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Zusammenfassung:

Modellversuche in der beruflichen Bildung:
Zum Transfer ihrer Ergebnisse

Modellversuche im Bildungswesen werden seit ihrer Etablierung vor drei Jahrzehnten
zunehmend unter dem Gesichtspunkt des Transfers ihrer Ergebnisse bewertet. Modell-
versuche als experimentelle Erprobung alternativer Bildungskonzepte zur Vorbereitung
bildungspolitischer Entscheidungen wurden schon bald durch Modellversuche abgel6st,
die von den Akteuren vor allem als ein Instrument genutzt wurden, padagogisch-
didaktische Innovationen zu initiieren und einzufihren. Ausgehend von Erfahrungen aus
dem Bereich der Modellversuche in der beruflichen Bildung wird eine Modellversuchsty-
pologie vorgelegt, mit der ein differenziertes Transferkonzept begriindet werden kann.

Abstract:

Pilot projects in vocational education:
On the transfer of their results.

Over the past three decades the potential for transferability has become an increasingly
important criteria for the evaluation of pilot projects in education and training. Whilst
previously pilot projects had been initiated to test and compare alternative ideas and con-
cepts for policy development, pilot projects have been increasingly developed as an in-
strument to initiate and implement innovation education, pedagogy and curriculum de-

sign. The paper presents a typology for transfer, based on the experience of pilot pro-
jects.



Modellversuche in der beruflichen Bildung:
Zum Transfer ihrer Ergebnisse

Die Projektgruppe ,,Innovation im Bildungswesen der BLK fir Bildungsplanung und
Forschungsférderung® hat am 21.06.2001 in einem Sachverstindigengesprach mit Pro-
grammtragern das Thema ,, Transfer von Modellversuchen innerhalb von Programmen®
diskutiert (BLK 2001). Das aktuelle bildungspolitische Interesse an der Erhohung der
Transferwirkungen von Modellversuchen ist offenbar Ausdruck von Unsicherheiten
tber die Leistungsfihigkeit dieses Innovationsinstrumentariums der Bildungspolitik und
der Bildungsplanung. Jirgen Schlegel, Generalsekretir der BLK, erinnerte daran, ,,[....]
dass es BLK-Modellversuche nur deshalb und nur so lange gibt, wie wir Transferfihig-
keit als Chance sehen.” Es gehe um die Férderung von Innovationen, die die Chance in
sich bergen, flichenbezogen zu wirken. Modellversuche, die dieses Ziel verfehlen, miis-
sen daher als gescheitert angesehen werden, auch wenn sie als Einzelbeispiel hervorra-
gende Ergebnisse erzielen. Als beispielgebend verweist Schlegel auf die als erfolgreich
geltenden  Modellversuche , Berufsakademie Baden-Wirttemberg® (siche Za-
beck/Zimmermann 1995), das mittlerweile eingefithrte Konzept der ,,Graduiertenkol-
legs* und die modellhafte Erprobung der ,Integration von Behinderten®, die ihren
Niederschlag in Schulgesetzen gefunden haben (BLK 2001, S. 49 f.). Mit dieser Ein-
schitzung schlieB3t Schlegel an die Modellversuchsdefinition der BLK bei der Einrich-
tung der Modellversuche 1971 an und hebt mit seinen Beispielen die bildungspolitische
und bildungsplanerische Anschlussfihigkeit von Modellversuchen hervor. Damit setzt
er die Akzente deutlich anders, als sie tiberwiegend in der berufspadagogischen Trans-
terdiskussion gesetzt werden. So heben etwa Heidegger und Laske (1997) das Konzept
der Transformations-Evaluation im Sinne einer induktiven Curriculumentwicklung hervor: ,,Es
kommt [...| darauf an, einen Prozess zu unterstiitzen, wo neue ,Verwender® der Ergeb-
nisse eines Modellversuches diese eigenstindig fiir ihre eigenen Ziele unter ihren jewei-
ligen spezifischen Bedingungen selbstindig nutzen® (Heidegger/Laske 1997, S. 258).
Danach sind die Modellversuchstriger und die wissenschaftlichen Begleitungen die
zentralen Transferagenturen (vgl. auch Euler 2001). Schlegel weist dagegen darauf hin,
dass es nicht primir die Aufgabe der Modellversuche — ,,der Akteure vor Ort® — ist,
Konzepte fir den Transfer ihrer Modellversuchsergebnisse zu erarbeiten, sondern hier
liege eine klare Verantwortung bei den Verantwortlichen der Linder und des Bundes
sowie bei den Programmtrigern (BLK 2001, S. 50). Diese resiimierende Feststellung
von Schlegel zur Transferdiskussion mit den Programmtrigern legt es nahe, die Trans-
ferfrage im Zusammenhang mit der von der BLK 1971 definierten Funktion von Mo-
dellversuchen und ihren Wandel in drei Jahrzehnten Modellversuchspraxis zu untersu-
chen.

1 Zur Genese der Modellversuche

Die Entwicklung des Bildungssystems der Bundesrepublik Deutschland wird nach 1945
ganz wesentlich geprigt durch Schulversuche. Zunichst werden von einzelnen Schulen
Ideen der Reformpiadagogik aus den 1920er Jahren aufgegriffen (vgl. z. B. Fleckenstein
1958). Die mit Beginn der 1960er Jahre einsetzende Diskussion iiber die Reform des
Bildungswesens verstirkt die Bereitschaft zur Durchfiihrung von Schulversuchen, sie

nehmen sprunghaft zu, wie eine Dokumentation des Deutschen Instituts fiir Padagogi-
sche Forschung (DIPF) zeigt (Mitter/Weishaupt 1977; Schaffernicht 1977). Bereits Mit-
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te der 1960er Jahre erscheinen erste Veroffentlichungen, in denen die Ergebnisse von
Schulversuchen bilanziert werden. So setzt sich z. B. die GEW Schleswig-Holstein bei
ihrem fiinften piddagogischen Gesprich am 10.12.1965 mit dem Thema ,,Pidagogische
Forschung und Schulversuche® auseinander (GEW 1966, S. 6—10). Fihr weist 1967 dar-
auf hin, ,,dass es gegenwirtig mehr Schulversuche gibt als je zuvor. Selbst in den Jahren
der Weimarer Republik, die als die Pionierzeit der Deutschen Versuchsschulen betrach-
tet wird, war die Zahl viel geringer® (Fihr 1967).

Eine neue Qualitit fiir Schulversuche fordert die Bildungskommission des Deut-
schen Bildungsrates mit der Empfehlung zur Funktion und Rolle von Schulversuchen
und seinem ,,Vorschlag zur Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen® vom
23./24.02. 1968. Mit dem Vorschlag zu einem ,,Experimentalprogramm Gesamtschule®
definiert die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates Schulversuche als eine
Form der experimentellen Bildungsforschung. Die Empfehlungen zur Durchfithrung
des Experimentalprogramms gelten auch als richtungsweisend fiir die Grindung eines
Ausschusses fur Innovationen im Bildungswesen bei der konstituierenden Sitzung der
Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Bildungsforschung am 29.07.1970.
wZur Erfullung dieser Aufgabe (namlich: Vorschlige fir die Struktur des Bildungswe-
sens zu machen und Empfehlungen fiir eine langfristige Planung zu entwickeln, F. R.)
bedarf es der praktischen Erfahrung und der wissenschaftlichen Erkenntnis. Wenn Er-
fahrung und wissenschaftliche Erkenntnis in Zukunft genutzt werden sollen, sind plan-
miBig angelegte und wissenschaftlich kontrollierte Versuche nétig. Auf lange Sicht kann
es keine Bildungsplanung ohne kontrollierte Schulexperimente geben. Bei Schulversu-
chen muss man auch das Risiko des Scheiterns einzelner Konzeptionen eingehen.*

Zur Form der Schulversuche fiihrt die Bildungskommission aus: ,,Das Experiment
als Erprobung und Kontrolle kiinftiger Moglichkeiten gewahrt die Form der Sicherheit,
die einer dynamischen Gesellschaft angemessen ist. [... | Schulversuche als Einzelversu-
che konnen in der Regel unsere Erfahrung nur wenig bereichern. Deshalb wird die Bil-
dungskommission nicht FEinzelexperimente, sondern Experimental-Programme vor-
schlagen® (Bildungskommission 1968, zitiert nach Knauss 1978, S. 221 f.).

Die BLK tbernimmt diese Leitidee auch in den von ihr zwischen 1971 und 1973
erarbeiteten Bildungsgesamtplan: ,,Modellversuche sind in allen Bereichen des Bil-
dungswesens notwenig, um neue Konzeptionen und Moglichkeiten zu erproben und
allgemeine Innovationen vorzubereiten. Sie beziehen Lehrende und Lernende in die
Diskussion und in den Innovationsprozess ein und tragen dazu bei, die Voraussetzun-
gen fiir einen permanenten Reformprozess zu schaffen® (Knauss 1978, S. 222).

Dieser umfassende (flichendeckende) Anspruch an ein Modellversuchsprogramm
fiir alle Bereiche des Bildungswesens wurde mit dem 1974 von der BLK vereinbarten Schwer-
punktkatalog fiir Modellversuche und ihre wissenschaftliche Begleitung jedoch wieder
eingeschrankt (vgl. Holz 1978, S. 257 1.).

Die Anfangsphase des Modellversuchsprogramms war gekennzeichnet durch die
Erwartung der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung, durch Modellversuche im
Sinne wissenschaftlich kontrollierter Experimente den Grad an Rationalitit vor allem
bei bildungspolitischen und bildungsplanerischen Weichenstellungen im Reformprozess
des Bildungswesens deutlich zu erh6hen. Der Gesamtschulstreit liefert dafiir ein heraus-
ragendes Beispiel. In der beruflichen Bildung spielte die Auseinandersetzung um die
Ausgestaltung der beruflichen Grundbildung als schulische oder kooperative Form so-
wie die Auseinandersetzung um die Integration allgemeiner und beruflicher Bildung und
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die darauf zielende Erprobung und Einfilhrung der Kollegschule in Nordrhein-
Westfalen eine vergleichbar wichtige Rolle.

Die Definition von Modellversuchen als zentrales Instrument der Politikberatung
im Reformprozess des Bildungswesens in strenger Anlehnung an das naturwissenschaft-
liche Forschungsverstindnis, nach dem experimentell die ,,richtigen und ,,wahren® L&-
sungen identifiziert werden kénnen, fithrte zunichst zu einer Uberbewertung von Mo-
dellversuchen und unterstellt ein Reformmodell, nach dem auf der Grundlage wissen-
schaftlich kontrollierter Experimente Reformen im Bildungswesen durch die Blitik
beschlossen und durch die Bildungsplanung umgesetzt werden. Diese Uberhéhung der
Funktion des Modellversuchsinstrumentariums wird noch dadurch verstirkt, dass, an-
ders als bei den singuliren Schulversuchen der Vergangenheit, fiir die Umsetzung des
Bildungsgesamtplanes in seiner Ginze, Modellversuche als das zentrale Instrumentari-
um zur Entscheidungsfindung und zur wissenschaftlich kontrollierten Umsetzung bil-
dungspolitischer und —planerischer Vorgaben angesehen wurden. Nach diesem Grund-
verstindnis von Modellversuchen reduzierte sich das Transferproblem auf die ziigige
Umsetzung von experimentell gesicherten Entscheidungsgrundlagen in gesetzgeberi-
sche und bildungsplanerische Mal3nahmen. Bezogen aunf das Transferproblem lisst sich feststel-
len, dass es in diesem Reformmodell nicht existiert. Der Ergebnistransfer dieser Modellversuche
reduziert sich allenfalls auf die Optimierung der Umsetzung der bildungspolitischen
und -planerischen Vorgaben. Die an die Antrige dieser Modellversuche anzulegenden
Kriterien spiegeln dieses Grundverstindnis wieder. So stellt Weiss funf Gruppen von
outputorientierten Effektivitits-Indikatoren fur Modellversuche heraus (Tab. 1), von
denen den politisch-planerischen eine herausgehobene Bedeutung zugemessen wird.

Indikatoren-Klassen Zahl der Indikatoren

—_

Politisch-planerische Relevanz 1
Wissenschaftliche Relevanz
Erziehungspraktische Relevanz
Fortbildungseffektivitat

W ~ O N

Dissemination

Tab. 1: Effektivititsindikatoren fiir die Forderung von Modellversuchen (nach Weiss 1976, S. 194 f).

Von den elf Indikatoren der Gruppe ,,politisch-planerische Relevanz beziehen sich
finf Indikatoren auf die bildungspolitische und —planerische Funktion von Modellver-
suchen und die anderen sechs auf die methodische Absicherung und Reichweite der
Modellversuchserkenntnis sowie die aus den Modellversuchsergebnissen abzuleitenden
politisch-planerischen Maf3nahmen (Tab. 2)
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- Bedeutung der Begleituntersuchung fur kinftige bildungspolitische und —planerische
MaBnahmen

- Ausmap, in dem die Ergebnisse der Begleituntersuchung bereits in bildungspolitische
Planungstiberlegungen (des Bundes/Landes) Eingang fanden

- Ausmalf, in dem die Ergebnisse der Begleituntersuchung zur Begriindung konkreter
bildungspolitischer MaBBnahmen herangezogen wurden

- direkte Auswirkungen der Ergebnisse der Begleituntersuchung auf Erlasse, Gesetze
etc.

- Grad der Ubereinstimmung zwischen den von der Projektgruppe bereitgestellten und
den von den politischen Instanzen, die die Versuchsbegleitung initiiert, gewtinschten
Daten

Tab. 2: Indikatoren fiir die politisch-planerische Relevanz, von Modellversuchen (ebd., S. 194).

Die Hervorhebung der wissenschaftlichen Begleituntersuchung als dem fiir Modellver-
suche konstitutiven Moment resultiert aus der Definition von Modellversuchen als pa-
dagogische Experimente." Das Transferproblem wird als eine nachrangige Aufgabe der
Dissemination im Sinne der Bekanntmachung von Modellversuchsergebnissen behan-
delt. Dies zeigen die drei dazu formulierten Indikatoren:

- Anzahl der wissenschaftlichen Veroffentlichungen

Art und Umfang der Information der vom Modellversuch betroffenen und der poli-
tisch interessierten Offentlichkeit

Bekanntheitsgrad der Ergebnisse in der Offentlichkeit (ebd., S. 196).

Die Forderung nach einer Erhéhung der Transfereffekte von Modellversuchsergebnis-
sen und die Entwicklung eines dafiir geeigneten Instrumentariums wird bereits gegen
Ende der zweiten Modellversuchsgeneration Mitte der 1970er Jahre breiter diskutiert
und als ein systematisches Problem der Modellversuchsforschung und -praxis hervorge-
hoben. Im Rahmen der Konferenz ,,Modellversuche — ein Instrument zur Weiterent-
wicklung der Berufsbildungspraxis (Sept. 1976)° wird diese Frage nach funf Jahren
Modellversuchspraxis eng verkniipft mit der Diskussion tber eine deutliche Neuorien-
tierung der Modellversuche im Bildungswesen. Die vom Bundesinstitut fur Berufsbil-
dungsforschung (BBF) vorgelegte Auswertung der Konferenz (vgl. Klein-
schmidt/Paulsen/Rauner/Wenzel 1978) sowie die vom DIPF im Auftrage des Bundes-
ministerium fir Bildung und Wissenschaft (BMBW) Mitte der 1970er Jahre durchge-
tihrte Untersuchung ,,Forschungsstrategien und Organisationsmuster der wissenschaft-
lichen Begleitung von Modellversuchen im Bildungswesen®, stellen nach wie vor eine
solide Grundlage fiir die Einschitzung des Instrumentatriums der Modellversuche fiir
Innovationen im Bildungswesen dar (Mitter/Weishaupt 1977). Aktuellere Analysen und

Die Entwicklung einer experimentellen Piadagogik geht zuriick auf W. A. Lay. Geprigt durch die Rezeption der
erfolgreichen Methodik des naturwissenschaftlichen Experimentierens schreibt er: ,,Wir werden theoretisch und
praktisch nachweisen, dass man imstande ist, die experimentelle Forschungsmethode, das Experiment, die Sta-
tistik und die umsichtige oder systematische Beobachtung in eigenartiger, den pidagogischen Zwecken entspre-
chende Gestalt zu Loésung von Fragen des Unterrichtes und der Erziehung mit bestem Erfolg zu verwerten®
(Lay 1912, S. 1).

Die Konferenz wurde durchgefithrt vom Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung (BBF) und dem Arbeits-
kreis der Wirtschafts- und Berufspiddagogen.
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Diskussionsbeitrige (vgl. Bihr/Holz 1995 sowie Pitzold u. a. 2002) haben seither die
vielfaltigen Aspekt der Mitte der 1970er Jahre vorgenommenen, systematischen Bilan-
zierung der Modellversuchspraxis und -politik vertieft, ohne jedoch iiber die grundle-
genden Einsichten der DIPF- sowie der BBF-Bilanzierung hinaus zu gelangen.

Wie einfihrend gezeigt wurde, stellt sich die Frage nach dem Transfer der Modell-
versuchsergebnisse zunachst nicht, da die Anschlussfiahigkeit der Modellversuche durch
ihre bildungspolitische und -planerische Einbindung — dem von der BLK formulierten
Anspruch nach — von vornherein gegeben war: Modellversuche hatten sich in Form von
Experimenten mit bildungspolitisch und bildungsplanerischen Fragen auseinander zu
setzen. Die Untersuchungsergebnisse werden, so die Konzeption der Modellversuche,
der Bildungspolitik und der Bildungsplanung zur Verfiigung gestellt. Bei ihnen lag es
dann, daraus Konsequenzen fir bildungspolitisches und —planerisches Handeln zu zie-
hen.

In den Versuchen zur Charakterisierung und Typologisierung von Modellversu-
chen spiegelt sich dieses Grundverstindnis wieder. So unterscheidet Holz (1977) aus der
Sicht des BBF als dem Projekttrager fiir die ,,Wirtschaftsmodellversuche® drei Modell-
versuchsfunktionen:

1. Modellversuche als grundsitzliche Vorbereitung noch ausstehender politischer Ent-
scheidungen.

2. Modellversuche als Erprobung des inhaltlich-organisatorischen Vollzuges bereits
getroffener bildungspolitische Entscheidungen.

3. Modellversuche als Strategie zur Implementation bildungsplanerischer Mafinahmen
(Holz 1977, S. 303).

Andere Autoren kommen zu dhnlichen Gliederungsvorschligen. So differenziert z. B.

Raapke (1973) nach dem

piadagogischen Experiment mit offenem Ausgang sowie

dem Durchsetzungsmodell.

Er fugt in kritischer Perspektive als weiteren Typus das ,,Scheinexperiment hinzu als
eine Reformverhinderungsstrategie. Dieser Typus wird auch von anderen Autoren her-
ausgestellt. Erwin Voigt® bezeichnet diesen Modellversuchstypus als ,,vorzeigbare Reser -
vate der Progressivitat®. Sie dienen nach Voigt vor allem dazu, engagierten Padagogen
aus der Bildungspraxis und der Bildungsforschung Spielwiesen bereit zu stellen, auf
denen sie sich austoben kénnen (Voigt 1978, S. 232)."

Das Interesse an bildungspolitisch und -planerisch relevanten Ergebnissen, die
durch Modellversuche gewonnen werden, prigt also das Griindungskonzept des Mo-
dellversuchsprogramms und mit wenigen Ausnahmen’ die erste Modellversuchsgenera-

Bereits 1971 haben Eigler u. a. mit einer Empfehlung, die sie im Auftrage des Kultusministeriums Baden-
Wirttembergs durchgefiithrt haben, zu wissenschaftlichen Begleituntersuchungen an Modellversuchen Stellung
genommen. Darin wird der Optimismus der Bildungspolitik in Bezug auf die Leistungsfihigkeit der Modellver-
suchsforschung gedimpft. Im Vorwort der Empfehlung schreibt daher der Kultusminister Baden-
Wiirttembergs (Prof. Dr. Hahn), dass die optimistische Erwartung, mittels der wissenschaftlichen Kontrolle von
Schulversuchen eindeutige Entscheidungshilfen fiir den Vergleich zwisch en herkémmlichen und neuen Schul-
systemen zu erhalten, durch das Gutachten von Eigler u. a. (1971) ,,wenig gestiitzt™ wiirde.

Durch empirische Untersuchungen abgesicherte Ergebnisse wurden dabei jedoch nicht vorgelegt.

Eine dieser Ausnahmen stellte das GroBprojekt ,, MME“ (Meht-Mediensystem Elektrotechnik/Elektronik) dar,
das 1971 geplant und von 1972 bis 1978 unter Beteiligung von 56 Modellversuchs-Schulen aller Bundeslinder
mit beachtlichen Transferwirkungen durchgefithrt wurde (vgl. Gutschmidt u. a. 1974 sowie Laur 1978, Rauner
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tion. Damit einher geht einerseits eine deutliche Uberbewertung von Modellversuchen
als Instrument zur Optimierung und Legitimation sowie der Entscheidungsfindung in
der Bildungspolitik und -verwaltung und zugleich eine weitgehende Ausblendung der
Funktion von Modellversuchen als Instrument zur Initiierung von Verinderungsprozes-
sen im Sinne organisationalen Lernens in Prozessen der Organisationsentwicklung (vgl.
Dehnbostel 1996). Mit der Bilanzierung der Modellversuchspraxis durch das BBF und
das DIPF (s. 0.) und den vielfiltigen Erntchterungen tiber die Wirksamkeit von Mo-
dellversuchen als Instrument der Bildungspolitik und -planung, die bereits Mitte der
1970er Jahre bei allen Beteiligten zu verzeichnen sind, schilt sich ein differenziertes
Modellversuchsverstindnis heraus, das den Modellversuchen — neben der urspringli-
chen Funktion — eine neue zuweist. Wolfgang Klafki hat dazu mit seiner kritisch-
konstruktiven Theorie der Erziechungswissenschaft (Klafki 1971) sowie darauf aufbau-
end mit seinen Ausfithrungen zur Handlungsforschung (Klafki 1973) Grundlegendes
beigetragen. Danach haben vor allem Gstettner und Seidl pointierte Aussagen zur
Handlungsforschung formuliert:

,Wenn man das Problem der Schulreform darin sieht, schulische Kultur, die not-
malerweise von den Mitgliedern der schulischen Organisation als unreflektierte
Richtschnur fiir das Handeln betrachtet wird, den jeweiligen Organisationsmitglie-
dern als eine verinderliche Grél3e darzustellen, so kann Schulreform nur dadurch
zustande kommen, dass Lehrer die Moglichkeit erhalten, mit Personen zu reden,
die andere Vorstellungen von Schule haben als sie. Nur durch die argumentative
Konfrontation unterschiedlicher Schulvorstellungen kann das geschlossene kultu-
relle System der Schule zu einem offenen und verinderbaren System umgestaltet
werden. Kooperative Handlungsforschung bietet daher die Chance, die festgelegte,
traditionelle Schule zu einer ,offenen Schule, deren Strukturen aufgrund der Be-
durfnisse und Kompetenzen der einzelnen Mitglieder der schulischen Organisation
festgelegt werden, umzugestalten (Gstettner/Seidl 1975, S. 119).

2  Die verinderte Funktion von Modellversuchen und die daraus er-
wachsene Notwendigkeit fiir ein Transferkonzept

Die Initiatoren und Mitbegriinder des Modellversuchsprogramms sowie die als Adressa-
ten gedachten Akteure der Bildungspolitik und der Bildungsplanung wurden im Rah-
men der 1976 vom BBF durchgefithrten Bilanzierungskonferenz zum Wandel von Mo-
dellversuchen als einem Instrument der Bildungsreform und von Innovationen in der
Berufsbildung befragt.

Erwin Voigt’ formulierte in sieben Punkten die Hypothesen, die die Arbeit des
Innovationsausschusses und der AG Modellversuche in der Anfangsphase der Modell-
versuchspraxis priagten und begriindete, wie er diese Hypothesen nach sechs ahren Er-
fahrungen (Mitte der zweiten Modellversuchsgenerationen) bewerte. Vier der sieben
Hypothesen und ihre Revision bzw. Modifikation sollen hier wiedergegeben werden.

1978, Laur-Ernst u. a. 1981). Mit diesem Modellversuchsprogramm, das deutlich aus der urspriinglichen Defini-
tion fir Modellversuche durch die BLK herausfillt, wird im Bereich der Berufsbildung faktisch schon zu Be-
ginn der Modellversuchspraxis ein Schwerpunkt auf pidagogisch -didaktische Innovationen auf der Ebene der
Bildungs- und Qualifizierungsprozgesse gelegt.
° Erwin Voigt vertrat von 1970 bis 1972 (in der Initialphase des Modellversuchsprogrammes) das Land Berlin im
Innovationsausschuss und wurde zum ersten Vorsitzenden der Arbeitsgemeinschaft Modellversuche fiir 1971

und 1972 gewihlt (Voigt 1978).
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(1) Schule und Gesellschaft heute (1971) sind grundsatzlich durch eine experimentelle
Haltung gepragt.

Gegebenes wird von der Mehrheit zunehmend in Frage gestellt; der Fortschritt wird in
abgegrenzten Modellversuchen vorbereitet, und zwar engagiert im Augenblick jedoch
leidenschaftslos bei der Beurteilung der Ergebnisse; den beteiligten (Lehrern, Eltern,
Schiilern, Schulverwaltung, Regierungen und Parlament) fillt es nicht schwer, Erfolge
und Irrtimer zu erkennen, zu akzeptieren und 6ffentlich zu verarbeiten.

(2) Die in den Modellversuchen entstandenen verinderten Verhiltnisse konnen durch
wissenschaftliche Begleitung eindeutig dokumentiert, bewertet und mit dem Ziel der
Ubertragbarkeit dargestellt werden.

Diese Befunde kénnen tberregional zusammengestellt und verglichen werden. Die auf-
grund dieser arbeitsteiligen Prozesse erstandenen Erkenntnisse liefern Entscheidungs-
hilfen fur die Politiker. Dieser Ansatz erschien zunichst als die politische Absicherung
der Wende zu einer empirisch-pragmatischen Padagogik: wahr ist, was sich bewahrt hat;
tiber Bewihrtes lisst sich Konsens herstellten. Vor allem aber: es schien sich ein wissen-
schaftlich arbeitendes System institutionalisieren zu lassen, das — gleichsam als ein Art
Superhirn — die vielen arbeitsteiligen Entwicklungen und Erfahrungen in den Modell-
versuchen speichert, verfigbar macht und fir Entscheidungsprozesse generalisiert.

(3) Ein solches System kann auch deshalb entstehen, weil alle wichtigen Schulversuche
zunehmend als Modellversuche durchgefiihrt werden.

Die Mitfinanzierung durch den Bund schafft die nétigen Anreize; damit gehen alle
wichtigen innovativen Aktivititen im Bildungswesen der Lander der Bundesrepublik in
dieses System ein; es entsteht erstmals in diesem Bereich eine die gesamt Bundesrepu-
blik erfassende Offentlichkeit. Die Forderung von Schulversuchen als Modellversuche
kann kurzfristig, ohne Wartezeiten und komplizierte administrative Barrieren erfolgen.

(4) Uber Modellversuche erfolgt eine schrittweise Anniherung der unterschiedlichen
Schulverhiltnisse in den Landern der Bundesrepublik.

Das Ziel — besonders der Vertreter des Bundes — war bei aller Akzeptierung unter-
schiedlicher Ausgangslagen und regionaler Sonderbedingungen eine groBere Einheit-
lichkeit im Bildungswesen; und zwar Gber die Durchsetzung nachweisbar besserer L6-
sungen. So sollten die strittigen Fragen im Bildungsgesamtplan tber Modellversuche
einer eindeutigen Klirung zugefiihrt werden (Voigt 1978, S. 229 f.).

Die Bilanz von Voigt fiel im Vergleich zu den optimistischen Hypothesen der An-
fangszeit nach sechs Jahren erniichternd aus. Seine Bilanzierung der Modellversuchspra-
xis wird hier deshalb hervorgehoben, da er als Mitbegriinder des Innovationsausschus-
ses und als der erste Vorsitzende der Arbeitsgemeinschaft Modellversuche sowie als
Leiter des Padagogischen Zentrums Berlin tber aulerordentlich umfangreiche und e-
benso tiefe Einblicke in die damalige Modellversuchspolitik und -praxis verfiigte.

(1) Gewollte Veranderungen im Bildungswesen erfolgen nicht nach dem Modell des
wissenschaftlichen Experiments. Die unpolitischen Fragestellungen des Antragsfor-
mulars der BLK treffen nicht die tatsdchlichen Chancen oder Schwierigkeiten bei
der Planung und Durchfihrung des Versuchs.

! Vgl. Fulinote 3.
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Die etablierten Formen der Modellversuche haben durchaus ihre regionale Berechtigung
und sollten geférdert werden, jedoch diirfen sie nicht weiterhin als ,,Experimente® aus-
gewiesen werden.

Diese Einsicht fasst Voigt wie folgt zusammen:

Die Tatsache, dass die Modellversuche keine eindeutigen Antworten im Sinne von
,,Ja oder Nein® und ,,Besser oder Schlechter erbracht haben, spricht nicht gegen die
Modellversuche, sondern gegen die unrealistischen Erwartungen, die man in sie ge-
setzt hat.

Modellversuche sollten sich mehr auf wichtige Detailfragen beschrinken. Eine Be-
einflussung der ,,Makro-Ebene durch Modellversuche erscheint unrealistisch.

(2) Es hat sich in vielen Fillen als sehr schwer erwiesen, die ,besonderen Mittel® (zusatz-
liche Aufwendungen) nach Ablauf des Modellversuches wieder zurtickzunehmen,
ohne den Abbruch des Ansatzes zu riskieren.

Diese besonderen Mittel — am Anfang ein Anreiz — werden am Ende fir die verant-
wortlichen Verwaltungen nahezu ein Fluch. Bisher musste kein Antragsteller sagen, was
geschieht, wenn der Modellversuch zwar als erfolgreich gilt, aber die Bundesmittel ver-
siegen. So werden viele Modellversuche mit einer Empfehlung enden, in der man lesen
kann: was alles méglich wire, wenn es die Bundesmittel weiterhin gibe oder das Projekt
voll vom Landeshaushalt getragen werden wiirde.

Daraus ergibt sich fiir Voigt eine klare Schlussfolgerung: Das Ende von Modellversu-
chen muss bei Beantragung genauer bedacht und Gegenstand des Antragsverfahrens sein (Hervorh. F.
R.). Die BLK sollte vorrangig eindeutig befristete Projekte (produktorientierte Projekte,
Lehrerfortbildung, Planungsphasen) férdern, die sich ohne Schaden fir das soziale Um-
teld wieder zurtick nehmen lassen.

(3) Wir haben gehofft, sehr schnell zu verwertbaren Erkenntnissen zu kommen. Dabei
haben wir versucht, den zweiten Schritt vor dem ersten zu tun. Die Frage der Do-
kumentation, die jeder Erkenntnisbildung im sozialen Verbund vorgelagert ist, ha-
ben wir ausgeklammert. Die Speicherung, ErschlieBung und das Verfigbar machen

von oft vorerst nur deskriptiven Aussagen ist eine wissenschaftlich zwar bescheide-
ne, praktische doch immense Aufgabe (Voigt 1978, S. 233 £.).

In ecine dhnliche Richtung duBlerte sich Klaus Schaede’ zu Modellversuchen, als einer
Moglichkeit fiir die Weiterentwicklung beruflicher Bildungspraxis aus bildungspoliti-
scher Sicht. Modellversuche seien, so Schaede, umso erfolgreicher ,,je niher sie an bis-
heriger Praxis ansetzen, je realistischer ihre Bedingungen formuliert und je begrenzter
sie eingesetzt werden® (Schaede 1978, S. 236). Mit dieser Formulierung nahm auch
Klaus Schaede den groBlen Anspruch, mit dem die Griindung des Modellversuchspro-
gramms verbunden war, drastisch zurtick. Innovationen, so Schaede, seien haufig sehr
viel mehr von klimatischen Bedingungen als von rechtlichen abhingig. Er verwies auf
die Einfihrung und die Erprobung des Blockunterrichtes in Reinland-Pfalz.

Zum Transfer fasst Schaede seine Erfahrungen so zusammen: ,,Modellversuche
bleiben [...] nur ,schéne Episoden® wenn nicht aus Ergebnissen planerische, bildungspo-

® Klaus Schacde verfiigt in seiner Funktion als Ministerialdirigent im Kultusministerium Reinland-Pfalz tiber
umfangreiche Modellversuchserfahrungen.
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litische und administrative Konsequenzen gezogen werden. Besondere Schwierigkeiten
bereiten entsprechende Strategien zur Entwicklung der notwendigen Kooperation, die
die wirksame Umsetzung und damit Annahme der Innovationsbemithungen durch die
Beteiligten sichert™ (ebd., S. 236). Mit dieser Schlussfolgerung schligt Schaede schlief3-
lich doch eine Briicke zum Transferverstindnis, wie es die BLK in ihrer Modellver-
suchsdefinition implizit zum Ausdruck bringt.

Der Vertreter des BMBW, Peter Sacks, schlieBt sich dieser Einschitzung an und
relativiert zunachst die Bedeutung, die den Modellversuchen bei ihrer Einrichtung 1971
zugemessen wurde. Die Funktion der experimentellen Vorbereitung politischer und
planerischer Entscheidungen sieht Sacks nicht: ,,Lassen Sie mich noch ganz kurz zu den
Modellversuchen sagen: Es brennt mir jetzt auf den Nageln. Wenn man sich das Gym-
nasium ansieht oder die Grundschulen, in einigen Lindern auch die Volksschulen oder
andere Schulformen, auch die im Berufsschulwesen, dann sind ja alle diese Schulen und
Einrichtungen nicht entstanden aufgrund von Modellversuchen. Keine einzige von -
nen ist so entstanden. Sie haben sich im Laufe der Zeit entwickelt, sie sind durch Erlas-
se und Gesetze realisiert worden. Im Prinzip kénnte man — das ist meine ganz personli-
che Auffassung — so etwas heute auch machen. Nach meiner Auffassung braucht man,
um das Berufsgrundbildungsjahr einzuftihren, keinen einzigen Modellversuch, sondern
man wirde dies auch mit dem Schulgesetz eines Landes tun kénnen und sagen: wir fith-
ren das Berufsgrundschuljahr ein. [...] Dieses Verfahren scheint mir heute aber nicht
mehr angebracht zu sein, weil in einer sich demokratisch verstehenden Gesellschaft so
etwas per Gesetz ohne die Mitwirkung und Mitbestimmung der Beteiligten nicht még-
lich sein sollte* (Sacks, zitiert nach Rauner 1978, S. 272).

Damit reduziert Sacks Modellversuche auf ein Instrumentarium der Mitwirkung
und Beteiligung der Akteure in Reformprojekten des Bildungswesens. Auf dieses h-
strumentarium konne allerdings auch verzichtet werden.

Fasst man die Diskussion mit den Vertretern der Bildungspolitik und der Bil-
dungsverwaltung zusammen, so schilt sich neben der urspriinglichen Zielstellung, Mo-
dellversuche zur Vorbereitung von bildungspolitischen und -planerischen Entscheidun-
gen zu nutzen eine neue Funktion heraus, nimlich Modellversuche als Instrumente zur Initiie-
rung sich selbst tragender nachhaltiger 1 erdnderungsprozesse im Rabmen der gegebenen Strukturen des
Bildungssystems zu entwickeln.”

Innovationen im Bildungswesen, soweit es die Makrostruktur bzw. die Systemebe-
ne betrifft, werden seither nur ausnahmsweise in Modellversuchen erprobt, um die Pro-
zesse der politischen Meinungsbildung und Entscheidungsfindung zu unterstiitzen. Da-
gegen wird Modellversuchen als einem Instrument der Beteiligung bei der Umsetzung
und Einfihrung politisch und verwaltungsseitig verantworteter Verinderungen eine
gewisse bis tragende Rolle zugemessen. Diese Finschitzungen markieren eine realisti-
sche Wende in der Modellversuchspolitik: Modellversuche sind nunmehr Ausgangs-
punkt und Ansto3 fur Innovationsprozesse znnerbalb der gegebenen oder durch politische
Vorgaben zu verdnderten Strukturen des Bildungssystems. Damit stellt sich freilich auch die
Transferfrage anders als am Beginn der Modellversuchspraxis (vgl. dazu Sloane 1992,
Schmidt/Kutt 1990, Dehnbostel 1998, ITB 2001, Fischer/Przygodda 2002).

Dieser Neubewertung von Modellversuchen seit Mitte der 1970er Jahre, an der
sich seither wenig gedndert hat, hat sich die empirische (Berufs)Bildungsforschung kon-

9 . . . .
Auf eine Ausnahme wurde in FuB3note 5 hingewiesen.
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zeptionell angepasst. Fiir die aktuelle Transferdiskussion (vgl. BLK 2001) bedeutet dies,
in einem Dialog zwischen Bildungspolitik, Bildungsplanung und -forschung zu einer
Neubewertung und -konzeptualisierung von Modellversuchen als einem Instrument zur
Begriindung, Durchfiihrung und Evaluation von Innovationen im System der Bildung
zu gelangen. Erst wenn geklirt ist, was von Modellversuchen erwartet wird und erwartet
werden kann, erst dann kann sehr viel differenzierter der Frage nachgegangen werden,
wie der Transfer der Modellversuchsergebnisse bereits bei der Formulierung und Be-
grindung, sodann bei der Durchfiihrung und schlieBlich nach Abschluss von Modell-
versuchen zu beriicksichtigen ist bzw. befrdert werden kann. Insofern kénnen Uberle-
gungen zum Transfer von Modellversuchsergebnissen, wie sie bei der Bilanzierung der
Modellversuchsprogramme zum Transfer ,znnerhalb von Programmen® (BLK 2001) disku-
tiert wurden, nur vorldufige sein. Die Diskussion tber Modellversuche als Instrument
von Innovationen im Bildungswesen und damit auch des Transfers von Modellver-
suchsergebnissen kann sich auf drei Jahrzehnte Modellversuchspraxis stiitzen. Die dar-
gestellten Differenzen zwischen dem urspriinglichem Anspruch an Modellversuche,
festgelegt in der Rahmenvereinbarung der BLK von 1971 iber Modellversuche (BLK
1976) und einer pragmatisch veranderten Modellversuchspraxis fordern bei der Beant-
wortung der Frage nach einer ,,Weiterentwicklung der Transferforderung® eine Nezube-
wertung der Funktion von Modellversuchen heraus.

3  Grinde fiir eine am Ergebnistransfer orientierte Differenzierung nach
Modellversuchstypen

Auf den ersten Blick mutet es nicht gerade vielversprechend an, den sehr vielfiltigen
Versuchen, Modellversuche zu klassifizieren und zu typisieren nun noch eine weitere
Typologie hinzuzufiigen. Fine gewisse Sinnhaftigkeit dieses Versuches ergibt sich jedoch
daraus, dass der Gesichtspunkt des Transfers bisher kein wesentliches Unterschei-
dungsmerkmal zwischen Modellversuchstypen war. Erst durch die Tatsache, dass Mo-
dellversuchsergebnisse nicht in erster Linie fir die Umsetzung in politischer Entschei-
dungen und bildungsplanerischer Malnahmen gedacht sind, sondern vor allem als In-
novationen in lernenden Organisationen betrachtet werden und in die Prozesse der Or-
ganisationsentwicklung und des organisationalen Lernens bzw. der Schulentwicklung
implementiert werden mussen, gewinnt die Transferfrage einen genauer zu bestimmen-
den Stellenwert.

Die Form und die Qualitit des Transfers — so die Ausgangsthese — ist abhingig von den
Spezifika der in den Modellversuchen angestrebten und erreichten Ergebnissen.
Besteht das Modellversuchsergebnis z. B. in einer Verbesserung der Kooperation zwi-
schen Berufsschullehrern und Ausbildern, wie es in Modellversuchsprogramm zur Ver-
besserung der ,,Lernortkooperation® angestrebt wird (Euler 1996), dann ist zunichst zu
klaren, worin das Modellversuchsergebnis genau besteht.

- Istes in erster Linie das verdnderte Kooperationsverhalten, das in einem Prozess der Perso-

nal- bzw. Organisationsentwicklung verbessert wurde?

- Oder wird die verbesserte Lernortkooperation durch die aufeinander abgestimmten Ord-
nungsmittel erreicht?

" Darauf hat Ploghaus mit seiner Differenzierung der Wirkungen von Modellversuchen in der Berufsbildung
hingewiesen (Ploghaus 2001).
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Oder sind es die gemeinsam durchgefiibrten Projekte oder gar die gemeinsame Nutzung von
Fachrénmen, die die Kooperation begriinden?

Moglicherweise spielen auch mehrere Aspekte in einzelnen Modellversuchen eine
Rolle.

Fir jeden einzelnen Transferaspekt ergeben sich hochst verschiedene Transfermecha-
nismen.

Kooperationsfahigkeit und Kooperationsinteresse

Wird in einem Modellversuch die Lernortkooperation auf der Grundlage einer Organi-
sationsentwicklung erprobt und erreicht, die die Kooperationsfiahigkeit und das Koope-
rationsinteresse der am Modellversuch beteiligten Lehrer und Ausbilder sowie der betei-
ligten Bildungseinrichtungen zum Ziel hatte, dann haben wir es mit einem Modellver-
suchstypus zu tun, der an den Ergebnistransfer insofern die allerhéchsten Anforderun-
gen stellt, als die seit Jahrzehnten wiederholten Appelle und Initiativen zur Verbesse-
rung der Lernortkooperation offenbar weitgehend folgenlos geblieben sind. Die Unter-
suchungen von Pitzold und Walden zur Lernortkooperation zeigen eindrucksvoll, dass
in der dualen Berufsausbildung im Rahmen der bestehenden Strukturen der dualen Or-
ganisation beruflicher Bildung zwar immer wieder Einzelbeispiele guter und bester Pra-
xis realisiert wurden, dass sie aber die Ausnahme blieben, die die Regel einer nicht funk-
tionierenden Lernortkooperation bestitigen (Pitzold/Walden 1999). Modellversuche,
mit denen im Einzelfall eine Verbesserung der Lernortkooperation erreicht wurde, ent-
sprechen dann nicht den Mindestanforderungen an Modellversuche, wenn schon das
Modellversuchskonzept ein nicht-transferierbares Ergebnis erwarten ldsst. Eine, wenn
nicht die zentrale Frage, die es bei der Sicherstellung eines angemessenen Transfers von
Modellversuchsergebnissen zu beantworten gilt, lautet daher: Welhes sind die transferierba-
ren und transferfabigen Modellversuchsergebnisse? Und: welche der angestrebten und u erwarteten
Modellversuchsergebnisse werden unter Alltagsbedingungen als transferierbar eingeschatzt? Fur das
Modellversuchsprogramm ,,Lernortkooperation® hatte Euler im ersten Entwurf seiner
Expertise daher auch nachdriicklich darauf hingewiesen, dass die institutionellen und
rechtlichen Rahmenbedingungen der dualen Berufsausbildung in ein Modellversuchs-
programm einbezogen werden miissen, wenn nachhaltige Wirkungen von diesem Pro-
gramm erwartet werden sollen (Euler 1997). Zu Recht war Euler von der Annahme
ausgegangen, die der Generalsekretir der BLK, Schlegel, beim Sachverstindigenge-
sprach zur Transferproblematik noch einmal pointiert herausstellte: ,,Derjenige, der eine
Expertise schreibt, misste sich eigentlich auch schon Gedanken dariiber machen, ob er
eine Expertise schreibt, die transferierbar in den Ergebnissen ist* (Schlegel 2001, S. 50).
Ganz im Sinne der realistischen Zwischenbilanz von Voigt, Schaede u. a. 1978 st683t die
Einbeziehung von Fragen in Modellversuchsprogramme, die auf die Weiterentwicklung
des Bildungssystems in seiner institutionellen 1V erfasstheit und seinen eingetibten Systemstruk-
turen zielen, jedoch an die Grenzen der ,,bildungspolitischen correctness®, wie sie seit-
her informell und formell fir Modellversuche und Modellversuchsprogramme gelten:
Modellversuche miissen sich in die festgefiigten Strukturen des Bildungssystems einfii-
gen.
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Lernortiibergreifendes Gesamtcurriculum

Ist es dagegen das Anliegen eines Modellversuches, die Lernortkooperation dadurch zu
verbessern, dass ein lernortiibergreifendes Lernfeldkonzept eingefithrt wird, mit dem
die Komplementaritit der Ausbildungsziele und damit das Zusammenspiel zwischen
schulischer und betrieblicher Berufsausbildung auf eine solide und konkrete curriculare
Basis gestellt wird, dann stellen sich andere Transferfragen. Hat das gemeinsame Curri-
culum z. B. die Form eines integrierten Berufsbildungsplanes (Rauner 2002), dann hingt
der Transfer dieses Modellversuchsergebnisses nicht primir davon ab, ob diese Innova-
tion erfolgreich erprobt wird, sondern davon, ob diese Form des Curriculums durch
den Verordnungsgeber als beispielgebend aufgenommen und verbindlich umgesetzt
wird. Sollte ein Modellversuch ein solches Ergebnis hervorbringen, ohne diesen Mo-
dellversuch von vornherein in den Prozess der Entwicklungen der Ordnungsmittel ein-
zubeziehen, dann kann davon ausgegangen werden, dass das Modellversuchsergebnis
ganz unabhingig von seiner Qualitit keinen Transfer erfihrt. Die gingige Praxis der
strukturellen Abschottung zwischen Modellversuchspraxis einerseits und den fir die
Weiterentwicklung beruflicher Bildung zustindigen Institutionen andererseits lassen
erwarten, dass solche Modellversuchsprodukte nicht transferierbar sind. Auch hier ist
die Konsequenz, bei der Beantragung des Modellversuchs sicherzustellen, dass die zu
erwartenden Ergebnisse bildungsplanerisch anschlussfihig sind, also bei erfolgreicher
Erprobung umgesetzt werden kénnen. Andernfalls wiirde die zentrale Begriindung fur
die Durchfthrung eines auf die lernortiibergreifende Curriculumentwicklung ausgerich-
teten Modellversuches entfallen.

Die Modellversuchspraxis einerseits und die Entwicklung und Weiterentwicklung
von (neuen) Berufen, Ausbildungsordnungen und darauf abgestimmten KMK-
Rahmenlehrplinen haben sich als zwei weitgehend gegeneinander abgeschottete Inno-
vationssphiren herausgebildet. Das Transferproblem besteht hier darin, dass eine bildungspoliti-
sche Entscheidung ausstebt, die einschlagigen Modellversuche zur Entwicklung bzw. Neunordnung von
Berufen, Ausbildungsordnungen und Curricula 3u nutzen.

. Lernortkooperation in der Berufsschule"

Am Beispiel eines Anfangs der 1980er Jahre durchgefithrten Modellversuches zum
handlungsorientierter Unterricht in Kfz-Klassen (Férderkennzeichen: K 1000.00) soll
das Transferproblem weiter verdeutlicht werden. Bei diesem BILK-Modellversuch zur
Entwicklung und Erprobung von handlungsorientierten Lernformen fiir die gewerb-
lich-technische Berufsausbildung, exemplarisch erprobt am Beispiel von Kfz-
Mechaniker-Klassen, wurden am Ende des Modellversuches vier Ergebnisse als rich-
tungsweisend herausgestellt (Weisenbach/Rauner/Gerds 1988):

Die Kooperation zwischen Theorie- und Fachpraxis-Lebrern bei der Entwickinng und Durchfiib-
rung von handlungsorientierten Unterrichtsprojekten hatte u einer signifikanten Anhebung der
Ausbildungsqualitat gefiibrt. Im Modellversuchszeitraum fkonnte die Kooperation wischen den
Theorie- und Fachpraxis-Lehrern modellbaft realisiert werden. Ihre Kompetenzen hatten sich weit-
gebend angendbert. Das Team-Teaching als 1 oraussetzung fiir das handlungsorientierte Lernen in
integrierten Fachriumen konnte als sebr erfolgreich eingestuft werden.

" Der Begriff der Lernortkooperation wird hier in Anlehnung an Miinch (1977) verwendet.
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Integrierte Fachriume sind eine entscheidende 1 oranssetzung fiir das handlungsorientierte Lernen.
Getrennter Unterricht in Theorieranmen und in Werkstdtten steht der Einfiibrung des handlungs-
orientierten Unterrichtes entgegen.

Die durchgefiibrten Projekte wurden in Form von zebn Broschiiren (Druckvorlagen) dokumentiert
und fiir den Transfer bereitgestellt.

Insgesamt wurde der handlungsorientierte Unterricht als eine den Lernerfolg verbessernde Lernform

erfolgreich erprobt.

Die Transferierbarkeit und damit die Nachhaltigkeit dieser Modellversuchsergebnisse
kann wie folgt eingeschitzt werden.

Allenfalls der Transfer des erprobten Konzeptes des handlungsorientierten Unter-
richtes hat eine gewisse, nicht genau identifizierbare Wirkung in der berufspidagogi-
schen Diskussion hinterlassen. Natirlich ist es nicht mdglich, anzugeben, in welcher
Weise und in welchem Umfang dieser Modellversuch zur Einfithrung handlungs- und
gestaltungsorientierter Lernformen in der Berufsbildung beigetragen hat. Erst eine de-
taillierte Auswertung der einschligigen Veroffentlichungen, von denen die Modellver-
suchsergebnisse aufgegriffen (zitiert) wurden, wiirde einige Anhaltspunkte tber die
Transferwirkungen dieses Modellversuches in Bezug auf die berufspiadagogische Kon-
zeptentwicklung zum handlungsorientierten Lernen ergeben.

Die anderen — konkreten — Modellversuchsergebnisse haben sich dagegen als
nicht transferfahig erwiesen (vgl. dazu auch Pitzold u. a. 2002, S. 144 ff).

(1) Kooperation zwischen Theorie- und Fachpraxislehrern

Die erfolgreiche Erprobung der Kooperation zwischen Theorie- und Fachpraxis-Iehrern hitte
die Riicknahme der Aufgabenteilung in Theorie- und Praxisunterricht und in letzter
Konsequenz die Einfihrung eines Lehrers fir Theorie und Praxis beruflicher Bildung
bedeutet. Bei der Beantragung des Modellversuches wurde dieses Transferproblem aus-
geklammert. Dieses Vorgehen hat das Konfliktpotenzial fir die Kooperation zwischen
Theorie-Lehrern und Lehrern fir Fachpraxis im Modellversuchsverlauf erheblich da-
durch erhoht, dass nachgewiesen wurde, dass beide Lehrertypen mit zunehmender Mo-
dellversuchsdauer dieselben Aufgaben wahrnehmen konnten. Die Existenz von zwei
Lehrertypen, die formal hierarchisch einander zugeordnet waren und unterschiedlich
besoldet wurden, wurde im Modellversuch als eine fiir die Qualitit eines handlungs-
und gestaltungsorientierten Unterrichtes nachteilige Form der Organisation von Lehrer-
arbeit identifiziert. Ein nachhaltiger Transfer dieses Teilergebnisses hitte die Realisie-
rung eines einheitlichen Lehramtes bedurft. Insofern hitte die Abschitzung dieser Kon-
sequenz einer bildungspolitischen Vorklirung bei Antragstellung bedurft. Hier wurde
also ein nicht-transferierbares Ergebnis erzielt, da die Bildungsverwaltung und die Bil-
dungspolitik bei der Antragstellung des Modellversuches unzureichend einbezogen
wurde. Es ist zu vermuten, dass eine ernsthafte Erprobung des Konzeptes der Riick-
nahme der Aufgabenteilung zwischen Theorie- und Praxislehrern mit den daraus fol-
genden Konsequenzen fiir Ausbildung und Besoldung nicht erprobt worden wire. Die
Hoffnung der Akteure im System der beruflichen Bildung, auf der Ebene der Bildungs-
praxis und der praxisnahen Bildungsverwaltung, das Modellversuchsergebnisse alleine
durch ihre Qualitit Transferwirkungen erzeugen, ist zwar verbreitet, kollidiert jedoch

15



Modellversuche in der beruflichen Bildung: Zum Transfer ihrer Ergebnisse

vielfaltig mit der bildungspolitischen und bildungsplanerischen Wirklichkeit: ,,Qualitit
setzt sich nicht von alleine durch® (Schlegel 2001, S. 49).

(2)  Integrierte Fachriume

Die erfolgreiche Erprobung integrierter Fachrdume und die Aufhebung der Trennung in
Lehrriume fir Theorielehrer und Werkstitten bzw. Labore fiir die Lehrer fiir Fachpra-
xis ist — wenn auch weniger dramatisch — mit demselben Transferproblem konfrontiert
wie die Teilung der Lehrerarbeit. Die Konzeption der integrierten Fachraume wurde
selbst in der Modellversuchsschule nicht fortgefithrt, da sich die etablierten Lehrimter
als die entscheidende Transferbarriere erwiesen.

(3)  Handreichungen

Die mit einem aullerordentlichen groBlen Aufwand erstellten Handreichungen fir die
Durchfithrung handlungsorientierten Unterrichts in Form von zehn Projektdokumenta-
tionen mit umfangreichen Materialsammlungen haben das Stadium von Druckvorlagen
nie uberschritten. Die verlagsseitige Betreuung solcher in Modellversuchen entwickelten
Materialien sowie anderer Formen der Vervielfiltigung und Verbreitung ist in der Regel
nach Beendigung eines Modellversuches ein ungeldstes Problem. Drei Jahrzehnte BLK-
Modellversuche haben kein tragfihiges Transferkonzept fir die Dokumentation und
Verbreitung von Unterrichtsvorhaben hervorgebracht. Auch hier hitte die Transferfa-
higkeit des Modellversuchsergebnisses bereits bei der Antragsstellung vorgeklirt werden
mussen.

3.1 Zwischenfazit

Die Transfererfahrungen aus mehr als 100 Modellversuchen, an denen ich seit drei Jahr-
zehnten unmittelbar und mittelbar bei der Durchfithrung, der wissenschaftlichen Beglei-
tung und bei der Programmgestaltung beteiligt war, sowie die Auswertung der einschli-
gigen wissenschaftlichen Diskussion tber die Wirksamkeit von Modellversuchen als
Innovationsinstrument im Bildungswesen lassen sich in vier Punkten zusammenfa ssen:
(1) Nach der realistischen Wende in der Modellversuchspraxis Mitte der 1970er Jahre haben
die Modellversuche und Modellversuchsprogramme sehr rasch ihre Anschlussfihigkeit
an die Bildungspolitik und die Bildungsplanung verloren. Seither werden in einem z1-
nehmenden Umfang Fragen untersucht und Fragen beantwortet, die bildungspolitisch
und bildungsplanerisch nicht gestellt werden. Weder trigt die KMK noch tragen die
Bildungspolitik und die fir die Berufsbildungsplanung zustindigen Institutionen ihre
Fragen und Anliegen an die Modellversuche heran, so wie dies winschenswert wire,
noch gelingt es der Modellversuchspraxis die Anschlussfihigkeit ihrer Forschung und
Entwicklung gegentiiber Bildungspolitik und -planung herzustellen. Transfer wird so
allzu oft zu Angeboten, die nicht nachgefragt werden. Mit der Formel ,,Stell® Dir vor, es
gibt einen Transfer, aber keiner will ihn haben® spitzt Manfred Marwede (Mitglied in
Lenkungsausschiissen von zwei Modellversuchsprogrammen) dieses Befund zu.

(2)  Die Modellversuchspraxis, Fragestellungen nachzugehen und Innovationen zu
initiieren, die sich den ,,Detailfragen® auf der Ebene der Bildungsprozesse — und nur
noch selten den bildungspolitisch relevanten Fragen der (Weiter)Entwicklung des Bil-
dungssystems — zuwenden, fuhrt beinahe zwangsliufig dazu, die Anschlussfihigkeit
dieser Forschungs- und Entwicklungstradition an die Berufsbildungspolitik und -
planung zu verlieren. Mit der Abkehr von der noch immer giiltigen Vereinbarung der
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BLK, iber die Modellversuche bildungspolitische und -planerische Entscheidungen
vorzubereiten und umzusetzen, verlieren Modellversuche eine ihrer wichtigsten Funkti-
onen.

(3)  Die institutionelle Verschrinkung der Modellversuche und Modellversuchspro-
gramme mit den fir Reformen und Innovationen im Bildungssystem zustindigen Insti-
tutionen ist eine notwendige Voraussetzung, um die Anschlussfihigkeit der Modellver-
suche herzustellen. Fir den Transfer von Modellversuchsergebnissen wire dies eine
ganz zentrale Voraussetzung. Am Beispiel des BLK Programms ,,Neue Lernkonzepte®
wird dies erneut deutlich. Der Unterausschuss Berufliche Bildung der KMK hat seit
Mitte der 1990er Jahre die Handreichungen zur Entwicklung von Lernfeldern entwi-
ckelt, die schlief3lich von der KMK als eine sehr weit reichende Vereinbarung zur Curri-
culumentwicklung fir Berufsbildende Schulen auf den Weg gebracht wurde. Parallel
und unabhingig von diesem Reformprojekt, das sich in besonderer Weise fur ein um-
setzungsorientiertes Modellversuchsprogramm geeignet hitte, hat die BLK ein Modell-
versuchsprogramm entwickelt, das in seiner inhaltlichen Ausrichtung und Zielsetzung
vollig unabhingig von diesem KMK-Reformprojekt das Thema ,,Neue Lernkonzepte
tir die duale Berufsbausbildung® fiir Modellversuche ausdifferenzierte. Erst in der An-
tragsphase haben die Antragssteller das BLK-Programm als ein Instrument fiir die Um-
setzung der KMK Initiative entdeckt. Eine systematische Verkniipfung in Form einer
Abstimmung zwischen der KMK und der BLK sowie — dariiber hinaus — zwischen den
fir die Neuordnung von Berufen und Ausbildungsordnungen zustindigen Bundesmi-
nisterien, dem BIBB und der Einbeziehung der Sachverstindigen der Sozialpartner a-
nerseits und den Rahmenplan-Ausschissen der KMK andererseits, hat nicht stattgefun-
den.

(4)  Das Transferproblem ist zunichst einmal ein Problem der Definition und Bean-
tragung von Modellversuchen, die zu einem grolen, moglicherweise sehr grof3en Teil,
nicht auf transferfihige Ergebnisse zielen und damit das zentrale Definitionsmerkmal
von Modellversuchen verfehlen. ,,Modellversuche sind daher in einem genauer zu i-
dentifizierenden Umfang kene Modellversuche nach den Definitionskriterien der BLK.
Hier liegt eines der zentralen Transferprobleme begrundet.

4  Eine transferorientierte Modellversuchstypologie — Anregungen zur
Wiederbelebung der Modellversuchspraxis als einem Innovationsin-
strtument der Bildungsreform

Im Folgenden wird eine transferorientierte Modellversuchstypologie vorgeschlagen, die
einerseits Bezug nimmt auf die Modellversuchspraxis, wie sie sich in drei Jahrzehnten
herausgebildet hat und die zugleich das Plidoyer fiir eine Aufwertung dieses Reformin-
strtumentariums — ganz im Sinne der Erfinder (s. 0.) stutzt. Gliedert man Modellversu-
che unter dem Gesichtspunkt der zu transferierenden Wirkungen, wie sie als Ziele, Er-
wartungen und Hypothesen in Modellversuchsantrigen definiert werden bzw. wie sie als
tatsachliche Wirkungen der Modellversuche auftreten, dann lassen sich vier Modellver-
suchstypen unterscheiden:

Modellversuch als Experiment,
Umsetzungsmodellversuche,

Modellversuche zur Erprobung/Entwicklung didaktisch-methodischer Konzepte,
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Modellversuche zur/als Organisationsentwicklung (Tab. 3).

4.2 Modellversuche als Experiment (I)

Der Modellversuchstypus ,,Experiment™ stand bei der Einrichtung der Modellversuche
durch die BLK ganz eindeutig im Vordergrund. Dieser Modellversuchtypus dient der
bildungspolitischen und -planerischen Entscheidungsfindung (s. 0.). Der Transfer ist
hier per Definition gegeben durch die ,,Anfrage” seitens der Bildungspolitik bzw. der
Bildungsplanung an ein wissenschaftlich kontrolliertes Experiment. Zu den definierten
Hypothesen und Fragestellungen werden empirisch begriindete Erkenntnisse fur die zu
treffenden Entscheidungen erwartet. Der Transfer bzw. das Treffen bildungspolitischer
und -planerischer Entscheidungen liegt bei der Bildungspolitik und Bildungsverwaltung.
Eine Transferaufgabe fiir den Modellversuch und die wissenschaftliche Begleitung stellt
sich fir diesen Modellversuchstypus nicht.

Modellversuche als kontrollierte Experimente zielen in der Regel auf die Makro-
und Mesoebene des Bildungssystems. Diesem Modellversuchstypus wurde zunichst
eine besonders grole Bedeutung zugemessen. Modellversuche dieses Typus entspringen
unmittelbar dem bildungspolitischen und —planerischen Prozess. Fir die Durchfiihrung
dieses Modellversuchstypus, beginnend mit der Festlegung und Entwicklung des expe-
rimentellen Designs bis zur Auswertung der Modellversuchsergebnisse, ist die wissen-
schaftliche Begleitung ,,zustindig®. Der Modellversuch wird von der wissenschaftlichen
Begleitung ,,durchgeftihrt®. Die in das Experiment einbezogenen Bildungseinrichtungen
mit ihren Lehrern, Schiilern, Auszubildenden etc. agieren im Experiment nach Mal3gabe
des durch die wissenschaftliche Begleitung vorgegebenen quasi-experimentellen For-
schungsdesigns. Auch unter Berlicksichtigung des methodologischen und wissenschafts-
theoretischen Streites um diesen Modellversuchstypus (vgl. Heidegger 1997) behdit dieser
Modellversuchstypus seinen systematischen Ort in einer Modellversuchstypologie. Die Chancen, sich
bildungspolitisch und —planerisch der Losung realer Probleme im Bildungssystem mit
dem Instrument der Modellversuche zuzuwenden, haben sich durch eine Ent-
Ideologisierung der Bildungspolitik und nicht zuletzt durch die empirische Bildungsfor-
schung, wie sie zuletzt durch PISA eindrucksvoll reprisentiert wurde, erheblich verbes-
sert.

Am Transfer der Modellversuchsergebnisse wirkt die wissenschaftliche Begleitung
dieser Modellversuche allenfalls dadurch mit, dass die Objektivitit der experimentellen
Untersuchung sicherzustellen ist, die Untersuchungsergebnisse fir die bildungspoliti-
schen Entscheidungen bzw. das bildungsplanerische Handeln aufbereitet werden und
Handreichungen fir den Umsetzungsprozess erstellt werden.

4.3 Umsetzungsmodellversuche (II)

Umsetzungsmodellversuche dienen der Einfihrung und Umsetzung bildungspolitischer
Entscheidungen oder bildungsplanerischer Vorgaben und damit der Optimierung bil-
dungspolitischer und —planerischer Innovationen im Bildungswesen. Zwei Funktionen
werden fiir die wissenschaftliche Begleitung dieses Modellversuchstypus herausgestellt.

2 Zu den forschungsmethodischen Fragen der experimentellen und vor allem der quasi-experimentellen For-
schung, wie sie in pidagogischen Quasi-Experimenten zur Anwendung gelangen, haben sich vor allem Cambell
und Stanley (1970) gedullert.
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(1) Die Ziele und Erfolgskriterien, wie sie bildungsprogrammatisch und — konkreter
— bildungsplanerisch fir das einzufihrende Modell vorgesehen sind, werden von der
wissenschaftlichen Begleitung in der Form tberprifbarer Hypothesen formuliert. Sie
bilden die Grundlage fiir die wissenschaftliche Begleitung. Ihre Aufgabe besteht hier vor
allem darin, die fir das einzufiihrende ,,Bildungsmodell Verantwortlichen, wissen-
schaftlich begriindet, iiber die Realisierungsbedingungen und —formen einer erfolgrei-
chen Umsetzung (ggf. auch des Scheiterns) eines Reformvorhabens aufzukliren.

(2)  Die zweite Funktion der wissenschaftlichen Begleitung richtet sich auf die Un-
terstiitzung der Akteure bei der Implementation des Modells im Sinne einer formativen
Evaluation. Die Evaluationsmal3stibe und -kriterien werden primir aus der Programma-
tik des Reformansatzes und der Ziele des Modellversuches sowie dariiber hinaus der
damit korrespondierenden, wissenschaftlich zu begriindenden Kriterien, gewo nnen.

Unter dem Transferaspekt soll hier nach drei Umsetzungsaufgaben unterschieden wer-
den.

Einfiibrung neuer Schul- bzw. Ausbildungsformen

Liegt eine bildungspolitische oder —planerische Entscheidung zur Einfiihrung einer
neuen Schul- oder Ausbildungsform vor, dann haben Modellversuche die Funktion, in
einem wissenschaftlich begleiteten Umsetzungsprojekt nach effektiven Wegen der Ein-
fihrung der Neuerung — im Sinne einer formativen Evaluation — beizutragen, Umset-
zungshilfen fur Lehrer/Ausbilder zu erarbeiten etc. Die Legitimation dieser Innovation
stellt sich bei diesem Modellversuchstypus zunichst nicht. Die wissenschaftliche Beglei-
tung hat eine begleitende und unterstiitzende Funktion fiir die Bildungspraxis und eine evaluie-
rende fiir die Bildungsverwaltung. Die Transferaufgabe liegt auch hier bei der Bildungsver-
waltung. Der wissenschaftlichen Begleitung bzw. dem Modellversuch kommt cher eine
unterstiitzende Funktion beim Transfer der Modellversuchsergebnisse durch die Bil-
dungsverwaltung zu.

Bei diesem Modellversuchstypus wird gelegentlich auf eine wissenschaftliche Be-
gleitung verzichtet, vor allem dann, wenn die Unterstitzungssysteme der Bildungsver-
waltung (z. B. nachgeordnete Einrichtungen der Bildungsplanung) — die Aufgabe der
Modellversuchsbegleitung — entgegen der urspriinglich vereinbarten Regelung, die wis-
senschaftliche Begleitung als eine unabhingige zu etablieren — ubernehmen. ”” Natutlich
schlieB3t dieser Modellversuchtypus ein, das die wissenschaftliche Begleitung bei der Ein-
fihrung einer neuen Schul- bzw. Ausbildungsform Ergebnisse zu Tage beférdern, die
auch eine Ricknahme der geplanten Innovationen nahe legen. Ein AusschlieBen dieses
Untersuchungs- bzw. Evaluationsaspektes wire wissenschaftlich unzuldssig und bil-
dungspolitisch problematisch.

Einfiibrung nener Ausbildungsordnungen und Curricula

Bei der Entwicklung neuer Ausbildungsordnungen und Curricula kann auch auf das
Instrument der ,,Erprobungsverordnung*"* zuriick gegriffen werden. Durch diese Rege-
lung ist die Berufsbildungsplanung herausgefordert, neue Ausbildungsordnungen expe-

" Pampus gibt in seiner Zwischenbilanz zur Modellversuchspraxis (1976) an, dass ca. 40 Prozent der BLK-
Modellversuch und iber 70 Prozent der Wirtschaftsmodellversuche wissenschaftlich begleitet werden (Pampus
1978, S. 138).

" Fiir die Linder gelten einschligige Experimentierklauseln in den Bildungsgesetzen.
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rimentell zu erproben. Bemerkenswert ist hier, dass diese Moglichkeit der Erprobung
einer Ausbildungsordnung in der Modellversuchspraxis der Wirtschaftsmodellversuche
keine Anwendung gefunden hat. Deutlicher als in anderen Bereichen des Bildungssys-
tems wird die Entwicklung von Berufsbildern und Ausbildungsordnungen als ein inte-
ressengeleiteter Aushandlungsprozess — hier: zwischen den jeweiligen Sozialpartnern —
definiert. Daraus resultiert die verbreitete Einschitzung der Sachverstindigen der Sozi-
alpartner, die an der Neuordnung von Berufen und Ausbildungsordnungen mal3geblich
beteiligt sind, dass ihnen dieses ,,Geschift™ viel zu wichtig ist, als daran unter Ausnut-
zung der Erprobungsverordnung die Berufsbildungsforschung in der Form von Mo-
dellversuchen zu beteiligen. Damit wurde und wird ein zentraler Gegenstand der Be-
rufsbildungsreform weitgehend der Berufsbildungsforschung entzogen. Die Qualitit
der Ergebnisse, die bei der Weiterentwicklung und Neuordnung von Berufen und Be-
rufsfeldern erzielt wird, ist daher vor allem abhingig von der Kompetenz der beteiligten
Sachverstindigen (vgl. u. a. Heidegger/Rauner 1996, Betliner Memorandum 1999). Die
nicht genutzten Moglichkeiten der Erprobungsverordnung und damit auf die weitge-
hende Abschottung dieses zentralen Aufgabenbereiches der Berufsbildungsplanung
gegeniiber der Berufsbildungsforschung gelten als eine Schwiche der etablierten Ver-
fahren der Berufsbildungsentwicklung (Heimann 2002). Die Erprobung neuer Ausbil-
dungsordnungen (Curricula) in Modellversuchen setzt alternative Lésungsansitze vor-
aus, uber die bildungspolitisch entschieden werden muss (Modellversuchstypus I). Von
diesem Modellversuchstypus sind die Umsetzungsmodellversuche zu unterscheiden, in
denen unter quasi-experimentellen Bedingungen untersucht wird, in welchem Umfang
und mit welcher Qualitit sich ein zu erprobendes Curriculumkonzept umsetzen lasst.

Immer dann, wenn mit einem neuen Curriculum oder einer neuen Ausbildungs-
ordnung eine weitreichende Innovation angestrebt wird (z. B. bei der Neuordnung eines
ganzen Berufsfeldes), werden gelegentlich im Zustindigkeitsbereich einzelner Bundes-
linder Modellversuche im Bereich der schulischen Berufsbildung durchgefihrt. Eine
systematische Verankerung von Modellversuchen in den Prozessen der Curriculument-
wicklung liegt hier jedoch nicht vor.

Einfiihrung nener didaktische Konzepte

Die Erprobung didaktischer Konzepte in Modellversuchen betrifft z. B. die Einfihrung
von Lernfeldern, Stufencurricula, die Verstirkung von dienstleistungsorientierten oder
unternehmerischen Kompetenzen etc. Auch hier liegt eine originire Innovationsaufgabe
fir die Berufsbildung und die etablierten Unterstitzungssysteme vor. Immer dann,
wenn im Einzelfall durch zusitzliche Ressourcen, wie sie Modellversuche bieten, die
Umsetzung der vorgegebenen curricularen Innovationen eine héhere Effizienz ver-
spricht, kommen Modellversuche ins Spiel. Transferaufgaben entstehen dann, wenn ein
Modellversuch Ergebnisse zur systematischen Verbesserung der Einfithrungsprozesse
hervorbringt. Die Transferfahigkeit solcher Ergebnisse ist kaum abschatzbar. Diese

" Wihrend Modellversuche selten als Instrument der Curriculumentwicklung und —evaluation genutzt werden,
hat das BiBB die Forschungspraxis etabliert, Neuordnungsprojekte nachtriglich zu evaluieren, um Stirken und
Schwichen von Neuordnungsprojekten zu identifizieren und gegebenenfalls bildungspolitische und
-planerische Korrekturen vorzunechmen (vgl. dazu die Evaluation der neugeordneten industriellen Elektroberu-
fe von Hegelheimer 1979, Drescher u. a. 1995 sowie die Evaluation der I'T-Berufe (Petersen/Wehmeyer 2001,
S. 20). Die Evaluationsergebnisse legen durchgingig nahe, die Berufsbildungsforschung in Form der berufs-
und dominenspezifischen Qualifikationsforschung sowie von Modellversuchen bereits in die Entwicklung neu-
er Berufe und beruflicher Bildungspline einzubezichen.
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hingt allerdings davon ab, ob es in solchen Modellversuchen gelingt, Umsetzungs- so-
wie Entwicklungsmethoden und -instrumente zu entwickeln, die erstens in ihrer Quali-
tit deutlich tber die Qualitit der Umsetzungspraxis anderer von der didaktischen Neue-
rung betroffenen Schulen hinausreicht und zweitens von den Akteuren (Transferneh-
mern) als eine Erleichterung ihrer Lehrertitigkeit eingeschitzt wird (vgl. Nicko-
laus/Schnurpel 2001).

Fazit: Die Umsetzung bildungspolitischer und —planerischer Vorgaben in die (Be-
rufs)Bildungspraxis ist eine zentrale Aufgabe der Berufsbildungsverwaltung und der
Ausbildungsberatung (also: der Unterstiitzungssysteme fir die Durchfiihrung der Be-
rufsausbildung). Modellversuche haben in diesem Aufgabenbereich der Berufsbildungs-
verwaltung und des Berufsbildungsmanagements lediglich eine unterstitzende Funkti-
on. Die durch die Bildungspolitik und -planung initiierten Umsetzungsaufgaben markie-
ren in jedem Einzelfall auch die Gestaltungsspielraume fur die Berufsbildungspraxis.
Aus den Aufgaben des Ausgestaltens dieser Spielriume ergeben sich die konkreten An-
forderungen an die Funktion und das Design von Umsetzungsmodellversuchen.

4.4 Modellversuche zu didaktisch-methodischen Innovationen (III)

Dieser Modellversuchstypus hat sich seit Beginn der Modellversuchspraxis zunehmend
als der dominierende herausbildet. Auffillig ist, dass das BBF bei der ersten Zwischen-
bilanz zur Modellversuchspraxis konzeptionell und programmatisch an der Modellver-
suchsdefinition — entsprechend der BLK-Vereinbarung — festhilt, wihrend die Modell-
versuchspraxis ihr Gewicht lingst auf den Typus der methodisch-didaktischen Innova-
tionen im Sinne der Handlungsforschung verlagert hatte. So stellt Klaus Pampus, als
verantwortlicher Abteilungsleiter fir den Aufgabenbereich ,,Modellversuche als Krite-
rien fir die Férderung von Modellversuchen heraus:

Bezug zu den Schwerpunkten im BLK-Schwerpunktkatalog;
Bezug zur Problemfeldbeschreibung im BLK-Schwerpunktkatalog;
Bezug zu Einzelfragen im BLK-Schwerpunktkatalog;

Bezug zum Bildungsgesamtplan;

Bezug zum ,,Stufenplan zur beruflichen Bildung* (BLK) (Pampus 1978, S. 140).

Die Durchfiihrungskonzeption miusse an empirisch tberprifbaren Fragestellun-
gen/Hypothesen ausgerichtet sein (ebd., S. 141). Immerhin stellt Pampus in diesem Zu-
sammenhang die Frage nach dem Verhaltnis zwischen

der versuchsunterstiitzenden und beratenden sowie

der (schwerpunktmil3ig) auf eine distanzierte Effizienzkontrolle des Versuchesaus-
gerichtete Funktion der hypothesengeleiteten wissenschaftlichen Begleitung,

Dagegen stellen Laur , Rauner und Wenzel fir die wissenschaftliche Begleitung des

bundesweiten Modellversuchsprogrammes zur Entwicklung eines ,,Mehrmediensyste-
mes Elektrotechnik-Elektronik (MME)® (s. 0.), heraus, dass sie schon bald nach Beginn
(1972) dieses lindertbergreifenden Modellversuches ihr quasi-experimentelles For-

schungsdesign schrittweise durch ein Konzept der Handlungsforschung ersetzt haben:
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,Fur die Weiterentwicklung beruflicher Bildungspraxis bedarf es des Zusammenwirkens
der Kompetenzen aus Bildungspraxis, Bildungsverwaltung und Forschung® (Rauner
1978, S. 28). Nach funf Jahren wissenschaftlicher Begleitung im MME-Modellversuch
fihrt Ute Laur, verantwortlich fur die wissenschaftliche Begleitung, aus:

,2Man kann davon ausgehen, dass die Forscher andere Kompetenzen einbringen
als die Praktiker. Darin liegt u. E. gerade eine wesentliche positive und konstrukti-
ve Voraussetzung fiir die Problembewiltigung, nicht aber ein zu beseitigender
Mangel. Genauso wenig kann iiber eine Rollen- und Funktionsdifferenzierung zwi-
schen Forschern und Praktikern im Projekt hinweggesehen werden. Der Grund
hierfir: Zwar wird im Modellversuch ... gemeinsam die schulische Realitit verin-
dert, aber zum Grofteil liegt diese Verinderung sowie ihre Fortfithrung in der Ini-
tiative des Praktikers. Letztlich wird von ihm (und den mit seiner Institution asso-
ziierten Gruppen) die Innovation getragen und weiter entwickelt. Der Forscher
zieht sich in jedem Fall aus dem Praxisfeld zurtick™ (Laur 1978, S. 37).

Damit werden Modellversuche als ,,Initiierung von organisationalen Lernprozessen
interpretiert. Die Innovationen zielen hier auf neue Lernformen und nicht auf Verin-
derungen im System der beruflichen Bildung. In diesem Modellversuchstypus ist die
Nachhaltigkeit der Innovationen nur a1 erreichen tber erfolgreiche Transferkonzepte.
Die Verbesserung der Ausbildungs- und Unterrichtsqualitit durch neue Lern- und Lehr-
formen kann, so die Einsicht aus dieser Modellversuchspraxis, nicht auf dem Wege der
politischen Entscheidungen, der bildungsplanerischen Vorgaben oder lediglich durch
die Publikation wissenschaftlicher Erkenntnisse erreicht werden. Die Verbesserung der
Bildungs- und Ausbildungsqualitit ist vielmehr auf komplexe Lernprozesse im Zusam-
menwirken von Bildungspraxis, Bildungsforschung und Bildungsverwaltung angewie-
sen. Als tragender Forschungstypus fir dieses Innovationsverstindnis wurde der Typus
der Handlungsforschung fiir die wissenschaftliche Begleitung entwickelt.

Je weniger die Systemfragen und je mehr die didaktische Qualitit der Lehr- und Lern-
prozesse die Modellversuchspraxis prigen, umso dringender wird die Frage nach der
Nachhaltigkeit der im Modellversuch erreichten Ergebnisse gestellt. Die Verbesserung
des Transferinstrumentariums setzt jedoch fir diesen Modellversuchstypus eine Diffe-
renzierung nach den Modellversuchsprodukten voraus.

Methodische Innovationen

Methodische Innovationen wie das Erproben und Einfiihren des handlungsorientierten
oder des projektformigen Lernens setzen ein verdndertes VVerbalten von Lebrern und Schiilern
voraus. Im Zentrum des Reforminteresses steht daher das methodisch-didaktische
Handeln der Lehrer und Ausbilder sowie — komplementir dazu — das Lernverhalten der
Schiiler und Auszubildenden bzw. der Erwachsenen im Prozess der beruflichen Weiter-
bildung.

1o »2Handlungsforschung® (...) geht von der Annahme aus, dass die Kooperation zwischen Wissenschaft und Poli-

tik (beim Modellversuchstypus des Schulexperimentes, E R.) die institutionelle Macht dieser beiden Partner nur
verstirkt und das Innovationsgefille zur ,,Praxis® bis zu deren Entmiindigung vergréfiert. Das Forschungskon-
zept von ,,Action Research® (Handlungsforschung) beruft sich folglich darauf, dass der Praktiker in seinem Be-
rufsfeld in jedem Fall ein kompetent handelndes Individuum ist, dass weder von oben herab erforscht noch be-
lehrt werden soll und darf. Nur wenn sich Wissenschaftler iber lingere Zeit hinweg auf konkrete Lebens- und
Berufsbedingungen der Praktiker einlassen, besteht die Chance, dass tiber gemeinsame Interpretationen pida-
gogischen Handelns auch Verinderungsperspektiven fiir die Organisation von Schule und Unterricht entwickelt
werden konnen® (Gstettner/Seidl 1977, S. 98).
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Diese Fragen sind ein zentraler Gegenstand der Lehr-Lern-Forschung sowie der pada-
gogisch-didaktischen und der fachdidaktischen Forschung. Neue Lehr- und Lernformen
setzen in der Regel sowohl bei Lehrern/Ausbildern als auch bei den Lernenden Verhal-
tensinderungen voraus. Diese aber lassen sich nicht einfach verordnen oder durch die
Kenntnisnahme von Modellversuchsergebnissen einfiihren. Das Einfiihren neuer Lern-
formen, das zeigen z. B. die seit etwa zwei Jahrzehnten andauernden Bemithungen der
Lehrerbildung, der Bildungsverwaltungen und zahlreicher Modellversuche zur Einfiih-
rung des handlungsorientierten Lernens, ist nur iber sehr lange Zeitraume realisierbar.
Methodische Innovationen setzen i.d. R. langwierige Lernprozesse voraus, gestiitzt
durch anleitende Beispiele und Handreichungen, wechselseitige Supervision und eine
Verstirkung der Zusammenarbeit zwischen den Lehrern. Die piddagogisch-didaktische
Bedeutung dieser Modellversuche ist unstrittig. Die Bildungsverwaltungen haben an
diesen Innovationen jedoch eher ein allgemeines und die Bildungspolitik naturgemil
ein geringes Interesse. Innovationen auf der Mikroebene, auf der Ebene der Bildungs-
prozesse, gelten zu Recht als eine Aufgabe der Lehrerbildung und der (fach)didaktisch-
methodischen Forschung, sie geraten selten in den Horizont der Bildungspolitik.” Ab-
weichungen von dieser Regel ergeben sich nur dann, wenn mit diesem Modellversuchs-
typus finanzielle Ressourcen ins Spiel kommen.

Die Modellversuchspraxis zeigt, dass die Modellversuchsergebnisse im Bereich metho-
discher Innovationen

selten iber den Modellversuchsstandort hinaus transferiert werden und

selbst in den Modellversuchsschulen nur ausnahmsweise zu nachhaltigen Verinde-

rungen beigetragen (vgl. ITB 2001/2002).

Eine Erhohung der Transferchancen der Modellversuchsergebnisse bei diesen Modell-
versuchen kann durch folgende MaB3nahmen gefoérdert werden:

(1)  Die erwartbaren Modellversuchsergebnisse miissen bei der Beantragung des Mo-
dellversuches in ihrer Form und in ihren Inhalten genau charakterisiert werden.

(2)  Bei der Beantragung des Modellversuches ist abzukliren und anzugeben, wie die
erwarteten Ergebnisse in transferfahige ,,Produkte® und Prozesse umgesetzt werden
sollen,

3 wie die Ergebnisse (Produkte) wihrend des Modellversuches in der durchfih-
renden Schule transferiert werden (interner Transfer) und

(4)  nach Beendigung iber den Modellversuch hinaus transferiert werden sollen.

5) Entscheidend ist dariiber hinaus, schon bei der Begriindung der Modellversuche
die Anschlussfihigkeit der Ergebnisse an die systemischen Strukturen, in die die Bil-
dungseinrichtungen (z. B. die Berufsschulen) eingebettet sind, zu beriicksichtigen und
zu klaren,

" Das bildungspolitische Interesse fiir die Mikroebene von Bildungsprozessen wird erst dann geweckt, wenn die
Qualitit von Bildungsprozessen 6ffentlichkeitswirksam zur Diskussion steht. Dies ereignete sich zuletzt bei der
Prisentation der Ergebnisse der PISA-Studie.
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(6)  wie bei Wegtfall der fiir den Modellversuch aufgewendeten zusatzlichen Mittel der
Transfer tiber die Modellversuchsschule hinaus organisiert werden soll.

(7)  Bei Antragstellung ist auszuweisen, ob und wie die Modellversuchsergebnisse in
neue Werkzeuge fur die Planung, Gestaltung und Evaluation von Bildungsprozessen
umgesetzt werden soll.

Dieser Modellversuchstypus ist durch ein sehr hohes Transferrisiko gekennzeichnet, das
nur durch ein betont systemisches Modellversuchsdesign gemindert werden kann. Eine
systemische Modellversuchskonzeption liegt dann vor, wenn alle durch das Modellver-
suchsziel unmittelbar und mittelbar betroffenen Akteure und Institutionen in den Inno-
vationsprozess einbezogen werden. Dieses transferrelevante Kriterium widerspricht
jedoch der Modellversuchspraxis, nach der sich Modellversuche gegeneinander ab-
grenzbaren spezifischen Innovationsaspekten zuwenden missen. Dieser Widerspruch
muss im Interesse einer Verbesserung der Transferwirkungen fur diesen Modellver-
suchstypus aufgel6st werden.

Medien und Ansbildungsmittel

Zielt ein Modellversuch nicht nur auf das zu verindernde Verhalten der Lehrer und
Ausbilder in den gegebenen Lernumgebungen, sondern vor allem auf die Verinderung
dieser durch:

- die Entwicklung und Erprobung von Lernmedien (z. B. fiir das experimentierende
Lernen),

die Ausgestaltung und Organisation der Lernorte (Fachriume, Labore, das Lernen
im Arbeitsprozess),

die Erhohung der tutoriellen (Lern)Qualitit bei der Nutzung programmgesteuerter
Arbeitssysteme,

das Lernen im Netz.

dann kann davon ausgegangen werden — ein erfolgreicher Entwicklungsprozess und die
Attraktivitit der neuen Medien fir Schiler und Lehrer vorausgesetzt —, dass sich im
Modellversuch sehr nachhaltig ein veridndertes Lehr- und Lernverhalten einstellt. So hat
z. B. die Einftihrung der Lehrbaukisten fiir Schillerexperimente (einsetzbar in iblichen
Klassenriumen) aullerordentlich wirksam zur Einfithrung des experimentierenden Ler-
nens im Theorieunterricht der Berufsschule beigetragen (vgl. Gutschmidt u. a. 1974).
Die entscheidende Voraussetzung fiir diesen sehr erfolgreich verlaufenen Transferpro-
zess war allerdings die Herstellung und Vermarktung des neuen Mediums durch die
Lehrmittelindustrie. Dies stellt allerdings eine hohe Hirde fir einzelne Modellversuche
dar, an der die Verbreitung bzw. Vermarktung von Medien (bis hin zu Laboreinrichtun-
gen) in der Regel scheitert.”

Der Transfer der Modellversuchsergebnisse ist bei diesem Modellversuchstypus abhin-

81g
(1) von der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Qualitit der Medien;

18 . . . . .
Schon jetzt ist absehbar, dass die Modellversuche im Programm ,,Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsaus-
bildung®, die diesem Typus zuzurechnen sind, keine transferierbaren Ergebnisse hervorgebracht haben.
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In Modellversuchen ist es nur ausnahmsweise gelungen, Unterrichtsmaterialien
zu entwickeln, die tiber den Modellversuch hinaus vermarktbar waren/sind. Der Ent-
wicklungsaufwand fiir transferfihige Medien und Ausbildungsmittel wird in der Modell-
versuchspraxis hiufig unterschatzt.

(2)  von der Attraktivitit der neuen Medien fiir Lehrer und Schiler;

Die Attraktivitit neuer Medien fur Lehrer und Ausbilder ist vor allem dann ge-
geben, wenn diese erwarten lassen, dass die neuen Medien das Lehren und das Lernen
erleichtern. Aufwiandige Ristzeiten, zusitzlicher organisatorischer Aufwand, zusitzliche
Wartungs- und Instandhaltungsarbeiten etc. stellen daher ein nahezu untberwindbares
Transferhemmnis dar. Dagegen wird als eine Etleichterung der Lehrer-/Ausbildet-
tatigkeit empfunden, wenn neue Medien auf das Interesse der Schiiler/Auszubildenden
stoflen, deren Lernmotivation erh6ht und in der Folge zu besseren Leistungen beitra-
gen.

(3)  von der Finanzierbarkeit der Investitions- und Unterhaltungskosten;

Eine nicht geringe Zahl von Modellversuchen wurde beantragt, um ,,Ausstat-
tungsprojekte® zu realisieren. Die Forderung solcher Modellversuche wurde spatestens
in den 1990er Jahren deutlich eingeschrinkt. Auler dass es sich dabei oft um die finan-
zielle Unterstiitzung von Regelaufgaben der Schultriger handelte, war mit diesen Mo-
dellversuchen selten die Erprobung tibertragbarer Ausstattungsstandards verbunden.

©) von der Anschlussfihigkeit der Medienkonzepte an die Aufgabenteilung zwi-
schen Theorielehrern und Lehrern fiir Fachpraxis bzw. eine realistische Einschitzung
ithrer Kooperationsfahigkeit;

Sind neue Ausstattungsstandards, z. B. fiir integrierte Fachriume auf eine Ruck-
nahme der Arbeitsteilung zwischen Theorielehrern und Lehrern fir Fachpraxis hin aus-
gelegt, dann ist abzuschitzen, ob die Attraktivitit von Innovationen im Bereich neuer
Medien und Ausstattungskonzepte ausreicht, um die Teilung der Lehrerarbeit zu tber-
winden (s. 0.). Drei Jahrzehnte Modellversuchspraxis zeigen, dass integrierte Fachraume
nur dort erfolgreich eingefihrt werden konnten, wo zugleich die Teilung der Lehrerar-
beit aufgehoben wurde.

(5)  vonder Vermarktung der neuen Medien durch Lehrmittelhersteller, Verlage etc.;

Diese Transferbedingung wurde in der Modellversuchspraxis hiufig tibersehen.
Eine wegweisende Ausnahme stellt die Entwicklung des Priifstandes fir elektrische Ma-
schinen einschlieB3lich der daflir entwickelten elektrischen Maschinen im Rahmen des
MME-Projektes dar. Dieser Maschinensatz ermoglichte die flichendeckende Realisie-
rung von Fachriumen fir das experimentierende Lernen an elektrischen Maschinen,
eine drastische Reduzierung der Ausstattungskosten und eine Erleichterung der Einftih-
rung durch umfangreiche Arbeitsunterlagen fir Schiler und Lehrer zur Durchfithrung
von Experimenten (Gutschmidt u. a. 1974). Die Lehrmittelindustrie hat dieses im Mo-

dellversuch MME entwickelte Konzept Gibernommen und vermarktet (Rauner 1978,
S. 22 ff).
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(6)  Das Festlegen von Ausstattungsstandards fordert den Transfer einschligiger
Modellversuchsergebnisse.

Ansitze daftr hat es immer wieder gegeben. Eine Verstetigung dieses Transfer-
ansatzes ist jedoch problematisch, da vor allem die Fachbereiche innovativer Berufs-
schulen noch am chesten tiber den entsprechenden Sachverstand zur Modernisierung
von Fachriumen verfiigen und durch verwaltungsseitig vorgegebene Ausstattungsstan-
dards eher an der Realisierung von Innovationen behindert werden.

Lernen im Arbeitsprozgess

Modellversuche zum Entwickeln und Einfiihren von Lern- und Ausbildungsformen im
Prozess der Arbeit erfordert die Begriindung von Transferkonzepten bereits bei der
Modellversuchsbegriindung, da die nachhaltige Entwicklung und Einfithrung sowie
dariiber hinaus der Transfer dieser Lernform in der Regel mit tiefgreifenden Prozessen
der Organisationsentwicklung einher geht. Die reformpidagogische Begriindung einer
Riicknahme des lehrgangsférmigen Lernens in betrieblichen und uberbetrieblichen
Lehrwerkstitten zu Gunsten des Lernens in lernhaltigen Arbeitsprozessen resultiert aus
der Einsicht in die Uberlegenheit des kontextorientierten situierten Lernens, wie es die
Lehr- und Lernforschung, die Expertise- und die Berufsbildungsforschung in den letz-
ten zwei Jahrzehnten durch umfangreiche Untersuchungen bestitigt hat (Sears/Hersh
1998, Hamilton/Hamilton 1997). Zudem erhéht eine Ausbildung, die in wertschépfen-
de und zugleich lernférderliche Arbeitsprozesse integriert wird, nicht nur die Qualitit
der Ausbildung, sondern auch ihren betriebswirtschaftlichen Nutzen. Obwohl sich ein
ganzer Modellversuchsschwerpunkt mit der Erprobung des Lernens in Arbeitsprozes-
sen beschiftigt hat (vgl. Dehnbostel 1995, Dehnbostel/Holz/Novak. 1992) und dieses
Programm durch umfangreiche Transferaktivititen durch das BIBB begleitet wurde,
werden die Transfereffekte eher als schwach eingeschitzt. Vor allem die etablierte Pri-
fungspraxis in der beruflichen Bildung und die enge Anlehnung der betrieblichen Aus-
bildungspraxis an die Ausbildungsrahmenlehrpline hat den Transfer dieser Modellver-
suchsergebnisse stark behindert. Als Innovationshemmnis werden auch die hauptamtli-
chen Ausbilder angesehen. Sie definieren sich primir als Sachverstindige fiir die in den
Ordnungsmitteln und die durch die tiberregional standardisierten Prifungen definierten
Ausbildungsinhalte sowie der daraus abgeleiteten systematischen Ausbildung in Ausbil-
dungswerkstitten und Fachriumen. Hauptamtliche Ausbilder entfernen sich dadurch in
der Tendenz von den Geschifts- und Arbeitsprozessen des eigenen Unternehmens und
ihrer eigenen beruflichen Praxisgemeinschaft. ”

" Die Ausbildungsform des Lernens im Arbeitsprozess, die im Handwerk und in den kleinen und mittleren Un-
ternehmen immer noch weit verbreitet ist, stoBt auf eine Reihe von Barrieren, die es genauer zu identifizieren
gilt, wenn Modellversuche einen Beitrag dazu leisten sollen, diese Ausbildungsform vor allem in der Industrie
zu verstirken.

Die lehrgangsférmige Ausbildung, weit tber das erste Ausbildungsjahr hinaus, hat sich im 20. Jahrhundert zu
einer Ausbildungstradition vor allem in der industriellen Berufsausbildung herausgebildet, die in alle Poren des
Berufsbildungssystems hineindefundiert ist. Die gesetzlichen Grundlagen der Berufsbildung und die daraus ab-
geleiteten Normen und Verfahren der Berufs- und Berufsfeldentwicklung, der Entwicklung von Ausbildungs-
ordnungen, die Ausweitung auBlerbetrieblicher Anteile der praktischen Berufsausbildung sowie die Ausbildung
der Ausbilder und die umfangreiche Entwicklung von Ausbildungs- und Lehrgangsmaterialien seit den zwanzi-
ger Jahren des vorigen Jahrhunderts haben die Tradition des lehrgangsférmigen Lernens — auflerhalb berufs-
praktischer Arbeitsprozesse — fest im System der Berufsausbildung verankert. Die Zentralisierung des Prii-
fungswesens mit kontextfreien und damit arbeitsprozessfernen Priifungsaufgaben hat schlieflich dazu gefiihrt,

26



Felix Rauner

Wird das Konzept des Lernens im Arbeitsprozess in einem Modellversuch erfolg-
reich erprobt, dann ist der Transfer der Ergebnisse mit dem Problem konfrontiert, die-
ses dichte und verfestigte Geflecht einer Uber Jahrzehnte gewachsenen Ausbildungs-
struktur aufzubrechen und grundlegend zu verindern. Transfereffekte sind daher von
Modellversuchen dieses Typus nur zu erwarten, wenn sie in bildungspolitische und —
planerische Reformprojekte eingebettet sind.

4.5 Modellversuche als Organisationsentwicklung (OE) (IV)

Dieser Modellversuchstypus zielt auf Innovationen, die sich im Prozess (oder als Pro-
zess) der Organisationsentwicklung erreichen lassen. Das Beispiel des Re-Engineering
bei der Einfithrung schlanker Organisationskonzepte in den 1990er Jahren auf dem
Wege der Organisationsentwicklung zeigt, dass das Instrumentarium der Organisations-
entwicklung rasch eine beachtliche Qualitit fir betriebliche Innovationen erreicht hat
und seither als ein wirksames Instrument zur Erhéhung der betrieblichen Wettbewerbs-
tahigkeit eingesetzt wird. Diese Erfahrung spricht zunichst dafiir, das Instrument der
OE ebenso fur die Durchfithrung von Modellversuchen im Bildungswesen zu nutzen.
Ubersehen wird jedoch bei diesem Vorschlag hiufig, dass Prozesse der betrieblichen
Organisationsentwicklung eingebunden sind in die betrieblichen Entscheidungsstruktu-
ren. So hatte z. B. die im Prozess der Organisationsentwicklung realisierte Einfiihrung
flacherer Organisationsstrukturen die Auflésung ganzer Fuhrungsebenen oder auch das
Outsourcing von Betriebsteilen in der Form von Costcentern zur Folge.” Die relative
Unwirksamkeit der Organisationsentwicklung in schulischen Modellversuchen resultiert
auch hier daraus, dass das organisationale Lernen rasch an die engen Grenzen der dicht
geregelten Strukturen des Schulrechtes, der Verwaltungsstrukturen und des Dienstrech-
tes stoB3t. Wird die Weiterentwicklung dieser Gegebenheiten nicht in die Modellversuche
einbezogen, dann sind die Moglichkeiten eines wirksamen Transfers deutlich reduziert,
wie einschligige Modellversuche zeigen (z. B. Modellversuch ,,Organisationsentwick-
lung und berufliche Bildung*®) (Fischer 1995).

Die zweite Schwierigkeit fiir den Transfer eines erfolgreich verlaufenden OE-Prozesses,
der die gegebenen Strukturen nicht tangiert, betrifft die nachhaltige Verinderung des
Verbaltens der Akteure. Die ,,Einfihrung von Konfliktmanagement- und Qualitatssiche-
rungsstrukturen und -instrumenten zeigt, dass der Transfer einschligiger und erfolg-
reicher Modellversuche dann gelingt, wenn die Unterstiitzungssysteme (Bildungsverwal-
tung etc.) sich diese Aufgabe zu Eigen machen und verwaltungsseitig einfithren. Die
Anforderungen an die Transferinstrumente und —verfahren sind aber auch dann sehr
hoch, da vergleichbare Organisationsprozesse bei den Transfernehmern etabliert wer-

dass das Lernen im Arbeitsprozess zuriickgedringt wurde. Als eine wesentliche Ursache fiir die Beschleunigung
dieses Prozesses wird die in der BGJ-Anrechnungsverordnung (BGJ-AVO) definierte berufsfeldbreite Grund-
bildung angeschen (vgl. Kell 1999, S. 118 ff). Erst die Initiative zur Einfithrung projektférmiger Prifungsauf-
gaben in der Form realer Arbeitsauftrige stiitzt das arbeitsprozess-/arbeitsplatzorientierte Lernen und setzt
damit Potenziale der Innovationen in der betrieblichen Berufsausbildung frei.

Modellversuche zur Erprobung arbeitsplatz- und arbeitsprozessorientierter Formen der Berufsausbildung sind
daher mit einer sehr stabilen Struktur und Tradition der Berufsausbildung und des Prifens konfrontiert, die
durch eine kaum iberschaubare Zahl von Normen, Vereinbarungen, Organisationsstrukturen und Abstim-
mungsverfahren mit ebenso detaillierten und normierten Zustindigkeiten gegeben ist, die der Einfihrung des

Lernens im Arbeitsprozess und einer darauf basierenden Berufsbildung, entgegen stehen.

* In cinem beachtlichen Umfang ist davon z. B. auch die berufliche Aus— und Weiterbildung der Unternehmen

betroffen, wenn dieser Aufgabenbereich zu eigenstindigen » Betrieben « outgesourct wird.
Gefordert durch BMVW, v. 01.08.93-31.07.96.
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den miussen. Dieser Modellversuchstypus legt daher das Konzept der systemischen In-
novation nahe. Daraus resultiert die weitreichende Einbeziehung aller von der Organisa-
tionsentwicklung tangierten Akteure und Institutionen bereits in die Begriindung und
Auswertung dieser Modellversuche. Die Beherrschung der hohen Komplexitat dieser
Modellversuche gelingt auch hier nur, wenn sie bildungspolitisch und -planerisch beglei-
tet werden.

Dieser Modellversuchtypus zielt in besonderer Weise darauf ab, den begrenzten Zeit-
raum eines zwei- bis dreijahrigen Modellversuches als einen Entwicklungsprozess anzu-
legen, der sich tber das Modellversuchsende hinaus als tragfihig erweist. Dehnbostel
weist darauf hin, dass ,,fur strategisch einzulésende Ziele wie verinderte Unterneh-
menskulturen [...] zumeist Zeitraume von Jahrzehnten® erforderlich sind (Dehnbostel
1995, S. 237). Er weist in seiner Zusammenfassung des Forums ,,Grundfragen zum
Verhiltnis von Modellversuchen und betrieblicher Organisationsentwicklung** auf drei
zu klirende Sachverhalte hin.

1 Organisationsentwicklung erhebt den Anspruch, Strukturen, Personen, Zusam-
menhinge und Verinderungen in Organisationen ganzheitlich zu betrachten, wihrend
Modellversuche durch den Bezug auf Einzelprobleme und den Bezug auf den Berufs-
bildungsbereich zumeist nur Teilbereiche von Organisationen in Innovationenprozesse
einbezichen. Anzunehmen ist, dass durch die Bertcksichtigung des ganzheitlicheren
OE-Ansatzes neue Sichtweisen und Innovationswege in Modellversuchen aufgezeigt
werden, die auch dazu beitragen koénnten, Berufsbildung und Betriebspidagogik ver-
starkt in die Gestaltung von Arbeits- und Organisationsstrukturen sowie von Technik
einzubeziehen. Eine entscheidende Frage ist aber, inwieweit Modellversuche auf ganz-
heitliche Organisationssysteme ausgerichtet sein konnen und sollen. Grenzen sind so-
wohl durch das Ziel- und Orientierungssystem der auf Berufsbildung bezogenen Mo-
dellversuche als auch durch die Komplexitit von Gesamtorganisationsbetrachtungen
gesetzt. Inwieweit Uber Modellversuche OE-Strategien in andere Bereiche des Bil-
dungswesens, vornehmlich in Schulen, getragen werden kénnen, ist ein weiterer Aufga-
benkomplex, der bisher kaum thematisiert wurde.

2 In einzelnen Modellversuchsrethen werden Qualifizierungs-, Methoden- und
Lernorganisationskonzepte im Kontext des Wirkungszusammenhangs von Technik,
Arbeitsorganisation und Qualifikation entwickelt. Die Ubereinstimmung mit neuen Un-
ternehmensentwicklungen ist dabei auffallig. So tberschneiden sich die Zielsetzungen
der im Rahmen der Reihe ,Dezentrales Lernen® geschaffenen neuen Lernorganisations-
formen wie Lerninsel, Lernstation, Technikzentrum, Lernfabrik und Lernfeld Arbeits-
struktur in erheblichen Teilen mit denen der vielerorts eingefithrten Gruppenarbeit so-
wie den seit Jahren eingerichteten konsensorientierten Beteiligungsmodellen wie Quali-
tats- oder Werkstattzirkel, der sogenannten ,OF zum Anfassen‘. Hingewiesen sei u. a.
auf Zielsetzungen wie die Integration von Lernen und Arbeiten, die Selbstorganisation
und Selbstentwicklung sowie die Verstirkung beruflicher Autonomie. Fir die Berufsbil-
dungsforschung sind damit iberkommene Untersuchungsfelder wie ,,Bildung und Qua-
lifikation®, ,Arbeiten und Lernen® und ,Didaktische Konzepte® in neuen Zusammenhin-
gen und unter dem Aspekt des Verhaltnisses von Organisationsentwicklung und Be-
rufsbildung zu erforschen. Daraus zieht Dehnbostel das Fazit:

* Dieses Forum war eines von sechs Foren, die im Rahmen der BIBB-ITB-Konferenz ,Berufsbildung und Orga-
nisationsentwicklung® durchgefiihrt wurde (Dybowski/Pitz/Rauner 1995).
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3 Es ist eine Modellversuchsreihe einzurichten, in der das Verhaltnis von Modell-
versuchen und Organisationsentwicklung zentraler Gegenstandsbereich ist. Die Reihe
ist nicht als thematisch eigenstindiger Bereich zu konzipieren, sondern mit anderen
Forderbereichen bzw. Reihen zu verbinden. Das heil3t, Modellversuche aus Bereichen
wie ,,Neue Technologien in der beruflichen Bildung®, ,,Lernortkooperation” und ,,De-
zentrales Lernen® sind unter dem zusatzlichen Schwerpunkt des Verhiltnisses von Mo-
dellversuchen und Organisationsentwicklung zu erproben und die Einfliisse und Aus-
wirkungen auf die Gestaltung von Unternehmenskulturen herauszuarbeiten. Der Vor-
teil solch einer als Verbundnetz angelegten Reihe ist offensichtlich: Die thematisch, per-
sonell und strukturell bedingte Vielfalt von Modellversuchskonzepten mit ihren unter-
schiedlich akzentuierten Zugiangen zu OE-Entwicklungen wiirde in die Programmatik,
Entwicklung und Evaluation einer solchen Reihe einflieBen (Dehnbostel 1995, S. 237
f.).

Professionalisierung von 1ehrern/ Ausbildern

Die Aus- und Weiterbildung von Berufsschullehrern gilt als besonders reformbedirftig
seit eine geradezu dramatische Versorgungslicke vor allem in den gewerblich-techni-
schen Berufsfeldern aufgetreten ist. Die norddeutschen Wissenschaftsminister haben
Mitte der 1990er Jahre eine Arbeitsgruppe eingesetzt, um iber die Behebung des akuten
Lehrermangels hinaus Vorschlige fiir eine langfristig anzulegende Strukturreform aus-
zuarbeiten. Dazu wurde ein Gutachten in Auftrag gegeben (Gerds/Heidegger/Rauner
1997). In einem insgesamt ca. funfjahrigen Arbeits- und Diskussionsprozess wurden
weitreichende Reformvorschlige entwickelt und ebenso kontrovers diskutiert. Nach den
Regeln der BLK-Modellversuchsdefinition lag damit ein typischer Fall fir ein Modell-
versuchsprogramm vor.

Anstelle eines anspruchsvollen Reformprojektes, wie es die norddeutschen Wis-
senschaftsminister in einem ersten Schritt angesto3en hatten, wurde schlieBlich ein bil-
dungspolitisch randstindiges Modellversuchsprogramm zur Weiterbildung von Berufs-
schullehrern eingerichtet. Auch hier folgte die BLK der Praxis, zwischen bildungspoliti-
schen Reforminitiativen einerseits und Modellversuchsprogrammen andererseits zu
trennen. Paradox ist dabei, dass genau dadurch die Anforderungen an die Transferquali-
tit der Modellversuchsergebnisse zunehmen. Setzt man einmal voraus, dass in den ein-
zelnen Modellversuchen des Programms Weiterbildungskonzepte und weiterbildungsre-
levante Modelle erprobt werden und dass diese Innovationen nur dann transferierbar
sind, wenn sie Eingang finden in die Berufsschulentwicklung, dann bedarf dies einer
engen Verzahnung von Personal- und Organisationsentwicklung: ,,Am Anfang jedweder
Organisations- und Personalentwicklung steht die Klirung der spezifischen Aufgaben,
Ziele, Traditionen und kulturellen Milieus der jeweiligen Organisation® (Gerds 1995,
S. 377). Die Professionalisierung von Berufspadagogen fir eine Berufsbildung, die sich
als potenzieller regionaler Innovationstriager sieht, konnte in der Form eines Schwer-
punktes im Programm der Hochschulmodellversuche gestiitzt werden. Ein solches Pro-
gramm stinde allerdings vor der schwierigen Aufgabe, zunichst einmal die Vielfalt
hochst divergenter Interessen und Zustindigkeiten in den verschiedenen Ministerien der
Linder und des Bundes (Wissenschaft, Bildung, Wirtschaft, Arbeit), der Universititen
und Hochschulen, der Verbande und der Sozialpartner, unter einen Hut zu bringen und
die Beteiligung fir dieses Reformvorhaben zu gewinnen (Rauner 1995, S. 348). Gerds
weist in diesem Zusammenhang auf die Widerspriiche hin, die sich aus dem offentli-
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chen Dienstrecht und der daraus resultierenden Tradition des Lehrbeamten — einerseits
— und den Organisationsentwicklungszielen ,,Leistungsbereitschaft, Initiativen und Ver-
antwortlichkeit™ — andererseits — ergeben. Die Berufsschule ist Teil einer burokratischen
Struktur, die extrem aufbaufunktionsbezogen ist. Sie wird zum Hemmnis fir notwendi-
ge Innovationen, die durch die technisch-6konomischen Entwicklungen induziert wer-
den. Die Berufsschule und ihre Lehrer werden weder durch die Lehrerbildung (Univer-
sitat) noch durch die Bildungserwaltung auf diese Situation vorbereitet”. Hier gilt es
sicher zu differenzieren. Das Instrument der Modellversuche ist ein Ansatz, der es Be-
rufsschulen und Betrieben erlaubt, Innovationen zu initiieren und auszugestalten. Die
modellversuchsbedingten Sonderarrangements zur Organisation von Innovationen be-
ginstigen zwar einerseits das Gelingen von Modellversuchen, sie sind jedoch anderer-
seits ebenso hdufig die Ursache fiir das Versiegen von Innovationen nach Beendigung
der Projekte*(Gerds 1995, S. 376).

In seiner grundlegenden Analyse des Zusammenhangs von Organisationsentwick-
lung und Qualifizierung des Personals in der beruflichen Bildung gelangt Giinter Pit-
zold zu der Einsicht, dass dieses Problem ohne eine grundlegende und interdisziplinar
organisierte Forschung nicht gel6st werden kann:

,, Versteht man entsprechend dem Leitbild der Deutschen Gesellschaft fiir Organi-
sationsentwicklung ,Organisationsentwicklung® als einen ,lingerfristig angelegten
organisationsumfassenden Entwicklungs- und Verinderungsprozess von Organisa-
tionen und der in ithnen titigen Menschen, dann miisste es also auch darum gehen,
Wissensbestinde, Bewusstseinsinhalte, Handlungsformen, Interaktionen und Ar-
beitsbedingungen der Mitarbeiter der Organisation bzw. des jeweiligen sozialen
Systems und des Lehr- und Ausbildungspersonals interdisziplinir zu erfassen, zu
verstehen, auf ihre (subjektiven) Handlungsorientierungen und (fach)didaktischen
Vorstellungen zu beziehen und zu tiberpriifen, welche wissenschaftlichen Theorien
Alternativen in Form von Konstrukten oder generalisierbarem Wissen anbieten
bzw. welche eine kritische Funktion einnehmen kdénnen. Dies kann nicht gesche-
hen, ohne die Aufmerksamkeit auf die Normen und Regeln — die jeweilige Organi-
sationskultur — zu lenken, die in dem jeweiligen sozialen System Geltung besitzen,
die also die Basis sind fur die Deutungen und Erklirungen der Mitarbeiter. Zur Er-
fassung der Organisationskultur ist nach den zentralen Begriffen, den entspre-
chenden Bedeutungsregeln, den Beschreibungen, Erklirungen zu fragen, die die
Wirklichkeit des sozialen Systems bestimmen, nach den Handlungsregeln, die den
Umgang innerhalb bzw. die Interaktion nach aulen prigen. Theoretisch begriinde-
te und empirisch gesicherte Empfehlungen zur Aus- und Weiterbildung des Leht-
und Ausbildungspersonals mit Blick auf Fragen der OE erfordern also empirische
Arbeiten, die (fach)didaktische und sozialpsychologische Theorien einbeziehen
und Kreativitit bei der Anwendung quantitativer und qualitativer Forschungsin-
strumente fordern® (Pitzold 1995, S. 370 f.).

Gerds arbeitet heraus, an welche Bedingungen eine Professionalisierung der Lehrerar-
beit und damit auch an ihre Aus- und Weiterbildung gekntipft sind. Lisst man diese Be-
dingungen bei der Konzipierung von Modellversuchen zu diesem Thema aufler Acht,
dann ist zu erwarten, dass der Ergebnistransfer im Sinne einer langfristig wirkenden
Organisationsentwicklung nicht gelingt.

Fazit: In der Modellversuchspraxis haben die Ergebnisse der Analyse zum Zu-
sammenhang zwischen Personalentwicklung und Organisationsentwicklung, wie sie in
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dem BiBB-ITB-Projekt vorgenommen wurden, keinen nennenswerten Niederschlag
gefunden.

In einigen Modellversuchen des BLK-Programms ,,Innovative Fortbildung der
Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen (Innovelle BS)* wird der Zusammen-
hang zwischen Professionalisierung und Schulentwicklung hergestellt. Die Personalent-
wicklung wird dabei konsequent als eine Dimension der Organisationsentwicklung be-
trachtet. Bezogen auf den Transfer der Modellversuchsergebnisse heif3t das, dass es im
Sinne nachhaltiger Professionalisierungskonzepte vor allem darauf ankommt, Organisa-
tionsentwicklungsprozesse in berufsbildenden Schulen in Gang zu setzen, die sich quali-
fizierend auf die Lehrerarbeit auswirken und zu Organisationsstrukturen fithrt, die das
Lernen im Arbeitsprozess fordert.” Da es bei der Professionalisierung von Berufspida-
gogen ganz entscheidend auf die qualifizierenden Rahmenbedingungen ankommt, die
durch die Verfasstheit berufsbildender Schulen und die dadurch abgesteckten Gestal-
tungsspielriume fur die Organisationsentwicklung gegeben sind, kommt es bei diesen
Modellversuchen darauf an, nur solche zu férdern, in die die Realisierung eines qualifi-
zierenden schulischen Entwicklungsmilieus einbezogen ist. Eine Auswertung der ein-
schliagigen Untersuchungen legt den Schluss nahe, dass es sich auch hier um eine Trans-
feraufgabe handelt, die nur in Form eines systemischen Innovationsansatzes gelost werden
kann. Dieser aber schlief3t alle Ebenen und damit auch die bildungspolitische und —
planerische mit ein. Anderungen des Dienstrechtes, Studienordnungen, verinderte und
erweiterte Gestaltungs- und Entwicklungsspielriume fiir Berufsschulen betreffen ent-
sprechende Rahmenbedingungen fiir die Professionalisierung von Berufsschullehrern.

Qualititsmanagement und Bildungscontrolling

Die Entwicklung und Einfithrung des Qualititsmanagements und des Bildungscontrol-
lings in der beruflichen Bildung ist umstritten. Der Streit bezieht sich weniger auf die
Frage nach der Uberpriifung und Evaluierung der pidagogischen Leistungen, die von
den Lehrern und den Bildungseinrichtungen zu erbringen ist, sondern auf die Metho-
denfrage. Dem Trend folgend, Methoden des Qualititsmanagements anzuwenden, die
ihren Ursprung in der Betriebswirtschaft haben, wurden in einer Rethe von Modellver-
suchen Qualititsmanagement- und Controllingverfahren erprobt™ sowie den Modellver-
such ,,Qualititsentwicklung an beruflichen Schulen (Quabs)“ im BLK-Programm
»Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung®. Dabei war die Frage zu kliren,
ob sich die Qualititsmanagementkonzepte, die sich auf Prozesse der 6konomischen
Wertschopfung beziehen, auf pidagogische Prozesse und Institutionen tbertragen las-
sen. Bader merkt dazu an: ,,In der Berufspidagogik geht es grundsitzlich um Bildung
im und durch den Beruf, um Personlichkeitsentwicklung und soziale Integration in be-
rufliche Arbeit, um ,Tuchtigkeit’ und ,Mindigkeit® und um die Verbindung beider. In
diesem Bezugsrahmen liegt [...] deshalb eine besondere Herausforderung fir die Be-

rufspiadagogik® (Bader 1997, S. 184).”

23 . S . . o .
Grollmann geht dieser Frage in einer internationalen Vergleichsuntersuchung nach. Die Zwischenergebnisse

deuten darauf hin, dass die Professionalisierungseffekte durch lernférderliche Organisationsstrukturen stirker
wirken als ein hohes Niveau universitirer Ausbildung.

Vgl. Seeber/Krekel/ v. Buer (2001).

Vgl. dazu auch die von Schulz, Bader und Richter (2000) herausgegebene Schrift zum Qualititsmanagement in
der beruflichen Bildung.
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In der Schweiz wurde dieses Thema von einzelnen Berufsschulen Mitte der 1990er Ja h-
re versuchsweise aufgenommen. Daneben leitete das zustindige Bundesamt fiir Indust-
rie, Gewerbe und Arbeit (BIGA) ein Projekt zur Zertifizierung von Berufsschulen nach
ISO-Normen ein. Rolf Dubs verweist auf die negativen Folgen dieser nicht koordinier-
ten Reforminitiative.

(1) Die unzureichende konzeptionelle Vorbereitung dieser Einzelversuche sowie das
parallel dazu initiierte Projekt auf nationaler Ebene fiuhrte zu zahlreichen Durchfiih-
rungsfehlern, die den Lehrkriften in den Schulen viele zusitzliche Aufgaben brachten,
aber zu keinen spirbaren Qualititsverbesserungen fithrten. Die Lehrer verloren das
Vertrauen in das Qualititsmanagement und die Methoden des Bildungscontrollings.

(2)  Es ist meist nicht gelungen, das Bildungscontrolling und das Qualititsmanage-
ment in das umfassendere Reformvorhaben ,New Public Management™ mit den
teilautonomen Schulen zu integrieren.

(3)  Die Einbeziehung der neuen Aufgabenteilung zwischen Schulaufsicht, Berufs-
schule und Schulverwaltung sowie anderen fiir die Berufsschulen zustindigen Instanzen
der unterschiedlichen Ebenen staatlicher Bildungsverwaltung ist nicht gelungen.

(4)  Die Einzelprojekte fuhrten zu einer nicht-kompatiblen Entwicklung miteinander
konkurrierender Modelle. Das erschwerte die Implementation eines fir die Berufsschu-
len verbindlichen Systems.

Dieses Reformvorhaben wurde schlieBlich bildungspolitisch mit der Einrichtung des
neuen Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) gelost. Im BBT werden
alle Bereiche der Berufsbildung zusammengefasst, von der Lehrlingsausbildung bis zur
Fachhochschule. Es wurde ein ,,Leistungsbereich Bildungscontrolling® eingerichtet, der
tir die schweizerische Berufsbildung ein Gesamtsystem fiir das Bildungscontrolling
erarbeitet (Dubs 2001, S. 1906).

Fazit: Das Schweizer Beispiel zeigt, dass Innovationen, die die Steuerungs- und
Umsetzungssysteme der Berufsbildung betreffen, nicht ohne Einbindung in tbergeord-
nete bildungspolitische Projekte gelingen kénnen. Ein gewisser Vorteil der Erprobung
in Form von einzelnen Schulversuchen liegt allenfalls darin, dass ,,an der Basis® frihzei-
tig Erfahrungen mit alternativen Controlling- und Qualititsmanagementkonzepten ge-
sammelt werden konnte, die spater in die Entwicklung eines Gesamtsystems einge-
bracht werden konnten. Insofern gibt es einen Transfer aus den Schulversuchen. Der
damit einher gehende Aufwand ist, so kann man die Ausfithrungen von Dubs interpre-
tieren, nicht zu rechtfertigen. Dieses Schweizer Reformprojekt passt wie ein Paradebei-
spiel zur BLK-Modellversuchsdefinition, nach der bildungspolitische Entscheidungen
bzw. Projekte durch aufeinander abgestimmte Modellversuche vorbereitet und umge-
setzt werden. Die Situation in der Bundesrepublik Deutschland ist mit der in der
Schweiz vergleichbar, soweit es die Initialphase betrifft. Da jedoch Modellversuche
kaum noch genutzt werden, um grof3e Reforminitiativen und -projekte vorzubereiten
und umzusetzen, fehlen entscheidende Rahmenbedingungen fir das Zusammenspiel
zwischen bundesweiten Reformen und Modellversuchsprogrammen. Auch dieses Feld
fiir ein potenzielles Modellversuchsprogramm ist in Widerspruch zu einer Modellver-
suchspraxis geraten, bei der die systemrelevanten Fragen beruflicher Bildung ausge-
klammert bleiben.
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Modellversuchs-

Erwartete Ergebnisse

Transferbedingungen

Transferinstrumente

typus
bildungspolitisch/—planerisch definierte Fragestellung; Quasi-experimentelles Forschungsdesign
I * Ausbildungs-/Schulform starke Gewichtung der zu erprobenden bildungspolitisch relevanten | Aufbereitung der Untersuchungsergebnisse fiir die
« (Aus-)Bildungsgang Alternativen durch die wissenschaftliche Begleitung bildungspolitischen und bildungsplanerischen
Experiment « Curriculumkonzepte bildungspolitsch und —planerische — programmatische oder umset- Entscheidungen/Handeln
zungsorientierte —Vorgaben Vereinbarungen, Vertrage, Erlasse, Handreichungen
« Ausbildungs—/Schufform bildungspolitische und -planerische Anforderungen zur Ausgestal- Methoden und Instrumente der Organisationsentwicklung und des
Il _ tung/Umsetzung einer RefornrmaBnahme; Qualititsmanagements
* Ausbildungsgang
Umsetzungs-

modellversuche

* Curriculum/
Ausbildungsordnung

wissenschaftliche Begleitung zur Unterstiitzung und Evaluation der
Akteure und Institutionen

Aufgabenanalyse, Berufs- und Curriculumentwicklung,
—evaluation; Handreichungen fur die Umsetzung

» Curriculum/
Ausbildungsordnung

* Lehr-/Lernformen (Methoden)

bildungspolitisch/-planerisch definierter Auftrag; Beteiligung der
berufswissenschaftlichen (fachdidaktischen) Forschung;

Erlasse, Verordnungen, etc., Handreichungen, Einfihrungsseminare

anschlussfahig an: die institutionellen, organisatorischen, technologi-

Empfehlungen der Bildungsverwaltung, Handreichungen

Erprobung/ schen und 6konomischen Rahmenbedingungen; Verankerung in der
Entwicklung Qualifizierung von Ausbildern und Lehrern (systemische Innovation)
didaktisch- Sicherstellung der fachlichen und didaktischen Qualitéat; Vermark- . .
methodischer * Lernmedien/Lernumgebung tungskonzept, Abschétzung der Finanzierbarkeit und der personellen Qgﬁsgasttt:: g:rsc::n giflﬁ:tgg Cﬁ g:g:}ef;l\tjggaeﬁr,;usschrm
Konzepte Rahmenbedingungen 9 ’ 9
. . . Einbeziehen der rechtiichen, bildungsplanerischen, institutionellen L o . ) .
Lernen im Arbeitsprozess und finanziellen Rahmenbedingungen (Betriebsvereinbarung, tc.) Aufgabenanalyse/—design; Arbeitspddagogische Handreichungen;
. - Einbeziehung der an der Aus- u. Weiterbildung v. Lehrern u. Ausbil- . . .
* Professionalisierung der - M < | Weiterentwicklung der Ausbildungsstandards, der Zulassungsverfah-
v Lehrer/Ausbilder giegrrrlljgget. Institutionen; Weiterentw. der Inhalte u. Formen d. Qualifi ren und der Weiterbildungsinstrumente.
L, * Organisationales Lernen Etablierung der OE als Aufgabe der Unterstiitzungssysteme und der | OE-Methoden
oég?vzl‘il(s:lilt::lngs- (Lernen in der Organisation) | Qualifizierung der Ausbilder und Lehrer. Schulentwicklungsmethoden
* Qualitdtsmanagement illdgngsplanerlsche Embmgmg und .Begleltung; bildungspolitische Erlasse, etc. zur Einflhrung des Qualititsmanagements
bsicherung und umfangreiche Beteiligungsverfahren.
Tab. 3: Transfer von Modellversuchsergebnissen — eine Modellversuchstypologie







5  Zusammenfassung und Empfehlungen

Modellversuche wurden ihrem bildungspolitischen Ursprung nach als Experimente zur
Erhohung der Rationalitit bildungspolitischer und bildungsplanerischer Entscheidun-
gen und MaBBnahmen etabliert. Sie waren in der Anfangsphase — bis Mitte der 1970er
Jahre — stark gekoppelt an die Umsetzung des Bildungsgesamtplanes der BLK.

Der Transfer der Ergebnisse dieses Modellversuchstypus ist daher primir eine
Frage bildungspolitisch bzw. —planerisch zu treffender Entscheidungen. Die wissen-
schaftliche Begleitung wirkt daran durch die Aufbereitung der Modellversuchsergebnisse
tir die Entscheidungstriger und Verantwortlichen in Bildungspolitik, Bildungsverwal-
tung und Bildungsplanung mit. Den Modellversuchen wurde auf der Ebene der Struk-
turentwicklung des Bildungswesens zunichst fir die Bildungsreform ein sehr hoher
Stellenwert eingeraumt. Sie wurden bei ihrer Etablierung durch die BLK als das zentrale
Instrument der experimentellen empirischen Bildungsforschung definiert — und in ihrer
Bedeutung weit Uberschitzt.

Die Erhéhung der Transferqualitit von Modellversuchsergebnissen als eine der
Anforderungen an Modellversuche selbst geht einher mit ihrer zunehmenden Abkopp-
lung von der Bildungspolitik und schlieBlich auch von der Bildungsplanung. In dem
Mal3e, in dem die durch Modellversuche zu klirenden Fragen nicht den bildungspoli-
tisch definierten Reformprozessen zugeordnet und daher auch nicht als systemrelevant
eingestuft wurden, konnten Modellversuche auch keine bildungspolitisch und —
planerisch relevanten Ergebnisse hervorbringen. Transfer bedeutet unter diesen veran-
derten Bedingungen: Adressaten fiir die padagogisch-didaktischen Modellversuchser-
gebnisse zu interessieren und Innovation anzuregen, die vor allem der Bildungspraxis
und der Berufsbildungsforschung entspringen.

Erhobung der Transferqualitit

Die Erhchung der Transferqualitit von Modellversuchen setzt voraus, dass bei Etablie-
rung von Modellversuchen oder Modellversuchsprogrammen die erwarteten Ergebnisse
auf ihre Transferfihigkeit und -bedingungen hin detailliert abgeschitzt werden. Dies
wird durch eine transferorientierte Typologisierung von Modellversuchen und Modell-
versuchsergebnissen erleichtert. Eine transferorientierte Modellversuchstypologie weist
aus, fur welche Modellversuche, Modellversuchsprogramme und -ergebnisse die bil-
dungspolitische und —planerische Anschlussfihigkeit wiederhergestellt werden muss.

Eine grofle Zahl von Modellversuchen bringt keine transferierbaren Ergebnisse
hervor, da die erwartbaren Modellversuchsergebnisse bei der Antragsstellung und Be-
grindung der Modellversuche nicht auf ihre Transferqualitit und -bedingungen hin
untersucht und abgeschatzt werden. Erst auf der Basis der Transfereinschitzung er-
wartbarer Modellversuchsergebnisse konnen Modellversuche bildungspolitisch wnd —
planerisch sowie bildungspraktisch anschlussfihig ausgestaltet werden. Gelingt dies
nicht, verlieren sie ihre Legitimation. Ob die Vermutung zutrifft, dass dies auf die
Mehrzahl der Modellversuche zutrifft, bedarf einer fundierten Untersuchung. Die bis-
her durchgefihrten Untersuchungen zur Transferqualitit von Modellversuchen geben
dazu bereits erste Hinweise (Pitzold 2002).

35



Modellversuche in der beruflichen Bildung: Zum Transfer ihrer Ergebnisse

Modellversuchspraxis

Die Modellversuchspraxis zeigt, dass der Transfer von Modellversuchsergebnissen, die
eine Verinderung der etablierten Ausbildungsstrukturen nahe legt, vor schier unlésba-
ren Aufgaben steht.” Vermieden werden kann eine solche Situation nur dann, wenn die
bildungspolitische und -planerische Anschlussfihigkeit der angestrebten Innovation bei
Beginn des Modellversuchs sichergestellt ist. Dies aber setzt voraus, dass sich die BLK
(so wie zu Beginn der 1970er Jahre) darauf verstindigt, Modellversuche als Instrument
der Bildungsreform zu re-etablieren. Natiirlich steht und fallt die Realisierung dieses
Vorhabens mit der Fihigkeit und dem bildungspolitischen Willen, sich auf der Ebene
der BLK — so wie es Artikel 91 b der Verfassung vorsieht — linderiibergreifend und ge-
meinsam mit dem Bund Bildungsreformen im Sinne einer Rahmenplanung zuzuwen-
den.

Sollen Modellversuche nicht auf das Niveau von Schulversuchen zurtuckfallen, wie
sie linderspezifisch vor Grindung der BLK durchgefithrt wurden, dann missen diese
wieder bildungspolitisch und bildungsplanerisch verankert werden. Dies bedeutet nicht,
die Modellversuche auf den Typus der quasi-experimentellen Forschung zu reduzieren.
Dieser Modellversuchstypus ist nur dann anzuwenden, wenn die experimentelle Erpro-
bung von Alternativen auf den verschiedenen Ebenen von Bildung und Qualifizieren
angestrebt wird, von der Ebene des Bildungssystems (Makroebene) bis zur Ebene der
Bildungsprozesse (Mikroebene).

Wissenschaftliche Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung von Modellversuchen wurde in der ersten Modellver-
suchsphase durch die einseitige Ausrichtung auf hypothesengeleitete Modellversuche
Gberschitzt. Die Bildungspraxis wurde damit zum Objekt der Forschung und der Bil-
dungsplanung und war nicht als Innovationstriger gefragt. Dieses Verhiltnis hat sich in
den drei Jahrzehnten Modellversuchspraxis eher umgekehrt. In der Konsequenz wird
die Notwendigkeit der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen immer wie-
der in Frage gestellt. Eine beachtliche Zahl von Modellversuchen wird daher ohne wis-
senschaftliche Begleitung durchgefihrt. Bei den wissenschaftlich begleiteten Modellver-
suchen resultiert ihre unterschiedliche Qualitit eher aus dem zufilligen Engagement
und der Kompetenz der fiir die wissenschaftliche Begleitung gewonnenen Wissenschaft-
ler bzw. ,,Begleiter®. Da keine Standards fir die wissenschaftliche Begleitung von Mo-
dellversuchen entwickelt werden, wurde der hohe Anspruch, wie ihn Wolfgang Mitter in
der vom BMBF Mitte der 1970er Jahre in Auftrag gegebenen Studie zur wissenschaftli-
chen Begleitung von Modellversuchen begrindete, selten erreicht (Mitter/Weishaupt
1976, S. 1 ff). Die faktische Ricknahme der urspriinglichen Modellversuchsdefinition in
den drei Jahrzehnten Modellversuchspraxis hat auch der Herausbildung einer effektiven
empirischen Bildungsforschung im Bereich von Modellversuchen weitgehend die Basis
entzogen (vgl. Dehnbostel 1998). Diese Entwicklung ist daher auch Ausdruck der Ent-
kopplung zwischen Modellversuchen und der bildungspolitisch verantworteten Refor-
men im Bildungswesen. Dadurch werden Modellversuche hiufig reduziert auf ein In-
strument zur Belebung des innovativen Milieus im Bildungssystem. Damit schrumpft

26 . o . o .
Als Ausweg aus dieser Situation wird zunehmend vorgeschlagen, nicht in die Modernisierung der bestehenden

Ausbildungsstrukturen zu investieren, sondern durch ginzlich andere Ausbildungs- und Qualifizierungsformen
zu ersetzen. Die durch den Bundesminister fiir Bildung und Forschung 2002 in Form einer Verordnung etab-
lierte IT-Weiterbildung ist Ausdruck eines solchen grundlegenden Perspektivwechsels.
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ihr gesellschaftlicher und bildungspolitischer Stellenwert auf eine bildungspolitische und
-planerische Restgrof3e.

Wihrend die Bedeutung der empirischen Bildungsforschung fiir die Legitimation
und Umsetzung bildungspolitischer Entscheidungen bei der Griindung der BLK und in
der Folge des Modellversuchsprogramms iiberbewertet wurde, so zeichnet sich heute
ein Ausschlag in die entgegengesetzte Richtung ab; eine Unterschiatzung der wissen-
schaftlich begleiteten Modellversuche als Instrument der (Berufs)Bildungsreform.

Die wissenschaftliche Begleitung von Modellversuchen hat in drei Jahrzehnten
Modellversuchspraxis synchron zum Absinken der bildungspolitischen und -pla-
nerischen Bedeutung der Modellversuche an Umfang und Qualitit abgenommen. Wih-
rend am Beginn der Modellversuchspraxis die wissenschaftliche Begleitung als die fiir
die Durchfiihrung von Modellversuchen verantwortliche Instanz angesehen wurde”,
wird die wissenschaftliche Begleitung in der Modellversuchspraxis schon bald nach ihrer
Etablierung nicht mehr als notwendiger Bestandteil von Modellversuchen angesehen
oder Personen und Institutionen tbertragen, die nicht der empirischen Bildungsfor-
schung zugerechnet werden kénnen. Die vereinzelten Untersuchungen zur Qualitit der
wissenschaftlichen Begleitung, stiitzen die These, dass der hohe Grad an Unverbind-
lichkeit, der fir die Beantragung der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversu-
chen seit jeher gilt, die empirische Berufsbildungsforschung nicht dazu herausgefordert
hat, allgemein giltige und verbindliche Standards fir die wissenschaftliche Begleitung
von Modellversuchen zu entwickeln und einzufiihren. Dass die empirische Berufsbil-
dungsforschung trotzdem vielfaltig am Zustandekommen, der erfolgreichen Durchfih-
rung von Modellversuchen und der Erarbeitung neuer padagogischer Einsichten und
Erkenntnisse mitgewirkt hat, verweist auf die Ausnahmen, die den generellen Trend der
abnehmenden Einbeziehung der empirischen (Berufs)Bildungsforschung in die Modell-
versuchspraxis bestitigt. Die Beauftragung von nachgeordneten Einrichtungen der Bil-
dungsverwaltungen mit Aufgaben der Programmtrigerschaft markiert einen weiteren
Schritt der Erosion wissenschaftlich begleiteter Modellversuche und Modellversuchs-
programme.”

Unter Bezugmhme auf ein realistisches Transferkonzept fiir Modellversuchser-
gebnisse, das sich auf die Auswertung von drei Jahrzehnten Modellversuchen stiitzen
kann, spricht alles daftr, Modellversuche als ein zentrales Instrument der Bildungsre-
form neu zu definieren und wiederzubeleben. Mit der transferorientierten Systematisie-
rung des Instrumentariums Modellversuche im Bildungswesen (Tab. 3) soll dazu ein
Beitrag geleistet werden.

*" Dies gilt sowohl fir den Typus 1 (Experimentellversuche als Experiment) als auch fir den Typus 3 der didak-
tisch-padagogischen Innovationen. So wurde z. B. der Modellversuch MME vom BBF verantwortlich durchge-
fihrt (vgl. Gutschmidt u. a. 1974).

** Das von der DFG etablierte Programm zur Férderung von herausragenden Forschungsinitiativen zur empiri-
schen Bildungsforschung kann sich auf das PISA-Projekt stiitzen, mit dem die Bedeutung einer entwickelten
empirischen Bildungsforschung weithin sichtbar geworden ist. An dieser Entwicklung sollte sich auch die Mo-
dellversuchsforschung und vor allem ihre wissenschaftliche Begleitung in Zukunft orientieren. Die den Kultus-
ministerien nachgeordneten Einrichtungen der zweiten Phase der Lehreraus- und -fortbildung, der Curriculum-
entwicklung sowie andere ,,Unterstiitzungssysteme® der Bildungsverwaltung sollten dagegen intensiver und sys-

tematischer in den Transfer von Modellversuchsergebnissen einbezogen werden.
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