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Vorwort:
Transfer von Bildungsinnovationen —
Beitrage aus der Forschung

Wirklichkeit hinterfragen und durch Forschung verstehen, Entwicklungen konzeptionell und
praktisch anstofRen und begleitend erarbeiten, Politik mit Expertisen unterstiitzen und Wis-
senschaft und betriebliche Praxis anregen, Erkenntnisse und Ergebnisse zu iibernehmen sind
Herausforderungen, denen sich das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) bei seiner Ent-
wicklungs- und Forschungsarbeit stellt. Der Transfer zielt insbesondere auf die Verbreitung
und Integration von Bildungsinnovationen in den Alltag der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dungspraxis. Doch was genau verstehen Wissenschaft, Politik und Praxis unter ,Transfer‘?
Welche konzeptionellen Uberlegungen, Erfahrungen und Erkenntnisse stecken hinter diesem
Konzept? Was passiert, wenn Innovationen in die Breite getragen und in anderen Kontexten
genutzt werden? Welche Voraussetzungen, Strategien und Methoden werden hierfiir benotigt?
Mit welchen Paradoxien sind die Entwicklung und der Transfer von Innovationen konfrontiert?
Transfer ist ein komplexes Thema, mit dem sich das BIBB seit vielen Jahren beschaftigt. Auch
Universitdaten und andere Forschungseinrichtungen gehen diesen Fragen auf den Grund.
Konstitutiv fiir aulRerschulische Modellversuche und Modellprogramme des BIBB ist,
dass die bei der Erprobung eines innovativen Ansatzes gesammelten Erfahrungen sowie die
daraus resultierenden Ergebnisse und Erkenntnisse der Weiterentwicklung der beruflichen
Bildungspraxis sowie zur Weiterentwicklung der Berufsbildungstheorie und — nicht zuletzt —
zur ,Kalibrierung“ berufsbildungspolitischer Steuerungsinstrumente dienen sollen. In der
Vergangenheit wurden vielfaltige Innovationen bezogen auf die berufliche und betriebliche
Aus- und Weiterbildung mit Erfolg entwickelt und erprobt. Dabei wurden zahlreiche Erkennt-
nisse dariiber gewonnen, welche Einfliisse und Bedingungen sich als férderlich und hinderlich
fiir den Transfer von erzielten Neuerungen erwiesen. Lokale Akteure und wissenschaftliche
Begleitungen nehmen Transferprozesse vor Ort differenziert wahr und analysieren féordernde
und hemmende Faktoren. Ihre Befunde werden auch von {ibergreifenden empirischen Stu-
dien und Expertisen, die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) in Auf-
trag gegeben wurden, als relevant erachtet. So machen die Ergebnisse der Begleitforschung
auf unterschiedlichen Ebenen immer wieder deutlich, wo Umsetzungsbarrieren bestehen und
wie Transfer verbessert und unterstiitzt werden kann. Diese Kenntnisse verbleiben jedoch
weitgehend auf Projekt- und Programmebene bzw. in Kreisen disziplindrer Wissenschaft.
Daher ist es eine zentrale Aufgabe, vorhandenes Wissen zu verbreiten, damit es bei der
Konzeption und Umsetzung von neuen Projekten und Programmen in stirkerem Maf3e genutzt




werden kann. Das kann nur in einem wechselseitigen Austausch und einer Adaption an un-
terschiedliche Anwendungsfelder und Kontexte gelingen. Ein weiteres Ziel besteht darin, die
empirische Transferforschung systematisch zu erweitern und das Verstédndnis des Transferge-
schehens insgesamt zu vertiefen. Trotz gestiegener Bemiihungen seit Mitte der 1990er- Jahre
sind der Forschungsstand zu Transfer in den Modellversuchen und Modellprogrammen des
BIBB sowie die zugrunde liegende Datenbasis fiir ein fundiertes Verstandnis von Wirksamkeit
und wechselseitiger Abhdngigkeit von Prozessen und Einflussfaktoren auf personaler, organi-
sationaler und System-Ebene nach wie vor iiberschaubar. Dies liegt mit darin begriindet, dass
die Begleitforschung kurz nach der Forderphase eines Programms endet. Dadurch kann die
Verankerung einer langerfristigen Transferforschung im Rahmen von Begleitforschung nicht
gelingen. Nicht zuféllig ist die bisherige Transferforschung iiberwiegend extern und ex post
angelegt, um zu untersuchen, unter welchen Bedingungen Transfer gelungen ist.

Deutlich geworden ist aber, dass sich die Wirkungen von Modellversuchen oder -pro-
grammen selten aufgrund quantitativer Messungen und in Form von Indikatoren abbilden
lassen. Das ist nicht nur mit messtechnischen Problemen zu erkldren, sondern weit mehr eine
Folge von komplexen Ursache-Wirkungs-Zusammenhéngen. Identifizierte Entwicklungen
beruhen in der Regel auf unterschiedlichen, sowohl begiinstigenden wie auch hemmenden
Einflussfaktoren. Eine eindeutige Ursachenzuschreibung verbietet sich daher.

Ausgangspunkt einer BIBB-Forschungswerkstatt waren die unterschiedlichen Ansprii-
che an den Transfer von Ergebnissen aus Modellversuchen und Entwicklungsprojekten.
Reflektiert wurde die bisherige Diskussion aus unterschiedlichen Perspektiven und Erfah-
rungshintergriinden und erweitert um neuere Transferansitze. Damit wird ein Beitrag fiir
den weiteren konstruktiven Diskurs {iber eine beziehungsreiche Thematik geleistet. Ich danke
den Autorinnen und Autoren sowie den Herausgebern fiir die Initiative und das Engagement,
ihre kreativen Impulse und Anregungen fiir die Weiterentwicklung der Transferforschung im
BIBB und dariiber hinaus.

Reinhold Weif3
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Hermann Novak, Dorothea Schemme

Zur Relevanz, Vielschichtigkeit
und Dynamik des Transfers von
Bildungsinnovationen

Mit dem vorliegenden Band dokumentiert das BIBB Beitrdge zur Debatte um den ,Transfer von
Bildungsinnovationen‘ und damit verbunden zum Stand der wissenschaftlichen Reflexion
und Fundierung des Erkenntnis-Transfers im Bereich von Modellversuchen und &hnlich gela-
gerten Programmen auf nationaler und européischer Ebene. Die Auseinandersetzung mit dem
Themenfeld ,Transfer — Transferforschung impliziert Fragen nach den theoretischen Grund-
lagen ebenso wie nach der empirischen Basis von Aussagen und Befunden sowie zum Um-
gang mit ,,Nicht-Wissen“. Vor diesem Hintergrund sind die Beitrége als Ausdruck der (Selbst-)
Beobachtung und (Selbst-)Reflexion von wissenschaftlichen Begleitungen zur Thematik im
Kontext von Projekten wie Programmen zu verstehen. Damit soll zugleich das Bewusstsein ge-
scharft werden fiir ein zentrales Kernthema und Akteuren in Praxis wie Forschung Anregung
geboten werden fiir das Verstdndnis, die Planung, Gestaltung und Auswertung von systema-
tisch angelegten und gemeinsam getragenen Transferprozessen. Zudem werden Wirkungszu-
sammenhédnge und Fragen der Wissensnutzung durch Dritte reflektiert.

Die Publikation kniipft an Diskurse im Rahmen einer Reihe von zwei BIBB-Forschungs-
werkstédtten und iibergreifenden Workshops mit Akteuren aus dem Feld der Berufsbildungs-
praxis und mit wissenschaftlichen Begleitungen an, die seit Jahren im Zusammenhang mit
den Modellversuchen alten und den Modellprogrammen neuen Typs' gefiihrt worden sind.
Ausgangspunkt dieser Debatten waren die unterschiedlichen Anspriiche, die Moglichkeiten
und Grenzen eines Transfers von Ergebnissen aus Modellversuchen sowie eine jeweilige sys-
tematische Bestandsaufnahme und analytische Auslotung des Erreichten einschlief3lich der
Identifikation von offenen Fragen. An den Fragestellungen und Erkenntnissen dieser Exper-
ten und Expertinnen aus unterschiedlichen Disziplinen wurde weitergearbeitet — gerade vor
dem Hintergrund der Erfahrungen mit drei neustrukturierten Modellprogrammen des Bun-
des, die inzwischen abgeschlossen sind.

1 Die Neustrukturierung der auBerschulischen Modellversuche, die in 2007 durch das BMBF erfolgte, beinhaltet eine
starker programmformige Struktur mit Vorstudie, Forderrichtlinie, zweistufigem Auswahlverfahren, simultanen Lauf-
zeiten und einer wissenschaftlichen Begleitung fiir alle Projekte. — Zuvor waren wissenschaftliche Begleitungen jedem
einzelnen Projekt zugeordnet und vertraglich an die einzelnen Durchfiihrungstrdger gebunden. Die Bewilligung der
Projekte erfolgte in jahrlichen Tranchen durch das BMBF, und die Forderschwerpunkte zogen sich liber langere Zeit-
rdume hin.




Transfer zielt hauptséchlich auf die Verbreitung und Verankerung von Bildungsinnovationen
in den Alltag der beruflichen Aus- und Weiterbildungspraxis ab. Projekte und Programme
werden mit 6ffentlichen Mitteln geférdert, um weit iiber ihre eigenen Grenzen hinaus gezielt
,Sichtbarkeit und Wirksamkeit“? zu entfalten, damit die Potenziale von Entwicklungen auf
breiter Ebene nutzbar werden. So impliziert die gesetzlich verankerte Aufgabe der Férderung
von Modellversuchen einschlief3lich wissenschaftlicher Begleituntersuchungen® den Auftrag,
die Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems durch nachhaltig wirksame Gestaltung be-
trieblicher Praxis permanent zu gewéhrleisten.

Doch was genau wird unter Transfer verstanden? Welche konzeptionellen Uberlegun-
gen, Erfahrungen und Erkenntnisse stecken hinter diesem Konzept? Was passiert, wenn Inno-
vationen in die Breite getragen werden? Welche Funktionen werden hierfiir benétigt? Mit wel-
chen Paradoxien sehen sich die Entwicklung und der Transfer von Innovationen konfrontiert?

,Den Erwartungen an den Transfer und den entsprechenden Diskussionen liegen oft
simplifizierende Vorstellungen zugrunde. Dass es sich nicht um einen einfachen, trivialen,
sondern um einen komplexen Vorgang handelt, wird haufig verkannt. (...) Der offen oder ver-
steckt formulierte Vorwurf, Trager, wissenschaftliche Begleitungen und fachliche Betreuung
wiirden zu wenig fiir den Transfer von Modellversuchs- und Entwicklungsprojektergebnissen
tun, blendet im Ubrigen aus, dass viele durch Modellversuche entstandene Bildungsinnnova-
tionen heute im Betriebs- und gesellschaftlichen Alltag verankertes Allgemeingut sind oder
in die Neuordnung von Berufen, in Gesetze und Verordnungen und andere Programme ein-
flossen. Der Nachweis derartiger Ausstrahlungseffekte wurde zwar vielfach verbal erbracht,
jedoch nur bedingt zur Kenntnis genommen. Oder er wurde damit relativiert, dass es in der-
artigen Fillen keine monokausalen Effekte gabe. Zudem gibt es vielfaltige Hinweise auf einen
verborgenen Transfer, der nicht explizit und auf den ersten Blick auf Modellvorhaben zuriick-
zufiihren ist, der dennoch dort seine Wurzeln hat. (...) Auf den einfachen Nenner gebracht,
geht es um die doppelte Frage, wie Transfer nicht nur gesichert werden kann, sondern wie er
auch nachgewiesen werden kann.*

Fragen des Nutzens und der Wirksamkeit sind auch in der Wissenschaft zunehmend in
den Mittelpunkt des Interesses geriickt. Neben der Zustimmung in Praxis und Fachoffentlich-
keit ,,ist das als gesichert geltende Wissen die zweite Quelle der politischen Legitimation®.
Denn Wirtschaft, Politik und Gesellschaft konnen wissenschaftliches Wissen nicht auf Dauer
ignorieren.® Auch die auerschulischen Modellversuche unterliegen seit Jahren in verstark-
tem Male einer ,,doppelten Legitimationsanforderung“ — weniger hinsichtlich ihrer ,sach-
lichen Angemessenheit“als ihrer Breitenwirkung respektive der Reichweite der erprobten und

DFG-Flyer: Ausschreibung zum Thema: Erkenntnispotenziale entdecken und nutzbar machen. Bonn, Juni 2010
Siehe: BBiG 2005 § 90 Absatz 3 Nr. 1d

PAULSEN, Bent: Erdffnungsrede zur 2. BIBB-Forschungswerkstatt zum Thema ,Transfer’, Bonn 2014, S. 5

WEINGARD, Peter; LENTSCH, Justus: Wissen — Beraten — Entscheiden. Form und Funktion wissenschaftlicher Politik-
beratung. Weilerswist 2008, S. 11-17
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Zur Relevanz, Vielschichtigkeit und Dynamik des Transfers von Bildungsinnovationen

dargebotenen Losungsmodelle. Die Transferdebatte steht zudem im Zeichen der Aufwertung
von Wissen als Ressource in globalisierten Informationsgesellschaften des 21. Jahrhunderts.
,Wissenstransfer und -management sind mittlerweile ein wichtiger werdendes Konzept von
Unternehmensstrategien, aber auch der Wirtschafts-, Arbeitsmarkt- und Regionalpolitik.“

Fiir Wissenschaft und Praxis stellt sich eine Vielzahl von Fragen

Die Fragen richten sich entsprechend der Perspektive der Beteiligten sowohl an die Praxis und
die wissenschaftliche Begleitung als auch an Programmverantwortliche und an die Politik:

Welches sind die Transferpotenziale von Entwicklungen? Wie werden sie erkannt, dif-
ferenziert und nutzbar gemacht? Inwieweit gelingt es, Ergebnisse und Erkenntnisse in stra-
tegische Aktivitdten zur Verstetigung, Verbreitung und Institutionalisierung zu iibersetzen?
Wie erfolgt die Identifikation moglicher Adressaten und Anwendungsgebiete? Welche Ver-
mittlungsformen erweisen sich als geeignet und welche Ressourcen als notwendig zum Er-
reichen derselben? Welche Rolle spielen Beratung und Begleitung bei der Ubertragung von
Bildungsinnovationen in dhnlich gelagerte Kontexte? Wie reziprok sind Geber- und Nehmer-
Seite? Welche Effekte und Wirkungen werden erzielt — kurz-, mittel- und langfristig?

In welchem Verhéltnis stehen die Generierung und Dissemination von innovativem Wis-
sen zur Verwendung und Anwendung des Wissens? Werden Effekte und Wirkungen erfasst?
Wenn ja, welche Wirkungen — wie und wann werden sie ermittelt? Wer registriert, dokumen-
tiert und erforscht Effekte und Wirkungen auf welcher Ebene? Welche Einflussfaktoren und
Hindernisse sind zu verzeichnen? Was kennzeichnet einen gelingenden Transfer von Erkennt-
nissen in die angeschlossenen Referenzsysteme Praxis, Wissenschaft und Politik? Woran wird
Wirksamkeit ,gemessen‘? Welche Rolle spielen quantitative und qualitative Methoden bei der
Erforschung von Wirkungen? Welche Indikatoren lassen sich dafiir jeweils benennen? Inwie-
weit kann wissenschaftliche Begleitung von Modellversuchen zur Wirkungsanalyse beitragen?

Wie konnen Verdnderungsprozesse iiber Pilotbereiche hinaus sowie der Austausch zwi-
schen Pilotbereichen, Begleitforschung und Anwendern stiarker geférdert werden? Welche
Seite ist zustdndig und trégt die Hauptverantwortung fiir den Transfer: der Modellversuchs-
trager, die wissenschaftliche Begleitung, die Stakeholder, die Programmverantwortlichen,
das Theoriekonzept, die Politik? Worin besteht die besondere Mitverantwortung der unter-
schiedlichen Akteure? Und was fordert ihr Zusammenwirken? Was kann das BIBB dazu bei-
tragen? Welche Voraussetzungen und Grenzen sind beim Transfer zu beachten?

Offene Fragen hinsichtlich der Transferthematik beziehen sich auch auf die Klarung
von Begrifflichkeiten sowie die Reflexion von Interessen und Erwartungen der unterschied-
lichen Referenzsysteme. Sodann gilt es, ,die konkreten Prozesse im Wissenskreislauf* unter
Realbedingungen ebenso wie ,,die Uberginge von implizitem zu explizitem oder von indivi-

6 ARNOLD, Rolf et al.: Forschungsschwerpunkte zur Weiterbildung. DIE. Fft./M. 2002, S. 13



duellem zu systemischem Wissen*” zu untersuchen. Mit dem Fokus auf Transfer treten Fragen
,der Entwicklung, Vermittlung und Umsetzung (...) von Wissen in den Vordergrund. (...) Man
stof3t dabei auf Probleme des Verhéltnisses von explizitem, wissenschaftlich erfasstem und
implizitem erfahrungsgebundenem Wissen.“®

Dariiber hinaus stellt sich die Frage nach dem Verhéltnis von Subjektbildung, Kulturbil-
dung und Strukturbildung. Aufgabe ist es, berufspadagogisches Handeln in unterschiedlichs-
ten Tatigkeitsfeldern durch Wissenstransfer und Begleitforschung weiterzuentwickeln und
professionell abzusichern. Hierzu gehoren auch realistische Erwartungen und eine addquate
Ressourcenplanung fiir Manahmen, die sich auf die Rezeptionsseite beziehen.

In dem Mal3e, wie diese komplexen Fragen geklart und beantwortet werden, kann Trans-
ferforschung als dazugehorig zur Transparenz hinsichtlich der Resonanz und Reichweite von
Programm- und Projektergebnissen beitragen — auch zeitlich versetzt. Dies impliziert, dass
sich Forschung ebenso wie Bildungspraxis der Moglichkeiten und Grenzen ihres Einwirkens
auf Dritte bewusst werden.

Der Band enthélt ausgewahlte, unterschiedlich akzentuierte Diskussionsbeitrdge aus
verschiedenen Feldern der Berufsbildung. Die Beitrdge sind Ausdruck der diskursiven Ver-
standigung und einer Reflexion dessen, was an Ergebnissen und Erkenntnissen aus bisheri-
gen Entwicklungs- und Forschungsarbeiten vorliegt. Nicht alle aufgeworfenen Fragen werden
darin beantwortet. Insofern sind die Befunde, Uberlegungen und Desiderate keinesfalls als
abgeschlossen zu betrachten, sondern dokumentieren den aktuellen Stand — als Grundlage
fiir weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten.

Die Herausgeber bedanken sich bei den Autoren und Autorinnen fiir ihre Beitrdge wéh-
rend der Symposien und Gesprachskreise und beim Entstehungsprozess des Bandes.

7 Ebd.: S. 13
8 Ebd.: S. 13 und 10



Dorothea Schemme

Wissenstransfer als mehrseitiger
responsiver Prozess jenseits der Linearitat

Programme und Projekte bewegen sich im Spannungsfeld von Transfer- und Wirkungs-
anspriichen der Mittelgeber, Zielen und Absichten der beteiligten Akteure sowie Erfor-
dernissen betrieblicher und gesellschaftlicher Systeme. Fiir die Modellversuche des
Bundes in der Berufsbildung ist das Thema ,Wissenstransfer® integraler Bestandteil in
Bildungspraxis wie Forschung. Neben einer Klarung von Begriffen und Rahmenbedin-
gungen geht es beim Wissenstransfer um die Formate, Zielgruppen, Erfolgsfaktoren,
Kriterien und Indikatoren sowie um die Identifikation, Erfassung und Einschéitzung von
Wirkungen. Angesichts von Erkenntnisliicken, haufig verborgenen Transferleistungen
sowie Diskrepanzen zwischen Anspriichen und Wirklichkeit bleiben die Wahrnehmung
und Rekonstruktion von Transfer und Resonanz sowie ein angemessenes Verstindnis
davon eine besondere Herausforderung.

Die Debatte um Wissenstransfer in der beruflichen Bildung im Zusammenhang mit Innova-
tion und Begleitforschung steht nicht isoliert im Raum. Sie befindet sich aktuell verstérkt in
einem grofleren, innovations- und wissenschaftspolitischen Kontext, der einfithrend kurz an-
gerissen werden soll — einschlieflich einiger Reaktionen in der wissenschaftlichen Offentlich-
keit auf die — fiir weite Teile der disziplindren Forschung — neuen Anforderungen.

Forschungspolitischer Hintergrund

Im Koalitionsvertrag erkldrt die BUNDESREGIERUNG: ,,Wir wollen Biirgerinnen und Biirger und
die Akteure der Zivilgesellschaft konsequent in die Diskussion um Zukunftsprojekte und die
Ausgestaltung von Forschungsagenden einbinden“ (BUNDESREGIERUNG 2013, siehe auch: Wis-
SENSCHAFTSRAT 2015, Horizon 2020). Das Aufgreifen und Losen komplexer Probleme erfor-
dert zunehmend integrierte Ansétze in der Wissenschaftspolitik und Erkenntnisgewinnung,
die — unter Beteiligung gesellschaftlicher Akteure — Forschung mit Innovation und Transfer
verbinden.

Mit 6ffentlichen Investitionen in die Weiterentwicklung von Bildung und Forschung ge-
hen Erwartungen an deren Niitzlichkeit, Legitimation und Aulenwirkung einher in dem Sin-
ne, dass ,,Erkenntniswissen in relevantes Handlungswissen“ (HEITMEYER 2016) {iberfiihrt
wird, an das andere anschlief3en konnen, um gesellschaftlichen Herausforderungen zu be-




gegnen. In Forschung und Entwicklung gilt es folglich, erzielte Ergebnisse ,aufkldrend und
gestaltend‘ (vgl. FROESE/MEVISSEN 2016, S. 48) in Bildungspraxis sowie in Forschung und
Lehre einzubringen, d. h. in soziale wie wissenschaftliche Kontexte, um nicht zuletzt auch
einen Beitrag zur Forderung des Nachwuchses zu leisten.

Wissenstransfer stellt — neben dem Kernthema Innovation — nicht nur ein zentrales De-
siderat der Modellversuchspolitik des Bundes in der Berufsbildung dar, sondern auch neue
,Forderprogramme fiir Nachwuchs und Innovation“! an Hochschulen zielen auf Forschungs-
transfer zur Umsetzung in Innovationen und weiten den Transferbegriff auf soziale Projek-
te aus. Vor dem Hintergrund weltweit ungeldster Krisen beschlossen Bund und Lander 2016
gemeinsam ein Paket mit bis zu 550 Millionen Euro fiir die neue Forderinitiative ,Innovative
Hochschule“, um den Wissenstransfer gezielt zu férdern. Gefragt sind neben technologischen
zunehmend gesellschaftliche Innovationen, wobei jede technische Innovation auch soziale
und gesellschaftliche Implikationen enthalt. In dem Mal3e, in dem neben technischen Neu-
erungen soziale Innovationen zum Forschungsgegenstand werden (vgl. HowALDT/Kopp/
ScHwARz 2014), sind die Natur- und Technikwissenschaften ebenso wie die Sozialwissen-
schaften aufgefordert, aus der Abschottung herauszukommen, um stérker miteinander und
mit der Gesellschaft zu kooperieren.

Auf nationaler wie internationaler Ebene wird zudem seit Jahren in unterschiedlichen
Sektoren tiber den Erfolg von &ffentlich geférderten Programmen debattiert, um Giitekriteri-
en und Qualititsstandards, Indikatoren fiir Transfer und eine starkere Fokussierung auf Wir-
kungen. Gleichzeitig sind jedoch geeignete Theorien, Methoden sowie angemessene Mal3stabe
und Konditionen nicht hinreichend geklart und abgestimmt, um die Qualitdt und Wirksamkeit
von transdisziplindren Projekten und Programmen differenziert einschitzen zu kénnen.

Reaktionen in der wissenschaftlichen Offentlichkeit

In der Wissenschaftsforschung selbst wird die Ausrichtung auf mehr ,Erkenntnistransfer (DFG)
zwiespéltig aufgenommen. Wahrend die einen transdisziplinires Forschen und ,,intensive Kom-
munikation zwischen bislang getrennten Bereichen“ (ScHwaN 2016) als Chance fiir die Sozi-
al- und Bildungsforschung wahrnehmen, sehen MatTiEs/REHBEIN den Niitzlichkeitsdiskurs in
einer Reihe mit dem Wettbewerbsdiskurs und dem Kontrolldiskurs als Teil einer ,,neuen Gover-
nance der Wissenschaft“ (GRANDE et al. 2013). Neben der Fachlichkeit und wissenschaftlichen
Qualitat wird ,, Kooperationsfahigkeit zu einem entscheidenden Erfolgskriterium“ (MATTIES/
REHBEIN 2016, S. 33). SiMoN konstatiert ,wachsende Anforderungen an Verwertbarkeit sowie
Umsetzbarkeit und Nachhaltigkeit wissenschaftlicher Ergebnisse auch bei Geistes- und Sozial-
wissenschaften und weist ebenfalls auf das gleichzeitige ,,Problem des nicht vorhandenen oder
heterogenen Transfer- und Niitzlichkeitsverstandnisses hin (Simon 2013).

1 FRANKFURTER ALLGEMEINE ZEITUNG, S. 25.05.2016, S. N &4
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Mit der forschungspraktischen Umsetzung von Wissenstransfer kommen mégliche Zielkon-
flikte und Dilemmata hinzu: ,Ressourcenkonflikte, Karriererisiken und unklare Standards
(...), die auf der Mikroebene austariert werden miissen” (FROESE/MEVISSEN 2016, S. 49),
mangelnde Kompetenz und die Gefahr einer Instrumentalisierung von Wissenschaft. So ist
Wissenstransfer — trotz wachsender Bedeutung — bislang kaum Teil des Ausbildungs- und des
Reputationssystems im Kosmos Hochschule, sondern erweist sich als eher nachteilig fiir eine
wissenschaftliche Karriere. Das Commitment fiir eine Vermittlung von Wissen an aufserwis-
senschaftliche Adressaten und ein Aufgreifen von praxisbezogenen Wissensformen in rekur-
siven Schleifen bindet Zeit und ist weitaus weniger anerkannt als die Publikation referierter
Beitrdge in englischsprachigen Journals. ,Wissenschaftstransfer wird zwar intern als Aufga-
be ernst genommen und als reputationsforderlich ausgewiesen, aber nicht in gleichem Mal3e
honoriert wie Forschungsleistungen“ (FROESE/MEVISSEN 2016, S. 43). Entsprechend variie-
ren die Transferorientierungen Forschender ,von schwach bis stark®. (vgl. FROESE/MEVISSEN
2013 und 2016, S. 40 ff., 47, 49; siehe auch: Stmon/LENTZ 2016, S. 80, 96).

FRANZEN et al. weisen auf die Entwicklung in Grofbritannien hin: ,Das britische Re-
search Excellence Framework 2014 hat die Vergabe 6ffentlicher Forschungsmittel erstmalig
auch an die Bewertung des gesellschaftlichen Impacts von Forschung gekniipft. (...) galt die
Niitzlichkeit von Wissenschaft lange als selbstevident, heilst es im Zuge des Wettbewerbs um
knappe Fordermittel, den gesellschaftlichen Nutzen konkret zu belegen. (...) Trotz der ins-
gesamt guten Ergebnisse bleiben Fragen nach den Auswirkungen eines solchen Instruments
G, Impact-Assessment“) auf die Forschung, wenn diese nicht allein wissenschaftsspezifischen
Standards geniigen, sondern zugleich von messbarer und nachweisbarer Relevanz sein muss*
(FRANZEN/HARTSTEIN/PRIESTER 2016, S. 34).

NowoTNY merkte bereits 1999 an: , Rein wissenschaftsinterne oder einer Disziplin inh&-
rente Kriterien zur Qualitdtsbeurteilung reichen nicht mehr aus — doch wie zusétzliche Quali-
tatskriterien sich mit dem vermischen, was rein wissenschaftsintern friiher als Qualitét galt,
ist ein derzeit offener, wenngleich faszinierender Prozef3.“ Sie unterstrich: ,Im Gefolge der
Ausweitung des Bildungsniveaus sind die Voraussetzungen fiir heterogene Anwendungskon-
texte geschaffen worden, die nicht mehr lediglich als Transferstelle fungieren, sondern zu
Orten der priméren Wissenserzeugung werden“ (NowoTNy 1999, S. 102 ff.).

Innovation und Transfer als Anspruch in Modellversuchen

1971 wurden die Modellversuche des Bundes als ein Instrument der Reform im Bildungswesen
(§ 90 Abs. 3 Nr. 1d BBiG) gesetzlich verankert, dessen gestaltungs- und transferorientierte
Begleitforschung vor dem eingangs skizzierten Hintergrund aktuell Bestdrkung erfahrt als
ein Anwendungsfeld fiir neue Formen heterogener Wissensproduktion und Wissenstransfers.
Fiir die Modellversuche stellt die Anforderung ,Wissenstransfer insofern kein ,unbekanntes



Terrain dar. Vielmehr wurden die Theorie und Praxis des Transfers iiber die begleitende For-
schung immer wieder als prioritdr thematisiert (siehe u. a.: BOHLE 2014; BURGER 2005; EULER
1995, 2005, 2011; HANKE 2003; HAuBRricH/LUDERS 2006; HoLz/ScHEMME 2005; MANDL/
PRENZEL/GRASEL 1992; PAHL 2005, 2011; RAUNER 2002; SLOANE 1992; SONNTAG 1998; ZIiM-
MER 1998, 2000).

Anders als bei Gesetz- und Verordnungsgebung zeichnen sich Modellversuche durch eine
intensive Beteiligung von Praxis und Forschung sowie durch ihre relative Offenheit dem Feld
gegeniiber aus. Die Eigenverantwortung der Tréger von Wirtschaftsmodellversuchen wird
unterstrichen durch die Aufbringung eines Eigenanteils. Der Beteiligungsaspekt und der
Aspekt der Gemeinniitzigkeit solcher Férdervorhaben (aufgrund der Ubernahme der finan-
ziellen Hauptlast durch den Bund) stellen Grundvoraussetzungen fiir einen spéteren Transfer
dar. So haben Unternehmen und Bildungsanbieter auch ein wirtschaftliches Eigeninteresse
am Transfer.

Im Zusammenwirken von Berufsbildungspraxis, -forschung und -politik werden beispiel-
haft praktische Schritte zur Einleitung bildungspolitisch relevant erscheinender Neuerungen
entwickelt, erprobt, evaluiert und fiir den Transfer bereitgestellt. Die erzielten Ergebnis-
se sollen nicht nur eine deutliche Fortentwicklung des Bestehenden und einen qualitativen
Fortschritt der beruflichen Bildung beinhalten, sondern auch breites Interesse finden und
zur Ubertragung von Losungen in dhnlich gelagerte Praxisfelder anregen. Forschungsfragen
werden deshalb nicht allein aus der Wissenschaft abgeleitet. Sie bediirfen ebenso einer Be-
griindung im Hinblick auf Entwicklungsbedarfe in relevanten Berufsfeldern und sind daher
aus beiden Perspektiven zu reflektieren. Wechselseitiger Diskurs zwischen Forschung, Politik
und Praxis ist ein konstitutiver Faktor von Modellversuchen. Dies korrespondiert mit der stra-
tegischen Ausrichtung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB), die mit dem Paradigma
einer ,,Wissenschafts-Politik-Praxis-Kommunikation“ beschrieben ist.

Funktionen von Modellversuchen

Das Verstéandnis und die Funktion von Modellversuchen in der beruflichen Bildung haben sich
im Laufe von vier Jahrzehnten allerdings gewandelt von der urspriinglichen Zielsetzung ,,als
das zentrale Instrumentarium zur Entscheidungsfindung® und Umsetzung bildungspoliti-
scher Mal3gaben auf der Ebene der Strukturentwicklung hin zur qualitativen Weiterentwick-
lung und Optimierung der Bildungspraxis im Rahmen gegebener Strukturen. Modellversuche
zielen seither insbesondere auf bildungspraktische und wissenschaftliche Relevanz sowie auf
Dissemination (vgl. RAUNER 2002, S. 5, 11; 2005).

Zunehmend setzen inzwischen aber auch {ibergreifende Trends und Programme einen
Rahmen, in den sich die nationalen Modellprogramme einordnen. — So fand der Modellver-

2 Titel eines BMBF-geforderten Forschungsprojekts am WISSENSCHAFTSZENTRUM BERLIN FUR SOZIALFORSCHUNG (WZB):
,Unbekanntes Terrain'? Wissenstransfer in den Sozial- und Raumwissenschaften FKZ 03F016005E
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suchs-Forderschwerpunkt ,,Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung 2010-2013“ im Rah-
men der ,,UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005-2014" statt; und der For-
derschwerpunkt , Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung 2015-2019“ wird im Rahmen
des Nachfolge-Programms ,Weltaktionsprogramm Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
2015-2019“ durchgefiihrt. Ahnlich war das Modellprogramm ,,Qualitétsentwicklung und
-sicherung der betrieblichen Berufsausbildung“ Teil nationaler und européischer bildungs-
politischer Initiativen zur Verbesserung der Qualitdt der beruflichen Aus- und Weiterbildung.
Zur Qualitatsentwicklung gehor(t)en ein iibergreifender Austausch bis in den européischen
Raum und eine Vernetzung mit weiteren Forderprogrammen. — Mit der Einbindung von Mo-
dellversuchen in transnationale Strategien des Bundes auf europaischer und internationaler
Ebene eroffnen sich fiir den Wissenstransfer aus Modellversuchen neue Reichweiten und
vielfdltige Synergien. Bei den europdischen Partnern war/ist ein hohes Interesse an deut-
schen Ansdtzen und Beispielen des Work-Based-Learning und an padagogisch-didaktisch
akzentuierten Zugingen zur Qualitdtsentwicklung zu verzeichnen sowie an dem Setting
einer Wissenschafts-Politik-Praxis-Kooperation selbst, das angesichts mehrseitig fundierter
Resultate im Ausland sehr schnell positive Resonanz und Aufmerksamkeit erfihrt. Indem
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) und das BIBB hier eine Tradition
vorzuweisen haben, die auch fiir andere Linder eine Relevanz hat, kommt den Modellversu-
chen im internationalen Raum eine Vorreiterfunktion zu.

Im Mittelpunkt stehen vor allem die paddagogisch-didaktische Mikro- und die betriebliche
Mesoebene der Praxis zur Ausgestaltung weitgespannter und abstrakter bildungspolitischer
Leitthemen, wie z. B. ,Qualitat’, ,Heterogenitat‘ und ,Nachhaltigkeit’. Hier tragen Modellversu-
che en détail und beteiligungsorientiert zur Initiierung von individuellen und sozialen Lern-
prozessen sowie zur Verdnderung der kulturellen und organisationalen Bedingungen berufli-
chen und betrieblichen Lernens bei. Verstarkt handelt es sich um ,soziale Innovationen‘ — teils
in Relation zu 6ko-/technischen Innovationen.

OppEN charakterisiert ,soziale Innovationen als geteilte soziale Praktiken und Orientie-
rungen (vgl. OprEN 2014). Dies konnen neue Konzepte und Formen des Lernens, des Lehrens
bzw. der Lernbegleitung sein, neue soziale Praktiken des Kommunizierens und Kooperierens,
des Planens, Gestaltens und Organisierens oder auch neue Verbindungen von Arbeit, Refle-
xion und Lernen. Experimentell entdeckend und forschend reflexiv werden iibertragbare Mo-
delle entwickelt und erprobt, beispielsweise:

» neue Wege der Professionalisierung des Personals,

transferfahige Inhalte, Methoden, Prozesse, Medien und Organisationsformen,
die Integration neuer Zielgruppen,

neue Planungs- und Priifungsformen und/oder

vVvyyvyy

neue Bildungs- und Studiengiange bzw. Kombinationen von beiden.



REINHART: ,Wenn wir solche Erzdhlungen als soziale Innovationen betrachten, dann besteht
ihre Innovationskraft darin, der Gesellschaft Selbstthematisierung zu ermoglichen“ (REIN-
HART 2016, S. 183). Mit der Ausweitung auf die soziale Dimension wird der einseitig technisch
und 6konomisch verengte Innovationsbegriff angereichert und der Bedeutung ,,soziale(r) In-
novation als analytische Kategorie“ (HowaLDT et al., 2014, S. 16) Rechnung getragen. Das —
nach wie vor asymmetrische — Verhéltnis zu technischen und wirtschaftlichen Innovationen,
die sich ungleich rasanter entwickeln, bleibt jeweils zu bestimmen und ist keinesfalls nur als
Anpassung zu verstehen. - RAMMERT pladiert fiir ein umfassendes sozialwissenschaftliches
Innovationskonzept, da sich technische, 6konomische, 6kologische, kulturelle, wissenschaft-
liche, soziale und politische Innovationen gegenseitig mehr oder weniger stark mit bedingen
und da ,es keine technischen Neuerungen ohne verdnderte Umgangsweisen und institutio-
nelle Einbettungen gibt“ — auch wenn materielle Neuerungen besser sichtbar sind. Er schliis-
selt die soziale Dimension auf in zeitlicher, sachlicher und sozialer Hinsicht und unterscheidet
zwischen ,,Prozesse(n) auf der semantischer Ebene als Deutungen und Diskurse, auf der prag-
matischen Ebene als Praktiken und Handlungen und auf der (...) Ebene der Institutionen und
Regime. (...) Mit diesem ,relational-referentiellen Innovationskonzept wird die Forschungs-
perspektive (...) geodffnet. Die 6konomischen Referenzen verlieren ihre monopolartige Stel-
lung, da weitere gesellschaftliche Referenzen neben sie treten.” Das Konzept ermoglicht ,,eine
theoretisch und empirisch orientierte Einordnung“ von Innovationen (vgl. RAMMERT 1997
und 2010, S. 6 ff., S. 21 f.).

Multiperspektivitat und Beteiligung als Grundlage

Waihrend rein ,,makroskopische Wirkung“ zur Standardisierung tendiert (vgl. LAToUR 2011,
S. 1), fordert die Verbindung des Sachverstandes aus Praxis, Wissenschaft und Politik eine
reichhaltigere Beschreibung der ,wirkliche(n) Komplexitét“, die nach TARDE ,,in den Mikro-
phianomenen steckt” (GILGENMANN 2010, S. 2); die Verschréankung der Blicke ermoglicht einen
geringeren Illusionsgrad und damit eine grofRere konzeptionelle wie soziale Tragfdhigkeit

» auf der Ebene der betrieblichen Berufsbildung und bei den ,Providern,

» auf der Ebene der zustdndigen Stellen, Sozialpartner, Verbdnde und der Bildungspolitik,
» auf der Ebene der Koordination und Gestaltung eines Programm und

» auf der Ebene der internen und externen Begleitforschung.

Eine lernorientierte Beteiligung gesellschaftlicher und betrieblicher Akteure an Prozessen
der Gestaltung und Deutung von Aus- und Weiterbildungsprozessen stérkt die Erarbeitung
bedarfsgerechter und iibertragbarer Losungen. Eine solche Passung und Stimmigkeit erhoht
die Chancen fiir den Transfer der erzielten Ergebnisse: ,,Der Grad der Wissensnutzung hangt
davon ab, ob das Wissen neben ,epistemischer Robustheit‘ auch ,soziale‘ (NowoTNy 2003) be-
ziehungsweise ,politische Robustheit’ (WEINGART/LENTSCH 2008) aufweist.
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Wissensnutzung erfolgt in unterschiedlichen Abstufungen von Rezeption, Verstehen iiber
Implementierung bis zu einem messbaren Nutzen fiir gesellschaftliche Gruppen® (FROESE/
SiMoN 2016, S. 16). Ahnlich wie sich verschiedene Grade der Innovativitit ausmachen lassen,
sind auch auf der Seite der Rezeption graduelle Unterschiede feststellbar. Rammert differen-
ziert ,die passive Anpassung (,,accomodation”) (...) ,die aktive Umschaffung (,,adaption”)
(...) und die Neuschopfung (,,adjustment”) (RAMMERT 2010, S. 14). BERGSMANN/SPIEL diffe-
renzieren die Verwendungsvielfalt weiter aus in instrumentelle, konzeptionelle, symbolische,
prozessbezogene und aufoktroyierte Formen der Verwendung von Wissen (vgl. BERGSMANN/
SpieL 2008). Die Taxonomien implizieren entsprechend unterschiedliche Moglichkeit einer
Wahrnehmung und Analyse von Wirkungen von auf3en. So ist eine konzeptionelle Wissens-
nutzung, die einem besseren Verstdndnis zugutekommt, kaum direkt beobachtbar im Unter-
schied zu einer instrumentellen Verwendung, die leichter zu dokumentieren ist.

Bei der Entwicklung und Wissensschaffung wie beim Transfer geht es nicht um isolier-
te Einzellosungen, sondern um eine Kombination von Losungen. Statt punktueller und parti-
eller Losungen werden in der Modellversuchsforderung integrierte Konzepte favorisiert. Das
heif3t, in Betrieben, Branchen, Regionen, auf Landes- und Bundesebene werden Bildungsper-
sonal, Fiihrungskrafte, Betriebsrate und Jugendvertretungen, Auszubildende, Institutionen,
Sozialpartner und Verbédnde miteinander ins Gesprach gebracht. Betriebe und Kammern ver-
ankern Neuerungen in verbindlichen respektive rechtlichen Regelungen. Parallel werden Aus-
bilder/-innen, ausbildende Fachkréfte, Dozenten/Dozentinnen und Priifer/Priiferinnen weiter-
gebildet. Der Austausch unterschiedlicher Wissensformen, das Aufzeigen und Erkunden neuer
Wege, Uberzeugungsarbeit, Institutionalisierung und Professionalisierung miissen zusammen-
kommen, damit Neuerungen auf breiter Ebene gelingen und nachhaltig wirksam sein kénnen.

Vom linearen zum zirkuldaren und responsiven Verstandnis

Vorwissen — Noch-Nicht-Wissen — Vermeintliches Wissen

Selbst ein Prozess, der in ein bildungspolitisches Férderprogramm miindet, steht in einem
Wirkungszusammenhang, in dem es keinen Punkt null gibt, sondern bereits im Vorfeld eine
Bandbreite von multilokalen Wirkungen und Resonanzen. Ein solcher Prozess der Problem-
benennung hat verschiedene Ausgangspunkte und verlauft iber mehrere Stufen, Stadien und
Ebenen der Aushandlung, bis es zum Start eines Programms kommt. Beispielsweise erfahrt
die Politik Giber Statistiken, dass die Zahl der Ausbildungsabbriiche steigt. Auszubildende und
Betriebe erleben es unmittelbar. Forschung greift die Thematik auf und bestétigt, dass es Qua-
litdtsprobleme gibt, die angesichts des Fachkraftemangels dringend iiberwunden werden soll-
ten. Von europdischer Seite wird ebenfalls die Qualitat der Berufsbildung angemahnt als Vor-
aussetzung fiir Anerkennung und Durchléssigkeit. Dies alles bewegt die Politik, zunédchst den
gesetzlichen Auftrag zur Qualitatssicherung zu novellieren mit Blick auf die Berufsbildungs-



ausschiisse, eine Vorstudie zu veranlassen und auf dieser Basis ein Programm aufzulegen. Da-
ran anschlieend erfolgen die Ausschreibung und Auswahl von Projekten. Trotz Zeitdruck in
den Unternehmen kann betriebliche Bildungspraxis sich erst nach einer Spanne des Vorlaufs
von bis zu flinf Jahren andocken und Verédnderungen wissenschaftlich unterstiitzt angehen.

Projekte und Programme setzen auf bereits intern und extern vorhandenem Wissen auf,
das in die Entwicklungs- und Forschungsprozesse einflie3t — bspw. aus Vorprojekten, Wis-
sen, das neu sortiert, erprobt, iberpriift, modifiziert und integriert wird. Insofern als Wis-
senstransfer jedem Entwicklungs- und Forschungsprojekt bereits zugrunde liegt, sind Inno-
vation sowie die Kombination, Erweiterung und Vertiefung bestehenden Wissens untrennbar
miteinander verwoben. Dieses latenten Wissenstransfers sollte man sich starker bewusst sein.

So sind — nach Angaben allein eines Trégers — Vorwissen und Erfahrung aus jahrzehn-
telangen Modellversuchen und Folgeprojekten eingeflossen in die Entwicklung des Curricu-
lums zum Gepriiften Berufspadagogen/zur Gepriiften Berufspddagogin: berufspadagogische
Konzepte aus den 1980er-Jahren zum kiinstlerischen Handeln in offenen Situationen, aus den
1990er und spéateren Jahren zum erfahrungsgeleiteten Lernen, zur Lernbegleitung und zu
Qualitétszirkeln.® — Die Kanéle der Aus- und Weiterbildung des Bildungspersonals sind von
zentraler Bedeutung fiir den Wissenstransfer in die Berufsbildung und gerade im Hinblick
auf den Professionalisierungsbedarf noch starker auszubauen. Selbst die Anforderungen der
Ausbildereignungsverordnung (AEVO) bediirfen einer Ubersetzung in den beruflichen All-
tag: ,Da geht es um Lernprozess-Begleitung, da geht es um Subjektwerdung, da geht es um
Interkulturalitét, und da geht es sogar um Aspekte der Inklusion.“

Prozessmodell des Wissenstransfers

Wissensproduktion, Wissenstransfer und Wissensnutzung lassen sich nur schwer voneinan-
der trennen — dhnlich wie Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft eng miteinander verfloch-
ten sind. Vergleichbar stehen die Makro-, Meso- und Mikroebene eines Bildungssystems in
dynamischer Wechselwirkung. So fungieren Akteure ,oft in einer doppelgestaltigen Figur
der Wissensbenutzer und Wissensproduzenten (...) Der Blick muss freigegeben werden auf
die dem jeweiligen Wissen eigene Schopfungsgeschichte, genauso wie die Wissensland-
schaft komplex-mehrdeutig, als biotopes Nebeneinander statt als simples, lineares Modell der
Wissensabfolge und des Transfers dargestellt und gedeutet werden muf3“ (NowoTNy 1999,
S. 114 f). — Gleichwohl handelt es sich auch bei dem zirkuldren Modell analytisch um einen
gestuften Prozess, dessen Uber-Setzungs-Schritte von den Einzelnen kognitiv und motiva-
tional verarbeitet werden miissen. Dies gilt vor allem fiir die Ubergéinge vom Wissen zum
Handeln und zur Akzeptanz neuen Wissens in beruflich-sozialen Communities bzw. Praxis-

3 Transkript der Gruppendiskussion | am 07.03.2016 im Kontext des BIBB-FORSCHUNGSPROJEKTS ,WIRKUNGSANALYSE
UND TRANSFERFORDERUNG", S. 11-12
L Transkript der Gruppendiskussion am 25.04.2016 11, S. 10, Zeile 1-3



Wissenstransfer als mehrseitiger responsiver Prozess jenseits der Linearitdt

gemeinschaften, fiir die Schwelle zur organisationalen Verankerung und zur systemischen
Integration auf der Makroebene.

Abbildung 1: Prozessmodell des Wissenstransfers nach FROESE/SIMON
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Quelle: FROESE/SIMON 2016, S. 17 (modifiziert)

,Anstelle des linearen Modells tritt (...) ein dynamisches Modell der Wissensproduktion, in
welchem Forschung (...) als Element der gesellschaftlichen Selbsterneuerung (...) mit den
iibrigen gesellschaftlichen Gestaltungskréften in Wechselbeziehung steht. (...) Ein systemi-
sches Modell der Wissensproduktion schopft seine Kreativitdt aus den Wechselbeziehungen
der gesellschaftlichen Gestaltungskrafte“ (PoHL/SToLL-KLEEMANN 2007, S. 11, 13). Bei dieser
Gradwanderung miissen alle Seiten forschende Reflexion, Lernen und gestaltendes Handeln
in ein jeweils auszubalancierendes Verhéltnis bringen.

Hartmut Rosa definiert in seiner Studie zu ,,Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung*
die Kategorie der Resonanz als ,strikt relationalen Begriff* als ,eine spezifische Art und
Weise des In-Beziehung-Tretens zwischen Subjekt und Welt (...) Der lateinischen Wortbe-
deutung nach ist Resonanz zunéchst eine akustische Erscheinung, denn ,re-sonare‘ bedeu-
tet widerhallen, ertonen®. Der Begriff beschreibe ihm zufolge ,eine spezifische Beziehung
zwischen zwei schwingungsfahigen Korpern, bei der die Schwingung des einen Korpers die



,Eigentatigkeit‘ (beziehungsweise die Eigenschwingung) des anderen anregt. (...) Resonanz
entsteht also nur, wenn durch die Schwingung des einen Korpers die Eigenfrequenz des
anderen angeregt wird. (...) Als Kernmoment lasst sich daraus die Idee isolieren, dass sich
die beiden Entitaten der Beziehung in einem schwingungsfihigen Medium (oder Resonanz-
raum) wechselseitig so beriihren, dass sie aufeinander antwortend, zugleich aber auch mit
eigener Stimme sprechend, also zuriick-tonend begriffen werden kdnnen. Resonanz ist da-
her (...) strikt zu unterscheiden von Formen der kausalistischen oder instrumentalistischen
(linearen‘) Wechselwirkung (im Sinne mechanischer Kopplung), in der die Beriithrung als
erzwungene Beeinflussung eine starre, genau vorhersehbare Wirkung erzeugt. Eben des-
halb darf Resonanz weder im wortlichen noch im {ibertragenen Sinne mit Echo verwechselt
werden: Dem Echo fehlt die eigene Stimme, es tritt gleichsam mechanistisch und ohne Va-
rianz auf; im Echo widerhallt nur das je Eigene, nicht das Antwortende“ (Rosa 2016, S. 282,
285f.). Rosas Konzept von resonanter Wirkung ,stellt sich den verdinglichenden Welt-
begriffen des auf Berechnung, Fixierung, Beherrschung und Kontrolle gerichteten Rationa-
lismus entgegen“ (Rosa 2016, S. 293). Allen Resonanzerfahrungen wohnt ,.ein Moment der
Unverfiigbarkeit” inne: ,Weil sie Erfahrungen der Antwort sind und ein Antwortverhdlt-
nis konstituieren (...) Resonanz wird dabei nicht nur durch innere Zustimmung im Sinne
gelingender Verstédndigung erreicht, sondern auch dadurch, dass aktiver Widerspruch (im
Prinzip) stets moglich ist“ (Rosa 2016, S. 295).

Wissenstransfer und Resonanz als wechselseitiger Austausch
und Ubergang

Der weitreichende Begriff Wissenstransfer‘ beinhaltet die Vorstellung und Aufgabe eines

mehrdirektionalen Briickenschlags und Kontextwechsels, dass

» wissenschaftliches Wissen in gesellschaftliche Praxis hineinwirkt und dort Nutzen stiftet,

p erprobtes reflektiertes Wissen aus der Praxis in dhnlich strukturierte Felder {ibergeht und
dort schopferisch ,nachgeahmt* wird,

» methodisch fundierte empirische Befunde, neue Einsichten und Fragestellungen in weite-
re Forschungsarbeiten sowie in die Lehre an Hochschulen einfliefen und

» wissenschafts- und erfahrungsbasierte Empfehlungen von der Politik aufgegriffen werden.

Je nach disziplinarer Perspektive und Blickwinkel wird Wissenstransfer unterschiedlich definiert:

» ,als die Anwendung von erprobten Problemlésungen, die in einem bestimmten institutio-
nellen und personellen Kontext entwickelt wurden, auf Problemlagen in dhnlich struktu-
rierten Bereichen der Berufsbildungspraxis“ (EULER 2005)

» als ,konstitutiver Faktor“ fiir den ,Ubergang von Theorie zu Praxis“ (FROESE/SIMON 2016,
S.9)

»  Wissenstransfer wird wissenschaftspolitisch mit der Erwartung verbunden, dass Aus-
tausch und Zusammenwirken unterschiedlicher Wissensformen zum Entstehen von In-



Wissenstransfer als mehrseitiger responsiver Prozess jenseits der Linearitdt

novationen in Form neuer Leistungen und Produkte auf dem Markt beitragen“ (FROESE/
SiMmon 2016, S. 34).

Transfer ist ein komplexes mehrseitiges Unterfangen, das vielfdltige Wirkrichtungen eroff-
net, Ausfacherungen, in denen kumulierende direkte und indirekte Wirkungen, Synergien
und Ausstrahlungseffekte erzielt und beobachtet werden. Um anzureif3en, was dies bedeuten
kann, sollen stichwortartig relevante Wirkungen aufgezahlt werden:

(1) Transfer auf individueller und betrieblicher Ebene:

» Ubertragung von Lern- in Arbeitssituationen, Anwendung und Variation des Gelernten in
konkreten Situationen, um flexibles Wissen und Kénnen aufzubauen

von der Ausbildung in die Weiterbildung

Verkniipfung von Berufsbildung und Personalentwicklung

aus Teilbereichen in andere Fachabteilungen und eine Gesamtorganisation

Verankerung und Verstetigung von Projektergebnissen in organisationalen Kontexten

VVvVYyYYVYy

Verkopplung mit Organisationsentwicklung

(2) Transfer auf regionaler und iibergreifender Ebene:

» von Betrieb zu Betrieb

p- in weitere Berufe und Branchen

» in Kooperation mit Berufsschulen und Kammern

P Verankerung von Ergebnissen in Regularien

» Wanderungen bzw. Folgeaktivitdten des Personals in andere(n) Sektoren
» Anschlussfinanzierungen und Folgeprojekte

(3) Interner und externer Wissenstransfer auf Programmebene:

» von Projekt zu Projekt

von Programm zu Programm, in weitere nationale Férderprogramme
in andere Fachabteilungen und Einrichtungen

in zentrale Gremien und an zustdndige Stellen der Politik gerichtet
in Verbinde, Medien und (Fach-)Offentlichkeit

Wissenstransfer in den internationalen Raum

\ 2 A A A 4

(4) Wissenstransfer in das Wissenschaftssystem:

» indie Lehre

» Vertiefung in Qualifizierungsarbeiten (Bachelor, Master, Dissertationen und Habilitationen)
» in Grundlagen- und Angewandte Forschung

» Einfluss auf Karriereverldufe



In einer Kooperation von Wissenschaft, Politik und Praxis, wie sie in Modellversuchen ange-

strebt wird, kann Wissenstransfer keine Einbahnstrale sein. In der Regel vermittelt Praxis

ihr Wissen — nicht nur anfangs —, damit Wissenschaft Einblicke bekommt und sich ein Bild
von der Ausgangslage, dem Bedarf, den Interessen und Sichten der beteiligten Akteure und

Betriebe machen kann. Es sind hohe Dynamiken des wechselseitigen Verstdndigens und Ver-

stehens notwendig, um in einen Dialog einzutreten. Das beidseitig aufgenommene und ermit-

telte Wissen geht in die gemeinsame Zielfindung, die Formulierung von Gestaltungs- und For-
schungsfragen, das ko-kreative Entwerfen und Ausgestalten von Reformaktivitaten — in das

Transfer- und das Forschungsdesign ein. Wechselseitige Lerneffekte ergeben sich in Schleifen

des Experimentierens, wiederholten Reflektierens und der Zusammenarbeit der beteiligten

Individuen, Organisationen und Disziplinen eines Settings sowie im Austausch mit Adressa-

ten und Zielgruppen auf vielféltigen Ebenen.

Die Entwicklung von Transfer gilt insgesamt als ein hochgradig voraussetzungsreicher
Gestaltungs-, Implementierungs- und Analyseprozess, bei dem inhaltliche, personale, orga-
nisationale und systemische Faktoren zusammenspielen miissen. Lern-, Innovations- und
Transferprozesse vollziehen sich nicht geradlinig, sondern bewegen sich im Spannungsfeld
zwischen individuellen, institutionellen und staatlich-strukturellen Ebenen des Handelns
(vgl. KutT 2001). Die Multiplikationswege sind komplex verschlungen, bisweilen erratisch
und unterbrochen: ,Zehn Jahre spéater taucht es an ganz anderer Stelle wieder auf, und jetzt
gibt es eine Nachfrage: Thr habt doch da was.“> Themen und Konzepte werden zu verschie-
denen Zeitpunkten in anderen Projekten und Programmen erneut aufgegriffen wie z. B. in
Jobstarter oder auf Linderebene. Natiirlich sollte man dies nicht allein dem Zufall iiberlassen,
sondern es — soweit moglich — von zentraler Stelle anregen.

Mit einem integrierten Entwicklungs- und Transferverlauf geht ein Prozess der Kontex-
tualisierung, der De-Kontextualisierung und der Re-Kontextualisierung von Erkenntnis einher:
» Kontextualisierung erfolgt durch Wissensgenerierung und Modellerprobung in verschie-

denen Ausgangsfeldern. Vorbedingung des Transfers sind hier die Explizierung und Auf-
bereitung sowie Mediatisierung von Neuerungen.

» De-Kontextualisierung beinhaltet die kommunikative und mediatisierte Weitergabe von
Wissen und Modellen in Prozessen der Interaktion und Grenziiberschreitung, der Uber-
Setzung und Uberfithrung von Wissensbestinden, Praktiken und Orientierungen in an-
dere Felder.

P Re-Kontextualisierung umfasst die Aufnahme, Akzeptanz, die Adaption und Integration
von Wissen und Praktiken durch andere Nutzer/-innen. Eine Situierung in neuen Kontex-
ten kann bedeuten: Bewahrung, Weiterfithrung, Modifikation, Variation und Verwandlung,
Erweiterung, Aktualisierung, Neukombination und Verfremdung (vgl. BEHRS/GITTEL/
KLAUSNITZER 2013).
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Der Transferprozess nach innen und aufen ist ebenso forschungsrelevant wie der Entwick-
lungsprozess im Pilotfeld. Effekte und Wirkungen kénnen jedoch nur bis zum Ende der Laufzeit
eines Projekts und Programms von wissenschaftlichen Begleitungen beobachtet und analysiert
werden. Die Erforschung mittel- und langerfristiger Wirkungen, die erst nach dem Abschluss
der Modellprojekte eines Programms auftreten, ist in dieser Konstruktion der Begleitforschung
nicht moglich. Begleit- und Wirkungsforschung greifen zwar ineinander; doch zeitlich geht
Wirkungsforschung weit {iber Begleitforschung hinaus, wird aber nur selten budgetiert bzw.
wenn doch, dann wird sie meist ex post und extern vergeben (vgl. PAHL/BRANDT 2005, S. 94 f.).

Generalisierung und Biindelung zur Weitergabe von Wissen

In Programmen bedarf es in einem weiteren Schritt einer {ibergreifenden Zusammenfiihrung
und Integration der unterschiedlichen Wissensarten sowie einer ,,moderaten Generalisierung*
(MAYRING 2007, S. 5) der Einzelergebnisse, damit verbindende Elemente, Vorgehensweisen
und Besonderheiten nach innen und aul3en deutlich werden und das Programm Konturen ge-
winnt. Dies setzt eine Akkumulation und Auswahl erprobter Konzepte, Verfahren, Modelle
und Instrumente ebenso voraus wie eine theoretische Einbindung von Verdnderungen in Zu-
sammenhdnge bzw. eine Systematisierung von Befunden etwa zu einem Grundgeriist. Zudem
ist es moglich, zu Verallgemeinerungen mittlerer Reichweite zu gelangen, etwa indem man
zentrale Gestaltungsprinzipien herausfiltert und benennt.

Nach Gusa/LincoLN ist ,,Ubertragbarkeit* parallel zu sehen zu externer Validitit und Ver-
allgemeinerbarkeit. Dem konstruktivistischen Paradigma gemaf ist die Ahnlichkeit zwischen
aussendendem und empfangendem Kontext empirisch auszuloten. Ubertragbarkeit wird in-
sofern als relative — nicht als absolute — Kategorie verstanden (GuBa/LiNcoLN 1989, S. 241).

Aufgabe einer gestaltungs- und transferorientierten Forschung ist es, einen ,Gegenstand'
nicht nur von aulen in Bezug auf die Formen und Inhalte der Selbstbeschreibung durch die
beteiligten Akteure zu beobachten, abzufragen und zu analysieren, sondern auch Deutungs-
angebote zu vermitteln und die Reflexionsleistung auf ein hoherstufiges Niveau zu heben,
indem sie sich ,aufklarend und mitgestaltend‘ (vgl. FROESE/MEVISSEN 2016, S. 48) involviert
in Prozesse der Veranderung und des Wissenstransfers.

Aus der Perspektive disziplindrer Wissenschaft existieren zwar vielfach noch ein Span-
nungsverhéltnis und eine Grenzziehung zwischen Erkenntnisgewinnung, Mitgestaltung/Ein-
mischung und Wissenstransfer als sich ausschlieende Pole, die sich gegeniiberstehen. Ein
transdisziplinédres Selbstverstandnis, eine entsprechende Haltung und Beteiligung an koope-
rativen Arbeitsformen und am Diskurs um Praxisveranderung und Wissenstransfer konnen
jedoch zu einer ,,Ressource im Forschungsprozess“ werden, indem praktische, empirische und
analytische Ertrdge im Hinblick auf einen Beitrag zu einer systematisch reflexiven Theorie-
debatte ausgelotet werden (ScHAFFTER 2001, S. 42f). Eine produktive , Bearbeitung der Dif-
ferenz des Wissens“ und pluraler Sichten erfolgt im Medium des Ubersetzens, der Kenntnis-



nahme und Vermittlung unterschiedlicher Logiken, Sinnhorizonte und Wissensformen. Das
gegenseitige Bemiihen um Beschreibung und Erkldrung umfasst Theorie- und Fallverstehen
gleichermaf3en und ermoglicht Anschlussfahigkeit nach allen Seiten. ,,Die Strukturdifferenz
zwischen dem praxisgebundenen Wissen und dem disziplindren Wissen wird auch als ,Dop-
pelte Hermeneutik sozialwissenschaftlichen bzw. erziehungswissenschaftlichen Wissens be-
zeichnet“ (GIppENS 1976; vgl. ScHickE 2011, S. 25, 49, 51, 93, 115).

Herausforderungen und Nicht-Wissen im Zusammenhang mit
padagogischer Wirkungsforschung

,Besonderes Merkmal des Programmtyps ,Modellversuch’ ist seine groe Plastizitat im
Hinblick auf unterschiedliche ,Kontexte‘. Darin unterscheidet er sich von standardisierten
Programmen mit einheitlichen Vorgaben und Aufgabenstellungen. Die variablen regiona-
len, arbeitsmarktbezogenen, politischen, 6konomischen und kulturellen Kontexte, in die
Modellversuchsprogramme eingebettet sind, konnen in der Planungs-, Konzept- und der
Implementierungsphase der Projekte beriicksichtigt werden.“ Daher wird responsiv, ,,nicht
nur nach Plan, sondern situativ und emergent gehandelt und interveniert. (...) Zu ergan-
zen ist, dass neben dem ,Kontext‘ weitere Programmdimensionen, wie ,Income’, ,Input‘ und
,Struktur‘ die Wirksamkeit und Effektivitdt von Modellversuchen begrenzen oder bef6r-
dern konnen“. Die Plastizitdt von Modellversuchen legt es nahe, diese, in Anlehnung an
die Responsive Organisation (WILLKE 1999, S. 200) als kontext-responsiven Programmtyp
zu beschreiben. Dies impliziert, dass Wirkungen aufgrund der Komplexitit und Eigendyna-
mik von Kontexten kontingent sind“ (HUPFER 2007, S. 28).

Urspriinglich stammt das Konzept des Wissenstransfers aus der Innovationsforschung und ist
fiir die ,,Natur- und Ingenieurswissenschaften vergleichsweise gut untersucht (...)“. Demge-
geniiber erscheinen die ,Sozialwissenschaften in hohem Mal3e fragmentiert (WHITLEY 1984)
und Transferleistungen schwer erfassbar (WisseNsCHAFTSRAT 2008) (...) Diese sind nur in
geringem Mal3e standardisiert, quantifizierbar und nur mit hohem Aufwand tiberhaupt fest-
zuhalten. (...) Ein groBer Teil des Prozesses entzieht sich direkter Analysierbarkeit und Refle-
xion (MusseLIN 2007)“ (FROESE/SIMON 2016, S. 10-13). Es handelt sich insbesondere um die
informellen Lern- und Vernetzungsleistungen, die stattfinden, aber von auf3en kaum wahr-
nehmbar sind. Dafiir miisste man all die unterschiedlichen Bahnen kennen und rekonstruie-
ren, in die das Wissen ,flie3t‘. Bestimmte Einfliisse auf Wissenschaft und Politik zum Beispiel
lassen sich ebenso wenig direkt nachfragen oder beobachten. Fiir paddagogische und soziale
Innovationen kennzeichnend ist, dass sie mehr oder weniger stark situations- und kontext- so-
wie personen- bzw. zielgruppenbezogen sind.

»Als sich durchziehender Tenor der Literatur zu Transfer und Wirkung kann konsta-
tiert werden: eine generell unbefriedigende Datenlage und hoher Forschungsbedarf, wenig
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belastbare Aussagen vor allem zur Wirksamkeit auf der Mikroebene, fehlende Langsschnitt-
untersuchungen sowie Forschungsliicken zum Verhéltnis von Innovationsgrad, Zeitfaktor,
Wechselwirkungen und Rahmenbedingungen. (...) Das Transferierte durchlauft vielféltige
Amalgamierungsprozesse, sodass es nur schwer zuriickfiihrbar ist. Die Zuordnungsliicke ver-
groflert sich in dem Malf3e, in dem Neues in Praxis, Politik und Wissenschaft einflie3t und zum
Allgemeingut wird. Als Verfremdetes ist es — insbesondere fiir Auenstehende — nicht mehr
wiederzuerkennen. Zudem verfliichtigt sich mit der Zeit der Reiz des Neuen. Daher erschwert
paradoxerweise gerade die Integration des Neuen in das Bestehende einen wissenschaftlichen
Nachweis von Transferprozessen und Wirkungen“ (ScHEMME 2016, S. 3, 14). Ungeachtet des
Bedeutungszuwachses von Wissenstransfer und Wirkungsforschung bleiben notwendiger-
weise Fragen offen, was die Untersuchung von Resonanzphdnomenen und Wirkungen angeht.

Erwartungen der Bildungspolitik an Wissenstransfer

,Obwohl das lineare Modell innerhalb der Innovationsforschung mehrheitlich als
iiberholt gilt, ist es nicht gelungen, seine Bedeutung auch in 6ffentlich-politischen Dis-
kursen zu marginalisieren” (REINHART 2016, S. 162).

Wihrend die Bildungspolitik ,rasch und offentlich sichtbare Erfolge“ sowie Wirkun-
gen auf moglichst alle 328 Berufe im dualen System erwartet, erweist sich der Transfer
yevolutiondre(r) Innovationen“ in Bildungskontexten als hochgradig voraussetzungsreich
(vgl. REINMANN 2005, S. 56; vgl. DGFE-VorsTAND 2013, S. 94). Transfer erfordert Zeit und
einen langen Atem. Zudem unterliegen Bildungsprozesse vielfiltigen intervenierenden Fak-
toren, auf die die Akteure nur begrenzt bzw. gar keinen Einfluss haben. ,,John HATTIE identi-
fiziert auf der Grundlage seiner Auswertung von mehr als 900 Metaanalysen insgesamt 150
Einflussfaktoren auf unterschiedlichen Abstraktionsgraden, die mit unterschiedlicher Effekt-
stirke das Lernen beeinflussen“ (EULER 2014, S. 103). — Gleichwohl bleibt im Einzelfall zu
unterscheiden zwischen schulischem Lernen und arbeitsbezogenem Lernen im betrieblichen
Kontext, der nicht minder komplex ist.

Erzielte Effekte, relevante Transferleistungen und nachhaltige Wirkungen sind auf-
grund ihres Facettenreichtums von Aulsenstehenden kaum zu {iberschauen und differenziert
wahrzunehmen. Nicht selten werden sie daher eher unterschétzt, verkannt oder pauschal in
Abrede gestellt, getreu dem Motto: ,Wir sehen immer nur die Spitze des Eisbergs“. Anderer-
seits tragen auch iiberhohte Erwartungen und das Transfer-Postulat selbst, der ,verordnete
Charakter zu einer Diskrepanz zwischen Transferrhetorik und Transferrealitdt” bei. Ange-
sichts von Erkenntnisliicken, hdufig verborgenen Transferleistungen und Diskrepanzen zwi-
schen Anspriichen und Wirklichkeit bleibt die genaue Wahrnehmung und Rekonstruktion
von Wissenstransfers eine Herausforderung (vgl. BEHRS/GITTEL/KLAUSNITZER 2013, S. 266,
273, 274).



Aus Forschungssicht heif3t es: ,,Die pddagogisch-didaktische Bedeutung dieser Modellversu-
che ist unstrittig. Die Bildungsverwaltungen haben an diesen Innovationen jedoch eher ein
allgemeines und die Bildungspolitik naturgemaf ein geringes Interesse. Innovationen auf der
Mikroebene, auf der Ebene der Bildungsprozesse (...) geraten selten in den Horizont der Bil-
dungspolitik“ (RAUNER 2002, S. 23, 27 f)). Dies gilt in &hnlicher Weise fiir Prozesse der Orga-
nisationsentwicklung, da vergleichbare systemische Prozesse bei Transfernehmern nur iiber
ldngere Zeitraume und mit hohem Aufwand etabliert werden kénnen (RAUNER 2002, S. 23,
27 £.). — Auf der Basis von praktischen Erfahrungen und wissenschaftlichen Befunden werden
dennoch gemeinsam geteilte Empfehlungen an die Adresse der Bildungspolitik formuliert, die
zur Weiterentwicklung von Strukturen des Bildungswesens beitragen konnen. In Kooperation
von wissenschaftlicher Begleitung und BIBB wurden zum Abschluss der letzten Modellpro-
gramme Policy-Papers mit Handlungsperspektiven und Empfehlungen fiir die Bildungspolitik
erarbeitet. Die Schlussfolgerungen werden regelméfig in die Fachabteilungen und Gremien
des BIBB eingebracht und dort erortert.

Praxiswirksamkeit zwischen Chancen und Grenzen -
diskursrelevante Aspekte

Die Bereitstellung von Ideen, Informations- und Wissensangeboten {iber Medien und Daten-
banken muss ergdnzt werden durch flankierende Kommunikationsangebote. Bewahrt hat
sich ein gestuftes Vorgehen entsprechend den unterschiedlichen Interessen der Adressaten:
» Streuung, Dissemination und Diffusion von Informationen

p Seminarangebote

» Beratung und Unterstiitzung bei der Einfithrung.

So wurde Mitte der 1990er-Jahre auswartigen Besuchern im Werk Gaggenau der damaligen
Mercedes Benz AG das Erleben von Lerninseln im Rahmen von Impulswerkstétten angeboten.
Bald hiel} es, dass sich 4.000 Besucher vor Ort ein Bild von den Lernorten mitten im Arbeits-
prozess gemacht hétten. In der Folge ist bundesweit eine Vielzahl von Lerninseln, Lernsta-
tionen und Qualifizierungsstiitzpunkten in Betrieben entstanden, obwohl nur ein Bruchteil
der existierenden Lerninseln iiber Modellversuchsmittel geférdert wurde (siehe DEHNBOSTEL
et al. 2001).

Neben attraktiven Beispielen, die zum richtigen Zeitpunkt in authentischer Darstellung
angeboten werden und eigene Erfahrung erméglichen, wird die Einbettung eines Vorhabens
in die betriebliche Personal- und Organisationsentwicklung als notwendig erachtet. Schon
von Beginn an sollte ferner der Nutzen fiir die Adressaten im Verhaltnis zum Aufwand erkenn-
bar sein — sowohl in monetérer als auch in nicht-materieller Hinsicht.

Zudem ist zu differenzieren zwischen dem Transfer von Teilelementen und dem Trans-
fer von Gesamtkonzepten, erst recht, wenn es sich um anspruchsvolle Zielsetzungen handelt.
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So ,verkaufen’ sich Gesamtpakete recht schwierig, wahrend an mafigeschneiderten Konzep-
ten und handhabbaren ,Bausteinen‘ eher Interesse besteht. Teilweise ergibt sich das Dilem-
ma: Einerseits werden verallgemeinerte Transferangebote von Adressaten wenig angenom-
men, wenn diese konkrete betriebs- und berufsspezifische Losungen erwarten. Andererseits
erschwert ein zu hoher Spezifizierungs- und Differenzierungsgrad wiederum den Transfer in
die Breite. Diese Paradoxie ist nicht zu 16sen im Sinne einer Eindeutigkeit. Kritisch wird es in-
des, wenn die Reduktion der Komplexitit wissenschaftlichen Wissens zu einer Banalisierung
fiihrt oder wenn Instrumente und Checklisten allzu starr angewandt werden. Instrumente
bieten vorstrukturiertes Wissen; sie regen zur Kommunikation und Reflexion iiber bestimm-
te Themen an und unterstiitzen so die Wertigkeit von Berufsbildung in der Wirtschaft. Wich-
tig dabei ist die Botschaft, ,dass man sich (...) Hilfe holen“, Vorlagen eigenstdndig nutzen
kann und ,,dass die Betriebe selber Instrumente entwickeln konnen.“® NickoLAUS et al. unter-
streichen: ,Das Ausmalf} der Adaptionsnotwendigkeit kann in Abhédngigkeit der Gemeinsam-
keiten/Differenzen von Entwicklungs- und Transferkontexten variieren“ (NICKOLAUS et al.
2006, S. 11).

Ubertragbar und generalisierbar sind methodische und didaktische Gestaltungsprinzi-
pen, inhaltliche Konzepte und einzelne Elemente, wie z. B. Verfahren, Instrumente und Orga-
nisationsformen. Nicht Nachahmung des Vorbildhaften — sondern eigene von den jeweiligen
Kontexten her modifizierte Anwendungen sind das Ziel. Denn kontextspezifisch erzeugtes
Wissen wird fiir Dritte zur Information, muss daher neu verstanden und mit Leben gefiillt
werden. Dies setzt wiederum personale, soziale und organisationale Lernprozesse voraus. Ein
solcher Prozess der De-Kontextualisierung und Re-Kontextualisierung von Wissen erweist
sich als unumgénglich. Transfer hat eine adaptive und eine kreative Seite und erfolgt nicht
auf einmal, sondern die Kompetenz zur Modifikation vorgefundener Konzepte wéchst mit der
Erfahrung und deren Reflexion und damit auch die Nachfrage. Wissenstransfer, Wissensnut-
zung und Wissensproduktion sind Ausdruck lernender Systeme, die sich dynamisch weiter-
entwickeln und in die Zukunft weisen.

Die Erfahrung macht zudem deutlich, dass es notwendig ist, Transferkonzepte und
Transfererwartungen zu prézisieren und zu differenzieren. Erfahrungsgemaf sind Kontexte
und Rahmenbedingungen ebenso wenig zu iibertragen wie individuelle Bewusstseinslagen,
Prozessqualititen oder ein erzielter Konsens. Wie z. B. ist die Ubertragung von Handlungs-
kompetenzen vorstellbar? Wie der Transfer von Lern- und Dialogkultur? Daher ist hinsicht-
lich der Reichweite und Tiefe eines Transfers genauer zu unterscheiden zwischen einer reinen
Verbreitung von Informationen, Modulen und Materialien und der Zielsetzung, Bewusstseins-
oder gar Verhaltensédnderungen in einer Tiefendimension zumal in einem Mehrebenensystem
zu bewirken. Hilfreich erscheint in diesem Zusammenhang die Unterscheidung in output und
outcome. Unter output werden Leistungen und materialisierte Produkte im engeren Sinne ge-

6 Transkript der Gruppendiskussion am 25.04.2016 Il, S. 7, Zeile 34, 32



fasst, wiahrend outcome sich auf die Prozesswirkungen, Verhaltensdnderungen und den Zu-
wachs an Kompetenzen bezieht.

Trotz zahlreicher gelungener Beispiele fiir den Transfer von Modellversuchsergebnissen
stehen die Akteure in Praxis und Forschung in einem Spannungsfeld von Erfolgszwang einer-
seits und Grenzerleben andererseits. Um nur einige typische Hindernisse anzudeuten:

» Grenzen konnen wirtschaftsstrukturell bedingt sein

Blockaden durch formal-rechtliche administrative Bestimmungen
konkurrierende Entwicklungen in Regionen

die Haltung des Not-invented-here

Pfadabhiangigkeiten

Wissensverluste durch Personalwechsel auf allen Ebenen

VVYyVYVYYVYY

Qualifikationsmangel von Einzelnen, bspw. Mangel an komplexem und langfristigem
Denken, der Einsicht und Bereitschaft versperrt

\/

Ressentiments gegeniiber neuen Lernformen und Methoden oder Zielgruppen

v

die begrenzte Haltbarkeit von Produkten insbesondere in Bereichen mit schnellem Wan-
del, die eine nachhaltige Wirksamkeit einschrankt.

,Die begrenzte Planbarkeit, Varianz und Kontingenz von Wirkungen ist keine Schwache von
Modellversuchen — etwa im Unterschied zu standardisierten Programmen. Auch letztere
wirken je nach regionalen, kulturellen, 6konomischen, politischen Kontexten unterschied-
lich, also nicht wie geplant. Die Erwartung ,,standardisierter Wirkungen kann jedoch dazu
fiihren, dass Varianzen und Disparitaten als unerwiinschte Stérfaktoren wahrgenommen
werden, die dann im Nachhinein analysiert und begriindet werden miissen (z. B. im Rahmen
nachgeschalteter Ex-Post Evaluationen)“ (HUPFER 2007, S. 29).

Die fiinf Schritte zur Nachhaltigkeit
Gesagt ist nicht gehort.

Gehort ist nicht verstanden.

Verstanden ist nicht einverstanden.
Einverstanden ist nicht angewandt.
Angewandt ist nicht beibehalten.
(Konrad LORENZ)

MEUSBURGER identifiziert mehrere Filter, die Wissen auf dem Weg vom Sender zum Empfén-
ger zu liberwinden hat: , Kritische Punkte sind zum Beispiel das Vorwissen oder die Fahigkeit
des Empféangers, die Bedeutung einer Information zu verstehen; dessen Bereitschaft, eine
Information auch dann zu akzeptieren, wenn sie seine bisherige Forschung infrage stellt“
(MEUSBURGER 2016, S. 279). Dies gilt verstarkt fiir besonders kreative Ansétze, die andere
Sichten und Praxen infrage stellen.



Wissenstransfer als mehrseitiger responsiver Prozess jenseits der Linearitdt

Da in sozialen Systemen ein linearer Transfer nicht erwartet werden kann und angesichts der
prinzipiell begrenzten Erfassbarkeit von Wirkungen des individuellen, sozialen und organisa-
tionalen Lernens, ist von einer eher indirekten Wirksamkeit auszugehen, deren Ablauf kaum
wahrnehmbar ist, nur ihre Folgen. Insofern besteht ,,der Eindruck, dass aufgrund der Kom-
plexitdt Wirkungen und Effekte nur exemplarisch, kaum systematisch und vollstandig erfasst
werden kénnen“ (ScHEMME 2016, S. 20).

,Wenn man Modellprogramme als ,,exemplarische Feldexperimente“ versteht, in deren Rah-
men neue Strategien, Ansétze, Konzepte erprobt und entwickelt werden konnen und stell-
vertretend fiir den jeweiligen Bereich Erfahrungen, insbesondere in innovativen Ansatzen
gesammelt werden sollen, um daraus Anregungen zur Weiterentwicklung fachlicher Praxis
zu gewinnen, kann man nicht zugleich weitreichende Erwartungen hinsichtlich ihrer Wirk-
samkeit hegen“ (HAUBRICH/LUDERS/STRUHKAMP 2005, S. 6).

Wie etwa soll z. B. ein einzelnes Leuchtturmprojekt zum Thema Gender-Mainstreaming gegen
jahrhundertealte Widerstande eine bundesweite Breitenwirkung auslosen? Und wo landen mit
Ergebnissen, wenn in der betrieblichen Weiterbildung kaum tragféhige Strukturen vorhanden
sind? Modellversuche konnen nur einen Teilbeitrag zu einer Gesamtstrategie liefern, nicht aber
die Verbesserungen unzureichender Rahmenbedingungen ersetzen. Die Erfahrung zeigt: Dort
wo tragfdhige Strukturen und ein politischer Wille vorhanden sind, werden Modellversuchs-
ergebnisse aufgenommen und diffundieren in die Alltagspraxis der beruflichen und betriebli-
chen Bildung — wo dies nicht der Fall ist, da besteht die Gefahr, dass sie ins Leere laufen.

,Beschrankt man sich auf den Kontext der unmittelbaren Konstitutionsbedingungen und
-zusammenhange von Projekten und Programmen (Innensicht), werden unter Umstadnden
einflussreiche Kontexte auf der Meso- und Makroebene ausgeblendet. Dies erhoht das Risiko
von Zurechnungsfehlern, das heilst, dass Wirkungen dem Programm zugerechnet werden,
obwohl sie durch andere Kontextfaktoren angestofsen worden sind“ (Huprgr 2007, S. 23).

Strategien der Transferforderung in Modellprogrammen

In der Phase der Planung und Vorbereitung

Den Modellversuchen in der auBerschulischen Berufsbildung ist es immanent, dass bereits
in der Initiierungs-, Planungs- und Vorbereitungsphase eines Programms konsequent an bis-
herigen Kenntnisstdnden angekniipft wird. Im Auftrag und in Kooperation von BMBF und
BIBB werden bereits im Vorfeld Problemanalysen und Vorstudien zur Fundierung von Modell-
initiativen erstellt, um komplexe und differenzierte Bedarfslagen zu erhellen und den jeweils
erreichten Forschungsstand von Beginn an zu beriicksichtigen. Die Ergebnisse der Studie(n)



werden den Antragstellern bei Ausschreibung zugénglich gemacht, und es wird ihnen Hilfe-
stellung respektive Beratung im Antragsverfahren angeboten. — Zum Teil veranlassen die Tra-
ger ihrerseits branchenbezogene Voruntersuchungen in Kooperation mit Universitdten oder
bauen auf eigenen Vorarbeiten auf. — Weiter ausgebaut werden sollte der Riickgriff auf frithere
Modellversuchsergebnisse bei der Erstellung von Vorstudien. Hierauf wird ,aus arbeitsékono-
mischen Griinden‘ — wie es heil3t — nicht selten verzichtet.

Im Antragsprozess sind eine theoriebasierte und empirisch gestiitzte Begriindung der
Problemstellung, zu erwartende Ergebnisse, Erfolgsaussichten sowie Nutzenziele anzugeben.
Ein Nutzenkonzept ist vorzulegen mit Kriterien, an denen sich die Projekte orientieren wollen.
Dies beinhaltet auch eine Einschétzung der prinzipiellen Ubertragbarkeit und Praktikabilitit
des Neuen unter ,Normalbedingungen“ — wohl wissend, dass solche Darlegungen notwendig
spekulativen Charakter haben in einem relativ ergebnisoffenen Geschehen, das von Aushand-
lungen und einer Vielzahl kaum antizipier- und planbarer interner und externer Einflussfak-
toren gepragt ist. Modellversuche finden ja mitten in der Arbeits- und Berufsbildungswirk-
lichkeit statt. Es ist also lediglich die Forderung der entwicklungsbedingten Mehrkosten, die
auf Dauer wegfillt.

Vom BIBB wird die Notwendigkeit einer Verzahnung von Berufsbildung, Personal- und
Organisationsentwicklung vertreten, um Bildungsinnovationen in Betrieben moglichst 1&n-
gerfristig zu verankern und zu verbreitern. Daher wird — neben dem Kriterium der {iberre-
gionalen Ubertragbarkeit — auf die Vereinbarkeit von Modellversuchsansatz und Organi-
sationszielen Wert gelegt. Neben der institutionellen Absicherung des Transfers und der
Beriicksichtigung einer angemessenen Ausstattung der Akteure wird bei der Entscheidungs-
findung auch auf eine hinreichende berufs- bzw. erwachsenenpéadagogische Expertise aufsei-
ten der Projekte und der wissenschaftlichen Begleitung geachtet.

Ausgehend von einer zentralen Vorstudie und den jeweiligen Problemlagen ist eine Aus-
scharfung der Programmprofile durch die Formulierung von Programmzielen, denen die Pro-
jektziele zugeordnet werden, wichtig fiir das weitere pragmatische Vorgehen.

In der Realisierungsphase

Im Ubergang zur Gestaltung und Implementierung der allgemein gefassten Leitziele in spe-
zifische Kontexte bedarf es einer konkretisierten und prézisierten Interpretation der Ziele auf
Projekt- und Programmebene. In dieser Phase fithren die Projekte — als eine Malnahme — eine
Reihe von Workshops mit potenziellen Rezipienten durch, bauen moglichst friihzeitig strate-
gische Netzwerke auf und pflegen sie, {iber die Partnerbetriebe und kiinftige Rezipienten in
das Modellversuchsgeschehen einbezogen werden.

Im Rahmen von begleitenden Arbeitsforen, die als Bindeglied, Bildungsformat und als
Forschungsinstrument des BIBB fungieren, findet der {ibergreifende Diskurs aller Beteiligten
auf Programmebene statt (vgl. SCHEMME 2015). Mit den Arbeitsforen werden intermediére
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Réaume des wechselseitigen fachlichen Austauschs von Wissenschaft und Praxis zu Quer-

schnittsthemen, die alle Projekte betreffen, vom BIBB bereitgestellt. Indem fallspezifisches

lokales Wissen und unmittelbare Erfahrung auf allgemeines Wissen treffen und beide sich auf
eine Ebene der Meta-Reflexion begeben, entsteht ein produktiver Prozess des wechselseitigen

Lernens und gemeinsamen Reflektierens.

Eine {ibergreifende Verstdndigung im Sinne einer ,Verortung der Projektarbeit im Pro-
gramm und eine Reflexion der eigenen Aktivitdten vor diesem Hintergrund“ (HAUBRICH
2009, S. 223) sind fiir betriebliche Projekte keinesfalls selbstverstdndlich. Nicht alle Ak-
teure verfiigen {iber Erfahrungen mit innovativen Praktiken und miissen mit den Transfer-
Anforderungen eines Modellprogramms erst vertraut gemacht werden. Unterschiedliche
Erfahrungshintergriinde potenzieren sich auf allen Ebenen, wenn z. B. befristet eingestellte
Nachwuchskrifte ohne entsprechende Einarbeitung eingesetzt werden und nach kurzer Zeit
wieder fluktuieren. Teils verfiigen angehende Wissenschaftler/-innen {iber recht wenig Pra-
xiserfahrung — Praktiker/-innen wiederum sind nicht geiibt im wissenschaftlichen Diskurs.
In diesem Zusammenhang erdffnen die Arbeitsforen einen ,Ubungs- und Erfahrungsraum“
(DausIEN 2007, Abs. 14) und bieten gute Voraussetzungen dafiir, Wissen zu kommunizieren,
zu erweitern und zu vertiefen, Erfahrungs- und Wissensunterschiede auszugleichen, Pro-
blemlagen umfassend zu reflektieren, Denkansto3e zu vermitteln und neue Losungsideen
zu kreieren.

Die Arbeitsforen zielen darauf ab, den gemeinsamen Kern im Zusammenhang mit
Innovation und Transfer transparent zu machen. Besonderer Wert liegt darauf, dass neben
den Projektleitungen auch Vertreter/-innen aus der betrieblichen Praxis zugegen sind, um
Perspektivenvielfalt und Interessenpluralitdt zu gewéhrleisten und mit den Praktikerinnen
und Praktikern Themen zu diskutieren, die fiir die einzelbetriebliche Reform der berufli-
chen Bildung oder fiir grofRere Reformen relevant sind. Von Beginn an findet deshalb hier
ein programminterner Transfer zwischen den Projekten statt, zum anderen werden Fragen
der Verstetigung und Verbreitung der Ergebnisse in Praxis, Wissenschaft und Politik eror-
tert. So wurden im Modellprogramm ,Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung“ u. a.
folgende Themen in den Mittelpunkt von zwei Veranstaltungen gestellt und eingehend er-
arbeitet:

» Effekte und Wirkungen: Wirkungsarten, Wirkrichtungen, Wirkungsmechanismen und -zu-
sammenhéinge, Einflussfaktoren, Wirkungsbeobachtung, Indikatoren und Kriterien der
Erfassung von Wirkungen, Moglichkeiten der Beeinflussung von Wirkungen

P Nachhaltigkeit und Transfer: Verstindnis, Potenziale, Strategien und Aktivitdten des
Transfers auf Projekt- und Programmebene.

Mit der inhaltlichen Arbeit in den Foren geht ein sozialer Verstandigungsprozess einher, der
die Integration der Projekte und der wissenschaftlichen Begleitung auf Programmebene for-
dert und die Grundlage fiir gemeinsame Aktivitdten nach auf3en bildet.



Im Hinblick auf die In-Wert-Setzung von Ergebnissen

Dem BIBB obliegt die Zusammenfithrung und Vermittlung von {ibergreifenden Ergebnis-
sen, weiterfithrenden Fragestellungen und Impulsen sowie ihre dauerhafte Verbreitung im
Rahmen seiner flankierenden und kontinuierlichen Offentlichkeitsarbeit (Publikationen,
Erstellung/Pflege von zentralen Datenbanken, Vortrége, Anfragen etc.). Die Begegnung, die
Reflexion und der Vertrauensaufbau in den Arbeitsforen ermoglichen die Erarbeitung einer
abgestimmten Strategie fiir gemeinsame Publikationen und Offentlichkeitsarbeit. Parallel
werden die Transferpotenziale der einzelnen Produkte eingeschétzt, Moglichkeiten, Ziele
und Zustandigkeiten einer Verstetigung und systematischen Verbreitung im Sinne des inter-
nen wie des externen Transfers mit jedem einzelnen Projekt abgeklart.

Ein gelingender Transfer setzt eine Transparenz und ein Verfiigharmachen des Vorhan-
denen voraus. Bewahrte Strategien und Formate des Wissenstransfers in Wort und Schrift
sind:

p Identifikation und Aufbereitung transferfahiger Ergebnisse,

aussagefdhige Dokumentation und offene Informationspolitik,
adressatengerechte Publikationen iiber unterschiedliche Medien,

frithzeitige Einbindung von Multiplikatoren und Machtpromotoren,

gezielte Informations- und Beratungsleistungen bei Adaptionsaktivitéten,
Professionalisierung des Bildungspersonals, das eine Schliisselrolle einnimmt,

VVYyVYVYYVYY

institutionelle Verstetigung und Verankerung von Neuerungen in Form von Routinen, Re-
gularien und Strukturen, in Leitlinien, Standards und Curricula sowie in Programmen,

\/

Vernetzungsleistungen — Aufbau bzw. Pflege von strategischen Netzen und

v

offentlichkeitswirksame Kommunikation und Veranstaltungen zur Aktivierung der Nach-
frage.

In Prozessen der Ubertragung konnen erneut Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, wel-
che Einflussfaktoren beim Transfer von Wissen forderlich oder hinderlich sind, wo Umset-
zungsbarrieren bestehen und wie Transfer verbessert und unterstiitzt werden kann. So fliel3t
Wissen auch wieder zurfick ,,seitens des ,Transfer-Nehmers', der dann wiederum zum Trans-
fer-Geber‘ wird“”

Mittel- und langerfristige Folgeaktivitaten und Auswirkungen

Die Ergebnisse aus dem Programm ,Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung® stof3en
nach Auskunft der Modellversuchstrager und eigener Beobachtung auf ein enormes Infor-
mationsinteresse. Vorliegende Zugriffszahlen auf Internetseiten und einzelne Downloads
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sowie die Auflagenhohe von Broschiiren in Deutsch und Englisch indizieren ein breites Inte-
resse in der Fachoffentlichkeit — bis in den europédischen Raum hinein.® Die Transferaktivita-
ten dauern - vier Jahre nach dem Laufzeitende — noch an und sind prinzipiell unabschlief3-
bar ebenso wie die Entwicklungsaktivitidten. Resonanzen werden nicht nur bei kleinen und
mittleren Betrieben und in weiteren Branchen wie dem Hotel- und Gaststétten-Gewerbe
verzeichnet, sondern ldngst interessieren sich auch Verbinde, grof3e Player bzw. Ketten (wie
z.B. dm-Mérkte, AOK-Stellen, Airbus und MacDonalds) fiir die Ergebnisse aus dem Forder-
schwerpunkt.

Fazit

Die Modellversuche in der auf3erschulischen Berufsbildung zdhlen zu den komplexen, inno-
vativ und systemisch orientierten Férderprogrammen. Gerade kleine und mittlere Unterneh-
men (KMU) benoétigen auch weiterhin Impulse von auf3en zur Sicherung einer hochwertigen
Berufs(aus)bildung. Die Wirksamkeit und Wertschitzung, die das Forderinstrument Modell-
versuche aufgrund der breiten Einbindung von Akteuren und Institutionen bei der Gestaltung
und Einfithrung von Neuerungen im In- und Ausland erfahrt, und der darin enthaltene Bei-
trag zur Erhohung der Wertigkeit der Berufsbildung in Unternehmen sollten nicht langer un-
terschétzt, sondern differenziert und realistisch wahrgenommen werden. Trotz anhaltender
Transferpraxis von Trégern bis weit nach dem Auslaufen von Projekten zeigt die Erfahrung:
Fiir den Transfer von Bildungsinnovationen und didaktischen Materialien — gerade in KMU —
werden weiterhin professionelle Unterstiitzung, Riickenwind von {ibergeordneten Stellen in
Politik und Wirtschaft und ausreichende Ressourcen benétigt. Das heif3t, die Sensibilisierung
und konstruktive Auseinandersetzung mit vorliegenden Erkenntnissen sollte alle Beteiligten
—auch die Politik — erreichen und wahrgenommen werden.

8 So erfolgten - nach Angaben des Team Internet im BIBB - auf die Seite des Leitfaden ,Qualitdt der betrieblichen
Berufsausbildung" in 2015 12.732 und in 2016 bis zum 09.06. 1.734 Zugriffe. Die Anzahl der Downloads betragt 2.556
seit dem 03.12.2014. — Die englische Version ,,Compendium Quality of Company Vocational Education and Training"
erfuhrin 2015 822 und bis Anfang Juni 2016 nochmals 106 Zugriffe. Von der deutschen Ausgabe wurden in zwei Aufla-
gen insgesamt 7.500 Exemplare gedruckt und verteilt. Von der englischen Ausgabe wurden 4.000 Stiick gedruckt, die
verteilt werden. — Dariiber hinaus wurde auf die bei DEQA-VET eingestellten Instrumente 1.782 Mal zugegriffen, und
es erfolgten 467 Downloads. — Durch einen kiirzlich erfolgten Relaunch der Plattform foraus.de kdnnen derzeit keine
Lugriffsstatistiken aus dem alten WEB-Auftritt ausgelesen werden.
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schaftswissenschaften, Arbeitsbereich Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

Nach einer Berufsausbildung im Dualen System und Studium der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik an der TU und der FU Berlin als Universitatsassistent, in der gestaltenden
Berufsbildungspolitik und Berufsbildungsforschung titig. Uber 20 Jahre war Michael Ehr-
ke als Bildungsexperte beim IG-Metall-Vorstand. Er engagierte sich {iber Jahrzehnte in den
Spitzengremien der Berufsbildung und der Arbeitsverwaltung fiir die Weiterentwicklung
der Berufsbildung. Eine Vielzahl von Modellversuchen und Entwicklungsprojekten hat er
als wissenschaftliche Begleitung und kritischer Begleiter inhaltlich-konzeptionell und me-
thodisch beeinflusst. Er verstarb im Sommer 2012.

Michael Ehrke nahm als Biirger, Wissenschaftler und Gewerkschafter auf dem Hinter-
grund seines umfassenden Wissens, seiner Vorstellungen von Zukunft und jahrzehn-
telanger Erfahrung immer wieder kritisch Stellung zu Fragen der beruflichen Bildung.
Sein unermiidliches Engagement zielte auf die Verankerung und Weiterentwicklung
der Berufsbildung in Gesellschaft und betrieblicher Praxis. Michael Ehrke begniigte
sich nicht mit Kritik, sondern setzte konzeptionelle Impulse und beteiligte sich mit an
der Gestaltung des Berufsbildungssystems auf allen Ebenen. Ein besonderes Anliegen
war die Generierung und der Transfer von Bildungsinnovationen. Seinen auf der BIBB-/
Transfer plus-Transfertagung gehaltenen Vortrag konnte er noch redigieren.

Wir sprechen in dieser zweiten Forschungswerkstatt schwerpunktméf3ig iiber den Transfer
von Bildungsinnovationen. Wenn man zuriickblickt in der Bildungs- und Arbeitspolitik, wird
deutlich, dass wir in Diskussion und Praxis schon einmal weiter waren. Die geistig-moralische
Wende der 80er-Jahre hat all das kaputt gemacht, was in den 70er-Jahren im Hinblick auf
Reformbereitschaft und Reformarbeit geleistet wurde. Ich meine die ,erste Bildungsreform-
bewegung“ und das Programm zur ,,Humanisierung der Arbeit“, das eine ganze Welle von
Projekten zur Uberwindung des Taylorismus ausgeldst hatte. Modellversuche und Entwick-
lungsprojekte wurden verstanden als ein Hebel zur Umsetzung von gesellschaftlichen Refor-
men. Modellversuche in der Berufsbildung galten als zentrales Instrument einzelbetrieblicher
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Bildungsreformen. Tatsédchlich waren die Entwicklungen der letzten 30 Jahre in der Berufs-
bildung — angefangen von den Sechsertischen in den Lehrwerkstétten der Industrie iiber die
Leittexte bis zu den Lerninseln und dem Konzept beruflicher Handlungsféhigkeit — ohne Mo-
dellversuche kaum denkbar. Dahinter stand ein ernsthaftes Interesse an posttayloristischen
Arbeitsverhéltnissen und an einer Aufwertung der Berufsbildung im Sinne der Gleichwertig-
keit von Berufsbildung und Allgemeinbildung. Innovationen und der Transfer von Innovatio-
nen, speziell Bildungsinnovationen und Innovationen im Kontext der Gestaltung von Arbeit
wachsen nur auf dem gesellschaftlichen Hintergrund eines ernsthaften Reformwillens und
nicht auf dem Boden symbolischer Politik.

Ein groRes Problem, das unsere Diskussion so schwierig macht, besteht meines Erach-
tens darin, dass wir uns in einer gesellschaftlichen Phase befinden, in der es kein tiefgreifen-
des Reforminteresse und keine ernsthafte Reformpolitik gibt. Reform ist ein Wort geworden,
mit dem man heute Menschen erschrecken kann. In den 70er-Jahren haben demgegeniiber
die Leute aufgehorcht, wenn der Begriff ,,Reform* auftauchte, und haben gesagt: Es geht vor-
warts, und es wandelt sich alles zum Besseren. Das glaubt heute niemand mehr, wenn er das
Wort ,Reform* hort. ,Reform“ ist inhaltsleer geworden und kann in jede Richtung verwendet
werden. Wenn eine grundlegende Reformbereitschaft fehlt und der Reformbegriff in der Ge-
sellschaft und in der Politik verschwimmt oder sogar missbraucht wird, dann haben es Inno-
vateure folgerichtig sehr schwer.

Dies tangiert auch traditionelle Reforminstitutionen, wie die Gewerkschaften es sind.
Arbeits- und bildungspolitische Innovationsabteilungen, bei der IG Metall gab es z. B. friiher
die Technologieabteilung, sind zwischenzeitlich abgeschafft. Man konzentriert sich starker
auf das ,Kerngeschaft“. Erleichtert wird dieser Schwenk, weil Innovationsprogramme wie
,2Humanisierung der Arbeit“ oder , Arbeit und Technik®, an denen die Gewerkschaften sehr
stark partizipierten, nicht mehr existieren. Der Verlust ist spiirbar, die Gewerkschaften haben
sich zunehmend aus der arbeitspolitischen Reformdebatte abgemeldet. Kein Wunder, dass
sich in den 90er-Jahren Positionen der ,Riickkehr zum Taylorismus“ (Roland Springer) fast
unwidersprochen ausbreiten konnten.

Innovationspolitik und entsprechende Arbeitsbereiche in der Gewerkschaft sind eben
keine Luxusaktivitéten, sie sind fiir die gesellschaftliche und betriebliche Arbeit von Gewerk-
schaften essentiell. Seit einigen Jahren beginnt sich vorsichtig wieder die Einstellung dazu zu
dndern. Das hat u. a. mit der Frage zu tun: Wovon werden wir in Zukunft leben, wie und wo
kann Beschéftigungsaufwuchs erreicht werden? Das betrifft dann auch die Berufsbildung,
denn Beschaftigung gibt es ja nur mit Qualifikation. Also: Mit welchen Qualifikationen und
Kompetenzen kann kiinftig Beschaftigung aufgebaut und gesichert werden?

Mittlerweile setzt sich die Erkenntnis durch, dass wir in Deutschland in Anbetracht der
Globalisierung und des internationalen Wettbewerbs ohne Innovation und Qualitét {iber-
haupt keine wirtschaftliche Zukunft haben. Hieriiber zeichnet sich ein Konsens ab, auch wenn
viele betriebliche Strategien noch anders aussehen. Neuerdings wirkt auch die Debatte {iber
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den demografischen Wandel verstirkend. Damit nimmt der Stellenwert von Innovationspo-
litik und in dem Zusammenhang auch von Forschungspolitik ebenso wie das Interesse an Bil-
dungsreformen wieder zu.

Seit einigen Jahren beteiligen sich die Gewerkschaften wieder intensiver an Projekten
und beschéftigen sich vermehrt mit Arbeitspolitik, aber auch mit Innovationspolitik. Mit
Kampagnen wie ,,Gute Arbeit“ oder ,Besser statt billiger” wird versucht, sozialvertrégliche
und auf nachhaltiges Wirtschaften ausgerichtete Innovationspolitik zu etablieren. Dabei
wollen und miissen wir noch manches lernen und Erfahrungen sammeln. Am Beispiel des
Modellversuchs ,Transfer plus®, der von der IG Metall initiiert wurde, versuchen wir in die
Innovationsthematiken und -problematiken tiefer einzusteigen. Ein solches Projekt gibt die
Moglichkeit, ganz genau zu verstehen, wo die Innovationsbarrieren liegen, wie Innovations-
arbeit gestaltet und wie Innovationshandeln verbessert werden kann. Das ist fiir uns iiber die-
sen Modellversuch hinaus eine ernsthafte Aufgabe fiir die kommenden Jahre. Die IG Metall
ist zusammen mit dem Institut fiir Sozialforschung Miinchen und anderen wissenschaftlichen
Instituten zurzeit auch in anderen Projekten unterwegs, um sich dem Thema Innovationsfa-
higkeit von Gesellschaft und Unternehmen sowie dem Innovationshandeln in Betrieben wie-
der stiarker zu ndhern.

Ich war dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung und den Modellversuchen seit Beginn der
80er-Jahre iiber verschiedene Funktionen inhaltlich-konzeptionell und bildungspolitisch ver-
bunden und mit der Thematik von Beginn an konfrontiert. Vor diesem Hintergrund sollen die
folgenden Anmerkungen das Problem Innovation und Transfer be- und ausleuchten.

Transfer als legitimatorisches Anhangsel der F&E-Forderpolitik

Als Erstes mochte ich kritisch zugespitzt hervorheben: In der Forschungspolitik, in der For-
derpolitik, in den Forderprogrammen ist immer wieder ein typischer Konstruktionsfehler in
Sachen Transfer festzustellen: Transfer im Sinne der Forderpolitik wird zum Abfallprodukt von
Innovationsprojekten, um die staatliche Forderung zu rechtfertigen. Den heute von Antragstel-
lern abverlangten ,Verwertungspldnen®, so scheint es, liegt eher ein juristisches Kalkiil zugrun-
de, um die Férderquote und die staatliche Subvention mit der Begriindung der Ubertragung in
die Breite zu rechtfertigen bzw. um dem Subventionsverbot der EU zu entsprechen. Deshalb
miissen auch sogenannte ,Geschaftsmodelle” nachgewiesen werden. Es sind Verwertungsplé-
ne vorzulegen fiir etwas, was man noch nicht kennt, weil man es noch gar nicht entwickelt hat.
Das ist ein Problem, und alle Antragsteller kauen am Federhalter und iiberlegen, was sie sich
da Geschwollenes ausdenken sollen. Die zu erarbeitenden und zu erprobenden Innovationen
miissten von den Projektantragstellern dabei als fertig und abgeschlossen durchdacht sein, ob-
wohl sie eigentlich mit der Innovationsarbeit noch gar nicht angefangen haben. Das ist eine
ungute Entwicklung und gleichzeitig ein Konstruktionsfehler in der Sache. Der Verwertungs-
plan, der Begriff selbst ist schon abstrus, weil er Transfer zum Legitimationsargument und Ab-
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fallprodukt von Forschung und Entwicklung macht. Er mag fiir Technikprojekte, bei denen
es um neue marktfahige Produkte geht, als 6konomische Vorausschau moglicherweise seine
Berechtigung haben. Bildungsinnovationen entstehen in komplexen organisationalen Kontex-
ten und sind im Entstehungsprozess und im Prozess der Verbreitung von der Sondersituation
»Modellversuch” im Alltag mit vielfaltigen Schwierigkeiten konfrontiert. ,,Transfer plus“ hat
dies ja bei verschiedenen Gelegenheiten dargestellt. Die Frage in einem Projektantrag miisste
sinnvollerweise lauten: Mit welchen Schwierigkeiten ist bei der Entwicklung und Anwendung
zu rechnen, und wie soll mit diesen Schwierigkeiten umgegangen werden ?

Es gibt noch einen anderen Aspekt. Gibt es tatsdchlich ein strukturelles Interesse der
Politik am Transfer von Projektergebnissen? Ich zweifle daran immer wieder. Es passt einfach
nicht zum aktuellen Politikbetrieb, wie viele Beispiele aus anderen Innovationsfeldern auf3er-
halb der Bildungsinnovationsarbeit und -forschung zeigen. Politik lebt von Kurzfristigkeit. Ge-
nauer betrachtet besteht die Choreografie meinem Eindruck nach in folgender Vorgehenswei-
se: ein Programm herausbringen, die Mittelsumme verausgaben, Pressemeldungen verfassen,
Pressekonferenz abhalten, Fototermine durchfiihren, eine schone Broschiire erstellen. Dann
vielleicht noch ein Highlight aus diesem Programm; Veranstaltung durchfiihren, irgendetwas
zeigen, Internetportal und so weiter. Danke, das war’s. Ndchstes Programm. Wir brauchen
was Neues. Dieselbe Maschinerie lauft wie gehabt wieder ab.

Das héngt mit den Politikern und Politikerinnen zusammen, wie sie die Welt sehen und
wie sie sich platzieren wollen. Und die Ministerien sind ja dann nur noch Transmissionsriemen
der politischen Selbstdarstellung der auf der offiziellen Biihne handelnden Personen. Also da
bedingen sich zwei Dinge gegenseitig, sodass der Druck nicht so richtig entsteht, an diesem
defizitdren Transfermodell etwas zu dndern. An dieser Stelle ist anzusetzen. Es muss eine
breite Diskussion initiiert und eine Pressure-Group entwickelt werden, um die Oberfldchlich-
keit dieser Transferpolitik infrage zu stellen. Das wire eine Aufgabe.

ImKleinen gibt es viele Versuche, dem Thema Transfer eine andere, substantiellere Bedeu-
tung zu geben. Das ist eher ein ,,subversives“ Vorgehen von inhaltlich Engagierten, ein Handeln
auf eigene Rechnung von ,Uberzeugungstitern®. Da gibt es gute Ansitze. Wir brauchen diese
guten Ansétze als eine offizielle Strategie. Das Thema ,Transfer und Innovationsumsetzung*
muss im Sinne von Nachhaltigkeit und nicht im Sinne von Mainstream viel ernster und viel
griindlicher bearbeitet werden. Ein wichtiger Punkt dabei ist, dass man mal ehrlich zugibt und
anerkennt, dass die Aufgabe des Innovationstransfers — das ist ja heute auch schon mehrfach
gesagt worden — nicht einem einzelnen Entwicklungsprojekt aufgebiirdet werden kann. Der
obligatorische Punkt ,Transfer” in der Arbeitsplanung von Projekten, wie er heute standard-
maRig bei Projektantragen verlangt wird, das ist einfach ein Stiick Betrug. Man muss zugeben
und einsehen, dass die Leute, die eine Innovation entwickeln, die eine neue Losung gefunden
haben, damit voll beschéftigt sind. Diese Arbeit ist schwierig genug. Um dann die Ergebnisse
in die breite Anwendung zu bringen, sind wahrscheinlich andere Aufwinde, Zeitrdume und
auch Kompetenzen erforderlich, wenn dies professionell und zielfiihrend gemacht werden soll.



Anspriiche an einen gelingenden Transfer aus Sicht von Bildungspolitik, Wissenschaft und Praxis

Heute sprach jemand von ,internem Transfer”. Damit ist die Aufgabe gemeint, in seiner eige-
nen Organisation z. B. die Bildungsinnovation, die ein betrieblicher Modellversuch erbracht
hat, umzusetzen und zu verstetigen, bevor man andere ,katholisch“ machen will. Das ist et-
was, von dem Aul3enstehende oft nichts mitbekommen, obwohl auch der interne Transfer ge-
nauso harte Arbeit sein kann wie der externe Transfer. Jeder, der in Betrieben schon einmal
an Innovationsprojekten mitgewirkt hat, weil3, wie kompliziert es ist, eine Innovation zu im-
plementieren, nachhaltig zu gestalten, sodass auch nach dem Projektende auf Dauer etwas
von der neuen Praxis bestehen bleibt. Allein so ein kleiner Aspekt wie der haufige Wechsel
der Ansprechpartner in den Fachbereichen bzw. Abteilungen kann die Sache sehr kompliziert
machen. Das ist viel Arbeit. Die Innovation selbst ist aber auch viel Arbeit. Und wenn dann ein
erfolgreicher externer Transfer verlangt wird, dann ist dies schon vom Ansatz her eine Uber-
forderung vieler ansonsten sehr innovativer und guter Projekte. Das kann nicht ernst gemeint
sein. Wir miissen also zu anderen Modellen kommen. Wie sie im Prinzip schon aus anderen
Bereichen bekannt sind, wie sie z. B. die Innovationsforschung vorschlagt.

Fiir einen Paradigmenwechsel beim Innovationstransfer

Notwendig wire, dass es reine Transferprogramme gibt, dass es eine eigenstdndige und ge-
forderte Transferforschung gibt, die sich nur mit dieser Aufgabe beschéftigt: Wie kommt eine
Innovation bei einem potentiellen Anwender an ? Eine Innovation ist ja nach dem heutigen
Verstdndnis der Innovationsforschung erst dann eine Innovation, wenn sie in der Anwendung
etabliert ist. Die Innovation als Modell oder Prototyp deckt den Innovationsanspruch noch
nicht vollstédndig ab. Dieser Prozess der Realisation ist ein eigenstdndiger Prozess mit eigenen
GesetzmalSigkeiten und Spielregeln. Das haben Verschiedene hier mit ihren Beitrdgen heute
schon ausgefiihrt, und zwar mit den unterschiedlichsten Theorieansatzen.

Ich gehe davon aus, dass jede Innovation ein sozialer Prozess ist, eine soziale Aushand-
lung. Transfer in diesem Sinne erschopft sich nicht darin, potentiellen Abnehmern ein An-
gebot zu machen. Transfer bedeutet auch nicht, mégliche Anwender zu iiberreden, etwas
zu machen, was wir als Innovateure gerne hétten, dass sie es machen. Gerade im Bildungs-
bereich funktioniert dieser Ansatz der Oktroyierung von Innovationen, wie die Erfahrung
lehrt, nicht. Zuriickblickend auf die erste Bildungsreformbewegung der Willy-Brandt-Ara,
wo es um geistige Emanzipation, Beteiligung, gesellschaftliche Teilhabe durch Bildung
ging, war das mit diesen Bildungszielen verfolgte Anliegen, dass die Leute mehr zum Nach-
denken kommen, ihre Interessen formulieren, eigene sowie kollektive Anspriiche entwi-
ckeln und mitgestaltend aktiv werden. Sie sind dann eben nicht mehr nur ausfiihrendes
Organ von vermeintlich richtigen Entscheidungen anderer, wie so mancher im Management
das heute noch gerne hétte.

Wenn man diese Bildungsziele akzeptiert und diese ,,Denke“ iibertragt auf das Trans-
ferproblem von Innovationen in die Praxis, dann kommen wir zu einem sozialen Aushand-
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lungsprozess. Dann redet man auf Augenho6he miteinander. Das verlangt eine andere Heran-
gehensweise, als es die Vorstellungen von Transfer heute oft beinhalten. Transfer ist in diesem
Sinne ein komplexer und komplizierter sozialer Prozess. Der muss er- und beforscht werden.
Dafiir muss es offentliche Mittel geben. Es muss Projekte geben, ich nenne sie einfach mal
»Metaprojekte®, die sich nur damit befassen, was aus guten Ergebnissen in der Praxis gemacht
werden kann und wie gute Ergebnisse breiter umgesetzt werden kénnen. Allerdings ist nicht
zuverhehlen, dass solche Metaprojekte dem Risiko ausgesetzt sind, zu sehr abzuheben und als
reines Marketing sich von den konkreten Innovationen zu weit zu entfernen. Dagegen kann
man aber sicher etwas tun.

Aus der Innovationsforschung hore ich, dass der Transferbegriff als solcher zu schmal aus-
gelegt sei. Es ginge eigentlich um ,Transformation“. Eine Innovation konne in der Praxis nur
greifen, wenn sie auf diese Praxis hin transformiert werde. Solche Transformationsprozesse
sind eigenstdndige Prozesse, die eigene Vorgehensmodelle voraussetzen. Der Erfolg stellt sich
nicht dadurch ein, dass iiber eine Innovation gut informiert wird, und auch nicht dadurch,
dass diese Innovation evtl. kostenfrei zur Verfiigung gestellt wird. Was richtig bleibt und was
von einzelnen Projekten oder Modellversuchen weiterhin immer verlangt werden soll, ist, dass
sie {iber den Tellerrand hinaus denken und sich nicht selbstverliebt mit ihren eigenen Ideen
beschéftigen; dass sie im Blick haben, was andere mit ihren Projektergebnissen in ihrem All-
tag anfangen konnten. Also nicht forschen im Elfenbeinturm, was Modellversuche in der Be-
rufsbildung ohnehin nie gemacht haben. Trotzdem bleibt der konkrete Ubertragungsprozess,
dieser Transformationsprozess in andere Praxisbereiche noch mal ein eigenstédndiger Prozess
mit eigenstandigen Umsetzungsmodellen. Das sollte endlich Thema einer transferorientierten
Férderpolitik werden. Und das gilt im Ubrigen nicht nur fiir die Berufsbildungsprojekte, die
vom BMBF oder vom BIBB betreut werden. Auch in anderen Forschungsfeldern wird derzeit
verstdrkt dariiber diskutiert, warum der Anspruch auf Innovationstransfer bisher so wenig
erfolgreich war. So hat man z.B. in der Technologieforschung herausgefunden, dass bei den
Transferveranstaltungen der verschiedenen Forderprogramme zwar immer eine gute Betei-
ligung erreicht wurde, letztlich aber immer dieselben Betriebe teilnehmen. In der Transfer-
kommunikation hat sich mit der Zeit eine relativ abgeschottete community herausgebildet von
ca. 300 Betrieben. Uber diesen Kreis kommen die Transferbemiihungen nicht hinaus.

Ein breites Engagement fiir Innovation und Innovationstransfer:
notig und machbar

Das Argument: ,,Der Transfer funktioniert nicht“ musste immer wieder dafiir herhalten, Pro-
jekte zu diskreditieren. Auch bei der voriibergehenden Einstellung der BIBB-Modellversuche
spielte dies eine Rolle. Der Transfer funktioniert nicht nur bei den Modellversuchen in der
beruflichen Bildung suboptimal, er funktioniert in fast keinem Forschungsbereich in Deutsch-
land zufriedenstellend. Das gilt fiir viele anspruchsvolle und teure Forschungsfelder, in die
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das BMBF viel Geld investiert. Uberall st6ft man auf dieselbe Diskussion. Vor diesem Hinter-
grund wird deutlich: Es handelt sich um ein allgemeineres forschungspolitisches und gesell-
schaftliches Problem. Ein Problem, das letztlich von der Politik verantwortet wird, allerdings
nicht nur auf die Politik oder die Arbeitgeber abgeschoben werden kann, sondern bei dem
sich auch Wissenschaft und Gewerkschaften selber rithren miissen. Sicher ist: Wiirde sich die
IG Metall als eine durchaus bedeutende gesellschaftliche Kraft noch starker dafiir einsetzen,
damit betriebliche Innovationsarbeit vorankommt, dann wiirden wir auch was bewegen kon-
nen. Insofern miissen wir unsere eigene Politik selbstkritisch hinterfragen, Schliisse und ent-
sprechende Konsequenzen ziehen. Ich bin zuversichtlich, dass es mit Kampagnen wie ,,Gute
Arbeit“ oder ,,Besser statt billiger zu einem Meinungswechsel in den Gewerkschaften kommt.
Das Interesse vieler betrieblicher Akteure an diesem Thema ist durchaus vorhanden. Unser
aktuelles Engagement in einer Reihe von Modellversuchen wie Transfer Plus oder Projekten
wie Kompetenz&Innovation aus dem Férderprogramm Arbeiten — Lernen — Kompetenzen ent-
wickeln im Forderschwerpunkt , Innovationsstrategien jenseits traditionellen Managements®
und anderen Aktivititen verdeutlicht, dass wir wieder mehr als bisher bereit sind, uns den
inhaltlichen Herausforderungen von Arbeit, Technik und Bildung zu stellen und unser politi-
sches Gewicht fiir zukunftsfahiges Wirtschaften, Arbeiten und Lernen mit in die Waagschale
zu werfen.

Wir sind an der Forschungsunion beteiligt. Wir sind in diversen Forschungsprogrammen
beratend tatig. Wir beteiligen uns, obwohl die Gewerkschaften meist nur am Katzentisch sit-
zen diirfen. Es ist nicht mehr so wie in den 70er-Jahren, dass man uns um unsere Meinung
bittet und uns an Entscheidungen beteiligt, in der heutigen politischen Wetterlage hat die Be-
teiligung der Gewerkschaften meist bloen legitimatorischen Charakter. Damit wollen wir
uns allerdings nicht abfinden. Wir bemiihen uns um eine strategische Aufstellung. So hat die
IG Metall soeben auf Vorstandsebene eine neue Arbeitseinheit mit dem Titel: Arbeit und Inno-
vation errichtet. Wir fithren zudem die genannten Kampagnen durch und bringen die Debatte
an die Basis in den Betrieben. Wir konnen auch gar nicht anders als in qualitative Themen der
Entwicklung von Arbeit und Bildung stérker einzusteigen. Wir werden in diesem Jahr unse-
re Bundesausbildertagung unter das Motto stellen: Berufsbildung als Innovationsmotor. Wir
sind uns unserer traditionellen Rolle als Gestalter des Berufsbildungssystems bewusst und
wollen sie offensiver wahrnehmen. Ich bin mir sicher: Das Thema Arbeit und Bildung wird
jenseits der Tagungsrhetorik insgesamt noch mehr Konjunktur bekommen. Allein schon we-
gen der Diskussion iiber die demografische Fachkrifteliicke. Ich merke das auch im Arbeit-
geberlager: Es gibt auch dort durchaus Interessen an Innovation und Qualitét. Dass sie rein
okonomisch getrieben sind, sollte uns zunéchst nicht stéren. Wenn wir uns mit der Arbeit-
geberseite dariiber verstindigen und einig werden konnten, dass die Innovationsfahigkeit der
Betriebe und der Belegschaften generell erhht werden muss, dann liegen wir richtig, egal
ob dies mit der internationalen Wettbewerbsfahigkeit, mit dem demografischen Wandel oder
demokratietheoretisch begriindet wird.



Erwartungen an Transfer - Diskussionslinien

Die Aufgeschlossenheit fiir Bildungsinnovationen ist in einigen Branchen, wie z. B. dem Ma-
schinenbau, deutlich zu spiiren. Deshalb arbeiten wir mit dem VDMA bereits in mehreren
Projekten zusammen. Derzeit kommt immerhin noch jede zweite Maschine auf der Welt aus
Deutschland. Viele fragen sich, nicht nur wegen der aktuellen Finanzkrise, wie lange das noch
so sein wird. Und wer dariiber nachdenkt, dem ddmmert schnell, dass dafiir zukiinftig ein an-
deres Level von Innovationsfahigkeit und Innovationstétigkeit in den Betrieben erzeugt wer-
den muss. Innovation kann nicht der Sonderfall sein, sondern muss der Normalfall werden.
Und zu diesem Normalfall kommt man nicht, ohne die Menschen entsprechend zu befdhigen
und zu beteiligen.

Innovationskompetenz als Ausbildungsziel

Vor diesem Hintergrund benétigen wir das Lernziel Innovation als ein verbindliches Ausbil-
dungsziel schon in der Berufsausbildung. Wir haben sehr viele schone Projekte auf diesem Ge-
biet gehabt. Modellversuche haben dazu mit Sicherheit einen Beitrag geleistet. Ich erinnere an
den Ansatz der innovatorischen Qualifikationen in dem ,,Peiner Projekt“. Und das ist ja schon
mehr als zwanzig Jahre her. So lange suchen wir schon nach Losungen.

Ein Begriff, der in dieselbe Richtung weist, ist ,,Gestaltungsfahigkeit“. Gemeint ist eine
entwickelte Handlungskompetenz; nicht nur als Terminus technicus — Berufliche Handlungs-
fahigkeit im Sinne der Fahigkeit, eine berufliche Aufgabe korrekt auszufiihren, sondern wirk-
lich mit der Stolsrichtung Verdnderungsfahigkeit. Dies in unserem Berufsbildungssystem zu
verankern ist eine Herausforderung bei der Modernisierung der Berufsbilder. Das wurde bis-
her noch nicht zufriedenstellend geleistet. Z. B. haben wir bei der Neuordnung der Industrie-
kaufleute versucht, Innovation als Ausbildungsthema zu operationalisieren und in die Ausbil-
dungsordnung zu integrieren. Aber es ist noch nicht das Richtige dabei herausgekommen. Es
fehlen noch die praxistauglichen Ansétze und die Standards, wie wir solch ein Lernziel fiir die
Aus- und Weiterbildung umsetzen konnen. Hierzu wéiren weitere Modellversuche erforderlich.

Fiir Innovationskompetenzen gibt es nicht nur in der dualen Berufsausbildung, sondern
auch im Ingenieurstudium Nachholbedarf. Ich bin immer wieder sehr verwundert dariiber,
wenn ich Ingenieurstudenten und -studentinnen befrage, was fiir sie personlich ausschlag-
gebend war, den Ingenieurberuf zu ergreifen. Es gibt viele, die glauben: Da bin ich in einem
Beruf, wo etwas Neues, Spannendes und Epochemachendes entwickelt wird. Im Studium und
in Praktika wird ihnen diese Vorstellung griindlich ausgetrieben: Da wird erst mal gar nichts
Neues gemacht. Mancher Stoff ist sogar vollig veraltet. Studierende sagen zu mir: Kénnen
Sie dem Herrn Prof. X. nicht mal erklédren, dass es schon neuere Lehrbiicher gibt? Wenn ich
das hier zitiere, klingt das vielleicht erst mal bosartig, aber es ist nicht so gemeint, und es ist
nicht erfunden. Das Leitbild der Ingenieurausbildung ist vielerorts noch der Mensch mit dem
Formelbuch unter dem Arm und dem spitzen Bleistift hinter dem Ohr, nicht aber der Neuerer,
Erfinder oder Innovator, der sich als Teamworker versteht.
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Alle hier kennen sicherlich das Buch von Weizsicker/Lovins: Faktor Vier. Ihr grof3es Thema
ist die Ressourceneffizienz, was {ibrigens momentan auch vom Umweltministerium und im
Rahmen européischer Initiativen getriggert wird. Die beiden Autoren sagen ganz richtig in
ihrem Buch: Die Effizienzrevolution, die sie als dritte industrielle Revolution bezeichnen, ist
die kommende Herausforderung und zugleich grof3e Chance der Ingenieure, denn sie basiert
auf Ingenieurleistungen. Diejenigen Lander, die ausreichend viele Ingenieure auf dieses Ziel
hin ausgebildet haben, werden einen Vorsprung in der Effizienzrevolution gewinnen. Ich
flige hinzu: Und die Lander, die die richtigen Facharbeiter haben, denn die effizientere tech-
nische Losung muss ja auch effizient und dauerhaft hergestellt werden. In Deutschland besit-
zen wir in diesem Zusammenhang einen wichtigen Vorteil, den wir nicht verspielen diirfen:
Ein Grofteil der Ingenieure war einmal Facharbeiter. Dies, obwohl die Durchldssigkeit im
Bildungswesen bisher sehr eingeschrankt und der Bildungsaufstieg fiir den Einzelnen sehr
umstandlich war. Wiirde dieser Weg versperrt werden, wére der Ingenieurmangel dreimal
so hoch wie heute. Das vergessen diejenigen, die bei der Ingenieurausbildung iiber Mangel
reden und gleichzeitig denken, die Facharbeiter seien vielleicht fiir die Zukunft gar nicht
so wichtig. Denen sei gesagt: ohne Facharbeiter keine Ingenieure. Ohne Facharbeiter und
Facharbeiterinnen auch keine Umsetzung von Innovationen. Das ist ja gerade das hiesige
Erfolgskonzept und der Standortvorteil der deutschen Wirtschaft. Wenn dieser Zusammen-
hang nicht beachtet wird, konnten wir die Fahigkeit zu produzieren langfristig verlieren.
Was dies bedeuten kann, zeigen uns andere Lander, wie Grolbritannien. Als Dienstleistungs-
und Finanzwirtschaft ist die britische Wirtschaft krisenanfélliger und muss — wie jiingst erst
wieder — deutsche Bauarbeiter einfliegen, um bestimmte Projekte {iberhaupt noch erstellen
zu konnen. Auch die britische Automobilindustrie ist praktisch tot. Lander wie die USA und
Grofbritannien, die iiber keine ausreichenden Produktionsfahigkeiten mehr verfiigen, sind
in der gegenwartigen Finanzkrise in eine sehr instabile Lage gekommen. Englische Kollegen
berichten, dass sich langsam die Erkenntnis breitmacht, dass es ein grof3er Fehler war, den
Industriesektor so abzuschmelzen zu lassen, wie dies seit Margret Thatcher geschehen ist,
und sich nicht um die Entwicklung von Basisinnovationen zu kiimmern. Der Fall sollte in
Deutschland nicht eintreten.

Somit ist das Thema Innovation ein existentielles Thema fiir die Zukunft unserer Volks-
wirtschaft. Es ist nur zu bewaltigen mit einer breiten Entwicklung von Innovationsfédhigkei-
ten bis hinunter auf den shopfloor. Dafiir miissen entsprechende Programme entwickelt und
aufgelegt werden und: Die Ubertragung von Neuem muss ein wichtiger Gegenstand einer ei-
genen Forschungs- und Transferpolitik sein, die ganz gezielt solche Programme aufsetzt. Das
Ausbremsen der Modellversuche in der Berufsbildung wie in den letzten Jahren steht hierzu
kontrédr. Wobei die BIBB-Modellversuchsprogramme aus einem regen Kontakt mit den bil-
dungsaktiven Betrieben entstanden, also in einem Bottom-up-Verfahren. Diese Programme
einzustellen ist unklug. Etwaige kiinftige Modellversuche, die vom Ministerium top-down
entwickelt werden, konnen diesen Vorteil nicht wettmachen.
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BIBB-Modellversuche waren richtig und bleiben wichtig

Heute wurde geschildert, mit welchen Zielsetzungen und Absichten BLK-Modellversuche
aufgesetzt wurden. In den auflerschulischen, betrieblichen Modellversuchen war es immer
anders. Sie haben in den zuriickliegenden 20 Jahren ihren Erfolg daraus gezogen, dass sie
nicht einfach Regierungspolitik umgesetzt haben, sondern dass sie aus Problemen der Betrie-
be erwachsen sind, in die sich dann auch engagierte Reformer eingemischt haben. Das Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung hat es verstanden, diese Probleme aufzugreifen, diese Probleme
zu blindeln, ihre Losung zu organisieren und in Berufsbildungsinnovationen zu {iberfiihren.
Dadurch sind viele Dinge entstanden, die heute die Berufsbildung priagen. Angefangen von
der Gruppenarbeit mit 6er-Tischen, wobei Gruppenarbeit sich in der betrieblichen Berufsbil-
dung in Deutschland schneller verbreitet hat als am Arbeitsplatz, {iber die in den 80er-Jahren
entstandenen Lernprojekte bis hin zu Lerninseln, Lernstationen etc. Diese Lern- und Organi-
sationsformen in der Berufsbildung stammen aus Modellversuchen. Sie sind aus Bediirfnis-
sen der Basis entstanden, wo Leute sich zusammengetan haben und gesagt haben: Da miisste
man eine Losung entwickeln. Heute geht das Ministerium her und sagt: Das ist ja schon und
gut, aber wir haben politische Ziele zu verfolgen und umzusetzen; z. B. wir wollen ECVET in
Deutschland umsetzen. Das wollen wir iiber Modellversuche beschleunigen. Etwas bosartig
formuliert: Wenn die Ausbildungsbetriebe sich fiir ECVET nicht interessieren, dann machen
wir so viele Modellversuche, bis wir uns durchgesetzt haben.

Dieses Top-down-Modell ist nicht hilfreich. Da l&uft etwas aus dem Ruder, wenn die Be-
rufsbildungspraxis und die Arbeit der wissenschaftlichen Begleitungen nicht ernst genom-
men werden. Notwendig ist vielmehr, soziale Aushandlungsprozesse iiber die erforderlichen
Innovationsfelder und -inhalte mit den Akteuren der Berufsbildung wieder zu installieren und
zu verankern. Das sind die Forderungen, die wir an die Politik und an das Ministerium stellen
sollten.

Wir sollten uns erfolgreicher Strukturen erinnern. Hier wurde schon auf Netzwerke und
auf Fokusgruppen verwiesen. Es ist aus meiner Sicht nicht damit getan, Projektnehmer zu
verpflichten, in Fokusgruppen mitzuarbeiten. Es wire einmal interessant, zu welchem Er-
gebnis eine Evaluation dieser Fokusgruppen kommt. Erfolgversprechender ist der zu Zeiten
der Modellversuche von der Modellversuchsabteilung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
praktizierte Ansatz. Der Beteiligung an Arbeitskreisen lag keine formale Verpflichtung zu-
grunde. Modellversuche wurden zu Arbeitskreisen gebiindelt, haben an der Entstehung des
Arbeitsprogramms mitgewirkt und haben {iber die unmittelbaren Fragestellungen der Mo-
dellversuche hinaus in einem Innovationsnetzwerk gewirkt. Sie haben neben der Arbeit in Ar-
beitskreisen Neigungsgruppen gebildet, Probleme bearbeitet und in die Arbeitskreise wieder
eingebracht. Das war lebendige Innovationsarbeit. Personen aufSerhalb der Modellversuche
wurden eingeladen und mit ihnen Querschnittsthemen diskutiert, die fiir die einzelbetrieb-
liche Reform der beruflichen Bildung oder fiir gréere Reformen notwendig waren und als
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wichtig erkannt wurden. Wir brauchen solche Orte des gegenseitigen Austausches fiir die In-
novationsarbeit in der beruflichen Bildung wieder verstérkt. Das Problem heute anzutreffen-
der Foren ist, dass kaum Betriebsvertreter daran teilnehmen bzw. bewusst einbezogen sind.
Schaut man beispielweise auf TTNet, die deutsche Sektion des europaischen Ausbildernetz-
werkes, findet man dort kaum einen Menschen, der noch in einem Betrieb aktiv ist.

So gibt es viele Kreise, die gut gemeint sind, aber die Berufsbildungspraxis nicht errei-
chen, mit der wir eigentlich diskutieren wollen. Daher miissen wir dariiber nachdenken, wie
wir die Praktiker — Bildungsleiter und Bildungsleiterinnen, Ausbilder und Ausbilderinnen, Be-
triebsrate und Betriebsratinnen sowie Personalverantwortliche — in solche Innovationsnetz-
werke hereinholen konnen. Selbstgesteuerte Innovationsnetzwerke unter der Moderation des
BIBB, neue Forschungsalternativen im Bereich Innovationsforschung und Transferforschung,
eigene Projektserien, die sich mit der Transformation von Ergebnissen fiir den Anwender be-
fassen, um in breitere Kreise vorzudringen, letztlich das Thema Beratung der Berufsbildungs-
praxis sind machbare und verniinftige Losungsansatze. So schlecht ist der Gedanke nicht,
dass Leute in und aus den Betrieben dabei auch Coaching-Funktionen iibernehmen kénnten.

Derzeit gibt es eine Diskussion mit dem Bundesarbeitsministerium im Zusammenhang
mit dem Thema ,Lebenslanges Lernen‘. Unserer Vorstellung nach sollte eine Beratungsstruk-
tur in Deutschland mit den Sozialpartnern aufgebaut werden, um in jedem Betrieb das The-
ma Weiterbildung voranzutreiben, um einen allgemeinen Standard von betrieblicher Weiter-
bildung zu erreichen und zu verstetigen. Der Aufbau einer nationalen Beratungsstruktur ist
gegenwartig eine Utopie, aber ich hoffe, wie konnen das BMAS von einem Forderprogramm
iiberzeugen, im Rahmen dessen diese Idee zusammen mit den Sozialpartnern umgesetzt wer-
den kann. Und so lieB3en sich eine Reihe von Beispielen nennen, wie wir in dem Thema vor-
waérts kommen konnten.

Dazu gehort allerdings auch, entsprechenden Druck und Pressure-Groups zu entwickeln.
Von selbst passiert nur wenig. Aus meiner Sicht wére schon viel gewonnen, wenn der Kreis von
Experten, der heute hier versammelt und der doch recht potent ist und verschiedenste Praxis-
felder abdeckt, ein politisch adressiertes Positionspapier auf den Tisch legen wiirde — als Er-
gebnis dieser Tagung. Etwas, das sich nicht liest wie eine Diplomarbeit oder ein Projektantrag.
Ein Positionspapier, eine Streitschrift, wo es wirklich darum geht, die Uberlegungen, die hier
gesammelt vorhanden sind, zusammenzufassen und zur Diskussion zu stellen, unbeschadet
des Streits, welche Theorie die schlagkraftigere ist. Ein politisches Papier zu machen und da-
mit das BMBF und die féordernden Institutionen zu konfrontieren und zu sagen: Wir wollen
hier einen neuen Aufschlag, um Konsequenzen aus den Erkenntnissen, die langst vorliegen,
zu ziehen. Zu fordern wére ein Umstieg in der Forschungs- und Forderpolitik. Ferner: Die
Berufsbildungs-Modellversuche miissen aus diesem politisch einseitigen Top-down-Modell
wieder heraus, und sie miissen wieder zuriick zum BIBB. Dass die Modellversuche nicht mehr
da sind, hat ja auch etwas von einer politischen Rankiine. Das darf aber kein MaRstab fiir
Forderpolitik sein.






Hermann Novak

Vom Vermittlungs- zum kooperativen
(Weiter-)Entwicklungsansatz -

Wie Bildungsinnovationen fir die Berufs-
bildungspraxis fruchtbar werden konnen
und welche Faktoren fiir einen gelingenden
Innovationstransfer eine Rolle spielen

Der Beitrag basiert auf den konzeptionellen Ausgangsiiberlegungen sowie Aktivititen
und Erfahrungen des Modellversuchs Transfer plus, dessen Ziel die ,,Entwicklung und
Erprobung eines Konzepts zur Forderung des Transfers von bereits erprobten Berufs-
bildungsinnovationen in die betriebliche Praxis von Klein- und Mittelbetrieben* war.
Beweggriinde, sich eingehender mit dem Thema , Transfer“ zu beschiftigen, sind der
politische Anspruch an Modellversuche, Impulse fiir die Weiterentwicklung des Berufs-
bildungssystems zu geben, die Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems durch
praxiserprobte, iibertragbare Konzepte zu unterstiitzen und die Ansitze sowie Wirkun-
gen der bisherigen Wege des Transfers kritisch zu hinterfragen. Es geht um die Fragen,
wie Bildungsinnovationen fiir die Berufsbildungspraxis fruchtbar werden konnen und
welche Faktoren fiir einen gelingenden Innovationstransfer eine Rolle spielen.

Einleitung

Modellversuche, so EULERs (2005, S. 43) kritische Zuspitzung, sind vielfach kaum nachhal-
tig und hinterlassen nur schwache Spuren, bis sie nach einer gewissen Zeit ganz in der Ver-
senkung verschwinden. Obwohl Modellversuche bislang schon einen nicht unerheblichen
Einfluss auf die theoriebildende Berufsbildungsdiskussion, die politischen Entscheidungsfin-
dungsprozesse und natiirlich auf die Gestaltung der betrieblichen Berufsbildungspraxis ha-
ben, bleibt die Transferproblematik im Grundsatz ein Dauerbrenner.

Diskutiert wird zum Beispiel, was einen gelungenen Transfer auszeichnet, was die beson-
deren Kennzeichen oder das Erfolgsgeheimnis sind, wie weit der Transfer ausstrahlt, welche
Instrumente und Methoden zum Einsatz kommen, wie der Transfer verstdrkt und moglicher-
weise mit Marketing- und Kommunikationsstrategien flankiert werden kann. Auch spielen
die ,,Preisfrage“ und die Bedeutung der Kosten-Nutzen-Effekte fiir die Ubernahme der zur
Verfiigung stehenden Bildungsinnovationen eine Rolle.
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Transferaktivitidten umfassen eine breite Palette von Aktivitdten: Herausgabe von Flyern und
Prospekten, Buchveroffentlichungen und Handreichungen mit Videoclips und CD-ROMs,
Beitrage in Fachzeitschriften, Présentation der Projektergebnisse in Tageszeitungen, Impuls-
werkstédtten, Workshops und Tagungen sowie Beteiligung mit Referaten an Tagungen und
Nutzen der Internetportale von Verbanden. Damit werden die Fachoffentlichkeit und die be-
triebliche Praxis iiber Ideen und die in der Praxis entstandenen und erprobten Projektergeb-
nisse informiert, aber ob der ziindende Funke iiberspringt und der erwartete Flachenbrand
entsteht, bleibt ungewiss, wie eigene Erfahrungen im Zusammenhang mit einer Veranstal-
tungsreihe in einem Bundesland mit einer zentralen Auftaktveranstaltung und fiinf regiona-
len Tagungen zeigen. Mehr als 1.000 Teilnehmenden wurden die Ergebnisse einer Reihe von
Modellversuchen vorgestellt und mit ihnen diskutiert. Tagungen stof3en an Grenzen, wenn es
um die Umsetzung geht, denn die betriebliche Praxis wird ja ,,nur® dariiber informiert, was
es gibt und was andere machen. Dass diese Informationen aufgegriffen werden und einen
Verdnderungsimpuls auslosen und tatsachlich ein nachhaltiger Verdnderungsprozess in Gang
gesetzt wird, ist nicht die logische Konsequenz. Tagungen allein verdndern noch lange kei-
ne Praxis. Es gibt auch kein Riickmeldesystem {iber die Adaption von Bildungsinnovationen
durch und in die Bildungspraxis.
Im Anschluss an die Auswertung mehrerer auSerschulischer Modellversuche bei einem
Durchfiihrungstrager konnte exemplarisch herausgearbeitet werden, dass offensichtlich in
der Praxis verschiedene ,Transfertypen“ anzutreffen sind und zwar
a) ,der zeitlose, weit iiber die Projektlaufzeit hinausreichende, dann langsam seine Ausstrah-
lung insofern verlierende Transfer, als das Ergebnis zum Synonym und festen Bestandteil
moderner Berufsausbildung wurde*,

b) ,derim Prinzip temporére, auf die Endphase der Laufzeit beschrankte Transfer®,

c) ,der zeitlich verzogerte, erst weit nach Beendigung des Modellversuchs beginnende
Transfer” und

d) ,der permanente, mit Start des Modellversuchs beginnende, laufzeitsimultane Transfer®,
der zum Dauerbrenner wird (sieche Novak 2001).

Wenngleich es sich hier um Beobachtungen und Erkenntnisse auf dem Hintergrund der Aus-
wertung von vier Modellversuchen eines Durchfiihrungstrégers handelt, geben sie doch den
Hinweis darauf, dass die Verbreitung und Verankerung von Bildungsinnovationen im Bil-
dungsalltag vielschichtiger und dadurch komplexer zu sein scheinen als iiblicherweise an-
genommen.

In diesem Beitrag wird die Transferproblematik umfassend ausgeleuchtet, diskutiert und
ein im Modellversuch Transfer plus entstandener Transferansatz mit seinen theoretischen Im-
plikationen vorgestellt.
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Ausgangslage des Modellversuchs Transfer plus

Die Diskussion um den Transfer von Bildungsinnovation, entstanden im Kontext von Modell-
versuchen oder anderen Pilotmalinahmen, ist so alt wie die Projektprogramme selbst, und sie
hat — darin treffen sich die Einschédtzungen von Vertretern aus Wissenschaft (vgl. NickoLAuUs
2001, PATZoLD u. a. 2002, RAUNER 2004, EULER 2005) und Praxis —an Aktualitit nicht verloren.

Modellversuche sind ,,als Instrument der Berufsbildungsentwicklung (...) darauf ausge-
richtet, (...) Innovationen im Bildungswesen zu entwickeln, zu erproben, zu evaluieren und
zu verbreiten“ (BIBB 2000, S. 131). Transferaktivitdten sollen der Bildungspraxis und -theorie
die Erkenntnisse sowie Ergebnisse von Modellversuchen zur Verfiigung stellen und nicht am
Modellversuch beteiligte Unternehmen oder Bildungseinrichtungen animieren, die entwi-
ckelten und erprobten Bildungsinnovationen zu iibernehmen.

Modellversuche haben vieles bewirkt. So fanden Ansatze und Ergebnisse von Modellver-
suchen Eingang in die Berufsbildungspraxis, den wissenschaftlichen und politischen Diskurs
sowie in neu geordnete Berufe. Das gilt unter anderem fiir Projektlernmethode, Leittextme-
thode, Juniorenfirmen und das arbeitsintegrierte Lernen genauso wie Handlungsorientierung,
Ganzheitlichkeit, Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung, erfahrungsgeleitetes Lernen.

Dennoch gelingt es trotz eines enormen Bedarfs an innovativen methodisch-didakti-
schen und bildungspolitischen Konzepten nicht wie gewiinscht, die Innovationen fldchen-
deckend im Bildungsalltag zu verankern.

Ubereinstimmung besteht seit einiger Zeit darin, dass es sich beim Transfer von Modell-
versuchsergebnissen nicht um eine ,,mechanische Ubertragung (SLoaNE 1992) im Sinne ei-
nes Outputs (Transferaktivititen von Modellversuchstragern), einem Input beim Bildungs-
innovationen suchenden Betrieb und der ohne Schwierigkeiten sich vollziehenden Adaption
der Modellversuchsergebnisse handelt. BAUER/DEITMER/FiScHER (vgl. 2003, S. 197) weisen in
einer von ihnen durchgefiihrten Untersuchung im Rahmen von Modellversuchen der Bund-Lén-
der-Kommission (BLK) darauf hin, dass allein die Bereitstellung transferrelevanter Informatio-
nen noch nicht die breitenwirksame Umsetzung von Innovationen bewirke. ,,Die Informierung
iiber Innovationsprozesse und ihre Ergebnisse ist eine notwendige, aber noch keine hinreichen-
de Bedingung dafiir, dass Innovationen nachhaltig wirken und andernorts aufgegriffen wer-
den.“ Die Autoren stellen die Frage, ,,ob und wie die fiir den Transfer aufbereiteten Informatio-
nen bei den verschiedenen Adressaten ankommen, aufgenommen, weiterverarbeitet ... (und)
... umgesetzt werden“ (ebd., S. 197). In eine dhnliche Richtung weisen die Untersuchungser-
gebnisse von NICKOLAUS/SCHNURPEL. Sie sind in ihrer Studie zum Transfer von Modellversuchs-
ergebnissen u. a. der Frage nachgegangen, wie oft zwischen 1988 und 1998 in Fachzeitschriften
iiber die Modellversuchsarbeit berichtet wurde und ob Praktiker/-innen diese Beitrage gelesen
haben konnten. Nickolaus/Schnurpel kommen zu dem Resultat: ,Unterstellt man, dass der
durchschnittliche Praktiker, sofern er iberhaupt regelmaf3ig eine Fachzeitschrift liest, lediglich
ein Publikationsorgan nutzt, bedeutet dies zugleich, dass Leser der Zeitschrift mit sehr geringer
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modellversuchsbezogener Publikationsdichte nur dulerst selten mit einschlagigen Beitragen
konfrontiert werden“ (sieche NickorLaus 2003, S. 147). Euler weist darauf hin, dass die Ergebnis-
se aus der wissenschaftlichen Begleitung von der Bildungspraxis auch haufig nicht dechiffriert
werden kénnen. Dies kann allerdings nicht allein der Praxis angelastet werden, sondern ist eher
auch die Folge von Forschungsansatzen und Vorgehensweisen. Denn abgesehen davon, dass Bil-
dungsverantwortliche i.d. R. nicht die Zeit finden, sich intensiv mit neuer wissenschaftlicher
Literatur auseinanderzusetzen (und dies im Ubrigen auch gar nicht ihre Aufgabe ist), bleibt Eu-
LER zuzustimmen, wenn er formuliert: ,So finden die Praktiker in dem Wissenschaftsjargon
teilweise ihre eigene (Fach-)Sprache nicht wieder und sind auch nicht bereit, die notwendigen
Ubersetzungsleistungen zu investieren” (2005, S. 46). Insgesamt deckt sich dies mit unseren
Erfahrungen aus der betrieblichen Praxis und betrifft auch andere Formen traditioneller Trans-
ferinstrumente. Auf Tagungen wird zum Beispiel informiert, welche Bildungsinnovationen und
Neuerungen es gibt und was in Unternehmen und Bildungseinrichtungen in Hinblick auf die
Weiterentwicklung beruflicher Bildung bislang entwickelt wurde. Ob daraus allerdings ein
Verdnderungsimpuls hervorgeht, ist kritisch zu hinterfragen. Der Besuch von Tagungen allein,
selbst wenn sie eine interessante Dramaturgie aufweisen, verandert noch lange keine Praxis.
Im Prozess des Abwagens, ob sich der Aufwand der Verdnderung lohnt, bleibt es meist beim
Nicht-Verdndern. Der Riickgriff auf das vermeintlich Bewéhrte impliziert die Angst vor neuen,
moglicherweise kritischen Situationen und Erfahrungen. Damit ist die Pfadabhéngigkeit von
Systemen und der Praxis angesprochen. Das Experiment, eine neue Praxis zu gestalten, wird
nicht gewagt, sodass es letztendlich bei der als bewéhrt angesehenen Bildungskonzeption und
Bildungspraxis bleibt.

Die Wirkungen einer verbesserten Informationspolitik bleiben u.E. beschrankt: ,In-
formationen ... werden héufig iberhaupt nicht oder nicht an den richtigen Stellen wahr-
genommen“ oder ignoriert. Dafiir sind nach KirscH/Trux (1979) eine Reihe von Informa-
tionspathologien verantwortlich. Informationen {iber Modellversuchsendprodukte verandern
noch keine Betriebspraxis. ,,Informationen“ konnen auch nur schwache Signale aussenden,
d.h. ich kann als Betrieb nicht unbedingt eine Verbindung zu meinem Bedarf herstellen und
wihle deshalb die ,Unterlassensalternative“., Uberlegungen, Broschiiren noch hiibscher zu
gestalten oder noch weitere Datenbanken und nutzerfreundlicher Internetplattformen aufzu-
bauen, haben hier ihre Grenzen.

HEIDENREICH (2005) sucht u.a. im Gedéachtnis eines Systems den Schliissel, ob es zu
einer Innovation kommt und diese nachhaltig wirksam gesichert werden kann. Fiir ihn ist
in Anlehnung an RaMMERT (1997) das ,,Gedachtnis“ eines gesellschaftlichen Teilsystems, in
unserem Fall ein Betrieb oder ein Bildungszentrum, ,entscheidend fiir die Fahigkeit, etwas
Neues zu erkennen und auf Dauer zu stellen, wobei reflektierte Erfahrungen und Erinne-
rungen ,zentrale Voraussetzungen sowohl fiir Innovationen als auch fiir Traditionsbildun-
gen“ (S. 5) sind. GRASEL/JAGER/WILLKE (2006, S. 455) bieten aus Sicht der Systemtheorie
mit den zentralen Kategorien Selbstreferentialitdt und operative Geschlossenheit und in Be-
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zug auf PIAGET in ihrer Expertise ,Konzeption einer iibergreifenden Transferforschung fiir
das BMBF“ eine Erkldrung an, warum dies so ist. Ein wesentlicher Punkt bezieht sich auf die
selbstreferentielle Schlielfung von Systemen, also dem Bestreben von Systemen, personalen,
sozialen wie institutionellen, als jenem Mechanismus, ,,der es einem komplexen, intern dif-
ferenzierten System ermoglicht, gegeniiber den Turbulenzen der Umwelt seine innere Ord-
nung zu erhalten und in produktiver und selbstreproduktiver Weise mit seiner Eigenkomple-
xitdt umzugehen®. Es geht um Herstellung und Sicherung von interner Stabilitat.

Erweiterung der Transferdiskussion

In der Berufsbildungswissenschaft wird zu Recht darauf hingewiesen, dass der Transfer von
Konzepten in die Berufsbildungspraxis — insbesondere im Zusammenhang mit Modellversu-
chen - oft verkiirzt diskutiert wird. Ausgehend von der Kritik an reinen Marketingkonzepten
werden in jiingster Zeit einige interessante Vorstellungen zur Verbesserung des Transfers von
Modellversuchergebnissen diskutiert.

So verbindet sich fiir RAUNER mit dem Transferthema in erster Linie ein Typologisie-
rungsproblem (vgl. RAUNER 2004a und 2004b). Insofern schligt er eine transferorientierte
Modellversuchstypologie vor, die es erlaubt, die Transferprobleme unter den Aspekten Trans-
ferergebnisse, Transferbedingungen und Transferinstrumente aufzuschliisseln. Rauner un-
terscheidet insgesamt fiinf Modellversuchstypen: Experiment, Umsetzungsmodellversuch,
Erprobung/Entwicklung didaktisch-methodischer Konzepte und Organisationsentwicklung.
Diese Typologisierung ist sicherlich verdienstvoll, weil sie dahingehend sensibilisiert, welche
Ergebnisse fiir welchen Zweck erwartet werden konnen. Daraus ergeben sich explizite und
implizite Hinweise fiir den Transferprozess. Trotzdem bleibt dieses Schema formal und lie-
fert kaum Hinweise, wie der Transferprozess konkret unterstiitzt werden kann. Zur Erhéhung
der Transferqualitét schldgt Rauner vor: , In dem Maf3e, in dem die durch Modellversuche zu
klarenden Fragen nicht den bildungspolitisch definierten Reformprozessen zugeordnet und
daher auch nicht als systemrelevant eingestuft werden, konnten Modellversuche auch kei-
ne bildungspolitisch und -planerisch relevanten Ergebnisse hervorbringen“ (RAUNER 2004b,
S. 442). Moglicherweise liegt es daran, dass sich Rauner auf BLK-Modellversuche bezieht; fiir
die aufserschulischen Modellversuche des Bundesinstituts fiir Berufsbildung greift ein solcher
Blick fiir uns allerdings zu kurz. Selbstverstandlich miissen Modellversuche in die bildungs-
politische Landschaft passen, was immer darunter zu verstehen ist. Modellversuche kénnen
aber, und das entspricht ihrer Rolle im Kontext von Politikberatung, Reformen und Innova-
tionen auch anstof3en. Dabei handelt es sich um eine besondere Form von Transfer, die im
Allgemeinen und im Besonderen nicht gesehen wird. Im Ubrigen ist bislang iiberhaupt nicht
der Zusammenhang von Modellversuchen und gesellschaftlichen Entwicklungen fundiert
beleuchtet und analysiert, obwohl zahlreiche Modellversuche belegen, dass sie im unmittel-
baren Zusammenhang mit gesellschaftlichen Diskursen stehen.
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Fiir die Verbreitung von Modellversuchsergebnissen werden verstarkt iiberdauernde Transfer-
einrichtungen (siehe Nickoraus 2003) und eine ,,zentrale Koordinierungsstelle zur Verbesse-
rung der Kommunikation und Kooperation zwischen Modellversuchen und potenziellen Trans-
fernehmern“ (siehe PATzoLDp 2002) gefordert. Vorstellbar sei eine kombinierte Aufgabenstellung
von Information, Beratung und Implementierungsunterstiitzung. Andere Ideen favorisieren die
Installation von Transferagenten, die zwischengeschaltet zwischen Modellversuchstragern
und Bildungspraxis zu Problemen passende Innovationen aufspiiren und ,,Ubersetzungsarbeit“
leisten sollen. Beratungsorientierte Ansitze sind genauer auszuleuchten, denn DIETZEN/SELLE
(2003) kommen bei einer Untersuchung {iber die Inanspruchnahme von Beratung bei betrieb-
lichen Verdnderungsprozessen zu dem Ergebnis, dass Beratung in Klein- und Mittelbetrieben
fiir den Bereich Personalentwicklung und damit auch fiir die Gestaltung der Berufsbildung fast
keine Rolle spielt. Davon einmal abgesehen, muss fiir den Aufbau derartig neuer Einrichtungen
und deren Positionierung auf dem Markt mit der Absicherung der finanziellen Tragfahigkeit ein
langerer Zeitaufwand einkalkuliert werden. Ein Problem wird dadurch allerdings nicht gelost:
Den Transfer fordernde Institutionen kénnen im Prinzip Berufsbildungsinnovationen nur an die
Betriebe herantragen und haben nicht per se einen Einfluss auf die innerbetrieblichen Entschei-
dungs-, Einfiihrungs- und Umsetzungsprozesse. Aber genau diese innerbetrieblichen Prozesse
sind fiir den Transfer bedeutend. Ein Modellversuchs,,produkt* kann — salopp ausgedriickt —
noch so innovativ und praxiserprobt sein, wenn bei den Zielbetrieben die Grundlagen fiir die
Ubernahme von Innovationen fehlen, dann liuft jede Transferaktivitit ins Leere.

Die Kontextbedingungen, und darauf wird seit Lingerem hingewiesen, sind Faktoren, die
den Transfer sowohl hemmen als auch férdern. ,,Modellversuche entstehen immer in bestimmten
Kontexten. Diese Tatsache tangiert den Transfer nicht unerheblich ein. Die Vorstellung, Innova-
tionen im Allgemeinen und Bildungsinnovationen, sprich Modellversuchsergebnisse, im Beson-
deren konnten 1:1 transferiert werden, ist Wunsch, jedoch aber daher eine Unmoglichkeit. Eine
Chance aus diesem Dilemma herauszukommen, besteht in der Dekontextualisierung der Modell-
versuchsergebnisse. Ob damit allein schon der Erfolg fiir die Ubertragung und Verankerung der
Innovation gewahrleistet ist, muss insofern vorsichtig beantwortet werden, da eine zu starke Ab-
strahierung, ein zu hoher Abstraktionsgrad das Produkt konturlos werden lésst“ (Novak 2001).

EULER (2005) hat den Gedanken der Kontextualitit als die zentrale Schwierigkeit beim
Transfer von Modellversuchsergebnissen aufgegriffen, die unter anderen oder verdnder-
ten personellen und institutionellen Bedingungen mehr oder weniger passend sein konnen
(S. 46). Im Mittelpunkt von Eulers Vorschldgen zur Transferforderung steht der Nutzen von
Modellversuchsergebnissen bei der Losung von konkreten Problemen, weshalb dieser auch
in den Vordergrund geriickt werden miisse. Damit verdndert und erweitert er zugleich die
Perspektive vom Modellversuchsergebnis auf den Transferadressaten. Er meint, Modellver-
suchsergebnisse seien nicht per se handlungsrelevant oder nutzlos, ,.sie sind dies jeweils im-
mer nur im Hinblick auf die Bedingungen bei ihren potenziellen Anwendern bzw. Adressaten.
Modellversuchergebnisse sind prinzipiell dann iibertragbar, wenn sie sich in den Erfahrungs-
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und Begriffsmafnahmen ihrer Adressaten integrieren lassen” (EULER 2005, S. 47). Ansatz-
punkte zur Weiterentwicklung der Transferdiskussion bestehen fiir ihn beispielsweise im
Aufbau einer glaubwiirdigen Dokumentation der Modellversuchserfahrungen (mit Erfolgen
und Misserfolgen), einem umfassenden Qualitdtsmanagement, einer besseren Verfiigbarkeit
von Modellversuchsergebnissen und einer stérker transferorientierten Aufbereitung der Mo-
dellversuchsergebnisse, einerseits fiir die Wissenschaft und andererseits explizit auch fiir die
betriebliche Praxis (z. B. Handbuch fiir die Praxisgestaltung). Dariiber hinaus gelte es Mal3-
nahmen zur Aktivierung und Gestaltung der Transfernachfrage zu initiieren. ,,Im Kern kon-
zentrieren sich die Transferaktivitdten darauf, die Modellversuchsergebnisse aktiv zu verbrei-
ten sowie in einem mehr oder weniger hohen Maf3e die Anpassungsprozesse im Transferfeld
zu begleiten und zu unterstiitzen“ (S. 53). Dies konnte etwa gewahrleistet werden durch eine
verbesserte Informationsbereitstellung, der Demonstration von Best-practice-Beispielen, dem
Aufbau von Multiplikatorenmodellen und der Entwicklung eines Portfolio von Aktivitaten.

EuLER (2005) verlasst dabei den Rahmen der traditionellen Transfervorstellung nicht, die
oben bereits mit dem Hinweis auf die begrenzte Wirkung von Informationen problematisiert
wurde. Bedauerlicherweise, das zeigen die sicherlich konstruktiven Vorschlédge, bleibt der Kon-
textbegriff unscharf. Wenn Kontexte fiir den Transfer von Bildungsinnovationen entscheidend
sind, dann geht es nicht mehr um eine pfiffigere, zielgruppengerechtere Aufbereitung und das
Zurverfiigungstellen von besseren Informationen, dann geht es um den Kern von Kontextualitat.
Erst dann kann man sich der Gestaltung der ,,Adaptions“prozesse zuwenden, die reflexiv und als
Lernprozess angelegt sein miissen und in deren Rahmen mehrdimensionale Einfliisse eine Rolle
spielen. Gortz (1999) hat sehr viel deutlicher als EULER die Grenzen von Innovationstransfers
abgesteckt. Sie meint, Bildungsinnovationen miissten sowohl in die formalstrukturellen Hand-
lungsvorgaben einer Organisation bzw. eines Unternehmens als auch in die subjektspezifischen
Umgangsweisen passen. Das ist richtig. Zugleich ist jedoch die Sichtweise zu begrenzt. Erstens
bestehen zwischen formalstrukturellen Handlungsvorgaben und subjektspezifischen Umgangs-
weisen Wechselbeziehungen, die verdnderbar und gestaltungsoffen sind. Eine Trennung in zwei
voneinander unabhéngige Bereiche entspricht nicht der Realitit und blendet unangemessen den
Zusammenhang von Struktur und Handlung aus. Zweitens bleiben die informellen Strukturen
und Prozeduren aufer Acht. Deshalb ist an dieser Stelle an WeLTz (1988) erinnert, der im An-
schluss an seine Untersuchungen auf die ,,doppelte Wirklichkeit* in Unternehmen, namlich auf
die ,offizielle” und die ,,praktizierte Wirklichkeit“ aufmerksam machte.

Die Bedeutsamkeit der Kontextualitat

Von verschiedenen Seiten wird immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dass die Veran-
kerung von Innovationen im Alltag von Institutionen, Organisationen oder Unternehmen in
erster Linie und ganz entscheidend davon abhangt, ob diese Systeme Veranderungserfahrun-
gen haben, Verdnderungen iiberhaupt zulassen und welche Spielrdume fiir Verdnderungen
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vorhanden sind bzw. eingeraumt werden. Mit anderen Worten: Die Wirksamkeit von Modell-
versuchen hingt von der generellen Frage ab, wie weit eine Institution oder ein Unternehmen
in der Lage ist und sich wagt, eingefahrene Routinen auf den Priifstand zu stellen, zu verlassen,
und vor allen Dingen, wie grof3 der dann anschliefende innovative Sprung sein darf und kann
(siehe Novak 2001). Institutionen, Organisationen und Unternehmen haben einerseits nicht
geniigend oder nur in begrenztem Malfe Verdnderungserfahrungen vorliegen, andererseits
finden gravierende Umbriiche statt, die unmittelbar erlebbar oder erst in der Riickschau auffal-
len, weil sie schleichend stattfinden. Betriebliche Expertinnen und Experten weisen oft auf den
Zustand hin, dass ein Verdnderungsprojekt, noch nicht richtig begonnen, schon vom néchsten
abgelost wird, weshalb von sogenannten Projektruinen gesprochen wird. Das Problem kann
auf vier wesentliche Punkte konzentriert werden: a) Reduzierung von Verdnderungsprojek-
ten auf die Erreichung ckonomischer Daten, b) die damit verbundenen Zumutungen an die
Beschéftigten, ¢) mangelnde Beteiligung der Beschéftigten als Experten ihres eigenen Arbeits-
platzes, d) formelle und informelle Macht- und Herrschaftsspiele.

Die systemtheoretische Perspektive sieht in spezifischen Systemeigenschaften, wie z. B.
operationale Geschlossenheit und Selbstreferentialitit, jene Einschrdnkungen, die die Gene-
rierung von Wissen und damit die Entstehung von Innovationen sowie grundlegende Veran-
derungsprozesse verhindern, zumindest beeintrachtigen. Organisationen und ihre Mitglieder
selektieren demnach stédndig die Signale aus dem Umfeld und bewerten deren Relevanz an-
hand von systemimmanenten Kriterien.

In der Organisationssoziologie wird darauf hingewiesen, dass es ,von Deutungen und
Normen (abhéngt), ob Neues wahrgenommen oder ignoriert, verfligt, aufgegriffen oder ab-
geblockt wird“ (HoLTGREWE 2000, S. 177). Organisationen und Organisationsmitglieder sto-
Ren aber auch an die Grenzen ihrer Aufnahmekapazitdten von Umfeldsignalen und vielfach
gleichzeitig an die Grenzen ihrer Verarbeitungskapazitéten fiir die stets erforderlichen Defi-
nitionsleistungen aufgrund von Lernerfahrungen.

Insofern sind Verdnderungs- und Innovationsprozesse fiir eine Organisation immer
mit Risiken verkniipft, denn sie sind ,undurchschaubar“ und immer mit ,nicht intendierten
Handlungsfolgen“ (HoLTGREWE 2000, S. 173) verbunden. Demzufolge reagieren sie zur Ver-
meidung von Unsicherheit und aus Griinden ihrer Bestandserhaltung mit Restriktionen. Dass
der Wunsch nach Plan- und Beherrschbarkeit an der Realitét bricht und dass Handeln unter
Unsicherheit Alltag ist, haben BOHLE u. a. (siehe z. B. BOHLE 2009, 2012) umfassend heraus-
gearbeitet und begriindet. Interessenten von Modellversuchsergebnissen spiiren aufgrund
ihrer Alltagserfahrung aus anderen betrieblichen Handlungsfeldern die Kluft zwischen Plan
und Umsetzungspraxis, denn zuallererst fragen sie nach den Verstdndigungs-, Interaktions-
und Kommunikationsprozessen und Prozessverldufen innerhalb eines Modellversuchs oder
Pilotprojektes, und sie fragen nach den zu erwartenden Stérungen und Reaktionen. Im Vor-
dergrund stehen Wenn-dann-Fragemuster, die dem Wunsch entspringen, Storungen und Sys-
temreaktionen ,,im Griff zu haben“ bzw. ,in Griff zu bekommen®*.
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Modellversuchsinnovationen sind aber einerseits eingebettet in einen kreativen Prozess im
Wechselspiel von Routine und Innovation und bilden andererseits gleichzeitig in den Unter-
nehmen eine Gratwanderung zwischen Stabilitdt und Verdnderung. Im Transfer zeigen sich,
was oft iibersehen wird, ,,interessenbedingte Widerstande“ (Gortz 1999, S. 60).

Und schlieRlich miissen, wenn die Kontextualitidt bedeutsam fiir den Transfer von In-
novationen ist, woran wir selbst keinen Zweifel haben, die Unternehmensgeschichte und die
Unternehmenskultur sowie die mikropolitischen Bedingungen, zu denen auch die Macht- und
Herrschaftsdimensionen gehoren, ins Spiel gebracht werden.

Viel zu wenig beachtet, ja fast vollkommen ausgeblendet bei der Transferdiskussion wird
die Rolle der Personal-, Arbeits- und Berufsbildungspolitik. Hier ist ein unmittelbarer Zusam-
menhang zu sehen, der auf eine vertiefte Untersuchung wartet, weil er insbesondere fiir au-
Berschulische Modellversuche von grof3er Bedeutung ist.

Das in Organisationen hinterlegte generelle
Innovationsmuster ist fiir den gelingenden Transfer
von Berufsbildungsinnovationen entscheidend

Bislang ist in der allgemeinen Diskussion ein Punkt nicht aufgegriffen und untersucht wor-
den, den wir auf dem Hintergrund von kiirzlich durchgefiihrten Fallstudien als transferfor-
derlich bzw. umgekehrt gedacht, als transferhemmend als {iberaus bedeutsam ansehen. Es
handelt sich um das generelle betriebliche Innovationsverstindnis und -muster und das dar-
aus resultierende Innovationshandeln. Im Rahmen des Modellversuchs TransferPlus wurde
in fiinf von sieben Pilotbetrieben sowie in vier weiteren als Referenzbetriebe ausgewéahlten
Firmen!, die iiberregional als innovative Unternehmen angesehen werden, den Fragen nach
den derzeitigen Innovationsschwerpunkten, den Innovationsmustern und den Innovations-
verfahren nachgegangen. Der immer hdufiger in Anspruch genommene Kontextbegriff sollte
erweitert werden. Die leitende Arbeitshypothese im Zusammenhang mit dem Modellversuch
lautete, dass das in Organisationen hinterlegte generelle Innovationsmuster sich auch im Be-
reich der beruflichen Bildung widerspiegelt und fiir den gelingenden Transfer von Berufsbil-
dungsinnovationen einer der entscheidenden Faktoren ist. Ausgeleuchtet wurden daher die
Bereiche Technik-, Produkt- und Prozessinnovationen sowie innovatives Handeln im Bereich
der Personal- und Organisationsentwicklung einschlieB8lich der beruflichen Bildung.

Der Innovationsbegriff ist in den Unternehmen offensichtlich weit gefasst, damit fast
beliebig. Produktinnovationen bewegen sich auf der Grundlage von bewéhrtem Basis-Know-
how und physikalischen Basiserkenntnissen/-theorien (Licht und Optik; Thermik; Magnetis-

1 Die in die Fallstudien einbezogenen Pilotbetriebe kommen aus dem Maschinenbau, der Textilproduktion, der Logis-
tikdienstleistung und der Pkw-/Nutzfahrzeuge-Zulieferindustrie. Die BetriebsgroRe bewegt sich zwischen 220 und
800 Beschdftigten. Die Referenzbetriebe sind dem Maschinenbau, der Optoelektronik, der Halbleitertechnik, der
Medizintechnik und der Pkw-/Nfz-Zulieferindustrie mit 750 Beschaftigten bis 6.860 Beschaftigten zuzuordnen.
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mus; Schall; Mechanik; Elektronik etc.) sowie dem Einsatz von IuK-Technologien zur Steue-
rung von Anlagen oder Produkten. Vielfach handelt es sich um Produktverbesserung auch
i. S. von Erweiterung von Anwendungsfeldern. Zwei der Referenzbetriebe (Optoelektronik,
Halbleitertechnik) betreiben eindeutig Grundlagenforschung. Entwicklungen werden im
Prinzip bei allen auch direkt angeregt von Kunden und/oder auf dem Hintergrund von Erfah-
rungen, durch Marktbeobachtungen oder durch externe Forschungskontakte/-partnerschaf-
ten initiiert. Keine Firma setzt sogenannte Knowledge-Scouts ein, die Innovationen weltweit
aufspliren. Gemeinsam mit Kunden werden ,Innovationen“ experimentell (im Annéhe-
rungsverfahren) entwickelt oder umgesetzt. Einbezogen sind zentrale Forschung- und Ent-
wicklung (FuE)-Bereiche, selten Beschéftigte aus dem unmittelbaren Produktionsprozess.
Deren Rolle beschrénkt sich auf Erfahrungs- und Know-how-Einsatz bei Produktneuanlau-
fen oder Realisierung von Produktverbesserungen (Reparaturfunktion). Einer der Pilotbe-
triebe (Fahrzeugzulieferer) steht durch neuere technologische Entwicklungen (X-by-wire-
Technologie) vor einem grofleren Umbruch. Produktinnovationsprozesse sind zum Teil
durch systematisierte Produktentstehungsprozesse bzw. Innovationsplanungsprozesse
durchorganisiert, zum Teil jedoch ,,hemdsarmlig“ angelegt. Es kommen sog. ,Innovations-
managementsysteme® zum Einsatz, die keine breite Ausstrahlung im Betrieb haben.

Prozess- und Strukturinnovationen (PuS-Innovationen) orientieren sich an sog. Vor-
bildfirmen, an Vorstellungen von produktionsfernen Stabsabteilungen oder an Beraterkon-
zepten. Vielfach kommt es zu ,Eigenentwicklungen®. PuS-Innovationen unterliegen einer
permanenten Suchbewegung. Es kommt deshalb zu einer Aneinanderreihung von verschie-
densten und unterschiedlichsten Aktivititen/MaBnahmen, weil die erwarteten Ergebnisse
nicht eintreten und daher Unzufriedenheiten auftreten. Mit PuS-Fragen wird umgegangen,
als ob man technische Fragen zu 16sen hat, ohne Riicksichtnahme darauf, dass das Techni-
sche und das Soziale, wie die Arbeitssoziologie und die Arbeitspsychologie schon seit 1dn-
gerer Zeit hervorgehoben hat (BRODNER 1986; ULicH/CONRAD-BETSCHART/BAITSCH 1989,
S. 31), jeweils unterschiedlichen ,,Regeln“ folgt. Die Rolle der Beschéftigten beschrénkt sich
auf das Schliel3en von sogenannten ,,Ungewissheitsliicken oder auf das Optimieren bei der
Konzeptumsetzung, ohne die Konzepte infrage stellen zu diirfen.

Im Zusammenhang mit Prozess- und Strukturinnovationen muss die Frage nach der Ar-
beitsgestaltung gestellt werden. Das Thema ,,innovative Arbeitsgestaltung® spielt offensichtlich
in den Firmen keine Rolle. Arbeitssysteme werden — so wie sie im Moment sind — akzeptiert. Es
gibt keine visiondren Vorstellungen dariiber mehr, wie eine Fabrik oder eine Verwaltung alter-
nativ aussehen konnte, wie dies in den 1970er-, 1980er- und 1990er-Jahren der Fall war.

Technikinnovationen bewegen sich im Allgemeinen, wie die Fallstudien zeigen, prinzi-
piell im eher bewdhrten Rahmen. Sie iiberschreiten das heute Bekannte dann, wenn es um
den Ersatz mechanischer Teile geht.

Fiir die Innovationsdiskussion haben wir daraus folgende Innovationstypen formuliert,
die Auswirkungen haben auf den Transfer von Bildungsinnovationen. Es gibt fiir uns
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p- innovationsstringente Unternehmen (vorwiegend im Bereich der Produkte)
» innovationszogerliche Unternehmen (Verbesserung von Bewéhrtem)
» innovationsvermeidende Unternehmen (Risikominimierung)

In einem Modellversuch, der sich mit den Hersteller-Zulieferer-Beziehungen in der Fahrzeug-

industrie beschiftigte, versuchten wir, dem Innovationsverhalten auf die Spur zu kommen,

und identifizierten folgende Unternehmenstypen:

» Der haltsuchende Typ
= das punktuelle Anderungen einfiihrende, jedoch ohne klare Orientierung handelnde,
gegeniiber hohen Kundenanspriichen mit Unverstidndnis reagierende, Schuld bei den an-
deren suchende Unternehmen.

» Der traditionsorientierte Typ
= das sich interessiert zeigende, an der Vergangenheit orientierende, auf die traditionel-
len Werte der fritheren Lieferanten-/Abnehmer-Beziehung hinweisende, erbrachte Leis-
tungen erwihnende, emotionale Verbindungen beschworende, die Uberlegenheit eines
inner- und zwischenbetrieblichen Gemeinschaftsgeistes hervorhebende, patriarchalisch
geflihrte Unternehmen, das stolz ist auf seine Ad-hoc-MaRnahmen zur Problembeseiti-
gung nach dem Motto: ,Wenn nur alle zusammenhalten, schaffen’s wir doch immer.”

» Der korrektive Typ
= das stdndig mit inner- und zwischenbetrieblichen Problemen und folglich mit seinem
fremd- und selbst erzeugten ,,schlechten“Image kimpfende, durch den Wettbewerbsdruck
gezwungene, jedoch veranderungswillige/-bereite und lernoffene Unternehmen. Bislang
zu Ad-hoc-Malnahmen der Problembehebung greifend, jetzt externes Erfahrungswissen
aufnehmend und Integration in eigenes Repertoire versuchend.

» Der sich vergewissernde Typ
= das problemvermeidende Manahmen ergreifende Unternehmen, das durch stérungs-
vorbeugende Handlungsstrategien seinen konzern- und werksinternen Qualitédtsstan-
dards gerecht werden will. Externes Erfahrungswissen aufspiirend und mit konzernintern
vorliegendem Erfahrungswissen vergleichend. Leitlinie: Aufbruch in die Zukunft, aber
nur innerhalb der Gegenwart.

Der ideale, allerdings nicht anzutreffende Typ wére:

» Der prospektive Typ
d. h. das bewusst mehrdimensional reflektierende, Entwicklungen antizipierende, Bedeu-
tungszusammenhédnge erkennende, Entwicklungen vorwértstreibende, konzept-partizi-
pativ handelnde Unternehmen.

Zur ganzheitlichen Betrachtung des betrieblichen Innovationshandelns gehort, dass das Han-
deln im Bereich der Personalentwicklung einbezogen wird. Welche Erkenntnisse lassen sich
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aus den Fallstudien ableiten und sind fiir die Weiterentwicklung des betrieblichen Bildungs-
systems und damit fiir das Thema Transfer von Bildungsinnovationen bedeutsam?

Wir haben weder eine Klarheit noch eine einheitliche Auffassung, was Personalent-
wicklung (PE) ist, angetroffen. Es gibt eine in der Substanz begriffliche Vielfalt. Perso-
nalentwicklung ist in aller Regel ausgerichtet auf das Erreichen der Unternehmensziele.
Sogenannte offene Programme der innerbetrieblichen Weiterbildung befriedigen Weiter-
bildungsbediirfnisse, die von der PE-Abteilung und dem Betriebsrat definiert werden. Eine
systematische Einbeziehung der Beschiftigten zum Beispiel bei der Bildungsbedarfsanalyse
und die Beriicksichtigung der Interessen der Beschiftigten ist nicht erkennbar. Weiterbil-
dung ist in aller Regel bedarfsorientiert, d. h. es gilt, kurzfristig auftretende IST/SOLL-Dif-
ferenzen zu schliefen; Bedarfsorientierung meint nicht Prognose von ,Was kommt mittel-
fristig auf uns zu?“ D. h. interessanterweise spielen Préventions- und Antizipationsanséatze
keine Rolle, wenngleich immer wieder von einer strategieorientierten Personalentwicklung
und zukunftsorientierten Weiterbildung die Rede ist. Chancen, die die in den Betrieben ohne
Weiteres anzutreffende qualifizierte Berufsausbildung bietet, werden vom und im Unterneh-
men nicht aufgegriffen. Berufsausbildung ist weder inhaltlich noch institutionell umfassend
eingebunden in die Innovationsprozesse. Lediglich in einem der Fallbetriebe geht seit Jahr-
zehnten die Initiative von der Berufsbildung aus, was der Betrieb nicht immer bewusst wahr-
nimmt, aber gerne genutzt wird und im Verlauf der Zeit das Ansehen der Berufsbildung im
Unternehmen gefordert hat.

Personalentwicklung zeigt sich in der betrieblichen Praxis widerspriichlich. Auf der
einen Seite vertieft sie bestehende Selektionen. Auf der anderen Seite problematisieren
die Vertreter/-innen der Personalarbeit die Spaltung der Belegschaft in Jiingere und Altere
(= Vermeidung von Generationensplitting) und verfolgen einen generationenintegrierenden
Ansatz. PE, obwohl eher ein Konsensfeld, ist nicht frei von Interessenskonflikten. PE kann
man trotz allem als Feld von Konfliktpartnerschaften zwischen den unterschiedlichen be-
trieblichen Interessensparteien bezeichnen.

Unterschieden werden kann zwischen unternehmensstrategiegebundener und strategie-
verbundener/-orientierter PE, wobei erstere Form die Strategieumsetzung flankiert, letztere
einen mittleren Selbststdndigkeitsgrad fiir Eigenimpulse/Eigenstéandigkeit aufweist. Auch
eine sich als strategieorientiert bezeichnende PE ist von einer mehr oder weniger abwartenden
Haltung gekennzeichnet. Personalentwicklung kann gemeinsam mit Organisationsentwick-
lung (OE) als ganzheitliches Konzept auftreten. Zumindest zeichnet sich eine Wechselbezie-
hung ab. In diesem Fall geht es insgesamt um Prozesse des Vermittelns und des Akzeptierens
gemeinsam zu tragender Werte.

Folgende PE-Typen, wie sie sich im Rahmen eines Vorgéngerprojektes empirisch typisie-
ren lieBen (ALLEsPACH/Novak 2005, S. 49), haben wir auch bei den Fallstudien wieder vor-
gefunden:
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p die vorausschauende, systematische PE-Strategie im Kontext von Innovationsplanungen

p- die vernachlassigte, sporadische, wenn es nicht mehr anders geht PE-Strategie, die Ent-
wicklungen nacheilt

p ,die sich durchwurstelnde PE-Strategie“

Im Anschluss an die Fallstudien und im Anschluss an die distanzierte Betrachtung der Be-
triebe im Modellversuch TransferPlus kommen wir zu dem Schluss, dass technik-, produkt-,
prozess- und strukturinnovative Unternehmen nicht unbedingt gleichzeitig auf den Gebie-
ten Personalentwicklung und Berufsbildung innovativ sein miissen. Hier gibt es eher zufél-
lige Beziehungen. Wir stellen also keinen Automatismus fest. Im Gegenteil: Der Einkauf von
Bildungskonzepten darf nicht verwechselt werden mit innovativer Bildungsarbeit. Nicht in-
novative Unternehmen, so zumindest unsere Pilot- und Referenzbetriebe, sind immer auch
nicht innovativ im Hinblick auf die berufliche Bildung. Berufliche Bildung ist (nach wie vor)
ausgeschlossen von der strategischen Unternehmensplanung, sofern es in den Unternehmen
iiberhaupt eine strategische Unternehmensplanung mit einer vorausschauenden Personalent-
wicklung und zukunftsorientierten Organisationsentwicklung gibt.

Unternehmen, die auf ihrem Sektor stdndig an Produkt- und/oder Prozessinnovationen
arbeiten, permanent Suchprozesse organisieren, aufspiiren, wo welche Forschungen und Er-
probungen stattfinden, danach fragen, welches Wissen an unterschiedlichen Orten vorhan-
den ist oder schlummert, legen die Basis fiir wirtschaftlichen Erfolg und fiir Beschaftigungs-
wachstum. Im Gegensatz dazu fehlt hiufig in den Betrieben im Grundsatz dieses organisierte,
systematische und strukturierte Suchen von Bildungsinnovationen. Nicht immer ist gesagt,
dass innovative produkt- und prozessinnovative Unternehmen auch auf dem Gebiet der Be-
rufsbildung innovativ sind.

Wir sehen im generellen betrieblichen Innovationshandeln, in der Unternehmens- sowie
in der Arbeitskultur, in der Tiefe und Reichweite dessen, was Gegenstand des Veranderns sein
darf, in der inhaltlichen sowie methodischen Gestaltung der organisationalen Lernprozesse und
vor allen Dingen in der Rolle der Subjekte bei den Verdnderungsprojekten bedeutsame Einfluss-
groflen auf den Transfer. Dort wo es gelingt, berufliche Bildung in den Kontext von Arbeit und
Innovation als Grundlage fiir die Zukunft von Gesellschaft und Arbeitswelt qualitativ einzu-
binden, haben Berufsbildungsinnovationen die Chance, zumindest wahrgenommen zu werden.

TransferPlus — eine neue Perspektive fiir den Transfer
von Bildungsinnovationen

Der BIBB-Modellversuch TransferPlus nimmt einen Perspektivenwechsel vor und denkt nicht
von den Modellversuchstragern mit ihren entwickelten und erprobten Ergebnissen, sondern
von der sog. ,Transfer nehmenden“ Betriebspraxis her. Unter ,betrieblicher Praxis‘ werden
alle Funktionsbereiche in einem Unternehmen verstanden, also Produktion, Qualititssiche-
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rung, Logistik, Innovationsmanagement und Personal/Bildung. Die Frage lautet: ,,Wie kann
das Innovationshandeln in den Betrieben gefordert werden, damit sie die Weiterentwicklung
der Berufsbildung und die Verbesserung der Berufsbildungsqualitdt selbst aktiv in die Hand
nehmen und von sich aus standig nach Berufsbildungsinnovationen suchen?“ Bei diesem Mo-
dellversuch wird sozusagen ein ,,Rendezvous-Ansatz“ und kein , Transport-Ansatz* verfolgt.
Voraussetzung fiir das Gelingen des ,,Rendezvous-Ansatzes® ist, dass die Unternehmen um-
gestaltet und umorganisiert werden in einen sozialen Diskurs- und Dialograum mit hierar-
chie- und funktionsiibergreifender Beteiligung, in dem vor dem Transfer von Innovationen
gemeinsam erst die kulturellen Ausgangsbedingungen und die Innovationsmuster reflektiert
und die Handlungskorridore definiert werden.

Wenngleich NickorLaus u. a. skeptisch der in der einschldgigen Literatur unterstellten Auf-
fassung gegeniibertreten, der , Transfer von Modellversuchsergebnissen stelle in jedem Falle
eine situationsspezifische Neukonstruktion einer Problemlésung dar, bei der Modellversuchs-
ergebnisse gegebenenfalls eklektizistisch in die Alltagstheorie des rezipierenden Praktikers
integriert werden“ (2006, S. 11), so gibt es eine Reihe von Beispielen (siehe Leittextmethode,
Projektlernmethode, Konzepte des arbeitsintegrierten Lernens), an denen der Eklektizis-
mus festgemacht werden kann. Wir wiirden bei unserem Modellversuch zwar nicht von einer
Neukonstruktion sprechen, aber der ,,TransferPlus-Ansatz“ geht u. a. davon voraus, dass die in
bestimmten Kontexten und unter bestimmten Situationen entstandenen Modellversuchsergeb-
nisse fiir den gelingenden Transfer von den Transfernehmern zuerst entschliisselt (Dekontextu-
alisierung) und dann anschlieend in den eigenen Kontext eingepasst werden miissen (Rekon-
textualisierung). Transfer ist in diesem Sinne ein komplexer Prozess mit vielfaltigen kritischen
Situationen, der weit iiber die triviale Ubertragung von Projektergebnissen als 1: 1-Transfer hi-
nausreicht und eigentlich strukturverdndernd wirkt, ja wirken muss, soll eine nachhaltig wirk-
same Implementierung und dynamische Weiterentwicklung erfolgen. NICKOLAUS u. a. weisen
darauf hin, dass ,,das Ausmaf? der Adaptionsnotwendigkeit ... in Abhéngigkeit der Gemeinsam-
keiten/Differenzen von Entwicklungs- und Transferkontexten variieren“ (2006, S. 11) kann.
Wir gehen auf dem Hintergrund betrieblicher Erfahrungen davon aus, dass Entwicklungs- und
Transferkontexte selbst innerhalb eines Modellversuchdurchfiihrungstrégers selten iiberein-
stimmen bzw. selten annédhernd homogen sind, sondern erheblich voneinander abweichen.

Die betrieblichen Akteure in den verschiedenen Funktionsbereichen in einem Unterneh-
men miissen dafiir sensibilisiert werden und sich qualifizieren, damit sie die eigenen Kontexte
und spater die Modellversuchskontexte dechiffrieren, die mikropolitischen EinflussgrofZen
aufspiiren und die Interessenssphéren ausleuchten konnen. Dann kénnen sie ihren Innovati-
onsbedarf selbst feststellen, in dem sie im Grundsatz standig die Differenz zwischen der heu-
te ,praktizierten Praxis“ und den davon abweichenden Innovationserfordernissen ausloten.
Hinzu kommt, dass sie in der Lage sein miissen, eigene Suchprozesse zu installieren, um zu
priifen, ob problemlésende Innovationen vorliegen. Dazu brauchen sie Kriterien. Die Unter-
nehmen miissen ein Wissen und ein Bewusstsein iiber ihre Grundannahmen, iiber ihre Hand-



Vom Vermittlungs- zum kooperativen (Weiter-)Entwicklungsansatz

lungs- und Verhaltensstruktur(en) und iiber die Generierung und Verlaufe von Innovations-
prozessen im Unternehmen haben. Hierzu gehort ein Wissen iiber die innovationsstérenden
und innovationshemmenden Kréfte. Insgesamt geht es also um das Erkennen und Begreifen
des eigenen Gesamtkontextes.

Fiir das Gelingen des Rendezvous von Modellpraxis und Alltagspraxis ist es wichtig, bei
der Darstellung von Berufsbildungsinnovationen gleichzeitig immer auch einen ausfiihrli-
chen Einblick in die Entstehungsbedingungen und Entstehungskontexte zu geben, damit die
betrieblichen Akteure ihren reflektierten Gesamtkontext mit dem Modellversuchskontext ab-
gleichen und den Adaptionsbedarf abgleichen konnen.

Fiir die Kontextualisierungsdiskussion und fiir den als Lernprozess angelegten Trans-
fer von Bildungsinnovationen lésst sich unserer Meinung nach der interaktionistische Kon-
struktivismus, wie er von K. ReicH konzeptualisiert wurde, fruchtbar machen. Danach gilt
es insbesondere die kulturellen und lebensweltlichen Interaktionen bei der Re-, De- und
Konstruktion von Wirklichkeit zu beachten und zu analysieren. Dabei geht es erstens um das
Entdecken (Rekonstruktion), d. h. um das Verarbeiten von Bestehendem, und das Verstehen,
was die damaligen oder jetzigen Akteure veranlasst haben konnte, sich so und nicht anders
festzulegen; zweitens um das Enttarnen (Dekonstruktion), d. h. es konnte auch anders sein,
und d. h. wiederum, es geht um mogliche andere Blickwinkel, es geht um das Nachentdecken
und dabei um das Entdecken, was damals ausgelassen wurde; drittens um das Erfinden im
Sinne der Konstruktion der ,neuen“ Welt: , Inhalte und zwischenmenschliche Beziehungen
konstruktivistisch ausrichten: selbst erfahren, ausprobieren, experimentieren, immer in eige-
ne Konstruktionen ideeller oder materieller Art {iberfiihren und in den Bedeutungen fiir die
individuellen Interessen-, Motivations- und Gefiihlslagen thematisieren“ (vgl. REicH 1997).
TransferPlus sieht im systemisch-konstruktivistischen, interaktionistischen Ansatz von REICH
einen Ansatz, den es fiir den Transfer von Innovationen fruchtbar zu machen gilt.

Bei der Frage, inwieweit ein Modellversuchsergebnis fiir mich in meinem speziellen Kon-
text Nutzen stiften kdnnte, sind die dabei entstandenen Bildungsinnovationen zu de- und re-
konstruieren als Voraussetzung fiir einen eigenen Konstruktionsprozess. Dies geht u. E. weit
iiber die Beriicksichtigung von Kontexten hinaus und ist ein aktiver und kreativer Prozess der
Wirklichkeitskonstruktion. Modellversuche sind dabei Moglichkeiten, denen ich mich bedie-
nen kann. Ein solcher Ansatz geht iiber die bisher diskutierten Uberlegungen hinaus. Diesen
Prozess zu unterstiitzen ist die Aufgabe, die sich der Modellversuch TransferPlus stellt.

Anschlussfahig dazu ist die Bedeutungskategorie, wie sie in der Subjektwissenschaft
diskutiert wird (vgl. HoLzkamp 1993). Diese bezieht sich zwar auf individuelle Lernprozes-
se, lasst sich aber auch — zumindest bedingt — auf organisationale Lernprozesse iibertragen.
Modellversuchsergebnisse konnen dementsprechend verstanden werden als Teil einer gesell-
schaftlichen Bedeutungskonstellation. Sie stellen einen Handlungs- und Moglichkeitsraum
dar, den es aber erst im Sinne subjektiver rsp. organisationaler Bedeutungskonstruktionen zu
erschlie3en gilt. Die Frage lautet dabei: Unter welchen Bedingungen erlangen Bildungsinno-
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vationen fiir mich Bedeutung? Beide Ansatze — der subjektwissenschaftliche und der interak-
tionistisch-konstruktivistische — lassen sich unseres Erachtens miteinander verkniipfen. Da-
durch konnen die in Organisationen wirkenden Filter, Abwehrmechanismen, Erwartungen,
Befiirchtungen etc. diskursiv und reflexiv bearbeitet werden.

Die Ziele des Modellversuchs TransferPlus

TransferPlus setzt an dieser Stelle an. Dem Modellversuch geht es um die innerbetrieblich aus-
gerichtete Schaffung der konzeptionellen und personellen Voraussetzungen zur Férderung
des Transfers vorliegender Berufsbildungsinnovationen. Die an der Gestaltung der betriebli-
chen Weiterbildung beteiligten Akteure sollen mit Unterstiitzung beféhigt werden, Eigenin-
itiative bei der Suche nach bedarfsaddquaten Berufsbildungsinnovationen zu ergreifen, wo-
bei von einem erweiterten Bedarfsbegriff ausgegangen wird, der nicht begrenzt ist auf eine
tagesaktuelle Problemlage, sondern die zukiinftig erwarteten und gedanklich vorwegnehm-
baren Entwicklungen umfasst. Zur Férderung der Eigeninitiative ist es u. a. notwendig, dass
die im Unternehmen verankerten Innovationsmuster einschlie@lich der Innovationsbarrieren
wie oben angesprochen erkannt und der Professionalisierungsgrad der tiber die Inhalte und
Methoden der Berufsbildung entscheidenden Personen erhoht werden. Dies sind letztendlich
die Geschéftsleitungen mit den Fiithrungskréften einerseits sowie die mit einem gesetzlichen
Auftrag ausgestatteten Betriebsrédte andererseits. Der Kreis ist allerdings durch die Einbezie-
hung der Adressaten betrieblich-beruflicher Weiterbildung, ndmlich der Beschéftigten, zu er-
weitern, um jene Bedingungen zu schaffen, ,damit sich das System als Ganzes zum Wandel
entscheiden, diesen mitgestalten und realisieren kann“ (NaGeL 2003, S. 19).

Zur Unterstiitzung der fiir den gelingenden Transfer von Berufsbildungsinnovationen
wichtigen Schritte ist aus unserer Sicht die Entwicklung eines Navigationssystems notwendig,
dem das handlungsleitende Gedankenmodell mit den Phasen ,,Orientieren®, , Sensibilisieren®
,Kartografieren®, ,, Analysieren” und ,Reflektieren“ zugrunde liegt. Im Verlauf des Modellver-
suchs werden die einzelnen Phasen inhaltlich und methodisch hinterlegt. Im Sinne eines Aus-
blicks kann gesagt werden, dass es auf der inhaltlichen Seite um folgende Themen gehen wird:
» Was waren die Ausloser und Begriindungen des Modellversuchs?

» Kann eine (Basis-)Theorie erkannt werden, die dem Modellversuch zugrunde liegt?

» Anwelchen didaktisch-methodischen Leitlinien orientierte sich das Projekt?

» Welchen Schwerpunkt hatte der Modellversuch (fachlich, methodisch, sozial)?

» Welche Fragen und Losungsansétze ergaben sich ,beildufig/nicht vorhersehbar im Ver-

lauf des Projekts?

v

Welche Implementierungskonzepte und Implementierungserfahrungen liegen vor?

» Welche Transferaktivitdten gab es? Welche Erfahrungen und Riickmeldungen liegen aus
Transferprozessen vor? Wurden fiir den Transfer eine bestimmte Dramaturgie und beson-
dere Arrangements entwickelt?



Vom Vermittlungs- zum kooperativen (Weiter-)Entwicklungsansatz

Gerade die Frage nach der dem Modellversuchsergebnis zugrunde liegenden Basistheorie
ist fiir die Anschlussfahigkeit unabdingbar. Haben sich Fithrungskréfte, Betriebsrat und die
Beschiftigten zum Beispiel im Rahmen einer ersten Aushandlungsrunde im Zusammen-
hang mit der Implementation von Bildungsinnovationen darauf verstédndigt, diesen als Par-
tizipationsprozess anzulegen, dann sind Modellversuchsergebnisse unter diesem Aspekt zu
betrachten. Dies soll an einem konkreten Beispiel, bei dem der Zusammenhang von Basis-
theorie, Partizipation und Implementationsprozess auseinanderfallen, illustriert werden:

In einem realen Projekt geht es um die Planung des Qualifikationsbedarfs. Dafiir wird
ein Planungsgesprach eingerichtet, das der Einschitzung des Klienten (so wird ein
Beschéftigter in diesem Projekt genannt) ,hinsichtlich seiner Kompetenzen und De-
fizite (dient). Es wird eine Vorauswahl der Arbeits- und Lernprojekte gemaf$ zugrun-
de liegenden Eingangsvoraussetzungen ,zusammen mit dem Vorgesetzten oder einer
anderen Person, die den Klienten gut einschétzen kann (Personalentwicklung, etc.),
getroffen. Der Klient ist dabei in der Regel nicht anwesend. Das Gesprach dient einer
reinen Vorinformation fiir den Lernberater und soll keineswegs die Partizipation des
Klienten bei der Auswahl der Lern- und Arbeitsprojekte ersetzen oder ihn gar iiberge-
hen“ (ROBEN, o.J./Internet: 2006).

Die hier zum Ausdruck kommende Fremdbestimmung und Scheinpartizipation steht diamet-
ral zu einer beteiligungsorientierten Bildungsplanung beteiligt und konterkariert jeden funk-
tions- und hierarchietibergreifenden Lernansatz.

Schon aus diesem Grund ist G. WALDENS (1998, S. 127) Verweis, dass es sich beim Trans-
fer im Prinzip um einen ,neuen“ Modellversuch handelt von hochster Bedeutung. Er hat vor
einiger Zeit darauf hingewiesen, dass es sich bei einem Transfer ,nicht um einen einfachen
Ubertragungsprozess, sondern vielmehr um einen neuen Planungsprozess handelt, in den die
Erkenntnisse aus einem Modellversuch einfliefen“. Planungsprozesse sind immer gleich auch
Aushandlungsprozesse. Dabei stellt sich die Frage, wer an den Aushandlungsprozessen un-
abdingbar beteiligt sein muss und wie er zu gestalten ist. Wir machen gerade die Erfahrung,
dass in den Betrieben, in denen die Geschéftsleitungen, Fithrungskréfte aus Technik, Produk-
tion und Qualitat sowie Betriebsrite gemeinsam sich mit strategischer Personalentwicklung
auseinandersetzen, die Berufsbildung (Weiterbildung) neu positioniert und Spielraume fiir
Innovationen sichergestellt werden konnen.

Planungs- und Aushandlungsprozesse sind u. E. auch und immer verkniipft mit Lern- und
Entwicklungsprozessen. Was ist jedoch das grundlegende dieser Lern- und Entwicklungspro-
zesse? Hilfreich ist dabei die Kritik am herkémmlichen Input-Output-Lernen aus systemtheo-
retischer Sicht (WiLLKE 1997). Nach H. WILLKE ist traditionelles Lernen von folgenden sechs
Glaubensgrundsatze des Lernens gepragt:

» ,Lernen ist ein Prozess der Ubertragung und Ansammlung fertiger Einheiten von Infor-
mationen und isolierter Fahigkeiten.
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Die Aufgabe des Lehrers ist es, sein eigenes Wissen direkt auf die Schiiler zu {ibertragen.
Das vorrangige Ziel des Lehrers ist es, das Verhalten der Schiiler zu dndern.

Der Lern- und Lehrprozess ist auf die Interaktion zwischen Lehrer und einzelnen Schiilern
fokussiert.

Denkféhigkeit und gelernte Kompetenzen sind generalisierbar.

Input-Output-Lernen bezieht sich auf abstraktes, de-kontexualisiertes Lernen, das Arbeit
und Lernen, Lernen und Erfahrung sowie Lernen und Innovation verschiedenen Welten

zuweist.“

Lernen in komplexen Systemen (Individuen, Gruppen, Organisationen) ist aus WILLKES Sys-

temtheoretischer Sicht demgegeniiber gekennzeichnet durch, wie er es nennt, folgende Re-
geln (WILLKE 1997):

>

>

,Mit Ausnahme einfachen Auswendiglernens verlangt jedes Lernen vom lernenden Sys-
tem die aktive (interne) Konstruktion von Bedeutungen.

Was Personen, Gruppen, Organisationen {iber ein Gebiet oder Thema bereits wissen oder
welche Vorstellungen sie dariiber haben, iibt einen erheblichen Einfluss darauf aus, was
und wie sie lernen.

Das vorrangige Ziel des Lehrers ist es, die kognitive Struktur oder Sichtweise des Schiilers
zu verdndern. Da die Verdnderungsrichtung und -wirkung von der bestehenden Struktur
abhéngig sind, lasst sich Lehre nicht zielsicher bewerkstelligen.

Da Lernen aktive Rekonstruktionen von Bedeutungen durch die lernende Einheit erfor-
dert, liegen Zurechenbarkeit und Kontrolle des Lernprozesses beim Schiiler, nicht beim
Lehrer.

Da Lernen im Wesentlichen auf neuen Beobachtungen beruht, ist kooperatives und kollek-
tives Lernen wirksamer als individuelles und isoliertes.

Die soziale Kompetenz kollektiven Lernens wird grundlegend.

Steigerung der Lernfdhigkeit bedeutet eine Steigerung der Fdhigkeit zur Beobachtung —
von einfacher zu reflektierter Beobachtung.

Lernen bedeutet nicht die Ubernahme fertiger Wissenspakete, sondern die Fihigkeit, in
eine spezifische Wissensgemeinschaft hinein zu wachsen und darin zu operieren.“

Die subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (siehe Horzkamp 1993) hebt hervor, dass Lernen

mit dem Erkennen von Handlungsproblematiken verbunden ist und vom Subjekt in Lernpro-

blematiken transferiert werden miissen. Die Problematiken miissen fiir Lernende eine Bedeu-

tungen haben und begriindbar sein, ansonsten entstehen Lernwiderstdnde.

Fiir Aushandlungsprozesse im Rahmen einer strategischen, vorausschauenden Personal-

entwicklung sind - so die empirischen Ergebnisse aus dem Projekt Kompass (siche ALLESPACH

2005) - sechs Merkmale grundlegend:
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Merkmal Leitfrage

Reflexionsfahigkeit Was war bisher, und was beeintrdchtigte unsere Entwicklung?
Antizipationsfdhigkeit Was wird auf uns zukommen, mit was ist zu rechnen?
Beteiligungsorientierung Welche Konzepte sind gemeinsam zu entwickeln und umzusetzen (Konzept-

partizipation) und nicht, was ist jetzt und heute ad hoc zu I6sen (Korrektur-
partizipation)?

Gestaltungsfahigkeit Sind wir in der Lage, neue Wege zu suchen und zu gehen?

Handlungsfahigkeit Sind unsere Arbeits- und Lernbedingungen so gestaltet, dass sich auch Kreati-
vitdt, Kooperation und Kommunikation entfalten kénnen?

Kompetenzentwicklung Haben wir umfassende Kenntnisse und Fahigkeiten fiir unsere berufliche Hand-
lungsfahigkeit sowie die personliche und organisationale Weiterentwicklung?

Bei Aushandlungsprozessen, so eine unserer Erfahrungen, spielen sicherlich auf allen Seiten
immer wieder auch Nutzenaspekte (einerseits Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit, anderer-
seits Erhalt der Beschaftigungsfahigkeit etc.) eine Rolle, aber nachdem die Berufsbildung als
sog. qualitative Vorlaufinvestition nie den unmittelbaren ,return of invest“ in einem vorde-
finierten Zeitraum belegen kann, flielen in die Entscheidung zwei Dinge ein: Wenn die am
Aushandlungsprozess beteiligten Personen die Bedeutung der Weiterentwicklung von Berufs-
bildung jeweils fiir sich erkennen und daraus konkrete Lerngriinde fiir sich, das Unternehmen
und die Beschéftigten ableiten kénnen, dann steht dem Einstieg in die konzeptionelle und
praktische Verdnderung nichts mehr im Wege.

Reflexive Fragen wie

» Wie nehmen sich Unternehmen selbst wahr?

» Unterliegen sie einer Selbsttduschung tiber ihren internen Zustand und zumindest iiber
die kurz- und mittelfristigen Trends sowie Entwicklungen?

» Welche Fragen werden bei einer Selbstbetrachtung ausgeklammert?

P Wo liegen Innovationsschwerpunkte, und wie sieht es mit der Innovationsfahigkeit aus?

» Wie kommt das ,,Neue“ in einem Unternehmen zustande?

sind Bestandteil des Entscheidungs- und Aushandlungsprozesses.

Der Transfer von Modellversuchsergebnissen, so die Grundiiberzeugung von TransferPlus, kann
nicht verkiirzt werden auf die Ubertragung von neuen didaktisch-methodischen Konzepten, son-
dern bedingt einen organisationalen Lernprozess. Dies schliel’t ein, die im Betrieb anzutreffen-
den Lernmuster aufzudecken, die Innovationsprozesse be- oder sogar verhindern oder offensiv
fordern. Auf der einen Seite dieser betrieblichen und im Ubrigen auch individuellen Lernmuster
steht das defensive, auf der anderen Seite das sog. expansive, vorwértstreibende Lernen. Inso-
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fern hdngen die Weiterentwicklung der Berufsbildung i. S. von Transfer vorliegender Berufsbil-
dungsinnovationen und das Innovationsverhalten und -handeln eines Betriebs eng zusammen
und stehen in einer engen sowohl positiven wie auch negativen Wechselbeziehung zueinander.
Der fiir den Transferprozess wichtige organisationale, beteiligungsorientierte Lernprozess
bedingt die berufspadagogische Professionalisierung der betrieblichen Entscheidungstréger.
Geschiftsleitung, Fiihrungskrafte und Betriebsrate brauchen fiir ihre Entscheidungsprozesse,
fiir die Begleitung des Innovationstransfers und fiir die Fortschrittsbegutachtungi. S. einer per-
manenten internen Evaluation und der moglicherweise erforderlichen Steuerung bzw. Interven-
tion eine Qualifikationsbasis, die wir der Einfachheit halber ,,berufspadagogische Grundqualifi-
zierung“ nennen wollen und die im Verlauf des Modellversuchs ndher zu bestimmen ist.

MV TransferPlus: Vom Transport- zum Rendezvousansatz

Unser Transferkonzept setzt auf der Ebene der Transfer nehmenden und nicht auf der Ebene
der Transfer gebenden Betriebe an. Wir denken also sozusagen von hinten her und bezwecken
damit auch die Forderung der Nachhaltigkeit.

Der traditionelle Transferansatz vermittelt vielfach nur das Endergebnis, nicht die indi-
viduellen wie auch organisationalen Suchprozesse mit Sackgassen, Stolperstellen, Prozess-
schleifen, Blockaden oder Widerstédnden. Dies sind fiir den gelingenden Transfer gewichti-
ge Aspekte, denn fiir betriebliche Entscheider und fiir das Bildungspersonal sind derartige
Einblicke fiir ihren eigenen Entscheidungsprozess des Abwégens, ob sich der Aufwand der
Veranderung lohnt, wie hoch die sog. sozialen Kosten sind sowie mit welchen Auseinander-
setzungen, Kontroversen und Konflikten zu rechnen ist, nicht unerheblich. Salopp formuliert:
Das ,Kleingedruckte“, manchmal nur angedeutet, oft nicht angesprochen, hat Einfluss auf
den Entscheidungsprozess, ob iiberhaupt eine Veranderung des Bestehenden in Erwédgung
gezogen, konkret dartiber nachgedacht, ihm tatsachlich konzeptionell ndhergetreten und es
letztendlich vollzogen wird. Im ungiinstigsten Fall bleibt es beim Status quo, d. h. es gibt keine
Weiterentwicklung der Bildungspraxis. Das Interesse der Betriebe, so die Modellversuchser-
fahrung, liegt auf den mittelbaren Projekterfahrungen, denn sie mochten wissen, wie ein Ver-
dnderungsprozess angestofsen wird und welchen Verlauf er nimmt. Angesichts der vielfalti-
gen Verdnderungsprozesse in den Unternehmen mit nicht immer erfolgreichen Verldufen liegt
hier das Erkenntnisinteresse der Praktiker. Projektzusammenbriiche und damit einhergehend
LEnttduschungen” und ,Verargerungen“ sollen vermieden werden.

Eine grofRe Liicke, ja Schwiche des Transportansatzes ist, dass weder die Entwicklungs-
vergangenheit des Modellversuchstrégers als Innovationsproduzent transparent ist noch die
Entwicklungsvergangenheit der Betriebe als Transferziel ins Blickfeld geriickt wird und zur
Sprache kommt. Im Transfer begegnen sich die Entwicklungsvergangenheiten sowohl des
Innovationsproduzenten als auch die des Transferadressaten. Dies zum Gegenstand sowohl
im Prozess der Innovationsbereitstellung als auch im Prozess der Innovationsaufnahme zu
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machen ist deshalb erforderlich, ja unabdingbar, weil sich daraus Riickschliisse auf die Ent-
wicklungsfahigkeit von Organisation und den Akteuren ziehen lassen und sich Ankniipfungs-
punkte fiir Intervention beim Transferadressaten ergeben. Im Ubrigen bleibt beim traditionel-
len Transfermodell und den prasentierten Bildungsinnovationen in der Regel ausgeblendet,
dass der Entstehungsprozess und die Ergebnisse von Personen in sozialen Zusammenhéngen
gepragt sind. Allerdings handelt es sich bei den fiir den Transfer bereitgestellten Projektergeb-
nissen um entpersonalisierte Losungen.

Wir haben dem iiblicherweise anzutreffenden Transferkonzept als einem Vermittlungs-
ansatz, von uns auch Transportansatz von fertigem Wissen bezeichnet, den Rendezvousan-
satz gegeniibergestellt. Mit dem Rendezvousansatz ist ein Perspektivenwechsel verbunden,
in dem substanziell von den vergangenen, aktuellen und wiinschenswerten organisationalen
und prozessual notwendigen Bedingungen fiir einen Entwicklungsprozess hergedacht wird.
Es geht um das Aufspiiren und Aufdecken von Zusammenhéngen, Abhédngigkeiten und der
iiber Jahre hinweg aufgebauten und angeeigneten Handlungsmuster, die die Generierung
und Weiterentwicklung von Wissen und Innovationen beeinflussen. Der Rendezvousansatz
orientiert sich an einem systemisch-interaktionistisch/konstruktivistischen Ansatz (vgl.
ReIicH 1997) und bildet eine Einheit von Forschen und Entwickeln. Die Rolle der betrieblichen
Akteure (Mitglieder von Geschéftsleitungen, Fiihrungskrifte verschiedener Funktionsberei-
che, Mitglieder von Betriebsraten, Beschéftigte aus Verwaltung und Produktion) ist dabei die
Rolle von Mit-Forschenden und nicht von Beforschten.

Der systemisch-interaktionistisch/konstruktivistische Ansatz, den wir E3-Ansatz ge-
nannt haben, umfasst die drei Phasen?:

» Entdecken (Rekonstruktion) =, Aufspiiren und verstehen, was die damaligen oder jetzi-
gen Akteure veranlasst haben konnte, sich so und nicht anders festzulegen.“ Es geht um
die Herausarbeitung des Uniibersichtlichen, das Aufdecken des Verborgenen, das Erken-
nen der vielfaltigen Widerspriiche und Widerstédnde in Organisationen sowie der Offen-
legung der anzutreffenden unterschiedlichen Interessenlagen.

» Enttarnen (Dekonstruktion) = , Es konnte auch anders sein®. Es geht um mégliche andere
Blickwinkel, es geht um das Nachentdecken und dabei um das Entdecken, was damals
ausgelassen wurde.

» Erfinden (Konstruktion) = ,Inhalte und zwischenmenschliche Beziehungen konstruk-
tivistisch ausrichten: selbst erfahren, ausprobieren, experimentieren, immer in eigene
Konstruktionen ideeller oder materieller Art iiberfithren und in den Bedeutungen fiir die
individuellen Interessen-, Motivations- und Gefiihlslagen thematisieren®.

Thematisiert und offengelegt werden kénnen dadurch nicht nur die spezifischen innerbe-
trieblichen Kommunikationsformen und Kommunikationsgrenzen, sondern vor allen Dingen

2 Wir haben spdter den Ansatz um die drei Phasen ,Entwickeln", ,Erproben” und ,,(Selbst-)Evaluieren” erweitert.
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die fiir die Entstehung bzw. fiir den Transfer von Bildungsinnovationen wichtigen individuel-
len wie auch organisationalen Sinn- und Bedeutungssysteme, die ihrerseits entstanden sind
durch betriebs- und berufsspezifische Sozialisationsverhéltnisse. Sinn- und Bedeutungssyste-
me spiegeln gleichfalls die mikropolitischen Bedingungen wider.

Der Rendezvousansatz stellt Anforderungen an die Modellversuchsakteure hinsichtlich
der Darstellung und Aufbereitung ihrer unmittelbaren und mittelbaren Projektergebnisse
und umfassenden Projekterfahrungen.

Gleichzeitig ergeben sich daraus Anforderungen an die betrieblichen Akteure in den
Unternehmen. Die berufsbildende Praxis und die in den Unternehmen fiir die Gestaltung
der Berufsbildung verantwortlichen Entscheider (Management und Betriebsraten) miissen
frithzeitig Entwicklungen wahrnehmen, im Vorfeld von Entwicklungen selbst den Bedarf an
Berufsbildungsinnovationen erkennen und selbst aktiv nach Berufsbildungsinnovationen su-
chen und unter Beriicksichtigung der eigenen betrieblichen Bedingungen einfiihren.

Dabei kommt es auf die Verankerung eines dynamischen Prozesses an, der einen konti-
nuierlichen organisationalen und individuellen Lernprozess voraussetzt und an dem alle be-
trieblichen Akteure, also Beschéftigte, Fiihrungskréfte und Mitglieder der Betriebsréte betei-
ligt sind. Es ist nochmals hervorzuheben: Fiir das Gelingen des Rendezvous von Modellpraxis
und Alltagspraxis ist es wichtig, bei der Darstellung von Berufsbildungsinnovationen gleich-
zeitig immer auch einen ausfiihrlichen Einblick in die Entstehungsbedingungen und Entste-
hungskontexte zu geben, damit die genannten betrieblichen Akteure ihren reflektierten Ge-
samtkontext mit dem Modellversuchskontext und den Adaptionsbedarf abgleichen kénnen.

Beim Rendezvousansatz handelt es sich um einen funktions- und hierarchieiibergreifen-
den Orientierungs-, Entscheidungs- und Aushandlungsprozess, der mehr ist als nur ein um-
gedrehter Suchprozess, der den bildungsbezogenen Innovationsbedarf herausarbeitet. Das
unmittelbare Gespréch, der Diskurs zwischen Experten der Praxis, der Politik und der Wis-
senschaft mit Beteiligung von Beschéftigten verschiedener Qualifikationsstufen, ist transfer-
forderlich und erleichtert die anschlie3ende Suche nach Bildungsinnovationen. Dieser Prozess
erleichtert auch die im Rahmen des Transfers unabdingbare Anpassung der Bildungsinnova-
tionen an die betrieblichen Bedingungen, denn Bildungsinnovationen entstehen in bestimm-
ten Kontexten und miissen in andere Kontexte iibertragen werden.

Gelingender Transfer setzt bei den Unternehmen, die bekanntermafien die eigent-
lichen Adressaten von Innovationsprojekten sind, entwicklungsforderliche Handlungs-
und Entscheidungsspielrdume sowie Beteiligungsmoglichkeiten voraus. Insofern besteht
fiir uns ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen der Qualitdt der Arbeit und der Ar-
beitsaufgaben, der Spielrdume bei der Arbeit und den persénlichen Entwicklungsmoglich-
keiten generell sowie wiahrend der Arbeit als transforderliche Voraussetzungen und dem
Transfer. Fehlen entsprechende Rahmenbedingungen fiir Innovationshandeln, wird sich
auch der Transfer von Konzepten und Wissen auf dem Gebiet der Berufsbildung nicht ent-
falten kénnen.
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Der Transfer beim Rendezvousansatz ist in zweifacher Hinsicht ein Entwicklungsansatz. Die in-
dividuelle und organisationale Lern- und Entwicklungsfahigkeit als Ausgangspunkt und Basis
fiir gelingenden Transfer wird gestarkt, vertieft und erweitert. Mit dem Hinterfragen der Lern-
muster, ob defensiv, weil ich eine Bedrohung abwehren muss, oder ob expansiv i. S. der Erweite-
rung der Handlungsmoglichkeiten, beginnt der Ausbau der Gestaltungspotenziale. Die Bildungs-
innovationen aus Modellversuchen selbst werden wiederum in dem Sinne weiterentwickelt, als
sie in das Unternehmen eingefiigt werden miissen und in diesem Prozess sich verdndern.

Das entwickelte und erprobte Konzept mit verschiedenen Instrumenten zielt darauf, die
betriebliche Innovationskraft der Unternehmen zu stérken und sie zu beféhigen, selbst nach Be-
rufsbildungsinnovationen (= Modellversuchsergebnissen) zu suchen und diese umzusetzen. Ob
surfen in Datenbanken dabei ausreicht oder ganz andere Wege begangen werden miissen, deu-
tet sich heute an. Gerade der von uns wahrend der Modellversuchslaufzeit auszuformulierende
sowie erprobende Rendezvousansatz muss addquate Suchprozesse erméglichen. Unsere Frage
lautet wie schon angesprochen nicht, ,wie kann den Betrieben (von aufen!) der Sinn und der
Nutzen fiir die Verbesserung der Weiterbildungsqualitat auf der Basis von erarbeiteten Berufsbil-
dungsinnovationen verdeutlicht werden®, sondern nur iiber den Weg reflexiver, funktions- und
hierarchieiibergreifender Lernprozesse in den Betrieben, damit dort das eigene Innovationsver-
halten/-handeln auf dem Gebiet der Berufsbildung distanziert begutachtet und evaluiert, den
aktuellen und absehbaren Anforderungswandel inklusive der Trends erkannt und unter Bertick-
sichtigung betrieblicher Bediirfnisse und der Bediirfnisse der Beschéftigten nach neuen problem-
l6senden Konzepten gesucht und umgesetzt werden kann. Die Beschiftigten sind dabei entspre-
chend unseres seit Langem praktizierten Ansatzes als mitforschende Akteure beteiligt.

Die Modellversuchserfahrungen im Uberblick

Hilfreich war, betriebliche Bildungspolitik mit der betrieblichen Arbeits-, Unternehmens-
und Innovationspolitik zu verkniipfen, die Aktivititen des Modellversuchs mit den Schliis-
selthemen sowie den konkreten Problemlagen des Unternehmens und der Beschiftigten
abzustimmen und zu verbinden, Forderinstrumente der Berufsbildungsentwicklung mit
arbeitsmarktpolitischen Programmen zu verzahnen und letztendlich die Entscheider (Ge-
schaftsfithrungen, Betriebsréte, Produktionsexperten etc.) wie im Antrag als Absichtserkla-
rung formuliert, tatsdchlich als neue ,,Biindnispartner zu mobilisieren. Diese Strategie kann
als erfolgreich bezeichnet werden, da Personalleiter nicht immer zu den treibenden Kraften
gehorten. Anzutreffen waren zoégerliche und angesichts ihrer Position im Unternehmen ver-
unsicherte Personalleiter, offene Abwiegler (,,Ist doch alles nicht so schlimm, und wir tun
doch schon einiges.“), pragmatische Anpacker mit einem Hang zum Experimentieren, umset-
zungsorientierte und umsetzungsstarke Visionére, der an der praktischen Umsetzung schei-
ternde Visiondr und Pseudovisionére, die in der Praxis (zumindest bislang) keine Spuren hin-
terlassen haben, aber redefreudig sind.
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Es war richtig, {iber das Ausleuchten und Herausarbeiten der verschiedenen Interessenlagen
und Erwartungen einzusteigen und Impulse fiir eine andere Sicht auf die Dinge zu geben. Der
E3-Ansatz (Entdecken — Enttarnen — Erfinden), spater erweitert zum E°-Ansatz (Entdecken —
Enttarnen — Erfinden — Erproben - Evaluieren) hat sich dabei bewahrt. Dadurch wird der ,,,ar-
beitspolitische Konservatismus‘ mit einer vorsichtig kalkulierenden und risikominimierenden

«w

Variantenselektion“ (BIRKE 1992, S. 31) transparent. Meist werden Stérungen in Entwick-
lungs- und Veranderungsprozessen individualisiert, indem darauf hingewiesen wird, dass Aus-
bilder und Weiterbildner letztendlich zum Beibehalten der bewéhrten Praxis tendieren. BIRKE
weitet den Blick, denn er verlagert die Erklarung fiir dieses Verhalten von den Personen auf die
handlungsbestimmende Grundstruktur des Unternehmens. Die Transferdiskussion vernach-
lassigt nicht nur diesen Punkt, sondern blendet einen weiteren vollig aus: CROZIER/FRIEDBERG,
spater insbesondere ORTMANN und TURK haben die sog. offen oder auch versteckt ausgetrage-
nen ,Machtprozesse“ innerhalb von Organisationen als entscheidend fiir das Gelingen oder
Misslingen von Innovationen bezeichnet. E. GOFFMAN hat hierzu im Anschluss an seine Ana-
lysen ein Bild mit hohem Erklarungscharakter ,,gemalt“. Danach muss man sich bei allem, was
passiert, immer ein Theater vorstellen mit einer Vorder- und einer Hinterbiihne. Gesehen wird,
sagt er, nur das, was sich auf der Vorderbiihne abspielt, die Vorgange auf der Hinterbiihne blei-
ben verdeckt, obwohl sie das Geschehen auf der Vorderbiihne erheblich beeinflussen. Anders
ausgedriickt konnte man sagen, die verborgenen Seiten von Organisationen sowie von Betrie-
ben fliefen in die Innovations- und Transferprozesse ein. Dazu gehoren auch die impliziten
Kommunikations- und Kooperationsstrukturen und die informellen Netzwerke.

Wir konnten am Ende des Modellversuchs festhalten: Berufliche Bildung konkurriert mit
anderen betrieblichen Handlungsfeldern und geht immer als maximal zweiter Sieger aus dem
Wettstreit hervor. In den Betrieben fand in der Regel dann eine Bildungs- und Arbeitsdiskus-
sion statt, wenn wissenschaftliche Begleitung oder Projektmitarbeiter des Durchfithrungstréa-
gers vor Ort waren.

Der Transfer von Bildungsinnovationen steht in hohem Grad in Wechselwirkung zu den
generellen Grundmustern betrieblichen Handelns (Offenheit, Dialog, Verlassen ,bewahrter*
Wege, Eingehen von Risiken). Der soziale Kontext im Unternehmen und die sozialen Bezie-
hungen zwischen den Entscheidern sind ausschlaggebend fiir gelingenden Transfer. Hilfreich
war, auch den angetroffenen sozialen Kontext zuriickzuspiegeln und dessen Einfluss zu the-
matisieren und zu reflektieren. Es ist unabdingbar, dass von den betrieblichen Funktionstréa-
gern/Entscheidern die Differenz zwischen der bisherigen Alltagspraxis und den zur Verfi-
gung stehenden Innovationen als neue Alltagsoption erkannt wird. Modellversuche miissen
dafiir ihre innovativen Kern- und Randbereiche besser herausstellen.

Dort wo in den Unternehmen klare Visionen, Zielvorstellungen und/oder transparente
nachvollziehbare Interessendefinitionen bzw. die Bereitschaft zur Entwicklung von Visionen,
Zielen und Interessenlagen anzutreffen waren, gelangen dialogisch-reflexive Abwégungs-
und Aushandlungsprozesse mit allen Akteuren. Der Modellversuch bot den betrieblichen
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Akteuren kein standardisiertes Produkt fiir eine vorgefertigte Meinung an; er mutete ihnen
eine Denkweise und einen Prozess zu, die vom Bisherigen total abwichen. Dadurch ermog-
lichten wir einen anderen Blick auf die Dinge, der vielleicht iiber den Modellversuch hinaus
bei andere Entwicklungsprojekten und Konfliktlagen weiterhilft. Der TransferPlus-Prozess
zeigte, dass es nicht allein um das Beschreiben/Beklagen von Problemen gehen darf, son-
dern dass Problembeschreibungen in ein kraftvolles Innovationshandeln i. S. von Gestalten
einmiinden. Wir gaben kein Versprechen ab hinsichtlich der mit Sicherheit bzw. mit hoher
Wahrscheinlichkeit eintretenden Wirkungen (,,Wenn-dann“). Die Firmen unterschieden sich
erheblich hinsichtlich des Verlaufs des Modellversuchs, d.h. nicht alle Unternehmen haben
sich gleichmél3ig entwickelt. Die Prozesse waren nicht iiberall iiber die Zeit hinweg stabil.
In einigen Unternehmen kam der Prozess immer wieder ins Stocken, erforderte Reflexions-
schleifen und gezielte Interventionen. Der Verlauf der Modellversuchsarbeit in den Firmen
war abhingig von nicht planbaren 6konomischen Entwicklungen, von den grundlegenden
kulturellen Handlungsmustern, den Verdnderungserfahrungen, der Tragfahigkeit der sozia-
len Beziehungen, der Qualitit der Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse und vor allen
Dingen von der ,Lern- und Handlungsbiografie bzw. den Lern- und Handlungsmustern® der
Entscheider sowie Beschéftigten und der Organisation. Anzutreffen waren iiberwiegend
standig improvisierende Unternehmen, die zwar im Vorfeld ausgefeilte Planungsinstrumente
einsetzen, aber letztendlich in der Umsetzung der Planungen in die Praxis oder bei Auftreten
von kritischen Produktionssituationen mit Faustregeln arbeiten. Die betrieblichen Akteure
hatten demgegeniiber fast immer eine einfache Erklarung fiir den Wechsel von stabilen und
instabilen Phasen.

Der Transfer von Innovationen wird von Konfliktstoff beeinflusst, der aus parallel ver-
laufenden offenen und versteckten Aktivitdten sowie Einschédtzungen innerhalb der Organi-
sationen resultiert.

Der betrieblichen Bildungspraxis erschlie3t sich nicht unbedingt sofort bzw. auf den ers-
ten Blick, was an Bildungsinnovationen innovativist. Dadurch erfahren Innovationen nicht die
erhoffte, gewiinschte, erwartete, notwendige Resonanz. Die Logik/Systematik, wie Bildungs-
innovationen in Datenbanken hinterlegt werden, entspricht nicht der Logik der Betriebe, der
Logik der Informations- und Wissensuchenden. Zum Auffinden von Bildungsinnovationen
in Datenbanken ist die Sprache, das Vokabular von Berufsbildungsexperten erforderlich. Die
kontextspezifische Fachsprache und die damit zusammenhéngenden Sprachbarrieren sind
handlungserschwerend. Basil Bernstein hat auf diese Problematik durch die Unterscheidung
zwischen elaborierten und restringierten Sprachcodes aufmerksam gemacht. Sicherlich sind
Datenbanken eine niitzliche und bewéhrte Form der Ablage von Wissen und Erfahrung. Ob sie
effizient sind, wére ndher zu untersuchen. Bereits vor einigen Jahrzehnten wurde festgestellt,
dass Ingenieure und Forscher sich auf der Suche nach Informationen ungeféhr fiinfmal so
héufig an einen Menschen wenden als an Datenbanken. D.h. beim Transfer spielt die Stér-
kung der sozialen Ressourcen eine grofse Rolle.
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Tragfdhige soziale Beziehungen und Interaktionen, individuelle und organisationale Lern-
fahigkeit und Lernbereitschaft sowie inhaltlich-kooperative, wenngleich konfliktorische
Aushandlungsprozesse sind forderlich fiir die Weiterentwicklung der betrieblich-beruflichen
Bildung und den Transfer von Bildungsinnovationen. BarrscH (1993): ,Lernen in Organisa-
tionen griindet in den Interaktionsprozessen, die innerhalb einer Arbeitsorganisation und/
oder zwischen der Organisation und ihrem Milieu stattfinden. Nicht jeder dieser Interak-
tionsprozesse beinhaltet Lernprozesse. Notwendige Bedingung ist das Auftauchen von Wi-
derspriichen. Widerspriiche sind Abweichungen vom oder Stérungen des tiblichen Ablaufes
der Interaktion. Entwicklung vollzieht sich im Prozess der Auflésung der Widerspriiche ...
Der organisationale Umgang mit Widerspriichen bestimmt den Verlauf von Lernprozessen
und damit die organisationale Entwicklung® (S. 33). Es handelt sich um , Deutungsprozesse®,
und es geht um Deutungsmuster (siehe auch DyBowsk1 1980). BarTscH: ,Welche Momente
von Interaktionsprozessen selektioniert und interpretiert werden, unterliegt organisations-
typischen Regeln und Konventionen.“ Bedeutsam ist die ,,diagnostische Kapazitdt“ (BArTscH
1993, S. 34).

Der Modellversuch war mit dem Problem konfrontiert, dass die Unternehmen hinsicht-
lich Kompetenz- und Qualifikationsentwicklung wie ein ,trockener Schwamm®“ sind, d.h.
Ad-hoc-Lésungen verlangen und dadurch Entwicklungsstrategien/-wege zumindest verlang-
samen. Gelingender Transfer und erfolgreiche Implementierung von Innovationen hiangen
von der Beriicksichtigung eines Orientierungsbiindels ab. Die Vernetzung von Akteursorien-
tierung mit Ziel-/Zweck-, Inhalts- und Methodenorientierung ist bedeutsam. Im Modellver-
such wurde darauf mit dem gewé&hlten flexiblen, bedarfs- und situationsorientierten Zugang
eine Antwort gegeben. Methodisch wurden dafiir Lern-Arbeits-Workshops durchgefiihrt.
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Fritz Bohle

Transfer aus sozialwissenschaftlicher Sicht
unter Einbeziehung von Erfahrungen aus
verschiedenen Entwicklungsprogrammen

Bei der bisher vorherrschenden Diskussion des Transfers von Modellversuchen sowie
anderer anwendungsorientierter Forschungen und Entwicklungen werden drei Annah-
men mehr oder weniger als selbstverstindlich angesehen und dementsprechend nicht
weiter expliziert und diskutiert:

(1) Je mehr Ergebnisse von Modellversuchen in der Praxis aufgegriffen werden, umso
groller ist deren Erfolg. Am Transfer zeigt sich demnach, ob und in welcher Weise die
Ergebnisse anwendungsorientierter Forschung und Entwicklung fiir die Praxis hilf-
reich sind. Der Transfer entscheidet demnach letztlich iiber die Qualitit der Forschung
und Entwicklung.

(2) Die praktischen Wirkungen von Modellversuchen zeigen sich in der unmittelbaren
Umsetzung ihrer Ergebnisse in die Praxis. Der Transfer entscheidet damit dariiber, ob
anwendungsorientierte Forschungen und Entwicklungen fiir die Praxis relevante Wir-
kungen haben.

(3) Veranderungen und neue Entwicklungen in der Praxis werden vor allem durch neu-
es Wissen und praktische Losungen angestoen. Das Festhalten am Status quo resul-
tiert demnach primér aus einem Mangel an Wissen und praktischen Losungen.

In diesem Beitrag werden diese drei Annahmen etwas genauer beleuchtet. Dies tragt zu
einer differenzierteren Sicht auf den Transfer von anwendungsorientierten Forschungen
und Entwicklungen bei.

1 Transfer und Innovation

Durch Modellversuche sollen neue Entwicklungen in der Praxis angestofen werden. Geht
man von einem breiten Verstdndnis von Innovation aus, so handelt es sich bei Wirtschafts-
modellversuchen um organisatorische, soziale und teils auch technische Innovationen im Be-
reich beruflicher Bildung. Betrachtet man das Verhaltnis zwischen der jeweils angestrebten




Erwartungen an Transfer - Diskussionslinien

und erreichten Innovation einerseits und dem Transfer andererseits etwas genauer, so lassen
sich drei unterschiedliche Typen von Modellversuchen unterscheiden:

Typ A: Modellversuch als ,,Katalysator"

Dieser Typ unterstiitzt in der Praxis ansatzweise stattfindende neue Entwicklungen. In den
Unternehmen besteht ein entsprechender Bedarf an neuen Losungen und damit verbunden
auch eine hohe Akzeptanz von Modellversuchen.

Die Wahrscheinlichkeit eines Transfers der Ergebnisse in die Praxis ist hoch. Betrachtet
man jedoch die durch den Modellversuch zuwege gebrachte Innovation, so féllt diese eher gering
aus. Beispiele fiir solche anwendungsorientierten Forschungs- und Entwicklungsprojekte finden
sich im Bereich der Arbeitsgestaltung bei der Einfiihrung neuer Formen der Arbeitsorganisation
wie Jobrotation, Jobenlargement und Jobenrichment. Hierdurch wurden die in den 1970er- und
1980er-Jahren (noch) vorherrschenden Prinzipien tayloristischer Arbeitsorganisation einerseits
verdndert, andererseits fanden sich aber auch bereits in den Unternehmen selbst initiierte An-
sétze solcher Verdnderungen der Arbeitsorganisation und des Personaleinsatzes (vgl. ALTMANN
u.a. 1982). Wesentliche Wirkungen solcher Forschungs- und Entwicklungsvorhaben bestehen in
der Beschleunigung und allgemeinen Verbreitung neuer Entwicklungen. Diese selbst sind jedoch
—zumindest in den Grundziigen - bereits bekannt. Die Innovation bezieht sich demnach primar
auf die Anpassung an und Weiterentwicklung von unterschiedlichen Anwendungskontexten.

Typ B: Modellversuch als ,Vorbild"

Die Forschungs- und Entwicklungsvorhaben beziehen sich bei diesem Typ ebenfalls auf ei-
nen latenten und teils manifesten Bedarf in der Praxis. Die hier maf3geblichen Entwicklungen
weichen jedoch vom Mainstream der in der Praxis vorherrschenden Entwicklungen ab. Ein
Beispiel hierfiir sind die Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zur Einfiihrung von Grup-
penarbeit, insbesondere in Form teilautonomer Arbeitsgruppen in den 1970er- und auch noch
1980er-Jahren. Diese Variante neuer Formen der Arbeitsorganisation wurde in der Praxis
aufgegriffen und (ebenfalls) teilweise auch selbst initiiert. Es handelte sich dabei jedoch nicht
mehr nur um eine Modifizierung, sondern um eine grundlegende Verdnderung der vorherr-
schenden Prinzipien tayloristischer Arbeitsorganisation. Die ,,Abweichung® vom Mainstream
zeigte sich u. a. auch darin, dass es zunéchst in den Unternehmen nur zu ,,Insellésungen” und
keineswegs zu flachendeckenden Verdnderungen kam. Im Bereich der beruflichen Bildung
sind hierfiir die Modellversuche zum dezentralen Lernen ein Beispiel (vgl. DEHNBOSTEL u. a.
1992). Hier entstand gerade in Unternehmen, in denen die berufliche Bildung auf der Grund-
lage von Lehrwerkstitten u. A. vergleichsweise weit entwickelt war, ein neuer Problemdruck,
der die Suche nach neuen Wegen zu Integration praktischen Lernens in die berufliche Bildung
erforderte. Forschungs- und Entwicklungsvorhaben trugen hier wesentlich dazu bei, Konzepte
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und praktische Losungen zu entwickeln, die in der Praxis in dieser Form noch nicht bekannt
waren und praktiziert wurden.

Betrachtet man den Transfer solcher Forschungs- und Entwicklungsvorhaben, kann nicht
damit gerechnet werden, dass die Ergebnisse unmittelbar auf , breiter Front“ aufgegriffen und
umgesetzt werden. Die praktische Relevanz zeigt sich hier nicht kurz-, sondern eher mittel-
und langfristig. Praktische Wirkung der Forschungs- und Entwicklungsvorhaben besteht vor
allem darin, zukunftsweisende Entwicklungspfade gegeniiber dem (noch) vorherrschenden
Mainstream gezielt zu unterstiitzen und ,,Vorbilder“ fiir neue Entwicklungspfade zu schaffen.
Der Erfolg bemisst sich hier somit nicht an der Breite des unmittelbaren Transfers. Entschei-
dend ist vielmehr die Frage, in welcher Weise ex post betrachtet durch die Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben zukunftsweisende Entwicklungen angestof3en und unterstiitzt wur-
den. So lasst sich aus heutiger Sicht feststellen, dass sowohl mit den Konzepten der Gruppen-
arbeit als auch den Konzepten dezentralen Lernens Entwicklungen unterstiitzt und vorberei-
tet wurden, durch die der urspriingliche Mainstream erheblich zuriickgedrangt, wenn nicht
ersetzt wurde. Auf eine Formel gebracht, konnte man diese Wirkungen von Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben auch als ,,Geburtshelfer” neuer Entwicklungen bezeichnen. Der unmit-
telbare Transfer der Ergebnisse ist hier notwendigerweise auf einzelne Unternehmen wie auch
einzelne Abteilungen in Unternehmen, die eine gewisse Vorreiterrolle einnehmen, beschrankt.
Zugleich zeichnen sich solche Forschungs- und Entwicklungsvorhaben aber durch Innovati-
onen aus, die nicht nur das Bestehende modifizieren, sondern hierzu alternative Wege und
Moglichkeiten aufzeigen.

Typ C: Modellversuch zur ,Sensibilisierung fiir neue Probleme/Themen”

Forschungs- und Entwicklungsvorhaben beziehen sich bei diesem Typ auf Entwicklungen und
Probleme in der Praxis, die bisher weder in der Praxis noch in Politik und Wissenschaft be-
wusst sind und thematisiert werden. Im Besonderen betrifft dies Entwicklungen, die durch
einen breiten gesellschaftlichen Konsens getragen, iiberwiegend positiv eingeschétzt werden
oder/und die — auch dann, wenn sie kritisch gesehen werden - als weitgehend unabwendbar
gelten. Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zielen hier darauf ab, Probleme aufzudecken
sowie Handlungs- und Gestaltungserfordernisse zu begriinden. Im Unterschied zur wissen-
schaftlichen Problemanalyse tragen dabei Forschungs- und Entwicklungsvorhaben wie Mo-
dellversuche in der beruflichen Bildung oder Modell-Projekte zur Arbeits-, Organisations- und
Technikgestaltung dazu bei, nicht ,,nur“ ein Problembewusstsein zu schaffen, sondern auch
nachzuweisen, dass bisher nicht in Erwagung gezogene Entwicklungen méglich sind. Im Be-
reich der Arbeitsgestaltung sind hierfiir ein Beispiel die friihen Projekte zur Entwicklung neuer
Formen der Arbeitsorganisation in der Produktion durch die Produktionsarbeiter selbst (vgl.
FrickEe 1981). In den 1970er- und 1980er-Jahren erschien dies angesichts des in der Wissen-
schaft und Praxis vorherrschenden , Strukturdeterminismus® ein weitgehend aussichtsloses,
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wenn nicht ,,naives” Unterfangen. Folgt man neuen Organisationskonzepten, in denen an die
Stelle von Hierarchie und formellen Strukturen Dezentralisierung und Selbstorganisation tre-
ten, so erscheinen diese Modellprojekte (nun) jedoch in einem anderen Licht — ohne dass damit
(vorschnell) unterstellt sei, dass die in diesen Modellprojekten anvisierte ,,Selbstorganisation”
mittlerweile in der Organisationstheorie und Praxis bruchlos eingeldst wird. Ein anderes Bei-
spiel sind Modellversuche in der beruflichen Bildung zum Erfahrungswissen (vgl. BWP 2005;
BAUER u. a. 2006). Diese Modellversuche machen auf Grenzen der Verwissenschaftlichung von
Arbeit und Bildung aufmerksam und zeigen, dass berufliche Kompetenzen wie ,ein Gespiir
fiir Technik® oder ,das Erahnen einer Stérung“ trotz fortschreitender Verwissenschaftlichung
nicht nur unverzichtbar sind, sondern auch in der beruflichen Bildung gelernt werden kénnen.
Der innovative Charakter solcher Forschungs- und Entwicklungsvorhaben besteht vor allem
darin, einen ,neuen Blick“ auf die Praxis zu entwickeln. Die Innovation ist hier vergleichswei-
se hoch. Zugleich ist jedoch kaum zu erwarten, dass die Ergebnisse solcher Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben unmittelbar in der Praxis aufgegriffen werden und Verbreitung finden.

Auf der Grundlage dieser Typologie von anwendungsorientierten Forschungs- und Ent-
wicklungsvorhaben ergibt sich ein auf den ersten Blick paradox erscheinender Sachverhalt:
Die Wahrscheinlichkeit des Transfers und damit des — nach der vorherrschenden Beurteilung
— Erfolgs von Forschungs- und Entwicklungsvorhaben ist dann am groften, wenn die Inno-
vation vergleichsweise gering ist. Und umgekehrt ergibt sich: Je groSer die Innovation, umso
geringer ist die Wahrscheinlichkeit des unmittelbaren Transfers der Ergebnisse — und zwar
auch dann, wenn die Moglichkeit des ,,Neuen“ praktisch demonstriert wird.

Abbildung 1: Zusammenhange von Innovation und Transfer

Transfer und Innovation

Allg. Entwicklung anwendungsbezogene Innovation Transfer
Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben

Mainstream Beschleunigung/ +- e+
Katalysator
Alternative Starkung/Vorbild ++ ++
Entwicklungspfade
verdeckte u. Thematisierung/ +H+ +-
ausgegrenzte Neue Sicht

Probleme und
Entwicklungen




Transfer aus sozialwissenschaftlicher Sicht unter Einbeziehung von Erfahrungen aus verschiedenen Entwicklungsprogrammen

2  Transfer und Wirkungen

Bei der bisher vorherrschenden Beurteilung des Transfers von anwendungsorientierten For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben wird zumeist von einer einfachen, direkten Umsetzung in
die Praxis ausgegangen (s.0.). Der Transfer vollzieht sich dabei im Idealfall iiber einzelne Un-
ternehmen in die Branche und schlief3lich brancheniibergreifend. Auf der Grundlage der zuvor
umrissenen Typologie greift eine solche Betrachtung der Wirkungen jedoch zu kurz. Im Wesent-
lichen werden hier nur solche Forschungs- und Entwicklungsvorhaben erfasst, die sich auf die
Beschleunigung ,,neuer Entwicklungen in der Praxis richten. Die Wirkungen sind eher indirekt,
wenn alternative Entwicklungspfade gestérkt und insbesondere neue Sichtweisen und Probleme
thematisiert werden. Bisher vorherrschende Entwicklungen werden infrage gestellt, Alternativen
aufzeigt und/oder es werden {iberhaupt erst ein Problembewusstsein und ein Problemdruck fiir
die Verédnderung des bisher Bestehenden erzeugt oder zumindest wird hierzu beigetragen. Neue
Entwicklungen fallen bekanntlich ,nicht vom Himmel, sondern haben zumeist eine lange Ge-
schichte. Sie beginnen damit, dass Grenzen und Probleme des bisher Praktizierten, Gewohnten
und Bekannten auftreten und bewusst werden, die Moglichkeit von Verdnderungen in Betracht
gezogen sowie erprobt wird, um schlieBlich (erst) in einen neuen Entwicklungspfad zu miin-
den. Diese idealtypische Darstellung soll hier ausreichen, um darauf aufmerksam zu machen,
dass sich anwendungsorientierte Forschungs- und Entwicklungsvorhaben auf unterschiedliche
Phasen neuer Entwicklungen beziehen kénnen und dies bei der Beurteilung ihrer Wirkungen zu
beriicksichtigen ist. Die unmittelbare Umsetzung von Ergebnissen in die Praxis bezieht sich so-
mit nur auf die ,,Spitze des Eisbergs“ der moglichen (1) Wirkungen von anwendungsorientierten
Forschungs- und Entwicklungsvorhaben und iibersieht allzu leicht, dass die Vorbereitung und
Einleitung neuer Entwicklungen oftmals schwieriger ist und grof3ere Anstrengungen erfordert
als deren letztendliche Realisierung.

Abbildung 2: Zusammenhange von Innovation, Transfer und Wirkungen
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3 Transfer und Einflussfaktoren

Durch anwendungsorientierte Forschungs- und Entwicklungsvorhaben werden fiir die Pra-
xis Wissen und praktische Modelle fiir neue Entwicklungen zur Verfiigung gestellt. Dies sind
ohne Zweifel wichtige, aber keineswegs die allein ausschlaggebenden Faktoren, durch die
neue Entwicklungen beeinflusst werden und von denen sie abhéngen. Dies ist auch dann der
Fall, wenn in der Praxis bereits ein Problemdruck und Bedarf nach neuen Lésungen besteht.
Wichtige weitere Einflussfaktoren sind die Beurteilung moglicher Risiken sowie die zur Ver-
fligung stehenden und notwendigen Ressourcen, um neue Entwicklungen einleiten zu kon-
nen. Die in Modellversuchen gewonnenen Erfahrungen kénnen nicht im Sinne von Standard-
l6sungen iibertragen und angewandt werden, sondern erfordern jeweils eine Anpassung an
unterschiedliche Rahmenbedingungen in Unternehmen. Dies beinhaltet auch, dass grund-
sétzliche Risiken hinsichtlich der zu erwartenden Effekte — trotz praktischer Modelle — beste-
hen bleiben. Und schlieBlich kann trotz Problemdruck das bisher Bestehende ein erhebliches
Beharrungsvermogen aufweisen, wenn durch Verdnderungen die Interessen einflussreicher
Akteure tangiert werden und die neuen Entwicklungen keine ausreichende interessenpoliti-
sche Unterstiitzung und Durchsetzung erhalten. Damit verbinden sich auch Strategien, die
neue Entwicklungen durch das Ausweichen auf Scheinldsungen blockieren, wenn nicht ver-
hindern. Diese Hinweise sollen darauf aufmerksam machen, dass neue Entwicklungen von ei-
ner Vielzahl von Einflussfaktoren abhéngen, auf die anwendungsorientierte Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben keinen unmittelbaren Einfluss haben. Dementsprechend kénnen sich
fiir den Transfer sehr unterschiedliche Konstellationen ergeben. Sie bewegen sich zwischen
zwei Polen: zum einen einer Konstellation, bei der ein Mangel an Wissen und praktischen
Losungen das wesentliche Hemmnis fiir neue Entwicklungen ist, wiahrend andere Einfluss-
faktoren sich bereits hierauf beziehen oder zumindest giinstige Voraussetzungen hierfiir bie-
ten. Dies ist quasi der Idealfall fiir den Transfer, da hier neue Erkenntnisse und praktische
Losungen auf eine Offenheit fiir ,,Neues“ bis hin zu einem explizit artikulierten Bedarf treffen.
Den entgegengesetzten Pol bildet eine Konstellation, bei der sich, auBer neuen Erkenntnissen
und praktische Losungen, (noch) keine weiteren Einflussfaktoren auf neue Entwicklungen
ausrichten. Anwendungsorientierten Forschungs- und Entwicklungsvorhaben kommt hier so-
mit priméar ,nur“ die Rolle eines Anstof3es fiir neue Entwicklungen zu, dem sich — im positiven
Verlauf — andere Einflussfaktoren anschlief3en.

Bei der Betrachtung und Beurteilung der hier — ohne Anspruch auf Vollstandigkeit — skiz-
zierten Einflussfaktoren auf neue Entwicklungen ist grundsatzlich zwischen einer kurzfristi-
gen und langfristigen sowie einzelbetrieblichen und gesamtgesellschaftlichen Perspektiven
zu unterscheiden. Staatliche Politik muss sich auf langerfristige Entwicklungen sowie iiber
das einzelne Unternehmen hinausgehende, gesamtgesellschaftliche Erfordernisse beziehen.
Hieran sollten sich auch staatlich geférderte anwendungsorientierte Forschungs- und Ent-
wicklungsvorhaben orientieren. Auch wenn sie sich auf in der Praxis identifizierte Probleme
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beziehen, konnen sich dennoch Konflikte zwischen langfristigen und unternehmensiibergrei-
fenden Erfordernissen einerseits und kurzfristige, auf die jeweils einzelbetrieblichen Belan-
ge ausgerichtete Orientierung andererseits ergeben. Ein Beispiel hierfiir ist gegenwartig die
Auseinandersetzung mit den Folgen des demografischen Wandels. Die Notwendigkeit einer
alternsgerechten und altersgerechten Arbeitsgestaltung und Personalpolitik ist weithin un-
umstritten und zunehmend auch in den Unternehmen bewusst. Gleichwohl dominieren in
der Praxis nach wie vor kurzfristige Losungen, da der Problemdruck (noch) nicht unmittel-
bar wirksam und erfahrbar ist. Hierdurch wird bisher auch die praktische Umsetzung von
Erkenntnissen aus zahlreichen Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zur Bewéltigung des
demografischen Wandels blockiert. Zugleich wird damit aber (auch) erkennbar, dass wesent-
liche Wirkungen dieser Forschungs- und Entwicklungsvorhaben gegenwartig nicht im unmit-
telbaren Transfer (im Sinne praktischer Umsetzung) liegen, sondern in der allgemeinen ge-
sellschaftspolitischen Thematisierung der neuen Herausforderungen und in der Feststellung,
dass neben der Bereitstellung von neuem Wissen und praktischen Losungen weitere gesell-

schaftspolitische Mafinahmen notwendig sind.

Abbildung 3: EinflussgroBen auf Innovation und Transfer
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Die staatliche Férderung anwendungsorientierter Forschungs- und Entwicklungsvorhaben,
wie bspw. Modellversuchen in der beruflichen Bildung, ist ein spezielles Instrument der staat-
lich-politischen Steuerung gesellschaftlicher Entwicklungen. Der Transfer von Ergebnissen in
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die Praxis ist daher ein wichtiges Kriterium fiir den Erfolg der Férderung. Es ist auch aus der
Sicht der staatlichen Férderung legitim und notwendig, den Transfer als einen substanziellen
Teil anwendungsorientierter Forschung und Entwicklung zu betrachten.

Die im Vorhergehenden umrissenen Uberlegungen sollten dabei jedoch darauf auf-
merksam machen, dass der Transfer von einer Reihe von Faktoren abhéngig ist, auf die an-
wendungsorientierte Forschungen und Entwicklungen selbst keinen Einfluss haben. Einen
entscheidenden Einfluss haben der Anlass und das Ziel, das mit der staatlichen Férderung
anwendungsorientierter Forschungs- und Entwicklungsvorhaben erreicht werden soll. Das
Spektrum reicht hier von der Unterstiitzung und Beschleunigung von (bereits) in der Praxis
eingeleiteten (neuen) Entwicklungen bis hin zur Thematisierung neuer Probleme und der Sen-
sibilisierung fiir neue Handlungs- und Gestaltungserfordernisse in Praxis und Politik. Dement-
sprechend richten sich die mageblichen Wirkungen anwendungsorientierter Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben entweder primér auf die unmittelbare praktische Umsetzung oder eher
indirekt auf die Ebene der wissenschaftlichen und gesellschaftspolitischen Thematisierung
neuer Herausforderungen. Letzteres konnte ebenfalls als , Transfer” betrachtet werden, bedarf
aber anderer Kriterien der Beurteilung als die unmittelbar praktische Umsetzung. Und schlief3-
lich ist danach zu unterscheiden, ob die Férderung anwendungsorientierter Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben das — auf den jeweiligen Anwendungskontext bezogene — alleinige In-
strument der Steuerung ist, oder ob dies durch weitere Interventionen und Anreize flankiert
wird. Letztere konnen sich bspw. ergénzend zur Bereitstellung von Wissen und praktischen Lo-
sungen auf die Reduzierung von Risiken — etwa durch die finanzielle Férderung des Transfers —
oder die Beeinflussung von Interessenkonstellationen durch gesetzliche Regelungen richten.

Vieles weist darauf hin, dass anwendungsorientierte Forschungen und Entwicklungen
nur dann ihre Wirkungen zur Initiierung und Verdnderungen von neuen Entwicklungen in
der Praxis entfalten konnen, wenn sie durch andere Steuerungsinstrumente flankiert werden.
Die Férderung anwendungsorientierter Forschungs- und Entwicklungsvorhaben sind kein Er-
satz, sondern eine Ergédnzung anderer Steuerungsinstrumente wie rechtliche Regelungen,
finanzielle Anreize usw.

Geht man dabei davon aus, dass es eine wesentliche Aufgabe staatlicher Politik ist, der
Entwicklung gesellschaftlicher Probleme entgegenzuwirken und gesellschaftspolitisch wiin-
schenswerte Entwicklungen zu unterstiitzen, so darf der Erfolg anwendungsorientierter For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben nicht allein am unmittelbaren Transfer in die Praxis ge-
messen werden. Eine ebenso wichtige Aufgabe ist es, friihzeitig neue gesellschaftspolitische
Herausforderungen zu identifizieren und praktische Moglichkeiten (!) ihrer Bewaltigung
aufzuzeigen. Die Ergédnzung der (Problem-)Analyse durch praktische (Losungs-)Modelle ist
in dieser Sicht nicht notwendigerweise ,,nur“ auf die unmittelbare praktische Umsetzung aus-
gerichtet. Sie kann vielmehr gerade bei der Thematisierung neuer gesellschaftspolitischer
Problemstellungen zur Erkenntnis beitragen, dass neue und andere Entwicklungen nicht nur
wiinschenswert, sondern auch praktisch moglich sind bzw. wiren.
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Gerhard Zimmer

Transfer von Modellversuchsergebnissen
erfordert Weiterbildung des Ausbildungs-
personals

Technologische und 6konomische Entwicklungen der Arbeitsprozesse und der Arbeits-
verhéltnisse in den Unternehmen lassen neue Anforderungen an die Kompetenzen der
Arbeitenden und ihre Berufsausbildung entstehen. Dafiir konnen die Modellversuchs-
ergebnisse in die Praxis der beruflichen Ausbildungen erfolgreich transferiert werden.
Dazu bedarf es der Konzeption einer auf die aktuellen Berufsaufgaben bezogenen auf-
gabenorientierten Didaktik. Der Transfer der Modellversuchsergebnisse in eine be-
rufspidagogische aufgabenorientierte Didaktik erfordert eine Weiterbildung des Aus-
bildungspersonals, damit von den Auszubildenden die fiir ihre spéateren beruflichen
Aufgaben erforderlichen ganzheitlichen Kompetenzen erworben werden kénnen.

1 Anforderungen an die Berufsausbildung

Die aus den evaluierten Modellversuchsergebnissen erschlossenen weiteren Verbesserungen
der Qualitét der betrieblichen Berufsausbildung erfordern die Organisation der Verbesserungs-
prozesse und der erforderlichen Weiterbildungen. Die Auszubildenden, die Ausbildenden, die
Begleiter, die Fachkréfte in den Betriebsabteilungen und die Ausbildungsleitung sind die Ko-
produzenten der Ausbildungserfolge. Die gestaltende und evaluierende Zusammenarbeit aller
Beteiligten in den Modellversuchen sind zugleich individuell und gemeinsam reflektierte und
bewertete Lernprozesse in Bezug auf Erkenntnisgewinnung, Theoriebildung und Ausbildung
fordernde Praxisgestaltung. In Arbeitsforen werden die Evaluationsergebnisse gemeinsam aus-
gewertet. Dabei sind auch {ibergreifende Erkenntnisse aus der Wissenschaft und Erfahrungen
aus der Ausbildungspraxis {iber die Wirkungen entsprechender MafRnahmen zu beriicksichti-
gen. Die aus der umfassenden Auswertung zu ziehenden Konsequenzen werden in den Arbeits-
foren kritisch diskutiert. Die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Beurteilung der nachs-
ten Schritte zur Verbesserung der Ausbildung werden gemeinsam vereinbart. Der Transfer und
die Implementation der vereinbarten Verbesserungen der konkreten Ausbildungsprozesse wer-
den damit zugleich zu reflektierten innovativen Lernprozessen aller Beteiligten.

Das Ziel jeder Berufsausbildung ist nach Berufsbildungsgesetz (BBiG § 1 Abs. 3) ,die fiir
die Ausiibung einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt
notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fdhigkeiten (berufliche Handlungs-
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fahigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln.“ Um die dafiir erforderlichen
Kompetenzen des Ausbildungspersonals bestimmen zu konnen, ist zundchst von den aktuel-
len und zukiinftig zu erwartenden Anforderungen an die Kompetenzen der Arbeitenden aus-
zugehen, die dann in den Ausbildungsprozessen vermittelt und erworben werden sollen. Die
durch Informationstechnik, Automatisierung und systemisch rationalisierte und integrierte
Prozesse sowie durch neue Unternehmensstrukturen und Arbeitsverhéltnisse gepragte Ar-
beitswelt — verwiesen sei hier nur als Beispiel auf die aktuell diskutierte Entwicklung der An-
forderungen der Industrie 4.0 — erfordert die Vermittlung umfassenderer und hoherer, Theorie
und Praxis integrierender Kompetenzen, die charakterisiert sind durch reflexive Fachlichkeit,
Kooperativitét, Flexibilitat, Kreativitét, Selbststeuerung und Verantwortung. Dies erfordert
in der Berufsausbildung die Konzeptualisierung einer aufgabenorientierten Didaktik, die
den Erwerb der erforderlichen ganzheitlichen Kompetenzen auf dem jeweiligen Niveau des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) ermoglicht und zugleich weitere Qualifizierungs-
chancen erdffnet. Den daraus resultierenden héheren Anforderungen an die didaktische Ge-
staltung der Ausbildungsprozesse kann wiederum nur durch eine erweiterte Entwicklung der
Kompetenzen der Ausbildenden und ihrer kollegialen Teamorganisation Rechnung getragen
werden. Thre didaktischen und organisatorischen Aufgaben und Kompetenzen erfordern eine
differenzierte Professionalisierung, die sowohl Kompetenzen fiir die Integration von Theorie
und Praxis und beruflicher Allgemeinbildung als auch fiir Inklusion, Heterogenitat, Flexibili-
tat und Nachhaltigkeit umfasst.

Aufgrund dieser Zusammenhénge lésst sich die These formulieren, dass eine entspre-
chende Weiterbildung bzw. Entwicklung der Kompetenzen des Ausbildungspersonals fiir ei-
nen erfolgreichen Transfer von Modellversuchsergebnissen von grundlegender Bedeutung
ist. Fiir die Entwicklung ihrer Kompetenzen werden in den folgenden Abschnitten die konzep-
tionellen Grundlagen dargestellt, auf denen ihre Weiterbildung mit den aus den Modellversu-
chen gewonnenen Erkenntnissen zu konkretisieren ist.

2  Entwicklung der Arbeitsprozesse und Anforderungen

Um die technisch organisatorische Umwélzung der heutigen Arbeitsprozesse, z. B. durch In-
dustrie 4.0, und die daraus folgenden umfassenderen und héheren Kompetenzanforderungen
an die Arbeitenden und damit auch an das berufliche Bildungspersonal in Betrieben und Schu-
len in ihrer Breite und Tiefe erkennen zu kénnen, ist zunéchst ein konzentrierter Blick auf die
wesentlichen Elemente der bisherigen Industrialisierung notwendig. Die im 19. und 20. Jahr-
hundert herausgebildete industriell maschinelle Produktionsweise war bestimmt durch die
Entwicklung und Nutzung von Maschinen und Anlagen, in denen die Stoffbearbeitung und
ihr energetischer Antrieb in der Konstruktion der Maschinen und Anlagen objektiviert ist.
Die Arbeitsgegenstdnde und Werkzeuge wurden im Bearbeitungsvorgang durch die angetrie-
benen Maschinenbewegungen gefiihrt, widhrend die Einrichtung, Steuerung, Kontrolle und
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Instandhaltung der Maschinenbewegungen durch die Arbeitskraft erfolgte. Die subjektive
Leistung der Arbeitskraft bestand dabei darin, alle vorgegebenen Daten und die sinnlichen
Wahrnehmungen bei der Bearbeitung nach einem gelernten Handlungsmodell zu verarbeiten
und in die Handsteuerung der Maschinenbewegungen umzusetzen. Dies wurde durch eine
strikte Arbeitsteilung moglich: Die Konstruktion der Arbeitsgegenstdnde und die detaillierte
Planung ihrer Produktion war von der Maschinenarbeit abgetrennt und besonders qualifizier-
ten Fachkriften ibertragen, z. B. Ingenieuren, Technikern, Arbeitsplanern. Der Maschinenar-
beiter hatte die Umsetzung ihrer Vorgaben in die Einrichtung und Steuerung der Maschinen-
bewegungen sowie die Wartung und Instandhaltung der Maschinen und Anlagen zu leisten.
Dementsprechend wurden Anfang des 20. Jahrhunderts aus Handwerksberufen qualifizier-
te Facharbeiterberufe entwickelt. Im Fortgang der technischen Entwicklung der Maschinen
und Anlagen und der systemischen Rationalisierung der Arbeitsprozesse wurden technische
Prozessketten geschaffen, in denen — neben der Einrichtung, Wartung und Instandhaltung
durch Facharbeiter — die vorgegebenen Handgriffe durch Un- und Angelernte im Sekunden-
takt auszufithren waren. Fiir die Entwicklung, Konstruktion und Planung der maschinellen
Prozesse wurden zunehmend fachlich kompetente und innovationsfihige Arbeitskrafte an
Ingenieurschulen, Technikerschulen und Technischen Universitdten ausgebildet. Zugleich
wuchs die Zahl kaufmannischer Fachkrafte fiir die betriebswirtschaftliche Abrechnung aller
Prozesse sowie fiir Einkauf und Vertrieb. Dieser industriell maschinellen Produktionsweise
hat das historisch herausgebildete System der Berufsausbildung entsprochen, mit seiner weit
iiberwiegenden dualen Ausbildung, wenigen Berufsfachschulen fiir Assistenzberufe und den
von beiden weitgehend abgetrennten technischen und betriebswirtschaftlichen Studiengén-
gen an Hochschulen.

Mit der Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnik wird die bisher
von den Arbeitenden geleistete Steuerung der Maschinen und der getaktete Vollzug der Pro-
zesse in Software programmiert. Grundlage ist die Digitalisierung aller zur Steuerung des
Prozessablaufs erforderlichen Informationen und Handlungen. Damit wird ein digitaler Da-
tenfluss iiber die gesamte Prozesskette vom Zulieferer iiber den Produzenten bis zum Héndler
und Kunden herstellbar. Diese informationstechnische Entwicklung hat eine grundlegende
Umwalzung der Arbeitsprozesse, Arbeitsverhéltnisse und erforderlichen Kompetenzen zur
Folge (vgl. u. a. BAUKROWITZ et al. 2006). Denn die erworbenen ausfithrenden Kompetenzen
und Erfahrungen werden von den Arbeitenden iibernommen, um alle digitalisierbaren Daten
und algorithmisierbaren Handlungsprozesse in Software programmieren und damit die Pro-
zesse informationstechnisch rationalisieren zu kénnen. Diese ,Ubernahme‘ 16st zugleich einen
Prozess wachsender Kompetenzentwicklung aufseiten der Fachkrifte aus, die nun integrierte
Aufgaben auf hoherem Niveau mit ganzheitlichen Kompetenzen bearbeiten miissen. Sie tre-
ten ,neben‘ die automatisch ablaufenden Prozesse als deren kooperativ und selbst gesteuert
arbeitende Einrichter, Organisatoren, Kontrolleure und Instandhalter. Thre Arbeit wird zur
Informationsarbeit bzw. Automationsarbeit, die vor allem kognitive Arbeit ist, die auf Wissen,
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Erkennen und Kommunikation basiert und durch Reflexivitédt neues Wissen fiir die Innovation
der Prozesse hervorbringt. Ihre Bedeutung zeigt sich z. B. in der groen Zunahme der produk-
tionsbezogenen Dienstleistungen bei gleichzeitiger Abnahme der unmittelbar produktiven
Arbeiten, sie zeigt sich im Bedarf an hoher in Theorie und Praxis qualifizierten Fachkréften.

3  Entwicklung der Arbeitsverhaltnisse und Anforderungen

Durch die Informatisierung bzw. Automatisierung riickt der Geschifts- und Arbeitsprozess
vom Lieferanten bis zum Kunden insgesamt in das Blickfeld des Arbeitshandelns. Die Informa-
tisierung erfordert die Integration bisher verteilter Einzelaufgaben zu Aufgabenbereichen, die
Arbeitsgruppen zugeordnet werden. Horizontale Arbeitsteilungen werden flexibilisiert und
integriert sowie vertikal reduziert, indem Fiihrungsaufgaben den Arbeitenden selbst {iber-
tragen werden. Damit wéichst sowohl ihre Selbststandigkeit als auch die Notwendigkeit ihrer
direkten Kommunikation und Kooperation mit den anderen Arbeitenden in der Bearbeitung
der ihnen jeweils iibertragenen Aufgabenbereiche. Die bisherigen Vorgaben und Kontrollen
des Managements werden in Verfahren und Instrumente der Selbststeuerung, Selbstkontrolle
und Selbstbewertung iiberfiihrt, die indirekt durch Zielvorgaben, Kennziffern usw. des Ma-
nagements gesteuert und kontrolliert werden.

Die Rationalisierungspotenziale der Informatisierung und Automatisierung haben viele
Unternehmen zu neuen Strategien in den Beschéftigungsverhaltnissen gefiihrt. Es wurden
neue Organisationsformen der Dezentralisierung, Vernetzung und Vermarktlichung der Ar-
beit (z. B. Leiharbeit, Zeitarbeit) eingefiihrt. So bilden z. B. in groeren Unternehmen Gruppen
von Beschiftigten fiir abgrenzbare Aufgabenbereiche eine relativ eigenstédndige Organisati-
on, z. B. als Profit-Center, von der eingeworbene Auftrége nach Zielvorgaben und Kennziffern
bearbeitet werden. Neue Formen der Organisation sind auch durch Auslagerung von Betriebs-
teilen und Griindung rechtlich selbststdndiger, aber wirtschaftlich abhdngiger Unternehmen
gegriindet worden, die oft auch mit einer Vermarktlichung‘ der Arbeitsverhéltnisse verbun-
den wurde. Diese Dezentralisierungen stellen neue Anforderungen an die Kompetenzen der
einzelnen Arbeitenden, weil neue Formen der Arbeitsteilung und der Zusammenarbeit der
Arbeitenden notwendig werden, damit sie ihre dezentral erbrachten Teilleistungen zu einer
Gesamtleistung zusammenfiihren konnen.

Unter dem Leitbild der ,Kundenorientierung‘ sind zudem die Grenzen zwischen ,Markt-
okonomie’ und ,Produktionsékonomie’ durchléssiger geworden. Die in diesen Prozessen
und Verhaltnissen digital vernetzt Arbeitenden erhalten eine grof3ere ,Autonomie’ in der Be-
friedigung der Marktanforderungen im Rahmen von Zielvereinbarungen, Kennzahlen und
leistungsbezogenen Lohnzahlungen. Dies kann die Arbeitenden in Konkurrenz zueinander
setzen und dadurch die vom Unternehmen geforderte kooperative Selbststeuerung ihrer Ar-
beiten auch gefahrden.
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L  Ausbildung der erforderlichen Kompetenzen

Mit der informationstechnischen Rationalisierung und Automatisierung der Prozesse wird
nicht das Denken der Arbeitenden, sondern werden ihre digitalisierbaren kognitiven Ope-
rationen und ausfithrenden Handlungen in der Software objektiviert. Dadurch gewinnt die
Subjektivitdt der Arbeitenden einen zentralen Stellenwert in ihrer Arbeit (ZimmER 2010).
Subjektivitdt meint das nicht standardisierbare und algorithmisierbare Wissen und Kénnen,
das nicht explizierbare implizite Erfahrungswissen sowie das der Situation angemessene und
mogliche Perspektiven voraussehende neu zu schaffende Wissen. ,Informationsarbeit‘ ist
reflexive Arbeit des denkenden und kommunizierenden Subjekts in der Wahrnehmung, Zu-
sammenfassung, Analyse, Interpretation, Erzeugung und Umsetzung von Informationen bzw.
Wissen und Konnen in die individuelle und kooperative Gestaltung und Steuerung der Ar-
beits- und Geschéaftsprozesse. Die Arbeitenden miissen den Gesamtzusammenhang der Pro-
zesse liberblicken und die eigenen Aufgaben darin lokalisieren und einordnen konnen. Dies
verlangt von ihnen eine reflexive Fachlichkeit ihrer Kompetenzen. Sie miissen ihre individu-
ellen Kompetenzen und deren Entwicklung in die kooperativen Prozesse einpassen konnen.
Das verlangt von ihnen eine reflexive Kooperativitét. Sie miissen die von ihnen individuell zu
iibernehmenden Arbeitsaufgaben in kooperativer Abstimmung mit den anderen Arbeitenden
aus den Auftragen und Unternehmenszielen ableiten und bestimmen kénnen. Dies erfordert
von ihnen eine reflexive Selbstpositionierung in den komplexen Prozesszusammenhéingen.
Und nicht zuletzt miissen sie die Bearbeitung der iibernommenen Aufgaben verantwortlich
im Unternehmen und gegeniiber der Gesellschaft ausfithren konnen. Dies erfordert von ihnen
eine reflexive Verantwortungsiibernahme.

Die dafiir erforderliche Entwicklung ganzheitlicher Kompetenzen bildet den Ausgangs-
punkt und die Grundlage fiir die Herausbildung der erforderlichen Subjektivitét in der Arbeit.
Die wachsende Subjektivitat lasst zugleich eine erweiterte Autonomie und Selbstorganisation
in den Arbeits- und Geschéaftsprozessen wachsen; sie lasst nach grof3erer Selbstverwirklichung
in der Arbeit verlangen. Dies erfordert wiederum von den Unternehmen neue Management-
konzepte zur Aktivierung der ,Selbstfiihrung‘ der Beschéftigten in den vom Unternehmen
gesetzten Rahmen, z.B. durch Zielvereinbarungen. Indem die Arbeitenden sich aktiv in die
betrieblichen Strukturen einordnen, haben sie sowohl die Chance zur partizipativen Mitwir-
kung im Unternehmen als auch zur Entfaltung ihrer Kompetenzen und Subjektivitat in ihrer
eigenstdandigen und kooperativen Arbeit.

Der im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) bestimmte Kompetenzbegriff bezieht
sich auf diese grundlegenden Verdnderungen der Arbeitsprozesse, Arbeitsverhéltnisse und
Kompetenzen: ,,Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des DQR steht, bezeichnet die Befdhi-
gung und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompe-
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tenz verstanden. Dem DQR liegt entsprechend dem deutschen Bildungsverstdndnis ein weiter
Bildungsbegriff zugrunde, auch wenn sich der DQR wie der EQR ausdriicklich nur auf ausge-
wihlte Merkmale konzentriert. Gleichwohl sind beispielsweise Zuverladssigkeit, Genauigkeit,
Ausdauer und Aufmerksamkeit, aber auch interkulturelle und interreligiose Kompetenz, ge-
lebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen sowie normative, ethische und religiose
Reflexivitit konstitutiv fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz“ (AK DQR 2011, S. 4).

Diesem Kompetenzbegriff entsprechend ist daher in die berufliche Fachbildung zugleich
eine auf die Praxis bezogene berufliche Allgemeinbildung zu integrieren, in der die Verénde-
rungen, Voraussetzungen, Bedingungen, Verldufe und Folgen fiir Wirtschaft, Natur, Kultur
und Gesellschaft wie fiir die Einzelnen reflektiert werden, damit die Auszubildenden in den
neuen Prozessen und Verhaltnissen handlungsfahig werden und als Berufstatige die Entwick-
lungen positiv mitgestalten kénnen. Dies kann am Besten durch eine diesen neuen Anforde-
rungen entsprechende Konzeption einer aufgabenorientierten Didaktik erreicht werden, die
anhand der ausgewerteten Modellversuchsergebnisse in der jeweiligen betrieblichen — aber
auch in der begleitenden schulischen — Berufsausbildung zu konkretisieren und zu realisieren
ist (vgl. ZiMmMER 1998, 2009b; RauscH/ScHLEY 2015; WIrTH 2015).

5 Konzeption einer den Anforderungen entsprechenden
aufgabenorientierten Didaktik

Zur Entwicklung ganzheitlicher Kompetenzen miissen die komplexen beruflichen Aufgaben

in informatisierten und automatisierten Produktions- und Geschéaftsprozessen der Gegen-

stand der Berufsausbildung sein. Dafiir ist eine aufgabenorientierte Didaktik zu konzipieren,

die die Berufsaufgaben in das Zentrum der Vermittlung und des Erwerbs ganzheitlicher Kom-

petenzen stellt. Vier Bildungsprinzipien sind dafiir malRgebend:

1. die Forderung der Selbsttdtigkeit der Lernenden,

2. die Kommunikation und Kooperation der Lernenden im Prozess des Lernens und

3. die Partizipation der Lernenden mit Fachexperten in den Fachabteilungen — immer mit ver-
mittelnder, beratender und moderierender Unterstiitzung des Ausbildungspersonals,

4. dieinhaltliche Verbindung von betrieblicher Ausbildung und schulischer Berufsbildung.

Diese Bildungsprinzipien erméglichen zugleich eine grof3ere Differenzierung nach indivi-
dueller Leistungsfihigkeit und damit auch die Forderung leistungsstérkerer wie auch leis-
tungsschwécherer Auszubildender, sie fordern Inklusion, Heterogenitét, Flexibilitdt und
Nachhaltigkeit.

Um die didaktische Gestaltung des Erwerbs ganzheitlicher Kompetenzen bestimmen zu
konnen, ist im Rahmen des im DQR jeweils formulierten Anforderungsniveaus zunéchst zu
klaren, wodurch die jeweiligen konkreten Berufsaufgaben und ihre Anforderungen bestimmt
sind. Zehn Aspekte sind dabei generell zu unterscheiden und jeweils konkret zu beschreiben:
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die Anforderungen (1) der Kunden, (2) der Gesellschaft, (3) der Wirtschaft, (4) des Unternehmens,
(5) der Arbeitsorganisation, (6) der Technik, (7) der Bewahrung der Natur, (8) der Zusammen-
arbeit, (9) der Bildung des Subjekts und (10) der Orientierung der Arbeitshandlungen. Diese zehn
Aspekte der Anforderungen von Berufsaufgaben sind fiir den Kompetenzerwerb auf allen Po-
sitionen und in allen Funktionen in den informatisierten Arbeits- und Geschéftsprozessen von
entscheidender Bedeutung. Sie sind fiir den Kompetenzerwerb entsprechend den jeweiligen
Berufsaufgaben, Prozessen, Verhéltnissen und Anforderungen zu konkretisieren und didak-
tisch den Auszubildenden in selbst organisierten kooperativen Lernprozessen zu vermitteln.
Dabei ist zu beachten, dass die Berufsaufgaben nicht unvermittelt bestehen, sondern durch die
ihnen von allen Beteiligten jeweils subjektiv zugeschriebenen Bedeutungen in den zehn As-
pekten vermittelt sind. Die Bedeutungen der Aufgaben werden daher von jedem Ausbildenden
und Auszubildenden mit eigenen Interessen verbunden in begriindete Ziele und Handlungen
des Lehrens und Lernens umgesetzt. Aus den Erfahrungen in der Aufgabenbearbeitung und
aus der Auswertung der erreichten Ergebnisse konnen dabei auch neue Erkenntnisse, Ziele
und Perspektiven erwachsen, die in zukiinftigen Aufgabenbearbeitungen realisiert werden
konnen. Dieser implizite Lernprozess kann durch kritische Reflexion in einen expliziten Lern-
prozess transformiert und damit in der Berufsausbildung didaktisch organisiert werden.
Jede Aufgabenbearbeitung erfolgt in vier Phasen, die in den Ausbildungsprozessen zu

reflektieren und zu vollziehen sind:
1. Informieren und Definieren: alle erforderlichen Informationen zu beschaffen, die erwar-

tete Losung zu definieren, die Kontexte zu beriicksichtigen und die Folgen abzuschitzen.
2. Planen und Durchfiihren: bekannte Bearbeitungsmethoden anwenden, diese zu modifizie-

ren oder auch neue Methoden zu adaptieren oder auch zu entwickeln.
3. Kontrollieren und Bewerten der erreichten Ergebnisse, der Organisation, Mittel, Methoden

und Leistungen und der Konsequenzen fiir die zukiinftige Aufgabenbearbeitung.
4. Reflektieren und Lernen bezogen auf alle vier Phasen.

Bei der Ausgliederung der Lernaufgaben aus den Berufsaufgaben sind von den Auszubilden-
den die vier Phasen der Aufgabenbearbeitung mit Unterstiitzung der Ausbildenden und aus-
bildenden Fachkréfte zu vollziehen, damit sie ganzheitliche berufliche Kompetenzen erwer-
ben kénnen. Nach der Bearbeitung der ausgegliederten Lernaufgaben sind die Lernergebnisse
in die Berufsaufgaben wiederum durch ihre gemeinsame Reflexion einzugliedern.

Durch den Vollzug der Lernhandlungen entwickeln die Lernenden mit moderierender
und beratender Unterstiitzung der Ausbildenden ihre Kompetenzen. Entsprechend dem DQR
sind vier Dimensionen in zwei Sdulen zu unterscheiden: ,,Fachkompetenz®, unterteilt in ,Wis-
sen“ und , Fertigkeiten“, und ,Personale Kompetenz*“, unterteilt in ,,Sozialkompetenz“ und
»Selbstandigkeit“ (AK DQR 2011, S. 4). Entsprechend dem ganzheitlichen Kompetenzbegriff
sollten diese vier Dimensionen fiir die didaktische Gestaltung der Ausbildungsprozesse kon-
kreter in acht Dimensionen ausdifferenziert werden:
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1. Bedeutungswissen: Das erworbene Wissen {iber die Bedeutung der Berufsaufgaben ist die
Orientierungsgrundlage fiir reflektiertes berufliches Handeln.

2. Handlungsinteresse: Aus den reflektierten Bedeutungen ergibt sich das individuelle Hand-
lungsinteresse, das fiir Engagement, Qualitdt und Effizienz entscheidend ist.

3. Fachkompetenz: Sie umfasst alle theoretischen und praktischen Kenntnisse, die fiir Defini-
tion, Durchfithrung und Ergebnisbewertung einer Aufgabe erforderlich sind.

4. Methodenkompetenz: Sie umfasst alle Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zur qualitativ
hochwertigen und effizienten Bearbeitung einer Berufsaufgabe erforderlich sind.

5. Sozialkompetenz: Sie umfasst die Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen
zur Kommunikation, Kooperation und Partizipation in der Aufgabenbearbeitung.

6. Entscheidungskompetenz: Sie umfasst die Fahigkeiten zur Situationsanalyse sowie zur
Suche und Bewertung auch alternativer Handlungsmoglichkeiten zum Vorbereiten und
Treffen einer Entscheidung.

7. Bewertungskompetenz: Sie umfasst die Fahigkeiten zur abschlieRenden und begleitenden
Bewertung einer Aufgabenbearbeitung auch fiir zukiinftige Verbesserungen.

8. Selbstkompetenz: Sie umfasst die kritische Selbstbeurteilung der erbrachten Leistungen
und die daraus zu ziehenden Konsequenzen fiir die eigenen Lern- und Arbeitsprozesse.

6 Leitlinien fiir das berufspadagogische Handeln
in der Ausbildung

Aus den oben aufgefiihrten Prinzipien, Anforderungen, Phasen und Dimensionen der aufga-
benorientierten Didaktik zur Vermittlung und Entwicklung der heute erforderlichen ganz-
heitlichen beruflichen Kompetenzen kénnen zehn Leitlinien fiir das berufspddagogische Han-
deln des Ausbildungspersonals abgeleitet werden:

1. Diskrepangerfahrungen ermoglichen und reflektieren: Diskrepanzerfahrungen im Wissen
und Konnen sind Ausléser von Lernprozessen. Diskrepanzen zwischen den Anforderungen
einer Aufgabe und den verfiigbaren Kompetenzen werden erkannt, wenn die verfiigharen
Kompetenzen als unzureichend fiir eine qualifizierte Aufgabenbearbeitung erfahren werden.
Diskrepanzen kénnen von den Auszubildenden selbst an Probestiicken, in Tests oder Simula-
tionen, in Erkundungen oder Kommunikationen mit Fachexperten erfahren werden, oder sie
werden anhand exemplarischer Berufsaufgaben vermittelt und erkennbar gemacht. Die im
Diskurs mit den Experten formulierten, reflektierten und diskutierten Diskrepanzerfahrun-
gen sind Ausloser und Ausgangspunkt fiir den Aufbau von Lernmotivation und die Herausbil-
dung und Ubernahme individueller und gemeinsamer Lernziele sowie fiir die Ausgliederung
und didaktische Gestaltung zielfiihrender Lernaufgaben.
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2. Bedeutung der Berufsaufgaben analysieren und bewerten: Eine exemplarische Berufsaufgabe
in einem beruflichen Handlungsfeld ist zundchst sowohl anschaulich in ihrer Ausfithrung und
organisatorischen Einbettung als auch erkliarend in ihrer betrieblichen, wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Bedeutung sowie ihren Kompetenzanforderungen von den Ausbildenden
oder Fachexperten darzustellen. Dabei miissen die Lernenden im Diskurs alle Aspekte der ex-
emplarischen Berufsaufgabe in ihren Voraussetzungen, Kontexten, Wirkungen und Perspek-
tiven selbststdndig explorieren und in ihrer Bedeutung fiir Betrieb, Wirtschaft, Gesellschaft
und ihre Berufsausbildung bewerten.

3. Lernaufgaben eigenstdndig im Dialog mit Ausbildern und Fachexperten ausgliedern und defi-
nieren: Die Analyse und Bewertung der Bedeutung einer Berufsaufgabe bildet die Grundlage
fiir die begriindete didaktische Ausgliederung von Lernaufgaben zur Uberwindung der er-
fahrenen Diskrepanzen zwischen erforderlichen und vorhandenen Kompetenzen. Es ist da-
bei darauf zu achten, dass die ausgegliederten Arbeits- bzw. Lernaufgaben eine ganzheitliche
Entwicklung der Kompetenzen ermdglichen. Durch Informationsmaterialien, Arbeits- und
Lernhinweise sowie durch Hinweise auf weitergehende Lernressourcen miissen die Auszu-
bildenden in ihren selbststdndigen und gemeinsamen Arbeits- und Lernprozessen unterstiitzt
werden.

4. Exploratives und expansives Lernen ermoglichen: Die im Dialog bestimmten Lernziele und
die dafiir ausgewahlten und definierten Lernaufgaben miissen so umfassend und weiterfiih-
rend sein, dass sie den Auszubildenden ein selbststdndiges und kooperatives exploratives und
expansives Lernen ermdglichen. Die zur Verfiigung gestellten Lernmaterialien und Zugénge
zu weiteren Informationen, z. B. iiber das Internet, miissen dafiir so strukturiert und gestaltet
sein, dass sie auch weitere Lernschritte anregen und zu eigenstindigen und prasentierbaren
Lernergebnissen fithren. Dies ist fiir die Entwicklung der Motivation wie der Kompetenzen zu
ergebnisorientiertem Lernen und Arbeiten notwendig.

5. Erwerb autodidaktischer Lernkompetenzen unterstiitzen: Die Ausbildungsmaterialien miis-
sen didaktisch so strukturiert und gestaltet sein, dass die Auszubildenden in der Herausbil-
dung der fiir ihr selbststdndiges wie kooperatives Lernen notwendigen autodidaktischen
Fahigkeiten unterstiitzt werden. Dariiber hinaus miissen auch Hinweise zum Erwerb autodi-
daktischer Fahigkeiten sowohl generell als auch an geeigneten Stellen im Ausbildungsprozess
in schriftlicher Form und durch beratende Unterstiitzung gegeben werden. Dazu sind auch
allgemeine Hinweise zur Unterstiitzung des Selbstmanagements der Lernprozesse sehr wich-
tig, wie z. B. Leitsdtze, Kriterien, Aufgaben- bzw. Planungslisten.

6. Kooperatives und partizipatives Arbeiten und Lernen unterstiitzen: Die Ausbildungs- und Ar-
beitsrdume mdiissen so eingerichtet und ausgestattet und die Organisationsformen der Aus-
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bildungsprozesse so konzipiert sein, dass sie auch den Auszubildenden erlauben, kooperative
Ausbildungsgruppen zu organisieren und zu moderieren, damit kommunikatives und koope-
ratives Lernen in Arbeitsgruppen und partizipatives Lernen mit Ausbildern und Fachexperten
stattfinden kann.

7. Synchrone und asynchrone Kommunikation ermdéglichen: Damit eine den einzelnen Ausbil-
dungsplatz iibergreifende Kommunikation, Kooperation und Partizipation stattfinden kann,
bietet es sich heute an, auf einem Server einen virtuellen Ausbildungsraum einzurichten, in
dem nicht nur Ausbildungs- und Informationsmaterialien zum Abruf bereitgestellt werden,
sondern mit den anderen Auszubildenden sowie den Ausbildern und Fachexperten auch Fra-
gen und Mitteilungen ausgetauscht und diskutiert werden kénnen, z. B. per E-Mail oder in
einem Forum oder in einer Audio- oder Videokonferenz.

8. Personliches Kennenlernen ermdéglichen: Wenn Auszubildende, Ausbilder und Fachexper-
ten am gleichen Ort zur gleichen Zeit gemeinsam handeln, ist das personliche Kennenlernen
moglich und meist kein Problem. Sobald aber die Beteiligten {iber einen virtuellen Lernraum
kommunizieren, kooperieren und partizipieren, also nicht am gleichen Ort zur gleichen Zeit
handeln, ist ein telemedial vermitteltes ,personliches’ Kennenlernen zu erméglichen, damit
alle Beteiligten sich ein Bild voneinander machen kénnen, mit wem sie es wéhrend der Bear-
beitung der Lernaufgaben zu tun haben. Denn das personliche Kennenlernen, auch wenn es
zundchst nur ein yvirtuelles’ Kennenlernen ist, ist fiir einen erfolgreichen Verlauf von Ausbil-
dungsprozessen unverzichtbar.

9. Eigene Arbeitsergebnisse prdsentieren konnen: Fiir den Ausbildungserfolg ist es sehr wichtig,
dass die Auszubildenden die Ergebnisse ihrer individuellen oder kooperativen Bearbeitung ei-
ner Aufgabe préasentieren und zur fachlichen Diskussion und weiteren Nutzung zur Verfiigung
stellen konnen. Das setzt voraus, dass die eingangs im Diskurs mit den Ausbildern und Fachex-
perten und auch anderen Auszubildenden ausgegliederten Lernaufgaben so definiert werden,
dass jeweils originare Arbeitsergebnisse entstehen, die den an der Bearbeitung dieser Aufga-
ben nicht beteiligten Auszubildenden bei der Rezeption und Diskussion der Ergebnisse einen
Wissenszuwachs bringen. Dies férdert zum einen die Fahigkeit zur verstdndlichen Prasenta-
tion eigener Arbeits- und Lernergebnisse und zur Vertiefung der erworbenen Kompetenzen.
Zum anderen fordert die Présentation und Diskussion dieser Ergebnisse nicht nur die sozia-
len, kommunikativen und kooperativen Kompetenzen der Auszubildenden, sondern auch die
Reflexion bisher nicht erkannter Defizite und moglicher Perspektiven nachster Lernschritte.

10. Hinreichendes Zeitbudget einrdumen: Der Erwerb vollstdndiger Kompetenzen hat immer
eine individuelle Eigenzeit. Daher muss jedem Auszubildenden ein hinreichendes Zeitbudget
zum selbst organisierten und kooperativen Lernen eingerdumt werden. Die oft anzutreffende,
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mehr oder weniger offen vertretene Auffassung, dass durch strikte Arbeits- und Zeitvorgaben
sich in kiirzester Zeit die gro3ten Ausbildungserfolge erzielen lassen, ist dem angestrebten
ganzheitlichen Kompetenzerwerb abtriglich. Denn durch solche Einengungen wird die in-
dividuelle Herausbildung der fiir die Bewaltigung der komplexen Berufsaufgaben erforderli-
chen ganzheitlichen und reflexiven Kompetenzen sowie die Entwicklung von Flexibilitdt und
Innovationsféhigkeit behindert oder gar verhindert.

7 Phasen der organisierten Ausbildungsprozesse

Durch eine aufgabenorientierte Aufbereitung der Ausbildungsmaterialien sollen Chancen fiir
expansives Lernen er6ffnet werden, um die Auszubildenden zu befahigen, komplexe Berufsauf-
gaben eigenstdndig kompetent bearbeiten zu kénnen und aus eigener Initiative weitergehende
berufliche Kompetenzen zu erwerben. Aufgabenorientierte Ausbildungsprozesse kénnen ent-
sprechend dem Modell der aufgabenorientierten Didaktik in drei Phasen gegliedert werden:

Startphase: In der Startphase miissen die Auszubildenden die Ausgliederung ihrer Lernpro-
blematiken aus den exemplarischen Berufsaufgaben auf der Basis ihrer eigenen Diskrepan-
zerfahrungen im Diskurs mit den Ausbildern und Fachexperten sowie den anderen Auszubil-
denden erarbeiten. Anhand der festgestellten Diskrepanz zwischen den geforderten und den
individuell vorhandenen Kompetenzen bestimmen sie ihren Ausbildungsbedarf. Anschlie-
Rend konzipieren sie ihren Ausbildungsplan nach Zielen, Inhalten, Zeitablauf, Kommuni-
kations- und Kooperationsschnittstellen und Erfolgskriterien im beratenden Dialog mit den
Ausbildern und Fachexperten.

Hauptphase: In der Hauptphase, dem ,eigentlichen‘ Ausbildungsprozess, miissen die Auszu-
bildenden ihre geplanten Lernschritte selbststdndig oder in Kooperation mit anderen Auszu-
bildenden oder auch in Partizipation mit Fachexperten vollziehen. Die ihnen zur Verfiigung
gestellten Ausbildungsmaterialien mit z. B. theoretischen Grundlagen, Praxisbeziigen, Ubungs-
aufgaben, Zwischentests, Simulationen und Anforderungsrahmen fiir die Présentationen erar-
beiteter Ausbildungsergebnisse miissen in vielféltiger Weise sachlogische, aber auch lernlogi-
sche Verkniipfungen haben, damit in hohem MafRe selbststdndiges und kooperatives Lernen
ermoglicht wird. Optional empfohlene Lernschritte sollten von den Auszubildenden jederzeit
gewdhlt oder verlassen werden kdnnen. Sie sollten auch die Moglichkeit haben, jederzeit mit
anderen Auszubildenden, Ausbildern und Fachexperten in einen Diskurs eintreten zu kénnen.

Transferphase: Beim Transfer der erarbeiteten Lernergebnisse in die im Praxisfeld anstehen-
den beruflichen Aufgabenbearbeitungen miissen die Auszubildenden durch die Ausbilder
oder Fachexperten unterstiitzt werden. Dies kann in unterschiedlichen Formen geschehen,
z.B. durch die kontrollierte Vorfiihrung der Bearbeitung komplexer Betriebsaufgaben oder
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auch durch Simulationen. Dieser Transfer der erworbenen Kompetenzen in die konkrete oder
simulierte Praxis ist mit allen Beteiligten, den Fachexperten im Handlungsfeld, den Ausbil-
dern sowie den anderen Auszubildenden, kritisch zu reflektieren und zu bewerten. Diese
Reflexion und Bewertung des Transfers erworbener Kompetenzen dient zum einen der Ver-
tiefung und Korrektur und zum anderen dem Erkennen eventuell noch vorhandener Defizite
und moglicher Perspektiven eines weiteren Kompetenzerwerbs.

8 Weiterbildung des Ausbildungspersonals

Wenn die ausbildenden Fachkréfte, die Ausbilder, Ausbildungsbegleiter, Aus- und Weiterbil-
dungspadagogen und Berufspddagogen — wie oben skizziert — mit wachsenden Anforderun-
gen an ihre berufsfachlichen und péddagogischen Kompetenzen konfrontiert sind, stellt sich
nun die entscheidende Frage, wie das Ausbildungspersonal zu Innovationen der Ausbildungs-
prozesse zur heute notwendigen ganzheitlichen Férderung der Entwicklung der subjektiven
beruflichen Kompetenzen der Auszubildenden kommt. In vier Schritten sind dafiir Innovati-
onen in den Ausbildungsprozessen und zur entsprechenden Weiterbildung des Ausbildungs-
personals, immer im Blick auf die subjektive Entwicklung der Kompetenzen der Auszubilden-
den, zu erreichen:

Erstens sind die Prozesse und Ergebnisse der durchgefiithrten Modellversuche zum Transfer
von Bildungsinnovationen auszuwerten, zu verallgemeinern und in Présentationen inhalt-
lich und methodisch sowohl zur eigenstdndigen als auch zur organisierten Weiterbildung des
Ausbildungspersonals aufzubereiten. Dies sollte auch in Form von E-Learning-Angeboten mit
Diskussionsforen geschehen, z.B. auf dem Portal ,www.foraus.de“ des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung, einer Lernplattform einer zustindigen Stelle, einer Kammer, eines Bildungs-
zentrums, des ausbildenden Betriebs selbst oder eines Kooperationsverbundes zwischen Be-
trieben und Schulen, weil E-Learning-Angebote zeitlich und rdumlich unabhéngig von den
Ausbildenden individuell abgerufen und bearbeitet werden kénnen (vgl. ARNOLD et al. 2015).

Zweitens sind fiir die jeweiligen Ausbildungsberufe auf der Grundlage der Ergebnisse der
Transfermodellversuche wichtige Ausbildungseinheiten zur Unterstiitzung des Ausbil-
dungspersonals fachlich und didaktisch entsprechend den oben beschriebenen Anforde-
rungen, Leitlinien und Phasen der aufgabenorientierten Didaktik so aufzubereiten, dass die
Ausbildenden das selbst organisierte kooperative und partizipative Lernen der Auszubil-
denden gut begleiten und férdern konnen. Die so aufbereiteten Ausbildungseinheiten un-
terstiitzen die Ausbildenden nicht nur in ihren Ausbildungshandlungen, sondern férdern
zugleich auch die Weiterbildung ihrer Ausbildungskompetenzen entsprechend den aktuel-
len Anforderungen.
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Drittens sind auch Weiterbildungsveranstaltungen fiir das Ausbildungspersonal anzubieten,
in denen die beschriebenen Anforderungen, Leitlinien und Phasen der aufgabenorientierten
Didaktik generell vorgestellt werden. Deren Realisierung in den jeweiligen Ausbildungsbe-
rufen und unter den jeweiligen betrieblichen Bedingungen und Perspektiven sowie unter Be-
teiligung kooperierender beruflicher Bildungseinrichtungen sind gemeinsam zu diskutieren.
Damit dies perspektivisch gelingen kann, gehort dazu insbesondere auch eine allgemeine be-
rufspadagogische Weiterbildung zur Behebung der aktuellen Problemlagen im Ausbildungs-
bereich, wie sie im Folgenden skizziert werden.

Viertens sind in die drei vorgenannten Schritte der Weiterbildung des Ausbildungspersonals
zur Einfiihrung und Durchfiihrung von Innovationen in der beruflichen Ausbildung jeweils
die kritischen Befdhigungen zum selbststdndigen Erkennen und Analysieren von Problem-
lagen in der jeweiligen beruflichen Ausbildung zu integrieren. Denn dies ist eine wesent-
liche Voraussetzung dafiir, dass das Ausbildungspersonal innovative Losungen fiir die Aus-
bildungsprozesse unter Beachtung der Bedingungen und Voraussetzungen zur Erreichung der
oben beschriebenen generellen Ausbildungsziele finden und realisieren kénnen.

Eine differenzierte Weiterbildung des Ausbildungspersonals ist notwendig, weil sie fahig
sein miissen, die Auszubildenden fiir die heutigen — eingangs beschriebenen — komplexen be-
ruflichen Anforderungen zu qualifizieren. Zugleich hat sich — was erschwerend hinzukommt
—in den vergangenen Jahren eine wachsende Heterogenitét in den Bildungsvoraussetzungen
der Ausbildungsbewerber, der Auszubildenden in Betrieben und Bildungszentren, der Ler-
nenden in beruflichen Schulen und der Teilnehmenden im sogenannten ,Ubergangssystem’
herausgebildet. Diese Heterogenitit kann immer weniger durch Qualifizierungen fiir Ein-
facharbeitsplatze aufgefangen werden, weil mit der Informatisierung und Automatisierung
bereits viele Einfacharbeitspldtze weggefallen sind und weitere wegfallen werden. Dadurch
ist das berufliche Bildungspersonal zudem herausgefordert, durch geeignete pddagogische
Malinahmen diese Heterogenitat in den Bildungsvoraussetzungen der Auszubildenden auf-
zufangen und ihre Inklusion zu férdern.

Dies erfordert eine doppelte Professionalisierung des Ausbildungspersonals. Im Zentrum
der Professionalisierung steht zunachst ein deutlicher Umbruch in der Position und Funktion
des Ausbildungspersonals gegeniiber den Auszubildenden. Denn die Ausbildenden sind in
den aufgabenorientierten beruflichen Bildungsprozessen nicht mehr nur als kompetenzver-
mittelnde Instruktoren und Unterweiser gefragt, sondern als moderierende und beratende
Begleiter der explorativen und expansiven selbststdndigen und kooperativen Lernprozesse
der Auszubildenden. In das Zentrum der Berufsausbildung riickt die aufgabenorientierte di-
daktische Gestaltung selbststdndiger, kooperativer und partizipativer beruflicher Bildungs-
prozesse, in die die Unterrichtung fachlicher Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten inte-
griert ist, soweit diese nicht von den Auszubildenden auch selbststédndig erarbeitet werden
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konnen. In jedem Fall ist aber die diskursive Reflexion der Ausgliederung und Bearbeitung der
arbeits- und berufsbezogenen Lernaufgaben und der erarbeiteten Lernergebnisse und ihrer
Eingliederung in die zu bearbeitenden Berufsaufgaben gemeinsam mit den Auszubildenden
eine ihrer zentralen berufspadagogischen Aufgaben, fiir die auch eine Weiterbildung des Aus-
bildungspersonals erforderlich ist.

Die Praxis, Theorie und allgemeine berufliche Bildung integrierende Kompetenz-
entwicklung der Auszubildenden erfordert eine inhaltliche und didaktische Integration zur
Forderung ihres selbststindigen und kooperativen Lernens. Dafiir muss die kollegiale Zu-
sammenarbeit des beteiligten Bildungspersonals, z. B. der Ausbildenden in Betrieben und der
Lehrenden in beruflichen Schulen, organisiert werden, denn sie ist fiir eine erfolgreiche Be-
rufsausbildung eine unverzichtbare Voraussetzung. Die Lernfeldorientierung in den berufli-
chen Schulen gibt dafiir ein Beispiel. Die inhaltliche und didaktische Verzahnung ist oft nicht
innerhalb einer betrieblichen Ausbildung allein zu leisten, sondern erfordert z. B. die Koope-
ration von Betrieben, Betriebsverbiinden, Berufsbildungszentren und beruflichen Schulen
(vgl. u.a. KoHLMANN-ECKEL 2015; LEHMANN/IMDORF 2015). In den vergangenen Jahren ha-
ben sich dazu, auch unterstiitzt durch die Internet-Nutzung, einige regional und iiberregio-
nal agierende Netzwerke zur gemeinsamen Organisation und wechselseitigen Unterstiitzung
ihrer beruflichen Bildungsprozesse im Handwerk herausgebildet (vgl. Esser 2009, S. 73f).
Durch diese Netzwerke wird die iibergreifende kollegiale Zusammenarbeit des beruflichen
Bildungspersonals in Betrieben, Schulen und Bildungszentren, insbesondere zwischen den
Ausbildern und Lehrern, zur Férderung der beruflichen Bildungsprozesse der Auszubilden-
den hergestellt und geférdert. Diese kollegiale Zusammenarbeit bewirkt auch eine Verbesse-
rung der Qualitat der Ausbildung und des Unterrichts. Erforderlich wird damit ein Manage-
ment der individuellen beruflichen Bildungsprozesse, das vom Bildungspersonal im Dialog
mit den Auszubildenden zu leisten ist (vgl. MassoN 2003).

Die gestiegenen Ausbildungsanforderungen und die Heterogenitédt der Ausbildungsvo-
raussetzungen, die in den vergangenen Jahren zum Aufbau eines uniibersichtlichen ,Uber-
gangssystems‘ zwischen Schule und Berufsausbildung gefiihrt haben, sind ebenfalls eine
grol3e berufspadagogische Herausforderung, die nur durch entsprechend qualifiziertes Bil-
dungspersonal iiberwunden werden kann. Dazu gehoren Lehrkréfte fiir Stiitz- und Forderun-
terricht, damit vorhandene Defizite in den Ausbildungsvoraussetzungen fiir eine qualifizierte
Berufsausbildung tiberwunden werden konnen. Dieser Stiitz- und Férderunterricht kann in
MafRnahmen von iiber- oder auf3erbetrieblichen Bildungszentren, aber auch in betrieblichen
Ausbildungen als ausbildungsbegleitende Hilfe angeboten werden. Die Stiitz- und Foérderan-
gebote sollen nicht nur Defizite in der schulischen Bildung ausgleichen, sondern miissen zur
Berufsorientierung und Ausbildungsunterstiitzung auch Bestandteile beruflicher Allgemein-
bildung vermitteln, damit die Ausbildung zu einer erfolgreichen Herausbildung ganzheitlicher
beruflicher Kompetenzen fiihrt und damit zum Ausgleich des Fachkraftemangels beitragt.
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9 Gesetzliche Grundlagen fiir die Weiterbildung
des Ausbildungspersonals

Die Mindeststandards fiir die personliche und fachliche Eignung von Ausbildenden in an-
erkannten Ausbildungsberufen sind im novellierten BBiG vom 23.03.2005 in den §§ 28, 29
und 30 festgelegt. Danach haben sie fiir ihre fachliche Eignung den Erwerb der fiir die Ver-
mittlung der Ausbildungsinhalte erforderlichen berufs- und arbeitspddagogischen Kompe-
tenzen nach der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) vom 21.01.2009 nachzuweisen. In
§ 3 AEVO ist das zu erwerbende Kompetenzprofil in vier Handlungsfeldern beschrieben. Die
Handlungsfelder umfassen die Kompetenzen zur Priifung der Voraussetzungen und Ausbil-
dungsplanung, zur Ausbildungsvorbereitung unter Beriicksichtigung organisatorischer und
rechtlicher Aspekte, zur Férderung selbststdndigen Lernens in berufstypischen Arbeits- und
Geschéftsprozessen sowie zur Fiihrung der Auszubildenden zu einem erfolgreichen Abschluss
und zum Aufzeigen von Perspektiven fiir die berufliche Weiterentwicklung. Die vier entschei-
denden Innovationen in der novellierten AEVO sind neben der differenzierten Beschreibung
des Kompetenzprofils der Ausbildenden vor allem die Orientierung der Ausbildung an und
Organisation in Arbeits- und Geschéftsprozessen, die Kooperation mit anderen Betrieben und
iiberbetrieblichen Berufsbildungszentren, um eine vollstdndige Ausbildung zu sichern, so-
wie die Forderung von Auszubildenden mit heterogenen Voraussetzungen. Sie sind im neuen
,Rahmenplan fiir die Ausbildung der Ausbilder und Ausbilderinnen“ umgesetzt (HAUPTAUS-
ScHUSS DES BIBB 2009).

Ausbildende Fachkréfte konnen nach § 28 (3) BBiG unter der Leitung und Verantwor-
tung der Ausbildenden bei der Berufsausbildung mitwirken, wenn sie personlich geeignet
sind und die fiir die Vermittlung von Ausbildungsinhalten erforderlichen beruflichen Kom-
petenzen besitzen. Allerdings sollten sie dafiir zumindest auch grundlegende berufs- und
arbeitspddagogische Kompetenzen erworben haben, damit sie die selbststdndigen und par-
tizipativen Lernprozesse der Auszubildenden padagogisch effektiv anleiten, begleiten und
unterstiitzen kénnen.

Aufbauend auf die AEVO ist eine Fortbildung zum anerkannten Fortbildungsabschluss
Gepriifter/Gepriifte Aus- und Weiterbildungspddagoge/-pddagogin am 21.08.2009 ausgefer-
tigt worden. Diese Fortbildung umfasst die wissenschaftlich fundierte didaktische Gestaltung
von beruflichen Ausbildungsprozessen, die psychologisch und sozialpddagogisch gestiitzte
Ausbildungsbegleitung und -beratung, den Einsatz von Medien in Berufsbildungsprozessen
und die Organisation und Planung derselben, die Bewertung von Lernleistungen u. a. m. so-
wie die berufspddagogische Anleitung, Beratung und Begleitung von Fachkréften in der Aus-
und Weiterbildung und das Qualitdtsmanagement von beruflichen Bildungsprozessen.

Auf der dariiber liegenden Ebene ist eine Aufstiegsfortbildung zum/zur Berufspadago-
gen/-padagogin vor einigen Jahren eingefiihrt worden, die auch zur Ausbildung von Ausbil-
dern befédhigt. In dieser Aufstiegsfortbildung werden die vielfaltigen Handlungssituationen
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in der beruflichen Bildung wissenschaftlich vermittelt und reflektiert, von der didaktischen
Konzeption der Lernprozesse und Lernbegleitung, der Analyse der Technikentwicklung und
Kompetenzanforderungen und inhaltlichen Gestaltung eines Curriculums {iber die Orga-
nisation und das Management von Aus- und Weiterbildungsprozessen, die Erstellung und
Durchfithrung von Priifungen und die Qualitétssicherung bis zur Personalentwicklung, dem
Bildungscoaching, der lernfoérderlichen Gestaltung von Arbeitsformen und der Aus- und Wei-
terbildung in der beruflichen Rehabilitation. Diese handlungsorientierte Aufstiegsfortbildung
zeichnet sich durch die Verzahnung von fach- und handlungssystematischen Strukturen und
Inhalten aus.

10 Konkretisierung der Weiterbildung des Ausbildungs-
personals ist gefordert

Diese gestufte, fachlich und berufspadagogisch aktualisierte Professionalisierung des beruf-
lichen Bildungspersonals nimmt deutlich Bezug auf die aktuellen und fortgeschrittensten
Entwicklungen der Arbeits- und Geschéftsprozesse in Unternehmen und die daraus folgen-
den Anforderungen an die zu erwerbenden Ausbildungskompetenzen, wie sie oben darge-
stellt wurden. Auf diesen Grundlagen miissen die Weiterbildungen des Ausbildungspersonals
in ihren fachlichen und berufspddagogischen Kompetenzen entsprechend den analysierten
und reflektierten Ergebnissen der Modellversuche zum Transfer von Bildungsinnovationen
konkretisiert werden, damit eine den heutigen beruflichen Anforderungen entsprechende
Ausbildung erfolgreich gelingen kann.
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Joachim Ludwig

Forschung, Lernen und Transfer
in Modellversuchsprojekten

In diesem Beitrag wird ein Forschungsverfahren vorgestellt, das im Kontext innova-
tiver Arbeitsforschung entwickelt wurde und sowohl den Transfer verbessern als auch
die Qualitatskriterien wissenschaftlicher Forschung bei der Theoriegenerierung si-
chern will (vgl. Lupwic 2008). Aber was bedeutet Transfer wissenschaftlichen Wissens
in die Praxis? Wie ist Transfer als Verbreitung neuen Wissens zu verstehen? Oder sollte
besser von Transformation wissenschaftlichen Wissens die Rede sein?

1  Beschreibung des Transferproblems

Praktiker/-innen und Politiker/-innen beklagen den mangelnden Transfer wissenschaftlicher
Erkenntnisse in die Praxis. Die Praxis kritisiert die unzureichenden Transferpotenziale: Sie
kritisiert, dass Wissenschaft die falschen Fragen aufwirft und nicht verwendbare Ergebnisse
produziert. Die Fragestellungen der Praktiker wiirden von der Wissenschaft nur unzureichend
aufgegriffen. Bearbeitet wiirden Fragen der Wissenschaft, die fiir die Praxis ohne Relevanz
seien. Auch wird die Komplexitit der praktischen Probleme aus Sicht der Praxis nur unzu-
reichend erfasst. Dariiber hinaus wird die zu lange Dauer kritisiert, die Wissenschaft fiir die
Untersuchung einzelner Probleme bendtigt. Thre Erkenntnisse wéren sprachlich nur schwer
vermittelbar und besid3en ein Defizit an Handlungswissen und Losungsstrategien (vgl. BoscH
u.a. 2001, S. 203). Die Politik erwartet eine groBere Anwendbarkeit wissenschaftlicher Er-
kenntnisse fiir die Praxis, um Planungsgrundlagen zu erhalten und Innovationen zu unter-
stiitzen. Dies alles fiihrt zu Legitimationsproblemen fiir die Wissenschaft.

Diese Kritik trifft Sozialwissenschaft ganz generell und nicht allein Modellversuchspro-
jekte. Modellversuchsprojekte trifft zudem eine zweite Kritik: Auch ihr theoretischer Ertrag
wird angezweifelt. Den beiden Kritiken zufolge hédtten Modellversuche weder einen prakti-
schen Ertrag, also Transfer, noch einen theoretischen Ertrag (verallgemeinerbare Erkenntnis-
se) —sie seien schlichtweg wertlos.

Auf den zweiten Blick verdndert sich die Situation jedoch, und die Kritik wird fraglich.
Denn das Transferproblem betrifft nicht nur Modellprojekte, sondern die Sozialwissenschaft
generell. Dort ist das Problem hauptsédchlich mit dem methodischen Problem der Kontext-
kontrolle verkniipft. Wissenschaftstheoretisch steht dafiir der kritische Rationalismus, der
das Ziel verfolgt, die Effekte sozialer Konstellationen zu kontrollieren. Um die Kontrollier-
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barkeit zu erhohen, werden die Ausgangsbedingungen immer weiter spezifiziert. Am Ende
kann nur mehr eine gesicherte Aussage gemacht werden, die bestenfalls unter Laborbedin-
gungen funktioniert, nicht aber in der Komplexitit der sozialen Praxis. Modellversuche sind
als Antwort auf dieses Problem entstanden und gehen anders mit Komplexitdt um: nicht nur
als Frage nach deren Kontrollierbarkeit, sondern auch als Frage des praktischen Umgangs von
Praxisakteuren mit Komplexitét.

Dariiber hinaus zu bedenken sind strukturelle Verdnderungen im Forschungsgegenstand
,Arbeit‘. Die Subjektivitat der Akteure und damit die Komplexitét der sozialen Situation erhalt
in den neuen Arbeitsorganisationskonzepten neue Bedeutung. Um dies auch im Forschungs-
prozess abbilden zu kénnen, miissen die Interessen und Handlungsproblematiken der Akteure
stirker als bisher in den Mittelpunkt der Forschung gestellt werden. Was sind die Chancen fiir
Subjektivitatsentwicklung, wo liegen die Grenzen? Welche Folgen haben neue Bindungs- und
Entgrenzungsstrategien fiir die Umgangsstrategien der Akteure? Wie vermitteln sich organi-
satorische Strukturen und subjektive Handlungsgriinde? Die Praxis erwartet sich hier von der
Forschung, die Interessen der Praktiker nach Beschaftigungsfahigkeit und Handlungs- sowie
Gestaltungskompetenz angemessen zu beriicksichtigen.

In den klassischen Forschungsverfahren ist die gestalterische Kraft und damit auch die
Kontingenz der Subjekte und Akteure, die in den Verdnderungsprozessen von Arbeit zum
Ausdruck kommt, nicht systematisch genug verankert. Es fehlen bislang subjektorientierte
Forschungsansitze, die individuelle Interessen, Gestaltungspotentiale und Handlungsbe-
schrdnkungen zur Sprache bringen und in den Forschungsfragen und -verfahren verankern.
Die Problemstellungen der Praxis miissen von Beginn an systematisch in den Forschungs-
prozess integriert werden. Um den Eigensinn der Akteure und ihre Gestaltungskonzepte
besser zu erfassen, wird in sozialwissenschaftlichen Diskursen nach dialogischen und
partizipativen Formen der Wissenschaft-Praxis-Kooperation gesucht (vgl. WAGNER/KRoPP
2007, S. 34). Auf dieser Basis sollen Beratungssituationen zu Orten der Wissensproduk-
tion werden (vgl. BucHHoLz 2007, S. 72), in denen nicht nur Verdnderungen in der Praxis
angestoRen, sondern auch wissenschaftlich relevante Ergebnisse erzielt werden (vgl. LAT-
NIAK 2003, S. 105). Thematisiert werden neue Formen der Wissenskooperation zwischen
Wissenschaft und Praxis (FRANZ u. a. 2003; HowaLDT 2004) bzw. der Schnittstellenkom-
munikation zwischen Wissenschaft und Praxis/Politik (HELLMANN 2007; Kropp u. a. 2007,
Lupwic 2014). Deutlich wird in diesen Diskursen zugleich, ,dass die Strukturen von Wis-
senschaft und Praxis integrierender Forschung noch keinesfalls hinreichend methodisch
und theoretisch reflektiert sind“ (FRANZ u. a. 2003, S. 12). Die Entwicklung angemessener
Verfahren steht noch am Anfang.

Modellversuchsprojekte stellen sich in ihrer Struktur vielfaltig dar. Fritz Bohle (in die-
sem Band) unterscheidet fiinf Typen, die sich hinsichtlich ihrer innovativen Zielsetzung und
ihrer Breitenwirkung unterscheiden. Modellversuchsprojekte lassen sich in einem Kontinuum
zwischen hoher und geringer Verbreitung verorten:
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p Bestseller, Unterstiitzer des Mainstreams

> Gegensteuerung

p Unterstiitzer alternativer Entwicklungspfade — es geht auch anders

» Katalysator

» Hinweis auf neue Losungen (zeigen, wie man mit neuen Regelungen und Technologien im
Betrieb umgehen kann)

p- Vorreiter einer latenten oder erst geringen Nachfrage

Je innovativer sich der Modellversuch darstellt, umso geringer ist nach dieser systematisieren-
den Beobachtung sein Verbreitungsgrad. Dies ist nachvollziehbar: Vorreiter sind genau durch
das Verhéltnis von noch geringer Verbreitung und avantgardistischer Funktion definiert, d. h.
durch ihr absehbares Potenzial fiir alle, das noch nicht alle erreicht hat. Interessant ist dabei
die Frage, warum Vorreiter oft auf der Stelle ,reiten‘ und nicht ziigig vorankommen. Méglich
ist, dass es sich schlichtweg nicht um Vorreiter handelt, sondern lediglich um ,Eintagsflie-
gen'. Andererseits stellen Innovationen — insoweit sie eine Innovation und damit einen Ersatz
fiir Bestehendes verkorpern — immer eine implizite Kritik am Bestehenden dar. Innovationen
steuern gegen Bestehendes und damit gegen bestehende Begriindungs-, Bedeutungs- und
Wissenshorizonte derjenigen Praxisakteure, die am Alten festhalten. Diese Praxisakteure, von
denen die Ubernahme der Innovationen gefordert wird, brauchen fiir sich einen guten Grund,
um ihre bisherigen Bedeutungshorizonte und damit ihre bisherige Praxis zu verdndern und
Transfer zu realisieren. Sie miissten ggf. die Chance haben zu lernen, dass die Innovationen an
ihre eigenen bestehenden Bedeutungshorizonte anschlussfdhig sind und eine bessere Praxis
versprechen, als es bisher der Fall war. Eine Anforderung im Sinne von ,,Ubernimm das!“ oder
die Hoffnung auf die Kraft des guten Arguments allein (also die Stringenz und Kohéarenz der
Argumentation) - so eine zentrale bildungswissenschaftliche Erkenntnis — fiihrt alleine nicht
zur lernenden Verdnderung und damit zum Transfer. Wissenschaftliche Innovationen 16sen
nicht aufgrund ihrer wissenschaftlichen Dignitit Lernprozesse bei Praxisakteuren aus. Irri-
tationen und daran anschlieRende Lernprozesse entstehen erst dann bei den Akteuren, wenn
die neuen Erkenntnisse und Gegenhorizonte — z. B. in Beratungsprozessen — mit den indivi-
duell vorhandenen Bedeutungs- und Relevanzhorizonten der Akteure in Relation gebracht
werden konnen. Neues Wissen wird im Kontext eines Transformationsprozesses angeeignet
und gelernt. BEck/Bonss (1989, S. 9) verweisen mit ihrer Untersuchung auf die Eigenverant-
wortlichkeit der Praxis im Sinne einer Transformation und eigensinnigen Reinterpretation/
Verwendung wissenschaftlichen Wissens durch die Praxis. Beide (Wissens-?)Doméanen stel-
len eigensinnige Aktionsfelder dar, deren Beziehung durch Interpretation und Reinterpreta-
tion charakterisiert ist. Um als wissenschaftliches Wissen Geltung zu besitzen, muss es sich
von Praxis abgrenzen und damit entlasten. Umgekehrt kann sich Praxis wissenschaftliches
Wissen nur dann zu eigen machen, wenn es seiner wissenschaftlichen Identitét entkleidet
wird (a.a.0.,, S. 11).
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Transfer stellt sich im Kern als Transformationsanforderung dar. Transferprobleme lassen sich
als mangelnder Lernanlass bzw. fehlende Lernbegriindung aufseiten der Praxisakteure lesen,
in deren Folge keine Wissenstransformation stattfindet. Die Bereitschaft zu Lernprozessen ist
immer dann eingeschrankt, wenn Erkenntnisse aus Modellversuchen anderer Betriebe nur als
Kritik der eigenen gegenwértigen Praxis aufgefasst werden kénnen. Eine lernende Auseinan-
dersetzung mit dem innovativen Wissen ist dann alles andere als selbstverstdandlich und wird
eher erschwert. Typische Begriindungen fiir die Abwehr von Modellen sind: Der Erfolg im
Modell sei zwar nachweisbar, die Rahmenbedingungen und Umstédnde in der eigenen Orga-
nisation weichen aber vom Modell ab. Ein anderes Argument sind die fehlenden finanziellen
und organisatorischen Ressourcen fiir die Umsetzung des Modells bzw. auch die fehlende Un-
terstiitzung des Transfers ,von Oben’, d. h. durch das Management oder andere Stakeholder.
Dieses Argument tangiert das Kernproblem der Lerngriinde nur am Rande. Denn wenn die
Veranderung nur mit Druck von Oben oder mit Belohnung realisiert werden kann, dann endet
dieser Transfer regelméfRig mit dem Ende der ,machtbasierten Interventionen‘ oder des Res-
sourcenflusses. Modellversuchsprojekte im Bildungsbereich haben so gesehen nicht nur Ler-
nen zu ihrem Gegenstand, sondern Lernen ist in Modellversuchen immer zugleich auch das
zentrale Medium fiir den Transfer der Modellversuchsergebnisse. Ein Forschungsverfahren,
das transferstark sein mochte, hat die Bedeutung der Lernprozesse fiir Transfer aufzugreifen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Die Suche nach einem Forschungsverfahren, das
sowohl einen theoretischen Ertrag als auch einen hohen praktischen Transfer verspricht, ist
unvollstdndig und tangiert den Kern des Wissenschaft-Praxis-Verhéltnisses. Dieses Problem
trifft also nicht allein Modellversuche, sondern auch die hypothesenpriifenden Forschungs-
verfahren. Das Transferproblem lasst sich als Problem unzureichender Lernanlédsse und Lern-
begriindungen lesen. Ein Forschungsvorhaben hat dies aufzugreifen, sofern es transferstark
sein will.

2 Das Forschungsverfahren ,Lernender Forschungs-
zusammenhang" und Modellversuche

Das Forschungsverfahren ,Lernender Forschungszusammenhang“ (LeFo) wurde im gleich-
namigen Projekt entwickelt, das im Rahmen der Forderinitiative ,Innovative Arbeitsfor-
schung” von 2002 bis 2005 durchgefiihrt wurde - finanziert vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung und dem Europédischen Sozialfonds. Ausgangspunkt des Projekts war
die bereits beschriebene Kritik am mangelnden Wissenschaftstransfer. Das Projekt LeFo hat-
te die Aufgabe, ein interdisziplinédres Forschungsverfahren zu entwickeln, das anwendungs-
orientiert den Wissenschaftstransfer in die betriebliche Praxis verbessert und moglichst
geringe Qualitdtsregulationsprobleme bei der Generierung wissenschaftlichen Wissens
schafft. Gegenstand des Forschungsverfahrens waren betriebliche Modernisierungsprojek-
te, die Entgrenzungsprozesse von Arbeit umfassten. Die untersuchten betrieblichen Moder-
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nisierungsprojekte waren ins Stocken geraten. Die Akteure erwarteten sich einen ,fremden
Blick‘ der Wissenschaft auf ihre Situation mit anschlieRender Hilfestellung und Beratung fiir
,ihr Problem.

Das im Zuge des Projekts und mehrerer Durchldufe entwickelte Forschungsverfahren
besteht aus drei Werkstétten:

Problemdefinitions-

) ) werkstatt Theorie-
Arbeitspraxis i produktion
Handlungs- Interdisziplindre i

problematiken Interpretationswerkstatt
aus den L
Betrieben
Transfer- und
I Beratungswerkstatt

Problemdefinitionswerkstatt (PWS)

Den Ausgangspunkt nimmt das Forschungsverfahren in konkreten Handlungsproblemen der
betrieblichen Praxis. Die Handlungsproblematiken werden in enger Kooperation mit den Pra-
xisakteuren im Rahmen einer PWS erhoben und so aufbereitet, dass sie anschliefend von ei-
ner interdisziplindr zusammengesetzten Forscher/-innengruppe interpretiert und analysiert
werden konnen.

Interdisziplindre Interpretationswerkstatt (IWS)

In der von der Praxis distanzierten IWS werden mit einer interdisziplindren Fallanalyse und
mithilfe methodisch kontrollierten Fremdverstehens Forschungsergebnisse produziert, wie
sie fiir die beteiligten Forscher/-innen aus ihren spezifischen disziplindren Perspektiven und
auf Grundlage der disziplindr gegebenen Erkenntnisse moglich sind. Rekonstruiert werden
die Handlungsgriinde der Akteure und die Strukturen im betrieblichen Fall. Fallstudien
zeichnen sich dadurch aus, dass sie die allgemeinen Strukturen im Fall identifizieren und
zueinander ins Verhaltnis setzen. Dadurch kénnen neue Erkldrungszusammenhénge entste-
hen. Diese neu gewonnenen Erklarungszusammenhénge flief3en erstens in die weitere Theo-
rieproduktion der Wissenschaftsgemeinschaft ein und werden zweitens in die Transfer- und
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Beratungswerkstatt weitergeleitet — als Grundlage anschlieender Beratungsprozesse. Die
wissenschaftlichen Ergebnisse werden durch die PWS und die IWS mdglichst eng entlang
der betrieblichen Handlungsproblematiken, d. h. entlang der Strukturen des Betriebs und der
Handlungsbegriindungen der Akteure generiert.

Transfer- und Beratungswerkstatt (BWS)

In den Beratungswerkstitten (je BWS ca. 15 Teilnehmer/-innen) werden die Akteure des
betrieblichen Modernisierungsprojekts auf der konzeptionellen Basis einer rekonstruktiven
Beratung (vgl. DEwEe 1996; Lupwig 2014) und mit den Einsichten aus der Interpretations-
werkstatt beraten. Im Mittelpunkt der BWS stehen die individuellen Handlungsproblemati-
ken der Praxisakteure im Rahmen des betrieblichen Modernisierungsprojekts. Betriebliche
Praktiker/-innen erhalten auf diese Weise die Moglichkeit, sich mit den Forschungsergeb-
nissen der Interpretationswerkstatt reflexiv auseinanderzusetzen. Dabei iiberpriifen sie den
Wert der gewonnenen Erkenntnisse der IWS fiir die eigene Situationsverstdndigung und die
Entwicklung neuer Handlungsoptionen.

Das hier vorgestellte Verfahren mit seinen drei Werkstétten eignet sich in vielerlei Hin-
sicht fiir Modellversuchsprojekte. Erstens bietet es Moglichkeiten, theoretisch begriindete
Erklarungsmodelle zu entwickeln, die ihren Ausgangspunkt in betrieblichen Handlungspro-
blematiken der Bildungsakteure haben. Der Anspruch an eine praxisorientierte Theoriepro-
duktion kann damit eingelost werden. Die Theorie- und Modellentwicklung kann in den IWS
eng an den wissenschaftlichen Diskurs und die dort stattfindende Theorieproduktion gekop-
pelt werden.

Zweitens kann das Verfahren fiir den Transfer des gefundenen Modells genutzt werden.
In der BWS stehen die Handlungsproblematiken und Lernprozesse der Akteure in den Trans-
ferbetrieben im Mittelpunkt. Ausgangspunkt des Transfers ist erst in zweiter Linie das zu
transferierende Modell. In erster Linie bilden die Handlungsproblematiken der betrieblichen
Akteure den Ausgangspunkt des Beratungsprozesses, wobei jeweils zu priifen ist, inwieweit
das Modell einen geeigneten Erkldrungsansatz und eine geeignete Option fiir die spezifischen
Handlungsproblematiken im Transferbetrieb darstellt. Ggf. wéren dariiber hinausgehende
Erklarungsangebote und Modelle heranzuziehen. Modelle stellen keine Losung fiir beliebige
Probleme dar, sondern fiir spezifische Handlungsproblematiken, die im Transferbetrieb auch
vorliegen und erfahrbar sein miissen, damit das Modell relevant erscheint. Die BWS reflek-
tiert auf diese Weise die Frage nach der Passung von Modell und konkreter Handlungsproble-
matik der betroffenen Akteure im Transferbetrieb. Mit der BWS bearbeitet das Forschungs-
verfahren LeFo den Transferprozess als Lernprozess. In der BWS stehen — im Unterschied zur
IWS - die Handlungsproblematiken der betroffenen Akteure im Vordergrund und nicht die
theoretischen Erkldrungsmodelle. Sie werden erst dann relevant, wenn der pddagogische
Verstehensprozess in der BWS, der sich auf die individuellen Handlungsproblematiken der
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Teilnehmer bezieht, diese Erklarungsmodelle als unterstiitzungsrelevant fiir die Handlungs-
problematiken und Lernschleifen der BWS-Teilnehmer/-innen erkennt.

Mit diesen drei Werkstédtten nimmt Wissenschaft gegeniiber der Praxis drei unterschied-
liche Rollen ein. In der PWS ist sie kooperierende Partnerin, die sich in einem umfassenden
Verstehensprozess auf die Problemsichten der Praxisakteure einzulassen hat. In der IWS ist
die Wissenschaft eine distanzierte Partnerin, die aus der Distanz zur Praxis die betriebliche
Situation interpretiert und sie als spezifische Auspréagung eines gesellschaftlichen Moglich-
keitsraums zu verstehen sucht. In der BWS ist Wissenschaft in der Rolle der beratenden Part-
nerin, die wiederum die Handlungsproblematiken der BWS-Teilnehmer/-innen zu verstehen
und mittels der IWS-Erkenntnisse (und zusétzlichen Wissens) diese Handlungsproblematiken
zu beraten sucht.

3  Beschreibung des Forschungsverfahrens

Im Folgenden wird das Forschungsverfahren entlang seiner drei Werkstétten vorgestellt (zur
detaillierten Beschreibung und Problematisierung vgl. Lupwic 2008). Im Anschluss an die
jeweilige Werkstéttenbeschreibung wird dargelegt, wie sich das Forschungsverfahren LeFo
auf Modellversuchsbetriebe und Transferbetriebe {ibertragen I&sst.

Problemdefinitionswerkstatt (PWS) und Fallkonstitution

Die PWS nimmt die Problembeschreibung des Betriebs zum Ausgangspunkt, erhebt betrieb-
liche Daten und wandelt die betriebliche Problembeschreibung in eine wissenschaftliche
Fallstudie mit einer spezifischen Fragestellung um. Das Zusammenspiel der verschiedenen
Interessen und Fragestellungen auf Basis der betrieblichen Modernisierungsanforderungen
steht im Mittelpunkt der PWS. Es entsteht eine Dokumentation des Falles (Fallerzahlung in
Form eines oder weniger Interviews und einer Datenlandkarte), die das Interpretationsmate-
rial fiir die Forscher in der IWS darstellt. Der Datenerhebungsprozess zielt zundchst auf die Er-
stellung einer Datenlandkarte, um einen Uberblick iiber das betriebliche Projekt zu erhalten.
Mogliche Datenquellen fiir die Datenlandkarte sind betriebliche Problembeschreibungen, Do-
kumente, Statistiken, Projektbeschreibungen, Projektprotokolle usw. Im Zuge der Erstellung
einer Datenlandkarte kristallisieren sich zentrale Konfliktfelder im betrieblichen Modernisie-
rungsprojekt heraus. Von besonderem Interesse sind die in diesen Brennpunkten handelnden
Akteure. Mit ihnen werden narrative Interviews mit der Annahme gefiihrt, dass sich in ihren
individuellen Handlungsbegriindungen die betrieblichen Strukturen des Modernisierungs-
projekts wie ein ,Brennspiegel‘ als Handlungspramissen wiederfinden. Die PWS konturiert
das komplexe und schwierig gewordene betriebliche Projekt als Fall.

Mit der PWS gekoppelt ist der Beginn der BWS. Grundsatzlich gilt, dass die drei Werk-
statten nicht linear gegliedert sind, sondern sich wechselseitig verschranken und zum Teil
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parallel verlaufen. Mit dem friihen Beginn der BWS wird beabsichtigt, frithzeitig ein Arbeits-
bilindnis mit den betrieblichen Akteuren herzustellen und in Vorgespridchen den Zusammen-
hang zwischen Handlungsproblematiken und Beratungsinteressen zu kldren. Es geht in der
Anfangsphase darum, das Beratungsziel im Spannungsverhéltnis von Managementinteres-
sen und den Interessen der betroffenen Beschiftigten abzukldren und die betriebliche Hand-
lungsproblematik als Fall zu konturieren.

Der Fall umfasst die Komplexitédt des Handelns von Akteuren in ihrem sozialen betrieb-
lichen Kontext. Der Fall stellt eine komplexe soziale Handlungseinheit mit Struktur und Ge-
schichte dar, in der irgendetwas ,,problematisch” (FATKE 1997, S. 61) erlebt wird. Fallstudien
stellen ein spezifisches ,,Forschungsdesign® (FLick 2000, S. 252) dar. Sie nehmen den Fall zu
ihrem Untersuchungsgegenstand und konnen sich sowohl auf die Untersuchung individuel-
len Handelns als auch auf die Untersuchung kollektiver Handlungsstrukturen beziehen. For-
schungsarbeiten entlang von Fallstudien rechnen sich dem qualitativen Paradigma der Sozial-
forschung zu und sind dort umfangreich begriindet. Thre wesentliche Leistung besteht in der
Theoriegenerierung im Rahmen einer abduktiven Forschungslogik. Abduktion bezeichnet
ein Wechselverhaltnis von induktivem Vorgehen, das ideosynkratisch am Material ansetzt, in
Verbindung mit einem deduktiven Vorgehen, das die theoretische Folie des/der Interpreten/
Interpretin zum Ausgangspunkt der Interpretation nimmt. Auf diese Weise soll sowohl die
ordnende theoretische Interpretationsperspektive wirksam werden als auch der Eigensinn
des empirischen Materials. Der besondere Ertrag dieser Forschungsweise liegt in der Nutzbar-
machung des im empirischen Material liegenden Eigensinns fiir die Theorieentwicklung. Die
weitgehend unklaren und komplexen Modernisierungssituationen, ob im Bereich der Arbeit
oder der arbeitsnahen Bildung, erfordern genau diese theoriegenerierende Leistung. Die so-
ziale Wirklichkeit, wie sie in den Fallstudien als individuelles Handeln im betrieblich-gesell-
schaftlichen Kontext zum Ausdruck kommt, soll dem/der Forscher/-in nach dem qualitativen
Paradigma als weitgehend fremd gelten. Es ist das Ziel von Fallstudien, insbesondere neue Zu-
sammenhédnge/Theorien zu finden und zu generieren und nicht nur bekannte Theoriefolien
auf den Fall zu legen. Ziel der Fallstudie ist die Rekonstruktion von (Lern-)Handlungs- und
Sinnzusammenhé&ngen der Akteure im Forschungsfeld mit dem Ziel einer Typenbildung, d. h.
einer Verallgemeinerung. Die Fallstudie ,entdeckt die typischen (allgemeinen) Zusammen-
hédnge zwischen den individuellen Handlungsbegriindungen der Akteure im Betrieb und der
sie rahmenden Strukturen. In der PWS werden wichtige Weichenstellungen getroffen: Was
und wie etwas als Fall konturiert wird, legt wesentlich die Spannbreite und Perspektiven der
Interpretationen fest.

Die Konturierung des betrieblichen Modernisierungsprojekts als Fall im Forschungsver-
fahren LeFo stellt eine wichtige Parallele zu Modellversuchsbetrieben dar. Auch Modellver-
suche werden haufig als Fall charakterisiert, der im Spannungsfeld von Einzigartigkeit und
Allgemeinheit steht. Im Modellversuch hilft die Untersuchung als Fallstudie die besonderen
Bedingungen und allgemeinen Strukturen zur Sprache zu bringen, unter denen das Modell
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funktioniert. In den Transferbetrieben helfen die PWS und die dort stattfindende Fallbe-
stimmung bei der Priifung, ob die konkreten Handlungsproblematiken des Transferbetriebs
iiberhaupt zum Modell passen, ob also das Modell eine realistische Option fiir die Problembe-
schreibungen des Transferbetriebs darstellt.

Interpretationswerkstatt (IWS) und Theoriekonstitution

Das Forschungsverfahren LeFo stellt gezielt eine Distanz zu den betrieblichen Interessensla-
gen und Problemstellungen her, indem es dem Forschungsprozess einen eigenen Ort in Form
der IWS zuweist. Das Datenmaterial aus der PWS, die in hohem Maf3e an die betrieblichen
Interessen und Fragestellungen gebunden ist, wird nun in eine IWS auf3erhalb des Betriebs
und ohne Beteiligung der betrieblichen Praktiker iibergefiihrt. Die fallrekonstruktive Arbeit
in der IWS ist interdisziplinédr und verfolgt zwei Ziele. Zum Ersten soll Theoriearbeit geleistet
werden, d. h. Theorien sollen entwickelt und ausdifferenziert werden; zum Zweiten soll bera-
tungsforderliches Wissen produziert werden, das Relevanz fiir die Beratungsprozesse in der
BWS besitzt. Die Theorieproduktion erfolgt dabei im Rahmen von Fallstudien.

Dieser Herstellung von Distanz liegt die Annahme zugrunde, dass die Interessen
der Wissenschaftler/-innen und der Praktiker/-innen nur partiell deckungsgleich sind.
Praktiker/-innen besitzen in der Regel kein Interesse an einer wissenschaftlichen Theorie-
produktion, sondern an der Erweiterung und Ausdifferenzierung ihrer subjektiven Theorien,
um in ihrer Handlungssituation handlungsféahiger zu werden. Die gesellschaftliche Praxis der
Wissenschaftler/-innen ist demgegeniiber die Generierung wissenschaftlicher Theorien, die
wiederum nur partiell einen Erklarungswert fiir Praktiker/-innen besitzen konnen, weil wis-
senschaftliches Wissen andere Fragestellungen und eine andere Funktion besitzt als lebens-
weltliches Wissen (vgl. Lubwig 2015). Der Erkldrungswert wissenschaftlichen Wissens kann
umso grofller sein, je grof3er der Einfluss der Praktiker/-innen auf die Definition der Fragestel-
lung (in der PWS) ist. Des Weiteren ermoglicht die Distanz der IWS gegeniiber der Praxis die
Generierung verschiedener, auch unwahrscheinlicher Lesarten des ,Falles’. Multiperspektivi-
sche Interpretationen werden dadurch geférdert. Das Spannungsverhaltnis zwischen Praxis
und Wissenschaft wird also mit den beiden Werkstédtten PWS und IWS abgebildet, ohne es
dort auflésen zu miissen oder auch zu kénnen. Die Verbindung erfolgt erst in der rekonstruk-
tiven Beratung (BWS).

Im Interpretationsprozess der IWS sollte die soziale Wirklichkeit, wie sie in den Féllen
als Verhéltnis von individuellem und betrieblich-gesellschaftlichem Handeln zum Ausdruck
kommt, den Forscher/-innen — so das Konzept — als weitgehend fremd gelten. Der Betrieb gilt
als ein Fall, fiir den es erst ein theoretisches Erklarungsmodell in der IWS gemeinsam zu ent-
wickeln gilt. Die beteiligten Forscher/-innen sollten eine verstehende und suchende Haltung
zum betrieblichen Fall einnehmen kénnen und diesen Verstehensprozess als wissenschaftli-
che Herausforderung im Rahmen qualitativ-rekonstruktiver Forschung annehmen koénnen.
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Dies ist bei gestaltungsorientierten Wissenschaftler/-innen nicht immer der Fall. Sehr oft
wird die betriebliche Praxis vor dem Hintergrund der eigenen Norm bewertet. Wie im zu-
grunde gelegten Fall zu handeln gewesen wére, ergibt sich dann schnell aus dieser Norm.
Demgegeniiber gilt es im Rahmen der Fallstudie den Eigensinn der betrieblichen Praxis zu
verstehen und den eigenen wissenschaftlichen Interpretationshorizont nur als eine mégliche
Interpretationsperspektive einzufiihren.

Der Fallstudie liegt ein Theorie-Praxis-Verhéltnis zugrunde, demgemaf} die Theorie ei-
nen spezifischen Ausschnitt (die Kernthemen) der phdnomenalen Wirklichkeit erkldren kann.
Im Ergebnis findet eine gegenstandsnahe Theoriebildung statt. Mit anderen Worten: Es wird
eine gegenstandsnahe Theorie als Erklarungsmodell fiir die spezifische betriebliche Moder-
nisierungsproblematik erarbeitet. Wissenschaftlich interessant wird das betrieblich-organi-
sationale Handeln aber erst dann, wenn sich darin verallgemeinerbare Vorgange, Wirkungen
und Folgen des Handelns ausmachen lassen. Praxisakteure erwarten demgegeniiber singula-
re, aber komplexe Erkldrungsangebote, die ihnen Sicherheit fiir ihre Entscheidungen in der
besonderen Situation versprechen. Wissenschaft zielt demgegeniiber auf verallgemeinerbare
Erkenntnisse entlang spezifischer, enggefasster Fragestellungen.

Das zweite Ergebnis der Interpretationswerkstatt sind verschiedene Erkldrungsangebote
fiir die betriebliche Situation, die regelmé(3ig nur gering konkurrieren, sich aber iiberwiegend
ergianzen. Die Distanz zur betrieblichen Situation und ihren eigenen Handlungszwéngen er-
6ffnetin der IWS den Raum, um unterschiedliche Sichtweisen entwickeln und deren Vergleich
vornehmen zu kénnen. Die multiperspektivischen Sichten ermdglichen es, die Komplexitat
der betrieblichen Situation differenziert in den Blick zu nehmen. Sie férdern in ihrer Verkniip-
fung mehr Zusammenhénge und Erkenntnisse ,zutage’, als es einzelne Wissenschaftler/-in-
nen vermogen. Fiir den einzelnen Betrieb wird so ein betriebsspezifisches besonderes ,Wissen'
produziert, das zugleich allgemein ist und das Typische der betrieblichen Handlungsproble-
matiken aus unterschiedlicher Sicht und auf unterschiedlichen Dimensionen aufzeigt.

Ubertrigt man dieses Vorgehen auf die Entwicklung von Modellen in Modellversuchs-
projekten, ware der zentrale Ertrag der IWS die Entdeckung und das Verstehen der Sinn- und
Bedeutungshorizonte der Modellakteure sowie die Entdeckung und das Verstehen der sie rah-
menden forderlichen und behindernden Strukturen im Modellprojekt. Die IWS wiirde auf die-
se Weise nicht nur glanzvolle Erfolgsbeschreibungen zum Ergebnis haben, sondern auch sol-
che Fallanalysen, in denen die Realisierung des Modells gefahrdet war oder auch scheiterte.
Gerade in solchen Fallstudien werden Strukturen erkennbar, die Reformhandeln schwierig
werden lassen. Behindernde Strukturen und Handlungsbegriindungen, die Widerstand ge-
gen das Modell begriinden, erhellen den Handlungskontext des Modellversuchs mindestens
genauso wie die Analyse und Dokumentation der forderlichen Strukturen und Handlungs-
begriindungen. Der distanzierte Blick auf die Modellversuchspraxis kann die férderlichen
und begrenzenden Rahmungen fiir die Modellversuchspraxis der Akteure im Modellversuch
herausarbeiten, um so wichtige Ankniipfungspunkte fiir Transferbetriebe zu erzeugen. Fiir
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die Transferbetriebe sind die forderlichen und hemmenden Aspekte erforderlich, um Ankniip-
fungspunkte sowohl fiir die eigenen Analysen als auch fiir die Beratungsprozesse zu finden.

Ubertrigt man dieses Vorgehen auf Transferbetriebe, dann gilt es dort in der IWS zu
priifen, ob die bestehenden Handlungsproblematiken der Akteure im jeweiligen Transferbe-
trieb mit den typischen Handlungsproblematiken des Modellbetriebs {ibereinstimmen. In der
IWS kann gepriift werden, inwieweit die fiir einen Transfer anstehenden Modelle eine ange-
messene Losungsperspektive fiir die analysierten typischen Handlungsproblematiken und be-
trieblichen Strukturen darstellen, ob Modifizierungen oder ganz andere Ansétze erforderlich
werden. In der IWS des Transferbetriebs wird die Passung der strukturellen Voraussetzungen
des Modellbetriebs gepriift; d. h. es wird untersucht, an welchen Stellen das Modell gedndert
oder ergénzt werden muss.

Beratungswerkstatt (BWS) und die Konstitution von Lernprozessen

Im Unterschied zur IWS — deren Aufgabe die Rekonstruktion typischer Projektstrukturen ist,
die das Modell bzw. das betriebliche Modernisierungsprojekt unterstiitzen oder behindern
— zielt die BWS auf die Rekonstruktion und das Verstehen individueller Handlungsproble-
matiken der betrieblichen Akteure in ihrem betrieblich-gesellschaftlichen Kontext. Es gilt zu
verstehen, was den Akteuren das Handeln erschwert, um ihnen darauf bezogen Erkldarungs-,
Interpretationsmodelle und neue Handlungsoptionen als mogliche Begriindung und nicht als
objektive Losung anzubieten. Die Erklarungs-, Interpretationsmodelle der IWS sind dafiir eine
Hilfe. Auch die dort erarbeiteten Modelle weisen auf mogliche neue Handlungsoptionen hin.

Die BWS stellt sich als ein Prozess dar, der in der PWS beginnt und mit eigenen Bera-
tungsangeboten (Gruppenberatungen bis hin zu Einzelberatungen) das Forschungsverfahren
beendet. Den Auftakt der Endphase der BWS bildet die Vorstellung der in der IWS erarbeiteten
Kernthemen vor ausgewdhlten betrieblichen Akteuren. In der Regel ist das die betriebliche
Lenkungsgruppe oder eine Betriebsversammlung, in der die verschiedenen Akteursgruppen
vertreten sind. Die Diskussion und Erorterung der Ergebnisse bildet die Grundlage fiir die
gemeinsame Erarbeitung eines betriebsspezifischen Beratungsdesigns, das verschiedene
Beratungsformen umfassen kann. Die Présentation und Erorterung der Kernthemen ist der
Zeitpunkt, an dem die verschiedenen betrieblichen Beratungsinteressen mit den wissen-
schaftlichen Erklarungs-, Interpretationsangeboten der IWS verkniipft werden. Wenn die ver-
schiedenen Beratungsinteressen der einzelnen Gruppen geklért sind, werden entsprechen-
de Angebotsformen — differenziert nach Umfang und Zielstellung - fiir die unterschiedlich
betroffenen Akteursgruppen vorgeschlagen. Die Formen der BWS sind vielfaltig: Sie kénnen
fiir den Kreis der zentralen Akteure individuelle Beratungsgespréche genauso umfassen wie
mehrtigige Gruppenberatungen mit 12 bis 15 Personen.

Ziel der Beratungsprozesse ist eine erweiterte Handlungsfahigkeit der Teilnehmer/-in-
nen im betrieblichen Projektalltag. Durch Lernprozesse sollen sie sich selbst in die Lage verset-
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zen, die Probleme im Innovationsprojekt und die Interessen der betrieblichen Projektakteure
besser zu verstehen, um die Fortentwicklung des Projekts begriindeter und mit mehr eigenen
Handlungsoptionen gestalten zu konnen. Erweiterte Handlungsfdhigkeit wird entsprechend
der zugrunde liegenden lerntheoretischen Annahmen {iber Selbstverstindigungsprozesse der
beteiligten Akteure hergestellt. Ziel der Beratungsprozesse ist deshalb eine Erweiterung und
Transformation der bisherigen Sichtweisen auf schwierige Handlungssituationen mit dem
Ziel, neue Handlungsoptionen zu entwickeln.

Ausgangspunkt des Beratungsprozesses sind die individuellen Handlungsproblema-
tiken der Praxisakteure, deren Diskrepanzerfahrungen, Irritationen, Problemstellungen
und Erwartungen im Modernisierungsprojekt und nicht die erarbeiteten Erklarungs-, Inter-
pretationsangebote der IWS. Dies setzt voraus, dass die teilnehmenden Praxisakteure auch
Handlungsproblematiken und diskrepante Erfahrungen sowie damit zusammenhingende
Lerninteressen besitzen (vgl. zur Lerntheorie FauLsTicH/LubpwiG 2004). Sie miissen einzelne
Situationen des Modernisierungsprojekts als Lernherausforderung fiir sich begreifen konnen,
denn grundsitzlich lasst sich niemand ohne Anlass, d.h. ohne eine verbesserungswiirdige
Situation vor Augen, beraten. Bei der Beratung gilt es diese problematisch empfundenen
Situationen zum Ausgangspunkt zu nehmen und nicht ein Modell oder einen Erklarungs-,
Interpretationsansatz, dessen Relevanz von den Praxisakteuren erst in Relation zur eigenen
Handlungsproblematik erkannt werden kann. Das Erklarungs-, Interpretationsangebot und
das Modell (aus der IWS) kann und sollte fiir die Uberwindung der Handlungsproblematik
und fiir die Erarbeitung neuer Handlungsoptionen hilfreich sein.

Die Fallberatung in der BWS basiert auf dem Bildungskonzept ,,Fallarbeit”, wie es von
Kurt R. MULLER u. a. (1997) entwickelt wurde. ,Fallarbeit” ist ein beratungsorientiertes Bil-
dungskonzept (vgl. dazu auch Lupwic/MULLER 2004), das Verstehens- und Lernberatungspro-
zesse in Gruppen anleitet. Fallarbeit unterstiitzt den gewiinschten Transfer von wissenschaft-
lichem Wissen in praktisches Wissen (vgl. BoscH/RENN 2003, S. 65), indem es nach einem
systematischen Verstehungsprozess der Handlungsproblematiken der Teilnehmer/-innen
wissenschaftliche Erklarungs-, Interpretationsangebote als Gegenhorizont in den Gruppenbe-
ratungsprozess einfiihrt. Die Beratungslogik der Fallarbeit ist durch zwei gegenlaufige Selbst-
und Fremdverstandigungsprozesse charakterisiert. Zunéchst gilt es fiir die Berater/-innen die
fremden Sinnhorizonte und konkreten Handlungsproblematiken der Ratsuchenden zu ver-
stehen, um darauf bezogen neues Wissen und neue Erklarungs-, Interpretationsangebote auf
einem allgemeineren Niveau einzufiihren. Daraufhin kommt den Ratsuchenden die Aufgabe
zu, ihrerseits diese neuen und noch fremden Angebote zu verstehen und zu priifen, inwieweit
diese Angebote in die eigenen Sinnhorizonte transformiert werden und die Handlungsproble-
matik (teilweise oder vollstandig) auflosen konnen. Beratung in der BWS ist als wechselseiti-
ger Verstehensprozess charakterisiert, der professionelle Anforderungen an die Berater/-innen
stellt (vgl. dazu Lupwig 2007). Sie haben vor allem die Handlungsproblematiken der Akteure
zu respektieren und nicht nur die Modellversuchsergebnisse zu prasentieren.
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Ubertriagt man die Funktionen der BWS auf die Modellprojektbetriebe und die Transferbetrie-
be, dann stellt sich die Beratungsfunktion wie folgt dar. Im Modellprojektbetrieb wird im Be-
ratungsprozess der BWS die Passung der Erklarungs-, Interpretationsansitze und Modelle fiir
die Handlungsproblematiken der einzelnen Akteure {iberpriift. Auf diese Weise wird deutlich,
inwieweit das Modell den Akteuren hilft, die betrieblichen Ziele beférdert und welche Aspek-
te fiir die Uberwindung der jeweiligen Handlungsproblematiken von den Akteuren typischer-
weise zuriickgewiesen werden. Die Moglichkeiten und Grenzen des entwickelten Modells und
dem mit ihm verbundenen Erklarungs-, Interpretationsansatz fiir die Uberwindung der beste-
henden Handlungsproblematiken werden auf diese Weise fiir bestimmte Rahmenbedingun-
gen dokumentiert und ggf. einer Uberarbeitung zuginglich gemacht. Das Modellprojekt wird
so im Kontext der betrieblichen Handlungsbegriindungen und Strukturen verankert.

Auch im Transferbetrieb haben die Berater/-innen in der BWS die Aufgabe, die individu-
ellen Handlungsproblematiken der Akteure zu verstehen und entsprechende Erkldrungs- und
Interpretationsangebote zu machen. Dazu wird entlang der von den Beschéftigten vorgetra-
genen Handlungsproblematiken rekonstruiert, ob die Erklarungsangebote aus dem Modell-
betrieb passen oder mit anderen Erkldrungsangeboten oder Modellen ergédnzt bzw. ersetzt
werden miissen.

L  Vergleich mit anderen Forschungs- und Transferverfahren

Im Folgenden soll zur weiteren Konkretisierung das Forschungsverfahren LeFo zu zwei an-
deren Forschungsverfahren, wie sie in Modellversuchsprojekten iiblich sind, in Beziehung
gesetzt werden. Dies sind das Best-Practice-Verfahren und das Aktionsforschungsverfahren.

Ziel des Best-Practice-Verfahrens ist es, zentrale Rahmenbedingungen und Wirkfaktoren
zu identifizieren, die zum Gelingen des Modells beitragen. Auf diese Weise sollen alle wich-
tigen Faktoren und Rahmenbedingungen identifiziert werden, die fiir einen erfolgreichen
Transfer erforderlich sind. Dahinter steht die Annahme, dass andere Betriebe und Organisati-
onen das Modell realisieren konnen, wenn sie diese Rahmenbedingungen realisieren konnen.
Dieses Verfahren impliziert mehrere Risiken. Erstens fithrt die Konzentration auf Best Practi-
ce zu engen Erkldrungsmodellen, die sehr die Umsetzungsaspekte und deren Rahmenbedin-
gungen fokussieren. Die Problemhistorie und die grundlegenden betrieblichen Strukturen
(6konomische und kulturelle Rahmenbedingungen, Personal- und Leitungsstrukturen) wer-
den bei diesem Fokus oft zu wenig einbezogen. Ein Mangel an Theoriebildung ist die Folge.
Zweitens werden strukturelle Rahmenbedingungen stark gemacht, die individuellen Hand-
lungsgriinde der betrieblichen Akteure geraten aus dem Blick. Oft ist nur die Rede von ausrei-
chend engagierten und qualifizierten Akteuren, die von den Ertrédgen des Modells {iberzeugt
sein miissen. Hier liegt aber die eigentliche Aufgabe: die Beantwortung der Frage, warum fiir
einige Akteure das neue Modell Sinn ergibt und fiir andere nicht. Das Verfahren Best Practice
kommt auf diese Weise zu durchaus interessanten Ergebnissen auf der Strukturebene — mit
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der Einschrankung, dass die Strukturen oft zu umsetzungslastig sind —, vernachléssigt aber
die Handlungsgriinde und Handlungswiderstande der Akteure. Drittens wird dies fiir den Er-
gebnistransfer problematisch, wenn die Handlungsgriinde der Akteure im Dunkeln bleiben.
Auf die mikropolitischen Strukturen, die Interessenslagen und die Ausweichstrategien des
Transferbetriebs hat der Modellversuch keinen Einfluss. Transfer wird dann vorschnell auf
ein Motivationsproblem und Uberzeugungsproblem im Transferbetrieb reduziert.

Organisationale Verdnderungen sind auf die Verbindung von Handlungsgriinden und
Strukturen angewiesen, denn Strukturen dndern sich erst tiber verdnderte Handlungsgriinde
und umgekehrt. Hier setzt das Forschungsverfahren LeFo an: Als Fallstudie wird in der IWS
der typische Zusammenhang von Handlungsgriinden und betrieblichen Strukturen rekon-
struiert. In der BWS werden die individuellen Handlungsproblematiken der Ratsuchenden
rekonstruiert und mit neuen Gegenhorizonten (aus der IWS) irritiert, welche die Chance auf
eine Perspektivenerweiterung beziiglich der Handlungsproblematik bieten. LeFo unterstiitzt
auf diese Weise mit den erarbeiteten Erklarungs-, Interpretationsmodellen mogliche Lernpro-
zesse auf der individuellen und der organisationalen Ebene und verzichtet auf Motivations-
und Uberzeugungsstrategien.

Aktionsforschungsverfahren machen — anders als die Best-Practice-Verfahren — die Ver-
kniipfung von Strukturen und Handlungsgriinden zu einem ihrer zentralen Anliegen. Ihr Ziel
ist es, die Akteure im Rahmen eines wissenschaftlich angeleiteten Reflexionsprozesses zur ver-
tieften Reflexion ihres eigenen Handelns im Kontext der betrieblichen Strukturen zu verhelfen.
Die betrieblichen Akteure gelten einerseits als Mitforscher/-innen, die als Experten/-innen ih-
rer eigenen Arbeits- und Lebenssituation die fraglichen betrieblichen Handlungssituationen zu-
sammen mit den Forschern/-innen interpretieren konnen und sollen. Andererseits gelten sie als
Lernende, die von den Forschern/-innen Interpretationsangebote fiir ihre Handlungssituation
im Betrieb erhalten, priifen und ggf. umsetzen sollen. Aktionsforschung erkennt den zentralen
Stellenwert des Lernens der beteiligten Akteure fiir den organisationalen Verdnderungsprozess.

Dennoch ergeben sich auch in diesem Verfahren spezifische Risiken. Erstens kann nicht
in jedem Fall davon ausgegangen werden, dass alle betrieblichen Akteure an einer wissen-
schaftlichen Untersuchung und Interpretation ihrer betrieblichen Situation interessiert sind.
Praktische Interessen sind regelméf3ig anders gelagert als wissenschaftliche Interessen: Die
gesellschaftliche Praxis steht unter Entscheidungsdruck und will Hilfen fiir moglichst sichere
Entscheidungen. Die wissenschaftliche Praxis zielt auf Geltungspriifung, d. h. auf die Genese
und Uberpriifung von Erklirungsmodellen. Praxisakteure in Aktionsforschungsprojekten, die
an einer wissenschaftlichen Mitarbeit nicht interessiert sind und wissenschaftliche Interessen
nicht teilen, gelten félschlicherweise oft als lernwidersténdig. Die doppelte Anforderung an
die Praktiker/-innen, zu forschen und zu lernen, kann also iiberfordern. Zweitens wird auch
hier die Umsetzungsebene fokussiert, weil Praxisakteure bei der gemeinsamen Interpretation
vor allem an der konkreten Verbesserung ihrer Situation interessiert sind. Eine tiefergehende
Analyse der betrieblichen Situation und eine differenzierte Theorieproduktion kommen dabei
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oft zu kurz. Drittens werden dem Lernprozess im Aktionsforschungsprozess zu wenig formale
Unterstiitzungsstrukturen gegeben. Learning by doing research ist angesichts massiver Sta-
tusdifferenzen und ungleicher Interpretationskompetenzen kein Selbstlaufer. Die Aktionsfor-
schung kann bis heute nicht die Frage beantworten, wie sie den wechselweisen Lernprozess
zwischen Praxisakteuren und Wissenschaftlern/-innen so gestalten will, dass ,Ubergriffe‘ der
Wissenschaftler/-innen kontrolliert werden konnen.

Das Forschungsverfahren LeFo greift demgegeniiber in einem ersten Schritt die gemein-
samen Interessen und Fragestellungen von Praxis und Wissenschaft in der PWS auf, die zu
gemeinsamen Fragestellungen kommen miissen. Im weiteren Verlauf des Verfahrens wer-
den die unterschiedlichen Interessen der Praxisakteure und der Wissenschaftler/-innen be-
riicksichtigt und in unterschiedlichen Werkstétten verortet: in der IWS und in der BWS. In
der IWS arbeiten Wissenschaftler/-innen an der Theorieproduktion als Rekonstruktion der
organisationalen Strukturen und Handlungsgriinde. In der BWS werden die individuellen
Handlungsproblematiken der Ratsuchenden rekonstruiert und zu verstehen versucht, um
neue Handlungsoptionen und neue Handlungsfahigkeit zu entwickeln. Der Lernprozess der
Wissenschaftler/-innen und Praxisakteure hat hier seinen eigenen strukturierten Unterstiit-
zungsort, in dem er selbst als gemeinsamer Selbst- und Fremdverstdndigungsprozess noch-
mals reflektiert und tiberpriift werden kann.

5 Ausblick

Von der Sozialwissenschaft wird eine doppelte Legitimation verlangt: Sie soll sowohl Theorien
produzieren als auch transferstark sein. Beides zusammen ist nicht widerspruchsfrei, lasst sich
aber durchaus zusammen denken. Modellprojekte im Bereich der Berufsbildung haben sich mit
diesen Anforderungen ebenso auseinanderzusetzen wie viele andere Bereiche der Sozialwis-
senschaft. Dabei gilt es zentrale wissenschaftstheoretische Probleme zu bearbeiten. Erstens hat
es Sozialwissenschaft bekanntermal3en mit Menschen zu tun. Transfer ist also nicht nur an die
Qualitat der wissenschaftlichen Erklarungs- und Interpretationsangebote gebunden, sondern
auch an die Handlungsbegriindungen der agierenden Menschen und deren Bereitschaft, im
Transferprozess bestehende Sinn- und Wissenshorizonte zu verdndern. Transfer wird damit zur
Lernaufgabe, die in den Forschungsprozess mit hineingedacht werden muss. Zweitens entste-
hen fiir eine Sozialwissenschaft, die eng mit den Praxisakteuren kooperiert und deren Lernen
mitdenkt, Qualitatssicherungsprobleme im Forschungsprozess. Intersubjektivitat muss auch in
kooperativen Forschungsprozessen als nicht hintergehbarer Qualitdtsmal3stab ausweisbar sein.
Drittens gilt es eine Antwort zur Verhéltnisbestimmung von grundlegender Theoriebildung
und transferorientierten Umsetzungsstrategien zu finden. Nur allzu schnell wird in Zeiten der
Trivialisierung des wissenschaftlichen Evidenzproblems auf ,evidenzbasierte Forschung‘ als
Losungsperspektive verwiesen. So als gibe es die umstandslose Mdoglichkeit der Produktion
evidenter Ergebnisse, die aufgrund ihrer Evidenz in Praxen transferiert werden. Wer dieser
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vorschnellen Lésung nicht folgt, wird sich auf die Suche nach einem eigenen Wissenschaftstyp
machen miissen. Das sind Forschungsdesiderata, die nicht allein die Modellprojektforschung
betreffen und im grof3eren wissenschaftlichen Kontext diskutiert werden miissen.
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Thomas Reglin

Zum Transfer von Modellversuchsergebnissen:
Uberlegungen und Erfahrungen

Der Artikel erortert den Beitrag, den Modellversuche zur Verankerung von Berufsbil-
dungsinnovationen leisten, indem sie diese transferbezogen im berufspiddagogischen
Feld erproben. Unter welchen Bedingungen Transfer gelingen kann, wird an zwei Mo-
dellversuchen zum selbststindigen Lernen im Betrieb beispielhaft erldutert, deren
Ergebnisse in das Produktportfolio eines Bildungsdienstleisters Eingang gefunden ha-
ben. Dabei wird auf die von Rogers entwickelten Kategorien der Diffusionsforschung
zuriickgegriffen (relativer Vorteil, Kompatibilitdt, Komplexitét, Erprobbarkeit und Be-
obachtbarkeit der Innovation).

1 Innovationen exemplarisch umsetzen:
zum Doppelcharakter anwendungsnaher Forschung

Anwendungsnahe Forschung zielt auf die reflektierte Entwicklung sozial anschlussfahiger In-
novationen, die wesentlich auf Gewinnung und wissenschaftlicher Auswertung von Anwen-
dungserfahrungen in den involvierten Praxisfeldern basiert. Im ,intermedidren Bereich zwi-
schen Politik, Verwaltung, Wissenschaft und Praxis angesiedelt” (KutT 1995, S. 241), dienen
sie der Platzierung innovativer Konzepte in der Praxis. ,,Die Qualitat“ solcher Forschung ,,zeigt
sich (...) nicht zuletzt daran, inwieweit die Ergebnisse praxistauglich sind, das hei3t umge-
setzt werden und Akzeptanz bei den Nutzern finden“ (WEeiss 2008, S. 78). Entwicklungspro-
jekte organisieren Riickkoppelungsschleifen, die die konzeptionelle Ebene der Generierung
neuer Ideen mit dem operativen Bereich der Implementierung im Feld auf methodisch abge-
sicherte Weise vermitteln, und tragen damit der Tatsache Rechnung, dass von Innovationen
erst dann die Rede sein kann, wenn , Kreativitat“ sich mit (erfolgreicher) ,,Aktion“ verbindet
(Stmon 2003; ScCHUMPETER 1926). Konzepte und praktische Ma3gaben, die ihren Ursprung
in den sozialen Subsystemen Politik, Administration oder Wissenschaft haben, werden in die
Praxis hinein kommuniziert und projektférmig — also unter den Bedingungen spezifischer
Begrenzungen'— umgesetzt. Die Erfahrungen dieser exemplarischen Umsetzung werden sys-

1 Vgl. die Definition des Projekts gemdR DIN-Norm 69901: Das ,Projekt ist ein Vorhaben, das im Wesentlichen durch
Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit gekennzeichnet ist, wie z. B.
» Zielvorgabe
» zeitliche, finanzielle, personelle oder andere Begrenzungen
» Abgrenzung gegeniiber anderen Vorhaben
» projektspezifische Organisation."
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tematisch erfasst, den Auftraggebern und Initiatoren zuriickgespiegelt und fiir die Konzept-
Optimierung fruchtbar gemacht. Die Dokumentation der Durchfiihrungsergebnisse erfasst,
ob und inwieweit die Bedingungen einer nachhaltigen Verankerung der Innovationen in der
Praxis gegeben sind, welche Umsetzungshindernisse identifiziert wurden, welcher Entwick-
lungs- und Erprobungsbedarf besteht etc.

Anwendungsnahe Forschung fiir den Bereich der Berufsbildung fand in der Bundesrepu-
blik Deutschland vor allem in den Modellversuchen des BIBB und der BLK statt. Der ,,Begriffs-
bestandteil Modell“ im Kompositum ,,Modellversuch“ weist nun ,,zwei Bedeutungsdimen-
sionen” auf, die flir das Verstdndnis des Terminus gleichermaf3en von Bedeutung sind (PUTz
1995, S. 20). Die erste bestimmt das alltagssprachliche Verstédndnis der ,Modellhaftigkeit*
— im Sinne professioneller Exzellenz, mustergiiltiger Praxis, nachahmenswerter Vorbilder.
Modelle in diesem Sinne zeichnen sich durch praktische Orientierungsfunktion aus. In der
Begriffsverwendung dominiert die normative Komponente. Dem steht im Forschungskontext
ein Gebrauch gegeniiber, der die Beschreibungsfunktion von Modellen betont. Modelle in die-
sem Sinne sind vielfach als Abbilder der Wirklichkeit aufgefasst worden (ZscHOCKE 1995).
Da die Komplexitét der Realitédt dabei im Sinne einer (theoretisch oder praktisch) hilfreichen
Simplifikation reduziert wird, also einer subjekt- und kontextabhéngigen ,Verkiirzung“ (Sta-
cHOWIAK 1973, S. 132) unterliegt, wurde aus konstruktivistischer Sicht vor allem der Cha-
rakter des Modells als ,perspektivische(r) Konstruktion“ (ScHLITT 2003, S. 55) in den Vor-
dergrund gestellt. Modellversuche vereinen beide Bedeutungsdimensionen, insofern sie im
Interesse kiinftiger Innovationstétigkeit zur Optimierung verfiighbarer theoretischer Modelle
beitragen und als exemplarische Umsetzungen von Innovation (,,Versuch®“) beispielgebend
wirken wollen - also auf Transfer angelegt sind (ScHEMME/GRoss 2011).

2 Innovation und Transfer

Projekte anwendungsnaher Forschung in der Berufsbildung zielen darauf,

» mit Blick auf identifizierten Optimierungs- oder Anpassungsbedarf neue Konzepte fiir das
Lernen und Lehren in Betrieb, Berufsschule und Weiterbildungsinstitutionen zu entwi-
ckeln,

» diese im Kontext modellhafter Implementationsphasen einem Praxistest zu unterziehen,

\/

notigenfalls Korrekturen vorzunehmen und
» den Transfer der Innovation in die Realitédt der Berufsbildung hinein vorzubereiten und
zu fordern.

Der spezifische Charakter solcher Projekte sei zundchst durch einen Vergleich mit Prozessab-
laufen des Innovationsmanagements in Wirtschaftsunternehmen verdeutlicht, die Vaus und
BURMESTER (1999, S. 89) folgendermalien darstellen.
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Abbildung 1: Innovationsprozess
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Quelle: nach VAHS/BURMESTER 1999, S. 89

Die Rolle des begleitenden Controllings als prozesssichernder Riickkoppelungsschleife be-
zeichnet einen Identitatspunkt der Innovationsentwicklung in Wirtschaftsunternehmen mit
den Verfahren anwendungsnaher Forschung. Gleichwohl handelt es sich um zwei grundsétz-
lich verschiedene Typen von Innovationsarbeit, die nur um den Preis der Uberabstraktion in
ein gemeinsames Modell zu fassen wiren — und dies aus mehreren Griinden.

1. Die Reflexion der Innovationsziele wird bei der marktorientierten Innovation nicht The-
ma. Das Erfordernis der Marktbew&dhrung ist Ausgangs- und Endpunkt des Prozesses. Inno-
viert wird ausgehend von unhinterfragten organisationalen Strukturen und bezogen auf die
strukturellen Rahmenbedingungen des Markts. Erst mit der Erweiterung des Blickwinkels
auf die Bedingungen der Moglichkeit von Innovation im Sinne eines ,deutero learning“ (ARr-
GYRIS/SCHON 2002), also auf die Selbstveranderung der ,lernenden Organisation® in der und
durch die Innovation, wére diese Verengung des Blickwinkels iberwunden (und tatséchlich
eine erhebliche Anndherung an Zielsetzung und Verfahren von Innovationsprojekten in der
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Berufsbildung erreicht). Die Verdnderung struktureller sozialer Gegebenheiten durch markt-
orientierte Innovationen ist zwar grundsatzlich nicht ausgeschlossen, im Normalfall aber
nicht Ziel der Entwicklung neuer Produkte.

2.Die , Erprobung” marktbezogener Produktentwicklungen kann sich daher auf den Realitéts-
test reduzieren, der in der Markteinfiihrung liegt — und moglicherweise durch Marktforschung
vorbereitet oder begleitet wird. Demgegentiiber organisiert anwendungsnahe Forschung — von
der Bewdhrung ihrer Produkte auf dem Markt zundchst oder (wegen des Charakters ihrer
Produkte) vollstindig entlastet — einen modellhaften Test der Anschlussféahigkeit angestreb-
ter Innovationen, der nach zwei Seiten hin ergebnisoffen ist: Er kann sowohl Korrekturen
am Innovationsanliegen als auch die Projektierung weiter reichender Veranderungen im Feld
zum Resultat haben.

3. Die Prozessmodelle des Innovationsmanagements reflektieren Innovation als Aushand-
lungsprozess, der sich im Wesentlichen intraorganisational abspielt: als Entwicklung, Bewer-
tung, Selektion und Freigabe innovativer Ideen, die erst in einem letzten Schritt, nach der
ySumsetzung®“ oder ,Verwirklichung®, zur Systemumgebung ins Verhéltnis tritt. (Auszuneh-
men wéren hier allerdings neuere Ansétze kollaborativer Produktentwicklung.) Fiir die hier
betrachteten Innovationsprojekte gilt demgegeniiber bereits in der Phase der Ideengenerie-
rung, dass sie Innovationen in einem institutionsiibergreifenden Dialog zwischen politischer
Ebene, Trager-Institution und Projektteam konzipieren. Sie konkretisieren sie in der operati-
ven Projektarbeit und modifizieren sie schlieSlich im Dialog mit den Akteuren im Feld ent-
sprechend den Problemlagen der Praxis.

4. Es kommt so zu einem Wechselspiel von Assimilation und Akkomodation. Das Maf3 sei-
nes Gelingens ist, inwieweit Beispiele guter Praxis zustande kommen, die sich jenseits ihrer
Entstehungsbedingungen bewéhren. Es kann sich dabei, es muss sich aber nicht um markt-
gangige Produkte handeln. (Eine mogliche Alternative sind ,,Modelle guter Praxis“) Ent-
scheidendes Erfolgskriterium ist der Transfer der Projektergebnisse, der ihrem Entstehungs-
zusammenhang entsprechend nicht als abschlieRende Phase des Projekts verstanden werden
kann, sondern als letztes Ziel in jedem Schritt prasent ist: Es geht darum, Innovationen so zu
entwickeln, dass der innovative Ansatz seine Identitit gegen die vorgefundene Praxis (mit der
ihr eigenen Widerstandigkeit) bewahrt und zugleich deren Erfordernisse in sich aufnimmt —
mit Blick auf ihre Transferierbarkeit also. Das Ziel des Transfers der Projektergebnisse in nicht
beteiligte Institutionen hinein kommt nicht erst ins Spiel, wenn es an die Publikation von Pro-
jektergebnissen, zusammenfassenden Beschreibungen und Handreichungen geht, sondern
bestimmt den gesamten Prozess der Durchfithrung.
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Abbildung 2: Akteure und Aufgaben anwendungsnaher Forschung im Kontext
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Gegenstand der Implementationsarbeit und -forschung ist die Umsetzung bildungspolitischer

Gestaltungsvorhaben, wie sie in Programmdesigns, Forderlinien und Forschungsprogram-

men ihren Ausdruck finden, in konkreten Bildungsmalinahmen. Evaluation und Dokumenta-

tion stehen, wie in Abb. 2 schematisch dargestellt, im dreifachen Bezug

p zur Praxis der Berufsbildung, die auf transferierbare Ergebnisse angewiesen ist,

» zum politischen Auftraggeber, dem zuriickgespiegelt wird, auf welche Weise die Praxis die
bildungspolitischen Impulse aufnimmt, welche Korrekturen gegebenenfalls erforderlich
scheinen und welcher Innovationsbedarf weiterhin besteht, und

» zur pddagogischen Grundlagenforschung, die Ergebnisse der anwendungsnahen For-
schung aufnehmen kann und Material fiir Metaanalysen erhalt.

3  Beispiele gelungenen Transfers

Der Weg von der Konzeptentwicklung auf Programm- und Projektebene (1.) {iber die Erpro-
bung in Modellversuchen (2.) bis hin zum (gelungenen) Transfer in die Produktpalette eines
groRen Bildungstragers (3.) sei nun knapp am Beispiel der Modellversuche ,,Selbststédndig ler-
nen im Betrieb“ und ,,FILIP — Flexible und individuelle Lernformen in der Personalentwick-
lung“ dargestellt.
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1. Von Beschéftigten wird in der modernen Wirtschaft zunehmend eigenverantwortliches
Reagieren auf besténdig sich wandelnde Anforderungssituationen erwartet (GELDERMANN/
MoHRr 2003). Autonome Lernende sind gefordert, die Lernbedarf selbststidndig feststellen
und Lernprozesse eigenverantwortlich organisieren. Schwerfallige Kursangebote vermogen
den wachsenden Weiterbildungsbedarf nicht mit vertretbarem Aufwand zu decken (REGLIN
2009) und miissen durch neue Formen autonomen, kompetenzentwickelnden Lernens er-
ganzt werden (STRAKA 1996). Situatives Lernen in der Arbeit und durch die Arbeit (SEVERING
1994) muss gefordert und unterstiitzt werden. Hierzu werden neue Konzepte der Lernkultur-
Entwicklung, einer lernférderlichen Arbeitsgestaltung und der Wissensteilung benétigt — in
Verbindung mit einer Didaktik, die Lernende nicht ,belehrt’, sondern bei ihrem Lernen an Ar-
beitsaufgaben unterstiitzt und so als eigenverantwortliche Subjekte ernst nimmt.

Diese knappe Darstellung fasst einen Teil der Uberlegungen zusammen, die den Modell-
versuchsschwerpunkten , Flexibilitdtsspielrdume fiir die Aus- und Weiterbildung®, ,Wissensma-
nagement in der beruflichen Aus- und Weiterbildung“ und ,,Prozessorientierung in der beruf-
lichen Bildung“ des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) zugrunde lag (HoLz/SCHEMME/
WEsTHOFF 2004). Eine wesentliche Rolle spielte dort der Wandel ,vom Bildungstrager zum
Bildungsdienstleister. ,,Die Kundenorientierung, d. h. die Beriicksichtigung spezieller betriebli-
cher Bediirfnisse und die Ankniipfung am Wissensstand der Mitarbeiter, stehen im Mittelpunkt.
In diesem Netzwerk muss sich der neue Bildungsdienstleister positionieren“ (ebd., S. 5).

2. Die Entwicklung und Erprobung unterstiitzender Angebote fiir die Verankerung selbst

gesteuerten Lernens im Betrieb war Gegenstand der Modellversuche ,,Selbstindig lernen

im Betrieb“ (01.01.1999 bis 31.12.2001) und ,,FILIP — Flexible und individuelle Lernformen

in der Personalentwicklung® (01.08.2003-31.07.2007) des Forschungsinstituts Betriebliche

Bildung (f-bb). Es ging dort um die Verankerung selbststandigen Lernens in Unternehmen —

durch strukturelle Mafnahmen, durch Bereitstellung von Hilfen fiir die Mitarbeiter/-innen,

durch Personalentwicklung der mit Personalentwicklungsaufgaben befassten Vorgesetzten

(Hinz/MoHR/KRAUSS/GELDERMANN/REGLIN 2008) — und um die Entwicklung von Instru-

menten und Verfahren, die Bildungstrager in die Lage versetzen, Selbstlernprozesse zu unter-

stiitzen, indem sie

» die zentralen Elemente von Lernprozessen in Workshops darstellen,

» die Mitarbeiter/-innen zur Selbstreflexion anregen,

» Hilfestellung bei der Beurteilung von Lernfortschritten geben,

» den Mitarbeitern/-innen weitere Anregungen zur Gestaltung ihrer Lernprozesse geben
und

» die Entwicklung von Vorgesetzten zu Lernberatern unterstiitzen.

Beide Projekte wurden vom BIBB fachlich betreut und aus Mitteln des Bundesministeriums

fiir Bildung und Forschung gefordert. Die wissenschaftliche Begleitung lag beim Institut fiir

sozialwissenschaftliche Beratung (isob) in Regenburg.
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3. Die Transferaktivitdten umfassten iiber die Verankerung der Projekt-Innovationen in re-
gionalen Netzwerken hinaus die Bereitstellung von Materialien und Instrumenten fiir die
Personalentwicklung und Weiterbildung (Printpublikationen, eLearning). Die im Projekt
entwickelte ,,FILIP-Toolbox“ leistet eine Systematisierung von Verfahren und Ansitzen an
den Schnittstellen von Wissensmanagement, Personal- und Organisationsentwicklung und
unterstiitzt damit begriindete Strategie-Entscheidungen. Vor allem aber gelang der Produkt-
Transfer innerhalb der Unternehmensgruppe des Bildungswerks der Bayerischen Wirtschaft
(bbw), der das f-bb angehort.

Die bbw gGmbH ist wie die f-bb gGmbH eine 100%ige Tochter des bbw e.V. Sie hat ihre
Arbeitsschwerpunkte in den Bereichen Bildung, Beratung, Personal und Soziales. Die Markt-
bearbeitung erfolgt ausgehend von regionalen Standorten in Bayern. Zentrale Bereiche sind
Ausbildung, Betriebsrate-Fort- und Weiterbildung, (Fern-)Lehrgédnge und Seminare zur Perso-
nal- und Organisationsentwicklung. Innovationsmanagement ist in der Unternehmensgruppe
systematisch verankert. Entwicklungsprojekte des f-bb leisten dazu Beitrége in verschiedenen
Bereichen. Die im Folgenden beschriebenen Modellversuchsergebnisse sind unter dem Pro-
duktnamen ,,LUPO“ - Lernen und Prozessoptimierung am Arbeitplatz“ in das Produktportfo-
lio des bbw eingegangen.

Einige Bedingungen dieses Transfererfolgs sollen im Folgenden entlang der von ROGERS
(2003) unterschiedenen fiinf Faktoren der Innovationsdiffusion dargestellt werden.

Tabelle 1: Fiinf Faktoren der Innovationsdiffusion

(@) | Relativer Vorteil Grad, in dem die Innovation als Verbesserung gegentiber dem Konzept wahrgenommen
wird, an dessen Stelle sie tritt

(b) | Kompatibilitat Grad, in dem die Innovation als mit den Werten, Erfahrungen und Bediirfnissen einer
Zielgruppe vertraglich erlebt wird

(c) | Komplexitat Grad, in dem die Innovation als schwer verstandlich und schwer anwendbar erlebt wird
und in dem sie den Nutzern den Erwerb neuer Fertigkeiten und Kenntnisse abzuverlan-
gen scheint

(d) | Erprobbarkeit Grad, in dem die Moglichkeit gegeben ist, die Innovation im Kontext eines beschrankten

»Experimentierfelds" mit vertretbarem Aufwand und begrenzbaren Folgen zu erproben

(e) | Beobachtbarkeit Grad, in dem die Ergebnisse der Ubernahme einer Innovation fiir andere beobachtbar sind

Quelle: zusammengefasst nach ROGERS 2003

(@) In welchem Malf3e eine Innovation als Verbesserung gegeniiber dem Konzept wahrgenom-
men wird, an dessen Stelle sie tritt, hdngt zunédchst von qualitativen Aspekten ab: Lost sie alte
Probleme besser als die Konzepte und Verfahren, die ersetzt werden sollen? Oder verspricht
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sie Losungen fiir neue Probleme, bei denen die bekannten und erprobten Mittel versagen?
Oben wurde bereits angedeutet, mit welcher neuen Lage es Unternehmen und Bildungsanbie-
ter heute zu tun haben: Prozesse der Individualisierung von Arbeiten und Lernen machen pro-
fessionelle Bildungsdienstleistungen zwar nicht obsolet, es gilt jedoch neue flexibel nutzbare
Produkte an der Schnittstelle von Personal- und Organisationsentwicklung bereitzustellen.
Damit die Adoption von Innovationen zur rationalen Strategie wird, muss sich eine solche
neue Lage aber auch in subjektiven ,,Leidensdruck® {ibersetzen. Diese Sensibilitat fiir die neu-
en Anforderungslagen war beim Management und bei den am Projekt beteiligten Akteuren
des Bildungswerks gegeben.

(b) Innovatoren tun gut daran, an die Bedarfslagen, Erfahrungen und Werthaltungen der Ak-
teure im Handlungsfeld anzukniipfen und ihnen nicht gewissermaf3en missionarisch gegen-
iiberzutreten. Eine Stérke des Projektformats ,,Modellversuch® lag von Anfang an darin, die
Akteure im Feld in diesem Sinne als Experten ernst zu nehmen und in Innovationsprozesse ein-
zubeziehen. Dies gilt auch fiir die hier behandelten Modellversuche, in die die Mitarbeiter/-in-
nen des Bildungswerks nicht erst im zweiten Schritt, in der Implementierungsphase, sondern
von Anfang an zum Zwecke einer kollaborativen Produktentwicklung einbezogen wurden.

(c) Fiir die Komplexitdt von Innovationen gilt wie schon fiir die Faktoren ,relativer Vorteil“
und ,,Kompatibilitat“, dass sie — zumindest auch - eine ,gefiihlte“ Grof3e ist. Der adressaten-
freundlichen Darstellung von Modellversuchsergebnissen kommt insofern eine besondere
Bedeutung zu. Sie muss Zeitressourcen, Potenziale und Problemlagen der Zielgruppe beriick-
sichtigen. Der Publikation von Modellversuchsergebnissen in Leitfiden und nutzerfreundli-
chen Web-Angeboten wird daher im f-bb besondere Aufmerksamkeit gewidmet.

Exkurs: Darstellung von Projektergebnissen nach dem
.Lebenslagen-Prinzip"

Fiir die transferorientierte Bereitstellung von Projekt- und Forschungsergebnissen im WWW
hat sich ein Darstellungskonzept bewéhrt, das auf ,Lebenslagen der Nutzer Bezug nimmt
(um einen Terminus aus dem eGovernment zu verwenden). Dabei wird die Navigation aus-
gehend von einer definierten Bedarfslage gesteuert (z. B. Freitexteingabe oder Auswahlme-
nii: ,,Sie wollen/suchen ...“). Fiir die Darstellung der in Modellversuchen entwickelten und
erprobten berufspddagogischen Innovationen bedeutet das, erzielte Ergebnisse zu biindeln
und sie ausgehend von den praktischen Handlungssituationen und Fragestellungen der Ad-
ressaten/Adressatinnen darzustellen. Die Prasentation folgt dann nicht einer ,,Produzenten-
logik“ — ,wir haben ein Produkt entwickelt, dies sind seine Eigenschaften und Vorziige“ —,
sondern einer ,,Akteurslogik®. Dies bedeutet, praktische Fragestellungen aufzunehmen und
in einem Dreischritt vom Problem zu vorgeschlagenen Losungen fortzuschreiten:
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(1) Auf der Ebene allgemeiner Situationsbeschreibungen werden zunachst Probleme allge-
mein charakterisiert. Dabei wird von der Erfahrung der Akteure/Akteurinnen ausgegangen
(Beispiel aus dem betrieblichen Wissensmanagement: In unserem Unternehmen geht viel
Zeit mit der Suche nach bereits vorhandenem Wissen verloren.).

(2) Charakteristischer Informationsbedarf und Situationsanforderungen werden auf der
Ebene konkretisierender Fragen ausdifferenziert (Beispiel: Wie konnen die Mitarbeiter/-in-

nen zum Wissensaustausch angeregt werden?).

(3) Die dritte Ebene stellt Losungsangebote detailliert vor. Auf dieser Ebene werden konkre-
te Handlungsvorschliage, Checklisten, Instrumente etc. prasentiert (Beispiel: Kommunika-

tionsgelegenheiten schaffen — Anregungen und Hilfsmittel).

Als technische Basis einer solchen Ergebnis-Aufbereitung eignen sich digitale Medien zwar
in besonderer Weise. Wichtiger als die mediale Umsetzung ist jedoch die adressatenorien-

tierte Perspektive der Darstellung.

(Der hier beschriebene Ansatz ist z. B. umgesetzt im Ausbilderportal des f-bb:

www.ausbildernetz.de).

(d) Modellversuche bieten als solche bereits die Moglichkeit einer Erprobung von Innova-
tionen in einem relativ geschiitzten, auch von Marktzwéngen zundchst einmal entlasteten
Raum. Die Dokumentation der Ergebnisse sollte die Stdrken dieser Modellversuchssituation
ausspielen. Hilfreich fiir alle an der Anwendung Interessierten sind Fallbeispiele, die Erfolgs-
bedingungen und typische Verldufe im Implementierungsprozess realistisch darstellen und
dabei ggf. auch Umsetzungsschwierigkeiten (und Moéglichkeiten des Umgangs damit) zur
Sprache bringen (vgl. dazu die Fallbeispiele in HiNz/MoHR/KRAUSS/GELDERMANN/REGLIN
2008, S. 51-117).

(e) ,Good-Practice“-Beispiele machen erzielte Erfolge schlief3lich auch fiir Dritte beobachtbar.
Im Modellversuch FILIP prégte das Interesse, Transfer durch Beobachtbarkeit sicherzustel-
len, schon die Binnenstruktur des Projekts. Regionale Netzwerkwerktreffen sorgten fiir einen
intensiven Erfahrungsaustausch unter den beteiligten Unternehmen. Fiir den Ubergang von
Projektprodukten in das Regelgeschéft des Bildungsdienstleisters hat das interne Marketing
eine grof3e Rolle gespielt: die Prasentation von Projektergebnissen z.B. auf internen Work-
shops, auf denen iiber den Nutzen der neuen Lésungen ebenso diskutiert werden konnte wie
iiber Fragen der Machbarkeit und der Marktfahigkeit.
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Transfer aus nationaler und
internationaler Perspektive






Werner Fricke

Vom Transfer zum Lernprozess —
Transfer-Erfahrungen aus verschiedenen
offentlich geforderten Forschungs- und
Entwicklungsprogrammen

Auf der Basis von Forschungs- und Evaluationserfahrungen aus verschiedenen natio-
nalen und internationalen Forschungsprogrammen (Humanisierung der Arbeit; EU-
Programme EQUALI und II; das schwedische Programm LOM - Leadership, Organi-
zation, Medbestimmelse) wird ein vom traditionellen Verstindnis abweichendes
Transferkonzept vorgestellt. Transfer ist keine Einbahnstra8e, auf der Ergebnisse oder
Erkenntnisse nach dem Kaskadenmodell aus einem Entstehungszusammenhang in ei-
nen oder mehrere Anwendungskontexte iibertragen werden. Der Transfer von Wissen
oder Entwicklungskonzepten in einen Anwendungszusammenhang kann nur gelingen,
wenn ein neuer Lernprozess zwischen Akteuren aus dem Entstehungszusammenhang
mit potenziellen Anwendern entsteht. Dabei werden neues Wissen und ein méglicher-
weise verdndertes Entwicklungskonzept entstehen.

Der Begriff Transfer ist ungeeignet, die Prozesse zu bezeichnen, die einen erfolgrei-
chen Verbreitungsprozess ausmachen (das Gleiche gilt fiir die Begriffe Umsetzung oder
Ubertragung). Es geht nicht darum, ein Forschungsergebnis (ein Produkt, eine best
practice, einen Wissensbestand) von einem Kontext in einen anderen zu transferieren,
sondern Transfer ist nur erfolgreich, wenn es gelingt, sich ausbreitende Lernprozesse
(in einer Region, einer Branche, einem Anwendungsfeld wie zum Beispiel der Berufs-
bildung) zu organisieren. Hierfiir werden praktisch erprobte Vorgehensweisen aus ver-
schiedenen Forschungs- und Aktionsprogrammen vorgestellt.

1  Erfahrungshintergrund und erste aligemeine Uberlegungen

Ich will im Folgenden iiber Méglichkeiten, Grenzen und Verfahren des Transfers von Wissen

und Entwicklungskonzepten s. 0., wie sie in Modellversuchen (aber nicht nur dort) entstehen.

Dabei dienen Erfahrungen aus verschiedenen 6ffentlich geférderten Forschungs-, Aktions-

und Entwicklungsprogrammen:

p Aktions- und Forschungsprogramm ,,Humanisierung des Arbeitslebens“ (HdA), vor allem
in seiner Frithphase 1974-1980
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» EU-Programm EQUAL I und II (2002-2008), dessen Ziel die Entwicklung und Erprobung
neuer Verfahren zum Abbau von Diskriminierung auf dem Arbeitsmarkt war (ich be-
schréanke mich hier auf den deutschen Teil des Programms)

» Verschiedene skandinavische Work-Life-Programme zwischen 1980 und 2008, u.a. das
,Leadership, Organisation, Medbestimmande-Programm” (LOM) in Schweden, zwei nor-
wegische Programme, ndmlich das Programm ,,Enterprise Development“ (ED 2000) und
das Programm ,Value Creation“ (VC 2010) sowie das finnische Programm ,,The Finnish
Workplace Development Programme“ (TYKES).

Diese Programme umfassen einen Zeitraum von drei Jahrzehnten. In diesem Zeitraum ha-
ben beachtliche Lernprozesse stattgefunden, was die Konzeption und die Organisation von
Transfer angeht. Uberblickt man die genannten Programme, so zeigt sich, dass Lernerfah-
rungen sowohl national als auch international von einer Programmgeneration zur anderen
stattgefunden haben. Dabei kann man eine deutliche Tendenz erkennen: Die Auffassung von
Transfer als Ubertragung von Forschungsergebnissen (hiufig verstanden als Produkt oder
best practice) aus einem Entstehungszusammenhang in Verwendungszusammenhénge nach
dem Kaskadenmodell (erst die Generierung von Wissen, dann die Anwendung) wird allméh-
lich von dem zutreffenden Verstédndnis sich ausbreitender Lernprozesse abgeldst. Tréger so
verstandenen Transfers sind lernende Netzwerke als gemeinsame Aufgabe aller Programm-
partner (von der Politik und Programmadministration bis hin zu Unternehmen, lokalen/re-
gionalen Behoérden und Wissenschaftlern). Transfer wird so als eigenstédndiger Lernprozess
weit liber die Herstellung von ,,Produkten” (best practice) gesehen, oder wie es Gisela WEST-
HOFF in ihrem Vortrag auf der Transfertagung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB)
am 16./17.2.2009 formulierte, als kontinuierliche Reflexion. In diesen lernenden Netzwer-
ken sind ohne Zweifel die Politiker die problematischste Gruppe: Sie entziehen sich, obwohl
héufig dazu eingeladen, regelmaRig offentlicher Reflexion und Evaluation. Darauf gehe ich
weiter unten ausfiihrlicher ein.

Zunichst folgen einige allgemeine Uberlegungen,

1) Ich diskutiere Transfer auf der Ebene von Programmen, nicht von einzelnen Modellversu-
chen. Transfer ist eine zeitlich, finanziell und konzeptionell zu anspruchsvolle Aufgabe,
als dass sie von einzelnen Projekten oder Modellversuchen geleistet werden konnte.

2) Transfer ist keine Einbahnstral3e, auf der Ergebnisse oder Erkenntnisse aus einem Ent-
stehungszusammenhang in einen oder moglichst mehrere Anwendungskontexte iiber-
tragen werden. Der Transfer von Wissen oder Entwicklungskonzepten in einen Anwen-
dungszusammenhang kann nur gelingen, wenn ein neuer Lernprozess zwischen Akteuren
aus dem Entstehungszusammenhang mit potenziellen Anwendern entsteht. Dabei wird
neues Wissen und ein moglicherweise verdandertes Entwicklungskonzept entstehen — nicht
nur, weil sich der Anwendungskontext schon zum Zeitpunkt der Generierung neuen Wis-



Vom Transfer zum Lernprozess

3)

4)

5)

sens in vielerlei Hinsicht vom Entstehungskontext unterscheidet, sondern auch wegen der
Verdnderungsdynamik in beiden Kontexten. Praxis ist ein Prozess und ein Ensemble ver-
schiedener Entwicklungslinien. Wenn Forschung, Entwicklung und Transfer das nicht be-
riicksichtigen, sind sie immer schon zu spét, oder wie ein englischer Kollege es ausdriickt,
,besides the point and after the fact“ (SHOTTER/KATZ 1996, S. 229).

Fiir das Gelingen oder Misslingen von Transferprozessen ist der Entstehungskontext von
Wissen oder Entwicklungskonzepten mitentscheidend. Wie und wo in der Gesellschaft
sind die Fragestellungen entstanden, die ein Forschung&Entwicklungsprogramm (F&E)
oder einzelne Modellversuche leiten? Welche gesellschaftlichen Gruppen sind an den Er-
gebnissen interessiert? Haben potenzielle Anwender die Moglichkeit gehabt, an der Ent-
wicklung der F&E-Fragestellungen mitzuwirken?

Transfer ist nicht voraussetzungslos. Wie das Entstehen von F&E-Programmen ist auch
das Gelingen von Anwendungsprozessen von der Unterstiitzung durch eine reformpoliti-
sche Kréftekonstellation in der Gesellschaft abhéngig. Das hat sich vor allem im Huma-
nisierungsprogramm gezeigt. Wenn es in der Gesellschaft kein Interesse an bestimmten
Fragestellungen und Entwicklungsprozessen gibt, dann werden Ergebnisse aus Projekten
oder Programmen, die sich mit gesellschaftlich nicht getragenen Fragestellungen befas-
sen, nicht umgesetzt. Das unterbleibt auch dann, wenn die Ergebnisse einem gesellschaft-
lichen Bedarf entsprechen, also eigentlich aktuell notwendig sind. Ein Beispiel dafiir fin-
det sich im folgenden Abschnitt.

Der Begriff Transfer ist eigentlich ungeeignet, die Prozesse zu bezeichnen, die einen er-
folgreichen Verbreitungsprozess ausmachen (das Gleiche gilt fiir die Begriffe Umsetzung
oder Ubertragung). Es geht ja nicht darum, ein Forschungsergebnis (ein Produkt, eine best
practice, einen Wissensbestand) von einem Ort an den anderen zu transferieren, sondern
Transfer ist nur erfolgreich, wenn es gelingt, sich ausbreitende Lernprozesse (in einer Re-
gion, einer Branche, einem Anwendungsfeld wie zum Beispiel der Berufsbildung) zu or-
ganisieren.

Die englische Sprache kennt fiir Transfer zwei Begriffe: mainstreaming und dissemina-
tion. Im EQUAL-Programm hie8en alle Transferprozesse Mainstreaming, und in der Tat
ging es aus Sicht der EU wie der deutschen Programmadministration darum, die zu ent-
wickelnden arbeitspolitischen Verfahren (Abbau von Diskriminierung) in den arbeitspo-
litischen Mainstream zu {iberfithren. Das erwies sich als méachtige Transferbremse: Der
Bundesagentur fiir Arbeit als Hauptakteur der Arbeitsmarktpolitik in Deutschland war
das EQUAL-Programm hochst unwillkommen. Sie versuchte, iiber die regionalen und lo-
kalen Arbeitsagenturen die Anwendung innovativer Verfahren der Arbeitsmarktpolitik zu
verhindern (Beispiel: Nur gegen Widerstand war es moglich, arbeitslose Migranten iiber-
haupt als Zielgruppe der offiziellen Arbeitsmarktpolitik einzufiihren.).

Am ehesten angemessen erscheint der Begriff des disseminating. In disseminating steckt
Samen, aussden. Wer eine Saat sét, muss (a) eine keimfahige Saat haben und (b) den Bo-
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6)

7)

8)

den bereiten, damit sie keimt und aufgeht. Den Boden bereiten vor allem gesellschaftliche
Kréftekonstellationen, die reformféhig und reformwillig sind, die ein F&E-Programm tra-
gen konnen, an der Anwendung seiner Ergebnisse interessiert sind und sie férdern. Das
waére der fruchtbare gesellschaftliche Boden, der fiir die Verbreitung von Ergebnissen aus
Modellversuchen und F&E-Programmen notwendig ist.

Lernende Netzwerke. Lernende Netzwerke sind eine ideale Voraussetzung erfolgrei-
chen Transfers, vor allem auf regionaler Ebene. Regionale Netzwerke aus Vertretern von
Forschung, Bildung, Administration, lokaler/regionaler Politik, Arbeitgebern und Ge-
werkschaften konnen aus regionalen Fragestellungen F&E-Programme entwickeln. Die
gleichen Akteure, von denen solche Initiativen ausgehen, sind interessiert und bereit, am
Entwicklungsprozess selbst wie an der Verbreitung seiner Ergebnisse in der Region mitzu-
wirken. Die zentrale staatliche Ebene ist von den regionalen und lokalen Akteuren haufig
zu weit entfernt, als dass sie den dortigen Problemen angemessene Fragestellungen fiir
Forschung und Entwicklung entwickeln und fiir die Verbreitung und Anwendung der Er-
gebnisse sorgen konnte.

Lernende Netzwerke waren bis vor Kurzem selten. Die Steuerungsgruppe des HdA-Pro-
gramms hat schon frith versucht, regionale Netzwerke einzufiithren; es gibt sie in Ostdeutsch-
land seit den 1990er-Jahren in einigen InnoRegio-Projekten (sie bleiben hier unberiicksich-
tigt, weil ich damit ich keine personlichen Erfahrungen habe); in vielen EQUAL-Projekten
hat es lernende Netzwerke in Regionen gegeben, und es gibt sie seit 2007 als Programm-
schwerpunkt im finnischen TYKES-Programm (siehe dazu Abschnitt 3.3).

Der Zeitfaktor. Es herrscht heute Ubereinstimmung, dass Transfer nicht erst am Ende
eines Projekts, geschweige denn eines Programms, einsetzen sollte. Der Idealfall wére,
Transferaktivitdten von Anfang an zum Bestandteil eines F&E-Programms zu machen.
Das ist im Programm ,,Humanisierung des Arbeitslebens“ nur halbherzig geschehen; ein
gesonderter Umsetzungsbereich ist erst einige Jahre nach Anlaufen des Programms ge-
schaffen worden. Es wurden zwar Fordermittel fiir Umsetzung eingestellt, dennoch lag
die Hauptlast der Transferbemiihungen bei den Projekten und Modellversuchen und da-
mit bei Akteuren, die damit iiberfordert waren. Abgesehen von einigen trdgerautonomen
Umsetzungsprojekten wurde eine programmeigene Transferstruktur nicht geschaffen.
Der Einfluss des Staates auf 6ffentlich geforderte Programme. Uber die Bereitstellung
und Bewilligung von Férdermitteln hinaus spielen staatliche Akteure eine wesentliche Rol-
le bei Konzipierung, Durchfiihrung und Kontrolle eines Programms sowie beim Transfer
seiner Ergebnisse. So grof3 dieser Einfluss ist, so wenig liegt er offen zutage, und so selten
ist er untersucht worden. Wie entsteht ein Programm? Welche Akteure entscheiden tiber
den Zuschnitt und die Fragestellungen? Wer setzt nach welchen Kriterien die Prioritédten?
Werden Programminhalte in 6ffentlichen Prozessen auf demokratische Weise erarbeitet
oder fallen alle Entscheidungen im Schof3e staatlicher Administration? Losen staatliche
Handlungstrager das von ihnen oft bekundete Interesse an Verbreitung der Ergebnisse in
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der Programmrealitét tatsdchlich ein? D. h. schafft die Administration in Ministerien und
Programmverwaltung die institutionellen und finanziellen Voraussetzungen fiir erfolgrei-
chen Transfer? Oder wird die Aufgabe des Transfers einfach (ohne ausreichende Unterstiit-
zung) an die einzelnen Projekte des Programms delegiert? Welche Vorstellungen zu Kon-
zepten und Wirkungen des Transfers bestehen {iberhaupt? Alle diese Fragen sind schwer
oder gar nicht zu beantworten, weil das Handeln der Programmadministration regelméf3ig
einer Evaluation entzogen bleibt. Evaluiert werden Projekte, Programme und ihre Wirkun-
gen; das Handeln staatlicher Akteure in Programmen bleibt iiberwiegend im Dunkeln.

Im Falle des HAA-Programms ist einiges iiber das Zustandekommen des Programms in der
interessierten Fachoffentlichkeit bekannt, aber auch hier wurde der Entstehungsprozess
nie systematisch untersucht und 6ffentlich dargestellt. Das Gleiche gilt fiir die Arbeit des
HdA-Steuerungskreises in den verschiedenen Programmphasen, fiir die Arbeit der Gut-
achterausschiisse, der Programmadministration und der zustandigen Fachabteilungen im
Bundesministerium fiir Forschung und Technologie/Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMFT/BMBF) sowie fiir ihr Verhéltnis untereinander bei der Steuerung und
Fortschreibung des HdA-Programms.!

Eine gewisse Ausnahme bildet die Studie ,,Humanisierungsprogramm und Umsetzung*
von Frieder NascHoLD und Kollegen im Rahmen der von fiinf Forschungsinstituten 1982
vorgelegten ersten Programmevaluation (Programmwirkungen, S. 211-283). In dieser
Studie wird — wenn auch eher systematisch als empirisch die Programmwirklichkeit ana-
lysierend - einiges Interessante iiber die Steuerungsfunktion des Staates und seinen Ein-
fluss auf den Transfer der Programmergebnisse mitgeteilt. Darauf gehe ich im folgenden
zweiten Abschnitt nidher ein.

2  Staatliche Programmsteuerung und Transfer

2.1 Transfer als sozialer Aushandlungsprozess

,Das Forschungs- und Aktionsprogramm ,,Humanisierung des Arbeitslebens“ will durch pra-
xisorientierte Forschungspolitik beispielhafte betriebliche Losungsvorschliage zur Gestaltung
menschengerechter Arbeitsbedingungen entwickeln und erproben. Der experimentelle An-
satz des Programms erfordert eine enge Kooperation mit allen Betroffenen: den Arbeitneh-
mern, den Betriebs- und Tarifvertragsparteien und den Wissenschaftlern“.2 In dieser Beschrei-
bung der Programmziele aus dem Jahre 1982, also acht Jahre nach dem Start des Programms,

1 Die Evaluation staatlichen Handelns in 6ffentlich geforderten F&E-Programmen ware eine lohnende Aufgabe fiir so-
ziologische und verwaltungswissenschaftliche Forschung.

2 Vorwort des Bundesministers fiir Forschung und Technologie, Andreas voN BiLow, zu ,Ein Programm und seine Wir-
kungen. Analyse von Zielen und Aspekten zur Forschung ,Humanisierung des Arbeitslebens'”, Frankfurt/Main 1982,
S. 5 (im Folgenden zitiert als ,,Programmwirkungen”).
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ist die Aufgabe des Transfers von Forschungs- und Entwicklungsergebnissen nicht explizit
enthalten. In der Programmpraxis der ersten Jahre spielte Umsetzung kaum eine Rolle.

Zu Beginn des HdA-Programms glaubten die Programmverantwortlichen, man koénne
sich auf die aus dem Technologietransfer gewohnten Umsetzungskanile Markt und Nor-
mierung verlassen. Das war fiir die Verbreitung von Industrierobotern iiber den Markt oder
von gesicherten arbeitswissenschaftlichen Kenntnissen zur Minderung von Belastungen
durch Normsetzung scheinbar ausreichend, fiir die Verbreitung anderer Ergebnisse wie Be-
teiligungsverfahren, arbeitsorganisatorische Konzepte wie Gruppenarbeit aber keinesfalls.
Und selbst bei der Einfiihrung von Industrierobotern oder der Reduzierung von Belastungen
reichten Markt und Normierung als Umsetzungskanéle oft nicht aus, weil sie mit Konflikten
zwischen betrieblichen Akteuren verbunden waren. Um dieser Erfahrung Rechnung zu tra-
gen, wurde allméhlich ein erweitertes Umsetzungskonzept entwickelt, das ,vor allem an dem
bestehenden Ungleichgewicht der Gestaltungsmoglichkeiten von Unternehmen, Arbeitneh-
mern, betrieblicher Interessenvertretung, Gewerkschaften und Staat* auf betrieblicher und
gesellschaftlicher Ebene ansetzt (Programmwirkungen, S. 215). Transfer wurde im HdA
Programm fortan als sozialer (Aushandlungs-)Prozess verstanden und praktiziert.

2.2 Transfer als Lernprozess in Entstehungs- und Anwendungs-
kontexten

Die Forschergruppe des Wissenschaftszentrums Berlin (WZB) um Frieder NascHoLD (vgl.
GENsIOR/NAascHOLD/WoLF 1982, S. 212-283) nennt neben Marktprozessen und Unterneh-
merstrategien die drei Umsetzungskanédle Normsetzung, Wissensbildung und staatliche Steu-
erung. Ich will auf Markt, Unternehmerstrategien und Normsetzung als Transferwege im Fol-
genden nicht weiter eingehen. Zur Eignung wissenschaftlichen Wissens als Umsetzungskanal
hier nur ein Zitat aus der Programmanalyse: ,,(Es) kann nicht erwartet werden, dass wissen-
schaftliche Forschungsergebnisse ohne eine weitere Erschliefungs- und Anwendungsarbeit
dieselbe Konkretion des Problembezugs erreichen, wie sie etwa das Handlungswissen der be-
trieblichen Praktiker aufweist” (Programmwirkungen, S. 231). Damit ist gesagt:
(@) Wissenschaftliches Wissen lésst sich ohne erneute Konkretisierung im Hinblick auf den
Anwendungskontext nicht iibertragen.
(b) Die Verallgemeinerung (Dekontextualisierung) wissenschaftlichen Wissens, wie sie vom
sozialwissenschaftlichen Mainstream als Giitekriterium gefordert wird, ist wenig geeig-
net, den Wissenstransfer zu erleichtern. Sie stellt eher einen Umweg dar.

Das Fazit lautet: Best-practice-Modelle mit dem Anspruch allgemeiner Giiltigkeit statt konkre-
ter Erfahrungen (,How we did it“) mitzuteilen erschwert Transfer. Erfolgreicher Transfer
erfordert Lernprozesse im Sinne der Verkniipfung von Lernen und Handeln im Entwick-
lungs- wie im Anwendungsprozess.
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2.3 Transfer und staatliche Programmsteuerung

Staatliche Steuerung spielte im Humanisierungsprogramm eine wichtige Rolle fiir den Trans-
fer (die Umsetzung) von Programminhalten in das Arbeitsleben. Wenig diskutiert, aber von
groler Bedeutung fiir Gelingen oder Misslingen des Transfers war dariiber hinaus die Exis-
tenz einer gesellschaftlichen Kraftekonstellation, die das Programm sowohl im Binnenraum
staatlichen Handelns (Parteiensystem, Parlament und Administration) als auch innerhalb
des Arbeitslebens, d. h. in Betrieben, Gewerkschaften und Arbeitgeberverbanden, trug (Pro-
grammwirkungen, S. 236). Diese reformpolitische Kraftekonstellation zerbrach allerdings
1980, was die inhaltliche Verkiirzung des Programms und die Vereitelung des Transfers fiir
bestimmte Forschungs- und Entwicklungskonzepte zur Folge hatte (FrRIcKE 2004). Hierzu
einige Beispiele: Demokratische Beteiligung verschwand aus dem Themenkatalog des Pro-
gramms, teilautonome Gruppenarbeit durfte nicht zur Verdnderung der Lohnform fiihren,
und die Wahl von Gruppensprechern wurde verhindert, weil die IG Metall eine Konkurrenz
zu den gewerkschaftlichen Vertrauensleuten befiirchtete.

Die staatlichen Handlungstrager im HdA-Programm, vor allem Forschungs- und Arbeits-
ministerium sowie der von ihnen eingesetzte Projekttrédger, verfiigten iiber eine Reihe wir-
kungsvoller Steuerungsinstrumente. Dazu gehorten:

» Der Zuschnitt des Programms durch Auswahl bestimmter Problemfelder als Schwerpunk-
te fiir die Vergabe von Fordermitteln. Durch die ,Férderung von Projekten in ,sicheren’
(z.B. Ergonomie) oder ,turbulenten‘ (z. B. Beteiligung) Problemfeldern ... (kbnnen) ganz
unterschiedliche Programmprofile erzeugt werden“ (Programmwirkungen, S. 237).

» Vorauswahlvon Betrieben und Branchen, in denen unter Humanisierungsgesichtspunkten
besonders giinstige oder besonders schwierige Transferbedingungen zu erwarten sind.

» Grad und Qualitét der Projektsteuerung durch das BMFT und die Projekttrégerschaft.

» ,Regelung der Begleitforschung, Auswahl der Projektbegleiter und der Sachverstandigen
nach Kriterien, die den sachlichen Erfordernissen wissenschaftlicher Forschungsprozesse
entsprechen®, zugleich aber auch den gesellschaftlichen Interessen an Humanisierung ge-
recht werden® (ebenda).

Die Wissenschaftler/-innen um Frieder Naschold unterscheiden zwei Formtypen administra-
tiven und politischen Handelns. ,,Einer hoheitlich-hierarchischen Konzeption der Politik des

3 Im Gegensatz hierzu forderte der Wissenschaftsrat (WR) 2005 in seiner Evaluation des BIBB: ,,Der Grundsatz der inte-
grativen Aufgabenwahrnehmung muss aufgegeben werden." Wissenschaftliche miissen von politischen Aufgaben ge-
trennt werden (WR 2005, S. 217). Alle Wissenschaftler des BIBB erfiillten damals Aufgaben in Forschung, Entwicklung,
Dienstleistung und Administration. Mit dieser Organisation forderte das BIBB die Verkniipfung von wissenschaftlichen
und (berufsbildungs-)politischen Fragestellungen und Aufgaben und schuf so eine wichtige Voraussetzung fiir gelin-
genden Transfer wissenschaftlicher Erkenntnis aus Modellversuchen in die betriebliche Praxis. Die gleiche Funktion
der Schaffung praxistauglichen Wissens hat die Kooperation von Wissenschaftlern und betrieblichen Akteuren, die die
Forschungs- und Entwicklungsarbeit in den Modellversuchen gemeinsam leisten.
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Staates in Abgrenzung zur Gesellschaft steht ... eine Staatskonzeption gegentiber, die sich als
politischer Ausdruck gesellschaftlicher Strémungen versteht und auf deren breite und offene
Einbeziehung in den staatlichen Meinungs- und Willensbildungsprozess abzielt ... Vor allem
der ,offene‘ Formtyp staatlicher Politik kann ... festigend auf die reformpolitische Kraftekon-
stellation zuriickwirken“ (Programmwirkungen, S. 238/239). Es liegt auf der Hand, dass der
demokratische Typ staatlicher Politik eher bereit und in der Lage ist, Transfer unter Mitwir-
kung seiner Adressaten zu organisieren.

3  Konkrete Beispiele aus F&E-Programmen

3.1 Neueste Entwicklungen im Programm ,Arbeiten - Lernen -
Kompetenzen entwickeln. Innovationsfahigkeit in einer modernen
Arbeitswelt"

In dem 2012 noch aktuellen Programm des BMBF , Arbeiten — Lernen — Kompetenzen entwi-
ckeln. Innovationsféhigkeit in einer modernen Arbeitswelt“ sind 2007 einige Neuerungen ein-
gefithrt worden, die Transferaktivititen in das Programm integrieren sollen. Die sogenannten
Meta-Projekte® haben die Aufgabe, Transferstrategien parallel zu und in Kooperation mit lau-
fenden Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zu implementieren. Ein solches Meta-Projekt
gab es zum Beispiel im Zusammenhang mit dem Projektverbund PARGEMA®, der praventive
Strategien des Gesundheitsmanagements (health and safety) entwickelt hat. Ein zweites In-
strument waren Fokusgruppen, an denen Projektnehmer wahrend der Laufzeit ihrer Projek-
te verbindlich teilnehmen mussten, um ihre Erfahrungen aus laufenden Forschungsarbeiten
auszutauschen (RIEGLER 2008, S. 105). Die dritte Neuerung waren damals Verwertungspléne,
ein eher formales Transferkonzept. In Verwertungsplanen wurden Projektnehmer verpflich-
tet, nach Projektende einen Transfer in wirtschaftlich-technischer wie auch in wissenschaftli-
cher Hinsicht zu organisieren. Beispiele fiir derartige Verwertung sind technische Handbiicher
oder die Vermittlung neu gewonnener Erkenntnisse in akademischen Lehrveranstaltungen.
Die Verwertungspflicht gilt fiir zwei Jahre, und die Projektnehmer sind verpflichtet, dem Pro-
jekttrager wéhrend dieser Zeit kontinuierlich (zumindest einmal jahrlich) iiber ihre Transfer-
aktivitaten zu berichten. Verwertungsplédne sind ein sehr formales und in mehrfacher Hinsicht
unzureichendes Transferkonzept: Transfer wird den Projekten aufgebiirdet; Handbiicher und
Handlungsanleitungen allein erzeugen noch langst keinen Transferprozess.

N So heift der jiingste Nachfolger der Programme HdA und , Arbeit und Technik": Zumindest die Programmtitel werden
immer anspruchsvoller!

5 Ab 2014 firmieren die friiheren Meta-Projekte unter der Bezeichnung ,Wissenschaftliche Begleitvorhaben". Sie haben
die Aufgabe, durch Vernetzung von Akteuren aus Politik, Wirtschaft und Wissenschaft zum Transfer von Forderschwer-
punkten und Verbundvorhaben beizutragen. Ihre Arbeit wird in drei Sdulen unterteilt: (a) Monitoring und Analyse der
Vorhaben, (b) eigene Forschung, (c) Transfer und Vernetzung.

6 PARGEMA = partizipatives Gesundheitsmanagement
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Dagegen sind Metaprojekte und Fokusgruppen durchaus geeignet, die Programmdurchfiih-
rung flexibler, lernintensiver zu gestalten und Transferprozesse in Entwicklungsprogram-
me zu integrieren. Dennoch gilt auch hier: Alle innovativen Verfahren auf Programmebene
werden wenig niitzen, wenn die Programme zur Humanisierung des Arbeitslebens nicht
durch eine Arbeitspolitik auf nationaler und EU-Ebene getragen und Bestandteil einer brei-
ten gesellschaftlichen Diskussion zur Reform des Arbeitslebens sind (Fricke 2008, S. 11). Da
diese Voraussetzungen in Deutschland heute weitgehend fehlen, besteht eine grof3e Liicke
zwischen Anspruch und Wirklichkeit, und positive Entwicklungen sind oft nicht dauerhaft
(RIEGLER 2008, S. 99). Das diirfte fiir die Wirksamkeit von Modellversuchsprogrammen zur
Berufsbildung ebenso gelten, ohne dass dafiir die Verantwortung immer bei den einzelnen
Modellversuchen zu suchen wire.

3.2 Regionalisierung von Programm- und Transferaktivitaten -
das Beispiel des EQUAL-Programms der EU

Das EU-Programm EQUAL (2002-2008) hatte zum Ziel, neue Verfahren zum Abbau von Dis-
kriminierung und zur besseren Integration benachteiligter Gruppen (Migranten, Behinderte,
Arbeitslose) in den ersten Arbeitsmarkt zu entwickeln.

In diesem Programm waren von Anfang an regionale Entwicklungspartnerschaften zen-
trale Elemente der Programmstruktur und die wichtigsten Programmakteure. Alle Akteure
einer Region, die mit Fragen der Arbeitsmarktintegration der Zielgruppen zu tun hatten, er-
hielten die Chance, in regionalen Entwicklungskoalitionen ihre unterschiedlichen Erfahrun-
gen und Sichtweisen einzubringen und zu einem Entwicklungskonzept zu integrieren, dessen
Erprobung dann aus Mitteln des EU-Programms finanziert wurde. Im ersten und im zweiten
Teil des Programms wurden jeweils {iber 100 solcher Entwicklungspartnerschaften finanziert
(im ersten Durchgang 143, im zweiten 109 Projekte), wobei EU und nationale Programmbe-
horde (in Deutschland das Bundesarbeitsministerium) die Finanzierung zu je 50 Prozent tru-
gen. Ich habe in der ersten Forderperiode ein regionales Entwicklungsprojekt in Oldenburg,
in der zweiten eines in Braunschweig evaluiert. Nach dem Konzept der formativen Evaluation
hatte ich als Prozessbegleiter, Berater, Organisator von Reflexionsprozessen eine aktive Rolle
im Entwicklungsprozess (FRICKE 2015).

Zusammen mit Vertretern von Kommunen, Weiterbildungseinrichtungen, Grof3betrie-
ben und KMU, einer regionalen Entwicklungsagentur in Braunschweig sowie dem regionalen
Zweig des Bund tiirkisch-europdischer Unternehmer (BTEU) habe ich im Jahre 2002 eine re-
gionale Entwicklungspartnerschaft organisiert. Ziel war die Entwicklung von Konzepten zur
besseren Integration von Migrantinnen und Migranten in den ersten Arbeitsmarkt der Region.
Wir begannen mit einer Analyse der Situation auf dem regionalen Arbeitsmarkt und zogen
eine Bilanz der bereits vorhandenen Aktivitaten auf diesem Feld. Es stellte sich heraus, dass
fast alle Akteure auf die eine oder andere Weise mit der Integration von Migrantinnen und
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Migranten befasst waren, dass ihre Initiativen aber unverbunden nebeneinander existierten;
durch die Entwicklungspartnerschaft lie3en sich daher erhebliche Synergieeffekte erzielen,
die allen Akteuren zugutekamen.

An dem viermonatigen Prozess gemeinsamer Reflexion und Diskussion nahmen alle Be-
teiligten gleichberechtigt teil, nur legitimiert durch ihre jeweilige Arbeitserfahrung und das
gemeinsame Interesse — gleich, ob Wissenschaftler, Kommunalbeamte, Weiterbildner, Unter-
nehmer oder Verbandsvertreter. Es erwuchs eine intensive, alle Beteiligten motivierende und
befriedigende Lernerfahrung. Ergebnis war ein Konzept, das die bisherigen Aktivitdten der
einzelnen Akteure biindelt und inhaltlich weiterentwickelt. Um eine dauerhafte Zusammen-
arbeit der Hauptakteure (Arbeitsverwaltung, Betriebe, regionale Entwicklungsagentur und
Weiterbildungseinrichtungen) zur besseren Integration von Migranten in den regionalen Ar-
beitsmarkt zu erméglichen, war die Schaffung einer neuartigen Institution geplant. Als BQA-
Agentur sollte sie die Beratung, Qualifizierung und Arbeitsmarktvermittlung von Migranten
integrieren. Das Konzept wurde als Innovation regionaler Arbeitsmarktpolitik anerkannt und
gefordert. In einem gemeinsamen Lern-/Handlungsprozess erprobten die Beteiligten das
Konzept; nach Projektende wurde es von der lokalen Arbeitsverwaltung weiterfinanziert.

Das Konzept der Entwicklungspartnerschaften (EP) ist unter zwei Aspekten interessant:
In gemeinsamen Lern-/Handlungsprozessen erzeugen Wissenschaftler/-innen und Praxisak-
teure durch mehrfache Erprobung, Uberpriifung und Revision praxistaugliches Wissen. Alle
Entwicklungspartner brachten in praktischen und theoretischen Diskursen ihr je spezielles
Wissen ein, lernten dazu und schufen gemeinsam neues Wissen und eine neue arbeitsmarkt-
politische Praxis.

Unter Transferaspekten war es giinstig, Transferpartner friihzeitig in die Entwicklungs-
arbeit einzubeziehen. Das hatte allerdings durchaus zwiespéltige Wirkungen: Die friihe
Mitarbeit von Transferpartnern kann zur Behinderung des innovativen Elans einer Entwick-
lungspartnerschaft fithren, wenn das Argument der Transferbedingungen und Transferhin-
dernisse zu friih geltend gemacht wird (Motto: Das ist doch nicht realistisch). Andererseits
kann die frithe Kenntnis der Transferbedingungen und die frithe Mitarbeit von Transferpart-
nern die Verbreitung von Entwicklungskonzepten auch erleichtern. Beides ist in Projekten des
EQUAL-Programms vorgekommen.

Von den regionalen Entwicklungspartnerschaften, die zwischen 2002 und 2008 in ver-
schiedenen Regionen entstanden sind, haben viele das Ende der Programmférderung nicht
iiberstanden. Eine sehr aktive regionale Partnerschaft in Siidostbayern ist aufgelost, die Ge-
schiftsfiihrerin, Seele und treibende Kraft des Projekts, von den beteiligten Kommunen nicht
weiterfinanziert worden. Die EP in Braunschweig hat eine Zeitlang weiterexistiert, jedoch nur
so lange, wie die lokale Arbeitsverwaltung das von der lokalen EP entwickelte Konzept zur
Integration von Migranten aus eigenen Mitteln weiterfinanzierte. Die Beispiele zeigen: Trans-
fer ist abhangig von Finanzmitteln und einer institutionellen Grundlage.
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Das Braunschweiger Projekt war ein lernendes Netzwerk, wie es seit 2007 auch das finnische
TYKES-Programm kennt (siehe Abschnitt 3.3), und es ist gleichzeitig ein Beispiel von Ak-
tionsforschung. An die Stelle der iiblichen hierarchischen Trennung von Theorie und Praxis
trat die gleichberechtigte Zusammenarbeit mit Praxisakteuren in theoretischen und prakti-
schen Diskursen. Es zeigte sich: Gesellschaftliche Praxis ist an der Entstehung theoretischen
Wissens ebenso beteiligt wie umgekehrt theoretisches Wissen zur Losung praktischer Pro-
bleme beitragt, sofern es kontextuell ist, d. h. sich in Praxiszusammenhéange begibt und sich,
durch sie angeregt, weiterentwickelt. Im Gegensatz zum Kaskadenmodell geht Transfer auf
diese Weise direkt aus Entwicklungszusammenhéngen hervor. Vorausgesetzt sind allerdings
die notwendigen finanziellen und institutionellen Bedingungen. Anders gesagt: Aktionsfor-
schung als ein Transfer und gesellschaftlichen Wandel forderndes wissenschaftliches Kon-
zept ist nicht voraussetzungslos.

3.3 Lernende Netzwerke

Seit 2007 fordert auch das finnische Entwicklungsprogramm TYKES (ein Programm in der Tra-
dition der Humanisierung des Arbeitslebens) lernende Netzwerke. Im TYKES-Programm wird
Transfer (dissemination) konsequent als Lernprozess praktiziert. In einem Teil des Programms
sind Gegenstand des Transfers nicht Produkte oder best practices, sondern ,,generative mecha-
nisms“, d. h. Konstellationen von Akteuren, die innovative Entwicklungsprozesse anregen und
weitertreiben, auch nach dem Ende und unabhéngig von o6ffentlich geférderten Programmen.

Das finnische TYKES-Programm unterscheidet nach seinen Ergebnissen zwei Typen von

Entwicklungsprojekten (ALasoIinI 2008, S. 66-75):

» Die iiblichen Entwicklungsprojekte zielen direkt auf Verdnderungen in dem Kontext, in
dem sie stattfinden. Beispiele sind Verbesserungen der Arbeitsbedingungen, arbeitsorga-
nisatorische Verdnderungen, Steigerung der Arbeitsproduktivitat etc.

» Lernende Netzwerke. Learning network projects zielen auf die dauerhafte Etablierung
von lernenden Netzwerken in Organisationen oder Regionen, deren Ziel die Entwicklung
neuer Ideen und anhaltender Entwicklungsprozesse ist. In lernenden Netzwerken kommen
wie in den Entwicklungspartnerschaften des EQUAL-Programms Vertreter verschiedener
regionaler Akteursgruppen zusammen. Sie bringen unterschiedliche Kompetenzen und
Erfahrungen in einen Diskussionsprozess ein, starken dadurch ihre eigene Entwicklungs-
kompetenz und fordern die Entwicklung ihrer Organisationen bzw. Regionen (ALASOINI
2008, S. 73). Aus unterschiedlichen Erfahrungen gemeinsam lernend (learning from dif-
ferences), generieren die Akteure neue Entwicklungskonzepte und vor allem ,,generative
mechanisms®, wie es bei Alasoini und &hnlich bei dem Norweger Gustavsen (GUSTAVSEN
2003) heifdt. Transfer richtet sich nicht langer auf die Verbreitung bekannter Losungen
wie best practices, sondern es sollen neues Wissen und neue Entwicklungsprozesse in neu-
en Kontexten produziert werden — und dies moglichst permanent: In Norwegen gibt es
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regionale Entwicklungskoalitionen, in denen schon seit 30 Jahren Unternehmen, lokale
Gewerkschaften, Gemeinden und Aktionsforscher zusammenarbeiten. Die vielleicht ein-
drucksvollste, eine Entwicklungskoalition in der Region Telemark, Siidwestnorwegen ist
im International Journal of Action Research 4 (1+2) 2008 (QvaLE 2008) beschrieben.

In dieser Tradition zielen auch die norwegischen Programme ED 2000 und VC 2010 auf
die Schaffung dauerhafter regionaler Entwicklungskoalitionen. Gustavsen geht sogar
noch einen Schritt weiter und spricht von sozialen Bewegungen, die es anstelle des Trans-
fers von Ergebnissen aus Einzelprojekten zu schaffen gelte. Die Idee ist also, einen perma-
nenten Entwicklungsprozess zu generieren, an dem moglichst alle Akteursgruppen einer
Region demokratisch und nach den Regeln der Aktionsforschung zusammenarbeiten,
um mit ihrer Organisation auch deren regionalen Kontext zu entwickeln. Die generative
mechanisms, wie sie in skandinavischen F&E-Programmen gefordert werden, stellen ein
Transferkonzept neuen Typs dar. Es ware zu diskutieren, ob und wie es in Modellversuchs-
programmen aus dem Bereich der Berufsbildung Anwendung finden kénnte.

Ein Prinzip dieses Transferkonzepts ist learning from differences. Wahrend das Konzept
der Verbreitung von Best-practice-Modellen den Lernraum inhaltlich beschrénkt, weitet
ihn die Prasenz und Nutzung unterschiedlicher Erfahrungen aus. Learning from differen-
ces kann weit produktiver sein, als mit nur einer Konzeption konfrontiert zu werden, sei
sie noch so beispielhaft und vorbildlich. Als weiteren Vorteil bieten lernende Netzwerke
die Moglichkeit sehr rascher und vielseitiger Evaluation der im Netzwerk prasenten Erfah-
rungen. Schienstock spricht von reflexivem Benchmarking (ScHiEnsTock 2004). Wie das
learning from differences lebt auch das reflexive Benchmarking vom Dialog unter gleich-
berechtigten Partnern. Sie bringen ihre unterschiedlichen Erfahrungen ein und machen
dadurch den Dialog reich und erfahrungsgesattigt.

3.4 Lernen aus authentischen Erfahrungen statt aus Texten
und Handlungsanleitungen

Der finnische Aktionsforscher Robert Arnkil, der das Konzept des lernenden Netzwerks in
Finnland entwickelt hat, hat sich ausfiihrlich mit den Defiziten traditioneller Transferkonzepte
befasst (ARNKIL et al. 2003; ARNKIL 2004) — Kaskadenmodell, Transfer von Produkten statt von
Verfahren. Er setzt auf eine Methode, die er ,,360 Grad story telling“ nennt. Jede Praxis, so sagt
er, findet in einem Kontext horizontaler und vertikaler Beziehungen zu Kunden, Biirgern, Netz-
werkpartnern, Management und Verwaltungen statt. Wenn die Mitglieder einer Organisation
A verstehen wollen, was die Anwendung eines in der Organisation B entwickelten Verfahrens
fiir sie bedeuten konnte, dann wire es hilfreich, wenn die Mitglieder der Organisation B denen
aus der Organisation A erzdhlen wiirden, ,wie sie es gemacht haben“ (how they did it). Noch
groller ware der Lerneffekt, wenn auch Kunden, Entwicklungspartner und Manager ihre Er-
fahrungen berichten konnten, d. h. also alle aus dem gesamten ,,360 Grad Kontext“.
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Die Idee ist also, dass man aus personlichen Erfahrungen besser lernt als von Datenbanken,
Texten, Biichern und Handlungsanleitungen.” Es kommt darauf an, so sagt Arnkil, die tagliche
Arbeit so zu gestalten, dass moglichst viele personliche Lernerfahrungen stattfinden konnen.

Diese Idee ist nicht neu, wie Robert Arnkil selbst betont. Schon in den 1970er-Jahren hat
Einar Thorsrud, Leiter des norwegischen Programms , Industrial Democracy*, das Modell des
,»ship meets ship“ entwickelt und praktiziert. Einige Projekte aus dem Programm , Industrielle
Demokratie“ hatten die Reorganisation und Demokratisierung der Arbeit auf Schiffen zum
Gegenstand. Um die Erfahrungen von einem Schiff auf ein anderes zu iibertragen, liel3 Thors-
rud die gesamten Mannschaften zusammenkommen und die auf dem Modellschiff gemach-
ten Erfahrungen sowie die Moglichkeiten des Transfers auf ein zweites Schiff diskutieren; es
trafen sich also nicht nur die Kapitédne und ausgewéhlte Experten, sondern — wie es demokra-
tischer Tradition entspricht — die kompletten Besatzungen.

Ahnlich sind wir in unserem Peiner Humanisierungsprojekt in der zweiten Hilfte der
1970er-Jahre verfahren. Die Arbeiterinnen und Arbeiter der Abteilung, mit denen wir ein Be-
teiligungsverfahren entwickelt hatten, wollten die Arbeitssituation von Belegschaften in an-
deren Betrieben kennenlernen. Wir fuhren also mit einem Bus unter anderem zu Grohe nach
Hemer in Nordrhein-Westfalen. Unsere Arbeiterinnen und Arbeiter schwéarmten im Betrieb
aus, um die Arbeitsbedingungen ihrer Kolleginnen und Kollegen zu erkunden, sprachen mit
ihnen an den Arbeitspliatzen und hatten nach 1%z Stunden sémtliche Probleme des Betriebs
erfasst (FRICKE u. a. 1981).

L  Aktionsforschung

Lernende Netzwerke, geprdgt von Dialogen zwischen Partnern mit unterschiedlichen Ar-
beitserfahrungen aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten, die auf der Suche
nach Entwicklungsmoglichkeiten sind und sich gemeinsam in offenen Lernprozessen enga-
gieren: Das ist das ideale Feld fiir Aktionsforschung. Der Austausch von Erfahrungen und die
Suche nach Entwicklungsmoglichkeiten sind verbindlich, d. h. es geht um praktische Verén-
derungen. Die Akteure organisieren einen Wechselprozess aus Lernen, Handeln und Refle-
xion bzw. gemeinsamer reflexiver Evaluation ihrer Praxis. Es findet kein ,,othering business*
(EikELAND 2007) statt, d. h. die Akteure werden nicht in Forscher und Forschungsobjekte
(the others) unterteilt, sondern Wissenschaftler und Praxisakteure engagieren sich gemein-
sam in theoretischen und praktischen Diskursen. In diesen Dialogen sind alle Teilnehmer
gleichberechtigt; die einzige Legitimation zur Teilnahme ist ihre Arbeitserfahrung. Die Ar-
beitsfunktion und Autoritat aller Teilnehmer kann zum Gegenstand der Diskussion gemacht

7 Dies ist eine alte Erfahrung aus der Menschheitsgeschichte. Ereignisse aus der Friihzeit werden iber Jahrhunderte und
Jahrtausende weitererzahlt und zu Menschheitserfahrungen. Isidor Levin, der als Erzahlforscher in St. Petersburg und
Hamburg gelehrt hat, sagt: , Etwas muss immer weitererzahlt werden, weil etwas nicht klar ist, aber etwas Wichtiges
darin enthalten ist."
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werden —niemand ist davon ausgenommen: so lauten einige Regeln des demokratischen Dia-
logs (GusTAVSEN 1994, S. 13/14).

Hierin steckt mehr als die Integration von F&E, Arbeit und Transfer, mehr sogar als die
Moglichkeit einer Diskursdemokratie unter Wissenschaftlern, Praxisakteuren und Politikern
— hierin steckt eine Utopie. Mein verstorbener Kollege Claude Faucheux hat sie wie folgt for-
muliert: ,Der Gedanke, eines Tages konnte die reflexive Komponente so sehr Teil des Han-
delns sein, dass die Akteure die laufenden Forschungen als normalen Uberpriifungsprozess
ihres Handelns betrachten wiirden, ist keinesfalls illusorisch. Dann wird die Zusammenarbeit
mit professionellen Forschern ... gédngige Praxis sein; das wird dazu fiihren, dass die Akteure
die Moglichkeiten von Forschung zur Losung ihrer eigenen lokalen Fragestellungen besser
kennen. Auch die Bedeutung der Begriffe Forschung und Wissenschaft wird sich dann grund-
legend dndern: Die Gegensatze zwischen Subjekt und Objekt, zwischen reiner und angewand-
ter Wissenschaft werden ... verschwinden; zum Kern der Wissenschaft wird unsere mégliche
Beziehung zu einer Realitdt werden, fiir deren Umwandlung wir verantwortlich sind, wobei
wir natiirlich als Akteure einbezogen sind. Die gesamte wissenschaftliche Tatigkeit zur Ge-
winnung von Erkenntnissen wird sich nicht mehr auf die Universitaten beschranken, sondern
auf das gesamte Spektrum menschlicher Aktivitdten ausdehnen, wird nicht mehr auf Fachab-
teilungen von Einzeldisziplinen beschrankt sein, die keine Notiz voneinander nehmen ... Ein
kontinuierlicher Dialog zwischen wissenschaftlichem Wissen und Alltagswissen wird die
Akteure dazu befiahigen, ,global zu denken und lokal zu handeln‘. Aus dieser Zusammenar-
beit zwischen Wissenschaft und Handeln in gemeinsamen Forschungsprozessen werden die
Kenntnisse gewonnen, die zur Bewéltigung der von uns selbst erzeugten Probleme erforder-
lich sind“ (FAucHEUX 1994, S. 160).
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Martin Fischer

Erfahrungen und Erkenntnisse zum
Transfer von Modellversuchen in der
schulischen Berufsbildung

Gegenstand des Beitrags ist der Transfer im Modellversuchsprogramm ,,Neue Lern-
konzepte in der dualen Berufsausbildung® Anhand dieses ersten Modellversuchspro-
gramms der BLK (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung) fiir die schulische Berufsbildung werden Moglichkeiten und Probleme des
Transfers aufgezeigt. Dabei wird herausgearbeitet, dass ein Transferverstindnis unzu-
reichend ist, das sich auf die Information iiber Modellversuchsergebnisse beschréankt.
Vielmehr miisste in der Transferforschung stérker in den Blick genommen werden, wel-
che Moglichkeiten potenzielle Rezipienten haben, Modellversuchsergebnisse zu adap-
tieren und in ihrer Handlungspraxis nachhaltig zu verankern.

Einleitung

Von 1971 bis 2006 sind vom Bundesforschungsministerium und von der BLK — der Bund-Lén-
der-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung - iiber alle Bildungsbereiche
hinweg ca. 2.800 Modellversuche geférdert worden (BrLk 1997).! Urspriinglich waren Modell-
versuche Instrumente der Reformpolitik des Bundes und der Lander. Modellversuche sollen
Entscheidungshilfe zu wichtigen Fragen des Bildungswesens geben, hie@3 es in der BLK-Verein-
barung 1971, und dies wurde 1997 wortwortlich wiederum hervorgehoben (BLk 1971, 1997).
Auch und gerade in der Berufsbildung wurden Modellversuche als ein wirksames Instrument
zur Modernisierung angesehen (PLoGgHAus 2001). Diese Wirksamkeit sollte noch gesteigert
werden, als 1998 erstmals im Bereich der beruflichen Bildung Modellversuche zu ganzen Pro-
grammen gebiindelt wurden.

1 Das Modellversuchsprogramm , Neue Lernkonzepte
in der dualen Berufsausbildung"

Dieses Programm wurde von 1998 bis 2003 durchgefiihrt. Es umfasste 21 Modellversuche, an
denen sich 14 Bundeslander mit etwa 100 Berufsbildenden Schulen und ca. 13.000 Schiilern

1 Hochrechnung der von der BLK (1997) angegebenen Zahl von 2.400 nach Angaben der Gemeinsamen Wissenschaftskon-
ferenz.
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beteiligten. Die Mehrzahl der Modellversuche im Programm intendierte, den Lernfeldansatz

der deutschen Kultusministerkonferenz auszugestalten und weiterzuentwickeln, d. h. beruf-

liche Handlungssituationen zum Gegenstand des Unterrichts zu machen - anstelle oder in

Ergénzung herkommlicher Fachtheorie (vgl. DEITMER u. a. 2004).

Ich war an der Programmtrégerschaft dieses ersten BLK-Programms in der Berufsbil-
dung beteiligt, und ich méchte im Folgenden einige Ergebnisse und Uberlegungen zu der
Frage vorstellen, ob und wie die mit dem Programm intendierten Innovationen in die Berufs-
bildungspraxis transferiert werden konnten. Der hier benutzte Transferbegriff meint, dass
Ergebnisse eines Modellversuchs, die in einem Bereich erarbeitet worden sind (z. B. in einem
Bildungsgang einer Berufsschule), auf einen anderen Bereich der beruflichen Bildung {iber-
tragen werden: in einen anderen Bildungsgang derselben Schule, in eine andere Schule, in
Studienseminare und Universitdten bis hin zu ihrer Fixierung auf der Ebene der Ordnungs-
mittel. Ergebnisse eines Modellversuchs konnen sowohl Produkte (was erarbeitet worden ist)
als auch Prozesse und Methoden sein (wie es erarbeitet worden ist, vgl. KaisEr 1998, S. 546).
Dariiber hinaus bestehen — vor allem, wenn der Modellversuch wissenschaftlich begleitet
wird — mogliche Ergebnisse in Theorien, mit deren Hilfe die Frage beantwortet wird, warum
Produkte, Prozesse und Methoden so und nicht anders gestaltet bzw. angewandt worden sind.

Folgende Merkmale im Programm ,,Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung®,
die fiir den Transfer potenziell relevant sind, konnen zunachst einmal festgehalten werden:
» Es gab zu Beginn der Programmlaufzeit und vor Beginn der meisten Modellversuche ein

Auswahlverfahren fiir die eingereichten Projektvorschlidge — unter Beteiligung unabhén-
giger Gutachter. In den Projektantragen sollte ein Transferkonzept fiir die Verbreitung der
Ergebnisse enthalten sein. Dieses Transferkonzept war auch Gegenstand der Beratung
durch die Gutachter. Wenngleich meiner Erinnerung nach kein Projektvorschlag wegen
eines fehlenden oder mangelhaften Transferkonzepts abgelehnt wurde, so wurden den
Projekten doch bisweilen Auflagen gemacht, wenn den Gutachtern ein Transferkonzept
als nicht schliissig erschien.

p Esgab im Programm acht sogenannte Verbundvorhaben. Dies waren jeweils Modellversu-
che unter Beteiligung mehrerer Bundesldnder, sodass von einer gesteigerten Breitenwirk-
samkeit derartiger Modellversuche ausgegangen werden konnte.

P Fast alle Modellversuche wurden wissenschaftlich begleitet, sodass von einer Evaluation
und Publikation, mithin: Generalisierung und Verbreitung der Modellversuchsergebnisse
ausgegangen werden konnte.

» Der Programmtrager hat die Projekte ebenfalls wahrend der Laufzeit im Hinblick auf die
iibergeordneten Ziele des Programms evaluiert. Dazu gehorten auch die Transfermafnah-
men der Projekte, und zwar im Hinblick auf die MaRnahmen zu ,,internem Transfer®, ,,ex-
ternem Transfer®, ,,neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen und/oder Relevanz fiir die
Bildungsplanung“ sowie ,neuer Unterrichtspraxis und Professionalitit” (siehe FiscHER
2007, S. 304 ff.). Uberdies wurden vom Programmtriger eine Vielzahl von Konferenzen
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organisiert sowie Informationsschriften und wissenschaftliche Publikationen erstellt, die
der Verbreitung der Ergebnisse dienten.

» Der Programmtréger hat einen Forschungsauftrag zu den Bedingungen und Moglichkei-
ten des Transfers von Modellversuchen in der beruflichen Bildung ausgeschrieben und
vergeben (siehe PATzoLD u. a. 2002), um Wissen {iber den Transfer von Modellversuchser-
gebnissen wissenschaftlich zu vertiefen.

» Der Programmtréger hat zum Ende der Projektlaufzeit eine Fragebogenerhebung durch-
gefiihrt, in der die Modellversuchsakteure zu Fragestellungen und Ergebnissen des Trans-
fers Auskunft geben sollten.

2  Erfahrungen mit dem Transfer im Modellversuchs-
programm ,Neue Lernkonzepte ..."

Ungeachtet aller Vorkehrungen fiir den Transfer stellt sich die Frage, welche Art von Transfer im
BLK-Programm , Neue Lernkonzepte ...“ wirklich stattfand. Diese Frage wurde im Programm
untersucht. Meine empirischen Ergebnisse zum Transfer stammen aus folgenden Quellen:

» Evaluationen, die der Programmtréager in der Regel zweimal wiahrend der Projektlaufzeit
vor Ort durchgefiihrt hat;

» Auswertung der Zwischen- und Abschlussberichte der Modellversuche;

» Fragebogenerhebung nach Abschluss der Projekte, an der sich 140 Teilnehmer am Pro-
gramm beteiligt haben;

p Seminare mit Studierenden der Berufspddagogik (zweimal an der Universitédt Gieen und
einmal an der Universitat Bremen), in deren Rahmen Studierende Transfer und Nachhal-
tigkeit von Modellversuchen mit einer kleinen empirischen Vor-Ort-Erhebung untersucht
haben, um einen Einblick iiber Grenzen und Moglichkeiten innovativer Praxis an berufli-
chen Schulen zu erlangen;

» Workshop mit ausgewéhlten Repriasentanten einzelner Modellversuche des Programms
anlasslich der Hochschultage 2006, in deren Rahmen eine Nachbetrachtung zum Transfer
angestellt wurde (siehe FiscCHER/DEITMER 2007).

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen (ausfiihrlicher vgl. FiscHER 2004, 2007):

2.1 Das Angebot an Informationen und der Informationsaustausch
iiber Innovationen in der beruflichen Bildung ist durch die
Programmeinbindung der Projekte deutlich gesteigert worden

Im Unterschied zu singuldren Modellversuchen, die in einzelnen Bundesldndern durchgefiihrt
werden und hauptséchlich regionale Aufmerksamkeit erzeugen, hat die Struktur eines Pro-
gramms zur Durchfiihrung von Modellversuchen doch merklich den Informationsaustausch
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angeregt und stets bundesweite Resonanz hervorgerufen. Diese Resonanz hitte noch fokussier-

ter evoziert werden kénnen, wenn bei der Auswahl der Modellversuche fiir ein Programm noch

starker auf thematische Kohdrenz geachtet worden wére.? Trotzdem: Das Faktum des bundes-

weiten Informationsaustauschs gilt nicht nur fiir das Programm , Neue Lernkonzepte ...“ son-

dern auch fiir die nachfolgenden BLK-Modellversuchsprogramme in der beruflichen Bildung

,KOLIBRI“, , Innovelle-bs* und ,,SKOLA“ (BLK o. J.). Verantwortlich dafiir waren im Programm

,Neue Lernkonzepte ...“ iiber die Informationen aus den einzelnen Modellversuchen hinaus:

» regelmdRig erscheinende Programminformationen, die in mehrtausendfacher Auflage an
Interessenten in allen Bundesldndern verteilt wurden;

p die Einrichtung und Pflege einer Programm-Homepage, auf der alle relevanten Informa-
tionen stets abrufbar waren;

» regelmiRige Konferenzen, an denen sich die Modellversuche im Programm beteiligten;

» Konferenzdokumentationen und Ergebnisdokumentation des Programms in Buchform
(siehe z. B. GERDS/ZOLLER 2001; GERDS/FISCHER/DEITMER 2002; DEITMER Uu. a. 2004);

P regelmiRige Berichterstattung des Programmtrégers bei der BLK.

Demgegeniiber ist der Sachverhalt, dass nicht nur die BLK-Modellversuchsprogramme ersatz-
los beendet, sondern die BLK-Modellversuche iiberhaupt gédnzlich eingestellt worden sind,
aus der Perspektive des Transfers von Innovationen in der beruflichen Bildung als Riickfall
in die bildungspolitische Kleinstaaterei anzusehen. Das gilt es zunéchst festzuhalten, auch
wenn im Folgenden Prozesse des Transfers kritisch beleuchtet werden. Denn die kritische
Auseinandersetzung mit dem Transferproblem dient einem besseren Verstdndnis von Trans-
ferprozessen, damit potenziell ihrer Optimierung, und ist nicht mit einem Pladoyer fiir die
Beendigung jedweder Transferaktivitaten oder gar der Modellversuchsférderung iiberhaupt
gleichzusetzen. Zudem soll hier keineswegs negiert werden, dass es beindruckende Beispiele
fiir die nachhaltige Wirkung von BLK-Modellversuchen in der beruflichen Bildung gibt (vgl.
ProGHAUS 2001, PATZOLD u. a. 2002, BLK 2005).

2.2 Der Ergebnistransfer in den Modellversuchsschulen ist keine
Selbstverstandlichkeit

In den Schulen, die an einem Modellversuch des Programms beteiligt waren, hat es in aller
Regel Bemiihungen um den Transfer innerhalb der eigenen Schule gegeben. Ein Grof3teil der
Modellversuche versuchte, den internen Transfer durch Informationsveranstaltungen sowie
eine Intensivierung des informellen Austausches innerhalb des Kollegiums, durch Angebote

2 So wurden beispielsweise dem Programm ,Neue Lernkonzepte ..." auch solche Modellversuche zugeschlagen, die sich
mit der mediengestiitzten Fortbildung von Berufsschullehrkrdften oder mit den Auswirkungen eines Neun-Stunden-
Berufsschultages auf Berufsschiiler beschdftigten und somit recht eigenwillige Interpretationen des Themas ,Neue
Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung" darstellten.
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zur (schul-)internen Lehrerfortbildung und durch Einflussnahme auf die Schulorganisation
und Schulentwicklung zu sichern.

Abbildung 1: Einschatzung der Akzeptanz von im Modellversuch nicht beteiligten Kollegen

in der Modellversuchsschule (kumulierte Werte in %)
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Akzeptanz im Lehrerkollegium markiert jedoch, wie unsere Fragebogenerhebung zeigt,
eine hohe Barriere fiir den internen Transfer der Projektergebnisse: Nur 29 Prozent der Be-
fragten meinen, dass ihr Modellversuch positiv oder sehr positiv in der eigenen Schule aufge-
nommen wurde, 15 Prozent empfinden eine negative oder sehr negative Resonanz (Abb. 1).

Die Ergebnisse aus allen Informationsquellen zeigen also, dass von Modellversuchen
im Allgemeinen deutliche Impulse zur Schulentwicklung ausgehen, aber in der Regel auch
Gegenkréfte auf den Plan treten, sodass selbst der Transfer innerhalb der Modellversuchs-
schulen eine hohe Hiirde darstellt und die Nachhaltigkeit der eingeleiteten Entwicklungen
keineswegs selbstverstandlich ist.

Als Griinde fiir die negative Sicht des Kollegiums auf den Modellversuch wurden die hohe
Arbeitsbelastung der Lehrkréfte, geringe Motivation und hohes Durchschnittsalter sowie die
durch den Modellversuch verschirfte Konkurrenzsituation genannt. Griinde fiir eine positi-
ve Aufnahme des Modellversuchs durch nicht-beteiligte Kolleginnen und Kollegen sahen die
Befragten darin, dass das iibrige Kollegium von Produkten und Ergebnissen profitieren kann
(etwa durch verbesserte Ausstattung, Handreichungen, Fortbildungen).

Man miisste jedoch noch weitergehende Interpretationen beriicksichtigen, wie dies
weiter unten getan wird, denn z. T. sind die genannten Griinde nur &ul8erlicher Natur, z. B.
das hohe Durchschnittsalter der Kollegien. Einige Berufsschullehrkréfte mit ziemlich hohem




Transfer aus nationaler und internationaler Perspektive

Durchschnittsalter engagieren sich z. B. fiir die Berufsbildung im Ausland, zeigen dabei enor-
men Einsatz und nehmen z. T. auch erhebliche Wagnisse auf sich, sodass das Alter fiir sich
genommen kein Grund fiir eine Transferbarriere sein kann.

2.3 Das Entscheidungsverhalten der Bildungsadministration ist fiir
die Modellversuchsakteure intransparent

Wie Felix RAUNER (2002) aufzeigt, war die Umsetzung durch die Bildungspolitik seit jeher ein
gewichtiger Transfermechanismus fiir Innovationen in der beruflichen Bildung. Wie steht es
nun um den Transfer {iber die Modellversuchsschulen hinaus, z. B. in und durch die Bildungs-
administration in den jeweiligen Bundeslandern?

Tabelle 1: Was geschieht mit den von Ihnen erarbeiteten Ergebnissen in lhrer Region oder

auf Landerebene bzw. welche MaRnahmen zur Verbreitung der Ergebnisse fiihren
die Landesinstitute oder Schulbehdrden durch?

Alle Antworten Nur Lehrer
Anz. | Anteil [%] TransfermaRnahmen der Landesinstitute/Schulbehorde: Anz. | Anteil [%]
L7 34,6 Kaum/Keine MaRnahmen bzw. keine bekannt 27 31,0
34 25,0 | Bereitstellen und Verteilen von Ergebnisdokumentationen 23 26,4
21 15,4 Fortbildungsangebote 14 17,2
9 6,6 Bereitstellen von Ergebnisdokumentationen im Internet 8 9,2
5 3,7 Umsetzung der Modellversuchsempfehlungen 3 3.4
5 3,7 | Ausrichten und/oder Besuch von Fachtagungen und Workshops 3 3.4
5 3,7 | Ausdehnung auf andere Standorte und Betriebe bzw. regionale 3 3.4
Verbreitung
[ 2,9 | Verbreitung iiber Dienstbesprechungen oder regionale Arbeitskreise 2 2,3
1 0,7 Nachfolgende Modellversuche - -
5 3,7 Sonstige [ 3,4
136 100,0 87 100,0
Alle Antworten: n = 110; 22 Mehrfachzuordnungen = 136 Antworten; nur Lehrer: n = 70; 14 Mehrfachzuordnungen = 87 Antworten
Quelle: Eigene Darstellung

Wir befragten die Modellversuchsakteure, wie das von ihnen Erarbeitete in die Bildungspla-
nung eingeht. In dieser mit offener Antwortmoglichkeit gestellten Frage (vgl. Tab. 1) wird
deutlich, dass der Transfermechanismus zwischen Schule und Landesbehérde zumindest in
der Wahrnehmung der Befragten gestort ist: 34,6 Prozent der Teilnehmer antworteten, dass
ihnen keine entsprechenden Transfermafnahmen bekannt sind. Die Umsetzung der Modell-
versuchsempfehlungen sahen weniger als vier Prozent gegeben.
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Es féllt auf, dass viele Modellversuche ihre Arbeit als Angebot fiir die Bildungsplanung ver-
stehen, dieses Angebot von der Bildungsadministration in den Bundeslédndern insgesamt aber
aus Sicht der Akteure sehr unterschiedlich und ausschnitthaft wahrgenommen wird. Dies ist
keineswegs bloR eine subjektive Wahrnehmung der Modellversuchsakteure. Generell sind im
Kontext des Programms , Neue Lernkonzepte ...“ kaum Stellungnahmen der Bildungsadminis-
tration bekannt geworden, in denen dezidiert das Ob und Wie der Umsetzung von Modellver-

suchsergebnissen zum Ausdruck gebracht wurde.

2.4 Die Resonanz auf Modellversuche ist sehr unterschiedlich,
die Griinde fiir die unterschiedliche Nachfrage sind unklar

Unterstellt man einen Transferbegriff, der nicht nur die Informierung {iber Modellversuchs-
ergebnisse enthélt, sondern auch die Frage, ob und wie die fiir den Transfer aufbereiteten Infor-
mationen bei den verschiedenen Adressaten ankommen, aufgenommen, weiterverarbeitet und
iiber die Projektlaufzeit hinaus in deren Praxis umgesetzt werden, gerét die Resonanz auf Mo-
dellversuche in den Fokus. Auch dieser Gesichtspunkt gehort, so sollte man meinen, zu einem
umfassenden Transferverstdndnis im Bereich der Modellversuchsforschung. Wir befragten des-
halb die Akteure, wie sie die Nachfrage nach den von ihnen erarbeiteten Ergebnissen bewerten.

Insgesamt wurde die Nachfrage eher als gering denn als stark eingestuft — ein Bild, das
sehr unterschiedlich ausfallt, wenn man einzelne Modellversuche betrachtet (Abb. 2).

Abbildung 2: Bewertung der Nachfrage der Modellversuchsergebnisse nach Modellversuchen
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Nachfragende Personen bzw. Institutionen reprasentierten zu etwa gleichen Anteilen
(11,5-13,5 %) das Kollegium der eigenen Schule, eine andere Schule innerhalb des Modell-
versuchs, eine andere Schule auf3erhalb des Modellversuchs, die Lehrerfortbildung und das
Studienseminar. Etwas schwicher (5,8-8,25 %) wurde die Nachfrage aus anderen Modell-
versuchen des Programms, aus Kultusministerien, Universitdten und Betrieben eingestuft.

Die empirischen Resultate zeigen, dass die Ergebnisse der Modellversuche im Programm
keineswegs wie von selbst auf fruchtbaren Boden fallen — und das trotz extensiver Informa-
tionspolitik. Damit ist die gdngige Annahme infrage gestellt, dass der Transfer von Modellver-
suchen schon so gut wie gesichert ist, wiirde nur ausreichend iiber sie informiert.

3 Erkenntnisse zum Transfer von Modellversuchsergebnissen
in der beruflichen Bildung: Modellversuche zwischen
Einzigartigkeit und Verallgemeinerbarkeit

Die wissenschaftliche Diskussion um Modellversuchsforschung in der beruflichen Bildung
lasst sich idealtypisch zwei Polen zuordnen: Modellversuche werden im Wesentlichen als Ein-
zelfélle gesehen (,kontingente Einzelfélle” (SLoaNE 1992, S. 323; ders. 2005, S. 6)), oder aber
es wird die ,,Regelhaftigkeit (Beck 2002, S. 18) der zu erforschenden und zu gestaltenden
Realitét betont. Die erstgenannte Position fithrt im Extrem (z. B. mit der Position des Radi-
kalen Konstruktivismus) zur Ablehnung des Transferbegriffs, denn wo jeder Modellversuch
seine soziale Wirklichkeit ausschlief3lich selbst konstruiert, gibt es nichts zu transferieren.
Die Gegenposition unterstellt dagegen einen hohen Grad an Verallgemeinerbarkeit von Mo-
dellversuchsergebnissen, wenn und insofern die Ausgangsbedingungen und Interventionen
eines Modellversuchs einem wissenschaftlichen Experiment dhnlich kontrolliert werden. Das
Transferpotenzial wére in diesem Fall hoch: ,,Jeder kann es nachmachen und ebenso arbei-
ten“ (HEGEL, zitiert nach HABERMAS 1968, S. 26).

Je nachdem, welche Position man einnimmt, fallen Antworten auf das Transferpotenzial
von Modellversuchen unterschiedlich aus. Im Folgenden soll deshalb die Dichotomie von Ein-
zigartigkeit und Verallgemeinerbarkeit anhand mafgeblicher Elemente von Modellversuchen
in der beruflichen Bildung diskutiert werden.

3.1 Das Produkt eines Modellversuchs

Schon bei der Analyse eines moglichen Modellversuchsprodukts macht sich die erste Schwie-
rigkeit im Hinblick auf Transfer und Nachhaltigkeit bemerkbar. Unterstellt ist, dass es etwas
zu transferieren gibt. Die mit dem Begriff ,,Modellversuch“ angedeutete Moglichkeit, dass Ver-
suche auch misslingen kénnen, soll dabei gar nicht weiter diskutiert werden. Bekanntlich gibt
es in der Modellversuchsszene das gefliigelte Wort, dass Modellversuche gar nicht scheitern
konnen. Aber selbst bei erfolgreichen Modellversuchen kann das zu transferierende ,,Etwas*
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einfach bloR die Antwort auf eine Frage sein — entsprechend der o. g. Zielsetzung von Mo-
dellversuchen, Entscheidungshilfe zu leisten, und entsprechend der seinerzeit giiltigen Form
der Antragstellung, mit der die Antragsteller aufgefordert wurden, die Fragen zu benennen,
auf die sie im Lauf des Modellversuchs Antworten geben wollen. Der Modellversuch ,,Neun-
stlindiger Berufsschultag” (MINISTERIUM FUR SCHULE, WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG DES
LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (0. J.)) beschiftigte sich beispielsweise mit der Frage, ob ein
Neun-Stunden-Berufsschultag den Schiilern psychisch und physisch zugemutet werden kann.
Die im Modellversuch gefundene Antwort ,,nein“ ist, pointiert formuliert, das, was hier trans-
feriert werden kann. In diesem Fall von Verstetigung oder Nachhaltigkeit zu sprechen fallt
schwer, es sei denn, man bezieht diese Begriffe auf die Frage, ob die im Modellversuch ge-
fundene Erkenntnis den Adressaten dauerhaft in Erinnerung bleibt. Hier findet sich also ein
Modellversuch mit einem quasi-experimentellen Design, dessen Produkt eine Erkenntnis ist,
und zwar eine allgemeingiiltiger Art, da man sich bei der Modellversuchsdurchfithrung um
die entsprechenden Kriterien wie Validitat, Reprasentativitdt und Objektivitat bemiihte.

Ein vollig anderes Modellversuchsprodukt wire eine Fachraum-Ausstattung, die eine
Schule geméfR
» den vorhandenen rdumlichen Gegebenheiten,
» dem in der Region existierenden, in Deutschland aber ziemlich einzigartigen Ausbil-

dungsberuf,
p der Absprache mit dem entsprechend einzigartigen Ausbildungsbetrieb konzipiert und
eingerichtet hat.

Hier ist ein materielles Produkt entstanden, das aber kaum transferiert werden kann, da die
vor Ort maf3geblichen Bedingungen in anderen Schulen nicht anzutreffen sind. Dieser Mo-
dellversuch hat ein vollig anderes Design als ein quasi-experimentelles; er dient ausschlief3-
lich der Weiterentwicklung und Modernisierung der betreffenden Schule.

Ein drittes Modellversuchsprodukt besteht in einem neu entwickelten und erprobten
Curriculum fiir den Ausbildungsberuf XY, der zum Zeitpunkt der Beendigung des Modellver-
suchs jedoch dem Ausbildungsberuf XYZ weichen muss. Dieses Beispiel, das nicht einmal Fik-
tion ist (vgl. FREIE HANSESTADT BREMEN 1994), zeigt Folgendes: Hier ist mit dem Curriculum
ein greifbares und weiterverwendbares Produkt entstanden, in dessen Konstruktion verallge-
meinerbare Erkenntnisse eingeflossen sind. Transferierbar ist dieses Produkt dennoch nicht,
denn es passt nicht in die aktuellen politischen Rahmenbedingungen.

Ein viertes Modellversuchsprodukt besteht in der Umsetzung des Lernfeldkonzepts der
Kultusministerkonferenz (vgl. GERps/ZOLLER 2001) in berufsspezifische Curricula. Hier sind
die Eckpunkte des Modellversuchsprodukts nicht im Modellversuch selber entwickelt und er-
probt worden, um Entscheidungshilfe fiir die Bildungsplanung zu leisten. Die Entscheidungen
standen vielmehr vorher schon fest, und es ist von Anfang an ein politischer Wille zur Verste-
tigung und Transferierung der Ergebnisse erkennbar.
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Keines der hier angefiihrten Modellversuchsprodukte soll von vornherein diskreditiert wer-
den, denn die ,Praxisinnovation“ (HorLz 2000, S. 18) ist ein allgemein geteiltes Ziel von
Berufsbildungsprojekten. Der Spannbreite moglicher Produkte gilt es jedoch Rechnung zu
tragen, wenn es um Transfer und Verstetigung geht: Betrachtet man das Produkt eines Mo-
dellversuchs, so steht dieses in einem Spannungsfeld von Einzigartigkeit und Allgemeingiil-
tigkeit, zwischen aktuell angemessen vs. veraltet bzw. noch nicht brauchbar. Entsprechend
umrissen sind die Moglichkeiten, die sich fiir Transfer und Nachhaltigkeit ergeben: Ergebnis-
se mit hoher Allgemeingiiltigkeit abstrahieren von den Umsetzungsbedingungen vor Ort; der
Transfer erfordert hier einen Ubersetzungsprozess in die je unterschiedliche Berufsbildungs-
praxis. Ergebnisse, die der Modernisierung einer bestimmten Schule dienen, werfen die Frage
auf, was davon verallgemeinerbar ist; Transfer erfordert hier den entsprechenden Prozess der
Reflexion — es wire von den Modellversuchsakteuren darzulegen, welche Ergebnisse auch
von anderen genutzt werden konnen, und die Adressaten hitten diese Ergebnisse dann wie-
derum in ihre Praxis zu {ibersetzen.

Ergebnisse, die in die aktuelle bildungspolitische Landschaft passen, haben vielleicht re-
lativ gute Transferchancen (vgl. PATzoLD u. a. 2002, S. 319). Ob sie aber auch nachhaltig wir-
ken, ist dahingestellt, denn dazu miissten sie u. U. der aktuellen Bildungspraxis einen Schritt
voraus sein. Es muss an dieser Stelle hinzugefiigt werden, dass die aktuelle Angemessenheit
von Modellversuchsprodukten kein Kriterium ist, das von den Handlungen und Auffassungen
der Akteure in Berufsbildungspraxis und -administration unabhéangig ist. Mit ihren Erwar-
tungen und Einsichten umreif3en diese Akteure, was in diesem Gesellschaftsausschnitt sozial
vorstellbar ist, mit ihren Handlungen zeigen sie, was machbar ist.

3.2 Der Prozess der Erarbeitung von Modellversuchsergebnissen

Weil es bisweilen nicht hinreichend erscheint, den Transfer von Ergebnissen schon allein auf-
grund der schlichten Beschreibung von Modellversuchsprodukten zu bewirken, wird in man-
chen Projekten der Prozess bei der Entstehung des Produkts dargestellt. Mitunter erreicht diese
Beschreibung die Form einer methodischen Anleitung —im Programm , Neue Lernkonzepte ...“
waren dies z. B. der Prozessleitfaden zur Entwicklung lernfeldorientierten Unterrichts in den
Projekten NELE (Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen in
Lernfeldern) und SELUBA (Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsme-
thoden in der dualen Berufsausbildung) (HEsSISCHES LANDESINSTITUT FUR PADAGOGIK 2001)
oder die Handreichungen zur Durchfithrung von Experten-Facharbeiter-Workshops aus dem
Modellversuch GAB (Geschafts- und arbeitsprozessbezogene dual-kooperative Ausbildung
in ausgewdhlten Industrieberufen mit optionaler Fachhochschulreife) (KLEINER u. a. 2002).
Derartige Bemiihungen kénnen als potenziell transferrelevant angesehen werden, denn in
der Regel lassen sich methodische Handreichungen auf ein breiteres Spektrum von Praxisbe-
dingungen anwenden als die blof3e Darstellung eines spezifischen Modellversuchsprodukts.
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Produkt- und Prozessbeschreibung sollten jedoch kein Entweder-oder darstellen, denn die me-
thodische Anleitung (das Wie) bleibt ohne den Inhalt (das Was) anschauungsarm. Ein weiteres
Defizit bei der Darstellung von Modellversuchsprozessen: Die oftmals erhobene Forderung, bei
der Prozessbeschreibung auch die Irrungen und Wirrungen im Projektverlauf zu erwéhnen,
wird haufig nicht beriicksichtigt. Diese Forderung verdankt sich nicht nur ethischen Grund-
sdtzen der Forschung (,wahrheitsgemail(3e Berichterstattung“). Auch fiir das Verstdndnis der
in den Projekten entwickelten methodischen Anleitungen — und damit fiir den Transfer — ist
es hilfreich, die positiven und negativen Erfahrungen nachvollziehen zu konnen, die zu einem
Leitfaden gefiihrt haben.

3.3 Die Modellversuchsakteure

Eines der Transferdilemmata, auf die auch Rainer BREMER (2002) hingewiesen hat, hat seinen

Ursprung in der Haltung, die die Modellversuchsakteure, vor allem die beteiligten Lehrerin-

nen und Lehrer, zu ihrem Modellversuch einnehmen: Jeder Modellversuch erhebt den An-

spruch, eine bessere Praxis der Berufsbildung einzufiihren und moglichst auch zu verankern.

Dies impliziert eine Kritik der bisherigen Praxis, an der die Modellversuchsakteure bis zum

Tag vor Projektbeginn und weiterhin auch wiahrend ihres ,,normalen Unterrichts“ maf3geblich

mitwirken. Es fiihrt kein Weg daran vorbei: Alle am Modellversuch Beteiligten miissen kritik-

fahig sein. Im Hinblick auf diesen Sachverhalt existieren verschiedene Ein- und Ausstiege fiir
die beteiligten Akteure:

» Die Akteure sind tatséchlich davon {iberzeugt, dass ihre Praxis verbesserungswiirdig und
verbesserungsfahig ist. So etwas gibt es wirklich: Im Hamburger Modellversuch Berufli-
che Qualifizierung 2000 (BERBEN 2003) haben Lehrer einer Schule einige Jahre an der
Vorbereitung des Projekts gearbeitet, bevor es dann schliellich genehmigt wurde. Ver-
mutlich aber waren es gerade diese Lehrer, die den Modellversuch vergleichsweise am
wenigsten bendtigten.

» Die Akteure sind nicht so sehr davon iiberzeugt, dass ihre Praxis iiberhaupt bzw. so, wie
es das im Antrag dargelegte Modellversuchskonzept vorsieht, zu verbessern ist. Sie betei-
ligen sich aber aus unterschiedlichen anderen Motiven (z. B. Karriereambition, Neugier,
Abwechslung vom Schulalltag) an der Modellversuchsarbeit.

Wenn man davon ausgeht, dass sich der Einstieg in die Modellversuchsarbeit zwischen diesen
beiden Polen abspielt und die Motivlage sich auch noch wihrend der Modellversuchsarbeit
nicht wesentlich dndert, hat dies Konsequenzen fiir Transfer- und Verstetigungsleistungen:
Solche Leistungen, die ja in der Regel mit der Uberwindung von Widerstinden zu tun haben,
kann man nicht von Personen erwarten, die sich distanziert zum Modellversuchsanliegen und
zu den Ergebnissen verhalten.
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Nicht nur beim Einstieg in die Modellversuchsarbeit, sondern auch beim Ausstieg sind die
Motive der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer in realistischer Weise im Hinblick auf Trans-
fer und Nachhaltigkeit in Betracht zu ziehen: Die von den Projektzielen iiberzeugten Akteure
haben in erster Linie aus Eigeninteresse investiert — wegen der Verbesserung ihrer Arbeitsbe-
dingungen, welche das Verhéltnis zu ihren Schiilerinnen und Schiilern und ihrem Kollegium
einschlief3t. Die Modellversuchsziele und -ergebnisse im Zuge des Transfers jemand anderem
nahezubringen, erfordert das Einnehmen einer {ibergeordneten Perspektive, die von den
eigenen Arbeitsbedingungen ein Stiick weit abstrahiert. Solch eine missionarische Haltung
kann man nicht nur nicht erwarten, es gibt auch praktisch keine Anreize, solch eine Haltung
einzunehmen. Deshalb verwundert es nicht, dass Berichterstattung, Offentlichkeitsarbeit etc.
als Pflichten wahrgenommen werden, die aus Sicht der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer
zusdtzlich zur eigentlichen Modellversuchsarbeit erfiillt werden miissen.

Fiir den Gesichtspunkt der Nachhaltigkeit ist es von entscheidender Bedeutung, ob die
Modellversuchsergebnisse verstetigt — dauerhaft in der Schulpraxis verankert — werden kon-
nen. Nicht erst hier kommen die Schulleitung und das {ibrige, nicht direkt am Modellversuch
beteiligte Kollegium ins Spiel. Die Schulleitung hat der Durchfiihrung des Modellversuchs zu-
gestimmt — aber aus welchen Griinden? Ebenso wie bei den direkt beteiligten Lehrern kdnnen
verschiedene Motive eine Rolle spielen, die vom inhaltlichen Engagement fiir die Modellver-
suchsziele bis zu eher abgeleiteten Interessen (Verbesserung der Ausstattung, Weiterbildung
des Personals, Erhéhung der Reputation bei den vorgesetzten Behdrden etc.) reichen mogen.
Waihrend die Schulleitung immerhin ein durch Zustimmung dokumentiertes Interesse an der
Durchfithrung des Modellversuchs hat, ist davon bei einem Teil des iibrigen Kollegiums kei-
neswegs auszugehen: Warum soll das gedndert werden, was sich jahre- oder jahrzehntelang
bewahrt hat —vor dieser Frage steht ein Lehrer oder Ausbilder angesichts des drohenden Trans-
fers irgendeiner Innovation in seinen Arbeitsbereich, zumal, wenn Innovationen von aufsen an
einen Bildungsbereich herangetragen werden. Neben der durch den Modellversuch bewirkten
Irritation und Entselbstverstandlichung der eigenen Praxis kommen aus Sicht des iibrigen Kol-
legiums noch vermeintliche oder tatséchliche Nachteile hinzu: Wahrend die am Modellversuch
beteiligten Kollegen méglicherweise Vorteile erhaschen im Kampf um die wenigen Sprossen
der Karriereleiter, die Lehrer erklimmen kénnen, miissen die Ubrigen u. U. mit Mehr- oder
Extraarbeit deren Freistellungen kompensieren. So zeigen z. B. Vorhaben zur Qualitétssteige-
rung des beruflichen Unterrichts (SCHELTEN/TENBERG 2001, S. 47 f.), dass sich die Lehrkriéfte,
quasi als Abwehrmafinahme, auf die Methodenfreiheit des Unterrichtens berufen, wenn sie
mit Innovationen konfrontiert werden, die diesen Kern ihrer Arbeitstatigkeit tangieren.

Das alles macht deutlich, dass der Transfer von Ergebnissen ins iibrige Kollegium und die
Verstetigung von Prozessen und Produkten an einer Schule mitnichten eine Selbstverstdnd-
lichkeit darstellen. Es sind hohe Barrieren vorhanden, deren Uberwindung nicht allein von
den direkt am Modellversuch beteiligten Kollegen erwartet werden kann.
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3.4 Die wissenschaftliche Begleitforschung

Eingangs wurde die Vermutung formuliert, dass im Kontext der wissenschaftlichen Beglei-
tung eines Modellversuchs mogliche Ergebnisse in Theorien bestehen, mit deren Hilfe die
Frage beantwortet wird, warum Produkte, Prozesse und Methoden so und nicht anders ge-
staltet bzw. angewandt worden sind. Solche Theorien wéren im Hinblick auf Transfer und
Verstetigung dulBerst wichtig, da sie dariiber Aufschluss géaben, wie und warum Innovationen
(nicht) in die berufliche Bildung eingefiihrt werden. Solche Theorien gibt es jedoch kaum. Die
Strategien der wissenschaftlichen Begleitung sind mit Begriffen versehen worden wie forma-
tive (versuchsunterstiitzende) bzw. responsive (Praxis und Praktiker miteinbeziehende) oder
summative (zusammenfassend bilanzierende) Evaluation (vgl. DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR
EvaLuATION 2001, S. 4; EHRLICH 1995; SLOANE 1998, S. 574). Grundsétzlich lassen sich Stra-
tegien der wissenschaftlichen Begleitung als distanzierte oder als intervenierende Begleitfor-
schung charakterisieren. Zur ersten Art gehdren empirisch-analytische Anséatze oder ein pha-
nomenologisch-textwissenschaftliches Vorgehen. Die intervenierende Begleitforschung lasst
sich differenzieren in formative und responsive Evaluation, systemische Begleitforschung
u. a. mehr (vgl. SLoANE 1998, S. 588). Damit zeigt sich auch bei der wissenschaftlichen Beglei-
tung eine dhnliche Dichotomie, wie sie schon weiter oben bei der Darstellung moglicher Mo-
dellversuchsprodukte angesprochen wurde: Die wissenschaftliche Begleitung zielt auf eine
gewisse Innovation, auf die Verbesserung einer je besonderen Praxis unter Einbeziehung der
Betroffenen, oder sie zielt auf eine moglichst allgemeingiiltige Erkenntnis unter Einbeziehung
der gangigen Kriterien rationalen Forschungshandelns. Differenziert man noch weiter, ge-
langt man zu dem, was seit einiger Zeit als Funktionen européischer Berufsbildungsforschung
diskutiert wird. Burkhart SELLIN und Philipp GRoLLMANN (1999, S. 77) haben in Anlehnung
an Wolfgang HORNER vier Funktionen genannt; dhnlich sehen es auch Dietmar FROMMBERGER
und Holger RemNiscH (1999, S. 329 f)), Wolfgang MiTTER (2000, S. 15) und andere mehr:

» Die idiographische Funktion dient der Beschreibung der Berufsbildung in ihrem nationa-
len bzw. kulturellen historischen Kontext. ,Idiographisch“ bedeutet, das Einmalige, Ein-
zelne in seiner individuellen Auspréagung beschreibend.

» Die melioristische Funktion dient der Verbesserung von Einzelfallen. Meliorieren hief3 ur-
spriinglich ,,Ackerland verbessern®.

» Die nomothetische Funktion (quasi-experimentell bei FROMMBERGER/REINISCH 1999)
dient dem Auffinden allgemeiner Gesetzméfigkeiten in der beruflichen Bildung. Nomo-
thetisch ist der veraltete Ausdruck fiir ,gesetzgebend*.

» Die evolutionistische Funktion dient dem Erkennen von universellen Entwicklungstrends
und Verdnderungsprozessen.

Ich habe mich gefragt, was diese Funktionen einer angeblich européischen Berufsbildungsfor-
schung von einer wissenschaftlichen Begleitforschung unterscheidet, wie sie im Kontext von
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Modellversuchen vertreten werden konnte. Theorien jedenfalls, die dar{iber Auskunft geben,
warum welche Innovationen in der beruflichen Bildung zustande kommen bzw. unterlassen
werden, miissten all diese scheinbar kontraren Gesichtspunkte miteinander zu vermitteln su-
chen, wozu in Ansétzen der Aktions- bzw. Handlungsforschung Anstrengungen unternom-

men worden sind (vgl. z. B. FLick 1995).

Solche Theorien wiirden erhellen, welche Barrieren sich beim Transfer (bzw. der Verste-
tigung) von Modellversuchsergebnissen auftun und wie sie moglicherweise zu {iberwinden
wéren. Auf dem Weg dorthin wéren zwei Missverstandnisse zu vermeiden (vgl. PETRI 1981,
S. 69):

p Die erste Transferbarriere, die durch die wissenschaftliche Begleitung selbst errichtet
werden kann, besteht darin, dass sie in die Rolle des vermeintlich besseren Praktikers
schliipft, indem sie sagt, wie man ,,es“ macht. Wissenschaft hat ein anderes Bezugssystem
als Berufsbildungspraxis, namlich die Bewahrung der wissenschaftlichen Argumente und
Erkenntnisse im wissenschaftlichen Diskurs, was erkennbar etwas anderes ist als die Be-
wéhrung dieses Wissens in der Praxis. An dieser Stelle sei an das an den Universitédten kol-
portierte Wort erinnert, wonach jemand, der etwas nicht kann, es lehrt, und jemand, der
nicht weil3, wie man es lehrt, es zu lehren lehrt. Eine Transferbarriere stellt die Pratention
besserer Berufsbildungspraxis durch Wissenschaftler deshalb dar, weil sie potenziellen
Adressaten wissenschaftlichen Wissens nur die Moglichkeit einrdumt, dieses schlicht und
einfach zu tibernehmen, und ignoriert, dass wissenschaftliches Wissen notwendigerweise
fiir unterschiedliche Praxissituationen adaptiert werden muss — wenn es denn fiir solche
Praxissituationen iiberhaupt mittelbar nutzbar ist.

» Die zweite Transferbarriere hdngt eng mit der ersten zusammen: Es sollte nicht verkannt
werden, dass in Modellversuchen Wissen nicht nur von der wissenschaftlichen Begleitung
generiert wird, sondern auch von den anderen am Modellversuch beteiligten Akteuren
(SroanE 1998, S. 582). Die Untersuchung, Dokumentation und Reflexion dieses Wissens
wird jedoch haufig unterlassen, da im Bezugssystem der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung allein das wissenschaftliche Wissen zihlt. Gerade das In-Beziehung-Setzen von
praktischem Wissen (und nicht dessen Ersetzen) zu wissenschaftlichem Wissen verspricht
jedoch neue Erkenntnisse zu Transfer und Verstetigung, denn man kann dadurch Aufkla-
rung dariiber erwarten, weshalb der scheinbar selbstverstandliche Transfer von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen in die Berufsbildungspraxis eine idealistische Annahme war
und ist (KuTT 2001, S. 29).

Wenn es um Innovationen in der beruflichen Bildung geht, sind haufig folgende Zielgruppen
sowohl Beteiligte als auch Gegenstand der Forschung: Schiilerinnen und Schiiler, Auszubil-
dende, Fachkréfte, Lehrende, Verantwortliche in Bildungsverwaltung und -politik. Ergebnis-
se verwerten sich nicht von selbst, sondern durch die Entscheidung der jeweils betroffenen
Subjekte. Diese entscheiden iiber Transfer und Nachhaltigkeit von Modellversuchsergebnis-
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sen, vor allem dann, wenn die wissenschaftliche Begleitung nicht mehr vor Ort ist. Das be-
deutet, das Praktischste, was wissenschaftliche Begleitforschung unter dem Gesichtspunkt
des Transfers tun kann, ist: nach allen Regeln der Wissenschaftlichkeit fundierte Theorien
zu entwickeln, deren Giiltigkeitsbereich anzugeben und die Perspektiven, die die betroffenen
Subjekte dabei einnehmen, diesen selbst tatsachlich als Entscheidungshilfe widerzuspiegeln.

3.5 Bildungsplanung und Bildungsadministration auf Lander-
und Bundesebene

Seit 1998 hatte die BLK ihre Modellversuchsférderung umgestellt: Anstelle einer Férderung

von Einzelmodellversuchen wurden Modellversuchsprogramme zu abgestimmten themati-

schen Schwerpunkten aufgelegt. Mit dieser Programmférderung, so die Zwischenbilanz der

BLK-PROJEKTGRUPPE , INNOVATIONEN IM BILDUNGSWESEN (2001),

» wird die Qualitat der Modellversuche erheblich verbessert;

» sind Ergebnisse innovativer Entwicklungen schneller verfiigbar und umsetzbar;

» sind Problemldsungsansitze und Versuchsergebnisse prinzipiell iibertragbar;

» wird die breite Implementation der Ergebnisse durch die verschiedenen Steuerungsebe-
nen in den Ldndern nachhaltig unterstiitzt.

Tatsdchlich handelt es sich hier eher um eine Erwartung als um eine Zwischenbilanz. Die
Anfragen des Programmtrédgers haben ergeben, dass die Intensitdt und Systematik bei der
Auswertung und Umsetzung von Modellversuchsergebnissen in den Bundesldndern sehr
unterschiedlich ausfillt. Bei einer vom Programmtréager initiierten Bestandsaufnahme zum
Transfer im Programm ,,Neue Lernkonzepte ...“ hat ein Teilnehmer aus der Bildungsadminis-
tration seine Erkenntnisse folgendermafen auf den Punkt gebracht:

» ,Stell dir vor, es gibt einen Transfer, aber keiner will ihn haben.“

» ,Wir haben zu lange geglaubt, Qualitit setzt sich durch.”

» ,Transfer ist leichter aufgeschrieben als umgesetzt.”

Die Basis dieser drei Aussagen ist die Annahme, dass der Transfer und die Verstetigung von
Modellversuchsergebnissen quasi von selbst geschehen, sind die Ergebnisse nur attraktiv ge-
nug. Diese Annahme ist irrig, wie ein vom Programmtrager im Programm , Neue Lernkonzep-
te...“ vergebener Forschungsauftrag zum Thema ,Barrieren und férderliche Bedingungen zur
Verstetigung von Modellversuchsergebnissen im Bereich ,Lernkonzepte in der schulischen Be-
rufsbildung*“ zeigt (vgl. PATZoLD u. a. 2002).

Von insgesamt 244 BLK-Modellversuchen, die nach den Recherchen von PAtzoLp u. a.
(2002) seit 1971 Aspekte der beruflichen Bildung thematisierten, wurden 114 ausgewahlt, die
schwerpunktméRig Mafnahmen und Weiterentwicklungen zur Verbreitung und Verstetigung
von Lernkonzepten im dualen System, Evaluationen zur Wirksamkeit und Qualitit von Lehr-/
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Lernmethoden sowie Verbesserungen der Abstimmung schulischer Lernkonzepte und Prii-

fungsmethoden in der beruflichen Bildung behandelten. Zu diesen 114 BLK-Modellversuchen

wurden Recherchen und Inhaltsanalysen anhand vorliegender Modellversuchsdokumentati-
onen durchgefiihrt, ergdnzt durch Sekundirauswertungen von Fachzeitschriften. Ziel war es,
die ausgewahlten Modellversuche in ihren Intentionen, Mafnahmen und Ergebnissen inhalt-
lich zu analysieren, um forderliche und hemmende Transferbedingungen aufzuspiiren. Die
schriftliche Befragung dieser Modellversuche wurde ergénzt durch zehn Intensiv-Fallstudien.

Was den Einfluss der Bildungsplanung und Bildungsadministration anbelangt, so zeigen
die Ergebnisse Folgendes:

» In den durch die Fallstudien untersuchten Modellversuchen wurden kaum gezielte Mal3-
nahmen zur Verstetigung ergriffen. Vereinzelt fand eine Integration in die schulinterne
Lehrerfortbildung statt. Trotzdem sind hinsichtlich der in den Modellversuchen entwi-
ckelten und erprobten Lernkonzepte in der Regel Verstetigungseffekte auszumachen, al-
lerdings mit sehr unterschiedlicher Auspragung.

p Auf die Weiterfithrung von Abstimmungsprozessen oder die Pflege, Wartung bzw. Wei-
terentwicklung von Unterrichtsmaterialien oder -medien wirkte sich in einigen Fallen das
Wegfallen der Stundenerméigung nach Abschluss der Modellversuche negativ aus. Dies
war immer dann der Fall, wenn diese fiir die Fortfiihrung der neuen Unterrichtskonzep-
te notwendigen Arbeiten mit so hohem (zeitlichem) Aufwand verbunden waren, dass sie
im ,normalen“ Schulalltag nicht mehr zu bewéltigen waren. In dieser Hinsicht negativ
wirkten sich auch strukturelle Rahmenbedingungen auf die Verstetigung aus, wie nicht
auf diese Unterrichtsformen abgestimmte Formen der Leistungsbeurteilung (zusétzlich
schmalerte dies die Akzeptanz durch die Schiilerinnen und Schiiler).

» Die flachendeckende (teilweise landesweite) Einfiihrung von innovativen Lernkonzepten
gelang unter anderem durch die Verkniipfung mit der Curriculumentwicklung und der
Aufnahme von Vorgaben in die Lehrpldne. Forderten Kultusadministrationen Transfer-
mafBnahmen ein und unterstiitzten diese aktiv, zeigten sich auch entsprechende Effekte.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung weisen darauf hin, dass Transfer und Verstetigung nicht
von selbst geschehen, sondern neben anderen Faktoren aktiver Umsetzungsstrategien der
Kultusbehorden bediirfen, die auch die Art des zu transferierenden Modellversuchsprodukts
und seine Handhabbarkeit unter Nicht-Modellversuchsbedingungen berticksichtigen. In ei-
ner riickblickenden Betrachtung der Innovationsférderung durch Modellversuche hat sich die
BLK (2005, S. 3) diese Sichtweise prinzipiell zu eigen gemacht: ,,Im Bericht wird festgestellt,
dass sich der Transfer selbst bei exzellenten Ergebnissen nicht von selbst ergibt. Er stellt einen
relativ eigenstdndigen Entwicklungs- und Arbeitsbereich dar und muss von Bildungspolitik
und Bildungsverwaltung aktiv unterstiitzt werden. Von Programm zu Programm ist zu prii-
fen, wie geeignete Transferkonzepte zu gestalten sind. Dabei ist den Besonderheiten der ein-
zelnen Bildungsbereiche Rechnung zu tragen.”



Erfahrungen und Erkenntnisse zum Transfer von Modellversuchen in der schulischen Berufsbildung 171

3.6 Die Partner im dualen System der Berufsausbildung

Bislang sind zunéchst nur diejenigen Sachverhalte und Akteure erfasst worden, die in einem
BLK-Modellversuch in der beruflichen Bildung unmittelbar eine Rolle spielen. Die betriebli-
chen Partner im dualen System stellen mit ihrer einzel- und tiberbetrieblichen Ausbildungs-
politik jedoch ebenfalls entscheidende Weichen fiir den Transfer und die Verstetigung von
Modellversuchsergebnissen. Eine Transferbarriere kann im Wegbrechen von Ausbildungs-
platzangeboten fiir bestimmte Berufe in einer Region oder auch in der Modernisierung beste-
hender Berufsbilder bestehen. Da die in den beruflichen Schulen erarbeiteten Produkte hau-
fig an bestimmte Berufsprofile gebunden sind, ist dem Wandel beruflicher Arbeit schon in der
Modellversuchskonzeption Rechnung zu tragen, um nicht am Ende des Modellversuchs mit
einem fiir den Transfer ungeeigneten Produkt antreten zu miissen. Die Reduktion von Aus-
bildungsplétzen in einem Beruf liel3e sich beispielsweise durch Ausbildungspartnerschaften
partiell kompensieren (RAUNER 2003); mit dem Konzept der offenen und dynamischen Kern-
berufe (RAUNER 1998) konnte auf die Verdnderung von Berufsbildern reagiert werden. Eine
weitere Transferbarriere liegt in strukturellen Rahmenbedingungen, die durch die Betriebe
und ihre Institutionen mitbestimmt werden, wie etwa die Abschlusspriifungen der berufli-
chen Erstausbildung durch die Industrie- und Handelskammern: Es war zumindest ein immer
wieder erwéhntes Problem, auch und gerade fiir den Transfer, dass das Priifungssystem mit
den Innovationen in den beruflichen Schulen nicht kongruent ist (PATzoLp u. a. 2002, S. 291).

Diese wenigen Beispiele zeigen, dass ungeachtet der rechtlichen Zustdndigkeit im deut-
schen dualen System die Kongruenz von schulischen Innovationen zu Inhalten und Formen
betrieblicher Ausbildungspolitik faktisch Moéglichkeiten des Transfers und der Versteti-
gung in erheblichem Malf3e beeinflusst.

L Fazit

Modellversuche erarbeiten Produkte, die fiir den Transfer und die Verstetigung genutzt
werden konnen. Schon die Art dieser Produkte hat Einfluss auf die Probleme, die sich beim
Transfer stellen. Produkte bewegen sich in einem Spannungsfeld zwischen Allgemeinheit und
Besonderheit, und zwar in sachlicher und zeitlicher Hinsicht. Modellversuchsforschung und
-entwicklung sind im Hinblick auf den Transfer mit dem folgenden, fast schon banal zu nen-
nenden prinzipiellen Widerspruch konfrontiert: Je allgemeiner ihre Ergebnisse, desto grofser
ihr Anwendungsbereich, desto mehr ist aber auch von den konkreten Umsetzungsbedingun-
gen vor Ort abstrahiert. Je konkreter ihre Ergebnisse, desto mehr wei3 man zwar iiber die
Umsetzungsbedingungen, desto kleiner ist aber auch der Anwendungsbereich.

Hinzu kommt die zeitliche Dimension: Das Produkt ist nicht nur allgemein brauchbar
oder einzigartig, es ist auch zeitgemal} oder unzeitgemaf. (Letzteres kann wiederum bedeu-
ten: der Zeit hinterher oder der Zeit voraus, wobei ZeitgemaSheit ein Produkt der Handlungen
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und Handlungsalternativen der fiir die Berufsbildung mafgeblichen Akteure ist — die betrieb-
lichen Partner im dualen System spielen hier eine maf3gebliche Rolle.) Folgende Schlussfolge-
rung lasst sich aus diesen Uberlegungen ziehen:

Kein Modellversuchsprodukt transferiert sich quasi wie von selbst, sondern bedarf spe-
zifischer Umsetzungsiiberlegungen, Umsetzungsentscheidungen und Umsetzungsbemiihun-
gen, und zwar je nach Art des Produkts. Selbst ein scheinbar zeitgeméaRes und vergleichsweise
allgemein anwendbares Produkt, wie etwa ein nach Lernfeldprinzipien aufgebautes Curricu-
lum fiir den Ausbildungsberuf des Industriemechanikers, bedarf der Transferiiberlegungen,
-entscheidungen und -bemiihungen, welche u. a. die Frage einschliel3en, ob das Berufsprofil
des Industriemechanikers auch in absehbarer Zukunft noch zeitgemaf ist und wie solch ein
Curriculum in den einzelnen Schulen umgesetzt werden kann.

Ein dhnliches Verhiltnis von Allgemeinem und Besonderem gilt fiir den Transfer von
Prozessen. Prozessbeschreibungen lassen sich zwischen Projekttagebuch, das die tatsdchlich
stattgefundenen Ereignisse und Handlungen enthilt, und methodischem Leitfaden ansie-
deln, der Handlungen zur Erarbeitung eines Produkts in idealtypischer Form beschreibt. Aber
auch hier muss der Leitfaden noch in konkrete Handlungen iibersetzt werden und den jeweils
malgeblichen Bedingungen geméal} adaptiert werden.

Da fiir den Transfer von Produkten und Prozessen in jedem Fall einiges zu tun ist, stellt sich
die Frage, von wem dieses Tun ausgeht, wer also iberhaupt transferwillig und transferféhig ist.
Die direkt am Modellversuch beteiligten Lehrkrafte sind es nur bedingt. Selbst bei inhaltlichem
Engagement fiir Modellversuchsziele und -ergebnisse ist es uniibersehbar Zusatzarbeit, neben
der Verbesserung der eigenen Praxis auch noch die Praxis der anderen verbessern zu helfen.
Zudem fallt die Transferphase haufig in die Zeit nach Beendigung des Modellversuchs, in der
die Modellversuchsakteure per definitionem keine mehr sind. Die Bildungsadministration der
an einem Modellversuch beteiligten Bundesléander ist auch nur bedingt am Transfer interes-
siert. Das kann man schon daran sehen, dass dies meist den Modellversuchsakteuren {iberlas-
sen wird, mindestens aber kaum fiir Transparenz sorgt, wie und weshalb Versuchsergebnisse
in die Bildungspraxis transferiert und dort dauerhaft verankert werden sollen.

Diesem allseits bedingten Interesse am Transfer von Modellversuchsergebnissen ist
durch Regularien Rechnung getragen worden: Das Mindeste, was Modellversuche im Hin-
blick auf Transfer und Verstetigung leisten, besteht in der Bereitstellung von Informationen
iber Produkte und Prozesse. Dafiir ist durch die Pflicht zur Berichterstattung gesorgt. Wie
leicht oder schwer diese Informationen anschliefend zu finden sind, sei an dieser Stelle ein-
mal dahingestellt. Wichtiger ist hier die Feststellung, dass man davon ausgeht, dass Modell-
versuchsergebnisse durch Informationen iibertragen werden.

Den Prozess der Ubertragung darf man sich jedoch nicht mechanistisch vorstellen. Al-
lein die Bereitstellung transferrelevanter Informationen bewirkt noch nicht, dass Transfer
wirklich stattfindet. Die Informierung iiber Innovationsprozesse und ihre Ergebnisse ist eine
notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung dafiir, dass Innovationen nachhaltig
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wirken und andernorts aufgegriffen werden (EULER 2001; FISCHER/PRZYGODDA 2003; NICKO-
LAUS/SCHNURPEL 2001; PATZOLD u. a. 2002). Es stellt sich also auch die Frage, ob und wie die
fiir den Transfer aufbereiteten Informationen bei den verschiedenen Adressaten ankommen,
aufgenommen, weiterverarbeitet und {iber die Projektlaufzeit hinaus in deren Praxis umge-
setzt werden.

Damit wird hier ein Transferverstdndnis nahegelegt, in dem nicht nur Informationsver-
breitung eine Rolle spielt, sondern auch die Resonanz auf Modellversuchsinformationen auf-
seiten moglicher Adressaten. Die Adressaten miissten, wie dargelegt, ebenfalls einen aktiven
Beitrag erbringen, ndmlich Modellversuchsergebnisse adaptieren und unter den Bedingun-
gen ihrer Handlungspraxis verstetigen. Auch diesen Gesichtspunkt hat die BLK (2005, S. 19)
in ihrer Betrachtung der Modellversuchsférderung gewiirdigt: , Transfer ist nie ein 1: 1-Uber-
tragungs- und Abbildungsprozess, kein Kopiervorgang, sondern ein in der Regel sehr aufwén-
diger, schwieriger Adaptionsprozess, der neue inhaltliche und soziale Kontexte, Erwartungen
und Widerstande beriicksichtigen muss.”

Diesem Prozess ist bislang wenig Aufmerksamkeit geschenkt worden, und vor allem ist
er kaum unterstiitzt worden. Auch der Prozess der Adaption beansprucht zeitliche, finanzielle
und personelle Ressourcen — aufseiten der Adressaten, aber auch aufseiten der Modellver-
suchsakteure, die in dieser Phase als Berater wirken kdnnten. Ob das im Programm ,Neue
Lernkonzepte ...“ erarbeitete Angebot an Ergebnissen von anderen adaptiert oder gar verste-
tigt wird, ist jedoch schwer zu sagen. Man muss Zweifel daran hegen, denn eine Nachberei-
tungsphase, die der Verstetigung und Adaption der Ergebnisse diente, gab es mindestens bei
den Akteuren in den Modellversuchsschulen nicht.

In Bezug auf die eingeschréankten Méglichkeiten der Verbreitung von Ergebnissen nach
Modellversuchsende lasst sich feststellen, dass auch fiir die Nachfrage nach Modellversuchs-
ergebnissen sehr wenig getan wurde. Einer unklaren und insgesamt wahrscheinlich zufélligen
Umsetzung auf dem Weg iiber Verordnungen der Kultusministerien steht der ebenso zufallige
Transfer {iber Einzelpersonen gegeniiber, welche Fortbildungs- oder Informationsveranstal-
tungen der Modellversuche besuchen. Urspriinglich waren Modellversuche Instrumente der
Reformpolitik des Bundes und der Lander. Tatséchlich hat sich aber eine schleichende Ab-
kopplung zwischen Reform- und Modellversuchspraxis herauskristallisiert. Ein gutes Beispiel
dafiir ist die Entscheidung zur Einfiihrung der Lernfelder, fiir die nicht einschldgige Modell-
versuche den Weg bereitet haben, sondern umgekehrt Umsetzungshilfe leisten, nachdem die
mal3geblichen Entscheidungen gefallen sind.

Was ist zu tun?

Bekanntlich ist das Instrument der BLK-Modellversuche ganz eingestellt worden. Ich hatte
eine Reihe von Manahmen zur Verbesserung des Transfers vorgeschlagen, von denen ich
hier nur eine nennen will, die bei einer Fortfiihrung von Modellversuchen in der beruflichen
Bildung auch heute noch relevant wére:
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p Bislang wurde viel Geld und Zeit investiert, um als Ergebnis eines Modellversuchs Infor-
mationen bereitzustellen. Warum férdert man nicht auch einmal die Nachfrageseite, z. B.
durch die Bereitstellung eines Budgets, das den Schulen oder Betrieben fiir die Adaption
von Modellversuchsergebnissen zur Verfiigung gestellt wird? Eine Erweiterung dieser
Idee wiren Transfernehmer-Modellversuche. Die bisherigen Transfer-Modellversuche wa-
ren Transfergeber-Projekte. Sie wurden geférdert, um Antworten auf Fragen zu vermit-
teln, die andere moglicherweise gar nicht hatten. Eine komplementére Strategie bestiin-
de darin, jemanden zu férdern, der Modellversuchsergebnisse nutzt — fiir die Fragen und
Probleme, die er hat. Dies bedeutet nicht notwendigerweise die Implementation reiner
Transferprogramme, sondern eher das Einbeziehen von externen Adressaten und Rezipi-
enten (z. B. durch Nutzer- oder Anwendergruppen) in einer Transferphase gegen Ende der
Laufzeit eines Modellversuchs.

Diese Idee, solche Transfernehmer-Modellversuchsaktivitaten zu fordern, hétte auch unter
wissenschaftlichen Gesichtspunkten den Vorteil, zu einer stdrkeren Verallgemeinerung von
Modellversuchsergebnissen beizutragen, weil ndmlich die erarbeiteten Produkte und Prozes-
se in unterschiedlichen Kontexten untersucht werden kénnten.
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Thomas Stahl

Innovationstransfer: Die Achillesferse
europaischer Entwicklungsprogramme

Modellversuche des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) greifen gesellschaftliche,
okonomische und, damit zusammenhéngend, betriebliche Verdnderungsprozesse auf,
um praktikable Losungen fiir die Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems zu fin-
den. Generell zielt die 6ffentliche Férderung von Entwicklungsprojekten zur Innovation
der Arbeitswelt und des Berufsbildungssystems immer auf die Verdnderung von bislang
bewihrten ,,Mainstream“-Prozeduren in der Alltagspraxis. Nur dann, wenn die erar-
beiteten und erpobten Konzepte, Werkzeuge und Best-practice-Erfahrungen in die All-
tagspraxis 6ffentlicher Institutionen oder privater Unternehmen integriert werden, kon-
nen Projekte und die respektiven Forderprogramme als Erfolg betrachtet werden (vgl.
DEHNBOSTEL/DIETTRICH/HoOLZ 2010, S. 149).

Deshalb ist der singulédre Erfolg eines Innovationsprojektes auch nicht das eigentliche
Ziel von Modellversuchen, sondern nur eine Methode zur Innovation der Systeme. Damit
wird es unabweisbar, alle Projektentwicklungen von Anfang an auf Transfer und ,,Main-
streaming“ hin zu konzipieren und durchzufiihren (vgl. STAHL 2001, S. 10).

Die Transferfahigkeit der im Modellversuch entwickelten Produkte und Verfahrenswei-
sen wird zu einem entscheidenden Qualitatskriterium bei der Beurteilung der Erfolgs-
aussichten und des Erfolgs jedes Modellversuchs.

Transferfahigkeit bedeutet freilich noch nicht Transfer. Daher wird seit Lingerem
iiberlegt, wie die Entwicklungen in Modellversuchen breitenwirksam gemacht werden
konnen.

Vergleichbares gilt fiir die entsprechenden Innovationsprogramme der Europiischen
Union etwa im Berufsbildungsbereich (Leonardo da Vinci) oder des Européischen So-
zialfonds (ESF). Diese Programme operieren unter besonders schwierigen Disseminati-
onsbedingungen. In den Lissabonner Vertrigen wird jedweder unmittelbare Einfluss der
Européischen Kommission auf die Bildungssysteme der Mitgliedstaaten oder auf deren
Beschiftigungspolitik ausgeschlossen (vgl. die Vertrige von Amsterdam und Lissabon).
Die europiischen Innovationsprogramme konnen nur Denkanst6Re fiir die Politiklinien
der Mitgliedstaaten liefern oder auf horizontale Verbreitung von Innovationen (etwa
zwischen Unternehmen, zwischen Bildungsexperten oder im regionalen Austausch der
Praktiker vor Ort) setzen.
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1 Innovation und Innovationsnotwendigkeit

Der globalisierte Kapitalismus bringt die Regionen und Staaten in direkte Konkurrenz zuei-
nander, die von ihnen einerseits verlangt, ihre Produkte und Dienstleistungen transregional
zu vermarkten, andererseits transnationale Investoren regional — und zwar gerade bei ihnen
und nicht bei den anderen — zu binden. Wéhrend also die Unternehmen gezwungen sind, mo-
dernste Methoden der Technik-, Organisations- und Personalentwicklung zu implementieren
und Prozesse kontinuierlicher Innovation strukturell zu verankern, zwingt der Regionenver-
gleich die jeweiligen politischen Akteure, ihre regionalen Infrastruktur- und Produktionsbe-
dingungen stdndig zu verbessern, um ansiedlungswilligen Investoren das bestmégliche An-
gebot unterbreiten zu kdnnen.

Alles in allem scheint die Fahigkeit, sich schnell und flexibel auf stdndig wechselnde
Marktbedingungen einzustellen, indem neue Ideen generiert und zusammen mit den exis-
tierenden Systemelementen zu neuen, tiberraschenden Produktlosungen kombiniert werden,
also die Fahigkeit zur Innovation, fiir die Firmen die entscheidende Bedingung dafiir darzu-
stellen, den Risiken des intensivierten globalen Wettbewerbs gewachsen zu sein. Denn nur
mit innovativen Ideen, Produkten, Prozessen und Strukturen, also auch einer innovationsad-
dquaten Firmenkultur, konnen sich die Unternehmen in die Lage versetzen, die Herausforde-
rungen des Marktes nicht nur im Sinne reaktiver Anpassungsleistungen zu bewaltigen, son-
dern sich sogar an die Spitze des technischen Fortschritts zu stellen — ndmlich mit innovativen
Produkten als Promotoren des Wandels aufzutreten.

Konsequenterweise passen sich die unter Innovationsdruck stehenden Firmen diesen Er-
fordernissen an, indem sie zu einer radikalen Neuorganisation ihrer Produktionsentwicklung
iibergehen: Arbeitsorganisatorisch sind Bottom-up-Anséatze gefragt, die auf der Basis flache-
rer Hierarchien wichtige Kompetenzen und Verantwortlichkeiten wieder nach unten verla-
gern und versuchen, die Erfahrungen und das Wissen der Mitarbeiter aller Ebenen in den
standigen Verbesserungsprozess der eigenen Produkte und Leistungen einzubinden.

Gerade diese neuen Ansétze der Betriebs- und Arbeitsorganisation konnen ihr Innova-
tionspotenzial natiirlich nur entfalten, wenn sie die Selbstverantwortung und damit Schliissel-
kompetenzen wie Teamfdhigkeit, kommunikative und soziale Kompetenzen sowie fachiiber-
greifende Abstraktions- und Entscheidungsfahigkeiten parallel zur Organisationsentwicklung
verbessern. Die Kompetenzen der Mitarbeiter/-innen sind nicht mehr nur eine Quelle des be-
trieblichen Wertzuwachses, sondern der limitationale Faktor (vgl. STauDpT 1989, S. 374-387)
des Unternehmenserfolgs: Wahrend die technische Infrastruktur sowie liquides Kapital welt-
weit verfiigbar sind, muss die kreative und stiandig iiberdachte Anwendung dieser Techniken
systematisch durch Weiterbildung geférdert und durch eine entsprechende Firmenkultur gesi-
chert werden. Nicht mehr die Investition in die Technik selbst, sondern die intelligente Umset-
zung und Einbindung technischer Moglichkeiten in Produktideen, Servicekonzepte und krea-
tive Ablauforganisationsmodelle erweisen sich nun als die entscheidenden Konkurrenzvorteile
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innovativer Unternehmen. Aus diesem Grund machen kompetente und motivierte Mitarbeiter

den entscheidenden Konkurrenzvorteil erfolgreicher europdischer Firmen aus.

1.1 Innovation und Innovationsfahigkeit

1.

Der Begriff ,,Innovation” ist zweideutig gefasst: umgangssprachlich wird sowohl ein Pro-
zess wie sein Ergebnis damit bezeichnet (...) gemeint ist die Transformation einer Idee in
ein marktgangiges Produkt oder in eine Dienstleistung, oder ein neuer oder verbesserter
Prozess fiir Produktion oder fiir den Vertrieb. Andererseits, wenn das Wort ,,Innovation®
dafiir benutzt wird, das neue oder verbesserte Produkt, die Fertigungsmaschine oder die
Dienstleistung zu bezeichnen, die auf dem Markt erfolgreich sind, dann wird das Resul-
tat des Prozesses benannt (EUROPEAN ComMissION 1995, S. 4 ff. (Ubersetzung: T. Stahl)).

Innovation = (a) das ,,Neue“ im Unterschied zum ,, Alten*
= (b) der Erneuerungsprozess, mit dem das Alte durch das Neue ersetzt wird.

Beide unterschiedlichen Bedeutungen von Innovation werden oft unscharf nebeneinander

benutzt. Dennoch sind die zwei wesentlichen Bedeutungsinhalte des Begriffs klar: Innova-

tion ist synonym mit ,Uberwinden®, ,Verindern®, , Erneuern®; der Begriff steht fiir den dyna-

mischen, evolutioniren Aspekt von Okonomie, Politik und Gesellschaft.

2.

Innovation meint mehr als eine neue Idee: Innovation findet statt, wenn Information
und andere Ressourcen kombiniert werden (Kapital, menschliche Féhigkeiten, Unter-
nehmenskultur, Kreativitat ...).

Mit dem Begriff Innovationsfahigkeit (innovativeness) wird die systematische Fahigkeit
von Individuen oder Strukturen angesprochen, diese Innovationen hervorzubringen.
Insbesondere die amerikanische Diskussion konzentriert sich auf die Untersuchung und
die Entwicklung von Innovationsquellen, die in der Lage sind, externen Herausforde-
rungen von Organisationen durch bestdndiges Erneuern und Verdndern der eigenen
Prozesse und Produkte zu begegnen.

Innovationsfahigkeit (innovativeness) = eine immanente Fahigkeit von

>
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Individuen oder Strukturen,
innovative Prozesse und/oder
Produkte regelméllig
hervorzubringen, um damit
erfolgreich in ihrer Umwelt zu agieren.

Das Konzept der Innovationsfahigkeit von Strukturen und Individuen reflektiert die gegen-

waértige Situation des bestdndigen und beschleunigten Wandels im Zuge der Globalisierung,

deren Herausforderungen nicht ldnger mit blof punktuellen Innovationen und Langzeitpla-

nungen zu begegnen ist.
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Nur indem Flexibilitdt und Innovationsfahigkeit zu systematischen Charakteristika unse-
rer 0konomischen und sozialen Kultur werden, wird Europa die notwendigen soziodko-
nomischen Potenziale (wieder-)gewinnen, um in der globalen Konkurrenz erfolgreich zu
sein.

Allerdings stellt sich die dargestellte Innovationsnotwendigkeit, mit der sich europai-
sche Unternehmen in der globalen Konkurrenz konfrontiert sehen, fiir die davon betroffenen
Mitarbeiter/-innen in Betrieben und Verwaltungen héaufig ganz anders dar.

Nur weil ein organisatorisches Konzept, ein Lernalgorithmus, eine Kooperationsform
neu ist, 16st diese Neuerung in der Unternehmenspraxis oder in der Verwaltung noch kei-
ne Ubernahmebereitschaft aus. Im Gegenteil, die Tatsache, dass die Anwendung innovativer
Praktiken im Unternehmensalltag, im Lerngeschehen etc. immer auch eine Neuorientierung
der Praktiker/-innen, ein Verlassen gewohnter Arbeitsroutinen, also Umdenken erfordert, 16st
zundchst Unsicherheit, Misstrauen und Ablehnung aus.

Waéhrend fiir die Unternehmensleitung, fiir die Leitung eines Ministeriums oder die Lei-
tung einer Nichtregierungsorganisation ein Optimierungsversprechen fiir Ablaufe, Arbeits-
prozesse oder Kostenreduktion ein Argument fiir die Anwendung einer Innovation in ihrem
Wirkungsbereich sein kann, sieht dies fiir das mittlere Management und fiir die operationelle
Ebene ganz anders aus. Hier {iberwiegen zundchst Skepsis, Misstrauen und Unsicherheit. Zu
oft fithren derartige Neuerungen zu Mehrarbeit, zur Arbeitsverdichtung, zu Autoritatsverlust
und zu anderen negativen Veranderungen im Arbeitsalltag. Auf diesen (ausfithrenden) Ebe-
nen von Organisationen in den verschiedenen sozialen Sektoren muss zuerst ein realer Prob-
lemdruck in der gewohnten Arbeitsumwelt deutlich splirbar werden, bevor Innovationen zur
Abhilfe dieses Problemdrucks akzeptiert werden.

Der Umgang mit dieser Abneigung gegen Neuerungen und die Uberwindung der Skepsis
im Arbeitsalltag bestimmt einen Grof3teil der Entwicklungsarbeit in den Projekten der Inno-
vationsprogramme. Ein Gelingen des Projektzwecks héingt zutiefst von der Uberzeugung der
Praktiker ab. Fiir den Innovationstransfer stellt sich dieses Problem gleichermaf3en, allerdings
unter deutlich schlechteren Umsetzungsbedingungen.

2  Systematische Probleme und fehlerhafte Ansdtze beim
Transfer und bei der Dissemination von Innovation

2.1 Transfer aus Modellversuchen und Innovationsprogrammen
als Lernprozess

Modellversuche werden finanziert, um soziale Verdnderungen herbeizufiihren, das Verhalten
von Menschen zu dndern. Innovationen kénnen jedoch nicht verordnet werden. Ein Transfer-
verstdndnis, wonach als Resultat eines Modellversuches ein quasimonolithischer Block vorla-
ge, der mittels geeigneter Arrangements in der Folge in andere Kontexte zu tragen (,trans-
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ferieren“) ware, ist daher nicht hinreichend, um zu beschreiben, was die Wirkungen eines
Modellversuches sind, was Modellversuche in Wirklichkeit leisten (vgl. DEHNBOSTEL et al.
2010).

Innovationstransfer und Mainstreaming

,Innovationstransfer® hat eine lange und dokumentierte Geschichte im Rahmen von ent-
wicklungspolitischen (u. a. landwirtschaftszentrierten) Interventionen der ehemaligen Ko-
lonialméchte in der Dritten Welt.

Im hiesigen Zusammenhang wird Zielrichtung, Intervention und die Verbreitung von Pro-
jektprozessen und -ergebnissen in (zumeist) staatlich geférderten Entwicklungsprogram-
men angesprochen. Transfer meint hier die Ubertragung von Prozessen und Produkten der
geforderten Innovationsprojekte in die Alltagspraxis von Einzelpersonen, Unternehmen und
staatlichen Institutionen sowie u. U. von Nichtregierungsorganisationen.

Ein Zweck der vorliegenden Publikation ist die differenzierte Darstellung und Analyse dieser
Transferpraxis in aktuellen Forderprogrammen. Damit wird die operationelle Fassung des
relativ offenen Transferbegriffs vorangetrieben.

Im Zusammenhang mit entsprechenden Entwicklungsprogrammen der EU wird der Trans-
ferbegriff ergédnzt durch den Begriff des ,,Mainstreaming*.

Im Begriff des Mainstreaming wird der Aspekt der formellen Institutionalisierung von Inno-
vation betont, deren Anwendung und Giiltigkeit in der Alltagspraxis befestigt werden soll.
Ein bekanntes Beispiel ist das ,,Gender-Mainstreaming*, durch welches die Gleichberechti-
gung und Gleichbehandlung von Mannern und Frauen in allen Institutionen der EU sicher-
gestellt werden soll.

In der Praxis der européischen Interventionsprogramme und der entsprechenden Transfer-
bemiihungen der Projektresultate wird unterschieden zwischen ,horizontalem* und ,verti-
kalem“ Mainstreaming.

Unter horizontalem Mainstreaming wird die Ubertragung und institutionelle Veranke-
rung der Innovation auf der gleichen oder einer dhnlichen Handlungsebene verstanden, der
sich die Genesis dieser Innovation verdankt. Damit sind etwa Transferprozesse zwischen
dhnlichen Unternehmen oder Unternehmensabteilungen zu verstehen, ebenso wie der
Transfer zwischen gleichen Verwaltungsebenen, Berufsverbéinden und Ahnliches.

Vertikales Mainstreaming bezeichnet den Innovationstransfer zwischen hierarchisch
verschiedenen Ebenen in Unternehmen und Staat. Dabei wird unterschieden zwischen Top-
down- oder Bottom-up-Prozessen, je nach der Richtung des Transfers.

Wahrend Top-down-Transfer die Verbreitung der Innovation aus einer hierarchisch iiber-
geordneten Ebene nach unten bezeichnet, werden im Begriff des Bottom-up-Transfers Pro-
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zesse beschrieben, in denen Innovationen, die auf einer ausfithrenden (subalternen) Ebene
entstehen, ,nach oben“ in dispositive Ebenen transferiert werden.

Der Herrschaftsbezug des Mainstreaming von Innovationen wird in dieser Begrifflichkeit
ebenso deutlich wie seine Genesis im Kontext der européischen Biirokratie. Als durchgesetzt
gelten Innovationen letztlich erst, wenn sie Gesetzesform oder die Form von Verwaltungs-
vorschriften annehmen.

Entsprechend deutlich ist die Asymmetrie im vertikalen Mainstreaming. Wahrend Inno-
vationen top-down per (staatliches) Dekret oder durch Auftrag der Unternehmensleitung
als Instrument von Herrschaft durchgesetzt werden, ist der Prozess der Bottom-up-Main-
streamings deutlich komplizierter. Erfolge dieses Innovationstransfers hangen zuerst von
der Uberzeugung des Managements oder der Politik ab, die dann die Durchsetzung und
Institutionalisierung der (,,unten” generierten) Innovation erneut gemaf ihren Interessen
top-down in die Wege leiten.

Diese Ausfithrungen zum Begriff des Mainstreaming in der Debatte um Innovationstransfer
machen bereits auf der abstrakten Ebene deutlich, dass Akzeptanz und Durchsetzung von
Innovation immer von Interessen und Strukturen aktueller Herrschaftssysteme abhéngen.
Gegen diese Interessen lasst sich Innovationstransfer jedenfalls nicht erfolgversprechend
vorantreiben.

Das hier kritisierte Transferverstandnis folgt u. E. traditionellen curricularen Vorstellungen
i. S. eines Input-Output-Modells, nach denen ein feststehender und verfestigter Wissensbe-
stand durch geschickte didaktische Arrangements auf einen als passiv vorgestellten Empfan-
genden zu libertragen wéren.

Ein solches Transferverstédndnis sitzt damit einem Lehr-Lern-Kurzschluss auf (vgl. HoLz-
KAMP 1996). D.h. es kennt nur ein Mehr oder Weniger der Ubernahme des Dargebotenen
durch denjenigen, auf den Wissen iibertragen werden soll, oder hilt die Ubernahme bereits
mit der Herstellung eines Angebots nach allen Regeln der Kunst (zielgruppenspezifisch, mul-
timedial, umfangreich, hiufig etc., gemessen an Zahl und Qualitdt von Veréffentlichungen
etc.) fiir gewahrleistet.

Zwar kann ein professionelles Angebot gelungene Transferprozesse begiinstigen und ist si-
cherlich eine ihrer Bedingungen. Es wére aber ein Fehlschluss, wollte man daraus schlief3en, die
Herstellung dieser Bedingungen wire fiir einen gelungenen Transfer hinreichend, der Transfer
durch diese Angebote quasi determinierbar (vgl. BAECKER 1994). Jede Ubernahme, jeder Trans-
fer von Innovationen erfordert eine ,,Neukonstruktion“ von Modellversuchsergebnissen und die
Organisation der Anschlussfahigkeit des Neuen an das Bisherige (vgl. Novak 1995).

Es erscheint daher fruchtbar, die Entwicklungen in und den Transfer aus Modellversuchen
zu verstehen als bewusste Lernhandlungen sowohl der an Modellversuchen beteiligten als auch
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der ihre Ergebnisse rezipierenden Personen und sozialen Systeme/Institutionen, die unter an-
derem auch Niederschlag finden in Materialisierungen verschiedener Art (Konzepte, Leitfdden,
Datenbanken etc.). Als bewusste Lernhandlung unterscheidet sich die Auseinandersetzung mit
der Gestaltung oder den Resultaten eines Modellversuchs von beildufigem Erfahrungslernen.

2.2 Nachhaltige Wirkungen von Innovationen aus Modellvorhaben:
Transfer und Mainstreaming als Leistung intermediarer Institutionen

Der Transfer von Modellversuchsresultaten ist als Lernprozess zu betrachten, dessen Erfolg
vom Beitrag der Modellversuchsergebnisse zur Losung von Handlungsproblematiken der Ziel-
gruppen mit abhéngt. Dieser Lernprozess kann einerseits durch die Bereitstellung addquat
gestalteter Produkte unterstiitzt werden, bedarf aber andererseits jenseits der zeitlichen und
ortlichen Grenzen des Modellversuchs intermedidrer Beratungs- und Stiitzangebote, die die
entwickelten Resultate mit den spezifischen Bedarfen sowie kulturellen Bedingungen insbe-
sondere kleiner und mittlerer Betriebe vermitteln.

Auch der gelungenste Modellversuch lauft Gefahr, mit seinen Transferbemiihungen zur
falschen Zeit am falschen Platz in der falschen Sprache zu sprechen. Eine explizierte Transfer-
strategie ist daher zu Recht Teil des Bewilligungsverfahrens von Modellversuchen. Dies sollte
jedoch nicht den Blick dafiir verstellen, dass sich aufgrund der beschriebenen Zuféalligkeiten
iiber die explizierbaren Transferaktivitdten hinaus vorab nicht ndher bestimmbare zusétzli-
che Transferchancen ergeben, die es zu erkennen und zu nutzen gilt.

Als Ergebnis dieser Uberlegung lisst sich daher in Hinblick auf den Transfer aus Modell-
versuchen festhalten, dass die zeitliche Beschrankung der Dauer von Modellversuchen, ihre
hohe thematische Spezifik sowie ihre zeitlich begrenzte 6ffentliche Prasenz (etwa in Gestalt
aktueller Veroffentlichungen) in einem Spannungsverhéltnis zu den Anforderungen expan-
siven Lernens nach zeitlicher und ortlicher Ungebundenheit sowie engem Bezug zu den sub-
jektiv wahrgenommenen Handlungsproblematiken des Zielpublikums stehen.! Diese Begren-
zungen weitestmoglich zu iberwinden muss daher ein wichtiges Kriterium zur Beurteilung
der Transferkonzepte von Modellversuchen sein.

1 Dabei ist der Lernvorgang ein je individueller. Das erarbeitete Wissen eignet sich zur Lésung unterschiedlicher Hand-
lungsproblematiken. Die von Novak vorgenommene Typologisierung in zeitlosen, tempordren, verzogerten oder lauf-
zeitsimultanen Transfer (vgl. NOvAK 1995, S. 56) verweist auf diese Kontingenz von Zeit und Ort des Lernprozesses.
Wann, von wem, an welchem Ort und vor allem wie die Ansdtze des Modellversuchs aufgenommen werden, ist
zundchst ganz offen und kann von der Angebotsstrategie des Modellversuchs im Sinne der Er6ffnung von Méglichkei-
ten und Angeboten beeinflusst, aber niemals determiniert werden. Auch erscheint es willkiirlich, aus der zeitlichen
Ndhe oder der leicht wiedererkennbaren Gestalt auf die besonders relevante Wirkung zu schlieBen, handelt es sich
hier doch lediglich um Artefakte der Beobachtung (Beobachtungszeitraum, beobachtete Phanomene), die noch wenig
tiber die Auswirkungen — insbesondere beziiglich der grundlegenden Handlungsorientierungen derjenigen, die sich
mit dem Modellversuch auf die eine oder andere Weise auseinandersetzen — aussagen.
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2.3 Innovationstransfer: Horizontales und vertikales Mainstreaming
der Programmresultate

Noch im 19. Jahrhundert wurden Innovationen in der Produktion, in der Entwicklung neuer
Produkte und in neuen Arbeitsprozessen zuerst von den Praktikern als Problemldsungen in
ihrer Praxis generiert. Erst nach dem Zweiten Weltkrieg setzte sich ein Innovationsverstand-
nis durch, welches Wissenschaft und Forschung als Ausgangspunkt fiir Neuerungen in techni-
schen, 6konomischen und sozialen Systemen begreift. Innovation wird in diesem Verstdndnis
als linearer Prozess gesehen, der, ausgehend von Wissensentwicklung aus der Grundlagenfor-
schung, {iber die angewandte Forschung schlieRlich in kommerziell verwertbaren Produkten
und Dienstleistungen endet, bzw. zu neuen organisatorischen oder sozialen Mustern in den
gesellschaftlichen Sektoren fiihrt.

Diesem Top-down-Verstdndnis von Innovationstransfer entsprechen bis heute in vielen
Féllen die Strukturmuster des universitdren Wissenschaftsbetriebes wie die politisch geférder-
ten Entwicklungen von Grundlagenforschung und der sogenannten GroRforschung. Vertika-
les Mainstreaming wird in diesem Verstédndnis ausschlief3lich als Top-down-Prozess gesehen.

Entsprechend wird derartige Forschung aus Wissenschaftsdisziplinen generiert, und
ihr innovativer Impetus trifft erst in ihrer Umsetzung auf die Alltagsprobleme der Praxis und
muss dort seine Kompatibilitdt beweisen. Haufig scheitert diese Umsetzung an der Komplexi-
tat praktischer Probleme, die eher interdisziplindre Ansétze verlangen, sie scheitert aber vor
allem an Ungleichzeitigkeiten von wissenschaftlicher Idee und praktischem Innovationsbe-
darfund an den kulturellen Inkompatibilitdten zwischen dem System tradierter Wissenschaft
und der Welt der Praxis im Unternehmen, in der Verwaltung und im Dritten Sektor.

Wiéhrend sich die staatlich finanzierte Grundlagenforschung ausschlieBlich am wis-
senschaftsimmanenten Mainstream orientiert, also einer politisch alimentierten ,Scientific
Community“ und deren Visionen folgt, muss die wirtschaftliche und soziale Praxis dem un-
mittelbaren Problemdruck aus der o.a. globalen Konkurrenz begegnen und sucht entspre-
chend nach realisierbaren und pragmatischen Losungen.

Dies spricht nicht gegen die Finanzierung von Grundlagenforschung, wenn deren ge-
sellschaftliche Funktion auf das reduziert wird, was sie leisten kann: die bestindige Erweite-
rung und Hinterfragung aktuellen Wissens, ohne iiber den jeweiligen Nutzen dieses Wissens
kurzfristig Rechenschaft ablegen zu miissen. Diese ,,zweckfreie“ Systematik von Wissenschaft
wird langfristig immer auch Grundlagen fiir Wissensanwendung und fiir Innovation bereit-
stellen, als Grund und Ausgangspunkt fiir Innovation sollte sie nicht gesehen werden.

Auch die Klassifizierung von Innovationen in ,radikale, adaptive und inkrementale“
Neuerungen basiert auf der Logik des linearen Modells einer Top-down-Logik und wird ent-
sprechend in der neueren Literatur zu Innovation eher skeptisch kommentiert. Nach dieser
Einteilung waren radikale Innovationen Resultate von Grundlagenforschung, wahrend adap-
tive und inkrementale Innovation eher aus der Praxis generiert wiirden. Insbesondere ame-
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rikanische Quellen weisen auf die Interaktion zwischen diesen Innovationsstufen hin, die
eine klare Scheidung in die jeweiligen Quellen und Ursachen gar nicht méglich machen (vgl.
pioneer-research als Anwendungsform von action-research).

Inzwischen bemiihen sich Unternehmen weltweit um Innovationsquellen, die dem klas-
sischen Muster wissenschaftsinduzierter Neuerung vollig widersprechen. Zur systematischen
Herstellung und Erhaltung ihrer ,,innovativeness“ (der bestdndigen Erneuerungsbereitschaft
und Erneuerungsfidhigkeit) bedienen sie sich ihres unmittelbaren Umfelds: ihrer Kunden und
ihrer Mitarbeiter/-innen auf allen Hierarchieebenen. Die entsprechenden Konzepte und Er-
fahrungen mit ,,Prosumern” einerseits und dem betrieblichen Wissensmanagement oder der
Lernenden Organisation andererseits sind gut dokumentiert (vgl. STAHL/SCHREIBER 2003).

Dieser Ansatz systematischer Innovation ,,von unten® nutzt den praktischen Umgang von
Arbeitern, Ingenieuren oder auch Kunden mit tiglicher Problembewaltigung in Produktion,
Dienstleistung oder mit dem Produkt und die dabei erkennbaren kreativen Lésungen als In-
novationsquelle fiir das System Betrieb. Vertikales Mainstreaming wird hier als Bottom-up-
Prozess angelegt.

Diese in vielen Féllen sehr erfolgreichen Unternehmensstrategien haben allerdings aus
einzelbetrieblicher wie aus gesamtwirtschaftlicher Sicht einen Mangel: Die ausschlieflich aus
der Praxis generierten Innovationen ignorieren bereits existierende Erfahrungen, die an ande-
rer Stelle gemacht wurden und die in den entsprechenden Wissenschaftssystemen gespeichert
sind. Mit anderen Worten, das Rad wird immer wieder neu erfunden, und damit wird Entwick-
lung ineffizient. Zum anderen liegen vielfach neue Ideen deshalb brach, weil den Praktikern
die Kenntnisse und die Wissensressourcen fehlen, um die Ideen in der Praxis zu realisieren.

Um also die bendétigten Innovationen im Unternehmen und in den anderen sozialen
Sektoren effizient zu generieren, brauchen wir neben der Innovationsquelle Praxis ein un-
terstiitzendes und auch kritisch priifendes Element von Wissenschaft. Die Tradition der Ak-
tionsforschung mit ihren Erfahrungen und Methoden in der Prozessbegleitung bietet sich fiir
derartige Entwicklungssequenzen an.

Gegeniiber der eingangs geschilderten Vorstellung von top-down induzierten Innova-
tionen verandert sich die Rolle von Wissenschaft in diesen praxisinduzierten Innovationspro-
zessen allerdings radikal.

Gilt dort die Grundlagenforschung als Brutkasten fiir neue Ideen, so ist hier die Aktions-
forschung eher priifender, verstiarkender und unterstiitzender Partner im chaotischen Prozess
der Kreativitat.

Auch viele deutsche und européische Forderprogramme der 6ffentlichen Hénde setzen
zur Standortsicherung zunehmend auf die systematische Nutzung der Kreativitét der prakti-
schen Akteure. Aus dieser neuen Perspektive auf Innovationsquellen und deren Erschlielung
ergeben sich charakteristische Herausforderungen fiir das Management dieser Programme.

Hier macht sich ein charakteristischer Widerspruch geltend: Wéhrend die Entwick-
lungsprogramme in ihren geférderten Projekten auf die Innovationskraft der Praktiker/-in-




Transfer aus nationaler und internationaler Perspektive

nen setzen, findet in der Ministerialverwaltung kein komplementdres Umdenken statt,
welches iiber die gezielte Nachfrage nach diesen Innovationen vertikales Mainstreaming
ermoglichen wiirde.

3  Europadische Beispiele zur Problematik des Innovations-
transfers in Entwicklungsprogrammen

Die folgenden Beispiele stehen fiir eine Vielzahl von einschlégigen Innovationsprogrammen
der Europdischen Kommission in den Feldern der Bildungspolitik und der Beschéftigungs-
politik. Als Experte der Europédischen Kommission war der Autor an der wissenschaftlichen
Begleitung, der Programmevaluation und der wissenschaftlich-technischen Hilfe in den fol-
genden Programmlinien aktiv:

Eurotecnet

Force

Euroform

>

>

>

» Adapt/Employment
» Leonardo

» Equal

> Art. 6 ESF

In all diesen Innovationsprogrammen war die Frage des Innovationstransfers zentral. Aller-
dings bewiltigte keines der Programme das Problem des ,,Mainstreaming“ der vielverspre-
chenden Resultate aus den geforderten Projekten zur Zufriedenheit der Evaluatoren (ECOTEC
2008, EuroPEAN CoMmMissION (ESF) EQUAL 1995, JORGENSON 2006).

3.1 Das Beispiel Local Employment Strategies (LES)

Aus dem Schlussbericht der Programmevaluation zum Themenbereich ,,Local employment
strategies (LES) der Programmlinie Art. 6 ESF (Innovationsprogramm des ESF) der Eu-
ropaischen Kommission werden zu den Fragen des Innovationstransfers vor allem die cha-
rakteristischen Defizite thematisiert (vgl. STAHL et al. 2006):

Die Férderung von Innovationsprojekten nach Art. 6 ESF ist nur dann gerechtfertigt,
wenn ihre Resultate einen weitreichenden Einfluss auf allgemeine Politiklinien und die 6ko-
nomischen und sozialen Praktiken in den Mitgliedstaaten haben.

Alle 80 finanzierten Projekte der Ausschreibung zu den LES haben aktiv Informationen
iiber ihre Erfahrungen und Erfolge verbreitet. Sie taten dies mittels einer Vielzahl von Medien
unter Einschluss von Seminaren und Konferenzen, gedruckten Publikationen und des Internets.

Sie versuchten sich auch aktiv im , horizontalen Mainstreaming®, indem sie ihre Erfah-
rungen und Produkte innerhalb der eigenen Region verbreiteten und Politikern und Prakti-
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kern in anderen Regionen zugénglich machten. Hier konnten sie die spezifische Starke ihres
Ansatzes ausspielen, wobei sie ihre lokalen und regionalen Netzwerke als Multiplikatorenpool
nutzten.

Ein bedeutendes Mal} an lokaler und regionaler Dissemination von Innovationen aus
LES-Projekten lief tiber diese Netzwerke aus Praktikern und Experten, indem personliche und
organisatorische Kontakte zur Verbreitung komplexer Information genutzt wurden. Inner-
halb der Netzwerke auf lokaler und regionaler Ebene sowie zwischen regionalen Einrichtun-
gen erwies sich dieser Verbreitungsmechanismus als au3erordentlich erfolgreich.

Ganz anders verlief die Dissemination auf der jeweiligen nationalen Ebene: Die meis-
ten Projekte profitierten durch eine starke Beteiligung der regionalen Politik, wahrend es ver-
gleichsweise wenig Dissemination auf der nationalen Ebene gab. In einigen Mitgliedstaaten ha-
ben sich die LES-Projekte selbst in Form nationaler Netzwerke organisiert, und hieriiber gelang
ihnen immerhin ein gewisser Aufmerksamkeitserfolg auch auf der nationalen Ebene.

Wiéhrend also das horizontale Mainstreaming ein Erfolg war, gibt es nur sehr selten
Beispiele fiir ,vertikales Mainstreaming*, in denen die lokalen oder regionalen Erfahrungen
der Projekte tatsdchlich Einfluss auf die Ebene der nationalen Politiklinien nehmen.

Die Anstrengungen des Programms, auch auf der nationalen Ebene strukturbildend zu
wirken, fanden in erster Linie als ,,push-strategies” seitens der Projekte statt. Angebotsorien-
tiert wurde versucht, die Top-down-Politiklinien der Mitgliedstaaten zu beeinflussen. Dies
war nur in Ausnahmeféllen erfolgreich. Ohne komplementédre Nachfrageorientierung (pull
strategies) seitens der Politik werden nachhaltige Erfolge des vertikalen Mainstreamings eher
vereinzelt bleiben. Vertikales Mainstreaming und die umfangreiche Dissemination der durch
LES gewonnenen Innovationen wird nur erreicht werden, wenn Institutionen einbezogen
werden, welche strukturelle Verbindungen zwischen der Ebene der lokalen Erfahrungen und
der nationalen Politik herstellen kénnen.

Einige LES-Projekte konnten einen Beitrag leisten im Rahmen laufender Prozesse der
Dezentralisation und Modernisierung der nationalen Beschiftigungssysteme. Ihre Expertise
in der Stdrkung lokaler und regionaler Netzwerke der Arbeitsmérkte erlaubte ihnen, einen
wesentlichen Beitrag im Rahmen der Reformpolitik auf nationaler Ebene zu leisten.

In Zukunft sollten deshalb die Innovationsthemen und -felder von vornherein enger im
Zusammenhang mit den nationalen Reformprozessen formuliert und mit diesen verschrankt
werden. Wenn innovative Ideen in nationale Reformprozesse eingebettet werden kénnen,
werden sie weit eher erfolgreich verbreitet als bei offenen und allgemeinen Innovationspro-
grammen.

Auch das programmatisch vorgesehene Disseminationsdesign der LES-Projekte sieht vor
allem die Angebotsorientierung als Verbreitungsstrategie vor: Lokale Projekte versuchen mit
ihrem Innovationsangebot gegeniiber den nationalen beschaftigungspolitischen Politiklinien
zu wirken. Diese Strategie war nur in Einzelféllen erfolgreich. Ohne komplementéare Nach-
fragestrategien seitens der nationalen Politikebenen wird nachhaltiges Mainstreaming dieser
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Innovationen sehr begrenzt und unvollstandig sein. LES-Projekte, die an der Modernisierung
der nationalen Beschaftigungspolitik beteiligt sind, machen deutlich, dass Verbindungen zu
laufenden Reformprozessen auf der politischen Ebene besonders wichtig sind, wenn es um
das Mainstreaming ihrer Innovationen geht. Die Unterstiitzung bereits laufender Reform-
anstrengungen der nationalen Ebene schafft die notwendige Aufgeschlossenheit aufseiten
der Politik, die eine Verbreitung der Projektinnovationen erst ermoglicht.

LES-Projekte haben vielfach Beispiele fiir nachhaltige lokale und regionale Netzwerke
und fiir den Aufbau neuer Institutionen hervorgebracht. Mit der Ausnahme von Finnland
wurden diese Kapazitdten zur Entwicklung lokaler Beschaftigungspolitik weder mit den
Anstrengungen nationaler oder regionaler Strukturen der Beschaftigungspolitik verbunden
noch zum Ausgangspunkt fiir nationale Aktionsplédne im Zusammenhang mit der Européi-
schen Beschaftigungsstrategie.

Um dieses Defizit vertikalen Mainstreamings zu beheben, benétigen wir fiir die Zukunft
intermedidre Organisationen, die strukturelle Verbindungen zwischen der Ebene nationaler
Politiklinien und den lokalen Projekten schaffen. Das italienische Beispiel, eine Experten-
gruppe des Ministeriums fiir Arbeit, welche die Aktivitaten der LES-Projekte genau beobach-
tet und bewertet, zeigt, wie die verantwortlichen nationalen Organisationen fiir die Entwick-
lung der Mainstream-Politiklinien in die Innovationsprozesse von Art. 6 ESF eingebunden
werden konnen (STaHL et al. 2006, S. XI ff.).

Die LES-Projekte setzen die Prinzipien der Strategie von Lissabon, der Européischen Be-
schiftigungsstrategie (EBS) und des Européischen Sozialfonds erfolgreich um. Sie tun dies
angepasst an die jeweiligen lokalen und regionalen Gegebenheiten und beweisen damit,
dass sie ein ausgezeichnetes Instrument zum Transfer der Vorgaben européischer Politik auf
die lokale Ebene sein konnen. Die iiberwiegende Anzahl der entwickelten lokalen Beschéf-
tigungsstrategien erweisen sich sowohl als maf$geschneidert fiir die jeweiligen lokalen Be-
sonderheiten als auch kohérent bezogen auf die Vorgaben der Leitlinien der Europaischen
Beschéftigungsstrategie.

Es wird allerdings deutlich, dass die LES-Projekte zwar gute Schnittstellen fiir die er-
wéhnten Top-Down-Politiklinien darstellen, wahrend ihre Bottom-Up-Innovationskraft kaum
genutzt wird. Die praktischen Erfahrungen auf der lokalen Ebene mit der Innovation von Be-
schaftigungspolitik konnten aufBerordentlich niitzlich fiir Modernisierungsprozesse auch auf
der Ebene des ESF und der EBS sein. So gibt es u. a. verschiedene Beispiele fiir iiberzeugende
strategische Losungen im Umgang mit konfligierenden Zielen der EBS. Derartige LES-Projek-
te konnten wesentlich sein fiir Lernprozesse im Netzwerk europaischer Politiklinien.

Aufgrund des Fehlens struktureller Verbindungen zwischen den LES-Projekten und den
national Verantwortlichen fiir die Durchfiihrung von ESF und dem Nationalen Aktionsplan
(EBS) sind die Aussichten, Bottom-up-Lernprozesse zu stimulieren, ziemlich klein. Das Poten-
zial fiir eine wachsende Kohérenz zwischen den lokalen Bedarfslagen und dem Rahmenwerk
der europdischen Politik erscheint deshalb begrenzt.
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Um die innovativen und adaptiven Potenzen der LES-Projekte auszuschopfen, erscheint ein
starkerer Einbezug der national Verantwortlichen in das operationelle Programm unabding-
bar. Politiker sollten LES-Projekte nicht nur als Instrument zur Umsetzung nationaler Poli-
tiklinien auf der regionalen Ebene begreifen, sondern als Quelle neuer wertvoller Ideen zur
Modernisierung der nationalen Beschéaftigungspolitik. Konsequenterweise muss die ,,Innova-
tiveness“ von LES ergidnzt werden durch gezielte Nachfragestrategien aufseiten der nationa-
len Beschéftigungspolitik (STaHL et al. 2006, S. 207 ff.).

3.2 Das Beispiel EQUAL

Die Erfahrungen mit der EQUAL-Initiative in Deutschland zeigen die charakteristischen
Defizite in Transfer und Mainstreaming eines Innovationsprogramms, welches angebots-
orientiert konzipiert und umgesetzt wird.

Wichtige Partner auf der Nachfrageseite (vor allem die Bundesagentur fiir Arbeit, aber
auch Unternehmen, KMU) verfolgten den EQUAL-Entwicklungsprozess eher distanziert,denn
als aktive Partner.

Dabei funktioniert die in der regionalen Netzwerkstruktur angelegte Ubertragung der
Innovation horizontal (auf der Ebene der regionalen Partner) noch am besten, wahrend der
intendierte vertikale Transfer (auf die Ebene nationaler beschaftigungspolitischer Program-
me) ausbleibt.

Akteure, die in der Antragsentwicklung zusammengearbeitet haben, berichten {iberein-
stimmend, dass sie in der Phase der Projektentwicklung, Abstimmung und Koordination der
Teilprojekte der Entwicklungspartnerschaft (EP) zu einem integrierten Handlungsansatz die
besten kollektiven Lernergebnisse erzielt haben.

Insgesamt l&sst sich aus qualitativen und quantitativen Untersuchungsergebnissen fol-
gern, dass die in den EP gebildeten Lerninfrastrukturen eine auf Vernetzung basierende und
von den Akteuren akzeptierte, zum Teil sogar geschétzte, auch in Zukunft sozial erwiinschte
Lernkultur geférdert haben. Dem widerspricht nicht, dass einzelne Personen mehr oder we-
niger positive Erfahrungen mit der Lernunterstiitzung des Gesamtnetzwerks gemacht haben.
Die Lernforderlichkeit der Netzwerkstrukturen ist stark von der eigenstindig motivierten
Partizipation und Interaktionsintensitédt der Personen abhéngig.

Politische Rahmenbedingungen sind Katalysatoren fiir regionale Lernkulturen. Die for-
derprogrammatisch ,top-down“ initiierten EQUAL-EP stehen mit ihren Zielsetzungen, Part-
nerkonstellation und Austauschstrukturen in einem komplexen Verhaltnis zur institutionellen
Arbeitsmarktpolitik. Von der sind sie im Positiven wie im Negativen beeinflusst. Die politische
Unterstiitzung der Bundeslénder fiir die EQUAL-Netzwerke ist bei der Akquise von Férdermit-
teln zweifellos ein Pluspunkt. Doch diese ist auf der anderen Seite mit einem Stiick Anpassung
an die herrschende Arbeitsmarktpolitik der Ldnder und des Bundes (im Hinblick auf: Umset-
zung der Hartz-Reformen, wirtschafts- oder sozialpolitische Orientierung) verbunden.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden: Der aktuelle Paradigmenwechsel in der Ar-
beitsmarktpolitik von Bund und Landern hat in den EQUAL-Netzwerken ein neues Konflikt-
feld zwischen sozial- und wirtschaftspolitischen Handlungsorientierungen hervorgebracht.
Wihrend die Gemeinschaftsinitiative EQUAL von der Philosophie und der Methode der offe-
nen Koordinierung auf Programmebene her eher sozialintegrativ auf bottom-up entwickelte
Innovationen fiir den Abbau von Diskriminierungen und Ungleichheiten ausgerichtet ist, setzt
die Hartz-Reform mit ihrer neuen Forderpolitik ,,top-down* andere Zielgruppendefinitionen
und Interventionen durch. Dieser von oben nach unten durchgesetzte Innovationsprozess hat
die von den EP geplanten und in vernetzter Kooperation erprobten Innovationsmodelle mehr
oder weniger stark konterkariert.

Innovationen wurden auch von den EQUAL-Netzwerken bisher vorwiegend angebots-
orientiert entwickelt. Wichtige Partner auf der Nachfrageseite, vor allem die Bundesagentur
fiir Arbeit, die lokalen und regionalen Agenturen fiir Arbeit, Sozialamter der Kommunen, aber
auch Unternehmen und insbesondere KMU haben bisher den EQUAL-Entwicklungsprozess
eher distanziert denn als aktive Partner verfolgt (MARCHL/STAHL/STARK 2005, S. 154 ff.).

Anhand weniger Beispiele aus den Erfahrungen mit den Transferbemiihungen der Inno-
vationsprogramme der Europaischen Kommission wird der allgemeine Befund der deutschen
Transferdebatte bestétigt: Die klassischen angebotsorientierten Bemiihungen um Innovati-
onstransfer und Mainstreaming seitens der geférderten Projekte reichen nicht aus, um die
angestrebte Breitenwirkung zur bestdndigen Erneuerung und Modernisierung wichtiger Be-
reiche der Standortsicherung zu erreichen.

L  Qualitatsmanagement in europdischen Entwicklung-
programmen

4.1 Horizontaler Transfer und Strukturbildung

Aus der vorherigen Problemanalyse zum Innovationstransfer wird deutlich, dass die Uber-
nahme und Anwendung neuer Konzepte, Methoden oder Instrumente in der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung nicht als passive Rezeption gelingt, sondern aktive Anpassungs-
leistungen und schopferische Spezifizierung der Innovation in der Implementation der
Neuerung benétigt. Bereits frithe Formen des Innovationstransfers etwa in der Entwicklungs-
politik experimentierten erfolgreich mit zweistufigen Kommunikationsverfahren: Zu der
massenmedialen Verbreitung etwa neuer Formen der Landwirtschaft in Afrika wurden vor
Ort Gruppen von Bauern organisiert, die gemeinsam Radio horten, das Gehorte diskutier-
ten, auf ihre Bedarfslage anpassten und schlieBlich umsetzten (LAZARSFELD u. a. 1954; STAHL
1976, S. 34 ff.).

Es wird weiter deutlich, dass die Verfiigbarkeit von Informationen, Referenzen und Ma-
terialien zu Innovationen in der betrieblichen Weiterbildung just-in-time gewéhrleistet wer-
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den muss, wenn die Innovation angewandt werden soll. Es ist nicht die Agenda der Genesis

von Innovation, die dieses Just-in-time-Prinzip determiniert, sondern die Agenda des poten-

ziellen Anwenders, die dessen Innovationsbedarf zeitlich determiniert.
Aus diesen beiden Einsichten ergibt sich die Notwendigkeit einer intermediédren Struktur,
die zweierlei zu leisten imstande ist:

p Sie muss alle Informationen, Resultate, Produkte und Referenzen der Modellvorhaben
und anderer Innovationsprogramme zum Gegenstand der betrieblichen Berufsbildung
verfiigbar haben und die entsprechenden Dokumente und Unterlagen bereitstellen
konnen.

p- Sie muss iiber eigene Kompetenzen verfiigen bzw. weitere Kompetenzen (externe Berater,
Experten etc.) zeitnah aktivieren konnen, die bei Unternehmen und Bildungsdienstleis-
tern Innovationsbereitschaft stimulieren, eine erste Implementationsberatung leisten und
praktische Prozessbegleitung vermitteln.

Prinzipiell lieBBe sich eine derartige Struktur als sektorale Institution vorstellen, die z.B. an
Unternehmerverbianden, an Berufsverbanden oder auch an Gewerkschaften angegliedert
werden konnte.

Die Einrichtung einer intermedidren Struktur zum Innovationstransfer als lokale
oder regionale Einrichtung ist ein vielversprechender Ansatzpunkt fiir das horizontale
Mainstreaming aber auch fiir vertikales Mainstreaming (top-down) im Sinne des ,, Two-step-
flow of communication‘:

p Alle Erfahrungen in der Berufsbildungsberatung fiir KMU belegen, dass insbesondere
kleinere Unternehmen wenig bereit sind, Kooperationen wahrzunehmen, die grof3ere
rdumliche Mobilitdt notig machen. Ortsprésenz von Beratung wird erwartet und erweist
sich fiir Dienstleister als notwendig.

» Innovationen haben trotz der globalen Marktverbindungen und des Internets immer noch
eine starke regionale Komponente. Im Feld der Weiterbildung hat dies ebenso mit regio-
naler Tradition wie mit den je besonderen Bildungseinrichtungen und den existierenden
Unternehmensnetzwerken zu tun.

» Dezentralisierung und Deregulierung als Megatrends gegenwértiger Governance-Ent-
wicklungen beférdern regionale Selbstverantwortung einerseits und die horizontale
Vernetzung sozialer Segmente andererseits. Berufliche Weiterbildung und lebenslanges
Lernen werden derart zum zentralen Gegenstand regionaler Entwicklungsnetzwerke, in
denen unterschiedliche Akteure neue Rollen {ibernehmen.

» So kommt z.B. der lokalen Arbeitsverwaltung iiber neue Anforderungen an aktive Be-
schaftigungspolitik (SGB III, job aqtiv, adaptability) eine neue Rolle in der lokalen betrieb-
lichen Weiterbildung zu.

» Sektoriibergreifende lokale KMU-Netze etablieren sich auch als Lernnetzwerke unter Ein-
schluss von Bildungstragern. Schliel3lich nehmen Kommunen und kommunale Einrich-
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tungen zunehmend das berufliche Lernen und das lebenslange Lernen als Standortfaktor
wabhr, der in ihrem Interesse zu pflegen ist.

» Die Bildungspolitik nimmt diese Tendenzen zu regional selbstverantwortlicher Ent-
wicklungsdynamik zur Kenntnis und fordert gezielt entsprechende lokale Lernnetze
(vgl. Modellvorhaben des BIBB, die BMBF-Programme Lernende Regionen, Lernkultur
Kompetenzentwicklung, Innoregio).

Das Sicherstellen der Nachhaltigkeit einer intermedidren Struktur zum Innovationstransfer
ist naturgemal ein zentraler Aspekt dieser Strategie zum Innovationstransfer. Nur wenn es
wiahrend der Laufzeit der Pilot-Intervention gelingt, auf Dauer solide organisatorische und
finanzielle Mittel zum Innovationstransfer in der Region zu stellen, kann das Projekt als Erfolg
betrachtet werden. Gerade der regionale Ansatz bietet hierfiir, in der sektoriibergreifenden
Anlage, gute Voraussetzungen. Sowohl 6ffentliche Partner einer lokalen Innovationstransfer-
struktur als auch private Kunden haben ausreichend Interesse am Aufbau und Erhalt dieser
Funktion. Das driickt sich in entsprechender Finanzierungsbereitschaft bzw. zahlungsbereiter
Nachfrage aus.

4.2 Lokale und regionale Innovationstransferstrukturen ermoglichen
horizontales und vertikales Mainstreaming von Innovation

Beispielhaft soll ein denkbarer und prinzipiell praktikabler neuer Transferansatz skizziert

werden, und zwar der Aufbau einer lokalen/regionalen Innovationstransferstruktur, die die

Einrichtung einer Partnerschaft von vier regionalen Institutionen vorsieht, die im Zusammen-

wirken den regionalen Innovationstransfer zum Gegenstand der betrieblichen Bildung sicher-

stellen. Benotigt werden:

Ein regionaler Referenzbetrieb, der sich gegeniiber dem Anliegen der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung aufgeschlossen zeigt, der bereits Erfahrungen mit Innovation in die-
sem Bereich hat, und der bereit ist, seine Erfahrungen mit anderen regionalen Unternehmen
zu teilen. Erfahrungen mit Modellvorhaben und Innovationsprojekten in der Vergangenheit
sind von Vorteil, aber nicht Bedingung. Wenn es mehrere derartiger Unternehmen gibt, kann
diese Rolle auch ein kleines Netzwerk von Referenzbetrieben tibernehmen.

» Der Referenzbetrieb {ibernimmt eine zentrale Funktion in der intermedidren Struktur
zum Innovationstransfer. Er demonstriert die realititsgerechte Anwendung innovativer
betrieblicher Bildung in der Unternehmenspraxis. Skeptische Unternehmen kénnen sich
hier {iber praktische Erfahrungen informieren und Schwierigkeiten sowie Problemlésun-
gen bei der Implementation von Innovation diskutieren.

Ein innovativer Bildungstrager in der Region als Partner fiir Unternehmen und andere Or-
ganisationen im Prozess der Implementation von Innovation.
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» Die Funktion des Bildungstragers in der intermediéren Struktur zum Innovationstransfer
besteht vor allem in seiner Expertise in der praktischen Umsetzung innovativer Weiter-
bildungskonzepte in den Unternehmensalltag. D. h. hier muss die Kompetenz angesiedelt
sein, die das Wissen iiber deutsche und europaweite Innovation im Feld der Weiterbildung
fiir regionale Unternehmen und Bildungsdienstleister verfiigbar macht. Zudem wird hier
die Kompetenz bendtigt, aktuelle Probleme regionaler Unternehmen mittels der innovati-
ven Konzepte aus vergangenen Modellvorhaben praktisch zu 16sen. Dariiber hinaus sollen
diese Konzepte iiber ein Netzwerk von anderen Bildungstriagern in die Alltagspraxis der
regionalen Weiterbildungsprozesse integriert werden.

» Der innovative Bildungstrager leistet die Hauptarbeit der Logistik der Innovationstrans-
ferstruktur. D. h. er sammelt auf der einen Seite alle Produkte und Dokumente aus der
Weiterbildungsinnovation der vergangenen Jahre, bereitet diese Unterlagen transparent
und anwenderorientiert auf und fungiert als Vermittler zwischen Innovatoren und regio-
nalen Anwendern. In seine Verantwortung fallt die inhaltlich-pddagogische Grundlagen-
arbeit zur Bereitstellung einer Internetplattform zum regionalen Innovationstransfer.

p Zugleich verfiigt er iiber die ndtige Beratungskompetenz und Erfahrung in Prozessbeglei-
tung, um kreative Anpassung von innovativen Weiterbildungsprodukten an je spezifische
Bedingungen lokaler Unternehmen zu leisten. Diese Funktion des Bildungstrégers in der
intermedidren Struktur kann auch durch ein existierendes Netzwerk lokaler Triger
wahrgenommen werden.

Das regionale Jobcenter der BA. Im Rahmen der neuen Arbeitszuschnitte und Funktionen,

die Arbeitsdmter heute und in Zukunft verstarkt wahrnehmen werden, erscheinen sie als

wesentliche Partner in lokalen Innovationstransferstrukturen. Aktive Beschéftigungspolitik
orientiert sich zunehmend an den Beschliissen der Mitgliedstaaten zu den Leitlinien der euro-
paischen Beschéftigungspolitik.

» Hierbei wird zum einen die Férderung des Lernens von Beschéftigten als auch von Be-
schiftigung Suchenden zentral, wie sich der Schwerpunkt der Aktivitdten von der Man-
gelbehebung in Richtung Pravention verschiebt. So verschiebt sich das Aktionsfeld von der
Betreuung und Forderung Arbeitsloser weit in die préaventive Beratung von Unternehmen
(vorwiegend KMU) und in die Férderung von Organisations- und Personalentwicklung
der KMU hinein. Die Verbesserung von Anpassungsfahigkeit als beschéftigungspolitisches
Ziel meint nicht nur Arbeitskrifte, sondern auch Unternehmensmodernisierung insge-
samt, um das Risiko des Verlustes an Arbeitsplatzen proaktiv zu minimieren.

p Dass derartige Beschaftigungspolitik sinnvoll ist, ist weder in Europa noch in Deutschland
umstritten. Umstritten ist allerdings die Kompetenz der Amter und ihrer Mitarbeiter, in
diesen neuen Feldern der Unternehmensmodernisierung zu agieren.

P Genau hierfiir stellt die hier vorgestellte intermedidre Struktur des lokalen Innovations-
transfers Kapazititen zur Verfiigung. Das Arbeitsamt gewinnt in dieser Partnerschaft
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externe Expertise fiir seine neuen Funktionen und geniigend Lerngelegenheiten fiir das
eigene Personal durch eine operative Beteiligung an Innovationsprozessen lokaler Unter-
nehmen, die iiber den Innovationstransfer generiert und begleitet werden.

» Umgekehrt gewinnt die Struktur des regionalen Innovationstransfers durch eine Be-
teiligung des Arbeitsamtes zusdtzliche Kommunikations- und Kooperationskanile zu
lokalen Unternehmen und zu den Sozialpartnern. Es wird zu priifen sein, in welchem
Ausmal die finanziellen Mittel der Bundesanstalt fiir Arbeit zu einer guten 6kono-
mischen Basis fiir nachhaltiges Funktionieren dieses Innovationstransfers werden
koénnen.

» SchlieRlich werden iiber die Funktionsbereiche des Arbeitsamtes neue Uberginge und
Schnittstellen von der betrieblichen und auerbetrieblichen beruflichen Weiterbildung zu
anderen Bereichen informellen und nonformalen Lernens besetzt, die einer kiinftigen Si-
tuation von Menschen, die sich in Ubergangsarbeitsmérkten und in Patchwork-Biografien
bewegen, gerecht werden.

Die Einbindung der lokalen Politik: Kommunale Stellen als Partner im Innovationstransfer.

» Kommunen und Landkreise haben langst ein massives Eigeninteresse an ckonomischer
und sozialer Standortentwicklung. Sie sind ebenso interessiert an positiver Beschéfti-
gungsentwicklung wie an Gewerbeansiedlungen, und als Tréger der Sozialhilfe brauchen
sie neue Wege zur Gestaltung von Ubergangsarbeitsmérkten.

» Innovationstransfer in die Region zum Zwecke der Unternehmensmodernisierung, der Quali-
fizierung und Kompetenzentwicklung der Beschaftigten und Beschaftigung Suchenden wird
aus diesen Griinden zunehmend auch zu einem Thema fiir Landréite und Oberbiirgermeister.

» Die Wirtschafts- und Sozialreferate der Stddte kiimmern sich nicht nur um einzelne Fille, son-
dern betreiben Strukturpolitik. Lernende Regionen und regionale Entwicklungsnetzwerke wer-
den héufig an die kommunalen Stellen angebunden, und hier ergeben sich unmittelbare An-
kniipfungspunkte fiir eine Struktur zum Innovationstransfer in der betrieblichen Weiterbildung.

» Die Funktion der Kommune oder des Landkreises in der Innovationstransferstruktur be-
steht in deren Integration in bestehende Strukturférderung und insbesondere in die Mit-
telstandsforderung. Erneut wird hieriiber institutionelle oder auch finanzielle Nachhaltig-
keit der Pilotintervention angestrebt.

4.3 Management der intermedidren Struktur zum Innovationstransfer
in der betrieblichen Bildung

Um die kontinuierliche Kooperation der vier regionalen Partner dieser intermedidren Struk-
tur zu sichern, bedarf es einer Stelle, die sich den Innovationstransfer zur Aufgabe macht.
Diese Stelle kann prinzipiell ebenso bei einer der Partnerinstitutionen angesiedelt sein wie
getrennt davon neutral agieren.
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Die letztere Losung bietet sich an, wenn bereits existierende Netzwerke Lernender Regionen,
des ,Lernens vor Ort“ oder Equal-Partnerschaften als eingetragene Vereine oder andere lega-
le Gesellschaften existieren und eine Anbindung ermdéglichen.

Bei einer Anbindung an einen der Partner ist vor allem die Akzeptanz seitens der ande-
ren Partner, aber auch des regionalen Umfeldes zentrales Kriterium. Weiterhin ist die Frage
nach der Vereinbarkeit des Transfermanagements mit dem Kerngeschéft des Partners zu
stellen.

Fiir das Referenzunternehmen in der Partnerschaft ist diese Funktion deshalb eher we-
niger wahrscheinlich. Der beteiligte Bildungsdienstleister wére der Sache nach sehr geeignet
und auch motiviert, das Management zu iibernehmen. Dies konnte jedoch zu Akzeptanzpro-
blemen mit den anderen Bildungstragern der Region fithren, da diese einen Konkurrenznach-
teil befiirchten werden.

Die Kommune erscheint ebenso gut geeignet wie das Arbeitsamt, letzteres hat allerdings
grofere Probleme, diese Leistung kurzfristig zu {ibernehmen. Die Abhédngigkeit von der kom-
plexen und hierarchischen Biirokratie der Bundesanstalt fiir Arbeit machen derartige Ent-
scheidungen vor Ort immer noch schwierig.

Es konnte die Zielsetzung eines Modellvorhabens des BIBB sein, das Management der
intermedidren Struktur ebenso wie seine Anbindung an verschiedene Institutionen zu testen.

Die in diesem Bericht héufig zitierten regionalen Lern- und Entwicklungsnetzwerke
aus einem konzeptionellen Umfeld der ,Lernenden Region“, von ,Innoregio“, von ,EQUAL"
oder ,Local Employment Strategies“ und anderen regionalen Kooperationen zwischen den
sozialen Sektoren, bieten sich als strukturelle Basis einer intermedidren Struktur zum Inno-
vationstransfer an. Dies gilt auch im besonderen Mafe fiir die Weiterbildung von Alteren, die
als Bestandteil eines neuen Ubergangsmanagements fiir Alterskarrieren im demografischen
Wandel bedeutsam wird.

5 Vertikales Mainstreaming und Herrschaft: Ein kritisches
Resiimee

Eine knappe Zusammenfassung aus 20 Jahren Erfahrung mit dem Innovationstransfer aus
europdischen Entwicklungsprogrammen bietet ein eher erniichterndes Bild. Obwohl eine
Vielzahl engagierter Projekte in diesen Programmen geniigend transferierbare Erfahrungen
und handfeste Resultate in Form von Innovationskonzepten und anwendbaren Produkten
(Methoden, Handreichungen fiir Praktiker etc.) hervorbringen, findet dieses Material kaum
systematischen Eingang in die Alltagspraxis europaischer Bildungspraktiker oder in beschéaf-
tigungspolitische Instrumente der Mitgliedstaaten.

Eine Analyse bisheriger Innovationsprogramme auf der europdischen Ebene zum Thema
»,Human Ressource Developement“ fithrt zu den folgenden Griinden dieser problematischen
Situation:
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» Innovationstransfer im Sinne eines ,,horizontalen Mainstreaming“ (die Verbreitung

und nachhaltige Anwendung von Projektresultaten auf der Ebene ihrer Entstehung) von
Unternehmen zu Unternehmen oder von Bildungstrager zu Bildungstriger findet dann
vermehrt statt, wenn die Angebotsorientierung der Innovationsprogramme erginzt
wird durch eine Nachfrageorientierung intermedidrer Strukturen. Regionalen Netz-
werken von Organisationen aus allen drei sozialen Sektoren kommt hier eine besondere
Rolle zu. Flachendeckend und nachhaltig 1dsst sich das horizontale Mainstreaming von
Innovationen allerdings nur dann sicherstellen, wenn derartige intermediédre Struk-
turen auf Dauer gestellt und mit einer entsprechenden Managementstruktur versehen
werden.

Vertikales Mainstreaming von Innovationen (zentrale Vermarktung von Projektresulta-
ten, Umsetzung von politischen Vorgaben) bedarf ebenfalls einer intermediédren Struktur,
die vorzugsweise in regionalen oder lokalen Netzwerken verankert ist. Uberzeugungskom-
munikation im Bereich von Innovationen bedarf einer Kombination aus massenmedialer
Verbreitung (Veroffentlichung von Projektresultaten) und interpersoneller Kommunika-
tion in der Gruppe der potenziellen Anwender. Dieser , Two-step-flow of communication”
(vgl. LAZARSFELD U. a. 1954; STAHL 1976, S. 34 ff.) lasst sich in regionalen Netzwerken von
Anwendern und ,,stakeholdern“ (Betroffenen) am ehesten realisieren. Die kommunika-
tionssoziologische Literatur, die Erfahrungen aus Innovationsprogrammen der Entwick-
lungshilfe und nicht zuletzt die neueren Entwicklungsmodelle in Innovationsprogram-
men der Europdischen Union (LES, EQUAL, Lernende Region, Lernen vor Ort etc.) liefern
dafiir tiberzeugende Belege.

Der problematischste Fall von Innovationstransfer betrifft sicherlich die Formen von
vertikalem Mainstreaming, die bottom-up angelegt sind. Darunter fallen all jene Pro-
jektinnovationen, zu deren nachhaltiger Verbreitung auch die strukturelle Verdnderung
bestehender Institutionen, Verfahrensweisen und Denkmuster der herrschenden Verwal-
tungen und Politiklinien zdhlen. Zunéchst sei angemerkt, dass diese Formen vertikalen
Mainstreamings fiir den Erfolg projektgenerierter Innovation in einer Mehrzahl der un-
terschiedlichen Programme mittelbar oder unmittelbar von entscheidender Bedeutung
sind. Sehr héufig sind die Erfolge des dargestellten horizontalen Mainstreaming ebenso
davon abhingig wie die des top-down motivierten vertikalen Mainstreaming. Dies des-
halb, weil in den korporatistisch verregelten sozio-6konomischen Systemen Europas auch
vermeintlich kleinere Verdnderungen — etwa in der betrieblichen Weiterbildung oder in
der beruflichen Ausbildung - eine Vielzahl von Institutionen, Funktionen, Verwaltungs-
regeln, Tarifrecht, Zertifizierung etc. tangieren. Als Beispiel: ,Lernen vor Ort* als neue
Form der Vernetzung lokaler Bildungsinstitutionen kann nur funktionieren, wenn Schu-
len, Kindergéarten, Hochschulen etc. Gestaltungsspielrdume bekommen, die ihnen erlau-
ben, sich flexibel in ihrem Angebot und in ihrer Funktionsweise auf aktuelle regionale
Bedarfe einzulassen. Sofort sind Lehrpléne, Verwaltungsvorschriften und Arbeitsvertra-
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ge des Lehrpersonals tangiert, die im foderalen System der Bildungsverantwortlichkeit
géanzlich anderen Regeln gehorchen. Ein Konflikt zwischen den Biirokratien auf der Ebene
des Bundes, der Lander und der Region ist programmiert.

Wir stehen hier vor einer paradoxen Situation: Es sind dieselben Verwaltungsstrukturen, die
Innovationsprogramme auf den Weg bringen, die Entwicklungsprojekte finanzieren und den
Innovationstransfer aus diesen Projekten zur Bewilligungsbedingung machen, die sich dann
verweigern, wenn die entwickelte Innovation einen Veranderungsbedarf bei ihnen selbst be-
deuten wiirde. Das Paradoxon féllt deshalb nicht unmittelbar ins Auge, weil es in der Regel
andere Abteilungen, andere Ressorts oder andere regionale Gliederungen derselben Staat-
lichkeit sind, die Innovationsprogramme einerseits generieren und andererseits dann davon
betroffen sind. Man ist zuerst an Max Webers ,,Biirokratische Herrschaft“ erinnert (WEBER

1976, S. 541 ff.), der deutlich macht, dass Verwaltungsrationalitit identisch mit Regel-haf-

tigkeit (dem Ausfithren und Befolgen von Regeln) ist. Innovation jedoch ist gerade die Her-

ausforderung von Regeln, das Hinterfragen und praktische Kritisieren von Regeln. Insoweit
verwundert nicht so sehr die Innovationsfeindlichkeit von Verwaltung als vielmehr deren zu-
gewiesene Rolle als Generator von Innovationsprogrammen.

In den europdischen Innovationsprogrammen ergibt sich ein eigentiimlich widerspriich-
liches Bild von Innovation und Herrschaft:

1. Die europdischen Innovationsprogramme verdanken sich der Zwecksetzung der euro-
paischen Mitgliedstaaten, in der globalen Konkurrenz 6konomischer Standorte und Staa-
ten zu relissieren. Das heif3t zuerst, 6konomisches Wachstum als Basis der staatlichen
Machtentfaltung zu beférdern. Dies geschieht unter anderem mittels der Verbesserung
der Produktivitdt der Unternehmen und der Entwicklung neuer Produkte und Dienstleis-
tungen. Innovationen der technischen und der organisatorischen Basis der Produktion
ebenso wie der Entwicklung der Humanressourcen sollen dieser Zielstellung dienen.

2. Der Innovationstransfer, das horizontale und vertikale Mainstreaming von vielverspre-
chenden Neuerungen in den drei gesellschaftlichen Sektoren (Okonomie, Verwaltung und
den NRO), soll eine breite Basis an leistungsfahigen Organisationen und Menschen zum
Zwecke der Starkung des europdischen Staatenverbundes schaffen.

3. Wenn sich in diesem Prozess der Generierung und Dissemination von Innovation Hin-
dernisse bei Unternehmen und staatlichen Verwaltungen den ,notwendigen® Ver-
dnderungen in den Weg stellen, so wird dies von den frustrierten Protagonisten der
Innovation haufig als ,traditionalistisch®, , konservativ®, ,bildungsfeindlich®, kurz, als
irrational gebrandmarkt. Dabei wird tibersehen, dass sich der Widerstand von Unter-
nehmen und Staat gegen bestimmte Innovationen in der Unternehmensorganisation
oder in der staatlichen Verwaltung aus einem wirklichen Gegensatz zwischen Herr-
schaftspositionen und dem Versuch zu deren Infragestellung speisen kann. Innovatoren
in den geforderten Projekten tendieren dazu, ihren Instrumentcharakter zu iibersehen
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und die Innovation fiir einen ({ibergeordneten) Zweck zu halten. In diesen Fallen lasst
sich ein Scheitern der Verbreitung von Innovation nicht ldnger als ein technisches Pro-
blem des Innovationstransfers begreifen. Hier tritt das Instrument in Gegensatz zur ei-
gentlichen Zwecksetzung des Programms, und die Verweigerung etwa von Unterneh-
mensfiihrungen oder der staatlichen Verwaltung, bestimmte, bottom-up generierte
Organisationsmechanismen zu {ibernehmen, fiihrt zu einem klassischen Missverstdnd-
nis in den kreativen Képfen der Innovationsprojekte. Innovationsprogramme operieren
niemals voraussetzungslos. Es geht immer um Innovation als Instrument der Verbesse-
rung existierender Macht- und Herrschaftsstrukturen und niemals um ein Hinterfragen
dieser Positionen selbst. Gerade diejenigen Innovationsansitze, die darauf basieren,
Bottom-up-Kreativitit im Unternehmen, aber auch in regionalen Netzwerken zu nutzen
(dies wird durch ,,New-governance“-Vorstellungen der Europdischen Kommission unter-
stiitzt), geraten héufig in die Falle derart missverstandener Innovation. In diesen Féllen
ist die fehlende Nachfrage fiir entsprechende ,,Strukturbildung” aus den Innovations-
programmen keine Schwiche der Programmkonstruktion, sondern Reflex des jeweili-
gen Herrschaftsinteresses, welches in der projektierten Innovation keine Unterstiitzung,
sondern eher eine Bedrohung sieht.

Reslimierend lasst sich zur Frage eines defizitdren Innovationstransfers der europaischen Bil-

dungs- und Arbeitsmarktprogramme Folgendes festhalten:

1.

Obwohl der Innovationstransfer zentrales Anliegen der zitierten Innovationsprogramme
der EU ist, gelingt dieser Transfer in allen Programmen und Initiativen nur mangelhaft.
Die Griinde fiir dieses Misslingen sind vielféltig und unterschiedlich. Fehler auf der
Projektebene, auf der Ebene der Programme tragen zu diesem problematischen Resultat
ebenso bei wie Strukturmerkmale und -defizite seitens der Verwaltungen und Institutio-
nen in den Mitgliedstaaten.

Zu einem Teil lassen sich die festgestellten Defizite im horizontalen wie vertikalen Inno-
vationstransfer durch die Schaffung neuer intermedidrer Funktionen oder Institutionen
beheben, die eine nachhaltige Briickenfunktion zwischen der Entwicklung von Innova-
tion (Projekte und Programme) und deren Anwendung derart synchronisieren, dass die
Agenda der Nutzer von Innovation bedient wird.

Zu einem anderen Teil (vor allem, wenn es um bottom-up generierten Innovationstransfer
in Verwaltung und Politik geht) sollte man die Widerstdnde gegeniiber Innovation und
deren Folgen vor dem Hintergrund von Herrschaftsinteressen und der innovationsfeindli-
chen Ratio von Verwaltung realistisch einschatzen. Immer dann, wenn eine Innovation zu
Strukturverdnderungen fiihrt, die Herrschaftsinteressen in den Mitgliedstaaten tangie-
ren, erscheint das Scheitern entsprechender Mainahmen zum Innovationstransfer weder
auf der Ebene der Innovationsprojekte noch auf der Programmebene l6sbar.
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Gabriela Hohns

Nachhaltigkeit in internationalen
bilateralen Beratungsprojekten

Dieser Beitrag stellt ausgewéhlte Ergebnisse eines Forschungsprojekts des Bundesinsti-
tuts fiir Berufsbildung (BIBB) zur Evaluation von Projekten der internationalen Berufs-
bildungsberatung vor. Nach einer kurzen Einfiihrung in den Hintergrund der evaluier-
ten Projekte liegt der Schwerpunkt des Beitrags auf den theoretischen Grundlagen der
Evaluation, die von einem weit gefassten Nachhaltigkeitsbegriff ausgeht. Abschlieend
prasentiert der Beitrag einige der erarbeiteten Empfehlungen, die iiber die evaluierten
Projekte hinaus Bedeutung haben konnen, und weist auf die Impulse dieser Evaluation
fiir Weiterentwicklungen in der Evaluationsforschung speziell zum Aspekt Diffusion/
Transfer von Innovationen hin.

1 Hintergrund der Modellprojekte

Im Rahmen des Beratungsprogramms der Bundesregierung TRANSFORM zur Unterstiitzung
der Lander Mittel- und Osteuropas bei ihren Umgestaltungen in Richtung Demokratie und
Marktwirtschaft (Forderzeitraum 1992-2001) hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft, spater Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF), in elf Landern {iber 100 unterschiedlich komplexe Mo-
dellprojekte zur Reform der beruflichen Bildung mit einem Mittelvolumen von insgesamt {iber
40 Mio. DM (ca. 20 Mio. €) begleitet und teilweise auch selbst durchgefiihrt. ,Die vom BIBB er-
arbeitete Forderphilosophie folgte einem ganzheitlichen Ansatz und stellte die verschiedenen
Projekte und Mafnahmen in einen systematischen Zusammenhang, so dass sie in den Reform-
prozess des Landes oder — im Falle grof3er Flachenstaaten — einzelner Regionen eingebunden
waren bzw. zur Stabilisierung begonnener Reformentwicklungen beitrugen. Weiterhin war die
Forderphilosophie gekennzeichnet durch: Orientierung am Bedarf des Partnerlandes, Praxis-
bezogenheit, Langfristigkeit und Flexibilitat sowie die Ergebnisorientiertheit und das Bemii-
hen um Nachhaltigkeit von Arbeitsergebnissen“ (HoENE/HOHNS 2001; ohne Seitenangabe).

Die Beratung fand nicht vor dem Hintergrund einer Tabula rasa statt. Die Ausgangssitua-
tion war das traditionell stark schulisch gepréigte Ausbildungssystem in den Mittel- und ost-
europdischen Staaten (MOES). Der Unterricht fand meist frontal statt und betonte die theo-
retischen Inhalte; die Aufgabe der Schiiler/-innen bestand eher in Auswendiglernen als in
praktischem Uben. In den durchgefiihrten Beratungsprojekten wurden deshalb eine Verstir-
kung der praktischen Anteile der Ausbildung sowie die Einfiihrung didaktisch-methodischer
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Neuerungen angestrebt. In Verbindung mit der Entwicklung handlungs- und praxisorientierter
Formen der Aus- und Weiterbildung wurden auch neue berufliche Qualifikationsprofile entwi-
ckelt. Fachliche Systemberatung (auf der Ebene der Bildungsadministration), Modellprojekte
an ausgewéhlten Standorten und Informationsaustausch waren miteinander verkniipft.

In sektoraler Hinsicht lag der Schwerpunkt sowohl auf Projekten zur Entwicklung bzw.
Modernisierung kaufmannisch-verwaltender Berufe als auch auf Projekten im gewerblich-
technischen Sektor und im Handwerk, wo zugleich eine Integration moderner und umwelt-
freundlicher Technik in die Berufsbildung angestrebt wurde.

2  Evaluation von zwei exemplarischen Beratungsprojekten
in der Russischen Foderation

Nach dem Auslaufen der Programmférderung 2001 sollte die Beratung unter Forschungsge-
sichtspunkten ausgewertet werden. Im Forschungsprojekt des BIBB Nr. 1.2.006 ,Weiterent-
wicklung von Instrumenten fiir Berufsbildungsberatung im Ausland auf der Grundlage einer
Nachhaltigkeitsanalyse von TRANSFORM-Projekten (HouNs 2004) wurde eine umfassende
summative Evaluation von Projekten durchgefiihrt, um die Wirkungen des TRANSFORM-Pro-
gramms zu untersuchen. Die Auswahl der Projekte erfolgte aufgrund formaler und inhaltlicher
Kriterien. In die Russische Foderation flossen die meisten Fordermittel des BIBB, dort waren
auch die meisten vom BIBB betreuten Projekte angesiedelt. Darum wurden fiir die Evaluation
auch zwei Projekte in diesem Land ausgewdhlt. Evaluiert wurden ein gewerblich-technisches
(Modernisierung des russischen Ausbildungsberufs Automechaniker/-in) und ein kaufméanni-
sches (Neuentwicklung des russischen Ausbildungsberufs Industriekaufmann/-kauffrau) Pro-
jekt, von denen das eine als prototypisch und das andere als idealtypisch anzusehen ist.

In dem Evaluationsprojekt kooperierte das BIBB mit dem Centrum fiir Evaluation (CEval)
der Universitat Saarbriicken und dem russischen Partnerinstitut, dem damaligen Institut fiir
die Entwicklung der Berufsbildung (IRPO). Die bestehende Kooperationsvereinbarung mit dem
IRPO wurde entsprechend geédndert, um die Forschungs- und Erhebungsaktivitdten in dem
auslandischen Staat iiberhaupt méglich zu machen. Das CEval trug entscheidende methodi-
sche Unterstiitzung bei — es stellte das dort entwickelte und in Landern der Dritten Welt bereits
mehrfach approbierte Analyseraster fiir Evaluationen zur Verfiigung, das nachfolgend nédher
erldutert wird, schulte die Evaluatorinnen und Evaluatoren umfassend und gewéhrleistete die
Qualitatssicherung des erhobenen Datenmaterials.

3  Das Nachhaltigkeits-Verstandnis

Als ein Kriterium fiir den erfolgreichen Transfer im Rahmen von TRANSFORM-Projekten
galt, wie bereits im Zusammenhang mit der Forderphilosophie erwahnt, die Nachhaltigkeit
von Arbeitsergebnissen. Nachhaltigkeit ist ein sehr vieldeutiger Begriff, der auf unterschied-
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lichen Ebenen Anwendung findet. Weit verbreitet ist die Definition des UN-Documents ,,Our
common future” (WorLD COMMISSION ON ENVIRONMENT AND DEVELOPMENT (sog. Brundtland-
Kommission) 1987, S. 41), gemél} der Nachhaltigkeit bedeutet: ,to ensure that it [develop-
ment; GH] meets the needs of the present without compromising the ability of future genera-
tions to meet their own needs.“ Auf Deutsch: Dauerhafte Entwicklung ist Entwicklung, ,die
die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne die Moglichkeit kiinftiger Generationen zu
beeintrachtigen, ihre eigenen Bediirfnisse zu befriedigen.”

In den bereits in den 1990er-Jahren durchgefithrten begleitenden Evaluationen zum
TRANSFORM-Programm wurde, wie damals beim Bundesministerium fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) und der Gesellschaft fiir technische Zusammen-
arbeit (GTZ) {iblich, diese Definition folgendermaf3en auf die Ebene von Programmen und
Projekten heruntergebrochen: ,,Bei BMZ und GTZ wird ein Projekt dann als nachhaltig ein-
gestuft, wenn Projekttrdger und/oder Zielgruppen die mit dem Projekt erreichten Innovatio-
nen ohne fremde Hilfe dauerhaft weiterfiithren“ (GTZ 19887, zit. n.: STOCKMANN 1992, S. 21).
Das Analyseraster des CEval, das fiir die summative Evaluation im Rahmen des BIBB-For-
schungsprojekts verwendet wurde, basiert auf einem umfassenderen Verstdndnis von Nach-
haltigkeit. Gema} diesem umfassenderen Nachhaltigkeitsbegriff werden neben den geplan-
ten auch ungeplante Wirkungen in den Blick genommen, die sich zu den Zielen des Projekts
konform oder auch diskonform verhalten konnen. Hintergrund des umfassenderen Nachhal-
tigkeitsbegriffs sind drei Modelle (vergleiche etwa STockMANN 1996, 2006), auf denen das
Analyseraster letztlich beruht.

Zunachst ist das Lebenszyklusmodell (s. Abb. 1) zu nennen, das auf die Entwicklungspha-
sen eines Projekts und die Zeit nach dem Forderende hinweist. Die Wirkungen eines Projekts
beruhen stets auf den wahrend der Forderzeit geschaffenen materiellen und immateriellen
Strukturen, manifestieren sich im Wesentlichen jedoch erst nach dem Forderende.

Abbildung 1: Lebenszyklusmodell
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Quelle: Folie aus dem Kickoff-Workshop im BIBB 2001; Ersteller: Wolfgang MEYER, Universitdt des Saarlands.
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Ein auf organisationstheoretischen Ansédtzen basierendes Wirkungsmodell nimmt sowohl
das néhere Projektumfeld, also den Projekttrager als solchen, in diesem Fall die Modellschu-
len, als auch das weitere Projektumfeld in den Blick, das ebenfalls in die Wirkungsanalyse
eines Projekts einbezogen werden muss. ,,Nach der verwendeten organisationstheoretischen
Vorstellung entfalten Projekte innerhalb von und durch Organisationen Wirkungen und sind
umgekehrt iiber ihre Trégerorganisationen der Beeinflussung durch die sie umgebenden Sys-
teme ausgesetzt“ (SToCKMANN/KOHLMANN 1998, S. 59 f.). Um welche umgebenden Systeme
es sich jeweils handelt, ist je nach der Themenstellung des zu evaluierenden Programms oder
Projekts unterschiedlich einzuschitzen. Hier ein Beispiel fiir die Wirkungszusammenhénge
in einem Projekt der Bildungs-Beratung in einem Land der Entwicklungszusammenarbeit:

Abbildung 2: Wirkungsmodell
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Quelle: Folie aus dem Kickoff-Workshop im BIBB 2001; Ersteller: Wolfgang MEYER, Universitdt des Saarlands.

In dem hier vorgestellten BIBB-Evaluationsprojekt wurden folgende Akteure im sozialen Um-
feld identifiziert: Unternehmen, Handels- und Industriekammer, Gewerkschaften, andere Be-
rufsschulen, die jeweilige lokale Bildungsverwaltung, das Biirgermeisteramt, das Arbeitsamt
und das russische Berufsbildungsinstitut IRPO.
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Faktoren, die vermutlich die Diffusion, also die Verbreitung der Projektwirkungen iiber den
Rahmen der auslédndischen Tragerorganisation/Modellschule hinaus, beeinflussen, werden
in folgendem Modell abgebildet, das, angelehnt an Monr (1977, S. 43), ebenfalls Grundlage
des CEval-Evaluationsrasters ist:

Abbildung 3: Diffusionsmodell

Diffusion
(Verbreitung
einer Innovation)

Quelle: Folie aus dem Kickoff-Workshop im BIBB 2001; Ersteller: Wolfgang MEYER, Universitdt des Saarlands.

Bei transnationalen Beratungsprojekten kann Transfer erfolgreich genannt werden, wenn
sich die im Partnerland bislang unbekannten Innovationseigenschaften zunichst einmal
im Modellprojekt positiv zeigen. Auf diese Weise werden im Modellprojekt die relativen
Vorteile der Innovation beobachtbar, die sich etwa im Erfolg der Absolventen auf dem Ar-
beitsmarkt manifestieren. Die Vereinbarkeit mit dem fremden Berufsbildungssystem kann
gepriift werden, der Ausreifungsgrad der Innovation kann getestet und ggf. nachgebessert
werden, sodass damit ein grundlegender Faktor fiir erfolgreiche Diffusion der Innovation
im Partnerland gegeben ist.

Das Diffusionsmodell beinhaltet allerdings zusatzlich zu den Eigenschaften der Inno-
vation noch weitere Variablen, die die weitere Verbreitung der Innovation gerade auch iiber
die Trégerorganisation hinaus beeinflussen: Variablen, die in der Organisation liegen, welche
die Innovation einfiihrt, hier also in den Modellschulen (interne Variablen), sowie Variablen,
die in der Umwelt des Projekts liegen (externe Variablen), die je nach dem Untersuchungs-
gegenstand unterschiedlich sein kénnen; im vorliegenden Fall sind es das Bildungs- und das
Beschaftigungssystem des Landes.
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Dementsprechend wurden auch in der Evaluation der TRANSFORM-Projekte ,interne Nach-
haltigkeit“ und ,externe Nachhaltigkeit“ unterschieden (vergl. hierzu: STockMANN/KOHL-
MANN 1998). ,Die interne Nachhaltigkeit bezieht sich auf die Strukturen, die bei der (aus-
landischen) Trégerorganisation wahrend des Forderzeitraums aufgebaut wurden und die
problemadéquat sein sowie zielkonforme Wirkungen erméglichen miissen. Dariiber hinaus
miissen sie sich idealerweise an sich verindernde Umweltbedingungen permanent anpassen
konnen, was eine gesteigerte Problemlosungskapazitit der Tréagerorganisation voraussetzt.
Da mithilfe von Projekten Wirkungen angestrebt werden, die {iber ihre Trégerorganisation
hinausgehen, stellt die Breitenwirkung oder Modell- und Multiplikatorwirkung eines Projekts
ein weiteres wichtiges Kriterium von Nachhaltigkeit dar. Die Diffusion der beim Projekttréger
implementierten Innovationen iiber den unmittelbaren Trager hinaus in externe Umweltbe-
reiche des Projekts (z. B. das Ausbildungs- und Beschiftigungssystem) wird als externe Nach-
haltigkeit bezeichnet“ (H6HNS 2001, S. 5).

Inzwischen beschreibt STockmann (2006, S. 140 ff.) selbst die dem Analyseraster zu-
grunde liegende Nachhaltigkeitskonzeption als vierdimensional:

Dimension 1 - Die Innovation wird in der Tragerorganisation dauerhaft weitergefiihrt.

Dimension 2 - Die Innovation wird auch durch andere Gruppen/Organisationen {ibernom-
men, und die Wirkungen entfalten dadurch eine Reichweite {iber die Trager-
organisation hinaus.

Dimension 3 — Die Innovation fiihrt zu einer Leistungssteigerung des gesamten Systems.

Dimension 4 — Die Zielgruppe der Innovation, die Trédgerorganisation oder das System passt
die Innovation flexibel und angemessen an sich verdndernde Umweltbedin-
gungen an.

Die Evaluation der TRANSFORM-Projekte ging der Nachhaltigkeit in allen diesen Dimensio-
nen nach.

L  Durchfiihrung der Evaluation

Das Evaluations-Forschungsprojekt des BIBB wurde im Jahr 2001 begonnen, drei Jahre nach
Abschluss des ersten Absolventenjahrgangs der Automechaniker, um auch die Entwicklungen
in der Nach-Forderphase (siehe das Lebenslauf-Modell) noch miterfassen zu kénnen. Ein ge-
mischtes Team von Evaluatoren und Evaluatorinnen — je ein/-e Mitarbeiter/-in des BIBB, des
CEval und des IRPO — waren mit der Datenerhebung befasst. Die Datenerhebung orientierte
sich an einem Analyseraster mit detaillierten Leitfragen, das vom CEval hypothesengestiitzt
auf der Grundlage der genannten Modelle fiir die Evaluation von Berufsbildungsprojekten in
Liandern der Entwicklungszusammenarbeit erarbeitet worden war und fiir die Besonderhei-
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ten in Transformationslandern geringfiigig modifiziert wurde (MeEYER/HOHNS 2002). Bei der
Erhebung wurden die Beteiligten und Betroffenen soweit moglich einbezogen (Néheres dazu
siehe HOHNS 2006).

Die Datenerhebung erfolgte nach einem Multi-Methoden-Ansatz: Dokumentenanaly-
se, strukturierte Interviews mit einem sehr breiten Kreis von Beteiligten aus dem oben er-
wihnten sozialen Umfeld des Projekts sowie auch mit den Beteiligten auf deutscher Seite,
schriftliche Befragungen von Auszubildenden, Absolventen/-innen und (im Falle der Auto-
mechaniker) einer Vergleichsgruppe, ferner Begehungen der Berufsbildungseinrichtungen
und einzelner Betriebe. Die grof3e Menge an erhobenen Daten wurden fiir jedes der Projekte
im Analyseraster geordnet. Durch diese Ordnung wurden die Daten einer intersubjektiven
Bewertung zugédnglich gemacht. Das Analyseraster hat folgende Grobgliederung und eine
noch wesentlich weiter ins Detail gehende Feingliederung (STockMANN/KOHLMANN 1998,
S. 330ff.):

I. Grunddaten
1. Projektdemographie und -design
2. Lénderdemographie

II. Interne Wirkungsfelder/Implementationstrager
3. Ziele

Mitarbeiter

Organisationsstruktur des Projekttrégers

Finanzielle Ressourcen

Technische Ausstattung

©® N ok

Ausbildungskonzeption

I1I. Externe Wirkungsfelder/Adressaten
9. Ausbildungssystem/Auszubildende
10. Beschaftigungssystem/Arbeitgeber

Auf der Grundlage der so geordneten Befunde wurden auf einem Abschlussworkshop die Pro-
jekte bewertet und miteinander verglichen. Die verwendeten Vergleichsindikatoren entspra-
chen dem Aufbau des Analyserasters.

Ein Beispiel soll dies veranschaulichen. Fiir den Punkt 10 des Rasters , Externe Wirkungs-
felder/Adressaten — Beschaftigungssystem/Arbeitgeber wurden unter anderem folgende
Leitfragen formuliert, denen durch eine schriftliche standardisierte Absolventenbefragung,
in Interviews mit den verschiedensten Beteiligten und Betroffenen sowie in Begehungen von
Betrieben und Ausbildungseinrichtungen nachgegangen wurde:
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» Arbeitsmarktchancen/Berufseinstieg: Wieviel Prozent der erfolgreichen Abgénger findet
einen ausbildungsadédquaten Arbeitsplatz? Was geschieht mit den anderen? Wieviel Zeit ver-
streicht bis zum Eintritt in die Erwerbstéatigkeit? Welche Eingliederungsangebote gibt es? Wo
finden die Absolventen einen Arbeitsplatz (regionale Mobilitat)? Bei welchem Arbeitgeber?
Zu welchem Lohn? Kénnen die Absolventen ihren beruflichen und sozialen Status erhhen?

» Verdrangungs- und Multiplikatoreffekte: Wer wird durch die Absolventen der moderni-
sierten Ausbildung ggf. auf dem Arbeitsmarkt verdrangt? Welche Effekte (Verdrangungs-
oder Multiplikatorwirkungen) ergeben sich durch das Projekt fiir andere vergleichbare
Ausbildungsstatten sowie fiir Betriebe und Unternehmen? Abwanderung von Ausbildern
und Schiilern, Ubernahme von Curricula und Ausbildungsmethoden?

» Welche Veranderungen tragen die Absolventen in die Arbeitswelt hinein? (Neue Techni-
ken, Fertigungsmethoden etc.)

Die Gesamtheit der Befunde zu diesen Fragen diente als Grundlage fiir die Bewertung der
Indikatoren Externes Wirkungsfeld/Arbeitsmarkt und Beschéftigungssystem. Ergdnzend
wurden auch Rahmenbedingungen wie das Verhéltnis zwischen Betrieben und Ausbildungs-
system, die 6konomische Struktur und andere externe Faktoren beriicksichtigt.

Abbildung 4: Ergebnisdarstellung

Ergebnisse — im Vergleich

Externe Wirkungsfelder ~ P1 m

Ausbildungssystem 00 1 2 3 4 5 6 mm 8 9 10
Arbeitsmarkt (lokal)
(Absolventen) 00 1 2 3 4 5 6 8 9 10
Beschdftigungssystem
(Betriebe] 0012 3 45 sl 8 9 w

2 Rahmenbedingungen:

Hohe Durchldssigkeit des Ausbildungssystems

GroRe Konkurrenz zu Universitatsabsolventen bei kaufm. Ausbildung
Wirtschaftskrise/Umbruchsituation

Quelle: Folie aus dem Abschlussworkshop im BiBB 2003

Zu jedem Indikator wurde eine Bewertung auf einer elfstufigen Skala vorgenommen, wobei
0 fiir den niedrigsten und 10 fiir den hochsten méglichen Wert steht. ,,Die Bewertungsziffer
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stellt keinen ;wahren’ Wert dar, sondern eine extrem verkiirzte quantitative Bewertung, die
die gesamten quantitativen und qualitativen Bewertungen eines Themenblocks repréasentiert”
(STockMANN 2006, S. 216). Auf dieser abstrakten Ebene von Bewertungszahlen ist ein Ver-
gleich zwischen unterschiedlichen Projekten méglich und wird fiir AulRenstehende nachvoll-
ziehbar. Eine Folie des Abschlussworkshops veranschaulicht dies (Abb. 4). Sie zeigt als Beispiel
die Bewertung aller externen Wirkungsfelder fiir beide evaluierten Projekte im Vergleich.

Es ist zu erkennen, dass im Projekt P2 (dunklere Markierungen) vergleichsweise star-
ke Wirkungen auf dem lokalen Arbeitsmarkt und im Beschéaftigungssystem erreicht wurden
(die Werte 7 bzw 6 auf der zehnstufigen Skala), im Projekt P1 (hellere Markierungen) jedoch
praktisch keine (Wert 0 auf der zehnstufigen Skala). Die auf der Folie genannten Rahmenbe-
dingungen wurden bei der Bewertung der externen Wirkungsfelder mitberiicksichtigt.

Insgesamt vier Evaluationsexperten nahmen an dem Workshop teil, darunter auch
solche, die nicht an der Datenerhebung beteiligt waren. Auf diese Weise konnte die Gefahr
minimiert werden, dass die Projektbewertung aufgrund einer moglichen personlichen und
emotionalen Involvierung von Experten einen positiven Bias bekam. Die Bewertungen er-
folgten konsensual. Dariiber hinaus erleichterte die Erweiterung des Expertenkreises einen
Vergleich der zwei evaluierten TRANSFORM-Projekte mit Berufsbildungs-Beratungsprojek-
ten in Lidndern der Entwicklungszusammenarbeit, die nach dem gleichen Raster evaluiert
worden waren. Die iiberwiegende Mehrzahl der Befunde und Bewertungen aus den TRANS-
FORM-Evaluationen bestdtigte und ergénzte Erfahrungen aus Evaluationen von anderen
Projekten. Die Schlussfolgerungen und Empfehlungen erhalten dadurch eine stirkere Ab-
sicherung.

5 Evaluationsergebnisse und weitere Forschung

Die Ergebnisse der Bewertungen sind aufgrund der Vielzahl von Indikatoren und Unter-In-
dikatoren komplex und kénnen im Schlussbericht des Forschungsprojekts 1.2006 (HOHNS
2004) im Einzelnen nachgelesen werden.

An dieser Stelle seien noch einmal die auf dem Abschlussworkshop erarbeiteten Emp-
fehlungen benannt, die die verschiedenen Dimensionen von Nachhaltigkeit betreffen und die
aufgrund des Vergleichs mit Erfahrungen aus anderen Evaluationen moglicherweise (iiber die
hier exemplarisch evaluierten beiden Modellprojekte in Russland hinaus) fiir jegliche Arten
von Modellprojekten giiltig sind:

» Die Bedingungen fiir die Diffusion einer Innovation sollten in Modellprojekten von Anfang
an mitberiicksichtigt werden. Damit sind sowohl die Eigenschaften der Innovation selbst
als auch interne und externe Variablen gemeint. Bei transnationaler Berufsbildungs-Bera-
tung beispielsweise haben Ausbildungsgdnge mit niedrigem Ausstattungsbedarf bessere
Verbreitungschancen. Verbreitungsinstanzen sollten von Anfang an miteingebunden, Ver-
breitungsziele von vornherein definiert sein.
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p Tréger von Modellprojekten wie hier die Modellschulen sollten zur Verbreitung der mo-
dellhaft eingefiihrten Innovation motiviert und die Mitarbeiter/-innen entsprechend be-
fahigt werden. Nicht zu unterschéitzen ist die Bedeutung der informellen Kommunikation
und der Zusammenarbeit.

» Die Konzeption eines neuen Ausbildungsgangs muss bedarfsorientiert und mit dem Bil-
dungssystem kompatibel sein. Bei der Feststellung des Bedarfs miissen auch die Betrie-
be — potenzielle Arbeitgeber der Absolventen des neuen Ausbildungsgangs — einbezogen
werden.

Dariiber hinaus eignen sich folgende Erkenntnisse zur Verbesserung der Instrumente speziell

fiir internationale Berufsbildungs-Beratungsprojekte:

p Fiir die Nachhaltigkeit von Berufsbildungsberatung ist es méglicherweise empfehlens-
werter, einen vollig neuen Beruf zu entwickeln, als einen alten zu modernisieren. Wie
sich schon in zahlreichen vergleichbaren Projekten in Lindern der Entwicklungszusam-
menarbeit gezeigt hat, ist die Durchsetzung des modernisierten Curriculums erschwert,
wenn nach Abschluss der Férderphase die alte Ausbildungsform parallel zur neuen fort-
besteht.

» Die Einbindung eines Bildungs-Beratungsprojekts in bestehende institutionelle Partner-
schaften ist fiir die Gewéhrleistung der Nachhaltigkeit von groRem Nutzen, da auch nach
Abschluss der Forderphase transnationale Kontakte gehalten werden kénnen.

Seit der Durchfiihrung der TRANSFORM-Evaluation wurde das urspriinglich fiir die Evalua-
tion von Entwicklungsprojekten konzipierte (STOCKMANN 1996) Analyseraster bereits in
vielen weiteren Zusammenhingen eingesetzt, auch {iber Projekte der Entwicklungszusam-
menarbeit und der Berufsbildungs-Beratung hinaus, und auf der Basis dieser Erfahrungen
weiterentwickelt. Zu den immer noch offenen Forschungsdesiderata nach Abschluss der Eva-
luation von ausgewidhlten TRANSFORM-Projekten gehort eine breitere Untersuchung von
anderen Modellprojekten auf der Grundlage desselben Rasters insbesondere mit Blick auf
die Frage, wie bei Modellprojekten Diffusion erreicht wurde. Ein wiinschenswertes Ergebnis
einer solchen breiteren Untersuchung ist eine starkere Ausdifferenzierung der fiir die Bewer-
tung der externen Wirkungsfelder relevanten Faktoren und letztlich die Konstruktion von
moglichen Zusammenhédngen zwischen Projektmafinahmen und Diffusionseffekten. Eine
solche vergleichende Evaluation von Modellprojekten muss naturgemaf ex post durchgefiihrt
werden, damit sich die Faktoren erst einmal zeigen konnen, die fiir Diffusion von Innovatio-
nen iiber das jeweilige Modellprojekt hinaus forderlich sind. Die Evaluationen miissen nach
einem einheitlichen Analyseraster durchgefiihrt werden, um Vergleichbarkeit zu gewéhrleis-
ten und Riickschliisse auf fiir die Diffusion von Innovationen férderliche Faktoren ziehen zu
konnen. Gegenstand solcher vergleichender Evaluationen kénnen auch weitere Projekte aus
dem TRANSFORM-Programm im Vergleich zu solchen aus anderen internationalen Berufsbil-
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dungs-Beratungsprogrammen sein (beispielsweise zu Berufsbildungs-Beratungsprojekten in
China (StockMANN/MEYER/KRAPP/KOEHNE 2000)); aber auch nationale Modellprojekte der
Berufsbildung miteinander und natiirlich auch Projekte aus anderen Politikfeldern kénnen
mithilfe des Analyserasters hinsichtlich der Diffusion der Innovationen verglichen werden.

Ahnliche Erkenntnisse wie durch vergleichende Evaluationen kénnen durch eine Eva-
luationssynthese gewonnen werden. STOCKMANN/SILVESTRINI (2013) stellen beispielsweise
die Ergebnisse einer Evaluationssynthese und einer Metaanalyse von Projekten der Berufsbil-
dungszusammenarbeit der GIZ vor, die auch ein (noch duf3erst grobes) Schliisselgroffenmo-
dell sowie ein Balanced-Scorecard-Modell fiir die Nachhaltigkeit von Berufsbildungsprojek-
ten und -programmen enthalten, in die auch die externen Wirkungsfelder integriert sind. Zur
genaueren Kldrung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhédngen von Diffusionseffekten sind
weitere Entwicklungen und Verfeinerungen dieser Modelle vorstellbar.

In thematischer Verbindung mit den Erkenntnissen aus der TRANSFORM-Evaluation
kann auch STockmANNS (2006, S. 298) Forderung gesehen werden: ,,Aus Sicht der Evaluation
ergibt sich zusétzlich zur weiterhin bestehenden Problematik der nachhaltigen Verankerung
innerhalb von Trégerorganisationen nun die Frage, wie die Kooperation mehrerer unabhédngi-
ger Organisationen dauerhaft abgesichert und im Sinne nachhaltiger Wirksamkeit optimiert
werden kann. Dementsprechend sind aus theoretischer Perspektive die organisationssozio-
logischen Grundlagen der hier entwickelten Evaluationskonzeption um Erkenntnisse der
Netzwerkforschung zu ergénzen.” Das Heft 2/2006 der Zeitschrift fiir Evaluation (ZfEv) kon-
zentriert sich folgerichtig auf das Schwerpunktthema Netzwerkevaluation; insbesondere der
Beitrag von MEYER (2006) formuliert unter Verweis auf Forschung und Erkenntnisse {iber die
Wirkungsweise von Politiknetzwerken erste Leitfragen fiir die Evaluierung der Koordination
innerhalb eines Netzwerks sowie der Steuerungskompetenz von Netzwerken, die in einem
Analyseraster Verwendung finden kénnen. Eine solche Evaluierung der Koordination inner-
halb und der Steuerung von Netzwerken ist fiir die Bewertung des Erfolgs bei der internen und
vor allem auch bei der externen Nachhaltigkeit und fiir die Herausarbeitung férderlicher und
hemmender Faktoren von besonderer Bedeutung, was sich in der hier vorgestellten Evaluati-
onsstudie bereits andeutete.

,Die Weiterentwicklung von Theorien und Methoden der Evaluationsforschung erfolgt
héufig im Zusammenhang mit Studien und Evaluationsauftrégen, fiir die theoretische Kon-
zepte fortgeschrieben oder kreative Designs entwickelt werden miissen” (STockMANN 2006,
S. 298). Diese These Stockmanns illustriert der vorliegende Beitrag am Beispiel der Diffu-
sion von Projektinnovationen. Die diesbeziiglichen Ergebnisse der hier vorgestellten theo-
retisch begriindeten und strukturierten Evaluationsstudie verlangten ihrerseits wiederum
nach einer Vertiefung der Theoretisierung und Ausdifferenzierung des Evaluationsmodells,
die zwischenzeitlich auch erfolgt ist und in weiteren Evaluationsstudien empirisch iiberpriift
werden sollte.
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Transfer in Modellprogrammen
neuen Typs






Andrea Mohoric, Thomas Vollmer, Werner Kuhimeier

Transfer und Nachhaltigkeit -
Anschluss an die Ordnungsarbeit

Der Forderschwerpunkt ,,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE)“
hat wichtige Impulse fiir eine nachhaltige Berufsbildung gegeben, als Nachstes wird
es darum gehen, den Schritt ,vom Projekt zur Struktur“ zu vollziehen. Um Ergebnis-
se aus Modellprojekten in die Ordnungsmittel beruflicher Bildung zu transferieren, ist
zunichst eine intensive Kommunikation zwischen den Modellprojekt- und den Ord-
nungsmittelverantwortlichen im BIBB erforderlich. Mit diesem Ziel wurden zahlrei-
che Fachgespriche gefiihrt, in denen verschiedene Moglichkeiten einer strukturellen
Verankerung der BBNE zum Teil kontrovers diskutiert wurden. Zur Unterstiitzung der
BBNE bedarf es dariiber hinaus der Qualifizierung des Bildungspersonals und der Or-
ganisationsentwicklung der Bildungsstétten im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung.

Politische Forderungen an einen Transfer zur Beruflichen
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE)

Die ,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung® (BBNE) steht im Kontext eines
grundsatzlichen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Modernisierungsprozesses. Die-
ser Prozess beruht auf der Erkenntnis, dass sich grol3e Teile unseres Wirtschaftssystems auf
Raubbau und Verschwendung von Ressourcen sowie auf unfaire Wirtschaftsbeziehungen
griinden. Das gefdhrdet sowohl grundséatzlich die Lebensmoglichkeiten zukiinftiger Gene-
rationen als auch die Lebenschancen vieler Menschen der gegenwértigen Generation, die in
prekaren Verhéltnissen leben. Bereits die UNO-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung in
Rio (1992) beurteilte die gegenwértig dominierende Form des Wirtschaftens als nicht zu-
kunftsfahig. Daher hat sich die Weltstaatengemeinschaft darauf verpflichtet, den Gedanken
der nachhaltigen Entwicklung zur Grundlage allen staatlichen Handelns zu machen. Das
iibergeordnete Ziel in allen gesellschaftlichen Handlungsfeldern — also auch in der Berufs-
bildung — muss es demnach sein, die Grenzen der natiirlichen Regenerationsfdhigkeit ein-
zuhalten und zu einer grofleren Chancengerechtigkeit beizutragen. Der Wissenschaftliche
Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen (WBGU) hat in diesem Zusam-
menhang den Begriff der ,,GrolRen Transformation® geprégt und bringt damit zum Ausdruck,
dass es hier um eine elementare sozial-6kologische Neuorientierung des gesellschaftlichen
Handelns geht (WBGU 2011).
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Auf die besondere Bedeutung der Bildung fiir die anstehenden Transformationsprozesse haben
die Vereinten Nationen vielfach hingewiesen und eine ,,UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® von 2005 bis 2014 beschlossen. Im Rahmen der UN-Dekade gab es auch in der
beruflichen Bildung zahlreiche Aktivitdten und Initiativen zur Umsetzung des Nachhaltigkeits-
gedankens. Die besondere Aufgabe der Berufsbildung kann in diesem Zusammenhang darin
gesehen werden, ,,die Menschen auf allen Ebenen, von der Facharbeit bis zum Management, zu
befdhigen, Verantwortung zu iibernehmen, ressourceneffizient und nachhaltig zu wirtschaf-
ten sowie die Globalisierung gerecht und sozialvertréglich zu gestalten (DIETTRICH u. a. 2007,
S. 8). Einen wichtigen Beitrag der Berufsbildung zur UN-Dekade bildeten die sechs Modell-
projekte im BMBF-Forderschwerpunkt ,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
(BBNE)“von 2010-2013 (s. u.), die auch als offizielle Dekademafnahme ausgezeichnet wurde.
Trotz der vielfaltigen Aktivitaten ist aber das grof3e Ziel der UN-Dekade, ndmlich ,,den Gedan-
ken der nachhaltigen Entwicklung in allen Bereichen der Bildung in Deutschland zu verankern*
(Duk 2005) nur vereinzelt, nicht aber strukturell und systematisch erreicht worden. Fiir den
Schritt ,vom Projekt zur Struktur” — so der Titel des Strategiepapiers der Arbeitsgruppe ,,Be-
rufliche Aus- und Weiterbildung“ des Runden Tisches zur UN-Dekade ,,Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung - ist die planméfige Verankerung des Nachhaltigkeitsgedankens in den
Ordnungsmitteln von zentraler Bedeutung. So wurde schon in einem fraktionsiibergreifenden
Beschluss des Deutschen Bundestages vom 26.4.2012 festgestellt: ,,Die besondere Herausfor-
derung besteht darin, von hochwertigen Einzelprojekten hin zur strukturellen Verankerung
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Bildungsplanen, Curricula, Universitatsleitbildern
etc. zu kommen“ (DEUTSCHER BUNDESTAG 2012). Das Ziel einer curricularen Verankerung der
Nachhaltigkeitsidee in der beruflichen Bildung wird dementsprechend auch vom Deutschen
Nationalkomitee der UN-Dekade fiir die zukiinftige Arbeit ab 2015 ausgegeben: , Priméres Ziel
ist es, berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung umfénglicher als bisher geschehen in
die Berufsbildungssystematik und in die Ordnungsmittel zu integrieren. So muss gekléart wer-
den, wie die vielféltigen curricularen und didaktischen Ansétze sowie modellhaft erprobten
umfassenden Bildungsmodule als verbindliche Vorgaben zur Gestaltung in die Ausbildung
einflieBen kénnen ... und wie BNE als Thema von Abschlusspriifungen an Gewicht gewinnen
kann“ (DEUTSCHES NATIONALKOMITEE 2013, S. 20).

Impulse aus den Modellprojekten fiir einen Transfer
in die Ordnungsarbeit

Ziel des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) war, im Rahmen des Férderprogramms Pro-
blemstellungen zur nachhaltigen Entwicklung in der beruflichen Bildung kritisch zu analy-
sieren und einzuschétzen. Weiterhin sollten Konzepte fiir die Gestaltung und Weiterentwick-
lung der Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung entworfen und umgesetzt werden,
die moglichst alle Ebenen der Berufsbildung einbeziehen und besser miteinander verzahnen
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sollten. Gefordert wurden sechs Projekte aus den Bereichen Metall-/Elektrotechnik (mit dem
Schwerpunkt erneuerbare Energien), Bauen und Wohnen, Chemie sowie Erndhrung mit einer
Laufzeit von zwei Jahren (Einzelprojekte) und drei Jahren (Verbundprojekte). Die wissen-
schaftliche Begleitung mit der Aufgabe der Unterstiitzung und Evaluation der Projekte er-
folgte federfiihrend durch das Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Universitét
Hamburg.

Abbildung 1: Projekte des BIBB-Forderschwerpunktes

BEE — Mobil
Berufliche Bildung im Handwerk in den Zukunftsmdrkten
E-Mobilitat und Erneuerbare Energien

Offshore-Kompetenz
Kompetenzen und Qualifikationsbedarf von Fach-
experten/-innen fiir Montage, Inbetriebnahme und

Wartung von Offshore-Windkraftanlagen Institut fiir Mittelstandsforschung der

Universitit Mannheim
MetropolSolar Rhein-Neckar e. V. Mannheim

> https:/lwww.bibb.de/de/8105.php

BauNachhaltig
Zukunftssicherung durch Nachhaltigkeit

Institut Technik und Bildung
Universitdt Bremen

> https:/lwww.bibb.de/de/8104.php

Fachwirtin erneuerbare Energien

Entwicklung, Implementierung und Evaluation eines
Fortbildungsgangs , Technische/r Fachwirt/-in — Erneuer-
bare Energien"

Universitdt Oldenburg
Bundestechnologiezentrum fiir Elektrotechnik Oldenburg

» http:/lwww.uni-oldenburg.delfee/

NaBiKa
Nachhaltige Bildungskarrieren in der Chemieindustrie

Rhein-Erft Akademie, Hiirth
> https:/lwww.bibb.de/de/8107.php

in der beruflichen Bildung im Bausektor
Netzwerk KOMZET Bau und Energie
» https:/lwww.bibb.de/de/8106.php

Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum fiir die
Erndhrungs- und Hauswirtschaftsberufe

Fachhochschule Miinster
Institut fiir berufliche Lehrerbildung

» https:/lwww.bibb.de/de/8108.php

Die Modellversuche lieferten Ergebnisse auf drei Ebenen der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung:

» Analyse und Definition von Qualifikationsanforderungen,

p Strukturierung und Ausgestaltung von Curricula,

» Entwicklung von Lernmodulen.

Vier der sechs Projekte des Forderprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ haben
insbesondere die qualitativen Verdnderungen der beruflichen Anforderungen in den Berei-
chen Erneuerbare Energien und Energieeffizienz in der Baubranche, im Elektrohandwerk und
in der Windenergieanlagen herstellenden Industrie untersucht, um darauf aufbauend nach-
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haltigkeitsorientierte Qualifizierungsmaf$nahmen fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung

zu entwickeln, auch in Hinblick auf eine strukturelle Implementierung und Verstetigung. Da-

bei wurde auch der Frage nachgegangen, inwieweit es zweckmaRig ist, die innovativen Inhal-
te in bestehende Ordnungsmittel einzufiigen oder dariiber hinaus gianzlich neue Aus- bzw.

Weiterbildungsgénge zu konzipieren. Fiir Erndhrungs- und Hauswirtschaftsberufe wurde fiir

den Bereich der Gemeinschaftsverpflegung ein nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurricu-

lum erarbeitet, das die gesamte Prozesskette von der Speiseplanung und Beschaffung tiber die

Zubereitung und den Verzehr bis zum Abfallmanagement und der Reinigung umfasst. Fiir den

Bereich der Chemieindustrie wurden zur starkeren Implementierung der Nachhaltigkeitsidee

in die Berufsbildung Lernmodule entwickelt fiir alle Bildungsstufen von der Berufsvorberei-

tung tiber die Aus- und Weiterbildung bis hin zum Studium. Die Fragestellungen und Losungs-
ansatze der Projekte waren je nach Berufsfeld und Branche sehr unterschiedlich (Nédheres in

KuHLMEIER/MoHORIC/VOLLMER 2014, S. 17 ff.).

In den Projekten wurden zum Teil sehr konkrete und strukturbildende Ansatzpunkte fiir
die Ordnungsarbeit entwickelt:

» Im Modellversuch ,,Offshore-Kompetenz“ des ITB der Universitdt Bremen wurden Kern-
arbeitsprozesse der Errichtung von Windenergieanlagen identifiziert und definiert. Das
Projektteam empfiehlt neben der Durchfiihrung von Weiterbildungsmafnahmen vor al-
lem die Neuordnung eines Berufsprofils ,,Mechatroniker/-in WEA®. 60 Prozent der Unter-
nehmen sehen diesen Qualifizierungsbedarf hinsichtlich einer Fachexpertin/eines Fach-
experten fiir die Montage, Inbetriebnahme und den Service von Offshore-Windanlagen.
Hervorzuheben ist die starke Anbindung des Modellversuchs an entscheidende regionale
Unternehmen der Windenergiebranche sowie des Fachverbands Windenergie, Gesamtme-
tall und der IG Metall, die bei der Entwicklung stark beteiligt waren und den Wunsch nach
Professionalisierung der Windenergiebranche dufserten. Sollte es zu einer Neuordnung
des nunmehr 17 Jahre alten Ausbildungsberufs des Mechatronikers kommen, konnte eine
Schwerpunktsetzung bzw. Spezialisierung hinsichtlich Windkraftanlagen in Betracht ge-
zogen werden.

» Fiir die von der Universitdt Oldenburg und dem Bundestechnologiezentrum fiir Elektro-
technik in Oldenburg (BFE) neu entwickelte Fortbildung ,,Fachwirt/-in Erneuerbare Ener-
gien und Energieeffizienz“ mit Kammerpriifung startete mittlerweile der dritte Lehrgang,
der sehr gut von Teilnehmenden diverser Berufe angenommen wurde. Das Kompetenz-
profil zur Gestaltung der Energiewende beinhaltet neben technischen, energiesystem-
und energietragerbezogenen Kompetenzen auch 6konomische Kompetenzen und Schliis-
selqualifikationen. Die Ergebnisse geben zudem Anregungen zur Diskussion des Bedarfs
nach Spezialisten- oder Generalisten- Curricula und nach Anpassungs- oder Aufstiegsqua-
lifizierung im Bereich der Erneuerbaren Energien und Energieeffizienz.

» Im Bereich der Elektromobilitdt und Erneuerbaren Energien gibt die Informationsplatt-
form energiebildung.info, die das Institut fiir Mittelstandsforschung der Universitét
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Mannheim und die Metropol-Solar Rhein-Neckar e. V. im Rahmen des Projektes ,,BEE-Mo-
bil — Berufliche Bildung im Handwerk in den Zukunftsmérkten E-Mobilitat und Erneuer-
bare Energien“ entwickelten, eine Ubersicht {iber Aus- und Weiterbildungsangebote. Das
Projektergebnis von BEE-Mobil trégt mit der Informationsplattform zur Transparenz und
zum Zugang zu den Weiterbildungsangeboten bei.

» Im Berufsfeld Erndhrung wurde von der Fachhochschule Miinster, Institut fiir berufliche
Lehrerbildung, anhand von Kriterien einer nachhaltigen Gemeinschaftsverpflegung ein
umfassendes Rahmencurriculum fiir Ernahrungs- und Hauswirtschaftsberufe entwickelt,
das diese Berufe inhaltlich modernisiert. Das entwickelte kompetenzorientierte Rahmen-
curriculum fir die Erndhrungsbranche kann fiir die bereits angestrebte Aktualisierung
des Berufs Hauswirtschafter/-in wichtige Anregungen zur Aufnahme von Nachhaltig-
keitsaspekten in eine erneuerte Ausbildungsordnung geben.

Didaktische Analysekriterien zur Identifizierung nachhaltig-
keitsrelevanter Ausbildungsinhalte

Damit der Transfer von Projektergebnissen zwischen unterschiedlichen Handlungsfeldern der
beruflichen Bildung und auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems Erfolg hat und die
Implementierung des Nachhaltigkeitsprinzips in die berufliche Bildung gelingt, ist es erforder-
lich zu klaren, was unter dem abstrakten Begriff der Nachhaltigkeit zu verstehen ist und wie er
in Berufsbildungsprozessen entfaltet werden kann. BBNE ist mit der Herausforderung konfron-
tiert, einerseits das Wissen {iber die zugrunde liegenden abstrakten und normativ begriindeten
Nachhaltigkeitsziele des Lernens und Arbeitens zu fordern und andererseits dazu zu befahi-
gen, im eigenen Wirkungsfeld substanziell nachhaltigkeitsorientiert zu handeln. Beides muss
BBNE leisten, denn ohne konkretes Gestaltungswissen und -kdnnen ist es unmoglich, mit der
Berufsarbeit einen Beitrag zur grof3en Transformation zu leisten, und ohne Kenntnis der Leit-
idee der Nachhaltigkeit und ihrer Ziele fehlt eine wesentliche Voraussetzung, generelles nach-
haltigkeitsorientiertes Denken zu entwickeln und das eigene Handeln in Beruf und Privatleben
daran auszurichten. Die Verkniipfung von beidem — dem abstrakten normativen Bildungsziel
und den konkreten fachlichen Kenntnissen und Fahigkeiten — ist eine zentrale Aufgabe, um die
notwendige strukturelle Verankerung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Ordnungs-
mitteln und der gelebten Berufsbildungspraxis zu erreichen.

Ein Blick auf die bisherige Praxis der BBNE zeigt, dass in den letzten Jahren versucht
wurde, die Nachhaltigkeitsdimensionen deduktiv zum Ausgangspunkt didaktischer Uber-
legungen zu machen, wahrend gleichzeitig zahlreiche praxisbezogene Unterrichts- und Aus-
bildungsprojekte entwickelt wurden. Die vorliegenden Anséatze blieben jedoch nahezu unver-
bunden. So wird zwar in den aktuellen Ausbildungsordnungen der industriellen Elektro- und
Metallberufe vorgegeben, dass die gemeinsamen Kernqualifikationen und die berufsspezifi-
schen Fachqualifikationen ,verteilt iiber die gesamte Ausbildungszeit integriert auch unter Be-
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riicksichtigung des Nachhaltigkeitsaspekts vermittelt“ werden (VERORDNUNG 2003 b u. 2004,
§ 3, Absatz 3). Wie dies geschehen soll, bleibt jedoch offen, da im Ausbildungsrahmenplan
der Begriff Nachhaltigkeit nicht zu finden ist, sondern mit der Standardberufsbildposition 4
lediglich die nachsorgende Vorgabe: ,,Zur Vermeidung betriebsbedingter Umweltbelastungen
im beruflichen Einwirkungsbereich beitragen” (a.a. O. Berufsbildposition 4). Mit der aktuel-
len KMK-Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpldnen ist ebenfalls ein Schritt
in Richtung Implementierung der Nachhaltigkeitsidee in den Berufsschulunterricht vollzogen
worden, indem als Bildungsauftrag vorgeben ist, die Auszubildenden zur ,,Mitgestaltung der
Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer, 6konomischer und 6kologischer Verantwortung* zu
befdhigen (KMK 2011, S. 14). Damit wird unmittelbar auf die drei Seiten des Nachhaltigkeits-
dreiecks Bezug genommen, ohne aber darzulegen, was unter dieser Verantwortung zu verste-
hen ist und wie dieses Bildungsziel im Unterricht umgesetzt werden soll. Auch die im Kontext
der UN-Dekade veroffentlichten Teilkompetenzen nachhaltigkeitsorientierter Gestaltungs-
kompetenz sind so allgemein gehalten, dass die Konturen einer nachhaltigen Entwicklung
nicht erkennbar und daraus kaum konkrete Lernsituationen ableitbar sind (vgl. VOLLMER/
KuHLMEIER 2014, S. 201 ff.). Andererseits sind durchaus nachhaltigkeitsrelevante Positionen
in Bildungspldnen zum Umweltschutz, zur Ressourceneffizienz, zur Nutzung erneuerbarer
Energien oder zur interkulturellen Kommunikation zu finden, die allerdings iiberwiegend
voneinander separiert aufgefiihrt sind. Die Zusammenhéange, Widerspriiche und die Dilem-
mata bleiben ebenso unberiicksichtigt wie die Verkniipfung mit der abstrakten, auf Zukunfts-
gestaltung ausgerichteten Leitidee. Dieses Verkniipfungsproblem hat FiscHER als ,,nachhal-
tige Liicke“ (FiscHER 2007, S. 5 ff.) bezeichnet, die er auf den Nachhaltigkeitsbegriff selbst
zuriickfiihrt. ,Denn er zeichnet sich dadurch aus, dass er komplex, mehrdimensional, pro-
zessorientiert, funktionsiibergreifend und kommunikationsorientiert ist. Dadurch entzieht er
sich einer linearen und auf das funktionale System der beruflichen Bildung bezogenen Be-
trachtungsweise® (FiscHER 2007, S. 14).

In den internen Programm-Workshops des BIBB-Forderprogramms haben die Projektak-
teure dieses Problem eingehend diskutiert und das unklare Begriffsverstandnis als hinderlich
fiir die Zusammenarbeit untereinander und den Transfer der Projektergebnisse identifiziert.
Vor diesem Hintergrund hat die wissenschaftliche Begleitung didaktische Leitlinien fiir die
Gestaltung nachhaltigkeitsorientierter Lernsituationen erarbeitet und publiziert (vgl. VoLL-
MER/KUHLMEIER 2014, S. 204 ff)).

In diesem Vorschlag wird davon ausgegangen, dass konkrete berufliche Handlungsfel-
der und Handlungssituationen Ausgangspunkte der BBNE und die aktuell anerkannten be-
rufspadagogisch-didaktischen Prinzipien die Grundlagen der Lernsituationen bilden. Folgen-
de Kategorien fiir die Analyse von Handlungssituationen und die didaktische Gestaltung der
Lernsituationen bilden dabei den wesentlichen Kern. Sie sind miteinander verschrankt und
sollen die abstrakte Nachhaltigkeitsidee fiir die Berufsbildungspraxis fassbarer machen sowie
Anhaltpunkte fiir die Planung der BBNE bieten (a. a. O., S. 216 ff.):
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Abbildung 2: Didaktische Leitlinien fiir die Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung

I. Ausgangspunkt fiir BBNE sind konkrete berufliche Handlungsfelder und Handlungssituationen

Il. Bei der Gestaltung von Lernsituationen dienen die spezifischen Perspektiven einer BBNE als didaktische Analyse-
kategorien

» Soziale, okologische und 6konomische Aspekte (Wechselbeziige, Widerspriiche, Dilemmata)
» Auswirkungen auf andere (lokal, regional, global)

> Auswirkungen in der Zukunft (positive Zukunftsvision)

» Handlungsstrategien (Konsistenz, Suffizienz, Effizienz)

» Lebenszyklen und Prozessketten (Produkte, Prozesse)

Il. Die BBNE geht von den aktuell anerkannten berufspadagogisch-didaktischen Prinzipien aus

> \Verschrdnkung von Situations-, Wissenschafts-, Personlichkeitsprinzip

» Handlungsorientierung (situiert, selbstgesteuert)

> Gestaltungsorientierung (Selbstwirksamkeit, Handlungsbereitschaft, Interaktion, Kommunikation)
» Kompetenzorientierung (Personlichkeitsentwicklung, ganzheitliche Bildung)

» Forderung von vernetztem/systemischem Denken (Retinitat)

IV. Es sind jeweils didaktisch begriindete Schwerpunkte zu setzen

V. Vollstandigkeit in Bezug auf die verschiedenen Dimensionen der Nachhaltigkeitsidee ist das Ziel eines Bildungs-
ganges

Quelle: VOLLMER/IKUHLMEIER 2014, S. 205

Soziale, 6kologische und 6konomische Aspekte mit ihren Wechselbeziigen,
Widerspriichen und Dilemmata

Globale Gerechtigkeit (Soziales), dauerhafte Umweltvertraglichkeit (Okologie) und zukunfts-
fihige wirtschaftliche Entwicklung (Okonomie) bilden die drei Seiten des sogenannten Nach-
haltigkeitsdreiecks. In der BBNE ist es daher notwendig, die Interdependenz von Okologie,
wirtschaftlicher Leistungsfahigkeit und sozialer Gerechtigkeit und die eigene Verantwortung
in diesen Zusammenhingen zu verdeutlichen. In beruflichen Lernprozessen bilden unver-
meidliche Wechselbeziige, Widerspriiche und Dilemmata Lernanlésse, die es ermoglichen,
Kompetenzen zur individuellen und gemeinschaftlichen Bewéltigung moralischer Entschei-
dungsdilemmata und zur Reflexion eigener Leitbilder zu entwickeln.

Auswirkungen auf andere lokal, regional und global

Daran ankniipfend geht es in der BBNE darum, den Lernenden begreifbar zu machen, dass
ihre beruflichen Handlungen mit ihren Dienstleistungen und Produkten immer Veranderun-
gen der Arbeits- und Lebenswelt anderer Menschen bewirken. Sie nehmen dafiir Ressourcen
in Anspruch und verursachen Abfille und Emissionen. Nachhaltigkeitsorientiertes berufli-
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ches (wie auch privates) Handeln erfordert eine Vorstellung dariiber, welche Folgen daraus
fiir die individuellen, lokalen, regionalen, nationalen und globalen Lebenswelten resultieren
konnen.

Auswirkungen in der Zukunft im Sinne einer positiven Vision

Die Wahrnehmung von Folgen des eigenen Tuns entzieht sich den Handelnden haufig nicht
nur aufgrund der rdumlichen Distanz, sondern auch, weil sie erst mit zeitlichem Verzug zum
Tragen kommen. Diese auch mit dem Begriff ,Generationengerechtigkeit“ umschriebene
Verantwortung jedes Einzelnen fiir die zukiinftige Entwicklung sollte in der BBNE mit einer
positiven Zukunftsvision verbunden werden. BBNE sollte sich auf die Losungen fiir ,,epochal-
typische Schliisselprobleme® (vgl. KLaFk1 1994) konzentrieren, insbesondere wenn sie im
Handlungsfeld der Berufsarbeit (und des Privatlebens) liegen. Es geht also darum, die Ler-
nenden anzuregen, iiber ihre beruflichen (und privaten) Mitwirkungsmoéglichkeiten an der
Zukunftsgestaltung nachzudenken und damit eine positive Berufsidentitét zu férdern.

Handlungsstrategien Suffizienz, Effizienz und Konsistenz

In diesem Zusammenhang sind die Handlungsstrategien der Suffizienz, Effizienz und Konsis-
tenz wesentlich fiir die Entwicklung von nachhaltigkeitsbezogener Gestaltungskompetenz.
Ein auf Verringerung von Verschwendung ausgerichtetes Nutzerverhalten kann einen Beitrag
zur Suffizienz, d. h. zur Einsparung von Rohstoffen und Energie leisten, auch ohne spiirba-
re Einschrédnkungen der Lebensqualitét. Ein hoherer Wirkungsgrad bei der Energienutzung
und eine Verringerung von Materialabfillen tragen zur effizienteren Nutzung von Energie
und zur Ressourcenproduktivitét bei. Beides, Suffizienz und Effizienz, sind aber allein nicht
ausreichend, denn erforderlich ist dariiber hinaus der Ubergang von einem tradierten Natur-
verbrauch hin zu einer naturvertraglichen Nutzung nachwachsender Rohstoffe und regenera-
tiver Energien, was auch mit dem Begriff , Konsistenz*“ bezeichnet wird.

Produktlebenszyklen und Prozessketten

Mit den vorgenannten Aspekten der BBNE eng verbunden ist die Betrachtung von beruflich
relevanten Lebenszyklen und Prozessketten der Produkte und Dienstleistungen. Dabei ist zu
priifen, wie lange diese ihre Funktion aufrechterhalten, welche Folgeaufwendungen fiir die
weitere Nutzung zu erwarten sein werden, welche Energieverbrduche bzw. -kosten damit ver-
bunden sind, ob es eine Ersatzteilversorgung in absehbarer Zeit gibt oder ob es sich um ein
,Wegwerfprodukt“ handelt, und wie dieses zu recyceln oder zu entsorgen ist. AufRerdem sind
die eigenen Arbeits- und Geschiftsprozesse hinsichtlich der Nachhaltigkeit zu iiberpriifen,
angefangen von der Arbeitsplatzeinrichtung iiber die Materialdisposition bis hin zur Arbeits-
organisation und Logistik.
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Transferaktivitaten und Transferverstandnis der Modellprojekte

Die Vorstellungen und die Moglichkeiten der Projektakteure im Forderprogramm differierten
hinsichtlich eines erfolgreichen Transfers von Projektergebnissen. Die Transferaktivitdten kon-
zentrierten sich vor allem darauf, die Projektarbeiten und -ergebnisse in der eigenen ,,Fach-Com-
munity“ mittels vielfdltiger Formen der Présentation und Kommunikation bekannt zu machen.
Zu diesem Zweck haben alle Projekte eine Projekthomepage eingerichtet und in branchenbezo-
genen wie auch in berufspadagogischen Fachzeitschriften publiziert. Dariiber hinaus haben ei-
nige Projekte eigene Newsletter herausgegeben und Biicher veroffentlicht. Die Projektergebnis-
se wurden zudem auf zahlreichen Fachtagungen und Workshops prasentiert, und es wurde die
gemeinsame Transfertagung des ganzen Forderprogramms unter dem Titel , Fit fiir die Zukunft
—Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung“ im Mai 2013 in Berlin durchgefiihrt.

Abbildung 3: Die wichtigsten Tagungen und Workshops fiir die Fachoffentlichkeit

wahrend des Forderzeitraums

> BBnE, 6. BiBB-Berufsbildungskongress, 19. und 20. September 2011, Berlin

> Projekt-WS-Reihe ,Energieversorgung”, ,,Aus- und Weiterbildung", ,Qualitdt energetischer MaBnahmen", April, Mai
und Juli 2012, Mannheim

> Projekttagung ,Nachhaltigkeit in der Erndhrungsbranche”, 06. September 2012, Miinster

» KomZet-Tagung ,Starken entwickeln - Potentiale nutzen", 24. April 2013, Berlin

» Transfertagung ,Fit fiir den Beruf" des Férderschwerpunktes, 28. Mai 2013, Berlin

> Workshop ,,BBnE", Hochschultage Berufliche Bildung, 14. und 15. Mdrz 2013, Essen

> Projekttagung ,Voller Energie”, 15. und 16. Mdrz 2013, Mannheim

> Projekttagung ,Fachkrafte fir Windenergieanlagen an Land und auf See" 06. November 2013, Bremen

» diverse Vortrage auf nationalen und internationalen Tagungen

Quelle: Eigene Darstellung

Von besonderer Bedeutung fiir die Verbreitung der Ergebnisse war die Kommunikation in
branchenbezogenen Netzwerken, die iiber das Ende des Forderzeitraumes weiter bestehen
und an denen die Projekte als ,, Transfergeber direkt beteiligt waren: ,,Netzwerk KOMZET Bau
und Energie“, ELKOnet fiir die Elektroberufe, ,,MetropolSolar Rhein-Neckar®, ,,Chemiepark
Knappsack® fiir die Berufsbildung in der Chemie, , Bundesarbeitsgemeinschaft Erndhrung
und Hauswirtschaft“ und das Offshore Branchen-Netzwerk. Ein Vorteil solcher Transferstruk-
turen ist generell, dass in ihnen eine ,,gemeinsame Sprache“ gesprochen wird und eine Kom-
munikation ,,auf Augenho6he” stattfindet.

Insgesamt haben die sechs Modellprojekte ihre Arbeitsergebnisse vor allem als ein An-
gebot an andere Bildungseinrichtungen und an die Berufsordnungspolitik verstanden. Daher
haben die Projekte auf verschiedenen Ebenen und in diversen Feldern der Berufsbildung Wer-
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bung und Offentlichkeitsarbeit betrieben. Der Erfolg dieser Bemiihungen und der Einfluss
auf die Nachfrageseite (z.B. die Unternehmen oder die Ordnungsmittelerstellung) wurden
von den Projekten jedoch insgesamt als gering eingeschétzt, sodass die Verantwortung fiir
eine weitergehende Implementierung der Projektergebnisse vor allem bei der Bildungspolitik
und der -verwaltung gesehen wird. Da die Einflussmoglichkeiten auf die Implementierung
von Ergebnissen in die Berufsbildungsstrukturen auflerhalb des Verantwortungsbereichs
der Projekte liegen, miissten diese generell auf einer anderen Ebene entfaltet werden. Die
Transfereffekte in Bezug auf langfristige Veranderungen im Berufsbildungssystem sind auch
insofern begrenzt, als die Projektakteure nach Ende der Projektfinanzierung teilweise nicht
mehr als Multiplikatoren zur Verfiigung stehen. Daher wéren ein systematischer Transfer der
Projektansitze und ein Austausch mit Ordnungsmittelverantwortlichen bereits wahrend der
Projektlaufzeit anzustreben, um Impulse fiir die Curriculumentwicklung geben zu kénnen.

Transfer aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung

Eine wesentliche Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung bestand darin, die sechs Modell-
projekte bei dem Transfer ihrer Ergebnisse zu beraten und zu unterstiitzen. In Form einer res-
ponsiven Evaluation wurden die Transferstrategien der Modellprojekte erfasst, systematisiert
und riickgespiegelt. Zusétzlich wurde eine Literaturanalyse zur Modellversuchsforschung
vorgenommen, um ,Gelingensbedingungen® fiir einen Transfer zu identifizieren. Gemeinsam
mit den Projekten und in Abstimmung mit den BIBB-Verantwortlichen wurde schlief3lich ein
Modell entwickelt, auf dessen Grundlage verschiedene Formen des Transfers und geeignete
Transferinstrumente entsprechend der Projektspezifik systematisch bestimmt werden kon-
nen (KAsTRUP/KUHLMEIER/REICHWEIN 2014).

Transfer kann definiert werden als ,,... die Anwendung von erprobten Problemlésungen,
die in einem spezifischen institutionellen und personellen Kontext entwickelt wurden, auf
Problemlagen in dhnlich strukturierten Bereichen der Berufsbildungspraxis“ (EULER 2004,
S. 2). Jenach Anlage und Aufgabenstellung eines Modellprojekts gibt es unterschiedliche Pro-
dukte und auch unterschiedliche Adressaten, die fiir einen Transfer der Ergebnisse infrage
kommen. Nach KuTT ist es von entscheidender Bedeutung fiir den Transfer, ,einerseits zwi-
schen verschiedenen Produktarten und andererseits zwischen verschiedenen Ebenen staat-
lichen, institutionellen und individuellen Handelns zu unterscheiden und nach der struktu-
rellen Relevanz der Verdnderung fiir das Gesamtsystem zu fragen“ (Kutt 2001, S. 29). Im
Rahmen einer Transferstrategie muss daher bestimmt werden,

» welche Produkte,

» in welche Bereiche des Berufsbildungssystems

p auf welchen Ebenen,

» an welche Adressaten und

» mit welchen Instrumenten transferiert werden sollen.
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Dieses wird im Folgenden an einem Modell erlautert, das zwischen vier unterschiedlichen
Richtungen eines Transfers unterscheidet.

Abbildung 4: Systematik der Transferformen

A
Temporaler Transfer Regionaler Transfer
Ziel: Ziel:
dauerhafte Implementierung in die Praxis Verbreitung der Produkte in dhnlichen Institutio-
der eigenen Institution nen anderer Regionen
Mittel: Mittel:
» Aufnahme der Ergebnisse in das interne » Publikationen
Curriculum » Kommunikation in Branchennetzwerken
Lateraler Transfer Vertikaler Transfer
Ziel: Ziel:
Ubertragung der Ergebnisse in andere Bereiche regelhafte Implementierung in tibergeordnete
des Berufsbildungssystems curriculare Strukturen
Mittel: Mittel:
» Publikationen » Publikationen
» Forschungsberichte » Kommunikation mit Kammern, Sozialpartnern
» Vorstellung der Ergebnisse auf Tagungen v und bildungspolitischen Entscheidern
Quelle: Eigene Darstellung

Geht es vor allem darum, die entwickelten und erprobten Problemldsungen iiber den Pro-
jektzeitraum hinaus zu sichern und in die zukiinftige Praxis zu transferieren, kann von ei-
nem temporalen Transfer gesprochen werden. Dieser zielt auf eine Verstetigung der Projekt-
ergebnisse zunichst in der eigenen Institution. Ein Beispiel fiir einen solchen Transfer stellt
im Forderschwerpunkt BBNE der Fortbildungsgang Fachwirt/-in Erneuerbare Energien und
Energieeffizienz dar. Dieser Bildungsgang wurde 2014 bereits zum dritten Mal in Folge durch-
gefithrt und ist dadurch iiber das Projektende hinaus verstetigt worden (vgl. REBMANN u. a.
2014). Ein anderes Beispiel ist das Projekt NaBiKa, in dem ein Lernmodul ,,Nachhaltigkeit
Lernen“ entwickelt und in das Regelangebot der Rhein-Erft-Akademie aufgenommen wurde
(vgl. KEPPELER/OVERMANN 2014).

Ein regionaler Transfer strebt die raumliche Verbreitung der Ergebnisse aus dem loka-
len Kontext hinaus in andere Regionen an. Das in einer Institution neu entwickelte Konzept
wird dabei ausgeweitet auf gleichartige Institutionen in anderen Regionen. Ein Beispiel ist
das Modellprojekt BauNachhaltig, in dem von neun Bildungszentren gemeinsam Lernmodule
fiir die tiberbetriebliche Ausbildung in der Bauwirtschaft entwickelt wurden. Diese Lernmo-
dule werden auch allen weiteren Bildungszentren des bundesweiten KOMZET-Netzwerks zur
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Verfiigung gestellt. Dieser Transfer erfolgt also zunéchst {iber ein branchenspezifisches Netz-
werk. Dariiber hinaus wurden die entwickelten Produkte {iber Publikationen und Veranstal-
tungen in Fachkreisen auch potenziellen Interessenten aufBerhalb des Netzwerks vorgestellt
(vgl. ScHwaRrz/VOLLMERS/KUHLMEIER 2014).

Ein lateraler Transfer liegt vor, wenn die Ergebnisse zwischen unterschiedlichen Hand-
lungsfeldern der beruflichen Bildung ausgetauscht werden. Ein solcher Austausch findet bei-
spielsweise zwischen der Berufsbildungspraxis, der Berufsbildungsadministration sowie der
Berufsbildungsforschung statt. Alle Projekte des Forderschwerpunkts BBNE haben die Form
des lateralen Transfers genutzt und ihre Ergebnisse iiber das eigene Handlungsfeld hinaus
kommuniziert, durch Beteiligung an sowohl wissenschaftlichen als auch praxisbezogenen
Tagungen und Publikationen sowie durch den Austausch mit Experten aus Unternehmen, zu-
standigen Stellen und der Berufsbildungsforschung.

Abbildung 5: Handlungsfelder und Instrumente eines lateralen Transfers

Berufsbildungs-

ausschiisse
Priifungsausschiisse
Branchennetzwerke
Berufsbildungs- Berufsbildungs-
praxis administration
Fachpublikationen berufsbildungs-
politische Gremien
Tagungen,
Kongresse
Forschungsberichte

Berufsbildungs-
forschung

wissenschaftliche
Publikationen

Quelle: nach KASTRUPIKUHLMEIER/REICHWEIN 2014, S. 177

Bei einem vertikalen Transfer wird schlieBlich das Ziel verfolgt, die Projektergebnisse zur
Weiterentwicklung iibergeordneter Strukturen beruflicher Bildung zu nutzen, zum Beispiel
indem neu entwickelte und erprobte Curricula in Neuordnungsverfahren eingespeist wer-
den und so zu reguldren Bestandteilen der Berufsausbildung werden. Das ,,Nachhaltigkeits-
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orientierte Rahmencurriculum fiir die Erndhrungs- und Hauswirtschaftsberufe“ und das im
Projekt Offshore-Kompetenz konzipierte Curriculum ,Mechatroniker/-in fiir Windenergie-
anlagen“ zielen auf einen solchen vertikalen Transfer (vgl. KETTscHAU 2014 und GRANTZ/
MoLzow-VoIT/SpOTTL 2014).

Auch explorativ angelegte Studien zum Qualifizierungsbedarf lassen sich dem ver-
tikalen Transfer zuordnen. Sie richten sich letztlich an politische Akteure, indem sie ihnen
Grundlagen fiir strukturelle Entscheidungen bereitstellen. So wurden zum Beispiel im Projekt
BEE-Mobil die empirisch ermittelten Ergebnisse zu den Qualifikationsanforderungen in den
Bereichen der Elektromobilitdt und der Erneuerbaren Energien gezielt mit Entscheidern auf
verschiedenen politischen Ebenen diskutiert (vgl. BANNASCH/LEICHT 2014).

Ein vertikaler Transfer stellt fiir die Projektnehmer eine besondere Herausforderung dar,
weil hierzu der eigene Wirkungsbereich und die eigenen Zustdndigkeitsgrenzen {iberschrit-
ten werden miissen. Ein vertikaler Transfer kann sich je nach Reichweite des Transfers auf
unterschiedliche (Hierarchie-)Ebenen des Berufsbildungssystems beziehen.

Abbildung 6: Ebenen eines vertikalen Transfers

Ebene Akteure Beispiele
Mikro Lernorte, z. B. institutionsinterne Regelungen, z. B.
» Berufsschule » Entwicklung von Lernsituationen
» Betrieb
» (A
Meso regionale Einrichtungen, z. B. institutioneniibergreifende Regelungen, z. B.
> zustdndige Stelle » kammerzertifizierte Fortbildung
> Schulamt

» regionale Branchenverbdnde

Makro bundesweite Akteure, z. B. standardisierte, bundeseinheitliche Regelungen,
» Sozialpartner z.B.
> BIBB > Ausbildungsordnung
> KMK » Rahmenlehrplan

Quelle: Eigene Darstellung

Eine Implementierung des Nachhaltigkeitsprinzips in die berufliche Bildung kann auf ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems erfolgen. Die Rahmenbedingungen werden auf der
politisch-administrativen Ebene durch die Verantwortlichen fiir die Ordnungsmittelerstel-
lung gesetzt. Auf der Ebene der zustédndigen Stellen und der Berufsbildungsinstitutionen wer-
den die regionalen Regelungen getroffen. Die konkrete didaktisch-methodische Umsetzung
erfolgt ,vor Ort“ im Rahmen der Lehr-/Lernprozessgestaltung in den Ausbildungsbetrieben
und beruflichen Schulen.
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Aufgaben und Rolle des BIBB fiir einen Transfer

Ausgangspunkt fiir die Neubelebung der Diskussion dariiber, wie BBNE in die Ordnungsmittel
integriert werden konnte, waren zum einen die umfangreichen Impulse aus den vorliegenden
Modellprojekten und zum anderen die o. a. aktuellen bildungspolitischen Forderungen, die
im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erhoben werden.

Das BIBB ist in seiner Rolle als Transferakteur und -moderator doppelt gefordert, hier
werden gemeinsam mit den Sozialpartnern die Ordnungsmittel weiterentwickelt, und beim
BIBB ist der Forderschwerpunkt BBNE anséssig.

Die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung wurde bisher vereinzelt in Ordnungsmitteln
integriert, wenn Neuordnungen von Berufsbildern durchgefiithrt wurden, u. a. hinsichtlich
energie- und ressourcenschonender Arbeitsweisen. Auch der Weiterbildungsmarkt bietet
Qualifizierungsmoglichkeiten (z. T. mit Kammerpriifung) im Bereich der Nachhaltigkeit an,
etwa in Bezug auf die Erneuerbaren Energien. Eine systematische, durchgingige Integration
von BBNE in die Ordnungsmittel erfolgt jedoch noch nicht.

Die letzte Initiative, das Thema BBNE im Hauptausschuss einzubringen, wurde im Marz
2010 unternommen. Dabei wurde dieses Gremium um ein positives Votum gebeten, die Wei-
terentwicklung von BBNE zu unterstiitzen. Ein solches Votum, das die ,bildungspolitische
Bedeutung von BBNE und Relevanz fiir die zukunfts- und qualitétsorientierte Weiterentwick-
lung der Berufsbildung*“ hervorheben sollte, blieb jedoch aus (vgl. BIBB HA-VorLAGE 1/2010;
vgl. Ergebnisniederschrift Hauptausschuss des BIBB 1/2010). Im mittelfristigen Forschungs-
und Entwicklungsprogramm des BIBB (2013a, S. 42) wird bemerkt, dass eine Standardbe-
rufsbildposition BBNE — als {ibergreifendes Querschnittsthema — noch aussteht.

Ein guter Grund, eine neue Initiative zu starten, ist zudem, dass beim Ausgang der UN-
Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2014 die Berufsbildung einen politischen Bedeu-
tungszuwachs erfahren hat und dazu aufgefordert wurde, Bildung fiir nachhaltiges Arbeiten
und Wirtschaften strukturell zu verankern. Das BIBB wurde beauftragt, eine neue Forder-
richtlinie fiir einen neuen Modellversuchsférderschwerpunkt Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung zu entwickeln, der im Friithjahr 2016 gestartet ist.!

Rolle des BIBB bei der Entwicklung von Aus- und Weiterbildungsordnungen

Dem BIBB als Moderator und Koordinator der Weiterentwicklung der Ordnungsmittel obliegt
es, BBNE systematisch in die Ordnungsmittel einzubringen. Gem. § 90 des Berufsbildungs-
gesetzes (BBiG) hat das BIBB die Aufgabe, an der Vorbereitung von Ausbildungsordnungen
mitzuwirken. Dieses Alleinstellungsmerkmal fiillt das BIBB aus, indem es die Ordnungsver-
fahren gestaltet, berit, moderiert und den Praxistransfer und die Evaluation unterstiitzt (vgl.
BIBB 2014, BIBB 2013b).

1 Siehe: https:/lwww2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/33716.php
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In der Regel beginnt ein Ordnungsverfahren erst dann, wenn eine Einigung der Sozialpart-
ner auf Eckwerte (Titel des Berufs, Curriculum etc.) bereits im Vorfeld vollzogen wurde. Die
Entscheidungsgrundlage basiert auf dem Konsensprinzip im Hauptausschuss, in dem Sach-
verstdndige des Bundes vertreten sind (berufene betriebliche Experten und Expertinnen der
Ausbildungspraxis, Koordinatorinnen und Koordinatoren der Spitzenorganisationen der So-
zialpartner, Vertreter/-innen der Bundesministerien und der Lander).

Fachgespriiche — den Transferprozess gestalten

Um die Méglichkeiten zu einer strukturellen Verankerung der BBNE in den Ordnungsmitteln
zu priifen und zu diskutieren, wurde im BIBB eine Reihe von Fachgesprachen und Workshops
durchgefiihrt. Ziel der Veranstaltungen war es, abteilungsiibergreifende Gespréche von BIBB-
Mitarbeitern und -Mitarbeiterinnen, unter Einbeziehung externer Expertinnen und Experten
der Sozialpartner, zu initiieren, um einen Sensibilisierungsprozess aller Beteiligten in Gang
zu setzen. Es war bekannt, dass die Positionen zur Frage der Verankerung von BBNE zwischen
den Akteuren der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung und den Akteuren der Ord-
nungsmittel zwar beziiglich dieses Ziels iibereinstimmen, aber die Vorstellungen iiber die Art
der strukturellen Implementierung auseinander liegen. Daher ging es zunéchst darum, den
aktuellen Ist-Zustand sichtbar zu machen und Transparenz dartiiber zu schaffen, was in Neu-
ordnungsverfahren der letzten Jahre bereits erreicht worden ist. Auf der Basis des Austauschs
sollten Ankniipfungspunkte fiir eine Beriicksichtigung der BBNE in der Ordnungsarbeit eror-
tert werden, um schlieBlich im weiteren Diskurs mittelfristig zu konsensfdhigen Losungen fiir
eine strukturelle Verankerung von BBNE zu kommen.

Die erste Phase dieses Transferprozesses beinhaltete zwei Elemente: grof3ere und kleine-
re Fachgesprédche und die Erarbeitung eines Diskurspapiers. Das Anliegen der Fachgesprédche
war es, exemplarisch ein Meinungsbild zum Stand und zur Verankerung von BBNE in Ord-
nungsmitteln aus dem Kreis der zustdndigen Akteure und der Kolleginnen und Kollegen, die
einzelne Themen darin bearbeiten, zu erhalten. Daher zielten die Fachgesprache darauf,

» Ansatzpunkte fiir BBNE in Ordnungsmitteln zu identifizieren,

p- Instrumente zur Umsetzung von BBNE zu untersuchen,

» Moglichkeiten zur strukturellen Verankerung von BBNE in der Berufsbildung zu priifen
und

p- strategische Schwerpunktsetzungen zu diskutieren.

Das Diskurspapier soll als Basis fiir die zukiinftige Diskussion und weitere Uberzeugungs-
arbeit dienen. Insofern zielt das Diskurspapier darauf ab,

» die Fachgespréache und Diskussionen zu dokumentieren,

» den Sachstand der Umsetzung von BBNE in Ordnungsmitteln aufzuzeigen,

» einen Materialfundus dazu exemplarisch zusammenzustellen,

p realistische, anwendungsorientierte Ansatzpunkte aufzugreifen,
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» mogliche Instrumente und Handlungsvorschlidge zu konkretisieren sowie

» Gestaltungsvorschldge zu entwickeln.

Abbildung 7: Ordnungsmittel und BBNE

> eigene BBNE » BBNE entlang
Standardberufs- der Facharbeit
bildposition integrieren,
Aktualisierung/ » BBNE als fachlicher
Erweiterung ) Spezialisierungs-
Umweltschutz, Ausbildungs- bereich
Arbeitssicherheit, Standafd- ordnungen.l. > Umsetzungs-
Gesundheit berust_Jlld- Rahmenlghrpl?ne, hilfen nutzen
position . Lusatzqualifikationen
Fort- und U Priifungs-
Weiterbildungs- ordnungen
ordnungen
BBNE als: » BBNEals
Spezialisierung, Priifungs-
Generalisierung anforderung
Anpassungs-, > BBNE-Priifungs-
Aufstiegs- aufgaben und
qualifizierung Priifer/-in
Quelle: Eigene Darstellung

Inhaltliche Schwerpunkte der Fachgesprache

Die Fachgespriache bezogen BIBB-Kolleginnen und -Kollegen der Ordnungsarbeit ein sowie
Akteure der Sozialpartner und fanden innerhalb eines Dreivierteljahres statt. Dabei wurden
jeweils unterschiedliche thematische Schwerpunkte gesetzt:

Ansatzpunkte in den Ordnungsmitteln: Anhand von Modellversuchsergebnissen wurden An-
satzpunkte fiir BBNE bei Standardberufsbildposition, Ausbildungsordnung, Priifung sowie
Fort- und Weiterbildung einzeln und kontrovers mit BIBB-Kolleginnen und -Kollegen der Ord-

nungsarbeit erortert.

Ansatzpunkte der Wirtschaft: Inhaltlicher Schwerpunkt waren betriebliche Ansétze, die im
Spektrum der nachhaltigen Entwicklung liegen, wie etwa Energiewende, griine Berufe,
Green Skills etc. Um ein Meinungsbild bei den Sozialpartnern einzuholen, wie nachhaltige
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Entwicklung in der Berufsbildung in Zukunft implementiert werden kann, wurden zudem
Ansatze aus der Wirtschaft zum Themenfeld Corporate Social Responsibility (CSR) und
Energieeffizienz anhand von vier Projekten vorgestellt, die bei Kammerverbdnden bzw. Kam-
mern und beim DGB angesiedelt sind. Dariiber hinaus wurden Ergebnisse aus den Modellver-
suchen vorgestellt, die curriculare und didaktische Beispiele der Umsetzung von nachhaltiger
Entwicklung in der Berufsbildung aufzeigen.

Ansatzpunkte durch Instrumente: Beziiglich Priifungen und Umsetzungshilfen wurde die Fra-
ge diskutiert, welche Moglichkeiten die genannten Instrumente bieten, um BBNE zu imple-
mentieren und dem Ausbildungspersonal Anregungen fiir die Realisierung einer nachhaltig-
keitsorientierten Ausbildungspraxis zu geben. Sowohl in den schriftlichen Priifungsaufgaben
als auch in den praktisch-miindlichen Priifungen wurde das Thema ,,Umweltschutz“ aufge-
griffen. Es gibt Berufe, die Themen nachhaltiger Entwicklung explizit im Curriculum haben,
und Berufe, bei denen es eher implizit Gegenstand der Ausbildung ist. Zudem lag die Frage
nahe, wie der Bezug der nachhaltigen Entwicklung zu DQR-Kompetenzanforderungen ist und
wie eine Verkniipfung mit nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzen moglich ist, da derzeit
nicht nur die Curricula, sondern auch die Priifungen kompetenzorientiert neu ausgerichtet
werden. Die Umsetzungshilfen beinhalten bereits seit Jahren einen Abschnitt zur Nachhaltig-
keit. Da die Umsetzungshilfen derzeit neu strukturiert werden, besteht die Moglichkeit, bei
Bedarf diesen Abschnitt ebenfalls zu {iberarbeiten.

Der Diskussionsprozess machte die unterschiedlichen Positionen zur strukturellen Ver-
ankerung von BBNE deutlich, aber es wurden diesbeziiglich auch zahlreiche detaillierte An-
regungen und Hinweise zu Hiirden und Moglichkeiten gegeben. Ferner wurden Handlungs-
vorschlage fiir Sachverstédndige der Ordnungsarbeit und fiir die praktische Umsetzung im
Lernprozess entwickelt, die die BBNE verstarken kénnen.

Den Transfer befordern — anwendungsorientierte praktikable
Ansdtze ausformulieren

Um die Diskussion um die BBNE zu vertiefen und vielversprechende Handlungsvorschlédge
anschaulich und verstédndlich zu machen, werden realistische anwendungsorientierte Ansatz-
punkte aufgegriffen und moégliche Instrumente in einem Diskurspapier konkretisiert, ohne
diese vollstdndig ausfiithren, geschweige denn wissenschaftlich fundieren zu kénnen, denn
dies wiirde die Vorbereitung und Umsetzung entsprechender Entwicklungsprojekte bedeu-
ten. Vielmehr geht es darum, die weitere Diskussion {iber die strukturelle Verankerung von
BBNE in der Berufsbildung auf einer konkreteren Ebene weiterzuverfolgen. Als solche Ansatz-
punkte wurden folgende ausgewéhlt:
» Bestehende Formulierungen zur nachhaltigen Entwicklung in Ausbildungsordnungen bei-
spielhaft zu sammeln, um diese den Sachverstdndigen in Ordnungsverfahren zugénglich
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zu machen und sie zu sensibilisieren, wie sie BBNE in Neuordnungsverfahren umsetzen
koénnen.

P An Priifungsinhalten beispielhaft zu verdeutlichen, wie BBNE in Priifungen implementiert
werden kann.

P An Themen/Gegenstandsbereichen in den Handlungsfeldern von Produktions- und Dienst-
leistungsberufen in Form eines Schaubilds darzustellen, wie nachhaltige Entwicklung in
Arbeitsprozesse einfliefsen kann.

p Beziige der nachhaltigen Entwicklung zu den Kompetenzanforderungen Verantwortung,
Reflexivitdt und Mitgestaltung des DQR herzustellen, um darauf hinzuweisen, dass nach-
haltigkeitsbezogene Handlungskompetenzen damit identifiziert und somit integriert wer-
den konnten.

Falls das Diskurspapier von den Teilnehmenden der Fachgespréche, den Kolleginnen und Kol-
legen der Ordnungsarbeit im BIBB sowie vonseiten der Akteure bei den Sozialpartnern, die
an den Ordnungsmitteln arbeiten, als forderlich empfunden wird, kann ein neues Votum vom
BIBB-Hauptausschuss eingeholt werden. Dabei konnen Entscheidungen hinsichtlich einzel-
ner Gestaltungsempfehlungen und der Ausarbeitung entsprechender Ansatzpunkte fallen,
die zur strukturellen Verankerung der nachhaltigen Entwicklung in der Berufsbildung beitra-
gen. Der beschriebene Prozess und die entstandenen Beitrdge des Diskurses sind mittlerweile
dokumentiert und auf den Seiten des BIBB veroffentlicht.?

Offene Fragen und Perspektiven

Die Modellprojekte im Forderschwerpunkt ,,Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung“ wa-
ren bewusst heterogen sowohl in Bezug auf die verfolgten Ziele und Fragestellungen als auch
hinsichtlich ihres Projektdesigns. Aus diesem Grund differieren auch die jeweils verfolgten
Transferstrategien. Dennoch konnen aus den Erfahrungen im Férderschwerpunkt einige ge-
nerelle Empfehlungen fiir die Modellprojektpraxis, insbesondere hinsichtlich eines Transfers
ihrer Ergebnisse in die Ordnungsmittel getroffen werden. Als Erkenntnis aus dem Forder-
schwerpunkt sollten kiinftig folgende Gesichtspunkte bedacht werden.

Die Transferziele und -zustdndigkeiten miissen rechtzeitig zwischen den Projektneh-
mern, den Mittelgebern sowie der wissenschaftlichen Begleitung vereinbart werden. Dabei
kann auf der Grundlage eines Transfermodells bestimmt werden, auf welcher Ebene (Mikro-,
Meso- oder Makroebene), in welche Handlungsfelder (Bildungspraxis, Bildungsforschung,
Bildungsadministration und -politik), mit welchen Instrumenten ein Transfer stattfinden
kann und soll und wer jeweils dafiir verantwortlich ist. Die Transferaktivitidten der Modell-
projekte bediirfen zudem einer kontinuierlichen Unterstiitzung durch die wissenschaftliche

2 Siehe: https:/lwww.bibb.de/de/37287.php



Transfer und Nachhaltigkeit = Anschluss an die Ordnungsarbeit

Begleitung und das BIBB, gegebenenfalls auch {iber die Projektlaufzeit hinaus. Dies ist bei der
Mittelbereitstellung zu beriicksichtigen.

Die Projektbeteiligten unterscheiden sich {iblicherweise in ihren Moglichkeiten und
Kapazititen zur Verbreiterung und Verstetigung der Ergebnisse. Wahrend die weitere Ver-
wendung der Ergebnisse in der eigenen Institution sowie das Veroffentlichen der Ergeb-
nisse in branchenspezifischen Netzwerken in der Regel problemlos geleistet werden kann,
ist ein vertikaler Transfer in iibergeordnete Strukturen des Berufsbildungssystems und in
die tiberregionalen Curricula kaum im Rahmen von Modellprojekten zu realisieren. Die in
den Projekten entwickelten und erprobten Curricula konnen aber dennoch wichtige An-
regungen fiir die Ordnungsarbeit geben. Daher sollten Projektergebnisse systematisch an
politische Entscheider, wie zum Beispiel die Sozialpartner und die mit der Ordnungsmittel-
arbeit befasste Abteilung im BIBB, weitergeleitet werden. Hierfiir bedarf es einer strukturell
verankerten Kooperation zwischen der Modellprojekt- und der Ordnungsmittelarbeit. Die
in den Projektergebnissen enthaltenen Potenziale konnen und sollten noch intensiver ge-
nutzt werden, indem sie systematisch in strukturelle Entscheidungen einbezogen werden.
Dies setzt allerdings den erkldrten Willen der fiir die Berufsordnungspolitik zustdndigen
Akteure voraus. Ein solches eindeutiges Votum fiir eine curriculare Implementierung des
Nachhaltigkeitsgedankens steht jedoch an dieser entscheidenden Stelle des Berufsbildungs-
systems noch aus.

Fiir den Schritt ,vom Projekt zur Struktur” ist die Verankerung der Nachhaltigkeitsidee
in den Ordnungsmitteln notwendig, aber nicht hinreichend. Weitere — gegebenenfalls in zu-
kiinftigen Projekten — zu bearbeitende Aufgaben bestehen zum Beispiel in der Schulung von
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren beruflicher Bildung, insbesondere den Ausbilden-
den und Lehrenden, deren Aufgabe es sein wird, BBNE konkret zu gestalten. Diese miissen
befahigt werden, nachhaltigkeitsrelevante Berufsbildungsinhalte zu identifizieren und di-
daktisch umzusetzen. Die Schliisselfunktion des Berufsbildungspersonals wird bislang zu
wenig strategisch genutzt. Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung muss daher Bestand-
teil der Professionalisierung des Berufsbildungspersonals werden, damit diese wichtigen
Akteure so zu Innovatoren der BBNE werden. Die Erfahrung mit der Verbreitung von Quer-
schnittsthemen in der Berufsbildung zeigt: Engagierte Lehrende und Ausbildende fiir BBNE
diirfen nicht als Einzelkdmpfer alleingelassen werden. Sie brauchen Unterstiitzung sowie
strukturelle Einbindung und Absicherung, um als Multiplikatoren fiir das Thema fungieren
zu konnen. Eine Komponente in diesem Prozess ist die nachhaltigkeitsorientierte Qualifizie-
rung des Bildungspersonals und die damit einhergehende Wirkung auf die Berufsbildungs-
praxis. Eine andere Komponente ist der Aufbau eines Multiplikatoren- und Beratungssys-
tems fiir BBNE, das in Berufsbildungsorganisationen und dariiber hinaus im Bildungssystem
etabliert werden sollte.
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Die Qualifizierung des Bildungspersonals sollte sich auf folgende Fragen konzentrieren:

» Wie kann das Bildungspersonal nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzen entwickeln und
erweitern?

» Wie kann das Bildungspersonal nachhaltigkeitsorientierte Lehr-/Lernprozesse gestalten
und ihre Fachdidaktik beziiglich der Ziele der UN-Dekade und der beschlossenen Folgeak-
tivititen weiterentwickeln?

» Wie kann BBNE in die Lehreraus- und Lehrerweiterbildung sowie in die Ausbildereig-
nungsverordnung (AEVO) und die Weiterbildungen zum Berufspadagogen und Aus- und
Weiterbildungspddagogen integriert werden?

Um das Bildungspersonal zur Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung in der Berufsarbeit

und Berufsbildung zu qualifizieren, bieten sich verschiedene Moglichkeiten an, wie regionale,

betriebliche oder schulinterne Fort- und Weiterbildungen oder Arbeitskreise, Patenschaften,

Beratungen.

Fiir die Entwicklung von Multiplikatoren- und Beratungsmodellen stellen sich folgende

Fragen:

» Welche Qualifizierungs- und PersonalentwicklungsmalRnahmen sind dafiir notwendig,
da das Berufsbildungs- und Leitungspersonal in Berufsbildungseinrichtungen (Berufs-
schule, Ausbildungsbetrieb, Bildungsdienstleister etc.) als ,,Change-Agent“ entscheidend
ist, um BBNE strukturell zu verankern?

» Wie lassen sich Multiplikatoren- und Beratungskonzepte fiir nachhaltige Entwicklung im
Berufsbildungssystem entwickeln, verankern und etablieren, um die zentral wichtigen
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren bzw. Promotorinnen und Promotoren in allen
Bereichen und Ebenen des Berufsbildungssystems gewinnen und einbinden zu kénnen?

Auch das Potenzial einer Strategie der Personalentwicklung und Organisationsentwicklung

zur nachhaltigkeitsbezogenen Profilierung von Aus- und Fortbildungseinrichtungen wurde

bisher noch zu wenig genutzt. Die Beziige und Ankniipfungspunkte zum Transferfeld Organi-

sationsentwicklung sind vielfaltig:

» Verbindung von Bildungsstétten- und Schulentwicklung mit BBNE als Qualitatsstandard
(vgl. MERTINEIT 2006),

» den Ansatz der Lernenden Organisation und die damit verbundene Lern- und Dialogkultur
im Unternehmen (Bau/ScHEMME 2001) mehr auf nachhaltige Entwicklung auszurichten,

p die ,Wissenslandkarte — Berufsbildung fiir nachhaltiges Wirtschaften im Handwerk®
(KLemiscH/RAuHUT 2009) auf weitere Branchen ausweiten und

» die Leitidee der Corporate Social Responsibility (CSR) breiter in Unternehmen zu etablieren.

Zur Verkniipfung von Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung und Organisationsentwick-
lung mit Blick auf die Qualitét der Facharbeit, die Qualitét des Lernortes und die Qualitat des
Bildungspersonals konnte die Beachtung folgender Fragestellungen hilfreich sein:
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» Welche Konzepte der Organisationsentwicklung beziehen Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung in Teilen mit ein oder bringen sie als ganzheitliches Konzept strukturell ein?

» Welche Qualitatsentwicklungssysteme helfen, das Leitbild der BBNE zu transferieren und
zu verankern?

» Wie ist Bildungspersonal zu qualifizieren, damit es in der Lage ist, ein BBNE-Leitbild fiir
den schulischen Ausbildungsort sowie die betriebliche Ausbildungsstétte zu entwickeln
und zu leben?

P Wie ist eine Organisationskultur nachhaltigkeitsorientierter Lernorte zu entwickeln?

» Wie unterstiitzt eine Organisationsentwicklungsstrategie fiir BBNE nachhaltiges Arbeiten
und Wirtschaften?

Sowohl die Qualifizierung des Bildungspersonals als auch die Organisationentwicklung sind
Schwerpunkte in den Forderlinien I und II des mittlerweile gestarteten neuen Modellver-
suchsforderschwerpunktes Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung.?

Die beiden Schwerpunkte, Qualifizierung des Bildungspersonals und Organisationsent-
wicklung von Berufsbildungsstétten, greifen Zielsetzungen der UNESCO-Weltkonferenz auf, die
im November 2014 beschlossen hat, die Aktivitaten zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung von 2015 bis 2019 im Rahmen eines Weltaktionsprogramms (Global Action Program — GAP)
fortzufiihren. Dieses Programm konzentriert sich auf fiinf prioritdire Handlungsfelder, die als
entscheidende Ansatzpunkte zur Férderung der BNE-Agenda angesehen werden (vgl. UNEsco
2014, S. 15-25):

» Politische Unterstiitzung: Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll durchgangig in alle
nationalen und internationalen Politikbereiche integriert werden, die fiir eine nachhaltige
Entwicklung von Bedeutung sind.

» Gesamtinstitutionelle Ansdtze: Jede Bildungseinrichtung soll als Ganzes an der Nachhal-
tigkeitsidee ausgerichtet werden, z. B. in der Organisations- und Unterrichtsentwicklung,
im Gebdudemanagement etc.

» Lehrende: Ausbilder/-innen und Lehrkréfte sollen so ausgebildet werden, dass sie als Multi-
plikatoren die BNE beférdern konnen.

» Jugend: Jugendliche sollen als wichtige Akteure der Verdnderung gezielt gefordert wer-
den, auch in aullerschulischen und informellen Aktivitaten.

» Kommunen: Das gemeinschaftliche Engagement auf lokaler Ebene soll unterstiitzt werden.

Fiir die zukiinftige Entwicklung des Forderschwerpunkts ,Berufsbildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung“ und damit auch fiir den Transfer in die Ordnungsmittel kann das ,Weltaktions-
programm* der UNESCO wichtige Impulse liefern. Das Weltaktionsprogramm wird auch den
Referenzrahmen fiir die zukiinftigen deutschen Nachhaltigkeitsaktivitdten im Bereich der Be-

3 Siehe: https://lwwwz2.bibb.de/bibbtools/de/ssI/33716.php
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rufsbildung darstellen. Zukiinftig wird es entscheidend darauf ankommen, die Berufsbildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung als Modernisierungsstrategie weiterzuentwickeln, die einen we-
sentlichen Beitrag dazu leistet, Berufsbildung zukunftsfédhig und damit auch attraktiv fiir junge
Menschen zu machen.

Literatur

BANNASCH, Daniel; LEICHT, Robert: Berufliche Bildung im Handwerk in den Zukunftsmdrkten Erneuerbare Energien
und Elektro-Mobilitdt — Ergebnisse aus dem Projekt BEE-Mobil. In: KuHLMEIER, Werner; MOHORIC, Andrea;
VoLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Modellversuche 2010-2013: Erkennt-
nisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 35-66.

BRETSCHNEIDER, Markus, KUHLMEIER, Werner; MOHORIC, Andrea: Diskurspapier Transfer gestalten — Berufsbildung fiir
nachhaltige Entwicklung in der Berufsarbeit verankern. https://www.bibb.de/de/37287.php (11.08.2016)

BAU, Henning; SCHEMME, Dorothea (Hrsg.): Auf dem Weg zur Lernenden Organisation/Berichte zur beruflichen Bil-
dung Bd. 248. Berlin 2001.

BIBB — BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Fortbildungsordnungen und wie sie entstehen. Bonn 2013b -
URL: http:/lwww.bibb.delveroeffentlichungen/de/publication/show/id/7062 (29.12.2014)

BIBB — BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Checkliste — Qualitdt beruflicher Weiterbildung. Bonn 2014 -
URL: http:/lwww.bibb.delveroeffentlichungen/de/publication/show/id/2061 (29.12.2014)

BIBB — BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): HA-VORLAGE 1/2010 und Ergebnisniederschrift Hauptausschuss
des BIBB 1/2010. Unverdffentlichte Dokumente. Bonn 2010.

BIBB — BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Mittelfristiges Forschungs- und Entwicklungsprogramm des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung 2013-2016. Berufsbildung zukunftsfahig gestalten. Bonn 2013a.

DEUTSCHER BUNDESTAG: Drucksache 17/9395. Der fraktionsiibergreifende Beschluss zu Folgeaktivitdten zur UN-
Dekade. Berlin 2012.

DEuUTSCHES NATIONALKOMITEE fiir die UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung": Positionspapier ,,Zukunfts-
strategie Bne 2015+". Bonn 2013.

DIETTRICH, Andreas; HAHNE, Klaus; WINzIER, Dagmar: Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung: Hintergriin-
de, Aktivitdten, erste Ergebnisse. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (2007) 5, S. 7-12.

DUK - DEUTSCHE UNESCO-KomMissioN (Hrsg.): Nationaler Aktionsplan fiir Deutschland. UN-Dekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung" 2005-2014. Berlin, Bonn 2005.

EULER, Dieter: Forderung des Transfers in Modellversuchen. Dossier fiir das BLK-Modellversuchsprogramm SKOLA — URL:
http:/lwww.pedocs.delvolltexte/2010/1811/pdf/Euler_SKOLA_Dossier_6_Transfer_D_A.pdf (11.08.2016).

FISCHER, Andreas: Nachhaltigkeit — Strategien und Umsetzungspotenziale einer Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung. In: FISCHER, Andreas; HAHNE, Klaus (Hrsg.): Strategien und Umsetzungspotenziale einer Berufsbil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung. Bielefeld 2007, S. 5-18.

GRANTZ, Torsten; MoLzow-VoIT, Frank; SPOTTL, Georg: Offshore-Windenergieerzeugung — Ansdtze zur Gestaltung
von Aus- und Weiterbildung unter Beriicksichtigung der Nachhaltigkeit. In: KUHLMEIER, Werner; MOHORI,
Andrea; VoLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Modellversuche 2010-2013:
Erkenntnisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 17-33.



Transfer und Nachhaltigkeit = Anschluss an die Ordnungsarbeit

KasTruP, Julia; KUHLMEIER, Werner; REICHWEIN, Wilko: Der Transfer der Ergebnisse des Forderschwerpunkts ,Berufs-
bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung" (BBNE): Erfahrungen, Modelle und Empfehlungen. In: KUHLMEIER,
Werner; MoHORIC, Andrea; VOLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Modellver-
suche 2010-2013: Erkenntnisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 171-181.

KepPELER, Bernhard; OVERMANN, Rainer: Nachhaltige Berufsbildung in der Chemieindustrie im Spannungsfeld von
Theorie und Praxis. Ergebnisse aus dem Modellprojekt NaBiKa. In: KuHLMEIER, Werner; MOHORIC, Andrea;
VOLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Modellversuche 2010-2013: Erkennt-
nisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 135-154.

KETTSCHAU, Irmhild: Nachhaltigkeitsbildung in Erndhrungs- und Hauswirtschaftsberufen — Grundlagen, Konzepte,
Ergebnisse. In: KUHLMEIER, Werner; MOHORIC, Andrea; VOLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung. Modellversuche 2010-2013: Erkenntnisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld
2014, S. 95-115.

KLAFKI, Wolfgang: Zweite Studie: Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzeptes. Im Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme. In: KLAFKI, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemdRe Allge-
meinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. 4. Aufl., Weinheim/Basel 1994.

KLEMISCH, Herbert; RAUHUT, Ingo: Wissenslandkarte — Berufsbildung fiir nachhaltiges Wirtschaften im Handwerk
(Schriften zur Nachhaltigen Unternehmensentwicklung Bd. 9). Miinchen 2009.

KMK — SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (Hrsg.): Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrplé-
nen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung
mit Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe vom 23. September 2011. Berlin
2011.

KUHLMEIER, Werner; MoHORIC, Andrea; VOLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Mo-
dellversuche 2010-2013: Erkenntnisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld 201%4. Auch online ver-
fiigbar unter: http://www.bibb.de/veroeffentlichungen/de/publication/show/id/ 7453 (29.12.2014)

KuTT, Konrad: Den Transfer gestalten. Aber wie? Fiir eine bessere Umsetzung von Modellversuchsergebnissen durch
ein ,,Management des Transfers”. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (2001) 2, S. 28-32.

MoHoRIC, Andrea: Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung - Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung als Akteur und
Moderator bei der Gestaltung des Transfers von Modellversuchsergebnissen. In: KUHLMEIER, Werner; MOHORIC,
Andrea; VoLLMER Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung — Modellversuche 2010-2013:
Erkenntnisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 183-196.

MoHoRiI¢, Andrea: Transferprobleme von Modellprojekten/-versuchen in Organisationen - ein Losungsversuch. In:
Neue Perspektiven. Zeitschrift fiir berufliche Bildung und Weiterbildung Nr. 1, 8. Jg (2003), S. 5-17.

MoHoRIC, Andrea; BUTLER MANNING, David: Energieholz und Qualifizierung - Projekt AgroForNet: Transfer in die
Praxis. In: MoHORIC, Andrea (Hrsg.): Energieholz und Qualifizierung - Fritherkennung und Praxistrans-
fer. Bonn 2015, S. 46-56 - URL: http://www.bibb.delveroeffentlichungen/de/publication/show/id/7561
(25.03.2015)

MERTINEIT, Klaus-Dieter: Nachhaltiges Management von Berufsbildungsstdtten. Einfiihrung. In: BUNDESINSTITUT
FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Nachhaltigkeit in Berufsbildung und Arbeit. Zweite bundesweite Fachtagung am
7. und 8. September 2005 in Bonn-Bad Godesberg. Bonn 2006, S. 105f.




Transfer in Modellprogrammen neuen Typs

REBMANN, Karin; SCHLOMER, Tobias; FELDKAMP, Daniel; JAHNCKE, Heike; LiLLAU, Christina: Das Oldenburger Modell
der Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE) und seine Ausgestaltung im Modellversuch der
Fortbildung zur Fachwirtin/zum Fachwirt Erneuerbare Energien und Energieeffizienz (HWK). In: KUHLMEIER,
Werner; MoHORIC, Andrea; VOLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Modellver-
suche 2010-2013: Erkenntnisse, Schlussfolgerungen und Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 69-93.

SCHWARZ, Jens; VoLLMERS, Burkhard; KUHLMEIER, Werner: BauNachhaltig - Die Entwicklung von nachhaltigen
Lernmodulen fiir die Baufacharbeit. In: KUHLMEIER, Werner; MOHORIC, Andrea; VOLLMER, Thomas (Hrsg.):
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Modellversuche 2010-2013: Erkenntnisse, Schlussfolgerungen
und Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 119-134.

UNESCO: Roadmap for Implementing the Global Action Program on Education for Sustainable Development. Paris
2014,

VERORDNUNG iiber die Berufsausbildung in den industriellen Elektroberufen vom 03. Juli 2003. In: Bundes—
gesetzblatt 2003 Teil I Nr. 31 vom 11.07.2003.

VERORDNUNG iber die Berufsausbildung in den industriellen Metallberufen vom 09. Juli 2004. In: Bundes-
gesetzblatt 2004 Teil | Nr. 34 vom 13.07.2004.

VOLLMER, Thomas; KUHLMEIER, Werner: Strukturelle und curriculare Verankerung der Beruflichen Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung. In: KUHLMEIER, Werner; MOHORIC, Andrea; VOLLMER, Thomas (Hrsg.): Berufs-
bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Modellversuche 2010-2013: Erkenntnisse, Schlussfolgerungen und
Ausblicke. Bielefeld 2014, S. 197-223.

WBGU — WISSENSCHAFTLICHER BEIRAT DER BUNDESREGIERUNG GLOBALE UMWELTVERANDERUNGEN (Hrsg.): Haupt-
gutachten: Welt im Wandel. Gesellschaftsvertrag fiir eine GroRe Transformation. Berlin 2011.



Martin Fischer, Claudia Gaylor, Magdalene Follner, Matthias Kohl, Susanne Kretschmer

Innovationen in der Berufsbildung
verbreiten — die Bedeutung von
Modellversuchsprogrammen fur
den Ergebnistransfer

Die dreifache Zielsetzung von Modellversuchen in der Berufsbildung - die Entwicklung
und Verbreitung innovativer Losungen in der Berufsbildungspraxis, der wissenschaftli-
che Erkenntnisgewinn und die Vorbereitung bildungspolitischer Entscheidungen - erfor-
dert neben der vertieften, einzelfallbezogenen Erprobung der Innovationen in den Mo-
dellversuchen, dass die Ergebnisse gebiindelt fiir ein breites Spektrum von Institutionen
und Akteuren der Berufsbildungspraxis, -wissenschaft und -politik zugénglich gemacht
werden. Um dies zu leisten, erfolgte 2007 eine Neustrukturierung der sogenannten Wirt-
schaftsmodellversuche; in diesem Kontext wurde eine neue, programmformige Struktur
ausgebaut. Ausgehend von Erfahrungen und Aktivitdten im Modellversuchsprogramm
,Qualitidtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung“ werden
Mafnahmen vorgestellt, mit denen Innovationen fiir die Bildungspraxis, -wissenschaft
und -politik bereitgestellt und verbreitet werden konnen.

1  Transfer als Ziel und Herausforderung von Modellversuchen

Modellversuche bieten den Rahmen, in dem innovative Konzepte, Methoden oder Instrumente
zur Modernisierung bzw. zur qualitativen Verbesserung der beruflichen Bildung entwickelt und
in der Bildungspraxis in den Betrieben iiber einen ldngeren Zeitraum erprobt werden kénnen.
Ziel ist es, im Erfolgsfall die exemplarischen Problemlosungen in die breite Berufsbildungsland-
schaft zu transferieren (vgl. SEVERING 2005, S. 18). Zugleich kénnen in diesem Rahmen die Um-
setzbarkeit theoretischer Uberlegungen zur Verinderung von Berufsbildungspraxis gepriift und
Erkenntnisse fiir die Wissenschaft generiert werden (vgl. WiTTWER 2004, S. 1). Modellversuche
zielen dariiber hinaus darauf ab, bildungspolitische Zielvorgaben in der Berufsbildungspraxis
umzusetzen bzw. bildungspolitische Entscheidungen vorzubereiten. Modellversuche sind dem-
entsprechend an der Schnittstelle zwischen Berufsbildungspraxis, -wissenschaft und -politik
angesiedelt.

In Deutschland sind Modellversuche ein Instrument der Innovationsforderung fiir die
genannten Bezugssysteme, denn sie bieten fiir die Gestaltung der beruflichen Bildung eine




240 Transfer in Modellprogrammen neuen Typs

wichtige Entscheidungshilfe (vgl. SEVERING 2001, S. 1). Hierbei konnen insbesondere Trans-
ferstrategien erfolgversprechend sein, die nicht nur bei der Verstetigung der Ergebnisse bei
den unmittelbar beteiligten Personengruppen, Betrieben oder intermediédren Institutionen
ansetzen, sondern vor allem auf einen Transfer in iiberbetriebliche Institutionen und Netz-
werke, in Betriebe anderer Branchen oder Regionen oder in weitere Bezugssysteme abzielen.
Hierzu gehoren Wirkungen in wissenschaftliche Bezugssysteme, d. h. der Transfer zwischen
berufspddagogischer Theorie und Praxis und in das Berufsbildungssystem, z. B. durch die
Ableitung politischer Gestaltungsempfehlungen (siehe Tab. 1, zum Transferbegriff vgl. auch
FiscHER in diesem Band sowie FISCHER 2004).

Tabelle 1: Bezugssysteme und Moglichkeiten der Verstetigung, des Transfers und der Wirkung

der Modellversuchsergebnisse

Bezugssystem Beschreibung

Praxis » Verstetigung im Leistungsangebot des Durchfiihrungstragers (bei Kammern oder Bildungs-
dienstleistern als Modellversuchstrager oder -verbundpartner)

» \Verstetigung in beteiligten Partnerbetrieben der Modellversuche

» \Verbreitung in Betrieben oder Institutionen (in gleichen und/oder anderen Regionen und
Branchen)

» Verbreitung in dberbetriebliche Institutionen, Gremien, Verbdnde und Netzwerke

Wissenschaft » Transfer zwischen berufspddagogischer Theorie und Praxis, z. B. durch Priifung der Um-
setzbarkeit theoretischer Uberlegungen zur Veranderung von Berufsbildungspraxis und
Generierung von Erkenntnissen fiir die Wissenschaft

Politik » Transfer in die Berufsbildungssystemebene mit ihren gesetzlichen Regelungen, Ordnungs-
vorgaben und Empfehlungen etc.
» Vorbereitung bildungspolitischer Interventionen

Quelle: eigene Darstellung

Diese dreifache Zielsetzung von Modellversuchen — die Verbreitung innovativer Losungen in
der (nicht nur unmittelbar am Modellversuch beteiligten) Berufsbildungspraxis, der Erkennt-
nisgewinn fiir die Wissenschaft und die Vorbereitung bildungspolitischer Entscheidungen —
erfordert neben der vertieften, einzelfallbezogenen Entwicklung und Erprobung der Innova-
tionen in den Modellversuchen und der Verstetigung und Verbreitung der Einzelinnovationen
durch die Durchfiihrungstréager, dass die Ergebnisse, z. B. mehrerer Modellversuche mit glei-
chen oder dhnlichen Schwerpunkten, gebiindelt fiir ein breites Spektrum von Personen und
Betrieben der Berufsbildungspraxis, -wissenschaft und -politik zugénglich gemacht werden,
um dadurch ihre Wirkung in der Berufsbildungslandschaft zu erhéhen. Hierbei kommt — ne-
ben den Akteuren der Einzelprojekte — der projektiibergreifenden fachlichen und wissen-
schaftlichen Begleitung des Modellversuchsprogramms eine bedeutende Rolle zu. Der Vorteil
dieser beiden Akteursebenen — der Ebene der Modellversuche und der Ebene der projektiiber-
greifenden wissenschaftlichen und fachlichen Begleitung - ist die daraus resultierende Mog-
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lichkeit einer fundierten und praxisnahen Entwicklung innovativer Losungen, die zudem auf
einer modellversuchsiibergreifenden Ebene systematisiert ausgewertet und gebiindelt wer-
den konnen. Dies soll am Beispiel des Modellversuchsprogramms ,,Qualitdtsentwicklung und
-sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung” (Abschnitt 2) verdeutlicht werden. Dazu
werden zunéchst Transferstrategien identifiziert, die im Modellversuchsprogramm vor allem
auf der Programmebene umgesetzt wurden (Abschnitt 3). Anschlief3end wird dargestellt,
welche Erfolgsaussichten und Potenziale sich aus den Transferaktivitidten der Modellversuche
sowie der wissenschaftlichen und fachlichen Begleitung ableiten lassen, die die Verbreitung
der Ergebnisse in die Berufsbildungspraxis, den Erkenntnisgewinn fiir die Wissenschaft und
die Vorbereitung bildungspolitischer Interventionen férdern (Abschnitt 4 und 5).

2 Der neue Programmtyp im Modellversuchsprogramm
»Qualitatsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen
Berufsausbildung"

Hinsichtlich der Zielsetzung einer Verankerung und Verbreitung erprobter Innovationen in
der Berufsbildung unterlagen Modellversuche in der Vergangenheit der Kritik, dass der Trans-
fer aus dem Entwicklungs- und Erprobungskontext in die Breite hdufig nicht gelédnge bzw.
Neuerungen lediglich auf das Anwendungsfeld der Durchfithrungstréger begrenzt blieben
(vgl. EuLER 2003, S. 201). Unter anderem, um dies zu vermeiden, erfolgte 2007 eine Neu-
strukturierung der sogenannten Wirtschaftsmodellversuche zu Férderschwerpunkten bzw.
Modellversuchsprogrammen. Wirtschaftsmodellversuche beziehen sich auf den betriebli-
chen Teil der beruflichen Ausbildung und werden, entsprechend der rechtlichen Ausgangs-
lage in Deutschland, vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert
und vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) betreut. Modellversuchsprogramme hat es
in Deutschland seit 1998 auch fiir den schulischen Teil der Berufsbildung gegeben (vgl. z. B.
DEITMER u. a. 2004), geférdert durch die Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (BLK). An der Finanzierung dieser BLK-Modellversuche waren BMBF
und Bundeslénder jeweils zur Hélfte beteiligt. Die BLK-Modellversuchsprogramme wurden
zwischen 2006 und 2008 eingestellt bzw. liefen aus, weil infolge der Foderalismusreform die
Einflussnahme des Bundes auf Bildungsfragen nicht mehr mit der alleinigen Zustédndigkeit
der Bundesldnder vereinbar war (BLK o. J., SCHELTEN 2008).

Im Zuge der nun erfolgten Neustrukturierung der Wirtschaftsmodellversuche wurde ne-
ben der wissenschaftlichen Fundierung der Themenfindung und BedarfserschlieBung durch
vorgeschaltete Studien und Expertisen® eine programmformige Struktur ausgebaut, um zum

1 Am Beispiel des Modellversuchsprogramms zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbil-
dung gaben vorgeschaltete Expertisen (vgl. z. B. EBBINGHAUS 2005), einschlieRlich der Ergebnisse aus der Vorstudie zum
Programm (vgl. BMBF 2009), Anlass, die Qualitdt betrieblicher Berufsausbildung durch eine Modellversuchsinitiative
weiterzuentwickeln.
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einen eine fundierte Entwicklung und Erprobung von Innovationen in Einzelprojekten zu
ermoglichen und die inhaltliche Biindelung der Einzelprojekte zu erleichtern sowie syner-
getische Transferwirkungen zu erzielen (vgl. ScHEMME 2014, S. 178). Durch entsprechende
Formulierung der Forderrichtlinien wurde eine inhaltliche Fokussierung des Profils von Wirt-
schaftsmodellversuchen erreicht (vgl. ebd., S. 178). In diesem neuen Programmtyp waren
2010 bis 2014 drei neue Forderschwerpunkte aktiv. Die Modellversuche in den Programmen
beschaftigten sich mit den Themen ,,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®
»Neue Wege in die duale Ausbildung — Heterogenitat als Chance fiir die Fachkraftesicherung“
sowie ,,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung®, wobei
nachfolgend insbesondere das Modellversuchsprogramm ,Qualitdtsentwicklung und -siche-
rung in der betrieblichen Berufsausbildung“ im Mittelpunkt stehen soll.

In diesem nationalen Modellversuchsprogramm (Laufzeit November 2010 bis November
2013) waren zehn Projekte zur Verbesserung der Qualitdt in der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung beteiligt. Gemeinsam mit Expertinnen und Experten aus der Praxis und der Wis-
senschaft entwickelten und erprobten die Modellversuche ca. 80 Konzepte und Instrumente
zur Qualitédtssicherung und Qualitatsentwicklung des Ausbildungsprozesses insbesondere
fiir kleine und mittlere Unternehmen (KMU) in Handwerk, Industrie und im Dienstleistungs-
bereich, Malinahmen zur Verbesserung von Kommunikations- und Kooperationsstrukturen
(Vernetzung und Austausch zur Intensivierung der Lernortkooperation) sowie Konzepte
zur Qualifizierung des betrieblichen Bildungspersonals. Um der Praktikabilitdt und Akzep-
tanz der Verfahren Rechnung zu tragen und nachhaltige Strukturen zu schaffen, setzten die
Modellversuche dabei auf Bottom-up-Prozesse und bezogen in der Regel alle an der Berufs-
ausbildung beteiligten Personengruppen und Institutionen in die Entwicklung und Erpro-
bung der Innovationen ein. Dadurch sollte die Kompatibilitdt der Innovation mit den Werten,
Erfahrungen und Bediirfnissen der Zielgruppen (vgl. RoGers 2003) gewéhrleistet werden.

Um die Anschlussfahigkeit der innovativen Losungen an die Programmziele zu gewéhr-
leisten, ,,Synergien“ zwischen den Einzelprojekten zu nutzen und eine Verbesserung der Qua-
litdt in der Berufsbildung dadurch zu unterstiitzen, werden alle Modellversuche des neuen
Programmtyps durch eine externe wissenschaftliche Begleitung und durch das BIBB fachlich
begleitet. Die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung der zehn Modellversuche iibernah-
men das Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) in Niirnberg/Berlin sowie das Institut
fiir Berufspadagogik und Allgemeine Pddagogik (IBP) des Karlsruher Instituts fiir Technolo-
gie (KIT).

Zuvor war die Wissenschaftliche Begleitung den einzelnen Modellversuchen zuge-
ordnet und vertraglich an den Durchfiihrungstrager gebunden bzw. fungierte selbst als
Durchfiihrungstrager (vgl. ScHEMME 2014, S. 186). Die im neuen Programmtyp etablierte
Begleitforschung hatte eine entsprechende Aufgabenerweiterung fiir die Wissenschaftliche
Programmbegleitung zur Folge. Der Auftrag hatte folgende Funktionen: programm- und pro-
jektbegleitend zentrale Ergebnisse und Fortschritte zu dokumentieren und zu analysieren.
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Die formative und summative Evaluation und die in diesem Zusammenhang eingesetzten
Monitoring-Aktivititen der Wissenschaftlichen Begleitung (z. B. thematische Abfragen be-
zogen auf ausgewahlte Schwerpunkte) dienten der datengestiitzten Beobachtung, Beratung
und Analyse der Modellversuche und iibernahmen somit eine modellversuchsbegleitende Ge-
staltungs- und Steuerungsfunktion. Eine weitere Funktion der Wissenschaftlichen Begleitung
richtete sich darauf, gemeinsam mit dem BIBB die Erkennbarkeit des Programms und seiner
Zielsetzungen sicherzustellen, insbesondere durch die Férderung des Austauschs zwischen
den Modellversuchen und die Unterstiitzung und Erweiterung der Transferaktivitdten der
Modellversuche (vgl. FiscHER/REGLIN 2011, S. 6).

3  Strategien zur Forderung des Transfers im Kontext
des neuen Programmtyps

Da Innovationen der Modellversuche in einen spezifischen (regionalen, betrieblichen oder
branchenbedingten) Kontext eingebunden sind und unter bestimmten Bedingungen exemp-
larisch erprobt werden, besteht die Herausforderung darin, die Qualitdt und Transferfédhigkeit
der Ergebnisse zu gewahrleisten und zielgruppen- sowie bedarfsgerecht fiir die genannten Be-
zugssysteme aufzubereiten. Dazu wurden vielféltige Transferstrategien umgesetzt. Diese Ein-
zelaktivititen sollen hier nicht im Fokus stehen; sie sind den Berichten der einzelnen Modell-
versuche zu entnehmen (vgl. ScHEMME/PFAFFE 2016, BIBB 2013). Im Folgenden soll erortert
werden, welche Moglichkeiten des Transfers und seiner Vorbereitung sich durch die wissen-
schaftliche und fachliche Begleitung des Programmtyps ergeben, wie er vom BIBB etabliert
worden ist.

Die Diskussion zu den Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversu-
chen richtete sich in den vergangenen Jahren auf die Frage, ,inwieweit wissenschaftliche
Unterstiitzung die intendierten Projekterfolge absichern kann, und insbesondere darauf, in-
wieweit sie zum Transfer der Ergebnisse {iber den partikularen Kontext des jeweiligen Projek-
tes hinaus beitragen kann“ (SEVERING 2001, S. 3). Durch die Férderschwerpunkte des BIBB
werden thematisch zusammenhdngende Modellversuchsprogramme entwickelt, mit deren
Beratung und Evaluation interne und externe Wissenschaftliche Begleitungen betraut sind.
Die Grundidee einer thematisch fokussierten Organisation der Modellversuchsférderung ist
im Wesentlichen das Bestreben, starker als durch Einzelvorhaben die Effizienz und Nachhal-
tigkeit von Projekten in der beruflichen Bildung zu férdern. Das Programm soll mit all seinen
Programmbeitragen die Transferchancen fiir die zu entwickelnden und zu erprobenden be-
rufspiddagogischen Konzepte erhohen. Mit anderen Worten: Die programmférmige Organi-
sation von Modellversuchen als solche soll bereits einen Beitrag zur Erhohung der Transfer-
chancen darstellen.

Ausgehend von der oben beschriebenen, dreifachen Zielsetzung von Modellversuchen
ergeben sich dabei unterschiedliche Transferstrategien und teils konfligierende Anforderun-
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gen, die es bei der wissenschaftlichen Begleitung der Modellversuche mit Blick auf die Stei-
gerung der Transfereffekte zu beriicksichtigen galt: die Vorbereitung des Transfers durch die
(1) Férderung des programminternen Austauschs und Transfers, (2) die Programmevaluation
und (3) der programmexterne Transfer.

3.1 Programminterner Austausch und Transfer

Grundlagen fiir den Transfer der Ergebnisse waren bereits durch die Programmférmigkeit
der Modellversuchsinitiative ,,Qualitdt” in der Binnenstruktur angelegt. Fiir die Einschét-
zung der Qualitat und der Transferfahigkeit entwickelter Produkte kam programminternen
Veranstaltungen eine bedeutende Rolle zu. Voraussetzung eines erfolgreichen Transfers ist
der Austausch und die Vernetzung zwischen den verschiedenen Akteurinnen und Akteuren
eines Modellversuchsprogramms. Dies in den Blick nehmend, wurden interne Unterstiit-
zungsstrukturen entwickelt, die den Austausch und den Aufbau von Vernetzungsstrukturen
fordern und férdern. Die durch die Wissenschaftliche Begleitung und das BIBB konzipierten
thematischen Fokusgruppen-Workshops und Arbeitsforen unterstiitzten die Durchfiihrungs-
trager dabei, den Nutzen und die Umsetzbarkeit der neuen Losungen zu diskutieren und aus-
gewdhlte Handlungs- bzw. Problemfelder bei der Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der
dualen Berufsausbildung zu vertiefen.

Das BIBB konzipierte fiinf Arbeitsforen zu iibergreifenden Kernthemen, wie beispielswei-
se ,,Praxis und Wissenschaft im Verbund“ und ,,Effekte und Wirkungen, Nachhaltigkeit und
Transfer®, stimmte sie mit der Begleitforschung ab und fiihrte sie zweimal jahrlich durch. Sie
dienten dazu, die Qualitat auf Programmebene zu sichern und den Erfahrungsaustausch zwi-
schen den Modellversuchsakteuren zu férdern. Vertreterinnen und Vertreter des BMBF, des
BIBB und der Wissenschaftlichen Begleitung unterstiitzten den Diskurs. Die Sicht der betrieb-
lichen Praxis wurde dabei ebenso repréasentiert wie die Perspektive der Wissenschaft. Der Ein-
satz dialogorientierter Methoden wie ,,Open Space® und , kollegiale Fallberatung* unterstiitzten
den Austausch iiber Entwicklung, Implementierung, Nutzung und Transfer der entwickelten
Instrumente zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung im Modellversuchsprogramm. Auf die-
se Weise liel3en sich einheitliche wie auch divergente Vorgehensweisen in den Modellprojekten
aufdecken. Geeignete Herangehensweisen kristallisierten sich hier heraus. Durch das Einbrin-
gen eigener Erfahrungen sowie den gezielten Austausch zwischen den Modellversuchen erhielt
der einzelne Modellversuch noch im Entwicklungsprozess Anregungen und Hinweise fiir das
weitere Vorgehen und somit die Méglichkeit, Selbstkorrekturen vorzunehmen (vgl. SCHEMME
2014, S. 180 f.). Neben den Fragen nach Entwicklung und Implementierung der entwickelten
Verfahren und Instrumente nahm das Thema Transfer als ein Schwerpunkt eines Arbeits-
forums und als Querschnittsthema einen grofsen Stellenwert ein. Denn eine Sensibilisierung
fiir die Bedeutung von Transfer von Beginn an ist Grundvoraussetzung, um einen erfolgreichen
Transfer der Modellversuchsprodukte und letztlich Nachhaltigkeit zu gewdhrleisten.
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Neben den Arbeitsforen wurden von der Wissenschaftlichen Begleitung zur stdrkeren in-
haltlichen Vernetzung der Projekte vier thematische Fokusgruppen-Workshops zu einzel-
nen Schwerpunktthemen des Modellversuchsprogramms organisiert und durchgefiihrt. Im
Unterschied zu den Arbeitsforen, in denen i. d. R. alle Modellversuche reprasentiert waren,
ging es bei den Fokusgruppen-Workshops um die selektive Vertiefung von Themen, an de-
nen einige Modellversuche arbeiteten. In diesen Veranstaltungen erfolgte ein fachlicher
Austausch zum jeweiligen Thema zwischen Wissenschaftlern und Praktikern aus verschie-
denen Modellversuchen sowie der Wissenschaftlichen Begleitung des Forderschwerpunkts.
Der Input durch und Austausch mit nicht an den Modellversuchen beteiligten Experten aus
Wissenschaft und betrieblicher Praxis ergénzte diesen Diskurs. Thematische Schwerpunkte
waren u. a. ,,Instrumente der Qualitdtsentwicklung in der betrieblichen Berufsausbildung“
und ,,Professionalisierung des Ausbildungspersonals“. Ziel der Fokusgruppen-Workshops
war es, einen modellversuchsiibergreifenden Informationsaustausch zum jeweiligen Thema
zu ermoglichen sowie Strategien, Instrumente und Vorgehensweisen zur Verbesserung und
Sicherung der Qualitét in den jeweils bearbeiteten Schwerpunkten kennenzulernen, zu dis-
kutieren und zu reflektieren. Dieser regelméflige Austausch zwischen den Modellversuchen
ermoglichte einen programminternen Transfer der jeweiligen Erkenntnisse und Ergebnisse.
Bei diesen Transferaktivitidten handelte es sich um eine wechselseitige Informierung bis hin
zu einem aktiven Austausch von Instrumenten und Produkten der Modellversuche. Aufgrund
der programminternen Austausch- und Vernetzungsaktivitaten aller am Programm beteilig-
ten Ebenen sowie externer Experten aus Wissenschaft und betrieblicher Praxis erhielten die
Akteurinnen und Akteure Anregungen und Impulse aus verschiedenen Richtungen. Als eine
intensivere Form des programminternen Transfers ist die Kooperation der drei Modellversu-
che, welche sich konkret auf das Handwerk beziehen, namlich ,,Ausbildungsqualitdt Hand-
werk®, ,,AusbildungsMEISTER® sowie ,ML-QUES“ zu nennen. Hier fanden bereits eine Zu-
sammenarbeit und ein regelmaiger Austausch statt (beispielsweise wurde das Arbeitstreffen
,Qualitdt” durchgefiihrt), um die Attraktivitdt des Handwerks, speziell in Norddeutschland,
zu erhohen. Inhaltliche Anregungen konnten zwischen den Modellversuchen wechselseitig
erfolgen und in den (Weiter-)Entwicklungsprozess wie auch Optimierungsprozess der Instru-
mente, Konzepte und Verfahren kontinuierlich einflieen.

Dies bestatigen auch die Ergebnisse der Befragung von Projektverantwortlichen im Rah-
men der summativen Evaluation, die zu Programmende von der Wissenschaftlichen Beglei-
tung durchgefiihrt wurde. So haben die Fokusgruppen-Workshops den Austausch mit ande-
ren Modellversuchen beférdert, die Selbstreflexion im Modellversuch verbessert und dadurch
wesentlich zur Vorbereitung des Transfers beigetragen. Die Evaluation hat auch gezeigt, dass
die Einbindung in Netzwerke auf und zwischen verschiedenen Ebenen hierzu férderlich war,
z. B. die Einbindung in den Programmkontext, wie folgendes Zitat verdeutlicht.

»,Durch die Vernetzung, den Austausch und die kollegiale Beratung aller Modellversuchs-
akteure konnten inhaltliche Anregungen wechselseitig aufgegriffen und genutzt werden, die
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in die Entwicklung der eigenen Unterstiitzungspraxis eingeflossen sind. Durch die Koopera-
tion in dem Modellversuchsprogramm wurde die bundesweite Vernetzung der Ausbildungs-
akteure gefordert. Dadurch wird ermoglicht, dass die Ergebnisse der Modellversuche auch
weiterhin zugénglich bleiben und genutzt werden® (Akteur aus dem Modellversuch BAQ).

Die thematischen Fokusgruppen-Workshops sowie die Arbeitsforen erwiesen sich folg-
lich als bedeutsam fiir einen vertieften Austausch zwischen den Modellversuchen und somit
niitzlich fiir einen programminternen Transfer.

3.2 Programmevaluation

Offentlich geférderte Modellprojekte bediirfen der Evaluation, schon aus Griinden der Re-
chenschaftspflicht gegeniiber dem Mittelgeber, aber auch zur systematischen Auswertung
erreichter Ergebnisse, die in neue Handlungsfelder tibertragen werden konnen. Handelt es
sich, wie beim BIBB-Forderschwerpunkt ,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der be-
trieblichen Berufsausbildung®, um ein Modellversuchsprogramm (die thematisch fokussierte
und institutionell koordinierte Durchfithrung einer Anzahl von Modellversuchen), so ist bei
der Evaluation auch das Programm als Ganzes in den Blick zu nehmen.

Zu den zentralen Aufgaben der vom BIBB beauftragten Wissenschaftlichen Programm-
begleitung gehorte die Evaluation aller am o. g. Forderschwerpunkt beteiligten Projekte.
Die Wissenschaftliche Programmbegleitung sollte die einzelnen Projekte versuchsunter-
stiitzend (formativ) und in bilanzierender Weise (summativ) evaluieren. Dariiber hinaus
sind die Projekte jedoch auch insgesamt im Hinblick auf die Fragen untersucht worden, wel-
chen Beitrag sie fiir die Realisierung der Programmziele des Forderschwerpunkts erbrin-
gen, und welcher Beitrag zur dauerhaften und breitenwirksamen Verankerung der Innova-
tionen geleistet werden kann.

Programmforschung geht insofern iiber die Evaluation eines einzelnen Projektes hinaus
(wie sie typischerweise im Konzept der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen
angelegt ist, vgl. SLoaNE 2005) und betrachtet iibergreifend ein Biindel von Projekten. Die Eva-
luation der Projekte erfolgt bezogen auf die mit dem Programm verfolgten Ziele und ist daher
Teil eines Ganzen, was jedoch auch eine vergleichende Betrachtung von einzelnen Projekten
ermoglicht.

Die Programmevaluation (vgl. DEITMER 2005) basierte auf einem Konzept, das zunachst
fiir das Bremer Landesprogramm Arbeit & Technik entworfen und dann fiir das erste schu-
lische Modellversuchsprogramm in der beruflichen Bildung ,Neue Lernkonzepte in der du-
alen Berufsausbildung“ (vgl. Fischer in diesem Band) sowie fiir das BIBB-Modellversuchs-
programm ,,Qualitat” weiterentwickelt worden ist. Der Programmevaluation lag der Ansatz
der ,empowerment evaluation“ (FETTERMAN u.a. 1996) zugrunde, der die Mitwirkung der
Beteiligten sowie den Austausch zwischen Wissenschaftlicher Begleitung, Auftraggebern und
Projekttréagern fordern und fordern sollte. Alle Beteiligten waren aufgefordert, sich in den
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Evaluationsprozess einzubringen — von der Entwicklung der Erhebungsinstrumente bis zur
Diskussion und Dokumentation der Evaluationsergebnisse.

Tabelle 2: Leitende Fragestellungen und Beispiele zur Evaluation der Innovationsziele

der Modellversuche im Programm

Qualitatsdimension | Leitende Fragestellung und Beispiele

Input-Qualitat Wie konnen die personellen, sachlichen, organisatorischen, finanziellen, normativen etc.
Voraussetzungen fiir die Qualitat betrieblicher Berufsausbildung verbessert werden?
Beispiele

Entwicklung von Qualifizierungskonzepten fiir (nebenamtliche) Ausbildungsbeauftragte;
» Entwicklung von Qualitatsinstrumenten fiir KMU;

» Konzipierung und Griindung von Ausbildungsverbiinden;

» Entwicklung von Instrumenten zur Messung und Verbesserung der Kosten-Nutzen-Rela-
tion betrieblicher Berufsausbildung;

Fortentwicklung der Ausbilder-Eignungsverordnung.

v

v

Prozess-Qualitat Wie kann der eigentliche Ausbildungsprozess lernforderlicher gestaltet werden?
Beispiele

» Dokumentation und Evaluation des Ausbildungsprozesses z. B. durch ganzheitlichen
Tatigkeitsnachweis;

Abbau formalen und defensiven Lernens;

zeitnahes, personalisiertes Feedback durch Ausbilder;

Anwendung personen- und betriebsbezogener Versetzungsplanung in der Ausbildung;
Anwendung neuer Lehr-/Lernmethoden;

Ausschopfung der Ausbildungszeiten;

Einsatz von Informations- und Kommunikationsmedien fiir selbstorganisiertes Lernen.

vVVvyYyVvYYyvyy

Output-Qualitat Wie kann die Qualitat der Lernergebnisse der Auszubildenden verbessert werden?
Beispiele

Einsatz von Verfahren zur Kompetenzmessung bei Azubis;

Ausbilder-Feedback durch Azubis;

Handlungsorientierte Priifungen;

Einsatz realitatsnaher Lern- und Arbeitsaufgaben;

Verbesserung des Theorie-Praxis-Zusammenhangs in der Ausbildung.

v

vyvyyvyy

Outcome-Qualitdt Wie kann die Verwertung des in der Berufsausbildung Gelernten im Rahmen beruflicher

Erwerbsarbeit gefordert werden?

Beispiele

» \Verringerung der Abbruchquoten durch friihzeitige Beratung der Azubis und entsprechende
Unterstiitzungsmanahmen;

» Erhdhung der Ubernahmequoten durch langfristige Personalentwicklungskonzepte der
Betriebe;

» \Verringerung der Einarbeitungszeiten durch realitdtsnahe Ausbildung;

> Gestaltung der Berufsbiografie.

Quelle: Eigene Darstellung

Qualitét in der beruflichen Bildung ist mit divergierenden Interessen behaftet und wird aus
unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. Stehen fiir die einen die Kompetenzen des Aus-
bildungspersonals im Vordergrund, sind dies fiir die anderen die Kompetenzen der Auszubil-
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denden. Den Projekten im Programm sollte daher kein vollig vereinheitlichtes Qualitétsziel
vorgegeben werden. Es lassen sich aber sehr wohl projekt- und interesseniibergreifend allge-
meine Dimensionen von Qualitét in der betrieblichen Berufsausbildung unterscheiden, denen
dann wiederum die Ziele und Malnahmen der einzelnen Modellprojekte zugeordnet werden
koénnen. Diese Dimensionen beinhalten die Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitét
der betrieblichen Berufsausbildung (vgl. Tab. 2, siehe auch FiscHER/REGLIN 2011). Damit er-
gaben sich als Bezugsrahmen fiir die inhaltsbezogene Modellversuchsprogrammevaluation
die folgenden zentralen Innovationsziele (Hauptbewertungskriterien des Evaluationsver-
fahrens) und die darauf bezogenen Fragestellungen, die den Stand der aktuellen Diskussion
schlagwortartig reprasentieren.

Die Modellprojekte sind aufgefordert worden, ihre Projektziele den Programmzielen zu-
zuordnen, wie dies in Form der dargestellten Beispiele getan wurde. Dabei sollten die vier
Innovationsziele des Programms nicht unabhangig voneinander sein. So kann in einem Quali-
fizierungskonzept fiir Ausbildungsbeauftragte (Innovationsziel: Input-Qualitit) das Erlernen
von Feedback-Methoden enthalten sein. Ein Ausbilder, der solch eine Qualifizierung erfahren
hat, wendet dann u. U. dieses Feedback-Verfahren an, um die Prozess-Qualitat der Ausbildung
zu verbessern (Innovationsziel: Prozess-Qualitét) und fordert u. U. auch seine Azubis auf, ihm
Feedback zu geben, sodass diese Verantwortung fiir das eigene Lernergebnis iibernehmen
(Innovationsziel: Output-Qualitat). Moglicherweise fiihrt dies auch zu einer Verringerung der
Abbruchquoten durch friihzeitige Beratung der Azubis und entsprechende Unterstiitzungs-
mafBnahmen (Innovationsziel: Outcome-Qualitit). Ob nun ein Modellprojekt nur eines dieser
Innovationsziele als eigenes Projektziel betrachtet oder aber alle vier, hédngt maf3geblich da-
von ab, inwiefern diese Innovationsziele auch tatséchlich praktisch verfolgt werden. Allein
die Hoffnung, dass sich mit der Entwicklung eines Qualifizierungskonzepts fiir Ausbildungs-
beauftragte auch Verdnderungen in der Prozess-, Output- und Outcome-Qualitédt verbdnden,
wiirde hier noch nicht reichen, um Ziele bei allen vier Dimensionen zu rechtfertigen. Das Pro-
jekt miisste das Qualifizierungskonzept auch tatsédchlich erproben, wechselseitiges Feedback
miisste praktiziert werden, und die Abbruchquoten sowie die Griinde fiir den Abbruch miiss-
ten untersucht werden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt bei der Programmevaluation war der Transfer der Projekt-
ergebnisse. Schon wihrend der formativen Evaluation wurden die Transferbemiihungen der
Projekte von den Projektbeteiligten dokumentiert und in einer gemeinsamen Besprechung
mit der Wissenschaftlichen Programmbegleitung evaluiert. Das von den Projekten vorgelegte
Transferkonzept sollte im Hinblick auf die Verbreitung und Verstetigung der Projektergebnis-
se aussagekréftig sein. Von den Projektbeteiligten war daher darzustellen, welche Vorkehrun-
gen im Projekt ergriffen wurden, die eine Verbreitung der Projektergebnisse erwarten lieRen
(interner und externer Transfer). Aber nicht nur das Informationsangebot ist im Hinblick auf
den Transfer der Ergebnisse bedeutsam. Es stellte sich auch die Frage, ob und wie die fiir den
Transfer aufbereiteten Informationen bei den verschiedenen Adressaten ankommen, aufge-
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nommen, weiterverarbeitet und iiber die Projektlaufzeit hinaus in deren Praxis umgesetzt
werden (vgl. FiscHER 2007). ,Nachhaltigkeit hei3t Ergebnisse und Erkenntnisse wahrend und
nach der Programmlaufzeit in den beteiligten Institutionen und dariiber hinaus in weiteren
Institutionen zu nutzen“ (KrRuprpA u. a. 2002, S. 7).

Wie zur Evaluation der Innovationsziele und -inhalte wurden auch die Innovationswir-
kungen (Transfer und Nachhaltigkeit) in vier Hauptkriterien differenziert und jeweils Frage-
stellungen zugeordnet:

Tabelle 3: Leitende Fragestellungen zur Evaluation der Innovationswirkungen der Modellversuche

im Programm

Qualitatsdimension Leitende Fragestellungen

Interner Transfer » Mit welchen Instrumenten und Verfahren wird der interne Transfer (innerhalb des
Modellversuchs, z. B. regelmdRige Projekttreffen, Rundbriefe, Infoveranstaltungen
in den beteiligten Betrieben und Institutionen) sichergestellt?

» Werden die stattfindenden Innovationsprozesse kontinuierlich dokumentiert, aus-
gewertet und prasentiert, und sind hierfiir geeignete Verfahren vorhanden (z. B.
Protokolle, Projekttagebuch)?

» Findet ein systematischer Prozess der Organisationsentwicklung in den beteiligten
Betrieben und Institutionen analog zu den Modellversuchsergebnissen (z. B.:
Multiplikatoren, betriebliche Aufgabenbeschreibungen, rdumliche und sachliche
Ausstattung) statt?

Externer Transfer » In welcher Form werden die Ergebnisse dokumentiert, aufbereitet, nach auRen
prisentiert und verbreitet (z. B. Offentlichkeitsarbeit, Gremienarbeit, Newsletter,
Projekt-Homepage)?

» Wie werden die Institutionen und Akteure in der beruflichen Ausbildung (Kam-
mern, Sozialpartner, Berufsbildende Schulen etc.) einbezogen?

» Wie werden Prozesse und Ergebnisse innerhalb des Modellversuchs in das regionale
Umfeld (regionale Institutionen und Betrieb) transportiert?

Resonanz » Wie wird der Modellversuch im 6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs wahr-
genommen und bewertet?

» Zeigen andere Modellversuchsakteure Interesse an den Prozessen und Ergebnissen
im Modellversuch? Gibt es entsprechende An- und Nachfragen?

» Gibt es Absichtserklarungen von anderen Berufsbildungsakteuren, Ergebnisse des
Modellversuchs zu adaptieren und ggf. weiterzuverarbeiten?

> Gibt es praktische MaBnahmen, mit deren Hilfe Ergebnisse des Modellversuchs in
andere Handlungsbereiche der beruflichen Bildung transferiert werden?

Nachhaltigkeit » Werden Vorbereitungen getroffen, Ergebnisse auch nach Modellversuchsende struk-
turell in den beteiligten Betrieben und Institutionen zu verstetigen?

» Finden sich andere Berufsbildungsakteure, die die Projektergebnisse dauerhaft
nutzen wollen?

» Konnen Ergebnisse auf der Ebene der Ordnungsmittel verankert werden?

Werden verallgemeinerbare Forschungsergebnisse erzielt und dokumentiert?

» Werden neue, auf die Entwicklung und Sicherung von Qualitdt in der Berufsbildung
bezogene Methoden und Instrumente entwickelt und dauerhaft bereitgestellt?

v

Quelle: Eigene Darstellung
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Im Programmzeitraum wurde durch die Wissenschaftliche Begleitung ein Konzept fiir die Ver-
kniipfung projektinterner Selbstevaluation und Fremdevaluation inkl. einer Anleitung zur Selbst-
evaluation entwickelt. Mit dem Manual fiir die Programmevaluation wurden Informationen zum
Evaluationskonzept und zu den eingesetzten Instrumenten gebiindelt und bereitgestellt.

Die Programmevaluation ist ein mehrstufiges Verfahren, bestehend aus Instrumenten
und Verfahren der formativen und summativen Evaluation:

Tabelle 4: Instrumente und Verfahren der Programmevaluation

Instrumente und Verfahren der formativen Evaluation

» eine Evaluationssitzung mit Projektnehmer und Modellversuchspartnern, der Wissenschaftlichen Programmbe-
gleitung und dem BIBB, dessen Auswertung durch das Bilanzierungsteam bei der Wissenschaftlichen Programm-
begleitung in einem mit den Projekttragern und dem BIBB abgestimmten vorldufigen Evaluationsbericht als Basis
fur

» die Perspektivensitzung bei der Wissenschaftlichen Programmbegleitung mit Projektvertretern und dem BIBB,
dessen Auswertung in einem mit den Projekttragern und dem BIBB abgestimmten finalen Evaluationsbericht;

» die projektiibergreifende Zusammenfiihrung und Auswertung der Evaluationsergebnisse aus Programmperspekti-
ve in einem Synthesebericht.

Instrumente und Verfahren der summativen Evaluation

» die standardisierte Befragung der in den Modellversuchen beteiligten Akteurinnen und Akteure;

ein Auswertungsgesprdch mit den Projekttragern, der Wissenschaftlichen Programmbegleitung und dem BIBB;

» eine Dokumentenanalyse der im Rahmen der Monitoring-, Evaluations- und Beratungsaktivitaten entstandenen
Produkte sowie der Berichte und Produkte der Offentlichkeitsarbeit der Modellversuche;

» die projektiibergreifende Zusammenfiihrung und Auswertung der Evaluationsergebnisse aus Programmperspekti-
ve im Abschlussbericht.

v

Quelle: Eigene Darstellung

Der Programmevaluation lag das Verstdndnis zugrunde, dass die Projektbeteiligten einerseits
selbst Experten ihres Handlungsfeldes sind und dass sie andererseits gefordert sind, ihre Akti-
vititen auf ein gemeinsames Programm zu beziehen. Dieses Spannungsfeld versucht das hier
beschriebene Evaluationsverfahren zu erfassen. Es gibt den Modellversuchsbeteiligten Pro-
grammziele vor, ldsst aber ex ante offen, ob, wie und in welchem Ausmaf die Modellversuchs-
akteure sich in ihren Aktivitaten auf die Programmziele beziehen. Haben dann die Projekte
ihre Mallnahmen den Programmzielen zugeordnet, kann iiber die formative und summati-
ve Evaluation ermittelt werden, welchen Beitrag jedes einzelne Projekt und welchen Beitrag
die Projekte insgesamt zu den Programmzielen erbracht haben. Auf diese Weise lassen sich
Schwerpunkte im Programm feststellen (die Verbesserung der Prozessqualitit der Ausbildung
war beispielsweise ein klarer Programmschwerpunkt), aber auch Desiderate ermitteln (die
Verbesserung der Output- und Outcome-Qualitat der Berufsbildung war zwar das angestrebte
Resultat der Modellversuchsarbeit, lag aber bei den meisten Projekten nicht so sehr im Fokus
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der unmittelbaren Betrachtung und iibersteigt im Ubrigen tendenziell den Horizont eines ein-
zelnen Modellversuchs). Auf diese Weise lie(3 sich {iber die Programmevaluation biindeln und
verorten, was aus den einzelnen Projekten und aus dem Programm insgesamt an transferfahi-
gen Ergebnissen erarbeitet worden ist.

Neben den Innovationszielen und den damit verbundenen Ergebnissen sind auch die
angestrebten Innovationswirkungen und damit die Transferziele in der projektbegleitenden
formativen Evaluation zum Gegenstand gemacht worden. Dies hat dazu gefiihrt, dass sich
die Modellversuche im Programm friihzeitig mit dem Transferthema auseinandersetzten und
projektspezifische Transfermafnahmen definiert haben. Zugrunde liegt hier ein erweitertes
Verstdndnis von Transfer, das {iber die Verbreitung von Informationen hinausreicht und die
Resonanz von Auflenstehenden auf die Modellversuchsarbeit sowie die Nachhaltigkeit der
angestoRRenen Innovation einbezieht. Uberdies lassen sich auf Basis der Programmevaluation
Aussagen zum Transfer tatigen. Diese Aussagen betreffen vor allem den internen und exter-
nen Transfer (vgl. die entsprechenden Abschnitte in diesem Beitrag) sowie erste Erfahrungen
mit der Resonanz auf die Modellversuchsergebnisse.

Aufgrund divergierender Interessenkonstellationen beim Thema ,,Qualitdt“ war ein Eva-
luationsverfahren notwendig, das die unterschiedlichen Perspektiven gleichermal3en einbin-
det. Mit den eingesetzten Verfahren gelang in der Regel die Beteiligung und Verstdndigung
von betrieblichen Vertreterinnen und Vertretern unterschiedlicher Ebenen und mit teilweise
kontréren Interessen (Personalverantwortlichen, Betriebsrdten und Betriebsratinnen, Ausbil-
dungspersonal, Auszubildenden u. a.), Projektmitarbeitenden und weiteren Projektakteurin-
nen und Projektakteuren (aus Schulen, Kammern etc.). Die eingesetzten Verfahren starkten
die Beteiligten darin, aus dem unmittelbaren Handlungskontext herauszutreten, vergangene
und zukiinftige Projektaktivitdten zu resiimieren und einen Gesamtzusammenhang einzu-
ordnen. Geférdert wurde auch der Perspektivenwechsel zwischen Wissenschaft und Praxis.
Diese Betrachtung aus einem anderen Blickwinkel wurde im Rahmen der Evaluationssitzun-
gen als sehr fruchtbar eingeschitzt — fiir beide Seiten.

Das dargestellte Evaluationsverfahren fordert die Projektakteure geradezu auf, die Evalua-
tionskriterien auf Programmebene auf Basis ihrer eigenen Handlungs- und Forschungsperspek-
tiven zu untersetzen. Moglicherweise ist dies aber nicht allen Projektbeteiligten gleichermalf3en
deutlich gewesen, denn es wurde auch vereinzelt Kritik daran geduf3ert, dass die Wissenschaft-
liche Begleitung zu wenig spezifisch auf den jeweiligen Modellversuchsansatz eingeht.

Insgesamt kann jedoch restimiert werden, dass eine Programmevaluation wie die hier
beschriebene ganz andere Transfermoglichkeiten erdffnet als die Evaluation von Einzel-Mo-
dellversuchen. Es wird eine ,geballte Ladung“ an Ergebnissen (PLogHAUS 2001, S. 13) bezo-
gen auf ein bestimmtes Thema produziert; es wird ein grof3eres MaR an 6ffentlicher Aufmerk-
samkeit erzeugt; es wird eine Vernetzung von Aktivititen verschiedener Modellversuche (und
damit ein programminterner Transfer) angeregt, und der projektbezogene sowie der projekt-
iibergreifende Transfer wird zum Gegenstand der Evaluation gemacht.
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3.3 Programmexterner Transfer

Empirische Untersuchungen (FiscHER 2004, PATzoLD u.a. 2002, NICKOLAUS/SCHNURPEL
2001) belegen, dass der Transfer und die Verstetigung von Modellversuchsergebnissen in
neue Anwendungskontexte — hier programmexterner Transfer — keineswegs selbstverstand-
lich sind. Unter welchen Bedingungen sie gelingen und welche Voraussetzungen den Transfer
beférdern, dazu besteht weiterhin Forschungsbedarf. Das liegt nicht zuletzt daran, dass die
Projekte bei der Entwicklung und Erprobung der Innovationen die je spezifischen Bedingun-
gen vor Ort beriicksichtigen miissen. Dadurch ist auch die Transferproblematik mit einer be-
sonderen Herausforderung verbunden, weil es gilt, die unter den spezifischen Bedingungen
entwickelten Losungen in einer Weise zu verallgemeinern, dass sie von Akteuren in neuen
Anwendungsfeldern adaptiert werden koénnen.

Fiir den Férderschwerpunkt ,,Qualitatsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen
Berufsausbildung” stellte sich die Transferproblematik in besonderer Art: Neuere Untersu-
chungen und Ansitze zur Steuerung im Bildungssystem (Stichwort: Educational Governance,
vgl. ALTRICHTER u. a. 2007, HEINrRICH 2007) machen deutlich, dass die Entwicklung und Si-
cherung von Ausbildungsqualitat nicht mehr nur als Steuerung von ,,oben“ nach ,,unten” be-
griffen werden kann (vgl. FiscHER u. a. 2014, S. 146).

Damit wird ein Transferverstindnis nahegelegt, in dem nicht nur die Verbreitung der
Innovation als ,fertiges Produkt“ eine Rolle spielt, sondern auch die Bereitstellung in einer
Weise erfolgen muss, die bisher nicht am Programm Beteiligte zur Ubernahme, Verstetigung
und Weiterentwicklung der Innovationen in ihrer Handlungspraxis motiviert. Es wird zudem
deutlich, dass mogliche Adressaten ebenfalls einen aktiven Beitrag erbringen miissen, ndmlich
Modellversuchsergebnisse adaptieren und unter den Bedingungen ihrer Praxis verstetigen.

Dieser Logik folgend lag der Schwerpunkt der Wissenschaftlichen Begleitung des Modellver-
suchsprogramms ,,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung“
in der systematischen Auswertung (siehe dazu Abschnitt 3.2 , Programmevaluation), Bereitstel-
lung und Verbreitung der gefundenen Losungen in einer Weise, die zum einen die Spezifik und
Praxisndhe der einzelnen Innovationen bewahrt und die sich gleichzeitig durch eine hohe Viel-
falt auszeichnet, um an die Problem- und Motivlagen moglichst vieler potenzieller Adressaten in
neuen Anwendungsfeldern anzukniipfen. Hierzu entwickelte die Wissenschaftliche Programm-
begleitung auf der Basis einer synoptischen Betrachtung der Projektansétze und -ergebnisse auf
Programmebene ein Rahmenkonzept fiir die Erfassung und Entwicklung von Berufsbildungsqua-
litat (vgl. FiscHER u.a. 2014, S. 145). Das Instrument erleichtert die systematische Auswertung
und Biindelung der einzelnen Innovationen entlang von Qualititsindikatoren bzw. -faktoren —von
der pddagogischen Qualifikation des Bildungspersonals iiber die Kommunikationskultur bis zur
Lernortkooperation (vgl. Abb. 1). So konnte die Stirke einer Modellversuchsreihe des neuen Pro-
grammtyps zum Tragen kommen, in der sich die Innovationen als Beitrag zum Programm verste-
hen und differenziert anwenden und miteinander kombinieren lassen.
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Abbildung 1: Beziige zwischen dem Rahmenkonzept fiir die Erfassung und Entwicklung

von Berufsbildungsqualitidt und Innovationen der Modellversuche
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Ampeltafel
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Quelle: Eigene Darstellung

Das Rahmenkonzept fiir die Erfassung und Entwicklung von Berufsbildungsqualitat bildete
die konzeptionelle Grundlage fiir die Bereitstellung und Verbreitung der gefundenen Lésungen
fiir potenzielle Adressaten in der (nicht nur unmittelbar am Modellversuch beteiligten) Berufs-
bildungspraxis, fiir die Bildungswissenschaft und die Vorbereitung bildungspolitischer Ent-
scheidungen. Die Wissenschaftliche Begleitung setzte gemeinsam mit dem BIBB verschiedene
Instrumente der Offentlichkeitsarbeit und des Marketings ein. Das umfasste die Information
der Fachoffentlichkeit {iber die Modellversuche in Berufsbildungsgremien bzw. auf Fachveran-
staltungen sowie die Veroffentlichung von Ergebnissen in regelmafig ausgegebenen Modellver-
suchs-Informationsblattern. In von Verbéanden organisierten Ausbildungsleitertreffen und beim
Erfahrungsaustausch sowie auf der Ausbilderplattform www.foraus.de und www.deqa-vet.de
wurden Ausbilderinnen, Ausbilder und Auszubildende iiber die Ergebnisse informiert. Zudem
wurden Printpublikationen und Fachbeitrdge veréffentlicht, in denen Erkenntnisse aus dem
Modellversuchsprogramm ausgewertet und publiziert wurden, etwa zur Rolle intermediérer In-
stitutionen und Akteursgruppen mit Einflussmoglichkeiten auf die Verbesserung betrieblicher
Ausbildungsqualitédt (z. B. Kammern, Innungen, Kreishandwerkerschaften, Arbeitgeber- und
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Wirtschaftsverbéande, Gewerkschaften und Bildungsdienstleister) bei der Verbreitung und Ver-
stetigung von Modellversuchsergebnissen (KoHL/GAYLOR/KRETSCHMER 2013).

Aus den Erfahrungen der Wissenschaftlichen Programmbegleitung lassen sich daraus im
Wesentlichen drei Bedingungen fiir die Steigerung der Transferierbarkeit der Innovationen
ableiten: (1) Merkmale der Innovation selbst wie ihre Kompatibilitat mit den Bediirfnissen der
Zielgruppen, die durch Einbeziehung der Akteure in die Produktentwicklung gewahrleistet
war, sowie ihre Anwendbarkeit, etwa durch leicht zu handhabende sowie fertig einsetzbare
bzw. ohne grof3en Aufwand betriebsspezifisch anpassbare Verfahren; (2) zielgruppengerech-
te Aufbereitung, etwa durch praktische Anwendungsbeispiele und Schilderungen von Umset-
zungserfahrungen; (3) Konzepte, die die Vielfalt der Ergebnisse der Modellversuche aufgrei-
fen und in ihrer Ganze sichtbar machen.

Als Publikation fiir die Bildungspraxis wurde ein Leitfaden ,Qualitét der betrieblichen
Berufsausbildung® (GAYLOR u.a. 2014) mit den zentralen Ergebnissen der Modellversuchs-
arbeit entwickelt, der Betriebe in das Thema Ausbildungsqualitat einfiihrt und sie Schritt
fiir Schritt bei der Umsetzung begleitet. Es ist davon auszugehen, dass die Vielfalt der zur
Auswahl stehenden Instrumente und die einfache Zuganglichkeit durch die Biindelung in ei-
nem Leitfaden die Transferwahrscheinlichkeit betrachtlich erhoht und den Adressatenkreis
deutlich erweitern kann, weil etwa auch Kammern, Kreishandwerkerschaften, Verbande und
Bildungsdienstleiter ein solches Instrument einsetzen konnen.

Fiir den wissenschaftlichen Adressatenkreis erarbeitete die Wissenschaftliche Beglei-
tung eine Fachpublikation ,Qualitét in der betrieblichen Berufsausbildung — Anspruch und
Wirklichkeit“ (FiscHER 2014), in der Konzepte, Verfahren, Methoden der Qualitatssiche-
rung zusammen mit empirischen Befunden und Evaluationsergebnissen aufgefiithrt werden.
Dariiber hinaus wurden zentrale Ergebnisse in der im Rahmen des BIBB-Projekts ,,ENIQAB”
(Européisierung der nationalen Modellinitiative zur Qualitatsentwicklung und -sicherung
in der betrieblichen Berufsbildung) entstandenen Broschiire mit ausgewahlten Ergebnissen
fiir den europdischen und internationalen Diskurs (HEMKES/ScHEMME 2013; in englischer
Sprache) aufbereitet. Auch der Formulierung von Empfehlungen fiir die bildungspoliti-
sche Ebene, die auf den Befunden des Modellversuchsprogramms basieren (KRETSCHMER
u.a. 2014), wurde vonseiten der Wissenschaftlichen Begleitung hohe Aufmerksambkeit ge-
schenkt.

Einschrénkend ist festzuhalten, dass eine Projektlaufzeit von drei Jahren nicht ausreicht,
um langfristige Wirkungen, Wirkungsketten (vgl. REiscHMANN 1993, S. 200) und Neben-
wirkungen umfassend feststellen zu kénnen bzw. die Vielzahl der Einflussfaktoren, die die
Wirkung und den Transfererfolg beeinflussen, abschlieend zu identifizieren. In der Trans-
ferforschung braucht es langerfristige Erhebungszeitraume oder Panelbefragungen im An-
schluss, um Wirkungen abschlieend einschétzen und den Interventionen zuordnen zu kon-
nen. Bislang werden die langfristigen Wirkungen von Modellversuchen und Projekten in der
Forschung jedoch zu wenig untersucht (vgl. GRAsEL 2010, S. 17).
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Die Arbeiten und Transferaktivititen des Modellversuchsprogramms iiber einen ldngeren
Zeitraum zu evaluieren wére ein wichtiger Beitrag zur Ergebnissicherung und zur Validierung
dieses Innovationsinstruments in der beruflichen Bildung.

L  Modellversuchsprogramme als Erfolgsfaktor fiir den Transfer?

Insgesamt werden Modellversuche vom BIBB als ein Instrument zur exemplarischen Entwick-

lung und Erprobung neuer, innovativer Losungsansatze gesehen, die zur qualitativen Verbes-

serung der beruflichen Bildung beitragen und Entwicklungshilfen fiir eine Modernisierung
bereitstellen konnen. Die im BIBB betreuten und vom Bundesministerium fiir Bildung und

Forschung (BMBF) geforderten Wirtschaftsmodellversuche zielen auf den Transfer von Inno-

vationen und Erkenntnissen in Praxis, Wissenschaft und Politik.

Durch die Arbeit der Modellversuche und die systematische Auswertung und Biindelung
der Ergebnisse im Rahmen des Modellversuchsprogramms ,,Qualitdt“ hat die Qualitdtsdebat-
te in der einschligigen Offentlichkeit wichtige Impulse erhalten. Zahlreiche Verdffentlichun-
gen, Internetauftritte und Transferaktivitaten (Workshops, Présentationen) der Modellver-
suche, der Wissenschaftlichen Begleitung und des BIBB auch nach Programmende zeugen
davon.

Jetzt gilt es, die Verbreitung von bestehenden Qualitdtsinstrumenten zu erweitern und
zu sichern. In den Modellversuchen haben sich folgende Méglichkeiten bewahrt, um KMU fiir
das Thema Qualitit aufzuschlieSen:

» Informations- und Beratungsangebote von Intermedidren und Sozialpartnern: Die Modell-
versuche haben gezeigt, dass die Initiative zur Verbesserung der Qualitdt von Betrieben
selbst und von weiteren, den Betrieben nahestehenden Institutionen ausgehen kann. Dazu
zédhlen tiber die Kammern und Branchenverbidnde hinaus auch Kreishandwerkerschaften,
Innungen und Verbunddienstleister. So kdnnen auch Betriebe, die bisher wenige Bertih-
rungspunkte mit Qualitatsentwicklung hatten, fiir Qualitdtsentwicklung aufgeschlossen
werden. Eine gezielte Kampagne, die sich an Betriebe und Multiplikatoren (Kammern, In-
nungen, Sozialpartner) richtet, kann helfen, die im Modellversuchsprogramm entwickel-
ten Handreichungen zu verbreiten.

» Zugang tiber bestehende Strukturen: Knappe Ressourcen fiihren dazu, dass KMU einmal
mehr abwagen, ob sie Verdnderungsprozesse einfiihren oder nicht. Es hat sich gezeigt,
dass Qualitdtsansatze eher eingefithrt wurden und erfolgreicher waren, wenn sie an die
Voraussetzungen des Betriebes ankniipften. Der Weg iiber bestehende Instrumente und
Strukturen erleichterte dabei den Zugang zu Betrieben.

p Stdrkung einer Qualitdtsplattform: Der Ergebnistransfer kann z. B. dadurch vorange-
bracht werden, dass die im Modellversuchsprogramm gemeinsam mit Praktikern ent-
wickelten Leitfadden zur Umsetzung gesetzlicher Vorgaben im Betrieb starker beworben
werden. Dies kann durch die o6ffentlich zugéngliche Qualitédtsplattform der nationalen
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Referenzstelle DEQA-VET geschehen, die im BIBB angesiedelt ist. Wirkungen konnten
aber vor allem begleitende Werbe- und Beratungskampagnen zeigen, in denen Betriebe
sich einerseits mit der Notwendigkeit der Nutzung von Qualitdtsansdtzen auseinander-
setzen und andererseits Hinweise erhalten, wie diese in die betriebliche Praxis eingebun-
den werden kénnen.

P Prdsenz von Qualitdt in der politischen Diskussion: Der Transfer hat zwar langst be-
gonnen, bendtigt aber dringend auf allen politischen Ebenen entsprechende Weichen-
stellungen und Riickenwind. Qualitit sollte als Querschnittsthema der Berufsbildung
dauerhaft etabliert werden. Wird das Thema Berufsbildungsqualitét in der politischen
Diskussion gestérkt, konnte dies das Bewusstsein der Akteure fiir das Thema schérfen
und eine breite Adressatengruppe erreichen. Moglichkeiten hierzu wurden im gemein-
samen Policy Paper zu diesem Modellversuchsprogramm von der Begleitforschung und
dem BIBB aufgezeigt.

Fiir den Forderschwerpunkt , Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Be-

rufsausbildung” stellte sich die Transferproblematik in besonderer Weise. Seiner bildungspo-

litischen Zielsetzung wird nicht schon dadurch entsprochen, dass Beispiele guter Praxis, z. B.

durch Publikationen, nachvollziehbar dargestellt und in die Breite getragen werden. Vielmehr

gilt es, die gefundenen Lésungen mit den Bedarfs- und Motivlagen der Institutionen und Ak-

teure aufderhalb des Modellversuchskontexts nachhaltig zu verkniipfen. Es kommt also we-

sentlich darauf an,

» das Problembewusstsein in der Breite der Unternehmen weiter zu schérfen,

» bisher nicht am Programm Beteiligte zur Ubernahme und zur Weiterentwicklung der ent-
wickelten Innovationen zu motivieren,

p ihre Transferfdhigkeit systematisch zu erproben,

» notwendige Konzeptanpassungen vorzunehmen und

> die Ergebnisse der Transfererprobungen fiir eine erweiterte Offentlichkeitsarbeit zu nutzen.

Gefordert wurden bislang primér die Entwicklung und Dissemination von Modellversuchser-
gebnissen. Um zu einer stérkeren Verallgemeinerung der Modellversuchsergebnisse beizutra-
gen und ihre Anwendung in unterschiedlichen Kontexten zu untersuchen, kann es erfolgver-
sprechend sein, ergédnzend auch die Nachfrageseite zu férdern, z. B. durch die Bereitstellung
eines (geringen) Budgets, das Betrieben fiir die Adaption der Modellversuchsergebnisse zur
Verfiigung gestellt wird. Dies entspricht der Idee von Transfernehmer-Modellversuchen. Be-
gleitend konnten so die initiierten Transferprozesse, aber auch die Barrieren fiir den Transfer,
in den Betrieben empirisch untersucht werden, die nicht in den Modellversuchen beteiligt wa-
ren, um daraus Erkenntnisse fiir Innovationsstrategien in der beruflichen Bildung zu gewin-
nen. Die Durchfiihrung und Dokumentation von Transfer wirken dann auf die transferierte
Berufsbildungsinnovation zuriick und tragen substanziell zur Qualitétssicherung von Modell-
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versuchsergebnissen bei. Die Erfahrungen des Transferprozesses, identifizierte Anpassungs-
bedarfe etc. konnen den Innovatoren in den Modellversuchen zuriickgespiegelt und dann auf
Programmebene ausgewertet werden.

Eine ,zweite Staffel“ von Transferaktivititen konnte dann bereits auf einer empirisch
gesicherten Basis stattfinden. Es ist zu erwarten, dass der Transferaufwand dadurch tenden-
ziell sinkt. So konnte die Transferwirksamkeit von Modellversuchen systematisch gesteigert
werden. Zudem koénnten neben kurz- und mittelfristigen Wirkungen auch solche Wirkungen
erfasst werden, die sich nach einer gewissen Zeit nach Ablauf der Erprobung der Innovation
einstellen. Damit wiirde auch dem Transferverlauf einer Innovation in sozialen Systemen bes-
ser Rechnung getragen. Diesem Konzept folgend ist zu erwarten, dass erst nach der Ubernah-
me der Innovationen durch ausreichend viele sogenannte ,,early adopters“ die Verbreitung der
Innovation rapide ansteigt (vgl. ROGERs 2003).

Modellversuchsprogramme wie das hier dargestellte Programm , Qualitdtsentwicklung
und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung® haben eine bemerkenswerte Offent-
lichkeitswirksamkeit erreicht. Ein weiterer Schritt zur Verstarkung der Resonanz und Nach-
haltigkeit ware die strukturierte Einbeziehung von weiteren Anwendungspartnern. Solch ein
Schritt iibersteigt prinzipiell die Kapazitdt von Einzelmodellversuchen und ist nur im Rahmen
eines Modellversuchsprogramms zu verwirklichen.

5 Fazit und Ausblick

Betriebliche Modellversuchsprogramme stehen in Konkurrenz zu anderen Formen der
Forschungs- und Entwicklungsférderung. Die Weiterentwicklung von Modellversuchs-
programmen ist daher ein drangendes forschungs- und programmpolitisches Thema. Pro-
grammpolitisch konnen betriebliche Modellversuchsprogramme gestarkt werden, indem
durch die Ubernahme von Modellversuchsergebnissen in bisher unbeteiligte Betriebe und
deren Analyse eine noch starkere Verallgemeinerung (gesellschaftlich-praktisch und wis-
senschaftlich) von Modellversuchsinnovationen erreicht werden kann. In der Vor- und
Nachbereitung von Modellversuchsprogrammen sollten dafiir geniigend Ressourcen be-
reitgestellt werden.

Léngerfristige Betrachtung der Ergebnisse und Wirkungen von Modellversuchen

Arbeits- und Ausbildungsprozesse, pddagogische Felder iiberhaupt, sind gepragt von einer
Vielzahl an Einflussfaktoren, die nicht wie in einem Experiment ,kontrolliert* werden kon-
nen. Zudem zeigen sich Effekte — vor allem in der Ausbildung — héufig erst nach dem Durch-
lauf eines gesamten Ausbildungszyklus. Daraus leitet sich die Empfehlung ab, Ergebnisse und
Wirkungen lédngerfristig als bisher zu erfassen, also der Perspektivenwechsel von der Output-
Analyse zur Langsschnittbetrachtung, oder mindestens die Empfehlung der Férderung einer
Nachbereitungsphase von Modellversuchen und Modellversuchsprogrammen.
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Unterstiitzung des Transfers durch die Transfernehmer-Perspektive

Modellversuche sind dadurch gekennzeichnet, dass innovative Konzepte, Methoden und

Instrumente zur qualitativen Verbesserung bzw. Modernisierung der beruflichen Bildung

in Wissenschaft-Praxis-Kooperation entwickelt und in der betrieblichen Praxis erprobt wer-

den. Damit verbunden ist der Anspruch, die Ergebnisse fiir eine breite Adressatengruppe
aufzubereiten und zugénglich zu machen. Der Transferanspruch ist damit bereits im Typus

Modellversuche enthalten und war von Beginn an ein Schwerpunkt im Modellversuchspro-

gramm.

Zwar haben die Modellversuche eine beachtliche Reihe von Wirkungen in Praxis, Wis-
senschaft und Politik entfaltet, aber ihrer Reichweite sind Grenzen gesetzt. Ahnlich wie Qua-
litdtsentwicklung durch die Verkniipfung von Top-down- und Bottom-up-Strategien erfolg-
reich ist, bedarf es auch bei der Transferférderung begleitender Strukturen. Dies kann z. B.
bedeuten, stirker als bisher die Transfernehmerseite zu fordern und
» von Beginn an Fordermittel einzuplanen, um die an der Entwicklung beteiligten Akteure

bzw. Akteursgruppen respektive Anspruchsgruppen friihzeitig als Transferberater/-innen
und Multiplikatoren einzusetzen.

» (geringe) Budgets zu kalkulieren, die weiteren Betrieben fiir die Adaption der Modellver-
suchsergebnisse zur Verfiigung gestellt werden.

b frithzeitig Transferagenturen einzurichten, die Aufgaben der Moderation und Koordina-
tion des Transfers {ibernehmen und Transferprojekte ansto3en. Sie konnen damit beauf-
tragt werden, systematisch Beispiele guter Praxis zu identifizieren, zu bewerten und zu
biindeln.

Die Ubernahme einer Innovation beansprucht zeitliche, finanzielle und personelle Ressour-
cen — aufseiten der Adressaten, die die Kompetenz zur Adaption und Modifizierung der In-
novationen (STocKMANN 2006, S. 129) entwickeln miissen, aber auch aufseiten der Modell-
versuchsakteure, die in dieser Phase als Berater wirken kénnen. Das Verstdndnis von sozialer
Innovation als Koproduktion und arbeitsteiliger Prozess setzt den Transfer von Wissen auf
und zwischen verschiedenen Ebenen voraus — sowie dessen Umsetzung in Handeln. Aufgrund
der breiten Vernetzung der Modellversuche kommen die Entwicklungs- und Verbreitungsim-
pulse aus verschiedenen Richtungen: aus der betrieblichen Praxis selbst, aus anderen Zusam-
menhéngen (regional, Verbund etc.) oder durch die fachliche bzw. wissenschaftliche Beglei-
tung, BIBB-intern und extern. Haufig ergeben sie sich im direkten Austausch und Feedback.
Deshalb ist es wichtig, ausreichend Ressourcen fiir den Austausch und die Beratung innerhalb
eines Modellversuchsprogramms, aber auch fiir die Einbeziehung von Anwendungspartnern
einzuplanen, die sich nicht von Anfang an am Programm beteiligt haben.
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Abstract

This edited volume documents papers contributed to the
debate on the 'Transfer of educational innovations in the
fields of practice, policy making and academic research’
and is therefore connected with the interpretation of and
research into transfer of findings within the area of the
pilot projects and other similarly positioned German and
European programmes. The papers should be viewed as
an expression of (self) observation and (self) reflection
regarding evaluation research relating to the topic within
the context of both projects and programmes. The aims are
to sharpen awareness of a core topic and provide stimuli for
the understanding, planning, structuring and evaluation of
systematically designed and jointly implemented transfer
processes. There are also reflections on correlative effects
and on issues relating to the use of knowledge by third
parties.
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