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Dieter Euler, Peter F. E. Sloane

Implementation als Problem der Modell-
versuchsforschung

Implementation as a Problem in Action-research Projects

The article is to analyse the factors relevant for implementing research findings into
practice in the context of action-research projects. After (1) providing a definition of
» implementation“, (2) the characteristics of action-research projects are sketched.
The main focus of implementation is particularly elaborated on in a case-study (3).
The main conclusions are summarized in the final chapter (4).

Der Beitrag untersucht die Bedingungen einer Implementation wissenschaftlicher
Erkenntnisse im Rahmen von Modellversuchen. Nach (1) einer Arbeitsdefinition von
,» Implementation“ werden (2) die Charakteristika von Modellversuchen bzw. von Mo-
dellversuchsforschung dargelegt und ausgefuehrt, welche Implementationsfragen
sich in diesem Kontext ergeben. Auf dieser Grundlage wird (3) das Fallbeispiel eines
Modellversuchs vorgestellt, analysiert und problembezogen ausgewertet. Abschlies-
send (4) werden einige zusammenfassende Schluflfolgerungen gezogen.

Der Beitrag stiitzt sich auf die Erfahrungen der Autoren aus der wissenschaft-
lichen Begleitung von Modellversuchen im schulischen und betrieblichen
Kontext. Die Erfahrungen werden zunéchst im Hinblick auf die grundsitzli-
cher ansetzende Frage der Implementationsforschung nach den generellen
Bedingungen einer Umsetzung wissenschaftlicher Theorien in der Berufsbil-
dungspraxis ausgewertet. Mit dieser Frage verbindet sich die Problematik,
daB wissenschaftlich gewonnene Erkenntnisse sehr hdufig nicht in die Praxis
transferiert werden (,,Denn sie tun nicht, was sie wissen®, vgl. Euler 1996).
Darauf aufbauend wird erértert, inwieweit aus der Implementationspraxis in
Modellversuchen Hinweise fiir eine verbesserte Anwendung verfiigbarer
Theorien aufgenommen werden kdnnen.

Nach (1) einer Arbeitsdefinition von ‘Implementation’ werden (2) die Cha-
rakteristika von Modellversuchen bzw. von Modellversuchsforschung darge-
legt und ausgefiihrt, welche Implementationsfragen sich in diesem Kontext
ergeben. Auf dieser Grundlage wird (3) das Fallbeispiel eines Modellver-
suchs vorgestellt, analysiert und problembezogen ausgewertet. Abschlie-
Bend (4) werden einige zusammenfassende Uberlegungen vorgetragen.

1 Implementation - eine Arbeitsdefinition

‘Implementation’ soll im folgenden verstanden werden als die Umsetzung
von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die gesellschaftliche Praxis. Fokus-
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siert auf erziehungswissenschaftlich relevante Kontexte lieBe sich beispiel-
haft auf die Umsetzung didaktischer Theorien in der schulischen oder be-
trieblichen Berufsbildungspraxis hinweisen. Diesbeziigliche Fragestellun-
gen haben in den Erziehungswissenschaften durchaus eine Tradition. So ge-
hort nach Hameyer (1983, S.58f.) die Theorie der Curriculumimplementa-
tion systematisch zur Curriculumforschung. Im Vordergrund stehen dabei
die Umsetzung bzw. die Umsetzungsstrategie von Curricula, und zwar . S. ei-
ner Vorbereitung der Verwender, der Abnehmer bzw. der Zielgruppe curricu-
larer Vorgaben (vgl. van Buer 1981, S.354; Haller 1983). Etwas abstrahiert
geht es um die Frage, wie ein Konzept, eine Theorie oder eine Erkenntnis in
praktisches Handeln umgesetzt werden konnen. Der Hinweis auf die Umset-
zungsstrategie macht zugleich deutlich, da8 ein Konzept bzw. eine Theorie
nicht ohne weiteres zur Anwendung gelangen. Das Anwendungsfeld muB
vielmehr vorbereitet werden. Im Rahmen der Curriculumtheorie bezeichnet
Implementation daher alle ,,Planungs- und DurchfiithrungsmaBnahmen, In-
stitutionen und Prozesse, die der Einfiihrung eines Curriculums in einem
Schulsystem, auf bestimmten Schulstufen, in bestimmten Fichern usw. die-
nen“ (Klafki 1984, S.124).

Dies fiihrt zu der wissenschaftstheoretisch interessanten Frage, ob die Uber-
legungen zur Implementation den didaktischen Konzepten vorausgehen
oder ihr folgen sollen (vgl. dhnlich Lipsmeier, 1985). Pointierter: Sollen Kon-
zepte, Theorien, Erkenntnisse auf konkrete Umsetzungsfelder hin konstru-
iert werden, oder sind sie nach ihrer Konstruktion entsprechend den Anforde-
rungen des Implementationsfeldes zu gestalten, d. h. didaktisch aufzuberei-
ten? In Anlehnung an Dauenhauer (1985, S.287) gehen wir davon aus, da3
sich Theorieanwendung und Theoriebildung miteinander verzahnen lassen.

. Fiir die nachfolgenden Uberiegungen heiBt dies, da wir uns fiir solche wis-
senschaftlichen Erkenntnisse interessieren, die a priori auf Anwendungsfel-
der hin entwickelt und iiberpriift werden. Hiermit ist der Fall technologi-
schen Wissens, welches durch eine tautologische Transformation aus nomo-
logischem Wissen gewonnen wird, ausgeklammert.

2 Modellversuche und Modellversuchsforschung

2.1 Modellversuche als komplexe Entwicklungs- und
Gestaltungsprojekte

Modellversuche gelten aus bildungspolitischer Sicht als ein Ansatz der inno-
vationsforderung . Das Instrument wurde Anfang der 70er Jahre zu einer Zeit
entwickelt, als die Bildungsverwaltung von einer Vollzugs- zur planenden
Verwaltung verdndert werden solite, und zielorientierte Impulse der Politik-
beratung und Praxisgestaltung diesen ProzeB unterstiitzen sollten (vgl. Weis-
haupt 1992, S.23, S.25, S.33). Auch heute noch sollen Modellversuche bil-
dungspolitische Zielvorgaben in die Berufsbildungspraxis umsetzen oder
Losungen fiir Probleme entwickeln, die unmittelbar aus der Bildungspraxis
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vorgetragen werden. Angestrebt werden dabei ,Innovationen mittlerer
Reichweite” (Holz 1991, S.77), die in ausgewihlten sozialen Feldern der Be-
rufsbildungspraxis im Rahmen einer , Wissenschaft-Praxis-Kommunika-
tion* (Euler 1994, S.238ff.) entwickelt und erprobt sowie bei Bewihrung in
vergleichbare Felder iibertragen werden konnen. In diesem Sinne stellen Mo-
dellversuche ,exemplarische Verinderungen in sozialen Feldern“ (Sloane
1992, S.10) bzw. Organisationen dar.

Modellversuche der Bund-Linder-Kommission beziehen sich auf schuli-
sche Entwicklungsvorhaben. Daneben werden sogenannte Wirtschaftsmo-
dellversuche fiir den Bereich der betrieblichen Berufsbildung durchgefiihrt.
Bei ihnen handelt es sich - analog dem schulischen Modell - um ,, Versuchs-
maBnahmen mit Erprobungscharakter (BIBB 1985, S.1), um ,,die Ausbil-
dungspraxis den theoretischen Einsichten und praktischen Bediirfnissen ent-
sprechend zu gestalten® (BIBB 1985, S.1 ). Zusammenfassend (vgl. Sloane,
1992; 1995; 1996; 1998) kann gesagt werden, daf} es sich bei Modellversu-
chen i. d. R. um komplexe Entwicklungs- und Gestaltungsprojekte handelt,
die in einem durch Institutionen regulierten Praxisfeld entwickelt, erprobt
und evaluiert werden.

In Modellversuchen kommt es zu einer Kooperation zwischen einem Modell-
versuchstriger und einer wissenschaftlichen Begleitung. Der Modellver-
suchstrédger hat hierbei eine administrative und eine durchfiihrende Funktion:

* Soist er - erstens - eine politisch-administrative Instanz, die den Modell-
versuch politisch begriindet und innerhalb der Institution (z. B. Schule,
Betrieb, Kammer) die Voraussetzungen schafft, daB der Modellversuch
organisatorisch und finanziell durchgefiihrt werden kann.

* Der Modellversuchstriger ist - zweitens - eine durchfiihrende Instanz. Er
stellt Feldagenten (Ausbilder, Lehrer, Berater, Sozialpadagogen etc.) zur
konkreten pidagogisch-didaktischen sowie organisatorischen Arbeit zur
Verfiigung.

In diesem Rahmen entstanden iiber Modellversuche neue Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis, wobei insbesondere die
Rolle der Wissenschaft lange unbestimmt blieb. Als grundlegend kann die
Frage betrachtet werden, mit welchen Prioritidten und Methoden die Institu-
tion Wissenschaft sich einerseits der Unterstiitzung der Praxisgestaltung wid-
met und andererseits in und iiber den Modellversuch Erkenntnisse generiert
und iiberpriift, die dem Anspruch einer wissenschaftlichen Theoriebildung
gentigen konnen. In der Modellversuchspraxis entwickelte sich eine hetero-
gene Ausprigung von wissenschaftlicher Begleitung, die teils an den Hoch-
schulen, teils an den von den Kultusbehorden gegriindeten Landesinstituten
und teils in privaten Instituten betrieben wird (vgl. Sloane, 1992, S.28ff.).

Die Funktionen der wissenschaftlichen Begleitung ergeben sich aus dem je-
weiligen Wissenschaftsverstdndnis der kooperierenden Forscher. Das Spek-
trum moglicher Forschungskonzepte reicht hierbei von einer distanziert-em-
pirischen iiber eine distanziert-empfehlende bis hin zu einer intervenieren-
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den Begleitforschung (vgl. Sloane 1998). Entscheidend ist dabei, ob und in
welchem Umfang sich die Wissenschaft an den konkreten Entwicklungsar-
beiten aktiv beteiligt oder ob sie sich stirker auf evaluierende Aufgaben be-
grenzt.

Zusammenfassend konnen Modellversuche iiber folgende Charakteristika
beschrieben werden (vg 1. Sloane, 1992, S.10ff.):

* ‘Modellversuche’ sind institutionell regulierte soziale Felder (als Aus-
schnitt einer Erziehungswirklichkeit), in denen Konzepte bzw. Theorien
entwickelt, umsetzend erprobt und evaluiert werden.

* ‘Modellversuchsforschung’ ist eine theoriegeleitete Reflexion von Mo-
dellversuchen, um Erkenntnisse iiber und durch die Verdnderung in den
sozialen Praxisfeldern zu gewinnen, wobei der Reflexionsmodus von ei-
ner distanzierten Dokumentation bis zur engagierten Intervention rei-
chen kann.

* ‘Wissenschaftliche Begleitung’ ist die Instanz, die eine nach wissen-
schaftlichen Kriterien begriindete Reflexion des Modellversuchs vor-
nimmt und iiber den fiir sie maf3geblichen Reflexionsmodus entscheidet.

* ‘Modellversuchstriager’ regulieren den Zugang in ihren Praxisfeldern
und damit zugleich auch die Implementation der Konzepte bzw. Theorien.

* ‘Feldagenten’ sind Vollzugspromotoren. Sie agieren in den sozialen Fel-
dern, in denen die Modellversuchskonzepte implementiert werden sol-
len. Die Verdnderung ihres Handelns bzw. ihrer Handlungskompetenz
kann Ziel eines Modellversuchs sein (in diesem Fall sind sie auch Lern-
subjekte), daneben kénnen sie aber auch Mittel zur Erreichung der Mo-
dellversuchsziele sein.

* ‘Lernsubjekte’ sind die Zielgruppe eines Modellversuchs. Der Erfolg ei-
nes Modellversuchs bemifBt sich letztlich am Lernergebnis dieser Ziel-

gruppe.

2.2 Modellversuche als Implementationsstrategien

Der wissenschaftlichen Begleitung wird in Modellversuchen u. a. die Aufga-
be zugeordnet, die Implementation i.S.e. Umsetzung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse zu férdern. Bezogen auf die angestrebten Innovationen im konkre-
ten Praxisfeld eines Modellversuchs wird davon ausgegangen, daB deren
Qualitat dann steigt, wenn es gelingt, iiber eine kritisch-beratende Unterstiit-
zung der wissenschaftlichen Begleitung den Fundus wissenschaftlicher Er-
kenntnisse in den VerdnderungsprozeB zu integrieren und im Hinblick auf
ihre Praxisrelevanz zu iiberpriifen. ,,Wissenschaft ist demnach nicht nur ein
Instrument der Kritik, Beschreibung oder Erkldrung von Praxis, sondern zu-
gleich auch eines der Gestaltung im Sinne der Entdeckung, Entwicklung und
Erprobung konkreter Problemidsungen in und mit der Praxis. Da die Wissen-
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schaft als aulenstehende Institution nicht unter dem Zeit- und Entschei-
dungsdruck der Praxis steht, besitzt sie eine andere Perspektive in der Kon-
struktion von Aktualitit und Potentialitdt bzw. der Entwicklung alternativer
Deutungs- und Handlungsmoglichkeiten. Alternative Deutungs- und Hand-
lungsmoglichkeiten begriinden zudem auch neue Theorien, die dann einer
Uberpriifung ausgesetzt werden kénnen, wenn die Praxis sich iiber sie eine
Unterstiitzung ihres Handelns erwartet und sie als Ansatz zur Losung ihrer
Probleme akzeptiert. Wissenschaft wird zum beratenden Begleiter einer sich
kontinuierlich dndernden Praxis, und im ProzeB der Begleitung konstituiert
sich eine spezifische Kommunikationsbeziehung, die sich von anderen For-
men etwa im Rahmen einer quantitativen Sozialforschung unterscheiden
kann.“ (Euler, 1994, S.241)

Implementationsfragen treten in Modellversuchen auf drei Handlungsebe-
nen auf (vgl. auch Euler & Kutt, 1995, S.271£.):

1. Zu Beginn eines Modellversuchs geht es darum, die Ziele und Strategien
einer Innovation an bestehende Erkenntnisse anzubinden. Dabei ist u. a.
zu priifen, inwieweit vorgingige wissenschaftliche Theorien in den Mo-
dellversuch eingebracht und dort umgesetzt werden konnen.

2. Innerhalb eines Modellversuchsfeldes werden die Konzepte bzw. Theo-
rien nach ihrer Bewihrung innerorganisatorisch transferiert, um die sin-
guldren Erfahrungen aus der Erprobung etwa mit einer Lerngruppe oder
in einem Organisationsbereich auf eine breitere Grundlage zu stellen.

3. Wenn Modellversuche nicht nur fiir das engere Praxisfeld etwa im Be-
reich eines Modellversuchstrégers, sondern dort nur exemplarisch fiir
eine breitere Anwendung in der Berufsbildungspraxis durchgefiihrt wer-
den, so erfordert dies einen Transfer von der Modellversuchs- in die Re-
gelpraxis.

3 Fallbetrachtung eines Modellversuchs unter
Implementationskriterien

3.1 Ziele und Entwicklungsstrategie

Auch wenn dies eine wesentliche Begrenzung der Betrachtungsperspektive
darstellt und insbesondere die Mdglichkeiten der Erkenntnisgewinnung in
Modellversuchen weitgehend ausgeblendet bleiben, so soll nach den eher all-
gemein gehaltenen Ausfithrungen nunmehr ein Modellversuch beispielhaft
unter Implementationsaspekten skizziert und ausgewertet werden. Es han-
delt sich um den Wirtschaftsmodellversuch ,,Didaktisch-methodische Inno-
vation von Teil III/IV der Meisterausbildung im Handwerk*, der zwischen
1991 - 1995 vom Forschungsinstitut fiir Berufsbildung im Handwerk an der
Universitédt zu Kéln (FBH) in Zusammenarbeit mit den Handwerkskammern
Liineburg-Stade und K6ln durchgefiihrt wurde (vgl. Euler et al., 1995).
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Als Ziel des Modellversuchs kann grob die Verbesserung der Meisterausbil-
dung ausgewiesen werden, in der Form, daf3 die Meisterschiiler nicht nur auf
das Bestehen in der Priifung, sondern auch auf das Bestehen in der anschlie-
Benden betrieblichen Praxis vorbereitet werden. Bei den Entwicklungsarbei-
ten standen als erste Konkretisierung dieser Zielvorstellung folgende Aspek-
te im Vordergrund:

+ praxisbezogene Ausrichtung der Lerninhalte auf neue Fiihrungsqualifika-
tionen,

* Integration von informationstechnischen und fachlichen Qualifikationen,

» verstirkter Einsatz von aktivierenden Lehrmethoden in der Meistervorbe-
reitung,

* Abstimmung der Meisterpriifung auf diese neuen inhaltlichen und metho-
dischen Anforderungen.

Zur Unterstiitzung der Realisierung einer solchen praxisbezogenen, lerner-
aktivierenden Meistervorbereitung und einer darauf abgestimmten Priifung
wurden Arbeitskreise aus Dozenten, Priifern und Modellversuchsmitarbei-
tern gegriindet und insbesondere die folgenden Materialien entwickelt:

* Lehrbiicher fiir die Meisterausbildung, die gewissermaBen die 'Basisun-
terlage' sowohl fiir Meisterschiiler als auch fiir Dozenten und Priifer dar-
stellen, da sie die als notwendig erachteten Inhalte in didaktisch aufberei-
teter Form enthalten.

* Handbiicher fiir die Dozenten in den Meistervorbereitungsiehrgéngen,
die fir jedes Thema grundlegende didaktisch-methodische Hinweise,
eine Ablaufskizze fiir eine mogliche Unterrichtsgestaltung und zahlrei-
che Unterrichtsmaterialien enthalten.

* Leitfaden zur Priiffungsgestaltung, der einige grundlegende Probleme bei
der Gestaltung von Priifungen aufgreift und Losungshinweise gibt.

Zu Beginn des Modellversuchs wurden zur Aufbereitung der wissenschaftli-
chen Grundlagen Forschungsergebnisse im Hinblick auf das Feld der Mei-
sterausbildung ausgewertet sowie explorative Gespridche mit Experten aus ei-
nigen Handwerkskammern zur Betriebsfithrung (Teil III) und Ausbildung
(Teil 1V) im Handwerksbetrieb gefiihrt.

Der Aufbau der angestrebten Wissenschaft-Praxis-Kommunikation erfolgte
in zwei Stufen, indem zunichst Abstimmungsgespriche mit den Gatekee-
pern der Handwerkskammern (Hauptgeschiftsfithrer bzw. zustindiger Ge-
schiftsfithrer) und dann mit den Feldagenten, d. h. den einbezogenen Dozen-
ten und Priifern, stattfanden, um sowohl grundsétzliche Fragen der organisa-
torischen Einbindung des Modellversuchs als auch der Entwicklung und Um-
setzung der didaktischen Konzepte zu kldren und zu einer Vereinbarung be-
ziiglich der Organisationsform der weiteren Kooperation zu kommen.
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Bei dem Kooperationspartner Liineburg-Stade wurden die Modellversuchs-
aktivititen aufgrund mangelnder Akzeptanz von der Handwerkskammer Lii-
neburg zur Bezirksstelle Stade, genauer zur Meisterschule fiir das Sanitir-
und Heizungshandwerk, verlegt, wo, nach Absprache der Zielvorsteliungen
mit Dozenten und zwei Priifungsausschiissen, auch das Vorgehen fiir die kon-
kreten Entwicklungsarbeiten in zwei Arbeitskreisen festgelegt wurde. In
Kdln wurde parallel dazu ebenfalls ein Arbeitskreis fiir die Entwicklungsar-
beiten gegriindet, wobei die beteiligten Dozenten anders als in Stade auch
gleichzeitig als Priifer titig waren und sich daher eine etwas andere Struktur
des Arbeitskreises ergab.

In den Arbeitskreisen der beiden Handwerkskammern wurde jeweils so ver-
fahren, daBl von den wissenschaftlichen Mitarbeitern Vorschlige fiir Teilneh-
mer- und Dozentenunterlagen sowie Priifungsfragen zu vorher festgelegten
Themengebieten eingebracht wurden, die dann im Arbeitskreis diskutiert
und in Abstimmung mit den bei der Erprobung der Konzepte und Materia-
lien in Meistervorbereitung und -priifung gemachten Erfahrungen iiberarbei-
tet und modifiziert wurden.

3.2 Fokussierung des Implementationsaspekts

Die schrittweise entwickelten und zundchst durch die beteiligten Aktoren er-
probten und evaluierten didaktischen Konzepte in Form von Lehrbiichern,
Dozentenhandbiichern und Leitfdden fiir die Priifungsgestaltung (insgesamt
zu verstehen als Theorien iiber die Meisterausbildung) wurden zum Aus-
gangspunkt von Implementations- und Transferbemiihungen in andere Pra-
xisfelder. Grundlegend fiir die Ansitze zur Erweiterung der Anwendungen
waren nicht zuletzt die gewonnenen Ergebnisse aus der Implementation der
Konzepte im engeren Bereich des Modellversuchsfeldes (z. B. iiber persona-
le und institutionelle Innovationswiderstdnde, Bedingungen der Dozenten
und Priifer in der Meisterausbildung).

Es wurden interne und externe Transferadressaten unterschieden. Neben den
Handwerkskammern und Meisterschulen, die nicht an der Entwicklung und
Erprobung der Materialien beteiligt waren (externe Transferadressaten),
richteten sich die Transferbemiihungen auch auf weitere Bereiche innerhalb
der Pilotkammern (interne Transferadressaten), um das zunéchst selektiv er-
probte Modell einer verdnderten Meistervorbereitung und -priifung als Stan-
dardmodell der Meisterausbildung in der Gesamtorganisation zu etablieren.
Eine Zwischenstellung zwischen den Pilotkammern und den externen Trans-
ferkammern nehmen die drei ostdeutschen Handwerkskammern Dresden,
Gera und Potsdam ein, die im Rahmen eines Transferprojektes zur Entwick-
lung einer Bildungsorganisation im Handwerk seit Oktober 1992 an den Mo-
dellversuchsaktivitidten beteiligt waren (vgl. Hahn & Twardy, 1994).

In einer personenzentrierten Betrachtungsweise sind es nicht die Organisa-
tionen an sich, sondern die jeweils fiir die Meisterausbildung zustindigen
Personen, an die sich der Transfer wendet, also in erster Linie die fiir den Bil-
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dungsbereich verantwortlichen Geschiftsfithrer oder Abteilungsleiter sowie
die unmittelbar betroffenen Dozenten und Priifer.

Der Kern des Transfers bestand darin, einen Austausch zu organisieren zwi-
schen Modellversuchsmitarbeitern und dem mafgeblich in der Meisteraus-
bildung titigen Personal des Transferadressaten. Das Spektrum der Mafnah-
men reichte dabei von eher informationsorientierten Veranstaltungen zur
Vorstellung der Ziele und Ergebnisse des Modellversuchs bis hin zu erfah-
rungsorientierten Seminaren.

3.3 Auswertung unter Implementationskriterien

Die Fragen einer Implementation wissenschaftlicher Theorien traten in dem
Modellversuch auf den bereits erwihnten drei Handlungsebenen auf:

1. Seitens der wissenschaftlichen Begleitung wurden Vorschlige fiir eine
verdnderte Praxis der Meisterausbildung in die Arbeitskreise einge-
bracht, die sich auf spezifische didaktische Theorien stiitzten. Die Ein-
bringung dieser theoriegestiitzten Konzepte stand jedoch nicht unter dem
Anspruch einer bedingungslosen Ubernahme, sondern sie verstand sich
als Ausgangspunkt fiir den Austausch mit den subjektiven Theorien der
Praktiker.

2. In den Arbeitskreisen entwickelte Konzepte bzw. Theorien bildeten den
Ausgangspunkt fiir eine Ubertragung in andere Bereiche der in die Mo-
dellversuchsdurchfiithrung einbezogenen Handwerkskammern. Sie dien-
ten aber auch dort nicht als kopierfahige Blaupause, sondern bildeten die
Basis fiir eine Anpassung auf die bestehenden personalen und organisato-
rischen Gegebenheiten.

3. Analoges gilt fiir die Ubertragung auf die externen Transferadressaten.

Insgesamt wird deutlich, daB die Ubertragung von Problemlésungen bzw.
Theorien aus Modellversuchen nicht als ein Kopier-, sondern als ein Aus-
wahl- und Konstruktionsprozef verstanden wird - und damit strenggenom-
men als ein neuer Problemldsungsprozel. Demnach werden die Problemlo-
sungsangebote aus Modellversuchen von einem potentiellen Anwender auf
der Grundlage seiner jeweils aktuell wirksamen Alltagstheorien ausgelegt;
diese bestimmen, was als prinzipiell interessant oder uninteressant, als An-
laB zur Verdrangung oder zur Verdnderung bewertet wird. Dabei konnen die
Theorien aus Modellversuchen in eklektizistischer Weise in die Alltagstheo-
rien des Praktikers integriert werden, was im Extrem auch dazu fithren kann,
dafBl die Theorien aus ihrem Entstehungszweck herausgelost und in einer
Form instrumentalisiert werden, die nicht von ihren Entwicklern intendiert
war. Wissenschaftliche Theorien stehen in Konkurrenz zu einer Vielzahl von
Alltagstheorien und Deutungsmustern, die auf die Handelnden in der Berufs-
bildungspraxis einstromen. Der potentielle Anwender wird i. d. R. keine wis-
senschaftlichen QualitdtsmaBstidbe bei der Auswahl von Theorien anlegen,
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sondern die Theorieangebote auf ihren Nutzen zur Losung seiner konkreten
Probleme bewerten.

Wenn wissenschaftliche Theorien von den Anwendern im Sinnhorizont ih-
rer subjektiven Alltagstheorien sozusagen neu konstituiert werden, dann
sind die Spuren der in die Praxis einflieBenden Theorien im nachhinein nur
schwer identifizierbar. Entsprechend lassen sich Handlungen in der Praxis
nur im Grenzfall auf einzelne auslésende oder gar verursachende Theorien
zuriickfiihren. Es ist sogar zu vermuten, da die Riickfithrung des prakti-
schen Handelns auf wissenschaftliche Theorien dann besonders schwierig
ist, wenn die Theorierezeption sehr erfolgreich war und das daraus resultie-
rende Handeln bereits routinisiert ist (vgl. Euler, 1996, S.359).

Des weiteren zeigen die Erfahrungen, da die Implementation von Konzep-
ten bzw. Theorien immer einer unterstiitzenden Organisationsentwick-
lungsarbeit bedarf. Zugleich bietet sich aus diesem Sachverhalt die Chan-
ce, Erkenntnisse iiber Veranderungsprozesse in Organisationen zu gewin-
nen. Auf der ersten Handlungsebene wurde die Implementation beispiels-
weise iiber die Organisationsform von curricularen Arbeitskreisen gesteu-
ert, in denen neben der Anpassung der Konzepte eine immanente Qualifizie-
rung dadurch erfolgte, da sich die einbezogenen Dozenten und Priifer iiber
ihre didaktischen Konzepte austauschten und dabei kommunikative Ab-
stimmungen zwischen Vorbereitungslehrgang und Priifung erzielten. Im Er-
gebnis entwickelte sich eine interne curricular-organisatorische Losung;
die duBeren Ergebnisse dieser Arbeit (z. B. Lehrgangs- und Priifungskon-
zepte) kdnnen vor diesem Hintergrund nicht isoliert betrachtet werden, son-
dern sie sind in ihrem institutionell-organisatorischen Kontext zu interpre-
tieren. Dies begriindet zum einen die besondere Problemlosequalitat fiir
denjenigen Bereich, in dem die Konzepte urspriinglich entwickelt und er-
probt wurden; zum anderen fiihrt dies zugleich zu der Schwierigkeit, die er-
zielten Ergebnisse nicht unverdndert in andere Organisationskontexte iiber-
tragen zu kénnen.

Schon auf der zweiten, insbesondere jedoch auf der dritten Handlungsebene
wurden die Implementationsaktivititen daher erneut tiber Arbeitskreise ge-
steuert. Die jeweiligen mikropolitischen Besonderheiten seitens der Trans-
feradressaten erforderten je spezifische Uberlegungen, damit die Konzepte
bzw. Theorien nicht an den Bedingungen vorbeilaufen und so scheitern. So
zeigten sich bei der Ubertragung auf die urspriinglich nicht in den Modellver-
such einbezogenen Handwerkskammern Potsdam, Dresden und Gera im
Kern folgende potentielle Implementationsschwierigkeiten bzw. Anpas-
sungsnotwendigkeiten:

* Interpretation der Zielsetzung und Ausrichtung der Konzeption durch die
politisch agierenden Vertreter der Tragerorganisation (politische Interpre-
tation). :

* Anpassung der curricularen Konzepte an die organisatorischen Bedin-
gungen der jeweiligen Zielorganisation (organisatorische Interpreta-
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tion). Hierbei handelt es sich um Festlegungen, die auf der Ebene von
Schulungsdisponenten getroffen werden. Haufig geht es darum, gewohn-
te Organisationsmuster zu erhalten. Dies bezieht sich etwa auf die Zeit-
und Raumorganisation, auf Priifungsmodalitéten, aber auch auf die Aus-
wahl von Dozenten und Priifern.

* Interpretation der Materialien durch die Feldagenten. Die Priifer und Do-
zenten interpretierten die im Modellversuch entwickelten Materialien
vor dem Hintergrund ihrer eigenen Erfahrungen und subjektiven Didak-
tikmodelle (didaktische Interpretation). Dies bestitigt sich auch in ande-
ren Modellversuchen: Es fiihrt dazu, daB Lehrkrifte sehr hiufig didakti-
sche Angebote so rezipieren, da3 diese ihre bisherige piadagogische Pra-
xis bestitigen (vgl. auch Sloane, 1992, S.299f.).

Diese Implementationshindernisse lassen sich in einem Schalenmodell dar-
stellen. Auf jeder der abgebildeten Ebenen findet eine Interpretation der zu
implementierenden MaBnahme statt. Die einzelnen Akteure Administration
(Management), Disposition (Schulungsdisponent, Verwaltung) und Unter-
richt/Priifung (Lehrkrifte, Priifer) passen das Konzept letztlich ihren Bediirf-
nissen und Wiinschen an, ohne ,,da} dies als mef3bares Vollzugsdefizit sicht-
bar wiirde*“ (Mayntz, 1980, S.11). Somit ist die Implementation eine organi-
satorische Anpassung des Konzeptes, wobei sich dieser ProzeB in einem je
spezifischen Implementationspfad niederschligt:

Abbildung: Implementationspfad

Implementations-
Adminij- pfad Manage-
stration ment
'| Disposition Disponenten
Unterricht/ Lehrkrifte/
Priifung Priifer

4 Zusammenfassende und weiterfiilhrende Uberlegungen

Die dargestellte Sichtweise dreht die traditionelle Denkfigur von wissen-
schaftlicher Theorie als vorausgehender (d. h. entwickelnder) und Praxis als
nachgelagerter (d. h. anwendender ) Instanz insofern um, als hier die Theorie-
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entwicklung als ein komplexer kommunikativer Proze8 im Zusammenwir-
ken von Wissenschaft und Praxis verstanden wird. Die Implementation kann
als ein Vorgang aufgefaBt werden, bei der Theorien situiert, d. h. auf prakti-
sche Anwendungsfelder bezogen werden. In Modellversuchen sind Theorie-
bildung, -iberpriifung und -anwendung aufeinander bezogene Teile eines
Entwicklungsprozesses. Es gibt keine lineare Folge von Erkenntnisgewin-
nung und Implementation, vielmehr vollzieht sich ein zirkuldrer Proze im
Zyklus von Konzeption - Implementation - Reflexion - Konzeption etc.

Vor diesem Hintergrund sollen abschlieBend die Faktoren zusammengefaft
werden, die eine Implementation wissenschaftlicher Theorien in der Berufs-
bildungspraxis beeinflussen kénnen (vgl. auch Euler & Kutt 1995, S.273ff.).
Prinzipiell gilt das Postulat, da3 wissenschaftliche Theorien bzw. die erarbei-
teten Probleml6sungen eines Modellversuchs in die Bedingungszusammen-
hinge potenticller Anwender zu integrieren sind. Diese Bedingungen in der
Anwenderorganisation sind i. d. R. komplexer Natur und entziehen sich der
Logik isolierter und technologisch handhabbarer Interventionen. Zusam-
menfassend kénnen sachlich-intentionale, personelle und institutionelle Be-
dingungen unterschieden werden.

Die sachlich-intentionalen Bedingungen nehmen die Frage auf, inwieweit
die Probleme in der Zielorganisation prinzipiell mit den Problemen ver-
gleichbar sind, fiir die in dem Modellversuch Problemlésungen entwickelt
wurden. Beispiel: Im Rahmen der Ausbilderqualifizierung werden in Zusam-
menarbeit mit einer Kammer als Modellversuchstriger neue Konzepte und
Materialien entwickelt, die spezifischen normativen Vorstellungen der Aus-
bildungsgestaltung und Mitarbeiterfiihrung folgen. Bei einer Ubertragung
muB u. a. gepriift werden, ob in der fiir den Transfer vorgesehenen Kammer
vergleichbare Einschédtzungen und Ausgangsprobleme hinsichtlich der Be-
wertung der Inhalte und Methoden bestehen (Handlungsdruck, Problembe-
wuBtsein). Sodann miite gepriift werden, inwieweit die neuen Problemls-
sungen und die mit ihnen verbundenen neuen Ziele getragen werden. Daraus
ergeben sich u. a. folgende Konsequenzen fiir die Gestaltung der Implemen-
tation:

* Fiir die Anbieter von Konzepten bzw. Theorien bedeutet dies, daB sie die
Theorien und Ergebnisse in verstandlicher, nachvollziehbarer Form ver-
fiigbar machen, gleichsam als notwendige Voraussetzung fiir eine An-
wendung in der Zielorganisation. Damit verbunden sind Anforderungen
an die didaktische, grafisch-gestalterische und sprachliche Aufbereitung
der Erkenntnisse, Theorien und Modelle.

* Aus der Perspektive der Nachfrager und potentiellen Anwender wire zu
priifen, inwieweit die verfiigbaren Theorien und Modelle problemange-
messen sind, d. h. inwieweit die Probleme in der Zielorganisation prinzi-
piell mit den Problemen vergleichbar sind, fiir die im Modellversuch Pro-
blemldsungen entwickelt wurden.
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* Fiir die Gestaltung von TransfermaBnahmen begriindet dieser Aspekt
zweierlei: Kenntnis der Probleme und der Ausgangslage in der Zielorga-
nisation und Schaffung von Akzeptanz der Ziele und Methoden einer be-
reitgestellten Problemlésung oder Innovation. Deswegen gehort es zu
den sachlich-intentionalen Bedingungen der Prozegestaltung, dafl auch
handhabbare Instrumente der Problem- und Situationsanalyse sowie der
adressatengerechten Designentwicklung verfiigbar sind.

Hinsichtlich der personellen Bedingungen stellt sich die Frage, inwieweit in
der Zielorganisation die notwendigen Handlungskompetenzen — dazu gehd-
ren auch ProblembewuBtsein, innovatives Denken und Verinderungsbereit-
schaft — bei denjenigen vorhanden sind, die die Innovationen tragen und um-
setzen sollen. Selbstverstindlich ist dies nicht allein ein personelles Pro-
blem, sondern muf} im Kontext organisationskultureller Gegebenheiten gese-
hen werden, die es z. B . ermdglichen miissen, sich auch auf neue Verfahren
einzulassen, die zunichst noch mit Unsicherheiten behaftet sind. So fordert
beispielsweise die Einfithrung neuer Curricula von den Lehrenden bzw. Prii-
fenden u. a. eine stirkere Betonung spezifischer Lehr- und Priifungskompe-
tenzen, etwa einen teilnehmeraktivierenden Methodeneinsatz, neue Inhalts-
bereiche, anwendungsbezogene Priifungsmethoden. Pointiert formuliert lie-
Be sich sagen, daB Theorien und Modellversuchsergebnisse nur dann wirk-
sam werden konnen, wenn sie sich in den Kopfen der handeinden Personen
der Zielorganisation festsetzen bzw. sich mit den vorgingigen Erfahrungen
verbinden lassen, womit lediglich ldngst bekannte didaktische Prinzipien
der Adressatenorientierung, des Ankniipfens an Erfahrungen und bekannte
Inhalte, auf anderer Ebene angewendet werden. Dies verweist auf einen Lern-
prozeB, der von den Betroffenen durchlaufen werden muB, und der — wie je-
der LernprozeB — entweder iiberwiegend selbstgesteuert oder durch beraten-
de Unterstiitzung von Auflenstehenden absolviert werden konnte. Dieser
Lernproze miilte sich je nach Art der Innovation auf die Personen und zu-
gleich auf die sie umgebende Organisation beziehen, wobei es naheliegt an-
zunehmen, daB die Zielorganisation eines Transfers &hnliche oder sogar glei-
che Lernprozesse zu bewiltigen hat wie die Modellversuchsorganisation.
Insbesondere dann, wenn die zuletzt genannte Annahme zutrifft, wird man
davon ausgehen miissen, dafl die Ubergabe der dokumentierten Theorien auf
keinen Fall ausreicht, sondern daf} zusitzlich MaBnahmen der personellen
Unterstiitzung notwegndig sind. Umfang und Art der personellen Unterstiit-
zung hidngen also sowohl vom Transfergegenstand und seiner Komplexitat
ab als auch vom Empfingerhorizont, den Handlungskompetenzen, Lern-
und i. w. S. Transfervoraussetzungen innerhalb der Zielorganisation.

Hinsichtlich der institutionellen Bedingungen stellt sich die Doppelfrage, in-
wieweit in der Zielorganisation die notwendigen materiellen und kulturellen
Voraussetzungen fiir eine Ubertragung der Problemlésung vorhanden sind,
und inwieweit die Modellversuchsorganisation den Proze8 der Ubertragung
wihrend und nach Beendigung des Modellversuchs kompetent auch im Ver-
standnis einer Organisationsentwicklung initiieren, beratend steuern und be-
gleiten kann. Beispiel: Die Einfiihrung neuer Curricula erfordert u. U. die Be-

323



reitstellung von materiellen Ressourcen (z. B. kleinere Teilnehmergruppen,
Anreize fiir Dozenten und Priifer) sowie Bedingungen hinsichtlich der Orga-
nisationskultur (z. B. Unterstiitzung durch Leitung, Identifikation mit neuen
Zielen).

Transfer- bzw. Innovationsbemiihungen treffen stets auf gewachsene Struk-
turen, nicht selten auch auf 'eingeschliffene Traditionen'. Sie verlangen von
einzelnen Personengruppen ein ausgeprigteres Engagement und die Bereit-
schaft, eingespielte Problemldsungen in Frage zu stellen und damit den Wil-
len zu Verdnderungen. Entscheidend ist dabei auch die Grée einer Organisa-
tion, die Komplexitit ihrer Aufgaben sowie die bildungspolitische Relevanz
und Verantwortung einer Institution. So muB z. B. das Zielsystem eines Be-
triebes, einer Kammer oder Innung oder auch einer Schule stets als Ganzes
gesehen werden, wenn Teilziele angestrebt oder EinzelmaBnahmen ergrif-
fen werden. Zielkonflikte sind leicht vorstellbar, wenn eine partielle Innova-
tion im Subsystem Ausbildung eines Betriebes mit priméren Zielen der Pro-
duktivititssteigerung und Kostensenkung zumindest kurzfristig nicht verein-
bar erscheinen.

Grundsitzlich ist hier die Organisationskultur angesprochen, insbesondere
die Anpassungsflexibilitat einer Organisation bzw. die Auffassung, daB neue
Anforderungen und Einfliisse, die von auf3en auf das Unternehmen zukom-
men, nicht hierarchisch per Anweisung von oben nach unten 'durchgeregelt’
werden, sondern besser dynamisch und prozeBhaft auch i. S. v. Partizipation
der Betroffenen im Zuge einer kontinuierlichen Organisationsentwicklung
umgesetzt werden sollten. Fiir eine erfolgreiche Implementation wire es
dann bedeutsam, z. B. etwas iiber die kulturellen Voraussetzungen der Zielor-
ganisation, ihre innere Verfassung, die formellen und informellen Macht-
und Beziehungsstrukturen, die wahren Probleme und die Verdnderungsbe-
reitschaft in Erfahrung zu bringen.
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Errata

Wir bitten folgende Fehler in Heft 2/98 zu verbessern:

S. 177, Tabelle 3

) Tabelle 3:
Landesschulamt Berlin, 1996. Uberginger aus der 6. Klassenstufe der Grundschulen
n die 7. Klassenstufe der Gesamtschulen in Berlin im Schuljahr 1994/95 nach der

Oberstufenempfehlung
Zahl der Schiler, die mit Beginn des Schuljahres in die 7. Klasse der Gesamtschule aufgertickt sind,
ausgenommen der eigenen Grundstufe
Schul- | Insge- davon mit folgender Oberstufenempfehlung
jahr samt Hauptschule |  Realschule 1 Gymnaswm_ | Ohne
) absolut | iv.H. | absolut | iv.H | absolut | iv.H | absolut | iv.H.
Berlin insgesamt
199995 [90912 | 4549 [ 359 [ 4672 | 470 | 660 | 67 | 31 | 03

S. 183, Tabelle 11

Tabelle 11:
Verteilung der Schulformwechsler iiber die Klassenstufen der untersuchten Schule
nach Geschlecht
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Schulform-| Klassen- | Klassen- | Klassen-

wechsler | stufe 8 stufe 9 stufe 10
insgesamt 32 30 26 26
Médchen 32 10 9 13
Jungen 50 20 17 13




