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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit einer Handlungsfahigkeit, der es fur die ethische Ge-
staltung von Gesellschaft bedarf. Der Konzeptionierung der vorliegenden Arbeit entsprechend
zeichnet sich diese Handlungsfahigkeit aus durch verschiedene Handlungen bzw. Handlungs-
moglichkeiten, die sich gleichzeitig ereignen, sich auf das beziehen, was aktuell im Fokus
steht, und auf einen respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer vielfaltigen Ge-
sellschaft ausgerichtet sind. Jener Fokus beinhaltet neben den jeweiligen Handlungen auch
Stoérungen, die auftreten, wenn das, was im Fokus steht, irritierend und inkonsistent wird. Der-
artige Storungen stellen Gelegenheiten dar, sich kritisch mit jenen Handlungen auseinander-
zusetzen, damit urspringlich geplante Wege zu verlassen und neue, darunter auch Neben-
schauplatze, zu betreten. Im Sinne von politischer Bildung in einer weiten Definition sind die
Beschreibungen der Handlungsfahigkeit darauf ausgerichtet, Schiler:innen in dieser Hand-
lungsfahigkeit auf unterschiedlichen machstrukturellen Ebenen zu starken. Die Definition die-
ser Handlungsfahigkeit und ihre Férderungsmoglichkeiten haben sich im Laufe des For-
schungsprozesses, der selbst in einem Handlungsraum erfolgt, stetig verandert und tragen

ihren Ursprung im namensgebenden Konzept In*novativitat.

Aus bildungsphilosophischer Perspektive, mit unterstlitzenden empirischen Argumenten,
widme ich mich in dem vorliegenden Manteltext auf zwei Ebenen drei Fragenkomplexen. Auf
einer definitorischen Ebene setze ich mich mit den Fragenkomplexen zu der Essenz der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und zu ihren Férderungsmdéglichkeiten ausei-
nander. Hierfir stelle ich die Genese der Handlungsfahigkeit mit entsprechenden Begriffsde-

finitionen, Férderungsansatzen sowie Nebenschauplatzen meiner Arbeit vor.

Auf einer weiteren, dekonstruierenden Ebene gehe ich dem Fragenkomplex zu Stérungen
nach, die sich aus der Definition der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit erge-
ben. Diese nehme ich hinsichtlich der verwendeten Bildungsbegriffe, Machtstrukturen und ar-
gumentativer Widerspriiche wahr. Aus diesen Stérungen leite ich weitere Handlungen im Um-
gang mit der Definition der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und ihren For-
derungsmaglichkeiten ab. Meine dekonstruierende Auseinandersetzung mundet in der Beto-
nung des Begriffs Handlungsfahigkeit und der Distanzierung von dem Begriff In*novativitat,

welche Distanzierung sich in der hier verwendeten Schreibweise mit Asterisk ausdrickt.
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1 Einleitung

1.1 Relevanz von Handlungsfahigkeit und In*novativitat

Handlungsfahigkeit ist in einer Gesellschaft, die sich im stetigen Wandel befindet, unerlasslich
(s. a. Gryl 2013: 17). Das gilt auch vor dem Hintergrund der Herausforderungen des 21. Jahr-
hunderts, die sich u. a. in den Auswirkungen des menschengemachten Klimawandels, in Dis-
kriminierung, im Rechtsruck und in neuen Formen von Herrschaft und Ausbeutung dul3ern
(s. a. Scharf/Gryl 2021: 151). Handlungsfa higkeit erme glicht, AHerausforderungen der gegen-
wartigen wie zuk¢nftigen Welt begegnen zu k°nnenfi (ebd.), und tr2 gt den hoffnungsvollen
Blick auf den Menschen, dass er zu einem respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in
einer vielfaltigen Gesellschaft (Patzelt 2021) beitragt. Das Erfordernis von Handlungsfahigkeit
gilt jedoch nicht nur vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Herausforderungen. Handlungsfa-
higkeit ermdglicht es auch, das eigene Leben und damit die Welt mitzugestalten (s. a. Gryl
2013: 17).

Die Foérderung von Handlungsfahigkeit gilt auch im Sinne des Menschenrechts auf politische
Bildung (Reheis 2016), die auf die AEntwicklung einer m¢ndigen und sozial verantwortlichen,
fer ein friedliches und diskriminierungsfreies Zusammenleben einstehende Pers® nlichkeitfi
(MSW NRW 2021, z. B. 179) ausgerichtet ist. Dies geht mit einem weiten Politikbegriff einher,
der autonome Weltgestaltung, individuelle Selbstbildung und die Weiterentwicklung des Status
quo von Gesellschaft beinhaltet (Scharf et al. 2022, verweisend auf Reheis 2016: 172f, s. a.
Coers et al. 2022: Vf). Kinder, als Subjekte der politischen Bildung, werden hier anerkannt als
AMitglieder der Gesellschaftii (Heinzel 2011: 63), die Aan ihren Erziehungs- und Bildungsbedin-
gungen, mithin an ihren Selbst- und Weltverhaltnissen, selbst [mitwirken]i (ebd.) und damit
A(Ko-)Konstrukteur*innen von Gesellschaft und dem Politischenii (Coers et al. 2022: VI) sind.
Dadurch ist Férderung von Handlungsfahigkeit der politischen Bildung in einer weiten Defini-
tion (Reheis 2016) zuzuordnen. Diese weite Definition schliel3t sogenannte fachibergreifende
Querschnittsaufgaben (etwa Werteerziehung, Demokratieerziehung, geschlechtersensible Bil-
dung, inter*kulturelle’ Bildung (MSW NRW 2021: z. B. 179)) ein und beschreibt die Férderung
von Handlungsfahigkeit fur die Weiterentwicklung von Gesellschaft und gegen soziale Un-
gleichheiten (Scharf et al. 2022: 106, verweisend auf Reheis 2016).2

Parallel zum Erfordernis von Handlungsfahigkeit zeigt sich eine Omniprasenz des Innovati-

onsbegriffs (Gryl 2013: 16). Diese galt eine Dekade zurick und gilt nach wie vor: Die

' Der *Kulturbegriff unterstellt Abgegrenztheit, Homogenitét und Koharenz, wohingegen die soziale Realitat unbe-
standig, inkonsistent und von individuellen Handlungen gepragt ist (Brumann 1999). Das Sternchen soll, hier als
linguistische Markierung fiir grammatikalisch inkorrekte Konstruktionen, diese Essentialisierungstendenzen (ebd.)
des *Kulturbegriffs im vorliegenden Text kennzeichnen.

2 Zur weiten Definition von politischer Bildung s. Abschnitt 3.3.3.

1



Suddeutsche Zeitung (2023) fragt als Themenschwerpunkt danach, welche Innovationen Men-
schen (nicht) brauchen und was sie dazu antreibt, Innovationen zu entwickeln. Deutschlands
Positionierung beim Global Innovation Index (WIPO 2022) ist noch immer von medialem Inte-
resse (z. B. tagesschau 2022, s. a. Scharf et al. 2019: 203), die ABundesregierung richtet ihre
Forschungs- und Innovationspolitik neu ausii (BMBF 2023) und in Nordrhein-Westfalen wurde
ein Kompetenzzentrum Azur Vernetzung der Innovationslandschaftii (nrw.innovativ 2023) ge-
grindet. Dabei wird mit Innovation je nach Kontext Unterschiedliches konnotiert, was selten
klar definiert wird (z. B. Gryl 2013). Innovationen werden etwa als technische, aber auch als
soziale Neuerungen betrachtet.® Letzteres zeigt sich bspw., wenn A[d]ie Bundesregierung [&]
Innovationen [fordert], die zur Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderungen beitragen.
Fragen zu Klima, Energie, Gesundheit, Ernahrung, Mobilitat, Sicherheit und Kommunikation
stehen im Mittelpunktfi (F° rderberatung des Bundes 2023). Das Hervorbringen von Innovatio-
nen erscheint somit als Moglichkeit, jenen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu be-
gegnen, und kann der beschriebenen erforderlichen Handlungsfahigkeit zugeordnet werden
(s. a. Scharf/Gryl 2019: 180, 2021: 151). Dieser Logik folgend ist die Férderung von Innovati-

onsfahigkeit ebenfalls politische Bildung in der weiten Definition.

Auch zeigen sich Ansatze, Innovationen in der Bildungslandschaft zu verankern und Innovati-
onsfahigkeit zu fordern. Zur Starkung von Innovationen in der Schule fokussiert etwa die KIT-
Initiative Deutschland (2023) Alebensbegleitendes Lernen und innovative auCerschulische
Lernortefi. Der Innovationhub (2022) befasst sich mit Méglichkeiten, Schule und Lernen neu
zu gestalten und der Bundesverband innovative Bildungsprogramme (2023) zielt auf die Erar-
beitung innovativer Schulentwicklung hinsichtlich Demokratie, Teilhabe, Inklusion, Zukunftsfa-
higkeit, Digitalisierung, Bau und Konzeptionierung. Zur Férderung von Innovationsfahigkeit
wurden Masterstudiengange eingefihrt, etwa Innopreneurship (2019-2020) an der Universitat
Duisburg-Essen oder Innovations- und Informationsmanagement an der Hochschule Bonn-
Rhein-Sieg (h-brs 2023). Auch schulische Bildungskonzepte zielen auf die Férderung von In-
novationsfahigkeit ab. Entrepreneurship Education ist darauf ausgerichtet, die Kompetenzen
von Schiler:iinnen zu starken, Gber die Entrepreneur:innen verfliigen sollten (Lindner 2015:
40). Ahnlich zielt das Bildungssystem (Gunnarsdéttir 2013: 17) Innovation Education darauf
ab, Talente von Kindern zu transformieren, damit sie zu erwachsenen Innovator:innen werden
kénnen (Shavinina 2013: 3). In diesen universitaren und schulischen Ansatzen zur Férderung
von Innovationsfahigkeit ist somit Innovation das erwiinschte Ergebnis (Golser-Ebner et al.
2021: 364).

3 Zur Differenzierung zwischen technischen und sozialen Innovationen s. etwa John (2005) und Rammert (2010)
sowie im Kontext der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit s. Abschnitt 3.2.1.
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Eine andere Perspektive nimmt die als In*novativitat* bezeichnete Handlungsfahigkeit ein, die
ebenfalls im Schulunterricht gefordert werden soll (Gryl 2013). Dabei ist In*novativitat ur-
spriinglich eine Ubersetzung von Innovationsfahigkeit (Jekel et al. 2015). Im Laufe meines
Forschungsprozesses hat sich die Bezeichnung Handlungsfahigkeit fir In*novativitat als ge-
eigneter herausgestellt (Scharf/Gryl 2021, Scharf et al. 2022), sodass ich im Folgenden auch
von der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit schreibe.® Wenngleich auch bei
In*novativitat urspringlich das Hervorbringen von Innovationen fokussiert wurde (Gryl 2013,
Jekel et al. 2015, Scharf et al. 2016), steht bei der als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit nicht etwa eine mogliche Innovation als Ergebnis dieser Beteiligung im Vordergrund
(Weis et al. 2017b), sondern die Beteiligung an gesellschaftlichen Gestaltungsprozessen
selbst. So soll die Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit Schi-
ler:innen darin starken, die Gesellschaft zu gestalten, wobei jene Gestaltung ethisch gerahmt
ist (Scharf/Gryl 2019, 2020).

Konstitutiv fur diese Handlungsfahigkeit sind die Handlungsmaoglichkeiten bzw. Handlungen
Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argu-
mentieren (Scharf et al. 2022). Diese Handlungen beziehen sich auf das, was in einem sich
stetig verandernden Handlungsraum zum Gegenstand wird (ebd.). Der Handlungsraum be-
zeichnet einen Spielraum des Handelns, ein ASystem von Bewegungenii (Ritter/Gr¢,nder 1989:
1550, verweisend auf Hegel 1803/04/1986), in dem verschiedene Handlungen gleichzeitig er-
folgen. Die hinter den Handlungen liegenden Intentionen verandern sich mit jeder weiteren
Handlung und damit auch der Handlungsraum (Scharf et al. 2022: 116f).6 Handlungen in die-
sem Handlungsraum werden durch eine ethische Metaebene gerahmt, die in einem macht-

strukturellen Geflige Orientierung bieten soll.”

Die Forderung der Handlungsfahigkeit von Schiiler:iinnen® (Gryl 2013, Weis et al. 2017a,
Scharf et al. 2022) ist auf unterschiedlichen machtstrukturellen Ebenen zu berticksichtigen
(Scharf et al. 2022). Wahrend in einer weiten Definition diese Handlungsfahigkeit der politi-
schen Bildung zuzuordnen ist, kann die Handlungsfahigkeit als Konzept dazu dienen, konkrete
Ansatze und Programme der politischen Bildung im engeren Sinn, etwa Bildung fir nachhal-
tige Entwicklung (BNE), herrschaftskritisch zu unterstitzen (ebd., Scharf/Gryl 2021).°

4 |n den Publikationen zu In*novativit®t wird diese, ohne Sternchen, als Alnnovativit? ti bezeichnet. Die hier verwen-
dete Schreibweise driickt meine Distanzierung von dem Begriff aus, die ich in den Abschnitten 1.3.2 sowie 4.3.4
erlautere.

5 Erlauterungen hierzu finden sich in Abschnitt 1.3.2.

6 Handlungsmaoglichkeiten und Handlungsraum werden ausfiihrlicher in Abschnitt 2.1 beschrieben.

7 Ausfiihrlich s. Abschnitt 2.2.

8 Auf der einen Seite sind Uberlegungen dazu, worin Schiiler:innen wie geférdert werden sollen, relevant, um Bil-
dung gemal jener, auch curricular verankerten, Grundlagen politischer Bildung zu gestalten. Dabei ist mir bewusst,
dass Fragen nach Forderung von Schiiler:innen Konstruktionen von Kind, Kindheit, Schule und dem, was (nicht)
zu fordern ist, inharent sind. Diese Konstruktionen wiederum beeinflussen das, was zur Férderung von Schuiler:in-
nen (un-)denkbar ist.

9 Zur Unterstiitzung s. Kapitel 2.



1.2 Perspektive und Forschungsfragen

Meine eigene Motivation, mich mit der (Férderung der) als In*novativitat bezeichneten Hand-
lungsfahigkeit innerhalb eines Dissertationsprojektes zu befassen, liegt in erster Linie darin,
dass ich selbst zu jenem respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer vielfaltigen
Gesellschaft beitragen moéchte. In der Konzeptionierung der als In*novativitat bezeichneten

Handlungsfahigkeit habe ich eine Moglichkeit dazu gesehen.

Mit dieser Motivation und basierend auf Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015) hat
das vorliegende Dissertationsprojekt urspringlich darauf abgezielt, schwerpunktmaRig Forde-
rungsmaglichkeiten fur In*novativitat zu erarbeiten, und als Konsequenz die Definierung von
In*novativitat dieser Beantwortung miteinbezogen (Scharf 2016). Entsprechend war die ur-
springliche Perspektive, mit der ich zu Beginn meines Dissertationsprojektes auf In*novativitat

blicken wollte, eine vorwiegend didaktische.

Im Laufe des Forschungsprozesses hat sich das Verhaltnis zwischen Férderungsmaglichkei-
ten und Definierung von In*novativitat jedoch zugunsten einer verstarkten theoretischen Aus-
einandersetzung mit der als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit verkehrt. Zu-
nachst standen hierbei die Perspektiven unterschiedlicher wissenschaftlicher Fachdisziplinen,
die sich mit Innovation befassen i vorwiegend Wirtschafts-, Sozial- und Bildungswissenschaf-
ten 7 auf den Innnovationsbegriff im Fokus (Gryl 2013, Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a).
Letztlich war meine Auseinandersetzung mit In*novativitat jedoch vorwiegend bildungsphilo-
sophischer Art, wie ich im Folgenden anhand der von mir verwendeten Definition von Bildungs-

philosophie, meiner Forschungsfragen (FF) und meines methodischen Vorgehens erlautere.

Mein bildungsphilosophischer Begriff bezieht sich auf das, was Stojanov (2006: 66) als ABil-
dungsphilosophische Forschung im engen Sinned bezeichnet. Diese Bezeichnung grindet
sich wiederum auf den von Moses (2002: 1ff) beschriebenen Modus der ABildungsphilosophie

als Bildungsforschungii (Stojanov 2006: 67, Herv. i. O.).'° Diese Bezeichnung fasst eine

Abestimmte Form Praktischer Philosophie, deren prim@ rer Zweck [€] die Entwicklung
einer eigenstandigen und originellen Perspektive zu bildungsbezogenen sozialen
Praktiken ist, deren produktive Aneignung i so die These i die Horizonte und die
Moglichkeiten unter anderem der qualitativ-empirischen Forschung erweitern kannf
(ebd.: 68).

Der Forschungsgegenstand der Philosophie als Bildungsforschung ist der normative Gehalt
von Bildungspraktiken (ebd.: 68f, verweisend auf u. a. Moses 2002: 5ff), der, unter Verwen-

dung von Methoden der westlichen Philosophie (z. B. Terhart 2006: 10), sowohl reflexiv und

0 Dieser Modus steht in Abgrenzung zu dem anderen von Moses (2002: 1ff) genannten bildungsphilosophischen
Modus APhilosophie in der Bildungsforschungi (Stojanov 2006: 67, Herv. i. O., verweisend auf ebd.). In dieser Be-
trachtungsweise dient Bildungsphilosophie der Klarung von bildungs- und erziehungswissenschaftlichen AGrund-
begriffe[n], methodologischen Prinzipien und relevanten epistemologischen Fragenf (ebd.).
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skeptisch wie auch zukunftsbezogen betrachtet wird (Meyer-Wolters 2006: 52ff). In diesem
Sinne
Aerweitert, ki rt und orientiert [bildungsphilosophische Forschung] unser Wissen, un-
ser Denken und unser Sprechen tber Erziehung, Bildung und Unterricht und ist inso-

fern auch bedeutsam fiir Haltungen, Beurteilungen und Handlungen von Personen
und Institutionen in diesen Feldernii (Terhart 2006: 10).

Dabei stehen auch Ainnere und 2 uCere Widerspr¢che von Positionen und Vorgehensweisenii
(Meyer-Wolters 2006: 51) im Zentrum bildungsphilosophischer Auseinandersetzungen, die vor
dem Hintergrund, dass Anicht nur P2 dagogik, sondern gesellschaftliche M2 chte Bildungsideale

generierenii (ebd.), besonders aufmerksam zu betrachten sind.

Aus dieser Perspektive gehe ich in meinem Dissertationsprojekt folgenden Forschungsfragen
nach, wobei sich die Fragenkomplexe 1 und 2 auf einer definierenden Ebene und der Fragen-

komplex 3 auf einer dekonstruierenden Ebene situieren.

Fragenkomplex 1

a. Welche Komponenten kennzeichnen In*novativitat, wenn sie eine Handlungsfahigkeit
fur die ethische Gestaltung von Gesellschaft beschreibt, und wie sind wiederum jene
Komponenten zu definieren? (FF 1a)

b. Warum ist es wichtig, die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit zu fordern?
(FF 1b)

c. Was sind die ethischen Grundlagen dieser Gestaltung von Gesellschaft? (FF 1c)

d. Wie verstandlich ist die Definition dieser als In*novativitat bezeichneten Handlungsfa-
higkeit fir die ethische Gestaltung von Gesellschaft fir Fachdidaktiker:innen, Lehrper-

sonen und Referendar:innen? (FF 1d)

Fragenkomplex 2

a. Wie koénnen Schiiler:innen in dieser als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit
im Schulunterricht geférdert werden? (FF 2a)

b. Welche machtstrukturellen Ebenen sind dabei zu berlcksichtigen, welche Prinzipien
gelten auf welchen machtstrukturellen Ebenen und welche Akteur:innen sind auf wel-
chen machtstrukturellen Ebenen an der Férderung von Schiler:innen in der als In*no-
vativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit beteiligt? (FF 2b)

c. Wie ist das Verhaltnis zwischen der Forderung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit und politischer Bildung und zu Bildung fir nachhaltige Entwicklung
(BNE)? (FF 2c)



Fragenkomplex 3

a. Welche Stérungen ergeben sich aus der Definition der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit? (FF 3a)
b. Ist der Begriff In*novativitat angemessen, um die damit definierte Handlungsfahigkeit

zu bezeichnen? (FF 3b)

1.3 Methode und Aufbau der Arbeit

Der vorliegende Manteltext dient der zusammenfassenden Auseinandersetzung mit den ge-
nannten Forschungsfragen, indem er meine kumulierten Beitrage (Scharf et al. 2019, 2022,
Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) sowie eng mit dem Thema zusammenhangende Beitrage
(Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, 2017b) und meine Forschungsbasis bildende Beitrage
(Gryl 2013, Jekel et al. 2015) in einer vernetzten Zusammenschau darlegt. Hierflr habe ich
die genannten Beitrage systematisch analysiert, um auf diese Weise auf einer definierenden
Ebene die Fragenkomplexe 1 und 2 zusammenfassend zu beantworten, wie ich in Abschnitt
1.3.1 beschreibe. Auf einer weiteren, dekonstruierenden Ebene befasse ich mich mit den Fra-
gen des Komplexes 3, der sich aus der systematischen Zusammenschau der genannten Bei-

trage selbst ergibt, wie ich in Abschnitt 1.3.2 erlautere.

Meine systematische Analyse der genannten Beitrdge zu der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit spiegelt sich in der Art und Weise meiner Zitationen in dem vorliegenden
Manteltext wider. So zitiere ich je alle Beitrage, in denen sich bestimmte Aussagen zu der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit wiederfinden. Auf diese Weise werden sowohl
die definitorische Entwicklung dieser Handlungsfahigkeit deutlich, die flir die Beantwortung der
Fragenkomplexe 1 und 2 von Bedeutung ist, wie auch implizit definitorische Widerspriche, die

fur die Beantwortung des Fragenkomplexes 3 relevant sind.

1.3.1 Beantwortung der Fragenkomplexe 1 und 2: Definitorische Ebene

Zur Beantwortung der FF 1a, FF 1b, FF1c sowie FF 2c lege ich die Genese der Bestimmungen
der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und die Betrachtungen zu Férderungs-
maoglichkeiten spiralférmig dar (Kapitel 3). Fur diese beschreibe ich zunachst die Forschungs-
basis ausgehend von Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015) und die entsprechen-
den Definitionen von Innovation und In*novativitat sowie der Ansatze zur Férderung von In*no-
vativitat. Darauf aufbauend leite ich die genannten Forschungsfragen her (Abschnitt 3.1). Im
Anschluss beschreibe ich die Veranderungen der Definitionen, die in der Fokussierung auf

In*novativitat als Handlungsfahigkeit minden, innerhalb meiner kumulierten Beitrage (Scharf
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et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) sowie weiterer Beitrage, die eng mit dem
Thema verknUpft sind (Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, 2017b). Das schlieft auch Be-
schreibungen der Veranderungen der Definitionen der einzelnen Handlungsmaoglichkeiten der
als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ein. Diese definitorischen Veradnderungen
betrachte ich als notwendigen Bestandteil des Forschungsprozesses. Hierbei gehe ich eben-
falls auf die veranderten Bestimmungen hinsichtlich der zu férdernden Zielgruppe(n) ein und
benenne die Begrindungen fur die Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit (Abschnitt 3.2). Diese Diskussion zur Grunddefinition dieser Handlungsfahigkeit vo-
rausgesetzt, beschreibe ich die thematischen Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Bei-
trége in verschiedenen Bereichen: Die Definition der Handlungsm® glichkeit AEntstehen lassen
und Gestaltenii der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit diskutiere ich insbeson-
dere mithilfe der Kreativitatstheorie von Popitz (2000; Abschnitt 3.3.1)."" Fragen nach der Deu-
tungsmacht bei konfligierenden (Handlungs-)Interessen und nach dem Umgang mit uner-
wuinschten Nebenfolgen gehe ich mithilfe von Theorien der praktischen Ethik nach (insbes.
TdkH, Heidbrink 2010, Rawls 1971/1975; Abschnitt 3.3.2). Den Zusammenhang zwischen der
als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und politischer Bildung sowie BNE be-
schreibe ich auf Basis von Reheis (2016) und UNESCO (2017; Abschnitt 3.3.3). Den hand-
lungstheoretischen Grundlagen gehe ich unter Zuhilfenahme der Theorie des kommunikativen
Handelns (TdkH) und der Kreativitat des Handelns (KdH; Joas 1996) nach (Abschnitt 3.3.4).

Zur Beantwortung der FF 1d, FF 2a und FF 2b nutze ich die inhaltlich-strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse (QIA; Kuckartz 2018) von Fokusgruppen (FG) zu der Verstandlichkeit
und den Forderungsmoglichkeiten der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit bei
Scharf und Kolleg:innen (2022). Diese Argumente der empirischen Bildungsforschung dienen
wiederum dazu, meine bildungsphilosophischen Uberlegungen zur Definierung der als In*no-
vativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zu tGiberarbeiten (Abschnitt 3.3.5). Diese Uberarbei-
tung beschreibt die aktuelle Definition der Handlungsfahigkeit (ebd.), die ich den Beschreibun-

gen zur Genese voranstelle (Kapitel 2).

1.3.2 Beantwortung des Fragenkomplexes 3: Dekonstruierende Ebene

Meine Analyse der Definitionsgenese war intendiert als eine objektiv-hermeneutische Interpre-
tation meiner kumulierten Beitrage (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021)
sowie weiterer eng mit dem Thema verzahnter (Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, 2017b)
und die Forschungsbasis bildender Beitrage (Gryl 2013, Jekel et al. 2015). Eine objektiv-her-

meneutische Interpretation zielt darauf ab, Begriffe zu klaren, Argumentation zu rekonstruieren

" Zu den Begriffen Entstehen lassen und Gestalten in Abgrenzung zu Kreativitat s. Abschnitt 1.3.2.
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und den vorgegebenen Inhalt zu entdecken (Rentsch/Rohbeck 2011: 411). Im Zusammen-
hang meiner Auseinandersetzung mit den genannten Beitragen hat sich diese Akzentuierung
zu einer Dekonstruktion von Innovativitat verschoben (ebd.).'? Eine Dekonstruktion sucht
Anach Br¢chen, L¢cken und R2ndern, also nach verborgenen Aussagenii (ebd.: 412), um so
lim Text Unsichtbares sichtbar [zu] machenii (ebd.). ADJurch ein immer weiterf;hrendes Ein-
binden von Ausgeschlossenemfi (Lehner et al. 2023: 144) ist das Ziel einer Dekonstruktion, die
vertretene Sichtweise zu verschieben (Feustel 2015), sodass im Fall des vorliegenden Man-
teltextes eine Stérung von In*novativitat erfolgt. Eine solche Akzentverschiebung von einer
objektiv-hermeneutischen Interpretation zu einer Dekonstruktion entspricht der AZeitlichkeit
des Verstehensii (Rentsch/Rohbeck 2011: 411, Herv. entf., u. a. verweisend auf Gadamer
1960), d. h., dass sich das, wie mensch etwas versteht oder deutet, mit der Zeit verandert
(ebd.).

Mein Ziel war es, die Basis und die Essenz dessen herauszuarbeiten, worin Schiiler:innen
i. S. d. Konzeptionalisierung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit geférdert
werden sollen. Mit diesem Ziel habe ich mich mit der Erforschung von In*novativitat befasst,
indem ich bei der Beantwortung meiner Forschungsfragen die Definierung der als In*novativi-
tat bezeichneten Handlungsfahigkeit und ihrer Komponenten vordergriindig behandelt habe.
Diese Erforschung von In*novativitdt miindet in einer Ausrichtung von In*novativitat als Hand-
lungsfahigkeit (und nicht etwa als Produktfahigkeit), sodass mit meiner Dekonstruktion die Ver-
schiebung von der Bezeichnung In*novativitat zu der Bezeichnung Handlungsfahigkeit einher-
geht. Meine Beschreibungen von Handlungsfahigkeit erfolgen somit immer im Kontext von
In*novativitat. Insofern hat meine theoretische Auseinandersetzung mit In*novativitat insbe-
sondere erdffnet, dass teleologische Vorstellungen von Handlung der Prozesshaftigkeit von
Handlung nicht gerecht werden. Entsprechend sensibilisiert meine theoretische Bestimmung
daflir, dass es nicht darum geht, eine Innovation durchzusetzen, sondern darum, in Aushand-
lung zu treten. Meine Auseinandersetzung mit In*novativitat mindet damit in der expliziten
Ablehnung des Begriffs In*novativitat zur Bezeichnung jener Handlungsfahigkeit fur die ethi-

sche Gestaltung von Gesellschaft.

Die Bezeichnung AHandlungsf higkeitii ist in ihrer Explizit?t als Zusatz jedoch erst im zuletzt
erschienenen Beitrag, der zu meinen kumulierten Aufsatzen zahlt (Scharf et al. 2022), zu dem
Konzept In*novativitat hinzugefugt worden. Die Betonung von Handlungsfahigkeit und die Ab-
grenzung von In*novativitat stellt eine Entwicklung dar, die erst im vorliegenden Manteltext
abschlief3end deutlich wird. Aus diesem Grund arbeite ich im vorliegenden Text mit drei Be-
griffskonstruktionen, um die verschiedenen Etappen der Genese der beschriebenen Hand-

lungsf higkeit zu bezeichnen: (a) Aln*novativit? ti beschreibt die Definition des Konzepts zu

12 Die Dekonstruktion von Innovativitat wurde im Kunstpadagogischen Kolloquium (KpFk), insbesondere durch Silke
Ballath, in mein Blickfeld gertickt.



Beginn des Forschungsprojekts insbesondere auf Forschungsbasis nach Gryl (2013) sowie
Jekel und Kolleg:innen (2015); (b) AHandlungsf higkeiti beschreibt die Definition zum Ende
des Forschungsprojekts, das der vorliegende Manteltext bildet. (c) AAls In*novativit2 t bezeich-
nete Handlungsf? higkeitfi beschreibt die Definitionen, die dazwischen liegen; die zwar in den
zitierten Beitragen als In*novativitat bezeichnet werden, aber mit der Definition der hier be-

schriebenen Handlungsfahigkeit Gbereinstimmen.

Die von mir verwendete Bezeichnung Aln*novativit?ti dient dazu, diese Dekonstruktion von
Innovativitat zu illustrieren. Hierbei soll das Sternchen auf die Varianz der Definitionen von
In*novativitat hinweisen, die insbesondere in der Begriffsgenese zum Vorschein kommt. Diese
Verwendung des Sternchens bzw. Asterisk steht in Analogie zur Verwendung Ain der Compu-
tertechnik als Platzhalter f¢r eine beliebige Anzahl an Zeicheni (Sauer 2018), wie sie auch als
Variante beim Gendern genutzt wird und dort auf die Vielfalt geschlechtlicher Identitaten hin-
weist (ebd.). Gleichzeitig wird das Sternchen in den Sprachwissenschaften auch als Markie-
rung fur grammatikalisch inkorrekte Konstruktionen verwendet, was hier auf eine Negation des
Begriffs In*novativitat schlieRen Iasst. Diese Negation wird deutlicher noch durch Aln-ii hervor-
gehoben, was neben einer Silbe des Wortes In*novativitat auch als verneinendes Prafix gele-
sen werden kann. Dabei wird auch die A-novationii, die Neuerung, die In*novativit?t innewohnt,
infrage gestellt.’® Wenngleich Alnnovativit? ti jenen Begriff darstellt, der in den hier zitierten Bei-
tragen genutzt wird, verwende ich im vorliegenden Manteltext, aulRer in Direktzitaten, den Be-

griff Ain*novativit? ti, um mich inhaltlich von erstgenanntem Begriff zu distanzieren.

In den zitierten Beitragen unterscheiden sich zudem die Begriffe fiir die Komponenten der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit. Diese Komponenten werden in den meisten
Beitragen (Gryl 2013, Jekel et al. 2015, Scharf et al. 2016, 2019, Weis et al. 2017a, 2017b,
Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) als AReflexivitatii, AKreativitati und Almplementivitati' benannt
und (a) In*novativitat zugeordnet. Im Gegensatz dazu sind die Komponenten der (b) Hand-
lungsfahigkeit (statt Reflexivitat) ANachdenken und Wahrnehmenii, (statt Kreativitat) AEntste-
hen lassen und Gestaltenfi sowie (statt Implementivitat) AKommunizieren und Argumentiereni,
die hier als Handlungsmaglichkeiten bzw. Handlungen bezeichnet werden. Da sich nicht nur
die Benennungen, sondern sich auch latent die Inhalte dieser Komponenten, Handlungsmaog-
lichkeiten bzw. Handlungen im Laufe des Forschungsprozesses verandert haben, verwende
ich im vorliegenden Manteltext die Bezeichnungen ANachdenken und Wahrnehmenii, AEntste-
hen lassen und Gestaltenii bzw. AKommunizieren und Argumentierenfi, wenn sie inhaltlich mit
den zuletzt gewahlten Definitionen der Handlungsfahigkeit bei Scharf und Kolleg:innen (2022)

Ubereinstimmen. Wenn es um die Definierungen in den zitierten Beitragen geht, verwende ich

13 Die schriftliche Darstellung der Dekonstruktion von Innovativitt t als Aln*novativit2 tii ist im KpFk, insbesondere
durch Dori Forster, entstanden.
4 Implementivitat wird bei Gryl (2013) auch Implementierungsstrategien genannt.
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die dort genutzten Begriffe Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitadt. Wenn die zitierten Be-
schreibungen auch auf Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten, Kom-
munizieren und Argumentieren zutreffen, erganze ich diese Bezeichnungen unter der Verwen-
dung von Abzw.fi, um mich auf (c) die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit zu be-
ziehen. Ahnliches gilt fir die Bezeichnungen Innovationsprozess und Handlungsraum. Die Be-
zeichnung Alnnovationsprozessfi (Weis et al. 2017a, 2017b) verwende ich fiir Beschreibungen
von (a) In*novativitat. Die Bezeichnung AHandlungsraumi (Scharf et al. 2022) nutze ich for
Beschreibungen der (b) Handlungsféhigkeit. Die Beidnennung von Alnnovationsprozessfi und
AHandlungsraumii mithilfe von Abzw.i driickt analog aus, dass es sich um (c) die Aals In*nova-

tivitd t bezeichnete Handlungsf@ higkeitfi handelt.

Die Verschiebung von der Bezeichnung In*novativitat zu der Bezeichnung Handlungsfahigkeit,
von den Bezeichnungen Reflexivitat, Kreativitat sowie Implementivitdt zu Nachdenken und
Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten sowie Kommunizieren und Argumentieren so-
wie von Innovationsprozess zu Handlungsraum betrachte ich als etwas, das selbst im Sinne
der Konzeptionierung dieser Handlungsfahigkeit steht (ebd.). Dieser zufolge erfolgen Hand-
lungen in einem Handlungsraum, der sich wiederum durch jene Handlungen und sich aus die-
sen ergebenden Stérungen stetig verandert (ebd.), wie in Kapitel 2 ausfuhrlicher beschrieben

wird.

Damit erfolgen auch meine eigenen Handlungen, welche die Konzeptionierung der als In*no-
vativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit betreffen, in einem Handlungsraum, in dem Stérun-
gen wichtige Genese-Elemente darstellen, aus denen neue Entwicklungen erwachsen kon-
nen. Hiermit orientiere ich mich an der Pramisse, die dieser Handlungsfahigkeit inharent ist:
dass Handlungen im Handlungsraum nicht auf Innovationen ausgerichtet sind, sondern die

Auseinandersetzung mit der Sache selbst im Zentrum steht (ebd.).

Weiterhin im Sinne meiner Konzeptionierung der Handlungsfahigkeit reflektiere ich die Ursa-
chen fir die Verschiebungen meiner Aufmerksamkeiten, die den Handlungsraum verandern
und die sich insbesondere in der Verlagerung meiner Schwerpunktsetzungen aufliert (Ab-
schnitt 3.3). Aus diesen Fokusverlagerungen ergeben sich, als weiteres Kennzeichen der Kon-
zeptionierung der Handlungsfahigkeit nach Scharf und Kolleg:innen (ebd.), Nebenschau-
platze. Diese sind fur meine Konzeptionierung der Handlungsfahigkeit, wie sie innerhalb der
Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage erfolgt, nicht konstitutiv. Dennoch stehen
die Nebenschauplatze in einem engen Zusammenhang mit meiner Forschung. Dies gilt inso-
fern, als sie selbst jeweils im Handlungsraum meiner Konzeptionierung fokussiert wurden, wel-
che Fokussierungen wiederum selbst zu Veranderungen des Handlungsraums beigetragen
haben (Abschnitt 3.4).
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Insgesamt wird der Fragenkomplex 3 in den Beschreibungen zur Begriffsgenese (Kapitel 3)
sowie in der Betrachtung der Stérungen, die sich aus meiner Erforschung von In*novativitat in
dem vorliegenden Manteltext ergeben, behandelt (Kapitel 4). In der Auseinandersetzung mit
jenen Stérungen meiner eigenen Konzeptionierung reflektiere ich auch meine eigene Einge-
bundenheit in den Forschungsprozess. Jene Stérungen, die ich wahmehme, beziehen sich
neben der Kritik am Begriff In*novativitat auf dualistische Beschreibungen von humanistischem
Ideal und neoliberaler Bildungspraxis (Abschnitt 4.1), Betrachtungen von Macht, Kritischer und
postkolonialer Theorie (Abschnitt 4.2) sowie auf weitere definitorische Unklarheiten der Hand-

lungsfahigkeit bezuglich Partizipation, Kreativitdt und Mundigkeit (Abschnitt 4.3).

Ich schlieRe mit einer Zusammenfassung von Forschungsbasis, Genese, Schwerpunktsetzun-
gen und Storungen, und damit mit einer Rickschau auf meine Forschungsfragen, sowie einem

Ausblick auf weitere Forschungsmoglichkeiten zur Handlungsfahigkeit (Kapitel 5).

2 Handlungsfahigkeit

fur eine ethische Gestaltung von Gesellschaft

Die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit wurde im Laufe des Forschungsprozes-
ses mit unterschiedlichen, aber zueinander ahnlichen, Schwerpunkten, Verhaltnissen und Ziel-
richtungen definiert. In diesem Abschnitt stelle ich die Definition vor, die zuletzt Scharf und

Kolleg:innen (2022) festgelegt haben und nutze die Bezeichnung AHandlungsf higkeitfi."®

Die Handlungsfahigkeit ist auf die ethische Gestaltung von Gesellschaft ausgerichtet und um-
fasst das gleichzeitige Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten, Kom-
munizieren und Argumentieren Uber Etwas (ebd.: 128). Dieses Etwas ist nicht genau bestimmt,
da es sich mit der sich stetig wandelnden Welt immerzu flieRend verandert (ebd.). Diese Welt-
Wandlungen finden sich auch im Kleinen, in jeder einzelnen 1 in sich ebenfalls nie statischen
I Situation, die mit jeder Handlung zu einer neuen Situation (Joas 1996) wird. Diese Viel-
schichtigkeit, Prozesshaftigkeit'® und Gleichzeitigkeit von Handlungen wird mit dem Begriff des

Handlungsraums ausgedrtickt. Dieser steht in der Handlungsfahigkeit im Zentrum i und nicht

15 Obschon Scharf und Kolleg:innen (2022) die Bezeichnungen Alnnovativit? ti sowie AHandlungsf@ higkeit Innovati-
vita tii verwenden, nutze ich in diesem Kapitel 2 die Bezeichnung AHandlungsf higkeitii. Damit m® chte ich ausdr¢-
cken, dass die bei Scharf und Kolleg:innen (2022) verwendete Definition mit der in diesem Manteltext abschlieRen-
den Definition der Handlungsfahigkeit weitgehend (ibereinstimmt. AWeitgehendi verweist hier auf die kritische Be-
trachtung in Kapitel 4.

6 Dabei beziehe ich mich auf Beschreibungen zur Prozessorientierung, die in der Didaktik die Ablaufe in Lernpro-
zessen fokussieren und im Kontrast zu einer Zielorientierung im Unterricht stehen. Hier wird den Faktoren, die den
(Lern-)Prozess bestimmen, mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Diese sind etwa Kommunikations- und Interaktions-
vorgange, von denen aus neue Zielvorstellungen entwickelt werden (Warwitz/Rudolf 1977: 17). Auf diese Weise
wird A[d]as Lerngeschehen selbst [&] zu einem Unterrichtszielii (ebd.: 18) und im Sinne einer prozessorientierten
Didaktik positiv und konstruktiv mit sogenannten Fehlern und Widerstdnden umgegangen (Apelojg 2015, 2017).
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etwa ein vermeintliches abschliefiendes Ergebnis (ebd. 108, 120). Damit steht nicht die Her-
vorbringung von Innovationen, sondern die Beteiligung an gesellschaftlichen Gestaltungspro-
zessen im Vordergrund (Weis et al. 2017a, Scharf/Gryl 2019). Die Handlungsfahigkeit bindet
sich nicht an vermeintlich statische Gegenwarten und ist auf diese Weise zukunftsfahig
(Scharf/Gryl 2021: 159).

Im Zentrum der Handlungsfahigkeit liegt, dem eigenen Moglichkeitssinn (Scharf et al. 2022:
108, verweisend auf Reheis 2016) zu folgen und dabei kritisch und widerstandig (Scharf/Gryl
2021: 159), auf Grundlage der freiheitlich-demokratischen Grundordnung (Scharf et al. 2022:
128) und in Distanz zu eigenen Herrschaftsinteressen (Schard/Gryl 2019) ethisch zu handeln.
Die Handlungsféhigkeit erm® glicht es Menschen somit, AHerausforderungen der Gegenwart
und Zukunft f¢r eine gerechtere und menschlichere Welt begegnen zu k° nnenii (Scharf et al.
2022: 128)."7

Personengruppen, die bei der Konzeptualisierung der Handlungsfahigkeit im Vordergrund ste-
hen, deren Handlungsfahigkeit geférdert werden soll, sind Schiler:innen (ebd.). Damit handelt
es sich bei der Handlungsfahigkeit, um politische Bildung in einer weiten Definition (ebd., s. a.
Scharf/Gryl 2019: 182). Gleichzeitig kann die Handlungsfahigkeit als Konzept bestehende
Konzepte (politischer) Bildung in einer engen Definition normativ unterstiitzen (ebd.: 108,
Scharf/Gryl 2021: 164), indem AGerechtigkeit und Gemeinwesenii (Scharf et al. 2022: 128)
sowie AWiderstand gegen Verh?ltnisse, die die Demokratie einschr2 nkenii (ebd.), starker in
den Vordergrund r¢cken. Das schlieCt Aeinen anderen Umgang mit der neokolonialen Gegen-
wart, sozialer und ° kologischer Ausbeutung und machtdurchzogenen Lernsituationenii (ebd.)

ein.'®

Wie sich die Handlungsfahigkeit im Einzelnen manifestiert, beschreibe ich in den folgenden
Abschnitten. Die Handlungsmoglichkeiten im Handlungsraum werden in Abschnitt 2.1 vorge-

stellt, die normative Ausrichtung der Handlungsfahigkeit in Abschnitt 2.2.

2.1 Handlungsmaoglichkeiten/Handlungen im Handlungsraum

Der Konzeptualisierung der hier beschriebenen Handlungsfahigkeit zufolge erfolgt die Beteili-
gung an Gestaltungsprozessen im sich stetig verandernden (Scharf/Gryl 2021: 121, verwei-
send auf Joas 1996) Handlungsraum (Scharf et al. 2022). Dieser Handlungsraum ist ein Spiel-

raum des Handelns, ein ASystem von Bewegungenii (Ritter/Gr¢nder 1989: 1550, verweisend

17 iMenschlichii bezieht sich auf den eingangs benannten respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer
vielfaltigen Gesellschaft, der in der ethischen Metaebene der Handlungsfahigkeit festgelegt wird. Diese wird in Ab-
schnitt 2.2.1 sowie in ihren Grundlagen insbesondere in Abschnitt 3.3.2 naher erlautert.

18 Ausfiihrlicher s. Abschnitt 3.3.3.
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auf Hegel 1803/04/1986) verschiedener Handlungen, Personen, Kérper. In ihm kdénnen sich
die Handlungsmadglichkeiten Uberlappend, gleichzeitig, miteinander verwoben dulern (Scharf
et al. 2022: 116f). Die sich dadurch manifestierenden, miteinander verzahnten, Handlungen
beeinflussen sich wechselseitig. AJede Handlung verursacht eine Bewegung im System, d.h.
eine Ver@nderung des Handlungsraumsii (ebd.: 117). Der Begriff Handlungsraum betrachtet
iRaum als Element von Kommunikation und Handlungii (Wardenga 2002: 10), eine Akonstruk-
tivistische Perspektiveii (ebd., verweisend auf Hacking 1999), der zufolge ASubjekte mit ihrem
alltaglichen Handeln einerseits die Welt auf sich beziehen, andererseits mit ihnren Handlungen

die Welt aber auch gestaltenii (ebd.: 11, verweisend auf Werlen 2000).

1 1-yRdy3amK31Sii

Etwas kann sein:

Gedachtes, zu Denkendes,
Hervorgebrachtes, Hervorzubringendes,
Kommuniziertes, zu Kommunizierendes,

Handlungsmaoglichkeiten Handlungsréume,
g : R ) Machtverhaltnisse,
Féhigkeiten, aus denen Innovativitét emergiert Nebenfolgen
Sackgassen,

MNebenschauplatze

(ber etwas . etwas . etwas
nachdenken, .entstehen lassen, . kommunizieren, Handlungsraum

etwas . etwas : etwas i . :
wahrnehmen gestalten - argumentieren | Anwendungsraum fir Handlungsméglichkeiten

mit Innovativitat individuell, miteinander und
gegeneinander die Entstehung von etwas

vorantreiben, verlangsamen, stoppen oder
— —— in eine andere Richlung lenken

/ - Xi iberlappende Handlungen
|' //__ \ "-\ verschiedener Art
oL VA! von verschiedenen Individuen und Gruppen

U
P /
// | dabei in Sackgassen von etwas treten
— - f (stéren, scheitern)

4 dabei Abzweigungen zu etwas Anderem
,_..,/ verfolgen (Nebenschauplatze betreten)

auf Basis der

ethischen Metaebene

ungewollte Nebenfolgen, Herrschaftsbestrebungen und Ungerechtigkeiten vermeiden und entgegenwirken,
gesellschaftliche Relevanz einbeziehen

Abbildung 1: Schema der beschriebenen Handlungsfahigkeit
(adaptiert und modifiziert von Scharf et al. 2022: 118).°

Im Handlungsraum bestehen drei heuristisch separierte (ebd.: 116, s. a. Scharf et al. 2019),
sich gleichzeitig auRernde, Handlungsmdglichkeiten, aus denen die als In*novativitat bezeich-
nete Handlungsfahigkeit emergiert (Scharf et al. 2022: 116): Nachdenken und Wahrnehmen,

' Bei der Erstellung dieser Abbildung war mir Nils Gréafe behilflich.
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Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argumentieren (ebd.). Handlungsmdag-
lichkeiten stellen hierbei das Potenzial der Handlung dar; Handlungen die performative Aus-
fuhrung dieses Potenzials (ebd.: 117, verweisend auf Chomsky 2002, GDSU 2013: 12). Dabei
ist immer auch das bewusste Unterlassen einer Handlung als Handlung zu betrachten (Scharf
et al. 2022: 126).2° Abbildung 1 stellt die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit mit
den Handlungsmaoglichkeiten und dem Handlungsraum, wie hier einfiihrend beschrieben, dar.
Die folgenden Abschnitte 2.1.1, 2.1.2, 2.1.3 (Handlungsmdglichkeiten), 2.1.4 (Stérungen,
Sackgassen, Abzweigungen und Nebenschauplatze im Handlungsraum) sowie 2.2.1 (ethische
Metaebene) gehen detaillierter auf die einzelnen Bestandteile der Abbildung 1 ein und basie-
rend Uberwiegend auf Scharf und Kolleg:innen (2022: 116ff).

2.1.1 Nachdenken und Wahrnehmen

Nachdenken bedeutet A(Selbst)Reflexionii (s.a. Scharf/Gryl 2021: 155, verweisend auf
TdkH1), die Akritische Auseinandersetzung mit etwasii (Scharf et al. 2022: 119, s. a. u. a. Joas
1996, TdkH1). Wahrnehmen bezieht sich darauf, zu realisieren, wenn etwas unbestimmt, in-
transparent, ambivalent wird, aber auch, etwas als bestimmt und klar zu bemerken (Scharf et
al. 2022: 119).2" Das beinhaltet, zu bemerken, wenn Anschauungen und Argumente nicht mehr
nachvollzogen werden kénnen (ebd., TdkH1).22 Die Wahrnehmung kann Uber die Bemerkung
von eigenen sowie fremden Handlungen und Reaktionen, Uber Kérperwahrnehmung erfolgen
(Scharf/Gryl 2021, verweisend auf Joas 1996).22 Nachdenken und Wahrnehmen sind Aus-
druck kommunikativer Rationalitat** (TdkH1) und bedingen sich gegenseitig (Scharf et al.
2022: 119). Mit Nachdenken und Wahrnehmen kann mensch etwas im Handlungsraum besta-
tigen, ablehnen, infrage stellen, thematisieren und problematisieren (ebd.).

AErst die Wahrnehmung und Deklaration von etwas als Problem oder Handlungsfeld

macht es als solches erkenntlich, und erst dadurch ist es méglich, sich intensiver mit

etwas auseinanderzusetzen, etwas dazu zu gestalten, dazu zu kommunizieren und
zu argumentieren (ebd., verweisend auf Jaeggi 2014: 164).2°

Somit beinhaltet Nachdenken und Wahrnehmen auch Positionierung (Scharf/Gryl 2021: 152),
Handlungsbereitschaft und Revisionsoffenheit (Scharf et al. 2019: 207, Scharf/Gryl 2020: 17).

20 hnlich zum ersten metakommunikativen Axiom Aman kann nicht nicht kommuniziereni (Watzlawick et al.
1969/2011: 58ff).

21 Scharf und Kolleg:innen verweisen hier auf Jaeggis (2014: 164ff) Problemdefinition. Diese wird im vorliegenden
Text im Abschnitt 3.3.2.1 naher beschrieben.

22 Scharf und Kolleg:innen (2022) verweisen auf die TdkH, die im Abschnitt 3.3.4 in einen deutlicheren Zusammen-
hang zur als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit gesetzt wird.

23 Scharf und Gryl (2021) verweisen auf die TdkH und die KdH (Joas 1996). Letztere erhilt ebenfalls im Ab-
schnitt 3.3.4 eine Bedeutung fur die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit.

24 Kommunikative Rationalitat i Kern der TdkH i wird im Abschnitt 3.3.2 des vorliegenden Textes sowie bei Scharf
und Gryl (2021: 154, 157) erlautert.

25 Auf diese Weise ermdglicht Nachdenken und Wahrnehmen Nicht-Wissen in Ungewissheit umzuwandeln i eine
Differenzierung von Heidbrink (2010, basierend auf Wehling 2006), die ich im Abschnitt 3.3.2 beschreibe.
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Nachdenken und Wahrnehmen duf3ern sich sowohl kontemplativ wie auch im Austausch mit
anderen (Scharf/Gryl 2021: 155, verweisend auf TdkH1) und erfordern Aein Innehalteni
(Scharf/Gryl 2021: 156, Herv. i. O., s. a. Scharf et al. 2019: 205). Nachdenken und Wahrneh-
men bezieht sich auf AuBen und Innen (Scharf/Gryl 2021: 154f). AuBen beschreibt das, Awas
eine*n umgibt i Konventionen, Standards, Konsensii (Scharf et al. 2022: 119, verweisend auf
Scharf/Gryl 2021, TdkH1), Werte, Regeln (Scharf/Gryl 2020: 17, verweisend auf Gryl 2013,
Joas 1996), Routinen (Gryl 2013, Scharf et al. 2016: 257), aktuelle (gesellschaftliche (Weis et
al. 2017a: 213, 2017b: 1)) Gegebenheiten (Scharf/Gryl 2019: 183, 2021: 151) und Problemla-
gen (Scharf/Gryl 2020: 17, verweisend auf Popitz 2000). Entsprechend zahlen auch Lernin-
halte und schulische Rahmenbedingungen dazu (Scharf/Gryl 2021: 151). Innen ist das, Awas
den eigenen psychischen Zustand und das eigene Tun betriffti (Scharf et al. 2022: 119, u. a.
verweisend auf Gryl 2013: 18) i das eigene Denken, (potenzielle) Handeln (Gryl 2013, ver-
weisend auf Schneider 2013 und Luhmann 1998) und das eigene Fihlen (Scharf/Gryl 2020,
verweisend auf Okin 1993). Dabei beeinflusst das Aul3en freilich das Innen (Scharf et al. 2022:
119) und das Innen Ubt Einfluss auf das Aufien aus, sodass auch diese Trennung heuristisch

ist.

2.1.2 Entstehen lassen und Gestalten

Etwas anderes kann entstehen oder gestaltet werden, etwa dadurch, dass sich mensch mit
etwas auseinandersetzt (Scharf et al. 2022: 120). Diese Auseinandersetzung kann vorbewusst
(s. a. Joas 1996: 247) oder bewusst erfolgen und beinhaltet ein AErahnen und Ausprobieren,
Vertiefen und Fokussieren, Hervorbringen und (Er-)Schaffen, (Aus-)Denken und Inneres Arti-
kulieren von Etwas, das woanders, wann-anders oder noch gar nicht istfi (Scharf et al. 2022:
120, verweisend auf Popitz 2000).

Die Definition von Entstehen lassen und Gestalten ist insbesondere aus einem prozessorien-
tierten Kreativitatsbegriff nach Popitz (2000) entstanden (Scharf et al. 2019), der das Aufkom-
men von Nicht-Anwesendem und Nicht-Existentem betrachtet. Dabei kann etwas (a) Aunge-
lenkti (Popitz 2000: 89) Aerkundendii (ebd.: 93), d. h. frei, nicht-intentional und nicht zielgerich-
tet, (b) Agelenktii (ebd.: 89), d. h. gezielter und konkreter, und/oder (c) Adenkendi (ebd.) und
Asinnstiftend[€]i (ebd.: 94), d. h. vergegenstandlichend, entstehen und gestaltet werden.
Diese unterschiedlichen Mdglichkeiten, etwas entstehen zu lassen und zu gestalten, verdeut-
licht auch die Verbindung damit, etwas wahrzunehmen und Uber etwas nachzudenken sowie
etwas zu kommunizieren und zu argumentieren. Dadurch wird erneut die Heuristik der Tren-

nung zwischen diesen drei Handlungsmoglichkeiten deutlich.
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Auch basiert die Definition von Entstehen lassen und Gestalten auf einem kritischen Kreativi-
tatsbegriff nach Kannler und Kolleg:innen (2019: 9). Dieser beinhaltet gesellschaftskritisches,
widerstandiges, gestalterisches Handeln (ebd., Scharf et al. 2019: 206, verweisend auf Moeg-
ling 2017, von Osten 2003). Gemal der Moglichkeit, etwas (a) ungelenkt entstehen zu lassen,
steht Entstehen lassen und Gestalten nicht unter dem Zwang einer Ziel- und Inwertsetzung.
Jedoch steht 1 insofern intentional gehandelt wird i kritisches Handeln im Vordergrund (&hn-
lich Kannler et al. 2019b: 9).25

2.1.3 Kommunizieren und Argumentieren

Im Handlungsraum lasst sich tber jedes Etwas kommunizieren und argumentieren (Scharf et
al. 2022: 120, s. a. Scharf/Gryl 2021). Kommunikation und Argumentation sind dabei immer
mittelbar: durch jegliches Ausdrucksverhalten, mittels Kérpern und Gegenstanden, innerhalb
von Gruppen zwischen Individuen sowie intrapersonell (Scharf et al. 2022: 120, u. a. verwei-
send auf TdkH1).

Bei Kommunizieren und Argumentieren geht es nicht darum, sich durchzusetzen bzw. ein Ziel
zu verwirklichen (Scharf et al. 2022), sondern den Kommunikationsgegenstand auszuhandeln,
sich zu verstandigen und sich kommunikativ und maéglichst herrschaftsarm?’ insbesondere mit
Dissens auseinanderzusetzen. Das bedeutet auch, mittels kommunikativer Rationalitat die
Gultigkeit von Aussagen zu prifen und Argumente zu akzeptieren oder nicht-dienliche Argu-
mente abzulehnen. Akzeptieren und Ablehnen orientiert sich nicht nur an verstandlichem, son-
dern insbesondere an ethischem, gesellschaftskritischem und solidarischem?® Kommunizieren
und Argumentieren. Im Diskurs kann so, mit Distanzierung von Herrschaftsinteressen, Kon-
sens geschaffen werden, was weitere Handlungen ermdglicht (Scharf/Gryl 2021, verweisend
auf TdkH1). Kommunizieren und Argumentieren verdeutlicht so die soziale Eingebundenheit

im Handlungsraum.?®

26 Entstehen lassen und Gestalten bzw. Kreativitat stellt einen Schwerpunkt des vorliegenden Dissertationsprojek-
tes dar und wird im Abschnitt 3.3.1 ausfihrlicher beschrieben. Zum kritischen Handlungsschwerpunkt der als In*no-
vativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit s. Abschnitt 2.2.

27 Macht und Herrschaft werden in dem vorliegenden Text weitgehend synonym verwendet. Sie gehen mit Un-
gleichheit, Zwang, Durchsetzung und Kontrolle einher (Imbusch 2012a: 26). Zur differenzierten Betrachtung der
beiden Termini s. z. B. Imbusch (2012b).

28 3. Abschnitt 2.2.

29 Kommunizieren und Argumentieren werden insbesondere im Abschnitt 3.3.4 unter dem handlungstheoretischen
Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit thematisiert.
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2.1.4 Storungen, Sackgassen, Abzweigungen, Nebenschauplatze

Da sich der Handlungsraum mit jeder Handlung veréndert, k° nnen immer wieder AZweifel,
Unstimmigkeiten, St° rungen, Disruptionenii (Scharf et al. 2022: 121) wahrgenommen werden,
entstehen, kommuniziert und damit zu dem Etwas werden, das im Zentrum der Aufmerksam-
keit des Handlungsraums liegt. Durch die Kommunikation vergegenstandlichen sich diese, so-
dass sie i zusammengefasst als Stérungen i auch gestaltet werden kénnen. Freilich kann
Uber Stérungen auch nachgedacht und argumentiert werden. Dadurch werden zuvor geplante
Handlungen zu Sackgassen, aber auch zu Abzweigungen, zu neuen Perspektiven und Ne-
benschauplatzen und AParallelproduktioneni (Sutter 2017: 93). Ich beziehe mich hierbei auf
Heil (2015: 7), die mit Akreativen St°rfallen [&] Ereignissefi bezeichnet, Adie nicht den herr-
schenden Regeln oder Erwartungen entsprechen und dadurch st® rend wirkenii (ebd.). Derar-
tige ASt° rungen [bringen] h2 ufig umgekehrt die Chance mit sich, auf unerwartete Ideen, L°-
sungswege, neuartige Produktionsverfahren oder auf neue Sichtweisen zu kommenii (ebd.).
Diese Perspektive Abefreit vom Druck, etwas besonders gut, oder vom Zwang, alles richtig
machen zu wollen, denn es geht gerade um die Abweichung, um die Bereitschaft, mit Uner-
wartetem und Ungewohntem weiter zu arbeiten [sic]ii (ebd.). Wahrend Heil diese Storfalle auf
einen Ak¢nstlerischen, 2 sthetischen oder medienpraktischen Kontextii (ebd.) bezieht, ¢ber-
trage ich ihre Beschreibungen auf den Umgang mit Stérungen, die in jedem Handlungsraum

auftreten konnen.

Stoérungen, darunter auch Sackgassen, und Nebenschauplatze wiederum lassen neue Argu-
mentationen, neues Nachdenken, neues Gestalten im Handlungsraum zu (Scharf et al. 2022,
verweisend auf Sternfeld 2014: 9, Heil 2015: 7). Damit ermdglicht jedes Scheitern eines Hand-
lungsplans, jedes Problem, ein Innehalten und Umlenken. Es ist kein Versagen, sondern eine
Chance und vor allem ein genuiner und wichtiger Bestandteil von Handlungen. Diese Perspek-
tive soll erméglichen, Unbehagen, das durch Stérungen entstehen kann, in Neugierde und
Interesse auf neue Wendungen zu wandeln (ebd.), was ich mithilfe von Jaeggis (2014) Prob-
lembegriff betonen mochte, der hier dem von mir verwendeten Stérungsbegriff ahnelt.
AProbleme sind nicht nur Handlungshemmnisse, sondern [€] gleichzeitig auch Be-
dingungen mdglichen Handelns; sie sind nicht nur dysfunktional, sondern in ihrer Dys-

funktionalitat gleichzeitig auch konstitutiv fir die Art und Weise, in der die in sich wi-
derspr¢,chliche Formation sich darbietet und funktioniertii (Jaeggi 2014: 309).

In diesem Sinne umfasst die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit auch Fehler-
freundlichkeit und eine revisionsoffene Haltung (Scharf/Gryl 2021: 155, verweisend auf Joas
1996). Ein solches ADenken der Unvorhersehbarkeitii (Glissant 2009/2021: 56, Herv. i. 0.)%*

macht handlungsfahiger, weil es Stérungen nicht ausblendet, sondern zulasst und nicht klaren

30 Gilssants (2009/2021) Ausfiihrung erfolgen im Kontext seiner Beschreibungen des Aarchipelischen Denkenii. Zur
Erlauterung s. z. B. Stablein (2021).
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Ldésungswegen sowie Nebenschauplatzen Raum gibt (Scharf et al. 2022: 121, verweisend auf
Heil 2015: 7).

,2.2 Machtstrukturen und ethische Metaebene

Jeder Handlungsraum i und damit auch jeder Bildungsprozess i ist genuin Adurchzogen von
Machtstrukturen, in die die Handelnden selbst eingewoben sindii (Scharf et al. 2022: 131, 117,
verweisend auf z. B. Sofsky/Paris 1994: 13f). Da die Wahrnehmung, Anerkennung und Kom-
munikation von Problemen fir den urspringlich geplanten Handlungsplan dysfunktional und
mit Sanktionen verbunden sein kann, ist das Afijn einem machtvollen Gef¢gef (Scharf et al.
2022: 131) durchaus herausfordernd und kann Aalternative Wege verdeckenii (ebd.). Innerhalb
eines machtstrukturellen Gefliges erfordert es Mut und Kraft, Asich einzugestehen oder ande-
ren gegenlber zuzugeben, dass mensch nicht weiterkommt oder andere Vorstellungen hat als
anderefi (ebd.). Entsprechend ist es erforderlich, Machtstrukturen im Handlungsraum Aufmerk-
samkeit zu schenken und die je fokussierten handelnden Subjekte i sprich Schiler:innen i in
den Vordergrund zu stellen (Abschnitt 2.2.2). Die ethische Metaebene (Abschnitt 2.2.1) gibt
eine normative Rahmung flr den Umgang mit Machtgefallen und unerwtinschten Nebenfolgen
(Scharf/Gryl 2019, 2020).

2.2.1 Ethische Metaebene

Um herrschaftskritisches Handeln zu fokussieren, verfolgt die Handlungsfahigkeit mithilfe der
ethischen Metaebene (Scharf/Gryl 2019, 2020, Scharf et al. 2022) eine normative Zielsetzung.
Auf diese Weise werden hegemoniale Interessen im Handeln mitgedacht (Scharf et al. 2022:
117). Im Handeln hat die ADistanzierung von eigenen Herrschaftsinteresseni (ebd.) zugunsten
der Gerechtigkeit der Sache i des Etwas i eine besondere Bedeutung (ebd.). Damit ist Han-
delni in Orientierung an die eigene Lebenswelt i auf ein gutes, d. h. solidarisches, gerechtes,
menschliches, gesellschaftliches Zusammenleben ausgerichtet (Scharf/Gryl 2020: 17, 2021).
Somit ist der hinter der Handlungsfahigkeit liegende Innovationsbegriff ein sozialer
(Scharf/Gryl 2019, 2020, verweisend auf u. a. Gillwald 2000).

Aufgrund der Bewegungen im Handlungsraum verandert sich dieser stetig. Insbesondere
dadurch kénnen Handlungen unerwiinschte Nebenfolgen verursachen, die im Vorfeld nicht
antizipiert werden kénnen (Scharf/Gryl 2019: 185ff). Die ethische Metaebene bestimmt, auch
im Sinne der Revisionsoffenheit, sich diesen Nebenfolgen zu widmen. Weiter regelt die ethi-
sche Metaebene den Umgang mit konfligierenden Interessen (ebd.: 187ff) insofern, als die

Interessen von Schwéachergestellten zu bevorzugen sind (Scharf/Gryl 2020: 24, verweisend
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auf insbes. Rawls 1971/1975, Margalit 1997/1999). Dies wird zunachst dadurch bestimmt,
dass alle Betroffenen die gleiche Mdglichkeit der Mitsprache haben sowie sich alle Beteiligten,
soweit moglich, von eigenen Herrschaftsinteressen distanzieren und sich dem besseren Argu-
ment beugen (Scharf/Gryl 2019, verweisend auf Habermas 1999, Apel 1973, Scharf/Gryl
2021, verweisend auf TdkH1). Im Sinne eines kritischen Machtbewusstseins ist die ethische

Metaebene gepragt von ethischen und kritischen Positionen (Scharf/Gryl 2020).%!

2.2.2 Machtstrukturelle Ebenen

Gerade weil im Vordergrund steht, die Handlungsfahigkeit von Schiler:innen zu férdern (Gryl
2013, Scharf et al. 2022: 122), ist zu fragen, wer genau in welchem Handlungsraum handelt,
und auf welche Art der jeweilige Handlungsraum machstrukturell gestaltet ist. Um diese Frage
zu beantworten, ist zwischen unterschiedlichen machstrukturellen Ebenen zu differenzieren
(Scharf et al. 2022: 122ff). AAuf diesen, heuristisch getrennten, Ebenen k° nnen [€] je unter-
schiedliche Handlungsprozesse zur Férderungii (ebd. 122) der Handlungsf higkeit Aforciert
werden, kdnnen je unterschiedliche Akteur*innen Handlungsraume betreten und in diesen (in-
ter-)agierenfi (ebd.: 122).

Scharf und Kolleg:innen (ebd.) differenzieren zwischen der mikrostrukturellen Unterrichts-
ebene, der mesostrukturellen Ebene der Schulgemeinschaft und der makrostrukturellen bil-
dungspolitischen Ebene, die alle vom bildungspolitischen Schulsystem gerahmt werden. Auf
der mikrostrukturellen Unterrichtsebene handeln Scharf und Kolleg:innen (ebd.) zufolge vor
allem Schiiler:innen im Handlungsraum, den in erster Linie Lehrpersonen er6ffnen. Auf der
mesostrukturellen Ebene handeln insbesondere Lehrpersonen im Handlungsraum, gemein-
sam mit dem Kollegium und der Schulleitung. Auf der makrostrukturellen Ebene handeln ins-

besondere Akteur:innen der Schulforschung und Bildungspolitik (ebd.).3?

3 Genese der als In*novativitat bezeichneten

Handlungsfahigkeit

Die im vorangegangenen Kapitel vorgestellte Definition der Handlungsfahigkeit ist selbst in
einem Handlungsraum entstanden, in dem sich neben mir weitere Akteur:innen mit der Frage

nach Definition und Forderung auseinandergesetzt haben. In diesen Auseinandersetzungen

31 Die ausfiihrliche Beschreibung der ethischen Metaebene findet sich in Abschnitt 3.3.2: Deutungsmacht und un-
erwlinschte Nebenfolgen.

32 Die ausfiihrliche Beschreibung zu den jeweiligen Handlungen auf den unterschiedlichen Ebenen findet sich in
Abschnitt 3.3.5.
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wird die Handlungsfahigkeit, ihrem Ursprung gemaR, als In*novativitat bezeichnet. Im Folgen-
den soll beschrieben werden, an welchen Stellen dieses Handlungsraums welche Wege und
Abzweigungen eingeschlagen, welche Begriffe verwendet und welche Nebenschauplatze be-

treten wurden.

Die Beitrage von Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015) diskutieren erstmalig die
Notwendigkeit, In*novativitat im schulischen Kontext zu fordern. Entsprechende Definitionen
von Innovation und In*novativitat(sférderung) und Begriindungen sowie die darauf aufbauende
Herleitung der urspriinglichen Forschungsfrage meines Dissertationsprojekts beschreibe ich
im Abschnitt 3.1. Im Abschnitt 3.2 lege ich die auf diesen Startpunkten basierende weitere
Genese der als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit dar. Dieser liegen sowohl
meine kumulierten Beitrage (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) wie auch
weitere Beitrage von Scharf und Kolleg:innen (2016) sowie Weis und Kolleg:innen (2017a,
2017b) zugrunde. Abschnitt 3.3 beschreibt die einzelnen Schwerpunktsetzungen meines Dis-
sertationsprojektes innerhalb meiner kumulierten Beitrage. In Abschnitt 3.4 stelle ich For-
schungen zu der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit vor, die aus der Perspek-
tive des Handlungsraums meines Dissertationsprojektes als Nebenschauplatze betreten wur-

den.

3.1 Forschungsbasis

Startpunkt meiner Auseinandersetzung mit der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfa-
higkeit bilden die Beitrage von Inga Gryl (2013) sowie Thomas Jekel, Kirstin Stuppacher und
Nicole Ferber (2015), die sich beide mit In*novativitat im Bildungskontext befassen. Der Bei-
trag von Gryl (2013) erklart die Notwendigkeit einer Férderung von Innovationsfahigkeit. Hier-
fur betrachtet Gryl insbesondere wirtschaftswissenschaftliche Innovationsdefinitionen. Jekel
und Kolleg:innen (2015) beschreiben eine explorative QIA von Beitragen der Fachzeitschrift
Gl_Forum®, die Innovation und Geomedien im Kontext Bildung beleuchten. Auf Basis der
Ausfuhrungen von Gryl (2013) setzen sich Jekel und Kolleg:innen (2015) zunachst mit dem
Innovationsbegriff auseinander und differenzieren deutlicher zwischen Innovation und Innova-

tionsf2 higkeit. Letztere ¢bersetzen sie als Ainnovativenessii i als In*novativitat.3*

Gryl (2013: 16, Herv. i. O.) nimmt eine Omnipr2 senz des Innovationsbegriffs und einen ARuf

nach Innovationenii wahr, den Jekel und Kolleg:innen (2015: 373) verst2rkend als Amantra of

33 iGI_Forumii ist eine Fachzeitschrift f;r Geoinformationswissenschaften und verwandte Disziplinen (Car et al.
o.J.).

34 Somit und auch aufgrund der Dominanz des Begriffs In*novativitat in den spater erschienenen deutschsprachigen
Beitragen (Scharf et al. 2019, 2022; Scharf/Gryl 2020, 2021) wird in diesem Text flr die indirekte Zitation von Gryl
(2013) der Begriff In*novativitat anstelle von Innovationsfahigkeit verwendet.
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innovationfi deklarieren und den beide Beitrage auch im Bereich Bildung identifizieren. Diesen
Ruf erkennt Gryl konkret in Form einer Einforderung der Forderung von In*novativitat im Schul-
unterrichti zum einen in der curricularen Verankerung von Kreativitatsforderung, zum anderen
in dem Anormative[n] Bildungsideal, Lernende in die Lage zu versetzen, ihr Leben aktiv zu
gestaltenii (Gryl 2013: 17). Diese beiden Hauptbegrindungen fur die Férderung von In*nova-
tivitat erganzt Gryl (ebd.: 18) damit, dass Lehrpersonen Adie Aufgabe haben, Sch¢ler/innen
heute auf die (Gestaltungs-)Aufgaben von Morgen vorzubereitenf, und dass ASchule als eine

Art Keimzelle gesellschaftlicher Innovationenfi gilt.

Die curriculare Verankerung von Kreativitatsférderung verdeutlicht Gryl (ebd.: 20ff) anhand in-
ternationaler Vorgaben des Fachs Geographie bzw. Geographie und Wirtschaftskunde
(GW)*®, und das normative Bildungsideal beschreibt sie a priori mit dem Verweis auf die Not-
wendigkeit von Handlungsfahigkeit. Damit die aktive Gestaltung des eigenen Lebens und der
Gesellschaft in einer sich stetig und unvorhersehbar verandernden Welt moglich ist, sollen
Schiler:iinnen zu In*novativitat befahigt bzw. in dieser im Schulunterricht gestarkt werden
(ebd.: S. 16): AMit dem Bildungsziel des gegenw?rtigen und vor allem zuk¢nftigen m¢ndigen
Handelns in sich wandelnden Gesellschaften ist die schulische Férderung von Innovation es-
sentielli (ebd.: 24). Jekel und Kolleg:innen (2015: 377) umschreiben dieses Bildungsziel mit-

hilfe von Vielhaber (2001) damit, kritisch-emanzipatorische Interessen zu verfolgen.

3.1.1 Innovationsbegriffe

Gryl merkt an, dass mit dem ARuf nach Innovationii (Gryl 2013: 16, Herv. i. O.) je nach Kontext
und rufender Disziplin der Innovationsbegriff unterschiedlich definiert wird (ebd.: 17, verwei-
send auf Moldaschl 2010: 8f). Entsprechend ist es i. E. erforderlich, die Definition des Innova-
tionsbegriffs fir die Férderung von In*novativitat zu scharfen. Diese Scharfung bedeutet, aus
den verschiedenen Innovationsbegriffen denjenigen herauszuarbeiten, der fir die Gestaltung
des eigenen Lebens und der Gesellschaft im flieCenden Wandel Atauglich und normativ w¢n-
schenswertii ist (Gryl 2013: 17). Gryl beginnt i aufgrund ihrer Agesellschaftliche[n] Dominanzii
(ebd.: 22) i mit wirtschaftswissenschaftlichen Definitionen. Sie bezieht aber ebenfalls i wenn
auch weniger explizit hervorgehoben i gesellschaftswissenschaftliche Betrachtungen zum In-

novationsbegriff in ihre Analyse ein.

Fir den wirtschaftswissenschaftlichen Kontext bedient sich Gryl (2013: 17) der Definition von
Maier und Kolleg:innen (2008: 2), nach der eine Innovation eine AEntwicklung, Einf¢hrung und
Anwendung neuer ldeen, Prozesse, Produkte oder Verhaltensweisen [ist], von denen Ein-

zelne, Gruppen oder ganze Organisationen profitierenii. Damit sind insbesondere technische

35 Das Fach GW wird in mehreren mittleren Schultypen Osterreichs unterrichtet.
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Inventionen angesprochen (Godin 2008: 5, s. a. Gryl 2013: 22). Inventionen grenzen sich
durch ihre nicht-vollzogene Implementierung von Innovationen ab (Gryl 2013: 21). Innovatio-
nen dienen, gekoppelt Aan sichtbare Erfolgeii (Gryl 2013: 22), der Optimierung unternehmeri-
scher Aktivitaten flr den Zweck (einer Steigerung von) wirtschaftlicher Wettbewerbsfahigkeit
und gelten als vorhersagbar und planbar (ebd.). Dabei distanziert sich Gryl von einem Innova-
tionsbegriff, der auf Gewinnmaximierung abzielt, und setzt diesem Wachstumskritik (Meadows
et al. 1972) entgegen. Dennoch erachtet sie den Innovationsbegriff als sinnvoll fur ihre Be-
schreibungen zur In*novativitat:

iDiese Abweichungen sind allerdings angesichts der Vielfalt der Innovationsbegriffe

T sogar innerhalb der Wirtschaftswissenschaften i mit dem Begriff als solchen [sic]

vereinbar und sprechen nicht gegen dessen Verwendung im Rahmen der Zielsetzung
dieses Aufsatzesii (Gryl 2013: 24).

Im gesellschaftswissenschaftlichen Kontext kann Innovation auch ¢bersetzt werden mit AEnt-
wicklung, Wandel, Revolution, Reform, Alternative und [&€] Neuerungi (ebd.: 17). Neu heif3t
aus gesellschafts- wie wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive i. d. R. lediglich neu im Kon-
text, womit Gryl (2013: 17) auf neue Kombinationen oder Verknipfungen (Hauschildt 1997),
Irritationen und Variationen (Tarde 1890/2009) Bezug nimmt. Der Innovationsbegriff im Zu-
sammenhang von Gestaltungsfahigkeit riihrt somit daher, dass die Gesellschaft von morgen
anders ist als die von heute, verandert und neu, da die kommenden Alnnovationen und deren

Folgen sowie Folgen der Folgen [€] unvorhersehbarii sind (Gryl 2013: 18).

Sowohl aus wirtschafts- wie auch aus gesellschaftswissenschaftlicher Perspektive leitet Gryl

eine Arbeitsdefinition flr den Innovationsbegriff ab. Dieser zufolge ist eine Innovation eine
Apositiv konnotierte, gewollte und durch eine zuféllige oder bewusst geforderte krea-
tive ldee ausgeltste Veranderung, die einen unterschiedlich stark ausgepragten
Bruch mit bestehenden sozialen Regeln und Routinen bedeutet und im Sinne einer

Implementierung gesellschaftliche Auswirkungen und daneben nicht beabsichtigte
Nebenfolgen hatfi (Gryl 2013: 18).

Jekel und Kolleg:innen kiindigen in ihrem Beitrag zunachst an, den Innovationsbegriff bewusst
nicht zu definieren. Zum einen da die 6ffentliche wie auch wissenschaftliche Diskussion um
diesen sehr diffus ist (ebd.: 373). Zum anderen verweisen sie auf Godin (2014), wonach Amost
of the innovation talk is just that i talkfi (Jekel et al. 2015: 373). Dennoch diskutieren sie knapp
den Innovationsbegriff aus verschiedenen Perspektiven (Offentlichkeit, Wirtschaft, Wissen-
schaft), betonen dabei die 6ffentliche Konnotation zwischen Innovation und Wettbewerb und
fassen Gryls (2013) Ausfuhrungen systematisierend zusammen. Jekel und Kolleg:innen
(2015: 374) stellen die Aspekte Reflexivitat, Veranderung von Produkten und Prozessen, Kre-
ativitat, Invention und Implementierung in den Vordergrund. Die Autor:innen grenzen sich im
Kontext Sekundarbildung aulerdem von einem technologiebasierten Innovationsverstandnis

ab. Vielmehr stimmen sie, mit Verweis auf Vielhaber (2001) und Gryl (2013), erneut einem
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kritisch-emanzipatorischen Innovationsbegriff zu, der sich im Bruch mit und Verandern von
Regeln auBert (Jekel et al. 2015: 374f) und Ubernehmen letztlich, und trotz eingehender Ab-
lehnung einer Begriffsbestimmung, obige Arbeitsdefinition von Gryl (2013: 18).

3.1.2 Definition von In*novativitat aus Bildungsideal und Innovationsbegriffen

Die Erlauterungen zu In*novativitat leitet Gryl (2013) zum einen aus dem beschriebenen Bil-
dungsziel und -ideal des gegenwartigen und zukinftigen miandigen Handelns ab. Zum ande-
ren nutzt Gryl ihre Analyse von Innovationsbegriffen als Basis fur ihre Definition von In*nova-
tivitat. Diese wird von ihr als die Alebensweltliche und lebenslang anwendbar[e]ii (ebd.: 17) AFa -
higkeit, Innovationen hervorzubringenii (ebd.: 16), und von Jekel und Kolleg:innen als Abeing
able to innovatefi (Jekel et al. 2015: 375) zusammengefasst. Letztere beschreiben In*novativi-

tat zudem als Vorbedingung fur Innovationen (ebd.: 374).

Mit dem Bildungsziel des Am¢ndigen Handelnsfi umschreibt Gryl (2013: 24), eigene Interessen
bewusst und verantwortungsvoll zu vertreten, was Hinterfragen, Neugestaltung und Aushand-
lung einschlieBt (ebd.: 23). In*novativitat geht hier zwingend mit einem Regelbruch einher
(ebd.) und erme glicht die ATeilhabe an der Gestaltung von Gesellschaftii (ebd.: 17). Sie sichert
die AHandlungsf?higkeit des Einzelnen gerade in einer im Fluss befindlichen Gesellschafti
(ebd.) fur die aktive Gestaltung des eigenen Lebens (ebd.) und ist damit auch unmittelbar auf
das AFunktionieren[€] von Gesellschaft vor [dem Hintergrund von] individuell verschiedenen
Interessenfi (ebd.) ausgerichtet. Jekel und Kolleg:innen (2015: 375) zufolge kénnen in*nova-
tive Akteur:innen nicht nur auf bestimmte Situationen reagieren, sondern sind kritisch-emanzi-
patorisch handlungsfahig. Das heiCt auch, dass A[d]as bef? higte Subjekt [€] seine Innovatio-
nen [€] nicht unbedingt in den Dienst eines °konomischen Wachstumsduktus [sic] stellen
[muss]i (Gryl 2013: 22). Gryl (ebd.: 23) stellt In*novativittt als ASchl¢sseli f¢r zukunftsf hige
Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit dar, setzt sie jedoch auch mit Handlungs- und Gestal-
tungsfahigkeit gleich (z. B. ebd.: 19). Folglich ist aktives miindiges Handeln gleichzeitig Aus-

druck und Ziel von In*novativitat.

Aus den wirtschafts- und gesellschaftswissenschaftlichen Perspektiven leitet Gryl drei Kern-
bestandteile von In*novativitat ab (ebd.: 24). Diese sind Reflexivitat, Kreativitat und Implemen-
tierungsstrategien (ebd.). Diese Kernbestandteile fassen sowohl Fahigkeiten wie auch Hand-

lungen zusammen.

Laut Gryl dient Reflexivittt dem AHinterfragen bestehender Routinenii (ebd.: 18) und einem
daraus resultierenden ABruch mit bestehenden handlungsleitenden Regelnii (ebd.: 17). Sie un-
terscheidet Reflexion, das AErkennen und Durchschauen bestehender Regeln und deren

Grenzenii (ebd.), von Reflexivitat, die zus?tzlich Adas eigene (auch potentielle) Handelnii
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einschlie3t (ebd., verweisend auf Schneider 2013 und Luhmann 1998). Bezugnehmend auf
wirtschaftswissenschaftliche Ausfuhrungen zu In*novativitat beinhaltet die von Gryl (2013: 22)
beschriebene Reflexivitat implizit auch eine Offenheit gegenuber Revisionen (Moldaschl
2007: 4) und das Wissen um Nebenfolgen (Modlaschl et al. 2011: 9).

Kreativitat dient laut Gryl (2013: 18) Azur Schaffung von Inventionenii, die Jekel und Kolleg:in-
nen (2015: 375) folgend auf Hypothesengenerierung basiert, und sich in der Bearbeitung kom-
plexer Probleme aufert (ebd., Gryl 2013: 20). Gryl orientiert sich an Kreativitatsdefinitionen
aus der Psychologie und stellt Fahigkeiten in den Vordergrund, die mit dem Begriff Kreativitat
gefasst werden (ebd.: 21): Durchlassigkeit, Flexibilitat, Originalitat, Elaboration (Guilford 1950:
444ff) sowie Einfallsreichtum und die Inbezugnahme eines grofleren Rahmens von Verbin-
dungen (Bridge 2003: 19, zit. n. Gryl 2013: 21). Weiter beschreibt Gryl (2013: 20f) Thematisie-
rungen von Kreativitat in geographiebezogenen Curricula und Methoden, die sich in ihren in-
haltlichen Definitionen von Kreativitat unterscheiden. Dabei betrachtet sie Kreativit2t als Aer-

lernbar und habituierbarii (ebd.: 21, verweisend auf Renshaw 2011).

Mithilfe von Implementierungsstrategien sollen Inventionen, die aus der, unter Kreativitat ge-
fassten, Bearbeitung von komplexen Problemen entstehen, gesellschaftlich verwirklicht wer-
den (Gryl 2013: 17). Die gesellschaftliche Implementierung ist wichtig, da etwas erst dann eine
Innovation ist, wenn es Aauf der gesellschaftlichen Ebene Ver2 nderungen bewirkti (ebd.: 18).
Dabei betont Gryl, dass ein Ziel der Aangestrebte[n] Innovationsf2 higkeit durchaus [&] gesell-
schaftliche Sinngebung und Wirkmachtfi (ebd.) ist. In ihrem breiten Aufschlag zu In*novativitat
definiert Gryl zwar nicht, worin sich Implementierungsstrategien genau aufllern, sie erwahnt
aber, dass sie durch Handlungs- und insbesondere Verhandlungskompetenz gestitzt werden
(ebd.).

Bei Gryl (2013) wird kein Handlungsraum (Scharf et al. 2022) oder Innovationsprozess (Weis
et al. 2017a, 2017b), ausfihrlich thematisiert oder von anderen Aspekten von In*novativitat
abgegrenzt i er wird jedoch mehrmals angedeutet. So beschreibt sie, Adass Innovation stets
mit dem Hinterfragen, Neu-Formulieren und Neu-Aushandeln gesellschaftlicher, das Handeln
leitender Regeln verbunden istii (ebd.: 22, s.a. 24) und verweist damit implizit auf einen, aus
drei Elementen bestehenden, Prozess. Auch bezeichnet sie Kreativit?t als Aein[en] Baustein
im Innovationsprozessii (ebd.: 17, verweisend auf Runco 2007), der Ame glicherweise [€] auch
im Implementierungsprozess sehr hilfreich sein [kann]i (Gryl 2013: 17). Sie bezeichnet ferer
die ABef2higung des Lernendenii (ebd.: 22) als Agesellschaftlichen Aushandlungsprozessi
(ebd.). Bei Jekel und Kolleg:innen (2015: 374) wird ein impliziter Schwerpunkt auf die Betrach-
tung eines linearen Innovationsprozesses deutlich: Die Autor:innen beschreiben Reflexivitat,
Kreativitat, Implementierungsstrategien nicht wie Gryl (2013) als Kernbestandteile, sondern

als Dimensionen von In*novativitat. Hierbei grenzen Jekel und Kolleg:innen (2015: 375)
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Reflexivitat und Kreativitat weniger deutlich voneinander ab und beschreiben nicht Fahigkei-
ten, sondern Handlungen, die aufeinanderfolgen. Eine Dimension von In*novativitat ist die re-
flexive und kreative Handlung, bestehende Situationen und Routinen zu einem Problem zu
transformieren. Eine weitere Dimension ist die kreative Handlung der Invention. Die letzte Di-

mension bildet die Implementierung der Invention mittels Kommunikation (ebd.).

3.1.3 Forderung von In*novativitat

Als Akteur:innen stehen Schiler:innen im Zentrum, deren In*novativitat geférdert werden soll
(Jekel et al. 2015: 375), wobei es darum geht, dass diese zu Schulzeiten, vor allem aber in der
Zukunft in*novativ sind (Gryl 2013: 18, 24).

Jekel und Kolleg:innen (2015) sehen in der Férderung von In*novativitat ein Desiderat und
erachten Lehren und Lernen als dahingehend Uberarbeitungsbedurftig (ebd.: 373). Allgemein
beschreiben sie aktuelle Lerntechnologien und -umgebungen als nicht in*novativitatsférderlich
(ebd. 374f). I. E. transportieren in*novative Technologien lediglich traditionelles geographi-
sches Wissen, wobei sie Atraditionellii insbesondere auf regionale Geographie beziehen (ebd.:
374, verweisend auf Jekel 2007). Dies spiegelt sich in den Ergebnissen ihrer QIA insofern
wider, als geographiedidaktische Beitrage des GlI_Forums unter Verwendung von Innovations-
begriffen schwerpunktmafig jene technologische Unterstiitzung fur traditionelle Lehr-/Lernpro-
zesse beschreiben. Im Gegensatz thematisieren die analysierten Beitrage Innovationsbegriffe

nicht im Kontext einer kritisch-emanzipatorischen Handlungsfahigkeit (Jekel et al. 2015: 378).

Gryl (2013) pladiert fir eine konsequente Verfolgung des beschriebenen Bildungsideals und
ein konstruktivistisches Lernverstandnis als Basis flr eine Férderung von In*novativitat (ebd.:
19). Damit grenzt sie sich auch von einer vermeintlichen Messbarkeit von In*novativitat ab
(ebd.: 18). Daraus folgt, Anicht allein zum Zeitpunkt des Schulbesuchs bestehendes gesell-
schaftliches Wissen, sondern vor allem auch Lern- und Handlungsfahigkeit [zu] erlangenf
(ebd.: 18f). Dies kann zum Beispiel moglich sein, wenn im Unterricht Innovationen reflektiert
werden (ebd.: 19). Dabei kann auch die Ambivalenz von gesellschaftlichem Drang nach wirt-
schaftlichem Wachstum und Kritik an diesem diskutiert werden (ebd.: 23). Nachdem In*nova-
tivitat Kreativitat beinhaltet, halt es Gryl (ebd.: 20f) ebenfalls fir sinnvoll, kreatives Denken zu
fordern, bspw. durch Forschendes Lernen (Bridge 2003, zit. n. Gryl 2013: 21) oder die Me-
thode Acreative revolutioni (Renshaw 2011: 65). Allgemein kénnen Methodensammlungen
heine inspirierende Hilfe f¢r innovationsf rderlichen Unterrichtii (Gryl 2013: 21) darstellen. Da-
mit pladiert Gryl (ebd.: 24) dafiir, Methoden, die Ainnovatives Denkenfi férdern, zu konzipieren

und zu evaluieren.
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Gryl halt es fiir Agrundlegend wichtigfi, In*novativitat Aauf breiter Ebene ¢ber alle Disziplinen
(denen allen lebensweltliche Anwendbarkeit unterstellt wird) hinwegii (ebd.: 19) zu verfolgen.
Gleichwonhl legt sie in ihrem Beitrag einen Schwerpunkt auf eine Forderung im Geographie-
bzw. GW-Unterricht. Gryl zufolge kdnnte bspw. Critical Geography Reflexivitat férdern, Crea-
tive Thinking Kreativitat und Spatial Citizenship (SpaCit) Implementierungsstrategien unter-
stltzen (ebd.: 24). Damit beschreibt sie indirekt die Mdglichkeit, In*novativitat zu starken, in-
dem ihre Einzelbestandteile getrennt voneinander geférdert werden. Auch Jekel und Kolleg:in-
nen (2015) richten als Geographiedidaktiker:innen ihren Fokus auf die Férderung von In*no-
vativitdt im GW-Unterricht und dort auf Geomedien.*® Gryls Vorschlage zur Forderung von
In*novativitat sind i. E. nur innerhalb nicht widerspriichlicher Rahmenbedingungen von Schule
méglich (ebd.: 21) und bediirfen eines:r Akreativ und hinterfragend handelnden Lehrendenii als
AVorbildi (ebd., verweisend auf Bandura 1986). Daher sind mit der Férderung von In*novativitat
hohe AAnforderungen an Lehrende und an die als persistent geltende Institution Schulefi ver-
bunden (Gryl 2013: 19).

3.1.4 Entwicklungen der Forschungsfragen

Gryl betont fir die konkrete Foérderung von In*novativitdt die Notwendigkeit, einer gesell-
schaftstheoretischen Fundierung von In*novativitat (Gryl 2013: 21). Daflir bedarf es ihr sowie
Jekel und Kolleg:innen (2015: 379) zufolge einer weiteren Auseinandersetzung mit verschie-
denen Innovationsbegriffen. Hierbei sieht Gryl (2013: 24) in der Betrachtung von soziologi-
schen und psychologischen Innovations- und Kreativitatstheorien Potenzial. Jekel und Kol-
leg:innen (2015: 379) halten es aus geographiedidaktischer Perspektive zudem flr sinnvoll,
auch die Grundlagenforschung zu Geomedien zu berticksichtigen. Des Weiteren schlagen sie
vor, die Dimensionen von In*novativitat auf technischer, sozialer und politischer Ebene zu
identifizieren und zu operationalisieren, um das Konzept In*novativitat sowohl in Wissenschaft
wie auch in der politischen Bildung anwendbar zu machen (ebd.). Laut Gryl (2013: 21) bedarf
es aullerdem der normativen Legitimierung einer Férderung von In*novativitat. Gryl sowie
Jekel und Kolleg:innen betrachten diese theoretische Arbeit als Basis, Lernumgebungen zu
entwickeln, die In*novativitat fordern.

ANur auf diese Weise k°nnen zum einen normative Ziele eines innovationsf rderli-

chen Unterrichts hinreichend legitimiert werden und zum anderen passfahige und

zielfihrende Methoden bzw. Kriterien zur Priifung bestehender Methoden entwickelt
werdenfi (Gryl 2013: 24).

Basierend auf diesen Ausflihrungen insbesondere von Gryl (2013), aber auch von Jekel und

Kolleg:innen (2015), hatte ich urspriinglich die Forschungsfrage abgeleitet,

36 S. Abschnitt 3.4.1.
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Awie Grundsch¢lertinnen Innovativit?t im Sachunterricht erwerben k° nnen, um mit
dieser F2higkeit dem humanistischen Bildungsideal gerecht zu werdenii (Scharf
2016: 1).

Hierfur wollte ich, den obigen Ausfuhrungen folgend, zunachst den Innovationsbegriff weiter
scharfen, um daraus eine ausfihrliche Definition des Begriffs In*novativitat abzuleiten. Diese
definitorische Arbeit sollte als Grundlage daflr dienen, in einem weiteren Schritt meines Dis-
sertationsvorhabens eine Methode zu entwickeln, mit der sich Grundschulkinder im Sachun-

terricht In*novativitat aneignen kdnnen (ebd.: 1f).

Im unmittelbaren Verlauf des aus zwei Dissertationsprojekten®” bestehenden Forschungspro-
jektes hat sich die Herangehensweise zur Bearbeitung der Forschungsfrage nach Moglichkei-
ten fUr Schiler:innen, Alnnovativitat [€] [zu] erwerbenii (Scharf et al. 2016: 1), und damit auch
die Forschungsfrage selbst verandert. Beide Dissertationsprojekte zielten darauf ab, zum ei-
nen den Begriff In*novativitat zu scharfen und zum anderen in*novativitatsférderliche Metho-
den und Umgebungen zu erarbeiten. Dabei sollte mein Dissertationsprojekt zunéchst beste-
hendes Lehr-Lern-Material analysieren (Weis et al. 2017b: 3861 6, Scharf et al. 2017: 297),
wahrend im Dissertationsprojekt von Swantje Borukhovich-Weis (2023c) ein eigenes didakti-
sches Instrument zur Férderung von In*novativitat entwickelt werden sollte. Entsprechend rich-
tete sich meine Forschungsfrage im Verlauf danach, welches bestehende Lehr-Lern-Material
in*novativitatsforderlich ist.*® Gleichzeitig stand in meinem Dissertationsvorhaben die Schar-
fung des Begriffs In*novativitat als Vorbedingung zur Analyse jenen Materials weiterhin im
Vordergrund (Scharf et al. 2016, 2019, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020,
2021).

Letztlich bin ich aus einer bildungsphilosophischen Perspektive auf einer definierenden und
einer dekonstruierenden Ebene den in der Einleitung des vorliegenden Manteltextes genann-
ten Fragenkomplexen nachgegangen, die sich mit der Definition (Fragenkomplex 1) und For-
derung (Fragenkomplex 2) der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit befassen

sowie In*novativitat kritisch betrachten (Fragenkomplex 3).

3.2 Definitionsentwicklungen

Im Verlauf der Auseinandersetzung mit der Definition der als In*novativitat bezeichneten Hand-

lungsfahigkeit hat sich diese fortlaufend verandert. Das betrifft auch die Perspektive auf

37 Zu Beginn des Forschungsprojektes sollte neben meiner Dissertation eine weitere Dissertation von Stephan
Schmitz verfasst werden, die auf der Ebene der Lehrer:innen-Professionalisierung angesiedelt war. Dieses Vorha-
ben wurde durch das Dissertationsprojekt von Swantje Borukhovich-Weis (2023c) ersetzt, das sich mit ABildung f¢r
Innovativitét (Bfl)ii (Borukhovich-Weis et al. 2023) unter der Methode der Alnnovativit2 t ° rdernden Simulation (IfS)f
(Borukhovich-Weis et al. 2021) befasst.

38 Dieser Frage geht auch der Beitrag von Scharf und Kolleg:innen (2017) nach. Diese Auseinandersetzung ordne
ich als Nebenschauplatz meiner Arbeit ein (s. Abschnitt 3.4.2).
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Innovation und auf Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit. Der vor-
liegende Abschnitt 3.2 beschreibt diese Genese. Dabei bertcksichtige ich auf der einen Seite
die Definitionen der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit in meinen kumulierten
Aufsatzen (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021). Auf der anderen Seite
beziehe ich mich fiir die Beschreibung der Genese auf drei weitere Beitrage, die innerhalb der
Definitionsentwicklung ebenfalls von Bedeutung sind (Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a,
2017b).

Der Beitrag von Claudia Scharf, Stephan Schmitz und Inga Gryl (2016) stellt eine wirtschafts-
und sozialwissenschaftliche Betrachtung von Innovationsbegriffen dar, um auf dieser Basis ein
theoretisches Konzept fur In*novativitat zu formulieren (Scharf et al. 2016: 252). Ferner eroff-
nen die Autor:innen im Kontext Férderung von In*novativitat einen Kontrast zwischen huma-
nistischem Bildungsideal und neoliberaler Bildungspraxis (ebd.: 256f). Die Beitrage von
Swantje Borukhovich-Weis, Claudia Scharf und Inga Gryl (Weis et al. 2017a) sowie von den
genannten Autor:innen und Lena Greifzu (Weis et al. 2017b) schenken dem Innovationspro-
zess besondere Aufmerksamkeit i dieser wird bei Scharf und Kolleg:innen (2022) als Hand-
lungsraum gefasst. Der zuerst erschienene Beitrag (Weis et al. 2017a) fasst zudem die Er-
kenntnisse der Staatsarbeit von Weis (2016) beztliglich einer Schulbuchanalyse zusammen.
Der spater erschienene Beitrag (Weis et al. 2017b) thematisiert die Methode der Simulation®®

und entwickelt das Amodel of innovativenessi (ebd.: 3867 5).

Wenngleich ich als Co-Autorin an diesen drei Beitragen beteiligt war, sind diese nicht Bestand-
teil meiner eigenen Dissertationsschrift.*® Vielmehr stellen sie meine ersten und explorativen
Annaherungen an den Forschungsgegenstand dar. Mit ihren Grundlegungen Uber In*novativi-
tat haben sie i insbesondere das Amodel of innovativenessii (ebd.) i neben den Beitragen von
Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015) einen groRen Einfluss auf die Definitionen
der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit im Verlauf der inhaltlichen Schwer-

punktsetzungen meiner kumulierten Artikel.

Fir die Beschreibung der Definitionsgenese der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfa-
higkeit betrachte ich zunachst die Entwicklung der Definition des zugrunde gelegten Innovati-
onsbegriffs (Abschnitt 3.2.1). Darauf folgt die Definitionsentwicklung der als In*novativitat be-
zeichneten Handlungsfahigkeit, zum einen unter Berlcksichtigung der drei Handlungsmog-
lichkeiten und Handlungen Wahrnehmen und Nachdenken, Entstehen lassen und Gestalten,

Kommunizieren und Argumentieren (Scharf et al. 2022)*' (Abschnitt 3.2.2.1). Diese werden

39 Zur Simulationsmethode IfS s. Abschnitt 3.4.3.

40 Die beiden Beitrage von Weis und Kolleg:innen (2017a, 2017b) zahlen jedoch zu den kumulierten Aufsatzen des
Dissertationsprojektes von Borukhovich-Weis (2023c).

41'S. Abschnitt 2.1.
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bei Gryl (2013) Reflexivitat, Kreativitat und Implementierungsstrategien genannt,*? welche Be-
zeichnungen auch in weiteren Beitragen (Jekel et al. 2015, Scharf et al. 2016, 2019, Weis et
al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) Gbernommen werden, wobei Implementie-
rungsstrategien auch als Implementierung (Jekel et al. 2015), Implementierungsfahigkeit
(Scharf et al. 2016) oder Implementivitat (Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf et al. 2019,
Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) bezeichnet wird. Da Implementivitat der am haufigsten verwen-
dete Begriff ist, nutze ich ihn auch fir die folgenden Beschreibungen. Zum anderen wird die
Definitionsgenese der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit unter Betrachtung
des Handlungsraum*®® dargestellt, der in friiher publizierten Beitrdgen Innovationsprozess
(Weis et al. 2017b) genannt wird (Abschnitt 3.2.2.2). Abschnitt 3.2.3 beschreibt die Begrin-
dungen fur die Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und die zu

férdernden Zielgruppen.

3.2.1 Innovation

Damit die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit von Schiler:innen gestarkt wer-
den kann, bedarf es definitorischer Scharfung (Gryl 2013, Jekel et al. 2015). Aus diesem Grund
folgt eine weitere Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Innovationsbegriffen (Scharf et
al. 2016, Weis et al. 2017a). Mit Gryl (2013, verweisend auf Moldaschl 2010) einstimmend,
betrachten Scharf und Kolleg:innen (2016: 250, 253) sowie Weis und Kolleg:innen (2017a:
211f, 2017b: 3867 3f) den Innovationsbegriff als schwammigen ABuzzwordii-Begriff, der in ver-
schiedenen Disziplinen unterschiedlich verwendet wird. In der jeweiligen Verwendung wird der
Innovationsbegriff positiv konnotiert und zielt darauf ab, aktuelle Gegebenheiten zu verbessemn
(s. a. Gryl 2013). Dabei sind negative Nebenfolgen jedoch maoglich (ebd., Weis et al. 2017a),
wobei die Perspektive entscheidet, ob etwas als Verbesserung wahrgenommen wird (Weis et
al. 2017a: 212).

Scharf und Kolleg:innen (2016) nehmen u. a. wirtschaftswissenschaftliche Perspektiven auf
den Innovationsbegriff ein, weil wirtschaft(swissenschaft)liche Definitionen von Innovation am
haufigsten verwendet werden (ebd., verweisend auf Héhne 2012, John 2005, s. a. Gryl 2013,
Jekel et al. 2015). Mehr noch: Laut Rammert (2010) definiert die Wirtschaft den Innovations-
begriff dominierend und am wenigsten widerspruchlich. Neben diesen pragmatischen Aspek-
ten erachten Scharf und Kolleg:innen (2016: 252f) wirtschaftliche Innovationsbegriffe als hilf-
reich fir die theoretische Konzeptionierung von In*novativitat, da Wirtschaft als dynamisches
System den Wandel als Kernbegriff in sich trage. Diesen Wandel gilt es sowohl aus wirtschaft-

licher Perspektive als auch durch eine Férderung von In*novativitat zu beeinflussen (ebd.).

42 5. Abschnitt 3.1.2.
43 S. Abschnitt 2.1.
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Dabei Ubernehmen Scharf und Kolleg:innen (2016) die oben beschriebene Definition von Gryl
(2013) nach Maier und Kolleg:innen (2008) zur abschlieRenden Bestimmung eines wirtschafts-
wissenschaftlichen Innovationsbegriffs. Aus denselben Griinden wie Gryl (2013) grenzen sich
Scharf und Kolleg:innen (2016), auch mit Verweis auf Nahrstedt (1988), von einigen Aspekten
wirtschaft(swissenschaft)licher Innovationsbegriffe ab: absolute Neuheit, Wettbewerb, Vorher-
sagbarkeit. Eine deutliche Abgrenzung von einem wirtschaftswissenschaftlichen und neolibe-
ralen Innovationsbegriff, z. B. nach Schumpeter (1947/2005), erfolgt ebenfalls in den folgen-
den Beitragen zur als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit (Scharf et al. 2019: 207,
Scharf/Gryl 2021: 151).

Stattdessen betonen die Beitrage zu der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit
(Scharf/Gryl 2019: 184f, 2020: 24, 2021: 152) sozial- und bildungswissenschaftliche Definitio-
nen des Innovationsbegriffs als Grundlage. Diese beziehen die Kontextabhangigkeit des
Neuseins von Innovationen ein (Scharf et al. 2016: 255f, u. a. verweisend auf Eickhorst 1981)
und betrachten Innovationen als nicht vorhersehbar und nur als ex post wahrnehm- und be-
stimmbar (Scharf et al. 2016: 255f, u. a. verweisend auf John 2005). Eine Innovation kann
Weis und Kolleg:innen (2017a: 212) zufolge sowohl die implementierte Losung eines Problems
sein (s. a. Gryl 2013) wie auch die Grundlage fir weitere Handlungen (s. a. Scharf/Gryl
2019: 180). Die Entstehung von Innovationen wird als nicht-teleologisch betrachtet (ebd.), so-
dass Scharf und Kolleg:innen (2016: 255) Innovationskontrolle, wie sie wirtschaftlich betrachtet
vorausgesetzt wird, ablehnen. Demgemal definieren Scharf und Gryl (2021: 152, verweisend
auf R¢rup/Bormann 2013: 19) Innovation als Aallgemein intendierte, handlungsorientiert-inte-

ressengeleitete Ver? nderungi.

Bezugnehmend auf Howaldt und Jacobsen (2010: 9) sowie Nahrstedt (1988) setzen Scharf
und Kolleg:innen (2016: 250f) sowie Scharf und Gryl (2021: 152) Innovation in einen Zusam-
menhang mit gesellschaftlichem Wandel und Kapitalismuskritik. Damit wird die AGesellschaft
als Ganze [€] zum Gegenstand sozialwissenschaftlich motivierter emanzipatorischer Innova-
tionsstrategienfi (Nahrstedt 1988: 60, s.a. Scharf et al. 2016: 253). Gréschner (2013: 305) zu-
folge (s. Scharf/Gryl 2021: 152) beinhaltet gesellschaftlicher Wandel auch demokratisches
Wachstum, das Dewey (1916/1949) zum Bildungsziel setzt (Reich 2005: 52). Zur impliziten
lllustrierung einer Innovation fir sozialen Wandel stellen Scharf und Kolleg:innen (2016: 250f)
das Kunstprojekt Gezi Park Fiction St. Pauli vor (park-fiction.net 2016).* Dieses Areal stellt
einen, von Burger:innen selbst kollaborativ und spielerisch gestalteten, Ausdruck des Protests
gegen kommunale Bauplane dar. Damit steht der Innovationsbegriff aus bildungswissen-

schaftlicher Perspektive im Kontext von Partizipation und Innovation von unten (Scharf/Gryl

44 Dieses Beispiel dient auch der lllustration von innovativer Raumplanung, die in dem vorliegenden Text im Ab-
schnitt 3.4.1 thematisiert wird.
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2021: 152, verweisend auf v. a. Gréschner 2013, Bakkenes et al. 2010, Reich 2005: 52, Dewey
1916/1949).

Ferner thematisieren Scharf und Kolleg:innen (2016: 253) knapp die soziologische Differen-
zierung zwischen technischen und sozialen Innovationen: John (2005, 2013) zufolge bezeich-
nen Erstere technische Erfindungen und Letztere soziale Veranderungen als Basis und/oder
Konsequenz von Ersteren. Deshalb sehen Sozial- und *Kulturwissenschaften technische und
wirtschaftliche Innovationen als Sonderfall von sozialen Innovationen (Rammert 2010). Scharf
und Gryl (2019: 184f) diskutieren die Eingrenzung auf einen sozialen Innovationsbegriff, indem
sie verschiedene Definitionen, insbesondere nach Gillwald (2000), kritisch betrachten. Unter
bestimmten Definitionen (z. B. Howaldt/Jacobsen 2010: 9) gelten soziale Innovationen als AKa-
talysatorinnen f¢r sozialen Wandelfi (Scharf/Gryl 2021: 152) und zielen darauf ab, Situationen
fur marginalisierte Gruppen zu verbessern (Gillwald 2000, s. a. Zapf 1994).

ASoziale Innovationen m¢ssen auf das Zusammenleben in Gemeinschaften und der

Gesellschaft bezogen werden und meinen neue Formen von Teilhabe und sozialer

Integration, von Interessenausgleich und sozialer Gerechtigkeit und von Individualitat
sowie Solidarit? ti (Rammert 2010: 43).

Diese Schwerpunktsetzung legen Scharf und Gryl (2020: 24, 2021: 159) letztlich fest und be-
trachten soziale Innovationen als Aauf die Verbesserung der Gesellschaftii (Scharf/Gryl 2020:
24, verweisend auf Grillwald 2000) ausgerichtet und Aim Sinne der Gerechtigkeitii (ebd., ver-
weisend auf Rawls 1971/1975) stehend. Dieser Fokus schlie3t, Rammert (2010) entspre-
chend, auch technische Innovationen ein, die soziale Ziele verfolgen (Scharf/Gryl 2020: 24).4°
Damit beschreiben Scharf und Gryl (2021: 153, Herv. i. O.) Alnnovativitat als Konzept, das die
individuelle Beteiligung an kollektiven Prozessen gesellschaftlich relevanter Innovationen be-
inhaltetfi, sodass eine Abgrenzung von einer Zielsetzung von Gewinnmaximierung und Hege-
monialinteressen, die mit dem Innovationsbegriff in Verbindung steht, erfolgt (z. B. Scharf et
al. 2022: 108).

Weis und Kolleg:innen (2017a: 212) erganzen ferner eine neurowissenschaftliche Perspektive
im Kontext Innovationsforschung, die den Fokus auf Synapsenbildung legt (z. B. Holm-Hadulla
2010). Diese Perspektive, aus der bekanntes Denken aufgebrochen werden muss, um neue
Ideen zu ermdglichen (z. B. Heilmann et al. 2003), greifen Weis und Kolleg:innen (2017b: 3861
4) auf. In spater erschienenen Beitragen zur als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahig-

keit werden neurowissenschaftliche Ausfihrungen hingegen nicht mehr bertcksichtigt.

Tabelle 1 fasst die unterschiedlichen definitorischen Schwerpunkte des Innovationsbegriffs in

den hier diskutierten Beitragen zusammen.

45 Die Festlegung auf einen sozialen Innovationsbegriff ist auf den Schwerpunkt Deutungsmacht und unerwiinschte
Nebenfolgen (s. Abschnitt 3.3.2) zurlickzufiihren.
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Gryl 2013 | « Apositiv konnotierte, gewollte und durch eine zuf2 llige oder bewusst gef© rderte kreative Idee
ausgeldste Veranderung, die einen unterschiedlich stark ausgepragten Bruch mit bestehen-
den sozialen Regeln und Routinen bedeutet und im Sinne einer Implementierung gesell-
schaftliche Auswirkungen und daneben nicht beabsichtigte Nebenfolgen hatfi (S. 18).

Jekeletal. | o wie Gryl (2013: 18)

2015 ¢ soll nicht definiert werden, da diffuser Begriff (S. 373)

o kritisch-emanzipatorischer Innovationsbegriff (S. 374f)

Scharf et e wie Gryl (2013: 18)

al. 2016 « dient der Verbesserung von aktuellen Gegebenheiten (S. 250, 253), steht im Zusammenhang
mit gesellschaftlichem Wandel und Kapitalismuskritik (S. 250f)

¢ nicht vorhersehbar, nur ex post wahrnehm- und bestimmbar; keine Innovationskontrolle
maoglich (S. 255)

e das, was fortbesteht, nicht zurlickgewiesen wird (S. 254)

e soziale vs. technische Innovationen (S. 253)

o z. B. Gezi Park Fiction St. Pauli (S. 250f)

Weis etal. | e wie Gryl (2013: 18)

2017a, o Perspektive entscheidet, ob etwas als Verbesserung eingeordnet wird (2017a: 212)

2017b o Implementierte Lésung eines Problems, aber auch Grundlage fiir weitere Handlungen
(2017a: 212)

e auch neurowissenschaftliche Perspektive (2017b: 3861 4)

Scharf et ¢ partizipationsbezogener Innovationsbegriff (S. 207)

al. 2019 ¢ Innovationen entstehen nicht-teleologisch (S. 180)

Scharf/Gryl | e sozialer Innovationsbegriff (S. 184f)

2019

Scharf/Gryl | e wie Scharf/Gryl (2019: 184f): ausgerichtet Aauf die Verbesserung der Gesellschafti (S. 24)

2020  him Sinne der Gerechtigkeitii (S. 24)

Scharf/Gryl | e steht im Zusammenhang mit Kapitalismuskritik (S. 152)

2021 o fordert gesellschaftlichen Wandel, gesellschaftliches Wachstum (S. 152)

« fallgemein intendierte, handlungsorientiert-interessengeleitete Ver2 nderungi (S. 152,
basierend auf Rurup/Bormann 2013: 19)
e Partizipation und Innovation von unten (S. 152)
Scharf et o wie Scharf/Gryl (2021: 152), wie Scharf/Gryl (2020: 24)
al. 2022 « auf Menschlichkeit ausgerichtet (S. 108)

Tabelle 1: Ubersicht (ber die in den beriicksichtigten Beitragen verwendeten Innovationsbegriffe
und -definitionen (eigene Darstellung).

3.2.2 Die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit

In ihrer Genese hat sich die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit fortlaufend ver-
andert, sowohl hinsichtlich inhaltlicher wie auch begrifflicher Umgestaltungen. Scharf und Kol-
leg:innen (2016: 258) definieren In*novativit? t als Athe ability to innovatefi sowie als Athe ability
to create innovationsii (ebd.: 250) und folgen damit Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen
(2015).

Weis und Kolleg:innen (2017a: 216, 2017b: 386i 4) grenzen sich hingegen implizit von diesen
vorangegangenen Definitionen ab, indem sie In*novativit2 t als Athe ability to participate in in-
novation processesi definieren.*® Diese Definition lehnt die Notwendigkeit der Hervorbringung
einer Innovation ab, sodass eine implizite Distanzierung von der Zielorientierung erfolgt und

der Innovationsprozess in den Fokus ruckt. Ein Grofteil der spater erschienenen Beitrage zur

46 Teilweise definieren Weis und Kolleg:innen (2017a: 210) In*novativit?t auch im Singular als Athe ability to partici-
pate in the innovation processii. Weis und Kolleg:innen (2017b: 3861 4) verwenden die Pluralform und verweisen
dabei auf Scharf und Kolleg:innen (2017), die sich explizit von der Betrachtung eines einzelnen Innovationsprozes-
ses distanzieren und die Pluralitat von Innovationsprozessen betonen.
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als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit (Scharf et al. 2019: 207, Scharf/Gryl 2019:
181, 2020: 17, 2021: 152) ubernehmen diese Definition von Weis und Kolleg:innen (20173,
2017b), ¢bersetzt als AF2 higkeit an Innovationsprozessen zu partizipiereni (z. B. Scharf/Gryl
2021: 152).

Tabelle 2 fasst die Begriffe fur die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit, die in den

hier diskutierten Beitragen verwendet werden, zusammen.

Gryl 2013 | e Alnnovationsf? higkeitf

Mebensweltliche und lebenslang anwendbar[e]ii (S. 17) AF2 higkeit, Innovationen hervorzubrin-

genii (S. 16)

Reflexivitat, Kreativitat, Implementierungsstrategien = Kernbestandteile (S. 18)

aktives muindiges Handeln (S. 17)

linnovativenesst

fbeing able to innovateii (S. 375)

Vorbedingung flr Innovationen (S. 374)

kritisch-emanzipatorische Handlungsfahigkeit (S. 378)

Reflexivitat, Kreativitat, Implementierungsstrategien = Dimensionen, Handlungsschritte

(S.375)

Athe ability to innovatefi (S. 258), kthe ability to create innovationsfi (S. 250)

Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat = Fahigkeiten, Aspekte (S. 257)

Bewertungsfahigkeit (S. 256)

Aenhanced agencyi (ebd.: 258)

Weis et al. Athe ability to participate in innovation processesii (2017a: 216, 2017b: 386i 4)

2017a, keine Hervorbringung einer Innovation erforderlich, auch Streitpunkte, Probleme, Ideen, L6-

2017b sungen, Vorschlage, Inventionen, zuriickgewiesene Innovationen als Ergebnis méglich
(2017b: 3861 5)

¢ Problembearbeitungsfahigkeit (2017a: 216, 2017b: 3867 4)

Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat = Kerndimensionen (2017a: 209),

Haupt-/Sub-Fahigkeiten (2017b: 386i 3, 386i 1)

Alnnovativit? tf

Jekel et al.
2015

Scharf et
al. 2016

Scharf et

L]
al. 2019 e wie Weis et al. (2017a, b): AF2 higkeit, an Innovationsprozessen zu partizipierenii (S. 207)
e mindig (S. 206), selbststandig, Veranderung und Gesellschaft gestalten (S. 207)
o Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitdt = Komponenten (S. 207)
Scharf/Gryl | e wie Weis et al. (2017a, b) und Scharf et al. (2019) (S. 181)
2019 ¢ Problemldsefahigkeit (S. 207)
o Welt gerecht gestalten (S. 181)
¢ politische Fahigkeit, an der Gestaltung von Gesellschaft zu partizipieren (S. 182)
o Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitdt = Komponenten (S. 181)
Scharf/Gryl | e wie Weis et al. (20173, b) und Scharf et al. (2019) (S. 17)
2020 o Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitit = Komponenten (S. 17)
Scharf/Gryl | e wie Weis et al. (2017a, b) und Scharf et al. (2019) (S. 152)
2021 o Adiskursive Beteiligung an der Neuordnung der Situationii (S. 161)
 AKonzept, das die individuelle Beteiligung an kollektiven Prozessen gesellschaftlich relevanter
Innovationen beinhaltetfi (S. 153)
« AHandlungsfa higkeit zur Gestaltung von Weltfi (S. 163)
o Problembearbeitungsfahigkeit (S. 159)
e aktiv (S. 163), eigenen Interessen nachgehen (S. 151), unabhéngig, verninftig,
Aim Sinne eines politischen Bewusstseinsii handelnd (S. 152)
Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitdt = Komponenten (S. 154)
Scharf et Handlungsfahigkeit
al. 2022

Welt-Gestaltung auch auf Mikroebene (S. 123)

Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat = Teilfahigkeiten (S. 111)

Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argu-
mentieren = Handlungsmdglichkeiten (S. 116)

Tabelle 2: Ubersicht tiber die in den beriicksichtigten Beitragen verwendeten Begriffe und Definitionen fiir die als
In*novativitét bezeichnete Handlungsfahigkeit (eigene Darstellung).

33



3.2.2.1 Dimensionen, Teilfahigkeiten, Komponenten i Handlungsmaoglichkeiten

Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015) entsprechend gelten auch in den folgenden
Beitrdgen zu der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit (Scharf et al. 2016, 2019,
2022, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) Reflexivitat, Kreativitat und
Implementivitat als konstitutiv. Dabei verandern sich nicht nur die jeweiligen Bezeichnungen
dieser drei zu Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizie-
ren und Argumentieren (Scharf et al. 2022). Auch die Oberbezeichnung dieser drei verandert
sich fortlaufend. Gryl (2013) benennt von diesen dreien lediglich Reflexivitat als eine Fahigkeit,
wahrend Jekel und Kolleg:innen (2015) von drei Handlungsschritten sowie von drei Dimensi-
onen schreiben. Scharf und Kolleg:innen (2016) stellen hingegen Reflexivitat, Kreativitat und
Implementierungsfahigkeit als explizit drei Fahigkeiten dar, die sie auch als Aaspectsf
(ebd.: 257) von In*novativitat bezeichnen. In dem friher erschienenen Beitrag lehnen sich
Weis und Kolleg:innen (2017a: 209) indirekt an Jekel und Kolleg:innen (2015) an und beschrei-
ben Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitat als Acore dimensionsii von Innovationsprozes-
sen. In dem spater erschienenen Text betiteln sie diese drei jedoch ebenfalls als Haupt- (Weis
et al. 2017b: 3861 3) bzw. insbesondere als Sub-Fahigkeiten (ebd.: 38671 1) von In*novativitat.
In den spateren Beitragen (Scharf et al. 2019: 207, Scharf/Gryl 2019: 181, 2020: 17, 2021:
154) werden Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitat als fir die als In*novativitat bezeich-
nete Handlungsfahigkeit relevanten Komponenten bezeichnet. Scharf und Kolleg:innen (2022:
116, Herv. i. O.) deuten diese drei hingegen unter neuen Bezeichnungen als AHandlungsmog-
lichkeitenii um.*” Unabhangig von der Oberbezeichnung bedingen sich Nachdenken und Wahr-
nehmen, Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argumentieren 1 bzw. Reflexi-
vitat, Kreativitatt und Implementivitat i gegenseitig und haben flieBende Uberginge
(Scharf/Gryl 2021: 159, Scharf et al. 2022: 116).

Obschon die Bezeichnungen und Oberbezeichnung dieser drei variiert, tragen sie bei Scharf
und Kolleg:innen (2016) sowie Weis und Kolleg:innen (2017a, 2017b) den gleichen Bedeu-
tungskern, der sich insbesondere an Gryl (2013) orientiert. Auch dieser verandert sich latent
und wird im Laufe der Beitrage (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) fort-

laufend verfeinert.

Reflexivitat T Nachdenken und Wahrnehmen
Wie auch in der Forschungsbasis (Gryl 2013, Jekel et al. 2015) wird Reflexivitat bzw. Nach-
denken und Wahrnehmen als etwas beschrieben, mithilfe dessen mensch sich mit Dingen,

etwa Regeln und Werten, kritisch auseinandersetzen und diese hinterfragen kann (Scharf et

4T Diese Bezeichnung findet sich auch in der Definition der Handlungsfahigkeit in Kapitel 2. Zur Umdeutung von
Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitat als Handlungsmaglichkeiten s. Abschnitt 3.3.5.
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al. 2019: 207, 2022: 119f, Scharf/Gryl 2019: 181f, 2021: 154). Zu jenen Dingen zahlt auch die
Triade aus Denken, Handeln (Gryl 2013, verweisend auf Schneider 2013 und Luhmann 1998)
und Fuhlen (Scharf/Gryl 2020: 24, verweisend auf Okin 1993).

Das Hinterfragen wiederum zielt, in Anlehnung an Jekel und Kolleg:innen (2015: 375), darauf
ab, ein Problem(feld) wahrzunehmen (Scharf et al. 2016: 257, 2019: 208, Scharf/Gryl 2020:
17). Weis und Kolleg:innen (2017a: 213, 2017b: 386i 1) beziehen Reflexivitat weniger auf das
Aufzeigen eines Problems, als vielmehr eines Aissuefi (ebd.). Damit schwéchen Weis und Kol-
leg:innen (2017a, 2017b) den Fokus auf Probleme subtil ab und verlagern ihn auf Themen
bzw. Streitpunkte. Scharf und Gryl (2019: 183f) diskutieren die Notwendigkeit des Problembe-
griffs mithilfe von Jaeggis (2014) Uberlegungen und befiirworten diesen. Scharf und Kolleg:in-
nen (2022: 119) lehnen zwar den Problembegriff fir die Handlungsfahigkeit nicht ab. Sie ent-
fernen diesen jedoch aus der Definition, indem sie Reflexivitat durch ihre Ubersetzung zu
Nachdenken und Wahrnehmen nicht auf die Identifizierung von Problemen limitieren.*® Scharf
und Kolleg:innen (2019: 207) erganzen, dass mensch sich im Rahmen von Reflexivitat auller-
dem zu den Aals problematisch empfundene[n] gesellschaftliche[n] Verh? ltnisse[n]ii positionie-
ren soll. Im Einklang mit jener Delimitation bei Scharf und Kolleg:innen (2022) fir Nachdenken
und Wahrnehmen distanzieren sich auch Scharf und Gryl (2021: 152) von der Problemidenti-
fikation, A[d]a eine Positionierung [€] f¢r die eigene Mitgestaltung von Welt auch in nicht-prob-

lematischen Kontexten relevant istf.

Neben dieser kritischen Auseinandersetzung verbinden Scharf und Kolleg:innen (2019: 207)
sowie Scharf und Gryl (2020: 17) Reflexivitd t auch mit einer AOffenheit for Umweltver2 nderung
und Handlungfi (ebd., verweisend auf Popitz 2000). Entsprechend verwenden Scharf und Kol-
leg:innen (2019: 207, Scharf/Gryl 2019: 181, 2021: 154, verweisend auf Jekel et al. 2015) den
Begriff des Handlungsfelds synonym zu dem des Problem(feld)s, das mithilfe von Reflexivitat

bzw. Nachdenken und Wahrnehmen identifiziert werden kann.

In den Beitragen von Scharf und Kolleg:innen (2016, 2019), Weis und Kolleg:innen (2017a,
2017b) sowie Scharf und Gryl (2019, 2020) wird Gryls (2013) Differenzierung zwischen Refle-
xion und Reflexivitat, die gleichzeitig Reflexion in Reflexivitat inkorporiert, ibernommen. Scharf
und Gryl (2021: 154f) sowie Scharf und Kolleg:innen (2022: 119) differenzieren stattdessen
zwischen Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen im Innen und im Auf3en, wodurch
sich die Unterscheidung zwischen Reflexion und Reflexivitat ertbrigt. Wahrend Gryl (2013: 17,
21, 24) aus dem Hinterfragen dessen, das ich dem AuBen zuordne, einen expliziten ARegel-
bruchii ableitet, betrachten Scharf und Kolleg:innen (2019: 207, s. a. Scharf/Gryl 2021: 154, je

verweisend auf Joas 1992) diesen sowie die Ablehnung des Hinterfragten als nicht zwingend.

48 Diese Definition von Nachdenken und Wahrnehmen wird in Kapitel 2 vorgestellt; die Entwicklung von Reflexivitat
zu Nachdenken und Wahrnehmen im Abschnitt 3.3.5.
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Vielmehr kann Hinterfragen sowohl zu Ablehnung wie auch zu Bestatigung und auch zu etwas
zwischen diesen beiden Polen fuhren (Scharf et al. 2022: 119).

Scharf und Kolleg:innen (2019: 208) nutzen Deweys (0.J., zit. n. Joas 1992: 8) Aussage ACre-
ativity is our great need, but criticism, self criticism is the way to its releasefi, um Reflexivit?t
als inotwendige Voraussetzung f¢r Kreativit? tii (Scharf et al. 2019: 208, s. a. Scharf/Gryl 2019:
182) zu beschreiben, was eine Hierarchisierung suggeriert. Bei Scharf und Gryl (2021: 159,
s. a. Scharf et al. 2022) wird hingegen implizit deutlich, dass Reflexivitat bzw. Nachdenken und
Wahrnehmen keine Vorbedingung fur Kreativitdt bzw. Entstehen lassen und Gestalten sein
kann. Vielmehr stellen beide gleichwertige und ineinanderflieRende Handlungsmoglichkeiten
dar (ebd.).

Tabelle 3 gibt einen Uberblick tber die unterschiedlichen Definitionen von Reflexivitat bzw.

Nachdenken und Wahrnehmen.

Gryl 2013 e MHinterfragen bestehender Routinenii (S. 18)

« Regeln und Routinen erkennen, durchschauen, hinterfragen, ARegelbruchii (S. 17f)

¢ Reflexion und Reflexivitat (AuRere Umstande und (potenzielles) eigenes Denken und Handeln)
(S.17)

Jekel et al.

¢ wird nicht von Kreativitat getrennt (S. 375)
2015 o Situationen und Routinen zu einem Problem transformieren (S. 375)
Scharf et o wie Gryl (2013)
al. 2016 ¢ um ein Problem(feld) wahrzunehmen (S. 257)
Weis etal. | o wie Gryl (2013)
581;‘; ¢ um ein Themal/einen Streitpunkt wahrzunehmen (2017a: 213, 2017b: 386i 1)

Scharf et o wie Gryl (2013) (S. 207), aber Ablehnung/Regelbruch nicht zwingend (S. 207)
al. 2019 e wie Scharf et al. (2016), auch um Handlungsfeld wahrzunehmen (S. 207f)

e Positionierung zu Aals problematisch empfundene[n] gesellschaftliche[n] Verha Itnisse[n]ii
(S. 207)

¢ Revisionsoffenheit (S. 207)
e Vorbedingung fiir Kreativitat (S. 208)
Scharf/Gryl | e wie Scharf et al. (2019: 207f) (S. 181f)
2019 ¢ Fokus auf Problembegriff nach Jaeggi (2014) (S. 183f)
¢ nicht nur, um Problemfelder zu identifizieren, sondern auch, um z. B. Ideen und Umsetzungs-
strategien zu hinterfragen
Scharf/Gryl | e wie Scharf et al. (2016) (S. 17)
2020 « Veranderungs- und Handlungsbereitschaft (S. 17)
e auch Hinterfragen des eigenen Fiihlens (S. 24)
Scharf/Gryl | e wie Scharf et al. (2019: 207): Hinterfragen, aber kein Regelbruch erforderlich (S. 154)
2021 e Reflexivitat im Innen und Auen (S. 154f)
e Positionierung zu allem, nicht nur Problematischem (S. 152)
o Reflexivitat nicht Vorbedingung fiir Kreativitat (S. 159)
Scharf et o wie Scharf/Gryl (2021: 154f, 159) (S. 119)
al. 2022 e Positionierung, Ablehnung/Bruch, Annehmen erfolgen auf Kontinuum (S. 119)
¢ Ubersetzung zu Nachdenken und Wahrmehmen:

Ablésung von der Limitierung auf Problemfokus (S. 119)
Tabelle 3: Ubersicht iiber die in den beriicksichtigten Beitragen verwendeten Begriffe und Definitionen fiir Reflexi-
vitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen (eigene Darstellung).

Kreativitdt i Entstehen lassen und Gestalten

In Anlehnung an Gryl (2013: 18) definieren Scharf und Kolleg:innen (2016) sowie Weis und

Kolleg:innen (2017a, 2017b) Kreativitat als Athe ability to generate creative ideasi (Weis et al.
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2017a: 213, s.a. 2017b: 38671 4). Dieser Pleonasmus von Kreativitat als Fahigkeit fur kreative
Ideen wird in spateren Beitragen hingegen nicht mehr verwendet. Weiter wird Kreativitat ziel-
orientiert auf das Problemldsen bzw. Streitpunkt-Bearbeiten ausgerichtet definiert als Athe abi-
lity to invent somethingi (Scharf et al. 2016: 257, s. a. Weis et al. 2017a, 2017b), Awith which
these problems can be solvedii (Scharf et al. 2016: 257) oder Ain order to find solutions for
stated issuesii (Weis et al. 2017a: 213, s.a. 2017b: 386i 4). Dieses pragmatische Kreativitats-
verstandnis (Braun 2011) wird bei Scharf und Kolleg:innen (2019: 208) betont und auch in
spateren Beitragen (Scharf/Gryl 2019: 182, 2021: 156) tbernommen. Mit der Distanzierung
von Zielorientierung in der handlungstheoretischen Auseinandersetzung mit der als In*novati-
vitat bezeichneten Handlungsfahigkeit bei Scharf und Gryl (2021) und ihrer Umgestaltung bei
Scharf und Kolleg:innen (2022: 120) wird dieser Fokus jedoch immer weiter verlagert. Dies
geschieht, indem der freien und offenen Form von Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Ge-

stalten nach Popitz (2000) und dem Prozess selbst eine groRere Rolle zugeschrieben wird.

Gryl 2013 o dient Azur Schaffung von Inventioneni, von kreativen Ideen (S. 18)

e zur Bearbeitung komplexer Probleme (S. 20)

o Durchlassigkeit, Flexibilitat, Originalitat, Elaboration (S. 21, verweisend auf Guilford 1950),
Einfallsreichtum, Makroebene (S. 21, verweisend auf Bridge 2003)

Aerlernbar und habituierbarfi (S. 21)
Jekel et al. wie Gryl (2013: 18) (S. 275)
2015 wird nicht von Reflexivitat getrennt (S. 375)

Situationen und Routinen zu einem Problem zu transformieren (S. 375)
kreative Handlung der Invention, basiert auf Hypothesengenerierung und Problemlésung
(S.375)

Scharf et  wie Gryl (2013, 18, 20): Aability to invent somethingi, dient der Probleml® sung (S. 257)
al. 2016

Weis etal. | e wie Gryl (2013: 18, 20): Aability to generate creative ideast,

2017a, dient der L6sungsfindung fir Streitpunkte (2017a: 213, 2017b: 3861 4)
2017b
Scharf et ¢ wie Gryl (2013: 18, 20) (S. 208)
al. 2019 e pragmatischer Kreativitatsbegriff (S. 208)
¢ |nitiierung von Veranderung (S. 207)
¢ Fahigkeit der Allozentrik: Adie Welt in dem begreifen, was auCerhalb des eigenen Selbst liegtii
(S. 209)
e verschiedene Formen von Vorstellungskraft und Fantasie nach Popitz (2000) (S. 208ff)
Scharf/Gryl | e« wie Gryl (2013: 18, 20) (S. 182)
2019 e wie Scharf et al. (2019: 208) (S. 182)
e nicht nur, um Lésungen zu entwickeln, sondern bspw. auch, um sie zu implementieren
Scharf/Gryl | « wie Scharf et al. (2019, 20: 209) (S. 17)
2020
Scharf/Gryl | e wie Gryl (2013: 18, 20) (S. 156), jedoch weniger l6sungsfokussiert
2021 e wie Scharf et al. (2019: 208) (S. 156)
Scharf et ¢ wie Scharf et al. (2019: 207) (S. 120)
al. 2022 e nicht auf Problemlésung fokussiert (S. 120)
¢ Mit Fokussierung auf Prozessorientierung nicht nur pragmatischer, sondern auch asthetischer

Kreativitatsbegriff (S. 120)
o Ubersetzung zu Entstehen lassen und Gestalten (S. 120)
Tabelle 4: Ubersicht iiber die in den beriicksichtigten Beitragen verwendeten Begriffe und Definitionen fiir Kreativitat
bzw. Entstehen lassen und Gestalten (eigene Darstellung).

Scharf und Gryl (2020: 17, verweisend auf Popitz 2000 und Gryl 2013) definieren Kreativitat

nicht problembezogen, sondern allein als die AF2higkeit der Allozentrik [€] und
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Ideenentwicklungfi. Damit beziehen sie sich indirekt auf Scharf und Kolleg:innen (2019: 209,
verweisend auf Popitz 2000), die Allozentrik wiederum definieren als AF2 higkeit, die Welt in
dem zu begreifen, was auCerhalb des eigenen Selbst liegti.*® Scharf und Kolleg:innen (2019:
207) betonen die Initiierung von Veranderung als Ausdruck von Kreativitat, der auch bei der
Neubezeichnung von Kreativitat als Entstehen lassen und Gestalten (Scharf et al. 2022: 120)
deutlich wird.%® Auf diese Weise erfolgt auch eine zunehmende Hinwendung zu einem &asthe-
tischeren Kreativitatsbegriff (Braun 2011), der nicht allein auf Problemlésung ausgerichtet ist.
Gleichzeitig ist der verwendete Kreativitatsbegriff seit Scharf und Kolleg:innen (2019, s. a.
Kannler et al. 2019a) ein kritischer, der Gesellschaftskritik und Solidaritat beinhaltet und ent-

sprechend der ethischen Metaebene auch fur Entstehen lassen und Gestalten gilt.

Die verschiedenen Definitionen von Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten werden

in Tabelle 4 zusammengefasst.

Implementivitat T Kommunizieren und Argumentieren

Die von Gryl (2013) benannten Implementierungsstrategien werden von Scharf und Kolleg:in-
nen (2016: 257) als Aability of implementationfi und von Weis und Kolleg:innen (2017a: 212,
2017b: 386i 4, s. a. Scharf/Gryl 2019: 182) als Aimplementivityii bezeichnet. Letztere Bezeich-
nung wird in spateren Beitragen (Scharf et al. 2019: 210, Scharf/Gryl 2020: 17, 2021: 157) als
Almplementivitatii weiterverwendet. Basierend auf Gryl (2013) beschreiben Weis und Kolleg:in-
nen (2017a: 212) Implementivitat als Kumulation von Durchsetzungsfahigkeit i insbesondere
bei Widerstanden gegen Loésungsvorschlage 7 und Kommunikationsfahigkeit. Letztere bein-
haltet den Autor:innen zufolge wiederum selbst Uberzeugungs- sowie Argumentations- und
Visualisierungsfahigkeit. Weiterhin definieren sie Implementivit2t als Athe ability of implemen-
ting a solutionfi (Weis et al. 2017b: 386i 1). Spatere Beitrage (Scharf et al. 2019: 213,
Scharf/Gryl 2019: 182f, 2021: 157) definieren Implementivitat ahnlich als AArgumentations- und
! berzeugungsf® higkeitfi, die auch Ressourcen erfordert (Weis et al. 2017b: 3867 3), etwa Amo-
net?re Mittel, rhetorische F2higkeiten, Unterst¢tzung durch andereii (Scharf et al. 2019: 210).

Die von Gryl (2013) beschriebene Notwendigkeit von Implementivitat fir das AbschlieRen ei-
ner Innovation wird auch in spateren Beitragen (Scharf et al. 2016: 257, 2019: 210, Scharf/Gryl
2019: 182, 2020: 17, 2021: 157) betont. Sie wird dort als notwendige Bedingung fur die tat-
sachliche Umsetzung und Diffusion einer Idee und damit fur die de-facto-Gestaltung von Ge-

sellschaft beschrieben:

49 Die ausflhrlichere Definierung von Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten mithilfe von Popitz (2000)
stellt einen Schwerpunkt meines Dissertationsprojektes dar und wird ausfihrlicher im Abschnitt 3.3.1 wiedergege-
ben.

50 Die Neubenennung von Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitéat als Nachdenken und Wahrnehmen, Entste-
hen lassen und Gestalten sowie Kommunizieren und Argumentieren wird im Abschnitt 3.3.5 naher beschrieben.

38



AOb etwas kreativ [oder innovativ; Anm. CS] ist oder nicht, zeigt sich erst im Nach-
hinein, wenn es anderen gefélit, einleuchtet oder brauchbar erscheint [€]. Einfach
nur andere Wege zu gehen als die Masse, nuitzt gar nichts, solange sich niemand
dafur interessiertfi (Bre ckling 2004: 239).

Gryl 2013 ¢ Implementierungsstrategien (S. 17)
e zur gesellschaftlichen Verwirklichung von Inventionen (S. 17)
e macht Invention zur Innovation (S. 18)
e gestitzt durch Handlungs- und Verhandlungskompetenz (S. 18)
Jekel etal. | e die Handlung, die Invention mittels Kommunikation zu implementieren (S. 375)
2015
Scharf et o wie Gryl (2013: 17f) (S. 257)
al. 2016
Weis etal. | o wie Gryl (2013: 17f) (S. 212)
2017a o Durchsetzungs- und Kommunikationsféhigkeit, beinhaltet Uberzeugungs-, Argumentations-,
Visualisierungsfahigkeit (S. 212)
Weis etal. | o wie Gryl (2013: 17f) Athe ability of implementing a solutionii (S. 386i 1)
2017b o Implementierung fiir In*novativitat nicht zwingend (S. 386i 4)
o erfordert Ressourcen (S. 3861 3)
Scharf et o wie Gryl (2013: 17f) (S. 210)
al. 2019  wie Weis et al. (2017a: 212) Argumentations- und ! berzeugungsfe higkeitfi (S. 213)
o wie Weis et al. (2017b: 3861 3) (S. 213)
e nicht nur, um Lésungen umzusetzen, sondern auch, um z. B. Problemfelder bekannt zu ma-
chen (S. 211)
Scharf/Gryl | e wie Gryl (2013: 17f) (S. 182)
2019 o wie Weis et al. (2017a: 212, 2017b: 3861 3) (S. 182f)
Scharf/Gryl | e wie Gryl (2013: 17f) (S. 17)
2020 « dient der Kommunikation von wahrgenommenen Problemlagen, Handlungsfeldern, Ideen,
Strategien (S. 17)
¢ nicht allein Implementierung eines Lésungsansatzes (S. 17)
Scharf/Gryl | e wie Gryl (2013: 17f) (S. 157)
2021 o wie Weis et al. (2017a: 212, 2017b: 3861 3) (S. 157)
o wie Scharf/Gryl (2020: 17) nicht allein Implementierung, v. a. Kommunikation (S. 158)
e mit rationalen Argumenten (S. 157)
Scharf et « wie Scharf/Gryl (2021: 157): volistandige Ubersetzung zu Kommunizieren und Argumentieren
al. 2022 (S. 120)

Tabelle 5: Ubersicht (iber die in den beriicksichtigten Beitragen verwendeten Begriffe und Definitionen fiir Imple-
mentivitat bzw. Kommunizieren und Argumentieren (eigene Darstellung).

Weis und Kolleg:innen (2017a: 212, 2017b: 3861 4) sehen zwar ebenfalls die Implementierung
einer Invention als notwendige Bedingung fir die Transformation zu einer Innovation an, je-
doch nicht als notwendige Bedingung flr In*novativitat. Vielmehr wird Implementivitat nicht
mehr der Verwandlung einer Invention zu einer Innovation und der Implementierung eines
Losungsansatzes zugeordnet. Stattdessen bezieht sich Implementivitat im Verlauf meiner
Auseinandersetzung mit der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit darauf, wahr-
genommene Problemlagen, Handlungsfelder, Ideen und Strategien zu kommunizieren und zu
argumentieren (Scharf/Gryl 2020: 17, 2021: 157, Scharf et al. 2022: 120). Die Definition von
Implementivitat als Uberzeugungs- oder Durchsetzungsfahigkeit wird ebenfalls in Frage ge-
stellt (Scharf et al. 2019: 213) und im Rahmen einer Auseinandersetzung mit Deutungsmacht
abgelehnt (Scharf/Gryl 2019). Dabei erganzen Scharf und Gryl (2021) kommunikative Ratio-

nalitat (TdkH1) als reduzierenden Faktor fir Herrschaftsinteressen, zu denen auch
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Durchsetzungsinteresse z&hlt.>' Um die semantische Distanzierung von Uberzeugungs- und
Durchsetzungsfahigkeit und die Verbindung zu einer vermeintlichen Zielvorstellung der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zu verdeutlichen, erfolgt die Umbenennung

von Implementivitat in Kommunizieren und Argumentieren (Scharf et al. 2022: 120f).52

Tabelle 5 fasst die unterschiedlichen Definitionen von Implementivitdt bzw. Kommunizieren

und Argumentieren zusammen.

3.2.2.2 Innovationsprozess i Handlungsraum

Mit der Definition von In*novativitat als Fahigkeit, an Innovationsprozessen zu partizipieren,
fuhren Weis und Kolleg:innen (2017a, 2017b) erstmalig den Innovationsprozess in das Kon-
zept In*novativitat ein. Innovationsprozesse bezeichnen hier das, was Gryl (2013), Jekel und
Kolleg:innen (2015) sowie Scharf und Kolleg:innen (2016) unter In*novativitat greifen: Ainno-
vation processes [€] challenge social conditions and improve societies in accordance with
subjective ideas and social responsibilityi (Weis et al. 2017a: 215). Scharf und Gryl (2021)
stellen eine explizite Verbindung zwischen Innovationsprozess und Wandel her, indem sie In-
novationsprozesse mit Verweis auf Gryl (2013) zum einen als AProzesse[€] eines positiv kon-
notierten und intendierten Wandelsii (Scharf/Gryl 2021: 152) definieren. Auch definieren sie
Innovationsprozesse als AProzesse der L° sung(sversuche) gesellschaftlicher Herausforderun-
genfi (ebd.: 162, verweisend auf Scharf et al. 2019).

Damit ist die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit die Fahigkeit, am gesellschaft-
lichen Wandel teilzuhaben, und die Handlungen im Handlungsraum i bei Weis und Kolleg:in-

nen (2017a, 2017b) als Innovationsprozess benannt i sind die tatsachliche Beteiligung.

Tabelle 6 gibt einen Uberblick tiber die unterschiedlichen Betrachtungen des Handlungsraums

bzw. Innovationsprozesses.

51 Ausfiihrlich s. Abschnitt 3.3.2.
52 Wie im Kapitel 2 beschrieben. Zur Umbenennung s. Abschnitt 3.3.5.
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Gryl 2013

unter In*novativitat werden implizit mehrere Prozesse subsummiert (AInnovationsprozessfi
(S. 17), Amplementierungsprozessii (S. 17), AAushandlungsprozessfi (S. 22))
AHinterfragen, Neu-Formulieren und Neu-Aushandelnii (S. 22)

Jekel et al.
2015

wird unter In*novativitat gefasst
Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat als linear aufeinanderfolgende Handlungen (S. 375)

Scharf et
al. 2016

e wird unter In*npvativitét gefasst
¢ Innovation als Amultilateral, communicative and social processfi (S. 260)
¢ aktives (etwas entwickeln) und reaktives Innovieren (auf Entwickeltes reagieren) (S. 257f):

Aquality seal of innovationi vergeben oder verweigern (S. 258)
Variation, Selektion, Restabilisierung (S. 254)

Weis et al.
2017a

o explizite Berlicksichtigung des Innovationsprozesses

Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat erfolgen innerhalb von Innovationsprozessen
linnovation processes challenge social conditions and improve societies in accordance with
subjective ideas and social responsibilityfi (S. 215)

polyvalente Partizipationsméglichkeiten (S. 214): Verlassen und Neu-Betreten jederzeit mog-
lich (S. 213), reaktives Innovieren sowohl innerhalb wie auch auRerhalb eines Innovationspro-
zesses mP glich (finternal reactive innovativenessii, Aexternal reactive innovativenessi (S.
213)), immer kollaborativ und ggdf. freiwillig interaktiv (= aktiv/reaktiv) (S. 214), Kreislauf/Wech-
selbeziehungen: aktives und reaktives Innovieren > Neuerungen > reaktives Innovieren > akti-
ves Innovieren (S. 213), nur fur aktives Innovieren gilt Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat

Weis et al.
2017b

Amodel of innovativenessi (S. 386i 5): Differenzierung zwischen In*novativitat und Innovations-
prozess: In*novativitat als Teilhabefahigkeit aus Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat; Inno-
vationsprozess als Teilhabe

3 Haupthandlungen: A(1) identifying issuesii (S. 386i 5)/Aproblemsii (S. 386i 1), A(2) developing
ideasfi (S. 3861 5)/Afinding solutionsii (S. 3861 1), A(3) implementing these solutionsi

(S. 3861 5)/iimplementation strategies for themi (S. 3867 1)

Haupthandlungen ohne exakte Reihung/hierarchische Ordnung, zirkulare, dynamische Vor-
und Rickwartsbewegungen (S. 386i 4)

keine Unterscheidung zwischen internalem und externalem reaktivem Innovieren

Scharf et
al. 2019

« Amodel of innovativenessii wie Weis et al. (2017b: 386i 4f)

aber AKonzepti statt Modell, 3 APhasenii (statt Handlungen): AProblemfelder identifizierenti, AL° -
sungen entwickelnfi, AL® sungen implementierenii (S. 210)

Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat sind in jeder einzelnen Phase des Innovationsprozes-
ses relevant (S. 210f)

Scharf/Gryl
2019

wie Scharf et al. (2019: 210f) (S. 182)

Scharf/Gryl
2020

wie Scharf et al. (2019: 210f) (S. 17)
reaktives Innovieren = reflexive Handlung (S. 18)

Scharf/Gryl
2021

wie Scharf et al. (2019: 210f) (S. 159), aber auch AHandlungenii (S. 153ff),

wie Scharf/Gryl (2020: 18)

AEntstehungsprozess [bzw. Verhinderungsprozess] von Neuerungeni (S. 159, Herv. i. O.)
AProzesse[€] eines positiv konnotierten und intendierten Wandelsii (S. 152)

AProzesse der L°sung(sversuche) gesellschaftlicher Herausforderungenii (S. 162)

sich stetig andernde Situation: Veranderlichkeit des Prozesses durch jede einzelne Handlung
(S. 162), rahmt Diskurs der kommunikativen Aushandlung des aktiven und reaktiven Innovie-
rens (S. 162)

Scharf et
al. 2022

¢ keine Benennung von Phasen, keine explizite Benennung von aktivem und reaktivem Innovie-

Handeln im Handlungsraum (S. 118), ASchemaii (S. 118), aber auch AKonzeptii

ren
Handlungen als Performanz der Handlungsméglichkeiten Nachdenken und Wahrnehmen, Ent-
stehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argumentieren (S. 116ff), Aindividuell, mitei-
nander oder gegeneinanderfi (S. 118)

kein Aklarer Handlungsplan mit sukzessiven Phasen i.S.v. Problem/Handlungsfeld finden, L°-
sung finden, L° sung umsetzeni (S. 117)

Tabelle 6: Ubersicht (iber die in den beriicksichtigten Beitragen verwendeten Begriffe und Definitionen des Innova-
tionsprozesses bzw. Handlungsraums (eigene Darstellung).

Phasen und Gleichzeitigkeit

Wahrend Weis und Kolleg:innen (2017a: 213) Reflexivitat, Kreativitadt und Implementivitat als

innerhalb von Innovationsprozessen erfolgend beschreiben, separieren Weis und Kolleg:innen

(2017b: 386i 5) im Amodel of innovativenessii diese drei strukturell von Innovationsprozessen.
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Weis und Kolleg:innen (2017b) folgend, ereignen sich in Innovationsprozessen drei Haupt-
handlungen: A(1) identifying issuesii (ebd.: 386i 5) bzw. Aproblemsii (ebd.: 386i 1), A(2) devel-
oping ideasi (ebd.: 386i 5) bzw. Afinding solutionsii (ebd.: 386i 1) und A(3) implementing these
solutionsfi (ebd.: 386i 5) bzw. Aimplementation strategies for themi (ebd.: 3861 1). Diese Haupt-
handlungen werden bei Scharf und Kolleg:innen (2019: 210) sowie Scharf und Gryl (2019:
182, 2020: 17, 2021: 159) als drei nicht-sukzessive APhasenii benannt:*® AProblemfelder iden-
tifizierenii, AL°® sungen entwickelnii, AL° sungen implementierenii (Scharf et al. 2019: 210, s. a.
Scharf/Gryl 2020: 17, 2021: 159). Zwar kann die Reihung der Phasen bzw. Handlungen eine
hierarchische Ordnung suggerieren, jedoch ist kein exaktes Procedere bei der Beteiligung an
Innovationsprozessen vorgegeben: Zirkuldre und dynamische Vorwarts- und Ruckwartsbewe-
gungen sind moglich (Weis et al. 2017b: 386i 4), ebenso wie ein Verlassen und (Neu-)Betreten
des Prozesses (ebd., Weis et al. 2017a: 213), etwa wenn Lésungsansatze wieder verworfen
werden (Weis et al. 2017a: 213).>* Wenngleich Scharf und Gryl (2021) die Elemente des In-
novationsprozesses mit Verweis auf Weis und Kolleg:innen (2017b) als Handlungen bezeich-
nen, nutzen sie dennoch vorrangig den Phasenbegriff. Scharf und Kolleg:innen (2022) ver-
wenden hingegen in ihrer Neudefinierung des Innovationsprozesses als Handlungsraum den

Begriff Handlungen als Performanz der Handlungsmadglichkeiten.

In Erganzung zu Weis und Kolleg:innen (2017b) betonen Scharf und Kolleg:innen (2019: 210f)
sowie Scharf und Gryl (2019: 182, 2020: 17, 2021: 152), dass die im Innovationsprozess be-
schriebenen Phasen nicht von Reflexivitat, Kreativitdt und Implementivitat getrennt betrachtet
werden, sondern vielmehr durch diese bestimmt sind; d. h. jede Komponente in jeweils einer
Phase eingegliedert ist. Damit ist, wie bereits bei Scharf und Kolleg:innen (2016: 259) ange-
deutet, Reflexivitat nicht nur erforderlich, um Problemfelder zu identifizieren, sondern z. B.
auch, um ldeen und Umsetzungsstrategien zu hinterfragen (Scharf/Gryl 2019, verweisend auf
Heidbrink 2010).%° Implementivitat ist nicht nur erforderlich, um Lésungen umzusetzen, son-
dern auch um z. B. Problemfelder bekannt zu machen (Scharf et al. 2019: 211). Kreativitat ist
nicht nur erforderlich, um Lésungen zu entwickeln, sondern auch bspw., um sie zu implemen-
tieren (ebd., verweisend auf Scharf et al. 2017). Damit wird deutlich, dass diese drei nur heu-
ristisch voneinander getrennt sind, was auch auf Wahrnehmen und Nachdenken, Entstehen

lassen und Gestalten sowie Kommunizieren und Argumentieren zutrifft (Scharf et al. 2022).

Obschon somit betont wird, dass alles miteinander verwoben ist und gleichzeitig stattfindet,
wird dennoch in vielen Beitragen (Scharf et al. 2016: 257, 2019: 208, Weis et al. 2017a: 213,

53 Diese Bezeichnung als APhaseni erfolgt erstmalig im Beitrag von Scharf und Kolleg:innen (2017), dessen Inhalte
im Abschnitt 3.4.2 zusammenfassend dargestellt werden.

54 Obschon Weis und Kolleg:innen (2017a: 213) im friiher erschienen Beitrag nicht zwischen jenen drei Haupthand-
lungen differenzieren, beschreiben sie die Dynamik, die in der Beteiligung an Innovationsprozessen liegt, als freies
Bewegen zwischen Reflexivitat, Kreativitdt und Implementivitat sowie aktivem und reaktivem Innovieren.

55 Ausfiihrlicher zum Hinterfragen von Ideen und Umsetzungsstrategien im Umgang mit unerwiinschten Nebenfol-
gen (Heidbrink 2010) s. Abschnitt 3.3.4.
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2017b: 3861 5, Scharf/Gryl 2019: 181f, 2020: 17, 2021: 154ff) Reflexivitat, Kreativitat, Imple-
mentivitat je einem expliziten Ziel zugordnet: Reflexivitat, um Probleme zu erkennen; Kreativi-
tat, um Ideen zu entwickeln, und Implementivitat, um Lésungen umzusetzen (Scharf et al.
2022: 120f). Mit dieser Ambiguitat und damit Missverstandlichkeit gehen Scharf und Kolleg:in-
nen (2022) um,% indem sie die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit i zuvor be-
schrieben als Amodelii (Weis et al. 2017b: 386i 5), spater als AModellentwurfii (Scharf et al.
2019: 207ff) bzw. Amodel designii (Scharf/Gryl 2019: 183) und AAnsatzii (ebd., Scharf/Gryl
2020) sowie als AKonzepti (2020, 2021) i unter der Bezeichnung ASchemaifi (Scharf et al. 2022:

118) neugestalten. Gleichzeitig wird auch hier der Konzeptbegriff weiterverwendet (ebd.).

Scharf und Kolleg:innen (2019: 210) sowie Scharf und Gryl (2021: 159) benennen die tautolo-
gische Wirkung der separierenden Doppelung von Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat und
den Phasen bzw. Handlungen des Innovationsprozesses. Scharf und Kolleg:innen (2019: 210)
begriinden die Notwendigkeit dieser Doppelung damit, dass sie genau jene beschriebene Ver-
wobenheit verdeutliche, in der jede Komponente fur jede Phase gilt. Scharf und Gryl (2021:
159, Herv. i. O.) argumentieren ferner, dass die Komponenten Adie Fahigkeiten [beschreiben],
die f¢r die Beteiligung an einem Innovationsprozess erforderlich sindfi, w2 hrend die APhasen
des Innovationsprozesses hingegen den Entstehungsprozess [oder auch Verhinderungspro-
zess] von Neuerungenii darstellen (ebd., Herv. i. O.). Damit beschreiben die Komponenten,
Mdglichkeiten zu handeln, wahrend im Innovationsprozess tatsachliche Handlungen erfolgen
(Scharf et al. 2022: 117). In der Neubetrachtung der Handlungsfahigkeit bei Scharf und Kol-
leg:innen (2022) wird diese trennende Doppelung hingegen aufgeldst i ebenfalls, um jene

Verwobenheit zu betonen.

Der Innovationsprozess klingt auch bei Johns (2005) evolutionsbezogenen Innovationsbegriff
nach Luhmann (1995) an, den Scharf und Kolleg:innen (2016: 254) thematisieren. Dort unter-
scheidet Luhmann die drei Evolutionsstufen Variation, Selektion und Restabilisierung. Varia-
tion beschreibt das Wahrnehmen von Stérungen, Irritationen und Problemen, Selektion die
Entscheidung, auf derartige Stérungen zu reagieren, was zu einer hoheren Komplexitat fihrt.
Dieser wird mit Restabilisierung begegnet, die wiederum zu weiteren Variationen fihrt. John
(2005) Ubertragt diese drei Stufen auf Innovationsprozesse und folgert, dass Innovation das
ist, was fortbesteht, was nicht zurlickgewiesen, sondern akzeptiert wird. Dabei verandert sich
das System, in dem sich die drei Stufen ereignen, mit jeder Annahme oder Zuriickweisung
einer Variation aufgrund von neuen Informationen (John 2005). Diese bestandige Verande-
rung des Systems findet sich auch in Joast (1996) Begriff der sich stetig ver® ndernden Situa-

tion. Mit diesem begriinden Scharf und Gryl (2021: 162) jene Vielschichtigkeit der Beteiligung

56 S. Kapitel 2 sowie Abschnitt 3.3.5.
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am Innovationsprozess durch dessen Veranderlichkeit.>” Dies wird auch bei Scharf und Kol-
leg:innen (2022: 117) betont, indem die Autor:innen beschreiben, dass es kein Aklarer Hand-
lungsplan mit sukzessiven Phasen i.S.v. Problem/Handlungsfeld finden, Losung finden, L6-
sung umsetzenii ist. Aus diesen Grunden distanzieren sich Scharf und Kolleg:innen (ebd.) von
der expliziten Benennung von Phasen und nutzen den Begriff Handlungsraum unter Verwen-
dung eines konstruktivistischen Raumbegriffs, um das, was als Innovationsprozess beschrie-

ben wird, in seiner Gleichzeitigkeit zu greifen.5®

Eigene Handlungen und Handlungen von anderen

Auch scheint bei Scharf und Kolleg:innen (2016: 257f) trotz nicht expliziter Thematisierung
eines Handlungsraums bzw. Innovationsprozesses die Idee von nichtlinearer Prozesshaf-
tigkeit auf. Diese wird in der Unterscheidung zwischen aktivem und reaktivem Innovieren
(ebd.) nach Hartmann und Meyer-Wdlfing (2003) deutlich. Bei aktivem Innovieren entwickeln
Akteur:innen selbst neue Ideen; bei reaktivem Innovieren reagieren Akteur:innen auf Neuhei-
ten, bilden ihre Position zu Innovationen heraus und akzeptieren eine Neuheit als Innovation
bzw. lehnen sie als solche ab. Hier betonen die Autor:innen, dass die Differenzierung zwischen
aktivem und reaktivem Innovieren bedeutet, dass Reflexivitat nicht nur zu Beginn eines Inno-
vationsprozesses relevant ist (ebd.: 259). Dadurch erfolgt bei Scharf und Kolleg:innen (2016)
ein erster impliziter Ansatz, eine vermeintliche Teleologie von Reflexivitat, Kreativitat und Im-
plementivitat, die von Jekel und Kolleg:innen (2015) suggeriert wird, abzulehnen. Vielmehr
beschreiben Scharf und Kolleg:innen (2016: 260) Innovation als Aa multilateral, communicative
and social processfi und betonen so i wenn auch mit inkonsistenter Begriffsverwendung 1 die

Prozesshaftigkeit, die In*novativitat innewohnt.

Mit der Thematisierung von reaktivem Innovieren schlieBen Scharf und Kolleg:innen
(ebd.: 258) an Johns (2005) Definierung von Innovation als nicht planbar und nur ex post be-
stimmbar an. Die Beachtung von reaktivem Innovieren verstarkt den Autor:innen zufolge die
Umverteilung von Macht und das Empowerment von Schiiler:innen, deren In*novativitat im
Unterricht geférdert werden soll (ebd.: 256). Entsprechend distanzieren sich die Autor:innen
von einem reinen Fokus auf den:die aktive:n Innovator:in, wie er bei Gryl (2013) und insbe-
sondere bei Jekel und Kolleg:innen (2015) angelegt wird. Durch das Hinzuf,gen des Adual
concept[s]ii (Scharf et al. 2016: 259) von aktivem und reaktivem Innovieren kann die als In*no-
vativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit auch als Bewertungsfahigkeit betrachtet werden

(ebd.: 256). Dadurch wird bereits bei Scharf und Kolleg:innen (ebd.) der Fokus von einer

57 Ausfiihrlich zum Situationsbegriff nach Joas (1996) im Kontext der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfa-
higkeit s. Abschnitt 3.3.4.
58 3. Abschnitt 2.1.
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Innovation als Ziel eines Prozesses implizit verschoben auf die Beteiligung an sowohl Entste-
hung wie auch Verhinderung von Innovation. Auf diese Weise ist schon das Reagieren auf
Etwas machtvoll und In*novativitat auf einer weiteren Ebene i und damit leichter i zu férdern.

In*novativit? t wird zu einer Aenhanced agencyii (ebd.: 258).

Die Unterscheidung zwischen aktivem und reaktivem Innovieren nutzen Weis und Kolleg:innen
(2017a, 2017Db) fur ihre explizite Beschreibung des Innovationsprozesses, in dem aktives und
reaktives Innovieren als unterschiedliche Mdglichkeiten beschrieben werden, an Innovations-
prozessen zu partizipieren (Weis et al. 2017a: 209, 2017b: 3861 4). Diese Betrachtung erfahrt
in der Form auch in den spateren Beitragen zu der als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) besondere Bericksichtigung.

Dabei unterscheiden sich die Betrachtungen von aktivem und reaktivem Innovieren in den
beiden Betragen von Weis und Kolleg:innen (2017a, 2017b). In dem friher publizierten Beitrag
(Weis et al. 2017a: 213) machen die Autor:innen eine Spannbreite zwischen aktiv und reaktiv
aus und verbinden allein aktives Innovieren mit Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitat,
nicht jedoch reaktives Innovieren. Reaktives Innovieren kann hier sowohl innerhalb eines In-
novationsprozesses erfolgen, wenn mensch sich an diesem selbst beteiligt (finternal reactive
innovativenessfi (ebd.)), wie auch auCerhalb eines Innovationsprozesses, an dem andere Per-
sonen teilhaben (Aexternal reactive innovativenessi (ebd.)). Diese Differenzierung er¢brigt sich
bei Weis und Kolleg:innen (2017b: 386i 5), da hier ein und derselbe Innovationsprozess so-
wohl eigene Handlungen wie auch Handlungen von anderen abbildet. Weis und Kolleg:innen
erganzen, dass Innovationsprozesse immer kollaborativ sind*® (Weis et al. 2017b: 3861 4) und
die Beteiligung an einem Innovationsprozess zusatzlich freiwillig interaktiv sein kann (ebd.,
2017a: 214). Letzteres ist der Fall, wenn sich die beteiligten Personen Hilfe von aufterhalb
suchen, z. B. bei der Implementierung einer Idee. Dies beschreiben Weis und Kolleg:innen
(ebd.) ebenfalls mit aktivem und reaktivem Innovieren. Dieser zusatzlichen freiwilligen Interak-
tivitat wird in spateren Beitragen hingegen keine Beachtung mehr geschenkt, zumal aktives
und reaktives Innovieren 1 was letztlich kommunikative Aushandlung bedeutet i bereits Inter-
aktivitat beinhaltet (dhnlich Scharf/Gryl 2021: 160f, verweisend auf TdkH1). Das Amodel of in-
novativenessfi (Weis et al. 2017b: 3861 5) umfasst die oben benannten Phasen, an denen sich
Menschen aktiv und reaktiv innovierend beteiligen. Dieses wird von Scharf und Kolleg:innen
(2019) sowie Scharf und Gryl (2019, 2020, 2021) Ubernommen. Daruber hinaus rahmen
Scharf und Gryl (2021) aktives und reaktives Innovieren mit Habermast Diskursbegriff und der

damit verbundenen kommunikativen Aushandlung (TdkH1).%° Mit einer Neukonzeptionierung

59 Kollaboration im Innovationsprozess wird bei Scharf und Kolleg:innen (2018) mithilfe von Netzwerktheorien be-
schrieben. Ausfuhrlicher s. Abschnitt 3.4.1.

60 Ausfiihrlich zum Diskurs im Kontext der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit s. Abschnitt 3.3.2
sowie zur hier insbesondere referierten Theorie des kommunikativen Handelns (TdkH) Abschnitt 3.3.4.
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der als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit behalten Scharf und Kolleg:innen
(2022: 118) zwar diese kommunikative Rahmung bei, verwenden jedoch nicht mehr die Be-

grifflichkeit des aktiven und reaktiven Innovierens.®’

Weis und Kolleg:innen (2017a: 214, 2017b: 386i 4) betonen polyvalente Partizipationsmdg-
lichkeiten im Innovationsprozess. Diese bilden sich durch das aktive und reaktive Innovieren,
die nicht vorgegebene Reihenfolge der Handlungen im Innovationsprozess sowie dessen Dy-
namik und Offenheit. Implizit wird ein Innovationsprozess damit als ewiger Kreislauf und ewige
Wechselbeziehungen dargestellt: Aktives und reaktives Innovieren fuhren zu Neuerungen, die
wieder zu reaktivem Innovieren fihren, wodurch wiederum aktiv innoviert wird (Weis et al.
2017a.: 213f). Damit und mit dem Ausdruck Acreative processesfi deuten Weis und Kolleg:in-
nen (ebd.: 212) an, dass innerhalb eines Innovationsprozesses mehrere Sub-Prozesse mog-
lich sind. Diese Kreislaufartigkeit findet sich auch bei Scharf und Gryl (2019: 188, 2020: 17,
2021: 159). Nicht Kreislaufartigkeit, aber Mehrschichtigkeit deutet sich bereits subtil mit Gryls
(2013) Benennung von Implementierungsprozessen und kreativen Prozessen an und wird bei

Scharf und Kolleg:innen (2022) explizit in den Vordergrund geruckt.

Scharf und Gryl (2020: 18, s. a. 2021: 161) weisen auf die Ahnlichkeit zwischen Reflexivitat
und reaktivem Innovieren hin, die sie unterscheiden, indem sie Reflexivitat definieren als die
iFa higkeit des kritischen Hinterfragensfi. Reaktives Innovieren definieren sie als AHandlung,
die aus dem kritischen Hinterfragen heraus erfolgtii (ebd.). Diese Differenzierung er¢brigt sich
hingegen bei Scharf und Kolleg:innen (2022: 118), die in ihrer Umstrukturierung der als In*no-
vativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit nicht mehr zwischen aktivem und reaktivem Inno-
vieren differenzieren. Stattdessen beschreiben sie Handeln im Handlungsraum 1 was den
Handlungen im Innovationsprozess ahnlich ist i als Aindividuell, miteinander oder gegeneinan-
derfi (ebd.).

Mdgliche Resultate

Die beschriebene Dynamik von Innovationsprozessen bedeutet, dass eine Person, die sich an
einem solchen beteiligt T und damit nach der Definition von Weis und Kolleg:innen (2017a,
2017b) in*novativ ist 1 nicht alle Handlungen ausfuihren muss. Daraus folgt erneut, dass im
Gegensatz zu Gryl (2013) und Jekel und Kolleg:innen (2015) das Hervorbringen einer Innova-
tion seit Weis und Kolleg:innen (2017b) keine notwendige Bedingung fur In*novativitat ist. Das
wird auch bei Scharf und Kolleg:innen (2016: 258) angedeutet, da es mit reaktivem Innovieren
auch m°glich ist, das Aquality seal of innovationfi zu verweigern und damit die Entstehung einer

Innovation abzuwenden.

61 So wie in Kapitel 2 dargestellt. Zur Herleitung s. Abschnitt 3.3.5.
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Weis und Kolleg:innen (2017b: 386i 5) erw2hnen in ihrer !bersicht Aoutcomesii, die bei einer
Beteiligung an einem Innovationsprozess maoglich sind: (a) Streitpunkte, Probleme, implemen-
tierte Innovationen. Diese kdnnen zu (b) Ideen, Losungen, Vorschlagen, Inventionen fuhren,
welche wiederum zu (c) zuriickgewiesenen oder implementierten Innovationen leiten kénnen.
Den Autor:innen zufolge kénnen aber auch (b) sowie (c) weitere (a) herbeifihren. Dass eine
Innovation demnach kein zwingendes Ergebnis von einer Beteiligung an einem Innovations-
prozess bzw. von Handlungen im Handlungsraum ist, wird in den folgenden Beitradgen (Scharf
et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) zunehmend deutlicher betont.

Mit dem Nicht-Erfordernis einer Innovation als abschliel’endes Ergebnis wird auch die Imple-
mentierung einer Idee, welcher insbesondere Gryl (2013) grofle Bedeutung beimisst, weniger
bedeutsam. Dennoch wird die Bedeutung von Implementivitdt 1 im Sinne von abschlieRender
Umsetzung i fUr In*novativitat und damit eine gewisse Outputorientierung (Scharf et al. 2019:
207, Weis et al. 2017a: 212, 2017b: 386-4, Scharf/Gryl 2019: 182, 2020: 17) immer wieder
betont (Scharf et al. 2022: 114f). Auf diese Weise wird der Eindruck erweckt, der Fokus liege
auf dem Ergebnis, wie bei Scharf und Kolleg:innen (2022: 120f) deutlich wird. Aufgrund dessen
I6sen Scharf und Kolleg:innen (2022) die Handlungsfahigkeit von dieser impliziten Zielorien-
tiertheit, indem sie nicht von einem Innovationsprozess, sondern einem Handlungsraum aus-

gehen.

3.2.3 Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit

Auch bezlglich der Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit unter-
scheiden sich die Beitrage. So verandert sich die Bestimmung der Zielgruppen, deren als
In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit geférdert werden soll, wobei aber grundsatzlich
der Sachunterricht und damit die Primarbildung besondere Beachtung erfahrt (Abschnitt
3.2.3.1). Unabhangig davon finden sich insgesamt i wie bei Gryl (2013) sowie Jekel und Kol-
leg:innen (2015) 17 auch in den folgenden Beitragen (Scharf et al. 2016, 2019, 2022, Weis et
al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) zwei Argumentationsstrange, mit denen eine
Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit als Notwendigkeit beschrie-
ben wird. Der erste Argumentationsstrang ergibt sich, wie bei Gryl (2013), aus der Definition
von In*novativitat selbst (Abschnitt 3.2.3.2), der zweite aus einer Abgrenzung zu einer neoli-
beralen Bildungspraxis und einer Beflrwortung eines humanistischen Bildungsideals (Ab-
schnitt 3.2.3.3).
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3.2.3.1 Zielgruppe und Forderungsmoglichkeiten

Scharf und Kolleg:innen (2016) verdeutlichen nicht, in welchem Bildungsrahmen In*novativitat
gelernt bzw. geférdert werden soll, sie beziehen sich jedoch knapp auf Achildrenii (ebd.: 254,
259). Ahnlich wie bei Gryl (2013) wird bei Scharf und Kolleg:innen (2016: 250) Bildung weniger
als Rahmen dargestellt, innerhalb dessen Menschen in*novativ sein kbnnen oder sollen, son-
dern der vielmehr darauf vorbereitet, nach Bildungsabschluss in*novativ zu sein: Es geht um
die Acreation of responsible citizens who are able to participate in societyii, mittels Bildung
(ebd.: 257, verweisend auf Reinprecht 2005). Diese Orientierung auf die Zukunft wird hinge-
gen bei Weis und Kolleg:innen (2017a: 212) aufgeldst, da Menschen jeden Alters in*novativ
sein sollen, was in den folgenden Beitragen (Weis et al. 2017b, Scharf et al. 2019: 211f, 2022:
122ff, Scharf/Gryl 2019, 2020: 24ff, 2021: 163f) beibehalten wird. Damit steht die als In*nova-

tivitat bezeichnete Handlungsfahigkeit zum Zeitpunkt des Lernens im Fokus.

Der Sachunterricht und damit die Primarbildung erscheint laut Weis und Kolleg:innen (2017a:
214) als geeigneter Rahmen zur Foérderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfa-
higkeit. Diese Fokussierung wird auch von Scharf und Kolleg:innen (2019: 211f) sowie dezent
von Scharf und Gryl (2020: 24f, 2021: 163f) gewahlt und von Scharf und Kolleg:innen (2022:
131ff) deutlicher betont. Den Sachunterrichtsbezug begrinden Scharf und Kolleg:innen (2022:
132) mit der dortigen Aganzheitliche[n] F°rderung des Kindes in der Entwicklung seiner Per-
s° nlichkeit durch informelle, erkundende und spielerische Lernformenii (MSW NRW 2021: z. B.
179). Mit Verweis auf den Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013: 18ff) und den Lehr-
plan des Fachs in Nordrhein-Westfahlen (MSW NRW 2021: 178f) betonen Scharf und Kol-
leg:innen (2022: 109f, 132) die im Fach fokussierte Handlungsorientierung, in der ebenfalls
kritisches Denken, Ideen und Gestaltung sowie Kommunikation im Vordergrund stehen. Weiter
verweisen die Autor:innen (ebd.) auf den Lebensweltbezug, der im Sachunterricht und fur die
als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit eine besondere Rolle tragt: Schiler:innen
starken ihre Fahigkeit, Asich ihre Lebenswelt weiter zu erschlieCen, sich darin zu orientieren,
mitzuwirken und verantwortungsbewusst darin zu handeln und diese mitzugestaltenii (MSW
NRW 2021: 178). Auf diese Weise erfolgt eine von Gryl (2013: 21) eingeforderte normative
Legitimierung der Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit. Dabei
schreiben Scharf und Kolleg:innen (2022: 110) der Asozialwissenschaftlichen Perspektivei
(GDSU 2013: 27ff) bzw. dem Bereich ADemokratie und Gesellschafti (MSW NRW 2021: 182,
185) sowie der Aasthetische[n] Perspektiveii (Kahlert 2005: 232, Herv. i. O.) eine tragende
Rolle fur die Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit im Sachunter-
richt zu. Diese Aspekte werden knapp auch von Weis und Kolleg:innen (2017a: 214, verwei-
send auf GDSU 2013, MSW NRW 2008 und Goétz et al. 2015) als transdisziplinares Lernen,

kritisches Denken, Lebensweltbezug und Partizipationsfahigkeit benannt.
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AuRerdem sehen Scharf und Kolleg:innen (2022: 110, 132) die vielperspektivischen und per-
spektivenvernetzenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen des Sachunterrichts als geeig-
nete Rahmung fur die Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit, die
auch mit der Anschlussfahigkeit dieser Handlungsfahigkeit an unterschiedliche Schulfacher
der Sekundarstufe im Einklang steht. So wird die Forderung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit in den Beitragen (Weis et al. 2017a, Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl
2020, 2021) nicht auf den Sachunterricht limitiert.

Gryl 2013 e Schiler:innen darauf vorbereiten, in der Zukunft in*novativ zu sein (S. 20)

¢ Lern- und Handlungsfahigkeit fordern, Innovationen reflektieren (S. 18f), kreatives Denken for-
dern (S. 20f), Wirtschaftswachstum und Wachstumskritik diskutieren (S. 23)

« A¢ber alle Disziplinen [€] hinwegfi (S. 19), Fokus Geographie- und GW-Unterricht, z. B. Critical
Geography (fur Reflexivitat), Creative Thinking (fur Kreativitat), SpaCit (fur Implementivitat)
(S. 24)

e Befahigung und Férderung nur innerhalb nicht widerspriichlicher schulischer Rahmenbedin-
gungen (S. 21), erfordert in*novative Lehrperson (S. 21), konstruktivistisches Lernverstandnis
(S. 19), nicht messbar (S. 18)

¢ in*novativitatsforderliche Methoden erarbeiten mithilfe der Scharfung von Innovationsbegriffen
(S.21)

Jekel etal. | e Forderung der In*novativitat von Schiiler:innen = Desiderat, wird nicht durch in*novative Tech-

2015 nologien allein gefordert (S. 373ff)

o Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat operationalisieren (S. 379)

o Fokus GW-Unterricht: Geomedien

Scharf et e Schiiler:innen darauf vorbereiten, in der Zukunft in*novativ zu sein (S. 257)

al. 2016

Weis et al. e Forderung der In*novativitat von Schuler:innen, Menschen jeden Alters sollen in*novativ sein
2017a (S. 210)

e Sachunterricht, Primarbildung: transdisziplinares Lernen, kritisches Denken, Lebensweltbe-
zug, Partizipationsfahigkeit; auch andere Facher, z. B. Geographie- und Geschichtsunterricht
(S. 214)

¢ offene Aufgaben und Lernrdume, angemessene Aushandlungspraxis, (S. 209, 211), Kreativi-
tatsforderung (S. 214)

Weis etal. | e Forderung der In*novativitat von Menschen, die in Bildungsinstitutionen tatig sind (S. 3867 1)
2017b

Scharf et o wie Weis et al. (2017a: 210, 214) (S. 211f)

al. 2019 o spielerisch, dsthetisch gestaltend (S. 214)

Scharf/Gryl | e wie Weis et al. (2017a: 210)

2019

Scharf/Gryl | e wie Weis et al. (2017a: 210) (S. 24ff)

2020

Scharf/Gryl | e wie Weis et al. (2017a: 210) (S. 163f)

2021

Scharf et o wie Weis et al. (2017a: 210, 214) (S. 122ff, 131ff): Sachunterricht: spielerisch, informell, erkun-
al. 2022 dend (S. 132), handlungsorientiert (S. 109f, 132), vielperspektivische und perspektivenvernet-

zende Denk-, Arbeits-, Handlungsweisen, v. a. sozialwissenschaftliche Perspektive, Bereich
Demokratie und Gesellschaft, asthetische Perspektive (S. 110)

e auch andere Facher: v. a. Politik/Sozialwissenschaften, GW, Architektur, Kunst (S. 110):
Primarstufe, Sek I+l

o auf mikrostruktureller Unterrichtsebene: lebensweltbezogen, alters-/entwicklungsgerecht, als
In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit als Ganzes, als allgemeine Begleitung von Un-
terricht fordern, Beurteilung: gegenseitig, Selbstreflexion, Freiraum, zielorientiert-konstruktivis-
tische Prinzipien (z. B. Projektarbeit), kritisch-emanzipatorische Prinzipien (Verhandelbarkeit
von Rahmenbedingungen und Inhalten), Begleitung durch Lehrperson: Bezugskontext
(S. 122ff)

o auf mesostruktureller Ebene der Schulgemeinschaft: Freiraum, Kommunikation, Schulklima,
Einbindung Externer (S. 122ff)

o auf makostruktureller bildungspolitischer Ebene: Schulentwicklung, Bildungsforschung,
Lehrer:innenbildung (S. 122ff)

e Machtraume 6ffnen (S. 128ff)

Tabelle 7: Ubersicht iiber die Beschreibungen in den beriicksichtigten Beitragen zur Férderung der als In*novativitét

bezeichneten Handlungsféahigkeit (eigene Darstellung).
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Weis und Kolleg:innen (2017a: 214) benennen exemplarisch mit Verweis auf Gryl (2013) sowie
Bernhardt und Kolleg:innen (2011) den Geographie- und Geschichtsunterricht. Scharf und Kol-
leg:innen (2022: 110) heben wie Gryl (2013) auch das Fach GW, aulerdem die Facher Kunst,
Politik/Sozialwissenschaften sowie Architektur hervor, da diese fur politische Bildung und Ge-
staltung besonders relevant erscheinen (Scharf et al. 2022: 110). Damit benennen Scharf und
Kolleg:innen (2022) implizit die mogliche Forderung der als In*novativitat bezeichneten Hand-

lungsfahigkeit in der Primarstufe sowie den Sekundarstufen | und Il.

Weis und Kolleg:innen (2017b: 386i 1) betonen zudem die Befahigung und Forderung der
In*novativitat von Erwachsenen, die in Bildungsinstitutionen tatig sind. Die Einbeziehung die-
ser Zielgruppe findet sich auch bei Scharf und Kolleg:innen (2022), die zwischen verschiede-
nen machtstrukturellen Ebenen unterscheiden, auf denen gehandelt und die als In*novativitat
bezeichnete Handlungsfahigkeit unterstitzt werden kann. Auf diese Weise beziehen die Au-
tor:innen (ebd.) insbesondere die Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfa-

higkeit in der Lehrer:innenbildung mit ein.%?

Tabelle 7 fasst die beschriebenen Zielgruppen und Férderungsmaoglichkeiten zusammen.

3.2.3.2 Immanente Notwendigkeit

Da sich alles im stetigen Wandel befindet und die Zukunft unsicher ist (Gryl 2013: 18f, Weis et
al. 2017a: 209, 2017b: 3861 2), ist die Fahigkeit zur Mitgestaltung von gesellschaftlichem Wan-
del notwendig (Scharf et al. 2016: 251f). Weis und Kolleg:innen (2017a: 209, 216, 2017b:
3861 1ff) sowie Scharf und Gryl (2021: 150f) zufolge sollen Menschen kompetent in dynami-
schen Wandlungsprozessen agieren sowie auf die damit einhergehenden komplexen Heraus-
forderungen reagieren. Auf diese Weise sollen sie die Gesellschaft bzw. die Welt im Einklang
mit ihren eigenen ldeen und verantwortungsbewusst gestalten kénnen. Sie sollen daran teil-
haben, aktuelle und zukinftige Gesellschaften sowie die gesamte Umwelt zu hinterfragen, zu
beurteilen, zu verandern und zu gestalten (Weis et al. 2017a: 210) und so Probleme zu I6sen
(ebd.: 149).

Scharf und Kolleg:innen (2019: 203) sowie Scharf und Gryl (2019, 2020) betonen die Notwen-
digkeit bei einer Férderung von Partizipation, Atatsachliche Partizipationfi (Scharf/Gryl 2020:
16)®% und nicht bloRe AScheinpartizipationfi (Steenkamp 2017: 232)% zu férdern. Letztere meint

eine Engf¢hrung der Beteiligung Ainnerhalb bestehender, die Optionen stark limitierender

62 Wie in Kapitel 2 beschrieben. Ausfiihrlicher zur Entstehung dieser Ebenen s. Abschnitt 3.3.5.2.

63 Bei Hart (1992: 11) benannt als Agenuine participationi. Scharf und Kolleg:innen (2019: 206) ¢bersetzen diesen
Begriff mit Arealer Partizipationfi, wohingegen Scharf und Gryl (2020: 16) ihn als Atats? chliche Partizipationi benen-
nen. Ich verwende in dem vorliegenden Text letztere }bersetzung, da der Begriff Arealii einen nicht-intendiert posi-
tivistisch Eindruck erwecken kann.

64 1persetzung von Harts (1992: 9) Begriff der Anon-participationi.
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Strukturenii (Scharf et al. 2019: 206), etwa wenn Sch¢ler:innen das produzieren, was nicht sie
selbst, sondern die Lehrpersonen winschen (Hart 1992: 9f). Tatsachliche Partizipation be-
schreiben Scharf und Kolleg:innen (2019: 206) im Gegensatz dazu als Adie aktive [und freiwil-
lige] Mitwirkung von Menschen an all den Prozessen, die ihr Leben betreffenii (Weber et al.
2013: 9), was laut Scharf und Kolleg:innen (2019: 206) die Mindigkeit der Partizipierenden
erfordert und fordert. Mundigkeit definieren die Autor:innen (ebd.) nach Adorno (1971: 140ff)
als Adie erlernbare F2 higkeit eines Menschen, die eigene Meinung zu s2 mtlichen Verh? ltnissen
und Geschehnissen eigenstandig und unabhangig zu bilden, diese kritisch zu reflektieren, an-
gemessen artikulieren und nach dieser vernlnftig und autonom zu handelnii (Scharf et al.
2019: 206). Wenn somit durch eine Forderung von In*novativitat Partizipationsfahigkeit ge-
starkt wird, tragt den Autor:innen zufolge eine Férderung von In*novativitat zu einer Férderung
von Mundigkeit bei (ebd., 2016: 257, verweisend auf Gryl 2013 und Siunker 2003). Dadurch
wird der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zugeschrieben, Menschen davor
zu bewahren, Spielball der sich stetig verandernden Umstande zu sein, und ihnen stattdessen
tatsachliche, respektive mundige Partizipationsfahigkeit (Scharf/Gryl 2021: 151, verweisend
u. a. auf Nikolakaki 2012) und eine Aemanzipatorische Haltungi (Scharf et al. 2019: 205) zu
erméglichen: ABeing innovative saves humans from simply being victims of changing conditi-
onsii (Scharf/Gryl 2019: 180).

Weis und Kolleg:innen (2017a: 211, 2017b: 38671 2) zufolge deckt sich das mit bildungspoliti-
schen Einforderungen der Starkung von unabhangiger Reflexions-, Beurteilungs-, Verande-
rungs-, Kooperations- und insbesondere Partizipationsfahigkeit sowie dem bildungspolitischen
Fokus auf 6kologische wie soziale Nachhaltigkeit. Diese auf3ern sich in Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz und dem UNESCO-Aktionsprogramm Agenda 21 (KMK 2007) sowie
in curricularen Vorgaben und fachspezifischen Empfehlungen (z. B. fir den Sachunterricht
MSW NRW 2008, GDSU 2013). AuRerdem zeigt sich Weis und Kolleg:innen (2017a: 214,
2017b: 3861 2, je verweisend auf Schubert 2009) zufolge in der Hochschulbildung ein steigen-

des Interesse, Kreativitat zu fordern.

Scharf und Kolleg:innen (2016: 250) bezeichnen In*novativitat als Bildungsziel, richten dabei
jedoch mit Bezug zu Gryl (2013: 24) den Fokus auf eine theoretische Auseinandersetzung mit
Innovation und In*novativitdt und stellen dadurch die didaktische Perspektive in den Hinter-
grund. Dieser theoretische Fokus bleibt innerhalb der kumulierten Beitrage meines Dissertati-
onsprojekts (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) bestehen. Wahrend
Scharf und Kolleg:innen (2019) sowie Scharf und Gryl (2019, 2020) sich als Bezeichnung des
Bildungsziels (Gryl 2013: 24, Scharf et al. 2016: 250) f¢r Aden Ansatz einer Bildung fér [bzw.

zur; Anm. CS] Innovativit? ti aussprechen, distanzieren sich Scharf und Gryl (2021: 152) von
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diesem Ausdruck.®® Sie betonen, dass die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit
weniger ein eigenes Bildungskonzept darstellt, sondern i aufgrund ihrer Zuordenbarkeit zur
politischen Bildung in einer weiten Definition (Scharf et al. 2022: 124) 1 vielmehr als Stltze fur
konkrete bestehende Ansatze politischer Bildung in einer engen Definition fungieren kann
(Scharf/Gryl 2021: 152, s. a. Scharf et al. 2022: 109). Scharf und Kolleg:innen (2019: 207)
betonen zudem, dass es sich bei einer Férderung von In*novativitat nicht um eine Verordnung
von, sondern vielmehr um die Bereitstellung eines Zugangs zur als In*novativitat bezeichneten

Handlungsfahigkeit handelt.

3.2.3.3 Humanistisches Bildungsideal und neoliberale Bildungspraxis

Neben diesen immanenten und bildungspolitisch gestiitzten Begrindungen fir eine Befahi-
gung zur und Fdérderung von der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit wird in
den meisten Beitrdgen dazu (Scharf et al. 2016: 256f, 2019, Weis et al. 2017a: 209f, 2017b:
3861 2, Scharf/Gryl 2019: 180, 2020: 16f, 2021: 150) mit dem humanistischen Bildungsideal
argumentiert. Dieses wird in einer Dualitat zu einer neoliberalen Bildungspraxis dargestellt und
insbesondere ex negativo definiert: Eine Férderung der als In*novativitat bezeichneten Hand-
lungsfahigkeit soll dem humanistischen Bildungsideal gerecht werden und der 6konomischen

bzw. neoliberalen Bildungspraxis entgegentreten.

Diese neoliberale Bildungspraxis ist insbesondere Scharf und Kolleg:innen (2016, 2019) zu-
folge gekennzeichnet durch einen Fokus auf Wettbewerb, Effizienz, Leistung, Wirtschaft,
Selbstoptimierung, Erwerbsfahigkeit und Konsum. Mit Verweis auf u. a. Krautz (2011), Gryl
und Naumann (2016) sowie Faschingeder und Kolleg:innen (2005) beschreiben Scharf und
Kolleg:innen (2016) Partizipation als haufig begrenzt auf eine konformistische Rahmenset-
zung. Dies zeigt sich etwa darin, dass Lernmaterialien vermehrt auf die Reproduktion beste-
hender Losungswege und weniger auf eigenstandiges, kritisches und kreatives Denken aus-
gerichtet seien (Scharf et al. 2019: 205f, verweisend auf Weis et al. 2017a: 215 und Klieme et
al. 2001). Diese Diagnose beschreiben Scharf und Kolleg:innen (2019: 203f, verweisend auf

u. a. Springer et al. 2016) als einen Spiegel der allgemeinen neoliberalen Gesellschaft.

Die Fokussierung im Schulunterricht auf Reproduktion statt auf Freiraum hemmt es, die Fa-
higkeit des Problemlésens zu starken (z. B. Weis et al. 2017a: 209). Scharf und Kolleg:innen
(2019: 203f) betonen dabei die subtile Ideologisierung (Gigek 2012), die mit der Verborgenheit
und Normalisierung der Neoliberalisierung einhergeht (Gille 2013). Dies wiederum Aerschwert

demokratisches und widerst? ndiges Agierenii (Scharf et al. 2019: 204, verweisend auf u. a.

85 Dieser bleibt als Bfl in dem Dissertationsprojekt von Swantje Borukhovich-Weis (2023c) hingegen betont erhalten
(s. Abschnitt 3.4.3).
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ebd.), gesellschaftlichen Wandel (Weis et al. 2017a: 209) und damit Mindigkeit (Scharf/Gryl
2020: 17). Beispielhaft dafir nennen Scharf und Gryl (ebd., verweisend auf dpa 2019) die

Sanktionierung von Fridays-For-Future-Demonstrierenden.

Der diagnostizierten neoliberalen Bildungspraxis wird das humanistische Bildungsideal (Hum-
boldt 1792/93/1969) gegenubergestellt (Scharf et al. 2016, 2019: 205, Weis et al. 2017a,
2017b, Scharf/Gryl 2020: 16, 2021: 150f). Dieses soll dazu beitragen, dass Menschen auto-
nom und verantwortungsbewusst handeln und sich selbst eigenstandig entwickeln durfen, was
Verzdgerung und Freiraum erfordert (Scharf et al. 2019: 205, verweisend auf Brdckling 2004).
Scharf und Kolleg:innen (2019: 205) folgend f¢hrt humanistische Bildung zu einer Aemanzipa-
torische[n] Haltungii, die Freiheit, Unabh? ngigkeit, M¢ ndigkeit und Widerst? ndigkeit gegen Un-
gerechtigkeiten ermoglicht (ebd., verweisend auf u. a. Adorno 1971 und Freire 1970). Damit
wird humanistische Bildung zum einen als zielgerichtet dargestellt darauf, fiir eine menschliche
und solidarische Gesellschaft einzustehen (Scharf/Gryl 2021: 150) und diese eigenstandig
mitzugestalten (z. B. ebd.). Zum anderen wird humanistische Bildung auch beschrieben als
iBildung um der Erkenntnis willenii (Scharf et al. 2019: 205), ohne iBeriicksichtigung ihrer
(meist °konomischen) Verwertbarkeiti (ebd., verweisend auf Liessmann 2006). Gleicherma-
Ren schreiben Scharf und Kolleg:innen (2019: 203ff) das gestalterische Potenzial, das huma-

nistischer Bildung innewohnt, der kritischen Kreativitat zu.

Diese Dualitat zwischen neoliberaler Bildungspraxis und humanistischem Bildungsideal spie-
gelt sich den Beitragen (Scharf et al. 2019: 206, Scharf/Gryl 2019: 181, 2020: 17) zufolge in
dem beschriebenen Spannungsfeld zwischen Scheinpartizipation und tatsachlicher Partizipa-
tion wider. Scharf und Kolleg:innen (2019: 203) beziehen die Dualitdt von neoliberaler und
humanistischer Bildung auCerdem auf Kreativit?t, deren Aneoliberale Betrachtungsweisefi zu
wirtschaftlichem Fortschritt verhelfen soll und die einer kritischen Gestaltungsfahigkeit gegen-
Ubersteht (z. B. Raunig/Wuggenig 2007, von Osten 2003).¢ Ferner diagnostizieren Scharf und
Kolleg:innen (2022: 107f, verweisend auf Reheis 2016: 172f, s. a. Scharf/Gryl 2021: 151) einen
ahnlichen Widerspruch flr politische Bildung, die zwar auf gesellschaftliche Weiterentwicklung
und Gerechtigkeit ausgerichtet ist, aber deren Vereinseitigungen gleichzeitig Widerstand und

Moglichkeitssinn entgegenstehen.®’

66 Ausfiihrlich zu Kreativitat im Kontext der als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit s. Abschnitt 3.3.1.
67 Ausfihrlich zu politischer Bildung im Kontext der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit s. Abschnitt
3.3.3.
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3.3 Schwerpunktsetzungen der kumulierten Beitrage

Innerhalb meines Dissertationsprojektes habe ich unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und
damit die Genese der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit mitgestaltet. Entspre-
chend zeichnen sich meine inhaltlichen Schwerpunkte bereits im vorherigen Abschnitt 3.2 ab.

Im vorliegenden Abschnitt thematisiere ich meine Schwerpunktsetzungen fokussierter.

Zunachst basieren die Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage auf der Forderung
von Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015), das Konzept In*novativitat theoretisch
zu scharfen, um auf dieser Basis Lernumgebungen zu entwickeln, die In*novativitat fordern.
Dariiber hinaus bauen die Schwerpunktsetzungen auf dem Amodel of innovativenessii von
Weis und Kolleg:innen (2017b: 386i 5) auf, das zwischen den fur das Innovieren relevanten
Komponenten (Reflexivitat, Kreativitat, Implementivitat), dem Innovationsprozess und mdagli-
chen Resultaten unterscheidet (Scharf/Gryl 2020: 17).

Weis und Kolleg:innen (2017b: 3867 5f) betrachten die bisher erfolgte Auseinandersetzung mit
Innovationsbegriffen und die theoretische Konzeptionierung von In*novativitat (Gryl 2013,
Jekel et al. 2015, Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, 2017b) als abgeschlossen und als
ausreichend fur die Entwicklung von in*novativitatsforderlichen Ansatzen (Weis et al. 2017b:
3861 5). Scharf und Kolleg:innen (2019: 207ff, s. a. Scharf/Gryl 2019: 183) erkennen hier hin-
gegen lediglich den Entwurf eines Modells. Die ausfihrliche theoretische Auseinandersetzung
mit der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit im Rahmen meiner kumulierten Bei-
trage verdeutlicht dabei ebenfalls, dass Aes weiterer theoretischer Vertiefung und empirischer
Erprobungii (Scharf et al. 2019: 213) sowie Ader Fortentwicklung des Modellentwurfs zu Inno-
vativitt tii (ebd.: 214) bedarf. Aus meiner Perspektive ist es absolut erforderlich, den Begriff, mit
dem die Fahigkeit bezeichnet wird, die geférdert werden soll, klar zu greifen. Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn dieser Begriff dem Forschungsstand folgend diffus und schwammig ist.
D. h., i[e]ine didaktische Ber¢cksichtigung einer F° rderung von Innovativit? t ist nur méglich,
wenn das zugrunde liegende Konzept theoretisch fundiert isti (Scharf/Gryl 2021: 152). Das
entspricht auch Gryls (2013: 21) Forderung einer gesellschaftstheoretischen Scharfung und

Festigung von In*novativitat.

Meine Schwerpunktsetzungen haben sich aus meiner eigenen Eingebundenheit in den For-
schungsprozess ergeben, d. h. aus dem Handlungsraum heraus, in dem ich mich innerhalb
meines Dissertationsprojektes befinde. Je neue Stérungen und lIrritationen innerhalb meiner
geplanten Handlungen haben mich dazu bewogen, meine Aufmerksamkeiten zu verschieben
und meine Handlungen geleitet. Damit habe ich innerhalb meines Dissertationsprojekts selbst
erfahren, wie urspriingliche Zielvorstellungen zu offenen Enden werden und sich mit Verande-
rungen des Handlungsraums neustrukturieren. Die Veranderungen des Handlungsraums ha-

ben auch dazu gefiihrt, dass sich der Fokus meiner Fragestellungen verkehrt hat. Durch die
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notwendige Scharfung des In*novativitatsbegriffs hat diese sich von der Férderung von der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zunehmend verlagert zu der Frage nach der

Essenz der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit.

Entsprechend zielen die theoretischen Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage
auf die theoretische Scharfung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ab:
Mein zuerst gesetzter Schwerpunkt auf Kreativitat, die bei Scharf und Kolleg:innen (2022) zu
Entstehen lassen und Gestalten wird, ergibt sich aus der im Forschungsstand gegebenen
Grundkonzeptionierung von In*novativitat. Wenn die lange als Kreativitat bezeichnete Kompo-
nente eine so wichtige Rolle einnimmt, ist es erforderlich, den verwendeten Kreativitatsbegriff
zu bestimmen. Dies erfolgt insbesondere in dem Beitrag von Claudia Scharf, Inga Gryl,
Swantje Weis und Benjamin Rott (2019) (Abschnitt 3.3.1). Innerhalb dieser Bestimmung ist mir
die Notwendigkeit bewusst geworden, in*novatives Handeln i den Umgang mit unerwinsch-
ten Nebenfolgen und Deutungsmacht i normativ zu bestimmen, sodass der Beitrag auch die
ethische Metaebene der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit einleitet. Diese
wird in den Texten von Claudia Scharf und Inga Gryl (2019, 2020) ausfiihrlich thematisiert
(Abschnitt 3.3.2). Aus der Erkenntnis heraus, dass die als In*novativitat bezeichnete Hand-
lungsfahigkeit einerseits der politischen Bildung in einer weiten Definition zuzuordnen ist und
andererseits Uberschneidungen mit bestehenden Konzepten politischer Bildung in einer en-
gen Definition aufweist, war die Betrachtung von politischer Bildung erforderlich. Dies folgt
auch dem Gedanken von Jekel und Kolleg:innen (2015: 379), In*novativitat in politischer Bil-
dung anwendbar zu machen. Die Auseinandersetzung mit politischer Bildung erfolgt in einer
engen Definition beziglich der Bildungskampagne BNE bei Scharf und Gryl (2020) sowie in
einer weiten Definition im Beitrag von Claudia Scharf, Jan Grey und Inga Gryl (2022) (Abschnitt
3.3.3). Mit den Schwerpunkten Ethik und politische Bildung habe ich die als In*novativitat be-
zeichnete Handlungsfahigkeit (bildungs-)philosophisch sowie politisch vertieft. Meine hand-
lungsorientierte Sichtweise auf In*novativitat hat die Betrachtung von Handlungstheorie unum-
ganglich gemacht (Abschnitt 3.3.4). Diese erfolgt bei Claudia Scharf und Inga Gryl (2021) und
wird bei Scharf und Kolleg:innen (2022) 7 insbesondere im Zuge einer empirischen Prifung
der Verstandlichkeit von In*novativitat i starker in die als In*novativitat bezeichnete Hand-
lungsfahigkeit integriert. In diese empirische Arbeit fallt auch die explorative Betrachtung be-
stehender Foérderungsmoglichkeiten der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit
und von Anwendungsbezlgen (ebd.) (Abschnitt 3.3.5). Die thematischen Schwerpunktsetzun-
gen meiner kumulierten Beitrage sind Abbildung 2 zu entnehmen und werden in den folgenden

Abschnitten in Form einer strukturierten Zusammenschau vorgestellt.
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Scharf et al. (2019) Scharf/Gryl (2019) Scharf/Gryl (2020) Scharf/Gryl (2021) Scharf et al. (2022)
Kreativitat zur Ethical Meta Level Innovativitat — Gerechtig- Handlungstheoretische Férderung v. politischer
Partizipationsférderung keit — Nachhaltigkeit Implikationen Handlungsfahigkeit

Als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit
@

o

Thematische Schwerpunkte:.l(reativiiit |. Macht/Ethik |.Poiitische Bildung/BNE | Handlungstheorie | ©  Anwendungsbeziige Gewi;".hiung

Abbildung 2: Thematische Strukturierung des Dissertationsprojekts (eigene Darstellung®).

Durch die Verlagerung auf die theoretische Auseinandersetzung mit der als In*novativitat be-

zeichneten Handlungsfahigkeit nimmt die Analyse von Lernumgebungen, auf der urspriinglich

der Fokus lag, innerhalb meines Forschungsprojektes verhaltnismaRig geringeren Raum ein.

Jedoch erfolgt die Kritik und Validierung von Fachdidaktiker:innen und Lehrpersonen bei

Scharf und Kolleg:innen (2022), die ich als erforderlich erachte, um die als In*novativitat be-

zeichnete Handlungsfahigkeit im Schulkontext anwendbar zu machen. Gryls (ebd.: 24) Idee

der Betrachtung von psychologischen Innovations- und Kreativitatstheorien sowie der Vorstel-

lung von Jekel und Kolleg:innen (2015: 379), verstarkt Geomedien zu bericksichtigen, bin ich

hingegen nicht gefolgt. Letztgenannter Vorschlag und weitere Ansatze haben zwar weniger im

Rahmen meiner kumulierten Beitrage, jedoch vielmehr auf Nebenschauplatzen meiner Arbeit

Raum gefunden.®®

68 In Anlehung an die Darstellung von Pokraka (2021: 24).
69 S. Abschnitt 3.4.
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3.3.1 Kreativitat i Entstehen lassen und Gestalten

Kreativitat bildet eine Kernkomponente der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit
(Gryl 2013). Gleichzeitig ist der Kreativit? tsbegriff eine ABlackboxii (Pfab 2020) mit Definitionen
kso zahlreich wie vielf? Itigi (ebd.: 9), die sich teilweise widersprechen (ebd.). Fiir die Konzep-
tionierung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ist es somit erforderlich, fest-
zulegen, welche Definitionen von Kreativitat, die auch der bei Scharf und Kolleg:innen (2022)
beschriebenen Handlungsmaoglichkeit Entstehen lassen und Gestalten zugrunde liegen, ver-

wendet werden.

Neben jener Mehrdeutigkeit wird dem Kreativitatsbegriff zugeschrieben, Averbraucht[&]
(Gumbrecht 1988) und Avergiftetii (Assheuer 2010) zu sein (Kannler et al. 2019b: 9). Um diese
Kritik zu umgehen, ist das Verstandnis von Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten
innerhalb der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit nach Kannler und Kolleg:in-

nen ein kritisches.

AEine solche kritische Kreativit2t wendet die Pr2missen der Gesellschaftskritik, also
Forderungen nach Solidaritat, Gerechtigkeit und Gleichberechtigung, auf die Berei-
che kreativen Handelns und Arbeitens an. |hr Ziel ist es, Schutz vor den negativen
Subjektivierungseffekten von Kreativitat zu bieten i prekarisierte Beschaftigung sowie
selbstausbeuterisches und kompetitives Verhalten als Handlungsmaximen zu hinter-
fragen 1 und gleichzeitig eine zu starre Zielausrichtung auf Kritik zu vermeiden, da
Kreativitat ebenso wenig Verwertungsstrategien folgen muss, wie sie pauschal zur
Gesellschaftskritik verpflichtet werden kannii (Kannler et al. 2019b: 9).

Die Auseinandersetzung mit Kreativitat erfolgt schwerpunktmaRig in dem Beitrag von Scharf
und Kolleg:innen (2019). Der Beitrag ist in einem Sammelband ¢ber AKritische Kreativit? ti
(Kannler et al. 2019a) erschienen. Dieser diskutiert gemaf seinem Titel Méglichkeiten und
Perspektiven fir kritische Reflexionen bzw. alternative Praktiken fiir kreatives Handeln, die
einem effizienz- und kapitalismusorientierten Kreativitatsbegriff (Boltanski/Chiapello
1999/2003, Raunig/Wuggenig 2007) entgegenstehen (Kannler et al. 2019b: 9). Dieser kapita-
lismusorientierte Kreativitatsbegriff fokussiert technischen und wirtschaftlichen Fortschritt mit-
tels Kreativitat (Scharf et al. 2019: 203f) und &uRert sich im Kreativit? tsimperativ Abe creativelii
(von Osten 2003). Dem soll i trotz der oben zitierten Nicht-Verpflichtung zur Gesellschaftskritik
(Kannler et al. 2019b: 9) 1 die Foérderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahig-
keit entgegenstehen, die Kreativitat im Sinne emanzipatorischer Denk- und Handlungsweisen
starkt (Scharf et al. 2019: 213). Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten dient hier
Akritischem, gestalterischem Handeln sowie der Suche nach Alternativen innerhalb gesell-
schaftlicher Prozessefi (ebd.: 206, verweisend auf Moegling 2017 und von Osten 2003) und
kann bspw. in Form von A[*]kulturelle[r] Produktion selbst als Werkzeug gegen die kapitalisti-

sche Verwertung [verstanden und genutzt werden]i (Huber 2017: 67). Als Ausdruck von

70 S. Abschnitt 2.1.2.
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Widerstandigkeit kann Kreativitat so einen wichtigen Bestandteil einer humanistischen Bildung
zur M¢ ndigkeit darstellenii (Scharf et al. 2019: 206). Innerhalb von In*novativitat wird kritisch-
gestalterische Partizipation durch das Zusammenspiel von Kreativitat mit Reflexivitat und Im-

plementivitat moglich (ebd.: 213).

Der Beitrag von Scharf und Kolleg:innen (2019: 207ff) verwendet fur die Definierung von Kre-
ativitdt im Rahmen der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit den prozessorien-
tierten Kreativitatsbegriff des Soziologen Heinrich Popitz (2000). Dieser Kreativitatsbegriff ist
auch fiir Entstehen lassen und Gestalten konstitutiv.”' Popitz (ebd.) definiert Kreativitat als
iBegabung zur Allozentrikii (ebd.: 100), d. h. die Welt Avon dem her begreifen, was anders und
auCerhalb unserer selbst istfi (ebd.: 99) und Auns von den Dingen dieser Welt Fragen stellen
lassenfi (ebd.: 100). Popitz (ebd.) beschreibt Kreativitat als sich in Vorstellungskraft oder in
Fantasie ausdriickend, wobei die Grenzen zwischen diesen beiden flieRend sind. AVorstel-
lungskraft ermdglicht es, an tatsachlich existente, raumlich/zeitlich abwesende Gegenwirklich-
keiten zu denken und diese auf eine andere Situation zu Ubertragen, mithilfe von Fantasie
lassen sich nicht-existente/unbekannte Gegenwirklichkeiten imaginierenfi (Scharf/Gryl 2021:
156, Herv. i. O., verweisend auf Popitz 2000). Popitz (2000) nimmt fir Vorstellungskraft und
Fantasie je eine nichthierarchische und nichttrennscharfe Dreigliederung vor, die beide bei
Scharf und Kolleg:innen (2019) ausfiihrlich wiedergegeben und bei Scharf und Gryl (2020,

2021) je zusammengefasst werden.

Fir beide Formen von Kreativitat bzw. flr Entstehen lassen und Gestalten gilt, dass mensch
(a) Aungelenktii (Popitz 2000: 88) Aerkunden[&]i (ebd.: 93) kann. Dieses &ulRert sich bspw. in
Form von freien und ziellosen Bilderstromen, einem Sich-treiben-lassen. Nicht-intentional kon-
nen hierbei Ansatze flr Problemlésungen aufscheinen. Scharf und Gryl (2021: 156) beschrei-
ben diese ungelenkte Form von Kreativit?t als Avorreflexivii mit sp2terem Verweis auf Joas
(1996: 237), was Scharf und Kolleg:innen (2022: 120) als Avorbewusstii ¢ bersetzen. Scharf und
Gryl (2021: 156) erganzen diese ungelenkte Form von Kreativitat mithilfe der Ausfiihrungen
zum Einschlafen von Merleau-Ponty (1965), die Joas (1996: 248) auf kreative Prozesse Uber-
tragt: Mensch kann den eigenen Korper in einen Zustand versetzen, in dem jene ungelenkte
Bilderstrdme leichter entstehen. Diese losen und freien Formen von Kreativitat bzw. Entstehen
lassen und Gestalten kdnnen (b) Agelenktii (Popitz 2000: 88) und Agestaltend[&]ii (ebd.: 93)
sein. Das bedeutet, dass an einer Stelle des Sich-treiben-Lassens gezielter und konkreter wei-
tergedacht bzw. weitergehandelt wird, wodurch sich Ansatze fur Problemlésungen weiter kon-
kretisieren. Genauso lasst sich gelenkte Kreativitat bzw. gelenktes Entstehen lassen und Ge-
stalten wieder von freien Bilderstromen ablésen (ebd.: 88). Gelenkte und gestaltende Formen

von Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten kénnen (c) Adenkendii (ebd.: 89) und

71 Zur Neubezeichnung von Kreativitét in Entstehen lassen und Gestalten s. Abschnitt 3.3.5 sowie Kapitel 2.
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hsinnstiftend[€] (ebd.: 94) sein. Dies geschieht, wenn abstrakte Begriffe und argumentative

Strukturen aufscheinen (ebd.) und sich die Intention vergegenstandlicht (ebd.: 94).

Die Differenzierung zwischen Vorstellungskraft und Fantasie ist fur die als In*novativitat be-
zeichnete Handlungsfahigkeit insofern relevant, als dadurch betont wird, dass sowohl Nicht-
Anwesendes wie auch Nicht-Existentes Gegenstand von Kreativitdt bzw. Entstehen lassen
und Gestalten sein kann. Das konkretisiert den abstrakten Begriff der Idee, der im Forschungs-
stand (Gryl 2013, Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, 2017b) verwendet wurde, um zu be-
schreiben, wohin Kreativitat fihren kann. Au3erdem nimmt es den Druck raus, eine konkrete
Idee zu erhalten, da so nun alles Denken von rdumlich/zeitlich oder ganzlich Abwesendem als
kreativ gilt bzw. zum Entstehen und Gestalten beitragt. Dahingehend erachte ich diese Diffe-

renzierung fur die hier beschriebene Handlungsfahigkeit als sinnvoll.

Die Unterscheidung zwischen Vorstellungskraft und Fantasie hinsichtlich der jeweiligen Drei-
gliederungen erscheint mir hingegen fiur die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit
nicht notwendig. In meiner Lesart von Popitzi (2000) sind sich diese beiden Dreigliederungen
zu ahnlich, als eine innere Differenzierung notwendig ware, wie sich in den jeweiligen Zusam-
menfassungen bei Scharf und Gryl (2020, 2021) widerspiegelt. Ohne diese Differenzierung
zwischen Vorstellungskraft und Fantasie halte ich Popitzi (2000) Dreiteilung f¢r die Betrach-
tung von Entstehen lassen und Gestalten innerhalb der hier beschriebenen Handlungsfahig-
keit jedoch fur sehr nitzlich. Durch diese wird erneut der starre Idee-Begriff auf einer tieferen
Ebene implizit aufgeweicht; Entstehen lassen und Gestalten freier und weniger zielgerichtet
betrachtet. Indem die unter (a) gefasste ungelenkte Form von Kreativitdt Beachtung findet,
muss Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten nicht zwingend zu einer Idee flhren.
Damit wird implizit die in meinen kumulierten Beitragen vielzitierte Definition von Kreativitat als
ideengenerierend (Gryl 2013, Weis et al. 2017b) aufgeweicht. Somit argumentieren Scharf und
Kolleg:innen (2019: 209), dass im Zusammenhang mit der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit Kreativitat nicht nur in ihren gelenkten und denkenden Formen (d. h. (b)
und (c)) gefordert werden soll, wie der Idee-Begriff m. E. suggeriert, sondern auch in der offe-
nen (a)-Form. Jedoch begriinden Scharf und Kolleg:innen (ebd.) diese Offnung von Kreativi-
tatsforderung lediglich damit, dass ungelenkte Vorstellungen und Fantasien zu gelenkten fih-

ren konnen, sodass hier die Zielvorstellung der Idee weiterhin im Vordergrund bleibt.

Zudem wird durch die Differenzierung der verschiedenen Formen von Kreativitat bzw. Entste-
hen lassen und Gestalten die Verwobenheit von Reflexivitdt bzw. Nachdenken und Wahrneh-
men, Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten und Implementivitat bzw. Kommunizie-
ren und Argumentieren deutlich: Diesen Gedanken artikulieren Scharf und Kolleg:innen (2019:
211) mit dem Verweis darauf, dass je Reflexivitat, Kreativitdt und Implementivitat fur jede

Phase des Innovationsprozesses relevant sind. Mit der ganzheitlichen Betrachtung des
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Handlungsraums betonen Scharf und Kolleg:innen (2022), dass Nachdenken und Wahrneh-
men, Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argumentierung heuristisch ge-
trennt sind. Diese unscharfe Trennung wird folglich bereits bei Scharf und Kolleg:innen (2019:
211) deutlich, indem mit Popitzi (2000) Kreativit?tsbegriff Kreativit?t Anteile von Reflexivit?t
und Implementivitat aufweist. So betrachte ich die unter (a) gefasste ungelenkte und vorbe-
wusste Form von Entstehen lassen und Gestalten auch als nachdenkend und wahrnehmend,
indem mensch durch ein Sich-treiben-lassen langsam etwas wahrnimmt, langsam etwas auf-

schimmert.

Die unter (c) gefasste denkende und sinnstiftende Form von Kreativitat bzw. Entstehen lassen
und Gestalten, in der Ideen konkretisiert und artikuliert werden, ordnen Scharf und Kolleg:in-
nen (2019: 210) teilweise der Implementivitdt bzw. Kommunizieren und Argumentieren zu
(ebd.). Dies wird in ihrer Beschreibung deutlich, welcher zufolge A[d]ie erste innere Artikulation
der eigenen Gedanken [&] notwendig [ist], um Formulierungen zu finden, mit denen andere
von (der) Idee(n) ¢berzeugt werden k® nnenii (ebd.). Auch bezeichnen Scharf und Kolleg:innen
(ebd., s.a. Scharf/Gryl 2020: 17, 2021: 158) diese (c)-Form als AVorstufe von Implementivit? .
Die Verbindung von Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten und Implementivitat bzw.
Kommunizieren und Argumentieren spiegelt sich auch in der kontrafaktischen Sprechsituation
(Habermas 2001: 58), fir die es Vorstellungskraft bedarf: Fiir das Gelingen von Kommunika-
tion wird in der kontrafaktischen Sprechsituation anderen grundsatzliche Rationalitat und eine
gemeinsame Kommunikations- und Wertebasis unterstellti (Scharf/Gryl 2021: 154, verwei-

send auf ebd.).

3.3.2 Deutungsmacht und unerwiinschte Nebenfolgen

Wenn die Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit auf die Forderung
von tatsachlicher Partizipationsfahigkeit abzielt,”? ist zu fragen, welcher Art diese Partizipation
ist. Diese Frage stellen Scharf und Kolleg:innen (2019: 213) und leiten von ihr die Notwendig-
keit einer ethischen Metaebene fir die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit ab,
die jene Art der Partizipation normativ regelt und letztlich auf einen respektvollen, gewaltfreien
und offenen Umgang in einer vielféltigen Gesellschaft abzielt. Scharf und Gryl (2019) diskutie-
ren mogliche Elemente dieser ethischen Metaebene. Diese Elemente legen Scharf und Gryl
(2020) implizit fest und erganzen sie. Die Frage nach der Art der Partizipation wird durch den
Umgang mit unerwinschten Nebenfolgen sowie mit konfligierenden Interessen bestimmt.

Letzteres beschreiben Scharf und Gryl (ebd.: 184) als die Frage nach der Deutungsmacht.

72 Oder diese beinhaltet. Ausfiihrlich dazu s. Abschnitt 4.3.3.
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3.3.2.1 Begrundung fur die ethische Metaebene

Scharf und Gryl (2020: 19) leiten die Notwendigkeit einer ethischen Metaebene flur die als
In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit aus einer nihilistischen Advocatus-Diaboli-Posi-
tion ab. Aus dieser Position sind samtliche Werte infrage zu stellen und daher eine ethische
Basis fur in*novatives Handeln fragwurdig. Die Autor:innen lehnen diese Perspektive ab mit
der Begrindung, dass die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit bereits genuin
normativ angelegt ist, da sie auf die Férderung von Mitgestaltung abzielt. Damit wirde eine
nihilistische Perspektive das Konzept konterkarieren. AVielmehr ist gerade wegen des Zusam-
menhangs von Moral und Herrschaft i gerade, weil Macht bestimmt, welche Interessen ver-
treten werden sollen, wenn diese miteinander konfligieren i eine ethische Normierung not-
wendigfii (ebd., s. a. Scharf/Gryl 2021: 155). Entsprechend soll die ethische Metaebene ermdg-
lichen, die Absicht hinter der Neuheit i und hinter den Handlungen im Innovationsprozess bzw.
Handlungsraum i zu reflektieren (Scharf/Gryl 2019: 180). Das ist insbesondere hinsichtlich
Implementivitat bzw. Kommunizieren und Argumentieren relevant (ebd.: 158). Ohne ethische
Metaebene waren hier allein Durchsetzungsstarke und Manipulationstalent fir die Realisie-
rung einer ldee ausschlaggebend (Scharf et al. 2019: 213) T und nicht die Qualitat oder Giil-
tigkeit der Argumente (Scharf/Gryl 2021: 158, verweisend auf ebd. und TdkH1). Nicht Interes-
sen und Macht sollen den Wert einer Losung 7 bzw. eines Lésungswegs i bestimmen, son-
dern Normen” (Scharf/Gryl 2019: 187, verweisend auf Heidbrink 2010 und Jaeggi 2014).

Ferner kann sich bei naherer Auseinandersetzung mit einer Sache ein zugrundeliegendes
Problem als vielschichtiger und eine Losungsidee als weniger geeignet herausstellen (ebd.;
2021: 159). Auch wenn Normen die Lésung bestimmen, sind unerwiinschte Nebenfolgen mog-
lich (z. B. Gillwald 2000, s. a. Gryl 2013: 18). Diese kdnnen in pragmatischem Druck oder
Mangel an Ressourcen begriindet sein (Scharf/Gryl 2019: 186, verweisend auf Heidbrink
2010). Nebenfolgen sind aber insbesondere der genuinen Komplexitdt von Problemen (s.
Scharf/Gryl 2019: 186) bzw. des Handlungsraums geschuldet, was auch mit der Frage der
Deutungsmacht zusammenhangt. So kann eine soziale Innovation eine Besserung und gleich-

zeitig eine Verschlechterung fir dieselbe und/oder eine andere Gruppe bedeuten (ebd.).

Innovationsprozesse und Handlungen, die von Macht und Utilitarismus geleitet sind, bergen
die Gefahr, dass Neuerungen, auf die im Innovationsprozess bzw. Handlungsraum abgezielt
wird, i insbesondere fur marginalisierte Gruppen i schadlich sein kénnen. Die ethische Me-
taebene soll derartig schadliche i respektive reaktionare bzw. unsolidarische (Scharf/Gryl
2021: 153) 1 Neuerungen insofern abwenden, als diese formal nicht der als In*novativitat be-

zeichneten Handlungsfahigkeit zugeordnet werden (Scharf/Gryl 2019: 185). Scharf und Gryl

73 Dabei ist zu berlcksichtigen, dass Normen letztlich auch von Interessen und Macht gepragt sind. Der Umgang
damit wird im Verlauf des vorliegenden Abschnitts thematisiert.
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(2021: 153, Herv. i. O.) ¢bersetzen diese scha dlichen und trivialen Neuerungsformen als Ane-
oliberale Instrumentalisierung von Innovativitat im Kontext Bildungii. Die Foérderung der als
In*novativitit bezeichneten Handlungsfahigkeit soll dabei nicht Aselbst zum Instrument einer
Ferderung von Kompetenzen [€] werden, welche sich auf Wirtschaftswachstum limitierenii
(ebd.). Auch sollen Innovationsprozesse nicht auf triviale Neuerungen abzielen, sondern viel-
mehr darauf, die Gesellschaft zu verandern (Scharf/Gryl 2019: 180, 184). Auf diese Weise soll
verhindert werden, dass der Erfolg einer Neuerung wichtiger ist als der normative Zweck, der
im Innovationsprozess bzw. Handlungsraum verfolgt wird. Da gesellschaftlicher Wandel ein
hochgestecktes Ziel ist, betonen Scharf und Kolleg:innen (2022: 118) die Agesellschaftliche
Relevanzii im Rahmen der eigenen Lebenswelt, in der im Handlungsraum gehandelt wird i
und die wiederum gesamtgesellschaftlichen Wandel mitbewirken kann. In impliziter Anlehnung
an Gryl (2013) sowie Scharf und Kolleg:innen (2016) betonen Scharf und Gryl (2021: 153),
dass eine Férderung von In*novativit?t Azu einer Handlungsf higkeit hinsichtlich gesellschaft-

licher Problemlagen der Gegenwart und Zukunft bef? higti.

Bei dieser normativen Grundlegung ist zu fragen, welche Position bestimmen darf, wann etwas
schadlich, trivial, problematisch isti immerhin hangt diese Einschatzung von den individuellen
und gruppenbezogenen Interessen ab (Scharf/Gryl 2019: 184, s. a. Weis et al. 2017a: 212)
und ist *kulturspezifisch sowie gesellschaftlich und historisch situiert (Jaeggi 2014: 167). Diese
Frage ist insbesondere in Bezug auf Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen relevant,
die schliefdlich auch eine Problem-Identifikations-Fahigkeit (Jekel et al. 2015: 375; Scharf et
al. 2016: 257) beinhaltet.”* Alternativ ware die Ubersetzung wie bei Jekel und Kolleg:innen
(2015: 375) denkbar, etwas zu einem Problem zu transformieren und damit ein Problem zu
konstruieren. Diese Betrachtung birgt jedoch die Gefahr, dass Probleme beschénigt und nicht
als solche ernst genommen werden, zumal etwa Hunger oder rassistische Diskriminierung als
tatsachliche Probleme existieren (Scharf/Gryl 2019: 184). Zum Umgang mit dieser Frage und
zur Definition des Problembegriffs nutzen Scharf und Gryl (2019: 183f) Jaeggis (2014) Aus-
fuhrungen. Jaeggi (ebd.: 172) beschreibt Probleme als sowohl gesellschaftlich konstruiert wie
als faktisch und damit als ambivalent. Um etwas als Problem wahrzunehmen, bedarf es einer
Interpretation (Scharf/Gryl 2019: 184, verweisend auf ebd.). Etwas wird dann als Problem
wahrgenommen, wenn etwas inkonsistent, ambivalent oder nicht mehr intelligibel ist (ebd.,
Dewey 2002) und somit dann, wenn Abestimmte Handlungsabl? ufe ins Stocken geraten, Inter-
pretationen fehlgehen, uns das, was wir tun und wollen, nicht mehr gelingt [sic] oder das, was
wir geglaubt haben zu verstehen, unverst®ndlich wirdii (Jaeggi 2014: 164, s. auch Dewey

2002). Erst durch die diese Wahrnehmung kann etwas als Problem identifiziert und deklariert

74 Die Frage gilt auch fir Nachdenken und Wahrnehmen, das ebenfalls die Wahrnehmung von Problemen beinhal-
tet, was jedoch hier i im Gegensatz zu Reflexivitat i nicht im Fokus liegt (Scharf et al. 2022: 119).
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werden. Das wiederum ermdglicht es, sich ndher mit dem Problem zu befassen (Scharf/Gryl
2019: 184, verweisend auf ebd.).

Mit dieser Problemdefinition ist jedoch noch nicht bestimmt, welcher Perspektive die Deu-
tungsmacht gilt, wenn Interessen konfligieren. Mithilfe einer solchen normativen Basis kdnnen
bestimmte weitere Eckpunkte festgelegt werden, die eine Situation problematisch werden las-
sen. Normative Kriterien (Thurnherr 2000) der angewandten Ethik kdnnen hierbei eine Stutze
sein (Fenner 2010). Entsprechend diskutieren Scharf und Gryl (2019: 187f) in Anlehnung an
Fenner (2010) praktisch-ethische Moglichkeiten, derartige Kriterien festzulegen. Auf dieser
Basis erstellen sie ein Konglomerat an theoretischen Ansatzen der ADiskursethikii (Habermas
1999 und Apel 1973, s. Scharf/Gryl 2019), der ATheorie der Gerechtigkeiti (TdG, Rawls
1971/1975, s. Scharf/Gryl 2020) und der ATheorie des kommunikativen Handelnsfi (TdkH,
s. Scharf/Gryl 2021). Dieses soll insbesondere den Umgang mit konfligierenden Interessen

und Problemdefinitionen normativ eingrenzen (z. B. Scharf/Gryl 2019).

3.3.2.2 Theoretische Grundlagen: Ethik und Herrschaftskritik

Als Kriterien fir die normative Basis von Deutungsmacht bedienen sich Scharf und Gryl (2019:
188) auf der Grundlage von Fenner (2010: 29) an Otts (1996: 75ff) Kriterienkatalog. Diesem
genugt, Ott (1996) selbst zufolge, gréfitenteils die Diskursethik von Habermas (1999) und Apel
(1973). Diskursethisch gilt, dass ein Diskurs alle Betroffenen, ggf. advokarisch, gleichermalen
und ohne Zwang einschliel3t. Dabei sollen sich alle Beteiligten von ihren eigenen Herrschafts-
interessen distanzieren, ihre eigenen Standpunkte kritisch hinterfragen und sich dem besseren
Argument beugen. Auf diese Art und Weise soll Konsens gefunden werden (z. B. Habermas
1999, s. a. Scharf/Gryl 2019: 188). Scharf und Gryl (2021: 158) erganzen die Diskursethik
dabei mit der TdkH. Der TdkH zufolge ist Uberzeugung allein mittels gerechtfertigter Argu-
mente, nicht aber mittels Manipulation vertretbar (TdkH1). Es gilt der Azwanglose Zwang des
besseren Argumentsfii (Habermas 2001: 13). Insbesondere die Distanzierung von eigenen
Herrschaftsinteressen erscheint jedoch nicht immer realisierbar i sowohl unbeabsichtigt wie
auch beabsichtigt (Heidbrink 2010, s. a. Scharf/Gryl 2019: 188). Auch ist es selbst mit herr-
schaftsarmer Kommunikation nicht immer méglich, zu einem Konsens zu gelangen (Habermas
1999). Um mit heterogenen Gruppen und konfligierenden Interessen und Deutungen umzuge-
hen, folgen Scharf und Gryl (2019: 188) Habermast (1999, s. auch Fenner 2010) Hinweis, die
Diskursethik um relativ-deontologische Grundsatze zu erganzen. Zu diesen zahlen das Grund-
gesetz (GG), die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (UN 1948) und der Grundsatz der
Gerechtigkeit (Scharf/Gryl 2019: 188, 2021: 159). Hierf¢r stellt Fenner (2010) zufolge Rawlsi
(1971/1975) TdG als eine geeignete Grundlage dar (Scharf/Gryl 2019: 188f).
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Diese entwirft Rawls (1971/1975) ausgehend von dem grundlegenden Problem des Utilitaris-
mus, demzufolge marginalisierte Gruppen zugunsten von Majoritdten Schaden zugefugt wer-
den darf. Die TdG ist als Vertragstheorie fur Institutionen angelegt und aus einem spiel- und
entscheidungstheoretischen Gedankenexperiment heraus entwickelt, das bei Scharf und Gryl
(2020: 20f) ndher beschrieben wird. Aus diesem ergibt sich, dass niemand in AUnkenntnis ¢ber
die eigene (Un-)Priviligiertheit [&] utilitaristische Ethiken vorziehen, sondern im Konsens Frei-
heit und Gleichheit als gerechte ethische Grundlage w2 hlen [w¢ rde]ii (ebd.: 21, verweisend auf
Rawls 1971/1975). Hieraus leitet Rawls (1971/1975) ab, dass der Schaden Einzelner nicht flr
den Nutzen Vieler zuldssig ist (ebd.). Auf Grundlage einer ausfihrlichen kritischen Auseinan-
dersetzung mit der TdG sehen Scharf und Gryl (2020: 21) die Notwendigkeit, die Theorie zu
modifizieren, um sie fur die ethische Metaebene der als In*novativitat bezeichneten Hand-
lungsfahigkeit anzuwenden. Dies ist im Einklang mit Rawls( eigenen Ausfihrungen, denen zu-
folge die TdG Akontingente Annahmen und allgemeine Tatsachen [heranziehen]i (Rawls
1971/1975: 70) kann. Zunachst individualisieren Scharf und Gryl (2020: 23) die institutionen-
bezogene TdG, indem sie diese Aals deontologische Basis f¢r die G¢ltigkeit von Argumenteni
auf individuelles Handeln im Innovationsprozess bzw. Handlungsraum beziehen. Dies erfolgt
mithilfe von Margalits (1997/1999) APolitik der Wiirdefi. Mit dieser Ergéanzung stehen auRerdem
gegenseitige Achtung und Menschenwtirde im Vordergrund (ebd.: 11). Scharf und Gryl (2020:
23) beziehen in die Modifikation der TdG aufierdem explizit feministische, antirassistische,
weiliseinskritische, intersektionale und umweltschutzbezogene Positionen ein. Ebenfalls sind
mit dieser herrschaftskritischen Perspektive Abei konfligierenden Interessen jene der (auch zu-
k¢ nftig) Schw? chergestellten zu priorisierenfi (Scharf/Gryl 2021: 159). Entsprechend Uberset-
zen Scharf und Gryl (2021: 151) Gerechtigkeit auch mit einem Bewusstsein Gber Ungerech-
tigkeiten (z. B. Freire 1970), Solidaritdt (z. B. Rammert 2010: 43) und Menschlichkeit
(Scharf/Gryl 2021: 163), was einen respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer
vielfaltigen Gesellschaft (Patzelt 2021) bedeutet.

Mit dem Fokus auf Gerechtigkeit und Solidaritat sowie der AVerbesserung des gesellschaftli-
chen Lebensfi (Scharf/Gryl 2020: 17) schreiben Scharf und Gryl (2019: 182) der als In*novati-
vitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit eine herrschaftskritische Perspektive zu. Aus dieser
heraus ist ein sozialer Innovationsbegriff die angemessene Grundlage fur die als In*novativitat
bezeichnete Handlungsfahigkeit (ebd.: 185, Scharf/Gryl 2020: 24, 2021: 152), da dieser ge-
sellschaftliche Probleme bearbeitet (Hochgerner 2009, Zapf 1994), gesellschaftlichen Wandel
katalysiert (Howaldt/Jacobsen 2010: 9) und die Perspektive von marginalisierten Gruppen ein-
nimmt (Gillwald 2000). Damit soll der Fokus auf soziale Innovationen ermdglichen, dass die
als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit auf nichtschadliche und nichttriviale Neuhei-
ten limitiert ist. Auf diese Weise ist In*novativitat die politische Fahigkeit (Scharf/Gryl 2019:
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183), die es ermPglicht, Ato liberate human beings from circumstances that enslave themi
(Horkheimer 1982: 244, zit. n. Bohman 2005).

Mit diesem Zitat stellen Scharf und Gryl (2019: 183) eine Verbindung zwischen In*novativitat
und Kritischer Theorie her, die bereits Scharf und Kolleg:innen (2019: 213) als mdgliche
Grundlage fiir die ethische Metaebene benennen. Scharf und Gryl (2019: 184) sehen auller-
dem qua der Verwendung des Mindigkeitsbegriffs nach Adorno (1971), der Ablehnung des
Kapitalismus, der Einforderung von Transformation und der Uberwindung des Status quo
(Horkheimer 1937, s. a. Schwandt 2010) einen Zusammenhang mit der Kritischen Theorie.
Scharf und Gryl (2021: 162) leiten eine Nahe zwischen der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit und Kritischer Theorie zudem aus der Verwendung der TdkH her, die im
Kontext einer Akritischen Gesellschaftstheoriefi (TdkH2: 538, s. auch BonR et al. 2013/2020:
257) steht: Der TdkH Azufolge kann Kommunikation dazu dienen, rational zu agieren, um dem
urspr¢nglichen emanzipatorischen Anspruch der Kritischen Theorie gerecht zu werdenii
(Scharf/Gryl 2021: 162, verweisend auf TdkH2: 489ff und BonR et al. 2013/2020: 549). Auch
die pragmatistische AKreativit2 t des Handelnsfi (KdH, Joas 1996) beschreiben Scharf und Gryl
(2021: 162) nach Schnell (1994: 76, s. a. Joas 1996: 16f) als eine Aalternative kritische [sic]
Theorie der zweiten Generationii, die (kreative) Demokratie (Dewey 1940) fokussiert (Joas
1996: 16f).

Scharf und Kolleg:innen (2022: 128) beschreiben die als In*novativitat bezeichnete Hand-
lungsfahigkeit hingegen im Kontext von Dekolonialitat als Gegensatz zum Eurozentrismus von
BNE (Scharf/Gryl 2020) und als herrschaftskritisches Moment. Eine explizite Definition von
Dekolonialitat erfolgt hingegen nicht.
ADamit Menschen Herausforderungen der Gegenwart und Zukunft f¢r eine gerechtere
und menschlichere Welt begegnen kénnen, bedarf es einer herrschaftskritischen und
dekolonialen politischen Bildung. Das Konzept Innovativitat kann eine Stiitze fir poli-

tische Bildung im Sachunterricht darstellen, die Herrschaftskritik und Dekolonialitat
ber¢ cksichtigtii (Scharf et al. 2022: 128).

Diese Berticksichtigung ergibt sich Scharf und Kolleg:innen (2022: 132) zufolge aus den Er-
gebnissen ihrer empirischen Analyse.”® Ein postkoloniales Element Iasst sich der Zitation eines
Beitrags (Sternfeld 2014) zuordnen, der sich mit Spivaks Aphorismus des AUnlearningsii be-
fasst. Diesen wenden Scharf und Kolleg:innen (2022: 131) auf das performative AVerlerneni
tradierter Machtverhaltnisse auf der mikrostrukturellen Unterrichtsebene an, um Schiler:innen
Freiraum fir die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit zu geben. Scharf und Kol-

leg:innen (ebd.: 114) verwenden Sternfelds (2014) Beitrag jedoch auch, um den in

75 Die empirische Analyse wird in Abschnitt 3.3.5 des vorliegenden Textes prasentiert; der zitierte Zusammenhang
zwischen der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und politischer Bildung in Abschnitt 3.3.3.

65



Abschnitt 3.2.3.3 beschriebenen Dualismus zwischen neoliberaler und humanistischer Bildung

aus einer weiteren Perspektive zu betonen.

Den Umgang mit unerwinschten Nebenfolgen bestimmen Scharf und Gryl (2019: 186ff) mit-
hilfe von Heidbrinks (2010) Ausfiihrungen in Anlehnung an Wehlings (2006: 109ff) ASoziologie
des Nichtwissensii. Diesen zufolge hangt der Umgang mit Nebenfolgen mit dem Umgang mit
eigenem Unwissen zusammen. Dieses ist zu differenzieren zwischen Ungewissheit und Nicht-
wissen. Ungewissheit ist Wissen, das gewusst werden kann, Nichtwissen hingegen ein blinder
Fleck (Heidbrink 2010: 11f).”® Dieser blinde Fleck kann bekannt oder unbekannt, beabsichtigt

oder unbeabsichtigt, zeitlich beschrankt oder dauerhaft sein (ebd.).

3.3.2.3 Die ethische Metaebene der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit

Mit der Erganzung der ethischen Metaebene wird die als In*novativitat bezeichnete Hand-
lungsfahigkeit zur politischen Fahigkeit, an der ethischen Gestaltung von Gesellschaft zu par-
tizipieren (Scharf/Gryl 2019: 182). Die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit wird
durch die ethische Metaebene um ein kritisches Machtbewusstsein erganzt. Dieser Fokus be-
tont Revisionsoffenheit im Handlungsraum bzw. Innovationsprozess, sodass die Prozesshaf-
tigkeit von Handlungen starker in den Vordergrund riickt und Innovationen nur noch Rander-

scheinung sind.

Unter der Berticksichtigung der genannten theoretischen Schwerpunkte ergibt sich fiir die als
In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit, dass auf der ethischen Metaebene eigene so-
wie fremde Herrschaftsinteressen, Vorannahmen und Vorurteile i soweit moglich i wahrge-
nommen, identifiziert und infrage gestellt werden. Diese aufdern sich in Form von Gedanken,
Geflihlen und Reaktionen. Das bedeutet auch, dass im Sinne von Gerechtigkeit und fir einen
respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer vielfaltigen Gesellschaft nicht nur die
eigenen, sondern auch die Interessen und Anliegen anderer berlcksichtigt werden und die
Teilnahme am Innovationsprozess bzw. Handlungen im Handlungsraum allen zuganglich sein
sollen (Scharf/Gryl 2019, 2021: 155f, 2020: 24, u. a. verweisend auf Sen 2009: 82). Damit wird
Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen auch um eine emotionsbezogene Kompo-
nente erweitert (Scharf/Gryl 2020: 24, verweisend auf Okin 1993).”” Zudem wird deutlich, dass

sich Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen nicht allein darauf bezieht, Probleme zu

76 Scharf und Gryl (2019: 187, s. a. 2020: 19) verweisen in diesem Zusammenhang auf Gigeks (2006: 52) Betrach-
tungen zu Lacan, die darauf aufmerksam machen, dass auch unbewusstes Wissen das eigene Handeln beeinflusst.
Scharf und Gryl (2019) erganzen dies im Zusammenhang von ihrer Wiedergabe von Wehlings (2006) Soziologie
des Nichtwissens nach Heidbrink (2010) zum Umgang mit unerwiinschten Nebenfolgen. Diese Zusammenstellung
verschiedener Wissensformen halte ich zum jetzigen Zeitpunkt nicht mehr fir sinnvoll und sehe vielmehr den Zu-
sammenhang von unbewusstem Wissen und Macht.

7 Zur sozialen Konstruktion von Emotionen s. z. B. Léw und Ruhne (2011) im Kontext raumsoziologischer Betrach-
tungen von Sexarbeit.
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identifizieren, sondern auch darauf, im Sinne von reaktivem Innovieren, identifizierte Probleme
hinsichtlich ihrer Machtperspektive zu hinterfragen (z. B. Scharf/Gryl 2019: 187ff, 2020: 17,
2021: 155f). Dies wird mit der Verankerung der kommunikativen Rationalitat (TdkH1) als Ele-
ment von Reflexivitat und Implementivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen sowie Kommu-
nizieren und Argumentieren moglich (Scharf/Gryl 2021: 156, 158). Damit duf3ert sich Reflexi-
vitét bzw. Nachdenken und Wahrnehmen Adarin, (geplante) Argumente und Standpunkte kri-
tisch zu hinterfragen, um damit ggf. zu identifizieren, ob diese der Sache selbst férderlich oder
ein Instrument zur Durchsetzung von (auch eigenen) Machtinteressen sindii (ebd.: 156). Die
herrschaftskritische Erweiterung durch die ethische Metaebene bedeutet, dass, unter Bertick-
sichtigung der Grundsatze der Gerechtigkeit (Rawls 1971/1975), die Interessen der Schwa-
chergestellten zu bevorzugen sind, wenn Interessen konfligieren (Scharf/Gryl 2020: 24). Auf
diese Weise werden mit der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit Asolidarische
Ziele verfolg[t]i (Scharf/Gryl 2021: 151) und soziale Innovationen angestrebt (Scharf/Gryl
2020: 24).

Im Innovationsprozess bzw. Handlungsraum steht diese Solidaritat im Vordergrund und kein
vorgegebenes Innovationstempo sowie kein Innovationszwang (Scharf/Gryl 2021: 163). Damit
wird einmal mehr betont, dass die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit nicht auf
Innovation ausgerichtet ist (Weis et al. 2017b), sodass Revisionen im Innovationsprozess bzw.
Handlungsraum zuganglicher werden. Das bedeutet auch, dass Probleme im Innovationspro-
zess bzw. Handlungsraum moglich sein dirfen, dass unerwiinschten Nebenfolgen zu begeg-
nen ist, und dass Reflexionen, Ideen und Umsetzungsstrategien stetig tUberarbeitet werden
(Scharf/Gryl 2019: 187, s. a. Gillwald 2000). Scheitern wird damit zu einem notwendigen Be-
standteil von Innovationprozessen bzw. Handlungen (Scharf/Gryl 2021: 162, Scharf et al.
2022: 121f).
ADas stumpfe und unhinterfragende Durchsetzen von Ideen ist im Sinne des Ansatzes
einer Bildung fir Innovativitat als nicht innovativ anzusehen, wohingegen vielmehr
das reaktive Verzégern mit dem Resultat der Neuordnung eines solchen Prozesses
als innovatives Handeln bezeichnet werden kann; auch wenn, bzw. gerade well,

dadurch die Implementierung einer Idee verhindert wirdi (Scharf/Gryl 2020: 18,
Herv.i. O.).

Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen bedeutet damit nicht nur kritisches Machtbe-
wusstsein, sondern auch Revisionsoffenheit. Dazu zahlt auch die Bereitschaft, Nichtwissen 1
dort wo mdglich T in Ungewissheit umzuwandeln (Scharf/Gryl 2019: 186f, verweisend auf
Heidbrink 2010). Zudem beinhaltet Reflexivitdt bzw. Nachdenken und Wahrnehmen i eben-
falls soweit Uberhaupt mdglich i unerwtinschte Nebenfolgen zu antizipieren (Scharf/Gryl 2019:
186, verweisend auf Heidbrink 2010). Hierzu ist auch Kreativitat bzw. Entstehen lassen und
Gestalten erforderlich: AVorstellungskraft und Fantasie erlauben es, zumindest bestimmte (Ne-

ben-)Folgen zu imaginieren. Genauso ermdglichen sie, insofern unerwiinschte Nebenfolgen
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bereits eingetreten sind, neue Ideen fir neu entstandene Herausforderungen zu entwickelnii
(Scharf/Gryl 2021: 157, verweisend auf TdkH1: 38f). Scharf und Gryl (ebd.: 162, Herv. i. O.)
betonen, dass all diese
Aspekte freilich Idealcharakter haben. Es ist unme glich, immer alles kritisch infrage
zu stellen, immer gute Ideen und passende Argumente zu haben und sich immer von
eigenen Machtinteressen zu l6sen, immer alle mdglichen Folgen zu beriicksichtigen.

Aber zumindest das Wissen darum, dass es Machtinteressen gibt, dass Neuerungen
Nebenfolgen mit sich bringen, stellt einen Bestandteil von Innovativitat darfi.

3.3.3 Politische Bildung und Bildung fiur nachhaltige Entwicklung (BNE)

Die Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit dient den Ausfihrungen
zufolge (z. B. Gryl 2013; Scharf et al. 2019) der Foérderung von mindiger Partizipationsfahig-
keit und verfolgt zudem durch die ethische Metaebene (Scharf/Gryl 2019, 2020) herrschafts-
kritische und solidarische Ziele flir einen respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in
einer vielfaltigen Gesellschaft. Dadurch ist die Férderung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit im Bereich der politischen Bildung in einer weiten Definition anzusiedeln
und eine Betrachtung von politischer Bildung im Allgemeinen (Abschnitt 3.3.3.1) sowie von
Bildungskampagnen wie BNE als konkrete Ansatze politischer Bildung im engeren Sinn sinn-
voll (Abschnitt 3.3.3.2).

3.3.3.1 Politische Bildung

Fir eine menschenwirdige, handlungsfahige, demokratische und kritische Gesellschaft ist po-
litische Bildung ein Erfordernis (z. B. Reheis 2016). Dieses aulert sich etwa mit dem eingangs
zitierten allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrag des Sachunterrichts der Férderung ei-
ner Persénlichkeit, die ifiir ein friedliches und diskriminierungsfreies Zusammenlebenii (MSW
NRW 2021: 179f) einsteht. Hierbei erachten Scharf und Kolleg:innen (2022: 106) es im Sinne
eines weiten Begriffes von politischer Bildung (Reheis 2016: 73) als sinnvoll, sogenannte
AQuerschnittsaufgaben in Schule und Unterrichtii (MSW NRW 2021: z. B. 179), wie etwa Wer-
teerziehung, Demokratieerziehung, geschlechtersensible Bildung, inter*kulturelle Bildung, un-
ter politischer Bildung zu fassen. In den Lehrplanen verschiedener Schulfacher werden diese
jedoch getrennt voneinander betrachtet (Scharf et al. 2022: 106).”® Ferner beschreiben Scharf
und Kolleg:innen (ebd.: 107) den oben beschriebenen Vorwurf an einer neoliberalen Schul-

praxis mithilfe von Reheis (2016: 172f) auch teilweise fur BNE, die ich als konkretes Konzept

78 Etwa in den Lehrplanen flr samtliche Grundschulfacher in Nordrhein-Westfalen (MSB NRW 2021: z. B. 179),
aber auch fur Facher in der Sekundarstufe I, z. B. Wirtschaft-Politik an Gymnasien (MSB NRW 2019: 9) oder Erd-
kunde an Realschulen (MSB NRW 2020: 8).
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politischer Bildung (Transfer politische Bildung o. J.) im engen Sinn definiere. Jener Vorwurf
findet sich darin, den Status quo zu legitimieren, anstatt ihn zu hinterfragen, und Wirklichkeits-
sinn mehr Raum zu geben als Widerstandigkeit und Moglichkeitssinn (ebd.). Im Rahmen von
BNE zeigt sich dies darin, dass eine eurozentrische Perspektive eingenommen wird, die he-
gemoniale Verhaltnisse nicht bertcksichtigt (Scharf/Gryl 2020: 27f, s. a. z. B. Struckmann
2018, Swain 2017).

Mit der Menschenwdiirde als alternativiosen Mafstab fir politische Bildung ist jedoch genau die
Kritik an jenen eurozentrischen Sichtweisen und hegemonialen Verhaltnissen notwendig (Re-
heis 2016: 173). Scharf und Kolleg:innen (2022: 107) schlussfolgern, dass politische Bildung
immer aus einer herrschaftskritischen und dekolonialen Perspektive betrachtet werden soll
(Scharf et al. 2022: 107) und sehen hier die ANotwendigkeit einer expliziten curricularen Ver-
ankerung von und intensiven Auseinandersetzung mit kritischer [sic] und postkolonialer Theo-
rie und Praxisfi (ebd.: 131).”° Um dem gerecht zu werden, verwenden Scharf und Kolleg:innen
(2022: 106, s. a. Scharf/Gryl 2019: 182) einen weiten Begriff von politischer Bildung nach Re-
heis (2016), der Adie Weiterentwicklung des Status quo von Gesellschaft entgegen der Repro-
duktion sozialer Ungleichheiten [beinhaltet]ii (Scharf et al. 2022: 106, verweisend auf Reheis
2016) und auch die im obigen Absatz genannten AQuerschnittsaufgabenii von Bildung (z. B.
MSW NRW 2021, z. B. 179f) einbezieht. Damit Ak° nnen koloniale Muster infrage gestellt wer-
den und kann ein anderer Umgang mit Ungleichheitssystemen einhergehenii (Scharf et al.
2022: 131). Scharf und Kolleg:innen (2022) lenken auf diese Weise den Fokus darauf, mit
politischer Bildung herrschaftskritische und dekoloniale Handlungsfahigkeit i. S. v. Agency
(Barker/Jane 2016) Af¢r autonome Weltgestaltung und gesellschaftliches Miteinanderii (Scharf
et al. 2022: 106) zu férdern.

Scharf und Gryl (2021: 163) subsummieren die Férderung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit unter politischer Bildung in einer weiten Definition und Scharf und Gryl
(2019: 182) bezeichnen In*novativitat als politische Fahigkeit. Gleichzeitig dient Scharf und
Gryl (2021: 151) sowie Scharf und Kolleg:innen (2022: 108) zufolge die als In*novativitat be-
zeichnete Handlungsfahigkeit als konzeptionelle Stlitze fir konkrete Ansatze politischer Bil-
dung im engeren Sinn. Das bedeutet auch, dass nicht nur die Schule Raum zur Férderung der
als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit bietet, sondern allgemein die Lebenswel-

ten von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, etwa aul3erschulische Lernorte.

79 Zu Herrschaftskritik, Kritischer Theorie und De- bzw. Postkolonialitat im Kontext der als In*novativitat bezeichne-
ten Handlungsfahigkeit s. Abschnitt 3.3.2.2.
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3.3.3.2 Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE)

Da sich die Ziele von BNE und der Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit Gberschneiden, untersuchen Scharf und Gryl (2020: 24ff) v. a. in Bezug auf die ethi-
sche Metaebene, inwieweit BNE dazu beitragen kann, die als In*novativitat bezeichnete Hand-
lungsfahigkeit zu fordern. Sie beschreiben BNE dabei als Ame gliches Anwendungsfeld des
Ansatzes einer Bildung f¢r Innovativit? ti (ebd.: 16).

BNE wurde 1992 von den Vereinten Nationen initiiert (UN 1992) und wird seitdem regelmafig
Uberarbeitet. Das internationale padagogische Bildungskonzept hat zum Ziel, nachhaltiges
Denken und Handeln zu ermdglichen. Durch BNE sollen Menschen den Herausforderungen
der Gegenwart und Zukunft hinsichtlich Schutzes und Erhalts der Umwelt, gerechter Gesell-
schaft und wirtschaftlicher Funktionsfahigkeit begegnen kénnen (UNESCO 2017: 7, 54). Damit
ist BNE eine Alternative zu Bildungsansatzen, die bspw. allein auf Wirtschaftswachstum und
damit zulasten der Nachhaltigkeit ausgerichtet sind (Scharf/Gryl 2020: 25, verweisend auf U-
NESCO 2017). Entsprechend verfolgt BNE Ziele der politischen Bildung (s. a. Transfer politi-
sche Bildung o. J.) und bietet dabei konkrete Lernziele, Prinzipien und Methoden (UNESCO
2017). Damit kann BNE als konkreter Ansatz der politischen Bildung im engeren Sinn gefasst

werden.

Mit der Verabschiedung der Agenda 2030 hat die UN (2015) 17 Sustainable Development
Goals (SDGs) fur das Gesamtziel einer nachhaltigen, friedvollen und gerechteren Welt ange-
schlagen und BNE in diese eingegliedert (UNESCO 2017). BNE findet sich hier als SDG#4
AQuality Educationii, das auf inklusive und gerechte Bildung fiir alle abzielt (UN 2015) und
gleichzeitig Menschen die Méglichkeit geben soll, zur Umsetzung aller SDGs beizutragen (U-
NESCO 2017). Fir das SDG#4 sollen Lernende diverse kognitive, affektive, volitionale und
motivationale Kompetenzen erwerben. Konkrete Lernziele sind v. a. systemische, antizipato-
rische, kollaborative und kritische (Problemlése-)Kompetenz. BNE soll auf allen Ebenen um-
gesetzt werden und dabei alle Menschen einbeziehen. Die geltenden Prinzipien sind Bildungs-
gerechtigkeit, sichere und gewaltfreie Raume, Lernendenzentrierung, Handlungsorientierung
und transformatives Lernen. Mégliche Methoden zur Umsetzung, die die UNSECO (2017) vor-
stellt, sind kollaboratives Arbeiten, Analysen und Zukunftsszenarien. Es ist moglich, BNE und

ihre Lernziele zu revidieren und mithilfe ahnlicher Bildungskonzepte zu erganzen (ebd.).

Da die SDGs insgesamt auf Gerechtigkeit abzielen und Gerechtigkeit zusatzlich in bestimmten
SDGs, die mit BNE-Lernzielen verfolgt werden, hervorgehoben wird, erkennen Scharf und Gryl
(2020: 26) insbesondere hier Uberscheidungen zwischen BNE und der als In*novativitat be-
zeichneten Handlungsfahigkeit. Auch identifizieren sie Uberschneidungen hinsichtlich Zukunft,
sozialer Innovation, Kollaboration sowie Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen, Kre-

ativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten sowie Implementivitat bzw. Kommunizieren und
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Argumentieren. Konkret geht es bei diesen Lernzielen um kritisches Hinterfragen, Empathie
und Solidaritat, das Imaginieren von einer gerechten Welt, das Wahrnehmen von Ungerech-
tigkeiten und darum, Ungerechtigkeiten in Zusammenarbeit durch Planung, Umsetzung und
Evaluation zu reduzieren. Lernende sollen befahigt werden, Ideen flr soziale Innovationen und

nachhaltiges Unternehmer:innentum zu entwickeln (UNESCO 2017).

Scharf und Gryl (2020: 27f s. a. Gryl/Budke 2016) kritisieren ausfihrlich, dass BNE jedoch mit
eurozentrischem Blick strukturelle Machtasymmetrien ausblendet (s. a. z. B. Struckmann
2018) und globale Problembearbeitung teilweise individualisiert. Wenngleich Gerechtigkeit bei
BNE einen hohen Stellenwert einnimmt, werden bestimmte Gruppen mit Diskriminierungser-
fahrung nicht explizit einbezogen und die Interessen von Schwachergestellten nicht Uber
bspw. wirtschaftliches Wachstum gestellt. Auch werden Entwicklungen wie Fair Washing nicht
bertcksichtigt. Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen soll mit BNE zwar gestarkt
werden, allerdings stellt das kapitalistische eurozentrische Weltbild keinen expliziten Reflexi-
onsgegenstand dar. BNE kann dem Konzept nach jedoch individuell und lokal angepasst wer-
den, sodass es mdglich ist, den beschriebenen Kritikpunkten zu begegnen. Scharf und Gryl
(2020: 27) argumentieren, dass BNE die Auseinandersetzung mit strukturellen Machtverhalt-
nissen ermaoglichen kann, wenn systemisches Denken starker in den Vordergrund riickt. Die
Autorinnen beschreiben auch, dass die Lernziele um herrschafts- und weil3seinskritische, da-
mit postkoloniale Perspektiven erganzt werden sollen. Scharf und Kolleg:innen (2022, s. a.
Scharf/Gryl 2021: 164) zufolge kann die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit mit

der ethischen Metaebene eine solche Unterstitzung flr BNE darstellen.

3.3.4 Handlungstheorie

Scharf und Kolleg:innen (2016: 258) zufolge ist In*novativitat eine Aenhanced agencyii i eine
erweiterte Handlungsfahigkeit. Auch Weis und Kolleg:innen (2017b: 3861 5) benennen das,
was im Innovationsprozess geschieht, als Aactionsfi i als AHandlungenii (Golser et al. 2019:
64). Damit ist Scharf und Gryl (2021: 159) zufolge der Innovationsprozess immer ein Hand-
lungsprozess bzw. bei Scharf und Kolleg:innen (2022: 116ff) ein Handlungsraum & Ferner be-

schreiben Scharf und Gryl (2021: 150), dass In*novativit2t Aizu Handlung bef2 higen m° chtef.

Dem Handlungstheoretiker Giddens (1997: 65ff) zufolge ist Handeln das AAus¢ben von Ge-
staltungsmachtii (Scharf/Gryl 2021: 153), was BonC und Kolleg:innen (2013/2020: 234) als

80 Der Handlungsraum unterscheidet sich insofern vom Handlungsprozess, als Letzterer eine Ar2 umlich, inhaltlich
und zeitlich koordinierte Abfolge von Handlungeni (Uthe/Bollmann o. J.) beschreibt. Ersterer hingegen verweist aus
einer konstruktivistischen Raumperspektive (Wardenga 2002: 10f) auf einen Spielraum des Handelns, der von
Gleichzeitigkeit gepragt ist (s. Abschnitt 2.1).
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Bedingung fiir Veranderung benennen.?' Mit dieser Definition von Handeln ist In*novativitat de
facto Handlungsfahigkeit und damit eine Betrachtung von Handlungstheorie zur theoretischen
Konzeption der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit notwendig (Scharf/Gryl
2021: 152). Mit einer handlungstheoretischen Fundierung des In*novativitatsbegriffs erhoffen
sich Scharf und Gryl (ebd.), Abestehende partizipationsf rderliche Bildungskonzepte und schu-

lische Praktiken zu erweiternii.

Scharf und Gryl (ebd.) beschreiben einen knappen handlungstheoretischen Uberblick nach
Bonf und Kolleg:innen (2013/2020) und ordnen In*novativitat als Handlungsfahigkeit in die
unterschiedlichen handlungstheoretischen Stromungen ein. Demnach ist in*novatives Han-
deln i im Gegensatz zum rein reaktiven bzw. instinkthaften Verhalten 1 als intentional und als
grundsatzlich rational zu betrachten, was jedoch durch bspw. Emotionen (s. a. Okin 1993),
Mitakteur:innen und moralische Erwartungen beeinflusst wird. D. h. der Innovationsprozess
bzw. Handlungsraum ist zwar zielgerichtet, bezieht jedoch die Veranderungen im Prozess i
und die sich damit verandernden Ziele i schwerpunktmaRig ein. Innerhalb des handlungsthe-
oretischen Uberblicks von BonR und Kolleg:innen (2013/2020) erachten Scharf und Gryl
(2021) Habermas( TdkH als passungsvoll mit und gleichermaf3en gewinnbringend fiir die Kon-
zeption der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit. Die TdkH befasst sich mit der
Frage nach der Klarung von Dissens, indem sie kommunikative Aushandlung thematisiert
(s. a. BonR et al. 2013/2020: 255), sodass sie zu einer praktischen Ubersetzung der ethischen
Metaebene beitragen kann. Auch halten Scharf und Gryl (2021) Joasi (1996) KdH fir beson-
ders geeignet, den In*novativitatsbegriff naher zu beschreiben.®? Die KdH beschreibt den Um-
gang mit sich laufend verandernden Rahmenbedingungen (s. a. Scharf/Gryl 2021: 153), was
sich in der Dynamik des Innovationsprozesses bzw. im Handlungsraum wiederfindet. Mithilfe
ihrer handlungstheoretischen Betrachtungen definieren Scharf und Gryl (2021: 163) In*nova-

tivitd t als AHandlungsf2 higkeit zur Gestaltung von Weltii.®

81 Damit wandelt sich die Betrachtung von Handlungsf@higkeit als Aimpliziter Bestandteil von Innovativitatf
(Scharf/Gryl 2021: 153, Herv. i. O.) zur Betrachtung von Handlungsfahigkeit als explizit gleichbedeutend mit In*no-
vativitat. Dies geschieht mithilfe von Giddens{ (1997: 65ff) Definition von Handlung, die Scharf und Gryl (2021: 153)
wiederum selbst zitieren.

82 Joasi (1996) KdH ist teilweise auch fiir die Schwerpunktsetzung auf Kreativitdt bzw. Entstehen lassen und Ge-
stalten innerhalb dieses Dissertationsprojektes relevant (v. a. Scharf et al. 2019; s. Abschnitt 3.3.1).

83 Die folgenden Abschnitte thematisieren die Integration von TdkH und KdH in die als In*novativitat bezeichnete
Handlungsfahigkeit. Ferner ordnen Scharf und Kolleg:innen (2022) das Konzept In*novativitat handlungstheoretisch
neu. Die Prasentation dieser Neuordnung erfolgt aufgrund ihrer Einbettung in eine empirische Analyse im Abschnitt
3.3.5.

72



3.3.4.1 Bedeutung der integrierten Handlungstheorien fur die Handlungsmaoglichkeiten

der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit

Scharf und Gryl (2021) identifizieren die in der TdkH beschriebene kommunikative Rationalitat
sowie die Beschreibungen zu Korper und Emotionen in der KdH als konstitutiv fur Reflexivitat,
Kreativitat und Implementivitat, was auch fur Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen las-

sen und Gestalten sowie Kommunizieren und Argumentieren gilt.

Fir Reflexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen bedeutet kommunikative Rationalitat, ei-
gene wie fremde Argumente zu Problemfeldern, Loésungsansatzen und Umsetzungsstrategien
kritisch zu prifen. Damit werden irrationale Argumente identifiziert und abgelehnt, aber auch
valide Argumente akzeptiert. Diese Reflexionen sind sowohl kontemplativ wie auch im Aus-
tausch mit anderen mdéglich (Scharf/Gryl 2021: 155). Fehlerfreundlichkeit und Revisionsoffen-
heit als Rahmenbedingungen dafir tragen dazu bei, der Sache wegen disruptive Momente
zuzulassen. So werden nicht-klare Lésungswege nicht nur akzeptiert (Joas 1996), sondern
auch forciert. Reflexionen Uber das Innen und Auf3en sind, der KdH folgend, tber den Fokus
auf Korper vertiefend moglich, indem eigene und fremde Koérper als Ausdruck zugrundeliegen-
der Emotionen gelesen werden (Scharf/Gryl 2021: 155). Die tiber den Kdrper geleitete Wahr-
nehmung von Emotionen erméglicht so einen Zugang zu unterbewussten Beweggriinden fiir

Handlungen.

Fir Implementivitat bzw. Kommunizieren und Argumentieren bedeutet kommunikative Ratio-
nalitat, dass moglichst herrschaftsfrei kommuniziert und argumentiert wird, indem rationale
Argumente akzeptiert und Argumente, die nicht der Sache dienlich sind, abgelehnt werden.
Der TdkH folgend geht es nicht darum, andere von der eigenen Meinung zu Uberzeugen, son-
dern sich diskursiv zu verstandigen. Mit dieser Verstandigung wird Konsens Uber den gespro-
chenen Gegenstand erzeugt. Dieser Konsens stellt die Basis flir weitere Handlungen dar
(Scharf/Gryl 2021, verweisend auf TdkH1). Scharf und Kolleg:innen (2022) erganzen, dass

der Korper als Kommunikationsmedium entsprechend auch hier zu berticksichtigen ist.

Mit der Apassive[n] Intentionalitatii (Joas 1996: 247) der KdH ist Handlung nicht rein aktiv zu
fassen, sondern schlieCt Aauch Passivit2 t, Sensibilit? t, Rezeptivit2 t, Gelassenheitii (ebd.: 246)
ein. Das bedeutet, dass in kreativen Handlungen Ader K° rper intentionell freigesetzt, losgelas-
sen, nicht kontrolliertfi (ebd.: 428) wird, sodass der Korper fur Kreativitat bzw. Entstehen lassen
und Gestalten eine tragende und keine rein instrumentelle Rolle einnimmt (Scharf/Gryl 2021,
verweisend auf Joas 1996). Diese erganzende Sichtweise erlaubt es, wie im Abschnitt 3.3.1
beschrieben, die unter (a) gefasste ungelenkte Form von Kreativitat bzw. Entstehen lassen

und Gestalten greifbarer zu machen.
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3.3.4.2 Bedeutung der integrierten Handlungstheorien fur den Handlungsraum

Scharf und Gryl (2021: 161ff) zufolge sind die Ausfihrungen zur Situation in der KdH sowie
jene zum Diskurs in der TdkH geeignet, die beschriebene soziale Eingebundenheit (Scharf et
al. 2016: 257f) und die Dynamik (Weis et al. 2017a: 214) des Innovationsprozesses bzw. Hand-

lungsraums zu greifen.

Die KdH betrachtet Handlungen als nicht-teleologisch, da sich die Gegebenheiten von Situa-
tionen, in denen mensch handelt, stetig verandern. Damit ist die Handlung eine Antwort auf
eine (je neue) Situation (Joas 1996: 253f). Daraus schliel3en Scharf und Gryl (2021: 160), dass
sich diese je neue Situation innerhalb eines Innovationsprozesses ereignet, der sich somit
selbst stetig wandelt. Diese Bewegungen Ubernehmen Scharf und Kolleg:innen (2022: 117)
fur den Handlungsraum, der eine Neubezeichnung von Innovationsprozess samt Situation dar-
stellt. Jede Handlung stellt der KdH zufolge eine kreative Reaktion auf die sich je veranderte
Situation dar. Damit wird der Prozesshaftigkeit von Handlungen deutlich mehr Aufmerksamkeit
geschenkt als der i sich mit der Situation ebenfalls stetig angepassten i Zielvorstellung einer
Handlung. Daraus folgt, dass die Zielvorstellung an Relevanz verliert und Revisionen an Be-
deutung gewinnen. Erneut wird hiermit die Irrelevanz einer Innovation als Resultat eines Inno-
vationsprozesses betont und die Beteiligung am Innovationsprozess in den Vordergrund ge-
stellt 7 bzw. die Handlungen im Handlungsraum selbst hervorgehoben. Implizit wird auf diese
Weise Stdren und Scheitern zum elementaren Bestandteil des Prozesses (Schafer 2012: 29,
verweisend auf Joas/Kilpinen 2006: 326). Das Scheitern verliert an seiner negativen Konnota-
tion und wird transformiert zu einem Innehalten, einem Zweifeln, das eine Umlenkung im Han-
deln erlaubt (Schafer 2012: 29). Zudem wird die Gleichzeitigkeit von Nachdenken und Wahr-
nehmen, Entstehen lassen und Gestalten sowie Kommunizieren und Argumentieren starker
hervorgehoben. Die Situation bzw. der Handlungsraum Aver2 ndert sich durch kontinuierliches
Reflektieren [und Kommunizieren; Anm. CS] der Umst® nde [€&], durch stetiges Hinzuziehen
weiterer Informationen und dem kritischen Hinterfragen dessen, woran man sich gerade be-
teiligt, sodass neue Probleme erkannt, Ziele verworfen und kreativ angepasst werdeni
(Scharf/Gryl 2021: 160). Diese Fokussierung schlie3t an Scharf und Kolleg:innen (2016, u. a.
verweisend auf John 2005) an, die Innovation als allein ex post wahrnehm- und bestimmbar
und als nicht teleologisch begreifen. Ebenfalls greift die Orientierung an der sich stetig veran-
dernden Situation i dem sich stetig verandernden Handlungsraum i implizit Luhmanns (1995)
Evolutionsgedanken auf, bei dem neue Information neue Variation bedingt (Scharf et al. 2016:
254, verweisend auf John 2006).84

Die TdkH lenkt die Aufmerksamkeit auf den Diskurs, mit dem weitere Handlungen koordiniert

werden. In diesem wird die Glltigkeit von Aussagen gepruft, sodass sich mit immer neuen

84 8. Abschnitt 3.2.2.2.
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Argumenten auch die Situation bzw. der Handlungsraum verandert. Scharf und Gryl (2021:
161) ordnen die Unterscheidung von Scharf und Kolleg:innen (2016) zwischen aktivem und
reaktivem Innovieren in diesen Diskurs ein. Mit Unterstitzung von KdH und TdhK definieren
Scharf und Gryl (2021: 161) die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit als Adie dis-
kursive Beteiligung an der Neuordnung der Situationii

Auf der ethischen Metaebene ermdglicht die theoretische Fundierung der als In*novativitat
bezeichneten Handlungsfahigkeit mittels KdH und TdhK einen leichteren Umgang mit uner-
winschten Nebenfolgen. Zum einen nimmt das Kommunizieren und Argumentieren von Ne-
benfolgen im Diskurs gréReren Raum ein, zum anderen werden Nebenfolgen als Teil des
Handlungsraums betrachtet, was weitere Revisionen zulasst. Zudem ermdglicht die kommu-
nikative Rationalitat, Herrschaftsinteressen im Handlungsraum zu identifizieren und infrage zu

stellen, wodurch sich der Fokus von Interessen auf die Sache verlagert (ebd.).

3.3.5 Empirische Analyse und weitergehende Schlussfolgerungen:

Verstandlichkeit und Forderungsmaoglichkeiten

Um zu analysieren, inwieweit die als In*novativitdt bezeichnete Handlungsfahigkeit in der
schulischen Praxis genutzt werden kann, wurde fiir den Beitrag von Scharf und Kolleg:innen
(2022) eine explorative Erhebung und Analyse durchgefihrt. Hierbei sind die Autor:innen den
beiden ALeitfragen (a) nach der Verstandlichkeit und Sinnhaftigkeit des Konzepts Innovativitat
sowie (b) nach Moglichkeiten der Befahigung zu und Férderung von Innovativitat im Schulun-

terrichtfi (ebd.: 110) nachgegangen.

Fur die Erhebung habe ich einen eintagigen Online-Workshop®® durchgefiihrt, in dem ich drei
leitfadengestitzte FG (Barbour 2011, 16ff) moderiert habe. Die FG fanden je mit denselben
Teilnehmenden zu unterschiedlichen Schwerpunkten statt. Diese liegen auf der eigenen Ta-
tigkeit der Teilnehmenden im Kontext von In*novativitat (FG1), der theoretischen Diskussion
zum Konzept In*novativitat (FG2) und didaktischen Anwendungsbeziigen (FG3). Teilgenom-
men haben Fachdidaktiker:innen, Lehrpersonen und eine Referendarin aus den Fachberei-
chen Politik/Sozialwissenschaften, GW, Sachunterricht sowie Architektur. Zudem habe ich
nachtraglich, unter Einsatz der in den FG verwendeten Leitfragen, ein Interview (Flick 2002:
139f, Herrmanns 2007) mit einer Kunstdidaktikerin durchgefihrt, die zum Zeitpunkt des Work-
shops kurzfristig verhindert war. Allen Teilnehmenden habe ich im Vorfeld ein erweitertes The-

senpapier mit den Grundlagen der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit nach

85 Bedingt durch die COVID19-Pandemie wurde der Workshop online durchgefiihrt. Videokonferenzdienst: AZoomi.
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Scharf und Gryl (2021)8 zur Verfligung gestellt und um Lektiire gebeten (Scharf et al. 2022:
110ff). Auf Basis von Kuckartz (2018) sowie mit kollegialer Unterstutzung habe ich die Aufnah-
men des Workshops und des Interviews transkribiert und mithilfe der inhaltlich-strukturieren-
den QIA ausgewertet (ebd.: 112ff).8” Aufgrund der vorgegebenen Kiirze sehe ich davon ab,
die Erhebung und Auswertung erneut ausfihrlich darzulegen und verweise auf die Beschrei-
bungen dazu im Beitrag von Scharf und Kolleg:innen (2022: 110ff, 138ff). Stattdessen fokus-
siere ich in den folgenden Abschnitten die Ergebnisse sowie die daraus abgeleitete Konse-

quenz fur die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit.

3.3.5.1 Zur Verstandlichkeit

Ergebnisse

Das Konzept der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit wird von den Teilnehmen-
den als sinnvoll wahrgenommen und der politischen Bildung zugeordnet.® Dabei wird beson-
ders hervorgehoben, dass eine Innovation als abschlieRendes Ergebnis irrelevant ist. Die Teil-
nehmenden kritisieren am Konzept, dass Schiiler:innen nicht zu In*novativitat Abef2 higtii (Gryl
2013, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) werden
kénnen, sondern schlicht in ihrer genuinen In*novativitat geférdert werden sollen (Scharf et al.
2022: 113ff). Scheler:iinnen stellen demnach, so m° chte ich erg2 nzen, keine ALeinwand oder
Grundlagefi (Haraway 1988/1996: 238)° dar, sondern werden Aals Akteur und Agent vorge-
stelltii (ebd.).

Wenngleich die Teilnehmenden die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit als ver-
standlich kommunizieren, zeigen sich implizit Missverstandnisse. Diese auf3ern sich in der
haufigen Vermengung der Komponenten (Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitat) mit den
Phasen des Innovationsprozesses (Problem identifizieren, Loésung entwickeln, Losung imple-
mentieren). Missverstandnisse zeigen sich auch in einer 6fter artikulierten Linearitat und Ziel-
gerichtetheit auf die Implementierung und die damit verbundene Hervorbringung einer Innova-

tion 1 trotz Bewusstheit Gber ihre Irrelevanz (Scharf et al. 2022: 114ff).

86 Damit entspricht das Thesenpapier (iberwiegend den Inhalten aus den Abschnitten 3.3.1 bis 3.3.4 des vorliegen-
den Textes.

87 Neben Jan Grey und Inga Gryl haben mich hierbei Nadja Assmann, Swantje Borukhovich-Weis, Thomas Jekel,
Ewa \czkowska, Michael Lehner, Jaqueline Meier, Andre Morgenstern-Einenkel, Jana Pokraka, Nico Schmitz,
Lilia Vasilchenko unterstutzt.

88 Zu der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und politischer Bildung s. a. Abschnitt 3.3.3.

8 Haraways (1988/1996) Aufsatz steht im Kontext feministischer Wissenschaftstheorie.
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Schlussfolgerungen

Als ursachlich fur diese Missverstandnisse nennen Scharf und Kolleg:innen (ebd.: 115) frihere
Beschreibungen von In*novativitat (z. B. Gryl 2013, Jekel et al. 2015), die eine Zielgerichtetheit
der Hervorbringung und die Notwendigkeit der Implementierung von Innovationen betonen.®
So implizieren etwa Scharf und Kolleg:innen (2019: 210) eine feste Reihenfolge und Zielorien-
tierung, wenn sie schreiben: ADieser Schritt [Implementieren; Anm. CS] st erforderlich, um die
Welt tats? chlich und nicht nur rein theoretisch gestalten zu k® nnenii. Auch friihere Beschrei-
bungen, die sich explizit von Linearitat und Zielgerichtetheit abgrenzen, implizieren diese den-
noch, bspw. indem sie Reflexivitdt mit dem Identifizieren von Problemen Ubersetzen (z. B.
Weis et al. 2017b, Scharf/Gryl 2021), Implementivitat als Umsetzungsfahigkeit definieren oder
die Problemlésung fokussieren (z. B. Scharf et al. 2019: 207). Auch die Beschreibungen der
ethischen Metaebene bei Scharf und Gryl (2019: 180, 185) orientieren sich starker an den

Ergebnissen als an dem Prozess selbst.

In Konsequenz dieser Missverstandlichkeiten haben Scharf und Kolleg:innen (2022: 116f) das
Konzept In*novativitat deutlich Gberarbeitet® und sich weiter von der bis dahin verfolgten kon-
zeptuellen Basis des Amodel of innovativenessi (2017b: 386i 5) entfernt. Diese Uberarbeitung
zeigt sich darin, dass In*novativitat nun explizit als Handlungsfahigkeit benannt wird, die im
Handlungsraum ihren Ausdruck finden kann. In diesem Handlungsraum werden die Kompo-
nenten und Phasen miteinander verbunden und als Handlungsmdglichkeiten bzw. Handlun-
gen beschrieben. Diese Nicht-Differenzierung und Betrachtung als Einheit von Handlungs-
maoglichkeit und Handlung im Kontext bildungswissenschaftlicher Innovationsforschung findet
sich ahnlich auch bei Groschner (2013), der Innovation und den Innovationsprozess gleich-
setzt. Auf diese Weise wird der Gleichzeitigkeit und Prozesshaftigkeit von Handlungen mehr
Ausdruck verliehen sowie das Konzept von sukzessiver Vorgehensweise und Zielgerichtetheit
bereinigt. Der Fokus auf die Prozesshaftigkeit der als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit stellt eine mdgliche Innovation weiter in den Hintergrund und lasst dadurch Stérun-
gen, Scheitern und Revisionen deutlicher zu. Mehr noch: Scheitern wird so nicht als eine Art

Versagen betrachtet, sondern schlicht als Abzweigung im Handlungsraum.

Durch die Oberbezeichnung von vormals Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitat, d. h. von
Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten sowie Kommunizieren und
Argumentieren, als AHandlungsmdglichkeitenfi und AHandlungenii grenzen sich Scharf und Kol-
leg:innen (2022: 116ff) implizit von den technischen Bezeichnungen AAspekteii (Scharf et al.
2016), AKomponentenii (z. B. Scharf et al. 2019) und ADimensionenii (Jekel et al. 2015) ab.
Explizit erfolgt die Abgrenzung von der Bezeichnung ATeilf2 higkeitenii (z. B. Weis et al. 2017b),

9 S. Abschnitte 3.1 und 3.2.
91 Die theoretischen Uberarbeitungen wurden durch Diskussionen innerhalb des KpFk unterstitzt.
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die die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit mit weiteren Fahigkeiten erlautert.
Mit dem Begriff AHandlungsm® glichkeitenfi wird die Handlung in den Vordergrund ger¢,ckt so-
wie Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Ar-
gumentieren als genuine Potenziale eines Menschen betrachtet. Damit kommen Scharf und
Kolleg:innen (2022) der Beschreibung von Jekel und Kolleg:innen (2015: 375) naher, die diese
drei ebenfalls als Handlungen benennen. Wahrend diese bei Letztgenannten sukzessive auf-

einanderfolgen, greifen die Handlungen bei Scharf und Kolleg:innen (2022) ineinander.

Diese Handlungen bzw. Handlungsmdglichkeiten benennen die Autoriinnen (ebd.: 116ff)
selbst um. Reflexivitat bezeichnen sie als Nachdenken und Wahrnehmen, Kreativitat als Ent-
stehen lassen und Gestalten und Implementivitat als Kommunizieren und Argumentieren. Auf
diese Weise riicken die Handlungen weiter in den Vordergrund und werden konkreter und
greifbarer; die Bezeichnungen weniger abstrakt.®> Zudem besetzen Scharf und Kolleg:innen
(2022) die Definitionen dieser drei Handlungsmaoglichkeiten neu, indem sie sich kritisch mit
friheren Begriffsbestimmungen auseinandersetzen und die Handlungsmdglichkeiten von
friheren Zweckgebundenheiten 16sen. Insbesondere die Definition von Kommunizieren und
Argumentieren erfolgt in Abgrenzung zu der Definition von Implementivit2 t als ADurchsetzungs-
fa higkeitii (z. B. Weis et al. 2017a) und in Loslésung von einer vermeintlichen Lésung und fes-
ten Zielvorgabe (ebd.: 120, s. a. Scharf/Gryl 21). Scharf und Kolleg:innen (2022) distanzieren
sich ferner von der Beschreibung von Implementivit? t als AUmsetzungsf? higkeitfi. Diese erken-
nen sie vielmehr in der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit selbst, wobei sich
AUmsetzungsf higkeitfi schlicht auf das Wahrnehmen, das Nachdenken, das Entstehenlassen,
das Gestalten, das Kommunizieren und das Argumentieren bezieht und nicht auf eine ver-
meintliche, abschlielRende Innovation. Scharf und Kolleg:innen (2022: 116ff) betrachten die als
In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit dabei als Emergenz dieser drei Handlungsmaog-
lichkeiten mit flieBenden Ubergangen, was erneut ihre Gleichzeitigkeit betont und mit Scharf
und Gryl (2021: 159) ibereinstimmt.®3

3.3.5.2 Zu den Forderungsmaoglichkeiten

Der Handlungsraum als System von Bewegungen unterschiedlicher Akteur:innen klingt bereits
bei der Differenzierung zwischen aktivem und reaktivem Innovieren (Scharf et al. 2016) sowie
bei der Betonung von kollaborativem Innovieren (Scharf et al. 2018) an. Jedoch hat die QIA
ergeben, dass es einer exakten Benennung der Akteur:innen und der Berucksichtigung des

machtstrukturellen Rahmens, in dem sie agieren, bedarf (Scharf et al. 2022: 122). Scharf und

92 Eine Alternativbezeichnung findet sich 2 hnlich bei Gryl (2013: 22), die Reflexivit?t auch mit AHinterfragen, Neu-
Formulieren und Neu-Aushandelnfi beschreibt, was ich wiederum auf alle drei Handlungsmaoglichkeiten bei Scharf
und Kolleg:innen (2022) beziehe.

93 S. Abschnitt 2.1.
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Kolleg:innen (ebd.) merken hierzu an, dass die ethische Metaebene bei Scharf und Gryl (2019,
2020) zwar eine herrschaftskritische Perspektive einnimmt, allerdings lediglich auf die Distan-
zierung von eigenen Herrschaftsinteressen ausgerichtet ist. In den Ergebnissen der QIA zeigt
sich, dass, wenngleich die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit in ihrer Konzep-
tion darauf abzielt, die Handlungsfahigkeit von Schiiler:innen zu f rdern (Gryl 2013), Aange-
sichts der Machtstrukturen des Systems Schule auch die anderen Akteur*innen, die sich in
Schulen, Universitaten und Bildungsministerien bewegen, beachtet werden [missen]fi (Scharf
et al. 2022: 122).

Als Ergebnis der QIA zeigt sich eine Differenzierung zwischen drei miteinander verwobenen
machstrukturellen Ebenen, auf denen je unterschiedliche Akteur:innen in unterschiedlichen
Kontexten im Handlungsraum handeln (ebd.: 113): Die mikrostrukturelle Unterrichtsebene, die
mesostrukturelle Ebene der Schulgemeinschaft und die makrostrukturelle bildungspolitische
Ebene (s. Tabelle 8).°* Diese Rahmung ist erforderlich, um die als In*novativitat bezeichnete

Handlungsfahigkeit greifbarer und die Férderung anwendbarer zu machen (ebd.: 122ff).

Mikrostrukturelle Unter- = Mesostrukturelle Ebene = Makrostrukturelle bil-

richtsebene der Schulgemeinschaft = dungspolitische Ebene
Akteur:innen e Schdler:innen e Lehrer:innen ¢ Akteur:innen der Bil-
e Lehrer:innen o Kollegium, Schulleitung dungsforschung und
e Externe Partner:innen Bildungspolitik
Kontext und Prinzipien = e Allgemeindidaktisch o Konflikte & Unterstut- e Institution Schule
e Curriculardidaktisch zung e Schul- und
o Zielorientiert- ¢ Rahmenbedingungen Bildungspolitik
konstruktivistisch als Auslegungssache ¢ Politische Bildung
o Kritisch- e Macht abgeben e Konzept der als In*no-
emanzipatorisch ¢ Unsicherheit aushalten vativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit

Tabelle 8: Machtstrukturelle Ebenen; Akteur:innen, Kontexte und Prinzipien fur die Férderung der als In*novativitét
bezeichneten Handlungsféahigkeit; Ergebnis der QIA bei Scharf und Kolleg:innen (2022: 123) (eigene Darstellung,
basierend auf ebd.).

(a) Mikrostrukturelle Unterrichtsebene

Der QIA zufolge agieren auf der mikrostrukturellen Unterrichtsebene Schuler:innen im Hand-
lungsraum. Das System Schule bildet hierflir die Rahmenbedingungen, innerhalb derer die
Lehrpersonen die Handlungen der Schiuler:innen initiieren, begleiten oder hemmen (Scharf et
al. 2022: 123). Lehrer:innen kénnen den Ergebnissen der QIA nach die als In*novativitat be-
zeichnete Handlungsfahigkeit der Schiler:innen auf unterschiedlichen Wegen starken (ebd.:
129).

9 S. Abschnitt 2.2. Eine Differenzierung zwischen unterschiedlichen Akteur:innen findet sich auch bei der Umset-
zung von BNE, die zwischen Regierungen, Privatsektoren, Zivilgesellschaft und jedem einzelnen Menschen unter-
scheidet (UNESCO 2017, s. a. Scharf/Gryl 2020: 25).
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Aus der QIA ergibt sich, dass sich bei der Férderung allgemeindidaktisch immer an der Le-
benswelt, dem Alter und Entwicklungsstand der Schiler:innen zu orientieren ist (ebd.: 123,
129). Dabei ist der QIA folgend die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit immer
eine Aallgemeine Begleitung von Unterrichtii (ebd.: 123) und nicht Athematisch und zeitlich iso-
liert [zu] [€] fPrdemfi (ebd.). Scharf und Kolleg:innen (ebd.) leiten daraus ab, dass die als
In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit als Emergenz von Nachdenken und Wahrneh-
men, Entstehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argumentieren in erster Linie als

Ganzes zu starken ist.

Curriculardidaktisch ware eine Kontrolle oder Bewertung der geférderten als In*novativitat be-
zeichneten Handlungsfahigkeit naheliegend. Diese ist nicht nur schwer umzusetzen, sondemn
konterkarierend (Scharf et al. 2019: 211f, 2022: 124, Scharf/Gryl 2021: 163). Der QIA zufolge
sind Kontrolle und Bewertung jedoch nicht zwingend erforderlich (Scharf et al. 2022: 124).
Vielmehr kann den Schiiler:innen selbst die Mdglichkeit gegeben werden, ihre eigenen Hand-
lungen im Handlungsraum zu reflektieren und zu beurteilen, etwa mithilfe von Portfolios oder

personlichen Gesprachen mit Lehrpersonen und/oder Mitschiler:innen (ebd.).

Die in den FG herausgearbeiteten konkreten Praxisbeispiele zur Férderung der als In*novati-
vitét bezeichneten Handlungsfahigkeit thematisieren A(Unterrichts-)Techniken, Sozialformen
und Medienii (ebd.). Mit der QIA lassen sich diese in zielorientiert-konstruktivistische und kri-
tisch-emanzipatorische Prinzipien einteilen (ebd.). Zielorientiert-konstruktivistische Prinzipien
Rorientieren sich an Prinzipien wie Handlungs-, Projekt- oder Problemorientierungi (ebd.). Das
Datenmaterial zeigt hierbei Aaus dem Regelunterricht ausgelagerte Beispielefi (ebd.), die in
sich geschlossen sind und ein bestimmtes Ziel verfolgen, etwa Projektwochen oder Planspiele
(ebd.). Dabei ist es problematisch, Awenn derartige Projekte [z. B. Schulhofgestaltung; Anm.
CS] keinen Raum zur Umsetzung oder Weitergestaltung bieten oder nicht die Ideen der Schiui-
ler*innen, sondern etwa die der Lehrertinnen umgesetzt werdenii (ebd.) oder wenn dem AZiel,
der Innovation [sic] mehr Raum gegeben wird als dem Handlungsprozess selbstii (ebd.: 129).%°
Scharf und Kolleg:innen (ebd.: 130) schlussfolgern aus diesen Ergebnissen, Aauch im lernziel-
orientierten Regelunterricht und in auRerschulischen Projekten die Verwobenheit und Gleich-
zeitigkeit von Handlungen immer mitzudenkenf.

ASte rungen sollen normalisierter Teil des postulierten Freiraums sein, Nicht-Weiter-

kommen, Stehenbleiben und Umkehren dirfen nicht nur erlaubt, sondern sollen im

Unterricht als Bestandteil bzw. Chancen des Prozesses erkannt und thematisiert wer-
denfi (ebd.).

Scharf und Kolleg:innen (2022: 124ff) zufolge verfolgen kritisch-emanzipatorische Prinzipien

das Ziel, die Sch¢ler:innen Ain ihrer Befreiung von Abh? ngigkeiten und Herrschafti (Lederer

9 Zielorientiert-konstruktivistische Prinzipien gelten auch fir Methoden zur Umsetzung von BNE (UNESCO 2017:
25; s. a. Scharf/Gryl 2020: 25).
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2014: 175ff) zu unterstiitzen, und stehen im Einklang mit den Akindlichen Lernvoraussetzungen
sowie [€] Fragen, Interessen und Lernbed¢rfnisse[n] der Sch¢lerinnen und Scheleri (MSW
NRW 2021: 178). Dies geschieht, indem der Unterricht selbst und dessen machtstrukturelle
Hintergrinde thematisiert werden (Scharf et al. 2022: 125). Damit werden sowohl Fachinhalte
wie auch Rahmenbedingungen (etwa Zeiteinteilung), im Unterricht selbst verhandelbar und

diese Verhandelbarkeit auch kommuniziert (ebd.: 125).

Der QIA zufolge erfordern zielorientiert-konstruktivistische wie auch kritisch-emanzipatorische
Prinzipien Aeine Lern[*]kultur des herrschaftsarmen Freiraums zur individuellen (und auch kor-
perlichen (Scharf/Gryl 2021: 163)) Entfaltung der eigenen Innovativit®t der Sch¢ler*innenii
(ebd.: 129, s. a. Scharf/Gryl 2021: 163). Gleichzeitig bedarf es laut QIA eines Bezugskontexts
aus der Lebenswelt der Schiler:iinnen (Scharf et al. 2022: 129), der im besten Fall Aselbst
Rahmenbedingungen in Frage stellti (ebd.: 125) und die Schiler:innen inspirieren kann (ebd.:
129). Entsprechend bietet die Lehrperson diesen Bezugskontext (etwa ein aktuelles Thema)
an, innerhalb dessen die Schiler:innen einen Handlungsraum gestalten sowie in diesem han-
deln und der auch die Entstehung von Nebenschauplatzen zulasst (ebd.). M. E. zeigt sich ein
solcher Bezugskontext auch bei Gryls (2013: 19) Beschreibungen der Reflexion von Innovati-
onen im Unterricht. Scharf und Kolleg:innen (2022: 125) ergénzen, dass sich die ABegleitung
zum selbststandigen Lernen im Rahmen interessenférdernder Lernangebote auch in den cur-
ricularen Vorgabenii (Scharf et al. 2022: 125) und Empfehlungen, bspw. des Sachunterrichts
(MSW NRW 2021: 178, GDSU 2013: 10), spiegelt.

(b) Mesostrukturelle Ebene der Schulgemeinschaft

Auf der mesostrukturellen Ebene der Schulgemeinschaft agieren laut QIA insbesondere Lehr-
personen im Handlungsraum (ebd. 126). Ihr Handeln selbst ist Aeingebettet in das hierarchi-
sche System der Schulgemeinschaft und bestimmt durch bildungspolitische Vorgabenfi (ebd.),
sodass ebenfalls Kollegium und Schulleitung, aber auch externe Personen im Handlungsraum
agieren. Diese Ergebnisse Uberschneiden sich m. E. mit der Betrachtung von Weis und Kol-
leg:innen (2017b: 3861 3), die die In*novativitat von Menschen fokussieren, die in Bildungsein-
richtungen tatig sind. Der QIA zufolge kénnen auf der mesostrukturellen Ebene Interessen
miteinander konfligieren, es kann aber auch gegenseitige Unterstitzung madglich sein, sodass
das Schulklima von Bedeutung ist. Davon ableitend pladieren Scharf und Kolleg:innen (2022:

126ff) fur eine Forderung von Konfliktmanagement.

Laut QIA winschen sich Lehrer:iinnen, Unterricht alternativ zu gestalten und Schiler:innen
Freiraum zu ermoglichen, sie sehen sich aber haufig durch die schulischen Rahmenbedingun-
gen eingeengt. Auf der mikrostrukturellen Ebene erlauben jedoch kritisch-emanzipatorische

Prinzipien, den Interpretationsspielraum dieser Rahmenbedingungen zu nutzen und so
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Freiraum fur die Schiler:innen zu ermdéglichen (ebd.). Das bedeutet den Aussagen der Teil-
nehmenden folgend auch, Aetwas von der eigenen Handlungsmacht abzugebenii (ebd.) und
zu AVerlernenii (Sternfeld 2014). Damit geht einher, auszuhalten, wenn insbesondere im ziel-
und projektbasierten Unterricht ASch¢lersinnen in inren Handlungsprozessen (vermeintlich)
stehenbleibenii (ebd.). Scharf und Kolleg:innen (ebd.: 126) verweisen darauf, dass das AVer-
lernenii (Sternfeld 2014) von Macht aufgrund der Machtdurchzogenheit von Handlungsraumen
eine Aschwere und unsichere !bungi (ebd.: 19) ist, die Zeit bedarf (ebd.). Ferner ergibt sich
aus der QIA, dass Begleitung und das Bereitstellen von Freiraum eine Gratwanderung darstel-
len (Scharf et al. 2022: 126). M. E. ist das wiederum insbesondere fur die mikrostrukturelle,

aber bezlglich Unterrichtsforschung auch fr die makrostrukturelle, Ebene relevant.

(c) Makrostrukturelle bildungspolitische Ebene

Auf der makrostrukturellen bildungspolitischen Ebene agieren laut QIA Akteur:innen der Schul-
forschung und Bildungspolitik im Handlungsraum (Scharf et al. 2022: 127). Diese Ebene gibt
die ARahmung und Struktur der Institution Schule und mit dieser auch die Rahmung innovati-
vitd tsf® rderlichen Unterricht(en)s vorfi (ebd.), bei der der Wunsch nach Erneuerung jedoch laut
wird (ebd.). Diese Neugestaltung ist laut QIA im Handlungsraum mit Bildungsministerien,
Schulorganisation, Schulforschungsinstitutionen und in der Lehrer:innenbildung mdéglich. Ins-
besondere Letztere nimmt eine besondere Rolle ein, da der QIA zufolge in*novative Lehrer:in-
nen die als In*novativitdt bezeichnete Handlungsfahigkeit von Schiiler:innen besser férdern
koénnen (ebd., s. a. Gryl 2013: 19, Weis et al. 2017b: 3861 3) und so T v. a. unter Betonung von
kritisch-emanzipatorischen Prinzipien i die Me°glichkeit besteht, AStrukturen des Systems
Schule zu ver2 ndernii (ebd.: 130). Auch die Konzeptionierung der als In*novativitat bezeichne-

ten Handlungsfahigkeit ist hier anzusiedeln (ebd.: 128).

Nachdem der QIA zufolge die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit der politischen
Bildung zuzuordnen ist, erhalt politische Bildung besondere Bedeutung fir die Definition der
als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit. Aus diesem Ergebnis folgernd legen
Scharf und Kolleg:innen (2022, s. a. Scharf/Gryl 2019: 182) eine weite Definition von politi-
scher Bildung fur die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit fest. Dabei wird der
Konzeption der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit auch die Mdglichkeit attes-
tiert, Problematiken von konkreten Ansatzen der politischen Bildung im engeren Sinn zu be-
gegnen. Letzteres ist etwa durch einen Fokus auf Entstehen lassen und Gestalten mdglich,

der dem disruptiven Moment von transformativem Lernen gegenlibergestellt wird (ebd.: 128).%

9 Ausfihrlich zu politischer Bildung und der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit s. Abschnitt 3.3.3.

82



3.4 Nebenschauplatze meiner Arbeit

Insbesondere die in Abschnitt 3.2 beschriebenen Definitionsentwicklungen der als In*novativi-
tat bezeichneten Handlungsfahigkeit zeigen, dass In*novativitat aus sich heraus nicht immer
gleich gultig, gleichbedeutend ist. Wie In*novativitat betrachtet wird, ist vielmehr kontextge-
bunden und abhangig von der Eingebundenheit und dem Wissen der zu In*novativitat for-

schenden Personen.

Nachdem die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit selbst in einem Handlungs-
raum entsteht, in dem unterschiedliche Akteur:innen Azu Bewegungen und zu Ver2 nderungen
des Gedankengeb?udes beitragenfi (Scharf et al. 2022: 133), zeigen sich auch hier aus der
Perspektive meiner Schwerpunktsetzungen Nebenschauplatze. Auf diesen ergeben sich aus
dem Wissen der Forschenden heraus weitere Bedeutungen und Férderungsmdglichkeiten fir
In*novativitat.’” Wenngleich ich, teilweise ansatzweise, selbst in diese Nebenschauplatze in-
volviert war, habe ich hierauf nicht meine hauptsachliche Aufmerksamkeit gelegt. Diese hat
sich vielmehr nach den Stérungen und Fragen gerichtet, die mir im Zusammenhang der
Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage aufgefallen sind. Diese Stérungen haben
sich mir aufgezeigt, indem meine Wahrnehmung irritiert wurde und meine Interpretationen
fehlgingen oder fiir mich nicht mehr nachvollziehbar wurden,®® sodass sich meine Aufmerk-
samkeit von anderen Schwerpunktsetzungen wegbewegt hat, die dadurch zu Nebenschau-

platzen meiner Arbeit geworden sind.

Da meine Aufmerksamkeit verstarkt auf der Theoriebildung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit liegt und weniger auf der Betrachtung von Férderungsmaglichkeiten, neh-
men die Nebenschauplatze meiner Arbeit in dem vorliegenden Text weniger Raum ein als die
Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage. Das bedeutet jedoch nicht, dass die Ne-
benschauplatze meiner Arbeit flir die Konzeptionierung und Foérderung von In*novativitat nicht
relevant sind. Sie bilden lediglich nicht das Zentrum meiner Aufmerksamkeit. Dennoch tragen
die Nebenschauplatze meiner Arbeit insofern zu meiner eigenen Bearbeitung und Weiterent-
wicklung der Handlungsfahigkeit bei, als ich die Nebenschauplatze selbst betreten habe, um
mich im Handlungsraum mit In*novativitat zu befassen. Sie stellen Wege dar, die ich strecken-

weise mitgegangen bin, was mein Denken Uber In*novativitat mitgelenkt hat.

Einen Nebenschauplatz meiner Arbeit bilden geographiedidaktische Bezlige des Konzepts
In*novativitat und ihrer Férderung. Diese Bezliige werden in mehreren Beitragen (z. B. Gryl et

al. 2017, Scharf et al. 2018), die sich mit Partizipation in den Kontexten Raumaneignung,

97 Wahrend ich diese Bedeutungen und Férderungsmdglichkeiten von In*novativitat nicht fokussiere und sie somit
Nebenschauplatze meiner Arbeit darstellen, bilden sie aus den Perspektiven anderer Akteur:innen im Forschungs-
feld In*novativitat Hauptschauplatze. Aus diesen Perspektiven kénnen die Schwerpunkte meiner kumulierten Bei-
trage wiederum als Nebenschauplatze ihrer Arbeiten betrachtet werden.

98 S. Abschnitt 3.3.2.2 nach Jaeggi (2014: 164).
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Geomedien, SpaCit und Netzwerktheorie befassen, fortlaufend, teilweise exemplarisch, her-
gestellt (Abschnitt 3.4.1). Dieser Nebenschauplatz ergibt sich aus der geographiedidaktischen
Forschungsbasis von In*novativitat (Gryl 2013, Jekel et al. 2015), die fur meine Konzeptionie-
rung der Handlungsfahigkeit an Relevanz verlor i allerdings im Konzept des Handlungsraums

neugefasst wird.

Die Analyse von potenziell in*novativitatsforderlichen Lehr-Lern-Arrangements bei Scharf und
Kolleg:innen (2017) bildet einen weiteren Nebenschauplatz (Abschnitt 3.4.2). Diese Analyse
ergibt sich aus der in Abschnitt 3.1.4 beschriebenen Phase meines Dissertationsprojektes, die
jene potenziell in*novativitatsforderlichen Lehr-Lern-Arrangements fokussiert hat. Jene Ana-
lyse hat sich jedoch ohne vorherige ausreichende Klarung des In*novativitatsbegriffs flir mich
nicht als zielfihrend herausgestellt, sodass sich mein Fokus auf jene Klarung verlagert hat.
Dies trifft fir mich auch auf die Nebenschauplatze der Fokussierung von Bfl und der Simulati-
onsmethode IfS von Borukhovich-Weis (z. B. 2023c) (Abschnitt 3.4.3) sowie der Betrachtung
von Innovationsverstandnissen verschiedener Akteur:innen und Férderungsmaglichkeiten von
Schiiler:innen im Projekt Alnno_Schoolsii (z. B. Golser et al. 2019) zu (Abschnitt 3.4.4). Aus
meiner jetzigen Perspektive ist es notwendig, das, was geférdert werden soll, genau zu be-
stimmen, bevor Methoden zur Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahig-
keit betrachtet werden. Dennoch waren Mdglichkeiten zur Foérderung von In*novativitat Aus-
gangspunkt meines Dissertationsprojektes, sodass die Auseinandersetzung mit jenen Foérde-
rungsmaoglichkeiten mein Denken Uber In*novativitat als Handlungsfahigkeit beeinflusst hat.
Ferner erscheint mir der Ausdruck ABildung f¢r Innovativit? ti weniger geeignet, um die Férde-
rung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zu beschreiben. Vielmehr be-
trachte ich die Konzeption der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit als eine Un-
terstiitzung fir konkrete Ansatze politischer Bildung im engeren Sinn und nicht als abgeschlos-
senes Bildungskonzept (Scharf/Gryl 2021: 151). Gleichwohl habe ich, bevor ich zu dieser Per-
spektive gekommen bin, in einigen meiner Beitrage (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019,
2020) selbst das Konstrukt Bildung zur bzw. fir In*novativitat verwendet, weil es mir zu einem
friheren Zeitpunkt meiner Auseinandersetzung mit der als In*novativitat bezeichneten Hand-
lungsfahigkeit passend erschien. So stellt meine Auseinandersetzung mit den Nebenschau-
platzen meines Dissertationsprojektes eine Moglichkeit dar, die Genese der Handlungsfahig-

keit, die aus dem Konzept In*novativitat entstammit, transparent zu beschreiben.

3.4.1 Geographiedidaktische Bezlige

In der Auseinandersetzung mit dem Konzept In*novativitat und ihrer Férderung finden sich,
unter einem relationalen Raumkonzept, das die soziale Konstruiertheit von Raum beriicksich-

tigt, vermehrt geographiedidaktische Bezlge (z. B. Scharf et al. 2016). Diese sind
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naheliegend, da Partizipation auch Raumgestaltung beinhaltet (z. B. Scharf/Gryl 2019: 180),
wie etwa das Gezi-Park-Beispiel bei Scharf und Kolleg:innen (2016: 250f) verdeutlicht. Dabei
zeigt bspw. die Recht-auf-Stadt-Bewegung (basierend auf u. a. Lefebvre 1996), dass Interes-
sen auch bezlglich Gestaltung, Nutzung und Zuganglichkeit von Ra&umen divergieren
(Scharf/Gryl 2019: 184). Ebenfalls zeigen sich hier neoliberale Tendenzen (ebd.: 180), etwa
wenn zwar Laien, die den Raum selbst nutzen, oberflachlich in die Raumgestaltung involviert
sind, ihren Interessen jedoch nicht Rechnung getragen wird (z. B. Millei/lmre 2015). Entspre-
chend soll die Férderung von In*novativitat im schulischen Kontext auch fir den Kontext

Raumgestaltung und -veranderung nutzlich sein (Scharf/Gryl 2019: 181).

Dabei wird fUr die Férderung von In*novativitat haufiger die Verwendung von Geomedien be-
tont. Da Geomedien laut Inga Gryl, Claudia Scharf, Swantje Weis und Uwe Schulze (2017: 49)
Kommunikation, Partizipation und Innovation vereinen, kdnnen Geomedien nitzliche Instru-
mente darstellen, Menschen zu In*novativitat zu befahigen (s. a. Gryl 2013, Jekel et al. 2015,
Scharf et al. 2016). Gryl und Kolleg:innen (2017: 49) verwenden dabei einen weiten Geome-
dienbegriff, der nicht nur digitale Karten einbezieht, sondermn auch lebensweltliche Reprasen-
tationen der Nutzenden ohne geographisch messbare Adressen. Durch die Nutzung von digi-
talen und analogen Medien (ebd.: 49) treffen geographisch entfernte Raume zusammen (ebd.:
50), welches Zusammentreffen Gryl und Kolleg:innen (2017) als ASpaces of the In-betweenii
bezeichnen. Mit diesen Kommunikationsraumen kénnen sich marginalisierte Gruppen, deren
Lebenswelten geographisch voneinander entfernt sind, digital miteinander verbinden (ebd.:
49), sodass in*novativitatsforderliche Umgebungen entstehen (ebd.: 57). Das kreative Design
von Geomedien kann zudem Aufmerksamkeit erregen und so Innovation unterstitzen (Scharf
et al. 2016: 259). Jekel und Kolleg:innen (2015) erachten die Ideen zu visual analytics von
Traun und Kolleg:innen (2013) als kompatibel mit konstruktivistischen Vorstellungen von Ler-
nen. Ein besonderes Augenmerk legen Jekel und Kolleg:innen (2015: 379, verweisend u. a.
auf Crampton 2001, Jekel 2014, Vogler/Hennig 2014) auf Hypothesengenerierung mit Geo-
medien, bei der sie davon ausgehen, dass sie gleichzeitig alle Dimensionen von In*novativitat
férdern kénnen, sowie, dass kreative Handlung auf Hypothesengenerierung basiert. Dem As-
pekt der Hypothesengenerierung mithilfe von Geomedien zur Férderung von In*novativitat

schenken Thomas Jekel und Marissa Lehner (2017) gréRere Aufmerksamkeit.

Im Kontext Geomedien und In*novativitat fUhren Scharf und Kolleg:innen (2016: 252) sowie
Scharf und Gryl (2019: 180) SpaCit (Gryl/Jekel 2012) an. Dieser Ansatz betrachtet die Nutzung
digitaler Geomedien fir die individuelle und kollektive Raumaneignung und Raumgestaltung.
Damit verfolgt SpaCit auf der Ebene der Raumaneignung dasselbe Ziel wie In*novativitat (Gryl
2013, Jekel et al. 2015, Scharf/Gryl 2019: 181), sodass das theoretische Konzept In*novativitat
den praktischen Ansatz SpaCit unterstitzen kann (Scharf/Gryl 2019: 180). Etwa kann der bei
In*novativitat verwendete Problembegriff nach Jaeggi (2014) bei SpaCit einen Startpunkt fur
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Counter-Mapping bilden (Scharf/Gryl 2019: 191). Auch kann die ethische Metaebene von
In*novativitat eine weitere normative Unterstitzung fur SpaCit darstellen (ebd.). Inga Gryl
(2022) verbindet zudem In*novativitat und SpaCit mit Alandscapes and games in educationii
(ebd.: 360).

Claudia Scharf, Inga Gryl, Markus Gamper und Swantje Weis (2018) befassen sich im Kontext
Geomedien mithilfe von Netzwerktheorien mit kollaborativem Innovieren am Beispiel Street
Art. Die Autor:innen wollen auf diese Weise das imodel of innovativenessii (Weis et al. 2017b:
3861 5) mit Netzwerktheorien nach White (2008), Granovetter (1973) und Burt (2004) ergan-
zen, um kollaboratives Innovieren zu beschreiben. Dies erfolgt am Beispiel der Netzwerke des
Street-Art-Klnstlers Blek le Rat, die Scharf und Kolleg:innen (2018) mutmalen, da die Au-
tor:innen die Eingebundenheit des Klnstlers als wichtigen Aspekt seiner In*novativitat betrach-
ten (ebd.: 156). Hieraus folgern Scharf und Kolleg:innen zirkelschlussartig zum einen, dass
Innovationsprozesse in Netzwerke eingebunden sind (ebd.: 165), und zum anderen, dass
diese Netzwerke In*novativitat allgemein starken (ebd.: 156). Dabei férdert die Heterogenitat
innerhalb der Netzwerke kreatives Denken, da der Kontakt zu verschiedenen Menschen ver-
schiedene Perspektiven ermdglicht (Scharf et al. 2018: 165). Dies verdeutlichen auch etwa
Burt (2004) und Uzzi (1997) anhand von kreativen Unternehmen.

3.4.2 Potenziell in*novativitatsforderliche Lehr-Lern-Arrangements

Wie im Abschnitt 3.1.4 beschrieben, sollte sich mein Dissertationsprojekt der Analyse beste-
hender, interdisziplinarer Lehr-Lern-Arrangements widmen, um in*novativitatsforderliche
Strukturen herauszuarbeiten (Weis et al. 2017b: 3861 6, Scharf et al. 2017: 297). Auf diese
Weise sollte ein Kompendium nitzlicher Instrumente entstehen, die In*novativitat in Bildungs-
kontexten fordern konnen (Weis et al. 2017b: 3861 6). Der Beitrag von Claudia Scharf, Swantje
Weis und Inga Gryl (2017) widmet sich dieser Aufgabe in Form einer explorativen Analyse
(Scharf et al. 2017: 295). Die Autorinnen fragen zum einen danach, welche Lehr-Lern-Arran-
gements in Schulumgebungen bestehen, die In*novativitat férdern bzw. zu dieser befahigen
kénnen. Zum anderen fragen sie danach, welche in Schulumgebungen bestehenden Lehr-
Lern- Arrangements mindestens eine der drei Komponenten (Reflexivitat, Kreativitat, Imple-
mentivitat) starken (ebd.: 300). Lehr-Lern-Arrangements definieren sie dabei nach Reimann
und Mandl (2006) als konstruierte Lernumgebungen, die bestimmte didaktische und methodo-
logische Aspekte mitbringen, mit denen bestimmte Lernziele erreicht werden sollen (Scharf et
al. 2017: 300).

Dabei folgen Scharf und Kolleg:innen (ebd.) einem dokumentarischen Methodenansatz nach
Mayring (2002) und wahlen potenziell in*novativitatsférderliche Lehr-Lern-Arrangements nach

bestimmten Kriterien aus: Scharf und Kolleg:innen (2017: 300) fokussieren konstruktivistische

86



Lehr-Lern-Arrangements und schlieBen damit solche Arrangements aus, die feste Losungs-
wege vorgeben, da hier eigenstandige (De-/Re-)Konstruktion verhindert wird (Reich 2005).
Um subversive Manipulation von Unternehmen (Kamella 2013) auszuschlief3en, bericksichti-
gen Scharf und Kolleg:innen (2017: 300) keine Materialien, die von Unternehmen entwickelt
worden sind. Aus pragmatischen Grunden betrachten die Autorinnen zudem nur deutsche
Lehr-Lern-Arrangements. Bei ihrer Recherche erachten die Autorinnen (ebd.: 295) insbeson-
dere derartige Ansatze als potenziell in*novativitatsforderlich, die die autonome Ideenentwick-

lung der Schiiler:innen unterstitzen.

Die Autorinnen (ebd.: 301) erarbeiten drei Hauptkategorien fur potenziell in*novativitatsforder-
liche, als Lehr-Lern-Arrangements bezeichnete, Umgebungen, die jedoch auf unterschiedli-
chen Ebenen angesiedelt sind: (a) Bildungspolitik (b) Reformpadagogik und (c) Schuler:innen-
Wettbewerbe. Die Kategorie (a) Bildungspolitik ergibt sich, da Scharf und Kolleg:innen (ebd.)
vermuten, dass bildungspolitisch bereitgestellte Materialien die curricular eingeforderten par-
tizipationsfoérderlichen Kriterien erfillen. Dabei betrachten die Autorinnen (ebd.) die Materia-
lien, die vom deutschen Bildungsministerium und entsprechenden Institutionen zur Verfigung
gestellt werden, unter der Verwendung der Schlagwoérter In*novativitat, Innovation, Reflexivi-
tat, reflektieren, implementieren, partizipieren, Partizipation, Mindigkeit, Problemlésen, gestal-
ten, erfinden. Hierbei ergeben sich zwei Kategorien, fir die Materialien vom Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW NRW 2017) sowie von der
Verbraucherzentrale (2017) bereitgestellt werden: Gesellschaftliche Partizipation und Debat-
tieren sowie Erfinden/Gestalten (ebd.). Zu diesen zahlen Materialien zum Thema Debattieren,
Blrger:innenbewusstsein, Wikipedia und mathematische Aufgabenentwicklung (Scharf et al.
2017: 301).

Die Kategorie (b) ergibt sich, da Reformpadagogik die Bedurfnisse, Interessen und Lebenswelt
der Kinder sowie ihre Aktivitat und Kreativitat in den Vordergrund stellt (Skiera 2003), was dem
Konzept In*novativitat entspricht (Scharf et al. 2017: 302). Die Autorinnen stellen Dalton-
Plan-, Jenaplan-, Freinet- sowie Alternativschulen als potenziell in*novativitatsforderlich her-
aus, da hier Freiheit, Autonomie, Partizipation und Selbstverantwortung im Vordergrund ste-

hen (ebd., verweisend auf Skiera 2003).

(c) Schuler:innen-Wettbewerbe betrachten Scharf und Kolleg:innen (2017: 304) als potenziell
in*novativitatsforderlich, da sie durch aktivitatsorientierte Umgebung und Projektarbeit neue
Lern*kulturen ermdglichen (Winter 2015). Dabei heben Scharf und Kolleg:innen (2017: 304)
drei Kategorien der Kultusministerkonferenz (KMK 2009/2015) hervor: sprachlich-literarisch-
kiinstlerische, mathematisch-naturwissenschaftliche sowie sozialwissenschaftliche Schui-

ler:innen-Wettbewerbe.
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Scharf und Kolleg:innen (2017: 306) kiindigen an, diese erste explorative Analyse zu nutzen,
um die identifizierten Ansatze mithilfe der Grounded Theory ndher zu analysieren sowie eben-
falls internationale Ansatze zu betrachten. Auf diese Weise sollte der friheren Forschungs-
frage des vorliegenden Dissertationsprojektes nach potenziell in*novativitatsférderlichen Lehr-
Lern-Arrangements weiter nachgegangen werden. Ferner sollten die identifizierten Ansatze
der Inspiration zur Entwicklung und Evaluation weiterer Ansatze dienen (ebd., verweisend auf
Borukhovich-Weis 2023c).

3.4.3 iBildung fiir In*novativitat (Bfl)i und Alnnovativitat fordernde Simulation (IfS)i

In Anlehnung an ABildung zu Innovationsfe higkeitii (Gryl 2013: 18) wird die Férderung von
In*novativit?t in einigen Beitr*fgen auch als Aeducation for innovativenessii (Weis et al.
2017a: 209), ABildung zur Innovativit?ti (Scharf et al. 2019) bzw. ABildung f¢r Innovativit? tii
(Scharf/Gryl 2020: 18) bezeichnet. Insbesondere der Beitrag von Swantje Borukhovich-Weis,
Inga Gryl, Michael Lehner und Claudia Scharf (2023) sowie das Dissertationsprojekt von
Swantje Borukhovich-Weis (2023c) betonen die Notwendigkeit, eine ABildung f¢r Innovativita t
(Bfl)ii (Borukhovich-Weis et al. 2023) zu implementieren. Swantje Borukhovich-Weis, Inga Gryl
und Jana Pokraka (2021) beschreiben, dass Bfl Schiiler:innen erméglichen soll, Anicht blind
von immer neuen ilnnovationen geleitet zu seinfi (Borukhovich-Weis et al. 2021: 31), sondern
sich damit zu befassen, flr wen welche Veranderungen, Vorteile, Nachteile mit Innovationen
einhergehen und wie Menschen an Innovationsprozessen partizipieren kénnen (ebd.). Dabei
misst Swantje Borukhovich-Weis (2023a: 23ff) der Invention besondere Bedeutung bei und

beschreibt diese als notwendige Bedingung flr die Existenz eines Innovationsprozesses.

Bfl Aerm® glicht [Sch¢ler/innen], kreativ zu sein, um ihre Lebenswelt zu hinterfragen, sich zu
bestehenden Verhaltnissen oder geplanten Veranderungen zu positionieren und solidarisch
Gegenentwg¢rfe zu erarbeitenii (Borukhovich-Weis et al. 2023: 265). Borukhovich-Weis und
Kolleg:innen (ebd.: 278ff) geben zehn Almplikationen, Handlungsempfehlungen und Ankniip-
fungspunkte flr die schulische Umsetzung einer Bflii (ebd.: 278, Herv. i. O.). Diese beinhalten
die Ausweitung der Mitgestaltungsmaoglichkeiten von 1 insbesondere marginalisierten i Kin-
dern, die Starkung ihrer Subjektivitat, die Schaffung von Freirdumen, Lebensweltbezug, zeitli-
che Flexibilitdt sowie in*novativitatsforderliche Lehrer:innenbildung und konkrete Unterrichts-
methoden (ebd.: 278ff).

Als konkrete Unterrichtsmethode fir die Umsetzung von Bfl beschreiben Borukhovich-Weis
und Kolleg:innen (2021, 2023: 280ff) sowie Borukhovich-Weis (2023b, 2023c¢) die AUnterrichts-
methode der In*novativittt f°rdernden Simulation (IfS)i (Borukhovich-Weis et al. 2021: 30,
2023: 265f). Diese ist A[e]in Planspiel zu Meinungsbildung, Partizipation und Innovationi
(Borukhovich-Weis et al. 2021: 30). Die IfS basiert auf der didaktischen Methode der
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Simulation bei Weis und Kolleg:innen (2017b) und ist ihnen zufolge (ebd.: 3867 6) angelehnt
an Planspiele nach Rebmann (2011) und Geutling (1992). Als didaktische Methode der Simu-
lation prasentieren Weis und Kolleg:innen (2017b) eine erste explorative Vorstudie Alijnnerhalb
eines Workshopsettings im Kontext Erwachsenenbildungii (Scharf et al. 2019: 212, verweisend
auf ebd.).

Inga Gryl, Swantje Borukhovich-Weis und Michael Lehner (2023: 103) zufolge besteht die IfS
aus vier Phasen (s. a. Borukhovich-Weis 2023b: 259f, ahnlich Borukhovich-Weis et al. 2021):
In der ersten Phase der AReflexion und Problemidentifikationii (Gryl et al. 2023: 103) reflektie-
ren Schiler:innen mit Beobachtungsaufgaben den 6ffentlichen Raum ihrer Lebenswelt. In der
zweiten Phase der Aldeenentwicklungii (ebd.) beginnt Adie eigentliche Simulationfi (ebd.: 104),
in der die Lehrperson die Schiler:innen in ein fiktives Zukunftsszenario einfiihrt, in dem Sch-
ler:innen als AEntscheidungstrager/-innen mit groRer Gestaltungsbefugnis und -freiheit
(Borukhovich-Weis et al. 2021: 30) haptisch, kreativ und gemeinschaftlich mithilfe von (Bas-
tel-)Material (ebd.) Ideen gestalten sowie im Plenum prasentieren und diskutieren (Gryl et al.
2023: 104). In der dritten Phase Aldeentransferii (ebd.: 103) und Almplementierung der Ideenfi
(ebd.) unterst¢tzt die Lehrperson die Scheler:innen dabei, ihre Aldeen ins Hier und Jetzt zu
cbertragenfi (ebd.: 104), und diskutiert Umsetzungsm® glichkeiten und -hindernisse (ebd.),
bspw. in Form von AGs oder SV-Sitzungen (Borukhovich-Weis et al. 2021: 33). i¥ffentlicher
Raumiiist dabei ein m° glicher von variablen Themenschwerpunkten der IfS (ebd.: 30). Swantje
Borukhovich-Weis (2023b) beschreibt zudem die ADurchfshrung der Innovativit2 t fo rdernden

Simulation in Verbindung mit unterschiedlichen Exkursionenf (ebd.: 281).

Weis und Kolleg:innen (2017b: 3861 5) begriinden die Methode in der reziproken Beziehung
zwischen der Fahigkeit In*novativitat und den Handlungen im Innovationsprozess: Wenn
mensch im Innovationsprozess partizipiert, starkt mensch auch die eigene Reflexivitat, Krea-
tivitat und Implementivitat, die fur Partizipation erforderlich sind. Ahnlich wie die Phasen des
Innovationsprozesses fordert jede Phase der IfS fast jede Teilfahigkeit von In*novativitat (Gryl
et al. 2023: 104f). Somit Ahaben Sch¢lertinnen [in der IfS; Anm. CS] in simulierten Szenarien
innerhalb fiktiver Weltentwirfe an Innovationsprozessen teil, welche thematisch an die Le-
benswelt ankn¢ pfenfi (Scharf et al. 2019: 212, verweisend auf Weis et al. 2017b). Dadurch soll
die IfS Schiiler:innen dazu anregen, Aihre Sicht auf die sie umgebende Lebenswelt zu sch?r-
fen, diese zu reflektieren und konkrete Gestaltungsideen zu entwickelnfi (Borukhovich-Weis et
al. 2021: 30). Ferner erme glicht das Gestalten Ajenseits allt? glicher Beschr2 nkungenii (ebd.),
etwa monetare Mangel oder Machtgeflige, ebenso wie spielerisches und sinnliches Arbeiten

Freiraum und Kreativitat (ebd.).
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3.4.4 Inno_Schools-Projekt

Der Beitrag von Karin Golser, Claudia Scharf und Thomas Jekel (2019) stellt das Projekt Aln-
novativit®ts_Schulenii bzw. Inno_Schoolsfi vor, das 2018 bis 2020 von der Paris Lodron Uni-
versitat Salzburg (PLUS) unter der Leitung von Thomas Jekel bzw. Robert Vogler ausgerichtet
wurde. Das Projekt betrachtet verschiedene Perspektiven auf in*novativitatsférderlichen Un-
terricht (Golser et al. 2019: 61) und zielt darauf ab, Afach¢ bergreifend innovativit? tsf rderliche
Methoden zu identifizieren und entsprechende Unterrichtsumgebungen zu entwerfenii (ebd.).
Hierbei treten Unternehmensvertreter:innen, Schiler:innen und angehende Lehrpersonen, die
als potenzielle Akteur:innen der In*novativitatsférderung identifiziert werden, in Austausch
(ebd.: 65f). F¢r das Projekt werden zun2chst die Alnnovativit? tsbed¢rfnisse  und
-anforderungen von Salzburger Unternehmen mittels qualitativer Leitfadeninterviews erhobenii
(ebd.: 66). Im Anschluss werden diese Bedurfnisse und Anforderungen mithilfe von Fragebo-
gen Amit den Innovativit? tsvorstellungen und -fahigkeiten der Schiiler*innen in Beziehung ge-
setztfi (ebd.). AbschlieCend wird die Afachdidaktische Konzeption der jeweiligen Unterrichtsfa -
cherii (ebd.) einbezogen. Aufgenommen werden alle Facher, die an der School of Education
der PLUS und der Padagogischen Hochschule Salzburg vertreten sind, alle naturwissen-
schaftlich-technischen Facher mit Innovationsbezug sowie das am Mozarteum unterrichtete
Fach Technisches Werken (ebd.).

Der Beitrag von Kirstin Stuppacher und Karin Golser (2020) beschreibt die Befragung von vier
Salzburger Unternehmensvertretungen verschiedener Branchen und einer Bildungseinrich-
tung mithilfe von Leitfadeninterviews. Die Teilnehmenden wurden gefragt, was sie unter Inno-
vation bzw. implizit unter In*novativitat verstehen, wie sie Innovationsprozesse gestalten und
welche Rolle die Mitarbeitenden dabei spielen (s. a. Golser-Ebner et al. 2022: 370). Interview-
ausschnitte wurden anschlieCend verwendet, um das Unterrichtsmaterial Ainnovationsvisiten-
kartenii zu erstellen, das so AEinblick in innerbetriebliche Innovationsorganisation und Innova-
tionsverst? ndnissefi (Stuppacher/Golser 2020: 67) bietet. Das Unterrichtsmaterial dient dazu,
Schiiler:innen dazu anzuregen, die unternehmerische Perspektive auf Innovation zu reflektie-
ren, die Fahigkeiten, die zu Innovationen fihren, zu betrachten, und selbst Fahigkeiten zu

Uben, die In*novativitat fordern (ebd.).

Karin Golser-Ebner, Kirstin Stuppacher und Marcel Vorage (2020) erheben Schuler:innenvor-
stellungen zu Innovation und In*novativitat, Aum in einem weiteren Schritt Empfehlungen fér
in*novativit? tsf° rderliches Unterrichten vornehmen zu k° nnenfi (Golser-Ebner et al. 2020: 31).
Dabei erkennen die Autor:innen i mit groBen Ahnlichkeiten in den Vorstellungen der Schi-
ler:innen verschiedener Altersgruppen und Schultypen i, dass Kreativitat einen deutlichen Be-
standteil der Schuler:innenvorstellungen bildet, Reflexivitat und Implementivitat hingegen we-

nig einbezogen werden (ebd.: 42). Nachdem bei den Schuler:innen ein starker Ich-Bezug
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vorhanden sei (ebd.), gehen die Autor:innen davon aus, dass Themen mit Ich-Bezug eine
Moglichkeit darstellen, Reflexivitat zu férdern, indem die Schuler:innen Uber eigene Denk- und
Handlungsweisen nachdenken (ebd.). Weiter erachten Golser-Ebner und Kolleg:innen (ebd.)

kollaborative Prozesse als Mdglichkeit, Implementivitat zu férdern.

Der Beitrag von Karin Golser, Kirstin Stuppacher und Robert Vogler (2020) untersucht das
APotenzial zur F°rderung von Innovativit?t in den ° sterreichischen gesetzlichen Grundlegun-
gen zu Unterrichtii (ebd.: 62) f¢r die Sekundarstufen | und Il (ebd.: 69) mittels einer QIA im
Rahmen eines Lehrforschungsprojektes (ebd.: 62). Dabei zeigt sich, dass die Férderung von
Reflexivitat in den Lehrplanen und Grundsatzerlassen starker vertreten ist als Kreativitat oder

Implementivitat (ebd.: 70).

Marcel Vorage (2020) Ubertragt die Spieltheorie auf Unterrichtskonzepte, um spielerisch die
Bildungsziele In*novativit? t, kreatives Denken (Vorage 2020: 52f) und die Apers® nliche Bewer-

tung von Zusammenarbeit bei innovativen Prozesseni (ebd.: 53) zu verfolgen.

Der Beitrag von Karin Golser-Ebner, Kirstin Stuppacher und Rober Vogler (2022) ibietet eine
schilergerechte Aufbereitung fiir die Erhebung von Innovations- und Innovativitatsvorstellun-
gen aus den Perspektiven verschiedener Einrichtungen (Unternehmen, 6ffentliche Einrichtun-
gen, einzelne Akteure der Zivilgesellschaft usw.)ii (Golser-Ebner et al. 2022: 362) auf Basis
der Erkenntnisse von Stuppacher und Golser (2020). In dieser Aufbereitung, die dem For-
schenden Lernen zuzuordnen ist, filhren Schiler:innen der Sekundarstufe selbst Analysen
durch und regen unterschiedliche Auseinandersetzungen mit Innovation und In*novativitat an
(ebd). Damit fokussiert der Beitrag Adie eigenst? ndige Auseinandersetzung mit Innovations-
bzw. Innovativitatsvorstellungen, um Schilerinnen und Schiiler in ihrer Fahigkeit zur Innovati-
vitt t zu st rkenii (ebd.: 363).

4 Storungen und Weiterhandeln

Wie in jedem Handlungsraum treten in der Entwicklung der Handlungsfahigkeit immer wieder
Stoérungen auf. Diese haben dazu gefuhrt, dass die als In*novativitat bezeichnete Handlungs-
fahigkeit fortlaufend weiterkonzipiert und definitorisch in verschiedene Richtungen angepasst
wurde, wie ich in Kapitel 3 verdeutliche. In dem vorliegenden Kapitel richtet sich meine Auf-
merksamkeit, auf einer dekonstruierenden Ebene, auf weitere Stérungen, Irritationen und Wi-
derspriche, die ich in Teilen der in Kapitel 3 beschriebenen Genese der als In*novativitat be-
zeichneten Handlungsfahigkeit sowie in Teilen der in Kapitel 2 beschriebenen Definition der
Handlungsfahigkeit wahrnehme. Diese erkenne ich in den dualistischen Beschreibungen von

humanistischem Ideal und neoliberaler Bildungspraxis (Abschnitt 4.1). Auch in der
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Auseinandersetzung mit Macht, Kritischer und postkolonialer Theorie finden sich Storele-
mente, die ich auch unter Betrachtung meiner eigenen Eingebundenheit reflektiere (Abschnitt
4.2). Weiter identifiziere ich definitorische Unklarheiten im Zusammenhang mit der als In*no-
vativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit, mit Partizipation, mit Kreativitat bzw. Entstehen las-

sen und Gestalten sowie mit Mindigkeit (Abschnitt 4.3).%°

Stérungen kdnnen zu kognitiver Dissonanz fuihren i ein Unbehagen, das durch widersprich-
liche Kognitionen ausgel6st wird (Festinger 1957/2020). Gemal} der sozialpsychologischen
Literatur gibt es drei Arten, diese Dissonanzen zu reduzieren (hier exemplifiziert am Beispiel
ARauchenii): (a) Ignorieren/Verdrangen (z. B. Aich schade meinem KO rper nicht, wenn ich rau-
chefi), (b) neue Kognitionen hinzuf,gen (z. B. Alch rauche zwar, aber ich treibe auch Sportf),
(c) Widerspriche auflésen (z. B. mit dem Rauchen aufhéren) (Aronson et al. 2008: 163). Im
Kontext der vorliegenden Arbeit thematisieren Scharf und Kolleg:innen (2019: 210) sowie
Scharf und Gryl (2021: 159) etwa die Redundanz, die sich in der bei Weis und Kolleg:innen
(2017b) festgelegten Differenzierung zwischen Komponenten und Prozessphasen auRert.'®
Diesen wahrgenommenen Widerspruch, diese Dissonanz, reduzieren sie mithilfe (b) weiterer
Kognitionen:

Awenngleich diese Unterscheidung zwischen Innovativit*t und Innovationsprozess

zunéachst tautologisch erscheint, ist diese insofern sinnvoll, als sie die Verwobenheit

der beschriebenen Komponenten von Innovativitat miteinander thematisiert und diese
nicht auf je eine Phase des Innovationsprozesses festlegtii (Scharf et al. 2019: 210).

Bei Scharf und Kolleg:innen (2022) wird hingegen deutlich, dass diese Doppelung auch fir
Aullenstehende irritierend wirkt, sodass die Autor:innen (c) diesen Widerspruch mit der Neu-

konzipierung von In*novativitat als Handlungsfahigkeit auflosen.

Fir das Auflésen von Dissonanzen ist es somit erforderlich, wahrgenommene Stérungen, Irri-
tationen und Widerspriche, die in einem Forschungsprozess unvermeidbar sind, zuzulas-
sen.'”" Dabei betrachte ich es aus der jetzigen Perspektive weniger als APflicht [&], Urteile zu
Uberdenken und u. U. abzu®ndernii (Scharf/Gryl 2020: 23, s. a. 2019). Wenn mensch alles
standig aktiv zu Uberdenken hat, besteht die Gefahr, dass er gefangen ist in einem Endlos-
knoten, was sein Handeln behindern kann. Es geht also nicht darum, aktiv nach Stérungen zu
suchen i aber diejenigen Stdérungen, die auftreten, anzunehmen. Sie sind Gelegenheiten, ein
Thema anders zu betrachten. Sie ermdglichen es, Reflexionsschleifen ernst zu nehmen und
zu reagieren. Mit Verweis auf den Problembegriff nach Jaeggi (2014), der fur die als In*nova-
tivitat bezeichnete Handlungsfahigkeit konstitutiv ist, erlauben es Stérungen, innezuhalten, um

neu wahrzunehmen und nachzudenken, neu entstehen zu lassen und zu gestalten, neu zu

% Die meisten Storelemente erkenne ich insbesondere aufgrund der freundlichen und kritischen Hinweise von an-
deren, vordergriindig den Personen des KpFk.

100 5. Abschnitt 3.2.2.2.

101 Dies ergibt sich auch im Sinne einer immanent-kritischen Praxis (Lehner 2022: VI).
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kommunizieren und zu argumentieren. So wie die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfa-
higkeit selbst auf Handeln ohne Losungszwang ausgerichtet ist, kdnnen auch Stérungen in
der Konzipierung der als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit es zulassen, ohne
Verwertungslogik nach Wegen zu suchen, mit den wahrgenommenen Stérungen umzugehen,
und die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit weiterzuentwickeln. Entsprechend
betone ich, dass ich Stérungen, Irritationen und Widerspriche, die ich im Konzept In*novativi-
tat und in der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit wahrnehme, in Anlehnung an
Heil (2015) und gemal den Beschreibungen der Handlungsfahigkeit in Kapitel 2 positiv be-

werte.

4.1 Feind/Bild/ungen

Die Beitrage zu der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit (Scharf et al. 2016,
2019, 2022, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) begrinden die Foérde-
rung von In*novativitdt zum einen immanent aus der Definition von In*novativitat heraus i un-
abhangig davon ob In*novativitat als Handlungsfahigkeit beschrieben wird oder nicht.'%? Zum
anderen wird die Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit mit der
Distanzierung von einer neoliberalen Bildungspraxis begriindet, die sich von dem humanisti-
schen Bildungsideal abgrenzt.’® Auf diese Weise wird ein Schwarz-WeiR-Bild von zwei Bil-
dungspolen geschaffen. Diese von Scharf und Kolleg:innen (2016) in Bezug auf In*novativitat
erdffnete Dichotomie wird im weiteren Forschungsverlauf zunehmend deutlicher genutzt, um
tatsachlicher Partizipationsférderung als Bildungsdesiderat darzustellen. Die Dualitat aus Kritik
am neoliberalen Status quo und der humanistischen Zielsetzung wird zudem in demselben
Duktus auf Kreativitat (Scharf et al. 2019), partizipative Raumgestaltung (Scharf/Gryl 2019)
und politische Bildung (Scharf et al. 2022) Ubertragen, die je als neoliberal instrumentalisiert

bzw. vereinseitigt beschrieben werden.

Neoliberalismus beschreibt zusammenfassend, wie etwa bei Scharf und Kolleg:innen (2019)
dargestellt, Adie Durchsetzung einer Marktgesellschafti (Lehner/Gryl 2019a: 13) und Aeine kon-
struierte Alternativiosigkeitii (ebd.). Dadurch wird Ademokratische Entscheidungsfindungf
(ebd.) unterminiert (ebd., verweisend auf Crouch 2008) und Verantwortung auf Individuen
ubertragen (Lehner/Gryl 2019a: 13). Der Neoliberalismusbegriff wird in den Sozialwissen-
schaften als Aakademische[r] Analysebegriffii (ebd.: 7) mit unterschiedlichen Bedeutungen ver-
wendet (ebd.) und hat sich in der kritischen Wissenschaft als ADistinktionsbegriff etabliert, wo-
nach die Zuschreibung neoliberal als politischer und normativer Herabstufungsmechanismus

fungiertii (Reinke 2022: 173). Damit ist der Neoliberalismusbegriff ein Apolitischer Kampfbegriffi

102 5 Abschnitt 3.2.3.2. Kritisch dazu s. Abschnitt 4.3.
103 5. Abschnitt 3.2.3.3.
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(Lehner/Gryl 2019a: 5) mit Apolemische[r] Dimensionii (ebd.: 6), sodass Anach einer zeitgema -
Cen Verwendung des Begriffs Neoliberalismusii (Reinke 2022: 173) zu fragen ist. Wenngleich
ich dieser Fragestellung im Rahmen meines Dissertationsprojektes nicht abschliefiend nach-
gehen kann, verdeutlicht sie die Polemik, die sich aus der Dichotomisierung von neoliberaler
und humanistischer Bildung in der Argumentation zur Férderung der als In*novativitat bezeich-
neten Handlungsfahigkeit ergibt. Mehr noch, gerade die in den Beitragen zu der als In*novati-
vitat bezeichneten Handlungsfahigkeit nicht ausreichende Auseinandersetzung mit dem Neo-

liberalismusbegriff errichtet das Feindbild neoliberale Bildung.'%

Mithilfe dieses Feindbildes wird die Forderung von In*novativitat argumentiert: In*novativitat
rettet Menschen nicht nur davor, Spielball sich stetig dndernder Gegebenheiten zu sein
(Scharf/Gryl 2019: 180), sondern erscheint insbesondere als Anker daflir, die neoliberale Bil-
dungspraxis zu Uberwinden und damit humanistische Bildung zu ermdglichen (Scharf et al.
2016: 257, 2019: 203f, Weis et al. 2017a: 209f, Scharf/Gryl 2019: 180, 2021: 150f). Somit wird
nicht nur neoliberale Bildung, sondern auch humanistische Bildung zu einem Kampfbegriff.
Gleichzeitig erscheint In*novativitatsforderung als nur im Rahmen humanistischer Bildung
maglich (Scharf et al. 2016: 257, Scharf/Gryl 2021: 151). Auf diese Weise entsteht ein Zirkel-
schluss: Humanistische Bildung ist nicht nur Ziel der Férderung der als In*novativitat bezeich-
neten Handlungsfahigkeit, sondern auch die Grundvoraussetzung, die als In*novativitat be-
zeichnete Handlungsfahigkeit zu fordern.'® Dabei Uberschneiden sich die Definitionen von
humanistischer Bildung und In*novativitatsférderung deutlich (z. B. bei Scharf/Gryl 2021: 151).
Die Forderung von In*novativitat bzw. der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit

wird dadurch selbst zum Bildungsideal.

Durch das so entstandene Feindbild wird Schule vereinseitigt. Es werden all jene padagogi-
schen Realitaten ausgeblendet, die nicht markt- und leistungsorientiert, sondern solidarisch
und kritisch-emanzipatorisch oder zielorientiert-konstruktivistisch sind i bspw. diejenigen
in*novativitatsforderlichen Bildungspraktiken, die in der empirischen Analyse bei Scharf und
Kolleg:innen (2022) zum Vorschein gekommen sind. Hinzu kommt, dass die Forderung der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ebenfalls einer Verwertungslogik folgen und
neoliberal gerahmt sein kann (ebd., Scharf/Gryl 2021). Humanistische Bildung 7 der die For-
derung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zugeordnet wird i wird als ABil-
dung um der Erkenntnis willen und nicht unter Berlcksichtigung ihrer (meist 6konomischen)
Verwertbarkeiti (Scharf et al. 2019: 205, verweisend auf Liessmann 2006) beschrieben.

Gleichzeitig zeigt sich auch in der Forderung von der als In*novativitdt bezeichneten

104 Der Hinweis zu dem Feindbild neoliberale Bildung stammt von Thomas Jekel, Silke Ballath und Christine Heil.
105 Die Forderung von In*novativitat, um einem Bildungsideal gerecht zu werden, wird bereits bei Gryl (2013) the-
matisiert (s. Abschnitt 3.1), wobei Scharf und Kolleg:innen (2016) dieses Bildungsideal als humanistisches identifi-
zieren (3.2.3).
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Handlungsfahigkeit eine gewisse Verwertbarkeit. So sollen Menschen, die in Bildungseinrich-
tungen tatig sind, mit den Anforderungen der modernen Welt mithalten (so bei Weis et al.
2017b: 3861 3). Der Implementierung und Durchsetzung einer Idee wird deutliche Aufmerk-
samkeit geschenkt, wie Scharf und Kolleg:innen (2022) beschreiben, und es erfolgen Koope-
rationen mit Unternehmen, deren Fokus nicht auf Gerechtigkeit und Solidaritat liegt (so bei
Golser et al. 2019). Hier zeigt sich zudem erneut die Schwarz-Weil3-Systematik hinter dem
Neoliberalismusbegriff; schlieRlich ist es moglich, dass die Arbeit eines solchen Unternehmens
oder die Durchsetzung einer Idee trotzdem zu einem respektvollen, gewaltfreien und offenen
Umgang in einer vielfaltigen Gesellschaft beitrdgt. Auch der Fokus auf einen respektvollen,
gewaltfreien und offenen Umgang in einer vielfaltigen Gesellschaft, der insbesondere auf der
ethischen Metaebene gelegt wird, stellt eine Form von Nutzbarmachung dar. Zudem sind der
Konzeption der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit verwendeten Begriffe Inno-
vation und Kreativitat selbst neoliberal konnotiert, weshalb die als In*novativitat bezeichnete
Handlungsfahigkeit fortlaufend (etwa bei Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2021) vom Neolibera-

lismus abgegrenzt wird."%®

Mit diesen Problematiken, die durch das Feindbild entstehen, ist dessen Erfordernis infrage zu
stellen. Die Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ist auch ohne
Verallgemeinerungen und Herabwirdigungen moglich. Ohne jedoch zu verallgemeinern,
bleibt die Kritik an Bildungspraktiken bestehen, die auf Effizienz, Selbstoptimierung und Re-
produktion ausgerichtet sind und keinen Raum fir freies Nachdenken und Wahrnehmen, Ent-
stehen lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argumentieren geben. Dabei ist es gleich-
zeitig maglich, die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit selbst nicht ex negativo,
sondern aus sich heraus zu definieren als eine, Stérungen und Revisionen raumgebende,

Handlungsfahigkeit flr eine ethische Gestaltung von Gesellschaft.

4.2 Macht und Herrschaft

Die Konzipierung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit selbst erfolgt nicht
luftleer, sondern in einem Handlungsraum, in den mein Handeln eingebunden ist. Dieser
Handlungsraum ist gepragt von Netzwerken und dem Handeln von Personen, die sich mit der
Konzipierung von In*novativitat befassen oder befasst haben, und mit denen ich mich im wis-
senschaftlichen Austausch befinde oder befand. Mein Handeln, meine Fokussierung, ist ein-
gebunden in den wissenschaftlichen Kanon, in Trends, in den Zeitgeist. Vor allem ist mein
Handeln eingebunden in gesellschaftliche Machtstrukturen. Mein eigenes Nachdenken und

Wahrnehmen, mein Entstehen lassen und Gestalten, mein Kommunizieren und

106 Ausfuhrlich s. Abschnitte 4.3.2 und 4.3.4.
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Argumentieren der als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit i ist beeinflusst von
meinem Wissen. Wie jedes Wissen ist auch mein Wissen sozial und historisch verortet, ge-
pragt, hergestellt (Haraway 1988/1996) i und zwar durch das, was in Ain einem agonistischen
Machtfeldii (ebd: 219) Aals Wissen gelten darffi (ebd.: 223), was (un-)denkbar ist. Diese AWelt-
Objektivitati (Haraway 1988/1996: 224, Herv. i. O.), besteht Ain wissenschaftlichen und tech-
nologischen, spatindustriellen, militarisierten, rassistischen und von Mannern dominierten Ge-
sellschaftenfi (ebd.). In dieser kapitalistischen, zielorientierten, weiCen, m2 nnlichen *Kultur bin
ich sozialisiert, in diese Diskurse bin ich eingebunden. Diese Sozialisierung und meine Selbst-
Identifikation als weil3e, deutsche, erwachsene Cis-Frau ohne Behinderung haben einen Ein-
fluss auf meine Theorieauswahl und meine Handlungsweise; darauf, welches Wissen ich Gber
die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit produziere. Meine eigene Eingebunden-
heit fihrt dazu, dass in meiner Betrachtung von strukturellen Machtverhaltnissen Widerspru-
che entstehen (Abschnitt 4.2.1). Sie fuhrt dazu, insbesondere mannliche weille Theorien als
konstitutiv fur die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit zu betrachten (Abschnitt
4.2.2). Diese auldern sich auch in der fehlenden Rezeption von Kritischer (Abschnitt 4.2.3) und

postkolonialer Theorie (Abschnitt 4.2.4) innerhalb meiner kumulierten Beitrage.

4.2 .1 Strukturelle Machtverhaltnisse

In der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit betrachte ich Herrschaftsverhalt-
nisse zum einen auf der ethischen Metaebene, zum anderen in der Differenzierung von macht-
strukturellen Ebenen.®” Widersprichlicherweise erkenne ich in eben dieser kritischen Berlick-
sichtigung von Herrschaft selbst herrschaftliche Momente: Ein herrschaftliches Moment sehe
ich darin, dass triviale Neuheiten nicht als in*novativ gelten (Scharf/Gryl 2019, 2020). Ein wei-
teres erfasse ich darin, dass mit der ethischen Metaebene der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit durch die Distanzierung von eigenen Herrschaftsinteressen (ebd.) ein in-
dividualisierter Umgang mit strukturell ungleichen Machtverhaltnissen gefunden wird. In der
Exklusion von Schuler:innen auf meso- und makrostruktureller Ebene (Scharf et al. 2022)'%®
erkenne ich ebenfalls ein herrschaftliches Moment innerhalb der Schwerpunktsetzungen mei-

nes Dissertationsprojektes.

Scharf und Gryl (2019: 180, 184, 2020: 18ff, s. a. 2021) machen auf der ethischen Metaebene
normative Vorgaben, die ich herrschaftstheoretisch kritisch betrachte. Dabei beziehe ich mich
nicht auf die ethischen Grundsatze der Gerechtigkeit, Menschlichkeit, Solidaritat fir einen res-
pektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer vielfaltigen Gesellschaft. Diese norma-

tive Festlegung fur die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit ist wichtig, um solche

197 S, Abschnitt 2.2.
108 Auf diesen Aspekt hat mich Lea Maria Manthei im Rahmen des KpFk aufmerksam gemacht.
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Partizipation zu verhindern, die marginalisierten Gruppen schadet. Jedoch erscheint mir die
Ablehnung der Beteiligung an Handlungsprozessen mit trivialer Zielsetzung ohne gesellschaft-
liche Relevanz (Scharf/Gryl 2019, 2020) streitbar und i erneut i neoliberal. Hier eroffnet sich
ein weiteres Mal die Frage der Deutungsmacht: Wer bestimmt, ob etwas gesellschaftlich rele-
vant ist oder nicht? hnlich bem2ngeln auch Scharf und Kolleg:innen (2019: 208) Popitz}
(2000: 123f) Ablehnung von spielerischen Erfindungen ohne Nutzen. Dies begrinden sie da-
mit, dass auch Objekte ohne fir jede:n erkennbaren Wert eine gesellschaftlich relevante Funk-
tion erflllen kénnen, etwa Duchamps Ready-Mades. Das Ablehnen von Trivialitat wiederum
schrankt Entstehen lassen und Gestalten insbesondere in der ungelenkten (a)-Form der freien
Bilderstréme ein und hemmt damit die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit. Ent-
sprechend distanziere ich mich von der normativen Vorgabe des Nichttrivialen, halte aber an

der des, soweit mdglich, Nichtschadlichen fur marginalisierte Gruppen fest.

Fir die normative Vorgabe des Nichtschadlichen in der Konzeptionierung der als In*novativitat
bezeichneten Handlungsfahigkeit thematisieren Scharf und Gryl (2019, 2020) sowie latent
Scharf und Kolleg:innen (2019) den Aspekt Macht. Allerdings wird Macht in den Beitragen,
insbesondere mithilfe der Diskursethik, individualisiert als eher etwas dargestellt, wovon sich
mensch selbst distanzieren kann und soll. Die Innen-Perspektive von Reflexivitat soll es er-
madglichen, dass mensch das eigene Denken, Handeln und Fihlen und damit die eigenen
Machtbediirfnisse kritisch hinterfragt. Zu einem gewissen Grad ist das mdglich, aber mensch
kann sich nicht von allen Herrschaftsinteressen distanzieren, wie auch Habermas (1999)
selbst zugesteht (s. a. Scharf/Gryl 2019). Darlber hinaus wird so den Schiiler:innen, deren als
In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit geférdert werden soll, eine AlkJompensatorische
Eigenverantwortungii (Lehner/Gryl 2019b: 12f) flr systemische Machtdifferenzen Ubertragen.
Anstelle einer strukturellen Kritik sollen diese individualverantwortlich abgebaut werden 1 eine
Verantwortungsverlagerung, die Scharf und Gryl (2020: 27) selbst bzgl. BNE kritisieren. Hier
machen Scharf und Gryl (ebd.) den Lésungsvorschlag, systemisches Denken als Fahigkeit
zum eigenstandigen Erkennen von Machtstrukturen zu starken. Sie stellen jedoch nicht das
Thematisieren und Bewusstsein von Machtstrukturen selbst in den Vordergrund. Diese Aus-
blendungen von strukturellen Machtverhaltnissen bei gleichzeitigen Individualisierungen sind
problematisch, wie in der QIA bei Scharf und Kolleg:innen (2022)'%° deutlich wird.

Neben dieser Individualisierung von Verantwortung Uber Machtstrukturen werden Schdler:in-
nen zudem bei Scharf und Kolleg:innen (ebd.) in ihrer Handlungsmacht limitiert. Als Ergebnis
ihrer empirischen Analyse bestimmen die Autor:innen drei machtstrukturelle Ebenen, auf de-
nen unterschiedliche Akteur:innen handlungsfahig bzw. in*novativ sein kénnen. Schiler:innen

als Akteur:innen werden hier lediglich auf der mikrostrukturellen Ebene verortet (ebd.) i

199 S. Abschnitt 3.3.5.2.
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obwohl das Konzept darauf abzielt, die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit von
vorwiegend Schiiler:innen zu starken.'® Dabei berticksichtigen Scharf und Kolleg:innen (ebd.)
nicht, dass Schiler:innen als Teil der Schulgemeinschaft auch auf der mesostrukturellen
Ebene agieren. Auch lassen die Autor:innen auRer Acht, dass Schuler:innen ebenfalls auf der
makrostrukturellen bildungspolitischen Ebene handlungsfahig sein kdnnen, etwa wenn sie als
Akteur:innen in die Bildungsforschung einbezogen werden. Diese Begrenzung steht im Wider-
spruch mit dem Rahmen der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit, die kritisch-
emanzipatorische und zielorientiert-konstruktivistische Handlungen zulassen soll. Die Exklu-
sion der Schuler:innen spiegelt sich auch im Untersuchungsdesign bei Scharf und Kolleg:innen
(ebd.) wider, bei dem Fachdidaktiker:innen und Lehrpersonen, aber nicht Schiler:innen be-
fragt werden. Auch die haufig verwendete Formulierung, Schuler:innen zur als In*novativitat
bezeichneten Handlungsfahigkeit zu befahigen (Gryl 2013, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf
et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021), anstatt ihre als In*novativitat bezeichnete Hand-
lungsfahigkeit zu fordern (Scharf et al. 2022), driickt aus, dass die Schiler:innen nur begrenzt
mitgedacht werden, obwohl sie im Zentrum stehen sollen. Der Vorwurf von Scharf und Kol-
leg:innen (2019: 203, 206), neoliberale Bildung wirde nur Scheinpartizipation, jedoch keine
tatsachliche Partizipation fordern, greift bei der Férderung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit also in ahnlicher Weise, wenn Schiler:innen nicht auf allen Ebenen mit-

gedacht werden.

In diesem Zusammenhang und unter Beriicksichtigung meiner eigenen machtstrukturellen
Eingebundenheit gehe ich der Frage nach, fur wen mein Wissen Uber die als In*novativitat
bezeichnete Handlungsfahigkeit gultig und wichtig ist. Ungeschont gilt es zunachst flir mich
personlich und insbesondere fir meine Qualifikation. Zudem ist es fir die wissenschaftliche
Community in der In*novativitatsforschung relevant. Dabei wird mein Wissen je nach Perspek-
tive auf die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit, die auf den Nebenschauplatzen
meiner Arbeit variiert, gemag der Diskurshaftigkeit von Wissenschaft, ungleich als giltig be-
trachtet. Ahnlich kann mein Wissen tber die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit
fur die wissenschaftliche Community in der Bildungsforschung und Handlungsforschung sowie
fur Akteur:innen der Bildungspolitik relevant sein, insofern sie darauf zugreifen kénnen und
wollen. Jedoch ist es auch mdglich, dass es dort wenig Beachtung findet. Damit verortet sich,
wie bei Scharf und Kolleg:innen (2022) angedeutet, mein Wissen Uber die als In*novativitat
bezeichnete Handlungsfahigkeit insbesondere auf der makrostrukturellen Ebene. Wenn wei-
tere Akteur:innen der Schulgemeinschaft Zugriff auf mein Wissen Uber die als In*novativitat
bezeichnete Handlungsfahigkeit erlangen, ist es auch auf der mesostrukturellen und mikro-

strukturellen Ebene relevant i jedoch in der Art, wie ich es bisher kommuniziert habe, nicht
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unmittelbar fr Schiler:innen. D. h., obwohl Schiler:innen als die priorisierte Zielgruppe zur
Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit genannt werden, nehmen
sie in meinem aktuellen Wissen Uber die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit

wenig Raum ein.

Nachdem die Handlungsfahigkeit der Schiler:innen gestarkt werden soll, ist folglich zu fragen,
wie Schiler:iinnen auf allen machstrukturellen Ebenen partizipieren kénnen, anstatt ihren
Handlungsraum auf die mikrostrukturelle Ebene zu begrenzen. Um in der Konzeption volle
Handlungsfahigkeit zuzulassen, verorte ich Schiler:innen in Konsequenz auf allen drei macht-
strukturellen Ebenen. Die Foérderung dieser Handlungsfahigkeit bedeutet demnach auch,
Schuler:innen zu ermachtigen und es zuzulassen, dass sie insbesondere auf der makrostruk-
turellen Ebene handeln. Damit mein Wissen Uber die Handlungsfahigkeit direkt fur Schiler:in-
nen gultig und wichtig ist, muss es ihre Perspektiven auf diese Handlungsfahigkeit, ihr Wissen

Uber diese Handlungsfahigkeit und ihre eigene genuine Handlungsfahigkeit umgreifen.

4.2.2 Alte weile Manner

Die ethische Metaebene der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zielt darauf
ab, unerwlinschte, schadliche Nebenfolgen zu reduzieren und marginalisierten Gruppen die
Deutungsmacht Uber Schadlichkeit und Sinnhaftigkeit von Neuerungen und Neuerungspro-
zessen zu geben (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020). Hierflr wurden in einigen der
kumulierten Beitrage (ebd.) Theorien insbesondere der praktischen Philosophie betrachtet, die
auf Gerechtigkeit und Herrschaftskritik ausgerichtet sind. Auffallend in meiner Konzeption der
als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ist hier die vorrangige Rezeption von The-
orien aus einem weillen mannlichen Kanon, der dem Feld Ethik immanent ist. So beziehen
sich Scharf und Gryl (2019, 2020) vornehmlich auf die Philosophen Ludger Heidbrink (2010),
Konrad Ott (1996), Jirgen Habermas (1999), Karl-Otto Apel (1973) und John Rawls
(1971/1975). Die unterstitzenden Handlungstheorien bei Scharf und Gryl (2021) stammen von
Hans Joas (1996) sowie erneut von Jirgen Habermas (TdkH). Das Kreativitadtskonzept bei
Scharf und Kolleg:innen (2019) stitzt sich auf den Soziologen Heinrich Popitz (2000) und
Scharf und Kolleg:innen (2022) verweisen, wenn auch knapp, auf die Machttheorie von Wolf-
gang Sofsky und Rainer Paris (1994). Fur die ethische Metaebene ist Rahel Jaeggi (2014) die

einzige zitierte Philosophin, die ich als weiblich lese.

Den genannten Autoren, die ich als mannlich lese, adressiere ich qua ihres Geschlechts und
ihrer Hautfarbe eine allgemeine Privilegiertheit. Von dieser abgesehen spricht sich zudem
etwa Ott gegen Seenotrettung von Geflichteten aus (Hoang 2018, s. a. Scharf/Gryl 2019:
188). Sofsky und Paris engagieren sich durch ihre Unterzeichnungen des Appels fur freie De-

battenrAume gegen sogenannte Cancel Culture (Intellectual Deep Web Europe 2023) i ein
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Appell, der von Menschen aus machtvollen Positionen unterzeichnet wird, die beflrchten, zen-
siert zu werden (Fromm 2020). Beide Beispiele dienen dazu, zu verdeutlichen, dass die Ge-
nannten ihre allgemeine Privilegiertheit tatsdchlich schutzen wollen. Dieser Schutz ist jedoch
nicht mdglich, wenn Macht zur Unterstlitzung von Schwachergestellten, zugunsten eines ge-
rechten, respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgangs in einer vielfaltigen Gesellschaft

abgegeben werden muss.

Damit scheint ein Widerspruch auf zwischen der inhaltlich herrschaftskritischen Zielsetzung
der ethischen Metaebene einerseits und ihrer eigenen inharenten Machtstruktur andererseits.
Es eroffnet sich die Frage, inwieweit alleinig ein solcher theoretischer Hintergrund seiner in-
haltlich herrschaftskritischen Zielsetzung eines gerechten, respektvollen, gewaltfreien und of-
fenen Umgangs in einer vielfaltigen Gesellschaft tatsachlich gerecht werden kann, wenn das
Patriachat in ihm tief verwurzelt ist. Fur die inhaltliche Zielsetzung der ethischen Metaebene
erachte ich den zusatzlichen Einbezug von kritischen, postkolonialen und feministischen The-
orien, entwickelt von Autor:innen, die selbst nicht der machtvollen weien mannlichen Masse
angehdren, fur sinnvoll. Bei einem solchen Vorhaben ware die Metaebene qua der verlagerten
Rezeption keine alleinig ethische. Fur denkbar halte ich die Bezeichnung herrschaftskritische
Metaebene, wobei ihre genaue Essenz anhand der verwendeten Theorien auszumachen sein
wird. Kritische und postkoloniale Elemente werden in der Konzeption der als In*novativitat be-
zeichneten Handlungsfahigkeit zwar bereits zitiert, diese Verbindungen bestehen jedoch nicht

ausreichend, wie ich in den beiden folgenden Abschnitten diskutiere.

4.2.3 Kritische Theorie

In den kumulierten Beitragen wird die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit haufi-
ger in einen Zusammenhang mit der Kritischen Theorie gestellt: Scharf und Gryl (2019: 183)
beschreiben In*novativitdt mit Verweis auf Horkheimer (1982: 244, zit. n. Bohman 2005) als
die Fahigkeit, die es Menschen ermdglicht, sich von sie versklavenden Umstanden zu be-
freien. Scharf und Gryl (2019) deuten die Verwendung des Mundigkeitsbegriffs und das Ziel
der Uberwindung des kapitalistischen Status quo im Konzept In*novativitat als bereits beste-
hende Verbindung zur Kritischen Theorie. Hieraus leiten die Autorinnen die Notwendigkeit der
Auseinandersetzung mit sozialen Innovationsbegriffen ab. Damit geben Scharf und Gryl der
Kritischen Theorie einen zentralen Platz in der ethischen Metaebene (ebd.: 190, 2020: 19).
Diese Verbindung betonen auch Scharf und Gryl (2021: 162) mit der Begrindung, dass die
Autoren der verwendeten Handlungstheorien TdkH und KdH Anhanger der Kritischen Theorie
sind.""" Die erzeugte Nahe zur Kritischen Theorie dient bei Scharf und Gryl (2019, 2021)
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wiederum erneut dazu, sich von Aneoliberalen Optimierungstendenzenii (Scharf/Gryl 2021:

163) zu distanzieren, und damit das gezeichnete Feindbild zu starken.'?

Wenngleich also Verbindungen zur Kritischen Theorie identifiziert werden, werden sie nicht
ausfuhrlich argumentiert. Die Verweise auf und Belege zur Kritischen Theorie erfolgen nur
vereinzelt, was ich zum Zeitpunkt der entsprechenden Publikationen jedoch als ausreichend
betrachtet habe. Aus heutiger Perspektive erkenne ich hier eine reduzierte Darstellung der
Kritischen Theorie i zumal nicht von der Kritischen Theorie gesprochen werden kann
(Schwandt 2010). Die geschilderte Nahe zur Kritischen Theorie mit der Verwendung des Min-
digkeitsbegriffs zu begriinden, halte ich zudem fir einen Fehlschluss. Durch diese Verkirzun-
gen erscheint ein Eindruck von Namedropping. Wenn eine echte Bezugnahme auf Kritische
Theorie erfolgen soll, bedarf es folglich nachhaltiger Auseinandersetzung unter Berticksichti-
gung ihrer unterschiedlichen Richtungen. Ohne diese Auseinandersetzung kann nicht von ei-
ner echten Verbindung zwischen der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und

Kritischer Theorie gesprochen werden.

4.2.4 Postkoloniale Theorie und politische Bildung

Neben Bezligen zur Kritischen Theorie werden in den kumulierten Beitragen haufiger auch
Bezlige zum Postkolonialismus hergestellt. Dieser Verweis erfolgt zum einen indirekt innerhalb
der Kritik an BNE bei Scharf und Gryl (2020), in der die Autorinnen eurozentrische Perspekti-
ven von BNE bemangeln. Zum anderen beziehen Scharf und Kolleg:innen (2022) die als In*no-
vativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit auf den Postkolonialismus. Dies erfolgt insbesondere
in ihrer Kritik an Vereinseitigungen von politischer Bildung nach Reheis (2016) und indem sie
die nicht-eurozentrische und herrschaftskritische Perspektive, die sie der als In*novativitat be-
zeichneten Handlungsfahigkeit zuschreiben, als Adekolonial[&]ii (ebd.: z. B. 128) libersetzen.
Dabei werden Dekolonialitdt und Postkolonialismus gleichgesetzt und 1 analog zur Bezug-

nahme auf die Kritische Theorie i inhaltlich nicht ausreichend berticksichtigt.

Scharf und Gryl (2020) beschreiben das aktuelle BNE-Konzept (UNESCO 2017) als Anicht
g2 nzlich kompatibel mit Innovativit? ti (Scharf/Gryl 2020: 27) und begr¢nden dies damit, dass
das Weltbild von BNE aus postkolonialer Perspektive kritisch zu betrachten ist. Bei dieser Ar-
gumentation wird In*novativitat als a priori postkolonial beschrieben, ohne diesen theoreti-
schen Bezug jedoch explizit herzuleiten. Die Nahe von In*novativitat und Postkolonialismus
wird vielmehr am Rande und Uber den Umweg einer modifizierten TdG und die Kritik an BNE
impliziert. Ferner ist es wichtig, zu berlcksichtigen, dass BNE durchaus darauf angelegt ist,

durch weitere T d. h. auch nicht-eurozentrische i Perspektiven erganzt zu werden (UNESCO
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2017, s. a. Scharf/Gryl 2020). Damit kann, Scharf und Kolleg:innen (2022: 116) folgend, auch
die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit als gerechtigkeitsorientierte, kritische
Handlungsfahigkeit eine normative Stitze fur konkrete Ansatze politischer Bildung im engeren
Sinn darstellen. Scharf und Gryl (2020, 2021) sowie Scharf und Kolleg:innen (2022) nutzen
zudem die Eurozentrismuskritik an BNE, um Kritik an politischer Bildung im Allgemeinen zu
Uben. Dabei verweisen sie zwar auf die Notwendigkeit, andere Konzepte politischer Bildung
im engeren Sinn zu berlcksichtigen, de facto beziehen sie sich jedoch allein auf die von Scharf
und Gryl (2020) geaulerte Kritik an BNE. Die Kritik an politischer Bildung im Allgemeinen ba-
siert also T neben der argumentativen theoretischen Basis von Reheis (2016) 7 bezuglich kon-
kreter Konzepte politischer Bildung im engeren Sinn auch auf einem induktiven Kurzschluss.
Entsprechend ist die Betrachtung weiterer konkreter Konzepte politischer Bildung erforderlich.
Scharf und Kolleg:innen (2022: 164) folgend, stelle ich hier erneut Global Citizenship Educa-
tion (GCED, UNESCO 2015) in den Vordergrund. In dem Grundsatz von GCED der Zugeh6-
rigkeit zu einer Weltgemeinschaft und der Betonung politischer, wirtschaftlicher, sozialer und
*kultureller Interdependenz (UNESCO 2015: 14) und insbesondere in dem Apostkolonial-kriti-
sche[n] Ansatz [€] mit planetarischem Bewusstseinfi (Wintersteiner/Grobbauer 2020: 11) sehe

ich das Potenzial, eurozentrische Sichtweisen zu reduzieren.

Die Abgrenzung von BNE und In*novativitat aufgrund der beschriebenen Eurozentrismuskritik
bei Scharf und Gryl (2020) hangt eng mit Fehlschllissen bei Scharf und Kolleg:innen (2022)
zusammen. Diese beschreiben die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit als de-
kolonial (ebd.: 128), indem sie Gerechtigkeit nach Rawls (1971/1975, s. Scharf/Gryl 2020) mit
Herrschaftskritik gleichsetzen und beides wiederum mit Dekolonialitat Gbersetzen. Den Deko-
lonialitatsbegriff verwenden Scharf und Kolleg:innen (2022) dabei synonym zum Begriff Post-
kolonialismus, da beide Ans?tze Aauf die wechselseitige Konstitution von westlicher und nicht-
westlicher Welt aufmerksamii (Boatct. 2023: 115) machen. AEine zentrale theoretische Rolle
spielt dabei die Kritik an westlichen Konzeptualisierungen der Moderne vor dem Hintergrund
der kolonialen Erfahrungfi (ebd.). Scharf und Kolleg:innen (2022) ber¢ cksichtigen dabei nicht,
dass sich die lateinamerikanische Denkschule Dekolonialitdt vom Postkolonialismus aufgrund

von dessen europaischer poststrukturalistischer Basis distanziert (Mignolo 2007: 452).'"3

Die Gleichsetzungen von Gerechtigkeit, Herrschaftskritik und Postkolonialismus gliedern sich
wiederum ein in die beschriebene Dichotomisierung von neoliberaler und humanistischer Bil-
dung. Bei Scharf und Kolleg:innen (2022) verwendete Literatur, die eine postkoloniale Per-
spektive einnimmt (Sternfeld 2014), wird insbesondere genutzt, um diese Dichotomisierung

aufrechtzuerhalten und aus anderer Perspektive zu stiitzen. Die als In*novativitat bezeichnete

113 Nachdem Scharf und Kolleg:innen (2022) Dekolonialitat als Postkolonialismus verstehen, verwende ich im Fol-
genden letzteren Begriff.
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Handlungsfahigkeit als postkoloniale Perspektive wird jedoch nie explizit hergeleitet oder be-
grundet. Die postkoloniale Literatur, die bei Scharf und Gryl (2020) sowie Scharf und Kolleg:in-
nen (2022) verwendet wird, beschrankt sich neben Sternfeld (2014) auf Glissant (2009/2021)
und Struckmann (2018) und nimmt nur randstandig sowie nicht kontextualisiert Raum ein. Viel-
mehr beziehen sich die Beitrdge zu der als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit
(Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) vornehmlich auf Literatur der alten weillen Manner, etwa Rawls
(1971/1975),""S die inhaltlich um postkoloniale Themen, etwa White Charity (z. B. Philipp/Kie-
sel 2011, s. Scharf/Gryl 2020), erganzt werden. Somit klingt Postkolonialismus bei der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit in Ansatzen an, wird aber nie ernsthaft in die
theoretische Basis eingebettet. Die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit liegt da-
mit insbesondere weillem, westlichem, mannlichem Gedankengut zugrunde und kann so nicht

unmittelbar postkolonial sein.

Entsprechend distanziere ich mich von jener Betitelung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit als ASt¢tze for politische Bildung [€], die Herrschaftskritik und Dekolonia-
litd t ber¢,cksichtigtii (Scharf et al. 2022: 128). Eher kann ich die als In*novativitat bezeichnete
Handlungsfahigkeit als herrschaftskritische Stutze fur konkrete Ansatze der politischen Bildung
im engeren Sinn bezeichnen. Dabei flhrt die Gleichzeitigkeit der als In*novativitat bezeichne-
ten Handlungsfahigkeit als jene Stiitze flir konkrete Ansatze der politischen Bildung im enge-
ren Sinn und der Zuschreibung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit selbst
als politische Bildung in einer weiten Definition zu einer weiteren Irritation. Fir diese ist weite-
res Handeln erforderlich. Darliber hinaus bedarf es einer ausfihrlichen theoretischen Analyse
von herrschaftskritischen Positionen, die, wie in Abschnitt 4.2.2 dargestellt, nicht von der brei-
ten weilen mannlichen Masse eingenommen werden. Obschon ich den Einbezug von post-
kolonialer Theorie hier, wie beschrieben, fir sinnvoll halte, muss eine tiefgreifende Auseinan-

dersetzung mit dieser erfolgen, da andernfalls erneut der Vorwurf des Namedroppings gilt.

Postkoloniale und die im vorherigen Abschnitt diskutierte Kritische Theorie werden oft einander
gegenubergestellt, sie konkurrieren jedoch nicht zwingend miteinander (Kerner 2016). Kerner
beschreibt postkoloniale Theorien vielmehr Aals globale kritische Theorienii (ebd.), u. a. da
postkoloniale Theorien Konzepte mit einer kritischen Sicht auf die globalisierte Welt beinhal-
ten. In beiden Fallen geht es um Theorien fir eine bessere Welt, die nicht nur Diagnosen,
sondern auch Transformationspotenzial beinhalten (ebd.). Trotz dieser Uberschneidungen ist
es fur die zukunftige theoretische Basis der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit
unbedingt ratsam, keinem reinen Eklektizismus zu verfallen, sondern die verwendeten Theo-

rien sinnvoll aufeinander abzustimmen.
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4.3 Definitorische Unklarheiten und argumentative Widerspruche

In der Definitionsgenese der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zeigen sich
einige definitorische Unklarheiten und argumentative Widerspriiche. Die immanente Definition
der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ergibt sich a priori aus dem, was bil-
dungspolitisch als Partizipationsfahigkeit und Kreativitat eingefordert wird.""® Damit entsteht
ein Widerspruch: Es wird nicht deutlich, ob die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahig-
keit bedeutet, das zu kdnnen, was u. a. bei Gryl (2013) eingefordert wird, oder ob die als In*no-
vativitdt bezeichnete Handlungsfahigkeit die Vorbedingung fiir die geforderten Fahigkeiten
darstellt. Dieser Zirkelschluss bildet die Grundlage fur weitere Zirkelschlussargumentationen
in der Definition der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit. Diese ergeben sich
aus der Nutzung von Begriffen, die ambivalent definiert und uneinheitlich voneinander abge-

grenzt werden, wodurch erneut ein polemischer Eindruck entsteht.

4.3.1 Mundigkeit

Die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit wird in den Beitragen immer wieder mit
Mdindigkeit in Verbindung gesetzt. Dabei wird das Verhaltnis zwischen der als In*novativitat
bezeichneten Handlungsfahigkeit und Mindigkeit nicht einheitlich beschrieben. Auf der einen
Seite ist implizit abzulesen, dass In*novativitat Mindigkeit bedeutet. So bezeichnet Gryl (2013:
23) In*novativitat als aktives mindiges Handeln und Scharf und Kolleg:innen (2019: 206) so-
wie Scharf und Gryl (2021: 151) verwenden flr die als In*novativitat bezeichnete Handlungs-
fahigkeit und M¢ ndigkeit 2 hnliche Definitionen. So ¢bersetzen Letztgenannte Am¢ ndigi mit Akri-
tisch, widerst2 ndig und gestalterischii (ebd.) und Erstgenannte definieren M¢ndigkeit als Adie
erlernbare Fahigkeit eines Menschen, die eigene Meinung zu samtlichen Verhaltnissen und
Geschehnissen eigenstandig und unabhangig zu bilden, diese kritisch zu reflektieren, ange-
messen zu artikulieren und nach dieser vern¢nftig und autonom zu handelnii (Scharf et al.
2019: 206, verweisend auf Adorno 1971: 140ff), was der Definition der als In*novativitat be-
zeichneten Handlungsfahigkeit ahnelt. Ferner bezeichnen Scharf und Kolleg:innen (2019: 213)

In*novativitat aufgrund ihrer Komponente Reflexivitat als mindige Partizipation.

Auf der anderen Seite wird In*novativitat als etwas beschrieben, das Mundigkeit fordert (Weis
et al. 2017a: 210, 2017b: 3867 2, Scharf et al. 2019: 206), bzw. wird Mundigkeit als Ziel von
In*novativitat (Gryl 2013) benannt. Diese Argumentation wird ambivalent fortgefihrt, indem
tatsachliche Partizipation und auch Kreativitdt ebenfalls als etwas bezeichnet werden, das
Mundigkeit fordert, aber auch erfordert (Scharf et al. 2019: 206). Nachdem tatsachliche Parti-

zipation durch In*novativitat geférdert wird (ebd.) und Kreativitat Bestandteil von In*novativitat
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ist, lasst sich folglich erneut schlief3en, dass In*novativitat Mundigkeit fordert, aber auch, dass

In*novativitat Mundigkeit erfordert.

Der Mundigkeitsbegriff wird zudem in die Kampfbegriffe eingebettet, die das beschriebene
Feindbild"'” unterst¢tzen. Scharf und Kolleg:innen (2019: 206) schreiben etwa von feiner hu-
manistischen Bildung zur M¢ndigkeiti und Scharf und Gryl (2019: 181, verweisend auf Adorno
1971) schreiben: An order to support humanistic claims without falling into the trap of particular
market interests, an education is needed that fosters maturityii. Somit erscheint der Mundig-
keitsbegriff ebenfalls wie ein polemischer Kampfbegriff, der nicht klar definiert und nicht klar

von In*novativitat abgegrenzt wird.

Diese Widerspruche und Unklarheiten nehme ich zum Anlass, mich naher mit dem Mundig-
keitsbegriff zu befassen. Allgemein nicht eindeutig bestimmbar (Dorsch 2022: 23) und ur-
springlich als rein rechtliche Kategorie (z. B. ebd.) wird der Mindigkeitsbegriff im Kontext Bil-
dung in einem Apolitisch-philosophische[n] Verst2 ndnisii (Meyer-Heidemann 2020: 156) defi-
niert. Aus dem Zeitalter der Aufklarung kommend, beinhaltet dieser Mindigkeitsbegriff die
Semantik von Kants (1784) Leitsatz AHabe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienenlii
und beinhaltet Selbstbestimmung und die Uberwindung von Fremdbestimmung (Meyer-Hei-
demann 2020: 156). Dabei ist MUndigkeit nach Kant nicht als Zustand, sondern als lebenslan-
ger Prozess der Annaherung zu verstehen (ebd.: 157, Dorsch 2022: 23,), der im Sinne der
Emanzipation von vorgegebenen Denkstrukturen und Machtverhaltnissen steht (Meyer-Hei-
demann 2020: 157). Emanzipation wird dabei verstanden als Akt der Selbstaufkl@ rung und
Selbstbefreiung durch iselbstst® ndig, selbstbewusst und selbstbestimmt handelnde Subjekteii
(Dorsch 2022: 23, verweisend auf Hufer 2017). Emanzipation schliel3t damit Kritik an gesell-
schaftliche Bedingungen ein (Dorsch 2022: 24, verweisend auf Adorno 1971), sodass Muin-
digkeit nicht nur privat, sondern auch offentlich gilt (Meyer-Heidemann 2020: 156). Neu er-
schaffene Herrschaftsinstrumente und die Eingebundenheit des Subjekts in die Gesellschaft
schranken jene Kritikfahigkeit jedoch gleichzeitig ein (Dorsch 2022: 24, verweisend auf v. a.
DdA).

M¢ndigkeit bildet Adas umfassende Leitbild der politischen Bildungii (Meyer-Heidemann 2020:
156) und findet sich in zahlreichen curricularen Leitvorstellungen (Dorsch 2022: 26). In diesem
republikanischen Leitbild (Meyer-Heidemann 2020: 157) A[gelten] diejenigen, die ihre formal
garantierten Freiheiten [€] ungenutzt lassen, [€] nicht im vollen Umfang als m¢ndigi (ebd.).
Aus dieser imangelnde[n] Autonomie des Kindesii (Giesinger 2006: 13) und dem AZiel [&] [der]
Forderung des Wohls bzw. [€] [der] Verhinderung von !beli (ebd.) resultiert ein AZwang in
der Erziehungii (Dorsch 2022: 23), M¢ndigkeit zu st2 rken, damit das AKind lernt, f;r das eigene

Wohl zu sorgenfi (Giesinger 2006: 13). Diese Form von Bevormundung von Kindern, die von

7 S. Abschnitt 4.1.

105



Erwachsenen ausgeht, wird unter drei Kriterien legitimiert (ebd.: 11): (a) Das Kind erfahrt einen
Schaden, wenn Mundigkeit nicht geférdert wird, (b) die Forderung ist keine Beeintrachtigung
fur individuelles Lernen und (c) die Forderung verletzt nicht das stabile und koharente Selbst
des Kindes (ebd.)."®

Dieser Zwang der Erziehung zur Mindigkeit lasst sich adultismuskritisch betrachten.® Adul-
tismus beschreibt das ungleiche Machtverhaltnis zwischen Erwachsenen und Kindern, bei
dem erwachsenenzentrierte Episteme Deutungs- und Handlungsmacht innewohnen
(Schulze/Fiebig 2023: 123) und Kinder strukturell marginalisiert werden (ebd.: 126). In dieser
Logik wissen Erwachsene, was Mindigkeit bedeutet und inkorporieren diese (trotz eines pro-
zesshaften Verstandnisi von Mindigkeit nach Kant), wahrend Schiiler:innen dieses Wissen
und diese Inkorporierung fehlt. Dadurch wird die unscharfe Grenze zwischen Kindern und Er-
wachsenen (Benporath 2003: 132) scharfer gezogen, obschon eben jene Unscharfe fiir eine
gerechtere Beziehung zwischen diesen beiden notwendig ist (ebd.). In Verbindung mit der
haufig verwendeten Formulierung, Schiler:innen zu der als In*novativitat bezeichneten Hand-
lungsfahigkeit zu beféhigen (z. B. Scharf/Gryl 2021) I1asst der Mundigkeitsbegriff Schiler:innen
somit als noch nicht fahig, noch nicht in*novativ und auch als noch nicht mindig erscheinen.
Auch gibt die Formulierung, Schiiler:innen zu férdern, Konstruktionen dessen vor, was Schii-
ler:innen kénnen sollen und somit noch nicht (gut) kbnnen. Im Handlungsraum bzw. an Inno-
vationsprozessen beteiligte Erwachsene hingegen kénnen vorgeben, was unter dem Begriff
Mindigkeit zu verstehen ist und was Schiler:innen lernen sollen. Aus adultismuskritischer
Perspektive besteht die Gefahr, so die asymmetrischen Machtstrukturen zwischen Schiler:in-
nen und Lehrer:innen zu verstarken i das Gegenteil der als humanistisch beschriebenen be-
starkenden Intention, die hinter dem Konzept der als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit steht.'?°

Ohne oben benannte Zwangsvorgabe formuliert Dorsch (2022: 27ff) seine Konzeption einer
mundigkeitsorientierten Bildung. Diese beinhaltet als Kernelemente AStruktur- und Selbstrefle-
xivita tfi, ASich-seiner-selbst-bewusst-Seinfi und AAutonomiefi. hnlich, jedoch weniger elaboriert
als die miindigkeitsorientierte Bildung, folgt auch die Férderung einer Aemanzipatorischen Hal-
tungfi (Scharf et al. 2019: 205, s. a. Jekel et al. 2015: 375, Nahrstedt 1988: 60) und der als

In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit explizit keinem Zwang (Scharf et al. 2019:

118 Giesinger (2003) argumentiert hier nicht explizit fir die Férderung von Miindigkeit, sondern leitet eine moralische
Rechtfertigung eines beschiitzenden Paternalismusi in der Erziehung her. Aufgrund der semantischen N2 he dieser
beiden Konstrukte greife ich an dieser Stelle dennoch auf Giesingers Argumentation zu. Diesen Zusammenhang
zwischen Forderung von Miindigkeit und Paternalismus stellen, im Kontext von SpaCit, auch Pokraka und Gryl
(2018) her.

119 Diese Perspektive hat die interviewte Kunstdidaktikerin im Zuge der bei Scharf und Kolleg:innen (2022) vorge-
stellten Erhebung aufgezeigt.

120 5, Abschnitt 3.2.3.
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207). Dass Erwachsene hier i wie im gesamten Bildungssystem i bestimmen, worin Kinder

gefordert werden sollen, unterliegt jedoch weiterhin jener adultismuskritischen Kritik.'?!

Es ware maoglich, die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit, wie in Abschnitt 4.1
vorgestellt, aus sich heraus und damit auch ohne den Mindigkeitsbegriff zu definieren. Wenn-
gleich auf diese Weise der Mlndigkeitsbegriff hier zumindest keine Kampfbegriff-Funktion
mehr tragen wirde, waren jene adultismuskritischen Vorwurfe weiterhin gultig. Somit wirde
durch eine Nichtverwendung des Mundigkeitsbegriffs vielmehr davon abgelenkt werden, dass
eine Forderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit immer auch Konstruk-
tionen von Kind-sein, erwachsen-sein und dem, worin Kinder unterstitzt werden sollen, bein-

haltet. Entsprechend ist es wichtig, diese mitzudenken und mitzukommunizieren.

4.3.2 Kreativitat i Entstehen lassen und Gestalten

Auch der Kreativitatsbegriff, der fir die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit ver-
wendet wird, ist nicht eindeutig. Zunachst ist Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Gestalten
Teil von der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit (z. B. Gryl 2013, Weis et al.
2017b, Scharf et al. 2022). Kreativitat wird aber auch teilweise implizit mit In*novativitat gleich-
gesetzt. Etwa beschreiben Weis und Kolleg:innen (2017a: 209), dass sich Kreativitat in dem
Entwickeln von Anew ideasf 2 uCert, welche die Autorinnen wiederum als in*novativ-sein (iber-
setzen (ebd.: 212). Dieser Eindruck entsteht auch bei Scharf und Kolleg:innen (2019), wo ins-
besondere Kreativitatsforderung zu Partizipation verhelfen soll. Damit ahnelt sich hier die Ziel-
setzung der Kreativitatsférderung mit einer Zielsetzung der In*novativitatsférderung. Gleich-
zeitig beschreiben Scharf und Kolleg:innen (2019: 213), dass Kreativitat nur im Kontext von
Reflexivitat und Implementivitat, d. h. als Teil von In*novativittt im AAnwendungskontext der
Partizipationsf higkeitii steht. Kreativit2t wird aber auch auCerhalb von In*novativitat als AAus-
druck von Widerst? ndigkeitfi (ebd.: 206) und M¢,ndigkeit (ebd.) dargestellt. Auch wird Kreativitat
als etwas beschrieben, das In*novativitat starken (Weis und Kolleg:innen 2017a: 214, s. a.
Borukhovich-Weis et al. 2023: 265), sowie als etwas, das Reflexivitdt ermdglichen kann
(Borukhovich-Weis et al. 2023: 265). Ebenso geht mit dem bei Scharf und Kolleg:innen (2019)
verwendeten kritischen Kreativitatsbegriff eine Ambivalenz einher: Einerseits soll Kreativitat
keiner Verwertungslogik folgen und nicht auf Gesellschaftskritik festgelegt sein (ebd., verwei-
send auf Kannler et al. 2019b: 9), andererseits ist die Férderung von Kreativitat auf jene ge-
stalterische Gesellschaftskritik ausgerichtet (Scharf et al. 2019, verweisend auf Moegling
2017, von Osten 2003).1%2

121 5. Abschnitt 4.2.1.
122 5 Abschnitt 3.3.1.
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Ferner ist die theoretische Auseinandersetzung mit Kreativitat bzw. Entstehen lassen und Ge-
stalten innerhalb der Schwerpunktsetzung tUberschaubar und orientiert sich vorwiegend an
Popitz (2000). Weitere Betrachtungen von Kreativitat finden sich bei Gryl (2013) sowie Boruk-
hovich-Weis und Kolleg:innen (2023). Insbesondere Letztere (ebd.: 272ff) diskutieren unter-
schiedliche Kreativitatsdefinitionen aus verschiedenen Fachbereichen ausfuhrlicher und be-
schreiben definitorische Unterschiede. Dabei legen die Autor:innen jedoch keinen Kreativitats-

begriff innerhalb des Konzepts In*novativitat fest.

Wie oben beschrieben, sind Definitionen von Kreativitat vielfaltig und widersprichlich (Pfab
2020). Sie beziehen sich auf Assowohl Personen, Prozesse, Handlungen, Produkte, Situationen
als auch die gesamte Evolutionii (ebd.: 10) und referieren auf unterschiedliche Gegenst®nde,
die Pfab (ebd.: 10ff) als ASubjektreferenz, Sozialreferenz, Produktreferenz, Fachbereichsrefe-
renz und Zeitreferenzfi identifiziert. Den f¢r die in diesem Manteltext beschriebene Handlungs-
fahigkeit verwendeten Begriff von Entstehen lassen und Gestalten kann ich hier allen Refe-
renzen zuordnen: Die Férderung der Handlungsfahigkeit bezieht sich auf das handelnde und
starkende Subjekt, insbesondere der:des Schiler:in (Subjektreferenz). Fir die Handlungsfa-
higkeit spielt die Kommunikation des Akreativen Produkt[es]i (ebd.: 11) eine entscheidende
Rolle (Sozialreferenz). ADas kreative Produktii (ebd.) bildet sich bei der Handlungsfahigkeit
durch das Entstehen-lassen und Gestalten von AEtwasii ab (Produktreferenz), was hier aber
auch ein Gedanke sein kann. Die Handlungsfahigkeit kann in unterschiedlichen Fachberei-
chen gefordert werden (Fachbereichsreferenz) und bezieht sich auf die sozialwissenschaftli-
che Betrachtung von Aneufi als neu im jeweiligen Kontext und ist mit der ethischen Metaebene

natzlichkeitsorientiert (Zeitreferenz).

Durch die Umbenennung von Kreativitat in Entstehen lassen und Gestalten bei Scharf und
Kolleg:innen (2022) erfolgt zwar eine Abgrenzung vom Kreativitatsbegriff und damit auch eine
Umgehung der mit dem Begriff einhergehenden Problematiken bzgl. unklarer Definitionen und
neoliberaler Begriffsverwendungen. Gleichzeitig bleibt die Essenz von Entstehen lassen und
Gestalten mit Kreativitatskonzepten verbunden. Entsprechend bedarf es weiterer und genau-
erer Betrachtung von Kreativitatskonzepten, um Entstehen lassen und Gestalten zu definieren.
Die Umbenennung in Entstehen lassen und Gestalten ermdglicht zudem, dass neben Kreati-

vitatstheorien fir die Definition etwa weitere Handlungstheorien verwendet werden kdénnen.

4.3.3 Partizipationsfahigkeit, (Mit-)Gestaltungsfahigkeit, Handlungsfahigkeit

Weitere Ambiguitaten finden sich hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen In*novativitat
und Partizipations-, (Mit-)Gestaltungs- sowie Handlungsfahigkeit. Teilweise wird die als In*no-

vativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit mit diesen gleichgesetzt, teilweise beinhaltet und
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teilweise ermdglicht In*novativitat Partizipations-, (Mit-)Gestaltungs- und/oder Handlungsfa-

higkeit. Teilweise stehen sie nebeneinander oder werden voneinander abgegrenzt.

Zunachst ist zu beobachten, dass In*novativitat mit (Mit-)Gestaltungsfahigkeit und Partizipati-
onsfahigkeit gleichgesetzt wird. Diese beiden wiederum werden in allen Beitrdgen ebenfalls
synonym verwendet. So beschreiben Scharf und Kolleg:innen (2016: 250f) In*novieren als das
Initiieren und Mitgestalten von sowie als das (kreative) Reagieren auf Veranderungen. Durch
die Definition von Weis und Kolleg:innen (2017a, 2017b) von In*novativitat als Fahigkeit, an
Innovationsprozessen zu partizipieren, wird deutlich, dass die Autor:innen In*novativitat als
Partizipationsfahigkeit bezeichnen. Das gilt gleichermalden fir die Beitrage, die sich dieser
Definition bedienen (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021). Scharf und Kolleg:in-
nen (2019: 207, Herv. i. O.) betonen die Gleichsetzung von In*novativitat und Partizipations-
fahigkeit zudem, indem sie schreiben: Amit einer Bildung zur Innovativit2t soll aber jedem Men-
schen ermoglicht werden, an der Gestaltung der Welt zu partizipieren, zu innovierenfi. Gleich-
zeitig setzen Scharf und Kolleg:innen (2016: 258, 2022) sowie Scharf und Gryl (2021) In*no-
vativitat mit Handlungsfahigkeit gleich. Handlungsfahigkeit und Partizipationsfahigkeit werden
dabei nicht voneinander abgegrenzt. Auch zeigt sich, dass In*novativitat als etwas beschrie-
ben wird, das tatsachliche Partizipations- (Scharf et al. 2019: 207) bzw. Beteiligungs-
(Scharf/Gryl 2021: 153) oder Handlungsfahigkeit (ebd.) beinhaltet.

In*novativitat wird aber auch als Voraussetzung bzw. Mittel beschrieben, die bzw. das Partizi-
pationsfahigkeit ermdglicht bzw. Asicherti (Gryl 2013: 17). Scharf und Kolleg:innen (2016: 254)
schreiben etwa Athe ability to innovate can help children to participatefi und Weis und Kolleg:in-
nen bezeichnen In*novativit?t als Akeyii (Weis et al. 2017a: 210f) oder als Ainstrumentii (ebd.,
2017b: 3861 2) fur u. a. Partizipation. Die Férderung von Partizipationsfahigkeit als Ziel der
Forderung von der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zeigt sich ebenfalls bei
Scharf und Kolleg:innen (2019: 206, 213) sowie Scharf und Gryl (2021: 159). Gleichermalen
wird In*novativitat auch als Mittel nicht nur fir Gestaltungs-, sondern auch fir Handlungsfahig-
keit (Gryl 2013: 23) bzw. Handlung und auch fir Widerstandsfahigkeit und kritisches Denken
(Scharf/Gryl 2021: 159) beschrieben. Dabei ist kritisches Denken bereits innerhalb von Nach-
denken und Wahrnehmen bzw. Reflexivitat als Bestandteil von der als In*novativitat bezeich-
neten Handlungsfahigkeit angelegt, ahnlich wie Widerstandigkeit. Gryl (2013: 18) wiederum
beschreibt Handlungsfahigkeit als Stitze flr Implementivitdt und damit auch als Stutze flr

In*novativitat.

In*novativitat und Mitgestaltung werden ferner auch als nebeneinanderstehend beschrieben.
Etwa bei Scharf und Kolleg:innen (2016: 257) in Form der Aufz? hlung Ainfluence, change and
innovatef, sodass semantisch betrachtet Beeinflussen und Verandern i was ich unter Mitge-

staltung fasse i hier kein Ausdruck von Innovieren sind. Gleichzeitig beschreiben Weis und
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Kolleg:innen (2017a: 209, 2017b: 386i 1f) In*novativitat als eng verbunden mit Partizipa-

tion(sprozessen), sodass eine Uberlappung méglich ist.

Gryl und Kolleg:innen (2023: 101) grenzen In*novativitat hingegen von Partizipationsfahigkeit
ab: ADie Bfl steht der Partizipation nahe, zielt aber eher darauf ab, Bestehendes infrage zu
stellen, gesellschaftliche Probleme zu identifizieren, darauf basierend gesellschaftliche Struk-
turen zu erneuern oder sich gegen Erneuerungen zu positionierenii. In meiner Lesart von Gryl
und Kolleg:innen (ebd.) ist In*novativitat hier immer erneuernd, wahrend Partizipation auch
Bestehendes stabilisieren kann. Scharf und Gryl (2021) sowie Scharf und Kolleg:innen (2022)
bezeichnen hingegen auch die Bestatigung von etwas zuvor Hinterfragtem als in*novative

Handlung.

Damit ist nicht einheitlich abzulesen, ob mithilfe von In*novativitdt Handlungs-, (Mit-)Gestal-
tungs- und Partizipationsfahigkeit geférdert werden kann, oder ob In*novativitat selbst Hand-
lungs-, (Mit-)Gestaltungs- und Partizipationsfahigkeit ist. Wenn beiden Perspektiven Wahr-
heitsgehalt zugesprochen wird, so ergibt sich der Zirkelschluss, dass die Férderung von etwas,
das Partizipationsfahigkeit, (Mit-)Gestaltungs- oder Handlungsfahigkeit ist, logischerweise
auch Partizipationsfahigkeit, (Mit-)Gestaltungs- oder Handlungsfahigkeit fordert. Um In*nova-
tivitat aus diesem Zirkelschluss zu 16sen, muss der Zusammenhang zu Handlungs-, (Mit-)Ge-
staltungs- und Partizipationsfahigkeit eindeutig festgelegt und diese Begriffe, auch in ihrer Re-

lation zueinander, deutlich bestimmt werden.

Im zuletzt publizierten Beitrag des vorliegenden Promotionsprojekts heben Scharf und Kol-
leg:innen (2022) In*novativitat im Zuge ihrer Umgestaltung des Konzepts deutlich als Hand-
lungsfahigkeit hervor.'> Diese Argumentation unterstitze ich und betrachte den Handlungs-
fahigkeitsbegriff als geeigneter als den Partizipations- und den (Mit-)Gestaltungsbegriff. Se-
mantisch betrachtet bedeutet Partizipation lediglich Teilhabe. Auch Mitgestaltung beschreibt
nur einen Teil von etwas anderem. Der Handlungsbegriff bedeutet hingegen vollstandiges Tun,
das aber auch Partizipation bzw. Mitgestaltung einschlief3t. Zudem fundieren Scharf und Gryl
(2021) das Konzept In*novativitat deutlich handlungstheoretisch, auf deren Basis Scharf und
Kolleg:innen (2022) Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten sowie
Kommunizieren und Argumentieren als Handlungsmdglichkeiten bzw. Handlungen deuten.
Die Gestaltungsfahigkeit wird damit sowohl zur Moglichkeit, etwas zu gestalten, wie auch zur
Gestaltung selbst, die immer gleichzeitig mit Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen las-
sen, Kommunizieren und Argumentieren erfolgt. Entsprechend bezeichne ich In*novativitat in
dem vorliegenden Dissertationsprojekt als Handlungsfahigkeit fur die ethische Gestaltung von
Gesellschaft, wobei AGestaltungii auch alle anderen Handlungsme glichkeiten der Handlungs-

maoglichkeit versinnbildlicht. Die in dem vorliegenden Text vermehrt verwendete

123 3. Kapitel 2.
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zusammenschlieCende Begriffspaarung der Aals In*novativitat bezeichneten Handlungsfahig-

keitii soll diese Perspektive betonen.

4.3.4 Innovation und In*novativitat

Wenn dem vorherigen Abschnitt zufolge In*novativitat als Handlungsfahigkeit bezeichnet wird,
ist zu fragen, wie sinnvoll eine solch doppelnde Betitelung der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit ist. Um dieser Frage nachzugehen, setze ich mich erneut mit dem Innova-

tionsbegriff im Konzept In*novativitat auseinander.

Die Verwendung des Innovationsbegriffs wird von Gryl (2013) insbesondere damit begriindet,
dass der Begriff wie auch Innovationen selbst allgegenwartig sind. Mit der Ubersetzung von
Innovation als Neuheit begriindet sie die Verwendung des Begriffs auch mit dem Neusein zu-
kinftiger Gesellschaften. Innovationen kénnen es folglich ermdglichen, den neuen Herausfor-
derungen der Gegenwart und Zukunft zu begegnen (s. a. Scharf/Gryl 2021: 151). Innovationen
bilden dabei gleichzeitig Handlungsmaglichkeiten wie auch -barrieren (Scharf/Gryl 2019: 180).
Ferner beruht das Konzept In*novativitat insbesondere zu Beginn des Forschungsprojektes
auf Innovationstheorien (Gryl 2013, Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, Scharf/Gryl 2019)."%*
Im weiteren Verlauf verlieren die Innovationstheorien jedoch an Relevanz fir die als In*nova-
tivitat bezeichnete Handlungsfahigkeit, sodass insbesondere Theorien zu Ethik (Scharf/Gryl
2019, 2020) und Handlung mit Schwerpunkt auf Prozessorientierung (Scharf/Gryl 2021, Scharf

et al. 2022) Raum einnehmen.

In den Beitragen zu In*novativitat wird auf die Ublicherweise verwendete wirtschaftsnahe Be-
deutung des Innovationsbegriffs verwiesen (v. a. Gryl 2013, Scharf et al. 2016).'* Gleichzeitig
erfolgen vermehrt Distanzierungen davon mit Verweis auf weniger verbreitete bildungs- und
sozialwissenschaftliche Verwendungen des Innovationsbegriffs (v.a. Scharf/Gryl 2021).
Scharf und Gryl (2021: 152) beschreiben dabei den Innovationsbegriff als Averzahntii mit dem
Wachstumsbegriff nach Dewey (1916/1949), wobei sie sich beziglich dieser Verzahnung auf
Gréschner (2013: 305) beziehen. Uber diesen Umweg des Wachstumsbegriff und ohne direkte
Verwendung des Innovationsbegriffs legitimieren Scharf und Gryl (2021: 152) die bildungswis-
senschaftliche Nutzung, die auf einen Habitus demokratischer Vorwartsentwicklung zielt
(Reich 2005: 52). Daneben bedienen sich Scharf und Gryl (2019: 185, 2020: 24, 2021: 152)
zur Abgrenzung von wirtschaftswissenschaftlichen Definitionen an dem Begriff der sozialen
Innovation, um die soziale Intention von In*novativitat zu betonen. Dabei verweisen Scharf und

Gryl (2019: 185) jedoch darauf, dass dieser Begriff allgemein nicht einheitlich und eher vage

124 Jedoch erwachst die Innovationstheorie nach John (2005) aus der Evolutionstheorie nach Luhmann (1995),
sodass hier die Verbindung zwischen In*novativitat und Innovationstheorie keine unmittelbare ist.
125 3. Abschnitte 3.1.1 und 3.2.1.
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definiert wird (Gillwald 2000). Aus diesem Grund hinterfragen Scharf und Gryl (2019) die Nutz-
lichkeit des Begriffs der sozialen Innovation fir das Konzept In*novativitat. Entsprechend findet
dieser Begriff bei Scharf und Kolleg:innen (2022) keinen Raum mehr. Die soziale Intentionalitat
der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit wird hier vielmehr indirekt auf der ethi-
schen Metaebene subsummiert: Aungewollte Nebenfolgen, Herrschaftsbestrebungen und Un-
gerechtigkeiten vermeiden und entgegenwirken, gesellschaftliche Relevanz einbeziehenii
(ebd.: 118). Auf Basis dieser definitorischen Auseinandersetzung wird Innovation abschlie-
Rend als Ahandlungsorientiert-interessengeleitete Ver2 nderungii (Scharf/Gryl 2021: 152, ver-

weisend auf Rirup/Bormann 2013: 19) definiert.'?

Obschon ich mich in meinem Dissertationsprojekt darum bemuht habe, den Innovationsbegriff
aulerhalb seiner wirtschaftlichen Domane zu definieren, bleibt dessen allgemeine Wirtschafts-
nahe (Rammert 2010) bestehen. Diese Nahe Ubertragt sich aufgrund des gemeinsamen Wort-
stammes auch auf die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit. Es entsteht das Di-

lemma, dass ein wirtschaftsnaher Begriff eine wirtschaftsferne Fahigkeit beschreiben soll.

Dadurch kann die Forderung von der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ahn-
lich wie Innovation Education (Shavinina 2013) oder auch Entrepreneurship Education (z. B.
Lindner 2015) verstanden werden (Golser-Ebner et al. 2021: 364), die beide Innovationen als
Ergebnis fokussieren. Die Gleichsetzung von In*novativitatsférderung und Innovation Educa-
tion erfolgt implizit bei Gryl (2013) sowie Scharf und Kolleg:innen (2016)'?” und mit explizitem
Verweis auf Shavinina (2013) bei Jekel und Lehner (2017). Durch die zunehmende Berlck-
sichtigung des Innovationsprozesses bzw. Handlungsraums seit Weis und Kolleg:innen
(2017a) ist jedoch das Hervorbringen von Innovationen bei der als In*novativitat bezeichneten
Handlungsfahigkeit hintergriindig und seit Scharf und Gryl (2021) kritisches Handeln zentral.
Folglich kann durch die Verwendung des Innovationsbegriffs das naheliegende Missverstand-
nis entstehen, dass die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit weniger als prozess-
orientierte Handlungsfahigkeit, sondern als alleinig zielorientierte Innovationsfahigkeit verstan-
den wird, wie die Ergebnisse von Scharf und Kolleg:innen (2022: 114) verdeutlichen.'?® Somit
erscheinen der Innovationsbegriff und damit auch In*novativitat in ihrer Begrifflichkeit irreflh-

rend.

Vor diesem Hintergrund ist zu fragen, wie sinnvoll das Unterfangen ist, einen Begriff, dessen
wirtschaftliche Interpretation allgemein Uberwiegt, so umzudeuten, dass er die Definition der
als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit bei Scharf und Kolleg:innen (2022) greift.
In diesem Zusammenhang kann dem Ergebnis der empirischen Analyse von Jekel und Kol-

leg:innen (2015), demzufolge Beitrage des GI_Forums Innovationsbegriffe nicht im Kontext

126 5. Abschnitt 3.2.1.
127 3. Abschnitt 3.2.3.1.
128 5. Abschnitt 3.3.5.
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129 erneut Aufmerksamkeit

einer kritisch-emanzipatorischen Handlungsfahigkeit verwenden,
geschenkt werden. Die Autor:innen schlussfolgern aus diesem Ergebnis, dass kritisch-eman-
zipatorische Handlungsfahigkeit kein Gegenstand der untersuchten Beitrage des Gl_Forums
ist. Ich hingegen deute das Ergebnis so, dass kritisch-emanzipatorische Handlungsfahigkeit
von den Autor:iinnen der untersuchten Gl_Forum-Beitrage nicht mit Innovationsbegriffen in
Verbindung gebracht wird. Das schlief3t nicht aus, dass andere (Gl_Forum-)Beitrage kritisch-
emanzipatorische Handlungsfahigkeit thematisieren i jedoch ohne Verwendung von Innovati-

onsbegriffen.

Durch die unmittelbare Betrachtung des Begriffs In*novativitat wird die Bedeutung oder die
Intention, die hinter dem Konzept steht, nicht deutlich. Vielmehr werden durch die genuine
Wirtschaftsnahe des Innovationsbegriffs Missverstandnisse wahrscheinlich. Dies zeigt sich
auch in den Schiiler:innenvorstellungen, die Golser-Ebner und Kolleg:innen (2020: 42) be-
schreiben, in denen In*novativitat vor allem mit Kreativitat gleichgesetzt wird. Wahrend die
Autor:innen daraus die Notwendigkeit ableiten, Reflexivitat und Implementivitat starker zu for-
dern (ebd.),”° ist es ebenfalls denkbar, den verwendeten In*novativitatsbegriff zu hinterfragen.
Der Innovationsbegriff ist ein Amoderne[s] Fahnenwort[&]ii (Weber 2018), das schwammig und
schlagwortartig verwendet wird (z. B. Jekel et al. 2015: 373, Weis et al. 2017a: 211f). Dadurch
erhalt auch In*novativitat als Begriff wenig Tiefe. Wenn Innovationen in dem Konzept keine

Rolle spielen, ist eine Innovationsfahigkeit ohne Innovation qua ihrer Begrifflichkeit irreflihrend.

Nachdem bereits eine unmittelbare Ubersetzung von In*novativitat als Handlungsfahigkeit be-
steht’! und eine derartige Doppelbenennung einer als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit das Konzept m. E. lediglich verkompliziert, halte ich die Umbenennung von In*nova-
tivitat in Handlungsfahigkeit, wie sie im Kapitel 2 genutzt wird, fir sinnvoll. Wahrend In*nova-
tivitat von aullen kommt, da hier die Bestatigung 1 das Qualitatssiegel der Innovation (Scharf
et al. 2016) I besonderen Raum einnimmt, steht bei Handlungsfahigkeit das handelnde Indi-
viduum starker im Vordergrund. Die Umbenennung von In*novativitat in Handlungsfahigkeit
unterstitzt insbesondere dabei, das Konzept leichter flir AuRenstehende zu kommunizieren
und verringert die Verwechslungsmoglichkeit mit einem Fokus auf Innovation deutlich. Gleich-
zeitig halte ich es flr erforderlich, diese Handlungsfahigkeit begrifflich zu bestimmen, um das
zu fassen, was zuvor mit dem Begriff In*novativitat versucht wurde. Der im Titel dieser Arbeit
verwendete Zusatz Af¢r eine ethische Gestaltung von Gesellschaftii soll die Handlungsrichtung
auf die Gesellschaft sowie die Handlungsart auf Basis der ethischen Metaebene fir einen res-

pektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer vielfaltigen Gesellschaft greifen.

129 5. Abschnitt 3.1.2.
130 S. Abschnitt 3.4.4.
131 S. Abschnitt 4.3.2.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Manteltext stellt eine vernetzende Zusammenschau und systematische Ana-
lyse meiner kumulierten (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) sowie eng
mit dem Thema zusammenhangender Beitrage (Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, 2017b)
und der Forschungsbasis meines Dissertationsprojektes (Gryl 2013, Jekel et al. 2015) dar.
Innerhalb meines Dissertationsprojektes habe ich die Definition einer Handlungsfahigkeit fir
eine ethische Gestaltung von Gesellschaft aus dem Konzept In*novativitat heraus erarbeitet.
Diese Definition hat sich im Laufe des Forschungsprozesses stetig verandert. In meinem zu-
letzt erschienenen Beitrag (Scharf et al. 2022) wird diese Handlungsfahigkeit definiert als das
gleichzeitige potenzielle oder tatsachliche Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen
und Gestalten, Kommunizieren und Argumentieren von oder Uber Etwas, das sich im Hand-
lungsraum manifestiert und wobei auch Nebenschauplatze betreten werden kénnen (ebd.; FF
1a). Dabei stellen Schiler:innen die Personengruppe dar, die in ihrer Handlungsfahigkeit ge-
starkt werden sollen, wobei hier unterschiedliche machtstrukturelle Ebenen zu bericksichtigen
sind (ebd.).

In diesem abschlieRenden Kapitel fasse ich die Entwicklung meiner Fragestellungen sowie die
Genese der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit unter besonderer Beriicksich-
tigung der Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage sowie der in diesem Manteltext
beschriebenen Stérelemente zusammen (Abschnitt 5.1). Ferner gebe ich einen Ausblick auf
weitere Forschungsmoglichkeiten im Handlungsraum der Konzeptionierung der Handlungsfa-

higkeit, die auf dem Konzept In*novativitat basiert (Abschnitt 5.2).

5.1 Zusammenfassung

5.1.1 Entwicklung der Fragestellungen und Begrifflichkeiten

Ausgehend von Grundlegungen zu In*novativitat von Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen
(2015) wollte ich mich zunachst vordergrindig mit der Frage befassen, wie In*novativitat ge-
férdert werden kann. Im Verlauf meines Dissertationsprojektes habe mich allerdings vielmehr
aus bildungsphilosophischer Perspektive sowie anteilig mithilfe der empirischen Bildungsfor-
schung der Definierung von In*novativitat als Handlungsfahigkeit gewidmet. Diese Definierung
bildet die Basis fur jene Frage nach Férderungsmaoglichkeiten der als In*novativitat bezeich-
neten Handlungsfahigkeit, die ich in meinem Dissertationsprojekt als zweitrangige Perspektive
mitbericksichtigt habe. Somit bin ich dem in der Einleitung benannten Fragenkomplex 1 zur
Definition der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und dem Fragenkomplex 2
zu den Férderungsmaglichkeiten auf einer definierenden Ebene nachgegangen. Gleichzeitig

habe ich mich auf einer dekonstruierenden Ebene mit dem Fragenkomplex 3 befasst, der
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Storungen thematisiert, die sich aus der Definierung der als In*novativitat bezeichneten Hand-

lungsfahigkeit und aus dem Begriff In*novativitat selbst ergeben.

Im Zuge meiner Auseinandersetzung mit dem Fragenkomplex 1 war jene Definition in meinen
ersten Betrachtungen von In*novativitat (Scharf et al. 2016, Weis et al. 2017a, 2017b) sowie
in meinen kumulierten Beitrdgen zur als In*novativitdt bezeichneten Handlungsfahigkeit
(Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) stetigen Abwandlungen unterworfen,
ausgehend von der Forschungsbasis von Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015).
Diese Abwandlungen und damit verbundene Variationen in der Definierung der als In*novati-
vitat bezeichneten Handlungsfahigkeit werden in dem vorliegenden Manteltext veranschau-
licht durch den Begriff (a) AIn*novativit?ti, der meine Forschungsbasis bildet, den Begriff (c)
hals In*novativit2t bezeichnete Handlungsf higkeitii, der die Perspektive auf In*novativitét als
Handlungsfahigkeit beschreibt, sowie den Begriff (b) AHandlungsf higkeitii, der die in diesem
Manteltext ausgedrlickte Distanzierung vom Begriff In*novativitat beinhaltet. Mit diesen Varia-
tionen gehen die Bezeichnungen AReflexivit? ti, AKreativit? ti, Aimplementivit? ti sowie Alnnovati-
onsprozessfi mit (a) sowie ANachdenken und Wahrnehmenii, AEntstehen lassen und Gestalteni,
AKommunizieren und Argumentierenii sowie AHandlungsraumii mit (b) einher. Eine Beidnen-
nung von bspw. AKreativittt bzw. Entstehen lassen und Gestaltenii oder Alnnovationsprozess
bzw. Handlungsraumii steht im Zusammenhang mit (c). Diese Verschiebung von (a) ¢ber (c)
zu (b) steht in einem Zusammenhang mit der Handlungsfahigkeit selbst, in der sich der Hand-
lungsraum mit jeder neuen Handlung stetig verandert (Scharf et al. 2022). Derartige Definiti-
onsverschiebungen und Begriffswandlungen sind bei der Entwicklung eines komplexen Ge-

genstandes unumgehbar und stellen wichtige Bestandteile seiner Genese dar.

5.1.2 Definitionsgenese der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit

Die Forschungsbasis von Gryl (2013) sowie Jekel und Kolleg:innen (2015) stellt die Notwen-
digkeit der schulischen Forderung von In*novativitat ins Zentrum, begriindet mit den a-priori-
Bildungsidealen, dass Menschen ihr Leben und die Gesellschaft in einer wandelbaren Welt
selbst gestalten und in ihrer Kreativitat gestarkt werden sollen (FF 1b). Hier wird In*novativitat
als die mundige bzw. kritisch-emanzipatorische Handlungsfahigkeit definiert, Innovationen
hervorzubringen. Diese verantwortungsvolle Fahigkeit geht zunachst mit dem Identifizieren,
Hinterfragen und Brechen von Regeln einher (Reflexion und Reflexivitat). Die Fahigkeit ist
weiter gekennzeichnet von Kreativitat zur Entwicklung von Ideen und Inventionen sowie ab-
schlieRend von Strategien zur kommunikativen Implementierung und damit der gesellschaftli-
chen Realisierung der Inventionen als Innovationen. Reflexivitat, Kreativitat und Implementie-
rungsstrategien sind dabei sowohl Fahigkeiten wie auch linear aufeinanderfolgende Handlun-

gen. In*novativitdt grenzt sich insofern von Innovation ab, als Ersteres eine Fahigkeit
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bezeichnet, Letzteres die intendierte, positiv besetzte Veranderung, die aus der Fahigkeit re-
sultiert. Dabei kommen dem Innovationsbegriff unterschiedliche, insbesondere wirtschaftliche,
aber auch gesellschaftswissenschaftliche, oft diffuse Bedeutungen zu (FF 1a). Die Forderung
der In*novativitat von Schiler:innen ist weniger technologieorientiert, sondern vielmehr unter
einem konstruktivistischen Lernverstandnis und mit der Fokussierung auf die isolierte Férde-
rung von je Reflexivitat, Kreativitdt und Implementierungsstrategien mdéglich. In*novativitat
kann in allen Schulfachern gefordert werden, wobei der Geographie- bzw. GW-Unterricht her-
vorgehoben wird (Gryl 2013, Jekel et al. 2015; FF 2a).

Wahrend Scharf und Kolleg:innen (2016) die Basisdefinition von Gryl (2013) sowie Jekel und
Kolleg:innen (2015) ubernehmen, lenken Weis und Kolleg:innen (2017a, 2017b) die Aufmerk-
samkeit auf den Innovationsprozess, sodass bereits die Beteiligung an diesem ohne abschlie-
Rende Innovation als in*novativ gilt (FF 1a). Scharf und Kolleg:innen (2019) und insbesondere
Scharf und Gryl (2019, 2020) legen die ethische Basis fest, die einer solchen Beteiligung zu-
grunde liegt. Diese ist auf einen respektvollen, gewaltfreien und offenen Umgang in einer viel-
faltigen Gesellschaft ausgerichtet und beinhaltet die Distanzierung von eigenen Herrschafts-
interessen (FF 1c). Scharf und Gryl (2021) sowie Scharf und Kolleg:innen (2022) definieren
In*novativitat als Handlungsfahigkeit, die damit einhergeht, sich an der stetigen diskursiven
Neuordnung der Situation unabhangig und gemafn der bei Scharf und Gryl (2019, 2020) ge-
legten ethischen Metaebene zu beteiligen. Dieser als In*novativitat bezeichneten Handlungs-
fahigkeit liegt ein partizipationsbezogener, nicht-teleologischer (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl
2021), sozialer und gerechter (Scharf et al. 2016, 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021),
nur ex post bestimmbarer (Scharf et al. 2016) und stetigen Veranderungen unterlegener (Weis
etal. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2021, Scharf et al. 2022) Innovationsbegriff zugrunde (FF 1a).

Reflexivitat, Kreativitat und zu Implementivitat Gbersetzte Implementierungsstrategien i spater
benannt als Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen lassen und Gestalten sowie Kommu-
nizieren und Argumentieren (Scharf et al. 2022) i werden dabei als (Haupt-/Teil-/Sub-)Fahig-
keiten (Weis et al. 2017b), Dimensionen (Jekel et al. 2015, Weis et al. 2017a), Aspekte (Scharf
et al. 2019), Komponenten (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) Handlungs-
schritte (Jekel et al. 2015) und abschlieend als Handlungsmdglichkeiten bzw. Handlungen
(Scharf et al. 2022) bezeichnet (FF 1a).

Reflexivitat dient der Wahrnehmung von (Scharf et al. 2016, 2022, Weis et al. 2017a, 2017b),
dem Nachdenken Uber (Scharf et al. 2022) und der revisionsoffenen (Scharf et al. 2019, 2022,
Scharf/Gryl 2019, 2021) Positionierung zu (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020)
Gedanken, Gefuhlen, Handlungen, Handlungsfeldern, Problemen, Streitpunkten, Ideen, Argu-
menten, Innovationen und Implementierungsstrategien. Dabei ist Reflexivitat nicht mehr zwin-
gend mit einem Regelbruch verbunden (Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2021). Wahrend
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Reflexivitat in vielen Beitragen (Scharf et al. 2016, 2019, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl
2019, 2020, 2021) vorwiegend auf die Identifikation von Problemen bzw. Streitpunkten ausge-
richtet ist, 16st sich diese Limitierung bei Scharf und Kolleg:innen (2022) in der Ubersetzung
von Reflexivitat als Nachdenken und Wahrnehmen auf. Bei dieser Ubersetzung steht die
Wahrnehmung von (Un-)Klarheiten sowie die kritische Auseinandersetzung mit (Scharf et al.
2022) und revisionsoffene (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2020) Positionierung zu etwas als
kontemplativer oder interpersoneller Ausdruck von kommunikativer Rationalitat (TdkH1) im
Zentrum (Scharf/Gryl 2021; FF 1a).

Kreativitat wird zunachst gemaf der Forschungsbasis beschrieben als auf die Entwicklung von
(L6ésungs-)ldeen (Scharf et al. 2016, 2019, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020,
2021) und Inventionen (Weis et al. 2017a, 2017b) ausgerichtet. Spater wird Kreativitat auch
als erforderlich fir weitere Prozessphasen definiert (Scharf/Gryl 2019, 2021, Scharf et al.
2022) und dient der durch Allozentrik hervorgerufenen und kritischen (Scharf et al. 2019) Initi-
ierung von Veranderung (ebd., Scharf et al. 2022). Wahrend zunachst ausschlieBlich ein prag-
matischer Kreativitatsbegriff (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) verwendet
wird, wird dieser im Verlauf und mit zunehmender Prozessfokussierung asthetischer sowie
immer weniger zielgerichtet und immer weniger l6sungsorientiert (Scharf et al. 2019, 2022,
Scharf/Gryl 2021). Die Umbenennung von Kreativitat in Entstehen lassen und Gestalten
(Scharf et al. 2022) bringt dies zum Ausdruck (FF 1a).

Implementivitat wird anfangs weiterhin deutlich mit Umsetzungs- (Scharf et al. 2016, 2019,
Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) sowie Uberzeugungs- und Durchset-
zungsfahigkeit (Weis et al. 2017a) Ubersetzt. Diese Definition wird zunehmend abgeldst von
Fokussierungen auf Kommunikations- und Argumentationsfahigkeit (Weis et al. 2017a, Scharf
etal. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021), sodass Scharf und Kolleg:innen (2022) Kom-
munizieren und Argumentieren als Neubezeichnung fir Implementivitat verwenden. Dabei
geht es nicht mehr nur um die Kommunikation und Argumentation von Lésungsideen (Scharf
et al. 2016, 2019, Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021), sondern auch von
allen anderen Elementen im Innovationsprozess (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2020, 2021),
bzw. Handlungsraum (Scharf et al. 2022; FF 1a).

Der Innovationsprozess bzw. Handlungsraum beschreibt die Entstehung bzw. Verhinderung
von gesellschaftlichen Neuerungen (Scharf/Gryl 2021). Wahrend der Innovationsprozess zu-
nachst keine von In*novativitat differenzierende Betrachtung (Scharf et al. 2016) erfahrt, wer-
den diese beiden zeitweise getrennt voneinander definiert (Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf
etal. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021). Diese Trennung besteht in den Neubezeichnungen
Handlungsmadglichkeiten und Handlungsraum latent fort, wird jedoch insofern weniger forciert,

als sich die Handlungsmdglichkeiten im Handlungsraum als Handlungen (Scharf et al. 2022)

117



und nicht mehr als exakte (Weis et al. 2017b) Phasen (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019,
2020, 2021) manifestieren. In fruheren Beitragen wurde ein zirkularer, dynamischer und kolla-
borativer Innovationsprozess beschrieben (Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf et al. 2019,
Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021), in dem aktive und reaktive (Scharf et al. 2016) sowie polyva-
lente Beteiligungsmoglichkeiten bestehen (Weis et al. 2017a, 2017b, Scharf et al. 2019,
Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021). In der Betrachtung des Innovationsprozesses als Handlungs-
raum werden diese polyvalenten Beteiligungsmaoglichkeiten als individuell, miteinander und
gegeneinander erfolgenden, vorantreibenden, verlangsamenden, umlenkenden oder stoppen-
den Handlungen benannt, die von Individuen oder Gruppen ausgehen (Scharf et al. 2022).
Dabei finden Ergebnisoffenheit (s. a. Scharf et al. 2016) und Gleichzeitigkeit (Scharf et al.
2022) besondere Beachtung, auch indem Sackgassen bzw. Stérungen (s. a. Scharf/Gryl 2021)
sowie Nebenschauplatze zu einem integralen und notwendigen Bestandteil des Handlungs-
raums (Scharf et al. 2022) werden (FF 1a).

Die Notwendigkeit der Férderung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ergibt
sich aus dem humanistischen Bildungsideal (Scharf et al. 2016, 2019, Weis et al. 2017a,
2017b, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021) und weiterhin aus der Definition von In*novativitat selbst
(ebd.; FF 1b). Dabei soll insbesondere die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit
von Schiler:innen (Weis et al. 2017a, Scharf et al. 2019, 2022, Scharf/Gryl 2019, 2020, 2021),
aber auch die von Akteur:innen der Bildungsforschung (Weis et al. 2017b, Scharf et al. 2022)

gefordert werden.

5.1.3 Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage

In den Schwerpunktsetzungen meiner kumulierten Beitrage wurde dem Kreativitatsbegriff be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt (v. a. Scharf et al. 2019), der auch fur Entstehen lassen
und Gestalten konstitutiv ist. Ebenfalls wurde die Deutungsmacht zu Verbesserungen und un-
erwiinschten Nebenfolgen von Handlungen berticksichtigt (v. a. Scharf/Gryl 2019, 2020). Die
als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit wurde in einen Zusammenhang mit politi-
scher Bildung (v. a. Scharf/Gryl 2020, Scharf et al. 2022) gestellt und handlungstheoretisch
gerahmt (Scharf/Gryl 2021, Scharf et al. 2022). Die Verstandlichkeit der Konzeption von In*no-
vativitat wurde empirisch geprift und die Konzeption in Folge anpassend als Handlungsfahig-
keit bestimmt (Fragenkomplex 1). Zudem wurden praktische Anwendungsbeziige der Forde-
rung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit empirisch analysiert (Fragenkom-
plex 2) (Scharf et al. 2022).

Scharf und Kolleg:innen (2019) verweisen zum einen auf einen (gesellschafts-)kritischen Kre-
ativitatsbegriff, der ohne Verwertungslogik nach Gerechtigkeit und Solidaritat strebt und sich

von selbstausbeuterischen Kreativitatsdefinitionen abgrenzt (Kannler et al. 2019b). Zum
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anderen orientieren sie sich an Popitzi (2000) prozessorientierten Kreativit? tsbegriff. Dieser
umgreift das, was wo- und wannanders (Vorstellungskraft), und das, was noch nicht ist (Fan-
tasie), und beschreibt (a) ungelenkte, freie, ziellose, (b) gelenkte und gestaltende sowie (c)
denkende und innerlich artikulierende Formen von Kreativitat. Damit 10st sich der Kreativitats-
begriff von u. a. Gryls (2013) Fokussierung auf Ideen und Inventionen und verzahnt Kreativitat
bzw. Entstehen lassen und Gestalten starker mit Reflexivitat und Implementivitat bzw. Nach-
denken und Wahrnehmen sowie Kommunizieren und Argumentieren, sodass die Trennung

zwischen diesen dreien heuristisch ist (Scharf et al. 2022; FF 1a).

Die ethische Metaebene klart die Frage nach der Deutungsmacht bei konfligierenden Interes-
sen und unerwinschten Nebenfolgen und regelt damit Partizipation an Innovationsprozessen
bzw. Handlungen im Handlungsraum normativ (Scharf et al. 2019, Scharf/Gryl 2019, 2020).
Nachdem Innovationsprozesse bzw. Handlungen aufgrund ihrer Komplexitat mit unerwiinsch-
ten Nebenfolgen einhergehen kénnen, betonen Scharf und Gryl (2019, 2020, 2021), dass Re-
flexivitat bzw. Nachdenken und Wahrnehmen Revisionsoffenheit beinhaltet, sodass Scheitern
notwendiger Bestandteil von Innovationsprozessen bzw. Handlungen ist (Scharf/Gryl 2020,
2021, Scharf et al. 2022). Diese ermdglicht es, weiter am Innovationsprozess zu partizipieren
bzw. im Handlungsraum zu handeln und Nichtwissen, d. h., das, was nicht gewusst wird, in
Ungewissheit, d. h. das, was gewusst werden kann, umzuwandeln, sowie, insofern moglich,
unerwiinschte Nebenfolgen zu antizipieren (Scharf/Gryl 2019, verweisend auf Heidbrink 2010;
FF 1c).

Fur konfligierende Interessen und Problemdefinitionen bestimmen Scharf und Gryl (2019) mit-
hilfe der Diskursethik (Habermas 1999, Apel 1973) und der TdkH, dass alle Betroffenen gleich-
ermalien am Innovationsprozess teilhaben bzw. im Handlungsraum handeln, sich dem inhalt-
lich gerechtfertigten Argument beugen und sich damit von eigenen Herrschaftsinteressen dis-
tanzieren. Diese Distanzierung wird durch relativ-deontologische Grundsatze (Fenner 2010) i
GG, Menschenrechte und einer modifizierten TdG (Rawls 1971/1975) 1 erganzt. Dadurch ste-
hen Menschenwiirde und gegenseitige Achtung (Margalit 1997/1999) sowie herrschaftskriti-
sche und solidarische Positionen im Vordergrund (Scharf/Gryl 2020), sodass die Interessen

von Schwachergestellten zu priorisieren sind (Scharf/Gryl 2021; FF 1c).

Damit ist In*novativitat die politische Handlungsfahigkeit, Gesellschaft ethisch zu gestalten
(Scharf/Gryl 2019), und der politischen Bildung zuzuordnen bzw. eine normative Stiutze fur
Ansatze der politischen Bildung (Scharf/Gryl 2021, Scharf et al. 2022). Um eurozentrische
Sichtweisen in der politischen Bildung zu verringern, sollte diese immer von herrschaftskriti-
schen Prinzipien geleitet werden (Scharf/Gryl 2020, Scharf et al. 2022). Dies exemplifizieren
Scharf und Gryl (2020) am Beispiel BNE, die Parallelen zur als In*novativitat bezeichneten

Handlungsfahigkeit hinsichtlich Partizipations- bzw. Handlungsférderung aufweist und mit der
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ethischen Metaebene der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit normativ gestutzt

werden kann (FF 2c).

Scharf und Gryl (2021) ermitteln die TdkH und die KdH (Joas 1996) als handlungstheoretische
Grundlagen fir die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit (Scharf et al. 2016). Die
in der TdkH beschriebene kommunikative Rationalitat bedeutet fur Reflexivitat bzw. Nachden-
ken und Wahrnehmen, Argumente kritisch zu prifen, irrationale Argumente abzulehnen, valide
Argumente zu akzeptieren und im Diskurs herrschaftsarm zu kommunizieren. Die Beschrei-
bungen der sich stetig wandelnden Situation in der KdH gestalten den Innovationsprozess

bzw. Handlungsraum offener und lassen nicht-klare Losungswege starker zu (FF 1a).

Fir die Uberpriifung der (a) Verstandlichkeit der Konzeption von In*novativitat (FF 1d) und fir
die (b) Férderungsmoglichkeiten von In*novativitat (FF 2a, 2b) haben Scharf und Kolleg:innen
(2022) einen Workshop mit FG durchgefihrt, dessen Transkripte sie mit einer QIA ausgewertet

haben.

Diese Analyse hat fUr (a) gezeigt, dass In*novativitat und der Innovationsprozess nicht deutlich
voneinander abgegrenzt gelesen und dem Konzept Linearitdt und Zielorientierung attestiert
werden. Zur besseren Verstandlichkeit haben Scharf und Kolleg:innen (ebd.) das Konzept
In*novativitat deutlich Gberarbeitet, indem sie zum einen Reflexivitat, Kreativitat, Implementivi-
tat als heuristisch separierte Handlungsmaoglichkeiten bzw. Handlungen gefasst haben, wel-
che die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit emergieren. Diese Handlungsmog-
lichkeiten bzw. Handlungen wurden Ubersetzt zu Nachdenken und Wahrnehmen, Entstehen
lassen und Gestalten, Kommunizieren und Argumentieren, ebenso wie der Innovationspro-
zess als Handlungsraum eine neue Bezeichnung findet. In diesem Zuge |6sen Scharf und
Kolleg:innen (2022) die Trennung zwischen den zuvor als Komponenten Bezeichneten Hand-
lungsméglichkeiten und den zuvor als Phasen bezeichneten Handlungen auf und betonen so
Gleichzeitigkeit und Verwobenheit der Handlungen. Die jeweiligen Handlungsmadglichkeiten
werden als nicht mehr zielorientiert definiert, etwa indem Nachdenken und Wahrnehmen nicht
mehr auf Problemidentifikation reduziert und indem Stérungen, Sackgassen und Nebenschau-
platze als explizite Bestandteile eines Handlungsraums hervorgehoben werden. Mit dieser
Neustrukturierung wird In*novativitat deutlich als Handlungsfahigkeit (ebd.) beschrieben
(FF 1a).

Weiter hat sich fur die Frage (b) nach Férderungsmaoglichkeiten der als In*novativitat bezeich-
neten Handlungsfahigkeit ergeben, dass die unterschiedlichen Akteur:innen auf drei macht-
strukturellen Ebenen zu betrachten sind und dass nicht die Befahigung zur, sondern die For-
derung der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit zu bertcksichtigen ist. Dabei
sind Schiler:innen als Akteur:innen hervorzuheben (FF 2b). Auf der mikrostrukturellen Unter-

richtsebene agieren diese sowie Lehrpersonen unter allgemeindidaktischen,
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curriculardidaktischen, zielorientiert-konstruktivistischen und kritisch-emanzipatorischen Prin-
zipien (FF 2a). Auf der mesostrukturellen Ebene der Schulgemeinschaft handelt diese durch
gegenseitige Unterstitzung, offenere Betrachtung von Rahmenbedingungen und Zulassen
von Unsicherheit (FF 2a). Auf der makrostrukturellen bildungspolitischen Ebene handeln Ak-
teur:innen der Bildungsforschung und -politik in der Konzeption von politischer Bildung, der als
In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit und der Gestaltung von Lehrer:innenbildung
(FF 2a, 2b).

5.1.4 Stérungen und Dekonstruktion

In meiner Auseinandersetzung mit der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit be-
merke ich auf einer dekonstruierenden Ebene einige Stérungen (FF3a). Diese besetze ich
gemal der Konzeption der Handlungsfahigkeit positiv, da sie zur Weiterentwicklung der Hand-
lungsfahigkeit beitragen. Wie auch alle Entwicklungen und Revisionen, die sich aus der Ge-
nese der als In*novativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit ergeben, sind die hier beschrie-
benen Stérungen fur mich notwendige Elemente, ohne die ich nicht zu meinen gegenwartigen

Erkenntnissen gekommen bin.

Storend ist, dass die dualistischen Beschreibungen von humanistischem Ideal und neolibera-
ler Bildungspraxis ein polemisches Schwarz-Weil3-Bild erschaffen, das zum einen Bildungsre-
alitaten ausblendet, welche die als In*novativitat bezeichnete Handlungsfahigkeit fordern, und
zum anderen verkennt, dass auch die Férderung der als In*novativitat bezeichneten Hand-
lungsfahigkeit einer neoliberalen Verwertungs- und Ausbeutungslogik folgen kann. Auch er-
kenne ich trotz herrschaftskritischer Bezugspunkte herrschaftliche Momente in der als In*no-
vativitat bezeichneten Handlungsfahigkeit. Diese ergeben sich in der Individualisierung von
Machtverteilung, die strukturelle Verhaltnisse ausblendet. Auch zeigen sich herrschaftliche
Momente in der fehlenden Berlicksichtigung von Schiler:innen als Akteur:innen auf allen
machstrukturellen Ebenen und in der Ablehnung von Trivialitat. Herrschaftliche Momente er-
kenne ich auch in der vorwiegenden Verwendung mannlicher weiller Theorien und der nicht
hinreichenden Rezeption von Kritischer und postkolonialer Theorie. Weiter erkenne ich argu-
mentative Widerspriiche und definitorische Unklarheiten. So wird In*novativitat mit Partizipa-
tions-, (Mit-)Gestaltungs-, und Handlungsfahigkeit sowie mit Mundigkeit gleichgesetzt, zielt
aber auch auf diese ab. Auch das Verhaltnis von In*novativitat und Kreativitat wird teilweise

widerspruchlich beschrieben.

Dar¢ber hinaus erachte ich die Doppelbezeichnung der Aals In*novativitat bezeichneten Hand-
lungsf@ higkeitii fur einerseits umstandlich und andererseits flr missverstandlich, da der Begriff
In*novativitat Innovationen als vermeintliches Ergebnis suggerieren lasst. In Konsequenz halte

ich den Begriff In*novativitat fir ungeeignet, das zu bezeichnen, was er definiert, und pladiere
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fur den Begriff Handlungsfahigkeit. Diese Dekonstruktion von Innovativitat illustriere ich durch
die in diesem Beitrag verwendete Form Aln*novativitati (FF 3b). Im Zuge des vorliegenden
Textes habe ich erarbeitet, dass die konsequente Bezeichnung Handlungsfahigkeit Missver-
standlichkeiten, die mit dem In*novativitatsbegriff einhergehen, entgegentritt, und starker die
theoretische Basis des Konzepts greift. Der Begriff Handlungsfahigkeit beschreibt vollstandi-
ges Tun und umgreift hier Partizipations- und Gestaltungsfahigkeit sowie das, womit In*nova-
tivitat aus einer handlungstheoretischen Perspektive definiert wird. Daruber hinaus beugt die
Neubezeichnung von In*novativitat als Handlungsfahigkeit Missverstandnissen und Ver-
wechslungen von Fokussierungen auf gewinnorientierte Innovationen vor, sodass ich hier eine
gelungenere Kommunikation des Konzepts fur AuRenstehende vermute. Dabei ist es erforder-
lich, diese Handlungsfahigkeit in ihrer Gbergeordneten Bezeichnung zu ergénzen, um sie kla-
rer zu greifen (FF 3b). Auf Basis der Schwerpunktsetzungen meiner Arbeit erachte hier ich die

Bezeichnung Handlungsfahigkeit fur eine ethische Gestaltung von Gesellschaft als geeignet.

5.2 Ausblick und Weiterhandeln

Aus den Stérungen, die ich wahrnehme (FF 3a), schlussfolgere ich, dass neben der Distan-
zierung vom In*novativitasbegriff Veranderungen der Handlungsfahigkeit erforderlich sind.
Aus herrschaftskritischer Perspektive ist es notwendig, kritische, postkoloniale und feministi-
sche Theorien, die von FLINTA*- und BIPoC-Autor:innen'? publiziert wurden, deutlich zu be-
ricksichtigen und inhaltlich sinnvoll aufeinander abzustimmen. Wenn die Handlungsfahigkeit
auf Gerechtigkeit und Solidaritat ausgerichtet ist, muss auch ihre theoretische Basis Stimmen
marginalisierter Gruppen einbeziehen. Dadurch ist eine Uberarbeitung der ethischen Me-
taebene erforderlich, die auch eine Umbenennung dieser, ihrer theoretischen Schwerpunkt-
setzungen entsprechend, nicht ausschlie3t. Die herrschaftskritische Perspektive beinhaltet
ferner Adultismuskritik, die am bisher verwendeten Mindigkeitsbegriff deutlich wird. Diese Kri-
tik ist fur weitere Auseinandersetzungen mit der Handlungsfahigkeit zu bericksichtigen. Zu-
dem bedarf die Handlungsméglichkeit Entstehen lassen und Gestalten zusatzlicher theoreti-

scher Unterstutzung unter weiterer Betrachtung von etwa Kreativitats- und Handlungstheorien.

Nicht nur hinsichtlich der von mir wahrgenommenen Stérungen bedarf es weiterer Forschung
zu dieser Handlungsfahigkeit i zumal die Offenheit des Handlungsraums dem Konzept selbst
inharent ist (Scharf et al. 2022: 133). Es ist mdglich, in Zukunft weitere Theorien und Konzepte
zur Beschreibung der hier erarbeiteten Handlungsfahigkeit zu bertcksichtigen. Ich erkenne

hier etwa Zusammenhange zu Agency-Konzepten der Kindheitsforschung.

132 FLINTA* steht flr Frauen, Lesben, Inter*-, Nicht-Binare-/Enby-, Trans*-, Agender-Personen und alle anderen
Menschen, die keine Cis-Manner sind. BIPoC steht fir Black, Indigenous, People of Color und beschreibt Menschen
mit Rassismuserfahrung (Raus aus der Dominanz o. J.).
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Insofern ein angemessener Umgang mit den von mir identifizierten Stérungen wahrgenommen
wird und theoretische Uberarbeitung der beschriebenen Handlungsfahigkeit erfolgt, ist es er-
forderlich, ihre Verstandlichkeit erneut empirisch zu prifen (s. a. Scharf et al. 2022: 133). Da-
bei missen unbedingt die Perspektiven von Schiler:innen fokussiert werden (s. a. ebd.), etwa
indem sie befragt werden, unter welchen Umstanden sie Aihr eigenes Handeln als innovativ
[i. S. der Definition der Handlungsfahigkeit; Anm. CS] erleben, wo sie Raum haben, nachzu-
denken, zu gestalten, sich auszutauschen i und auch inwiefern sie [€] dabei unterst¢ tzt wer-
den [wollen; Anm. CS]ii (ebd.). Auch sind die Perspektiven von Sch¢ler:innen zu M° glichkeiten
von AGelingensbedingungen f¢r ein gutes Schulklimai (ebd.: 130), darunter auch Konfliktma-
nagement und Mediationsgelegenheiten (ebd.), zu berlcksichtigen. Auf diese Weise wirde

Schuler:innen auch auf meso- und makrostruktureller Ebene Raum gegeben werden.

In der Beteiligung von Schiler:innen an dem Forschungsprozess zur Handlungsfahigkeit fur
eine ethische Gestaltung von Gesellschaft sehe ich gleichzeitig eine Mdglichkeit, diese Hand-
lungsfahigkeit in ihnen zu starken. Dabei erachte ich action research und asthetische For-
schung als mégliche gelungene Wege, Schiiler:innen Zugang zum Handlungsraum zu geben,
und Adie Determiniertheit des Systems Schule infrage zu stellenii (ebd.: 133). Auf diese Weise
kann mein Fragenkomplex 2 nach Férderungsmdglichkeiten zum Bestandteil des Fragenkom-
plexes 1 nach der Definition dieser Handlungsfahigkeit werden. In diesem Zuge kann diese

Forderung auch empirisch validiert werden.

Innerhalb der Anpassung der Handlungsfahigkeit erachte ich es gemal ihrer Konzeption fir
notwendig, diese Anpassung, ihre Ursachen und die dahinterliegenden Aufmerksamkeitsver-
schiebungen und Eingebundenheiten, stetig mitzudenken. Uber diese Reflexionen kann herr-
schaftskritisch wahrgenommen und dartber nachgedacht, kommuniziert und argumentiert
werden, was sich warum und unter welchen Einflissen wie verandert und entsteht, womit neue
Anpassungen entstehen und gestaltet werden kénnen. Stérungen im Handlungsraum des For-
schungsprozesses sind dabei ernst zu nehmen, zu kommunizieren und in der Gestaltung zu
bertcksichtigen, auch wenn dadurch urspriingliche Plane verworfen werden. Letztlich sind sol-

che Stérungen ein notwendiges Element und positiv zu besetzen.
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Den Eigenanteil lege ich anhand folgender Kriterien offen:
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Kreativitat zur Partizipationsforderung

Der Ansatz einer Bildung zur Innovativitat

Claudia Scharf, Inga Gryl, Swantje Borukhovich-Weis, Benjamin Rott

Die Gesellschaft strebt nach (technischem) Fortschritt und nach kreativen Ideen,
die zu diesem Fortschritt verhelfen sollen.! Eine solche neoliberale Betrachtungs-
weise von Kreativitdt ist insofern problematisch, als sie den Begriff seines (gesell-
schafts-)kritischen Potenzials beraubt und reale Partizipation (vgl. Hart 1992)
unterbindet. Dieser Beitrag strebt an, dieses Dilemma aufzulsen, indem er den An-
satz einer Bildung zur Innovativitdt vorstellt, welcher auf eine Befdhigung zu realer
Partizipation abzielt. Einen integralen Bestandteil dieses Ansatzes bildet Kreativitit
in einer humanistischen Lesart nach Popitz (2000). Die theoretische Auseinander-
setzung mit diesem Kreativitdtskonzept soll eine Grundlage schaffen, schulische
Methoden auszuloten, welche eine Bildung zur Innovativitit ermdglichen.

(Kreativitats-)Bildung in ihrer neoliberalen Kontextualisierung

Gegenwirtige westliche Gesellschaften sind deutlich durch neoliberale Praktiken
gepragt. Sie basieren auf dem Primat der Marktdkonomie, was weitreichende Fol-
gen mit sich bringt (vgl. Boas/Gans-Morse 2009; Springer/Birch/MacLeavy 2016).
Der Neoliberalismus wurde begiinstigt durch spezifische technische und gesell-
schaftliche Verdnderungen: Als Antworten auf den verschérften internationalen
Wettbewerb im Zuge der Globalisierung werden u.a. die flexible Spezialisierung
sowie die Maximierung der betrieblichen Reaktionspotenziale gegeben. Dies er-
fordert neue Strategien der Arbeitskraftnutzung, wobei die Selbstorganisation in-
nerhalb der neoliberalen Zielstellungen zum Systemerhalt an die Stelle direkter,

1 Wie z.B. das Ringen um einen hohen Platz in der Rangliste des Global Innovation Index
(Cornell University/INSEAD/WIPO 2018) indiziert (vgl. u.a. ,,Weltweiter Vergleich:

Deutschland ist am innovativsten®).
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aber unflexibler Weisungen tritt. So erfolgt ein systematischer Zugriff auf Sozial-
und Kommunikationskompetenzen, Begeisterungsfahigkeit, Leistungsbereitschaft,
Loyalitdt und Solidaritdt des*der Einzelnen (vgl. Sennett 1998) und schlussendlich
die Individualisierung und Internalisierung externer Ziele, was mit dem Begriff
des ,,Unternehmer(s] seiner selbst* (Brockling 2004: 239) erfasst wird. Jene Neo-
liberalisierung geschieht eher verborgen als offensichtlich (vgl. Gille 2013), ,,[v]iel-
mehr lassen sich Normalisierungs- und Naturalisierungstendenzen beobachten®
(ebd., 87). Dieses Nicht-Wissen um die eigene Instrumentalisierung, welche Zizek
(2012)? im Bildungskontext als subtile Ideologisierung beschreibt, erschwert de-
mokratisches und widerstindiges Agieren (vgl. ebd. sowie Freire 1970; Macedo
2006; Gille 2013).

Im Zuge dieser Entwicklung ist zu erkennen, dass auch der Kreativitdtsbegriff
instrumentalisiert wird (vgl. Raunig/Wuggenig 2007): Output- und Marktorientie-
rung kapitalistischer Gesellschaftsformen inkorporieren den durch von Osten
(2003) benannten Imperativ ,Be creative!, nach welchem Individuen stetig zu sog.
kreativem Handeln aufgefordert sind.> Der Imperativ ist jedoch weniger auf krea-
tives Handeln im Sinne einer gestalterisch-(gesellschafts-)kritischen Tétigkeit, denn
vielmehr auf 6konomisch orientiertes Handeln ausgerichtet (vgl. von Osten 2003),
bei dem nur die Erneuerung den langfristigen Erhalt von Marktmacht sichert (vgl.
Schumpeter 2005). Wer die eigene Kreativitdt nicht nutzt, scheint sich nicht richtig
in die (Markt-)Gesellschaft einzubringen und nicht iiber Resilienz (vgl. Braun
2011)%, Originalitét, Hingabeféhigkeit und Frustrationstoleranz zu verfiigen, die
eine sog. ,.kreative Personlichkeit*® (Holm-Hadulla 2005: 33) ausmachen. Dies

2 Dabei scheinen Zizeks (2012) Ausfithrungen auf Althussers (2010) Aufsatz zu ,Ideolo-
gie‘, ,Ideologischen Staatsapparaten‘ und dem ,Repressiven Apparat® zu basieren.

3 Zur Umdeutung von Kreativitdt im Rahmen unternehmerischer Steuerungsmodi und fiir
Beispiele, damit verbundenen Anforderungen im Arbeitsalltag widerstéindig zu begeg-
nen, vgl. den Beitrag von Sarah Nies in diesem Band.

4 Kiritisch zum Resilienzbegriff vgl. ,,Resilienz & neoliberale ,Eigenverantwortung*.
Holm-Hadulla (2005: 45ff.) beschreibt die Eigenschaften und Féhigkeiten einer , krea-
tiven Personlichkeit™ mit dem Akronym ,,FASZINATION* (ebd.): Flexibilitdt (nur bei
Stabilitét in Politik, Wirtschaft und Wissenschaft moglich), Assoziatives Denken (Per-
spektivenwechsel, aber keine ,,richtungslose Traumerei* [ebd., 47]), Selbstvertrauen
(Resilienz, Selbstmanagement, Habitus), Zielorientierung, Intelligenz (in Kombination
mit Offenheit), Nonkonformismus (Skepsis gegeniiber Konventionen), Authentizitdt
(Selbstverantwortung, abzugrenzen von ,,unproduktiver Eigenbrotelei” [ebd., 51]),
Transzendenz (sich selbst in dem, was man tut, verlieren), Interesse (Hingabe in der
kreativen Tétigkeit selbst, nicht in ihrem Ergebnis), Neugier (,,Balance von Sicherheit
und Verdnderungslust“ [ebd., 52]).
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dulert sich beispielsweise in der vermehrten Popularitit sog. Kreativitétstrainings
(vgl. kritisch hierzu Brockling 2004).

Nach dem humanistischen Bildungsideal (vgl. von Humboldt 1792/1793)
gelingt es dem Menschen durch Bildung, sich der eigenen Verantwortung sich
selbst und seiner Umwelt gegeniiber sowie bestehender Zwinge bewusst zu werden
(vgl. Heydorn 2004). Diese emanzipatorische Haltung ermdglicht ihm Freiheit und
Unabhiéngigkeit (vgl. von Humboldt 1792/1793; Liessmann 2006), Miindigkeit
(vgl. Adorno 1971), Autonomie (vgl. Castoriadis 1991) und freiheitliche und de-
mokratische Widerstandigkeit gegen Ungerechtigkeiten und Diskriminierungen
(vgl. Adorno 2006; Liessmann 2011; Krautz 2007b; Freire 1970). In diesem Sinne
meint humanistische Bildung auch Bildung um der Erkenntnis willen und nicht
unter Beriicksichtigung ihrer (meist 6konomischen) Verwertbarkeit (vgl. Liess-
mann 2006).

Dies steht dem Einfluss des Neoliberalismus entgegen: Effizienz, Wettbewerbs-
fahigkeit und Ergebnisorientierung werden zu einem Merkmal von Bildungspolitik,
Schulen werden ein Teil des nationalen Wirtschaftssystems und eine Produktions-
schmiede sog. Humankapitals (vgl. Hakala/Uusikyld 2015). Ersichtlich ist dies
etwa bei der Betonung der Eigenverantwortung im Lernen, was einerseits ein Zu-
gang zu Miindigkeit sein kann, andererseits strukturelle Einflussfaktoren auf und
institutionelle Diskriminierung von Minorititen entlang unterschiedlicher Inter-
sektionalitétslinien (vgl. Crenshaw 1989) verdeckt (vgl. Gille 2013; Amabile 1983).
Die Zeitoptimierung des Lernens (vgl. die Diskussion um Einschulungsalter, Abitur
nach 12 oder 13 Schuljahren, Regelstudienzeiten) entbehrt der MuBle, welcher
Kreativitdt bedarf (vgl. Brockling 2004), und erschwert eine vertiefte kritische Aus-
einandersetzung mit Lerninhalten. Das steht einer kritischen, Zeitabldufe verzo-
gernden und notwendigen Widersténdigkeit entgegen (vgl. Dorpinghaus 2007).
Stattdessen wird Kreativitdt zur ,,Schliisselkompetenz fiir die Zukunft™ (Braun
2011: 18) und zum Wettbewerbsvorteil erklart. So schreibt Braun:

,,Wenn man wiisste, was die Kreativitit eines Menschen ausmacht, dann konnte man sie in
Bildungs- und Erziehungsprozessen gezielt so fordern, dass eine Gesellschaft viele kreative
Personlichkeiten hervorbringen wiirde, welche ihr in der Folge dann eine Vorrangstellung
in Wissenschaft und Kunst erméglichen konnten.* (Ebd., 13; vgl. auch Holm-Hadulla 2005)

Am konkreten Beispiel des Grundschulfachs Sachunterricht in Nordrhein-Westfa-
len zeigt sich eine neoliberal gepriagte Bildung z.B. in der Verwendung von Schul-
biichern, deren Aufgaben in der Regel lediglich zum Nachahmen, jedoch nicht zum
eigenstidndigen, kritischen und kreativen Denken anregen (vgl. Weis 2016;
Weis/Scharf/Gryl 2017). Die ,,Trends in International Mathematics and Science
Study* (TIMSS) verdeutlicht fiir den deutschen Mathematikunterricht, dass Inhalte
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komplexer Aufgaben oft unter starker Steuerung durch die Lehrperson in elemen-
tare Teilleistungen zerlegt werden (vgl. Klieme/Schiimer/Knoll 2001). Die Ler-
nenden arbeiten so nicht auf einer Ebene des Problemldsens, sondern auf einer der
Reproduktion, Assoziation und der einfachen Operationen (vgl. ebd.). Auch sog.
aktivierende Methoden zielen hédufig vielmehr auf Beschéftigung mit einem Ge-
genstand, denn auf das Hinterfragen eines solchen ab (vgl. Gryl/Naumann 2016).
Neoliberale (Kreativitits-)Bildung fordert Originalitit ein, jedoch innerhalb von
Grenzen des Konformismus (vgl. Krautz 2007a), sodass Kreativitit paradoxerweise
gehemmt wird (vgl. Brockling 2004).

Im Zuge der EntiduBerung des Kreativititsbegriffs von Widerstdndigkeit und
schopferischer Neugestaltung birgt eine neoliberale (Kreativitéts-)Bildung die Ge-
fahr einer ,,Scheinpartizipation® (Steenkamp 2017: 232)°. ,Reale Partizipation®
meint im Sinne von Weber et al. (2013) ,,die aktive Mitwirkung von Menschen an
all den Prozessen, die ihr Leben betreffen® (ebd., 9) und erfordert und fordert so
Miindigkeit der Partizipierenden. Diese ist, angelehnt an Adorno (1971: 1401f.),
die erlernbare Fahigkeit eines Menschen, die eigene Meinung zu sdmtlichen Ver-
héltnissen und Geschehnissen eigenstindig und unabhéngig zu bilden, diese kri-
tisch zu reflektieren, angemessen zu artikulieren und nach dieser verniinftig und
autonom zu handeln. ,Scheinpartizipation‘ meint hingegen die Engfithrung der Be-
teiligung innerhalb bestehender, die Optionen stark limitierender Strukturen, wo-
durch Partizipation lediglich vorgetduscht wird (vgl. Hart 1992).

Fiir eine Bildungskritik ist es unabdingbar, die skizzierte neoliberale Verein-
nahmung und Engfithrung des Kreativitétsbegriffs offenzulegen (vgl. Huber 2017).
Eine allzu begriffspessimistische Perspektive auf Kreativitdt blendet jedoch aus,
dass ,.kulturelle Produktion selbst als Werkzeug gegen die kapitalistische Verwer-
tung [verstanden und genutzt werden sollte]* (ebd., 67) und Kreativitit kritischem,
gestalterischem Handeln sowie der Suche nach Alternativen innerhalb gesellschaft-
licher Prozesse dienlich sein kann (vgl. Moegling 2017). Als Ausdruck von Wi-
derstidndigkeit kann Kreativitit so einen wichtigen Bestandteil einer huma-
nistischen Bildung zur Miindigkeit darstellen.

6 ,Scheinpartizipation® ist die gingige Ubersetzung des Begriffs ,,Non-participation (Hart
1992: 9), welchen Hart (ebd.) verwendet, um die unteren Stufen der von ihm entworfe-
nen Partizipationsleiter zu benennen — ein Stufenmodell, das unterschiedliche Grade der

Beteiligung von Kindern und Jugendlichen beschreibt.
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Bildung zur Innovativitat

Eine Herangehensweise zur Umsetzung stellt der Ansatz einer Bildung zur Inno-
vativitdt’ dar. Dieser lehnt sich im Kontrast zur beschriebenen neoliberalen Praxis
an humanistische Bildungsgestaltung (vgl. von Humboldt 1792/1793) zur Forde-
rung von Miindigkeit und Partizipation an und beinhaltet ein humanistisches Krea-
tivitdtskonzept als zentrale Komponente der Fahigkeit des Innovierens (vgl. Gryl
2013; Jekel/Ferber/Stuppacher 2015; Weis et al. 2017). Innovativitdt wird als Fa-
higkeit betrachtet, welche die Suche nach Losungen fiir die Gesellschaft umfasst,
wie es Brockling (2004) und Joas (1992) auch fiir Kreativitit beschreiben. In die-
sem Sinne beinhaltet Innovativitét reale Partizipationsfahigkeit: Nicht wie im kri-
tisierten Kreativitatsimperativ soll jeder Mensch die Biirde tragen, kreativ sein zu
miissen; mit einer Bildung zur Innovativitit soll aber jedem Menschen ermdglicht
werden, an der Gestaltung der Welt zu partizipieren, zu innovieren.®

In einem Modellentwurf zu Innovativitit beschreiben Weis et al. (2017) diese
als die Fahigkeit, an Innovationsprozessen zu partizipieren (vgl. Scharf/Weis/Gryl
2017). Diese Fahigkeit bedeutet das Hinterfragen, kritische Denken und selbst-
stindige Handeln mit dem Ziel, sich gegen als problematisch empfundene gesell-
schaftliche Verhiltnisse zu positionieren, Verdnderung zu initiieren und
Gesellschaft zu gestalten. In dem Modellentwurf in Anlehnung an Gryl (2013)
sowie Jekel, Ferber und Stuppacher (2015) beinhaltet Innovativitit die Kompo-
nenten ,Reflexivitit’, ,Kreativitdt® und ,Implementivitét.

Gesellschaftliche Normen grenzen Vorstellbares ein (vgl. Popitz 2000). Hieraus
ergibt sich die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung mit Problem-
lagen der Welt (vgl. Popitz 2000) sowie dem Erkennen, Durchschauen und Infra-
gestellen bestehender Werte und Regeln (vgl. Gryl 2013; Joas 1992)°. Diese miissen
zwar nicht aufgegeben, konnen aber neu geordnet werden (vgl. Joas 1992). Der

7  Der Begriff ,Innovativitit* teilt seine sprachliche Wurzel mit der des Innovationsbegriffs,
welcher vorwiegend neoliberal konnotiert ist. Daher mchten wir an dieser Stelle darauf
hinweisen, dass wir uns in erster Linie nicht auf wirtschaftswissenschaftliche Begriffs-
auslegungen (u.a. Maier et al. 2000) stiitzen, sondern auf sozialwissenschaftliche (u.a.
Howaldt/Jacobsen 2010) und bildungswissenschaftliche (u.a. Riirup/Bormann 2013),
welche den partizipationsfordernden Charakter des Begriffs betonen.

8 Vgl. Beuys’ Aussage ,,Jeder Mensch ein Kiinstler”, welche er auf der documenta 5 von
1972 erstmalig ausrief (vgl. Brockling 2004). Nach dieser kann im Sinne eines ,erwei-
terten Kunstbegriffs jede*r die eigene Kreativitit nutzen und an der Gesellschaft parti-
zipieren (vgl. Schata 1976 sowie Beuys’ Ausfithrungen zur ,Sozialen Plastik® u.a. in
Harlan/Rappmann/Schata 1976).

9 Vgl hierzu auch Badious (2012) Ausfiihrungen zum Konsens.
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Begriff ,Reflexivitit® beschreibt diese Féahigkeit, bestehende Gegebenheiten und
Routinen als Problemfelder zu identifizieren (vgl. Jekel/Ferber/Stuppacher 2015;
Gryl 2013) und fiir Umweltverdnderung und Handlung offen zu sein (vgl. Popitz
2000). Dabei bezieht der Reflexivititsbegriff, im Gegensatz zum Begrift ,Refle-
xion‘, welcher externe Gegensténde hinterfragt, auch das eigene Denken (vgl.
Schneider 2013) und Handeln (vgl. Luhmann 1998) ein (vgl. Gryl 2013). Reflexi-
vitit ist so eine notwendige Voraussetzung fiir Kreativitét: ,,Creativity is our great
need, but criticism, self-criticism is the way to its release* (Dewey o0.J., zit.n. Joas
1992: 8).

Kreativitdt wird im Modellentwurf zu Innovativitit als die Fihigkeit zusam-
mengefasst, Ideen zur Losung identifizierter Probleme hervorzubringen (vgl. Weis
et al. 2017; Jekel/Ferber/Stuppacher 2015; Gryl 2013), sodass der Ansatz einer Bil-
dung zur Innovativitit einen pragmatisch orientierten Kreativitdtsbegriff (vgl.
Braun 2011)!° umfasst. Das Kreativititsverstdndnis dieses Ansatzes setzt sich aus
Ausfithrungen von Popitz (2000) zu Kreativitit!! zusammen, deren Komponenten
von Kreativitdt und ihre Beziige zueinander in der folgenden Abbildung illustriert
werden.

10 Wenngleich wir uns in diesem Text kritisch zu Brauns (2011) neoliberalen Tendenzen
beziiglich Kreativititsforderung positionieren, erscheint uns ihre Unterscheidung zwi-
schen ,dsthetischer® und ,pragmatischer Kreativitét hilfreich zur Beschreibung des Krea-
tivititskonzeptes des Ansatzes einer Bildung zur Innovativitit. Wéhrend ,4sthetische
Kreativitdt® insbesondere bildnerisches, musisches und sprachliches Gestalten umfasst,
bezeichnet ,pragmatische Kreativitit® vor allem Problemlosung und Ideenfindung
(vgl. ebd.).

11 Das Kreativitatsverstdndnis des Ansatzes einer Bildung zur Innovativitdt basiert insbe-
sondere auf den im Flietext beschriebenen Ausfithrungen zu Kreativitét von Popitz
(2000). Obschon wir seine Ausfithrungen zu Vorstellungskraft und Fantasie fiir den An-
satz einer Bildung zur Innovativitit verwenden, konnen wir seine Ansichten zur Krea-
tivitat nicht in Génze teilen: Ihm zufolge kann man nur dann kreativ sein, wenn man
,uberzeugt ist, das Notige sei schon vorhanden® (ebd., 125). Er erldutert dies mit seiner
Beschreibung von ,sinnlosen‘ Erfindungen, welche nur in einer geséttigten Gesellschaft
moglich seien. Zum einen diskreditiert die Bezeichnung einer Gesellschaft als ,gesattigt*
jegliche Diskussionen um fehlende Gleichstellung von Minderheiten; zum anderen ist
unklar, welche Erfindungen als sinnlos gelten, wenn z.B. Marcel Duchamps Ready-
Mades zwar keine direkt sichtbare Funktion haben, durch die Zweckentfremdung jedoch
eine Kritik am biirgerlichen Kunstverstidndnis enthalten. Der Ansatz einer Bildung zur
Innovativitdt sieht im Sinne einer Reflexivitdt hingegen gerade in dem Infragestellen

bestehender Strukturen das zur Kreativitét leitende Moment.
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Abbildung 1: Differenzierungen bei Popitz’ (2000) Kreativitiitskonzept

| Kreativitat |

/ \

| Vorstellungskraft Fantasie |

| ungelenkt | | gelenkt | denkend | | erkundend | | gestaltend | |sinnstiftend|

Quelle: Eigene Darstellung

Popitz (2000) beschreibt Kreativitét als die Begabung zur Allozentrik, d.h. als Fa-
higkeit, die Welt in dem zu begreifen, was auferhalb des eigenen Selbst liegt. , Vor-
stellungskraft und ,Fantasie‘ bilden Bestandteile von Kreativitit, wobei die
Grenzen zwischen diesen beiden flieend sind (vgl. ebd.). Wéhrend mithilfe von
Vorstellungskraft das zeitlich und/oder rdumlich Abwesende vergegenwirtigt wird
(vgl. ebd.), ermoglicht die Fantasie, noch nicht Existentes zu denken (vgl. ebd.;
Brockling 2004). Das heifit, dass Vorstellungskraft tatsdchlich existente Gegen-
wirklichkeiten denken und auf eine andere Situation {ibertragen ldsst und Fantasie
das Imaginieren noch unbekannter Gegenwirklichkeiten ermdglicht (vgl. Popitz
2000). ,,Ungelenkte Vorstellungen® (ebd., 88) in Form von unkontrollierten Bil-
derstromen oder einem Sich-treiben-lassen kdnnen ,,gelenkte Vorstellungen® (ebd.),
d.h. ein gezieltes Imaginieren von Alternativen, ermdglichen (vgl. ebd.). Diese
Wechselbeziehung bedeutet fiir eine Bildung zur Innovativitét, dass nicht nur ge-
lenkte, sondern auch ungelenkte Vorstellungen einer Forderung bediirfen. ,,[D]en-
kende][...] Vorstellungen* (ebd.) bedeuten eine erste (innere) Artikulation der
Gedanken (vgl. ebd.).

Auch bei der Fantasie nimmt Popitz (2000) Differenzierungen vor, welche das
Kreativititskonzept des Ansatzes einer Bildung zur Innovativitdt unterstiitzen: Er
unterscheidet zwischen ,,erkundende[r]* (ebd., 93) und ,,gestaltende[r] Fantasie®
(ebd.)'?, wobei er die erkundende Fantasie wiederum in suchende und erprobende
Fantasie unterteilt (vgl. ebd., 104). Erstere beschreibt das bloe Erkunden, bei dem
man ungeleitet auf Problemldsungen sto3en kann (vgl. ebd.), wodurch unserer An-
sicht nach eine Analogie zu ungelenkten Vorstellungen besteht. Erprobende Fan-

12 Eine dritte Differenzierung von Fantasie sieht Popitz (2000) in der sinnstiftenden Fan-
tasie. Diese interpretieren wir als die weltanschauliche Basis des Fantasierten. In dieser
Lesart erscheint uns diese dritte Differenzierung bzw. die Moglichkeit einer ethischen
Metaebene als noch zu erérternde Komponente im Ansatz einer Bildung fiir Innovativi-

tit, wie im letzten Abschnitt dieses Artikels angedeutet wird.
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tasie ist hingegen bereits eine imaginierte Handlung, ndmlich das Abwagen von
Moglichkeiten, um gezielt Problemldsungen zu finden (vgl. ebd.). Auch beziiglich
der gestaltenden Fantasie nehmen wir insofern eine Analogie zu denkenden Vor-
stellungen wahr, als Popitz die gestaltende Fantasie als objektbildend und darstel-
lend, d.h. als die Vergegenstindlichung der eigenen Intention beschreibt.

Implementivitét ist die Fahigkeit zu argumentieren und andere von dem Vor-
handensein von Problemfeldern und/oder Losungsideen zu liberzeugen (vgl. Weis
et al. 2017; Jekel/Ferber/Stuppacher 2015; Gryl 2013). In dem Modellentwurf zu
Innovativitit werden Popitz’ (2000) denkende Vorstellungen als Konkretisierung
und Artikulierung von Ideen als erste Vorstufe von Implementivitit verstanden.
Die erste innere Artikulation der eigenen Gedanken ist notwendig, um Formulie-
rungen zu finden, mit denen andere von (der) Idee(n) iiberzeugt werden kdnnen.
Dieser Schritt ist erforderlich, um die Welt tatsdchlich und nicht nur rein theoretisch
gestalten zu kdnnen: ,,Ob etwas kreativ ist oder nicht, zeigt sich erst im Nachhinein,
wenn es anderen gefillt, einleuchtet oder brauchbar erscheint [...]. Einfach nur an-
dere Wege zu gehen als die Masse, niitzt gar nichts, solange sich niemand dafiir
interessiert” (Brockling 2004: 239; vgl. auch Sternberg/Lubart 1991). Um die Mog-
lichkeit zu haben, die eigenen Gedanken und Ideen anderen gegeniiber sichtbar zu
machen, werden Ressourcen wie monetédre Mittel, rhetorische Féhigkeiten, Unter-
stiitzung durch andere oder bestimmte Fertigkeiten z.B. zur Umsetzung einer Idee
benotigt.

Der Modellentwurf zu Innovativitit (vgl. Weis et al. 2017) beschreibt neben
den drei Komponenten Reflexivitit, Kreativitit und Implementivitdt auch ihre
Wirksamkeit innerhalb von Innovationsprozessen. Dem Entwurf zufolge setzen
sich Innovationsprozesse aus drei Phasen zusammen: ,Problemfelder identifizie-
ren‘, ,Losungen entwickeln‘ und ,Losungen implementieren® (vgl. ebd.). Wenn-
gleich diese Unterscheidung zwischen Innovativitit und Innovationsprozess
zunichst tautologisch erscheint, ist diese insofern sinnvoll, als sie die Verwobenheit
der beschriebenen Komponenten von Innovativitit miteinander thematisiert und
diese nicht auf je eine Phase eines Innovationsprozesses festlegt.

Scharf, Schmitz und Gryl (2016) zufolge kann eine Beteiligung an Innovati-
onsprozessen sowohl aktiv als auch reaktiv erfolgen (vgl. auch Hartmann/Meyer-
Wolfing 2003). Ersteres meint das aktive Identifizieren von Problemlagen, Ideen
und deren Implementierung (vgl. Scharf/Schmitz/Gryl 2016). Letzteres beschreibt
hingegen das Reagieren auf identifizierte Problemlagen und darauf basierende Im-
plementierungsversuche (vgl. ebd. sowie Weis 2016). Somit sind Innovationspro-
zesse gepragt von Riickkopplungsschleifen und dadurch immer kollaborativ (vgl.
Scharf et al. 2018 sowie bezogen auf Kreativitdt Brockling 2004).

Hinsichtlich der im Modellentwurf zu Innovativitét aufgefithrten Komponenten
bedeutet das, dass am Innovationsprozess beteiligte Personen nicht nur wéhrend
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der Identifizierung von Problemfeldern bestehende Strukturen im Sinne der Refle-
xivitdt hinterfragen, sondern auch in anderen Phasen von Innovationsprozessen.
Das ist der Fall, wenn es um das ungelenkte, gelenkte und denkende Infragestellen
eigener Losungsideen und Umsetzungsstrategien wie auch Ideen und Strategien
anderer geht. Ebenso spielt Kreativitét in allen Phasen eines Innovationsprozesses
eine Rolle (vgl. Scharf/Weis/Gryl 2017): Im Sinne von Popitz’ (2000) Ausfiihrun-
gen ist die erkundend suchende Fantasie fiir das aktive Infragestellen bestehender
Gegebenheiten von Bedeutung. Dies gilt auch fiir die erkundend erprobende Fan-
tasie, welche auBerdem fiir die Vorbereitung von Entwicklungen von Losungsideen
notwendig ist, die wiederum mit denkender Vorstellungskraft und gestaltender Fan-
tasie realisiert und kreativ implementiert werden. Implementivitat ist nicht nur eine
notwendige Fahigkeit, wenn andere von einer Losungsidee tiberzeugt werden sol-
len, sondern auch bei der Thematisierung von Problemfeldern. Diese Verwobenheit
und die damit einhergehende Moglichkeit, Innovationsprozesse jederzeit zu betre-
ten und zu verlassen, betont deren Dynamik (vgl. Weis et al. 2017) im Gegensatz
zu linear aufgebauten Beschreibungen von Innovationsprozessen (vgl. u.a.
Vahs/Burmester 1999).

Innovativitat in der Praxis der schulischen Bildung

Aus diesen theoretischen Ausfiihrungen lassen sich Uberlegungen zu einer Bildung
zur Innovativitit im schulischen Kontext ableiten. Das Grundschulfach ,Sachun-
terricht’ stellt hier einen moglichen Rahmen dar, da Curricula (vgl. u.a. MSW NRW
2008) wie auch die Gesellschaft fiir die Didaktik des Sachunterrichts (vgl. GDSU
2013) dem Fach eine miindigkeitsbildende Zielsetzung zuschreiben, was eine For-
derung von Innovativitét nahelegt.

Im Kontext der schulischen Bildung scheinen sich Schiiler*innen Innovativitét
am chesten in offenen Lehr-Lernsituationen aneignen zu konnen (vgl. Weis 2016;
Weis/Scharf/Gryl 2017). Das heif3it auch, dass Innovativitit, den von von Osten
(2003) kritisierten Kreativititsimperativ kontrastierend, nicht angeordnet werden
soll, z.B. in Form einer in sich geschlossenen Unterrichtseinheit. Vielmehr soll
stets der Freiraum zu eigenem Denken und kritischer Auseinandersetzung geboten
werden: , Kreativititsforderung [im Sinne von Innovativititsforderung, die
Autor*innen] ist Kontextsteuerung; sie schafft nichts, sie ermdoglicht™ (Brockling
2004: 240). Ideen sollen zwar kritisch hinterfragt und so kollaborativ elaboriert,
jedoch nicht durch vermeintlich realititsnahe Aussagen eingegrenzt und in Abrede
gestellt werden. Eine Benotung von Reflexionen, Ideen und Umsetzungsstrategien
wiirde einer Bildung zur Innovativitit ebenso im Wege stehen, da sie Reflexivitit
insofern eingrenzt, als die benotende Person bzw. deren MaBstébe als Basis fiir Re-
flexionen, Ideen und Umsetzungsstrategien das Infragestellen eben jener MaBstébe
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erschwert. Zumal ein Erwartungshorizont zur Bewertung des Innovierens die Idee
von Innovativitit insofern konterkariert, als durch ihn Reflexion, Idee und Umset-
zungsstrategie bereits vorweggenommen und auf eine Variante reduziert wiirden.

Einen Ansatz der Umsetzung einer Bildung zur Innovativitét stellen theoreti-
sche Uberlegungen und erste explorative Untersuchungen zur didaktischen Me-
thode der Simulation dar (vgl. Weis et al. 2017, auf Basis von Uberlegungen zu
Planspielen von Rebmann 2001 und Geuting 1992). Hierbei haben Schiiler*innen
in simulierten Szenarien innerhalb fiktiver Weltentwiirfe an Innovationsprozessen
teil, welche thematisch an ihre Lebenswelt ankniipfen, indem sie sich mit vorge-
gebenen Problemfeldern auseinandersetzen (vgl. ebd.). Weis et al. (2017) vermuten,
dass der Einsatz von Simulationen einer Bildung zur Innovativitit dienlich sein
kann, da sie mit variablen Themenfeldern durchgefiihrt werden kdnnen und somit
nicht an eine Unterrichtseinheit gebunden sind. Ferner konnen Zukunftsgesell-
schaften losgeldst von aktuellen Einschrankungen gedacht werden (vgl. ebd.). Der
offene Lehr-Lernraum dieser Methode ermdglicht zudem eine freie und kreative
Auseinandersetzung mit den behandelten Themen (vgl. ebd.).

Innerhalb eines Workshopsettings im Kontext der Erwachsenenbildung haben
Weis et al. (2017) eine erste explorative Vorstudie zu diesen Uberlegungen durch-
geflihrt, um zu erkunden, inwieweit diese Methode einer Bildung zur Innovativitét
zutraglich sein kann. Hierbei wurden die Workshopteilnehmenden, ohne dariiber
im Vorfeld informiert worden zu sein, zunéchst als Mitglieder eines Bildungsmi-
nisteriums eines fiktiven Staates begriifit, deren Aufgabe nun darin bestehe, das
Bildungssystem zu erneuern (vgl. ebd.). In Gruppenarbeit entwickelten sie an-
schliefflend Entwiirfe, diskutierten diese im Plenum und stimmten fiir den Entwurf
ab, den sie als beste Idee einstuften. Auf einer Metaebene wurde abschlie3end die
Simulationsmethode reflektiert, u.a. indem der zugrundeliegende Modellentwurf
zu Innovativitét prasentiert wurde (vgl. ebd.).

Die vorldufigen Forschungsergebnisse dieser Simulation zeigen, dass diese
Methode das Potenzial besitzt, die Innovativitit der Teilnehmenden zu fordern:
Durch die Loslésung von realen Restriktionen konnten sie Ideen entwickeln,
welche in der Realitét nicht moglich wéren. Das Vorhandensein dieser Ideen kann
in einem weiteren Schritt unter Umsténden die Teilnehmenden in die Lage versetzen,
jene Gegebenheiten, die diese Ideen gewohnlich verhindern, infrage zu stellen.
Ein neoliberales, konkurrenzbasiertes Verstdndnis von Lehr-Lernarrangements
scheint hingegen Innovativitdt zu hemmen: Faktoren wie ein ausreichendes Zeit-
fenster, gestalterischer Freiraum (etwa in Form offener Aufgabenformate oder eines
bewertungsfreien Kontextes) sowie ein wohlwollendes, positives Arbeitsklima
scheinen die Innovativitét der Teilnehmenden anzuregen.



Kreativitat zur Partizipationsforderung | 213

Abschluss und Ausblick

Wihrend eine neoliberale Auslegung des Kreativitétsbegriffs, insbesondere im Bil-
dungssektor, Menschen in ihrer Miindigkeit beschneidet, kann die Férderung von
Kreativitit in einer humanistischen Lesart emanzipatorische Denk- und Handlungs-
weisen ermoglichen. Ein solches Kreativitdtsverstdndnis stellt einen wichtigen Be-
standteil des Ansatzes einer Bildung zur Innovativitit dar, welcher Schiiler*innen
zur Partizipation befdhigen mochte. Zugleich betont der Ansatz die Notwendigkeit
von Reflexivitit, also der Fahigkeit zu kritischem Hinterfragen, sowie Implemen-
tivitét, d.h. der Argumentationsféhigkeit zur Verbreitung und méglichen Umsetzung
von Ideen fiir die Gestaltung von Gesellschaft. Diese Einbettung hebt das Konzept
der Kreativitdt in den Anwendungskontext der Partizipationsfahigkeit. Angesichts
der Verankerung von Reflexivitét und der Option auf Verdnderung ist jene Partizi-
pation eine miindige. Der Ansatz einer Bildung zur Innovativitdt ist jedoch noch
nicht vollstdndig elaboriert. Neben der hier vertieften Auseinandersetzung mit
Kreativitit bedarf es weiterer theoretischer Vertiefung und empirischer Erprobung.

Trotz der humanistischen Zielsetzung des Ansatzes einer Bildung zur Innova-
tivitdt birgt dieser die Gefahr, neoliberale Bildungsformen zu unterstiitzen: Die
Person, die iiber die meisten Ressourcen, z.B. eine Machtposition in einem Netz-
werk, verfiigt, kann sich am leichtesten Gehor verschaffen und so andere mit ver-
gleichsweise geringem Aufwand von ihren Ideen iiberzeugen (vgl. die Kategorie
,Einfluss® des Machtbegriffs von Olsen/Marger 1993, zit.n. Imbusch 2012). Ins-
besondere massentaugliche Ideen wiirden so die meiste Aufmerksambkeit erregen
und am leichtesten implementiert werden, auch wenn diese nicht im Einklang mit
einer reflexiven und widerstdndigen Auseinandersetzung mit jener Masse stehen
mogen (vgl. auch Joas’ [1992] Ausfiihrungen zu Partizipation und , Yuppisierung®).

Ferner erscheint eine ethische Metacbene des Ansatzes einer Bildung zur In-
novativitdt notwendig. Der Ansatz beinhaltet zwar bereits durch die Komponente
des reaktiven Innovierens prinzipiell die Option der Nicht-Unterstiitzung einer
Idee, dennoch wiirden ohne ethische Metaebene fragwiirdige Neuerungen als End-
produkt eines Innovationsprozesses und eine Teilnahme an solchen Prozessen als
wiinschenswert und forderlich angesehen werden kdnnen. Wenn die im Modell-
entwurf beschriebene Reflexivitit Allozentrik als Auseinandersetzung mit Pro-
blemlagen der Welt (vgl. Popitz 2000) beinhaltet, ist zu fragen, welche
Problemlagen als solche anerkannt sind und welche nicht und wer die Deutungs-
macht in Fragen der Sinnstiftung (vgl. ebd.) trigt. Eine ethische Metaebene als Be-
standteil des Modellentwurfs zu Innovativitét erscheint daher sinnvoll. Mogliche
Grundlagen dieser ethischen Metaebene kdnnen neben (Angewandter) Ethik die
Kritische Theorie und Kritische Pddagogik sowie Friedensforschung und Friedens-
padagogik bilden.
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Neben der Fortentwicklung des Modellentwurfs zu Innovativitét sind beste-
hende Wege auszuloten und neue Methoden zu entwickeln, mit denen Innovativitit
(im schulischen Kontext) gefordert werden kann. Das beinhaltet auch die Weiter-
entwicklung der Methode der Simulationen, welcher, obgleich sie eine Bildung
zur Innovativitit gegebenenfalls ermdglicht, in der bisherigen Konzeption Grenzen
gesetzt sind. Da zum einen die Vorgabe eines Problemfeldes die Problemfindungs-
phase vom Innovationsprozess trennt, sollen in der Weiterentwicklung dieser Me-
thode die behandelten Themen nicht mehr bestimmt werden. Der Zwang, sich nach
Abschluss der Gruppenarbeits- und Ideenfindungsphase fiir einen Vorschlag zu
entscheiden, kann zum anderen dazu fiihren, dass der Innovationsprozess abrupt
und ohne notwendige Riickkopplungsschleifen abgeschlossen wird. Daher soll die
Entscheidungsfindung am Ende der Methode offener gestaltet werden. Wie in die-
ser Methode bereits in Teilen realisiert, mag bei der (Weiter-)Entwicklung von in-
novativitatsfordernden Methoden eine Vertiefung von spielerischen und
gestalterischen Tétigkeiten dienlich sein: Nach Popitz (2000) ist Spielen ein zwang-
loser Ausdruck der Verkniipfung der drei Fantasie-Wege (erkunden, gestalten, sinn-
stiften): ,,In der fliichtigen Kreativitit des Spielens erfinden wir ,unrealistische
Realitdten‘, etwas Reales, das zugleich fiktiv ist, eine Als-ob-Realitdt* (ebd., 97).
So kann die Verbindung von (scheinbar) zweckfreiem und schopferischem Handeln
(vgl. Brockling 2004 bezugnehmend auf Joas 1992) ,.etwas Dauerhaftes inspirie-
ren® (Popitz 2000: 97). Ein Fokus auf dsthetische Bildung erscheint im Rahmen
einer Bildung zur Innovativitit aufgrund der Wechselwirkung von pragmatischer
und dsthetischer Kreativitdt (vgl. Braun 2011) sinnvoll. Gestaltende Téatigkeiten
ermdglichen Kindern, Bestehendes zu verdndern und Neues zu schaffen (vgl. ebd.).
Dies impliziert auch, , kreative Problemldsungen fiir bestimmte Ausdrucksinten-
tionen zu finden® (ebd., 26), wie Studien zu Vermittlungsansétzen in der dstheti-
schen Bildung (vgl. u.a. Bamford 2006; ,,.Learning Through Art) belegen mochten
(vgl. Braun 2011).
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Abstract

The approach of an education for innovativeness aims to enable pupils fo participate in
shaping societies in a mature manner, which includes the appropriation and designing of
spaces. This approach is useful for educational and practical concepts such as Spatial
Citizenship, which promotes the use of digital geomedia for individual and collective
appropriation and re-shaping of spaces. However, encouraging innovativeness may also
seem to foster participation in questionable inventing processes with frivial 8 or even harmful
d intentions. Including an ethical meta level in the model design for innovativeness would
generate reflection on the purpose of the novelty. In this paper, we look first at theories that
address the term dproblemd, social innovations and applied ethics, in order then to develop
a first attempt at creating an ethical meta level in the model design for innovativeness.

Keywords:

innovativeness, participation, applied ethics, social innovation, appropriation of space

1 Introduction

In the manifold social and human—environment relations, problems arise as outcomes of
complex systems. These problems in turn result in the need for reaction and action, and for
new solutions, namely innovations. Innovations emerge and take their place in everyday lives,
framing and reframing the opportunities and barriers to action. Being innovative saves humans
from simply being victims of changing conditions; thus, society and policy call for people’s
participation in innovation processes so that changes are controlled collectively.

At the same time, a neoliberal (educational) system instrumentalizes this demand with
individualization and self-regulation (e.g. Krautz, 2007): educational policy is characterized by
calls for efficiency, competitiveness and focus on (ever better) results (Hakala & Uusikyld,
2015). Such practices are also relevant in spatial planning. While several projects exist that seek
to involve lay people in planning processes as those who will use the spaces afterwards, some
of these are not real forms of participation, and some fail to produce innovative spaces that
really address the users’ (diverse) needs (e.g. Millei & Imre, 2015). Some practices of
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appropriation of spaces are illegalized (regarding street art, for example, see e.g. Schatf et al.,
2018). Thus, spatial planning is deeply embedded in normalized models of the appropriation
of space, only seldom taking into account the much wider potential of changing spaces that
opens up in relational concepts of space. Such neoliberal perspectives only encourage
‘nonparticipation’ and not ‘genuine participation’ (Hart, 1992, p. 9, 11), as it makes it harder
for people to act democratically (see e.g. Zizek, 2012).!

In order to support humanistic claims without falling into the trap of particular market
interests, an education is needed that fosters maturity (Adorno, 1971). Like geography- and
geomedia-based approaches such as Spatial Citizenship (or ‘SPACIT’) (Gryl & Jekel, 2012), an
education for innovativeness (e.g. Weis et al., 2017) also aims to foster the appropriation of
spaces through the use of mainly digital geomedia. Going beyond SPACIT, the model design
for innovativeness may foster understanding of an innovative appropriation of spaces, utilizing
appropriate tools such as counter-mapping and neogeography, thus using the participatory
potential that current geomedia provide.

As a potential basis for participatory spatial planning processes, this paper will outline the more
general model design for innovativeness as developed so far, and will also address an eminent
problem: in general, new creations and their distribution can also be ethically questionable.
Some may be harmful to certain groups, for example through the re-location of people due to
mining or the spatial claims of right-wing groups. In order to counter the attribution of
‘innovativeness’ to unethical creations, an ethical meta level is necessary, involving a discussion
of the term ‘problem’, social innovations, negative side-effects and the power of interpretation
(i.e. who has the power to decide what is innovative) (Scharf et al., 2019).

2 The Approach of an Education for Innovativeness: State of the Art

Participation in the shaping and appropriation of spaces has been a subject within geography
education and applied geography for a long time, e.g. ‘Public Participation GIS’
(Ramasubramanian, 2010), ‘SPACIT’ (Gryl & Jekel, 2012), and ‘participatory mapping’
(Elwood & Mitchell, 2013). However, several participatory planning projects have resulted in
rather traditional outcomes (Vogler et al., 2010; P16tz et al., 2014) which clearly lack attention
to the essence of changing and innovating spaces. The approach of an education for
innovativeness therefore seems to be promising.

The model design defines innovativeness as ‘the ability to participate in innovation processes’
(Scharf et al., 2018, p. 159; Weis et al., 2017) in order to be able to shape the world in a mature
(Adorno, 1971) manner (see e.g. Weis et al., 2017). It differentiates between components which
are relevant for being innovative, the innovation process itself, and its possible outcomes.

Reflexivity, creativity and implementivity are described as the central components of
innovativeness. Reflexivity is the ability to critically engage with what exists and to identify
problem areas (Gryl, 2013; Jekel et al., 2015). According to Gryl (2013), it includes not only

! For a more in-depth description of the neoliberal education system in the context of innovativeness,
see e.g. Scharf et al. (2019).
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external phenomena, but also one’s own thinking (Schneider, 2013) and acting (Luhmann,
1998). This makes reflexivity a necessary pretequisite for creativity (Dewey n/d., cited in Joas,
1992), which is defined as the ability to develop ideas for the solving of identified problems
(e.g. Gryl, 2013); it comprises, based on Popitz (2000), imagination and fantasy (Scharf et al.,
2019). The ability to convince others by way of argumentation of the existence of problems
and/or ideas for solutions is referred to as implementivity (Gryl, 2013; Jekel et al., 2015; Weis
et al., 2017). Only through its implementation, through its diffusion, does an idea become an
innovation (see e.g. Gryl, 2013).

Reflexivity, creativity and implementivity are important in every single phase of an innovation
process (Weis et al., 2017). Such a process is circular and dynamic, and consists of the
identification of problem areas, the development of solutions, and their implementation (ibid.).
According to Hartmann and Meyer-Wélfing (2003), participation in innovation processes can
be both active and reactive (Scharf et al., 20106), which also means that innovation processes
are characterized by constant feedback loops and are thus always collaborative (Scharf et al.,
2018). Thus reflexivity, for example, is necessary not only in the problem identification phase,
but also in the critical questioning of an idea for a solution and/or its implementation strategy
(Scharf et al,, 2019).

The need for reflexive and communication skills as well as argumentation capabilities to be
innovative links innovativeness closely with SPACIT, which partly includes these components,
but lacks a more detailed explanation of the nature of spatial innovation. Therefore, the
approach of an education for innovativeness fits nicely as a valuable complement.

From an anti-authoritarian perspective, Scharf et al. (2019) (based on remarks by Bréckling
(2004) and Joas (1992)) aim at limiting innovativeness to the political ability to participate in
the development of society,? e.g. by taking a position against social circumstances that are
perceived as problematic, as illustrated in Golser et al. (2019) (see Figure 1). This would exclude
participating in processes that create something new but trivial, e.g. a crispier brand of potato
chips, and would include e.g. influencing social processes through the use of geomedia.?
However, by limiting innovativeness to a political ability, the approach could allow the creation
of, or participation in, something harmful, e.g. the Ku Klux Klan. In order to avoid such an
attribution to innovativeness, and to buttress Scharf et al.’s (2019) ideas theoretically, an ethical
meta level is necessary.

2 Here, the term “political’ is to be understood in a broad, citizenship education manner (e.g. SPACIT,
Gryl & Jekel, 2012).

3 Geomedia may also be like catalysts, as they provide new insights into spatial problems (e.g. visual
analytics, hypothesis generation (see MacEachren, 1992), and may work as innovation tools as
suggested by SPACIT.
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The Model Design for Innovativeness

Innovativeness = The Ability to Participate in Innovation Processes
three main components

REFLEXIVITY CREATIVITY IMPLEMENTIVITY
The ability to question current The ability to generate ideas in order The ability to convince others of the
circumstances, reflecton (one’s own) to find solutions to identified problems. needto overcome identified problems
[actions and recognize societal problems and/orto implement proposed
solutions.

Participating in Innovation Processes

Innovation Processes: dynamic processes that offer polyvalent participation options
asthey can be entered, left and re-entered at any point, and conducted individually or collaboratively

Actions

contested
issues,
problems,
implemented
innovation(s)

<
[ context- |
dependent
ideas,
solutions
proposals,
inventions

T

rejected/
implemented
innovation(s)
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DEVELOPING
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Reactively
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41

IMPLEMENTING
SOLUTIONS

| Ethical Meta Level |

Figure 1: The model design for innovativeness (franslation based on Golser et al., 2019, p. 64, itself
adapted from Weis et al., 2017, p. 386-5), complemented with an ethical meta level.4

3 Towards Creating an Ethical Meta Level

If we take a closer look at the model design for innovativeness, some questions arise: What
exactly is a problem? Is focusing on social innovations the way to fulfil the aspiration of being
aligned with the aim of limiting innovativeness to a political theory? Assuming that social
innovations aim at solving social problems, who is in charge of determining that a problem
has been ‘solved’, especially if there are conflicting interests? How should unintended side
effects be dealt with?

3.1 The Term ‘Problem’

Attempting to address problems in innovation processes is always challenging because the
perception of a problem is limited to certain individuals or groups, and complex situations

4The ethical meta level itself is described in Figure 2.
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never involve only disadvantages for all. For instance, the global market involves inequalities
in income and human rights imbalances, with serious consequences for employees in poorer
countries but a better standard of living in richer ones and greater profits for international
companies. The ‘right to the city” movement, based on Lefebvre (1996), illustrates that public
spatial planning is also confronted by divergent interests. Naturally, conflicting interests are
one basis for the emergence of problems.

At the level of the description of the components of innovativeness, therefore, a critical
examination of the concept of ‘problem’ needs to be included. The concept of the ‘problem’
is used in particular to define the component of reflexivity. If it is assumed that problems are
identified in terms of reflexivity, then it is already anticipated that certain occurrences will be
classified as problems in a positivist sense. Because of this, speaking of ‘constructing’ or
‘inventing problems’ could be preferable. However, such an approach involves the danger of
euphemizing problems, whether strictly physical ones such as hunger, or socially embedded
ones like racial discrimination.

Drawing on Jaeggi’s (2014) explanations, we argue for using the term ‘noticing’ or ‘recognizing
problems’ when talking about reflexivity. On the one hand, the practical philosopher describes
problems as culturally specific and socially as well as historically formed. Hence, problems are
‘normatively pre-defined tasks and conflicts’ (ibid., p. 164, translated by the authors): issues
become problematic with respect to an ethically pre-defined definition of what may (or may
not) be problematic. Besides, problems have a history of attempts to solve them which
influences their current interpretations as well as further attempts to find solutions (ibid). On
the other hand, problems are also objective and real: ‘We do not invent the problems, but react
to them’ (ibid., p. 172, translated by the authors).

We are thus dealing with an ambivalent situation: problems derive from the wortld, but the
wortld is constructed by the people who live in it. This means that problems are both factual
and constructed (Jaeggi, 2014). There needs to be an interpretation for recognizing something
as a problem, since problems are — despite their normative pre-definition — not undeniably
problems (ibid.). A problem appears when (planned) courses of action get stuck, or when
things one believed in are becoming inconsistent or unintelligible (ibid.). A reason arises to
remedy this imbalance (ibid.). Referring to Dewey (2002), Jaeggi states that without its
perception as a problem, it is not a problem and therefore cannot be solved: the fragmentation
of a situation, its opacity, its ambivalence are the critical elements that identify it as a problem.
It is precisely this identification of the problem that is the first step to solving it, as it leads to
searching for a more detailed definition of the problem itself and an appropriate direction for
its solution (Jaeggi, 2014). This approach is a realization of the two aspects of reflexivity
(engaging with what exists and identifying problematic areas) in terms of innovativeness.

3.2 Social Innovations

The approach of an education for innovativeness aims at fostering ‘maturity’, in Adorno’s
(1971) sense of the term. Thus, the approach must also be based on critical theory that points
to contradictions within capitalist bourgeois society and suggests transformation, calling for
political action that disrupts the status quo (Horkheimer, 1937; see also Schwandt, 2010). Thus,
and in accordance with Scharf et al.’s (2019) remarks, the approach does not aim simply at
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enabling people to invent trivial novelties, which do not seek to change society. Moreover,
inventions which intentionally harm others, particularly minorities, cannot be considered
innovations either.

Following this argumentation, then, the approach of an education for innovativeness must
enable people ‘to liberate human beings from circumstances that enslave them’ (Horkheimer,
1982, p. 244, cited in van Bouwell, 2009), advancing ‘the abolition of social injustice’
(Horkheimer, 1982, p. 242; see also van Bouwel, 2009). A focus on social innovations could
be the answer, as these aim to solve social problems (Hochgerner, 2009), improve society
(Gillwald, 2000), affect the direction of social change, and achieve societal objectives (Zapf,
1994). According to Gillwald (2000), social innovations may also aim to better the lot of
minorities, whereas purely technical innovations aim to benefit those who are already better
off. Following Rammert (2010, p. 43, translated by the authors), social innovations are ‘new
forms of participation and social integration, of balance of interests and solidarity’. Thus, they
seem appropriate to respond to social challenges; and therefore they also fit the model design
for innovativeness.

Social innovations are societal achievements, of a social, ecological, cultural or political nature,
that improve on earlier solutions (Gillwald, 2000; see also Zapf, 1994). Fundamental
characteristics of social innovations are their relative novelty in contrast to former practices,
their diffusion, their stabilization, and their influence on the direction of social development
(Gillwald, 2000). They are recognizable in different forms and in all social spheres as they can
be organizational, structural/institutional or procedural (Metritt & Merritt, 1985), and can be
aligned with those who are affected directly and those who are not (Ellwein, 1985). Social
innovations can furthermore include technical innovations that have these same aims, and the
two may in fact be mutually dependent on each other. For instance, the Reformation would
not have happened without letterpress printing (Eisenstein, 1983). [T]echnical innovations are
[concrete] devices and social innovations [are abstract| acts of social change’ (Gillwald, 2000,
p. 36, translated by the authors).

However, definitions of ‘social innovation’ vary a little (referring, for example, to solving social
problems or improving society) and are fairly vague. It is unclear how to distinguish social
innovations from other social changes (Gillwald, 2000), and most importantly to determine
the essence of social benefit (Howaldt & Jacobsen, 2010; Rammert, 2010): the complexity of
the consequences of changes makes it difficult to judge the improvement itself as there are
differing interpretations of problems and of their solutions, and there are always negative side
effects. Consequently — if there is to be a focus on social innovations within the innovativeness
approach — the approach should itself include an adequate definition of social innovation
derived from the research on social innovations.

3.3 Negative Side-Effects and the Power of Interpretation

In a bid to find a clear definition of ‘social innovation’, attempts were made to list what have
been considered social innovations. The first list, by Ogburn (1933), included a great range of
things from laws (e.g. minimum wages) or practices (e.g. quotas), to hate groups like the Ku
Klux Klan (Gillwald, 2000). Such very harmful examples aside, there are novelties which
represent both an improvement for one group and a worsening for another (ibid.), since people
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have different interests (Deutsch, 1985). For example, whereas video surveillance in public
spaces is used as a tool to protect people from thieving and muggings, people are put under
general suspicion. Identifying a solution to a problem as the right, appropriate, one is
dependent on perspectives and interpretation, especially when we assume the normative pre-
definition of a problem (Jaeggi, 2014). Here, we are pointing to the ambivalent character of a
problem as both constructed and real: reacting to unemployment by the creation of new jobs
or introducing a statutory minimum wage are acts that depend on how we see the world (ibid.).
Labelling ‘Fridays for Future’ as truancy or as mature and genuine participation is similarly
dependent on our perspective.

Social innovations also have unintended side effects. The contraceptive pill, for instance,
enabled women to pursue gainful employment and therefore independence, but at the same
time it fostered their oppression because of pay inequalities with men, and because there seems
to be very little interest in developing contraceptives for men: those male contraceptives that
have been developed have negative side effects and have therefore not made it on to the
market, though side effects are generally accepted in contraceptives for women (see e.g.
Klemm, 2017). Wind turbines as an energy solution to help mitigate climate change also cause
bird- and batstrikes (e.g. Traxler et al., 2004).5 Moreover, the prohibition of exploitative child
labour aimed at protecting children’s rights led companies to use child labour in areas (rural
ones, for example) where child-protection laws were less vigorously enforced (see e.g.
Kippers, 2012).

To sum up, when attempts are made to solve social problems, new problems arise, which can
be classified into two types: (1) the negative side-effects that arise from solving problems
through (social) innovations¢ (e.g. Heidbrink, 2010); and (2) questions of power: who will
benefit from the innovation and who will lose out? Can ‘harmful and uneconomic solutions’
(Rogers & Kim, 1985, p. 88) be numbered among social innovations (see also Gillwald, 2000)?
Introducing an ethical meta level should help, if not to solve then at least to discuss these
problems.

Handling Negative Side-Effects

Often, due to the pragmatic pressure to act and the scarcity of resources (e.g. Heidbrink, 2010),
solving problems may cause new ones (see e.g. Gillwald, 2000). Sometimes, those side-effects
can be anticipated, but often they are unpredictable because of the complexity of social causal
relations (ibid.). The possibility of predicting unintended side-effects depends on the nature of
people’s lack of knowledge (Unwissen) (Heidbrink, 2010). Using Wehling’s typology of a
‘sociology of ignorance’ (Wehling, 2006, pp. 109—40), for Heidbrink (2010) it is not a question
of whether people lack knowledge, but of whether they are able to recognize this lack and
influence it — in other words, whether they are able to turn ignorance (INichtwissen) into
uncertainty (Ungewissheit).

5 This example also highlights the charged relationship between social and technical innovations, i.e. the
difficulty of defining them separately.

¢The emergence of these negative side-effects gives rise to the question of responsibility (Heidbrink,
2010).
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Following Heidbrink (2010), uncertainty means knowledge which is uncertain but knowable
(ungewiss), whereas ignorance is a blind spot (wusicher). Ignorance has three dimensions: (a)
knowledge of ignorance, (b) intention of ignorance, and (c) temporary stability. (a) Knowledge
of ignorance means that one is able to identify what it is that one does not know (‘specified
ignorance’; Grove-White, 2001, pp. 470-71), or the ignorance goes totally unrecognized
(‘unknown unknowns’; ibid.) (Heidbrink, 2010). In this context, the Lacanian term ‘unknown
knowns’ (Zizek, 2006, p. 52) also got to be taken into account as the ‘things we don’t know
that we know’” — which are precisely ‘the Freudian unconscious [...], the disavowed beliefs and
suppositions we are not even aware of adhering to ourselves, but which nonetheless determine
our acts and feelings’ (ibid.). Following Heidbrink’s (2010) argumentation again, (b) ignorance
can be involuntary, but it can also be intentional, for example by asserting the right not to
know, maintaining taboos, or deliberately misinforming or misguiding others. (c) Ignorance
can be temporary and therefore turned into an uncertainty (‘reducible ignorance’; Faber &
Proops (1994), pp. 116—17), or it can last indefinitely (‘irreducible ignorance’; ibid., pp. 118—
19).

As a component of innovativeness, turning one’s ignorance into uncertainty is part of
reflexivity since it involves (re)thinking critically. Intended ignorance, therefore, is
incommensurate with this ability, since reflexivity denies the possibility of maintaining one’s
ignorance: a person cannot be considered innovative if they act despite their knowledge of
their ignorance. Therefore, an education for innovativeness needs to include enabling people
to change their ignorance into uncertainty (by innovating actively), and/or not intentionally to
misinform others (by innovating reactively).

Since the model design for innovativeness also names not-innovations as possible outcomes
of an innovation process (Weis et al., 2017), it allows for the reworking of ideas and/or
implementing strategies, which is also in accordance with Gillwald’s (2000) remarks. In the
approach of an education for innovativeness, one cannot be responsible for side-effects due
to their unknown unknowns. However, the approach can allow reworking novelties
(innovating actively) or at least suggesting rework on novelties (innovating reactively). This
also highlights the general social component of innovation processes. Thus, it seems possible
to minimize the probability of unintended side-effects, or at least to fix them in the aftermath,
and consequently to act as responsibly as possible when innovating. However, we still have to
ask the question of the power of interpretation — i.e. who is in charge of determining which
knowledge needs to be known? How can the benefits of a novelty be determined when group
interests conflict with each other?

The Power of Interpretation

Following Heibrink (2010) and Jaeggi (2014), it is not interests and power but norms that
should determine the value of a solution. This can be done with the use of normative criteria
(Thurnherr, 2000). For this, applied ethics may be useful, as they address practical problems
in depth (see e.g. Fenner, 2010). Social ethics, which are part of applied ethics, develop overall
principles or criteria in order to assess concrete actions or to question and possibly correct
accepted norms, not at the level of an individual actor but on an institutional one (ibid.).
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Nevertheless, the approaches of applied ethics are full of pitfalls. Gillwald (2000) suggests that
a benefit to more than 50% of members of society should be the benchmark for referring to
a social novelty as a social innovation. This, however, is a circular argument, because
determining just what the threshold should be is itself determined by power. Moreover, such
a suggestion again gives rise to the basic utilitarian basic problem that minorities can be harmed
for the benefit of the majority (Rawls, 1972). Another approach is the systematization of moral
dilemmas (Horster, 2013) in order to reduce complexity. In the end, one needs to examine
which group’s interest should be focused on and whose expertise should be seen as
appropriate; but these do not answer the question of the power of interpretation. Such
inductive bottom-up (practice-based) approaches do not seem fruitful, but neither do
deductive top-down (theory-based) ones because of an over-hierarchization of theory which
ignores the specificity of individual cases (Fenner, 2010). However, the need for a theoretical
basis for acting ethically still exists. In order to evaluate the suitability of various theories of
ethics for such a basis, Ott (1996) developed a list of criteria, namely: (i) simplicity, (ii) clarity,
(iii) consistency, (iv) relevance in as many areas of practice as possible, (v) accordance with
fundamental scientific and moral convictions’, and (vi) evidently reasoning (see also Fenner,
2010).

According to Ott (1996), discourse ethics, originated by Habermas and Apel, meet his criteria
and therefore are the theory of choice for him (see also Fenner, 2010).8 In this approach, a
norm is legitimate when it is or can be accepted by all parties concerned. This will be negotiated
in a real communication community. In order to find consensus, all parties concerned must
participate in the discourse equally, without social coercion, as all must question their own
arguments and stances critically and defer to the better argument. Those who atre not able to
speak for themselves (non-human sentient beings or those in a persistent vegetative state, for
example) will be given a voice by others in the form of a representing discourse (Apel, 1973;
Habermas, 1999; see also Fenner, 2010).

At first glance, this approach sounds fruitful, but if we take a closer look at power relations, it
does not seem possible to free oneself from social coercion and power interests in
communication processes (Heidbrink, 2010), including when speaking for minorities who
cannot speak for themselves (Fenner, 2010). Not everybody upholds the rules of discourse
outlined above. And even if they do, it is not always possible to find a consensus, since there
are no established criteria for assessing the accuracy of arguments (Habermas, 1999).

Consequently, discourse ethics need additional theories in order to deal with heterogeneous
groups and conflicting arguments (see e.g. Habermas, 1999). Ott (2001) therefore adopts
argumentation theory, according to which valid arguments could be, for example,
consequentialist (determining the value of an action according to the value of its
consequences), or deontological (describing actions as good or bad despite their consequences,
by the use of laws, prohibitions and overall principles, such as autonomy, human dignity or

7 However, assigning a normative value to a theory of ethics (i.e. because of normative convictions)
seems to be a circular argument as well.

8Ott’s (1990) criteria do nonetheless refer to discourse ethics, from which it is evident that these critetia
fit the discourse ethics approach. Therefore, and due to Ott’s questionable remarks on sea rescue
(Hoang, 2018), his approach should be used with critical distance.
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the categorical imperative (e.g. Fenner, 2010)). Nevertheless, deontological arguments risk
disregarding the particular contexts of actions (ibid.), which would also not be in accordance
with reflexivity. Therefore, deontological arguments should not be absolute, but relative
(Fenner, 2008, cited in Fenner, 2010).

Following Fenner (2010), the ‘theory of justice’ (Rawls, 1972) also needs to be added as the
highest moral principle.” To determine which aspects of equality are relevant when rating
(in)equality, justice became typologized: (a) arithmetic/egalitarian equality means that
everybody has the same rights; (b) geometric/recipient-distributed equality describes, for
example, performance-related pay'?; and (c) protective equality, which requires that weaker
members of society are protected (ibid.). Utilitarian arguments (being part of consequentialist
ones (Fenner, 2010)), cannot be in accordance with such an ethical meta level. Thus, and due
to the deontological argument of the constitution as well as the basis of the critical theory, hate
groups like the Ku Klux Klan cannot be a social innovation.

While Wehling’s (2006) ‘sociology of ighorance’ seems to be an appropriate basis for handling
unintended side effects, discourse ethics, extended with argumentation theory and the ‘theory
of justice’, may be a way to deal with the question of the power of interpretation. Hence, these
theories may be of use in an initial attempt to develop an ethical meta level in the model design
for innovativeness (Figure 2). However, we need to dig deeper into both the theories named
so far and others, as we have only scratched the surface.

¥ While Fenner (2010) describes the theory of justice as a theoretical addition to discourse ethics, along
with argumentation theory, we would rather interpret the maxims of the theory of justice as
deontological arguments themselves (see also Figure 2).

10 This, too, involves a question of the power of interpretation, since jobs typically done by women, for
example, are often considered to be worth less than jobs typically done by men.
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Figure 2: An ethical meta level for the innovativeness model design (own research, based mainly on
Jaeggi (2014), Heidbrink (2010), and Fenner (2010)) (draft).

4 Summary

The approach of an education for innovativeness aims to foster participation but does not
limit the kind of participation (except for limiting it to being genuine). With this, ethical
questions arise: how to deal with divergent definitions of a ‘problem’, and with negative side
effects of innovations; how to define and control improvements brought about by innovations,
taking into account the complexity of interests.

This paper has sought to develop an ethical meta level of the innovativeness approach in order
to address these issues. In doing so, a range of theories were discussed. Using Jaeggi’s (2014)
argumentation, the term ‘problem’ was defined as both constructed and real. Consequently, in
the innovativeness approach reflexivity should include the ‘identification of problems’ and not
their ‘construction’. Mainly with the help of Gillwald’s (2000) remarks, we touched on whether
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a focus on social innovations could help to meet the requirements of the critical theory, and
therefore whether focusing on social innovations could limit the definition of problems to
social ones. However, using Jaeggi’s (2014) definition of a problem, a focus on social
innovations still leaves unanswered the questions of the negative side effects and the power of
interpretation. Therefore, Heidbrink’s remarks on uncertainty and ignorance (Heidbrink 2010,
based on Wehling, 2006) were used to handle negative side effects and responsibility for them.
Fenner’s (2010) explanatory notes on applied ethics, referring mainly to Ott’s (2001) criteria
catalogue for discourse ethics by Habermas (1999) and Apel (1973), with additional
argumentation theory and Rawl’s (1972) ‘theory of justice’, were taken as a starting point for a
possible basis for handling the question of the power of interpretation.

The innovativeness approach in general, and within this paper specifically, supports the aims
of geomedia-based SPACIT. While SPACIT fosters the innovative potential of spatial
participation using geomedia, this paper has deepened the understanding of reflexivity
concerning spaces and the deconstruction of geomedia by providing a closer perspective on
the term ‘problem’, for example as a starting point for counter-mapping. Furthermore, this
paper has raised ethical issues that are of interest for those participating in spatial innovation
processes. SPACIT aims mainly at enabling people to participate based on their own interests
(e.g. by convincing others), though with a basis in fundamental human rights and basic
democratic principles. However, the closer perspective on relevance, awareness of others’
situations and harmful side effects discussed in this paper may constitute a complement for
SPACIT. Practical applications might prove to what extent these theoretical insights could
help in public participation processes, such as shaping cities innovatively to make them good
places to live for all inhabitants.
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Bildung fiir Innovativitit mochte Lernende zur Partizipation an der Gestaltung der Welt befihigen. Erweitert um eine
Adaption der Theorie der Gerechtigkeit soll Innovativitit die normativen Grenzen jener Partizipation abstecken. Da auch
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung die Partizipation an der Gestaltung einer gerechteren Welt férdern méochte, wird jenes
Bildungsprogramm als mégliches Anwendungsfeld des Ansatzes einer Bildung fiir Innovativitit analysiert.

Keywords: Innovativitét, Partizipation, Theorie der Gerechtigkeit, Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE), Sustainable Development
Goals (SDGs)

Innovativeness — justice — sustainability: An extension of the innovativeness concept for the Theory
of Justice and its application in Education for Sustainable Development

Education for innovativeness aims at the empowerment for participation. Extended with an adaption of the Theory of
Justice, innovativeness should define the normative limits of this participation. As Education for Sustainable Development
aims at fostering participation for a more just world as well, this education program will be analyzed as a possible field of
application of the approach of an education for innovativeness.

Keywords: innovativeness, participation, theory of justice, education for sustainable development (ESD), Sustainable Development Goals (SDGs)

1 Einleitung

Gegenwirtige Gesellschaften sind geprigt von neoli-
beralen Praktiken (vgl. z. B. Springer et al. 2016), wel-
che sich bereits in Imperativen vonseiten der Bildungs-
politik duflern: Schiiler/innen sollen zu Kreativitit
und Beteiligung befihigt werden. Formell auf Miin-
digkeit ausgerichtet (vgl. z. B. fiir den Sachunterricht
GDSU 2013, MSW 2008) scheint jene Befihigung
zur Partizipation in der Umsetzung jedoch vielmehr
auf Effizienz und Wettbewerbsfihigkeit begrenzt zu
sein (vgl. z.B. Gryl & Naumann 2016). Ein Span-
nungsfeld zwischen humanistischem Ideal und neo-
liberaler Praxis entsteht: Wihrend Ersteres dem Men-
schen eine miindige, emanzipatorische Haltung und
so demokratische Widerstindigkeit gegen Ungerech-
tigkeiten ermoglichen soll (vgl. z.B. Adorno 1971),

zielt Letztere auf eine okonomische Verwertbarkeit
des Bildungssubjekts ab (vgl. z.B. Liessmann 2006).
Ergebnishorizonte und Zeitoptimierung stehen einer
eigenstindigen kritischen Auseinandersetzung mit
Bildungsinhalten entgegen (vgl. Dérpinghaus 2007),
und tatsichlich (vgl. Hart 1992') bzw. miindig (vgl.
Adorno 1971) partizipierende Schiiler/innen, konnen
eben wegen ihres Partizipierens sanktioniert werden?.
Kreativitit und Partizipation sind zwar erwiinscht,
aber nur innerhalb neoliberaler Grenzen (vgl. Krautz
2007), was die eigentlichen bildungspolitischen Ziele

! Hart (1992: 9, 11) unterscheidet zwischen ,models of non-

participation® und ,models of genuine participation“. Letztere
tibersetzen wir hier mit ,tatsichlicher Partizipation®.

? Wie es im Fall des Zeugnisvermerks zum Schulschwinzen bei
den Demonstrantinnen und Demonstranten der Fridays for Fu-
ture geschieht (vgl. z. B. dpa 2019).
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Kreativitit, Miindigkeit und tatsichliche Partizipa-
tion paradoxerweise hemmt (vgl. Brockling 2004).
Aus diesem Grund bedarf es einer Bildung, welche
jenseits neoliberaler Zielsetzungen tatsichliche und
miindige Partizipation fordert.?

Der Ansatz einer Bildung fiir Innovativitit (vgl.
z.B. Weis et al. 2017a) beansprucht eben jene Ziel-
setzung fiir sich, indem er, neben einer Berticksich-
tigung von Reflexivitit, Kreativitit und Implementi-
vitdt (vgl. z.B. Gryl 2013), auch Gerechtigkeit (vgl.
Rawls 1975) verankern mochte (vgl. Scharf & Gryl
2019). Der vorliegende Beitrag mochte priifen, inwie-
weit Rawls‘ (1975) Theorie der Gerechtigkeit mit der
Konzeption von Innovativitit kompatibel ist. Unter
Berticksichtigung der Theorie der Gerechtigkeit soll
weiter analysiert werden, inwieweit die — auf den Sus-
tainable Development Goals (SDGs; vgl. UN 2015)
basierende — Anpassung der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE; vgl. UNESCO 2017), welche
Menschen zur Partizipation an der Gestaltung einer
gerechteren Welt befihigen mochte (vgl. ebd.) bzw.
inwieweit sie eine mogliche Umsetzung einer Bildung
fur Innovativitit sein kann.

2 Eine Bildung fiir Innovativitit

Das Konzept einer Bildung fiir Innovativitit (s.
Abb. 1) zielt darauf ab, Schiiler/innen zur miindigen
Gestaltung der Welt zu befihigen (vgl. Scharf et al.
2019), d. h. ,die eigene Meinung zu simtlichen Ver-
hiltnissen und Geschehnissen eigenstindig und un-
abhingig zu bilden, diese kritisch zu reflektieren, an-
gemessen zu artikulieren und nach dieser verniinftig
und autonom zu handeln® (ebd.: 206, basierend auf
Adorno 1971: 140 {L.). In jenem Bildungskonzept ma-
nifestiert sich diese Gestaltung in der Partizipation an
Innovationsprozessen (vgl. Weis et al. 2017a; Scharf
et al. 2017) und beinhaltet aus einer herrschaftskri-
tischen Perspektive heraus ,das Hinterfragen, kriti-
sche Denken und selbststindige Handeln mit dem
Ziel, sich gegen als problematisch empfundene ge-
sellschaftliche Verhiltnisse zu positionieren, Verinde-
rung zu initiieren (Scharf et al. 2019: 207), welche
zu einer Verbesserung des gesellschaftlichen Lebens
beitragen sollen. Auf diese Weise soll den Problemen
und Herausforderungen der Welt begegnet werden
konnen (vgl. ebd.; Golser et al. 2019), was aber nicht
zwingend die Schaffung von Neuerungen beinhalten
muss. Eine Bildung fiir Innovativitit ist dabei keine
Verordnung, sondern vielmehr die Erméglichung von
tatsichlicher Partizipation (vgl. Scharf et al. 2019).

3 Die Inhalte dieses Abschnitts sind in umfassender Form in

Scharf et al. (2019) erschienen.

2.1 Komponenten, Prozessstruktur und Resultate

Im Modellentwurf zu Innovativitit* wird differenziert
zwischen den fiir das Innovieren relevanten Kompo-
nenten, dem Innovationsprozess und moglichen Resul-
taten (vgl. Weis et al. 2017a). Die drei zentralen Kom-
ponenten von Innovativitit sind Reflexivitit, Kreativitit
und Implementivitit. Reflexivitit beschreibt die Fihig-
keit, sich mit Problemlagen in der Welt (vgl. Popitz
2000), gesellschaftlichen Werten und Regeln (vgl. Gryl
2013; vgl. auch Joas 1992) sowie mit dem eigenen Den-
ken (vgl. Schneider 2013) und Handeln (vgl. Luhmann
1998) kritisch auseinanderzusetzen (vgl. Gryl 2013),
und auf diese Weise Problemfelder zu identifizieren
(vgl. ebd.; Jekel et al. 2015). Reflexivitit beinhaltet die
Offenheit fiir Umweltverdnderung und Handlung (vgl.
Popitz 2000) und ist eine notwendige Bedingung fiir
pragmatische (vgl. Braun 2011) Kreativitit (vgl. De-
wey 0.]., zit. n. Joas 1992) — der Fihigkeit der Allo-
zentrik (vgl. Popitz 2000) und Ideenentwicklung (vgl.
Gryl 2013). Sie kann, wenn auch nicht trennscharf,
differenziert werden zwischen Vorstellungskraft und
Fantasie — zwischen Ubertragungen von etwas zeitlich
und/oder riumlich Abwesendem auf etwas anderes
und dem Denken von noch nicht Existentem (vgl. Po-
pitz 2000). In beiden Fillen kann man sich, wiederum
ohne klar abgrenzende Linien, ungeleitet treiben lassen
(ungelenkt bzw. suchend-erkundend), gezielt Ideen ent-
wickeln (gelenkt bzw. erprobend-erkundend) oder erste
(innere) Artikulationen und Vergegenstindlichungen
der Ideen versuchen (denkend bzw. gestaltend) (vgl.
Popitz 2000; s.a. Scharf et al. 2019). Jene denkende
Vorstellungskraft und gestaltende Fantasie sind erste Vor-
stufen von Implementivitit, der Fihigkeit, Ideen zu dif-
fundieren und zu einer Umsetzung zu bringen, um die
Gesellschaft de facto zu gestalten (vgl. z. B. Gryl 2013).

Die drei zentralen Komponenten sind in jeder
einzelnen Phase eines Innovationsprozesses — Proble-
me identifizieren, Ideen entwickeln und Lisungen im-
plementieren — relevant (vgl. Weis et al. 2017a), was
mit der Zirkularitit und Dynamik von Innovations-
prozessen zusammenhingt (vgl. ebd.): Bei der Iden-
tifikation von Problemen muss nicht nur reflexiv die
Welt kritisch hinterfragt werden, sondern auch das
erkannte Problem selbst: Handelt es sich um ein tat-
sichliches oder ein konstruiertes Problem? Fiir wen
stellt das Problem ein solches dar und fiir wen wire
hingegen die Losung des Problems ein solches? Auch
ist Implementivitit in dieser Phase notwendig — sollen
andere zur Problemlésung schliefflich von der Exis-
tenz des Problems tiberzeugt werden (vgl. Scharf et al.
2019). Die Ideen aus der zweiten Phase miissen eben-

4 Die Fihigkeit Innovativitit ist dabei abzugrenzen von Innova-

tion (vgl. Gryl 2013), einem méglichen Ergebnis eines Innovati-
onsprozesses.
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Konzept der Innovativitat

Innovativitat: Die Fahigkeit an Innovationsprozessen zu partizipieren
Drei Teilfahigkeiten

REFLEXIVITAT

Die Fahigkeit, bestehende Verhaltnisse infrage
zu stellen, (eigene) Denk- und
Handlungsweisen zu reflektieren und
gesellschaftliche Probleme zu erkennen.

KREATIVITAT

Die Fahigkeit, Ideen hervorzubringen und zu
férdern, um Lésungen fir identifizierte
Probleme zu entwickeln.

IMPLEMENTIVITAT

Die Fahigkeit, andere von der Notwendigkeit
der Behebung identifizierter Probleme
und/oder der Umsetzung entwickelter

Lésungsansatze zu liberzeugen.

&ty

&t

Partizipation an Innovationsprozessen

Innovationsprozesse: Dynamische Prozesse, die kollaborative Partizipationsoptionen mit dem Ziel der Férderung von und/oder Positionierung zu
Inventionen und/oder Innovationen bieten; Prozesse konnen jederzeit betreten, verlassen und erneut betreten werden.

Handlungen

PROBLEME
IDENTIFIZIEREN

IDEEN
ENTWICKELN
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Innovieren

LOSUNGEN
IMPLEMENTIEREN
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Ansétze,
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implementierte
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Innovieren

Sl

’ Ethische Metaebene ‘

Abb. 1: Konzept der Innovativitit (adaptiert von Scharf & Gryl 2019: 183 und Golser et al. 2019: 64, basierend auf Weis et al. 2017a: 386-5).

so reflexiv infrage gestellt und auf ihre Sinnhaftigkeit
wie auch auf ihre unbeabsichtigten Nebenfolgen hin
tiberpriift werden, ebenso wie die Umsetzungsstrate-
gien aus der dritten Phase (vgl. Scharf & Gryl 2019,
basierend auf Heidbrink 2010). Kreativitit ist nicht
nur in der Phase der Ideenentwicklung von Bedeu-
tung, sondern auch in jener der Implementierung ei-
ner Umsetzungsstrategie oder der Verdeutlichung der
Existenz eines Problems (vgl. Scharf & Gryl 2019).
Auf diese Weise ist eine Beteiligung an einem Innova-
tionsprozess sowohl aktiv wie auch reaktiv (vgl. Hart-
mann & Meyer-Wolfing 2003) moglich (vgl. Scharf
et al. 2016).° Durch all diese Verzahnungen, Interde-
pendenzen und Riickkopplungsschleifen ist die Betei-
ligung an Innovationsprozessen immer kollaborativ
(vgl. ebd. 2018; vgl. auch Brockling 2004) und ge-
schieht bereits bei einer nur phasenweise erfolgenden
Partizipation (vgl. Weis et al. 2017b). Angesichts die-
ser Ausgangslage muss das Resultat eines Innovations-

5

Wihrend Reflexivitit die Fihigkeit des kritischen Hinterfragens
bezeichnet, meint reaktives Innovieren die Handlung, die aus dem
kritischen Hinterfragen heraus erfolgt.

prozesses paradox-klingender Weise keine Innovation
sein: Das stumpfe und unhinterfragte Durchsetzen
von Ideen ist im Sinne des Ansatzes einer Bildung fiir
Innovativitit als nicht innovativ anzusehen, wohinge-
gen vielmehr das reaktive Verzogern mit dem Resultat
der Neuordnung eines solchen Prozesses als innova-
tives Handeln bezeichnet werden kann; auch wenn,
bzw. gerade weil, dadurch die Implementierung einer

Idee verhindert wird (vgl. ebd.).
2.2 FEine ethische Metaebene®

Wenn Innovativitit nicht allein das Erkennen eines
Problems als solches, sondern selbst auch das Infrage-
stellen dieses beinhaltet, ist wiederum zu erfragen, un-
ter welchen Parametern etwas als Problem bezeichnet
werden kann und wie bei konfligierenden Vorstellun-
gen vorzugehen ist (vgl. Scharf & Gryl 2019). Welche
Anderung eine ,Verbesserung der Gesellschaft’ dar-

¢ Eine ausfiihrliche Beschreibung der ethischen Metaebene von

Innovativitit findet sich bei Scharf und Gryl (2019).
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stellt, liegt im Auge des Betrachters/der Betrachterin
und eine Definition des ,Guten® erscheint antiquiert,
wenn simtliche Erkenntnisanspriiche ohnehin als kon-
struiert gelten (vgl. Haraway 1996) und die Wahrneh-
mung der Welt — und damit auch der Definition des
,Guten‘ — von Machtstrukturen geprigt ist (vgl. z.B.
ebd.; Saar 2017). Wenn Werte, auch im Sinne von Re-
flexivitit, grundsitzlich infrage zu stellen sind, scheint
zunichst eine Nivellierung der realen Existenz von Pro-
blemen und eine Auflésung aller Werte geboten zu sein.

Eine solche Schlussfolgerung wire jedoch auf der
einen Seite nicht kohirent mit der Ambivalenz des
Charakters von Problemen als zugleich real und kon-
struiert (vgl. Jaeggi 2014; s.a. Scharf & Gryl 2019).
Auf der anderen Seite wire eine solche Schlussfolge-
rung nicht im Sinne einer Bildung fiir Innovativitit
— erhebt diese schlieflich selbst den bereits genuin
normativen Anspruch, tatsichliche, miindige Parti-
zipation zu fordern. Wenn ohnehin simtliche Werte
aufzul6sen seien, wire auch die Forderung einer For-
derung von Mitgestaltung obsolet und wiirde sich die
Erarbeitung eines Konzeptes, welches jene umzuset-

Probleme ols subjekiv konst-
ruiert und objektiv gegeben
Problem deuten

[ berabeiong | C——>

N

Problemldsen mithilfe sozialer Innovationen

zen sucht, eriibrigen. Es wire paradox, etwas Norma-
tives einzufordern und gleichzeitig fiir einen amorali-
schen Nihilismus in dessen Umsetzung zu plidieren.
Vielmehr ist gerade wegen des Zusammenhangs von
Moral und Herrschaft — gerade, weil Macht bestimmt,
welche Interessen vertreten werden sollen, wenn diese
miteinander konfligieren — eine ethische Normierung
notwendig. Diese schliefSt auch den Umgang mit
unbeabsichtigten Nebenfolgen ein, welche in einem
Innovationsprozess auftreten kénnen, und auch mit
reaktivem Innovieren und grofitmaoglicher Reflexivi-
tit nicht immer vorherzusehen sind (vgl. Heidbrink,
2010; s.a. Scharf & Gryl 2019).

Diese Normierung erfolgt in dem Entwurf einer ezhi-
schen Metaebene des Konzepts von Innovativitit (vgl.
Scharf & Gryl 2019) auf Basis von Theorien der prak-
tischen Philosophie (s. Abb. 2). Nach jener Metaebene
soll zum einen die Wahrscheinlichkeit ungewollter Ne-
benfolgen durch eine Umwandlung von Nichtwissen in
Ungewissheit verringert werden (vgl. Heidbrink 2010,
basierend auf Wehling 2006). Das bedeutet, dass — ob-

schon es unmaglich ist, alle moglichen Konsequenzen

" Reduchle” j‘
-
o lgnorance |

eue Probleme

Theorie

Wissen des
Nichtwissens

des Nichtwissens

Deutungsmacht
Ethik

(i) Einfochheit
(i) Klarheit
(ii) Widerspruchsfreiheit
v) Relevanz fiir maglichst viele Proxisfelder
V) Ubereinstimmung mit wissenschafichen

Kriterien

Unknown Seciped Unknown nfendiert Nicht infendiert Reducible Irreducible und moralischen Grundiberzeugungen
Knowns Ignorance Unknowns lgnorance Ignorance vi] Einleuchtendes Begrindungsverfohren
Diskursethik
Geziel =
Recht ouf Tobuisierung und Jerele.
Nichtwissen Geheimhuﬁung Des:]n:grerrnec;ﬂon % Argumentationstheorie
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Gerechiigheit
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‘ Verfossung ‘

Geometrische/Vertei- Schijtzende

Arithmeische/egalitére
lungs-Gerechiigkeit

Gerechtigkeit

Gerechtigkeit

Abb. 2: Entwurf einer ethischen Metaebene fiir das Konzept der Innovativitit
(iibersetzt aus Scharf & Gryl 2019, insbesondere basierend auf Jaeggi 2014, Heidbrink 2010 und Fenner 2010).
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des Handelns vorherzusehen — es geboten ist, Wissens-
liicken zu erkennen und, so weit méglich, zu verrin-
gern (vgl. ebd.; s.a. Scharf & Gryl 2019). Das schlief3t
im Sinne von Reflexivitit die stetige Uberarbeitung
von Losungsansitzen und bestehenden Umsetzun-
gen ein, sobald diese ungewollte, schidliche Neben-
folgen verursachen (vgl. Scharf & Gryl 2019). Zum
anderen wird die Frage der Deutungsmacht mithilfe
der Diskursethik (vgl. Habermas 1999; Apel 1973)
zu beantworten versucht (vgl. Scharf & Gryl 2019).
In dieser Ethik soll mithilfe eines zwanglosen und
selbstkritischen Diskurses unter allen Betroffenen ein
Konsens gefunden werden (vgl. Habermas 1999; Apel
1973; s.a. Fenner 2010). Wenngleich sie Otts (1996)
Kriterienkatalog zur Validierung der Angemessen-
heit einer Theorie einer Angewandten Ethik geniigt,
weist sie jedoch einige Unzulinglichkeiten auf (vgl.
Fenner 2010): Eine Befreiung von sozialen Zwingen
und Machtinteressen erscheint unméglich und noch
immer ist unklar, welches Argument unter welchen
Umstinden als angemessen gelten darf (vgl. Habermas
1999; s.a. Fenner 2010). Folglich ist auch hier die Fra-
ge der Deutungsmacht zur Bestimmung der Existenz
von Problemen, zu angemessenen Losungsansitzen
und Implementierungsstrategien nach wie vor nicht
beantwortet und allein durch rhetorische Fihigkeiten
bestimmt (vgl. auch Scharf et al. 2019). Aus diesem
Grund wird, Fenners (2010) Argumentation folgend,
die Diskursethik im Rahmen von Innovativitit durch
Argumentationstheorien, mit einer Fokussierung auf
relativ-deontologische Argumente, wie die Verfas-
sung, erginzt und neben der freiheitlichen demokra-
tischen Grundordnung auf Rawls‘ (1975) 7Theorie der
Gerechtigkeit verwiesen (vgl. Scharf & Gryl 2019).

3  Die Theorie der Gerechtigkeit:
Bestandteil einer ethischen Metaebene
von Innovativitit?

Um ijhre tatsichliche Passungsfihigkeit der Theorie
der Gerechtigkeit als ,die Inspirationsquelle zeitge-
nossischer Moral- und Politiktheorie“ (Okin 1993:
306; Herv. i. O.) mit Innovativitit nicht nur zu prii-
fen, sondern insbesondere um die ethische Metaebene
von Innovativitit zu elaborieren und Anwendungsfel-
der, wie hier BNE, zu analysieren, soll Rawls® (1975)
Theorie in diesem Aufsatz niher beleuchtet werden.”

7 Um die Jahrtausendwende brachte Rawls (2001) Justice as
Fairness. A Restatement heraus, welches einige Reformulierun-gen
seiner Theory of Justice sowie zweier weiterer Hauptwerke enthilt.
Diese Reformulierungen unterscheiden sich jedoch nicht inhaltli-
cher Art von der urspriinglichen Ausgabe der Theorie der Gerech-
tigkeit, weshalb in dem vorliegenden Beitrag auf Rawls® (1975)
ausfiihrlicheren Klassiker Bezug genommen wird.

Scharf & Gryl

3.1 Die Theorie der Gerechtigkeit

In seiner Theorie der Gerechtigkeit erarbeitet Rawls
(1975) mithilfe der Spieltheorie und der Theorie der
rationalen Entscheidung ein Gegenmodell zu Utilita-
rismus und Intuitionismus, welche den angloamerika-
nischen Raum zu der Zeit seiner Publikation dominier-
ten (vgl. auch Hofte 1977), und hebt dabei die von ihm
verallgemeinerten Theorien des Gesellschaftsvertrags
von v.a. Locke (2010 [1689]), Rousseau (1758) und
insbes. Kant (1977 [1786]) ,auf eine hohere Abstrak-
tionsebene“ (Rawls 1975: 19). Es handelt sich somit
bei der Theorie der Gerechtigkeit um eine Vertragsthe-
orie fiir Institutionen (vgl. ebd.). In Rawls‘ (ebd.) Vor-
stellung einer wohlgeordneten Gesellschaft erkennen
alle, in dem Wissen um diesen Umstand, die gleichen
Gerechtigkeitsgrundsitze an. ,Rawls stellt sich die Ge-
sellschaft als ein System der Zusammenarbeit vor, das
die Interessen jedes einzelnen Mitgliedes befordern
soll“ (Hoffe 1977: 14). Wie auch bei Innovativitit soll
»die Zusammenarbeit [...] fiir jeden ein besseres Le-
ben méglich machen — und [ist durch] einen gleich-
zeitigen Interessenkonflikt charakeerisiert® (ebd.).

In seinen Ausfithrungen bezieht sich Rawls (1975)
auf den Utilitarismus in seiner klassischen und strengs-
ten Lesart nach Sidgwick (2014 [1907]). Individualis-
tisch betrachtet hat demnach jeder Mensch auf sein
eigenes Bestes und verniinftigstes Ziel hinzustreben
(vgl. Rawls 1975). Ubertragen auf eine Gruppe be-
deutet dieses Nutzenprinzip (principle of utility), dass
das Wohl der Gruppe bestmoglich zu férdern ist und
die dem System immanenten Bediirfnisse zu befriedi-
gen sind (vgl. ebd.). Diese teleologische Theorie klingt
rational {iberzeugend, entspricht jedoch keinem Fair-
nessprinzip, da die Nutzenmaximierung Diskriminie-
rung zulisst (vgl. ebd.): , Eine Sklaven- oder Feudalge-
sellschaft und auch ein Polizei- oder Militirstaat [...]
wiren nicht nur erlaubt, sondern sogar sittlich gebo-
ten” (Hoffe 1977: 19). Ebenfalls wendet sich Rawls
(1975) gegen den Intuitionismus.® In Ermangelung
eines einheitlichen ethischen Maf$stabs ist es nach
diesem mdoglich, je nach Weltsicht unterschiedliche
Werte abzuleiten. Auf diese Weise liegt im Intuitionis-
mus kein einheitliches Reglement zum Umgang mit
konfligierenden Interessen vor (vgl. ebd.).

Aus seiner Kritik heraus fithrt Rawls (ebd.) in der
Entwicklung seiner Theorie der Gerechtigkeit ein Ge-
dankenexperiment durch: In einem Urzustand (original
position) sollen fiir alle giiltige Gerechtigkeitsgrundsit-
ze, und auf dieser Grundlage stufenweise eine Verfas-
sung, ein Gesellschaftsvertrag, festgelegt werden. Der
Urzustand stellt die theoretische Situation dar, in der

& In seiner allgemeinen Definition, Rawls zufolge beispielsweise

vertreten von Barry (1970).
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niemand weder in Kenntnis der eigenen Stellung in der
Gesellschaft ist noch um die eigenen physischen wie
intellektuellen Fahigkeiten weif$. Auch hat in dieser Si-
tuation keine/r eine Vorstellung tiber das, was er/sie als
,das Gute‘ bezeichnen wiirde; doch sind im Urzustand
alle in der Lage, verniinftig zu handeln. Dieser Schlei-
er des Nichtwissens (veil of ignorance) soll eine fiir alle
gleiche Ausgangssituation gewihrleisten, sodass ,,dabei
niemand durch die Zufilligkeiten der Natur oder der
gesellschaftlichen Umstinde bevorzugt oder benach-
teiligt wird“ (ebd.: 29). Dadurch sind jene Ausgangs-
situation und die dort bestimmten Gerechtigkeits-
grundsitze als fair zu bezeichnen, weshalb Rawls (ebd.)
sein Konzept als Gerechtigkeit als Fairness bezeichnet.
Mit dieser Vorgehensweise ,iibersetzt [Rawls (1975)]
die Idee des Gesellschaftsvertrages in den Denk- und
Sprachrahmen der zeitgendssischen Theorie rationa-
ler Entscheidung (rational decision theory) und strate-
gischer Spiele (game theory)* (Hofte 1977: 21; Herv.
d. Verf). Aufgrund der Unkenntnisse der Akteur/
innen werden die Entscheidungen unter Unsicher-
heit (decision under uncertainty) getroffen (vgl. ebd.).

In der Unkenntnis tiber die eigene (Un-)Privile-
giertheit wiirde in dieser rationalen Klugheitswahl nie-
mand utilitaristische Ethiken vorziehen, sondern im
Konsens Freiheit und Gleichheit als gerechte ethische
Grundlage wihlen (vgl. Rawls 1975). Entscheidungen
unter Unsicherheit wiirden in einer solchen Situation
folglich mithilfe der Maximin-Regel getroffen. D. h. in
der Annahme, dass nach der Liiftung des Schleiers des
Nichtwissens der denkbar schlechteste Fall eintrete,
entschiede man sich fiir sich fiir die risikoirmste Lo-
sung, welche zwei Grundsitzen entspricht (vgl. ebd.):
»1. Jedermann soll gleiches Recht auf das umfang-
reichste System gleicher Grundfreiheiten haben, das
mit dem gleichen System fiir alle anderen vertriglich
ist. 2. Soziale und wirtschaftliche Ungleichheiten sind
so zu gestalten, dafl (a) verniinftigerweise zu erwarten
ist, daff sie zu jedermanns Vorteil dienen, und (b) sie
mit Positionen und Amtern verbunden sind, die je-
dem offen stehen® (ebd.: 81). Die im ersten Grund-
satz angesprochenen Grundfreiheiten bezichen sich
auf biirgerliche und politische Rechte und beschrei-
ben — fiir alle gleichermaflen giiltig — politische und
personliche sowie Rede- und Versammlungsfreiheit
und das Recht auf personliches Eigentum und den
Schutz vor willkiirlicher Festnahme (vgl. ebd.). Der
zweite Grundsatz betrifft materielle und nichtmateri-
elle Interessen, resp. die Verteilung von Einkommen
und Vermégen sowie von Macht und Verantwortung
in Organisationen (vgl. ebd.). ,Mit beiden Prinzipien
begriindet Rawls im wesentlichen einen liberalen und
sozialen Rechtsstaat” (Hoffe 1977: 16). Auf diese Wei-
se erklirt er es als unzulissig, den Schaden Einzelner
fiir den Nutzen Vieler in Kauf zu nehmen. Bei diesen

Grund- und Menschenrechten (vgl. auch Héffe 1977)
liegt eine hierarchische, eine lexikalische Ordnung des
ersten vor dem zweiten Grundsatz vor. Groflere ge-
sellschaftliche oder wirtschaftliche Vorteile kénnen
Verletzungen des ersten Grundsatzes nicht kompen-
sieren (vgl. Rawls 1975). Die benannten Freiheiten
konnen nur eingeschrinkt werden, wenn sie mit an-
deren Grundfreiheiten konfligieren, und wenn durch
jene Einschrinkung Schlechtergestellte einen Vorteil
erhalten. Diese konnen dabei auch einer zukiinftigen
Generation angehoren (vgl. ebd.). Die Gerechtig-
keitsgrundsitze sind eine notwendige Voraussetzung
fiir Koordination, Effizienz und Stabilitit, d. h. dafiir,
dass Interessen einzelner aufeinander abgestimmt wer-
den, damit alle Erwartungen erfillt werden kénnen
(Koordination), dafiir, dass Handlungen zur Errei-
chung gesellschaftlicher Ziele fithren (Effizienz), und
dafiir, dass gesellschaftliche Zusammenarbeit stetig er-
folgt und die damit einhergehenden Grundregeln ein-
gehalten werden (Stabilitit). Eine wirkungsvolle und
aufeinander abgestimmte Handlung ist nur méglich,
wenn {iber Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit Uber-
einstimmung herrscht (vgl. ebd.).

Rawls (1975) riumt ein, dass eine unter dem suk-
zessiv geliifteten Schleier des Nichtwissens festgelegte
Verfassung unvollkommen sein kann. Daher ist zu
priifen, ob die unter dem Schleier des Nichtwissens
getroffenen Grundsitze gerecht sind. Unter Umstin-
den miissen jene Grundsitze erweitert werden, bei-
spielsweise durch den Fixpunke einer antirassistischen
Gesellschaft: ,Die Analyse moralischer Begriffe und
das a priori, sei es noch so traditionell verstanden, sind
eine zu schmale Grundlage. Die Theorie der Moral
mufd die Freiheit haben, nach Belieben kontingente
Annahmen und allgemeine Tatsachen heranzuziehen®
(ebd.: 70). Demnach kann in diesem Uberlegungs-
Gleichgewicht (reflective equilibrium) ein diskursi-
ver Austausch tiber Gerechtigkeitsvorstellungen ur-
spriingliche Urteile zerschlagen und unter eingehender
Priifung dieser, durch neue ersetzen — auch wenn ein
solcher Austausch nicht zwingend zu einer Disruption
bestehender Urteile fithren muss (vgl. ebd.).

3.2 Kritische Begutachtung

Obgleich Rawls‘ (1975) Theorie der Gerechtigkeit in
der philosophischen Tradition grofles Interesse findet
(vgl. z.B. Hoffe 1977) — stellt doch die Gerechtigkeit
»den héchsten, den Vernunft-Anspruch dar, den wir
tur eine politisch-soziale Ordnung erheben (ebd.: 7),
— bemiingeln kritische Stimmen Methodik und in-
haltliche Schwerpunktsetzungen. Der vorliegende
Beitrag gibt zunichst jene Kritik wieder, um auf die-
ser Grundlage die Theorie der Gerechtigkeit auf das

Konzept Innovativitit beziehen zu kénnen.
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Hoffe (ebd.) hebt Rawls (1975) methodisches und
argumentatives Vorgehen fiir seine Wissenschaftlich-
keit hervor: Er erfiille das methodische Ziel einer wis-
senschaftlichen Ethik, indem er, anstelle von intuitiv
plausiblen Reglementierungen, ,zwischen rational le-
gitimierten (Gerechtigkeits-)Prinzipien und tiberleg-
ten sittlichen Uberzeugungen ein reflektives Gleich-
gewicht [herstellt]“ (Hoffe 1977: 4). Mit seinem
operationalem Priifungsverfahren gelinge es Rawls
(1975), in einer rationalen Klugheitswahl zwischen
Utilitarismus und Fairness zu entscheiden (vgl. Hoffe
1977) und damit die bei Scharf und Gryl (2019) an-
gesprochenen Probleme einer theoriebasierten Ethik
(vgl. Fenner 2010) zu umgehen. Zugleich bemingelt
Hoffe (1977), neben anderen, Rawls® (1975) metho-
disches Vorgehen.

Hoffe (1977) merke an, dass das Ergebnis der Ge-
rechtigkeitsprinzipien aufgrund der fur alle gleichen
Ausgangsbedingungen nicht nutzenkalkulatorisch,
sondern nur verniinftig bzw. sittlich argumentiert
sei. Unter Verweis auf Habermas‘ (1969, zit. n. Hoffe
1977) ideologiekritischen Ausfithrungen bemingelt
Hoffe (1977) die technologische und positivistische
Rationalitit des von Rawls (1975) verwendeten Ver-
fahrens (vgl. Hoffe 1977). Aus feministischer Perspek-
tive wiirden dadurch Entscheidungen-beeinflussende-
Emotionen ausgeblendet (Okin 1993).°

Dariiber hinaus kritisiert Hoffe (1977) ein ,vom
Selbstinteresse diktierter rein sachlicher Gewinn-
kalkiil“ (ebd.: 21) von Rawls’ (1975) Anwendung
der Spieltheorie: Klassischerweise selegieren Akteu-
re/Akteurinnen zwischen verschiedenen Entschei-
dungs- bzw. Handlungsmaoglichkeiten; bei Rawls
werde hingegen nicht aus eben solchen, sondern aus
je nutzenmaximalen Prinzipien fiir Handlungen ge-
wihlt. Mit der individuell-utilitaristisch kalkulierten
Begriindung gegen den Utilitarismus unterstellt Hoffe
(1977) Rawls (1975) Unglaubwiirdigkeit. U.E. hin-
gegen verliert die Theorie dadurch nicht an Giiltig-
keit. Vielmehr gelingt es ihm, einer utilitaristischen
Ethik mithilfe des Utilitarismus selbst zu begegnen.
Letzten Endes ist das Ergebnis der Gerechtigkeit als
oberstes Ziel relevant und selbst in einem Fall, in dem
fir niemanden Gerechtigkeit von Belang wire, miisste
sie gemifd dem Gedankenexperiment dennoch obers-
tes Prinzip sein.

? U.a. auch aus kommunitaristischer Betrachtung werde die

Involviertheit des Menschen in gesellschaftliche Zusammenhinge
nicht beriicksichtigt (vgl. z.B. Sandel 1998; vgl. auch Honneth
2007). Bei dieser Kritik scheint nicht beachtet zu werden, dass
eben jene Zusammenhinge der gesellschaftlichen Involviertheit
des Menschen nicht grundsitzlich negiert, sondern als Teil der
Methode lediglich im Urzustand ausgeblendet werden, und das
Unwissen, auch iiber die eigenen gesellschaftlichen Zwinge, fiir
die Wahl der Gerechtigkeitsprinzipien notwendig ist.

Scharf & Gryl

Hoffe (1977) wendet weiterhin ein, dass die Bedin-
gungen, welche Rawls (1975) an die rationale Verfas-
sungswahl im Urzustand stellt — ndmlich die Einstim-
migkeit des Beschlusses und das Informationsdefizit
der Akteure/Akteurinnen, aber auch deren Angewie-
senheit auf Kooperation —, sein spieltheoretisches Ge-
dankenexperiment formallogisch unméglich mach-
ten: Es konne kein Spiel geben, ,das die Regeln aller
Spiele festlegt® (Hoffe 1977: 26).

Hofles (1977) Anmerkungen konnen hier zugleich
als Entschirfung seiner eigenen Kritik gelesen werden:
Die Prinzipienwahl wird durch ein Informationsdefizit
vorbestimmt, welches selbst nicht aus einer rationalen
Wahl abgeleitet wird, was der Wahl einen Anschein
der Willkiir verleiht (vgl. ebd.). Allerdings ,[sicht
sich jleder rein rationalistische Begriindungsversuch
von FEthik mit demselben Dilemma konfrontiert®
(ebd.: 28). Auch wenn Rawls‘ (1975) Hinfithrung das
allgemein ethische Problem einer eindeutigen Ant-
wort (vgl. Fenner 20105 s. auch Scharf & Gryl 2019)
auf die kantsche Frage ,Was soll ich tun? nicht zur
Ginze loste (vgl. Hoffe 1977), so gelinge es Rawls
(1975) zumindest innerhalb des von ihm methodisch
geschlossenen Rahmens, Gerechtigkeit annihernd als
konsensfihige' Grundlage fiir eine kooperativ agie-
rende Gesellschaft zu legitimieren.

Rawls® (1975) Anniherung erscheint uns inso-
fern als ausreichend, als eine singuldr passungsfihige
Ethik fiir die Klirung des Umgangs mit kontroversen
Fragen grundsitzlich nicht zu existieren scheint (vgl.
Fenner 2010). Das der angewandten Ethik inhiren-
te Problem besteht schliefflich in der Unanwend-
barkeit einer rein theoriebasierten Top-Down- wie
auch einer rein praxisbasierten Bottom-Up-Ethik
(vgl. Fenner; s.a. Scharf & Gryl 2019; Rawls 1975).
Freilich kann Rawls (1975) dem Anspruch einer rein
theoriebasierten Ethik nicht vollstindig gerecht wer-
den (vgl. Hoffe 1977). Doch besteht genau hier eine
Stirke seiner Theorie, in welcher, zumindest in dem
von Hoffe (ebd.) beschriebenem Mafle, Theorie- und
Praxisbeziige in Teilen vereint werden. Des Weiteren
>mufy [man] Vereinfachungen gegeniiber grof§ziigig
sein, wenn sie die allgemeinen Ziige unserer Urteile
ungefihr aufdecken® (ebd.: 71). Hiermit stimmt, zu-
mindest unter Beriicksichtigung seiner Kritikpunkte,
auch Hoffe (ebd.) selbst iiberein.'!

10

Jene Konsensorientierung scheint zudem im Einklang mit der
Diskursethik zu stehen.

" Weitere Kritikpunkte seitens Hoffe (1976) und Kersting
(2001), auf welche aufgrund des fehlenden Bezugs zu Innovativi-
tit bzw. ihrer Enthebelung nicht detailliert eingegangen wird, be-
treffen u.a. die Maximin-Regel als Ergebnis einer pessimistischen
Weltsicht ohne Realititsbezug. Solche Annahmen seien Schmidt
(2000) zufolge nicht haltbar. Handlungen im Urzustand seien
nicht gleichzusetzen mit solchen in konkreten Alltagssituationen,
da es sich bei der Theorie der Gerechtigkeit um eine gesamtgesell-
schaftliche Vertragstheorie handelt.
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Bezugnehmend auf das Riickkopplungsverhiltnis
der Theorie der Gerechtigkeit gibt Hoffe (ebd.; vgl.
auch Kersting 2001) an, die probeweise Giiltigkeit
und Revisionsmoglichkeit der Grundsitze sei nicht
valide': ,Welche Lern- und Verinderungsprozes-
se man mitmachen und in welcher Richtung man
sie durchfithren soll [...], lif3t sich nicht rational
entscheiden (Hoffe 1977: 30; verweisend auf Ha-
bermas 1969, zit. n. ebd."®). Gerade hier sehen wir
jedoch eine Stirke. Hier zeichnet sich nicht nur
die prinzipielle Moglichkeit, sondern vielmehr die
Pflicht ab, Urteile zu iiberdenken und u. U. abzuin-
dern. In diesem Sinne gilt es, ,wohliiberlegte Urtei-
le“ (Rawls 1975: 67) zu fillen und solche ,,Urteile
weglzu]lassen, die zogernd oder mit wenig Vertrau-
en gefillt werden, ebenso diejenigen, die unter Ver-
wirrung oder Angst oder im Hinblick auf eigene
Vor- und Nachteile zustandekommen. Bei all diesen
Urteilen besteht die Gefahr des Irrtums oder des un-
gebiihrlichen Einflusses unserer eigenen Interessen
(ebd.).

Neben den methodischen Einwinden bestehen
auch solche inhaltlicher Art, als die Moglichkeit der
Exklusion bestimmter Gruppen bemingelt wird. Aus
feministischer Sicht wiirden, in der Theorie der Ge-
rechtigkeit, ungleiche Geschlechterverhiltnisse aus-
geblendet (Okin 1993) und, eine Position der kriti-
schen Weif$seinsforschung einnehmend, merkt Hoffe
(1977) eine kulturelle Invarianz von Rawls‘ (1975)
Gerechtigkeitsgrundsitzen an. Auch ermangele es an
moralischen Beziehungen zur nicht-menschlichen
Umwelt (vgl. Hoffe 1977). Sen (2009) folgend,
blende die institutionenbezogene Ausrichtung der
Theorie der Gerechtigkeit tatsichliches menschliches
Verhalten aus. Ahnlich plidiert Margalit (1999) da-
fiir, die Theorie der gerechten Gesellschaft, um jene
einer anstindigen Gesellschaft zu erweitern. Damit
beschreibt er eine Gesellschaft, ,in der niemand he-
rabgesetzt oder gedemiitigt wird“ (ebd.: 11) und in
der sich die Menschen achten und in der ihre Wiirde
sichergestellt ist (vgl. ebd.).

2 Gleichzeitig wirft Cavell (1990) Rawls‘ (1975) Theorie mo-
ralischen Perfektionismus vor (vgl. Saar 2007), bei welchem Ein-
wand die Méglichkeit der Nachjustierung anscheinend ausgeblen-
det wird.

3 Interessanterweise ethebt eben genau einer der Begriinder der
Diskursethik Kritik an Rawls‘ (1975) diskursivem Verfahren.

4 Weiterhin stellt Nozicks (1976) ,Anarchie, Staat und Utopia“
eine libertire Antwort auf Rawls‘ (1975) Theorie dar, in welcher
er Utopie im Minimalstaat sieht und sich v. a. kritisch mit Rawls®
(ebd.) Verstindnis von Eigentum auseinandersetzt. Neben jenen
Einwinden gegen egalitire Verteilungsgerechtigkeit (vgl. auch
Hoffe 1977; Nagel 1973; Arrow 1977) bestehen des Weiteren
solche die Freiheit betreffende (vgl. z. B. Hart 1977). Diesen Ein-
winden wird hier keine weitere Beachtung geschenkt, da sie im
Kontext des Konzepts Innovativitit nicht relevant sind.

3.3 Adaptionsfihigkeit

Wenngleich bei Innovativitit Kollaboration eine be-
deutende Rolle spielt und Innovativitit die Fihigkeit
der Partizipation an der Gestaltung von Welt umfasst,
welche eben auch die Beteiligung innerhalb von In-
stitutionen beinhaltet, handelt es sich hierbei doch
um ein individualistisches Konzept. Daher kann, Sens
(2009) und Margalits (1999) Argumentationen fol-
gend, Rawls (1975) Theorie im Rahmen von Inno-
vativitit nicht als institutionsbezogene, (Verteilungs-)
Gerechtigkeit betreffende, Vertragstheorie betrachtet
werden. Doch kann die Theorie zum einen hinsicht-
lich der aus den Gerechtigkeitsprinzipien resultieren-
den staatlichen Rechtsordnung als deontologische
Basis fiir die Giiltigkeit von Argumenten herangezo-
gen werden, wie es sich auch in dem Riickkopplungs-
verhiltnis zeigt, welches den beschriebenen Umgang
mit unbeabsichtigten Nebenfolgen bei Scharf und
Gryl (2019, verweisend auf Heidbrink 2010) spiegelt.
Zum anderen ist die Passungsfihigkeit in der Uber-
tragbarkeit der institutionellen Gerechtigkeit auf in-
dividuelles Verhalten innerhalb von Entscheidungen
im Innovationsprozess im Sinne von Margalits (1999)
Politik der Wiirde gegeben. So sind in der ethischen
Metaebene von Innovativitit eben jene auf Fairness
ausgerichteten, sozialen Mafistibe von Bedeutung,
nach denen sich Einzelpersonen verhalten sollen. In-
sofern auflerdem die genannten Gesichtspunkte — Ge-
schlechtergerechtigkeit und kulturelle Varianz, erwei-
tert um Aspekte der Intersektionalitit (vgl. Crenshaw
1989) und Umweltschutz'® — innerhalb einer Adap-
tion der Theorie der Gerechtigkeit Berticksichtigung
finden, ist sie als geeignete Grundlage fiir eine ge-
rechtere Gesellschaftsordnung (vgl. auch Okin 1993)
und die Innovativitit betreffende ethische Metaebene
anzusehen. Durch das Uberlegungs-Gleichgewicht
der Theorie der Gerechtigkeit sind jene Adaptionen
zudem als legitim zu betrachten. Das Konzept Inno-
vativitit verwendet daher Rawls® (1975) makroethi-
sche Theorie der Gerechtigkeit in seiner ethischen
Metacbene, in Teilen basierend auf Margalits (1999)
Erginzungen, in mikroethischer Form an.

Konkret bedeutet das, dass aus einem Innovati-
onsprozess resultierende Neuerungen dem ersten sich
auf Freiheiten bezichenden Grundsatz der Theorie
der Gerechtigkeit als Fairness geniigen miissen und
sich Reflexivitit eben jener Unparteilichkeit (vgl. Sen
2009) verpflichtet: ,[Ilm Zentrum muss immer die
Forderung stehen, dass wir in unseren Wertungen

> Auch im Sinne eines advokarischen Diskurses der Diskur-

sethik folgend (vgl. Scharf & Gryl 2019). Dabei ist die Erginzung
des Umweltschutzes nur explizit, aber nicht implizit notwendig,
da die Gerechtigkeitsgrundsitze auch die Besserstellung zukiinfti-
ger Generationen umfassen.
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Voreingenommenheit vermeiden, dass wir die In-
teressen und Anliegen anderer mit beriicksichtigen
und vor allem darauf achten, uns nicht von unseren
eigenen erworbenen Vorrechten, persdnlichen Prio-
rititen, Exentrizititen oder Vorurteilen beeinflussen
zu lassen (ebd.: 82). Dariiber hinaus ist — aus Okins
(1999) Hinweis ableitend — Reflexivitit um eine
emotionsbezogene Komponente zu erweitern, sodass
sie, neben einer allgemeinen Reflexion duflerer Um-
stinde, nicht nur, wie oben beschrieben, das eigene
Denken und Handeln, sondern auch das eigene Fiih-
len kritisch umfasst. Zudem muss eine Beteiligung an
Innovationsprozessen gemif$ beiden Grundsitzen der
Theorie der Gerechtigkeit erfolgen, d. h. die Beteilig-
ten diirfen zum einen nicht beschrinkt werden; auch
um dem Anspruch einer tatsichlichen Partizipation
nach Hart (1992) gerecht zu werden. Zum anderen
miissen jene Positionen eines Innovationsprozesses,
welche mit Macht und Verantwortung in Verbin-
dung stehen, d. h. fiir die Implementivitit von grofler
Relevanz sind, allen zuginglich sein — ebenfalls um
einen, von der Diskursethik angestrebten, Diskurs
zu ermoglichen, der auch gesellschaftlich Schwicher-
gestellten eroffnet ist, um die Deutungsmacht nicht
allein den Stirkergestellten zu tiberlassen. Das be-
deutet auch, dass bei konfligierenden Interessen jene
der (auch zukiinftig) Schwichergestellten priorisiert
werden miissen, um dem Ziel einer gerechteren Ge-
sellschaft Rechnung tragen zu konnen, insofern die
Grundsitze der Gerechtigkeit dadurch nicht einge-
schrinkt werden.

Aus diesem Grund kann eine Bildung fiir Innovati-
vitdt, wie bereits bei Scharf und Gryl (2019) angedeu-
tet, nicht darauf abzielen, sich an Entwicklungspro-
zessen trivialer Neuheiten zu beteiligen, welche keine
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gesellschaftliche Relevanz besitzen, geschweige denn
an Neuerungsprozessen, welche den Schaden anderer
intentionell in Kauf nehmen. Daher ist Innovativtit
limitiert auf die Partizipation an Prozessen, welche der
Entwicklung sozialer Innovationen dienen (vgl. ebd.),
d.h. auf die Verbesserung der Gesellschaft (vgl. Gill-
wald 2000) im Sinne von Gerechtigkeit (vgl. Rawls
1975) abzielen. Dies schliefit technische Innovationen
nicht per se aus; konnen diese schliefSlich zur Um-
setzung sozialer Ziele genutzt werden (wie z.B. eine
Foodsharing-App) und ist eine Wechselwirkung zwi-
schen technischen und sozialen Innovationen ohne-
hin vorhanden (vgl. z.B. Eisenstein 1983; Rammert
20105 s.a. Scharf & Gryl 2019).

4  Anwendungsfeld: Innovativitit und BNE

Auf der Basis des Konzepts von Innovativitit, erwei-
tert um eine ethische Metaebene, welche sich Rawls
(1975) Grundsitzen der Gerechtigkeit bedient, soll
im Folgenden ein Anwendungsfeld des theoretischen
Ansatzes einer Bildung fiir Innovativitit dargestellt
werden.

Die Vereinten Nationen haben einen Katalog
von globalen Zielen entwickelt, durch welche eine
nachhaltige, friedvolle und gerechtere Welt im Sin-
ne der ,2030 Agenda for Sustainable Development
(UN 2015) erreicht werden soll (vgl. ebd.; s. Abb.
3). Darunter fillt auch das Swustainable Development
Goal (SDG)#4 ,Quality Education®, welches darauf
abzielt ,[to e]nsure inclusive and equitable quality
education and promote lifelong learning opportu-
nities for all“ (ebd.). Seine Teilziele beschreiben den

Zugang zu Bildung im (4.2) frithkindlichen, (4.1)
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Primar-, Sekundar- und (4.3) tertiiren Bereich, wel-
che alle, (4.5) insbesondere vulnerable Gruppen'®,
(4.6) zur (Zahlen-)Alphabetisierung, (4.4) zu allge-
meinen Fihigkeiten sowie (4.7) zu einem nachhal-
tigen Lebensstil befihigt, um globalen Herausforde-
rungen (der Zukunft) begegnen zu kénnen. Dabei ist
im SDG#4.7 eine Revision des Programms Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)" verankert. Die-
ses soll Menschen dazu befihigen, die Umsetzung
simtlicher SDGs zu forcieren, und eine Alternative
zu solchen Bildungsansitzen darstellen, welche zulas-
ten der Nachhaltigkeit, z.B. allein auf Wirtschafts-
wachstum, ausgerichtet sind (vgl. UNESCO 2017).
Die SDG#4-Ziele sollen erreicht werden, indem (4.a)
sichere und gewaltfreie Lehr-/Lernriume fiir alle,
(4.b) mehr Stipendien fiir Menschen aus sogenann-
ten Entwicklungslindern sowie (4.c) eine angemes-
sene Lehrer/innenbildung ermdéglicht werden (vgl.
UNESCO 2017). Dadurch, dass das SDG#4 selbst
als Ziel nachhaltiger Entwicklung dazu beitragen soll,
die Umsetzung aller SDGs zu unterstiitzen, kommt
ihm eine Doppelrolle zu (vgl. ebd.). Aufgrund all die-
ser Zielsetzungen scheinen die SDGs zunichst den
beschriebenen ethischen Maf$stiben von Innovativi-
tit zu geniigen und mit BNE ein Anwendungsfeld
einer Bildung fiir Innovativitit anzusprechen; was an
dieser Stelle tiberpriift werden soll.

4.1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

BNE ,is about empowering and motivating learners
to become active sustainability citizens who are ca-
pable of critical thinking and able to participate in
shaping a sustainable future” (UNESCO 2017: 54;
vgl. auch z. B. Wals 2015). Es soll Lernende lokal wie
global dazu befihigen, ,to take informed decisions
and responsible actions for environmental integrity,
economic viability and a just society for present and
future generations” (ebd.: 7). Dabei sollen Lernende
Kompetenzen erwerben, mit denen sie die Welt besser
verstehen, kollaborieren und sich fiir positiven Wan-
del einsetzen (vgl. UNESCO, 2015). Diese Kom-
petenzen umfassen kognitive, affektive, volitionale
und motivationale Elemente (vgl. UNESCO 2017).
Explizit benennt die UNESCO (ebd.: 10) folgende
Querschnittskompetenzen: ,System thinking com-
petency“, anticipatory competency’, ,normative

¢ Der UN (2015) zufolge sind mit diesem individuell differen-
zierbaren Begriff alle Kinder, Jugendliche, Arme, Migrant/innen,
Menschen mit Behinderung, HIV/AIDS-infizierte, iltere, indige-
ne, gefliichtete und binnenvertriebene Menschen gemeint.

7 Dieses kann durch weitere verwandte Bildungskonzepte er-
ginzt werden, wie Global Citizenship Education (GCED), Men-
schenrechtsbildung, Umuweltbildung oder Friedenspidagogik (vgl.
UNESCO 2017).

competency’, ,strategic competency”, ,collaboration
competency’, ,critical thinking competency”, ,self-
awareness competency. und ,integrated problem-
solving competency”.

Die Umsetzung von BNE soll der UNESCO
(ebd.) zufolge durch zahlreiche Akteure/Akteurin-
nen an verschiedenen Schliisselpositionen erfolgen,
d.h. einbezogen und adressiert werden Regierungen,
Privatsektoren, Zivilgesellschaft und jeder einzelne
Mensch, in Abhingigkeit der jeweiligen (nationalen)
Grundvoraussetzungen. Auf Bildungsinstitutionen
bezogen soll BNE formell und informell in natio-
naler Bildungspolitik, in Curricula, in der Lehrer/
innenbildung und in Erhebungsverfahren etabliert
werden (vgl. IAEG-SDGs 2016: 7). Bei der Veran-
kerung von BNE in Lehrbiichern und Curricula ist
eine Nachjustierung moglich bzw. erwiinscht (vgl.
UNESCO 2017).

Die padagogischen Kernansitze fiir die Umsetzung
von BNE sind lernendenzentriert, handlungsorien-
tiert und umfassen transformatives Lernen' (vgl.
ebd.). Die Lernenden-Zentriertheit soll autonomes
Lernen auf Basis eigener Vorannahmen erméglichen;
die Handlungsorientierung Lernende zum Handeln
und Reflektieren ihrer eigenen Erfahrungen sowie
zum Ubertrag in neue Situationen befihigen (vgl.
ebd., basierend auf Kolb 1984) und transformatives
Lernen soll durch Disruption auf eine Neujustierung
bestehender Einstellungen beitragen® (vgl. UNESCO
2017). Methoden zur Umsetzung umfassen kollabo-
rative Projekte der realen Welt (z. B. Service Learning,
Kampagnen fiir die einzelnen SDGs), Zukunftssze-
narien (z.B. Zukunftsworkshops, Science-Fiction-
Thinking, Utopian/Dystopian Story-Telling), Analyse
komplexer Systeme (z.B. mittels Fallstudien, Plan-
spielen) sowie kritisches und reflexives Denken (z. B.
mittels Fish-Bowl-Diskussionen, Forschungstagebii-
chern) (vgl. ebd.).

Inhaldich werden die SDGs in kognitive, sozio-
emotionale und handlungsorientierte Lernziele tiber-
setzt. Dabei sind die Lernziele sowie die vorgeschlage-
nen Themen und Aktivititen lediglich als allgemeiner
Leitfaden, und nicht als vollstindig oder endgiiltig
zu betrachten. Vielmehr soll dieser Leitfaden durch
angemessene lokal-relevante Themen komplemen-
tiert und aktualisiert werden. Die SDGs sollen in der
unterrichtlichen Umsetzung nicht nur als singuldre
Lernziele betrachtet, sondern, ihre Vernetzung wider-
spiegelnd, miteinander kombiniert thematisiert wer-

den (vgl. ebd.).

'8 Transformatives Lernen beschreibt eine perspektiventransfor-

mative Lerntheorie. Details finden sich bspw. bei Taylor (2017).
9 Zur Auseinandersetzung einer Integrierung tansformativen
Lernens in BNE vgl. auch Getzin und Singer-Bodrowski (2016).
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4.2 BNE als Anwendungsfeld von Innovativitit

Mit einer Fokussierung auf kritisches Denken, Selbst-
wahrnehmung, Problemlosung, Kollaboration und
Implementierungskompetenzen  beinhaltet BNE
nicht nur relevante Komponenten von Innovativitit,
sondern zielt mit seiner Einbettung in die SDGs auch
auf eine gerechtere Welt ab. Dadurch scheint BNE
der ethischen Metaebene von Innovativitit zu genii-
gen. Auch die oben benannten BNE-Methoden spie-
geln sich z.T. in methodologischen Uberlegungen zu
einer Bildung fiir Innovativitit wider (vgl. Weis et al.
2017a; Scharf et al. 2019). Die Passungsfihigkeit der
BNE-Lernziele mit Innovativitit soll nun ebenfalls
beleuchtet werden.

Simdliche SDG-Lernziele fir BNE beinhalten
die Ermoglichung eines den Menschenrechten rech-
nungstragenden Lebens fiir alle. Die ubiquitire Rele-
vanz von Gerechtigkeit wird in den BNE-Lernzielen
zu SDG#10 Reduced Inequalities besonders betont:
Sie beinhalten die Befihigung zu Vorstellungen einer
gerechten Welt, dem Erkennen von Ungerechtigkei-
ten und deren Ursachen, dem Planen, Umsetzen und
Evaluieren von Strategien sowie der Beteiligung in
offentlichen Politiken und Gemeinschaftsaktivitdten
zur Reduzierung von Ungerechtigkeiten. Als Themen
werden u.a. Arbeitsstandards, Indikatoren zur Mes-
sung von Ungerechtigkeit, vulnerable Gruppen und
Eigentum, globale Handlungssysteme und Regulari-
en sowie historische Wurzeln aktueller Ungerechtig-
keiten vorgeschlagen (vgl. UNESCO 2017). Jedoch
ist bemerkenswert, dass an dieser Stelle lediglich eine
Reduzierung von Ungerechtigkeit angestrebt wird,
wihrend die ex negativo formulierten SDGs#1 und
#2 eine vollstindige Eliminierung von Hunger oder
Armut einfordern. Jenen SDGs ist freilich der Vor-
wurf des Utopischen entgegenzubringen (vgl. zu BNE
auch Gryl & Budke 2016), doch zugleich ist es irri-
tierend, wenn das die Gerechtigkeit betreffende SDG
und die damit verbundenen Lernziele gesellschaftliche
Verinderungen weniger ausdriicklich einfordern als
andere SDGs.

Des Weiteren stimmen die BNE-Lernziele zu
SDG#16 Peace, Justice and Strong Institutions™® mit
dem Innovativitit verhafteten Gerechtigkeitskonzept
tiberein, indem Lernende u.a. dazu befihigt werden
sollen, Empathie sowie Solidaritit mit von Ungerech-
tigkeit betroffenen Gruppen zu empfinden, Konzepte
der Gerechtigkeit, Inklusion und des Friedens zu ver-

? Fine Definition jener ,starken Institutionen erfolgt nicht.

Vor dem Hintergrund der sonstigen Ausrichtung der SDGs ist an-
zunehmen, dass hiermit stabile Institutionen und Staaten gemeint
sind, aber zugleich solche Institutionen ausgeschlossen werden,
die durch zu enggefithrte Rahmungen Partizipationsméoglichkei-
ten massiv einschrinken.

Scharf & Gryl

stehen, iiber diese zu debattieren und sich fiir solche
einzusetzen. Hier ist ein stirkerer Bezug zur urspriing-
lichen, institutionsbezogenen Theorie der Gerechtig-
keit gegeben. Ebenfalls spielt Gerechtigkeit teilweise
in den Lernzielen zu SDG#11 Sustainable Cities and
Communities und SDG#12 Responsible Consumption
and Production eine Rolle, welche u.a. je die Entwick-
lung und Umsetzung einer nachhaltigen Zukunfts-
vision thematisieren. Dem aus der Gerechtigkeit her-
aus legitimierten Fokus auf soziale Innovation werden
BNE-Lernziele zu SDG#8 Decent Work and Economic
Growth gerecht. Diese sollen Lernende bspw. zur Ent-
wicklung und Evaluation von Ideen fiir soziale Inno-
vationen und nachhaltiges Unternehmertum beféhi-
gen, wie es auch im, auf Innovativitit basierenden,
Inno_Schools-Projekt thematisiert wird (vgl. Gol-
ser et al. 2019). Sprachlich werden in den SDG#9-
Lernzielen Industry, Innovation and Infrastructure zwar
technische Innovationen hervorgehoben, diese sollen
jedoch selbst wiederum auf Nachhaltigkeit ausgerich-
tet sein und stimmen dabei mit dem fiir Innovativitit
verwendeten Begriff von sozialer Innovation tiberein.
Beziiglich der Komponenten von Innovativi-
tit stellen bei den BNE-Lernzielen Reflexivitit und
Implementivitit sowie Kollaboration einen Schwer-
punkt dar. Kreativitit wird hingegen weniger stark
berticksichtigt und nicht weiter differenziert. Dieser
kommen jene Befihigungen zum Visionieren einer
gerechten, nachhaltigen Gesellschaft und Zukunft am
nichsten, welche sich in nahezu allen SDG-Lernzie-
len wiederfinden. Die Formulierungen jener Lernziele
scheinen sich dabei in gelenkter bzw. probend-erkun-
dender Kreativitit zu erschépfen. Im Sinne von Refle-
xivitit scheint der beispielhaft genannte Lernansatz zu
SDG#9 zu sein, welcher sich mit der Frage auseinan-
dersetzt, ob jede Innovation als ,gut’ zu bezeichnen ist.
Hier spiegelt sich folglich die, in Form der Reflexivitit
verhaftete, kritische Auseinandersetzung mit Neue-
rungen und implizit mit der Frage der Deutungsmacht
sowie unbeabsichtigten Nebenfolgen wider. Reflexivi-
tit ist auch immer wieder Bestandteil anderer Lern-
ziele, wie beispielsweise bei SDG#16, nach welchem
jene Themen kritisch betrachtet sowie die eigene Rolle
beziiglich dieser reflektiert werden soll. Implementivi-
tit, aber auch Kollaboration, duflern sich bspw. in den
Lernzielen zu SDG#13 Climate Action und SDG#16.
Diesen folgend sollen Lernende dazu befihigt werden,
(SDG#13) andere zum Klimaschutz zu ermutigen
und gemeinsam mit anderen Strategien zum Umgang
mit dem Klimawandel zu entwickeln (SDG#16) oder
sich, auch in Zusammenarbeit mit denjenigen, die
Ungerechtigkeiten erfahren, fiir Frieden, Gerechtig-
keit, Inklusion und starke Institutionen einzusetzen.
Am deutlichsten duflert sich die Relevanz von Imple-
mentivitit und Kollaboration innerhalb der SDG#17-

26 GW-UnrerricHT 159 (3/2020), 16-30



Innovativitdt — Gerechtigkeit — Nachhaltigkeit

Lernziele Partnership for the Goals, denen zufolge u. a.
zu einer Zusammenarbeit zur Umsetzung fiir nach-
haltige Entwicklung befihigt werden soll. Hier sollen
Lernende Unternehmen bzgl. nachhaltiger Entwick-
lung beeinflussen. Lernende sollen auflerdem globale
Partnerschaften fiir nachhaltige Entwicklung 6ffent-
lich unterstiitzen, was sich u. E. bspw. in einer Partizi-
pation bei Fridays for Future o.dergl. dulern konnte.

4.3 BNE als kontrires Konzept zu Innovativitit

Obschon zumindest dem Wortlaut nach grofle Uber-
schneidungen zwischen einer um den Gerechtigkeits-
begriff angereicherten Innovativitit und BNE beste-
hen, ist auch dieses aktuellste BNE-Konzept nicht
ginzlich kompatibel mit Innovativitit. Dies ist insbe-
sondere in dem BNE-zugrundeliegenden Weltbild zu
begriinden, welches aus Perspektive der Postcolonial
Studies kritisch zu betrachten ist.?!

Machtverhiltnisse werden nur am Rande thema-
tisiert. Zwar wird Armut im SDG#3-Lernziel Good
Health and Well-being mit ungleicher Macht- und
Ressourcenverteilung in Verbindung gebracht, derzei-
tige Ausbeutungspraktiken werden aber ausgeblendet.
So ermangeln die Lernziele zu SDG#3 und SDG#2
Zero Hunger einer kritischen Auseinandersetzung mit
transnationalen (Lebensmittel-)Unternehmen, wel-
che sich ausbeuterischer (Kinder-)Arbeit bedienen
und zur Regenwaldzerstérung beitragen (vgl. z.B.
Nuscheler 2004); und die in den SDG#17-Lernzielen
beschriebenen Partnerschaften erscheinen eher wie
globale Abhingigkeitsverhiltnisse zwischen geben-
dem Globalen Norden und empfangenem Globalen
Siidden. Auch wenn der Klimawandel als Ursache von
Naturkatastrophen und damit verbunden Armut in
sogenannten Entwicklungslindern benannt wird,
wird gleichzeitig keine Verbindung zu sogenannten
Industrienationen, welche den Klimawandel durch
Treibhausgasemissionen mafSgeblich vorantreiben,
hergestellt. Es fehlen zudem kritische Auseinanderset-
zungen mit sogenannter Entwicklungshilfe (vgl. z. B.
Shiva 2005), White Charity (vgl. z. B. Philipp & Kie-
sel 2011) und Mikrokrediten (vgl. z. B. Klas & Mader
2014). Den SDGs folgend sollen Gesellschafts- und
Wirtschaftssysteme sogenannter Industrienationen
als Folie fiir sogenannte Entwicklungslinder dienen,
welche dadurch den Entwicklungsstand erstgenannter
erreichen sollen. Obschon in den SDG#8-Lernzielen
alternative Wirtschaftsmodelle und -indikatoren er-
wihnt werden?, sind diese allein Bestandteil vorge-

*' Fiir eine ausfihrliche kritische Betrachtung der SDGs (UN
2015) vgl. auch Swain (2017) und Struckmann (2018).

2 Diese sind stationire Wirtschaft, Gemeinwohl-Okonomie,
Degrowth, Subsistenzwirtschaft, Inclusive Wealth Index, Welt-
hungerindex, Konzepte und Phinomene von Finanzsystemen so-

schlagener méglicher (Unterrichts-)Themen, jedoch
nicht der Lernziele selbst.”® Vielmehr wird, ungeach-
tet der Limits to Growth (Meadows et al. 1972), Wirt-
schaftswachstum als nahezu einziges wirtschaftliches
Ziel festgelegt. Eine Reflexion der historischen Bedin-
gungen fiir eben jene Ungleichheiten ist kaum vor-
handen. Zwar wird jene Historizitit im oben beschrie-
benen SDG#10-Themenvorschlag behandelt, doch ist
diese kein Bestandteil des BNE-Lernzielkatalogs. Des
Weiteren wird Gerechtigkeit nur bedingt berticksich-
tigt. Wenngleich die SDG-Lernziele die Gleichbe-
handlung aller anstreben, scheint sich diese zumeist
auf Gleichstellung innerhalb einer biniren Geschlech-
terordnung zu beschrinken. Sich als LGBTQAI*-
identifizierende Menschen werden lediglich implizit**
und andere Menschen mit Diskriminierungserfahren,
wie bspw. Rom/nija oder Menschen mit Behinderung,
tiberhaupt nicht genannt. Auch wenn BNE in dieser
Version also den Vorwurf des Eurozentrismus® und
der Verschleierung von Machtasymmetrien (vgl. z. B.
Gryl & Budke 2016) nicht zur Ginze aus dem Weg
raumen kann, so ist hier dennoch darauf zu verweisen,
dass BNE an die individuellen lokalen Bedingungen
anzupassen ist, wodurch beschriebenen Kritikpunk-
ten zumindest in der individuellen Umsetzung begeg-
net werden kann. Dies ist jedoch nur méglich, wenn
sich die Lehrperson dieser bewusst ist und eigenstin-
dig einen angemessenen Umgang findet, wodurch die
Verantwortung einer kritischen Umsetzung von BNE
wiederum allein ihr obliegt.

Eine Auseinandersetzung mit Machtverhilenis-
sen wiirde durch eine Verzahnung der Elemente von
BNE und die Betonung einer Férderung systemischen
Denkens” erleichtert werden. Diese wird im BNE-
Programm zwar eingehend erwihnt, in den Lernzie-
len jedoch nur am Rande umgesetzt (z. B. bei SDG#6
Clean Water and Sanitation). Stattdessen werden Lo-
sungsversuche von mit der Globalisierung einher-
gehenden Problemen zum Teil individualisiert (vgl.
auch ebd.). Eine solche kompensatorische Eigenverant-
wortung (Lehner & Gryl 2019, basierend auf Brick-
mann et al. 1982, zit. n. Brockling 2007) dufert sich
bspw. in der Ermangelung einer Auseinandersetzung
mit Fair Washing im SDG#12 oder in der Bewerbung
von Service Learning und lebenslangem Lernen (vgl.

wie deren Einfluss auf wirtschaftliche Entwicklung (Investitionen,
Kredite, Banken, Spekulationen etc.) (vgl. UNESCO 2017).

» Zumal bereits Bestrebungen existieren, BNE mit einem Degrowth-
Ansatz umzusetzen (vgl. z.B. Getzin & Singer-Bodrowsky 2016).
2 Und ansatzweise explizit, wenn im Themenvorschlag des
SDG#5 ,,Gender Equality” (vgl. UNESCO 2017) auf die Gleich-
behandlung von Menschen unterschiedlicher sexueller Orientie-
rung verwiesen wird.

»  Eine Pidagogik ist systemisch, wenn sie das Eingebettetsein
und die Vernetzung von allem im jeweiligen Kontext beriicksich-
tigt (vgl. z. B. Palmowski 2014).
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kritisch zu diesen Bildungskonzepten z.B. Gryl &
Naumann 2016).

Obschon BNE eine Forcierung von Reflexivitit
einfordert und sich das Programm von neoliberalen
Bildungskonzepten abzugrenzen versucht, so erfolgt
auch bei BNE die kritische Auseinandersetzung le-
diglich im vorgegebenen Rahmen. Eine kritische Be-
trachtung von BNE selbst ist weder Bestandteil der
SDG#4-Lernziele noch der Zielsetzungen der BNE-
Lehrer/innenbildung. Die Evaluierung von BNE-Pro-
grammen sowie die der BNE-Learning-Outcomes er-
moglichen lediglich eine kritische Analyse der Lehr-/
Lernmethoden von BNE. Die Umsetzung solcher
Evaluationen ist wiederum kritisch zu priifen, da das
Infragestellen vorgegebener Normen, unter kritischer
Auseinandersetzung mit Fragen der Deutungsmacht,
schwer in einem Erwartungshorizont erfasst oder
bewertet werden kann (vgl. analog zu Innovativitit
Scharf et al. 2019). Wie auch bei fritheren BNE-
Versionen (vgl. Gryl & Budke 2016) mangelt es dem
Bildungskonzept somit an einer Reflexivititsorien-
tierung. Die BNE-Lernziele schlieflen eine kritische
Betrachtung des vorgegebenen Weltbildes nicht aus,
fordern diese aber auch nicht explizit. Zudem birgt
die von BNE eingeforderte Partizipationsférderung
die Gefahr einer Instrumentalisierung in Form von
rein dekorativer Partizipation (vgl. Hart 1992), wenn
etwa das beschriebene SDG#17-Lernziel im Rahmen
der Partizipation keine kritische Auseinandersetzung
mit jenen Partnerschaften erfordert.

Das BNE-Manifest beinhaltet ferner keine Anlei-
tung zum Umgang mit sich konfligierenden Zielen.
Stattdessen beschreibt die UN (2015) simtliche Ziele
als gleichwertig und nicht-hierarchisiert. Unter der
Folie von Rawls’ (1975) Gerechtigkeitsprinzipien
und deren lexikalischer Ordnung miisste hier der Fo-
kus auf die Stirkung der Schwichergestellten gelegt
werden, sodass bspw. Klimazielen oder solchen, das
Gesundheitssystem betreffenden, Zielen ein groferes
Gewicht beigemessen wiirde als bspw. neoliberal for-
mulierten Wirtschaftszielen.

5 Schluss

Der vorliegende Beitrag hat das Konzept einer Bil-
dung fiir Innovativitit als eine mdogliche Alternative
zur neoliberalen Bildungspraxis vorgestellt und eine
angepasste Theorie der Gerechtigkeit als Bestandteil
der ethischen Metaebene von Innovativitit bestitigt.
Auf dieser theoretischen Basis wurde BNE im Rahmen
der SDGs hinsichdlich ihrer Anwendungsmaglichkei-
ten innerhalb einer Bildung fiir Innovativitit gepriift.

Innovativitdt wird beschrieben als die Fihigkeit, ak-
tiv wie reaktiv und damit auch kollaborativ an Inno-

Scharf & Gryl

vationsprozessen zu partizipieren, wobei in allen Pha-
sen des Innovationsprozesses Reflexivitit, Kreativitit
und Implementivitit von Relevanz sind. Das Konzept
beinhaltet eine ethische Metaebene, welche den Um-
gang mit ungewollten Nebenfolgen von Neuerungen
sowie die Frage der Deutungsmacht bei konfligieren-
den Interessen behandelt. Unter Beriicksichtigung be-
rechtigter Kritik und einer damit einhergehenden An-
passung, insbesondere einer Individualisierung unter
Zuhilfenahme der Politik der Wiirde, kann die Theo-
rie der Gerechtigkeit einen Bestandteil der ethischen
Metaebene von Innovativitit bilden und die Diskur-
sethik als relativ-deontologische Grundlage stiitzen.

Auf dieser theoretischen Basis bietet BNE zwar
Momente, welche eine Einordnung des Bildungspro-
gramms als Anwendungsfeld einer Bildung fiir In-
novativitit erlauben, da es Gerechtigkeit und soziale
Innovationen anstrebt und Reflexivitit sowie Imple-
mentivitdt férdern mochte. Gleichzeitig entspricht es
in Teilen aber selbst eingangs kritisierter neoliberaler
Bildung. Das Bildungsprogramm ermangelt eines um-
fassenden Systemverstindnis sowie einer Ubertragung
von Verantwortung, welche tiber die individuell trag-
bare hinausgeht. Inwieweit jeweilige individuell ange-
passte Umsetzungen von BNE dem Anspruch von In-
novativitit geniigen, ist hingegen noch zu analysieren.

Bei Innovativitit handelt es sich nach wie vor le-
diglich um einen Ansatz und noch nicht um eine
holistische bildungsphilosophische Abhandlung. Es
fehlt an Betrachtungen von Handlungstheorien und
Theorien zu sozialen Bewegungen, in welchen Parti-
zipation genuin verankert ist, mit Theorien zu Utopi-
en, aber auch mit Problemlésen, Emanzipation und
Fortschritt(skritik). Des Weiteren bedarf es weiterer
Auseinandersetzung mit moglichen Anwendungsfel-
dern und Umsetzungsmaoglichkeiten einer Bildung
fir Innovativitit.
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/  Handlungstheoretische Implikationen fiir Innovativitdt: Ein Konzept fiir schulische
Bildung?

Claudia Scharf* und Inga Gryl**
Zusammenfassung

Aktuelle gesellscha liche Herausforderungen erfordern eine Bildung, die Sch ler:innen dazu bef higt, Gesellscha mitzuge-
stalten. Gleichzeitig ist, entgegen einer humanistischen Bildung zur M ndigkeit, schulische Bildung gezeichnet von neoliberalen
Praktiken; sich u ernd in E zienz- und Leistungsorientierung. Diesen Praktiken entgegnend, m chte das Konzept Innovativit t
eine schulische Bef higung zur gesellscha lichen Mitgestaltung forcieren  durch eine Fokussierung auf Re exivit t, Kreativit t
und Umsetzungsf higkeit, auf Innovationsprozesse und unter Einbeziehung von  berlegungen aus der theoretischen und prakti-
schen Ethik. Um die Basis f r eine didaktische Nutzbarmachung f r einen Ansatz legen zu k nnen, der zu Handlung bef higen
m chte, bedarf es jedoch einer handlungstheoretischen Fundierung von Innovativit t. Der vorliegende Beitrag m chte diese mithilfe
von Habermas  eorie des kommunikativen Handelns und Joas Kreativit t des Handelns legen eorien, die zum einen die
argumentative Aushandlung von Geltungsanspr chen im Diskurs und zum anderen die Dynamik von Gestaltungs- (respektive
Innovations-)prozessen thematisieren.

Schlagworter: Innovativit t,  eorie des kommunikativen Handelns, Kreativit t des Handelns, Partizipation, Bildung

Action Theoretical Implications for Innovativeness: A Concept for School Education?

Abstract

Facing current societal challenges, an education is needed which enables students to participate in society. At the same time,
contrary to a humanistic education for maturity, education is scarred by neoliberal practice; manifested in e ciency and achieve-
ment orientation. Countering those practices, the concept innovativeness aims at enabling pupils to participate in society ~with a
focus on re exivity, creativity and implementivity as well as innovation processes; implying re ections on theoretical and practical
ethics. In order to set the basis for a didactic implementation of an approach which aims at enabling to act, an action theory foun-
dation of innovativeness is needed. is paper intends to set this foundation by the use of Habermas  eory of Communicative
Action und Joas Creativity of Action theories, which address on the one hand the discursive argumentation of validity claims and
on the other hand the dynamic of shaping (or rather innovation) processes.

Keywords: Innovativeness, e eory of Communicative Action, e Creativity of Action, Participation, Education
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1. Einleitung

Vermutlich haben wir so viele M glichkeiten wie nie
zuvor, individuell und kollektiv zu w hlen und zu
gestalten. Gleichzeitig erscheint die Liste bestehender
gesellscha licher Problemlagen endlos; die Welt ist
geplagt von Klimawandel, Rechtsruck, Diskriminie-
rung inden unterschiedlichsten Auspr gungsformen.
Es erscheint unabdingbar, handlungsf hig zu sein;
Ideen, Entwicklungen, Innovationen zu gestalten, um
Herausforderungen der gegenw rtigen wie zuk n i-
gen Welt begegnen zu k nnen. Folglich ist eine Bildung
vonn ten, welche Sch ler:innen zur Mitgestaltung
bef higt und es ihnen erlaubt, m ndig und somit
kritisch, widerst ndig und gestalterisch  zu handeln
(z. B. Nikolakaki ). Jene Handlungsf higkeit kann
sich in einer sich wandelnden Welt nicht allein auf
zum Zeitpunkt des Schulbesuchs bestehendes Wissen
beziehen. Vielmehr beschreibt sie eine grunds tzliche
F higkeitdes Umgangs mitsich st ndig neu ergebenden
Situationen und Problemen (Gryl o f).

Derartige bildungspolitische Forderungen sind
innerhalb einer Reihe von Curricula und anderen
Grundlagen der Unterrichtsgestaltung verankert. Es
wird betont, Sch ler:innen zu unabh ngigem Entschei-
den und Handeln, Kreativit t, m ndiger Partizipation
und der Gestaltung ihres eigenen Lebens zu bef higen
(z. B. Schulentwicklung NRW ). Diese allgemeinen
Bestimmungen nden sich in den Vorgaben einzelner
Schulf cher wieder, etwa f r das Fach Sachunterricht
(z.B.GDSU ). Die grunds tzliche Forderung nach
Partizipationsf higkeit forcierend, bestehen Konzepte
politischer Bildung, wie etwa Bildung f r nachhaltige
Entwicklung (BNE). BNE m chte zu einem nachhalti-
gen Lebensstil bef higen, um damit globalen Heraus-
forderungen (der Zukun ) zu begegnen (UNESCO

). Dennoch ist die Bildungskampagne nicht
ganz unproblematisch, da sie strukturelle Macht-
asymmetrien ausblendet (z. B. Struckmann aus
postkolonial-feministischer Perspektive).

So wird der Globale S den als vom Globalen
Norden empfangend, lernend und abh ngig dargestellt.
Wirtscha swachstum wird als Blaupause f r sog. Entwick-
lungsl nder pr sentiert; alternative Wirtscha sformen nden
kaum Beachtung und die Herstellung des Zusammenhangs
zwischen transnationalen Unternehmen, Armut und Klima-
wandel bleibt aus. Stattdessen liegt der Fokus zur Verringe-
rung von Ungerechtigkeiten auf dem individuell bewussten
Konsum der Sch ler:innen, wohingegen strukturelle Ursa-
chen und die Historizit t globaler Ungleichheiten keine  e-

Hierbei scheint es sich um ein grundlegendes Pro-
blem partizipationsf rderlicher Bildung zu handeln:
Wenngleich kritisches Denken, Partizipation und Kre-
ativit t bildungspolitisch nominell eingefordert werden,
scheinen diese Forderungen sich zumeist innerhalb
eines wirtscha szentrierten Rahmens zu bewegen (z. B.
Krautz ), der auf die selbstoptimierende Generie-
rung von Kompetenzen abzielt, die f r wirtscha liches
Wiachstum als erforderlich gelten (z. B. i ek ; Gille

). Das Beispiel der Fridays-For-Future-Bewegung
zeigt, dass das Verfolgen eigener partizipativer Inter-
essen von Sch ler:innen mit einem Zeugnisvermerk
sanktioniert werden kann (dpa ;s Scharf/Gryl

); und Kreativit tsf rderung ist h u g weniger
auf den Selbstzweck einer kritischen Gestaltungsf hig-
keit ausgerichtet als vielmehr auf eine F rderung von
Wettbewerbsf higkeit (Osten ; Br ckling ).

In Konsequenz bedarf es einer Bildung, die zu
einer Handlungsf higkeit hinsichtlich gesellscha li-
cher Problemlagen der Gegenwart und Zukun bef -
higt  ohne selbst zum Instrument einer F rderung
von Kompetenzen zu werden, welche sich auf Wirt-
scha swachstum limitieren. Dazu z hlt im Sinne einer
humanistischen Bildung die dahingehende Unterst t-
zung von Sch ler:innen, ein Bewusstsein ber Unge-
rechtigkeiten zu scha en (z. B. Freire ), eigenen
Interessen nachzugehen (z. B. Hart ) und sich
kritisch mit Bestehendem auseinanderzusetzen, wozu
auch Lerninhalte oder schulische Einschr nkungen
selbst z hlen (z. B. D rpinghaus ).

Das Konzept Innovativit t m chte ebendieses
(Gryl ; Weis et al. a; Scharf/Gryl ); es
m chte f r Bildungskontexte nutzbar gemacht werden,
um zu kritischer Betrachtung gesellscha licher Gege-
benheiten und m ndigem Handeln zu bef higen und
dabei nicht prim r wirtscha snahe, sondern solida-
rische Ziele verfolgen. Entgegen einer wirtscha swis-
senscha lichen Verwendung des Innovationsbegri s
(z. B. Schumpeter / ) erh It Innovation hier

matisierung nden (s. auch Gryl/Budke ; Lehner/Gryl
). Auch werden die unterschiedlichen Zielsetzungen von
BNE nicht verschieden gewichtet, sodass unklar bleibt, wie
bei kon igierenden Zielen (bspw. Wirtscha swachstum und
Verringerung von Ungerechtigkeit) zu priorisieren ist (aus-
f hrlicher s. Scharf/Gryl : ).
Bspw. beschreibt die Kindheitswissenscha lerin
Daniela Braun ( ), dass zu dem Zweck von Kreativi-
t tsf rderung das Wissen um die Essenz menschlicher Krea-
tivit tf rdie Scha ung kreativen Humankapitals nutzbar zu
machen sei (s. Scharf et al. ).
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eine Bedeutung f r die Partizipation in der Gestaltung
von Welt, die dem Begri aus bildungs- und sozial-
wissenscha licher Perspektive ebenfalls innewohnt.
Der Schulp dagoge Alexander Gr schner (@ )
etwa leitet sein pragmatisches Innovationsverst ndnis
aus Deweys (/) Hauptwerk Demokratie und
Erziehung ab, dessen Wachstumsbegri , welcher mit
dem Innovativit tsbegri verzahnt ist, innerhalb von
demokratischer Erziehung kontextualisiert ist:

Der Begri  des Wachstums, der bei Dewey f r einen
re ektierten Bildungsbegri steht [ ], zielt darauf, einen
Habitus zu entwickeln, der die Welt in ihren Ressourcen
nutzt, sich an sie im Sinne einer Akkommaodation anpasst
und sie zugleich im Sinne einer Assimilation ver ndert.
Ein Wachstum im Sinne einer demokratischen Erziehung
w ren Impulse und Kr e f reine Vorw rtsentwicklung,
die Vermeidung blo er Imitation, keine blo en Routinen
oder Reproduktionen, sondern Versuche eines gewollten
gesellscha lichen Wandels, der Partizipation aller Betei-
ligten erm glicht (Reich o).

U a. bezugnehmend auf Bakkenes und Kollegen
(), betont Gr schner ( ) zudem die Not-
wendigkeit von Bottom-up-initiierter Gestaltung f r
den Erfolg von Innovationsprozessen. Sozialwissen-
scha liche Betrachtungen machen ferner auf soziale
Innovationen als Katalysatorinnen f r sozialen Wandel
aufmerksam (z. B. Howaldt/Jacobson ). Unab-
h ngig also von einem rein auf Gewinnmaximierung
abzielenden Paradigma, bezieht sich das in dem vor-
liegenden Beitrag beschriebene Konzept Innovativit t
in Anlehnung an R rup und Bormann ( ) auf
Innovation als allgemein intendierte, handlungsorien-
tiert-interessengeleitete Ver nderung. Beteiligung an
Prozessen eines positiv konnotierten und intendierten
Wandels (Gryl ) enthebt Individuen von einer pas-
siven Beobachter:innenrolle stetiger Ver nderungen
und neuer Herausforderungen zu einer aktiven Rolle
des Gestaltens (Scharf/Gryl ). In diesem Sinne
erscheint die mit Innovativit t beschriebene F higkeit,
an Innovationsprozessen zu partizipieren (\Weis

;'S auch Weis et al. b), f reine m ndige Teilhabe
an der Gestaltung einer gerechteren und nachhaltigeren
Gesellscha  (Scharf/Gryl ) essenziell (Gryl ).
Eine didaktische Ber cksichtigung einer F rderung
von Innovativit t ist nur m glich, wenn das zugrunde
liegende Konzept theoretisch fundiert ist. Obschon

Gr schner () bezieht sich in seinen Ausf h-
rungen auf die Innovationsf higkeit von Lehrpersonen, die
sich u. E. auf Sch ler:innen bertragen | sst.

das Konzept ber eine theoretisch argumentierte Basis
verf gt, so mangelt es ihm an einem handlungstheoreti-
schen Bezug, der insofern jedoch notwendig erscheint,
als Innovativit t die F higkeit des Handelns impliziert.
Der vorliegende Beitrag m chte weniger ein Konzept
einer Bildung f r Innovativit t skizzieren oder Bildung
vollst ndig handlungstheoretisch fassen. Vielmehr
m chte er als  eoriebeitrag den Begri von Innovati-
vit t mithilfe der f r das Konzept konstitutiv scheinen-
den eorie des kommunikativen Handelns von J rgen
Habermas (TdkH) sowie der Kreativit t des Handelns
(KdH) von Hans Joas () handlungstheoretisch fun-
dieren. Demgem  soll zun chst, unter Zuhilfenahme
handlungstheoretischer Grundlagen, Innovativit t in
ihrer Grundde nition als Handlungsf higkeit beschrie-
ben werden, um das Konzept im Anschluss mit Fokus
auf seine Komponenten und in einer unmittelbaren
Synthese mit beiden genannten Handlungstheorien
vorzustellen. Ein solcher handlungstheoretisch fundier-
ter Innovativit tsbegri kann es seinerseits wiederum
erm glichen, bestehende partizipationsf rderliche Bil-
dungskonzepte und schulische Praktiken zu erweitern.

2. Innouativitdt
2.1Basisdefinition

Das Konzept von Innovativit t bezeichnet die F hig-
keit, sich an Prozessen der L sung(sversuche) gesell-
scha licher Herausforderungen zu beteiligen (Scharf
et al. ). Dem Konzept zufolge ereignen sich diese
Innovationsprozesse dreiphasig, aber dynamisch und
ergebniso en. Sie sind bestimmt von den drei Kom-
ponenten Re exivit t, Kreativit t und Implementivit t
(Weis et al. b, s. Gryl ; Jekel et al. ), welche
eng miteinander verwoben und nicht trennscharf
sind (Scharf et al. ). Eine Partizipation an derar-
tigen Prozessen beinhaltet im Sinne eines politischen
Bewusstseins das Hinterfragen, kritische Denken und
selbstst ndige Handeln mit dem Ziel, sich [ ] zu posi-
tionieren, Ver nderung zu initiieren und Gesellscha zu
gestalten, wo es als erforderlich erachtet wird (Scharf
et al. :, Herv.d. A). Innovativit tim Kontext

In der urspr nglichen De nition bei Scharf et
al. ( : ) wird die eigene Positionierung auf gegen als
problematisch empfundene gesellscha liche Verh Itnisse
beschr nkt. Da eine Positionierung jedoch f r die eigene
Mitgestaltung von Welt auch in nicht-problematischen Kon-
texten relevant ist, soll hier eine Distanzierung von dieser
Limitierung erfolgen.
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Bildung soll die Beteiligung an Innovationsprozessen
nicht verordnen, aber zu dieser bef higen (ebd).

Eine ethische Metaebene (Scharf/Gryl ; )
soll die Rahmung geben, wie im Innovationsprozess
mit ungewollten Nebenfolgen und kon igierenden
Problemde nitionen umzugehen ist. Auf diese Weise
soll eine neoliberale Instrumentalisierung von Innova-
tivit tim Kontext Bildung abgewendet werden, mit wel-
cher Innovativit t jegliche Beteiligung auch an trivialen
und reaktion ren bzw. unsolidarischen Formen bein-
halten w rde. Als Ger st praktisch-philosophischer

eorien begrenzt die ethische Metaebene m gliche
Partizipation normativ auf die Beteiligung an sozialen
Innovationsprozessen (Scharf/Gryl ; ).

Bevor die hier genannten Aspekte von Innova-
tivit t n here Betrachtung nden, soll Innovativit t
zun chst in einen allgemein handlungstheoretischen
Zusammenhang gesetzt werden.

2.2 Innouativitat als Handlungsfdhigkeit

Giddens ( .) zufolge ist Handlung  ver-
standen als eine Aus bung von Gestaltungsmacht
Bedingung f r das Bewirken und Ver ndern (Bon
et al. / ). Handlungsf higkeit ist dem-
nach impliziter Bestandteil von Innovativit t und der
Innovationsprozess ein Handlungsprozess. An diesem
Punkt stellt sich die Frage nach der handlungstheoreti-

schen Einordnung von Innovativit t.

Wenngleich soziologische Handlungstheorien in
F lle existieren, sich erg nzen, sich widersprechen, so
haben sie alle gemein, dass sie Handeln als intentional
betrachten  in Abgrenzung zu einem blo reakti-
ven Verhalten beziehungsweise auch von einem rein
durch Instinkte geleiteten Tun oder Lassen (Bon et
al. / ). Handeln kann bewusst wie unbe-
wusst rational, und damit bestimmt von den Entschei-
dungsf higkeiten und -m glichkeiten der Handelnden
erfolgen  es kann aber auch von Routinen gepr gt
sein; wenn auch nie instinktha , v llig determiniert,
ausschlie lich reaktiv oder rein zuf Ilig (ebd.).

Zur Diskussion des Neoliberalismus-Begri s im
Zusammenhang mit Bildungsinhalten s. z. B. Lehner und
Gryl( ).

Die Wiedergabe der gesamten Bandbreite hand-
lungstheoretischer Er rterungen erscheint hier nicht nur als
eine besondere Herausforderung; sie scheint auch weniger
zielf hrend zu sein als der Fokus auf die als relevant erachte-
ten eorien im Zusammenhang mit Innovativit t.

Die F lle an Handlungstheorien untergliedern
Bon undKolleg:iinnen(  / ) in mikro- und
makrotheoretische Ans tze. Beide Kategorien n hern
sich aktuell aneinander an: Aus mikrotheoretischer
Perspektive wird die Gesellscha als ein Produkt han-
delnder Akteure in sozialen Kontexten betrachte[t]
(Bon etal. / . ) und Makrotheorien betonen
vermehrt die Bedeutung von individuellen Hand-
lungen f r den gesellscha lichen Kontext (ebd.). In
diesen Ann herungen lie e sich u. E. Innovativit t als
Konzept, das die individuelle Beteiligung an kollekti-
ven Prozessen gesellscha lich relevanter Innovation
beinhaltet, verorten.

Weiter unterscheiden sich die  eorien in der
Frage nach der (Nicht-)Rationalit t des Handelns. Auf
der einen Seite wird Handeln als rational bezeichnet,
was mit vernun geleitet, autonom und zielorientiert

bersetzt wird (Bon et al. / ). Auf der
anderen Seite wird Handeln als nicht rational resp.
ohne Zweckdenken betrachtet. Oder aber Handeln
wird als grunds tzlich rational angesehen, die Zweck-
setzungen von Mitakteur:innen, moralischen Erwar-
tungen und Emotionen aber in der Betrachtung von
Handlung ber cksichtigt (ebd.). Wenngleich Handeln
freilich auch routinisiert und spontan, ohne vorherige
Zwecksetzung, erfolgen kann, sehen wir das Handeln
im Innovationsprozess als prim r zweckorientiert an.

In diesem Spannungsfeld zwischen rationalem
Handeln mit und nicht-rationalem Handeln ohne
Zweckdenken, zwischen Fokussen auf je Individuum
und Gesellscha , erkennen wir zum einen die  eo-
rie des kommunikativen Handelns (TdkH) von J rgen
Habermas. Sie m chte kI ren, wie ein Dissens, bei-
spielsweise ber Atomtechnologie oder die Zukun
Europas, ausgehandelt wird (Bon et al. /

), und beinhaltet die Koordinierung zwischen
Handelnden unter Ber cksichtigung von Normen auf
diskursethischer Basis. Zum anderen spiegeln sich u. E.
Bestandteile der Kreativit t des Handelns (KdH) von
Hans Joas () im Konzept Innovativit t wider, die
den Umgang mit sich stetig ver ndernden Rahmenbe-
dingungen beschreibt. Beide  eorien sollen in diesem
Beitrag in einen direkten Zusammenhang mit Innova-
tivit t gebracht werden. Es soll der Frage nachgegan-
gen werden, was TdkH und KdH zur Beschreibung

Erstere, etwa bei Weber (z. B. WuG), bem hen
sich, jeweils individuelles Handeln zu erkl ren oder zu ver-
stehen. Letztere (z. B. Durkheim /) leiten soziale Tat-
sachen aus sozialen Strukturen ab (Bon etal. / ).
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des Innovativit tsbegri s im Feld schulischer Bildung
beitragen k nnen. Beide eorien sollen dabei unter-
st tzen, die jeweiligen Aspekte von Innovativit t im
Folgenden n her zu erl utern.

3. Komponenten: Reflexivitdt, Kreativitdt,
Implementivitdt

Oben wurde beschrieben, dass f r das Konzept
Innovativit t zum einen dessen Komponenten relevant
sind und dass zum anderen dem Innovationsprozess
als solchem Beachtung zu schenken ist. Zun chst
sollen die Komponenten betrachtet werden, die f r
die F higkeit der Innovativit t als relevant gelten. Gryl
() und in weiterer Folge Jekel et al. () haben
diese  sich wechselseitig beein ussenden  Kompo-
nenten als Re exivit t, Kreativit t und Implementivit t
beschrieben.

3.1 Reflexivitat

Re exivit t beschreibt die F higkeit, sich kritisch mit
den Dingen auseinanderzusetzen, sie infrage zu stellen
und darin m gliche Problem- und Handlungsfelder
zu identi zieren (Jekel et al. ; Gryl ). Dieses
Infragestellen bedeutet nicht, alles abzulehnen, sondern
bezeichnet allein das kritische Betrachten an sich (s.
auch Joas ). Dies erm glicht es wiederum, Prob-
leme immer auch im Sinne von Handlungsfeldern
zu identi zieren. Etwas wird dann als Problem erkannt,
wenn es unbestimmt, ambivalent oder intransparent
ist; d. h. dort, wo bestimmte Handlungsabl ufe ins
Stocken geraten, Interpretationen fehlgehen, uns das,
was wir tun und wollen, nicht mehr gelingt [sic] oder
das, was wir geglaubt haben zu verstehen, unverst nd-
lich und inkonsistent wird (Jaeggi ;s auch
Dewey ) oder wo bestimmte Anschauungen und
Argumentationen nicht mehr nachvollziehbar sind (s.
TdkH ). Ein Problem ist somit dann eines, wenn es
als solches wahrgenommen und deklariert wird, und
entsprechend ist es erst dann m glich, sich an dessen
L sung(sversuch) zu machen (Jaeggi ; ;s auch
Dewey ).

W hrend Re exion allein externe Gegebenheiten
betri , beinhaltet Re exivit t neben diesen auch das
eigene Denken (Schneider ), (potenzielle) Handeln

Eine ausf hrlichere Beschreibung der Problem-
de nition bei Jaeggi () ndet sich bei Scharf und Gryl

( : f)

(Luhmann ) (s. Gryl ) und F hlen (Scharf/
Gryl ; verweisend auf Okin ).

3.1l1Hinterfragen des AulRen

Re exivit t umfasst also zum einen das mit Re exion
beschriebene Hinterfragen von Gegebenheiten und
Geschehnissen des Au en, wie es auch Habermas
(TdkH : f., ) als Ausdruck von kommunikativer
Rationalit t beschreibt. Darunter fallen konventio-
nelle Beschr nkungen und (kulturelle) Wertestandards
(s. auch Gryl ), deren konsensuelle Zustimmung
diese nicht gezwungenerma en rechtfertigt. Gerade
beim Konsens besteht die Gefahr des Gruppendenkens
(Janis ), bei dem u. U. aus sozialer Erw nschtheit
(Aronson et al. ) heraus die eigene Meinung an
jene der Gruppe angepasst wird. Unter Ber cksichti-
gung der TdkH (s. auch Habermas ) umfasst
Re exion als kommunikative Rationalit tauch das kri-
tische Hinterfragen von Argumenten im Diskurs ber
Problemfelder, L sungsans tze und Umsetzungsstra-
tegien sowie das Identi zieren von irrationalen Argu-
menten und argumentativen Inkonsistenzen  oder
eben die Akzeptanz valider Argumente.

Wie auch in der KdH (Joas ) beschrieben,
sind Handlungsprozesse von Unklarheit ber deren
konkreten Ausgang gepr gt und Nebenfolgen selbstre-
dend o unvorhersehbar (z. B. Heidbrink ). Durch
Probleml sungen verursachte neue Problemfelder
werden h u g erst dann sichtbar, wenn der Innovati-
onsprozess bereits fortgeschrittener oder vermeintlich

In der TdkH beschreibt Habermas (TdkH ; )
die als f r das kommunikative Handeln erforderliche F hig-
keit der kommunikativen Rationalit t. Diese beinhaltet zum
einen die F higkeit des herrscha sfreien Argumentierens, die
im Abschnitt zu Implementivit t des vorliegenden Beitrags
n her betrachtet werden soll, und zum anderen die F higkeit
des kritischen Pr fens von fremden wie eigenen Argumen-
ten. Letzteres stellt den Bezugspunkt der Komponente Re e-
xivit tin diesem Abschnitt dar.

Gleichzeitig beschreibt Habermas ( : ) das
Spannungsfeld zwischen der Kontrafaktizit t einer jeden
Sprechsituation und dem Identi zieren irrationaler Argu-
mente: In der kontrafaktischen Sprechsituation wird der:dem
Gegen ber  f r ein gelingendes Kommunizieren erfor-
derlicherweise  eine grunds tzliche Rationalit t und eine
gemeinsame Kommunikations- und Wertebasis unterstellt.
Auf dieser Grundlage besteht unter dem Prinzip der Gro -
herzigkeit (ebd.: ) ein gewisser Idiosynkrasiekredit (Aron-
son et al. ), unter welchem einige Inkonsistenzen
im Diskurs zugelassen, aber gleichzeitig unbegr ndete und
irrational begr ndete Argumentationen abgelehnt werden.
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abgeschlossen ist. Aus diesem Grund legt die ethische
Metaebene von Innovativit t als Ausdruck von Re exi-
vit t fest dort, wo m glich zu antizipieren, welche
neuen Probleme durch Ideen zur Probleml sung auf-
treten k nnen, bevor diese Umsetzung nden; und
zu realisieren, wenn ungewollte Nebenfolgen bereits
eingetreten sind (Scharf/Gryl ), d. h. wo sich der
eingetretene Zustand vom angestrebten Ziel unter-
scheidet (s. Joas ). Hierf r wiederum erscheint ein
kommunikativer Austausch hilfreich, in dem Fehler
identi ziert werden (TdkH : f.), um eine Korrektur
von Versuchen der Probleml sung zu erm glichen
(Heidbrink ). Demnach beinhaltet Re exion auch
die O enheit f r Revision im Innovationsprozess im
Sinne eines fallibilistischen Weltbildes (Popper )
und die Akzeptanz der Nicht-Existenz klarer L sungs-
wege (s. Joas ).

3.1.2 Hinterfragen des Innen

Zum anderen bezeichnet Re exivit t das Hinterfragen
des eigenen Innen. Dieses Verm gen zur Selbstre exion
beschreibt Habermas im Zusammenhang mit rationa-
lem Handeln wie folgt:

Wer sich systematisch  ber sich selbst t uscht,
verh It sich irrational; wer aber imstande ist, sich ber
seine Irrationalit t au | ren zu lassen, der verf gt [ ]

ber die Kra , sich seiner Subjektivit t gegen ber re exiv
zu verhalten und die irrationalen Beschr nkungen zu
durchschauen (ebd.: f.).

Innerhalb der TdkH umfasst Re exivit t nicht nur
das Hinterfragen der Begr ndungen von anderen, son-
dern auch der eigenen Argumente. Auf einer weiteren
Ebene kann mittels Re exivit t wiederum jene Iden-
ti kation von eigenen wie fremden  Argumenten
als irrational oder als valide selbst hinterfragt werden
(TdkH; Habermas ). Beides kann sowohl kon-
templativ, d. h. au erhalb der eigentlichen Kommuni-
kationssituation, als auch im Austausch, also in Form
einer Metakommunikation, erfolgen (TdkH ). Eine

Die theoretische Grundlage hierzu liefert Heid-
brinks () Auseinandersetzung mit Wehlings ( ) The-
orie des Nicht-Wissens. Eine ausf hrliche Betrachtung und
Eingliederung in das Konzept Innovativit t ndet sich bei
Scharfund Gryl ().

Habermas bezeichnet diese Diskurse um die Sache
selbst als theoretisch bzw. praktisch und jene Metakommu-
nikation als explikativ (TdkH : , , bezugnehmend auf
Schn delbach ), welche die Standards f r ein gutes oder
schlechtes Argument (Habermas ) und die Mittel

solche Auseinandersetzung mit sich selbst erm glicht
es wiederum, die eigene Argumentationsf higkeit zu
verbessern (ebd.: , ).

U.a Okin () macht darauf aufmerksam, dass
Entscheidungen und damit auch Handlungen frei-
lich von Emotionen beein usst werden. Diese wahr-
zunehmen und zu identi zieren, ist daher Ausdruck
von Re exivit t. Joas ( : , , mit Verweis auf
Plessner / ) beschreibt in der KdH, wie die
Reaktionen des eigenen K rpers, etwa err ten, lachen,
weinen, Spiegel des emotionalen Innenlebens und
der eigenen Handlungsf higkeit sind. Auch feinere
k rperliche Signale, wie eine h here Herzfrequenz
oder eine Anspannung der Kiefermuskulatur, z hlen
dazu. Ein Fokus auf den eigenen K rper kann folglich
erlauben, die eigenen Gef hle zu identi zieren, die
im Kontext von thematisierten Herausforderungen,
Ideen oder Umsetzungsstrategien au ommen, und
damit die Bewusstwerdung der eigenen Einstellungen
dazu unterst tzen. Gleiches gilt wiederum in Form
von Re exion f r die Wahrnehmung der k rperlichen
Reaktionen anderer im Diskurs.

Re exivit t bedeutet somit Kontemplation
auch ber die Authentizit t der eigenen Gef hle,
Gedanken und Handlungen. Damit geht die Ergr n-
dung einher, ob diese wom glich selbst durch soziale
Erw nschtheit bzw. den gesellscha lichen Konsens

ber je nach Situation als angemessen vermutetes
Denken, Handeln und F hlen ausgel st werden. Dies
wiederum erm glicht es, das eigene Handeln nicht
allein an den potenziellen Reaktionen der anderen
Beteiligten (Joas ) des Innovationsprozesses
auszurichten.

Niemand ist frei von Herrscha s- und Machtinter-
essen auch der Wunsch des Rechthabens z hlt hierzu.
Dass diese im Innovationsprozess mitschwingen, ist
o ensichtlich. Daher ist, ebenfalls als Ausdruck der
ethischen Metaebene von Innovativit t, die Bem hung
notwendig, sich jener Interessen bewusst zu werden
und diese infrage zu stellen. Die Wahrnehmung von
Gedanken, Gef hlen sowie sich argumentativ wie k r-
perlich manifestierenden Reaktionen unterst tzt dabei,
eigene wie fremde Herrscha s- und Machtinteressen

der Verst ndigung selbst zum Gegenstand der Kommunika-
tion [machen] (TdkH : ) und auch dazu dienen, Verst n-
digungsschwierigkeiten aufzul sen (ebd.).

Aus feministischer Perspektive und in ihrer Aus-
einandersetzung mit der  eorie der Gerechtigkeit von Rawls

C 7 )
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zu identi zieren. Mit der TdkH gesprochen, u ert
sich Re exivit t entsprechend darin, (geplante) Argu-
mente und Standpunkte kritisch zu hinterfragen, um
damit ggf. zu identi zieren, ob diese der Sache selbst
f rderlich oder ein Instrument zur Durchsetzung von
(auch eigenen) Machtinteressen sind: In Anlehnung
an Konzepte der Gerechtigkeit beinhaltet Re exivit t
eine Bewusstwerdung ber die eigene Voreingenom-
menheit, die eigenen Vorurteile, und deren Vermei-
dung, sowie eine Ber cksichtigung der Interessen und
Anliegen anderer (Scharf/Gryl ).

F r Re exivit t bedeutet dies zusammenfassend
das aufrichtige und unbefangene Abw gen von Argu-
menten, eine kritische Haltung gegen ber Selbstt u-
schungen und eine O enheit und Sensibilit t f r die
eigene wie auch die subjektive Weltwahrnehmung des
Gegen bers (Habermas ). Um wahrnehmen
und identi zieren, um ein Moment der Disruption
erfahren zu k nnen, ist f r Re exion vor allem aber
f rRe exivit t ein Innehalten erforderlich.

3.2 Kreativitat

Neben Re exivit t bildet Kreativit t eine Komponente
von Innovativit t. Kreativit t ist die F higkeit, Ideen
hervorzubringen und zu vertiefen, um identi zierte
Problemfelder zu behandeln (z. B. Sternberg ).

3.2.1 Vorstellungskraft und Fantasie

Innerhalb  dieses pragmatischen Kreativit tskon-
zepts von Innovativit t werden, unter Zuhilfenahme
von Popitz ( ) Klassi kation, zwei, nicht klar
voneinander abgrenzbare Formen von Kreativit t
unterschieden: Vorstellungskra und Fantasie. Vor-
stellungskra erm glicht es, an tats chlich existente,
r umlich/zeitlich abwesende Gegenwirklichkeiten zu
denken und diese auf eine andere Situation zu bertra-
gen; mithilfe von Fantasie lassen sich nicht-existente/

Diese, nicht der Verst ndigung, aber der Mani-
pulation des Gegen bers, dienenden Sprechakte bezeichnet
Habermas (TdkH ) in Anlehnung an die Sprechakttheorie
(Austin ; Searle ) als Perlokutionen.

Insbesondere Rawls (/) eorie der
Gerechtigkeit, wie im Abschnitt zu Implementivit t n her
erl utert wird.

Das — in Wechselbeziehung zur pragmatischen
Kreativitdt stehende  Pendant stellt ein sthetisch orientier-
ter Kreativit tsbegri dar, der insbesondere bildnerisches,
musisches und sprachliches Gestalten umfasst (Braun ;S
Scharf et al. ).

unbekannte Gegenwirklichkeiten imaginieren. Beide
Auspr gungen der Kreativit t k nnen in drei  nicht
als hierarchisch oder trennscharf zu betrachtenden
Intensit ten erfolgen (Scharf et al. ; ):

() Zun chst vorre exiv und ungelenkt, beispiels-
weise in Form von freien Bilderstr men oder einem
losen Suchen und Erproben. Hierbei | sst sich ungelei-
tet auf (Ans tze von) Probleml sungen sto en. Dies
passiert zwar nicht direkt intentional, jedoch ist es
m glich, sich in einen Zustand zu versetzen, in dem
sich derartige Probleml sungsans tze eher au un
(Popitz ).

(b) Aus jenem losen Vorre exiven heraus k nnen

gelenkte Vorstellungen (ebd.. ; Herv. d. A.) und
gestaltende Fantasie[n] (ebd.: ; Herv. d. A.) ent-
stehen, d. h. gezielt M glichkeiten abgewogen und auf
diese Weise Alternativen oder konkrete Handlungen
und dadurch Ans tze der Probleml sung imaginiert
werden (ebd.).

(c) Diese Imaginationen wiederum k nnen inner-
lich artikuliert werden und auf diese Weise kann die
eigene Intention vergegenst ndlicht werden (ebd.).

An dieser Stelle soll der unter (a) angef hrten vor-
re exiven Form von Kreativit t unter Zuhilfenahme
vonlJoas () Ausf hrungen zu Handlung und K r-
perlichkeit in der KdH weitere Beachtung geschenkt
werden.

Entgegen einer  instrumentalistische[n] Ein-
schr nkung (ebd.: ) desK rpers, welche ihn allein
in einem aktivistischen Verh Itnis zur Welt (ebd.)
betrachtet, ist dieser nicht blo es Instrument, mit dem
die f r die Zielerreichung notwendigen Aktionen aus-
zuf hren sind (ebd.). Handlung [umschlie t] auch
Passivit t, Sensibilit t, Rezeptivit t, Gelassenheit
(ebd.). Das impliziert einen Handlungsbegri , der
nicht die ununterbrochene Aktivit t als Hervorbrin-
gung einzelner Akte bezeichnet (ebd.: ). Diese

passive Intentionalit t (ebd.. , Herv. i. O.) zeigt
sich in Handlungen, in denen der K rper intentionell
freigesetzt, losgelassen, nicht kontrolliert werden soll

(ebd.: ). Joas illustriert dies anhand von Merleau-
Pontys ( ) Beispiel des Einschlafens, das die von
Popitz ( ) beschriebenen ungelenkten Formen der

Kreativit t widerspiegelt: Durch bewusste Positionie-
rung des K rpers und angemessene Au enumgebung
kann ein nicht-steuerbarer Zustand herbeigef hrt
werden, der sich auf die Ideen ndung bertragen | sst.
Der K rper wird losgelassen, nicht kontrolliert und auf
diese Weise beginnen sich Ideen zu entwickeln (Joas

)-
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3.2.2 Kreative Reaktion auf eine sich verandernde
Situation

In den obigen Beschreibungen zu Re exion und Re e-
xivit t wird auf der ethischen Metaebene der Umgang
mit ungewollten Nebenfolgen beschrieben. F r diesen
spielt auch Kreativit t eine Rolle: Vorstellungskra und
Fantasie erlauben es, zumindest bestimmte (Neben-)
Folgen zu imaginieren. Genauso erm glichen sie, inso-
fern ungewollte Nebenfolgen bereits eingetreten sind,
neue Ideen f r neu entstandene Herausforderungen zu
entwickeln und so eine Korrektur von Versuchen der
Probleml sung (s. auch TdkH : f).

Folglich handelt es hier im Sinne der KdH um eine
kreative Reaktion aufeinesich mitjedemL sungsver-
such; jeder weiteren Information stetig ver ndernde
Situation (Joas ). Joas erkennt hier eine Parallele
zur Zwischenphase des Probleml severhaltens im
Pragmatismus: Um ein Problem zu | sen, darf man
sich eben nicht auf eine Handlungsweise versteifen,
sondern mu man sich freisetzen f r die Einzelf lle
und neuen Handlungsans tze, die sich aus der vorre e-
xiven Intentionalit tdes K rpersergeben (ebd.: f),
d. h. aus der unter (a) gefassten ungelenkten Form von
Kreativit t. Damit wird die unter dem Abschnitt zur
Re exivit t benannte erforderliche Revisionso enheit
best tigt.

Bevor die kreative Reaktion auf die sich wandelnde
Situation in den Ausf hrungen zum Innovationsprozess
n her beleuchtet wird, soll zun chst der als Implemen-
tivit t bezeichneten dritten Komponente von Innovati-
vit t Aufmerksamkeit geschenkt werden.

3.3 Implementivitat

Damit eine Idee zur L sung eines Problems, d. h.
eine Invention, tats chliche Umsetzung ndet, somit
eine Innovation werden kann, m ssen andere von
ihrer Existenz in Kenntnis gesetzt und im angemes-
senen Rahmen  von ihrer Ad quatheit berzeugt
werden. Der Begri Implementivit t soll diese Umset-
zungs- und Argumentationsf higkeit als Komponente
von Innovativit t fassen und meint die F higkeit,
andere von dem Vorhandensein von Problemfeldern
bzw. Herausforderungen und von L sungsideen zu

Zur Unterscheidung zwischen Invention und
Innovation s. z. B. Br ckling ( ) im Zusammenhang mit
Kreativit t sowie Gryl (), bezugnehmend auf Innovativi-
tt

berzeugen sowie diese letztlich zu realisieren (Weis et
al. a, verweisend auf Gryl ).

3.31Rationales Argumentieren

Die berzeugung anderer erfolgt im Innovations-
prozess mittels rationaler Argumente, d. h., wie oben
beschrieben, vernun geleitet, autonom und zielgerich-
tet sowie unter der Re exion der Beein ussung von
Argumentationen durch Erwartungen und Emotionen
(Bon et al. / ). Diese rationalen Argu-
mente und Begr ndungen sollen dazu dienen, andere
Kommunikationsteilnehmende (gerechtfertigterweise)
von der G ltigkeit der (eigenen wie fremden) Aussa-
gen zu berzeugen, aber auch Argumente gegen ber
(ungerechtfertigten) Infragestellungen rational zu ver-
teidigen.

Als theoretische Grundlage soll die im Rahmen
der TdkH erarbeitete kommunikative Rationalit t
dienen, welche die F higkeit gelungenen Argumentie-
rens beschreibt und bereits im Abschnitt zu Re exivit t
benannt wurde. Gelungen meint auf das Ziel der dis-
kursiven Verst ndigung ausgerichtet (TdkH : ). Der
TdkH folgend bringt ein:e Sprecher:in in Kommuni-
kationssituationen mithilfe von Sprechakten objektiv
wahrgenommene Gegebenheiten, soziale Normen und
subjektives Emp nden zum Ausdruck. H rer:innen
pr fen das Artikulierte auf dessen G lItigkeit, d. h. ob
es Widerspr che zu ihrer eigenen Wahrnehmung von
objektiven Gegebenheiten und sozialen Normen gibt
und ob subjektive Ausdr cke authentisch erscheinen.
Insofern die Pr fung das Gesagte validiert, ist die
Kommunikation im Sinne der Verst ndigung ber das
im Gespr ch  ematisierte erfolgreich. Dieses kom-
munikativ erzielte Einverst ndnis (TdkH : ) ber

Habermas (TdkH ; ) bezieht sich auf die
Sprechakttheorie von Austin () und Searle (), nach
welcher mit als Illokutionen benannten ~u erungen Hand-
lungen bereits vollzogen werden, wie etwa das Adverb hier-
mit indizieren kann, und betrachtet diese Sprechakte als
Werkzeug der Verst ndigung (TdkH : ) im Gegensatz
zu den oben benannten Perlokutionen.

Das Argumentieren und Begr nden der G Itigkeit
von Aussagen wird mit den Worten der TdkH beschrieben als
das Argumentieren ber die Wahrheit bzw. rationale Akzepta-
bilit t (Habermas ) von Konstativen in der objektiven
Welt, ber die Richtigkeit von Regulativen in der sozialen Welt
und ber die Wahrha igkeit von Expressiven in der subjek-
tiven Welt (TdkH , verweisend auf die Sprechakttheorie bei
Austin (), die Drei-Welten-Lehre bei Popper () und
die Universalpragmatik (Habermas ).
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den verhandelten Gegenstand beschreibt Habermas
( . f; TdkH : ) als Konsens. Konsens ber das
Gesagte ist nur m glich, wenn Aussagen im Gespr ch
angemessen begr ndet (ebd.) und gegen Einw nde
behaupte[t] (Habermas , S.auch TdkH : )
werden. Wenn Kommunikationsteilnehmende hinge-
gen nicht in der Lage sind, tri ige Gr nde vorzubrin-
gen, istihre Argumentation inkonsistent oder irrational
(TdkH : ). Der durch gelungenes Argumentieren
entstandene Konsens ist der TdkH zufolge die Grund-
lage, mit der weitere Handlungen koordiniert werden
k nnen (ebd.: ).

Im Zusammenhang mit Implementivit t | sst sich

die kommunikative Rationalit t auf Aushandlungen

ber Problem, Idee und L sungsansatz bertragen: Es
wird sich dar ber verst ndigt, inwieweit ein Problem
besteht, f r wen es ein solches darstellt und f r wen
nicht, inwieweit eine ldee zielf hrend im Sinne der
Probleml sung ist und inwieweit eine Umsetzungs-
strategie eine angemessene M glichkeit der Implemen-
tierung darstellt. Infolge wird Implementivit tan dieser
Stelle die F higkeit des rationalen Argumentierens bzw.
angemessenen Begr ndens im Sinne der TdkH zuge-
schrieben. Mit Verweis auf die KdH (Joas o )ist
hierf r auch die Rollen bernahme eine M glichkeit,
die Argumentation anderer Kommunikationsteilneh-
menden zu antizipieren und entsprechend geeignete
Begr ndungen im Vorfeld darzulegen.

Die im Abschnitt zu Kreativit t unter (c) gefasste
innerliche Artikulation eigener Vorstellungen und
Fantasien kann als erste Vorstufe von Implementivit t
betrachtet werden: Mit einer ersten inneren Artikula-
tion der eigenen Gedanken werden Formulierungen
gefunden, welche infolge dazu verwendet werden
k nnen, andere zu berzeugen (Scharf et al. ).

3.3.2 Ethische Metaebene

Obschon die ethische Metaebene alle Aspekte von
Innovativit t berspannt, erf hrt sie f r Implementi-
vit t eine besondere Bedeutung. Die Gefahr bei einer
Deutung von Implementivit tals Argumentations- und
Umsetzungsf higkeit besteht darin, dass die Person,
die am lautesten und manipulativsten argumentiert,
die ber die meisten Ressourcen und die massentaug-
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Wie unter Re exivit t beschrieben, ist dieser Kon-
sens wiederum stetig kritisch zu pr fen. Diese wechselseitige
Dynamik ist insbesondere f r den Innovationsprozess rele-
vant.

lichsten Ideen verf gt, sich am besten durchsetzt und
auf diese Weise als besonders implementiv resp. innova-
tiv gelesen wird  ungeachtet der Qualit t (Scharf et al.

) bzw. G Itigkeit ihrer Argumente (s. TdkH ).

Zur ethischen Festlegung von Argumentationen
bedienen sich Scharf und Gryl () innerhalb der
ethischen Metaebene den Grundlagen der Diskurs-
ethik (Habermas ; Apel ; . auch Fenner ).
Dieser zufolge sind, soweit m glich, die eigenen
Macht- und Herrscha sinteressen dem besseren Argu-
ment zu beugen. Demnach ist es stets der debattierte
Inhalt selbst, der im Fokus stehen soll. Innerhalb der
TdkH, welche ihrer Autorenscha entsprechend
selbst auf einem formal-prozeduralen Konzept der
Diskursethik (Kissling ) basiert, wird rationa-
les Argumentieren unter dem Erfordernis beschrieben,
nur mittels gerechtfertigter Argumente zu berzeu-
gen, nicht aber zu manipulieren (TdkH ): Es gilt der

zwanglose Zwang des besseren Arguments (Haber-
mas : ). Dieser auf dem Argument selbst liegende
Fokus schlie tim Sinne der Diskursethik ein, dass alle
von der Debatte Betro enen in den Diskurs einbezo-
gen werden und man um gleichberechtigte Redeanteile
bem ht. Insofern ihnen keine eigene Stimme zur Ver-
f gung steht, kann dies innerhalb eines advokarischen
Diskurses erfolgen.

Die Diskursethik erlaubt somit eine gewisse Dis-
tanzierung von eigenen Machtinteressen und legt die
Notwendigkeit von Beteiligung der Betro enen fest.
Die TdkH schr nkt zudem ein, dass allein mittels
gerechtfertigter, besserer Argumente berzeugt werden
soll und nur derartige Argumente gegen ber Infrage-
stellungen zu verteidigen sind. Jedoch bleibt im Raum,
wer im Falle kon igierender Ansichten die Deutungs-
macht h It und wie sich diese Gerechtfertigkeit und
die G te eines Arguments bemessen | sst. Ohne eine
solche Festlegung bleibt Innovativit tinhaltsleer und ist
selbst, entgegen ihrer eigenen Zielsetzung, im Kontext
von Bildung (neoliberal) instrumentalisierbar (Scharf/
Gryl ; Scharf et al. ).

Eine Erg nzung der ethischen Metaebene durch
relativ-deontologische Grunds tze soll hier einen
Umgang erm glichen (Scharf/Gryl ). Dazu z hlen

Bspw. wie in dem vom Club Real (
Kunstprojekt der Organismendemokratie.

Die Wahrnehmung der Ausrichtung von Argu-
mentationen als der Sache oder etwas Anderem dienlich
sowie die berpr fung, oballe Betro enenam Diskurs betei-
ligt sind, ist, wie oben beschrieben, wiederum der Re exivit t
zuzuordnen.

) initiierten
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Gesetze, wie das Grundgesetz (GG), aber auch recht-
lich nicht bindende Grundlagen, wie die Allgemeine
Erkl rung der Menschenrechte (UN ), sowie der
Grundsatz von Gerechtigkeit (ausf hrlich s. Fenner

). Dabei wird der  eorie der Gerechtigkeit von
JohnRawls( /  )besondere Beachtung geschenkt.
Demnach sind bei kon igierenden Interessen jene der
(auch zuk n ig) Schw chergestellten zu priorisieren
(Scharf/Gryl ). Gleichzeitig ist die unter Re e-
xivit t gefasste  ematisierung des Infragestellens des
normativen Rahmens wiederum als Ausdruck von
Implementivit t zu fassen.

Aus dem Grundsatz der Gerechtigkeit ergibt sich,
dass Innovativit t nicht beinhalten kann, sich an Ent-
wicklungsprozessen trivialer Neuheiten ohne gesell-
scha liche Relevanz und erst recht nicht an intentionell
sch dlichen Neuerungsprozessen zu beteiligen (Scharf/
Gryl , ). Die Ausrichtung von Innovativit tauf
die Partizipation an sozialen Innovationsprozessen (Gill-
wald ) mit dem Ziel einer gerechteren Gesellscha
(Rawls /) soll diese Limitierung erm glichen
(Scharf/Gryl , ). Ein solcher Fokus schlie t
jedoch technische Innovationen nicht aus, die selbst
auf soziale Ziele ausgerichtet sind (Scharf/Gryl

;ausf hrlicher s. ).

Im Zusammenhang mit ungewollten Nebenfolgen
beinhaltet Implementivit t ebenfalls das argumentative
Verhindern der Umsetzung einer potenziell sch dli-
chen oder einer weniger zielf hrenden Idee (Scharf/
Gryl , verweisend auf Heidbrink ). Dazu
z hlt auch, andere davon in Kenntnis zu setzen resp.
im Sinne der TdkH rational argumentativ davon zu

berzeugen, dass im Innovationsprozess ungewollte
Nebenfolgen potenziell eintreten k nnen oder bereits
eingetreten sind (ebd.)

Wie in den Ausf hrungen zu den Komponenten
von Innovativit t zu verdeutlichen versucht wurde,
bedingen sich Re exivit t, Kreativit t und Imple-
mentivit t nicht nur gegenseitig, die berg nge sind

ie end. Alle drei sind in jeder einzelnen Phase eines
Innovationsprozesses von Bedeutung. Inwiefern das

Die Begr ndung der f r die ethische Metaebene
gew hlten theoretischen Grundlagen ndet sich bei Scharf
und Gryl (). Eine ausf hrliche Darlegung und kritische
Betrachtung der makroethischen  eorie der Gerechtigkeit
(Rawls /) und deren mikroethische Anwendung f r
das Konzept Innovativit t, erweitert um Margalits ()
Politik der W rde sowie um feministische (Okin ) und
intersektionale Perspektiven (Crenshaw ), ndet sich bei
Scharf und Gryl ( ).

der Fall ist, soll in den folgenden Ausf hrungen zum
Innovationsprozess erl utert werden.

4. Innovationsprozess: Diskurs Uber die Situation
4.1 Phasen des Innovationsprozesses

Bei einer Betrachtung von Innovativit t spielt neben
den drei Komponenten Re exivit t, Kreativit t und
Implementivit tauch der Innovationsprozess selbst eine
Rolle. Dieser wird in drei Phasen untergliedert (\Weis et
al. b):

a) Die Identi zierung von Problemfeldern

b) Die Entwicklung von L sungsans tzen

c) Die Implementierung von L sungsans tzen

Jene Phasen werden als actions (Weis et al. a

- ) bzw. Handlungen (Golser et al. )
bezeichnet, sodass ein Innovationsprozess immer auch
ein Handlungsprozess ist. Die phasierende Beschrei-
bung soll nicht den Anschein von sukzessive aufeinan-
derfolgenden Schritten erwecken. Vielmehr dient sie
der Veranschaulichung der dem Innovationsprozess
inh renten Aspekte, die dynamisch und zirkul r inei-
nandergreifen (ebd.), wie im weiteren Verlauf n her
beschrieben wird. Zun chst soll aber der Zusammen-
hang zwischen den drei Komponenten und den Phasen
des Innovationsprozesses dargelegt werden.

Die Unterscheidung zwischen den Komponenten
und den Phasen mag zun chst tautologisch erschei-
nen, ist aber notwendig: Die Komponenten Re exivi-
t t, Kreativit t und Implementivit t beschreiben die
F higkeiten, die f r die Beteiligung an einem Innova-
tionsprozess erforderlich sind. Die Phasen des Inno-
vationsprozesses hingegen den Entstehungsprozess
von Neuerungen. Entgegen einer m glichen intuitiven
Annahme, Re exivit t w re in der ersten, Kreativi-
t t in der zweiten und Implementivit t in der dritten
Phase eines Innovationsprozesses erforderlich, soll hier
darauf hingewiesen werden, dass jede der Komponen-
ten von Innovativit t in jeder Phase eines Innovations-
prozesses relevant ist (Weis et al. b). Beispielsweise
ist Implementivit t nicht nur bei der Umsetzung einer
Idee erforderlich, sondern auch bei der berzeugung
anderer von der Existenz eines Problems (Scharf et
al. ), und Ideen zur Problembearbeitung m ssen
ebenso kritisch hinterfragt werden wie m gliche
Umsetzungsstrategien (Scharf/Gryl , verweisend
auf Heidbrink ). Ein Problem kann sich bei argu-

Oder auch Verhinderungsprozess.
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mentativer Auseinandersetzung als vielschichtiger und
eine L sungsidee als weniger geeignet herausstellen, als
es zun chst den Anschein erweckt hat.

4.2 Sich wandelnde Situation

Diese Verzahnung zwischen Komponenten und Phasen
sowie die entsprechende Dynamik soll unter Zuhil-
fenahme des Begri s der Situation aus der KdH ver-
deutlicht werden, f r dessen Herleitung zun chst das
Schema klassischer teleologischer Handlungstheorien
dargelegt wird. Ausgehend von der auf Weber ()
fu enden Zweck-Mittel-Rationalit t teleologischer
Handlungstheorien setzen sich Handelnde zun chst
ein Ziel. Anschlie end suchen sie unter Ber cksichti-
gung der situativen Bedingungen nach entsprechenden
Mitteln und nutzen diese, um ihr Ziel zu erreichen
(Joas ). Entsprechend wird hier die Situation als
der Handlung vorausgehend und die Handlung als
Antwort auf die Situation betrachtet (ebd.:  f.). Joas
(ebd.: , ) bem ngelt hieran, dass Einzelhand-
lungen so aus ihrem Kontext, ihrer Situation, gel st,
als unabh ngig von den vorausgehenden Handlungen
betrachtet und Handlung behavioristisch reduziert
wird.

Dieser Betrachtung von Handlung als zielgerich-
tet und linear setzt die KdH, durch einen Fokus auf
die Prozessha igkeit des Handelns, einen konstituti-
ven Situationsbezug entgegen, der auch die Rolle von
Handlungsmotiven und Handlungspl nen beein usst
(ebd.: ). Ziele als antizipierte Zukun szust nde und
Verwertung dessen, was vorausgesehen wird (Dewey

/) sind von den tats chlichen Ergebnissen
von Handlungen zu unterscheiden (Joas A
verweisend auf Dewey /). Demnach k nnen
alle Werte und alle Ziele Gegenstand der Re exion
und Diskussion werden (Joas , verweisend
auf Dewey /). Zudem werden zu verwendende
Mittel selten auf Basis der gesetzten Ziele gew hilt,
sondern vielmehr die Ziele den vorhandenen Mit-
teln entsprechend ausgerichtet (ebd.: , verweisend
auf u. a. Dewey / und Luhmann ). Die
Alternative der KdH zur teleologischen Deutung des
Handelns ist somit, Wahrnehmung und Erkenntnis
nicht der Handlung vorzuordnen, sondern als Phase
des Handelns aufzufassen, durch welche das Handeln
in seinen situativen Kontexten geleitet und umgeleitet
wird (Joas o).

In Bezug auf den Innovationsprozess bedeutet
das wie in den Abschnitten zu Kreativit t und zur

ethischen Metaebene angedeutet wurde , dass sich
die Gegebenheiten, innerhalb derer sich ein Inno-
vationsprozess ereignet, stetig wandeln, d. h sich die
Situation immer wieder ver ndert. Der zyklische und
dynamische Phasenablauf des hier darzustellenden
Innovationsprozesses deckt sich also mit dem Hand-
lungsmodell des Pragmatismus, wie Joas () es in
der KdH darlegt, und erfolgt somit in einer sich stetig
wandelnden Situation (s. auch Sch fer ). Diese
ver ndert sich durch kontinuierliches Re ektieren
der Umst nde und der m glichen Nebenfolgen einer
jeden Handlung, durch stetiges Hinzuziehen weite-
rer Informationen und dem kritischen Hinterfragen
dessen, woran man sich gerade beteiligt, sodass neue
Probleme erkannt, Ziele verworfen und kreativ ange-
passt werden. Mittels Re exivit tist die G Itigkeit der
Zielsetzung benannter Probleme, entwickelter Ideen
und Umsetzungsstrategien stets in Frage zu stellen
und neu auszuhandeln  als Reaktion auf neue Infor-
mationen ber die sich ver ndernde Situation. Das
Zweifeln an der geplanten Handlungsstrategie und
das von Dewey ( ; 8. auch Jaeggi ) beschrie-
bene Problematisieren dieser (s. auch Joas )
erm glicht eine kritische Distanz zum urspr nglichen
Handlungsplan und damit Revision (Sch fer )

In der darauf folgenden [sic] Phase der Re exion
muss sich die Wahrnehmung ver ndern und das Han-
deln neue Wege der Weltbearbeitung nden (ebd.).
Die Kreativit t des Handelns liegt in dem immer
neuen Umgang mit der sich ndernden Situation. Die
Paradoxie des Konsens als sowohl Ausdruck und Ziel
von Implementivit t als auch zu hinterfragende Vari-
able im Zeichen von Re exivit t spiegelt diese Situati-
onsdynamik.

4 3 Aktives und reaktives Innovieren im Diskurs

Diese sich wandelnde Situation, welche die Zyklizit t
von Innovationsprozessen grei , spiegelt sich im Dis-
kurs der TdkH, in dem die G Itigkeit von Aussagen
best ndig ausgehandelt wird. In diesem Zuge ver n-
dern stets weitere Argumente die Rahmenbedingun-
gen resp. die Sichtweise auf das Besprochene  und
damit die Situation selbst. Weitere Handlungen, die
durch die Verst ndigung mittels kommunikativer
Rationalit t koordiniert werden, werden mit der
sich permanent ndernden Situation an die je neuen
Rahmenbedingungen angepasst. Unter Zuhilfenahme
der TdkH kann an dieser Stelle festgelegt werden, dass
die stetige kommunikative Neu-Aushandlung des Kon-
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sens ber die Situation also ber Problem, Idee und
Umsetzung im Diskurs erfolgt (TdkH ).

Diese diskursive, rational-argumentierende Aus-
handlung ber die Situation, d. h. wie im Innovati-
onsprozess zu verfahren ist, erfolgt sowohl aktiv wie
reaktiv (Scharf et al. , verweisend auf Hartmann/
Meyer-W | ng ). Aktiv im Identi zieren von
Problemlagen, ldeen und/oder Umsetzungsstrategien
und reaktiv im Reagieren auf diese ldenti zierungen
und darauf basierende Implementierungsversuche
(ebd.) mit der TdkH gesprochen, im Argumentieren
und im Infragestellen von Argumenten. Mithilfe dieser
Wechselseitigkeit kann ausgehandelt werden, wor ber
gesprochen wird, womit weitere Handlungen koordi-
niert werden k nnen (TdkH ). Ideen f r die L sung
bestimmter Probleme lassen sich nur umsetzen, wenn
die Grundlage des Verstehens gescha en ist. Damit
stellt kommunikatives Handeln die Grundlage f r alle
Phasen des Innovationsprozesses dar.

Dadurch, dass sich eine Beteiligung an Innovati-
onsprozessen folglich immer in Aushandlung mit ande-
ren resp. kollaborativ ereignet; dadurch, dass sie von
stetigen R ckkopplungsschleifen gepr gt ist (Scharf et
al. ), ist bereits eine nur phasenweise erfolgende
Partizipation am Innovationsprozess Ausdruck von
Innovativit t (Weis et al. b). Diese soziale Einge-
bundenheit und Intersubjektivit t in Handlungspro-
zessen betonen TdkH und KdH gleicherma en.

Aus dieser Dynamik und kontinuierlichen Revi-
sion folgt, dass paradoxerweise nicht die Innovation
zwingendes Ergebnis eines Innovationsprozesses ist
(Weis et al. a): Weniger das nicht-hinterfragende
Durchsetzen von Ideen ist als innovativ zu bezeichnen,
sondern vielmehr dessen Verz gern unter berechtigten
Einw nden (Scharf/Gryl ), stets unter Ber ck-
sichtigung der ethischen Metaebene. Mit der TdkH
und KdH formuliert, handelt es sich hier um die dis-
kursive Beteiligung an der Neuordnung der Situation.
Entsprechend k nnen m gliche Resultate der auch
nur tempor ren  Beteiligung an Innovationsprozes-
sen neben Innovationen schlicht das Herausarbeiten
von Streitpunkten und Problemfeldern, Ideen und
L sungsans tzen oder das benannte Abwenden der

An dieser Stelle soll auf die Unterscheidung zwi-
schen Re exivit t und reaktivem Innovieren hingewiesen
werden: Re exivit t bezeichnet die F higkeit des kritischen
Hinterfragens  reaktives Innovieren meint hingegen die
Handlung, die aus dem kritischen Hinterfragen heraus erfolgt
(Scharf/Gryl SO

Implementierung einer Invention sein, aber auch das
Infragestellen von Problematisierungen und Ideen
(Weisetal. a). Es geht bei Innovativit t weniger um
das Resultat der Innovation, sondern vielmehr um die
Beteiligung an Aushandlungs- und Umsetzungsprozes-
sen selbst. Dies steht im Einklang mit dem Handlungs-
modell der KdH, das die M glichkeit des Scheiterns
menschlicher Handlungen miteinbezieht (Sch fer
, verweisend auf Joas/Kilpinen o).

5. Diskussion und Fazit

Der vorliegende Beitrag hat sich darum bem ht, die
eorie des kommunikativen Handelns und die Kreati-
vit t des Handelns (Joas ) f rdie Beschreibung des
Innovativit tshegri s zu nutzen. Im Folgenden sollen
die Bedeutung der beiden Handlungstheorien f r
Innovativit t zusammenfassend dargelegt werden. Auf
dieser Grundlage sollen erste didaktische Implikatio-
nen abgeleitet werden, mithilfe derer Innovativit tf r
schulische Konzepte dienlich gemacht werden kann.

5.1Zusammenfassung

Die in der TdkH beschriebene kommunikative Ratio-
nalit t konnte dazu genutzt werden, die Komponenten
Re exivit t und Implementivit t n her zu erl utern.
Sie beschreibt, wie in Aushandlungsprozessen argu-
mentiert und gleicherma en Argumente hinterfragt
werden. Mithilfe der Ausf hrungen der KdH zu K r-
perlichkeit konnte zum einen die Relevanz der Selbst-
beobachtung hinsichtlich eigener Emotionen und
K rperreaktionen in Bezug auf Re exivit t erarbeitet
werden. Zum anderen konnte der K rperbezug genutzt
werden, die vorre exive Form von Kreativit t zu ver-
tiefen.

Die Begri e der Situation der KdH sowie des Dis-
kurses der TdkH konnten zudem das Verst ndnis von
dynamisch und zirkul r ablaufenden Innovationspro-
zessen veranschaulichen und betonen gleicherma en
die beschriebene soziale Eingebundenheit. Insbeson-
dere die mit dem Situationsbegri verbundene ate-
leologische Betrachtung von Handlungsprozessen
betont die Irrelevanz der eigentlichen Innovation f r
das Ergebnis einer Beteiligung an Innovationsprozes-
sen, was sich insbesondere in der Synthese der beiden
Handlungstheorien und der ethischen Metaebene von
Innovativit t widerspiegelt:

Der Situationsbegri der KdH erlaubt die in der
ethischen Metaebene betonte Notwendigkeit einer
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Abbildung : Konzept der Innovativitét (Erweiterung von Scharf/Gryl

).

, basierend auf Weis et al. a und Golser et al.

Konzept der Innovativitat

Drei

Innovativitat: Die Fahigkeit an Innovationsprozessen zu partizipieren

REFLEXIVITAT

Die Fahigheit, bestehende VerhBltrisse infrage
2u stellen, (eigena) Denk. und
Handlungsweisen zu reflekieren und
gesellschafliche Probleme zu erkennen

KREATIVITAT
Die Fahigkeit, Ideen hervorzubringen und zu
forder, um Losungen fur identifizierte
Probleme zu entwickeln.

IMPLEMENTIVITAT
Die Fahigkeit, andere von der Notwendigeit
dor Behebung idontifizierter Problome
und/oder der Umsetzung entwickeller
Losungsansélze zu iberzeugen.

o4

L4

Partizipation an Innovationsprozessen

D die

Handlungen

Inventionen und/oder Innovationen bielen; Prozesse kinnen jederzeit betreten, verlassen und erneut betreten werden.

mitdem Ziel der Forderung von und/oder Positionierung zu

| (mégliche) Resultate

Quelle: Eigene Darstellung, in Erweiterung von Scharf/Gryl

Beachtung von ungewollten Nebenfolgen. Die Aus-
handlung dieser Nebenfolgen selbst und des Umgangs
mit diesen wird wiederum mithilfe der der TdkH
entstammenden kommunikativen Rationalit t  sich
innerhalb von Innovativit t in Re exivit t und Imple-
mentivit t u ernd  sowie mithilfe der Kreativit t
der Handlung selbst m glich. Zudem wird der Pfeiler
Diskursethik der ethischen Metaebene mithilfe der
kommunikativen Rationalit t gest rkt, sodass das
Hinterfragen von Machtinteressen weitere Beachtung

ndet und der Fokus in Aushandlungsprozessen weiter
auf den Gehalt der Sache gelenkt wird. Abbildung soll
die erl uterten Elemente von Innovativit t zusammen-
fassen.

Bei der  ematisierung von Innovativit t ist zu
beachten, dass alle Aspekte freilich Idealcharakter
haben. Es ist unm glich, immer alles kritisch infrage
zu stellen, immer gute Ideen und passende Argumente
zu haben und sich immer von eigenen Machtinteressen
zu | sen, immer alle m glichen Folgen zu ber ck-
sichtigen. Aber zumindest das Wissen darum, dass es
Machtinteressen gibt, dass Neuerungen Nebenfolgen
mit sich bringen, stellt einen Bestandteil von Innovativi-
t tdar. Es geht weniger darum, dass sich Sch ler:innen
in jedem Aspekt und immer innovativ verhalten; sich
immer an allen Phasen eines Innovationsprozesses
beteiligen. Vielmehr wurde im vorliegenden Beitrag
versucht zu beschreiben, auf welche Art und Weise sich
Innovativit t u ern kann.

DISKURS Streitpunkte,
Probleme,
implementierte
Innovationen
&
Kontextuell
: fem| neue ldeen,
INNOVIEREN INNOVIEREN = * g sy
Ansétze,
Innovationen
O
Verworfene/
implementierte
Innovationen
Ethische Metaebene ‘
, basierend auf Weis et al. a und Golser et al.

5.2 Gesellschaftspolitische Releuanz

Die Auseinandersetzung mit den beschriebenen
Handlungstheorien erlaubt die Distanzierung von
Innovationsprozessen als klassische Zweck-Mittel-
Operationen und betont damit Scheitern als zul ssigen
Bestandteil von Innovationsprozessen. Hiermit wird
erneut eine Abgrenzung von Innovativit t und deren
inh renten Komponenten, Re exivit t, Kreativit t und
Implementivit t, von einem wirtscha snah orientier-
ten Innovationsbegri deutlich. Dies manifestiert sich
auch in der Programmatik beider Handlungstheorien,
die sich deutlich von wirtscha spolitischen Erfolgs-
kalk len distanzieren und stattdessen den Fokus auf
die Gestaltung einer partizipierenden, vern n igen
Gesellscha legen, die den gro en Herausforderun-
gen der Gegenwart und Zukun begegnet. So verortet
Habermas die TdkH selbst explizit im Kontext einer

kritischen Gesellscha stheorie (TdkH : s. auch
Bon et al. / ) und zielt letztlich darauf
ab, dass moderne Gesellscha en ihre Alternativen und
emanzipatorischen Potenziale mittels kommunikativen
Handelns erkennen (ebd.). Ihr zufolge kann Kommu-
nikation dazu dienen, rational zu agieren, um dem
urspr nglichen emanzipatorischen Anspruch der Kri-
tischen  eorie gerecht zu werden (TdkH : ;S
auch z.B.Bon etal. / ). Ebenso betrach-
tet Joas den Pragmatismus [, in welchem die KdH zu
verorten ist; d. A.] als eine alternative kritische  eorie
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der zweiten Generation (Schnell ;'S. Joas

f.). Aus diesem Blickwinkel beschreibt er Handlung
im Zusammenhang mit Deweys () Konzept der
Kreativen Demokratie, um die handlungstheoretischen
Konsequenzenf r Prozesse kollektiven Handelns sowie
gesellscha stheoretische Implikationen zu diskutieren
(Joas o f).

Infolge kann die theoretische Fundierung des
Konzepts Innovativit t mithilfe von Handlungsthe-
orien, die sich dem Spektrum der Kritischen  eorie
zuordnen, dazu beitragen, Innovativit t auch in einem
Bildungskontext zu beleuchten, der fernab von neolibe-
ralen Optimierungstendenzen liegt und die F rderung
von kritischem Denken, Kreativit t und Partizipation
unterst tzt. Im Vordergrund steht kein vom Kapita-
lismus vorgegebenes Innovationstempo und nicht der
Wettbewerb bildet den Innovationsantrieb, sondern
das Ziel ist die eigene Beteiligung an der Gestaltung
einer menschlicheren Gesellscha  sowohl durch die
Zielsetzung einer solchen als auch durch die Beteili-
gung von Sch ler:innen selbst. Das bedeutet, dass es in
der schulischen Bildung nicht um Selbstoptimierung
und bessere Performanz in Pr fungssituationen geht,
sondern um das alleinige Gestalten zum Besseren hin.

Dadurch, dass Innovativit t mithilfe der TdkH und
der KdH als Handlungsf higkeit zur Gestaltung von
Welt beschrieben wurde, ist es m glich, Konzepte von
Bildung und Didaktik zur F rderung jener Handlungs-
f higkeit zu betrachten, die Sch ler:innen mit einem
Fokus auf die jeweiligen Aspekte von Innovativit t
dabei unterst tzt, Strategien zu lernen, die Dinge kri-
tisch zu hinterfragen und sich selbst auszudr cken.

5.3 Didaktische Implikationen

Den obigen Ausf hrungen folgend, kann das
Konzept Innovativit t im Kontext von Bildung unter
Politischer Bildung subsumiert werden, die in Form
von Partizipationsf rderung einen intendierten
gesellscha lichen Wandel durch soziale Innovationen
bewirken soll. Entsprechend sollte Sch ler:innen die
M glichkeit geboten werden, ihren eigenen partizi-
pativen Interessen nachzugehen und eine aktive Rolle
des Gestaltens einzunehmen. In Anlehnung an die
Beschreibungen zu vorre exiven Formen der Kreati-
vit t mithilfe der KdH erscheint es notwendig, einen
Raum zu scha en, der Freiraum und O enheit bietet,
aber auch die Rahmenbedingungen bereitstellt, mit
denen die mit Innovativit t verbundenen F higkeiten
erworben bzw. vertie werden k nnen. Ebenso wie

Leistungsstandards (Scharf et al. ) w rden Pr -
fungen den Zweck von Innovativit t im Feld Schule
hingegen konterkarieren.

Die obigen Erl uterungen haben gezeigt, dass f r
ein kritisches Innehalten, f r ein Pr fen des Au en
und des Innen und f r ein kreatives Sich-Treiben-
Lassen Freiraum n tig ist. Ein solcher Umgang mit
Kreativit t und deren F rderung steht im Gegensatz
zum neoliberalen Imperativ Be creative! (Osten

) sowie Leistungsvorgaben f r Kreativit t und
| sst vielmehr das Ausbleiben eines (intendierten)
Ergebnisses in Prozessen der Kreation zu (s. auch
Scharf et al. ; Gerke ). Zeitdruck verhindert
ein Innehalten, das f r Prozesse der Re exivit t wiede-
rum unbedingt erforderlich ist. Entsprechend bedarf es
Bildungskontexte, welche Sch ler:innen erlauben, ihr
Projekt f reine Zeit lang zu vernachl ssigen, um es mit
der n tigen Distanz betrachten zu k nnen. Eine Verla-
gerung auf andere Projekte f r diesen Zeitraum w re
dabei nicht zielf hrend, sondern w rde vielmehr den
Fokus verlagern, nicht jedoch den Raum zum Innehal-
ten bieten. Hierf r sind echte Pausen vonn ten, um
M glichkeiten zu bieten, die Dinge ruhen zu lassen.

Gleichzeitig zu dem Postulat des Freiraums zeigt
sich, dass es zur Erm glichung von Kreativit tebenfalls
notwendigist analog zur f rdas intendierte Einschla-
fen erforderlichen K rperposition , Kreativit tsun-
terst tzende Rahmenbedingungen zu scha en und
entsprechendes Werkzeug anzubieten, insbesondere in
ihrer unter (a) aufgef hrten vorre exiven Form. Der-
artige Rahmenbedingungen sind dabei auch f r eine
F rderung der anderen Komponenten von Innovativi-
t t erforderlich. Diese Rahmenbedingungen sind aber
nicht mit einem festen Lehrgeb ude zu verwechseln,
d. h. nicht in Form von bspw. einer in sich geschlos-
senen Unterrichtseinheit (Scharf et al. ) oder
eines einmaligen Besuchs eines au erschulischen
Lernortes. Vielmehr handelt es sich hier um allgemeine
Pfeiler.

Zur Unterst tzung von Re exivit t sollten neben
beschriebenem Freiraum Hilfestellungen zum Wahr-
nehmen und Re ektieren gegeben werden. M glicher-
weise k nnen K rperbewusstseinstechniken, wie sie
in der zeitgen ssischen Tanz- und Zirkusp dagogik
Anwendung nden, hilfreich sein, sich der k rperli-
chen Manifestation der eigenen Gef hle und damit der
eigenen Gedanken bewusster zu werden (z. B. Bockrath
etal. ). Jene K rperbewusstseinstechniken k nnen
gleichzeitig, wie auch nicht-k rperbezogene Ausdr -
cke der bildenden Kunst, Literatur oder Musik, Aus-
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druck der eigenen Kreativit t und letztlich der eigenen
Implementivit t sein. Mit Frege ( / / ) gespro-
chen, handelt es sich hier um die Transformierung von
Vorstellungen zu Gedanken  zur Vorbereitung auf die
Artikulation der Argumente, die f r das Gegen ber
dasselbe meinen wie f r einen selbst (Habermas
f., auf Frege !/ verweisend).
Entspannungsverfahren, wie Autogenes Training
oder Meditations bungen, wiederum k nnten den
Raum f r das f r Re exivit t notwendige Innehal-
ten geben (z. B. SedImeier ). Eigene und fremde
Handlungen, Neuerungen, aber auch Bestehendes
k nnen in Form von angeleiteten Gespr chsrunden
re ektiert werden, um auf diese Weise ein Bewusstsein
f r Ungerechtigkeiten zu erm glichen. “hnlich k nnte
die Bedeutung der ethischen Metaebene, insbesondere
f r Implementivit t, thematisiert werden. Derartige
Gespr chsrunden scheinen es ebenfalls zu erlauben,
die Argumentationsf higkeit und damit die Re exivit t
und Implementivit t umfassende kommunikative Rati-
onalit tvon Sch ler:innen im Diskurs sowohl hinsicht-
lich aktiven als auch reaktiven Innovierens zu f rdern.
In diesem Zusammenhang sollte der Gleichzeitigkeit
des Scha ens von Konsens durch gelungene und herr-
scha sarme Argumentation und des Hinterfragens
von Konsens besondere Aufmerksamkeit geschenkt
werden. Eine Au | rung ber diese Zweideutigkeit in
der Zielsetzung von Aushandlungsprozessen k nnte
zu einem gr eren Verst ndnis von dynamisch ver-
laufenden Innovationsprozessen und im Diskurs aus-
zuhandelnden Situationen beitragen und nicht-klare
L sungswege akzeptabler erscheinen lassen. Durch die
diskursive Aushandlung ber die Situation selbst wie-
derum k nnen Ideen wertsch tzend diskutiert werden.
Weis et al. ( a) zufolge sollen Ideen zwar kri-
tisch hinterfragt, jedoch nicht zu sehr eingegrenzt
oder in Abrede gestellt werden, um mehr Raum zum
Fantasieren zu bieten, der mit der Methode der Simula-
tionen (ebd., basierend auf Rebmann und Geuting
) gegeben werden soll. In simulierten Szenarien
innerhalb  ktiver Weltentw rfe haben Sch ler:innen
in Auseinandersetzung mit Problemfeldern an kol-
lektiven Gestaltungsprozessen teil. Das o ene Lehr-/
Lernsetting bildet eine in sich geschlossene Einheit
und kann mit variablen  emenfeldern durchgef hrt
werden. ~hnlich zu dem beschriebenen Wechselspiel
zwischen Konsens und Kritik an diesem u ert sich
hier das Wechselspiel zwischen dem n tigen Freiraum
f r Fantasie der in der KdH beschriebenen passiven

Intentionalit t und dem n tigen Raum f r das kriti-
sche Argumentieren der kommunikativen Rationalit t.

Die Auseinandersetzung mit Handlungstheorien
hat durch den Fokus auf die jeweiligen Aspekte von
Innovativit t gezeigt, dass es sich um eine facetten-
reiche F higkeit handelt, die gleichzeitig bildungspo-
litisch einzufordern, aber nicht frei von immanenten
Widerspr chen ist. Dennoch  net eine sch rfere,
handlungstheoretisch fundierte De nition des Kon-
zepts Innovativit t den Raum f r dessen didaktische
Gestaltung und zeigt auf, dass diese vielschichtig und
anverschiedenen Stellschrauben m glich ist. Auf dieser
Grundlage ist nun auszuloten, welche bestehenden Bil-
dungsprogramme das Konzept Innovativit t unterst t-
zen kann. M glicherweise kann es dazu beitragen, das
eingangs erw hnte BNE-Programm seiner Problematik
zu entheben. Inshesondere die ethische Metaebene
k nnte hier eine Unterst tzung darstellen. An dieser
Stelle erscheint au erdem eine tiefere Auseinanderset-
zung mit weiteren Programmen Politischer Bildung,
wie Global Citizenship Education oder Friedensbildung,
aber auch mit Konzepten aus der modernen Erlebnis-
p dagogik hilfreich. Eine derartige tiefere Betrachtung
der Ans tze kann es somit erm glichen, den in diesem
Beitrag handlungstheoretisch fundierten Innovativi-
t tsbegri f r bestehende Konzepte von Bildung und
schulische Praktiken nutzbar zu machen.

Neben den genannten Gleichzeitigkeiten — Herr-
schaftsarmut und Durchsetzungsvermogen, Konsens und
Kritik an diesem, Fantasie und Repexivitdt i bewegt sich
auf Miindigkeit abzielende Innovativitét im Kontext Bildung
innerhalb einer schulisch-didaktischen Umgebung, worin
das Paradoxon einer Erziehung zur Mundigkeit (Adorno

! s.auch Messerschmidt ) gespiegelt wird.
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Claudia Scharf, Jan Grey & Inga Gryl

Forderung von politischer Handlungsfihigkeit. Das Kon-
zept Innovativitat im Wechselspiel von Theorie und Praxis

1 Politische Bildung und Innovativitit

Wie auch andere Facher der Primar- und Sekundarstufe zielt das Fach
Sachunterricht i.S.d. allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrags dar-
auf ab, ,,die Entwicklung einer miindigen und sozial verantwortlichen, fiir
ein friedliches und diskriminierungsfreies Zusammenleben einstehenden
Personlichkeit (MSB NRW 2021, S. 179) zu fordern. Als ,,fachiibergrei-
fende[...] Querschnittsaufgaben sollen ,,weiterhin [...] u.a. Menschen-
rechtserziehung, Werteerziehung, politische Bildung und Demokratie-
erziehung, Medienbildung und Bildung fiir die digitale Welt, Verbrau-
cherbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, geschlechtersen-
sible Bildung, kulturelle und interkulturelle Bildung* unterstiitzt werden
(ebd., u.a. S. 179f.; siche auch fiir andere Schulfacher z.B. MSB NRW
2019, 2020).

Entsprechend scheint politische Bildung in den Lehrplidnen eng gefasst
zu sein und weder als direkter Bestandteil des allgemeinen Bildungs- und
Erziehungsauftrags noch als die anderen Bildungsparadigmen inkludie-
rend gelesen zu werden. In dem vorliegenden Beitrag mdchten wir hinge-
gen, Reheis (2016) folgend, politische Bildung weit fassen und damit die
anderen fachiibergreifenden Querschnittsaufgaben einbeziehen. Demnach
schlieit politische Bildung in dem vorliegenden Beitrag die Forderung
von Handlungsfahigkeit i.S.v. Agency (Barker & Jane 2016) flir autonome
Weltgestaltung und im gesellschaftlichen Miteinander ein. Eine solche
weite Definition von politischer Bildung beinhaltet faktisch die Weiter-
entwicklung des Status quo von Gesellschaft entgegen der Reproduktion
sozialer Ungleichheiten (Reheis 2016).
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1.1 Vereinseitigungen von politischer Bildung

In der Umsetzung von politischer Bildung zeigen sich jedoch dem System
Schule immanente Vereinseitigungen (Reheis 2016, S. 172), ,,die es in der
Politischen Bildung zu tliberwinden gilt“ (ebd.): Wahrend Legitimation
des Status quo und Wirklichkeitssinn im Vordergrund stehen, riicken Wi-
derstand und Moglichkeitssinn in den Hintergrund (ebd., S. 172f.). Konk-
ret zeigt sich das beispielsweise in der Bildungskampagne Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE), welche der weiten Definition nach eng
mit politischer Bildung verschréankt ist (siehe auch Transfer fiir Bildung
2022): Wenngleich eine Verdnderung des Status quo im Vordergrund
steht, orientiert sich diese Verdnderung — ausgerichtet auf die Sustainable
Development Goals (z.B. UNESCO 2017) — gleichzeitig an bestehenden
und unhinterfragten hegemonialen Verhédltnissen zwischen Globalem
Norden und Globalem Siiden. Der Anspruch von BNE, Partizipation zu
fordern, wird zwar eingeldst, aber marktorientierte eurozentrische Hege-
monialstrukturen werden innerhalb der Bildungskampagne selbst nicht in
Frage gestellt.' Dadurch wird Partizipation nur innerhalb eines gesell-
schaftsstrukturellen Rahmens moglich, der bestehende Machtverhéltnisse
subtil mittransportiert und reproduziert. In diesem Sinne erscheint politi-
sche Bildung als Spiegel fiir andere Grundsitzlichkeiten von Unterricht
und Fachinhalten: Schulische Bildungsprozesse befihigen zu vordefinier-
ten Fahigkeiten und Fertigkeiten — ermoglichen die Vermittlung von Wis-
sen (Sternfeld 2014, S. 9). Bildung und Lernen erscheinen als machtvolle
,Einbahnstralie [...]. Wissensproduktion als Gegenverkehr oder gar als
Kommunikationsstau, d.h. fiir die Prozesse und dekonstruktiven Momen-
te“ (ebd.) wird wenig Raum gegeben.

Die Menschenwiirde als alternativloser Malistab (Reheis 2016, S. 173)
erfordert hingegen die Kritik an bestehenden Herrschaftsstrukturen. Das
bedeutet insbesondere, politische Bildung aus herrschaftskritischer und
dekolonialer Perspektive zu betrachten und als Werkzeug zu nutzen, den
machtvollen Rahmen, den das System Schule bildet, infrage zu stellen.
Wenn also politische Bildung herrschaftskritische und dekoloniale Hand-
lungsfahigkeit fordern mochte, muss sie den Raum geben, bestehende
Herrschaftsstrukturen und damit auch Schule zu kritisieren und die trans-
formative ,,soziologische Phantasie” (Negt 1971) des Moglichkeitssinns

' Das Hinterfragen von Strukturen kann lediglich in Eigenregie der Lehrperson erfolgen.
Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit BNE findet sich z.B. bei Scharf und Gryl
(2020).
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freizusetzen (Reheis 2016, S. 173). Nur so kann politische Bildung
,Handlungsfdhigkeit hinsichtlich gesellschaftlicher Problemlagen der
Gegenwart und Zukunft“ (Scharf & Gryl 2021, S. 151) fordern, ,,ohne
selbst zum Instrument einer Forderung von Kompetenzen zu werden,
welche sich auf Wirtschaftswachstum limitieren® (ebd.) und Machtver-
héltnisse ausblenden.

1.2 Forschungsstand Innovativitéit

Diese Handlungsféhigkeit wird von Gryl (2013) sowie Jekel, Ferber und
Stuppacher (2015) als Innovativitit bezeichnet. Wenngleich diese auf den
Innovationsbegriff rekurriert, steht weniger Hervorbringung von Innova-
tionen als vielmehr Beteiligung an gesellschaftlichen Gestaltungsprozes-
sen im Vordergrund (Weis et al. 2017a; Scharf & Gryl 2019). Innovation
wird hier nicht als Gewinnmaximierung und Durchsetzung von hegemo-
nialen Interessen betrachtet, sondern nach Riirup und Bormann (2013,
S. 19) als auf Gerechtigkeit und Menschlichkeit ausgerichtete ,,intendier-
te, handlungsorientiert-interessengeleitete Verdnderung® (Scharf & Gryl
2021, S. 152) verstanden. Innovativitit beinhaltet die Teilfahigkeiten Ref-
lexivitdit, Kreativitdt und Implementivitdt (Weis et al. 2017a). Diese wer-
den nach Gryl (2013) sowie Jekel, Ferber und Stuppacher (2015) als die
Fahigkeiten definiert, sich kritisch mit etwas auseinanderzusetzen und
daraus ableitend mdgliche Problem- und Handlungsfelder zu identifizie-
ren (Reflexivitét), ,,Ideen hervorzubringen und zu vertiefen, um identifi-
zierte Problemfelder zu behandeln® (Kreativitdt) (Scharf & Gryl 2021, S.
156) sowie eine Idee umzusetzen und zu argumentieren (Implementivi-
tat). Im Konzept Innovativitit werden diese drei Teilfdhigkeiten von In-
novationsprozessen selbst unterschieden, in welchen Innovationen entste-
hen konnen, aber nicht miissen. Dem Konzept Innovativitdt nach sind
Innovationsprozesse in drei dynamische Phasen gegliedert, innerhalb die-
ser jeweils jede Teilfdhigkeit erforderlich ist (Weis et al. 2017b). Die Pha-
sen werden bezeichnet als ,,a) Die Identifizierung von Problemfeldern®,
,,0) Die Entwicklung von Losungsansétzen und ,,c) Die Implementierung
von Losungsansdtzen* (Scharf & Gryl 2021, S. 159). Die Férderung von
Innovativitit soll es ermoglichen, Schiiler*innen darin zu unterstiitzen,
sich in einer wandelnden Welt kritisch und widerstédndig, handlungs- und
gestaltungstahig zu bewegen (ebd.), und so ithren Moglichkeitssinn stér-
ken. Die ethische Metaebene des Konzepts schlieBt dabei eine Distanzie-
rung von eigenen Machtinteressen ein, mit welcher Hegemonialstrukturen
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begegnet werden soll (Scharf & Gryl 2019, 2020). Dadurch stellt das
Konzept Innovativitit eine normative und préskriptive Unterstiitzung fiir
jene Problematiken politischer Bildung dar (Scharf & Gryl 2021, S. 164).
Das Konzept Innovativitét ist insbesondere im sachunterrichtlichen Ler-
nen (GDSU 2013, S. 18ff.) anschlussfahig. So unterstiitzt es durch einen
handlungsorientierten Zugang (ebd., S. 9; MSB NRW 2021, S. 178) die
im Sachunterricht adressierte Fahigkeit der Schiiler*innen ,,sich ihre Le-
benswelt weiter zu erschliefen, sich darin zu orientieren, mitzuwirken
und verantwortungsbewusst darin zu handeln und diese mitzugestalten*
(MSB NRW 2021, S. 178).

Um den Praxisbezug des Konzepts Innovativitdt zu betrachten, haben
wir flir den vorliegenden Beitrag mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse
untersucht, inwieweit dieses Gedankengebdude an Schule anschlussfahig
sein kann, was auch die kritische Betrachtung des Konzepts selbst ein-
schliet. Hierfiir sind wir den beiden Leitfragen nachgegangen, (a) in-
wieweit das Konzept Innovativitét fiir Fachdidaktiker*innen und Lehrper-
sonen verstdndlich ist und als sinnhaft wahrgenommen wird, und (b) wel-
che Moglichkeiten diese sehen, Schiiler*innen zu Innovativitit zu befzhi-
gen bzw. ihre Innovativitit zu fordern. Dabei hat sich herausgestellt, dass
das Konzept Innovativitidt Verstdndnishiirden bietet und blinde Flecken
beziiglich seiner adressierten Akteur*innen aufweist. Die Verstidndnishiir-
den versuchen wir zu beseitigen, indem wir im vorliegenden Beitrag auf
Basis der empirischen Ergebnisse und weiterer theoretischer Uberlegun-
gen die inhaltlichen Grundlagen des Konzepts anpassen (Abschnitt 3.1).
Den blinden Flecken begegnen wir, indem wir den Ergebnissen entspre-
chend die Anschlussfihigkeit des Konzepts auf mehreren machtstruktu-
rellen Ebenen mit je unterschiedlichen Akteur*innen differenzieren (Ab-
schnitt 3.2).

> Wir danken Nadja Assmann, Swantje Borukhovich-Weis, Anja Ciupka, Linya Coers,
Karin Golser-Ebner, Nils Grife, Eva Hegge, Christine Heil, Julia Jaworowski, Thomas
Jekel, Anne Kiiperkoch, Ewa Laczkowska, Michael Lehner, Liudvika Leisyte, Jaqueline
Meier, Lea Maria Manthei, Annabelle Maslo, Andre Morgenstern-Einenkel, Annika
Niemann, Julia Ortmann, Detlef Pech, Jana Pokraka, Andreas Postner, Janna Rakowski,
Niko Schmitz, Toni Simon, Sabine Sutter, Lilia Vasilchenko und Robert Vogler fiir ihre
Unterstiitzung bei diesem Beitrag.
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2 Erhebung: Methode und Durchfiihrung

Auf Grundlage unserer Leitfragen (a) nach der Verstindlichkeit und
Sinnhaftigkeit des Konzepts Innovativitit sowie (b) nach Mdglichkeiten
der Befdhigung zu und Forderung von Innovativitdt im Schulunterricht
haben wir fiir eine erste empirische Exploration des Konzepts Innovativi-
tit einen eintigigen Online-Workshop® mit insgesamt fiinf Fachdidakti-
ker*innen, Lehrpersonen und einer Referendarin aus den Fachern Sachun-
terricht, Politik/Sozialwissenschaften, Geographie und Wirtschaftskunde
(GW)* und Architektur sowie nachtriglich ein Interview mit einer hin-
sichtlich des Online-Workshops kurzfristig verhinderten Kunstdidaktike-
rin durchgefiihrt. Wenngleich uns eine Forderung von Innovativitit in
grundsétzlich allen Schulfichern moglich erscheint, erfahren politische
Bildung und Gestaltung in den genannten Fachdisziplinen u.E. eine be-
sondere Pointierung. Das tertium comperationis der Befragten ist folglich
ihre Expertise (Meuser & Nagel 2009, S. 443) fiir Unterricht, der Innova-
tivitdt fordern kann. Die Disziplinenvielfalt ldsst eine mehrperspektivi-
schse explorative Untersuchung der Praxisndhe des Konzepts Innovativitit
Zu.

Der Sachunterricht stellt dabei durch seine Vielperspektivitit und Pers-
pektivenvernetzung sowie durch seinen Lebensweltbezug eine besonders
geeignete Rahmung fiir politische Bildung und eine Forderung von Inno-
vativitit (z.B. Weis, Scharf & Gryl 2017a) als tibergreifende Handlungs-
fahigkeit dar. So konkretisiert sich Innovativitit im Sachunterricht in des-
sen Fokus auf , kritisch-priifende[s] Nachdenken und den Austausch von
Argumenten (MSB NRW 2021, S. 178) und der Er6ffnung in (ggf. me-
dial erweiterte) ,,Moglichkeiten der Wahrnehmung, des Verstehens und
Gestaltens™ (ebd.). Die sozialwissenschaftliche Perspektive (GDSU 2013,
S. 271f.) sowie der Bereich ,,Demokratie und Gesellschaft“ (MSB NRW

? Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurde der Workshop iiber den Videokonferenz-
dienst Zoom durchgefiihrt.

* Das Fach GW wird in mehreren mittleren Schultypen Osterreichs unterrichtet.

> Alle Teilnehmenden standen auf unterschiedlichen Wegen bereits in Kontakt mit dem
Konzept und der Interviewerin, wodurch eine vertiefte Betrachtung als Grundlage kriti-
scher Auseinandersetzung erleichtert wurde. Gleichzeitig sind wir uns der sozialen Er-
wiinschtheit (Kuckartz 2018, S. 18), welche mit einer vorangegangenen Bekanntschaft
einhergehen kann, bewusst. Diese haben wir, insofern uns moglich, in der Auswertung
beriicksichtigt.
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2021, S. 182, 185) bieten hier u.E. besondere Potentiale fiir eine Starkung
von Innovativitit.

Vorbereitend wurde den teilnehmenden Expert*innen ein erweitertes
Thesenpapier zur Lektiire ibermittelt. Auf diese Weise sollte sicherge-
stellt werden, dass alle Teilnehmenden iiber dieselben Grundlagen zum
Konzept Innovativitit verfiigen. Bei dem Thesenpapier handelt es sich um
eine mehrseitige Kurzfassung des Beitrags von Scharf und Gryl (2021),
welche die in der Einleitung skizzierten inhaltlichen Grundlagen der
Handlungsfahigkeit Innovativitdt gebiindelt darstellt. Einleitend wird der
Hintergrund der Notwendigkeit einer Befdhigung zu Innovativitit be-
schrieben. Es folgen Beschreibungen zu Innovativitdt im Allgemeinen
und der ethischen Metaebene, zu den jeweiligen Teilfdhigkeiten Reflexi-
vitdt, Kreativitit und Implementivitidt, zum nicht-sukzessiven Innovati-
onsprozess und damit zum Fokus auf dessen Prozesshaftigkeit sowie zum
Nichterfordernis, Innovationen hervorzubringen. Die Kerninhalte zu den
genannten jeweiligen Aspekten von Innovativitdt werden im Thesenpa-
pier zusitzlich stichpunktférmig zusammengefasst. Die Teilnehmenden
hatten die Moglichkeit, etwaige im Vorfeld entstandene inhaltliche Fra-
gen vorbereitend in einem Etherpad (ZUM o.J.) zu platzieren; dieses wur-
de jedoch nicht genutzt.

Der Workshop gliederte sich, flankiert von einer initiierenden Begrii-
Bungs- und abschlieBenden Reflexionsrunde, in drei, je mit Pausen vonei-
nander abgegrenzte, Fokusgruppen (FG). In diesen haben alle Teilneh-
menden des Workshops unsere Leitfragen leitfadengestiitzt mit je unter-
schiedlichem Schwerpunkt diskutiert: Zur ersten Orientierung wurden die
Teilnehmenden in FG1 zunéchst darum gebeten, ihre eigene theoretische
wie auch didaktische Tatigkeit in einen Zusammenhang mit dem Konzept
Innovativitdt zu bringen, ihre Ersteindriicke zu teilen und etwaige Ver-
standnisfragen zum Konzept zu stellen. In FG2 wurde das im Thesenpa-
pier vorgestellte Konzept Innovativitdt diskutiert. Die Teilnehmenden
sollten sich dazu duflern, welche Aspekte von Innovativitit sie fiir beson-
ders oder weniger relevant oder fiir problematisch erachten, sowie welche
Desiderata sie wahrnehmen. Ferner wurde diskutiert, inwiefern eine Be-
fadhigung zu Innovativitit im Unterricht, auch unter einschrinkenden
Rahmenbedingungen der Institution Schule, moglich ist. In FG3 wurden
didaktische Anwendungsbeziige, die Innovativitit fordern konnen, sowie
die Moglichkeit von Leistungsbeurteilungen diskutiert.
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FG als geleitete Diskussionen sind besonders geeignet fiir die erste empi-
rische Exploration des Konzepts, als sie es ermoglichen, dass jene Inhalte
diskutiert werden, welche die Teilnehmenden fiir diskussionswiirdig
erachten, und FG als konstruktiver Dialog innerhalb kurzer Zeit viele In-
formationen zulassen (z.B. Barbour 2007). Das Workshopsetting, in das
die FG eingebettet wurden, erlaubt, sich in der hier vorgestellten explora-
tiven Erhebung ergebnisoffen, gemeinsam und hierarchiearm mit einer
ausgewdhlten Thematik in einem begrenzten Zeitrahmen auseinanderzu-
setzen, Gedanken zu teilen und Ideen zu erarbeiten (z.B. Schiersmann &
Thiel 2018). So sollten die FG nicht allein der Erhebung von Daten die-
nen, sondern den Teilnehmenden die Moglichkeit geben, sich auszutau-
schen und gegenseitig zu inspirieren.

Da eine Teilnehmerin aus dem Fach Kunst zum Zeitpunkt des Work-
shops kurzfristig verhindert war, wurde mit ihr nachtréglich ein zusétzli-
ches Einzelinterview (Flick 2002, S. 139f.; Herrmanns 2007) durchge-
fiihrt, um auch eine kunstdidaktische Perspektive in die Analyse einflie-
Ben lassen zu konnen. Wenngleich das Interview in diesem Kontext eine
besondere Form der Befragung darstellt, war uns diese zusitzliche Pers-
pektive wichtig, da kritisches Denken und Gestaltung im Fach Kunst eine
besondere Rolle einnehmen (z.B. MSB NRW 2021, S. 54) und Kreativi-
tat, welche auf eine Weise mit Kunst in Verbindung steht (Pfab 2020),
einen wichtigen Pfeiler von Innovativitdt bildet. So vertieft der Kunstun-
terricht die im Sachunterricht (MSB NRW 2021, S. 176ff.) und in Kah-
lerts (2005, S.232) éasthetischer Perspektive ebenfalls beschriebenen
,,Einsichten in die Gestaltbarkeit von Leben und Kultur, Umwelt und
Gemeinschaft“ (MSB NRW 2021, S. 54). Diese sind auch fiir die anderen
Fachkulturen relevant (z.B. MSB NRW 2019; BMBWF 2016 (Anlage 4)
sowie 2022), deren Vertreter*innen im Rahmen der in diesem Beitrag
vorgestellten Erhebung befragt wurden.

Fiir das Interview wurde derselbe Leitfaden mit den Leitfragen fiir die
drei FG verwendet, welcher lediglich sprachlich an die zweite Person
Singular angepasst wurde. Das Interview unterscheidet sich folglich von
den FG in der Abwesenheit der Mdoglichkeit von Gruppendiskussionen.
Da dieselben Fragen verwendet wurden, sind die Beitrdge aus den FG und
aus dem Interview mit Einschrankungen vergleichbar.

Fir die Auswertung wurden die Aufzeichnungen der FG, eines Ge-
sprachs in der Pause zwischen FG1 und FG2 sowie des Interviews auf
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Basis von Kuckartz (2018, S. 167) transkribiert.” Die Auswertung erfolgte
computergestiitzt’ in Form einer inhaltlich-strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse (QIA; ebd., S. 97ff.).® Auf Basis der Forschungsfragen und
Leitfragen der FG bzw. des Interviews, auf Basis der im vorbereitend zu
lesenden Thesenpapier dargelegten Grundlagen und auf Basis der initiie-
renden Textarbeit wurde a priori (deduktiv) intersubjektiv-konsensuell’
ein hierarchisches Kategoriensystem entwickelt, anhand dessen der Text
codiert wurde (ebd., S. 64ff.). Als besonders diskussionswiirdig wahrge-
nommene Textstellen wurden in zwei Phasen in Anlehnung an Mayring
(2015, S. 127) kollegial validiert und zum Anlass genommen, das Katego-
riensystem je am Material (induktiv) zu prizisieren, zu modifizieren und
zu differenzieren (Kuckartz 2018, S. 72ff., 95). Ferner wurde den Teil-
nehmenden die Mdglichkeit gegeben, die Ergebnisse kommunikativ zu
validieren (Mayring 2015, S. 127). Auf diese Weise wurden in der Aus-
wertung, analog zu den Giitekriterien Reliabilitdt und Validitdt quantitati-
ver Verfahren, Intersubjektivitit und Transparenz berticksichtigt (Schreier
2014).

3 Konzeptuelle Neuordnung von Innovativitiit: Ergebnisse und
Diskussion

Die Ergebnisse zu unserer ersten Leitfrage nach der Verstandlichkeit des
Konzepts Innovativitdt zeigen, dass es grundsitzlich als explizit verstind-
lich und als sinnvoll wahrgenommen wird. Gleichzeitig zeigen sich aber,
wie eingangs erwihnt, implizite Missverstindlichkeiten hinsichtlich der
Unterscheidung zwischen der Ebene der Teilfdhigkeiten und jener der
Prozessphasen sowie hinsichtlich der Prozessorientierung und Nicht-
Zielorientierung auf Innovationen. Weiterhin zeigen die Ergebnisse zu
unserer zweiten Leitfrage nach der didaktischen Anschlussfdahigkeit, dass
eine Differenzierung zwischen unterschiedlichen Akteur*innen-Ebenen
und damit auch unterschiedlichen machtstrukturellen Ebenen erforderlich
ist.

% Verwendet wurde die Software F4, V. 20.0.2. Die Transkripte wurden mehrphasig
tiberpriift und korrigiert.

7 Verwendet wurde die Software MAXQDA Analytics Pro 2020, V. 20.4.1.

¥ Fiir eine ausfiihrliche Diskussion zu den Varianten der qualitativen Inhaltsanalyse s.
Schreier (2014).

? In Anlehnung an die konsensuelle Codiertechnik von Hopf und Schmidt (1993, S. 61).
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3.1 Gleichzeitigkeit und Prozessorientierung: Verstindlichkeit des
Konzepts Innovativitiit

Innovativitit wird im Datenmaterial als ,,genuin politische Bildung®
(GW-Didaktiker) und als grundsitzlich verstdndlich kommuniziert. Auch
wird das, sich in Curricula widerspiegelnde, Erfordernis einer Innovativi-
tatsforderung von Schiiler*innen deutlich herausgestellt. Innovativitit
wird als etwas beschrieben, das Schiiler*innen in sich tragen, und das in
Schule unterstiitzt werden soll — bzw. mehr noch:

»Wo muss Unterricht aufpassen, um nicht Innovativitit zu beschrinken?*
(Kunstdidaktikerin)

Entsprechend zeigt das Datenmaterial, dass 1.S.v. Sternfelds (2014) Kritik
am Vermittlungsbegriff weniger die Frage nach unterrichtlicher Befiihi-
gung zu Innovativitit gestellt werden kann, als vielmehr der Fokus darauf
zu setzen ist, die Innovativitiat der Schiiler*innen zu stirken und damit
verbunden Aushandlungsprozesse zuzulassen.

Weiter erfahrt der Begriff Innovation im Datenmaterial besondere Auf-
merksamkeit. Auf der einen Seite wird das Nicht-Erfordernis einer Inno-
vation und damit die Fokussierung auf den Handlungsprozess selbst als
besonders relevant erachtet:

,,dass es da halt nur um den Prozess geht und es nicht um die Innovation an sich
geht, weil man(.) an(....) an dem Outcome ja nicht sehen kann, was alles gelaufen
ist“ (Sachunterrichtsreferendarin)

Auf der anderen Seite wird die Problematik der Verwandtschaft des Inno-
vativitatsbegriffs mit dem Innovationsbegriff thematisiert. Wenngleich im
Konzept eine explizite Distanzierung von Zielorientierung auf Gewinn-
maximierung und Durchsetzung von hegemonialen Interessen erfolgt,
tragt der Terminus Innovation diese durch seine wirtschaftswissenschaft-
liche Verwendung (Schumpeter 2005 [1947]) potentiell in sich. Mit einer
solchen Lesart kann es jedoch zu dem Missverstindnis kommen, dass
Innovativitit als ,,Fahigkeit, Innovationen hervorzubringen* (Gryl 2013,
S. 16), verstanden wird — und nicht als Fahigkeit, sich an Innovationspro-
zessen zu beteiligen (Weis et al. 2017a, S. 216), die auf Gerechtigkeit und
Menschlichkeit ausgerichtet sind (Scharf & Gryl 2020, 2021, S. 163).
Neben dieser von den Teilnehmenden selbst explizit beschriebenen
Problematik zeigt sich ferner eine implizite Fokussierung auf die Imple-
mentierung von Innovationen. So wird in der Beschreibung von projekt-
basierten Praxisbeispielen zur Forderung von Innovativitdt teilweise den
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anvisierten Endprodukten mehr Raum gegeben als einzelnen Elementen
im Innovationsprozess. Dies mag u.E. auch mit der genuinen Zielorien-
tiertheit von Projektarbeit sowie der allgemeinen Outputorientierung von
formellen Bildungsinstitutionen zusammenhéngen.

Mit jener Missverstindlichkeit des Innovativitdtsbegriffs im Zusam-
menhang stehend, werden die Prozessorientierung von Innovativitit und
damit die Verwobenheit von Reflexivitit, Kreativitit und Implementivitét
auf der einen Seite als charakteristisches Merkmal von Innovativitét he-
rausgestellt.

,Der entscheidende Punkt [...] ist, genau diese Dinge zusammenzubringen und
zwar permanent zusammenzubringen. [...] Also dass man das sozusagen auf dem
Big Picture denkt [...] und sagt ,Okay, das ist wichtig, die nicht isoliert zu be-
trachten® und &hm damit auch eigentlich zunédchst mal vollig unabhéngig von In-
novation zu denken (GW-Didaktiker)

Auf der anderen Seite zeigt sich im Material, dass die Beschreibung ein-
zelner Phasen im Innovationsprozess paradoxerweise zulésst, jene Ver-
wobenheit und Gleichzeitigkeit als Linearitdt misszuverstehen. Diese
Missverstdndlichkeit wird zum einen im Datenmaterial direkt angespro-
chen, zum anderen werden im Material teilweise die Phasen des Innovati-
onsprozesses, fiir die je alle Fahigkeiten (Reflexivitit, Kreativitit und
Implementivitdt) relevant sind, mit diesen Fahigkeiten gleichgesetzt und
zudem als feste Abfolge artikuliert. Obschon diese Gleichsetzung anderen
Positionen des Materials folgend nicht intendiert ist, konnen derartige
Gleichsetzungen den Anschein einer klaren Abgrenzung und auch festen
Reihung der einzelnen Handlungen im Prozess erwecken. In einer solchen
impliziten Lesart wiirde — entgegen der explizit hervorgehobenen Gleich-
zeitigkeit — Reflexivitit bedeuten, ein Problem zu erkennen und damit
allein mit der ersten Phase eines Innovationsprozesses gleichgesetzt wer-
den. Kreativitdat wiirde bedeuten, eine Idee zu entwickeln (zweite Phase)
und Implementivitit, diese Idee umzusetzen (dritte Phase).10

Im Datenmaterial werden als ursdchlich fiir diese potentiellen Missver-
standnisse der im Thesenpapier verwendete Prozessbegriff und insbeson-
dere die Unterteilung von Innovationsprozessen in einzelne Phasen be-
nannt. Diese suggerieren eine vermeintlich feste Reihenfolge, Abge-
schlossenheit und Zielorientiertheit. Diese Verkniipfung bleibt implizit

' Wie auch in frithen Beschreibungen zu Innovativitit (Gryl 2013; Jekel, Ferber &
Stuppacher 2015) definiert. So ist es auch mdglich, dass die Lesart der Teilnehmenden
von dem Thesenpapier durch frithere Lektiire jener Publikationen beeinflusst wurde.
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weiterbestehen, auch wenn sich das Thesenpapier mit Verweis auf Dyna-
mik und Nichtlinearitdt (Weis et al 2017a) explizit von dieser distanziert.
Wir vermuten zudem, dass die (auch sprachliche) Doppelung aus den
Teilfdhigkeiten Reflexivitdt, Kreativitdt und Implementivitdt und der An-
wendung dieser im Innovationsprozess derartige Missverstandnisse be-
giinstigt. Die im Thesenpapier verwendete abstrakte und — insbesondere
bezogen auf Implementivitit — ,,sperrig[e]” (GW-Didaktiker) Wortwahl
des Konzepts scheint eine weitere Verstindnishiirde darzustellen.

Damit das Konzept Innovativitit seinem Anspruch gerecht werden
kann, Konzepte politischer Bildung normativ und priskriptiv zu unters-
tiitzen und die Innovativitit von Schiiler*innen zu stdrken, muss es ver-
standlich sein. Entsprechend haben wir die Ergebnisse genutzt, um weite-
re theoretische Uberlegungen zu dem Konzept anzustellen und im Rah-
men eines Forschungskolloquiums zu diskutieren. Die folgenden Ausfiih-
rungen sollen die auf dieser Basis und auf Basis der Ergebnisse angepass-
ten Grundlagen des Konzepts Innovativitdt beschreiben und so Missver-
standlichkeiten vorbeugen.

3.1.1 Verwobenheit und Gleichzeitigkeit im Handlungsraum — Innova-
tionsprozesse
Innovativitit ist so konzipiert, dass letztlich in Innovationsprozessen das
angewendet wird, was die Handlungsfahigkeit Innovativitét prinzipiell
ermOglicht. In der folgenden, aufgrund der bisherigen Ergebnisse, ange-
passten Beschreibung des Konzepts Innovativitit wird daher von einer
Differenzierung zwischen den Teilfdhigkeiten von Innovativitit und Pha-
sen im Innovationsprozess abgesehen. Ferner werden die benannten
Komponenten weniger abstrakt als im Thesenpapier beschrieben.
Innovativitit emergiert aus Fahigkeiten, welche im Thesenpapier nach
Gryl (2013) sowie Jekel, Ferber und Stuppacher (2015) als (a) Reflexivi-
tat, (b) Kreativitit und (c) Implementivitit (Weis et al. 2017a) beschrie-
ben werden. Um diesen Féahigkeiten etwas von ihrer Abstraktheit zu neh-
men, werden sie im Folgenden handlungsorientiert mit (a) nachdenken
und wahrnehmen, (b) entstehen lassen und gestalten, (c) kommunizieren
und argumentieren Ubersetzt. Diese Fahigkeiten stellen Handlungsmaog-
lichkeiten dar, in denen sich Innovativitit potentiell duern kann, und
werden im Folgenden als solche bezeichnet. Der Modellhaftigkeit von
Innovativitidt geschuldet, sind sie heuristisch separiert, sie sind jedoch
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immer auch ,,zusammen|[zu]denken* (Kunstdidaktikerin) (siehe auch
Scharf et al. 2019).

Diese Handlungsmoglichkeiten bestehen innerhalb von Innovations-
prozessen — als solche im Thesenpapier nach Weis et al. (2017b) und
Scharf et al. (2017) bezeichnet. Um jener Problematik des Prozessbegriffs
zu begegnen und die Performativitit von Handlungen zu betonen, werden
wir den Innovationsprozess im Folgenden als Handlungsraum beschrei-
ben. Im Handlungsraum koénnen die Handlungsmoglichkeiten — nachden-
ken und wahrnehmen, entstehen lassen und gestalten, kommunizieren und
argumentieren — als sich {iberlappende und gleichzeitige Handlungen rea-
lisiert werden.!' Somit handelt es sich beim Handlungsraum gemi dem
Prozessverstindnis von Hegel (1986 [1803/04]) um ein ,,System von Be-
wegungen (Ritter & Griinder 1989, S. 1550; Sachunterrichtsreferenda-
rin). Dieses ist weniger aufzufassen als klarer Handlungsplan mit sukzes-
siven Phasen i.S.v. Problem/Handlungsfeld finden, Losung finden, L&-
sung umsetzen, wie das Thesenpapier nach Weis et al. (2017b) suggeriert
und auch die sozialwissenschaftliche Perspektive des Sachunterrichts im-
pliziert (GDSU 2013, S. 27). Vielmehr ergibt sich das System aus verwo-
benen, gleichzeitigen, ineinander- und auseinanderflieenden, sich beeinf-
lussenden Handlungen. Jede Handlung verursacht eine Bewegung im
System, d.h. eine Veridnderung des Handlungsraums.'? Wir erhoffen uns
mithilfe dieser Anderung im Konzept die eingangs beschriebene Gleich-
zeitigkeit von verschiedenen Handlungen bzw. Handlungsmdglichkeiten
zu verdeutlichen und so der beschriebenen Missverstindlichkeit einer
sukzessiven Abfolge von Prozessphasen entgegenzuwirken.

Handlungsraume sind u.E. immer auch als physisch-materielle Rdume
zu betrachten, in denen verschiedene Individuen, verschiedene Korper
sich bewegen, sich positionieren, miteinander in Beziehung treten und
interagieren. Damit sind Handlungsrdume immer durchzogen von Macht-
strukturen, in die die Handelnden selbst eingewoben sind (siehe z.B.
Machtfiguration bei Sofsky & Paris 1994, S. 13f.). [.S.d. im Thesenpapier
nach Scharf und Gryl (2019, 2020) beschriebenen ethischen Metaebene
des normativen und praskriptiven Konzepts Innovativitit sind jene hege-
monialen Interessen im Handeln mitzudenken. Dies erlaubt zumindest
eine Distanzierung von eigenen Herrschaftsinteressen und so einen starke-

"' Analog zu der Differenzierung zwischen Kompetenz und Performanz (Chomsky 2002;
GDSU 2013, S. 12).
12 Welcher bei Scharf und Gryl (2021) nach Joas (1996) als Situation bezeichnet wird.
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ren Fokus auf die Sache und auf dessen Gerechtigkeit (Scharf & Gryl
2021). Das Konzept im Folgenden mithilfe des Datenmaterials ergénzend,
wird die fokussierte Sache als ,,Etwas* (Kunstdidaktikerin) iibersetzt.
Etwas kann dabei alles sein, was sich im Handlungsraum ereignet und
ereignen kann, d.h. Gedachtes und zu Denkendes, Hervorgebrachtes und
Hervorzubringendes, Kommuniziertes und zu Kommunizierendes, Hand-
lungsraume, Machtverhéltnisse, Nebenfolgen, Sackgassen, ,,Nebenschau-
platze* (ebd.).

Diese und die folgenden Ausfiihrungen zur Handlungsféhigkeit Innova-
tivitdt sollen in Abb. 1 zusammenfassend veranschaulicht werden.

Abb. 1: Schema Innovativitét (eigene Darstellung)

Innovativitat
Handlungsféhigkeit

Etwas kann sein:

Gedachtes, zu Denkendes,
Hervorgebrachtes, Hervorzubringendes,
Kommuniziertes, zu Kommunizierendes,

Handlungsmaoglichkeiten Handlungsraume,
- . _— ) Machtverhaltnisse,
Fahigkeiten, aus denen Innovativitdt emergiert Nebenfolgen,
Sackgassen,
Nebenschauplatze
iiber etwas + etwas . etwas
nachdenken, . entstehen lassen, . kommunizieren, H an d I un g sraum
etwas e etwas o etwas s o ¢
wahrnehmen.  gestalt . argt ieren | Anwendungsraum fiir Handlungsméglichkeiten
(Reflexivitat) (Kreativitat) (Implementivitat) mit Innovativitat individuell, miteinander und

gegeneinander die Entstehung von etwas
vorantreiben, verlangsamen, stoppen oder

/\ in eine andere Richtung lenken
\
\\

\. uberlappende Handlungen
verschiedener Art
von verschiedenen Individuen und Gruppen

=

\ \©

\ dabei in Sackgassen von etwas treten
o 99 (storen, scheitern)

dabei Abzweigungen zu etwas Anderem
verfolgen (Nebenschauplatze betreten)

auf Basis der

ethischen Metaebene

ungewolite Nebenfolgen, Herrschaftsbestrebungen und Ungerechtigkeiten vermeiden und entgegenwirken,
gesellschaftliche Relevanz einbeziehen
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3.1.2 Nachdenken, Wahrnehmen — Reflexivitit
Reflexivitdt wurde im Thesenpapier als Fahigkeit beschrieben, sich kri-
tisch mit etwas auseinanderzusetzen und daraus ableitend mogliche Prob-
lem- und Handlungsfelder zu identifizieren. Jene Identifizierung wurde
zudem auf Basis von Weis et al. (2017b) als eine Phase im Innovations-
prozess (Handlungsraum) iibersetzt. Reflexivitit und reflexiv handeln
umfasst aber weitaus mehr, wie sich im Datenmaterial ebenfalls wider-
spiegelt, und ist nicht beschrdnkt auf die Identifikation von Problemen.
Infolgedessen wird Reflexivitit in der in diesem Beitrag vorzutragenden
Rekonzeptionierung von Innovativitit gefasst als das Wechselspiel zwi-
schen sich gegenseitig bedingendem Nachdenken und Wahrnehmen.
»Nachdenken (Kunstdidaktikerin) meint im Thesenpapier beschriebene
(Selbst)Reflexion, kritische Auseinandersetzung mit etwas (Jekel, Ferber
& Stuppacher 2015; Gryl 2013; sieche auch Joas 1996; TdkH1). Wahr-
nehmen meint, zu bemerken, wie der eigene, wie andere Korper
(re)agieren (Scharf & Gryl 2021, verweisend auf Joas 1996); meint,
(Un)Bestimmtes, (In)Transparentes, Ambivalentes zu bemerken; meint,
zu realisieren, wenn Handlungsabldufe stocken oder in andere Richtungen
gehen (Jaeggi 2014, S. 164ff.)), wenn Anschauungen und Argumente
(nicht) nachvollziehbar sind (TdkH1), wie im Thesenpapier erldutert.

Nachdenken und Wahrnehmen erlauben, in Handlungsraumen etwas zu
bestdtigen oder etwas infrage zu stellen, etwas zu thematisieren, etwas zu
problematisieren. Wir fligen an dieser Stelle hinzu, dass sich Bestétigen
und Infragestellen auf einem Kontinuum bewegen. Dieses findet sich im
auflen wie im innen wieder: in dem, was eine*n umgibt — Konventionen,
Standards, Konsens (Scharf & Gryl 2021; TdkH)" — und in dem, was den
eigenen psychischen Zustand und das eigene Tun betrifft — Fiihlen, Den-
ken, Handeln, Authentizitdt (Gryl 2013, S. 18, verweisend auf Luhmann
1968, Schneider 2013; Scharf & Gryl 2020, verweisend auf Okin 1993,
Habermas 1999). Erst die Wahrnehmung und Deklaration von etwas als
Problem oder Handlungsfeld macht es als solches erkenntlich, und erst
dadurch ist es moglich, sich intensiver mit etwas auseinanderzusetzen,
etwas dazu zu gestalten, dazu zu kommunizieren und zu argumentieren
(Jaeggi 2014, S. 164).

Wihrend im Thesenpapier die Differenzierung zwischen einer Reflexi-
on des AuBlen und des Innen betont wurde, erhoffen wir uns mit dieser

> Welche wiederum Teil von einer*einem selbst sind; hier zur Vereinfachung nur auf
das Auflen bezogen.
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Fokussierung auf Nachdenken und Wahrnehmen eine bessere Verstind-
lichkeit von Reflexivitit.

3.1.3 Entstehen lassen, Gestalten — Kreativitét

Mit der im Thesenpapier verwendeten Definition von Kreativitét als Fa-
higkeit, ,,Ideen hervorzubringen und zu vertiefen, um identifizierte Prob-
lemfelder zu behandeln® (Scharf & Gryl 2021, S. 156) und auch mit der
dort verwendeten Bezeichnung einer Phase im Innovationsprozess (Hand-
lungsraum), Losungsansitze zu entwickeln, wird Kreativitat nominell auf
das Ergebnis Idee bzw. Losung beschrinkt, wie auch im Datenmaterial
kommuniziert wird. Klare Losungen sind hingegen kaum mdglich oder
etwas erscheint zunichst als vermeintliche Losung, aus welcher sich im
Verlauf ein anderes Handlungsfeld ergibt (Scharf & Gryl 2019).

Als Teil von Innovativitdt kann Kreativitit vielmehr in verschiedenen
Handlungsformen Ausdruck finden. Sie beinhaltet, wie auch im Thesen-
papier beschrieben, als vorbewusstes (siche auch Joas 1996, S. 247) und
bewusstes Sich-Treiben-Lassen das Erahnen und Ausprobieren, Vertiefen
und Fokussieren, Hervorbringen und (Er-)Schaffen, (Aus-)Denken und
Inneres Artikulieren von etwas, das woanders, wann-anders oder noch gar
nicht ist (Popitz 2000; siche auch Scharf et al. 2019, S. 209f.). Um dieser
Mehrschichtigkeit von Kreativitdt Rechnung zu tragen, wird sie in Folge
betrachtet als eine Auseinandersetzung mit etwas, wodurch etwas Ande-
res entstehen und gestaltet werden kann.

3.1.4 Kommunizieren, Argumentieren — Implementivitat

Implementivitdt wurde im Thesenpapier als ,,Umsetzungs- und Argumen-
tationsfahigkeit (Scharf & Gryl 2021, S. 157) definiert und zusitzlich
eine Phase des Implementierens von Losungen (Weis et al. 2017b) be-
schrieben. Entsprechend verwundert es nicht, dass im Datenmaterial héu-
fig ein zielorientierter Fokus auf eine Implementierung von Produkten
und Ideen gelegt wird.

Die Fahigkeit, etwas ,,umzusetzen®, ist aber u.E. bereits in allen drei
Handlungsmoglichkeiten von Innovativitidt verankert — sie alle erlauben
es, zu handeln; ermdglichen, etwas herauszubilden. Dadurch ist Innovati-
vitit als Handlungsfahigkeit selbst die Fahigkeit, etwas in die Tat umzu-
setzen und die Umsetzungsfahigkeit nicht bloBer Teil von Implementivi-
tat. Zudem wird in der im Thesenpapier verwendeten Definition erneut
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der Fokus auf ,,die Losung des Problems* (Kunstdidaktikerin) gesetzt,
d.h. auf ein Endergebnis und weniger auf den Prozess.

Daher wird Implementivitit im Folgenden definiert als Kommunizieren
und Argumentieren. Kommunizieren und Argumentieren sind ferner nicht
begrenzt auf eine vermeintliche Losung, sondern konnen sich auf jedes
Etwas im Handlungsraum beziehen. Wir mochten hinzufiigen, dass im-
mer performativ und mittelbar kommuniziert wird: iiber Sprache, liber
Worte (TdkH1), iiber Korper, liber Gestik, iiber Mimik; auch mit und mit-
tels Gegenstinden, Material, Geschaffenem, mit Gruppen und Individuen.

3.1.5 Sackgassen, Abzweigungen, Nebenschauplitze

Mit jeder neuen Information, mit jeder weiteren Handlung veréndert sich
der Handlungsraum, wie auch im Thesenpapier nach Scharf und Gryl
(2021) mit Verweis auf Joas (1996) beschrieben. Auf der einen Seite kon-
nen Zweifel, Unstimmigkeiten, Stérungen, Disruptionen bestimmte (ge-
plante) Handlungsrdume verschliefen. Im Datenmaterial wird betont, dass
es frustrierend, schwer auszuhalten und ,,auf der einen Seite wie ein
Scheitern ausschauen® (Architekturlehrer) kann, nicht mehr so handeln zu
konnen, wie geplant. Auf der anderen Seite verweist das Datenmaterial
darauf, dass es neue Handlungsrdume eroftnet, wenn mensch dekonstruk-
tive Momente zuldsst, wahrnimmt, aushilt, artikuliert (siche auch Stern-
feld 2014, S. 9; Heil 2015, S. 7).

Dem potentiellen Unbehagen, der potentiellen Entmutigung, die entste-
hen kann, wenn sich neue Handlungsrdume nicht unmittelbar erschliefen,
kann begegnet werden, indem Revisionen grundsétzlich offen gegeniiber-
gestanden wird und nichtklare Losungswege zugelassen werden (Scharf
& Gryl 2021, S. 155, verweisend auf Joas 1996), wie es auch im Thesen-
papier beschrieben wird und an dieser Stelle stirkere Akzentuierung er-
fahren soll. Ein ,,Denken der Unvorhersehbarkeit* Glissant (2021 [2009],
S. 56, Herv.i.0.) kann handlungsféhiger machen; es ,,l4sst uns die tiefen
Verunsicherungen vermeiden, welche das Unerwartete der Welt in uns
auslost, es befdhigt uns auflerdem, immer erfinderischer zu sein in einem
kontinuierlichen humanen Handeln, wenn die Realitét hereinbricht™ (ebd.,
S. 57). Mehr noch, Veranderungen und Storungen in geplanten Hand-
lungsabldufen sind weniger als Ausnahme, sondern als normaler Bestand-
teil und Ausdruck der Prozesshaftigkeit — als Chancen — zu betrachten.
Sie sind somit v.a. wahrzunehmen als Wegkreuzungen, die es ei-
ner*einem ermoglichen, stehenzubleiben und innezuhalten, sich ausfiihr-
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licher mit etwas auseinanderzusetzen, weiterzudenken, weiterzumachen.
Sie erlauben es auch, Nebenschaupldtze auszumachen und zu begehen
(Heil 2015, S. 7) und sich mit ,,Parallelproduktionen® (Sutter 2017, S. 93)
zu befassen.

3.2 Macht-Riume: Moglichkeiten und Grenzen einer Forderung von
Innovativitit

Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass die Unangebundenheit an einen
konkreten Rahmen das Konzept Innovativitit weniger greifbar bzw. we-
niger anwendbar macht. Moglichkeiten, die Innovativitit von Schii-
ler*innen im Unterricht zu stirken, konnen nicht losgelost diskutiert wer-
den von den hegemonialen Strukturen, in denen die Institution Schule und
Handlungsraume eingebunden sind. Diese Verhiltnisse wurden im The-
senpapier jenseits der potentiellen Distanzierung von eigenen Herrschafts-
interessen durch die ethische Metaebene nicht thematisiert.

Wenngleich dem Konzept nach die Handlungsfahigkeit von Schii-
ler*innen unterstiitzt werden soll (Gryl 2013), miissen angesichts der
Machtstrukturen des Systems Schule auch die anderen Akteur*innen, die
sich in Schulen, Universititen und Bildungsministerien bewegen, beachtet
werden.

,wer sind die Akteur*innen? [...] Daran schlieB3t sich auch an so ein kritischer
Blick auf die Institutionen, weil wenn es um Schiiler*innen geht, sind wir immer
[...] in einem institutionellen Rahmen mit bestimmten(.) &h Rollen, Verhiltnis-
sen, Machtverhéltnissen® (Kunstdidaktikerin)

Wenn Grenzen und Moglichkeiten, die Innovativitit von Schiiler*innen
zu stirken, diskutiert werden sollen, miissen Handlungsprozesse auf ,,un-
terschiedlichen Ebenen* (GW-Didaktiker) von Schule differenziert wer-
den. Den Ergebnissen der QIA zufolge handelt es sich bei diesen um die
mikrostrukturelle Unterrichtsebene, die mesostrukturelle Ebene der
Schulgemeinschaft und die makrostrukturelle bildungspolitische Ebene.
Auf all diesen, heuristisch getrennten, Ebenen konnen den Ergebnissen
folgend je unterschiedliche Handlungsprozesse zur Férderung von Inno-
vativitdt forciert werden, konnen je unterschiedliche Akteur*innen Hand-
lungsrdume betreten und in diesen (inter-)agieren. Die Anschlussmog-
lichkeiten von Innovativitét auf diesen drei Ebenen soll in Abb. 2 zusam-
mengefasst und im Folgenden néher erldutert werden.
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Abb. 2: Die in der QIA im Kategoriensystem differenzierten machtstrukturellen Ebenen
mit entsprechenden Sub-Codes zu den jeweiligen Grenzen und Moglichkeiten einer
Forderung von Innovativitit (eigene Darstellung).

Mesostrukturelle Makrostrukturelle

Ebene der

Mikrostrukturelle bildungspolitische

Unterrichtsebene

Schulgemeinschaft Ebene
* Aligemeindidaktische | |+ Lehrer*innen * ,Schule” als
Prinzipien individuell Institution
* Curriculardidaktische | |+ Kollegium und » Schul- und
Prinzipien Schulleitung Bildungspolitik
* Zielorientiert- » Externe * Politische Bildung
konstruktivistische Partner*innen - Konzept
Prinzipien Innovativitat
* Kritisch-
emanzipatorische
Prinzipien
» Konkrete
Praxisbeispiele

3.2.1 Mikrostrukturelle Unterrichtsebene

Die Frage danach, die Innovativitdt von Schiiler*innen zu stérken, ist den
Ergebnissen der Inhaltsanalyse zufolge zundchst auf einer mikrostruktu-
rellen Unterrichtsebene zu verorten. Auf dieser betreten Schiiler*innen
Handlungsrdaume. Thr Handeln wird im hierarchischen System Schule
insbesondere von Lehrpersonen initiiert, begleitet und/oder gehemmt.
Dabei sind je unterschiedliche Prinzipien sowie konkrete Praxisbeispiele
zu differenzieren.

Beziiglich allgemeindidaktischer Prinzipien, wie Lebensweltbezug so-
wie Alters- und Entwicklungsgerechtigkeit, wird benannt, dass es auf-
grund ithrer Komplexitit schwierig sein kann, die Innovativitit von Schii-
ler*innen zu fordern. Es wird jedoch auch thematisiert, dass es nicht dar-
um geht, ,.die Probleme der Menschheit zu l6sen* (GW-Didaktiker), son-
dern sich Beteiligung immer an der Lebenswelt der Schiiler*innen orien-
tiert. Die Féahigkeiten, aus denen Innovativitit emergiert, sind nicht the-
matisch und zeitlich isoliert zu fordern, sondern Innovativitit als Ganzes
stellt vielmehr eine allgemeine Begleitung von Unterricht dar. Ferner
mochten wir erginzen, dass Schiiler*innen, insbesondere ,,Kinder im
Grundschulalter [...] in Bezug auf ihre Lernfdhigkeit hdufig unterschétzt
[werden]“ (GDSU 2013, S. 11), wie auch eine Studie beziiglich des poli-
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tisch-sozialen Lernens von Kaiser und Liischen (2014) aufzeigt (siche
auch Simon 2014).

Gleichzeitig wurde, bezogen auf curricular-didaktische Prinzipien, d.h.
insbesondere hinsichtlich Lernzielorientierung, thematisiert, dass die
Stiarkung der Innovativitdt von Schiiler*innen schwierig bis nicht kontrol-
lier- und bewertbar ist, da zugrundeliegende Schulfachvorgaben zu viel
Raum einnehmen. Jedoch muss Innovativitit nicht bewertet werden. Die
eigenen Handlungsmdglichkeiten und das, was im Handlungsraum ge-
schieht, kann auch etwa in Form eines Portfolios von den Schiiler*innen
selbst reflektiert und beurteilt werden. Auch sind alternative hierarchie-
brechende Formen der Beurteilung denkbar, bspw. indem Schiiler*innen
selbst entscheiden, welche Aspekte relevant sind, und anhand dieser Kri-
terien ihre Arbeiten gegenseitig betrachten und beurteilen.

Die konkreten Beispiele 1.S.v. (Unterrichts-)Techniken, Sozialformen
und Medien, auf die im Datenmaterial verwiesen wird, bewegen sich in-
sbesondere zwischen zielorientiert-konstruktivistischen und kritisch-
emanzipatorischen Prinzipien. Erstere orientieren sich an Prinzipien wie
Handlungs-, Projekt- oder Problemorientierung. Hier werden im Material
zielorientierte und aus dem Regelunterricht ausgelagerte Beispiele ge-
nannt, etwa Projekte bzw. Projektwochen, Zukunftswerkstitten oder
Planspiele. Diese werden entweder im Rahmen einer Schulklasse von der
Lehrperson organisiert oder finden innerhalb der Schulgemeinschaft,
teilweise iterativ, teilweise zeitgleich fiir alle Schulklassen statt. Weiter
konnen derartige Projekte aus dem Schulalltag ausgelagert stattfinden, in
Form von AGs, Werkstitten oder Global Gaols Jams'*. In derartigen Pro-
jekten scheint ein Scheitern zuléssiger als im Schulalltag. Zudem werden
Projekte, die es Schiiler*innen ermdglichen, reale Rdume aus ihrer Le-
benswelt zu gestalten, wie etwa den Schulhof, als ,politisch auch
hoch(.)bildend* (GW-Didaktiker) hervorgehoben, insbesondere wenn dies
aus dem eigenen Wunsch der Schiiler*innen heraus entsteht. Problema-
tisch ist es, wenn derartige Projekte keinen Raum zur Umsetzung oder
Weitergestaltung bieten oder nicht die Ideen der Schiiler*innen, sondern
die der Lehrer*innen umgesetzt werden.

Andere genannte Beispiele lassen sich kritisch-emanzipatorischen
Prinzipien zuordnen, welche Schiiler*innen in ihrer Befreiung von Ab-
héngigkeiten und Herrschaft unterstiitzen (Lederer 2014, S. 175ff.), indem

' https://globalgoalsjam.org/
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Inhalte und Rahmenbedingungen von Unterricht als ,,verhandelbar(.)
kommuniziert“ (GW-Didaktiker) werden. Schiiler*innen kann der Raum
gegeben werden, sich nicht nur selbst zu beurteilen, sondern bspw. auch
die Zeiteinteilung der Schulstunde mitzugestalten oder die machtstruktu-
rellen Hintergriinde von Fachinhalten und Inhaltsauswahl zu thematisie-
ren.

Sowohl hinsichtlich zielorientiert-konstruktivistischer als auch kritisch-
emanzipatorischer Prinzipien wird dem sozialen Lernen und Aushand-
lungsprozessen in Form von Gruppenarbeit besondere Bedeutung beige-
messen. Dariiber hinaus ist es nach beiden Prinzipien notwendig, Schii-
ler*innen Freiraum zu geben, sich traumerisch, ,,spielerisch (Architek-
turlehrer) und korperlich mit Dingen auseinanderzusetzen, sich fiir The-
men begeistern zu lassen. Der erforderliche Freiraum bedarf immer eines
,Bezugskontextes* (Kunstdidaktikerin), einer ,,Zlindschnur* (Sachunter-
richtsreferendarin), einer Thematisierung von etwas, um ,,einen Gedanken
ins Rollen* (Politiklehrerin) zu bringen. Dies kann etwas sein, das selbst
Rahmenbedingungen in Frage stellt, etwa ,,aktuelle Kunst* (Kunstdidak-
tikerin) und aktuelle Themen.

Aufgabe der Lehrperson ist nicht nur, diesen Bezugskontext herzustel-
len, sondern auch, Handlungen zu begleiten, ohne eine zentrale Rolle ein-
zunehmen, bspw. indem die Lehrperson eine Sprechstunde anbietet und
die Schiiler*innen in Methoden einfiihrt, welche etwa eine Dokumentati-
on ihrer Handlungsprozesse ermoglicht, z.B. Memos, Mind-Maps oder
oben genannte Portfolios. Diese ,,Reflexionsspur* (ebd.) erlaubt, die eige-
nen Prozesse der Auseinandersetzung mit etwas darzustellen, erlaubt eine
Distanzierung von dem, womit mensch sich gerade beschiftigt, und Fra-
gen abzuleiten. Dies wiederum ldsst auch die Entstehung von Neben-
schauplitzen zu.

Wir fiigen an dieser Stelle hinzu, dass sich jene Begleitung zum selbst-
staindigen Lernen im Rahmen interessenfordernder Lernangebote auch in
den curricularen Vorgaben des Sachunterrichts (GDSU 2013, S. 10; MSB
NRW 2021, S. 178) widerspiegelt. Ebenso mdchten wir ergénzen, dass
kritisch-emanzipatorische Prinzipien mit dem ,,Ausgangspunkt des Ler-
nens im Sachunterricht (MSB NRW 2021, S. 178) — d.h. den ,,kindlichen
Lernvoraussetzungen sowie [...] Fragen, Interessen und Lernbediirfnis-
se[n] der Schiilerinnen und Schiiler” (ebd.) — im Einklang stehen. Eine
Starkung von Innovativitdt auf mikrostruktureller Unterrichtsebene, so
lasst sich anhand der hier dargelegten Ausfiihrungen resiimieren, er-
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scheint uns kompatibel mit den sachunterrichtsdidaktischen Grundlagen
und politischer Bildung im Sachunterricht.

3.2.2 Mesostrukturelle Ebene der Schulgemeinschaft

Damit Schiiler*innen auf Unterrichtsebene Handlungsrdume eroffnet
werden, bedarf es den Ergebnissen zufolge bestimmter Handlungen von
Lehrpersonen: Sie denken nach und nehmen wabhr, lassen etwas entstehen
und gestalten etwas, kommunizieren und argumentieren. Entsprechend
der obigen Aussage der Kunstdidaktikerin schliet so das Handeln von
Lehrpersonen in klassischer Definition auch ihr Nicht-Handeln ein. Lehr-
personen wiederum sind eingebettet in das hierarchische System der
Schulgemeinschaft und bestimmt durch bildungspolitische Vorgaben. Auf
Ebene der Schulgemeinschaft treten Lehrpersonen auch mit dem Kolle-
gium, der Schulleitung und externen Personen in Kommunikation und
Aushandlung — sind innovativ.

Im Datenmaterial wird die individuelle Ebene der Lehrer*innen thema-
tisiert. Auf dieser ist einerseits der Wunsch nach alternativen Mdoglichkei-
ten des Unterrichtens vorhanden. Anderseits brauchen Lehrer*innen dazu
Zeit, Kraft und Moglichkeiten — eigenen Handlungsraum. Dieser fehlt im
Rahmen Schule jedoch hiufig und wird mit groBen Klassen erschwert.

Innerhalb dieses Handlungsraums Schiiler*innen Freiraum zu ermogli-
chen und Unterricht verhandelbar zu machen, bedeutet auch, etwas von
der eigenen Handlungsmacht abzugeben, zu ,,verlernen* (Kunstdidaktike-
rin, verweisend auf Sternfeld 2014). Dies kann zum einen, insbesondere
in ziel- und projektbasiertem Unterricht, herausfordernd sein, wenn Schii-
ler*innen in thren Handlungsprozessen (vermeintlich) stehenbleiben. Zum
anderen erfordert eine, kritisch-emanzipatorischen Prinzipien folgende,
Interpretation von curricular vorgegebenen Rahmenbedingungen als
,»Auslegungssache* (ebd.), insbesondere die Innovativitét der Lehrperson.
Diese duflert sich auch in der ,,Gratwanderung* (Sachunterrichtsreferen-
darin) zwischen Freiraum und Begleitung.

Dabei kann es in der Kommunikation iiber alternativen Unterricht im
Kollegium und mit der Schulleitung u.U. zu Gegenwind kommen. Das
Kollegium kann sich aber auch gegenseitig unterstiitzen, z.B. in der Erar-
beitung von Moglichkeiten ,,eventuell Unterrichtszeiten zu verkiirzen, um
mehr Freirdume zu schaffen® (GW-Lehrerin), in dem gegenseitigen Be-
reitstellen von ,,Modell-Projekten* (Politiklehrerin) oder durch gemein-
same Arbeit ,,in Lehrerteams® (Architekturlehrer). Eine solche Zusam-
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menarbeit und die Umsetzung schulgemeinschaftlich-iibergreifender und
partizipativer Projekte hiangt folglich vom ,,Schulklima® (Politiklehrerin)
ab.

Weiter wird die Kooperation mit externen Partner*innen im Datenma-
terial thematisiert. Solche Einbindungen erfolgen iiber Lehrer*innen-
Fortbildungen oder iiber externe Personen. Diese sollen, etwa als Archi-
tekt*innen und Statiker*innen in Raumgestaltungsprojekten, Leh-
rer*innen und Schiiler*innen mit ihrer Expertise unterstiitzen oder, als
Erfinder*innen und Unternehmer*innen, Schiiler*innen bei ihren Innova-
tionsentwicklungen inspirieren. Solche Kooperationen konnen gewinn-
bringend sein, sie konnen aber ebenfalls Vorbehalten und Abwehrhaltun-
gen vonseiten der Schulgemeinschaft begegnen.

3.2.3 Makrostrukturelle bildungspolitische Ebene

Letztlich gibt die schulpolitische Ebene die Rahmung und Struktur der
Institution Schule und mit dieser auch die Rahmung innovativitéitsforder-
lichen Unterricht(en)s vor. Die Auseinandersetzung und Ausweitung der
Moglichkeiten der Institution Schule trigt wiederum eigene Handlungs-
rdume in sich, die Akteur*innen der Schulforschung und Schulpolitik be-
treten.

Im Material erkennen wir die Kategorie der Moglichkeiten und Gren-
zen von Schule als Institution. Auf der einen Seite zeigt sich ein Bild der
Determiniertheit des meritokratischen Prinzips Schule, das fiir die Forde-
rung von Innovativitit ungeeignet erscheint. Auf der anderen Seite be-
steht der Wunsch, das System ,,Schule neu[zu]denken* (GW-Didaktiker).

,.weil wenn wir Innovativitit als Konzept ernst nehmen, miissen wir uns die Kon-
zeption von Schule(.) vor Augen fithren bzw. die hinterfragen und die vielleicht
auch dndern, auch wenn das vollig utopisch klingt* (ebd.)

Die tatsdchliche Auseinandersetzung mit Schul- und Bildungspolitik du-
Bert sich in Form von eigenen Aushandlungsprozessen mit Bildungsmi-
nisterien und AuBerungen zur Schulorganisation, Schulforschung und
Lehrer*innenbildung. Letzterer wird eine — im Vergleich zum allgemein
starren System Schule eher niederschwellige — ,,Schliissel*“-rolle (Archi-
tekturlehrer) beigemessen, innovativititsforderlichen Unterricht zuzulas-
sen: Wenn die Innovativitit (angehender) Lehrer*innen gefordert wird,
sind sie dadurch zum einen in der Lage, Schiiler*innen mehr Mdéglichkei-
ten zu geben, selbst innovativ zu handeln. Zum anderen kénnen dem Ma-
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terial zufolge Lehrer*innen selbst leichter in Handlungsrdume der Schul-
gemeinschaft treten, wenn ihre eigene Innovativitdt gestarkt ist.

Innovativitdt wird im Datenmaterial der politischen Bildung zugeordnet
und Forschungs- und Didaktik-Ansétze der politischen Bildung als Mog-
lichkeit bzw. ,,Werkzeug* (GW-Lehrerin) einer Férderung von Innovati-
vitdt beschrieben. Gleichzeitig werden in diesem Beitrag eingangs er-
wihnte Grenzen von Ansdtzen politischer Bildung thematisiert, welche
mithilfe des Konzepts Innovativitéit aufgeweicht werden kdnnen. Genannt
wurden BNE mit Fokus auf die Sustainable Development Goals (z.B.
Oberrauch et al. 2021; PH Tirol o0.J.) oder Spatial Citizenship (z.B. Gryl
& Jekel 2012). Auch wurde auf das Potential verwiesen, das Innovativitat
im Kontext von transformativem Lernen (z.B. Taylor 2017) bietet. So
kann dem Schwerpunkt auf Disruption in der transformativen Bildung
,mit Fragen der Kreativitit® (Architekturlehrer) begegnet und somit
Raum gegeben werden fiir das Entstehen-Lassen und Gestalten von etwas.

Die Moglichkeiten und Grenzen des Konzepts Innovativitdit selbst sind
dieser makrostrukturellen Ebene zuzuordnen und beinhalten in Abschnitt
3.1 beschriebene Stirken, Schwichen und den dort begegneten
(Un)Missverstandlichkeiten.

4 Handlungsriume 6ffnen — Machtriume freigeben

Damit Menschen Herausforderungen der Gegenwart und Zukunft fiir eine
gerechtere und menschlichere Welt begegnen konnen, bedarf es einer
herrschaftskritischen und dekolonialen politischen Bildung. Das Konzept
Innovativitidt kann eine Stiitze fiir politische Bildung im Sachunterricht
darstellen, die Herrschaftskritik und Dekolonialitdt berticksichtigt. Es soll
Schiiler*innen erlauben — und sie darin stirken —, nachzudenken und
wahrzunehmen, etwas entstehen zu lassen und zu gestalten, zu kommuni-
zieren und zu argumentieren und damit Handlungsrdume zu betreten. Es
soll auf Grundlage der freiheitlich-demokratischen Grundordnung Schii-
ler*innen in ihrer Fahigkeit bestdrken, zu handeln und handlungsfihig zu
sein, und den eingangs erwdhnten Beschrinkungen und Vereinseitigun-
gen von politischer Bildung begegnen. Gerechtigkeit und Gemeinwesen,
Widerstand gegen Verhiltnisse, die die Demokratie einschranken, und
Maoglichkeitssinn sollen so in den Fokus riicken — was einen anderen Um-
gang mit der neokolonialen Gegenwart, sozialer und 6kologischer Aus-
beutung und machtdurchzogenen Lernsituationen einschlieft.
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4.1 Zusammenfassung und Perspektiven

In dem vorliegenden Beitrag haben wir den Praxisbezug des Konzepts
Innovativitit empirisch betrachtet. Mithilfe der in diesem Beitrag vorges-
tellten Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse wurden drei machtstruk-
turelle Ebenen herausgearbeitet, auf denen eine Forderung der Innovativi-
tdit von Schiiler*innen ansetzen kann. Auf diesen Ebenen sind je unter-
schiedliche Akteur*innen beteiligt.

Auf der mikrostrukturellen Ebene gibt es verschiedene Wege, die In-
novativitidt von Schiiler*innen — immer in Orientierung an ihre Lebens-
welt — im Unterricht zu stirken. Diese Wege lassen sich, eher zielorien-
tiert, konstruktivistischen und, eher prozessorientiert, kritisch-emanzipa-
torischen Prinzipien zuordnen. Beide Prinzipien erfordern eine Lernkultur
des herrschaftsarmen Freiraums zur individuellen Entfaltung der eigenen
Innovativitdt der Schiiler*innen. Innerhalb des Rahmens — und auch der
Ziele — von politischer Bildung kann mittels kritisch-emanzipatorischer
Prinzipien der Fokus stirker auf die Prozessorientierung und Gleichzei-
tigkeit von Handlungen gelegt und damit auch mehr Freiraum ermdoglicht
werden. Dieser ldsst Austausch anstelle von Vermittlung und Offenheit
anstelle von Linearitit zu, 14sst mehr Raum zum Nachdenken und Wahr-
nehmen, zum Gestalten, zum Entstehen, zum Kommunizieren und Aus-
handeln. Freiraum ist aber nur moglich, wenn von auflen weniger Druck
auferlegt wird; wenn es im Unterricht weniger darum geht, gute Leis-
tungsbewertungen zu erhalten und entsprechend der Lehrperson zu gefal-
len, sondern wenn im Fokus steht, sich authentisch mit etwas auseinan-
derzusetzen. Dennoch erfordert Freiraum eine Rahmung, eine Begleitung
vonseiten der Lehrperson. Diese Rahmung kann idealerweise ein innova-
tiver Bezugskontext sein, der aus der Lebenswelt der Schiiler*innen
stammt und so eine Inspiration darstellt. Denkbar sind aktuelle Themen
im Welt- und Kommunalgeschehen, in der Schule und im Klassenver-
band. Diese Wege, Innovativitdt zu stirken, erscheinen uns kompatibel
mit sachunterrichtsdidaktischen Grundlagen.

Nachdem mit dem Konzept Innovativitit demokratische Ziele verfolgt
werden, sind zielorientierte inner- oder auflerunterrichtliche Projekte mit
klar gerahmten Handlungsprozessen ein naheliegendes und sinnvolles
Werkzeug zur Forderung der Innovativitit von Schiiler*innen, das im
Kontext Schule vergleichsweise leicht zugénglich ist. Problematisch hier-
bei kann jedoch sein, wenn, durch einen zu grofen Fokus auf ein Ziel, der
Innovation mehr Raum gegeben wird als dem Handlungsprozess selbst.
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Deshalb ist es wichtig, auch im lernzielorientierten Regelunterricht und in
aulerschulischen Projekten die Verwobenheit und Gleichzeitigkeit von
Handlungen immer mitzudenken. Eine Zielorientierung soll keineswegs
ein Hinterfragen der Ziele, ein Nachdenken iiber den gewéhlten Weg und
das Einschlagen eines anderen Weges verdridngen. Storungen sollen nor-
malisierter Teil des postulierten Freiraums sein, Nicht-Weiterkommen,
Stehenbleiben und Umkehren diirfen nicht nur erlaubt, sondern sollen im
Unterricht als Bestandteil bzw. Chancen des Prozesses erkannt und the-
matisiert werden. Wenngleich also Projekte zu Innovationen fiihren kon-
nen, sind Innovationen letztlich kein erforderliches Ergebnis von gefor-
derter Innovativitat.

Auf der mesostrukturellen Ebene der Schulgemeinschaft kann ein gutes
Schulklima erlauben, dass Lehrer*innen sich {iber ihren innovativitéts-
forderlichen Unterricht austauschen, sich gegenseitig unterstiitzen, und
Schiiler*innen den Raum geben, Schule mitzugestalten. Forschungspers-
pektivisch wiren hier Gelingensbedingungen fiir ein gutes Schulklima zu
analysieren und handlungsperspektivisch Akteur*innen in Schulen mehr
Moglichkeiten und einen leichteren Zugang zu Mediationen zu geben. Es
konnten Rdume etabliert werden, die es normalisieren, im Kollegium mi-
teinander auf einer Metaebene zu kommunizieren, wie miteinander ge-
sprochen, gearbeitet werden soll, wie sich Lehrpersonen und Schulleitung
gegenseitig unterstiitzen konnen.

Auf der eher starren makrostrukturellen bildungspolitischen Ebene
scheint v.a. innovativititsforderliche Lehrer*innenbildung eine Moglich-
keit darzustellen, Strukturen des Systems Schule zu verdndern. Entspre-
chend wire fiir eine mikrostrukturelle unterrichtliche und sachunterrichts-
didaktische Stirkung der Innovativitit von Schiiler*innen bei einer Stir-
kung der Innovativitdt der (angehenden) Lehrer*innen anzusetzen und
empirisch zu priifen. Eine stirkere Verankerung von Konfliktmanagement
in der Lehrer*innenbildung konnte zudem ein besseres Schulklima auf
mesostruktureller Ebene unterstiitzen. Wenn in der Lehrer*innenbildung
dariiber hinaus konstruktivistische und insbesondere kritisch-emanzi-
patorische Prinzipien mehr Raum einndhmen, hitten Lehrer*innen selbst
mehr Moglichkeiten, im Schulalltag Freiraum zu schaffen, der die Inno-
vativitdt der Schiiler*innen stirkt. So wéren Lehrer*innen auf mikrostruk-
tureller Ebene in ihrer eigenen innovativen Unterrichtsgestaltung durch
curriculare Vorgaben und Leistungserwartungen weniger eingeengt.
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Machtstrukturen konnen politische Bildungsprozesse auf allen Ebenen
hemmen. In einem machtvollen Gefiige Sackgassen wahrzunehmen, ein-
zugestehen und zu kommunizieren kann durchaus eine Herausforderung
darstellen und alternative Wege verdecken. Innerhalb dieses Spannungs-
verhiltnisses sich einzugestehen oder anderen gegeniiber zuzugeben, dass
mensch nicht weiterkommt oder andere Vorstellungen hat als andere, ,,hat
natlirlich ja auch mit einer Menge Mut zu tun® (Kunstdidaktikerin) und
kann kriftezehrend sein. Schiiler*innen den fiir Innovativitét ntigen Frei-
raum zu geben, ihren Moglichkeitssinn zu stirken, bedeutet fiir Leh-
rer*innen im Umkehrschluss auch, etwas von der eigenen Handlungs-
macht abzugeben, tradierte Machtverhéltnisse performativ zu ,,verlernen*
(Sternfeld 2014, in Bezug auf Spivaks Aphorismus des ,,Unlearnings®).
Handlungsperspektivisch bedeutet das, Schiiler*innen die Mdglichkeit zu
geben, Fachinhalte und Unterrichtsstruktur infrage zu stellen und mitzu-
bestimmen, Raume mitzugestalten und selbst Raum einzunehmen.

In Anbetracht des genuin machtdurchzogenen Raums, in dem sich
Menschen bewegen, ist Verlernen weniger als unmittelbar umzusetzende
Aufgabe, sondern mehr als ,,schwere und unsichere Ubung* (ebd., S. 19)
zu verstehen, welche die Machtverhéiltnisse nicht unmittelbar umstiirzt,
aber nach und nach aufbrechen kann (ebd.). Diese Ubung — dieser Hand-
lungsprozess — kann damit beginnen, die Machtdurchzogenheit von Schu-
le, von Konzepten politischer Bildung, auf verschiedenen Ebenen wahr-
zunehmen und mitzudenken, zu kommunizieren und in der Gestaltung
von Schule zu beriicksichtigen. Fiir die Lehrer*innenbildung und Schul-
forschung bedeutet das auf makrostruktureller Ebene folglich die Not-
wendigkeit einer expliziten curricularen Verankerung von und intensiven
Auseinandersetzung mit kritischer und postkolonialer Theorie und Praxis.

4.2 Politische Bildung und Innovativitiit im Sachunterricht

Politische Bildung wird von curricularen Vorgaben, auch von jenen des
Sachunterrichts, in einer engen Definition eingefordert. Mit den dort er-
ginzten sogenannten Querschnittsaufgaben wie Menschenrechtserzie-
hung, interkulturelle Bildung und geschlechtersensible Bildung (z.B.
MSB NRW 2021, S. 179f.) konnen koloniale Muster infrage gestellt wer-
den und kann ein anderer Umgang mit Ungleichheitssystemen einherge-
hen, sodass eine Forderung von Innovativitit im Sachunterricht nahelie-
gend ist.
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Der Sachunterricht scheint aufgrund seines Lebensweltbezugs und seiner
Vielperspektivitit eine Schliisselrolle bei der Stirkung von Innovativitit
einzunehmen — wenn auch eine Forderung in unterschiedlichen Féchern
moglich ist. Bedingt durch die Komplexitét der Lebenswelt und die hand-
lungstheoretische Ausrichtung gilt auch fiir Innovativitét, dass die Ver-
netzung verschiedener Perspektiven und damit fachlicher Beziige und
Kulturen sowie ,,inhaltliche [...] Kooperationen mit anderen Fachern und
Lernbereichen [...] sowohl zum Erreichen und zur Vertiefung der jeweils
fachlichen Ziele als auch zur Erfiillung tlibergreifender Aufgaben beitra-
gen“ (ebd., S.180) und eine ,,Grundlage fiir weiterfiihrendes Lernen‘
(ebd., S. 9) darstellt.

Der Innovativititsbezug des Sachunterrichts duflert sich in den ,,pers-
pektiveniibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (erken-
nen/verstehen, eigenstindig erarbeiten, evaluieren/reflektieren, kommuni-
zieren und mit anderen zusammenarbeiten, den Sachen interessiert be-
gegnen, umsetzen/handeln)* (MSB NRW 2021, S. 179; siehe auch GDSU
2013, S. 20ff.). Die Handlungsmdglichkeiten von Innovativitdt spiegeln
sich in den Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen des Sachunterrichts
und sind notwendig fiir die eigenstdndige ErschlieBung der Lebenswelt in
ihrer Komplexitdt. Konkret bietet der Sachunterricht insofern Vorausset-
zungen fiir eine Forderung von Innovativitit, als ,,Schiilerinnen und Schii-
ler die Erfahrungen und ihr Wissen reflektieren konnen, um neue Ideen
und darauf bezogene Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln und umzu-
setzen, kritische Haltungen aufzubauen und wertende Einschédtzungen
geben zu konnen* (GDSU 2013, S. 10). Die ethische Metaebene von In-
novativitit steht hier im Einklang mit dem curricularen Grundsatz ver-
antwortungsbewussten Handelns (MSB NRW 2021, z.B. S. 178). Die in
diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse der QIA legen zudem eine expli-
zit herrschaftskritische und dekoloniale Pointierung dieses Grundsatzes
nahe. Ferner erscheint uns die Férderung von Innovativitit mit der ,,ganz-
heitliche[n] Forderung des Kindes in der Entwicklung seiner Personlich-
keit durch informelle, erkundende und spielerische Lernformen (ebd.,
S. 179) des Sachunterrichts kompatibel. Die sozialwissenschaftliche Pers-
pektive (GDSU 2013, S. 27ff.) sowie die dsthetische Perspektive (Kahlert
2005, S. 232; dhnlich MSB NRW 2021, S. 54) nehmen dabei eine beson-
dere Stellung ein.

Hinsichtlich einer sachunterrichtlichen Stirkung der Innovativitdt von
Schiiler*innen wiare weiter zu erheben, wie genau die Auseinandersetzung
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mit politisch-sozialen Themen und zum demokratischen Zusammenleben
(ebd., S. 182) gestaltet werden kann; sowie welche Moglichkeiten beste-
hen und denkbar sind, den Kompetenzerwartungen fiir den Sachunterricht
bzgl. Zusammenleben, kritischem Denken, Aushandeln (ebd.) gerecht zu
werden. Auf diese Weise lieen sich auch thematische Zusammenhinge
herausarbeiten, in denen sich Innovativitit im Sachunterricht konkreti-
siert. Im Kontext weiterer empirischer Analysen wére insbesondere die
Perspektive der Schiiler*innen zu betrachten. Nachdem eine Messung von
Innovativitdt das Konzept konterkarieren wiirde, liee sich qualitativ er-
fragen, in welchen (sach)unterrichtlichen Zusammenhédngen Schii-
ler*innen ihr eigenes Handeln als innovativ erleben, wo sie Raum haben,
nachzudenken, zu gestalten, sich auszutauschen — und auch inwiefern sie
ithre Innovativitit im Schulunterricht stirken und dabei unterstiitzt werden
wollen. In einer solchen Befragung wiirde bereits selbst ein politisch bil-
dendes Moment liegen.

Die Konzeptionierung von Innovativitét selbst ist ein Handlungspro-
zess auf makrostruktureller Ebene. Dieser Handlungsprozess mit der
Zielvorstellung der Modellierung der Handlungsfdhigkeit Innovativitat
bewegt sich stetig, aber auf je unterschiedliche Art und Weise und in ver-
schiedene Richtungen. Fiir diesen Beitrag haben insbesondere die befrag-
ten Expert*innen zu Bewegungen und zu Verdanderungen des Gedanken-
gebdudes beigetragen. Bedingt durch die Prozessorientierung von Hand-
lungen ist das Konzept gleichwohl kein abgeschlossenes, welches weite-
rer Betrachtungen und Erhebungen bedarf. Um zu iiberpriifen, ob die hier
dargelegte Uberarbeitung des Konzepts Innovativitit weniger Verstind-
nishiirden als dessen Vorgingerversion bietet, ist es denkbar, die vorges-
tellte Erhebung inhaltlich angepasst und mit anderen Fachdidakti-
ker*innen, Lehrpersonen und Referendar*innen, insbesondere des Sach-
unterrichts, erneut durchzufiihren.

Forschungsperspektivisch bedeutet eine weitere Auseinandersetzung
mit dem Konzept Innovativitdt auch, innerhalb von Analysen und Erhe-
bungen die Determiniertheit des Systems Schule infrage zu stellen, und
Uberlegungen zulassen, wie Schule als Institution so gestaltet sein kann,
dass sie Innovativitdt zuldsst und somit, auch im Sachunterricht, eine
herrschaftskritische und dekoloniale politische Bildung ermdoglicht.
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Anhang

1 Leitfragen

Exemplarisch im Folgenden die im Interview verwendeten Leitfragen. Bei diesen handelt es sich
um dieselben Fragen wie in den Fokusgruppen mit angepasster Anrede.

Fragenblock 1: Erstorientierung (Interview ca. 10 Min./inhaltlich analog zu FG1 (30-40 Min.))
1.  Was sind deine Ersteindriicke und Assoziationen zu Innovativitat?
e Was fallt dir ad hoc ein? Kannst du dich kurz dazu &uBern?
2. Wo siehst du einen Zusammenhang zwischen Innovativitat und deiner eigenen
Arbeit?
e Wo siehst du bei Innovativitdt Ankniipfungspunkte zu deiner eigenen
Arbeit?
3. Gibt es Verstandnisfragen zum Text?

Fragenblock 2: Das Konzept Innovativitét (Interview ca. 30 Min./inhaltlich analog zu FG2 (1-2

Std.))
1. Gibt es Aspekte von Innovativitdt, die du fur besonders relevant haltst?

e Welche Aspekte sind das?
e Warum haltst du diese fur besonders relevant?
2. Gibt es Aspekte von Innovativitdt, die du fir weniger relevant haltst?
e Welche sind das?
e Warum haéltst du diese fur weniger relevant?
3. Gibt es Aspekte von Innovativitdt, die du als problematisch erachtest?
¢ Welche sind das?
e Was genau betrachtest du kritisch und warum?
4. Fehlt dir etwas Wichtiges bei Innovativitdt?
e Was fehlt dir?
e Warum ware es wichtig, diesen Aspekt miteinzubeziehen?

5. Inwieweit héltst du es allgemein fir moéglich, im Unterricht zu Innovativitat zu
befidhigen?

6. Welche Aspekte von Innovativitdt haltst du fir besonders gut im Unterricht um-
zusetzen; welche Aspekte fiir besonders schwer umsetzbar?

¢ Und warum?

7. Ausgehend von bestehenden Rahmenbedingungen (z.B. Lehrpléne, Schulbii-
cher, Lehrer*innenbildung): Welche Maglichkeiten siehst du, Innovativitat zu
fordern?
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Fragenblock 3: Didaktische Methoden, die Innovativitit fordern konnen
(Interview ca. 30 Min.; inhaltlich analog zu FG3 (1-2Std.))
1. Wie lasst sich deiner Meinung nach eine Forderung von Innovativitat methodisch

umsetzen?

2. Welche Ansatze kennst du aus deiner eigenen Disziplin, die deiner Meinung nach
(in Teilen) zu Innovativitat befahigen kdnnen?

e Inwiefern kénnen die Ansatze zu Innovativitat befahigen und inwiefern
nicht?

3. Welche Differenzierungs-/Individualisierungsmaglichkeiten kennst du, um den
unterschieden Talenten und Voraussetzungen der Schiiler*innen entgegenzu-
kommen?

¢ Welche Moglichkeiten kennst du, Schiler*innen innerhalb ihrer Féhig-
keiten Verantwortung zu tibergeben?

4. Haltst du es fur sinnvoll, die von dir genannten Ansatze um andere Komponen-
ten von Innovativitat zu erweitern?

e Wenn ja, welche Komponenten waren das?
o Wie wére eine Integration dieser Komponenten mdglich?
e Wenn nein, warum nicht?
5. Lasst sich in den genannten Ansatzen die Leistung der Schiler*innen beurteilen?
o Wenn ja, wie?
e Wenn nein, wie ist damit umzugehen?
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2 Codebuch
Erstellt mit MAXQDA2020.

1 Grenzen und Moglichkeiten einer Forderung von Innovativitét

(Es werden Grenzen und Mdglichkeiten innovativitatsforderlichen Unterrichts unter Beriicksichti-
gung von macht- und institutionsstrukturellen sowie pragmatischen Rahmenbedingungen auf
mikro-, meso- und makrostruktureller Ebene von Schule thematisiert. Mittelpunkt des Interesses:
An welche padagogischen und didaktischen Konzepte und didaktischen Strategien ist das Konzept
Innovativitdt anschlussfahig? Das beinhaltet: Inwiefern ist das Konzept verstindlich und sinnvoll?
Wo ist das Konzept missverstindlich, sodass eine Uberarbeitung erforderlich ist?)

1.1 Rest: Organisatorisches, Small Talk, andere Themen
(Def.: Passagen, die flir das Forschungsinteresse nicht von Belang sind)

1.2 Differenzierung zw. versch. Hierarchie-Ebenen erforderlich
(Def: Thematisierung, dass eine Forderung von Innovativitét auf verschiedenen Ebenen betrachtet
werden muss, dass Machtprozesse eine Rolle spielen)

1.3 Zwischen Grenzen und Moglichkeiten
(Def: Thematisierung der Ndhe zwischen Mdoglichkeiten und (deren) Grenzen)

1.3.1 Auf mikrostruktureller Ebene
(Def.: Es werden Moglichkeiten innovativitdtsforderlichen Unterrichts auf Unterrichtsebene
thematisiert (=Innovationsprozesse, an denen sich Schiiler*innen beteiligen))

1.3.1.1 Aligemeindidaktische Prinzipien und Konzepte
1.3.1.1.1 Moglichkeiten
(Def.: Allgemeine Formulierungen. Die Inhalte/Thematik, welche mit einer For-
derung von Innovativitét einhergehen, erscheinen angemessen/moglich hinsich-
tlich allgemeindidaktischer Prinzipien, wie z.B. Lebensweltbezug, Alters-
/Entwicklungsgerechtigkeit, Differenzierung, Anschaulichkeit, Aktualitit.
,»,Malstab“, vgl. Basiskonzepte)
1.3.1.1.2 Grenzen
(Def.: Die Inhalte/Thematik, welche mit einer Férderung von Innovativitit ein-
hergehen, erscheinen unangemessen hinsichtlich allgemeindidaktischer Prinzi-
pien, wie z.B. Lebensweltbezug, Alters-/Entwicklungsgerechtigkeit, Differenzie-
rung, Anschaulichkeit, Aktualitét)

1.3.1.2 Curriculardidaktische Prinzipien
1.3.1.2.1 Moglichkeiten
(Def.: Eine Forderung von Innovativitét erscheint vereinbar mit Curricu-
la/zugrundeliegenden Schulfachvorgaben, z.B. hinsichtlich der Kontrollierbarkeit
von Lernergebnissen, der Bewertung/Beurteilung von Leistungen. Die Beurtei-
lung kann alternativ gestaltet werden; eine Bewertung ist nicht erforderlich; die
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Vorgaben des Curriculums stimmen mit den Grundlagen von Innovativitit iiber-
ein)

1.3.1.2.2 Grenzen

(Def.: Eine Forderung von Innovativitit erscheint nicht vereinbar mit Curricu-
la/zugrundeliegenden Schulfachvorgaben, z.B. hinsichtlich der Kontrollierbarkeit
von Lernergebnissen, der Bewertung/Beurteilung von Leistungen, lernzielorien-
tierten Unterrichtsprinzipien, wie etwa Instruktionsorientierung; Lernzielfokus
steht iiber Freiraum)

1.3.1.3 Konkrete Praxisbeispiele/didaktische Methoden
1.3.1.3.1 Moglichkeiten
(Def.: Es werden konkrete didaktische Methoden (i.S.v. Unterrichtstechniken,
Sozialformen, Medien) oder Praxisbeispiele genannt, die als innovativititsforder-
lich wahrgenommen/dargestellt werden. Z.B. SDG-Design-Jams, Unternehmer-
werkstitte, Zukunftswerkstatt, [Raum]-Projekt, Projektwoche, Planspiel, Euro-
paprojekt, Schulhof gestalten, ,,Party-Hamster, Sprechstunde, Schiiler*innen
entscheiden selbst iiber die Kriterien flir die Leistungsbeurteilung, Portfolio, Po-
litikzyklus)

1.3.1.3.2 Grenzen

(Def.: Es werden konkrete Probleme/Grenzen beschrieben, die sich bei didakti-
schen Methoden (i.S.v. Unterrichtstechniken, Sozialformen, Medien) oder Pra-
xisbeispielen ergeben haben oder ergeben kdnnen. Z.B. es bleibt beim Prototy-
pen; es wird nicht [der Raum] der Kinder umgesetzt; unternehmerische Interes-
sen, Umsetzung ist nur im Internat moglich)

1.3.1.4 Zielorientiert-konstruktivistische Prinzipien
1.3.1.4.1 Méglichkeiten
(Def: zielorientierte konstruktivistische Unterrichtsprinzipien wie: Handlungs-
orientierung, Projektorientierung, Problemorientierung, Zusammenar-
beit/Aushandlung zwischen den Schiiler*innen)
1.3.1.4.2 Grenzen
(Def: zielorientierte konstruktivistische Unterrichtsprinzipien wie: Handlungs-
orientierung, Projektorientierung, Problemorientierung, Zusammenar-
beit/Aushandlung zwischen den Schiiler*innen; Zielorientierung verdréngt Pro-
zessorientierung)

1.3.1.5 Kritisch-emanzipatorische Prinzipien
1.3.1.5.1 Méglichkeiten
(Def.: Schiiler*innen in ihrer Emanzipation, Befreiung von Abhangigkeiten und
Herrschaft [Def. von kritisch-emanzipatorischer Paddagogik nach Lederer (2014)]
unterstiitzen; ,,Initialzindung geben®, ,.Freiraum*, Rahmenbedingungen und
Lerninhalte von Unterricht kénnen mit Schiiler*innen grundsétzlich ausgehan-
delt werden)
1.3.1.5.2 Grenzen
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(Def.: Probleme bei dem Versuch, Schiiler*innen in ihrer Emanzipation, Befrei-
ung von Abhédngigkeiten und Herrschaft [Def. von kritisch-emanzipatorischer
Pédagogik nach Lederer (2014)] zu unterstiitzen; ,,Gratwanderung®, Schwierig-
keit, Schiiler*innen ,,fiir etwas brennen‘ zu lassen)

1.3.2 Auf mesostruktureller Ebene
(Def.: Es werden Moglichkeiten innovativititsforderlichen Unterrichts (=Innovationsprozesse,
an denen sich Lehrer*innen beteiligen) auf Ebene der Schulgemeinschaft thematisiert)

1.3.2.1 Auf individueller Ebene der Lehrer*innen

1.3.2.1.1 Moglichkeiten

(Def.: Lehrer*innen gestalten innovativen Unterricht; Unterstiitzung fiir Leh-
rer*innen, die keine Ressourcen haben (Zeit, Kraft), selbst betont innovativitéts-
forderlichen Unterricht zu gestalten)

1.3.2.1.2 Grenzen

(Def.: Lehrer*innen haben nicht genug Zeit, innovativitétsforderlichen Unter-
richt zu gestalten, haben keine Kraft fiir Aushandlungsprozesse mit anderen Leh-
rer*innen und/oder Schulleitung; groe Klassen als Herausforderung, Irritation
bei ungewohnten/neuen Lehr-/Lernmethoden)

1.3.2.2 Kollegium und Schulleitung

1.3.2.2.1 Moglichkeiten

(Def.: Aushandlung mit der Schulleitung oder/und Zusammenarbeit im Kolle-
gium iber alternative Lehrkonzepte, welche Innovativitit fordern, ist/erscheint
erfolgreich, Kollegium unterstiitzt sich, gutes Schulklima)

1.3.2.2.2 Grenzen

(Def.: Eine Aushandlung mit der Schulleitung {iber alternative Lehrkonzepte,
welche Innovativitét fordern, ist/erscheint nicht erfolgreich, ,,Reibung* mit dem
Kollegium, schlechtes Schulklima)

1.3.2.3 Externe Partner*innen

1.3.2.3.1 Moglichkeiten

(Def. Moglichkeiten hinsichtlich: z.B. Lehrer*innenfortbildungen, externe Per-
sonen, die Unterrichtsvorhaben durchfiihren (z.B. [Raum]-Projekt), externe Gés-
te (z.B. Unternehmer*innen, Architekt*innen, Statiker*innen)

1.3.2.3.2 Grenzen

(Def: Grenzen hinsichtlich: z.B. Lehrer*innenfortbildungen, externe Personen,
die Unterrichtsvorhaben durchfiihren (z.B. [Raum]-Projekt), externe Géste (z.B.
Unternehmer*innen))

1.3.3 Auf makrostruktureller Ebene

(Def.: Es werden Moglichkeiten innovativitatsforderlichen Unterrichts auf Ebene der Schulpo-
litik und der Struktur Schule allgemein thematisiert (=Innovationsprozesse, an denen sich die
Akteur*innen der Schulpolitik beteiligen))
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1.3.3.1 ,,Schule" als Institution
1.3.3.1.1 Moglichkeiten
(Def.: Moglichkeiten, die das System ,,Schule* fiir innovativititsforderlichen Un-
terricht erlaubt, z.B. ,,Schule neu denken®; Rahmenbedingungen kénnen innova-
tivitdtsforderlichen Unterricht ermdglichen, Schulbiicher als gute Unterstiitzung)
1.3.3.1.2 Grenzen
(Def.: Das System ,,Schule* wird allgemein als nicht geeignet flir innovativitéts-
forderlichen Unterricht wahrgenommen, Schulbiicher als schlechte Unterstiit-
zung, z.B. ,,Schule ist halt Schule®)

1.3.3.2 Schul- und Bildungspolitik
1.3.3.2.1 Méglichkeiten
(Def.: Es werden positive Erfahrungen oder Vermutungen hinsichtlich Aushand-
lungsprozessen mit Bildungsministerien, Lehrer*innenbildung, Schulorganisati-
on oder Schulforschung thematisiert)
1.3.3.2.2 Grenzen
(Def.: Es werden negative Erfahrungen oder Vermutungen hinsichtlich Aushand-
lungsprozessen mit Bildungsministerien, Lehrer*innenbildung, Schulorganisati-
on oder Schulforschung thematisiert)

1.3.3.3 Politische Bildung
1.3.3.3.1 Moglichkeiten
(Def.: Es wird politische Bildung [weit definiert nach Reheis (2016)] als Mog-
lichkeit einer Forderung von Innovativitit thematisiert)
1.3.3.3.2 Grenzen
(Def.: Es werden Grenzen politischer Bildung [weit definiert nach Reheis
(2016)] fiir eine Forderung von Innovativitét thematisiert)

1.3.3.4 Konzept Innovativitiit

1.3.3.4.1 Notwendigkeit, Bedeutung, Chancen

(Def.: Das Konzept Innovativitdt wird als sinnvoll wahrgenommen)
1.3.3.4.1.1 Reflexivitit
(Def.: Thematisierung der Relevanz von Reflexivitét)
1.3.3.4.1.2 Kreativit:it
(Def.: Thematisierung der Relevanz von Kreativitit)
1.3.3.4.1.3 Implementivit:it
(Def.: Thematisierung der Relevanz von Implementivitét)
1.3.3.4.1.4 Innovationsprozesses
(Def.: Thematisierung der Relevanz des Innovationssprosses)
1.3.3.4.1.5 Ethische Metaebene
(Def.: Thematisierung der Relevanz der ethischen Metaebene)
1.3.3.4.1.6 Innovativitit allgemein
(Def.: Thematisierung der Sinnhaftigkeit von Innovativitit allgemein)

1.3.3.4.2 Problematisches, Missverstindliches
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(Def.: Es werden Problematiken und Missverstindlichkeiten des Konzepts Inno-
vativitdt thematisiert, das Konzept Innovativitit wird missverstanden)

1.3.3.4.2.1 Reflexivitit

(Def.: Stellen, an denen Reflexivitit anders aufgefasst wird als intendiert
und/oder problematisiert wird)

1.3.3.4.2.2 Kreativit:it

(Def.: Stellen, an denen Kreativitdt anders aufgefasst wird als intendiert
und/oder problematisiert wird)

1.3.3.4.2.3 Implementivitét

(Def.: Stellen, an denen Implementivitdt anders aufgefasst wird als inten-
diert und/oder problematisiert wird)

1.3.3.4.2.4 Innovationsprozess

(Def.: Stellen, an denen der Innovationsprozess und dessen Aspekte anders
aufgefasst wird als intendiert und/oder problematisiert wird)

1.3.3.4.2.5 ethischer Metaebene

(Def.: Stellen, an denen die ethische Metaebene anders aufgefasst wird als
intendiert und/oder problematisiert wird)

1.3.3.4.2.6 Innovativitit allgemein

(Def.: Stellen, an denen Innovativitét als Gesamtkonzept anders aufgefasst
wird als intendiert und/oder problematisiert wird)
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