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Vorwort

Der vorliegende Band dokumentiert Modelle des Zusammenwirkens von Wissenschaft und
Praxis bei der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Neuerungen im Kontext von Be-
rufsbildung und Arbeitsgestaltung. Der Erfahrungshintergrund der Autoren und Autorinnen
ist vor allem die wissenschaftliche Begleitung von auf3erschulischen Modellversuchen und
Entwicklungsprojekten des Bundesinstituts fiir Berufsbildung. Zu Wort kommen aber auch
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen aus anderen vergleichbaren nationalen und inter-
nationalen Forschungs- und Entwicklungsprojekten.

Die Aufgaben, die sich der Forschung in diesem Umfeld stellen, sind eingebettet in ein
Umfeld mit jeweils unterschiedlichen Akteuren. Deren Anwendungs- und Verwertungsin-
teresse kontrastiert in der Regel mit dem Selbstverstdndnis der Wissenschaftler/-innen und
den Anforderungen an wissenschaftliches Arbeiten. Umso wichtiger ist die Auseinanderset-
zung mit den theoretischen und methodologischen Grundlagen, die Reflexion des eigenen
Tuns, aber auch die Kommunikation mit den Mitwirkenden im Praxisfeld. Unterschiedliche
Forschungsansétze liefern Beitrdge zu diesem Forschungstypus: die Handlungs- und Begleit-
forschung, die angewandte und Modus 2-Forschung, die partizipative und transdisziplindre
Forschung, Design-Based Research und die transformative Forschung. Angesichts dieser Aus-
gangslage will der vorliegende Band einen Beitrag zu einem Diskurs iiber die theoretischen
und methodologischen Fundamente dieses vorwiegend mit qualitativen Methoden arbeiten-
den Forschungszweiges leisten.

Auf der Suche nach einem angemessenen wissenschaftlichen Verstdndnis und einer
iibergreifenden Verstandigung iiber Grundlagen, Funktionen und Profil(e) berufs- und bil-
dungswissenschaftlicher Gestaltungsforschung wird einem breiten Spektrum von plural
akzentuierten Zugangen und Blickwinkeln Raum gegeben, um interessierten Kollegen und
Kolleginnen Einblicke in den Prozess der Ausdifferenzierung und in Debatten der Selbstver-
stindigung zu vermitteln. Zusammengefiihrt werden Beitrdge aus Deutschland und dem
Ausland zu Einzelaspekten ebenso wie umfassende programmatische Ansitze sowie vertiefte
Analysen mit methodologischem und erkenntnistheoretischem Hintergrund. Aufgezeigt und
gegeniibergestellt werden unterschiedliche Verortungen sowie multiperspektivische For-
schungsansétze, die in einem begriindeten Verhiltnis zu den jeweiligen Aufgaben, Gegen-
stdnden und Referenzwissenschaften stehen. Diese kénnen sich wechselseitig erganzen, sich
aber auch im Widerstreit miteinander befinden.

Trotz der Vielfalt der Einzelbeitrage existiert eine Fiille von Schnittstellen und Beriih-
rungspunkten in den Vorgehensweisen. Entsprechend gilt es, notwendige Differenzierungen
und Differenzen, aber auch Beziige, Verbindungslinien und offene Fragen herauszuarbeiten
sowie Zuordnungen zu treffen. Dieses Unterfangen bleibt vorlaufig und will dazu anregen,




das Begonnene weiterzufiithren. Thematisiert wird auch die Weiterentwicklung des metho-
dischen Instrumentariums, um verdnderten Anforderungen an die Qualitét der Forschung zu
geniigen und Anstof3e zu geben, die Forschungskompetenzen, insbesondere des wissenschaft-
lichen Nachwuchses, zu sichern. Nicht zuletzt spielen ethische Fragen und Werthaltungen
dabei eine wichtige Rolle.

Wir verstehen den Band als Denkanstof} fiir eine Diskussion auf breiterer Ebene, um un-
terschiedliche Ansétze und Positionen zu markieren, aber auch vermeintlich uniiberbriickbare
Gegensatze und Dualismen in Bezug auf Theorie und Empirie sowie die Gestaltung sozialer
Wirklichkeit ein Stiick weit zu iiberwinden in Richtung auf eine produktive Verschrdnkung
und Betonung des inneren Zusammenhangs von Mitgestalten, Erkenntnisprozess und Theo-
riebildung.

Parallel erscheint — ebenfalls vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) herausgege-
ben - ein Band zum ,Transfer von Bildungsinnovationen. Beitrdge zur Transferforschung®.
Beide Bdnde zusammen bilden ein Gesamtpaket und enthalten eine Bandbreite von For-
schungsbefunden aus unterschiedlichen Praxisprojekten, Programmen und Fachdisziplinen.

Reinhold Weifs
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Einleitung

Hintergrund

Der vorliegende Band fiihrt Perspektiven wissenschaftlicher Begleitungen in Modellprojek-
ten und Programmen neuen Typs mit Stimmen aus unterschiedlichen, aber partiell 4hnlichen
Forschungsansétzen zusammen, deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede in einem zweiten
Schritt genauer zu reflektieren sind.

»Wissenschaft als moglicher Referenzpunkt und Einflussgrof3e” (LANGE/SENGHAAS/KNO-
BLOCH 1997, S. 2 f) im Prozess gesellschaftlicher Verdnderung ist ein Thema, das wissenschafts-
politisch hochaktuell ist (siehe u. a. WisSENSCHAFTSRAT 2015). Die Herausforderungen einer
globalisierten, sich immer schneller wandelnden Wirtschaft, Wissenschaft und Gesellschaft
bringen neue Modi und Modellierungen der Interaktion von Forschung und Bildungspraxis her-
vor, um vielfaltige Expertise zum allseitigen Nutzen zu biindeln. In den (Berufs-)Bildungs- und
Sozialwissenschaften sind viele seit Jahren auf der Suche nach einem dem jeweiligen Gegen-
stand, seiner Dynamik und Komplexitdt angemessenen wissenschaftlichen Selbstverstdndnis,
das zugleich die praktische Relevanz und Wirksamkeit des eigenen Tuns erhoht — um nur einige
Disziplinen und ,wissenschaftliche Arenen“ (Euler) zu nennen, beispielsweise in der:
Berufsbildungsforschung,

Arbeitsforschung, Industriesoziologie und Organisationspsychologie,
Erwachsenenbildungsforschung und Organisationspadagogik,
Aktions- und Handlungsforschung,

Modus 2- und transdisziplindren Forschung,
Design-Based-Forschung,

transformativen Forschung,

qualitativen Forschung und in der

VVVVYVVYYVYYVYY

Evaluationsforschung.

Zwischen diesen Diskursfeldern und analytischen Positionen ergeben sich vielfiltige Bezii-
ge, sowohl Berithrungspunkte, Verbindungslinien und Schnittmengen als auch Differenzen,
die jeweils genauer herauszuarbeiten und auszutarieren sind. Neben (berufs-)pddagogischen
und sozialwissenschaftlichen Entwicklungsansétzen sind beispielsweise realiter auch 6kono-
misch-technokratische Management-Ansatze oder -Elemente durchaus auffindbar. Allerdings
konnen die genannten Forschungsrichtungen hier nicht alle in extenso dargestellt werden,
jedoch werden Hinweise auf weiterfiihrende Literatur vermittelt.




Wissenschaftliche Begleitforschung zeichnet sich prinzipiell durch eine bipolare und doch
integrative Orientierung aus, d. h. einerseits ist sie gestaltungsorientiert angelegt entspre-
chend dem Entwicklungsauftrag und dem Anspruch auf Umsetzungsorientierung, anderer-
seits ist sie wissenschaftlich — theoriebezogen, kritisch und analytisch auf Erkenntnisgewinn
und Evaluation ausgerichtet. Die Methoden von Forschung und die Vorgehensweisen bei der
Weiterentwicklung und Evaluation der Bildungspraxis sind sowohl an Inhalte gekniipft und
kontextbezogen als auch methodologisch und theoretisch riickgebunden.

Zwar verfiigt die wissenschaftliche Begleitung von auf3erschulischen Modellversuchen
des Bundes aus einer 40-jahrigen Geschichte iiber reichhaltige Erkenntnisse und Erfahrungen
in der Ausdeutung und Gestaltung von Innovations- und Transferprozessen. Dennoch spielt
sie in der deutschen Forschungslandschaft nach wie vor eine eher marginale Rolle. Umso
wichtiger erscheint es, dass dieser auf die Reform beruflicher Bildungspraxis orientierte For-
schungstyp einer theoriebasierten und gleichzeitig auf Gestaltung ausgerichteten wissen-
schaftlichen Begleitung eine stiarkere Integration in die Forschungslandschaft erfahrt.

Intention - Zielsetzung

Im Rahmen einer BIBB-Forschungswerkstatt, iibergreifender Veranstaltungen und in den
Gremien des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) werden seit Jahren Anschliisse der
Modellversuchsforschung an Entwicklungen, die in der Wissenslandschaft diskutiert werden,
auf theoretischer, methodologisch-methodischer und inhaltlicher Ebene ausgelotet, erértert
und zum Teil kontrovers diskutiert.

Vor dem Hintergrund von Diskursen zu verschieden ausgeprigten Forschungszugéngen
im In- und Ausland sowie in Anbetracht der Erkenntnisse aus und Erfahrungen mit neuen
Programmtypen mochte der hier vorgelegte Reader ,,Gestaltungsorientierte Forschung“ An-
regung geben fiir die weitere Prézisierung und Konturierung der Thematik. Deshalb wurde
der Kreis der Autoren und Autorinnen erweitert, um Denkrdume iiber den eigenen Zirkel hin-
aus zu eroffnen. An der Forschungswerkstatt waren bereits renommierte Wissenschaftler und
Wissenschaftlerinnen aus Norwegen und Deutschland beteiligt. Unterschiedlich akzentuierte
und verortete Beitrdge und Sichtweisen von Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen zu
einem fundierten und komplexitatsangemessenen wissenschaftlichen Selbstverstdndnis wer-
den hiermit einer breiteren (Fach-)Offentlichkeit zuginglich gemacht.

Ziel der Publikation ist es also zum einen, den Stand der Auseinandersetzung mit dem
spezifischen Rollen- und Aufgabenprofil von wissenschaftlicher Begleitung im Spannungs-
feld von Forschung, Politik und Bildungspraxis zu dokumentieren und somit Einblicke in das
Feld und Transparenz zu ermoglichen hinsichtlich der Potenziale und Grenzen dieses For-
schungstyps. Unter Qualitatsaspekten soll der Band zum anderen zu einer Verstdndigung
iiber die methodologischen und erkenntnistheoretischen Grundlagen, die Funktionen und
Giitekriterien beitragen. Er soll anregen, vermeintlich uniiberbriickbare Gegensatze zwi-



schen verschiedenen Forschungsrichtungen ein Stiick weit zu iiberwinden in Richtung auf
eine produktive Verschrankung von partizipativer Prozessgestaltung, begleitender Erkennt-
nisgewinnung und Theoriebildung.

Unterschiedlichen Blickwinkeln wird bewusst Raum gegeben, um einen Bezugsrahmen
aufzuspannen und eine Bandbreite vorhandener und erprobter Ansétze widerzuspiegeln.
Teils handelt es sich um verwandte und sich ergdnzende Ansétze, die gleichwohl unter ver-
schiedenen Bezeichnungen gefasst werden. Teils stehen sich gegensatzliche Positionen und
inkommensurable Paradigmen gegeniiber, die weitere Fragen aufwerfen und Diskussionen
evozieren. Die Auseinandersetzung mit den methodologisch-methodischen und theoretischen
Fundamenten dieses Forschungstyps soll mit dazu beitragen, das Profil und Repertoire von
Forschung in Modellversuchen und Entwicklungsprogrammen als Katalysatoren des Wandels
im Feld der beruflichen Bildung zu erweitern und zu schérfen.

Angesichts anstehender Generationswechsel zielt die Publikation nicht zuletzt mit Blick
auf kiinftige Beteiligte in Forschung, Politik und Bildungspraxis auch auf eine Sensibilisie-
rung und Weitergabe von Wissensbestédnden ab.

Anmerkungen zum Aufbau

Im Kapitel I stehen der Ansatz des Design-Based-Research und das Paradigma einer Wissen-
schaft-Politik-Praxis-Kommunikation und Wissenschafts-Praxis-Gestaltung im Mittelpunkt,
die fiir die strategische Ausrichtung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) leitend
sind. Die Beitridge sind zugeordnet nach den Referenzwissenschaften Sozialwissenschaft/
Arbeitssoziologie und Berufspadagogik — wohl wissend dass die Verankerung wissenschaft-
licher Begleitforschung in verschiedenen disziplindren Kontexten in Wirklichkeit noch weit-
aus vielfaltiger ist. Reprasentiert sind langjéhrig erfahrene, typische Vertreter/-innen bzw.
Vorreiter/-innen der Diskussion.

Kapitel II fokussiert wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Fragen.
Hier stehen insbesondere Perspektiven der international ausgerichteten und verankerten par-
tizipativen Praxisforschung und der Aktionsforschung im Vordergrund. Dariiber hinaus wird
ein phdnomenologischer Ansatz fiir eine lebenswissenschaftliche Fachdidaktik entfaltet. Daran
schlief3en Beitrage aus der Erwachsenenbildungsforschung und der Organisationspadagogik an.

Kapitel III wirft ein Schlaglicht auf die empirischen Praktiken und methodischen Umsetzun-
gen gestaltungsorientierter Forschung, indem einige exemplarisch ausgewédhlte Methoden
und Beitrage, die die Reflexivitat der beteiligten Personen und Organisationen unterstiitzen,
prasentiert werden. Die dahinterstehende ganze Bandbreite der in Modellversuchen und Ent-
wicklungsprgrammen erprobten Verfahren und Methoden ist erheblich reichhaltiger. Neben
der miindlichen und/oder schriftlichen Befragung und der Beobachtung spielen Fallstudien,



Gruppendiskussionen, Facharbeiter-Experten-Workshops, Arbeitsprozess- und Aufgaben-
Analysen, Planspiele sowie die Moderation von Fokus- und Grof3gruppenveranstaltungen
eine wichtige Rolle. Die Palette umfasst nicht nur den Kanon der Lehr-Lern- und Feedback-
Methoden sowie der Themenzentrierten Interaktion (TZI). Sie bedient sich auch der Instru-
mente des Coachings, des Change Managements und der Organisationsentwicklung ebenso
wie des weiten Spektrums klassischer und neuerer, visualisierender sozialwissenschaftlicher
Methoden, wie sie in einschldgigen Handbiichern verschiedener Schulen dokumentiert sind.
So wurde z. B. in einem Modellversuch erfolgreich mit Themen- und Prozess-Memos nach der
"Ground-Theory-Methodologie" gearbeitet (siehe BRUGGEMANN/DEHNBOSTEL/RoHS 2010).
Qualitative und partizipative Verfahren sind vielfach vorherrschend, wenngleich - vor allem
bei grofleren Datenmengen — in Programmevaluationen faktisch ldngst auch standardisierte
Verfahren im Methoden-Mix eingesetzt und bei Triangulationen einbezogen werden. Nicht
zuletzt wurde in Modellversuchen mit experimentellen Ansétzen gearbeitet, wie z. B. mit
Evaluationsaufgaben zur Ermittlung von beruflicher Identitit (siehe auch RAUNER/GROLL-
MANN 2017).

Kapitel IV beinhaltet konkrete Beispiele fiir die Heterogenitét in der Programmevaluation. Zwei
der Beitrége gehen auf die Evaluation von inzwischen abgeschlossenen Programmen nach der
Neustrukturierung der Begleitforschung in Modellversuchen ein. So stellte die Einrichtung
einer zentralen, externen wissenschaftlichen Begleitung fiir alle Projekte eines Programms
fiir die neustrukturierten Modellprogramme zunéchst ein Novum dar. Der in diesem Format
fiir die Wirtschaftsmodellversuche neue Aufgabenzuschnitt der Begleitforschung hat entspre-
chende Akzentverschiebungen mit Auswirkungen auf das Zusammenspiel von Bildungspra-
xis und wissenschaftlicher Begleitung zur Folge. Zuvor war wissenschaftliche Begleitung den
einzelnen Modellprojekten in unterstiitzender, erkenntnisgenerierender und evaluierender
Funktion zugeordnet. Auf der anderen Seite sind auch unter den neuen Bedingungen in den
Projekten erfahrene und engagierte Wissenschaftler/-innen und Forschungsinstitute anzutref-
fen, die substanzielle Beitrdge zur Initiierung, inhaltlichen Gestaltung und Verbreitung von
Bildungsinnovationen leisten und die Theorie- und Methodenbildung vorantrieben. Die {ib-
rigen drei Beitrdge thematisieren Erkenntnisse und Erfahrungen mit Evaluation im Rahmen
wissenschaftlicher Begleitforschung in weiteren Programmen und Projekten auf nationaler
und europiischer Ebene.

Mit der Publikation verbindet sich der Wunsch, nicht nur einem engeren Fachpublikum Ergeb-
nisse aus der Modellversuchsforschung zur Kenntnis zu bringen, sondern auch einem grof3e-
ren Kreis von Bildungsverantwortlichen Potenziale und Grenzen derselben zu verdeutlichen.

Allen Autorinnen und Autoren sei noch einmal herzlich gedankt — auch fiir die Geduld,
die sie angesichts vieler Verzégerungen aufgebracht haben. Dank sei insbesondere Dr. Doris
A. Zimmermann fiir das Lektorat und die gute Zusammenarbeit ausgesprochen.
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Dorothea Schemme

Kritische Uberlegungen zu theoretischen

und methodologischen Fragestellungen einer
gestaltungsorientierten Forschung und ihren
Rahmensetzungen in Reformprogrammen

Als Variante empirischer Sozialforschung zeichnet sich programmbegleitende For-
schung durch ihre doppelte Orientierung auf Erkenntnis und Gestaltung von sozialen
und innovativen Entwicklungsprozessen in komplexen Zusammenhingen — wie bei-
spielsweise der beruflichen Bildung — aus. Damit bewegt sie sich im Spannungsfeld zwi-
schen unterschiedlichen Arbeits- und Wissenskulturen, zwischen Disziplinaritit und
Transdisziplinaritit. Die widerspriichliche Lage dieses Forschungstyps ist Anlass fiir
einige grundlegende theoretische und methodologische Uberlegungen zum Verstiind-
nis und zur Qualitét dieses Forschungstyps.

1. Zur widerspriichlichen Lage gestaltungsorientierter
Begleitforschung

Die Begleitforschung von Modellversuchen des Bundes gehort seit vier Jahrzehnten als For-
schungsfeld zum Traditionsbestand der Berufsbildungsforschung. Laut § 90, Absatz 3, 1d
Berufsbildungsgesetz (BBiG) hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) die Aufgabe,
,Modellversuche einschlieRlich wissenschaftlicher Begleituntersuchungen zu fordern“. Als
eine Variante empirischer Sozialforschung zeichnet sich programmbegleitende Forschung
durch ihre fundierende, versuchsunterstiitzende, erkenntnisgenerierende und evaluierende
Funktion aus. Zum Anspruch auf wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn kommt der Anspruch
hinzu, praktikable Ergebnisse zu entwickeln, zu erproben und in dhnlich gelagerte Kontexte
zu transferieren. ,Angewandte Forschung sieht sich mit der doppelten Herausforderung kon-
frontiert, dass Innovationen nicht nur entwickelt, sondern auch implementiert, also erfolgreich
zur Anwendung gebracht werden sollen.“ (PONGRATZ/BIRKEN 2015, S. 1) Begleitforschung von
politischen Reformprogrammen — nicht nur in der Berufsbildung, sondern auch in anderen
Ressorts — iibernimmt somit eine Scharnierfunktion zwischen ko-kreativer Praxisforschung,
disziplindrer Wissensgenerierung und praxisbezogener Wissensverwendung (vgl. SCHAFFTER
2016, S. 2).
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Ungeachtet ihrer reichhaltigen Expertise in der Ausdeutung und Gestaltung von Entwick-
lungs- und Transferprozessen spielt die Begleitforschung von Modellprogrammen in der
deutschen Forschungslandschaft eine eher randstédndige Rolle. Thr Status steht in deut-
lichem Gegensatz zur wissenschaftspolitischen Programmatik, dem augenblicklich for-
cierten Trend zu mehr Anwendung und Verwendung von Forschung in neuen Formen der
Interaktion mit der Zivilgesellschaft. Angesichts weltweiter Krisen und beschleunigter
Transformationen ist Wissenschaft aufgefordert, in interdisziplindren Arrangements und
neuen Formen der Kooperation gemeinsam mit heterogenen Akteuren Forschung und Inno-
vation zu integrieren, um ,grofse gesellschaftliche Herausforderungen® (WISSENSCHAFTS-
RAT 2015) aufzugreifen und ihnen durch proaktive Gestaltung wirksam zu begegnen. So
stellt sich beispielsweise die Technische Universitit Berlin mit transdisziplindren Verbund-
projekten und Trialog-Veranstaltungen diesen Herausforderungen und verpflichtet sich
zum "Forschen fiir die Gesellschaft und mit der Gesellschaft" (TU-intern Nr. 5/2017). Da
Probleme im kleinen wie im grof3en Maf3stab weder rein theoretisch im Sinne von Deduk-
tion, Intervention und Instruktion zu 16sen sind, noch ,,die Moglichkeit eines privilegierten
Standpunkts“ existiert, von dem aus es ,,den ,richtigen‘ Blick auf die Dinge“ (vgl. BOURDIEU
1996, S. 262 f.) geben kann, wird Wissen in einem kreativen Prozess mit der Bildungspraxis
generiert sowie entwerfend und erprobend angewandt. Dies impliziert einen partizipativen
Prozess des Untersuchens, gestalterischen Entwickelns und Reflektierens mit Personen und
Organisationen sowie eine mehrperspektivische Zusammenarbeit iiber Disziplingrenzen
hinweg. Fertige Konzepte von auf3en ohne angemessene Beteiligung, Befahigung und Mit-
wirkung der Betroffenen wiirden in Unternehmen langerfristig nicht angenommen, wie aus
der Organisationsentwicklung hinreichend bekannt ist.

Der wissenschaftspolitische Perspektivwechsel korrespondiert mit der Wendung zur
»Entwicklung einer gestaltungsorientierten Berufsbildung®, die durch den Bericht der En-
quete-Kommission des Deutschen Bundestages ,,Zukiinftige Bildungspolitik — Bildung 2000“
markiert wurde (DEUTSCHER BUNDESTAG 1990, S. 5, 20, 28).

,Der Tradition einer Anpassung der Beschiftigten an den Wandel der Arbeitswelt wur-
de die Leitidee einer gestaltungsorientierten Berufsbildung entgegengesetzt, Jugend-
liche fiir die Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer und 6ko-
logischer Verantwortung zu befédhigen. Diese Leitidee reicht weit iiber die berufliche
Bildung hinaus und ist geeignet, die bildungstheoretische Trennung in allgemeine und
berufliche Bildung aufzuheben und bildungspraktisch die berufliche Bildung in das
Bildungssystem so zu integrieren, dass ein hohes Mal$ an wechselseitiger Durchlassig-
keit gegeben ist.”

(RAUNER 2008, S. 28)

Grundlegend fiir die gestaltungsorientierte Forschung ist ein erweiterter Gestaltungsbegriff. Die-
ser umfasst Gegenstandliches wie Immaterielles, also nicht nur die Formgestaltung von materi-
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ellen Dingen des tiglichen Gebrauchs, sondern auch soziale Beziehungen, Prozesse der Kommu-
nikation und Information sowie Strukturen. Design, das , Alternativen zum gesellschaftlichen
Status quo“ aufzeigt, wird nach von Borris mehr und mehr zu einer ,,Leitdisziplin der Zukunft*:

,Diese ,Bedeutungsausweitung’, so Bruno Latour, kommt dem Design zu, weil davon
,das gesamte Lebensgefiige betroffen ist‘. Deshalb ist Design, so Latour, ,der Ersatz fiir
Revolution und Modernisierung‘ geworden (LATOUR 2010, S. 24).¢

(voN Borris 2016, S. 136)

vON Borris weist auf den ermoglichenden und zugleich begrenzenden Charakter des prakti-
schen Gestaltens hin. Indem es neue Denk- und Handlungsweisen erdffnet, ,,begrenzt es aber
auch den Moglichkeitsraum, weil es neue Bedingungen schafft“. Er sieht entwerfendes De-
sign und unterwerfendes Design in einem Spannungsverhéltnis: ,,Entwerfen, verstanden als
Gegenteil von Unterwerfen, ist die praktische Umsetzung der Aufklarung.“ Demgegeniiber
kann probleml6sendes Design auch ,,die bestehende Ordnung“ sichern — etwa wenn eine Re-
organisation betrieblicher Prozessablaufe ausschlieSlich auf 6konomische Daten ausgerich-
tet ist. ,An sich gilt diese Doppelwertigkeit fiir alle Wissenschaft“ (Napig/ErRDHEIM 1980,
S. 38), deren Kenntnisse sowohl affirmativ und technokratisch verwertet als auch emanzipa-
tiv und kritisch genutzt werden kénnen. Zur Praxis eines ethisch verantwortungsvollen und
verdndernden Designs gehort es, (Selbst-)Aufklarungsprozesse der Handelnden methodisch
anzuleiten, diese zu befdhigen, Probleme ihres Alltags zu {iberwinden und zukunftsorien-
tiert ,,eine bessere Gesellschaft zu erschaffen”. In den Kulturwissenschaften ,,wird nicht nur
die ... gestalterische Praxis des Entwerfens wissenschaftlich ergriindet, sondern auch als
wissenschaftlich legitimiert: Entwerfen wird — ergénzend zur wissenschaftlichen Epistemo-
logie — als eine eigenstandige kiinstlerische Form der Erkenntnisproduktion beschrieben.“
(voN Borris 2016, S. 9, 11, 14, 20 f., 28, 136). Ahnlich gilt im Design-Based Research Ent-
wicklung als integraler Bestandteil von Forschung und als bildungswissenschaftliche Téatig-
keit, die Gestaltungskraft fiir sich beansprucht (vgl. REINmMANN 2005, S. 67).

Angesichts der inhérenten, ethischen, sozialen und politischen Komponenten gestal-
tungsorientierter Wissenschaft sowie angesichts von ,vernetzten Wirkungen“ ist bei design-
basierter Forschung von einer nur begrenzt wirksamen Steuerbarkeit bei gleichzeitig zu
wahrender wissenschaftlicher Unabhangigkeit auszugehen. Umso wichtiger ist das ,,Metho-
denarrangement der Perspektivverschrankungen®, das Konstellationen, Verlauf und Wirkun-
gen von Mafinahmen genau und systematisch nach verschiedenen Gesichtspunkten und von
verschiedenen Standpunkten aus betrachtet und kommunikativ validieren lasst (vgl. GIESEKE
2007). DAUSIEN spricht von einer Verortung der Forschung im sozialen Raum mit eigener Posi-
tioniertheit und Perspektivitat (vgl. DAUSIEN 2007, Absatz 9).

BERGMANN/ScHRAMM betonen den Aspekt der Integration als zentral fiir die Qualitét
transdisziplindrer Forschung. Sie unterscheiden verschiedene Ebenen eines integrativen Zu-
gangs. Dieser vollzieht sich in einem iterativen und rekursiven Wechselspiel von Austausch
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und Verstandigung mit den Betroffenen, zielt auf die Entfaltung eines Gegen-Standes! in der
Dynamik seiner Verdnderung und auf reflexive Erkenntnisgewinnung ab:

»Integration bezieht sich dabei nicht nur auf die soziale Integration unterschiedlicher
(aus Wissenschaft und Praxis stammender) Forschungsakteure, sondern ebenso auf
die kognitive Integration von Wissen aus verschiedenen Disziplinen und Praxisbe-
ziigen. Da in transdisziplindren Vorhaben das Wissen neu aufeinander bezogen und
geordnet werden muss, ist die Frage der Integration zentral ... Erst Integration auf ei-
ner kognitiven, aber auch auf einer sozialen, einer kommunikativen, einer organisa-
torischen und moglicherweise auch auf einer technischen Ebene fithrt dazu, dass die
transdisziplindre Forschung gute Ergebnisse zu erzielen vermag.”

(BERGMANN/ScHRAMM 2008, S. 10)

In den sozial-6kologischen und naturwissenschaftlich-technischen Fachern wurden langst
Dialogplattformen zur Férderung innovativer Forschungsanséatze eroffnet, die dazu einladen,
trans- und interdisziplindre Denkweisen sowie methodisches Know-how kennenzulernen wie
z. B. die Methode des Design Thinkings. Zudem hat das BMBF ein ,,Grundsatzpapier des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Wissenschaft zur Partizipation“ und Biirgerbeteiligung ver-
offentlicht (BMBF 2016). Nichtsdestotrotz erscheint die bildungs- und sozialwissenschaftlich
ausgerichtete Modellversuchsforschung immer noch legitimationsbediirftig gegeniiber einer
»mittlerweile obsoleten Engfiihrung auf ein disziplinédr eingehegtes Wissenschaftsverstand-
nis“ (SCHAFFTER 2016, S. 1). Letzteres erscheint besonders in Deutschland sehr ausgeprégt:
,Der ,Modus 1‘ der Wissensproduktion ist ... disziplinar organisiert und institutionell veran-
kert.“ (BRANDTSTATTER 2010, S. 198)

1.1 Zwischen Disziplinaritat und Transdisziplinaritat

Obwohl Universitiaten — neben oder im Verbund mit privaten Forschungs- und Bildungsein-
richtungen — durchgéngig in hohem MaRe in Modellversuchen, Entwicklungsprogrammen
und Forderschwerpunkten die Aufgabe einer wissenschaftlichen Begleitung iibernommen
haben, unterstellt BEck in seiner ,erneute(n) Stellungnahme® der Modellversuchsforschung
pauschal, dass sie bisher nicht zur Theoriebildung gefiihrt habe und auch nicht fithren konne,
da ,,Theorien“ nicht aus singuldren Kontexten zu gewinnen seien (s. BEck 2015, S. 57; s. dazu
auch ZimMER 2016, S. 2; DEHNBOSTEL 1998, S. 186; SCHEMME/GRoss 2012, S. 50). Zur gerin-
gen Fallzahl und zur Frage, was man auf der Grundlage schon aussagen kann — Stichwort:
Représentativitét — 1dsst sich einwenden:

1 FLUSSER schreibt zum Wesen des Gegen-Standes: ,Gegenstand ist, was im Wege steht, dorthin geworfen wurde. (...)
Die Welt ist insoweit gegenstandlich, objektiv, problematisch, insoweit sie behindert.” (FLUSSER 1993, S. 40) VON
BoRRIs ergdnzt: ,Diese zweite Bedeutungsebene von Gegenstand findet sich etymologisch auch im Begriff ,0bjekt’
(von lateinisch obiectum, das Entgegengeworfene).” (vON BORRIS 2016, S. 15).



Zur widerspriichlichen Lage gestaltungsorientierter Begleitforschung

»In der qualitativen Forschung ist nicht die Anzahl der Félle das Wichtigste. Wichtiger
ist:

» die Informationshaltigkeit der Falle,

» wie sich die Stichprobe zusammensetzt, wie sich die Félle zueinander verhalten,
» das Ziel der Untersuchung (Wird Verallgemeinerung angestrebt? Welche?).”

ScHREIER/WEYDMANN zufolge fullt die haufige Frage bzw. Kritik auf der ,Logik der
empirischen/statistischen Verallgemeinerung von einer Stichprobe auf eine Grundge-
samtheit.”

(ScHREIER/WEYDMANN 2016, Folie 5)

Beck bezeichnet die ,,sog. Modellversuchsforschung“ als eine ,besonders problematische
Spielart” eines Wissenschaftsverstdndnisses, ,,in deren Rahmen Wissenschaftler sich in das
Feld der berufspiddagogischen Praxis begeben, um dort Innovationen mitzugestalten und dies
als genuin wissenschaftliche Tatigkeit auszuweisen.“ (Beck 2015, S. 57) Einer Untersuchung
von Berufsbildung in artifiziellen Settings halt Bremer die Unverzichtbarkeit des Zugangs
zur Realitit und authentischen Situationen des betrieblichen Lehrens und Lernens sowie zur
Wirklichkeit der Kompetenzverldufe in betrieblichen Praxisgemeinschaften entgegen: ,Wir
brauchen den Feldzugang, den die Modellversuche geboten haben, um iiberhaupt in der Be-
rufsbildungsforschung weiterzukommen. ... Es geht um eine anspruchsvollere Verkniipfung
von Forschung und Begleitung.“ (BREMER 2008, Folie 10)

Typische Zweifel und Vorbehalte, die fast schon stereotyp gegen die transdisziplinédre
und dhnlich gegen die Modellversuchsforschung vorgebracht werden, beziehen sich auf die
wissenschaftliche ,,Qualitdt und die dabei zu beriicksichtigenden Kriterien“. Es wird bemén-
gelt, dass neben einer Fiille von deskriptivem Material — aus zum Teil durchaus breit angelegter
Feldforschung — wenig Erkenntnisgewinn im Sinne von Allgemeingiiltigkeit und wenig belast-
bare Ergebnisse zum Wissenstransfer in wissenschaftlicher Hinsicht zu verzeichnen seien (vgl.
BERGMANN/ScHRAMM 2008, S. 8). Dabei wird Wissenschaft haufig gleichgesetzt mit Hypothe-
senbildung und -testung unter reduzierten Laborbedingungen nach dem objektivistischen Mo-
dell - als wéren Bildungsprozesse rein objektive Prozesse und als kénnten Intersubjektivitét
und Subjektivitat vollig vernachlassigt werden. Aulder Acht gelassen wird ferner, dass neben
standardisierten auch qualitative Forschungsstrategien existieren, insbesondere das ,qualita-
tive Experiment“, denn es geht ja um qualitative Verdnderungen der beruflichen Bildung:

»Das qualitative Experiment ist der nach wissenschaftlichen Regeln vorgenommene
Eingriff in einen (sozialen) Gegenstand zur Erforschung seiner Struktur® (KLEINING
1986, S. 724) ... ist explorativ angelegt, Prototyp heuristischer Forschung ... Heuristi-
sche Forschung ist der reflektierte und systematische Einsatz von Such- und Findever-
fahren zur Gewinnung von Erkenntnis durch Empirie.”

(KLEINING 2010, S. 66)
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Aus der Sicht des Kritikers Beck sind weder eine kontextbezogene Wissenschaft-Politik-Praxis-
Kommunikation vorgesehen, die die Komplexitat und Vielstimmigkeit der beruflichen Wirk-
lichkeit in Betracht zieht und Wissenschaft in die Praxis einbindet, noch eine Selbstanwendung
des Bildungsanspruchs, die Betroffene stdrkt, indem sie ihnen Moglichkeiten zur Erforschung
und Reform ihrer Alltagspraxis gibt. Wechselseitiges Lernen und das reflexive Moment in der
Forscherpraxis erscheinen irrelevant. AufSerdem wird davon abgesehen, dass es nicht den ho-
mogenen Begleitforschungstyp gibt, genauso wenig wie einen homogenen Betriebstyp:

,Kompliziert werden solche Auseinandersetzungen angesichts dessen, dass es kei-
nen homogenen Betriebstyp gibt, der eine bestimmte Form betrieblich-beruflicher
Bildungspraxis présentiert, sondern je nach Betriebsgrofe, Betriebsart, Marktposi-
tion, betrieblichen Selbstverstindnissen und Strategien bei der Arbeitsorganisation
und Personalpolitik der betriebliche Stellenwert, die Zugénge zu betrieblich-beruf-
licher Bildung, der Gestaltungsanspruch, die Inhalte und Formen, die Mitarbeitero-
rientierung sowie die Vorstellung von Lernfoérderlichkeit von Arbeit stark variieren
konnen.“

(BUCHTER/FISCHER/SCHLOMER 2016, S. 2)

Anstatt die Beteiligung an der Umgestaltung eines empirischen Feldes als Defizit und Verlust
von Wissenschaftlichkeit im Sinne von Distanz und Objektivitéat auszulegen, geht es nach Boh-
le um ,eine Ausweitung der Erkenntnis- und Gestaltungsméglichkeiten von Wissenschaft®.
(BOHLE 2010, S. 55 f)) Die ,,Einbeziehung bedeutungsvoller Kontexte, authentischer Aufgaben
und multipler Perspektiven im Lernproze3“ schafft neue Méglichkeiten, ,iiber Erfahrung und
reflexive Wissensanwendung® theoretisches und praktisches Wissen zur Bearbeitung und
zum Verstdndnis von Problemen zu integrieren und zu vertiefen (GRUBER/MANDL 1996, S. 24,
31; siehe auch: PonL/HirscH HapornN 2008, S. 70)

Hinzu kommt in der Literatur wie in der 6ffentlichen Diskussion eine teils mangelnde Un-
terscheidung zwischen schulischen und aullerschulischen Modellversuchen sowie zwischen
Modellprojekten und Programmen neuen Typs. Angesichts differenzierter formaler, betriebli-
cher und sozialer Bedingungen ist de facto eine Variationsbreite, Pluralitat und Gestaltungsof-
fenheit der Forschungs- und Entwicklungsansitze bei prinzipieller Ubertragbarkeit von vorn-
herein konstitutiv. Diese unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Legitimation und Praktiken; als
malfdgeblich gilt die Passung zum Gegenstand und zur Fragestellung. In sozialen und lokalen
Kontexten wird von einer grofRen Differenziertheit der Fragestellungen, Zugénge, Umsténde
und Einflussfaktoren ausgegangen. Zu den unterschiedlichen Forderformaten und zur Komple-
xitat der Wirklichkeit kommen Unwaégbarkeiten, Interdependenzen, Ungewissheiten und die
Diversitat von Problemsichten hinzu. Die Begleitforschung von Modellversuchen ist daher — wie
angewandte Forschung generell — ,weniger als geschlossenes theoretisches Gedankengeb&ude
zu verstehen denn als heterogene Denkrichtung, deren unterschiedliche Ansétze sich durch
grundlegende Ahnlichkeiten in den Analyseperspektiven auszeichnen“ (PONGRATZ/BIRKEN
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2015, S. 7; vgl. HILLEBRANDT 2014; REckwiTZ 2003; ScHMIDT 2012). Die Ansitze kdnnen sich

auch widersprechen und gegensétzlich sein; zudem sind gemischte Praktiken auffindbar wie:

» Mixed-Methods — als Verkniipfung von quantitativen und qualitativ-interpretativen Stu-
dien. Je nach methodologischer Verortung und vor allem bei gro3eren Datenmengen wur-
den und werden auch in der Modellversuchsforschung Methoden der quantitativen For-
schung eingesetzt (u. a. standardisierte Abfragen, Evaluationsaufgaben als Tests). NoLpA
stellt ,in Ubereinstimmung mit Tendenzen in der Soziologie und der allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft (Funs 2007)“ fest, ,,dass die kdmpferische Gegentiberstellung von
sinnverstehenden und messenden Verfahren und die jeweilige pauschale Unterordnung
unter ein Paradigma zunehmend zugunsten einer pragmatischen Verbindung der Vorteile
beider Anséatze“ zurticktritt (NoLpa 2010).

p Triangulation von Perspektiven, Daten, Methoden und Theorien als Konzept und metho-
dologische Strategie (s. FLick 2004)

» Emergente prozessuale Designs, die ,das kreative Potential pragmatisch-intuitiven Vor-
gehens und die systematische Ausarbeitung prinzipiengeleiteter und formaler Methoden
geeignet“ kombinieren (PoHL/HirscH-HADORN 2008,S. 69 f.).

p Arts-Based- und Arts-Informed-Research ausgerichtet auf emotionale und kognitive Pro-
zesse unter Nutzung &sthetischer und kiinstlerischer Mittel zur interaktiven Datenerhe-
bung wie zur Darstellung von Ergebnissen — als alternative Vermittlungsformen, um die
Adressaten starker anzusprechen (vgl. SCHREIER 2016).

Nach HEeIp besteht eine deutliche Tendenz, ,,Grundlagenforschung hoher zu bewerten als so-
genannte angewandte Forschung. Zum einen ist bereits diese Unterscheidung diskussionsbe-
diirftig. Zum anderen wird die wissenschaftliche Qualitét eines Forschungsvorhabens nicht
von der Praxisdienlichkeit der damit erzielten Forschungsergebnisse beeintrachtigt.“ (HEID
1995, S. 310) — Nicht auszuschliel3en ist {iberdies, dass das ,Label Wissenschaftlichkeit* aus
Hochschulperspektive zum Teil ,weniger auf eine inhaltlich héherwertige Qualitat® ihrer Er-
gebnisse verweist, ,sondern auf ihre institutionelle Einbettung in den wissenschaftszentrier-
ten Lehrbetrieb von Universitat und Hochschule“ (SCHAFFTER 2016, S. 3).

Wissenschaftliche Begleitungen selbst ordnen sich — je nach Provenienz — einschldgigen
Referenzwissenschaften zu (Psychologie, Soziologie, Paddagogik/Bildungswissenschaften,
Arbeitsforschung, u. a.). Uberwiegend sind es interdisziplinir zusammengesetzte Forscher-
teams in Kooperation mit nicht-wissenschaftlichen Forscherinnen und Forschern: betrieb-
liches Bildungspersonal, Auszubildende, erfahrene Facharbeiter und Facharbeiterinnen,
Fiihrungskrafte, Betriebsrédte und Jugendvertretungen. Transdisziplindre Forschung und dis-
ziplindre Wissensbestande schlief3en einander keineswegs aus; im Gegenteil setzen Inter- und
Transdisziplinaritat disziplindre Wissensschaffung geradezu voraus und bereichern sie. Erst
die Zusammenfiihrung von Wissen verschiedener Disziplinen und {iber Fachgrenzen hinaus,
das auch die Belange aufRerwissenschaftlicher Akteure beriicksichtigt, ermoglicht neue For-
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men der Wissensgenerierung und Wissensintegration. Aus relationaler Sicht pladiert SCHAFF-
TER dafiir, das beidseitige ,,Beziehungsfeld zwischen einer disziplindren und einer praxis-
feldbezogenen Gegenstandsbestimmung“ im Sinne einer ,produktiven Differenz“ (IBERT/
MULLER/STEIN 2014) zueinander ins Verhiltnis zu setzen — ohne eine der beiden Positionen
zu verabsolutieren. Das Verhéltnis von disziplindrer Forschung und einer ,lernférderlichen
Entwicklungsbegleitung® sei eines ,,zwischen zwei nicht kompatiblen, aber komplementar
aufeinander bezogenen Sichtweisen auf den Gegenstand“. (SCHAFFTER 2016, S. 9 f.) BRANDT-
STATTER bekriftigt: ,Es geht nicht darum den ,Modus 1‘ zu ersetzen: weder durch den ,Modus
2‘noch durch den ,Modus 3‘. Aber es geht darum, Monopolstellungen in Frage zu stellen und
im Sinne des ,Moglichkeitssinns* den Rahmen fiir die Entwicklung neuer Méglichkeiten des
Arbeitens, Denkens und Erkennens zu schaffen.“ (BRANDTSTATTER 2010, S. 198).

(Auf das methodologische Grundproblem wird u. a. im Kap. 3 eingegangen.)

1.2 Zur Bedeutung von Kontinuitat, Institutionalisierung
und Rahmensetzungen

Zur Skepsis im hegemonialen Wissenschaftsbetrieb kommt - trotz Neustrukturierung 20102
und erfolgreich implementierten Programmen neuen Typs — die unsichere Lage der Modellver-
suchsférderung insgesamt hinzu, die sich ,,in immer wieder aufflackernden Bestandskrisen
(ScHAFFTER 2016, S. 1) ausdriickt. Ungeachtet zu verzeichnender qualitativer Weiterentwick-
lung und trotz gesetzlicher Verankerung besteht die Gefahr, dass die auRerschulischen Modell-
versuche einschlie@lich ihrer wissenschaftlichen Begleitung in quantitativer Hinsicht unter
den Programmen zu einer ,,Restgrof3e” (RAUNER 2002, S. 37) ,downgesizt werden, was die kri-
tische Masse an Begleitforschung nicht gerade erhoht. Die Projekt- und Programmgebunden-
heit dieses Forschungstyps und die daraus resultierende zeitliche Befristung erschweren — wie
BERGMANN analog fiir die transdisziplinédre Forschung feststellt — eine feststellbare Profil- und
Traditionsbildung und eine ,gemeinsame, Fachgrenzen tibergreifende Wissensbasis*:

,Es féllt schwer, sich auf bereits erprobte Herangehensweisen zu beziehen, im trans-
disziplindren Forschungsprozess erarbeitete wissenschaftliche Standards zu sichern
und den ,State of the Art‘ zu erkennen und aufzunehmen, weil inhaltliche und zeit-
liche Diskontinuitat das Schaffen von Tradition und Standards behindern. Wahrend es
innerhalb von Fachgrenzen moglich ist, Qualitéts- und Bewertungskriterien quasi ne-
benbei zu identifizieren und weiterzugeben, erweist sich dies fiir eine transdisziplinére

2 Seit der Neustrukturierung der Modellversuche 2010 ist die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung fiir alle Modellversuche eines Pro-
gramms extern und projektiibergreifend angelegt. Die wissenschaftliche Begleitung hat in Programmen die Aufgabe, alle Modellversuche
eines Programms zu begleiten, zu unterstiitzen und zu evaluieren, Erfahrungen und Erkenntnisse der Projekte tibergreifend zu biindeln,
generiertes Wissen zu sichern und in der Fachoffentlichkeit zu verbreiten. Vorher war wissenschaftliche Begleitung den einzelnen Mo-
dellversuchen zugeordnet; sie war vertraglich an den Durchfiihrungstrager gebunden oder fungierte selbst als Durchfiihrungstrager. Der
fiir die Modellversuche neue Aufgabenzuschnitt der Begleitforschung hat entsprechende Akzentverschiebungen zur Folge.
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Forschung wegen der konzeptionellen und personellen Diskontinuitéten als schwierig.
Auch eine eigene Kultur dieser Forschungsform stellt sich nur schwer ein, da beispiels-
weise Publikationen zu Forschungsergebnissen, die transdisziplinér erarbeitet wurden,
nur selten und dann meist ausschnitthaft in disziplindr geprégten Publikationsorganen
untergebracht werden konnen — eigene, auf Transdisziplinaritat spezialisierte und ei-
nem anerkannten Review-Prozess unterworfene Zeitschriften existieren kaum.“

(KUEFFER u. a. 2007, zit. in BERGMANN/ScHRAMM 2008, S. 8 f.)

Wiirde man allerdings die Folgeaktivitdten von Begleitforschung iiber ldngere Zeitraume und
verschiedene Programme auf nationaler und européischer Ebene hinweg betrachten, so wiirde
deutlich, dass sich in vielen Féllen durchaus inhaltliche und konzeptionelle Anschliisse, Wis-
sensvernetzungen, personelle und institutionelle Kontinuititen feststellen lassen: Die Themen-
konjunkturen und Programme mogen wechseln, aber bestimmte Grundkonzepte ziehen sich
durch und entwickeln sich weiter, z. B. humanistische, sozial-konstruktivistische, partizipative
bzw. gestaltungsorientierte Leitkonzepte. Auch existieren Ansétze einer gemeinsamen Kultur
des Austausches — zumindest unter erfahrenen und etablierten Begleitforschern und Begleitfor-
scherinnen. Forschungspraktisch ergeben sich vielfaltige ,,Verkniipfung(en) von Wissensinseln“
im Feld jeder neuen Programmplanung und -gestaltung (GIEseke 2000, S. 330).

In mehreren Féllen war und ist die angewandte Forschung und Begleitung in Modellver-
suchen von vornherein eingebettet in Grundlagenforschung und ,.erbringt ... neue Einsichten
auch in grundlagenrelevante Zusammenhéinge.“ (CARRIER 2005, S. 7) Beschritten werden
verschiedene Erkenntniswege, mit denen jeweils ein unterschiedlicher Grad an Praxisver-
schrankung und Theoriebezogenheit einhergeht. Zudem bilden sich innerhalb des Gefiiges
der wissenschaftlichen Begleitungen neue Kooperationsformen und Rollendifferenzierungen
heraus: etwa zwischen universitdrer und auleruniversitdrer Seite. Zuséatzlich werden Ar-
beitsteilungen eingegangen zwischen den Funktionen einer berufspadagogischen bzw. Pro-
zessbegleitung und Forschung.

Generell besteht jedoch nach wie vor ein eklatanter Mangel an institutionellen Struktu-
ren fiir eine theoretisch und methodologisch fundierte Weiterentwicklung und die Ausbildung
des wissenschaftlichen Nachwuchses in Bezug auf diesen Forschungstyp. Die diskontinuier-
liche Forderung von befristeten Projekten und Programmen und die damit einhergehende
Mitarbeiterfluktuation erschweren einen wirksamen Wissenstransfer in Forschung und Lehre
und somit die Ausbildung von Expertise fiir dieses anspruchsvolle Forschungsprofil. Zugleich
sind die Anforderungen fiir Veroffentlichungen in hochrangigen Journalen enorm gestiegen.
Praxisnahe Forschung ist bisher kaum Teil des Ausbildungs- und des Reputationssystems im
Kosmos Hochschule und einer ,wissenschaftlichen Karriere in den Sozialwissenschaften nicht
forderlich“ (vgl. MEvisseN 2014, S. 31). Mit der forschungspraktischen Umsetzung kommen
zu den Karriererisiken mogliche Zielkonflikte und Dilemmata hinzu: , Ressourcenkonflikte
... und unklare Standards ..., die auf der Mikroebene austariert werden miissen*“ (FROESE/
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MEevisseN 2016, S. 49) sowie ggf. mangelnde Kompetenz und die Gefahr einer Instrumentali-
sierung von Wissenschaft im Sinne von Dienstleistung.

Zu den einschrédnkenden Bedingungen heilst es etwa im Zusammenhang mit einem an-
deren Innovationsprogramm und einer Forschungsstrategie, die sich ausdriicklich auf die Ak-
tionsforschung bezieht:

»Die theoretische Tragweite der Projektforschungsfragen ebenso wie die Méglichkeit zu
theoretisch-konzeptionellen Ausarbeitungen sind ... notwendigerweise begrenzt bzw.
komprimiert, da die Arbeitsschritte im Sinne des Projektantrags unmittelbar ergebnis-
bezogen gestaltet sind. Nichtsdestotrotz finden sich auch unter diesen Bedingungen in
den ,Projektzwischenrdaumen’, insbesondere in kontinuierlichen Arbeitszusammenhén-
gen, Bemiithungen um theoretisch-konzeptionelle Arbeit (vgl. Nies/Sauer 2010, S. 20).“

(PFEIFFER u. a. 2011, S. 20 f)

Die soeben angesprochene Begrenzung zuséatzlich verstarkt durch o. g. knappe Ressourcen
und Rahmenbedingungen fiihrt zu einer Kluft zwischen den elaborierten Standards in der
Methodenliteratur und der real existierenden Forschungspraxis. Die Vielfalt unterschiedlich
akzentuierter Zugénge und Profile allein im Bereich der Programm-, Begleit- und Evalua-
tionstheorie birgt {iberdies die ,Gefahr der Unscharfe“ und Zersplitterung. Angesichts von
»chronisch komplex(en)“ Handlungsbedingungen und ,,dauerhaft emergenten Evaluations-
gegenstdnden” raumt auch BEwYL — unter Bezugnahme auf PATTON - ein: ,Verbreitete Eva-
luationsansitze griffen nicht nur im Bildungsbereich, sondern auch in Feldern wie Gesund-
heit, Soziales, Okologie oder Entwicklungszusammenarbeit vielfach ins Leere.“ (BEwyL 2011,
S. 153) WaAGNER vermutet nach HAUBRICH als einen Grund fiir die trotz des insgesamt festzu-
stellenden Evaluationsbooms ausbleibende Entwicklung ,,die vorherrschenden verwendungs-
orientierten und projektgebundenen Finanzierungsstrukturen und infolgedessen fehlende
Forderung von Grundlagenforschung insbesondere fiir Evaluation als interdisziplindres Feld.”
(WacGNER 2011, S. 150) Diese Aussage aus dem Bereich der Evaluation der Modellférderung
in der Kinder- und Jugendhilfe kann als weitgehend tibertragbar auf die konzeptionell weiter
gefasste Begleitforschung von Modellprogrammen in der Berufsbildung gewertet werden.

1.3  Riickbesinnung auf Geschichte statt Ausblendung

Um die marginale Position in der Wissenschaftslandschaft zu iiberwinden, existieren mitt-
lerweile im In- und Ausland Netzwerke und Foren fiir die transdisziplindre Forschung. Die
Diskussion zu Anspriichen und Forschungsstrategien sowie die Bemiihungen um eine Pro-
filscharfung der Begleitforschung haben auch im Bundesinstitut fiir Berufsbildung eine lan-
ge Geschichte (s. u. a. DEHNBOSTEL/DIETTRICH/HoLz 2010; SCHEMME/ZIMMERMANN 2009;
Hovrz/ScHEMME 2005; BIBB 1978). In der Historie haben sich Wissenschaftler und Wissen-
schaftlerinnen unterschiedlicher Couleur immer wieder theoretisch, empirisch und metho-
dologisch elaboriert mit Konzepten und Grundfragen von Forschung und Gestaltung ausein-
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andergesetzt und sich dazu positioniert (s. u. a. EULER 2013; 2011; 2008; 2003; DEHNBOSTEL
2008; 2004; RAUNER 2002; DEHNBOSTEL 1998; TWARDY 1995; SLOANE 1992).

Obwohl Modellversuche Schrittmacher einer breiten Verankerung von Neuerungen wa-
ren und sind, fallen in Zeiten der Beschleunigung und Ubergewichtung des Neuen — trotz In-
ternet — zurilickliegende Debatten sowie theoretisches und empirisches Wissen vielfach einer
Geschichtsamnesie anheim, auch institutioneller Erinnerungslosigkeit. Dies mag Faktoren
wie chronischem Zeit- und Arbeitsdruck sowie hdufigen Themen- und Personalwechseln mit
geschuldet sein. Auf élteren Speichermedien abgelegte Wissensbestinde drohen dem Hype
der Digitalisierung zum Opfer zu fallen. So werden beim Relaunch von Internetauftritten mit-
unter Datensdtze und ganze Datenbanken abgeschaltet — und wer geht schon in Archive und
liest noch Biicher, die élter sind als fiinf Jahre? So verfehlen Forschungsergebnisse dlteren
Datums und friiherer Forschergenerationen, die schwer auffindbar sind, ihre Wirkung. Als
Abkiirzungsstrategie und Rationalisierung hei3t es dann, aus arbeitsokonomischen Griinden
konne man die versunkenen Schétze leider nicht mehr beriicksichtigen. ,Der Blick zuriick
eriibrigt sich, und es zahlt ausschlieRlich der Blick nach vorn.“ (LuTz1 2006, S. 103)

Der Eindruck von Geschichtslosigkeit und Kontextvergessenheit entsteht bisweilen auch
aufseiten der Begleitforschung selbst, bei Institutionen wie bei Einzelnen. Selten ein Hoch-
schullehrer oder eine Einrichtung, die auf ihrer Homepage explizit die wissenschaftliche
Begleitung von Modellversuchen und -programmen ausweisen. Was bedeutet es aber, wenn
Wissenschaftler/-innen sich nicht offen zu ihrer Drittmittelforschung bekennen? In dem Be-
streben, nicht abhdngig sein und sich — vermutlich marktstrategisch — nach vielen Seiten offen
halten zu wollen, wird vor allem in Auendarstellungen und im Nachhinein bisweilen der
Programmkontext wieder weggelassen. Wen wundert es also, wenn Forschungsertrédge aus
Modellversuchen fiir Dritte schwer erkennbar sind und die mangelnde Riickfiihrbarkeit Tra-
ditionsbildung und Resonanz verhindert?

Die angerissene widerspriichliche Lage dieses Forschungstyps erweist sich insgesamt als
ein Folgeproblem nicht nur der strukturellen Bedingungen in den Modellversuchen, sondern
auch der impliziten Widerspriiche innerhalb und zwischen den Referenzsystemen Wissen-
schaft, Politik und betrieblich-beruflicher Bildungspraxis.

2. Zur Bedeutung von Kontext, Programm- und Praxistheorie

2.1 Konsequenzen von Kontextualitat und Programmformigkeit
fiir Forschung und Gestaltung

Der Forschungsbereich berufliche Bildung wird in starkem Mafe von Kontextfaktoren be-
einflusst. Er zeichnet sich durch eine hohe Verdnderungsdynamik und Situiertheit von Pro-
zessen in betrieblichen Organisationen aus. Aufgrund der Abhangigkeit von Regeln, Werten,
Einstellungen und Normen (vgl. REINMANN) sowie der Akteursvielfalt im Mehrebenengefiige
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gilt er insgesamt auch als ein sehr ,vermachteter” Bereich, als ,,immer auch ein Herrschafts-
raum®. Nach PFEIFFER u. a. braucht Innovationsarbeit ,,unter Zeit- und Marktdruck ... agile
Forschungsmethoden ... zusétzlich zur Projektfragestellung — das eigene Forschungsinteresse
deckt sich nicht notwendigerweise mit den Interessen der Unternehmen — muss auch die me-
thodische Vorgehensweise den betrieblichen Gegebenheiten angepasst werden. ... das Pro-
jekt ... forscht dort, wo niemand Zeit hat ..., die Ressourcen ... extrem begrenzt (sind und, DS.)
alle ,am Anschlag® (ScuHUTT 2010, S. 186 f.). Der Forschungsprozess unterliegt den gleichen
Restriktionen wie der Arbeitsprozess der Befragten.“ (PFEIFFER u. a. 2011, S. 19, 21 f))

Die BIBB-Modellversuche stehen in einem bildungspolitischen, 6konomischen und ge-
sellschaftlichen Zusammenhang. Hinzu kommt, dass sie seit 2010 (wieder) im Format von
Programmen respektive Forderschwerpunkten angelegt sind. Der Begriff und das Verstdnd-
nis von Programmen — als einem weiteren Kontextfaktor — bleiben jedoch , hdufig global und
undifferenziert” (vgl. MaynTz 1980, S. 2). Modellprogramme als in der Regel exemplarische
Feldexperimente werden in der Literatur charakterisiert als relativ entwicklungsoffene, ex-
plorative und emergente Programme, deren Handlungsansétze und Ausformungsgrade erst
stufenweise im Verlauf konkretisiert werden konnen:

,Das Programm wird im Wechselwirkungsprozess zwischen den thematischen Pro-
grammdimensionen und den heterogenen lokalen Umsetzungsformen — malf3geblich
durch das Handeln der Akteure in den Projekten und au3erdem im Zusammenwirken
(Information, Diskussion, Aushandlung) der unterschiedlichen Beteiligtengruppen
des Programms im zeitlichen Verlauf der Programmumsetzung konstituiert.“

(HauBricH 2009, S. 113)

Durch ,flexible Anpassung an unterschiedliche lokale Situationen ... ist sozusagen ein
Lernmechanismus in das Programm eingebaut*.

(MaynTz 1980, S. 10 f)

Das Wort ,,Projekt“ leitet sich vom lateinischen proiectum ab, das so viel wie ,,vorwarts-
werfen“ meint. ,Unter einem Projekt wird ein Vorhaben’, ein ,Entwurf’, ein ,Plan‘ ver-
standen, der unter Beriicksichtigung von Zeit, Kosten und Ressourcen einmalig ein
bestimmtes Ziel zu erreichen, ein definiertes Problem zu 16sen versucht. ... Insofern
ist das Projekt durch einen Versuchscharakter, eine Neuheitsakzentuierung und eine
Fristsetzung gekennzeichnet ...

(Z1ERER 2011, S. 31)

Durch den gemeinsamen thematischen Fokus, die Biindelung, den Austausch untereinander
und das iibergreifende Zusammenwirken weisen die ausgewiahlten Einzelvorhaben zugleich
iiber sich hinaus. Den Rahmen fiir das Verhéltnis von Programm und Projekten sowie fiir die
gemeinsamen Aktivitdten nach innen und auf3en bildet eine rekursive Programmarchitektur.
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MaynNTz unterscheidet verschiedene Dimensionen und Elemente eines Programms, die zen-

trale Einflussfaktoren darstellen:

» Programmtyp, z. B. Uberzeugungsprogramme, Anreizprogramme, Dienstleistungspro-
gramme

» Handlungsziele (Intentionen der Férdergeber, Grad der Offenheit und Komplexitét, Spiel-
raum fiir Lern- und Anpassungsprozesse, Eigeninteressen der Beteiligten)

» ,Spannweite eines Programms in zeitlicher, rdumlicher und sachlicher Hinsicht“

p Steuerungsmodus durch Programmverantwortliche (hierarchisch-biirokratische Norm-
setzung und Durchsetzung versus Augenhohe, Kooperation, Netzwerkstruktur und Ver-
handlungscharakter trotz formaler Abhéngigkeit)

p interne Struktur und Differenzierung (Akteurssysteme mit verschiedenartiger Binnen-
struktur, Programmadressaten, weitere Interessentengruppen)

» dynamische Faktoren ,zwischen den formal vorgesehenen, den faktischen und den in
funktioneller Hinsicht optimalen Beziehungen zwischen den beteiligten Organisationen®

p Perspektivenvielfalt: Akteursperspektive — Prozessperspektive — Perspektive der Institu-
tionen und Organisationen

p- verschiedene Teilphasen eines Programms.

(vgl. MaynTz 1980, S. 3 ff.)

Um weitere notwendige Differenzierungen zu verdeutlichen und die Tiefendimension bei-
spielhaft zu entfalten, werden einige Facetten der Komplexitit des Gegenstandes beleuchtet.
Das beginnt mit den Ziel- und Interventionsebenen (politisch, administrativ, organisational
und didaktisch), der reflexiven Ebene und der Ebene des Handelns und endet mit den un-
terschiedlichen Wissens- und Wirkungsarten. Allein die Phase der Entwicklung eines Pro-
gramms erweist sich als duf3erst vielschichtig, wie Abb. 1 zeigt:

Abbildung 1: Fiinf Ebenen und Dimensionen der Gestaltung

Politikgestaltung definiert Leitthemen, bildungspolitische Prioritdten, Rahmenbedingungen und die Zu-
teilung von Mitteln — Anhdrungen.

Programmentwicklung | umfasst die Initiierung, die inhaltliche, soziale und formale Ausgestaltung sowie die In-
Wert-Setzung von Forderprogrammen einschlieBlich ihrer Gesamtauswertung.

Projektdesign praktische Reformaktivitaten, die exemplarisch von der Bildungspraxis mit wissenschaft-
licher Unterstiitzung entwickelt, erprobt und evaluiert werden.

Transferdesign beinhaltet die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von MaBnahmen der Verbreitung
von innovativen Lésungen in dhnlich strukturierte Kontexte.

Forschungsdesign betrifft den theoretischen, empirischen und methodischen Ansatz, den Verlauf und die

Qualitat der begleitenden Forschung. Forschung und Evalutation sind ausgerichtet auf die

Einzel- bzw. Verbundprojekte und die ibergreifende Biindelung von Ergebnissen im Hin-

blick auf unterschiedliche Adressaten in Praxis, Politik und Wissenschaft.

Quelle: angelehnt an: Vier Ebenen von Public Engagement. In: OBER, Steffi; PAuLICK-THIEL, Caroline: Forschungswende: Zivilgesellschaft
beteiligen - Perspektiven einer integrativen Forschungs- und Innovationspolitik. Zivilgesellschaftliche Plattform Forschungswende.
Berlin. Working Paper 2015, S. 46




Kritische Uberlegungen

2.2 Notwendige Differenzierungen bezogen auf Veranderung sowie
das Verhdltnis von Forschung und Praxis

So wie der Gestaltungsbegriff von der Designphase bis zur Umsetzung aufzuféachern ist, bedarf
es einer Theorie und Methodologie der Verdnderung.® Um Verdnderungen einer systemischen
Evaluation zugédnglich zu machen, unterscheidet RoGeRrs im Rahmen ihrer Programmtheorie
zwischen einfachen, komplizierten und komplexen Verdnderungen und hat entsprechende
logische Modelle entwickelt; denn die Art einer Verdnderung hat wesentliche Implikationen fiir
das weitere Vorgehen sowie fiir die Moglichkeiten und Grenzen der Wirksamkeit (s. ROGERS
2011; GLOUBERMAN/ZIMMERMAN 2002; KURTZ/SNOWDEN 2003). Nach BEwyL ergibt sich fiir
ZIMMERMAN diese Kategorisierung in ,einfache®, , komplizierte“ und , komplexe“ Situationen
aus dem ,,Grad der Unsicherheit“ und ,nach Grad des Konflikts zwischen den Stakeholdern da-
riiber, wie wiinschenswert eine Intervention® ist, die nicht nach standardisierten Regeln und
mechanistisch bearbeitbar ist (BEwyL 2011, S. 152). Siehe Abb. 2:

Abbildung 2: Einfach, Kompliziert, Komplex: zwei Rahmenwerke

Glouberman und Zimmermann 2002 Kurtz und Snowden 2003
Einfach Bewdhrte ,,Rezepte" garantieren Reprodu- Domadne des ,Bekannten”, Ursache und Wirkung sind
zierbarkeit. Kein Fachwissen erforderlich wohlverstanden; bewdhrte Methoden konnen sicher

empfohlen werden

Kompliziert | Erfolg erfordert ein hohes MaR an Fachwissen | Domdne des ,Wissen-Kénnens", Fachwissen ist
in vielen Spezialgebieten + Koordination erforderlich

Komplex Jede Situation ist einzigartig — vorheriger Domdne des ,Nicht-Wissen-Konnens", Muster sind
Erfolg garantiert keinen zukiinftigen Erfolg; nur in der Retrospektive erkennbar

Fachwissen kann helfen, geniigt aber nicht;
Beziehungen spielen eine Schliisselrolle

Quelle: ROGERS, Patricia: Program theory and logic models for systemic evaluation. International Conference on Systemic Approaches in Evalua-
tion. Deutsche Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit (GIZ). Eschborn, Germany 25.-26. January 2011: www.rmit.edu.au

Ahnlich unterscheidet SCHAFFTER vier Modelle gesellschaftlicher Transformation, die er ver-
schiedenen Lernmodellen zuordnet — siehe Abb. 3.

JANTA trifft eine weitere Unterscheidung zwischen Mafnahmen der ,,Organisationsent-
wicklung (Wandel 1. Ordnung), die zu einer Modifikation der bestehenden Arbeitsweise eines
Unternehmens fithren, ohne Verdnderung des herrschenden Bezugsrahmens, sodass Kontinu-
itdt mit den in der Vergangenheit angestrebten Zielen bestehen bleibt“ und ,,Organizational
Transformation (Wandel 2. Ordnung)“. Diese ,beinhaltet eine einschneidende, paradigma-
tische Anderung der Arbeitsweise eines Unternehmens mit Anderung des Bezugsrahmens.

3 Analytisch zu kldren und differenziert anzugehen sind ferner Kernbegriffe wie ,, Transfer"' und ,Wirkung" (siehe u. a.:
SCHEMME/NOVAKIGRACIA-WULFING 2017; SCHEMME 2016).
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Diese Verdnderungen sind qualitativer Natur, es wird nicht reines Wachstum, sondern Ent-
wicklung angestrebt®. Derartige Transformationsprozesse beanspruchen einen Zeitraum von
Jahren. (JaNTA, 2008, S. 202 f.) — Diese Unterscheidung korrespondiert weitgehend mit den
,Formen organisierten Lernens und Innovierens“ nach ARGYRiS/ScHON — siehe Abb. 4.

Abbildung 3: Vier Modelle gesellschaftlicher Transformation

Transformationsmuster Ausgangslage Lernmodell Zielwert
Lineare Transformation A bekannt, defizient Qualifizierung B bekannt, zukunftsfahig
Zielbestimmte Transfor- | A unbekannt, unbegriffen | Aufkldrung, B bekannt,
mation oder: bekannt, obsolet Orientierung an einem erstrebenswert,

Vorbild Lernen am Modell
Zieloffene Transformation | A nicht mehr tragfahig Suchbewegung, , diffuse B unbestimmt,
Zielgerichtetheit" (Kade Mdglichkeitsraum,
1985) entscheidungsabhdngig
Reflexive Transformation | A unbekannt, ungekldrt, Zieloffener Reflexions— B unverkennbar,
bestimmungsbediirftig prozess, wiederholt bestimmungs-
kontinuierliche Selbst- bediirftig aufgrund der
vergewisserung Permanenz des Wandels
Quelle: nach SCHAFFTER, Ortfried: Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. Zur Grundlegung einer Theorie der Institutionalisierung.
Baltmannsweiler 2001, S. 29; siehe auch SCHAFFTER, Ortfried: Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. Zur Grundlegung einer
Theorie der Institutionalisierung. Frehne, Stand 5. Sept. 1998, S. 25-35

Abbildung 4: Formen organisierten Lernens und Innovierens

Fundamental
assumptions and Goals Actions Results
principles
A correction correction
correction

single loop learning

double loop learning

deutero learning

Quelle: ARGYRIS, Chris; SCHON, Donald A.: Organizational Learning Il, 1996
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Entwicklung und Forschung sowie Evaluation und Validierung sind miteinander verschriankt
(vgl. SLoaNE 2008). Die Phase der operativen Ausformung und Implementation eines Programms
impliziert einen sozialen Prozess, in dem inhaltliche, methodische, kommunikative, personelle
und organisationale Aspekte zu integrieren sind. Gestaltung und Forschung sind nicht als ge-
trennte und aufeinanderfolgende Schritte zu bearbeiten, sondern méglichst in einem Prozess zu
vermitteln. Praktiker und Praktikerinnen sind nicht nur Zulieferer von Daten und ,,Adressaten di-
stanzierter Praxisanalysen®, sondern zugleich Subjekte und ,,,Interakteure‘ der Konstitution, Re-
vision, Innovation des mit der Modellversuchsforschung Bezweckten.“ (HEIp 1995, S. 309). Wis-
senschaftliche Begleitung soll und will keine Zuschauerforschung betreiben, Informationen nur
»abziehen®, um andere zu kontrollieren und zu bewerten, sondern sich auch reflexiv gestalterisch
einbringen und am Entwicklungsprozess beteiligen, um im Dialog mit Bildungspraktiker(inne)n
und zustdndigen Stellen akademisches und praktisches Wissen in Verbindung zu bringen i. S. v.
wechselseitigem Lernen. Dazu bedarf es der Schaffung von intermediédren ,,Rdumen der Begeg-
nung und Vermittlung®, die neue Moglichkeiten eréffnen. Nach STRAUSS geht es darum, ,,Mog-
liches erfahrbar zu machen“ und reifen zu lassen (HuTTER 2014, S. 6 f.; STRAUSS 2014, S. 15).
MERKEL bezeichnet es als ,,Co-working Space ... shared context ... der Distanzen zwischen den
unterschiedlichen Arbeits-, Praxis- und Wissenskulturen ... iberbriickt und dadurch den Aus-
tausch von Erfahrungen, Fertigkeiten und Wissen wahrscheinlicher macht*, damit ,the altering
of perception méglich wird“. (MERKEL 2014, S. 21) — siehe Abb. 5:

Abbildung 5: Lernen aus Differenz in intermedidren Riumen

Distanz Mitwirkung Integration

Grad der Mit-Forschung

Person l

Maglichkeitsraum
LTy Wi haft Kreagtives Zwischen CATS P; r|st0 i
Institution | 1>>enscna . Arbeitswelt Auitur
Lernen aus Differenz Organisation

Organisation

Grad der Mit-Gestaltung

Distanz Mitwirkung Integration

Quellen: nach SLOANE, Peter F. E.: Modellversuchsforschung: Innovationsstrategie und/oder Berufsbildungsforschung. Vortrag Bonn 2008;
SCHAFFTER, Ortfried: Die lernforderliche Verschrankung von Fortbildung und Forschung. In: GIESEKE, Wiltrud; LubwiG, Joachim (Hrsg.):
Hans Tietgens. Ein Leben fiir die Erwachsenenbildung. Theoretiker und Gestalter in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts. Doku-
mentation des Kolloquiums am 23.10.2009 an der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Berlin 2010, S. 382
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MaynTz bekraftigt, dass eine dichotome Phasenvorstellung der Wirklichkeit nicht gerecht
wird. Vielmehr handelt es sich um einen umfassenden politischen Prozess, der sich von der
Problemartikulation iiber die Programmentwicklung, die Programmrealisierung, die In-
Wert-Setzungsphase bis hin zur Wirkung (impact) erstreckt (vgl. MaynTz 1980, S. 10, 236).

,Diese komplexen Wechselwirkungen herauszuarbeiten, ist die Aufgabe einer noch zu
entwickelnden, empirisch fundierten Implementationstheorie. Auf jeden Fall ist klar, daf3
infolge dieser komplexen Interdependenzen das Prozef3ergebnis nicht von isolierten Fak-
toren, sondern von der jeweiligen Kombination von Problemstruktur, Typ des gewahlten
Regelungsinstruments, Implementationsstruktur und Verhalten der Adressaten abhéngt.”

(MAaynTZ 1980, S. 248)

Daher gilt es, den Entwurfs- und Implementationsprozess selbst zum Gegenstand reflexiver
Forschung zu machen und die Dimension der Anwendungs- und Nutzungspraxis stiarker zu
thematisieren und zu explizieren einschlieB8lich der organisationalen Rahmenbedingungen.
Mit Blick auf die Verbindung von Prozessen, Kontexten und Wirkungen kommt MAYNTZ zu
dem Schluss:

,,Je mehr man sich der Vielfalt wirksamer Faktoren ... bewufst wird, umso zweifelhaf-
ter mufs werden, daf} Aussagen nach dem iiblichen ,Wenn A — Dann B‘-Schema ... je-
mals dem komplexen und dynamischen Charakter der untersuchten Vorginge gerecht
werden kénnen.“

(vgl. MaynTZ 1980, S. 3-8, 13 ff.)

Bei aller anzutreffenden Pragmatik erfordert Begleitforschung ein (bildungs-)theoretisch und
methodologisch-methodisches Selbstverstandnis sowie die laufende Reflexion externer und
interner Kontexte und Prozesse. Ein theoriebasiertes Programmverstdndnis ist notwendig fiir
die eigene Verortung und Vorgehensweise. Dies setzt eine Triangulation der verschiedenen Be-
zugsebenen eines Programms voraus. Dazu gehoren nicht nur die Bildungspraxen und Ansat-
ze der einzelnen Projekte sowie die Ziele und Inhalte des {ibergreifenden Programms, sondern
auch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), das BIBB, die disziplinire
Wissenschaft und die Fachoffentlichkeit. Ein produktives Zusammenwirken dieser Beteiligten
und Ebenen erfordert ein abgestimmtes Programmkonzept, eine moglichst geteilte Interpreta-
tion von Programm, sozialer Innovation und Transfer — zumindest eine Verstdndigung darii-
ber — sowie eine Klarung der unterschiedlichen Rollen und Regeln der wechselseitigen Zusam-
menarbeit. Anndherungen sollten ferner im Professionsverstandnis und -niveau bestehen. Dies
ist von besonderer Bedeutung fiir eine systematische Verzahnung der Vorgehensweisen und
Instrumente von externer und interner Begleitforschung auf Programm- und Projektebene.
Angesichts der zu bearbeitenden Komplexitat folgert SMOLINER: ,,Programme sind immer
Emergenzphinomene ... komplexe kulturelle Leistungen mit Uberraschungsfaktor* (SmoLI-
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NER 2007, S. 96 f.). Ein solches Gefilige muss iiber eine Zeitspanne von drei bis vier Jahren auch
gehalten werden durch Austausch und Verstindigung, Riickkopplung und Vernetzung im Pro-
gramm. Daher sollte der Gestaltungsoffenheit bei der Umsetzung von ,innovativen, multizen-
trischen und emergenten Programmen“ Rechnung getragen werden (WAGNER 2011, S. 149).
Umso mehr erweisen sich Kontext-Reflexion und Kontext-Responsivitét als zentral fiir Prozess-
kompetenz in Entwicklung wie Forschung, die trotz Differenzen miteinander verwoben sind.
Denn: Die ,,Herausforderung ist umso grofer, je komplexer und entsprechend je schwerer kal-
kulierbar diese Kontextbedingungen sind.“ (PONGRATZ/BIRKEN 2015, S. 1) Eine systematische
Rekonstruktion von Bedingungen, das Erschlieen unterschiedlicher Perspektiven, das ge-
meinsame Entwerfen von Alternativen sowie die personelle und institutionelle Reflexion der
Anschlussfahigkeit von Strategien und Vorgehensweisen unterstiitzen Prozess-Reflexivitét.

2.3 Zum Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis

Abstrahierendes Denken und praktisches Handeln sind vielfaltig aufeinander bezogen. Den-
noch wird normalerweise fraglos ,unterstellt, da es sich dabei um zwei verschiedene Gréf3en
handelt“. (Heip 1995, S. 297) Eine infolge der historischen Arbeitsteilung zwischen beiden
Sphéren eingetretene Spaltung und Verselbststindigung ist zwar unbestreitbar. Ausgehend
vom Professionsbegriff verweist GIESEKE jedoch grundlagentheoretisch darauf, ,dass die
Verschrankung von Wissenschaft und Praxis im professionellen Handeln unhintergehbar
ist. Die Angemessenheit muss immer neu iiber fallbezogene Reflexionen unter generellen,
wissenschaftlichen Befunden zusammengefiihrt werden. ... Der Professionsgrad héngt vom
Verwissenschaftlichungsgrad ab ...“. Der Zusammenhang von Professionalitdt und Verwis-
senschaftlichung gilt insbesondere fiir professionelles Handeln ,,in Berufen mit hohem inter-
ventionistischem Bezug auf den Menschen (wie im Falle des Rechts, der Gesundheit und der
Bildung)“ (G1esexE 2002, S. 1-3; s. auch GIesexEe 2010).

HEID weist auf den Umstand hin: ,,Wissen ist nicht schon Kénnen, erst recht noch kein Tun.“
Durch den Situations- und Fallbezug aber kann theoretisches Wissen in Kénnen transformiert
werden. Unter Berufung auf AEBLI unterstreicht auch er ,,die Fragwiirdigkeit dualistischen Den-
kens“ und bekriftigt , die Kontinuitiit eines ,Ubergangs‘ vom ... denkenden Handeln zum han-
delnden Denken®. Denn: ,Es gibt keine theorielose (menschliche) Praxis, und es gibt keine ...
menschliche Aktivitét, die nicht selbst menschliche und gesellschaftliche Praxisist.“ (AEBLI 1980,
S. 13 ff.in: HEID 1995, S. 297 f.) ,Im umfassenden Sinn ... bedeutet ,Praxis ein ... in Handlungen
umgesetztes, vergegenstiandlichtes Wissen“ (ScamipT 1973, S. 1108). HEip fahrt fort:

,Jedes einzelne Element der iiberaus komplexen Struktur und des hochst verwickel-
ten Prozesses jenes Aktivitéts-,Gefiiges’, das wir ,Praxis‘ nennen, impliziert also eine
vollig unterschitzte Menge und Qualitdt (bewédhrter) theoretischer Annahmen. ...
Unabhéngig davon, daf} es einerseits keine theorielose Praxis und andererseits keine
Wissenschaft gibt, die nicht aus sozialer Praxis resultiert oder gar besteht, gibt es keine
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Wissenschaft und erst recht keine Erziehungswissenschaft, die nicht ihren Gegenstand
verdndert, angefangen von der Gegenstandskonstitution, iiber experimentelle Varia-
tionen bis hin zur Praxis sogenannter Aktions- und Handlungsforscher.”

(HEeIp 1995, S. 299 £)

In Anlehnung an soziologische Praxistheorie benennen PONGRATZ/BIRKEN sechs grundlegende
Praxisaspekte: Temporalitdt, Materialitdt, Artefakte/Arbeitsmittel, Routinen/individuelle Ge-
wohnheiten und kollektiv geteilte Handlungsmuster, Skripte/Handlungsschemata und Spiele
(PonGRATZ/BIRKEN 2015, S. 10 ff), die es zu beachten gelte. Dazu gehoren zentral auch die Di-
mensionen der Sinnhaftigkeit und Sinnlichkeit, denn Praxis umfasst weitaus mehr als nur Rou-
tinehandeln. HONNETH versteht unter Praxis ,einerseits die Hervorhebung der kreativen, schop-
ferischen Dimension aller menschlichen Praxis, andererseits die Betonung des habitualisierten,
sozial gesteuerten Charakters allen gesellschaftlichen Handelns“. (HonNETH 1987, S. 31)

(Die analytischen Differenzierungen kénnen hier nur grob thesenartig angerissen werden.)

2.4 ,Wirklichkeits~Annahmen" und ,,Selbst-Missverstandnisse"

Verdanderungsmalnahmen in Organisationen wirken sich auf vertraute Berufsrollen aus,
,Kompetenzen und damit verbundenes gewohntes Selbstverstdndnis werden relativiert und
sind plotzlich ungeeignet, um die neuen Erfordernisse veranderter Berufsrollen und Berufs-
aufgaben zu bewaltigen“. Um die damit einhergehende Ungewissheit zu ertragen, stellt ,,zwi-
schenmenschliche Kommunikation eine entscheidende Schnittstelle im ProzeRablauf* dar.
Dabei miissen die individuellen Motive von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen beriicksichtigt
werden. Dies gilt umso mehr, je tiefgreifender Veranderungen sind. (JANTA, 2008, S. 199 ff.)

Nicht zufallig konstatiert Lutzi auffallende Widerspriiche zwischen der ,,Rede von In-
novation, Kreativitdt und Flexibilitdt beim laufenden Wandel in Organisationen ... zu ei-
nem buchhalterischen Zugang, wenn es um die Planung konkreter Verdnderungsvorhaben
geht. ...“ Die Autorin versteht diesen Widerspruch als ,,Ausdruck eines Versuchs, die im Zu-
sammenhang mit grundlegenden Verdnderungsprozessen mobilisierten Gefiihle der Angst
und Unsicherheit durch eine moglichst genau geregelte Steuerung der Prozesse zu vermei-
den“. Sie verweist sowohl auf die ,,Bedeutung eines potentiellen Raums fiir Verdnderungspro-
zesse in Organisationen® als auch auf die ,,Diskrepanz zwischen Plan und Wirklichkeit“: ,Der
Plan verliert jedoch aufgrund seiner ,Konkretheit‘ seinen potentiellen Charakter und wird fiir
die Wirklichkeit gehalten.“ (LuTz1 2002, S. 103, 106, 111) BRunsson zufolge liegt der Fehler
bereitsin der ,,Annahme einer hierarchisch-linearen Beziehung ... zwischen Planung und Um-
setzung, zwischen Denken und Handeln ...“ (BRuNssonN 1989 zit. in: Lutz1 2002, S. 109, 111)
Dem ,mangelnden Verstandnis“ fiir die ,,prinzipielle Unbestimmtheit von Reformprozessen®
steht eine ,,Uberschétzung der Bedeutung von ... formalen Regeln und Organisationsstruktu-
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ren” gegeniiber. (ScHARPF 1987, S. 144) Entsprechend beharrlich halt sich die Vorstellung in
den Kopfen, ,Verdnderungen konnten ingenieursmél3ig geplant und umgesetzt werden ... Es
findet eine Spaltung statt zwischen denjenigen, die den Prozess steuern, die entscheiden, ...
und denjenigen, die als Organisation zum Gegenstand der Bearbeitung werden und sich ver-
dndern und umstrukturieren miissen.“ (vgl. DorpLER 2002 in: LuTz1 2002, S. 98 f.)

Analog zu dem in der (deutschen) Nachkriegszeit dominanten normativen Paradigma
wird die ,,Modellierung des Sozialen“ als Norm im Sinne eines relativ fixen Designs vorge-
geben bzw. abverlangt. Demgegeniiber betont der Begriff des ,Interpretativen Paradigmas“
soziologische und padagogische Ansitze, ,,deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie In-
teraktionen zwischen menschlichen Akteuren primér als aktive und kreative Deutungspro-
zesse erklaren.“ (WIKIBOOKS; PLUSPEDIA 16.11.2016; vgl. WiLsoN 1973, 1970) Wissenschaft
erschlief3t und analysiert nicht nur die Interpretationen handelnder Personen im Berufs- und
Arbeitszusammenhang und bedient sich hierzu vielféltiger Methoden der qualitativen For-
schung; sie wirkt dariiber hinaus mit an der De- und Rekonstruktion von Deutungen beispiels-
weise durch Beratung und Vermittlung, Austausch und Diskurs. Um den psychosozialen As-
pekt nicht zu vernachléssigen, Vertrauen zu schaffen sowie die Bereitschaft und Akzeptanz
flir Verdnderungen zu erhohen, sollten Steuerungsformen kooperativ und partizipativ ange-
legt sein — trotz bestehender formaler Asymmetrien.

Zu den ,Wirklichkeitsannahmen* und ,,Selbst-Missverstdndnissen®, die einem inter- und
transdisziplindren Vorgehen widersprechen, gehoren ein Denken in Hierarchien sowie unre-
flektierte Interpretationsroutinen und reduktionistische Zuschreibungen. In Zeiten von , Neu-
er Steuerung“ und ,,Evaluierungen, Evaluierungen ... Evaluitis“ (FREY 2007; vgl. HELD 2015)
wird Reformprogrammen héufig eine biirokratisch-hierarchische, standardisierte und stati-
sche Vorstellung von Programmen zugrunde gelegt, der man eindimensional mit ,Managen“
begegnet. Das Paradigma gemeinsamen Lernens im Zuge der qualitativen Verbesserung der
Bildungspraxis tritt zuriick hinter das Paradigma der Legitimation und Erfolgskontrolle. Wis-
senschaftliche Begleitforschung wird gedanklich und praktisch mit Evaluation und Dienst-
leistung kurzgeschlossen. Géngige Denkschemata, Rhetoriken und latente Sinnstrukturen
von bekannten Termini wie ,,Messen“, ,Monitoring*, , Intervention“ oder ,,Evidenz“ werden im
quantitativ orientierten, verwertungs- und bewertungsorientierten Mainstreamansatz (vgl.
KroMREY 2001) vielfach reproduziert, aber im Sinne von Sprachkritik und im Interesse von
Begriindungstiefe wenig hinterfragt, als wéren sie selbstverstédndlich — von der genderanaly-
tischen Blindheit gegeniiber offensichtlichen Asymmetrien ganz abgesehen.

sWenn man {iiber eine alltagssprachliche Begriffsverwendung hinauskommen (...)
will, so kann man sich zunéchst der ,Arbeit am Begriff nicht entziehen. Begriffe steu-
ern die Wahrnehmung von ,empirischen Sachverhalten‘ und erweisen sich héufig ge-
nug als Erkenntnishindernis.”

(SCHAFFTER 1998, S. 41)
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3. Anschliisse an theoretische und methodologische Diskurse

Wissenschaftliche Begleitung von Modellprogrammen befindet sich im Schnittbereich un-
terschiedlicher Forschungstraditionen und Diskursarenen und verwendet auf der Basis ihrer
(berufs)bildungs- und arbeitswissenschaftlichen Ausrichtung Elemente aus Ansitzen wie:

» Aktionsforschung — verkniipft mit Kritischer Theorie (s. u. a. GUSTAVSEN 1992)

» Phinomenologie + subjektorientierte, sozialpsychologische Tradition (s. LEITHAUSER/
VOLMERG 1988)

Modus 2-Forschung (s. GiBBONS, NOVOTNY u. a. 1994)

Handlungsforschung (s. u. a. DEHNBOSTEL 1998)

Konstruktive Sozialwissenschaft (s. LANGE/SENGHAAS-KNOBLOCH 1997)

Inter- und transdisziplindre Forschung (s. u. a. BERGMANN/ScCHRAMM 2008)

Partizipativ orientierte qualitative Forschung (s. u. a. UNGER 2012)

Transformative Forschung (s. SCHNEIDEWIND/SINGER-BRODOWSKI 2013)

VVVYyVYVYVYY

Design-Based Research (s. EULER/SLOANE 2014).

(Auf die genannten Forschungslinien wird in den Beitrdgen des vorliegenden Bandes noch einge-
gangen.)

Besondere Resonanz findet die von GiBBONS, NOVOTNY u. a. formulierte Interpretation des
Ubergangs von Wissenschaft in den Modus 2 (s. GiBBons, NOVOTNY u. a. 1994, S. 3 ff.). Als
Charakteristika von Forschung im Modus 2 gelten nach CARRIER:

p die Erzeugung von Wissen im Anwendungszusammenhang, insbesondere wenn die Lo-
sung praktischer Herausforderungen sich nicht wesentlich auf vorhandenes Wissen sttit-
zen kann — also im Zusammenhang mit innovativen Entwicklungen

p Transdisziplinaritit: die Forschungsagenda wird unter Einbeziehung von Akteuren im
Feld festgelegt

p institutionelle Heterogenitét: Forschung findet unter verschiedenartigen organisatori-
schen Rahmenbedingungen statt, nicht {iberwiegend an Universitdten

» gesellschaftliche Rechenschaftslegung iiber die erfolgte Problemlésung

p verdnderte QualitdtsmaBstdbe: wissenschaftlich und auflerwissenschaftlich begriindete
Kriterien wie z. B. soziale Verantwortung und Vertraglichkeit. Neben epistemischen ge-
winnen ethische und soziale Werte im Erkenntnisprozess an Bedeutung. Zudem geraten
Risiken und Nebenwirkungen starker in den Blick. ,,Soziale Werte sind Teil von Verfahren
der Geltungssicherung und kénnen zur Objektivierung des Wissens beitragen.“ Diese er-
gibt sich in sozialen Beteiligungsverfahren aus wechselseitiger Kontrolle und Kritik aus
pluralen Perspektiven.

(vgl. CARRIER 2006, S. 158 f., 173, 177)
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Insgesamt konstatiert CARRIER als eine Auswirkung des Anwendungsdrucks auf Wissen-
schaft: ,,Spezifische, nicht universelle Erkenntnisziele bestimmen die Agenda.“ (CARRIER
2006, S. 159). Nach Kroun hat gerade die Spezifitat des Forschungsgegenstandes — durch
das Zusammentreffen vieler kontingenter Faktoren — besondere Bedeutung fiir transdiszi-
plinédre Forschung, der Einzelfall exemplarisch fiir &hnliche Falle bzw. fiir eine verallgemei-
nernde Aussage: ,Transdisziplindre Forschung vereinigt in sich die Spannung zwischen der
Erwartung nach wissenschaftlicher Behandlung von Einzelfillen und der Erwartung nach
verallgemeinerungsfihigem Wissen. ... Die Gestaltungsaufgabe jedes transdisziplindren
Projektes ist stets eingebunden in die Arbeit theoretischer Modellierung.“ (KrRoun 2008,
S. 39,40-43, 45)

Am Beispiel der Harvard-Case-Study-Method postuliert KroHN, dass ,,durch das perma-
nente Durchspielen von Fallstudien mehr Kompetenzen erworben werden kénnen als durch
das Erlernen von theoretischem und methodischem Wissen und seine Anwendungen®. Dazu
zdhlen die Erfassung komplexer Situationen und das Entscheiden in unsicheren Situationen.
Nur durch das Studium komplexer Félle konnten Expertise und Professionalitit im doppel-
ten Sinne erlangt werden: ,,als Wechselspiel zwischen theoretischer Konstruktion und expe-
rimenteller Forschung“ und eines ,,situationsgerechten Handelnkénnens®. (Kroun 2008, S.
47 f., 50-53) Gleichwohl sei im Zusammenhang mit Fallstudien an die fiir Professionalitét
unabdingbare Verschrankung von reflektierter Theorie und reflektierter Praxis erinnert (Gie-
SEKE 2002, 2010; s. Abschnitt 2.3).

Der Forderung nach mehr nomologischer Hypothesenbildung und explikativen Hypo-
thesentests hadlt KRouN die ,,Relevanz des Konkreten und die Fragwiirdigkeit des Gesetzesbe-
griffs” entgegen. Selbst die Grundgesetze der Physik gelten nur fiir hoch idealisierte Objekte,
die in der Realwelt nicht existieren. Dies verdeutlicht er am Beispiel des Gesetzes des freien
Falls. In &hnlicher Form gilt dies fiir den Pflanzenanbau: Auch hier kommt es auf verschiede-
ne Komponenten an wie die Herkunft und Qualitit des Saatguts, den Zeitpunkt der Aussaat,
die Bodenbeschaffenheit, Klimafaktoren, die Pflege, Schadlinge, den Zeitpunkt der Ernte, die
Lagerung usw. ,,Die Gesetze sind daher streng genommen falsch, wenn sie als empirische Be-
schreibung der Wirklichkeit genommen werden. ... Wenn bereits fiir allgemeingiiltige Geset-
ze gilt, dass sie in genauer Lesart keinen empirischen Gehalt haben, hangt der Grundgedan-
ke in der Luft, dass die Wirklichkeit nach der Idee des Reduktionismus interpretiert werden
kann.“ Denn ,,bei der Berechnung konkreter Fille treten intervenierende Faktoren auf, die
nicht im Modell stecken ... die Kontingenz der Umsténde. Die von solchen Umstédnden abhén-
gigen Gesetzméfigkeiten konnen nur im Kontakt mit der historischen Untersuchung der Ge-
genstdnde und ihrer Bedingungsumgebungen untersucht werden. Dem Idiographischen wird
offiziell Eingang gewéhrt in die Erfassung der GesetzmaRigkeit.“ (KroHn 2008, S. 56-59)
KroHN verweist weiter darauf: ,,Die verschiedenen Anstrengungen in den Sozialwissenschaf-
ten zur Formulierung von diachronen oder synchronen Gesetzmaigkeiten haben ... niemals
zu Ergebnissen gefiihrt, die auch nur anndhernd mit dem Status der bedingten Kausalitaten
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in den naturwissenschaftlichen Spezialdisziplinen vergleichbar wéren.“ (Kroun 2008, S. 60)
Er nimmt Bezug auf Max Webers Idealtypen respektive den

»Modellbegriff als vermittelnde Konstruktion zwischen allgemeinen Gesetzen und
Wirklichkeitskonstellationen“ (Kroun 2008, S. 61) Transdisziplinidre Projekte und
Programme sind ,,immer an sehr spezifische Sachgegebenheiten, Ergebniserwartun-
gen und Finanzierungsmodalitdten gebunden. ... Eine zentrale epistemische Qualitat
transdisziplindrer Forschung liegt daher in der Entwicklung von Methoden der Wis-
sensintegration {iber disziplindre Grenzen hinweg — mit dem Ziel, das nomothetische
Potenzial und die ideographische Beschreibung in einem Modell zu integrieren, das
kausale Wirklichkeitserklarung (Nomothetik) und situative lokale Fallspezifik (Ideo-
graphie) moglichst weitgehend aufeinander bezieht. Mit dieser Integrationsleistung
iibernimmt die transdisziplindre Forschung eine Leitfunktion fiir die Entwicklung der
Wissensgesellschaft. ... Diese Integration von Forschung und Innovation ist ein ent-
scheidendes Merkmal der Wissensgesellschaft und transdisziplinédre Projekte (sind,
DS) ihr organisatorischer Ausdruck. ...Ihre Forschungsleistung ist die Erarbeitung pro-
fessioneller Expertise zur Problemanalyse und Losungsgestaltung von Einzelfallen. Die
professionelle Kompetenz der Forschenden besteht in der Vernetzung von Einzelfallen,
in denen gleichgewichtig Ahnlichkeiten und Differenzen herausgearbeitet werden ...
Thre Ressourcen sind die Wissenskerne der Disziplinen oder Forschungsfelder. Ihre In-
strumente sind Modellierungen, die anerkanntes Wissen verschiedener Disziplinen zu-
sammenfiigen und Szenarien der Zukunftsgestaltung fiir den Einzelfall bereitstellen.”

(KroHN 2008, S. 64-66)

L. (Qualitatsaspekte — Desiderata

Die Ausfithrungen zeigen, dass sich die wissenschaftliche Begleitung von Modellversuchen
und politischen Programmen als eine sehr anspruchsvolle erkenntnisgenerierende und
potenzialreiche Variante der Bildungs- und Sozialforschung erweist. Gleichwohl werden Qua-
lititsdimensionen deutlich, an denen auf Programm- und Projektebene wie auch im Wissen-
schaftssystem systematisch weitergearbeitet werden sollte. Von entscheidender Bedeutung
flir die Qualitit sind eine gegenstandsbegriindete Auseinandersetzung, wissenschaftliche
Fundierung sowie addquate Formen und Methoden der Verbindung von Forschung und Inter-
vention. Innovationsprogramme legen offene und dynamische Planungssysteme sowie eine
responsive Begleitung und Forschung nahe. Der notwendige Wechsel zwischen praktischem
Engagement und reflexiver, wissenschaftlicher Distanzierung kann nicht allein der von Ent-
wicklungslogik individueller Biografien von Forscherpersonlichkeiten abhidngig gemacht wer-
den, sondern sollte strukturell im Hochschulkontext institutionalisiert und verankert werden
(vgl. ScHAFFTER 2016). Die Nachwuchsférderung und wissenschaftliche Weiterbildung der
Begleitforschung erfordert komplementér eine Riickbindung an berufliche Handlungsfelder,
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in denen die Absolventen und Absolventinnen zum Einsatz kommen, und eine Kooperation

mit Institutionen wie dem BIBB, die Innovationsprogramme aus Mitteln des BMBF fordern

und fachlich-wissenschaftlich begleiten. Im Einzelnen wird empfohlen:

» die Ausbildung und regelméfige wissenschaftliche Weiterbildung zur Begleitforschung
auf Programm- und Projektebene an Hochschulen und Universitdten zu institutionali-
sieren zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses, um einen verbesserten An-
schluss an Entwicklungen im Wissenschaftssystem zu gewahrleisten und Erkenntnis- und
Gestaltungsmoglichkeiten auszuweiten (BOHLE 2013, S. 55) (z. B. neue Ansétze der (Bil-
dungs-) Beratungsforschung, Organisations- und Arbeitsforschung, Reflexion des Wissen-
schaftskontexts, Ausbau der Zusammenarbeit in wissenschaftlichen Netzwerken)

P einen gegenstandsangemessenen, wissenschaftstheoretisch addquaten und handlungs-
hermeneutischen Begriindungsrahmen zu erarbeiten; die Debatte zu den theoretischen
und methodologischen Grundlagen gestaltungsorientierter Forschung weiterzufithren
einschlief3lich der Definition und Prézisierung analytisch wichtiger Kategorien unter Ein-
bezug der Ergebnisse der Frauen- und Geschlechterforschung, um die Konsistenz von Ge-
genstand/Thema, Theorie, Methodologie und Empirie zu erhdhen

» Forschungsfragen explizit auszuformulieren und das jeweilige Forschungsverstiandnis zu
explizieren (kein Betriebsgeheimnis)

b {iiber etablierte Ansitze hinauszudenken — mehr Mut, neue, eigenstédndige Ansétze zu ent-
wickeln unter Beriicksichtigung neuer Untersuchungsfelder

» Die Darstellung und Interpretation der Datenauswertung bleibt zum Teil nebulés — daher
gilt es, das Niveau der Auswertung zu erhéhen und die Verfahrensdokumentation der Ent-
wicklungs-, Begleitungs- und Forschungsprozesse auszubauen. Denn die Explikationsfunk-
tion ist wichtig fiir den Wissenstransfer und die intersubjektive Nachvollziehbarkeit. Zur
Sichtbarmachung von Ergebnissen gehort es auch, Schreibpraktiken zu optimieren und
Darstellungsformen zu erweitern.

» die Uberbewertung von Gesprichs- gegeniiber Beobachtungs- und Handlungsdaten aus-
zubalancieren, z. B. Beobachtung von Interaktionen — Balance von Kommunikation und
Analyse

» Ausbau der Innovations-, Transfer- und Wirkungsforschung, um Entwicklungen {iber lan-
gere Zeitrdume sichtbar zu machen: der Rezeption und Feedbacks von Adressaten einen
grofBeren Stellenwert als Bestandteil des Forschungsprozesses zu geben neben der Wis-
sensschaffung und dem Wissenstransfer — das Augenmerk auf die Trias Wissenschaft, Bil-
dungspraxis und Rezipienten zu richten und um Wirkungen zu beriicksichtigen

» mehrsprachige Publikationen auszubauen, um auch die internationale Rezeption auszu-
weiten

» ethische Aspekte in der Wissenschaft-Bildungspraxis-Beziehung stirker zu reflektieren

» Forschungssupervision einzufiihren und zu etablieren zur Methodenreflexion, Beratung etc.
(s. MOLLER 2003).



In Anbetracht der Potenziale dieses Forschungstyps und seiner iiberwiegend erfolgreichen For-
schungspraxis gilt es weiterhin, den Ansatz der gestaltungsorientierten Forschung ins rechte
Licht zu riicken, ihn qualitativ zu starken, kritisch zu begleiten und seine institutionelle Veran-
kerung weiter auszubauen — und dabei seine Unabhéngigkeit zu wahren. Fiir wertvolle Anre-
gungen und kritische Kommentare danke ich Dr. Beate GrofR3.
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1. Einleitung

Design-Based Research (im Folgenden DBR) beschéftigt mich personlich seit mehr als zehn
Jahren (z. B. REINMANN 2005; 2010; 2014a). Wéahrend im englischsprachigen Raum um die
Jahrtausendwende zahlreiche Publikationen zu DBR entstanden sind (z. B. VAN DEN AKKER
1999; DESIGN-BASED RESEARCH COLLECTIVE 2003), regt sich das Interesse im deutschsprachi-
gen Raum erst seit einigen Jahren merklicher. Der vorliegende Beitrag versucht, DBR aus bei-
den Blickwinkeln vorzustellen und entlang von fiinf Fragen bzw. Abschnitten einen Uberblick
iiber diesen Forschungsansatz zu geben. Eine erste Anndherung erscheint am einfachsten,
wenn man sich genauer ansieht, was DBR besonders auszeichnet, welche Ziele also mit die-
sem Ansatz verfolgt werden und in welcher Weise er theoretische und empirische Beziige her-
stellt (Abschnitt 2). Wichtig ist fiir das Verstdndnis sodann, dass man eine Vorstellung davon
bekommt, wie DBR ablauft bzw. wie ein idealer DBR-Prozess aussieht (Abschnitt 3). Die Be-
sonderheiten wie auch der (ideale) Ablauf regen in der Regel dazu an, Ahnlichkeiten zu ande-
ren Forschungsansiatzen sowie Vorldufern zu suchen und entsprechende Abgrenzungsmerk-
male herauszuarbeiten, was fiir die Etablierung eines Ansatzes wie DBR tatsichlich essenziell
ist (Abschnitt 4). DBR aber bleibt auch nach Abgrenzungsversuchen unverstanden, wenn man
sich nicht im Detail dem Akt der Gestaltung bzw. Entwicklung zuwendet, die dem Ansatz
(je nach Bezeichnung) ihren Namen gibt und das charakteristische Kennzeichen von DBR ist
(Abschnitt 5). Dass DBR trotzdem noch kein gédngiger Forschungsansatz in der Bildungswis-
senschaft ist, hat Griinde. Diese liegen in mehreren Herausforderungen, deren Bewaltigung
zur weiteren Entwicklung von DBR beitragen wird (Abschnitt 6).

2. Was zeichnet Design-Based Research besonders aus?

Insbesondere Péddagogen/Padagoginnen und Psychologen/Psychologinnen, die sich mit
Lehren, Lernen und Bildung auseinandersetzen, bedienen sich traditionell einer Vielzahl
forschungsmethodischer Strategien und Instrumente. Man trifft auf hermeneutische und
analytisch-empirische Verfahren, Feld- und Laborforschung, quantitative und qualitative Me-
thoden etc. DBR erginzt und erweitert die Moglichkeiten der Forschung und tut dies — so die
These dieses Beitrags — mit einer besonderen Affinitat fiir den Gegenstand der Bildungswis-
senschaft. Zur Bildungswissenschaft zahle ich alle (Sub-)Disziplinen, die sich damit beschéf-
tigen, wie man Bildung — und damit auch Lehren und Lernen — beschreiben, erklaren und be-
griinden sowie anstof3en, begleiten, fordern und erfassen kann. Der Vorstof3 von Mc KENNEY
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und REEVES (2012), den Begriff ,,Educational Design Research® zu etablieren, geht in diese
Richtung und hebt hervor, dass der Forschungsansatz einer ist, der speziell die Bildungsfor-
schung bereichern kann. Eine mogliche deutsche Ubersetzung lautet ,entwicklungsorientier-
te Bildungsforschung“ (REINMANN/SESINK 2014).

Viele Autor/-innen im UmKkreis von DBR sind sich darin einig, dass die Besonderheit des
Ansatzes und dessen Abgrenzung zu ,Verwandten“ (siehe Abschnitt 4) nicht im Methodischen
liegt (z. B. EULER 2014a; TuLoDZzIECKI/GRAFE/HERZIG 2013). Es geht nicht primér um eine an-
dere oder neue Form der Erhebung und/oder Auswertung von Daten. Vielmehr ist zum einen
das Ziel ein besonderes, ndmlich sowohl einen bildungspraktischen Nutzen zu stiften als auch
theoretische Erkenntnisse zu gewinnen. Zum anderen ist der Ausgangspunkt der Forschung
zentral. Ausgangspunkt ist ein praktisch relevantes Bildungsproblem, fiir das erst noch eine
neue Losung zu entwickeln ist: z. B. ein Bildungs- oder Lehr-Lern-Konzept, eine Lehr-Lern-
Methode, Lehr-Lern-Material, ein technisches Werkzeug, eine medientechnische Infrastruk-
tur, ein Bildungsprogramm und anderes — im Folgenden Intervention genannt.

Der Akt der Entwicklung einer Intervention ist weder vorgelagert wie etwa in der Imple-
mentations- und Evaluationsforschung noch nachgelagert wie beispielsweise in Forschungs-
ansitzen, die deskriptiv angelegt sind und bestehende Situationen analysieren. Vielmehr ist
er Bestandteil des Forschungsprozesses und dient beiden oben genannten Zielen, also der
Theorie und der Praxis. Die charakteristische enge Verbindung theoretischer und praktischer
Ziele stellt entsprechende Anforderungen an DBR: Zum einen miissen Forschende in gewis-
ser Weise Grenzgénger sein, denen es gelingt, zwischen den Lebenswelten von Wissenschaft
und Bildungsalltag zu wechseln (SLoANE 2014, S. 124). Zum anderen miissen Praktiker bereit
sein, mit Forschenden zu kooperieren und die dazu notigen reflexiven Prozesse mitzugehen.

DBR arbeitet mit mehrfachen theoretischen Beziigen: Eine Aufarbeitung des Forschungs-
stands und bereits bestehender theoretischer Anker fiir die Problemlésung ist integraler Be-
standteil dieses Ansatzes. Interventionen werden in die bestehende padagogische, didaktische
und/oder psychologische Erkenntnislage eingebettet. Lokal funktionierende Interventionen
werden im DBR-Prozess zu Gestaltungsprinzipien generalisiert, die situationsiibergreifend
genutzt werden konnen (vgl. EULER 2014b) und damit auch theoretische Erkenntnisse liefern.
DBR steht also weniger fiir eine Theorieiiberpriifung, dafiir aber fiir eine Theorieanwendung
und Theoriebildung. DBR ist insgesamt betrachtet ein empirischer Ansatz: Empirische Anteile
finden sich an vielen Stellen des DBR-Prozesses (sieche Abschnitt 3): Situationen bzw. Proble-
me und Herausforderungen werden als Ausgangspunkt mit gdngigen empirischen Methoden
untersucht, erste Losungsansitze werden formativ evaluiert und damit empirisch analysiert
und gegebenenfalls experimentell untersucht, ausgereifte Losungen werden summativ eva-
luiert und folglich nochmals einer empirischen Analyse zugefiihrt. Einschrankungen in der
Art der eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsmethoden ergeben sich ausschlieBlich aus
der Fragestellung der jeweiligen Forschungsphasen und/oder aus dem Untersuchungsgegen-
stand. Doch DBR integriert nicht nur den skizzierten Realitdtsbezug hinldnglich bekannter
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empirischer Ansatze, sondern versteht Empirie auch als einen Realisierungsbezug: die Reali-
sierung ,,moglicher Welten®, indem Interventionen erst noch entwickelt werden.

Neben der Theorie und Empirie bilden der Entwurf und die Konstruktion von Interven-
tionen (kurz: Entwicklung) dasjenige Merkmal, das DBR zu einem Ansatz macht, der eine
hohe Affinitdt zum Anwendungsbezug der Bildungswissenschaft hat und dem Besonderen
von Bildung, Lehren und Lernen — ndmlich der Unabgeschlossenheit und Offenheit mit Blick
auf die Ermoglichung und Gestaltung von Zukunft — auch forschungsstrategisch nahekommt
(siehe Abschnitt 5). Man entwickelt im DBR-Ansatz eine Intervention in mehreren Zyklen
und néhert sich einer zunehmend besseren Passung fiir die Losung des anvisierten Problems
schrittweise an. Phasenmodelle versuchen, eine Ordnung in den iterativen Prozess der Analy-
se, Entwicklung, Erprobung und Evaluation zu bringen. Es gehort allerdings zu den Charakte-
ristika von DBR, dass diese Phasen gerade nicht linear abgearbeitet werden.

3. Wie lauft Forschung nach dem Design-Based Research-
Ansatz ab?

DBR-Modelle gehen in der Regel davon aus, dass bestehende Probleme in der Praxis den Aus-
gangspunkt der Forschung bilden, zu dessen Losung eine Intervention entwickelt wird, die
dann erprobt, evaluiert und sukzessive verbessert wird. Die Bezeichnung und Darstellung der
Phasen variieren. Manche Autoren (z. B. PLomp 2007; OSTERLE u. a. 2010) postulieren drei
Phasen des DBR-Prozesses: Analyse — Prototypenerstellung — Erprobung/Evaluation. Andere
nehmen das Re-Design als weitere Phase hinzu oder integrieren separat eine Phase der Imple-
mentierung. Exemplarisch sollen zwei Ablaufmodelle kurz skizziert werden, die sich inhalt-
lich ahneln, aber verschiedene Einteilungs- und Darstellungsformen wahlen.

Das generische Modell zu DBR von McKENNEY und REEVES (2012) unterscheidet vier
Kernprozesse (und damit gleichzeitig Phasen) auf dem Weg zur praktischen Intervention und
theoretischen Erkenntnis (siehe Abb. 1): zum einen Analyse und Exploration, Entwurf und
Konstruktion (Entwicklung) sowie Evaluation und Reflexion. Diese sind nur scheinbar linear
angeordnet, denn zwischen ihnen gibt es Wechselwirkungen (Iteration) und Variationen in
der Abfolge (Flexibilitdt). Zum anderen kommen die Erprobung entwickelter Interventionen
(Implementation) und deren allméhliche Verbreitung hinzu; diese bilden von Anfang an einen
parallelen Prozess, dessen Bedeutung mit wachsendem Reifegrad der Intervention zunimmt.

EULER (2014a) schldgt ein Sechs-Phasen-Modell vor, das als Kreisdarstellung den zykli-
schen Charakter des Prozesses (besser als lineare Darstellungen) verdeutlicht (siehe Abb. 2).
Zunichst wird das Problem prazisiert (inklusive begriindeter Forschungs- und Gestaltungs-
fragen), dann werden Literatur und Erfahrungen ausgewertet und ein theoretischer Bezugs-
rahmen geschaffen. Anschlieend wird das Design entwickelt und verfeinert, indem man
Prototypen erarbeitet. Das Design wird in einem néchsten Schritt erprobt und formativ eva-
luiert, um schlief3lich Gestaltungsprinzipien mit Generalisierungsanspruch zu erarbeiten.
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Abbildung 1: Generisches Modell nach MCKENNEY und REEVES (2012, S. 77)
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Abbildung 2: Modell eines Forschungs- und Entwicklungszyklus nach EULER (201La, S. 20)
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L. Wie verhalt sich Design-Based Research zu ahnlichen
Forschungsansatzen?

Die erste Assoziation, die DBR héufig hervorruft ist, dass es eine Ahnlichkeit zur Aktionsfor-
schung bzw. zur Praxis- und Handlungsforschung gibt (z. B. ALTRICHTER/PoscH 2007). Auch
die Aktionsforschung strebt Verdnderungen in der Praxis an, wéhlt dafiir ein zyklisches Vor-
gehen, ist interventionsorientiert und setzt insbesondere auf die Kooperation zwischen Wis-
senschaft und Praxis. Der wesentliche Unterschied aber liegt zunichst einmal in der Rolle der
einbezogenen Praktiker/-innen, die in DBR nicht primér zu Forschenden werden, sondern ihre
Expertise in den Forschungsprozess einbringen, etwa zum Verstehen der Ausgangssituation
oder zur Passung von Interventionen zu situativen Gegebenheiten. Die Rolle des Forschenden
ist in der Aktionsforschung eher beobachtend, in DBR beobachtend und gestaltend (BAKKER/
vAN EERDE, in press). Dartiiber hinaus werden theoretische Beziige in DBR systematischer als
in der Aktionsforschung einbezogen und theoretische Ergebnisse gleichrangig zu praktischen
Losungen betrachtet. SchlieRlich fehlt dem DBR-Ansatz der emanzipatorische Charakter, der
die Aktionsforschung kennzeichnet.

Weitere Verbindungen weist DBR zur Implementationsforschung wie auch zur Evalua-
tionsforschung auf. Genau genommen umfasst DBR Anteile der Implementations- und Evalua-
tionsforschung, weil erarbeitete Interventionen bzw. unterschiedliche Reifegrade derselben
immer auch im Feld erprobt und somit implementiert und dahingehend untersucht werden,
auf welche Hindernisse die Realisierung einer Intervention trifft. Prozesse und Ergebnisse
von Erprobungen werden erfasst und bewertet, also evaluiert, sodass DBR an vielen Stellen
nach Prinzipien der Evaluationsforschung arbeitet. Im Unterschied zur Implementationsfor-
schung, wie sie etwa in der Psychologie vertreten wird (z. B. PETERMANN 2014), praktiziert
DBR allerdings keine auf allgemeingiiltige Aussagen abzielende Wirkungsforschung bei der
Implementierung von Interventionen, sondern geht der Frage nach, wie gut das im Fokus
stehende lokale Problem geldst oder die anvisierte Herausforderung bewéltigt werden kann.
Was die Evaluationsforschung betrifft, so stehen DBR-Forschende partizipativen Formen der
Evaluationsforschung néher (z. B. PATTON 2011) als grundlagenorientierten.

Englischsprachige Quellen zu DBR verweisen regelmafig auf die Arbeiten von BRowN
(1992) und CoLLiNs (1992), deren ,,Design Experiments“ als Vorldufer von DBR gelten. Diese
Vorlaufer stehen Feldexperimenten nahe, signalisieren also eine gewisse Ndhe zur Experi-
mentalforschung in dem Sinne, dass man sich dafiir interessiert, welchen Einfluss eine Inter-
vention ausiibt — mit dem entscheidenden Unterschied, dass die Entwicklung der Intervention
selbst wesentlicher Teil der Forschung ist. Auch im deutschsprachigen Raum lassen sich (wirt-
schafts-)padagogische und didaktische Ansétze finden, welche die Denk- und Arbeitsweise
von DBR in einzelnen Aspekten vorweggenommen und den Charakter von Vorldufern haben.
Exemplarisch werden hier fiir die PAdagogik Dietrich BENNER (vgl. REINMANN/SESINK 2011)
und fiir die Didaktik Karl-Heinz FLECHSIG kurz erwéhnt (vgl. REINMANN/VOHLE 2012).
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» BENNER (1991, S. 340) schlug ein ,zirkulares Strukturmodell“ erziehungswissenschaftli-
cher Forschung vor, das fiinf Stufen umfasst und dabei dem Makrozyklus von DBR (vgl. die
Abbildungen in Abschnitt 3) vergleichsweise dhnlich ist. Die Stufen sind erstens die Prob-
lematisierung existierender Praxis, zweitens die Entwicklung eines theoretisch begriinde-
ten Reformentwurfs, drittens die Durchfiihrung eines padagogischen Experiments, vier-
tens als Resultat eine padagogische Erfahrung und fiinftens die Erfahrungsreflexion bzw.
Theoriebildung.

» FLEcHSIG (1979, S. 38 ff.) erarbeitete den Ansatz einer ,praxisentwickelnden Unterrichts-
forschung® mit vier Stufen, der in besonderer Weise die nach wie vor wenig verstandene
Phase der Entwicklung als eigenen Mikrozyklus (siehe Abschnitt 5) erfasst. Die Stufen
sind erstens die Paradigmenwahl im Sinne der Erarbeitung eines (vorstrukturierenden)
Entwicklungskerns, zweitens die Modellwahl nach Sichtung bestehender didaktischer
Erkenntnisse, auf deren Basis ein Arbeitsmodell (im Sinne eines sprachlich vermittelten
Handlungs- und Planungsmodells) generiert wird, drittens die Konstruktion als gedank-
liche Vorwegnahme von Praxis in Form eines idealtypischen Handlungsmusters und vier-
tens die Erzeugung prototypischer Praxis inklusive explorativer (Teil-)Studien.

Vorlaufer und Verwandte der DBR findet man keineswegs nur in der Bildungswissenschaft.
Der fiir DBR charakteristische Realisierungsbezug durch den Entwurf von Praxislésungen und
deren Analyse im Hinblick auf individuelle, soziale und kulturelle Verdnderungen ist z. B.
auch in der (Wirtschafts-)Informatik (FrRank 2009), der Designforschung (ALLERT/RICHTER
2011) und der transdisziplindren Forschung (PoHL/HirscH HADORN 2008) vorhanden (vgl.
REINMANN/SESINK 2011). Dort finden sich auch Strukturvorschlédge fiir die Forschung, die
DBR zumindest dhnlich sind: (a) in der rekursiven, iterativen, zirkularen Abfolge von For-
schungsphasen, (b) in der integrativen Kooperation von Theorie und Praxis in jeder dieser
Phasen und (¢) im Verstdndnis des Forschungsprozesses als gemeinsamen Lern- oder Bil-
dungsprozesses aller Beteiligten.

5. Welchen Stellenwert hat die Entwicklung in Design-Based
Research?

Der Realisierungsbezug von DBR ist an die Phase der Entwicklung von Interventionen ge-
kniipft. Entwerfende und konstruierende Tatigkeiten, die der Entwicklung von Interventionen
zugrunde liegen, sind zugleich auch die Besonderheit und Schwierigkeit von DBR (REINMANN
2013; 2014a). Schwierig ist die Entwicklung, teils weil ihre Legitimierung als wissenschaftli-
cher Akt noch am Anfang steht, teils weil es hier grundlegende Zweifel gibt.

Man kann Entwicklung als Teil des DBR-Makrozyklus verstehen, der von der Analyse-
und Evaluationsphase umrahmt ist. Die Entwicklung ist so gesehen eine Art Interimsphase in
einem ansonsten (vor allem) empirischen Prozess, der mit etablierten Methoden der Daten-
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erhebung und Datenauswertung (z. B. Beobachtungen, Befragungen, Dokumentenanalysen,

Tests) arbeitet, sodass dessen Wissenschaftlichkeit nicht infrage steht. In diese Richtung ar-

gumentiert z. B. eine Gruppe von Wirtschaftsinformatikern, denen zufolge die Aktivitatskette

»Analyse — Entwurf — Evaluation — erneute Analyse — neuer Entwurf — Evaluation etc.“ nur

zusammen als Erkenntnisprozess verstanden werden kann (OSTERLE u. a. 2010, S. 667). Die

Entwicklung wird hier in einer Art Huckepack-Verfahren in einen ansonsten bereits wissen-

schaftlich legitimierten Prozess eingebaut, damit aber auch weitgehend unsichtbar gemacht.

Jede Phase von DBR lésst sich allerdings auch als Mikrozyklus im Sinne eines Denk- und Hand-

lungszyklus mit einer eigenen Logik beschreiben (McKennEY und REEVES 2012, S. 78). Das

heildt, auch wenn Entwicklungsprozesse immer abhéngig davon sind, wie und mit welchem

Ergebnis das Ausgangsproblem samt seines Kontextes untersucht worden ist und wie die erste

Erprobung der Intervention und deren Evaluation ausgegangen sind, lassen sich diese nicht

auf die Verwertung der auf diese Weise anfallenden Daten reduzieren.

Interessiert die Entwicklung von Interventionen als eigener Mikrozyklus, stellt sich die
Frage nach Methoden, um diesen Zyklus zu planen und umzusetzen (McKENNEY und REEVES
2012, S. 116 f)). Bisher vorgeschlagene Methoden orientieren sich an solchen, die man in
praktischen Kontexten zur Férderung der Invention im Innovationsprozess bzw. zur Forde-
rung von Kreativitdt verwendet. Dieser Mangel an einem systematischen Methodenreper-
toire diirfte mit zu den Griinden gehoren, warum die Entwicklung im DBR-Prozess immer
noch wenig beleuchtet ist (REINMANN 2014a). Ein weiterer Grund aber, so meine These,
geht tiefer und liegt darin, dass fiir die Entwicklung auch ein methodologisches Verstdndnis
fehlt. Ein Anker, um hier weiterzukommen, konnte das Konzept der Abduktion sein: ,,Die
Abduktion ist ein mentaler Prozess, ein geistiger Akt, ein gedanklicher Sprung, der das
zusammenbringt, von dem man nie dachte, dass es zusammengehort.“ (REICHERTS 2013,
S. 286) Umschreibungen dieser Art charakterisieren die Abduktion als kreativen Prozess.
Dem scheint zu widersprechen, dass Abduktion in eine Reihe mit der Deduktion und Induk-
tion gestellt wird, was eher einen logischen Schluss nahelegt. Es lohnt daher ein genauerer
Blick mit dem Fokus auf die Frage, welche dieser , Schliisse“ etwas Neues (wie fiir die Ent-
wicklung erforderlich) hervorbringen kann.

» Deduktion funktioniert nach dem Prinzip der Subsumtion: Es gibt einen allgemeinen Zu-
sammenhang oder eine Regel; damit ordnet man einen besonderen Fall ein. Wenn man
eine Theorie hat, daraus Hypothesen, folglich auch Voraussagen, ableitet und {iberpriift,
wenn man also experimentiert, braucht man unter anderem die Deduktion. Die Deduktion
gilt als wahrheitsiibertragender Schluss, aber man erfdhrt dabei nichts Neues, au8er man
hélt fiir neu, dass man eine Regel bestatigt hat.

» Induktion funktioniert nach dem Prinzip der Generalisierung: Man tibertragt Eigenschaf-
ten einer Stichprobe auf die dazugehorige Gesamtheit, verldngert also den Einzelfall zu
einer Regel. Wenn man noch keine Theorie hat, als Forscher/-in erst einmal beobachtet,
was ist, dann RegelmiRigkeiten oder Ahnlichkeiten entdeckt und expliziert, bemiiht man
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die Induktion. Die Induktion gilt als wahrscheinlichkeitsiibertragender Schluss. Ein ganz-
lich neuer Gedanke wird damit aber auch nicht produziert.

» Das Neue erwartet man dagegen von der Abduktion (vgl. REICHERTS 2013; STRUBING 2008).
Eine Voraussetzung fiir die Abduktion ist, dass man iiberrascht ist und auf etwas Unver-
standliches und Erklarungsbediirftiges trifft. Eine Abduktion erfindet dafiir eine neue Ord-
nung (einen Zusammenhang oder eine Regel), die genau nicht aus einer Theorie oder aus
Daten abgeleitet wird. Allein der Forschende als denkender Mensch kommt dann noch als
Quelle des Neuen infrage, woffir er sich geistig anstrengen, waghalsige Annahmen machen
und in Kauf nehmen muss, dass er damit scheitert. Laut Charles S. PEIRcE (1931-1935), der
die Abduktion bekannt gemacht hat, ist der Mensch aber erstaunlich effizient in seinen ab-
duktiven Schliissen, irrt also keineswegs so oft, wie man das vielleicht annehmen wiirde
(EBERLE 2011, S. 27). Von einem logischen Schluss aber kann keine Rede sein.

Die Abduktion fiigt sich gut in Problemldseprozesse, die, wie DBR, iterativ-zyklisch sind. In
seinem pragmatistischen Modell des Forschungsprozesses bemiiht auch John DEwEY das Prin-
zip der Abduktion (STRUBING 2008). Er nennt es spontane Eingebungen und Assoziationen,
die zu Ideen werden, sich mit Fakten abgleichen, in Gedankenexperimenten iiberpriifen und
spiter in der Realitiit testen lassen. Ahnliche Argumente findet man in Gerhard KLEININGS
»qualitativem Experiment“ (mehr hierzu siehe REINMANN 2014b, S. 93 ff.).

6. Vor welchen Herausforderungen steht Design-Based
Research?

Trotz erster Versuche, Licht ins Dunkel des Entwerfens und Konstruierens von Interventionen
im DBR-Prozess zu bringen, mangelt es noch an eindeutigen methodischen Standards spe-
ziell fiir die bislang ungewohnten Prozesse im Mikrozyklus der Entwicklung. Aber auch fiir
die Darstellung von DBR werden noch Standards gesucht (z. B. TuLoDZIECKI/GRAFE/HERZIG
2013, S. 215). Es ist keineswegs eindeutig, wie man etwa den Akt der Entwicklung oder die
Ergebnisse von DBR in Form von Struktur- und Regelwissen (SLOANE 2014, S. 129 f.) oder
Gestaltungsprinzipien darstellt. EULER (2014b, S. 109 f)) z. B. schlédgt eine Darstellungsweise
von Gestaltungsprinzipien in tabellarischer Form vor, die organisationale und soziale Rah-
menbedingungen und individuelle Lernvoraussetzungen, angestrebte Lernergebnisse sowie
Leit- und Umsetzungsprinzipien mit Begriindungen umfassen. Andere Darstellungsweisen von
DBR-Projekten oder deren Erkenntnisse liegen exemplarisch und eher implizit tiber Projektbe-
schreibungen vor (z. B. KiRscHOCK/MUNSER/KIEFER 2011; HERAN-DORR/RACHEL/WALTNER
2001; ArreA 2014; GErHoLz 2014). Einschrankend muss man allerdings hinzufiigen, dass
womodglich nicht alle Phasen eines DBR-Prozesses derart sind, dass Standards tatséchlich zu
Verbesserungen im Forschungsablauf fithren. Die Ausfithrungen zur Abduktion als methodo-
logischer Anker fiir ein tieferes Verstandnis der Entwicklung im DBR-Prozess (vgl. Abschnitt 5)
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diirften das verdeutlicht haben. Vor allem eine zu starke Orientierung an bekannten Standards
der empirisch-analytischen Bildungsforschung mit Fokus auf Experimental- und Korrelations-
forschung schlieBlich konnte DBR ungewollt in Richtung eines Variablen-orientierten Ansatzes
treiben, von dem man sich eigentlich abgrenzen wollte (z. B. ENGESTROM 2011).

Mit der Herausforderung, DBR-Standards weiter bzw. neu zu entwickeln, ist die Not-
wendigkeit verbunden, Publikations- und Férdermdéglichkeiten fiir DBR aufzutun. Nach wie vor
ist es schwierig, Arbeiten im Umkreis von DBR in einschldgigen bildungswissenschaftlichen
Zeitschriften zu publizieren. Dies ist im englischsprachigen Raum mit maSigem Erfolg mog-
lich; auch hier dominieren Publikationen in (Hand-)Biichern (z. B. KELLY/LESH/BAEK 2008),
die fiir wissenschaftliche Beurteilungen wenig zur Kenntnis genommen werden (McKENNEY/
REeEVEs 2013). Im deutschsprachigen Raum sind die Publikationschancen in Zeitschriften
noch eingeschriankter — von wenigen Ausnahmen einmal abgesehen (z. B. EULER/SLOANE
2014). Explizite Férdermoglichkeiten bestehen bislang kaum, weil sich Forderinitiativen eher
schwertun, Projekte zu fordern, die praktische Innovation und wissenschaftliche Erkenntnis
anstreben, sondern an dieser Stelle entsprechend der klassischen Einteilung von Grundlagen-
und Anwendungsforschung entweder das eine oder das andere einfordern.

Eine weitere Herausforderung fiir DBR ist der Generalisierungsanspruch praktischer Pro-
blemlésungen und theoretischer Erkenntnisse. Die doppelte Zielsetzung, sowohl der Praxis
als auch der Wissenschaft gerecht zu werden, macht unvermeidlich ein Spannungsfeld auf.
Um neue Interventionen tatsdchlich umsetzen zu kénnen und Bildungsinnovationen anzu-
stoRen, bedarf es der Situierung und Kontextualisierung von Analysen, Entwicklungen und
Evaluationen. Genau diese Merkmale aber laufen der Generalisierung im klassischen Sinne
entgegen, die ja gerade eine Nutzung iiber verschiedene Situationen und Kontexte hinweg an-
strebt. Interventionen kénnen allerdings iterativ auf neue Situationen und Kontexte iibertra-
gen werden. Um theoretische Erkenntnisse moglichst breit anwenden zu kdnnen, sind dekon-
textualisierte GesetzmaRigkeiten und Regeln erforderlich. Auch dies steht im Widerspruch zu
eher lokalen Gestaltungsprinzipien wie auch zu den empirischen Anteilen von DBR, die sich
vorrangig in Einzelfallsettings abspielen. Der Generalisierungsanspruch kann also nicht der-
art sein, dass man vorgibt, von einer Stichprobe auf eine Grundgesamtheit zu schliefen (z. B.
BAKKER/VAN EERDE, in press). Vielmehr muss die Generalisierung theoretisch erfolgen oder
aber empirisch iiber die sukzessive Ausweitung von Kontexten in der Implementierungsphase.

Aber auch der Innovationsanspruch ist fiir DBR keineswegs einfach zu erfiillen, sondern
stellt letztlich eine noch nicht in allen Aspekten analysierte Herausforderung dar. Insbesonde-
re die Verbreitung bzw. Diffusion einer entwickelten Intervention in Bildungsorganisationen
und -kontexten kann aufgrund der zeitlichen Restriktionen, denen alle Forschungsprojekte,
so auch DBR-Projekte, ausgesetzt sind, zu Schwierigkeiten fithren (vgl. SEUFERT 2014, S. 83).
Um einen nachhaltigen Wandel in Bildungskontexten zu erzielen und Praxisprobleme aus der
Perspektive mehrerer Anspruchsgruppen zu 16sen, gibt es inzwischen die Forderung, neben
DBR auch Design-Based Implementation Research (DBIR) zu betreiben (FisumAN u. a. 2013).
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Ob man fiir die Starkung des Innovationsanspruchs in DBR tatsédchlich einen eigenen Ansatz
wie DBIR benétigt, sei dahingestellt. Mit solchen Vorstof3en erhoht sich die Anzahl der Be-
geichnungen weiter, darunter im Englischen z. B. neben Design-Based Research, Educational
Design Research, Developmental Research oder Development Research und im Deutschen
etwa didaktische Entwicklungsforschung und entwicklungs- oder gestaltungsorientierte Bil-
dungsforschung. Diese Vielfalt diirfte genau nicht dazu beitragen, DBR in der Bildungsfor-
schung zu etablieren. Die verschiedenen Namen verhindern zum einen eine klare Begriffsbil-
dung (z. B. BAKKER/VAN EERDE, in press). Zum anderen verleiten sie dazu, Unterschiede aus
verschiedenen Ansitzen rund um DBR herauszuarbeiten (z. B. TuLoDZIECKI/GRAFE/HERZIG
2013), die woméglich infolge der verschiedenen Bezeichnungen stérker akzentuiert werden
als es inhaltlich notig wére, weil eher die Gemeinsamkeiten {iberwiegen. Es wird also in Zu-
kunft nicht nur darauf ankommen, DBR-Standards sowie DBR-Publikations- und Férdermog-
lichkeiten aufzubauen und weiter daran zu arbeiten, dem Generalisierungs- und Innovations-
anspruch nachzukommen, sondern auch ein begrifflich klares und konsensfahiges DBR-Dach
zu schaffen, das (Nachwuchs-)Wissenschaftler/-innen eine Orientierung und bessere Kom-
munikations- und Kooperationsmoglichkeiten an die Hand gibt.
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Fritz Bohle

Gestaltung als Forschung — Erkenntnis
durch Gestaltung

In dem Beitrag wird gezeigt, dass sich die Rolle der Wissenschaft bei der praktischen
Gestaltung nicht nur auf die begleitende und nachtrigliche Evaluation oder/und Ent-
wicklung eines Konzepts beschrankt. Je mehr bei der praktischen Gestaltung neue
Wege und Moglichkeiten eruiert werden sollen, umso mehr ist sie ein offener und unbe-
stimmter Prozess, der sich nicht auf die praktische Umsetzung bereits vorliegender wis-
senschaftlicher Erkenntnisse beschrankt. Fiir die Wissenschaft wird damit Gestaltung
selbst zu einem Teil des Forschungsprozesses, um neue Kenntnisse iiber praktische
Gestaltungsmoglichkeiten zu generieren. Dies wird an Beispielen aus offentlich gefor-
derten Forschungs- und Entwicklungsvorhaben demonstriert. Notwendig ist dabei al-
lerdings eine Erweiterung der wissenschaftlichen Methode in Richtung einer ,partizi-
pativen Forschung“und von ,,Lernpartnerschaften® zwischen Wissenschaft und Praxis.

1. Einfiihrung

Mit dem Grundsatz der ,,Freiheit der Wissenschaft“ verbindet sich oft die Vorstellung einer
Unabhéngigkeit der Wissenschaft gegentiber anderen gesellschaftlichen Bereichen, wie ins-
besondere der Politik und Wirtschaft. Wissenschaftliche Erkenntnisse konnen demnach zwar
aulRerhalb der Wissenschaft genutzt werden und niitzlich sein; die Verwendung wissenschaft-
licher Kenntnis ist jedoch weder ein Ziel der Wissenschaft noch hat sie hierauf Einfluss. Durch
wissenschaftliche Erkenntnisse sollen jedoch vor allem auch menschliche Lebensbedingun-
gen verbessert und Probleme gelost werden. Angelegt ist dies bereits im Konzept der ,,Aufkla-
rung®, wonach sich der Mensch kraft seines Verstandes aus der Unmiindigkeit befreien soll
und kann. Wissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden erweisen sich dabei als wichtige
Grundlagen fiir das verstandesméf3ig-rationale Erkennen, Entscheiden und Handeln in der
Praxis.! Daraus ergibt sich der Anspruch an die Wissenschaft, dass sie sich mit fir die Ge-
sellschaft relevanten Entwicklungen und Problemstellungen befasst. Dies steht nicht zwangs-
laufig im Gegensatz zur Autonomie der Wissenschaft. Autonomie bezieht sich hier jedoch in
erster Linie auf die methodische Unabhangigkeit sowie auf die Beurteilung und Definition der
jeweiligen Problemstellungen.

1 Siehe zum Verhaltnis zwischen rationalem Handeln und wissenschaftlicher Erkenntnis ausfiihrlicher BGHLE (2003).
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Doch auch dann, wenn Wissenschaft in dieser Weise anwendungsorientiert ist, besteht
gleichwohl im bisher vorherrschenden Verstindnis eine Differenz zwischen der Bereitstel-
lung anwendungsorientierten wissenschaftlichen Wissens einerseits und dessen praktischer
Anwendung andererseits. Letzteres zahlt nicht (mehr) zur Wissenschaft. Im Bereich der Na-
turwissenschaft ist allerdings bei den Ingenieurwissenschaften diese Grenze teils flieRend?;
gleichwohl ist auch hier die Differenz zwischen Wissen einerseits und praktischem Handeln
andererseits grundlegend.® In den Human- und Sozialwissenschaften hat sich — vor allem aus
ethischen und politischen Griinden - eine solche, den Ingenieurwissenschaften vergleichbare
Gestaltungswissenschaft bisher nicht entwickelt.

In der neueren Entwicklung wird jedoch in den Human- und Sozialwissenschaften vor
allem durch die Konzepte der Aktionsforschung und der Design-Based Research die Anwen-
dungsorientierung wissenschaftlicher Forschung erweitert. Der folgende Beitrag kniipft hier
an; er setzt aber einen speziellen Akzent: Es geht im Unterschied zur Aktionsforschung nicht
um einen gleichberechtigten demokratischen Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis (vgl.
den Beitrag von FrIckE in diesem Band). Im Unterschied zu Design-Based Research (vgl. den
Beitrag von REINMANN in diesem Band) liegt ein spezieller Fokus auf der ,,Offenheit“ und
,Unbestimmtheit“ der praktischen Gestaltung. Gestaltung beschrankt sich in der von uns
umrissenen Perspektive nicht nur auf die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnis und
Realisierung wissenschaftlich begriindeter Konzepte sowie deren Evaluation. Die praktische
Gestaltung erweist sich vielmehr auch als eine ,,Methode*, mit der neue wissenschaftliche Er-
kenntnisse, die anderweitig nicht gewonnen werden koénnen, generiert werden. Dies — so die
These —ist speziell bei human- und sozialwissenschaftlichen Forschungen der Fall.

Wir stiitzen uns im Folgenden vor allem auf Erfahrungen aus der Arbeitsforschung im
Rahmen von durch das BMBF geforderten Projekten zur Arbeits-, Organisations- und Tech-
nikgestaltung sowie auch auf Modellversuche beruflicher Bildung. Dazu umreil3en wir zu-
néchst unterschiedliche Sichtweisen auf die praktische Gestaltung mit der Polaritdt Plan- und
Berechenbarkeit einerseits und Offenheit/Unbestimmtheit andererseits (2); hieran anschlie-
Bend werden Erfahrungen aus anwendungs- und gestaltungsorientierten Forschungsprojek-
ten dargestellt (3) und abschlief3end folgen Anmerkungen zum methodischen Vorgehen so-
wie die gesellschaftspolitische Bedeutung der umrissenen Perspektive (4).

2. Praktische Gestaltung — Planbarkeit und Unbestimmtheit

Nach bisher vorherrschendem Versténdnis sollen anwendungsorientierte wissenschaftliche
Erkenntnisse praktisches Handeln ermoglichen und verbessern. Leitend ist dabei ein Modell
menschlichen Handelns nach dem Grundsatz ,erst denken, dann handeln“. Die Erkenntnis
und Analyse der Praxis erfolgt demnach vor dem praktischen Vollzug des Handelns und dient

2 Siehe hierzu auch im Rahmen der Diskussion von Design-Based Research REINMANN 2007.
3 Siehe hierzu noch ausfiihrlicher weiter unten.



Perspektive Sozialwissenschaft/Arbeitssoziologie

dazu, Ziele und Wege des Handelns ex ante zu bestimmen. Der Soziologie Max WEBER hat dies
paradigmatisch als zweckrationales Handeln beschrieben: ,, Zweckrational handelt, wer sein
Handeln nach Zweck, Mittel und Nebenfolgen orientiert und dabei sowohl die Mittel gegen
die Zwecke, wie die Zwecke gegen die Nebenfolgen, wie endlich auch die verschiedenen mog-
lichen Zwecke gegeneinander rational abwégt“ (WEBER 1956/1964, S. 18). Rational meint da-
mit verstandesméfig, intellektuell. Dieses rationale Abwégen und Entscheiden erfordert ein
Wissen iiber die jeweils infrage stehenden Gegebenheiten, das vor dem praktischen Vollzug
des Handelns gewonnen wird und vorhanden ist.

Damit verbinden sich zwei Annahmen: zum einen, dass es moglich ist, vor dem prak-
tischen Vollzug des Handelns Ziele und Wege prazise festzulegen, und zum anderen, dass
speziell wissenschaftlich begriindetes Wissen — im Unterschied beispielsweise zu Erfahrungs-
wissen — ein rationales Abwégen von Zielen und Wegen sowie Nebenfolgen unterstiitzt wie
auch (erst) ermoglicht. Das Bildungssystem und die hohere Bildung sind hieran orientiert und
ebenso die hierarchische und sequenzielle Anordnung von Entwicklung, Realisierung und
praktischer Umsetzung bei technischen Innovationen.

Fiir die praktische Gestaltung folgt hieraus, dass sie im Wesentlichen auf der Anwen-
dung und Umsetzung wissenschaftlich begriindeten Wissens beruht. Sofern Wissenschaft
auch unmittelbar in die Gestaltung einbezogen wird, bezieht sich dies — in einem engeren
Sinn — auf die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation der praktischen Gestaltung und
- in einem erweiterten Sinn — auf den Entwurf und die Konzeptualisierung der praktischen
Gestaltung. Wissenschaft ist hier also in der nachtrédglichen Reflexion oder im Stadium der
Entwicklung und Planung gefragt.*

Die Planung und die Herstellung von Planbarkeit sowohl materieller als auch sozialer
Gegebenheiten ist ein grundlegendes Leitbild in modernen Gesellschaften. Dies reicht von
der Ebene des individuellen Handelns iiber die Gestaltung von Technik und Organisation
bis hin zu iibergreifenden gesellschaftlichen Entwicklungen. Je besser die Planung, umso
effektiver erscheint der praktische Vollzug, und umgekehrt werden Probleme und Hemm-
nisse im praktischen Vollzug auf Defizite bei der Planung zuriickgefiihrt. Mit der Anwen-
dung wissenschaftlicher Erkenntnisse verbinden sich das Ziel und die Hoffnung, solche
Defizite zu iiberwinden und Ungewissheiten zu beseitigen oder zumindest in kalkulierbare
Risiken zu iiberfithren.® So wird auch angestrebt, Innovationsprozesse durch ein planungs-
orientiertes Innovations- und Projektmanagement zu gestalten und zu optimieren (vgl.
HAauscHILDT 2004).

Doch gerade bei Innovationen und Projekten werden in der neueren Entwicklung zuneh-
mend Grenzen der Planbarkeit und Ungewissheit thematisiert (vgl. BOHLE/BURGERMEISTER
2012; HEIDLING 2015). Am Beginn konnen demnach nicht vollstédndig die Ziele und Ergebnis-
se sowie die Wege und Mittel ihrer Realisierung eruiert und festgelegt werden. Dies ist jedoch

N Siehe hierzu auch im Rahmen der Diskussion zu Design-Based Research REINMANN 2014.
5 Siehe hierzu ausfiihrlicher auch BOHLE 2013.
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kein Defizit der Planung. Offenheit und Unbestimmtheit sind vielmehr gerade dann der Fall,
wenn vom bisher Bekannten abgewichen und Neues angestrebt wird. Daraus ergibt sich das
Paradox: Das (planungsorientierte) Innovationsmanagement ist umso erfolgreicher, je gerin-
ger die Innovation.

Es liegen jedoch mittlerweile eine Reihe von Forschungsansétzen vor, die zeigen, dass
Menschen auch ohne vorhergehende Planung erfolgreich Ziele erreichen und Probleme I6sen.
Beispiele hierfiir sind das Konzept des situativen Handelns (Sucuman 1987/2007), gegen-
stands- und kontextbezogenen Handelns (NARDI 1996), intuitiv-improvisierenden Handelns
(VorperT 2003), kreativen Handelns (Joas 1992) und erfahrungsgeleitet-subjektivierenden
Handelns (BOHLE 2017). Der praktische Vollzug des Handelns ist hier nicht mehr nur die Rea-
lisierung eines ex ante entwickelten und festgelegten Entwurfs. Er dient vielmehr dazu, die in
der Praxis entstehenden Moglichkeiten zu erkunden und ,,im“ praktischen Handeln und durch
das praktische Handeln {iber mogliche Ziele und Wege zu entscheiden. Praktisches Handeln
beruht hier nicht (mehr) nur auf der Anwendung bereits vorhandenen Wissens, sondern dient
selbst wesentlich zur Generierung von Wissen iiber die in den jeweiligen konkreten Gege-
benheiten enthaltenen Moglichkeiten. Der praktische Vollzug des Handelns richtet sich dabei
wesentlich auf ein Erkunden, Explorieren und Entdecken. Weiterfiihrende Untersuchungen
zeigen, dass ein solches Handeln gerade bei Innovationen und speziell bei Innovationsarbeit
eine zentrale Rolle spielt (vgl. BOHLE u. a. 2012).

Fiir die Gestaltung gesellschaftlicher Lebensbereiche, wie beispielsweise der Organisati-
on von Arbeit oder beruflicher Bildung, ergibt sich hieraus: Je mehr nach neuen, bisher nicht
bekannten und praktizierten Losungen gesucht wird, umso mehr ist davon auszugehen, dass
ex ante die Ziele und Wege bestenfalls in Umrissen festgelegt werden konnen. Ungewissheit
iiber den konkreten Verlauf und die in den konkreten Gegebenheiten jeweils enthaltenen
Moglichkeiten sind kein Defizit, sondern im Gegenteil, sie sind ein Indiz dafiir, in welchem
Ausmal Neuland betreten wird. Anstelle eines konkreten Ziels und Ergebnisses ist daher eher
eine Intention und Absicht leitend.

Fiir die Wissenschaft bestehen angesichts dieser Befunde neue Herausforderungen: Es
wird deutlich, dass erstim und durch den Prozess der praktischen Gestaltung Kenntnisse {iber
die in den jeweils konkreten Gegebenheiten enthaltenen Mdéglichkeiten gewonnen werden
konnen. Und zugleich kann dabei nicht mehr allein mit den etablierten wissenschaftlichen
Methoden vorgegangen werden. Im Folgenden wird beides weiter ausgefiihrt.

3. Neue Erkenntnisse durch Gestaltung. Das Beispiel
Erfahrungswissen

An drei Beispielen sei kurz demonstriert, in welcher Weise (erst) durch die praktische Ge-
staltung wissenschaftlich relevante und weiterfithrende Erkenntnisse gewonnen werden kon-
nen. Daran schlieen Folgerungen zur Erweiterung des methodischen Vorgehens an.
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(1) Die Einfiihrung von CNC-gesteuerten Werkzeugmaschinen im Maschinenbau fiithrte in
den 1980er Jahren nicht — so wie prognostiziert und befiirchtet — zu einer Reduzierung quali-
fizierter Facharbeiter auf die Funktion des ,,Knopfchendriickers“. Auch bei der Erstellung von
Programmen in technischen Biiros wurden an den Maschinen weiter Facharbeiter eingesetzt.
Als ein wichtiger Grund hierfiir erwies sich das Erfahrungswissen qualifizierter Fachkréfte,
das sich - fiir viele {iberraschend — nun auch beim Einsatz rechnergestiitzter Technologien
als notwendig erwies. Es zeigte sich, dass bei der Metallbearbeitung aufgrund unterschiedli-
cher Materialeigenschaften oder schleichendem Verschleils von Werkzeugen Unwégbarkeiten
auftreten, die weder bei der Programmierung beriicksichtigt noch durch eine automatische
Uberwachung vermieden werden konnen. Das Gespiir fiir die Stimmigkeit technischer Ab-
laufe und die Orientierung an Gerduschen der Bearbeitungsvorgédnge erwies sich als eine
wichtige Kompetenz qualifizierter Fachkrafte, um friihzeitig Storungen zu erkennen oder die
programmierten Technologiewerte an die jeweils konkreten Bearbeitungsbedingungen anzu-
passen und zu optimieren. Durch die aus Sicherheitsgriinden notwendige Verkapselung der
Maschinen wurde jedoch die Wahrnehmung von Geréduschen erheblich beeintréchtigt, und
die Optimierung der Technologiewerte war nicht mehr wie bei konventionellen Maschinen
durch ein schrittweises Herantasten mittels manueller Steuerung mit einem Handrad mog-
lich. Soweit an CNC-gesteuerten Maschinen eine manuelle Steuerung (noch) vorgesehen war,
erfolgte sie digital {iber eine Tastatur. Eine weitverbreitete Folge war, dass von den Facharbei-
tern die Sicherheitsvorkehrungen aulser Kraft gesetzt und die Verkapselung wéahrend der Be-
arbeitung gedffnet wurde. Des Weiteren nahmen Hersteller die Klagen fiir die Verdnderungen
der manuellen Steuerungen auf und ergénzten die Maschinen durch ein elektronisches Hand-
rad. Beides war unbefriedigend. Durch die Offnung der Verkapselung erhéhten sich die Risi-
ken von Unfallen bei Werkzeug- oder Materialbruch. Dem elektronischen Handrad fehlte das
fiir die manuelle Steuerung entscheidende Element der Riickkopplung, das es erméglichte, in
der Hand den Widerstand des Materials zu spiiren. Von den Herstellern wurde das elektroni-
sche Handeln lediglich als ein Zugestdndnis an traditionelle Gewohnheiten der Facharbeiter
gesehen, ohne dessen Funktion und Wirkungsweise zu begreifen.

Aus technischer Sicht erschien es nicht mdglich, beim Einsatz rechnergestiitzter Techno-
logien Arbeitspraktiken wie die Orientierung an Gerduschen oder das Gespiir in der Hand zu
beriicksichtigen oder gar zu unterstiitzen. Solche Arbeitspraktiken konnten bei konventionel-
len Maschinen angewandt werden, waren aber auch schon hier technisch nicht explizit vor-
gesehen, sondern ergaben sich eher ungeplant im praktischen Umgang mit den Maschinen.
Auch aus arbeitswissenschaftlicher Sicht passten solche Arbeitspraktiken nicht in das Bild
qualifizierter Arbeit und deren Weiterentwicklung in Richtung , geistiger” Arbeit in Verbin-
dung mit wissenschaftlich begriindetem Wissen und wissenschaftlichen Methoden.

In einem interdisziplindren, durch das BMBF geforderten Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt wurde die Frage aufgegriffen, in welcher Weise das ,,Erfahrungswissen® auch bei
fortschreitender Technisierung und Verwissenschaftlichung industrieller Produktion in glei-
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cher Weise wie wissenschaftlich begriindetes Wissen weiterentwickelt und angewandt wer-
den kann. Grundlegend hierfiir war das Konzept des erfahrungsgeleitet-subjektivierenden
Arbeitshandelns, durch das die Systematik und Verbindung von menschlichen Féhigkeiten
wie splirender Wahrnehmung, explorativ-herantastendem Vorgehen sowie auch assoziativ-
bildhaftem Denken begriindet wird. Fiir die beteiligten ingenieurwissenschaftlichen Institute
war die Ermoglichung und Unterstiitzung solcher Arbeitspraktiken beim Umgang mit Maschi-
nen eine neuartige und ungewohnliche Frage. Doch im Verlauf der Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten wurde deutlich, dass gerade durch die Weiterentwicklung der elektronischen
Sensortechnik neue Moglichkeiten er6ffnet werden, um auch bei rechnergestiitzten Techno-
logien bei der manuellen Steuerung ein Gespiir in der Hand oder bei der Uberwachung die
Wahrnehmung von Gerduschen trotz Verkapselung zu gewéhrleisten.® Die durch den Main-
stream der technischen Entwicklung forcierte Zuriickdrangung des Erfahrungswissens und
erfahrungsgeleiteten Arbeitshandelns entpuppte sich als kein unabwendbarer technischer
Sachzwang, sondern als Ergebnis spezieller technologischer Optionen sowie arbeitspoliti-
scher Strategien.’

Ganz unabhéngig davon, ob und in welcher Weise die Ergebnisse dieses Forschungs-
und Entwicklungsprojekts eine weitere Verbreitung und praktische Anwendung fanden, hat
die Gestaltung zu einer zentralen wissenschaftlichen Erkenntnis gefiihrt: Es wurde erkenn-
bar, dass die Entkorperlichung und Intellektualisierung von Arbeit (VoLpERT 2001) weder
umstandslos Indiz fiir eine positive humane Entwicklung von Arbeit ist noch die technische
Entwicklung zwangslaufig nur in diese Richtung weist. Erfahrungswissen und sinnlich-kor-
perliche Erfahrung sind demnach keine Relikte traditionell handwerklicher Arbeitspraktiken;
es sind vielmehr technische (Weiter-)Entwicklungen moglich, die sich hierauf beziehen, sie
nutzen wie auch unterstiitzen und férdern.

Eine solche Reflexion und Erweiterung bisheriger wissenschaftlicher Annahmen {iber
die Moglichkeiten praktischer Gestaltung zeigen auch die weiteren Beispiele aus dem Bereich
des Wissensmanagements und der beruflichen Bildung auf, auf die hier kurz hingewiesen sei.

(2) Im Wissensmanagement wurde deutlich, dass ein Grof3teil des Wissens in Unternehmen
,in den Kopfen“ der Mitarbeiter steckt, dieses aber nicht bewusst und explizit ist. So richteten
sich neue Ansétze darauf, dieses Wissen der Mitarbeiter/-innen den Unternehmen allgemein
verfiighar zu machen. Es wurden Methoden entwickelt, um das unbewusste, implizite Wissen
explizit zu machen und zu dokumentieren (NoNAKA/TAKEUCHI 1997). Die Untersuchungen
zum Zusammenhang von Erfahrungswissen und erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Ar-
beitshandeln (s. 0.) zeigten demgegeniiber, dass sich das besondere Erfahrungswissen quali-
fizierter Fachkréfte nicht vollstandig in ein explizites, objektivierbares Wissen transformieren
lasst. Es ist vielmehr gerade ein besonderes Merkmal dieses Erfahrungswissens, dass es verbal

6 Siehe zu den hier umrissenen Entwicklungen und Ergebnissen ausfiihrlicher MARTIN 1995.
7 Siehe hierzu ausfiihrlicher BOHLE et al. 2008.
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nicht prézise definierbar und beschreibbar ist. Nach der in Wissenschaft und Praxis vorherr-
schenden Sicht ist daher dieses Erfahrungswissen ein personengebundenes Wissen, das in
Unternehmen nicht ausgetauscht und daher auch nicht systematisch genutzt werden kann.
In gestaltungsorientierten Untersuchungen zeigte sich demgegeniiber deutlich, dass in Un-
ternehmen neben der expliziten Kommunikation, wie sie in gemeinsamen Besprechungen er-
folgt, ein Groliteil der Kooperation und Kommunikation nonverbal iiber praktisches Handeln
und in praktisches Handeln eingebunden erfolgt. Es wurde deutlich, dass auch diese Kommu-
nikation durch die Schaffung von ,,Gelegenheitsstrukturen“ in Arbeitsprozessen unterstiitzt
und gefordert werden kann und auf diese Weise auch ein Austausch impliziten Wissens in
Unternehmen moglich wird (PorscHEN 2008, 2012).

(3) Fragt man in der Praxis danach, wie ein Gespiir fiir technische Ablaufe oder die Fahigkeit,
an Gerauschen Fehler zu erkennen, entsteht, erhalt man hierauf zumeist die Antwort, dass es
eine personliche Eigenschaft ist im Sinne ,,der eine hat es“ und ,,der andere nicht®. Auch aus
wissenschaftlicher Sicht liegen hier kaum Antworten vor, die auf die Moglichkeit des Lernens
verweisen — es sei denn, man reduziert ein solches Erfahrungswissen schlicht auf sensomoto-
rische Fertigkeiten und Routine.® In Modellversuchen zur beruflichen Bildung wurde demge-
geniiber die Frage aufgegriffen, in welcher Weise auch ein solches Erfahrungswissen gelernt
und systematisch in die berufliche Bildung integriert werden kann. Dadurch wurde deutlich,
dass es hier nicht primdr um den Erwerb eines bestimmten Erfahrungswissens geht, sondern
vielmehr um die Entwicklung der Fahigkeiten zu einem erfahrungsgeleitet-subjektivierenden
Arbeitshandeln. Des Weiteren zeigte sich, dass diese zwar nicht lehrbar, aber durchaus lern-
bar sind. Die Voraussetzung hierfiir sind ein erfahrungsgeleitetes Lernen und praktische Lern-
situationen, in denen solche Fahigkeiten gefordert werden und praktiziert werden kénnen.
Da das erfahrungsgeleitet-subjektivierende Arbeitshandeln insbesondere fiir die Bewéltigung
von Unwégbarkeiten notwendig ist, miissen solche Lernsituationen in konkrete Arbeitsablau-
fe integriert sein oder in hohem Mal3e praxisnah gestaltet werden. Praxisnah heif3t hier insbe-
sondere, dass Unwagbarkeiten in technischen und organisatorischen Abldufen und ein Lernen
durch ,,Erfahrung-Machen® zugelassen werden (BAUER u. a. 2006).°

L. Wissenschafts- und gesellschaftspolitische Bedeutung und
Methode

Aus wissenschaftlicher Sicht ist Erkenntnis durch Gestaltung bisher — wenn iiberhaupt — pri-
mar nach aulden gerichtet. Durch die praktische Gestaltung soll belegt werden, dass wissen-
schaftliche Forschung nicht nur zu neuen Erkenntnissen fiihrt, sondern diese auch praktisch

8 Zur Abgrenzung des geschilderten Erfahrungswissens gegeniiber Routine u. A. siehe ausfiihrlicher BGHLE 2015.
9 Siehe zu erfahrungsgeleitetem Lernen allgemein BAUER/MUNZ 2004 sowie hinsichtlich der praktischen Umsetzung
insbesondere BAUER et al. 2006.
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niitzlich sind. Neue Erkenntnisse entstehen hier primér fiir die Akteure au3erhalb der Wis-
senschaft. Erst bei der praktischen Umsetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse wird ihre
praktische Niitzlichkeit oft fiir andere erkennbar und begreifbar. Und so ist die praktische
Gestaltung aus wissenschaftlicher Sicht oft auch ein Mittel, um ,,andere“ von der Richtigkeit
und Niitzlichkeit wissenschaftlicher Erkenntnis zu iberzeugen.

Beiden zuvor geschilderten anwendungs- und gestaltungsorientierten Projekten ist dem-
gegeniiber das Verhéltnis von Wissenschaft und Praxis ein anderes: Die praktische Gestal-
tung ist hier nicht (mehr) nur die Umsetzung und Realisierung wissenschaftlich begriindeter
Erkenntnisse und Konzepte. Sie ist vielmehr selbst ein Forschungsfeld, um wissenschaftlich
begriindete Annahmen {iber praktische Gestaltungsmoglichkeiten zu hinterfragen und neue,
bisher nicht gesehene und fiir realisierbar erachtete Gestaltungsmoglichkeiten aufzuzeigen.
Adressaten sind hier daher nicht mehr nur Akteure ,aulRerhalb“ der Wissenschaft, sondern
vielmehr gerade auch die Wissenschaft selbst. So wenden sich die geschilderten Untersuchun-
gen und Gestaltungsansétze im Zusammenhang mit Erfahrungswissen nicht allein gegen An-
nahmen wie auch Vorurteile in der Praxis. Sie richten sich vielmehr wesentlich gerade auch
gegen Annahmen, die im Kontext der Verwissenschaftlichung gesellschaftlicher Praxis ent-
standen sind (vgl. BOHLE/PoRSCHEN 2012, S. 156 ff.).

Eine solche anwendungs- und gestaltungsorientierte Forschung lasst sich als reflexive
Verwissenschaftlichung bezeichnen.!” Die hier gewonnenen wissenschaftlich relevanten Er-
kenntnisse sind von einer grundlegend anderen Art als bei dem bisher vorherrschenden Ver-
héltnis von Wissenschaft und Praxis. Es geht nicht darum, nur einen Beleg fiir die Richtigkeit
der wissenschaftlichen Erkenntnisse und der daraus abgeleiteten Gestaltungskonzepte zu er-
halten oder ggf. zu erkennen, dass sie praktisch nicht bzw. noch nicht realisierbar sind. Der
Erkenntnisgewinn besteht hier vielmehr darin zu erfahren und zu erkennen, dass etwas prak-
tisch méglich ist, was bisher — auch aus wissenschaftlicher Sicht — fiir nicht moglich gehalten
wurde. Eine solche reflexive Verwissenschaftlichung geht auch nicht (mehr) davon aus, dass
Wissenschaft der alleinige Garant fiir die wissensmafigen und kognitiven Grundlagen des
Erkennens und Gestaltens gesellschaftlicher Lebensverhéltnisse ist.

Die praktische Gestaltung ist in der hier umrissenen Perspektive sowohl ,nicht-wissen-
schaftlich“ als auch ,wissenschaftlich®. Sie ist hier ,nicht-wissenschaftlich“ in dem Sinne, dass
Akteure und Methoden aus der jeweiligen Praxis (Arbeitsgestaltung, Organisationsentwick-
lung, berufliche Bildung u. a.) einbezogen werden und eine zentrale Rolle sowohl bei der Ent-
wicklung als auch Realisierung der praktischen Gestaltung spielen. Sie ist ,wissenschaftlich®,
da auch Wissenschaftler/-innen mit ihren Methoden beteiligt sind, wobei sie allerdings nicht
primdr als Wissensvermittler/-innen, sondern vor allem als Forschende sowie als ,,Lernende*

10 Der Begriff lehnt sich an die Theorie reflexiver Modernisierung an (vgl. BECK/BONSS 2001; BECK/LAU 2004). Eine ihrer
Kernaussagen ist, dass sich die Prozesse gesellschaftlicher Modernisierung gegenwartig nicht mehr primdr auf traditio-
nelle, vormoderne gesellschaftliche Verhdltnisse beziehen, sondern zunehmend auf die durch die Modernisierung in
der Vergangenheit selbst hervorgebrachten gesellschaftlichen Lebensbedingungen und Institutionen.
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beteiligt sind. Das Verhaltnis zwischen Wissenschaft und Praxis l4sst sich hier treffend als
eine , Lernpartnerschaft“ (PORSCHEN/MAURER 2014; PORSCHEN/NEUMER 2015) und ,,partizi-
pative Forschung“ (HUCHLER/SAUER 2015) bezeichnen. Grundlegend sind ein wechselseitiges
Lernen und das ,,Erfahrung-Machen® der Forscher/-innen im Gestaltungsprozess. Am Beginn
der Gestaltung steht dabei nicht die Entwicklung eines Konzeptes, das es im Weiteren nur
mehr zu realisieren gilt, sondern die praktische Gestaltung selbst ist ein Prozess, in dem und
durch den praktische Gestaltungsmoglichkeiten (erst) eruiert und sichtbar werden. Ein sol-
ches Vorgehen ist keineswegs ziel- und konzeptlos. Aber anstelle eines ausgearbeiteten Kon-
zepts steht eher eine Zielvorstellung und eine Absicht, ohne dass bereits bekannt ist, wie das
konkrete Ergebnis aussieht und auf welchem Weg es zu erreichen ist.!! Die damit verbundene
Ungewissheit ist kein Defizit, sondern ein Indiz und letztlich Garant dafiir, dass in und durch
die Gestaltung neue Erkenntnisse gewonnen werden kénnen.

5. Ausblick

Am Beginn der neuzeitlichen Naturwissenschaften stehen in der Renaissance die sogenann-
ten ,Kiinstlerwerkstitten®. In ihnen trafen sich Wissenschaftler, Handwerker und Kiinstler
um gemeinsam in wechselseitigem Austausch und Kooperation neue Erkenntnisse iiber tech-
nisch Machbares zu gewinnen (Moscovici 1982, S. 224 f.; KrRoHN 1977, S. 49 £.).

Vor diesem Hintergrund wird die empirische Orientierung in den Naturwissenschaften
und speziell das Experiment oft als Verbindung von theoretisch orientierter Wissenschaft
mit dem Handwerk gedeutet. Doch dies {ibersieht, dass im wissenschaftlichen Experiment,
wie es paradigmatisch im Labor stattfindet, die praktische Erfahrung nur mehr als wissen-
schaftlich angeleitete und zugerichtete Erfahrung in Erscheinung tritt: zur Uberpriifung
wissenschaftlicher Hypothesen und als objektiv exakt beschreibbare und messbare Infor-
mation (SCHNEIDER 1987). Am ehesten hatte daher in der historischen Entwicklung die
handwerkliche Tradition in der Technikentwicklung weiter Bestand; die (Natur-)Wissen-
schaft richtete sich darauf, die im Handwerk praktisch entwickelten Technologien zu erfas-
sen und wissenschaftlich zu begriinden (Kroun 1989, S. 32; WENGENROTH 1997, S. 141 ff.).
Mit der Entwicklung der Ingenieurwissenschaften setzt im weiteren Verlauf demgegeniiber
eine zunehmende Verwissenschaftlichung der Technikentwicklung ein, wobei das ,,Erfah-
rung-Machen“ zwar in der Praxis nach wie vor eine zentrale Bedeutung behélt, konzeptio-
nell aber marginalisiert wird.

In den Sozialwissenschaften hat sich, wie bereits erwéhnt, keine entsprechende Gestal-
tungswissenschaft entwickelt — vor allem auch aus Vorbehalten gegentiiber der Gefahr einer
einseitig technokratischen Vereinnahmung der Betroffenen. Das Konzept einer reflexiven
Verwissenschaftlichung gesellschaftlicher Praxis konnte hier in Verbindung mit dem Konzept

n Siehe hierzu auch die Ausfiihrungen zu erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Handeln in Abschnitt 2.
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partizipativer Forschung und Lernpartnerschaft eine neue Perspektive er6ffnen. Sie kniipft an
eine Entwicklung an, wie sie am Beginn der neuzeitlichen Wissenschaften mit den Kiinstler-
werkstétten eingeleitet wurde, aber im weiteren Verlauf weitgehend in Vergessenheit geraten
ist. Gestaltung muss dabei allerdings als ein offener Prozess begriffen und zugelassen werden.
Das ist anders und mehr als lediglich die praktische Umsetzung von bereits vorhandenem Wis-
sen oder/und die wissenschaftliche Evaluation praktischen Tuns.
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Zur Rolle der Wissenschaft
in Modellversuchen

Vor einigen Jahren wurde der Programmrahmen fiir Modellversuche zur betrieblichen
Berufsbildung stark verédndert. So wurde u. a. auf ein Programmausschreibungsverfah-
ren umgestellt und eine zentrale wissenschaftliche Begleitung eingefiihrt. Der Beitrag
beschiftigt sich mit Auswirkungen dieser Verdnderungen vor allem auf die Rolle und
Aufgabe der Wissenschaft und der Wissenschaftler/-innen innerhalb der Modellversu-
che. Er kommt zu dem Schluss, dass die neue Ordnung der Modellversuche die Auf-
gaben der Wissenschaft stark ausweitet, eine in die praktische Gestaltungsarbeit der
Modellversuche integrierte Vorgehensweise fordert und damit einen neuen Typus ei-
ner auf praktische Verdnderung und gesellschaftliche Problemlésung bezogenen Wis-
senschaft verlangt.

Vorbemerkung

,Die Forderung von Modellversuchen einschlie3lich ihrer wissenschaftlichen Begleit-
untersuchung ist gesetzliche Aufgabe des BIBB. Modellversuche sind ein Instrument zur
exemplarischen Entwicklung und Erprobung neuer, innovativer Losungsansdtze, die zur
qualitativen Verbesserung der beruflichen Bildung beitragen und Entwicklungshilfen fiir
eine Modernisierung bereitstellen kénnen. Sie werden im Bereich der auf3erschulischen
beruflichen Bildung (,Wirtschaftsmodellversuche“) durch das BIBB nach Weisung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) nach § 90 Abs. 3 Nr. 1d BBiG
gefordert. Wirtschaftsmodellversuche zielen auf den Transfer von Innovationen und
Erkenntnissen in Praxis, Wissenschaft und Politik“. (BIBB 2014, http://www.bibb.de/
de/4970.php Stand: 08.11.2014. Hv. Verf.)

Gesetzliche Aufgabe der Modellversuche zur betrieblichen Berufsbildung war es von Anfang
an, d. h. seit dem ersten Berufsbildungsgesetz (BBiG) 1969, zur Verbesserung und Moderni-
sierung, zur praktischen Erneuerung und Weiterentwicklung der betrieblichen Berufsbildung
beizutragen. Sie dienen also einer politisch-praktischen Zielsetzung. Im Gesetz (§ 90 Abs. 3
Ziffer 1d) schlie3t die Férderung der Modellversuche ,wissenschaftliche Begleituntersuchun-
gen“ ein. Was ist damit genau gemeint? Was ist deren Aufgabe im Zusammenhang mit den
Modellversuchen, und vor allem: Bildet diese Formulierung eigentlich noch die aktuelle Rea-
litdt und Praxis des Zusammenwirkens von Modellversuch und Wissenschaft angemessen ab?




m Ansdtze der Wissenschaft-Praxis-Kommunikation und Wissenschaft-Praxis-Gestaltung

1. Ein Blick zuriick: Modellversuche und ihre Begleitforschung

1.1 Die Idee der Modellversuche

Modellversuche zur betrieblichen Berufsbildung waren in den ersten 35 Jahren ihrer Forde-
rung im Kern unbestritten Sache der Trdger der betrieblichen Berufsbildung, in erster Linie
also der ausbildenden Unternehmen und Betriebe. Im Prinzip konnte jeder ausbildende Betrieb,
der etwas Neues in seiner Berufsbildung ausprobieren oder einfiithren wollte, einen Modell-
versuchsantrag stellen. Betraf sein Vorhaben ein Problem bzw. eine Ausgangsfrage von all-
gemeiner Relevanz fiir die Berufsbildung und erschien sein Losungsansatz innovativ und
iibertragbar, konnte das zustdndige Ministerium dem Vorhaben seine ,,bildungspolitische Zu-
stimmung® erteilen und damit seine finanzielle Forderung erméglichen. Die fiir Qualitat und
Weiterentwicklung des betrieblichen Teils der Berufsbildung Verantwortlichen — die einzelnen
Ausbildungsbetriebe — wurden somit in deren stindige Erneuerung einbezogen. Damit wurde
deren Innovationskraft geférdert und genutzt (und Weiterentwicklung nicht ausschlieBlich
von Politik und Staat erwartet). Dabei ging man davon aus, dass Unternehmen unter markt-
wirtschaftlichen Bedingungen ohnehin alle ihre Handlungsfelder standig tiberpriifen, erneu-
ern und entwickeln und man sie von der Politik nur — z. B. durch entsprechende Férderung
— ermuntern miisse, diese Innovationen allen Unternehmen mit vergleichbaren Problemen
zugénglich zu machen.!

Modellversuche entstanden also in aller Regel ,von unten®, aus den Erfahrungen und
Bediirfnissen der ausbildenden Betriebe. Sie wurden erst nachtrdglich administrativ zu the-
matisch verwandten Themenfeldern geclustert, um den Austausch zwischen den Modell-
projekten zu férdern und Wissen und Erfahrungen zu biindeln. Dieses Vorgehen entsprach
hervorragend dem Selbstverwaltungsgedanken der betrieblichen Berufsbildung und garan-
tierte Praxisndhe und Praxisrelevanz. Die Wirtschaftsmodellversuche konnten so als eine Art
Katalysator fiir die Selbstmodernisierung der mit der Wirtschaft gekoppelten Berufsbildung
wirken, vom Staat unterstiitzt, aber nicht gelenkt oder bestimmt.

1 Iwar miissen die Modellversuchsergebnisse prinzipiell transferierbar sein — ob sie aber tatsdchlich transferiert werden,
entscheiden weder der Modellversuch noch die fordernde Stelle, sondern ganz allein die fiir den Transfer infrage kom-
menden Betriebe. Die Verbreitung der Modellversuchsergebnisse unterliegt namlich einem marktdhnlichen Mecha-
nismus: Die Modellversuchsergebnisse werden ,ins Schaufenster” gelegt (z. B. einschldgiger Publikationen) - ob aber
die potenziellen Kunden auch ,kaufen”, entscheiden sie selbst. Sie priifen, ob es sich um etwas fiir sie Geeignetes
handelt. Damit iibernehmen sie das Risiko der Ubertragung — und nicht z. B. der Staat. Diese marktihnliche Offenheit
mag nicht immer effizient sein, hat aber fiir die Legitimation staatlicher Forderung unter marktwirtschaftlichen Bedin-
gungen unschdtzbare Vorteile. Auf die Modellversuche erhdht sie den Druck, tatsdchlich ,,marktgangige" Ergebnisse
hervorzubringen, die Anklang finden.
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1.2 Die wissenschaftliche Begleitung

Eine Bedingung fiir die Férderung des betrieblichen Vorhabens war die Zusammenarbeit des
Betriebs mit einer von ihm selbst auszuwahlenden ,wissenschaftlichen Begleitung“ durch
eine betriebsexterne wissenschaftliche Institution. Deren Aufgabe war es, eine fachlich unab-
héngige ,wissenschaftliche Begleituntersuchung” (!) durchzufiihren, die das, was der Betrieb
praktisch versuchte, mit wissenschaftlichen Mitteln reflektieren und evaluieren sollte. Den
separaten Antrag mit der Beschreibung des Begleitforschungsvorhabens und der Kalkulati-
on seiner Kosten (,,Antrag B“) formulierte i. d. R. das ausgewéahlte Forschungsinstitut; einge-
reicht wurde er vom Modellversuchstréger, dem Betrieb. Nach der Bewilligung schlossen die
Wissenschaftler/-innen bzw. deren Institution mit dem Modellversuchstriger einen eigenen
Vertrag, der die zu erbringenden Leistungen ebenso regelte wie die fachliche Unabhangigkeit
der wissenschaftlichen Arbeiten, Formen der Veroffentlichung usw.?

Diese Konstruktion der Zusammenarbeit stellte einen Kompromiss dar zwischen dem
Primat der praktischen Entwicklungsarbeit des Betriebs und der Eigenstédndigkeit der wissen-
schaftlichen Forschung: Wissenschaft und Praxis blieben deutlich getrennt und hatten klar
getrennte eigene Aufgaben, aber die Aufgabe der Wissenschaft war nicht losgel6st vom prakti-
schen Versuch, sondern ihm als notwendige Unterstiitzung zugeordnet (und zwar notwendig
auch dann, wenn der Betrieb diese Notwendigkeit von sich aus gar nicht einsah). Einen Grund
flir die Forderung nach einer wissenschaftlichen Begleitung kann man in der induktiven Lo-
gik der Forschungsform , Modellversuch“ erkennen. Hier kommt der fiir die Modellversuchs-
forderung konstitutive Gedanke der Exemplarik ins Spiel: Modellversuche sollen im Einzelfall
innovative Losungsansétze entwickeln, die als Muster gelten konnen fiir Losungen dhnlicher
Ausbildungsprobleme aller anderen ausbildenden Betriebe.

Die allgemeine Relevanz der Ausgangsfrage ebenso wie der im Einzelfall gefundenen
Losung kann nur dadurch festgestellt werden, dass hinter ihrer einzelbetrieblichen Erschei-
nung ein allgemeines Muster erkannt wird, das auch hinter der konkreten Erscheinung ande-
rer Einzelfélle steht und es erlaubt, ein allgemeines Prinzip fiir jeden konkreten Einzelfall zu
variieren. Ein solches allgemeines Muster als Voraussetzung fiir einen Transfer besteht aber
nicht als konkretes, erlebbares Ergebnis, sondern lediglich ,immateriell“, als geistige Struk-
tur, als,,Wissen“. Gleiches gilt fiir die Modellversuchsergebnisse: Diese sind nicht konkret, als
betriebliche Losung oder Verdnderung, {ibertragbar, sondern immer nur iiber die Zwischen-
station ihrer Verwandlung in allgemeines, von seinen konkreten Entstehungsbedingungen

2 Diese vertragliche Anbindung der wissenschaftlichen Begleitung an den Trdgerbetrieb war damals bereits ein umstrit-
tener Schritt hin zu einer gréReren Nahe von Wissenschaft und Praxis. Im parallelen Modellversuchsprogramm des
damaligen BMFT zur ,,Humanisierung des Arbeitslebens (HdA)" stellten (zum Teil konkurrierende) Forschungsinstitute
ihren Antrag zur Begleitforschung direkt beim Ministerium (bzw. dem zwischengeschalteten Projekttrager) und er-
hielten auch von dort ihren Auftrag. Damit waren Modellprojekt und wissenschaftliche Begleituntersuchung zwei
getrennte, unabhdngige Aufgaben und gerieten oft genug in Konflikt miteinander.
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ablosbares, zugleich aber auch praxistaugliches, d. h. auf andere Situationen anwendbares
,Wissen“.

Um von anderen Betrieben aufgenommen und in deren Praxis transferiert werden zu
koénnen, miissen die konkreten Ergebnisse des Modellversuchs also beschrieben und iiber ein
materielles Medium (Biicher, Beschreibungen usw.) als Wissen weitergegeben werden. Die
Sprachform generalisiert die Ergebnisse und erfasst ihr allgemeines Prinzip. Transfer heift
eben nicht 1:1-Vervielféltigung, sondern ,,sinngeméBe“ Adaption der Ergebnisse des Modell-
versuchsbetriebs an die Bedingungen des Ubertragungsbetriebs.

Erzeugen, Beschaffen, Dokumentieren und Verbreiten von Wissen, das zumindest vor-
laufig gewiss und verlasslich ist, weil es mit transparenten, reflektierten und kontrollierten
Methoden gewonnen wurde, ist aber die Kernaufgabe dessen, was wir Wissenschaft nennen.
Damit ist Wissenschaft auch per se nicht auf den Einzelfall bezogen, sondern sie zielt stets
auf das Allgemeine, auf die iibergreifende Gesetzmaigkeit. Ohne Beteiligung wissenschaftli-
cher Such- und Arbeitsweisen konnte die Exemplarik von Modellversuchen also gar nicht eingelost
werden. Die Kompetenz nicht betrieblich gebundener, professioneller Wissenschaftler/-innen
war damit von Beginn der Modellversuchsférderung an konstitutiver Bestandteil der Modell-
versuchspraxis.

Die Wissensarbeit der (externen) Wissenschaftler/-innen im Modellversuch konzentrier-
te sich auf die Klarung der Verallgemeinerbarkeit des Themas (Problems), auf die formative
Evaluation, die kritische Einschitzung der Folgen und die iibertragbare Aufarbeitung, Be-
griindung und Darstellung der gewonnenen Erkenntnisse in Wissensform, durch die deren
Bindung an ihren Herkunftskontext neutralisiert (und damit Ubertragbarkeit auf andere Kon-
texte erst ermdglicht) wurde. Dies unabhéngig und objektiv zu leisten, sah man als Aufga-
be der ,wissenschaftlichen Begleituntersuchungen” an: In Modellversuchen sollte damit der
,Erkenntnisgewinn durch Begleituntersuchungen® (http://www.bibb.de/de/676.php; Stand:
09.01.2015) sichergestellt werden, von denen man annahm, dass sie unbeteiligt, objektiv und
aus der Distanz beurteilen konnten, was die Modellversuche erarbeiteten.

1.3 Distanzierte Wissenschaft

Dieser Konstruktion lag ein Wissenschaftsverstdndnis zugrunde, das Wissenschaft und Pra-
xis klar trennt: Die praktische Entwicklungs- und Gestaltungsarbeit war im Grundsatz aus-
schlief3lich Aufgabe des Betriebs (denn schlief3lich verfiigte er auch allein iiber die dazu n6-
tigen Ressourcen und Zusténdigkeiten). Aufgabe der kooperierenden Wissenschaftler/-innen
war es auch, dem Betrieb in der Wissenschaft verfiigbares relevantes Wissen zur Verfiigung zu
stellen. In der Hauptsache war die Aufgabe aber: das, was der Betrieb entwickelte und auspro-
bierte, nachtrdglich, also wenn es vorlag, zu analysieren, zu iiberpriifen, seine Wirkungen und
Folgen sichtbar zu machen, unter verschiedenen relevanten (z. B. politisch vorgegebenen)
Gesichtspunkten zu beurteilen und die Bedingungen seiner Allgemeingiiltigkeit aufzuzei-
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gen. Nicht erwartet oder verlangt wurde dagegen von der Wissenschaft, aus der Wissenschaft
heraus praktische Losungen und Verbesserungen fiir die behandelten Probleme vorzuschla-
gen oder gar zu realisieren — eine Haltung, in der sich deutlich Positionen der Vertreter der
Werturteilsfreiheit in der (Sozial-)Wissenschaft (vor allem Max WEBERS) bzw. des Kritischen
Rationalismus (etwa PoppPERS 1934 oder ALBERTS 1969) ausdriickten.

Die wissenschaftlichen Begleitungen hatten — jedenfalls dem Prinzip nach —keine Verant-
wortung fiir die praktischen Neuentwicklungen und mussten nicht einmal an ihnen beteiligt
sein. Sie hatten die praktische Entwicklungsarbeit zu verfolgen, Wirkungen auf Auszubilden-
de und das Umfeld sichtbar und auf problematische Entwicklungen friihzeitig aufmerksam
zu machen. Vorhaben der Praxis sollten kommentiert, erweiterte Perspektiven zur Verfii-
gung gestellt und vor allem die Ergebnisse und Wirkungen mithilfe wissenschaftlicher Me-
thoden sichtbar gemacht und in den Prozess zuriick gespiegelt werden (wobei wiederum den
Praktiker/-innen {iberlassen blieb, was sie daraus machten). Selbst die Berichtslegung konnte
im Prinzip getrennt erfolgen: Der Betrieb lieferte, was die Welt der beruflichen Bildung inter-
essierte, nimlich moglichst knappe, verwertbare Beschreibungen neuer Ausbildungsmodelle,
und die wissenschaftlichen Begleitungen lieferten ihren Evaluationsbericht dazu, kommen-
tierten also aus mehr oder weniger grolder Distanz, wie das, was im Modellversuch geleistet
worden war, aus ,wissenschaftlicher Sicht“ zu bewerten sei, welche Wirkungen nachgewie-
sen werden konnten und was moglicherweise dem neuen Modell fehlte.

Es wurde relativ frith erkennbar, dass dieses Verstindnis von Zusammenarbeit nicht
besonders fruchtbar war, sondern eher zu Konflikten zwischen den betrieblichen Praxisak-
teuren und den wissenschaftlich Begleitenden fiihrte. Deshalb bildete sich schon bald eine
Praxis aus, bei der beide Seiten enger kooperierten, die wissenschaftlichen Begleitungen auch
an der Gestaltung beteiligt wurden, man sich gegenseitig besser absprach und zum Beispiel
eine gemeinsame Berichterstattung und Veroffentlichung anstrebte. Schon in den 1980er
Jahren haben wissenschaftliche Institute, die ins Spiel kamen, weil sie die ,wissenschaft-
liche Begleitung® ibernehmen sollten (wie das Friedrichsdorfer Biiro fiir Bildungsplanung
des Johannes KocH oder die Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung,
GAB Miinchen), sich mit dieser Beschrankung auf den , B-Antrag® nicht zufrieden gegeben.
Sie traten durchaus mit einem , Mitgestaltungsanspruch” auf und agierten immer mehr auch
als Initiatoren, Ideengeber, Konzeptentwickler und mitunter sogar als geistige Viter von Mo-
dellversuchen. Das urspriingliche Verhaltnis von Betrieb und Wissenschaft im Modellversuch
kehrte sich dadurch in gewisser Weise um: Nun kam es vor, dass Wissenschaftler/-innen fiir
ihre Fragestellungen und Losungskonzepte Betriebe suchten und fanden, die sich davon an-
gesprochen fiihlten oder in diesem Rahmen eigene Losungsansitze ausbauen oder weiterfiih-
ren wollten und bereit waren, dies in so allgemeiner, 6ffentlicher und tibertragbarer Form zu
tun, dass das Vorhaben als Modellversuch anerkannt werden konnte. AuRerlich wurde dieser
Wandel daran erkennbar, dass nun die Wissenschaftler/-innen auch zunehmend Aufgaben
im sog. ,,A-Antrag“ iibernahmen, der zuvor eher der betrieblichen Praxis vorbehalten war.
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Aus der Sicht der Wissenschaftler/-innen hie’ das: nicht mehr (nur) das Vorhaben eines Be-
triebs nachtréglich zu ,,beforschen, sondern den Betrieb als Kooperationspartner zu suchen,
um eigene Gestaltungs- und Entwicklungsideen fiir die Zukunft der beruflichen Bildung zu
erproben, zu realisieren und in die Welt der Berufsbildung einzufithren. Methodologisch war
damit eine Abkehr von sehr rigiden Positionen einer sogenannten ,,Werturteilsfreiheit“ ver-
bunden, die Wissenschaft von jeder gesellschaftlich-politischen ,Einmischung® fernhalten
und ihr lediglich die Aufgabe einer unbeteiligten Zuschauerin zubilligen wollen, die ,,objek-
tiv“ erkennen soll, ,was ist®. Stattdessen — zweifellos begiinstigt durch eine kritische Ausein-
andersetzung mit dem Objektivitatsbegriff — wurde eine Auffassung starker bejaht, (Sozial-)
Wissenschaft sei auch dazu da und in der Lage, gesellschaftliche Probleme aufzugreifen und
auf experimentellem Weg Losungen fiir sie zu entwickeln und auszuprobieren — eine Position,
die durchaus mit Auffassungen auch des Kritischen Rationalismus etwa POPPERS zu vereinba-
ren ist und im Modellversuch, wie tiberhaupt in der Aktionsforschung, ein geradezu ideales
Instrument vorfand (vgl. DauMs 1994; NEck 2008).

2. Der veranderte Programmrahmen fiir Modellversuche

2.1 Programmausschreibung und Bewerbung

Das Verfahren, wie es zu neuen Modellversuchen kommt und wie Modellversuche wissen-
schaftlich begleitet werden, wurde im letzten Jahrzehnt grundsétzlich gedndert. Heute kann
die Initiative zu einem Modellversuch nicht mehr von einem einzelnen Tréger der betriebli-
chen Berufsbildung ausgehen, sondern die Initiative liegt bei der staatlichen Seite. Sie legt fest,
welche Problem- und Fragestellungen der Berufsbildung iiber Modellversuchsprogramme be-
arbeitet und innovativen Losungen zugefiihrt werden sollen. Nach dieser Praxis des BIBB kon-
nen sich Betriebe nicht mehr spontan um einen Modellversuch bewerben, sondern sie miissen
auf Ausschreibungen warten und kénnen sich, wenn das Thema passt, darauf bewerben. Es
werden nicht einzelne Modellversuche ausgeschrieben, sondern Modellversuchsprogramme,
d. h. Themenfelder bzw. Forderschwerpunkte wie z. B. der Schwerpunkt ,,Qualitdtsentwick-
lung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung“im Jahr 2010. In der Ausschreibung
wird heute somit ,,von oben“ — , top down* — festgelegt und ausgefiihrt, worin das allgemeine
Problem besteht, welche (allgemeinen) berufsbildungspolitischen Ziele erreicht werden sol-
len und welches die dazu bevorzugten Mittel und Wege sind. Um das zu konnen, stiitzt sich
die Ausschreibung auf wissenschaftliche Untersuchungen und Studien und schlieBlich auch
(wie im Falle des Qualitats-Schwerpunkts) auf eine eigens fiir die Programmentwicklung in
Auftrag gegebene wissenschaftliche Studie (BMBF 2009).

Mit dieser Praxis hat sich das frithere Verfahren umgekehrt. Ausgangspunkt ist nicht
mehr ein (einzel-)betrieblicher Bedarf bzw. eine hier konkret auftretende verallgemeine-
rungsfahige Problemstellung oder Losungsidee, sondern eine staatlich identifizierte, be-
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schriebene und prézisierte Thematik. Ausbildende Betriebe oder Ausbildungstréiger bzw. ei-
gens dazu gebildete Verbiinde konnen sich, wenn sie sich in diesen Problembeschreibungen
wiedererkennen und glauben, gute Ideen fiir entsprechende Problemlésungen zu haben, als
Trager um die Durchfiihrung eines — im vorgegebenen Rahmen im Detail selbst zu entwickeln-
den — Modellversuchs mit eigenem Forschungsprogramm bewerben. Zwar kann der Betrieb
nicht mehr von seinen eigenen Problemen ausgehen (und sie als allgemeine présentieren),
aber seine Kreativitat und seine Innovationskraft sind immer noch sehr gefragt, wenn es um
Ideen fiir und das Ausprobieren von Losungen geht; hier bleibt der Prozess in einem sehr all-
gemeinen Rahmen offen und innovativ. Die Betriebe, die sich bewerben und deren Antrag be-
willigt wird, werden damit zu Projektnehmern fiir eine Auftragsforschung, in gewisser Weise
also zu ,,Forschungsinstituten®. Das aber ist eine ihnen eher fremde Rolle.

2.2 Die zentrale wissenschaftliche Programmbegleitung

Eine weitere wesentliche Veradnderung betrifft die wissenschaftliche Begleitforschung. Eine
gesonderte, dem einzelnen Modellversuch zugeordnete bzw. von ihm ausgewahlte wissen-
schaftliche Begleitung gibt es nicht mehr. Stattdessen wird eine iibergreifende projektexterne
wissenschaftliche Programmbegleitung ausgeschrieben und nach Bewerbung durch das BIBB
zentral vergeben. Diese fiir alle Modellprojekte im Programm zustdndige wissenschaftliche
Begleitung berédt und unterstiitzt die Einzelmodellprojekte, evaluiert sie im Gesamtzusam-
menhang und im Hinblick auf die Programmziele. Auferdem hat sie die Aufgabe, den wis-
senschaftlichen und politischen Gesamtertrag eines Modellprogramms herauszuarbeiten. Die
neue Aufgabe des einzelnen betrieblichen Modellversuchstrégers, seine konkrete Situation
den Programmdefinitionen des Problems zu subsummieren, muss er selbst leisten, ebenso wie
er die Generalisierbarkeit und Ubertragbarkeit der Ergebnisse sicherzustellen hat. Denn nach
wie vor kann ein Modellversuch nicht geférdert werden, wenn seine konkreten Fragestellun-
gen und Losungsansétze nicht mit den allgemeinen berufsbildungspolitischen Zielen iiberein-
stimmen und nicht {ibertragbar oder generalisierbar erscheinen. Die externe Programmbe-
gleitung kann dies jedenfalls nicht leisten.

Einschlagig erfahrene und qualifizierte wissenschaftliche Institute, die friiher als ,wis-
senschaftliche Begleitungen“ jedes einzelnen Modellversuchs einbezogen werden mussten,
haben diese Rolle nun nicht mehr. Dafiir ergibt sich hier eine grundlegende Neuerung: Sie
sind nun ihrerseits antragsberechtigt, d. h. sie konnen sich um die Trégerschaft eines Modell-
versuchs bewerben oder mit betrieblichen Partnern zusammen einen Verbund bilden, der
den Modellversuch durchfiihrt, und sich damit direkt an der Modellversuchsarbeit beteili-
gen. Damit sind sie nicht mehr wie friiher , externe Begleiter”, sondern sie konnen direkt in den
Modellversuch und seine Entwicklungsarbeit involviert und integriert sein. Das bedeutet eine
Umkehr des Verstdndnisses von Wissenschaft und wissenschaftlicher Forschung. Diese ,,darf*
nun durchaus in die Praxis mit eingreifen, sie darf sich an der Gestaltung von Ausbildungs-
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verhéltnissen beteiligen, sie darf mitwirken beim Verbessern, Erneuern und Verdndern der
Berufsbildung. Thre distanzierte Zuschauerinnenrolle hat sie allenfalls noch auf der Ebene der
Programmbegleitung. Dort, wo sie am einzelnen Modellversuch als Tragerin oder Koopera-
tionspartnerin beteiligt ist, entféllt auf sie heute die — im Modellversuchszusammenhang nun
offiziell anerkannte — Aufgabe der Praxisgestaltung mit wissenschaftlichen Mitteln bzw. die
Aufgabe einer wissenschaftlich angeleiteten Veranderungs- und Innovationspraxis.

Wir werden sehen, dass ohne dieses Engagement der Wissenschaft unter den neuen Be-
dingungen kaum ein Modellversuch in der politisch gewiinschten Weise zustande kdme und
die Resultate vermutlich weit hinter den Erwartungen zuriickblieben. Faktisch, so hat sich
gezeigt, wurde die Rolle der Wissenschaftler/-innen in den Modellversuchen durch die neuen
Verfahrensweisen entschieden gestédrkt und erhielt tragende Bedeutung — gerade weil sie ih-
rer Bindung an ,wissenschaftliche Begleituntersuchungen® ledig wurden.

3. Aufgaben der Wissenschaft im neuen Programmrahmen

3.1 Die Beteiligung von Wissenschaftler/-innen am Modellversuchs-
programm ,,Qualitat"

Im Forderschwerpunkt ,,Qualitdt in der betrieblichen Berufsbildung* wurden zehn Modellver-
suche gefordert. Die Trégerschaft lag in sieben Fallen bei wissenschaftlichen Institutionen: bei
vier unabhingigen Forschungsinstituten, zwei Universitdten, einem wissenschaftlichen Stab
eines Verbands. Hinzu kamen zwei Fortbildungsakademien und eine Kammer als Modellver-
suchstréager. Dass ein Betrieb die Projektkooperation fithrte, kam hingegen gar nicht vor.

Ahnliches gilt fiir den Férderschwerpunkt , Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung“: Als Trager finden sich drei Universitdten/Hochschulen, ein unabhingiges For-
schungsinstitut und zwei Ausbildungsakademien bei insgesamt sechs Modellversuchen. Und
das, obwohl diese Modellversuche in den Branchen Metall/Elektro mit dem Schwerpunkt er-
neuerbare Energien sowie Bauen/Wohnen und Chemie/Erndhrung angesiedelt waren, also
Branchen mit ausgepragt ,,betrieblicher* Struktur.

Fiir den dritten Forderschwerpunkt ,,Heterogenitit als Chance fiir die Fachkraftesiche-
rung* zeigt sich zwar ein etwas anderes Bild (https://www2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/4928.
php; Stand: 18. 02. 2015). Bei den 17 Modellversuchen, die hier geférdert wurden, lag die Tra-
gerschaft vor allem bei Aus- und Weiterbildungszentren, politischen Einrichtungen (z. B. aus
den Bereichen Migrations-, Mddchen-, Jugendsozialarbeit), Innungen und Verbdnden und nur
zwei Forschungsinstituten. Immerhin finden sich auch hier keine Betriebe als Trager, und
man kann wohl davon ausgehen, dass die fiir den Modellversuch tétigen Personen wissen-
schaftliche Vorbildung besitzen. Diese etwas andere Zusammensetzung der Trégerschaften
diirfte mit dem Thema zu tun haben, das seit Jahren weniger von Betrieben als von Einrich-
tungen der sozialen Arbeit behandelt wird.
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Das Ergebnis, dass es vor allem wissenschaftliche (oder verwandte) Institute sind, die als Tra-
ger und (Verbund-)Koordinatoren auftreten, kann eigentlich nicht iiberraschen. Projektlei-
tung und Projektmanagement sind fiir sie gewohntes Terrain, wohingegen ein kleines oder
mittleres Unternehmen in der Regel genug damit zu tun hat, seine Auftragsauslastung, Kun-
denzufriedenheit usw. zu managen.

Eine zweite Verdnderung gegeniiber friiher sei erwédhnt: In der neuen Forderstruktur
kann neben diesem Phanomen der ,wissenschaftlichen Tragerschaft“ insgesamt eine Zunah-
me der (institutionellen) Akteure innerhalb der einzelnen Projekte festgestellt werden. Auch
wenn die Anzahl offizieller Projekt- bzw. Verbundpartner (also jener, die im Antrag von Be-
ginn an als solche benannt sind) gewohnlich unter fiinf liegt, werden weitere Unternehmen
von Anfang an in die Projekte mit einbezogen. Dies gelingt meist iiber entsprechende Mul-
tiplikatoren als Projektpartner wie Kammern, Verbédnde, {iberbetriebliche Aus- und Weiter-
bildungsstatten, betriebliche Ausbildungsakademien, die auch Auftragsausbildung anbieten,
oder eine Kreishandwerkerschaft. Eines der Projektvorhaben bezieht sogar 50 Betriebe von
Beginn an mit ein (spater sogar wesentlich mehr). Mit einer solchen , Explosion® der Projekt-
beteiligten verandert sich die Arbeit im Modellversuch drastisch. Der Transfer nimmt da-
mit schon innerhalb des Projekts und seiner Laufzeit einen hohen Stellenwert ein. Eine erste
Abstraktion vom Kontext der Ersterprobung, die Identifikation von kontextiibergreifenden
Wirkprinzipien und eine tibertragungsgerechte Darstellung von Konzepten und Instrumen-
ten wird hier ndmlich bereits im Modellversuch notig, nicht wie friiher {iblich erst am Ende
oder gar erst danach.

3.2 Was tun die Wissenschaftler/-innen im Modellversuch?

Es sind also vor allem wissenschaftliche (oder verwandte) Institute, die als Trager und (Ver-
bund-)Koordinatoren in den Modellversuchen auftreten. Wir gehen nun dem nach, was diese
eigentlich zum Modellversuch beitragen und welche Rolle sie dort spielen. Dabei konnen wir
nicht auf systematisch erhobene wissenschaftliche Daten zuriickgreifen, sondern wir stiitzen
uns auf ein Fallbeispiel, an dem wir selbst beteiligt waren, ndmlich den Modellversuch ,,Gras-
wurzel QES*® im Programm ,Qualitéit in der beruflichen Bildung®. Im Kapitel 4 werden wir
uns bemiihen, die Gefahren der Subjektivitét insofern einzuschranken, als wir damit begin-
nen, zumindest in Ansdtzen einen allgemeineren theoretischen Rahmen fiir diese Erfahrun-
gen zu formulieren.

3 Zu diesem Modellversuch siehe: www.graswurzel-qes.de. Dort sind auch die Ergebnisse, Verdffentlichungen und
Instrumente zu finden (auch die Bestellmdglichkeit des ,Spickzettel fiir Ausbilder/-innen und Azubis”, von dem im
Text die Rede ist).
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3.2.1 Arbeiten im Vorfeld: Von der Ausschreibung zum Antrag

Die Ausschreibung finden und verstehen

Die Programmausschreibungen skizzieren ein relativ weites Problemfeld der Praxis, differen-

zieren Teilfragestellungen und beschreiben allgemeine Aufgaben und iibergreifende Zielset-

zungen, die in etwas konkreteren Programmzielbeschreibungen spezifiziert werden. Aul3er-
dem werden Rahmenbedingungen genannt, Anforderungen an die Antragstellenden und die
Antragstellung formuliert und die Notwendigkeit der Ubertragbarkeit und Ubertragung der
konkreten Befunde betont. Modellversuchsprogramm-Ausschreibungen unterscheiden sich
in ihrer generellen Struktur nicht von anderen Ausschreibungen des BMBF fiir Forschungs-
und Entwicklungsprojekte.

Der grofde Unterschied zu frither besteht aber nun darin, dass die Ausgangsthematik,

d. h. die Beschreibung der Grundsituation und ihrer Problematik, fiir die in Modellversuchen

neue Losungsansétze gefunden werden sollen, nicht mehr aus dem eigenen Erfahrungswis-

sen eines Betriebs hervorgeht (und verallgemeinert wird), sondern, mehrfach gebrochen, in
allgemeiner Form von einer betriebsfernen politischen Instanz beschrieben wird. Damit ver-
andert sich die Ausgangssituation des Modellversuchs grundlegend.

Die Sprache der Ausschreibung ist nicht diejenige der betrieblichen Praxis, sondern eine

Mischung aus wissenschaftlichem und biirokratischem Stil.

» Die Formulierung der Probleme erfolgt nicht mehr konkret und einzelfallbezogen, son-
dern allgemein, vom Einzelbetrieb abgeldst, und damit notwendigerweise abstrakt.

» Damit verlagert sich die Ausschreibungsthematik weg von der betrieblichen Sicht und
nimmt eine ,Helikopterperspektive“ ein, die den einzelnen Betrieb zwar mit meint, aber
relativ weit weg liegt von seiner Erfahrung der Probleme.

» Um wieder dort anzukommen, wo der Betrieb seine Probleme wahrnimmt und erlebt,
miissen die Begriffe, Schematisierungen, Kontextualisierungen der Ausschreibung
yrickiibersetzt werden in die mentalen Strukturen und die Sprache der Betriebsper-
spektive.

Konkret heifst das: In den Formulierungen der Ausschreibung finden betriebliche Prakti-
ker/-innen ihr Problem und ihre Fragen nur mit Mithe wieder. Was friiher (unter Beteiligung
der wissenschaftlichen Begleitungen) erst relativ spét einsetzte, namlich die Generalisierung
der betrieblichen Fragen und Probleme, um ihre Relevanz fiir die Berufsbildung allgemein zu
demonstrieren, das steht jetzt ganz am Anfang des Prozesses. Schon allein sprachlich ist solch
eine Ausschreibung fiir einen (Klein-)Betrieb fremd und scheint ,,mit uns“ nichts zu tun zu ha-
ben. Es macht einen Unterschied, ob man fiir ein konkretes Problem in seinem Betrieb eine
Losung findet, von der dann andere erkennen, dass diese Losung auch fiir andere Betriebe mit
dhnlichen Problemen gut ist (was einen freut), oder ob man von vornherein mit dem Anspruch
konfrontiert ist, fiir ein allgemeines Problem eine konkrete iibertragbare Losung zu finden.
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Letzteres ist eine politische, auch eine wissenschaftliche Perspektive, aber keine der betrieb-
lichen Praxis.

Die Folge ist, dass betriebliche Praktiker/-innen sich von Modellversuchsausschreibun-
gen nur sehr selten auf die Idee bringen lassen, ein konkretes Modellprojekt im eigenen Be-
trieb zu realisieren. In der Regel wird sie eine solche Ausschreibung wohl gar nicht erreichen.
Kaum ein kleines und nur wenige mittlere Unternehmen diirften Forschungsausschreibungen
zur beruflichen Bildung aktiv verfolgen. Denn sie sind i. d. R. nicht an diejenigen Netzwerke
angeschlossen, {iber die Ausschreibungen von Forschungsprogrammen verteilt und veroffent-
licht werden.

Damit schldgt hier ,,die grole Stunde“ der Forschungsinstitute und der an Modellversu-
chen interessierten Wissenschaftler/-innen: Denn sie haben den Zugang zu diesen Netzwer-
ken ebenso wie zu der abstrakten Formulierung der Ausschreibungen und sind den deduk-
tiven Denkweg gewohnt, im Allgemeinen das Spezielle zu erkennen. Ausschreibungen von
Modellversuchen diirften daher diese Wissenschaftler/-innen viel eher als die Praktiker/-in-
nen der betrieblichen Ausbildung erreichen und bei ihnen viel eher Handlungsimpulse auslo-
sen. Sie finden in ihrer eigenen Forschungstradition geniigend Anlésse und Fragestellungen,
um die Ausschreibung einschitzen und beurteilen zu kdnnen, ob diese fiir sie interessant ist
oder nicht. Deshalb sind dann sie es, die auf Betriebe zugehen, um ihnen zu erldutern, was da
ausgeschrieben wurde und dessen mogliche Relevanz fiir den Betrieb zu verdeutlichen.

Im Juni 2010 stie® eine Mitarbeiterin der GAB Miinchen auf die Férderbekanntmachung
des BiBB fiir den Modellversuchsschwerpunkt Qualitiat. Die GAB, deren Arbeitsschwer-
punkt Forschung und Beratung im Bereich der beruflichen Bildung ist, hatte vor einigen
Jahren bereits ein Qualitatssicherungsinstrumentarium fiir soziale und padagogische
Dienstleister entwickelt und erfolgreich eingesetzt (das sog. ,,GAB-Verfahren fiir Quali-
tatsentwicklung und -sicherung*), das aber etwas unverbunden neben den berufspadago-
gischen Schwerpunkten der GAB stand. So entstand ein spontanes Interesse an der Aus-
schreibung, weil die Hoffnung bestand, diese beiden Arbeitsfelder endlich zu verbinden.

Fiir die aktuelle Modellversuchspraxis heift das: Die wissenschaftlichen Institutionen haben
eine wichtige Vermittlerfunktion zwischen der ausschreibenden Stelle und der betrieblichen
Ausbildungspraxis, ohne die Modellversuche oft gar nicht zustande kdmen. Sie sind in der
Regel diejenigen, die durch die Ausschreibungen erreicht werden.

3.2.2 Wissenschaftler/-innen suchen Praxispartner/-innen

Die Wissenschaftler/-innen, die sich an einer Modellversuchsausschreibung beteiligen méch-
ten, haben ein groBes Handicap. Wissenschaftliche Institutionen kénnen keinen Modellver-
such durchfiihren, weil sie gewohnlich keine betriebliche Ausbildung betreiben. Das heil3t, sie
sind auf ausbildende betriebliche Partnerbetriebe angewiesen. Die miissen sie nun aktiv suchen
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und in den Antragsprozess einbeziehen.* Das heif3t, es werden als Partner/-innen Trager der be-
trieblichen Berufsbildung gesucht, die bereit sind, in einen praktischen Verdnderungsprozess
in ihrem eigenen Betrieb einzusteigen, und zwar gemeinsam mit anderen. Sie sollen nicht nur
ein Forschungsfeld zur Verfiigung stellen (wie bei rein wissensbeschaffender Forschung), son-
dern sich an einem gemeinsamen Gestaltungsprozess in ihrem eigenen Unternehmen, in ihrer
yarbeitslebensweltlichen Privatsphére® also beteiligen und dabei mit Wissenschaftler/-innen
zusammenarbeiten, die von der Praxis wenig Ahnung haben und den Betrieb nicht kennen.

Flir den Graswurzel-Modellversuch sprachen die Wissenschaftler/-innen der GAB
zwei Bildungstrager an. Mit beiden bestanden bereits Arbeitskontakte und eine Traditi-
on gemeinsamer Gestaltungsaktivitdten zu Themen der Berufsbildung, sodass auch klar
war, dass diese Bildungstrager den Anforderungen der Ausschreibung entsprechen wiir-
den und zugleich einen Bezug zum Thema hatten. In einem Fall war ein ldngerer Bera-
tungsprozess vorausgegangen, im anderen verschiedene Seminaraktivitaten. Der Kontakt
bestand zunachst ausschlief3lich mit der Leitungsebene, es wurden aber sehr friih auch
Mitarbeiter/-innen einbezogen, die spéter Teile der Umsetzung iibernahmen. Uberbetrieb-
liche Bildungstrager waren als Praxispartner im Sinne der Ausschreibung nicht ganz ide-
al, aber es lie sich in der verfiigbaren Zeit kein addquater Klein- oder Mittelbetrieb als
Partner finden. Zwar gab es erste Kontakte, aber fiir eine feste Vereinbarung reichte die
Zeit nicht. Es wurde daher in Absprache mit den angesprochenen Unternehmen beschlos-
sen, sie in einer spateren Phase des Modellversuchs einzubinden und diese Absicht durch
Letters of Intent auch im Antrag zu dokumentieren. Auch mit den Bildungstragern war
die Zeitspanne zu kurz fiir eine gemeinsame Antragssitzung, sodass in Einzelgespriachen
durch die Wissenschaftler/-innen der GAB die Ausgangssituation bei den Bildungstragern
insbesondere auch in Bezug auf offizielle QM-Strategien und -Fragestellungen geklart
werden musste. Bei einem der angesprochenen Partner handelte es sich um ein quali-
téatszertifiziertes Unternehmen, das aber immer wieder feststellen musste, dass von dem
Qualitdtsmanagement fiir den Unterricht selbst kaum qualitatsverbessernde Impulse aus-
gingen. Im anderen Fall konnte auf eine funktionierende Qualitatskooperation mit der Be-
rufsschule zuriickgegriffen werden, aber es bestand die Frage, wie ausbildende Fachkréafte
starker in den Qualitdtsentwicklungsprozess einbezogen werden konnen. Diese Erfahrun-
gen wurden zwischen den werdenden Partnern ausgetauscht und bildeten die Basis fiir
den gemeinsamen Antrag, der vom wissenschaftlichen Partner GAB geschrieben wurde.

L Allerdings muss die Forschungsinstitution bereit sein, nicht wie sonst im akademischen Feld iblich, von einer eher
abstrakten Forschungsfrage auszugehen, die sich aus theoretischen Uberlegungen oder Wissensliicken der Forschung
ergibt, sondern sie muss sich auf allgemein formulierte, aber praktische Fragestellungen einlassen, die aus der Ge-
sellschaft bzw. dem Berufsbildungsalltag kommen. Und sie muss daran interessiert sein, diese nicht nur analysieren,
sondern tatsdchlich praktisch l16sen zu wollen.
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Die Suche nach Partner/-innen sollte spatestens dann beginnen, wenn die ersten Schwer-
punktkldrungen und Ideen zur angestrebten Losungsrichtung auf der Seite der Wissenschaft
geboren, aber noch gut verdnderbar sind. Denn dann kann man den Praxispartner/-innen
einerseits sagen, wozu genau man sie einladen mochte, aber andererseits ihre Ideen, Wiinsche
und Moglichkeiten noch sehr gut beriicksichtigen. Alles Weitere muss man ab jetzt gemeinsam
besprechen und entwickeln.

,Die Zielsetzung wird partizipativ vorgenommen, das heif3t alle Partner/-innen sind
mit Entscheidungsmacht daran beteiligt.”

(voN UNGER 2014, S. 54)

Die Partner/-innensuche ist zugleich ein erster ,Falsifikationsversuch“ der Wissenschaft-
ler/-innen fiir ihre Eingangsiiberlegungen zum Verbesserungsthema der Ausschreibung,
eine empirische Hypotheseniiberpriifung: Fallen die Eingangsiiberlegungen bei den ins
Auge gefassten Praxispartner/-innen durch, kann das bedeuten, dass sie unangemessen
sind — oder zumindest, dass es nicht gelungen ist, sie fiir die Praktiker/-innen verstdndlich
zu formulieren.

Gesprachspartner/-innen der Wissenschaftsakteure bei der Partnersuche sind zunachst
einmal die Betriebs- bzw. Ausbildungsleitungen. Sie miissen nicht nur dem Projekt zustimmen,
sondern bereit sein, aktiv mitzuarbeiten, etwa an Steuerungsgruppen, Auswertungen oder Pla-
nungssitzungen. Im Stadium der Antragstellung sind die betroffenen Ausbilderinnen und Aus-
bilder, also diejenigen, die am Ende die Innovation wirklich umsetzen und ,,ausbaden miissen
und deren Handeln oft durch die geplanten Innovationen infrage gestellt wird, meist noch gar
nicht beteiligt. Sie miissen spéter ,,ins Boot geholt“ werden. Damit ist haufig eine weitere schwie-
rige Aufgabe verbunden, an der die initiativen Wissenschaftler/-innen mit beteiligt werden: Wi-
derstédnde gegen die Verdnderungen zu {iberwinden. Damit die Partnerschaft zustande kommt,
miissen die Praxispartner/-innen, vermittelt durch die Wissenschaftler/-innen, in der Modell-
versuchsfrage eigene betriebliche Fragen wiedererkennen und tatsichlich ,,Co-Forscher/-innen*
werden wollen. Dafiir ist es zumindest hilfreich, wenn man sich bereits kennt und schitzt und
weil3, dass man in der Sache eine gemeinsame Basis hat und personlich miteinander auskommt.

Das verlangt von den Wissenschaftler/-innen, der Praxis Vorrang zu geben, von ihr her
zu denken und die wissenschaftlichen Konstruktionen ggf. neu aufzurollen. Es geht hier nicht
um Rechthaben oder Wahrheit, sondern um einen Erfahrungs-Klarungsprozess in der Pra-
xis. In ihm wird sich am Ende zeigen, was zu tragfdhigen praktischen Ergebnissen fiihrt —
und diese werden dann ,,Recht haben“. Denn das Ziel ist nicht ,,richtige” Erkenntnis, sondern
eine tragfdhige praktische Losung fiir das Eingangsproblem. Diese Losung kann dann von den
Wissenschaftler/-innen ggf. nachtrdglich theoretisch erklart und begriindet werden. Verkiirzt
gesagt: Im Modellversuch kommt es darauf an, was in der Praxis funktioniert, nicht darauf, ob
es den theoretischen Erwartungen entspricht.
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3.2.3 Die Antragsformulierung

Das Formulieren und Einreichen des Antrags ist in der Regel Sache der wissenschaftlichen
Mitwirkenden. Sie verbinden die Besprechungsergebnisse mit ihren Fachkenntnissen (z. B.
iber geeignete Forschungsmethoden) und bringen den ganzen Antrag in Form. Die Praxis-
partner/-innen lesen gegen, kommentieren und melden eventuell Wiinsche an. Auch die wer-
den wieder von der wissenschaftlichen Seite eingearbeitet. Das hat gute Griinde.

Eine zentrale Problematik, die in der Ausschreibung fiir den Modellversuchsschwerpunkt
,Qualitit“ thematisiert wurde, traf in der GAB auf besondere Resonanz. Dort war von der
Problematik der Kleinbetriebe die Rede, die mit den bisher bestehenden Systemen des
Qualitdtsmanagements nichts anfangen konnten — etwas, das durchaus auch das GAB-
Verfahren betraf. Im Gespréch iiber die Griinde wurde immer klarer: Die bisherigen QM-
Systeme betreffen allenfalls Rahmenbedingungen der Bildungsprozesse, sie bringen aber
gar nichts fiir den eigentlichen Kernprozess der Ausbildung, also das Lehren und Lernen.
Die Lektiire der vom BMBF herausgegebenen Studie (BMBF 2009) bestdtigte diese Er-
kenntnis. Aus ihr entstand dann die Uberzeugung, man miisse zur Qualititsverbesserung
der Ausbildung direkt an diesem Lehr-Lern-Prozess ansetzen. Nun kamen personliche
Erfahrungen von GAB-Mitarbeiter/-innen aus ihrer eigenen Seminararbeit im Rahmen
anderer Projekte hinzu, in denen qualitédtsrelevante Probleme durch direkte Kommuni-
kation zwischen Lehrenden und Lernenden gelost werden konnten, Qualitédt des Lern-
prozesses also nicht eine Frage von Strukturen und Regeln, sondern von Beziehung und
gemeinsamer Gestaltung war. Sollte sich so etwas fiir die Ausbildung von Kleinbetrie-
ben und tiberhaupt fiir die berufliche Bildung entwickeln und umsetzen lassen? In den
Gesprachen mit den Praxispartner/-innen stellte sich heraus, dass der Grundgedanke,
Qualitat im unmittelbaren Lehr-Lern-Prozess entstehen zu lassen und sie als gemeinsa-
me Aufgabe von Lehrenden und Lernenden zu betrachten, ziemlich genau einen Nerv der
zukiinftigen Partner/-innen traf: Damit war die zentrale Idee des Modellversuchs ,,Gras-
wurzel-QSE“ geboren, die Richtung, in der es nun galt, praktische Losungen zu finden
und zu erproben.

Fiir die Antragstellung musste dieses Programm natiirlich noch anschlussfahig in die Spra-
che des Qualitdtsmanagements iibersetzt und ein einigermaf3en plausibles Arbeitspro-
gramm konzipiert werden, wie man eine solche Entwicklung iiberhaupt angehen kénnte
—aber der Ansatz war da und damit der Beschluss, sich mit diesem spannenden Thema im
Rahmen der Ausschreibung bewerben zu wollen.

Der Schwerpunkt des einzelnen Modellversuchsantrags hat sich von der Formulierung eines
allgemeinen Problems, das heute in der Ausschreibung vorgegeben ist, auf die einer (genera-
lisierbaren) Losungsidee fiir ein Teilproblem verschoben, mit der im einzelnen Modellprojekt
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die vorgegebenen Ziele exemplarisch erreicht werden kénnen. Fiir den Antrag ist es notwen-
dig, die Allgemeingiiltigkeit der zu entwickelnden bzw. zu erprobenden Losung plausibel zu
machen. Das gelingt in der wissenschaftlichen Sprache, die auch die Sprache der Ausschrei-
bungen ist. Damit ist ein argumentativer und sprachlicher Aufwand verbunden, der von ein-
zelnen kleinen Ausbildungsbetrieben nur schwer erbracht werden kann.

Im Forderantrag miissen die Bewerber/-innen zeigen, dass ihre speziellen Situationen
Anwendungs- oder Konkretisierungsfélle des ausgeschriebenen Problemfeldes und seiner
Gesamtproblematik (oder eines Teils davon) darstellen. Und dass von den Lésungsansétzen
nach derzeitigem Wissensstand erwartet werden kann, dass sie die Zielvorgaben der Aus-
schreibung erreichen kénnen. Und es muss im Voraus {iberzeugend dargelegt werden, wie
die Ergebnisse verbreitet und iibertragen werden sollen. Und schlieRlich miissen die zu er-
wartenden Ausgaben sehr sorgfaltig geplant und im Detail begriindet werden. Das alles kos-
tet viel Zeit und Gedankenarbeit und ist fiir die Praxispartner/-innen eher uninteressant,
fiir das Zustandekommen des Modellversuchs aber essenziell. Beachtet man, dass ja gerade
kleine und mittlere Unternehmen fiir Modellversuche gewonnen werden sollen, dann stellt
sich die Frage, wie ein solches Unternehmen diesen Aufwand leisten kann, woher es die
zeitlichen und fachlichen Ressourcen nehmen soll, und vor allem auch: warum es ihn iiber-
haupt leisten sollte, wo also sein Interesse daran liegt. Denn die eigenen Ausbildungspro-
bleme lassen sich in aller Regel wesentlich einfacher ,16sen” als iiber einen mehrjahrigen
Modellversuch.

Die wissenschaftlichen Institutionen, die frither die antragstellenden Unternehmen
i. d. R. (es gab auch da schon Ausnahmen) bei der Antragstellung lediglich unterstiitzten,
treten heute sehr oft selbst als Antragsteller/-innen und auch als Koordinator/-innen des
Modellversuchsverbunds auf und prédgen damit den Modellversuch aus ihrer spezifischen
Erfahrungs- und Zielperspektive. Dass wissenschaftliche Institute den Antrag nicht nur for-
mulieren, sondern auch stellen, ist sinnvoll, denn sie verfiigen {iber das nétige Know-how
und haben das notige Interesse an der Antragstellung. SchlieBlich gehort das Beantragen
von Forschungsprojekten, anders als bei ausbildenden (Klein-)Betrieben, zu ihrem , Kern-
geschaft®.

3.3 Arbeiten der Wissenschaftler/-innen wiahrend des Modellversuchs

Im Kern sollen Modellversuche fiir Probleme der Praxis neue Losungen entwickeln und aus-
probieren, sie anhand der Erfahrungen optimieren bis zur Umsetzungsreife und sie dann
beschreiben und verbreiten. Die Wissenschaftler/-innen im Modellversuch sind heute bei all
diesen Stufen aktiv eingebunden und iiberall praktisch-problemlésend tatig —nicht als distan-
zierte Zuschauer/-innen, sondern immer in direkter Zusammenarbeit mit den Praxisakteuren.
Aber sie bleiben dabei Wissenschaftler/-innen, d. h. sie handeln aus ihren wissenschaftlichen
Ansitzen und Methoden. Dazu einige Beispiele.
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Entwickeln und Erproben neuer Losungsansatze

Erfahrungsgemél’ erweist sich jede Problemstellung aus der Praxis bei ndherem Hinsehen
als ganzes Biindel von Problemen. Dieses Biindel muss man aufschniiren, die Teilprobleme
prézisieren, ordnen und in eine sinnvolle Reihenfolge bringen. Wissenschaftler/-innen kon-
nen hier aufgrund ihrer analytischen Fahigkeiten sehr hilfreich sein. Das beginnt mit der Be-
griffsklarung. Mit sauberen Begriffen zu arbeiten, kann fiir Praktiker/-innen erst einmal un-
gewohnt sein: , Definieren“ gilt bei ihnen leicht als ,,Untugend” von Wissenschaftler/-innen,
als ein Bemiihen, bei dem man sich stundenlang um Worte streitet und bei dem doch nichts
herauskommt.

Im Graswurzel-Modellversuch trat schon in der ersten Sitzung fast eine Lahmung ein,
als allen Beteiligten die Komplexitdt und Offenheit der zu l6senden Aufgabe — Entwick-
lung einer lernprozessintegrierten Qualitatsentwicklung und -sicherung — klar wurde.
Die Wissenschaftler/-innen konnten das auffangen, indem sie dort anfingen, wo fiir sie
,vorne“ ist, ndmlich bei der Klarung der grundlegenden Begriffe. Und der grundlegendste
Begriff von allen in diesem Kontext war natiirlich der Begriff ,Qualitédt der beruflichen
Bildung“ — was ist das, was verstehen wir darunter?

Die Praktiker/-innen waren erst einmal erstaunt: Ihr werdet doch wissen, was ,Qualitét
ist! In der Diskussion wurde aber sehr schnell klar, dass genau das unklar war und der
erste Arbeitsschritt darin bestehen sollte, den Qualitatsbegriff zu klaren. Aber man konnte
sich nicht einigen. Vonseiten der Wissenschaftler/-innen wurde schlieRlich darauf hin-
gewiesen, dass es ja vielleicht ,,den“ Qualitédtsbegriff gar nicht gibt, sondern dass ganz
real sehr unterschiedliche Qualititsverstdndnisse verbreitet sind, auch in den ausbilden-
den Unternehmen dieses Modellversuchs. Und nicht nur in den Unternehmen, sondern
innerhalb der Unternehmen wieder bei den verschiedenen beteiligten Gruppen. Dies fand
Zustimmung. Aber wie gehen wir mit so etwas um? Das konnte ja die ganze Arbeit blockie-
ren, wenn wir uns nicht auf ein Qualitatsverstadndnis einigen konnen!

Nun griffen die Wissenschaftler/-innen zu einem Mittel, das mit ihrem theoretischen
Grundverstédndnis zu tun hatte: Sie erklarten die Verstdndnisunterschiede auf einem mo-
deraten konstruktivistischen Hintergrund als unterschiedliche , Konstruktionen®, d. h.
Sichtweisen, Perspektiven unterschiedlicher Betroffener auf die Ausbildungsqualitat.
Aus verschiedenen Perspektiven ist etwas ganz Verschiedenes wichtig und vordringlich,
stellt sich die Qualitatsfrage anders. Das ist vollkommen berechtigt und sachgemaf3, und
es wére nicht hilfreich, wenn sich nur eine Perspektive durchsetzen wiirde, wie es auch
kaum Sinn ergibt, sich auf eine Perspektive zu einigen, solange die Beteiligten in unter-
schiedlichen Situationen stehen.
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Jetzt war klar: Das eigentlich Problem ist nicht, sich auf einen Qualitatsbegriff zu verstén-
digen, sondern die eigentliche Praxisfrage lautet: Wie konnen wir mit der Tatsache un-
terschiedlicher Qualititsverstindnisse umgehen? Wie kénnen wir dennoch zusammenar-
beiten und eine gemeinsame Qualititsarbeit leisten? Wie konnen wir einen Weg finden,
die Vielfalt der Sichtweisen beizubehalten und anzuerkennen und dennoch gemeinsam
an der Qualitdt der Ausbildung arbeiten? Wie wire es, wenn wir diese unterschiedlichen
Sichtweisen klar herausarbeiten und einfach anerkennen?

Nun entwickelten die Wissenschaftler/-innen auf der genannten Grundlage eine komplet-
te Moderationsmethode fiir die konkrete Klarung der verschiedenen Deutungen der an-
gestrebten Ausbildungsqualitat im Unternehmen. Die unterschiedlichen Beteiligtenper-
spektiven wurden identifiziert, entsprechende Gruppen gebildet, jede Gruppe schrieb ihre
Erwartungen und Anforderungen an die Qualitédt der Ausbildung auf (es ergab sich eine
ziemlich groRe Zahl von schriftlich fixierten Anforderungen), und dariiber tauschte man
sich aus. Im néchsten Schritt schlugen die Wissenschaftler/-innen vor, die verschiedenen
Aussagen schriftlich zusammenzufassen, aber so, dass jede Perspektive erhalten blieb.
Die Wissenschaftler/-innen moderierten den Prozess. Es entstand ein zunichst noch sehr
skizzenhaftes Konzept der angestrebten Ausbildungsqualitat, in dem sich alle Beteiligten
wiederfinden konnten.

Hier wurde klar, dass Begriffsklarungen sehr praktisch sein konnen. Was aber, wenn man
sich nicht auf einen gemeinsamen Begriff verstandigen kann? Natiirlich kann man nicht end-
los um diesen Begriff streiten, zumal absehbar war, dass die Unterschiede im Team und in
den beteiligten Unternehmen nicht zu iiberbriicken sein wiirden. Die Wissenschaftler/-innen
brachten hier eine grundlegende theoretische Sicht (die konstruktivistische Deutung) ein, die
aus dem Dilemma der unterschiedlichen Qualititsverstidndnisse fithrte und die Situation ver-
stehbar machte. Diese theoretische Grundposition der Wissenschaftler/-innen eréffnete eine
iiberraschende Handlungsmoglichkeit: keine einheitliche Definition, keine Durchsetzung
eines Begriffsverstindnisses gegen die anderen, sondern gegenseitige Anerkennung. Die
Wissenschaftler/-innen blieben nicht bei ihren theoretischen Erkldrungen stehen, sondern
konnten aus dieser Deutung der Situation einen ganz konkreten Handlungsweg entwickeln
und moderieren, der das Problem mit der Qualitdtsdefinition in einen produktiven Losungs-
schritt aufloste. Die Generalisierung dieser eigenen Erfahrung fiihrte schlieflich zu einem
wichtigen Modellversuchsprodukt: ndmlich zu einer Methode, wie ein Betrieb sein , Quali-
tdtsleitbild fiir die Ausbildung“ entwickeln kann.
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Die Teammitglieder erkannten nicht nur die Eignung dieses Wegs fiir viele andere alltag-
liche Konflikte, sondern sahen auch, dass dieser Weg generell fiir andere Betriebe und
Teams gangbar sein miisste, schlieRlich gibt es das Problem der unterschiedlichen Per-
spektiven und Qualitdtsverstindnisse iiberall. Damit war die Idee des Qualitétsleitbilds
geboren. Das Team verabschiedete sich von der Idee, die Ausbildungsqualitét generell zu
bestimmen, und entschied sich fiir den Weg, allen Gruppen, die ihre Ausbildungsquali-
tatsziele kldren miissen, diesen Weg zur Verfiigung zu stellen. In unterschiedlichen Si-
tuationen wurde der ,Weg zum dezentralen Qualitatsleitbild“ erprobt, optimiert, wieder
erprobt, wobei aus jedem neuen Durchgang neue Anregungen, Verbesserungen und Vor-
schlage fiir Vereinfachungen zusammenkamen. Die Wissenschaftler/-innen sammelten
sie, gaben dem ganzen Weg die Form eines iibertragbaren Instrumentariums, arbeiteten
eine Handreichung dazu aus, die sie allgemein bei anderen Modellversuchsteams und Be-
trieben verbreiteten und schlief3lich zur allgemeinen Nutzung veroffentlichten.

Damit war aus der problematischen Ausgangssituation ein konkretes Instrumentarium er-
wachsen, das sich fiir die Entwicklung der Ausbildungsqualitit generell als hilfreich erweisen
sollte. Ein erstes Modellversuchsprodukt lag im Prinzip vor.

Dies ist ein Beispiel fiir die Beteiligung der Wissenschaft an der Erfindung und Ent-
wicklung eines kompletten neuen Losungsansatzes — ausgehend von einer ,typischen
Wissenschaftler/-innen-Problematik® iiber die theoretische Diskussion bis hin zur Konzep-
tion, Moderation und Ausarbeitung eines neuen Vorgehensweges, der am Ende in die Ver-
offentlichung eines Tools (einer Handreichung) miindete. Dabei flossen in diesen Prozess
sehr viele wissenschaftliche Vorgehensweisen ein, deren Brauchbarkeit und Fruchtbarkeit
aber dadurch hervortrat, dass Wissenschafts- und Praxisakteure auf jeder Stufe eng zusam-
menarbeiteten, wobei die Wissenschaftler/-innen sich vor allem um die Prazisierung der
Problemstellung, um einen Wechsel der Blickrichtung, aber auch um die Entwicklung einer
Moderation, die Generalisierung des Vorgehens und die schriftliche Fassung der erprobten
Ergebnisse kiimmerten.

Umgehen mit Widerstand gegen Verdnderung

Es ist Aufgabe von Modellversuchen, neue Ansitze und Losungen praktisch auszuprobie-
ren. Fiir die Menschen in der Praxis bedeutet dies, dass von ihnen erwartet wird, Gewohn-
tes zu verlassen, sich auf Neues einzulassen und es auszuprobieren. Das mag kaum jemand,
sondern dagegen gibt es Widerstdnde, Abwehr, den Versuch, sich zu entziehen oder die Be-
hauptung, ,,das geht hier nicht“ oder (im gleichen Atemzug) ,,das machen wir doch immer
schon®, Fiir die Wissenschaftler/-innen, die meist von auffen kommen, liegt hier eine grof3e
Klippe: Sie laufen Gefahr, die Praktiker/-innen mit ihren unerprobten Ideen zu iiberrennen,
Druck auszuiiben und dadurch noch mehr Gegenwehr zu erzeugen. Mit diesem Widerstand
gegen Verdnderungen umzugehen, gehort zweifellos zu den ganz alltdglichen Aufgaben der
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Wissenschaftler/-innen im Modellversuch neuen Zuschnitts: Hier spiiren sie ganz unmittel-
bar, was es fiir sie heil3t, Praxis zu gestalten.

Im Graswurzel-Modellversuch sollten gemeinsam Formen der dialogischen Qualitats-
steuerung in der Ausbildungssituation entwickelt werden (,dialogische Steuerung der
Ausbildung®). Inspiriert vom Deming-Circle hatte sich die Projektsteuerungsgruppe aus
Wissenschafts- und Praxispartner/-innen auf bewédhrte Feedback- und (Selbst-)Refle-
xionsinstrumente konzentriert. Die Wissenschaftler/-innen stellten diese Idee immer wie-
der Praktikern vor, aber die zeigten sich eher uninteressiert. Besonders eine Gruppe junger
Fachlehrer meldete kontinuierlich zuriick, Feedbackmethoden seien fiir sie , kalter Kaffee“,
denn sie wiirden das ja alles aus dem Referendariat kennen usw. Die Wissenschaftler/-in-
nen versuchten vergeblich klarzumachen, dass sie ja keine neuen Instrumente vorstellen,
sondern mit den Praktiker/-innen zusammen die bekannten Instrumente priifen und wei-
terentwickeln wollten. Diesen Bruch mit ihrer Rollenerwartung — die Wissenschaftler/-in-
nen liefern jetzt die genialen neuen Ideen und Losungen — konnten sie nicht akzeptieren.

Dies ist zugleich ein Beispiel fiir verfestigte Rollenerwartungen. Die Lehrenden waren zu-
néchst nicht bereit, ihre eigene Rolle als ,,Co-Forscher/-innen“ zu akzeptieren, sondern sie
hielten das Forschen und Entwickeln fiir die Aufgabe der Wissenschaftler/-innen. Diese soll-
ten die ganz neuen Wege aufzeigen, gemeinsame Praxisentwicklung war fiir diese Lehrenden
nicht attraktiv.

Beteiligung der Praktiker/-innen an der gemeinsamen Entwicklung

Wie entstehen Innovationen? Wie kommt Neues in die Welt? Im Modellversuch ist das eine
ganz alltigliche Frage, die man auch kaum abschlie3end beantworten kann. Nur so viel ist
klar: Das Neue findet man durch sehr viel Arbeit und intensive offene Kommunikation zwi-
schen allen Beteiligten. Dabei miissen Wissenschaftler/-innen oft lernen, dass sie allein nichts
ausrichten, sondern zusammen mit den Praktiker/-innen neue Wege ausprobieren miissen.
Gelingt das, kann eine wirklich kreative Stimmung entstehen.

Lange wurde im Graswurzel-Modellversuch nach einer Losung fiir die ,,dialogische Steue-
rung® der Qualitat des Lehr-Lern-Prozesses gesucht, die theoretisch die wichtigste Ent-
wicklungsaufgabe des Modellversuchs darstellte. Die bisherigen Versuche, hier etwas zu
erreichen, waren alle stecken geblieben, und eine Gruppe Dozierender aus der Erwachse-
nenbildung war es allméhlich leid. Ziemlich angesduert sagte einer, um anzudeuten, wie
sinnlos er alles findet: , Die Lernprozessbegleitung, die wir hier machen, ist doch eigentlich
schon Qualitdtsentwicklung und dialogische Steuerung, was wollt ihr denn noch mehr!“.
Das war eher abwehrend und kritisch gemeint, fithrte aber eigentlich zum Durchbruch.
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Die Idee, das Konzept der Lernprozessbegleitung zu nutzen, um an dessen einzelnen ,,Sta-
tionen“ (Lernbedarf feststellen, Lernen arrangieren usw.) durch Lernende und Lehrende
gemeinsam die Qualitat der Ausbildung zu tiberpriifen und zu verbessern, brachte den
entscheidenden Wendepunkt. Bei der Besprechung dieser Einsicht im Team entstand die
Idee, dieses Vorgehen praxiswirksam als eine Art ,,Spickzettel“ aufzubereiten, auf dem
Lernende und der Lehrende immer wieder im Prozess nachschauen kénnen, wo sie nun in
der Lernprozessbegleitung stehen und wie sie sich verstdndigen konnen. Das Konzept der
Lernbegleitung musste ndmlich um eine dialogische Komponente erweitert werden, und
dazu benotigten Ausbilder/-innen und Auszubildende Hilfe. Das Problem war nur: Weder
in den Kleinbetrieben noch in den Weiterbildungsseminaren, die einbezogen waren, war
die Lernbegleitung — Grundlage der Spickzettel-Idee — schon eingefiihrt. Dennoch wurde
ein Prototyp eines solchen Spickzettels entwickelt. Diesen stellte das Wissenschaftlerteam
in mehreren Runden Auszubildenden, ausbildenden Fachkraften und Betriebsleitungen
der kooperierenden Kleinunternehmen vor: ,Ist der Prozess bei IThnen so? Gehen Sie so
vor? Wo gehen Sie anders vor? ... Glauben Sie, dass ein solcher Spickzettel Sie bei der ge-
meinsamen qualitdtsbewussten Strukturierung der Ausbildung unterstiitzen kann? Was
fehlt Thnen dafiir? Was kann man aus Ihrer Sicht so nicht realisieren?

Durch diese Fragen wurden sehr viele Ideen bei den Kleinbetriebsakteuren angeregt (wie
z. B.: , Zwischengesprach? Nee, so was machen wir nicht. Aber das wére eigentlich eine
gute Idee.“). Zudem gelang es, dass iiber Aspekte gesprochen wurde, die einzelne Betei-
ligte storen, die aber sonst nicht zur Sprache kommen (Auszubildender: ,,Ja also bisschen
blod finde ich dasja schon, dass ich immer nur das Werkzeug anreichen darf und es halt der
Geselle macht. Ich meine, nur mit Zugucken lerne ich es ja nicht ...“). In beiden Betrieben
gelang es, eine einladende Atmosphare zu schaffen, in der die Praktiker offen zuriickfrag-
ten und sich auf die gemeinsame Gestaltung einlassen konnten. In einem lebhaften Ge-
sprach kamen viele niitzliche Ideen und Ergdnzungen zustande. Im Anschluss iiberarbei-
teten die Wissenschaftler/-innen den Spickzettel. Mit dem entsprechend angepassten Tool
fand ein Folgeworkshop statt, in dem ausbildende Fachkréfte und Azubis gemeinsam die
einzelnen Stationen durchgingen. Hier traten eher Fragen des Handling des Tools auf und
letzte Verstdndnisfragen dazu, wie bestimmte Empfehlungen im Spickzettel gemeint sind.
Nach dieser ,,Trockeniibung“ wurden die Betriebspraktiker von den Wissenschaftler/-in-
nen gefragt, ob sie sich vorstellen konnen, das Instrument nun in ihrem Ausbildungsalltag
im Betrieb zu erproben. Das wurde bejaht und in den folgenden Wochen tatséchlich um-
gesetzt. Dabei ergaben sich weitere Erfahrungen, sodass die Wissenschaftler/-innen das
Instrument optimieren konnten. In der neu entstandenen Fassung wurde das Instrument
am Ende des Modellversuchs verdffentlicht.
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Dieses Beispiel verdeutlicht die kommunikative Arbeitsweise im Modellversuch und wie Ide-
en iterativ Praxis verdndern — und dabei Innovationen ihre eigenen Voraussetzungen schaffen
konnen.

Coaching fiir Praktiker/-innen

In der Zusammenarbeit im Modellversuch kommt den Partner/-innen aus der Praxis — dem
Ausbildungspersonal der Betriebe — recht oft die Rolle zu, gemeinsam entwickelte und vom
Wissenschaftspart fiir gut befundene und mit hohen theoretischen Erwartungen versehene
praktische Entwicklungen mit Gruppen von Lernenden zu erproben. Dabei bestehen viele Un-
sicherheiten, die Lernenden reagieren nicht wie erwartet und im Versuch, die neuen Wege
umzusetzen, zeigen sich viele Probleme, die man zuvor gar nicht bedacht hatte. Es kann dann
sein, dass die umsetzungsbereiten Praktiker/-innen stecken bleiben oder scheitern und nicht
weiter wissen. In solchen Fillen werden die Wissenschaftler/-innen zu einer Beschwerde-
instanz, bei der die Praktiker/-innen ihr Heil suchen und von der sie Unterstiitzung erwarten.
Wissenschaftler/-innen werden jetzt zu Coaches, von denen die Praktiker/-innen Ratschliage
und entscheidende paddagogische Tipps erwarten, und zwar auf einer sehr konkreten, person-
lichen Verhaltensebene, auf der es nicht um Theorien und wissenschaftliche Hohenfliige geht.

Eine Dozentin hatte Probleme bei der Umsetzung von Qualitédtszirkeln, einem weiteren
Instrument, das im Modellversuch nach und nach entstand. Die Kursteilnehmer ihres Fort-
bildungskurses waren der Qualitédtsarbeit gegeniiber negativ eingestellt, sie empfanden
das als unnétigen Ballast oder zumindest als einen Storfaktor, der sie davon abhielt, den
priifungsrelevanten Stoff zu pauken. Trotz ihrer Hinweise, dass im Qualitétszirkel auch
Wege gefunden werden kdnnen, die Priifungsvorbereitung zu optimieren, kam sie an die-
ser Stelle nicht weiter. Die Praktikerin wandte sich mit ihrem Problem an eine Wissen-
schaftlerin. Mit deren Unterstiitzung entwickelte sie in mehreren Coachinggesprachen
Wege, um Abwehrhaltungen der Teilnehmenden zu {iberwinden. Mit den Impulsen aus
dem Coachingprozess ging sie daraufhin wieder in die Praxis und setzte die neuen Lo-
sungsideen um, in einem weiteren Coaching werteten die beiden die Felderfahrungen der
Praktikerin gemeinsam aus. So wurde es moglich, die Hindernisse erfolgreich zu iberwin-
den und die Konzepte im Feld nachhaltig zu erproben.

Es zeigt sich: Wenn Wissenschaftler/-innen in das Modellversuchsgeschehen wirklich, wie
es heute moglich und naheliegend ist, involviert und integriert werden, dann weitet sich ihr
Tatigkeitsfeld erheblich aus. Zum einen und im Kern sind sie als Wissenschaftler/-innen ge-
fordert, wissenschaftliche Instrumente zu nutzen, um Praxis zu gestalten. Zum anderen kom-
men viele neue, zusétzliche Aufgaben dazu, sobald sich Wissenschaftler/-innen in ein Praxis-
feld wagen. Sie miissen sich Laien gegeniiber verstdndlich machen, miissen deren Impulse,
Sichtweisen und Erfahrungen berticksichtigen und einbeziehen. Sie miissen zahlreiche sozial
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schwierige Situationen meistern und sich selbst den Herausforderungen, den Uberforderun-
gen und Risiken der Praxis stellen. Sie werden Mitgestalter/-innen und in Alltag verwickelt.
Sie setzen sich selbst immer wieder aufs Spiel und miissen sich mit Situationen auseinander-
setzen, die sie sich hétten ersparen konnen, wenn sie im Elfenbeinturm der praxisfernen, be-
trachtenden, nur nach Erkenntnis strebenden Forschung geblieben wéren. Aber es sind wohl
gerade diese Herausforderungen, die so weit iiber das hinausgehen, was zum Bild der akade-
mischen Forschung gehort, die Wissenschaftler/-innen (immer wieder) verlocken, sich auf
Modellversuche einzulassen.

L. Der Modellversuch als gestaltungsorientierte Forschung

Der neue Programmrahmen bedeutet einen Paradigmenwechsel fiir Stellung und Selbstver-
stdndnis der Wissenschaft in der Modellversuchspraxis und ist faktisch gleichbedeutend mit
einer Neubestimmung der Rolle der Wissenschaftler/-innen im Modellversuch. Wahrend die
friithere Form die Wissenschaftler/-innen ,auf3erhalb“ des Praxisprozesses angesiedelt hatte
und von ihnen erwartete, das Modellversuchsgeschehen eher aus der Distanz und aus einer
Haltung der ,,Objektivitdt” zu beobachten, zu evaluieren und zu kommentieren, sind diese
Funktion und dieses Verstandnis nun nicht mehr zwingend so angelegt.

Stattdessen er6ffnen sich neue Moglichkeiten: Wissenschaftliche Kompetenz kann jetzt
direkt in die Gestaltungsaufgaben und -prozesse des Modellversuchs eingreifen und sie praktisch
mitgestalten. Wissenschaftler/-innen kénnen mit den Praktiker/-innen an der Sache zusam-
menarbeiten und ihre wissenschaftlichen Fahigkeiten in die angestrebten Neuentwicklungen
einbringen. Das verlangt allerdings eine Neubestimmung der Aufgaben, des Selbstverstand-
nisses und der Moglichkeiten der Wissenschaft bei der Neugestaltung, Verbesserung und In-
novation gesellschaftlicher Praxis, in die sie nun direkt (mit) eingreift. Im Folgenden wollen
wir diese Diskussion anregen und erste Gedanken dazu formulieren.

4.1 Die Einheit von Forschung und Gestaltung

Modellversuche haben die Aufgabe, neue, innovative Losungsansdtze fiir die berufliche Bil-
dung zu finden (s. 0.). Das ist zunéchst einmal eine (gesellschaftliche, praktische) Gestal-
tungsaufgabe. Zugleich ist sie aber auch — zunéchst in einem alltagssprachlichen, urspriing-
lichen Sinn - eine genuine Forschungsaufgabe: die Suche nach neuen, besseren Losungen fiir
die gesellschaftliche Aufgabe Berufsbildung, die bisher noch unbekannt sind, also erst noch
gefunden, entdeckt werden miissen.

Gestaltung und Forschung sind hier zwei Seiten eines, nimlich des Modellversuchs- Pro-
zesses, sodass man Modellversuche sowohl als Gestaltungs- als auch als Forschungsprozess
betrachten kann. Auch im Ergebnis spiegelt sich dieser Doppelcharakter: Am Ende des Mo-
dellversuchs stehen tragfihige, bessere praktische Losungen (Gestaltungsergebnis) — aber
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eben auch zugleich ein neues Wissen, neue Erkenntnisse, und zwar zumindest dariiber, wie
die Aufgabe der Berufsbildung ,besser” (was immer das heif3t) gelost werden kann. Man hat
Neues gesucht und entdeckt — es also ,erforscht®. Es ist Resultat eines Praxis-Forschungspro-
zesses.

Die Forschung im Modellversuch ist in erster Linie nicht ausschlieBlich erkenntnis-,
sondern eben ,gestaltungsorientiert®. IThr Ziel ist aber auch nicht nur eine neue Praxisgestal-
tung (also etwa eine verdnderte Ausbildung), sondern dariiber hinausgehend, verlassliches,
erprobtes und begriindetes (,,verstandenes“) Wissen dariiber bereitzustellen, wie ein Praxis-
problem gel6st werden, wie ein gesellschaftlicher Zustand verbessert oder weiterentwickelt
werden kann — Wissen, wie etwas geht. Und dieses Wissen soll in geeigneter Form vorliegen,
zugénglich sein, von Praktiker/-innen genutzt werden kénnen und Teil des wissenschaftli-
chen Diskurses sein.

Die Forschungsaufgabe im Modellversuch beschrankt sich nicht, wie die klassische
Hochschulforschung, nur darauf, Wissen zu erweitern, sondern zunichst gibt es ein Hand-
lungsziel, namlich herauszufinden, wie etwas besser gemacht werden kann. Methodisch geht
der Modellversuch davon aus, dass man sich das nicht einfach ausdenken, durch Biicherlesen
oder durch Analysieren bestehender Zustinde herausfinden kann, sondern dass man dazu
etwas praktisch ausprobieren muss, also in die realen sozialen Verhaltnisse eingreifen, tétig in-
tervenieren, etwas verdndern muss — um dann zu betrachten, ob damit Probleme tatséchlich
gelost, ein ,,besserer, befriedigenderer Zustand als zuvor erreicht wurde.

Damit hat die praktische Intervention im Modellversuch hypothetischen Charakter:
Thm geht eine Vermutung (Hypothese) {iber die Wirkung der Intervention voraus, dann fin-
det die Intervention statt, und danach kann man iiberpriifen, ob die Wirkung tatséchlich
im Sinne der Hypothese war oder nicht. Ist das nicht der Fall, kann man neue Hypothesen
z. B. iiber erforderliche Modifikationen der Intervention bilden und sie wieder ausprobie-
ren usw. Seiner Struktur, seiner ,Logik“ nach unterscheidet sich dieser Forschungsprozess
nicht von hypothesenpriifenden Forschungsansétzen, die auf Erkenntnisgewinn abzielen,
wie das etwa PopPER (1934) klassisch formuliert hat. Der entscheidende Unterschied liegt
nicht in der Logik der Forschung, sondern darin, dass man fiir die Modellversuchsforschung
im realen Feld mit den echten Akteuren und unter realen Bedingungen praktisch experi-
mentieren muss. Die Intervention bleibt nicht hypothetischer, sondern sie wird sehr realer
Natur. Es muss wirklich etwas anders gemacht, es muss anders gehandelt werden, es muss
eine Verdnderung in der sogialen Realitdt vorgenommen werden. Nur dann kann man nach-
traglich erkennen und beurteilen, ob diese Intervention {iberhaupt realisierbar ist, was sie
bringt und was sie alles bewirkt. Die Schritte sind nicht: Hypothese {iber Zusammenhénge
— Untersuchung mit geeigneten Methoden — Bestatigung oder Falsifikation der Hypothese,
sondern: Hypothese iiber Wirkungen bestimmter Interventionen — praktisches Experiment
— Evaluation der tatsichlichen Effekte und Wirkungen zur Uberpriifung der anfinglichen
Praxishypothese.
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Das heif3t, ,gestaltungsorientierte Forschung“ kommt ohne verdndernden praktischen Eingriff
in die vorgefundenen sozialen Verhéltnisse nicht aus, er ist ein konstitutiver Bestandteil. Umge-
kehrt findet der praktische Eingriff, die soziale Verdnderung, aber im Rahmen des Forschungs-
prozesses und als Teil von diesem statt. Das heil3t, diese Verdnderung ist vorlédufig, sie darf und
kann scheitern, sie stellt noch keine neue Vorgabe dar, sondern kann zuriickgenommen werden,
sie hat eigentlich den Charakter einer (tatigen) Frage und sollte daher so angelegt sein, dass auch
Antworten — u. U. auch negative Antworten — moglich sind. Interventionen der Praxisforschung
sind daher mit sorgféltiger Beobachtung verbunden, sie benétigen eine gewisse Behutsamkeit
und sollten jederzeit zuriickgenommen werden kénnen. Diese Merkmale unterscheiden die For-
schungsintervention von dem, was man {iblicherweise als ,,Neuorganisation“ oder Change-Pro-
zess etwa in Unternehmen vorfindet. Im Modellversuch ist somit nicht nur der Forschungsprozess
als Gestaltungsprozess angelegt, sondern auch der Gestaltungsprozess als Forschungsprozess.

4.2 Der Modellversuch als Ansatz der Aktionsforschung

Modellversuche zur betrieblichen Berufsbildung stehen wissenschaftlich in der Tradition der
von Kurt LEwIN in den 1940er Jahren begriindeten Aktionsforschung (s. LEwIN 1946). Nach
grolder, wenn auch umstrittener Beliebtheit in den 1960er und 1970er Jahren wurde es eher
still um sie. Seit den 1990ern ist die Aktionsforschung (mit etwas verdnderter Programma-
tik) als ,,Praxisforschung” (LEwiN 1953, Moser 2008, ELLIOTT 1991, ALTRICHTER/GSTETT-
NER 1993, BurNns 2007) oder, wiederum mit etwas anderer Betonung, als ,,Partizipative For-
schung” (,,Participatory Action Research®PAR) (voN UNGER 2014; vgl. auch BERGOLD/THOMAS
2012) in manchen Bereichen wieder sehr gefragt:

»Partizipative Forschung ist ein Oberbegriff fiir Forschungsansatze, die soziale Wirk-
lichkeit partnerschaftlich erforschen und beeinflussen. Ziel ist es, soziale Wirklichkeit zu
verstehen und zu verdndern. (...) Partizipative Forschung ist eine engagierte Forschung,
die die Moglichkeiten der partnerschaftlichen Zusammenarbeit und empirischen For-
schung nutzt, um die sozialen, politischen und organisationalen Kontexte, in die sie
eingebettet ist, kritisch zu reflektieren und aktiv zu beeinflussen.”

(voN UNGER, 2014 S. 1, Hv. Verf.)

Es handelt sich dabei nicht um einen bestimmten Forschungsansatz, sondern mehr um einen
,Forschungsstil“ (BERGoLD/THOMAS 2012, Abs. 2), der vor allem dadurch gekennzeichnet ist,
dass er sich nicht mit der Betrachtung und Analyse gegebener sozialer Phanomene und Verhalt-
nisse begniigt, sondern sie real und praktisch verdndern will (dhnlich wie beim Design-Based
Research, DBR, dessen Ziel es ist, theoretische Erkenntnisse ebenso zu erzielen wie einen bil-
dungspraktischen Nutzen, vgl. dazu Kap. 1 des Beitrags von REINMANN in diesem Band). Es wer-
den somit in der Aktionsforschung stets zwei Ziele zusammen verfolgt, ndmlich theoretischer
Wissens- bzw. Erkenntnisgewinn iiber tatséchlich erreichte praktische soziale Veranderung.



Perspektive Berufspadagogik

Fiir LEwiN gehorten diese beiden Ziele zusammen, und zwar in dem Sinn, dass soziale Verdn-
derung dem Gewinn von Erkenntnissen {iber soziale Zusammenhange notwendig vorausgehen
miisse — als Methode der Sozialforschung. Er war iiberzeugt, man kénne soziale Verhaltnisse
erst verstehen, wenn man versucht hat, sie zu verandern.® Soziale Verdnderungen sind fiir
die Aktionsforschung in dieser Sicht nicht nur ein mogliches, politisches Ziel (sozial-)wissen-
schaftlicher Untersuchungen, sondern auch ein Instrument der sozialwissenschaftlichen For-
schung, des Erkenntnisgewinns selbst. Dieser kann sich in zweierlei Formen einstellen: ent-
weder als theoretisches Wissen iiber die Wirksamkeit sozialer Krafte oder als praxisrelevantes
Wissen dariiber, wie sich ein unbefriedigender sozialer Zustand verandern, ,verbessern“ oder
,modernisieren”1asst.

Manchmal kann man den Eindruck haben, das Ziel der sozialen Verdnderung sei im Den-
ken LEwiNs dem der Wissensbeschaffung funktional untergeordnet, es diene dem Erkenntnis-
gewinn. Das ist wohl auch der Fall, wenn er aus der Perspektive des Wissenschaftlers spricht
und Aktionsforschung als Forschungsmethode beschreibt. Das Verhaltnis 1asst sich aber auch
genau umkehren, und man kann erkennen, dass das Erkenntnisziel dem praktischen Gestal-
tungsziel dient: Um soziale Verhaltnisse erfolgreich zu verandern, muss man viel wissen und
verstehen von diesen Verhéltnissen und aus Erkenntnis handeln.

,Eine Forschung, die nichts als Biicher hervorbringt, reicht nicht aus.”

(LEwIN 1946, S. 203, zit. n. voN UNGER 2014, S. 13)

Modellversuche, so kann man sagen, sind wissenschaftliche Forschungsprojekte, die mittels
gezielter praktischer Verdnderungen vorgefundener — als problematisch oder unbefriedigend
erlebter — sozialer Verhéltnisse im Einzelfall das Wissen iiber bisher nicht realisierte alternati-
ve Gestaltungsmoglichkeiten dieser sozialen Verhéltnisse, ihre Voraussetzungen, Folgen und
Wirkungen im Allgemeinen erweitern wollen. Sie fiithren soziale Verdnderungen im Einzelfall
herbei, um herauszufinden, wie Anforderungen dieses Einzelfalls besser erfiillt bzw. bestehen-
de Probleme besser gelost werden konnen als durch die vorgefundenen sozialen Verhéltnisse
und ob und wie die so gefundenen Losungen auf gleichartige Félle {ibertragbar sind — in der
Hoffnung, damit Anregungen und AnstoRe fiir eine bessere Gestaltung des gesamten Feldes
geben zu kénnen. Und: Modellversuche sind Projekte sozialer Gestaltung, in denen es darum
geht, unbefriedigende soziale Zustédnde zu {iberwinden und bessere — menschlichere, sozial
angemessenere, biografisch sinnvollere, wirksamere usw. — herbeizufiihren — wenigstens in ei-
nem Einzelfall, auf beschrdnktem Gebiet und fiir eine gewisse Zeit. Im Mittelpunkt der Modell-

5 «Man kann ein (soziales) System nur verstehen, wenn man versucht, es zu verandern.” (LEwIN, zit. nach FATZER
1993: Organisationsentwicklung und ihre Herausforderungen. In: Ders.: Organisationsentwicklung fiir die Zukunft. Ein
Handbuch. Koln. Edition Humanistische Psychologie, S. 13). Vor dem Hintergrund der Systemtheorie kann man Syste-
me im objektiven Sinn gar nicht verstehen, sich aber dariiber verstandigen, wie man sie verstehen will. Vgl. SIMON,
Fritz B. (2009): Einfiihrung in Systemtheorie und Konstruktivismus, S. 113
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versuchsforschung steht somit die gezielte soziale Verdnderung in ihrer doppelten Zielsetzung:
eine konkrete Praxis zu verbessern und das Wissen {iber die Moglichkeit der Verbesserung der
Praxis (und ihrer Vorgehenswesen) zu erweitern, zu systematisieren und zu bewahren.

Damit werden im Forschungsansatz der Modellversuche zwei Handlungsfelder verbun-
den, die in der gesellschaftlichen Arbeitsteilung ebenso wie im verbreiteten Verstandnis von
wissenschaftlicher Forschung tiblicherweise klar getrennt sind (und nach Auffassung man-
cher wissenschaftstheoretischer Positionen auch streng getrennt bleiben sollten). Wahrend
,Praxis“ in dieser Perspektive alltdgliche gesellschaftliche Wirklichkeit, soziales Handeln
Hist“ und diese Wirklichkeit realisiert, reproduziert und gestaltet, bezieht sich Wissenschaft
allein auf die Beobachtung, Betrachtung, Analyse und Deutung dieser gesellschaftlichen
Wirklichkeit. In der Modellversuchsforschung als Aktionsforschung lésst sich diese Trennung
der Sphéren aber nicht wirklich aufrechterhalten: Praktische soziale Gestaltung wird Moment
wissenschaftlicher Forschung, und wissenschaftliche Forschung ist gebunden an praktische
soziale Gestaltung. Ein Modellversuch kann nur gelingen, wenn wissenschaftliches Forschen
und soziales Gestalten in einem Ablauf zusammenfliefSen und zu einem Progess verschmelzen,
der zwischen zwei Polen oszilliert.

Es ist fiir Modellversuche konstitutiv, dass diese verfestigte gesellschaftliche Arbeits-
teilung iiberwunden wird, indem die Zusammenarbeit zwischen Partner/-innen gelingt, die
sonst fachlich wie lebensweltlich getrennt agieren und zwischen denen eher Distanz und
gegenseitiges Unverstdndnis bestehen. Aus Sicht der Wissenschaft verlangt dies ein praxis-
kooperatives Selbstverstdndnis der wissenschaftlichen Forschung, mit der die falsche Pola-
risierung von Wissenschaft und Praxis tiberbriickt werden kann. Es geht darum, Formen
einer wissenschaftlich angeleiteten Praxis und einer praxisorientierten Wissenschaft zu ent-
wickeln, wie sie den Forderungen einer Gesellschaft langst entsprechen, die Soziologen als
»Wissensgesellschaft“ beschreiben.

4.3 Gestaltung und gestaltungsintegrierte Forschung

Die Zusammengehorigkeit und Aufeinander-Bezogenheit von Praxis und Wissenschaft im
Sinne LEwiNs, von Erkennen und Handeln, wird auch noch einmal auf einer anderen Ebene
deutlich, wenn man sich dem Begriff des , Gestaltens“ genauer zuwendet. Blicken wir dorthin,
wo ,,Gestaltung“ unbezweifelbar eine zentrale Rolle spielt, ndmlich auf den Bereich der Kunst
bzw. des kiinstlerischen Schaffens, erkennen wir zwei wesentliche Aspekte. Zum einen ist der
Prozess der (kiinstlerischen) Gestaltung ein offener Prozess, d. h. einer, der nicht einer Ergeb-
nisvorstellung folgt und diese lediglich ,realisiert” bzw. ,,umsetzt*, sondern einer, der sein ge-
naues Ergebnis zu Beginn noch gar nicht kennt und erst im Laufe des Prozesses schrittweise,
,von hinten nach vorn“ findet (vgl. LEHNERER 1994, BRATER u. a. 2011). Wenn man also etwas
»gestaltet”, produziert man nichts Durchgeplantes, als Idee schon Vorhandenes, sondern man
lasst sich auf einen Prozess ein, der zu einer zu Beginn noch offenen Lésung trégt.
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Fiir Modellversuche heif3t das: Die gestaltenden Interventionen miissen nicht zielgerichtet ei-
nen bereits geplanten, in der Vorstellung fertigen Zustand herbeifiihren, sondern sie haben
den Charakter offener Suchbewegungen. Die Losung entwickelt sich, sie entsteht erst durch
den Gestaltungsprozess (und kann durchaus tiberraschen). Wie geschieht das? Hier liegt der
zweite wichtige Aspekt des ,,Gestaltungshandelns®. Die Losung wird schrittweise gefunden
durch den Wechsel von Intervention und Reflexion, von Handeln und Wahrnehmen der Wirkun-
gen dieses Handelns, von Eingriff, Betrachten der Moglichkeiten und Folgen und erneutem, daran
anschliefsenden Eingriff. Diese Dynamik aus Eingreifen und Betrachten und daraus hervorge-
hendem erneutem Eingriff bedeutet, dass der Gesamtprozess sich aus sich heraus entfaltet,
d. h. aus den je wahrgenommenen und neu ergriffenen Moglichkeiten der Situation (bzw. des
Prozesses).

Das ist ein Weg, wie aus Bestehendem Neues entstehen kann, also ein Weg der Entwick-
lung, der kreativen Innovation. Insofern passt diese Handlungsdynamik sehr gut zu den Auf-
gaben und Zielen eines Modellversuchs. Ein ,,Gestaltungsprozess“ findet immer dort statt, wo
eine Losung im Voraus noch nicht bekannt ist, sondern erst gefunden werden soll, wo man
also, wie Picasso sagt, nicht ,,suchen“ kann (weil man das Gesuchte gar nicht kennt), sondern
sich nur aufmachen kann, um etwas zu ,finden“ (vgl. Gonr 2006). Wo man zwar vielleicht
die Kriterien kennt, die das Ergebnis erfiillen soll, aber noch nicht weif3, wie sie erfiillt werden
konnen. Gestaltungsprozesse sind also solche, bei denen das Ergebnis erst einmal offen ist,
aus einer Ausgangssituation heraus entwickelt wird. Bei Gestaltungsprozessen kann etwas
Neues herauskommen, gerade nicht eine Variante dessen, was schon da ist, was man kennt,
kein Fortschreiben der Vergangenheit. Das ist gut so, denn es ist kaum wahrscheinlich, dass
man Probleme mit den Mitteln 16sen kann, die sie verursacht haben (Albert EINSTEIN).

Und wie wird die Losung gefunden? Indem neugierig und offen (tentativ) gehandelt,
das Ergebnis dieser Handlung griindlich wahrgenommen und daraus wiederum eine neue,
gezieltere Verdnderung vorgenommen und wieder betrachtet wird und so fort. Gestaltung
entfaltet sich aus einem zirkuldren Prozess aus Handeln und Wahrnehmen, Intervention und
Reflexion. Das Urbild des Gestaltens ist dieser Wechsel, dieses Hin und Her zwischen beiden
Polen, die erst dann, wenn sie zusammenfliefen und ineinander iibergehen, einen eigenen,
iibergreifenden Prozess, ndmlich den Gestaltungsprozess ergeben. Dieser ist dadurch charak-
terisiert, dass er stets eine praktisch-handelnde und eine betrachtend-analysierende Kompo-
nente verbindet, um offene Situationen schrittweise weiterzuentwickeln zu Zustdnden, die
schlief3lich vorlaufig akzeptiert werden (vgl. BRATER 2011).

Fiir die Modellversuchspraxis kann das heiBen: Der gestaltungsorientierte Forschungs-
prozess entfaltet sich nicht so, dass jemand ein geniales Konzept fiir die Praxis — z. B. ein wun-
derbares Ausbildungsmodell — entwickelt, das alle Probleme 16st und nur noch ,,umgesetzt*“
werden muss. Vielmehr entwickelt er sich iiber viele auseinander hervorgehende Wechsel von
Handeln und Wahrnehmen, von Intervenieren und Reflektieren, schrittweise und selbsttragend —
bis das Ergebnis, vorldufig, zufriedenstellt. Dafiir sind beide Seiten unverzichtbar und gleich
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wichtig. Thr Ineinandergreifen beschreibt den Rhythmus der ergebnisoffenen Entwicklung,
die keinem vorgegebenen fertigen Zielbild folgt, sondern sich aus sich selbst heraus entfaltet
und ankommt, wo man es womoglich gar nicht erwartet hat. Er stellt sicher, dass die Losung
wirklich neu ist (und nicht nur eine Reproduktion dessen, was man sich ldngst ausdenken
konnte) und in der Realitdt Bestand hat und hélt, was sie verspricht. Neue, innovative L6-
sungsansatze fiir die Berufsbildung, wie sie von Modellversuchen erwartet werden, kénnen
sich nur aus dem offenen Zusammenspiel und der schépferischen Zusammenarbeit von Praxis
und Wissenschaft entfalten.

Deshalb gehen wir davon aus, dass die gestaltungsorientierte Forschung der Modellversuche
immer zugleich eine gestaltungsintegrierte Forschung sein muss, d. h. eine, in deren Vorgehen
tatige und betrachtende, intervenierende und reflektierende, wissenschaftliche und praktische
Momente miteinander verschmelzen, ineinander iibergehen, untrennbar zusammengehdoren.
Es geht hier nicht um zwei getrennte Prozesse, sondern um zwei Seiten eines Prozesses. Es wird
zusammengefithrt, was man zwar analytisch unterscheiden kann, was aber faktisch untrenn-
bar zusammengehort, ndmlich Handeln und Erkennen, Neues tun und Neues erfahren, in die
Welt eingreifen und die Welt kennenlernen. Modellversuche sind Forschungsprozesse, in denen
Handeln und Wissen, Theorie und Praxis, Intervention und Reflexion, soziale Verdnderung und
soziale Erkenntnis wechselseitig aufeinander bezogen sind und ineinander wirken. Modellver-
suche konnen ihre Gestaltungs-Forschungs-Aufgabe — neue innovative Losungsansétze fiir Fra-
gen der beruflichen Bildung bereitzustellen — somit nur erfiillen, wenn sie eine Arbeitsweise
pflegen, die auf dem stédndigen, aufeinander aufbauenden Wechsel von Intervention und Refle-
xion beruht. In dieser Arbeitsweise miissen sich Theorie und Praxis, Handlung und Betrachtung
standig durchdringen und zu einem integrierten Prozess verschmelzen.

5. Schluss: Aufgaben der Wissenschaft im Gestaltungsprozess

Um gemeinsam gestaltungsintegriert forschen und forschungsintegriert gestalten und damit
tragfahige praktische Problemlsungen entwickeln zu konnen, ist es erforderlich, dass beide
Seiten — Wissenschaft und Praxis — nicht nur eng kooperieren, sondern sich in einen gemeinsa-
men Prozess verbinden, zu einem Vorgehen, das wir ,,Gestaltung“ nennen konnen. Die Gestal-
tungsaufgabe im Modellversuch ist als wissenschaftlich angeleitete und durchdrungene Praxis
ebenso wie als praxisorientierte und -zugewandte Wissenschaft zu begreifen und zu realisieren.

Wissenschaftler/-innen und Praktiker/-innen miissen dazu nicht nur ihre Perspektiven
verschranken, sondern tatsdchlich die Schritte des Praxis-Gestaltungsprozesses gemeinsam
konzipieren, entwickeln, durchfiihren und auswerten. Dazu werden nicht nur die Prakti-
ker/-innen, wie in den partizipativen Forschungsansitzen angelegt, zu ,,Co-Forscher/-in-
nen“, sondern auch die Wissenschaftler/-innen zu ,,Co-Praktiker/-innen®, die nicht nur Un-
tersuchungen durchfithren (und dabei die Praktiker/-innen einbinden), sondern die aktiv an
praktischen Losungen mitarbeiten, den Gestaltungsprozess mit moderieren und Mitverant-
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wortung fiir das Ergebnis iibernehmen — und dennoch Wissenschaftler/-innen bleiben (Kom-
petenz- und Verantwortungsbereiche zwischen Wissenschaft und Praxis bleiben dabei jedoch
nicht mehr strikt getrennt, wie in dlteren Ansétzen z. B. bei SLoANE 1992). Wir vertreten die
Auffassung, dass diese wechselseitige Durchdringung von Wissenschaft und Praxis nicht nur
die innovative Kraft der Modellversuche zur Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems
starkt, sondern auch den sozialen und pddagogischen Wissenschaften — zumindest im Bereich
der beruflichen Bildung — zu mehr praktischer Wirksamkeit verhelfen kann. Zumindest er-
offnet er ihnen (wieder) eine Perspektive zur tétigen Mitwirkung an der Verbesserung und
Weiterentwicklung der sozialen Verhéltnisse, auf die in unseren Augen relevanter Erkenntnis-
gewinn letztlich bezogen ist und auch sein sollte.

In der aktuellen Modellversuchspraxis scheint uns ein neues Verstindnis von Wissen-
schaft bzw. der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis enthalten oder zumindest an-
gelegt und moglich zu sein. Ein Verstandnis, das davon ausgeht, dass Wissenschaft der Praxis
mehr zu bieten hat als nachtréagliche Spiegelungen und Erkldrungen: ndmlich vor allem ein
bedachteres, reflektierteres Vorgehen auf einer breiten Basis an Informationen und Befunden,
eine Vielfalt der theoretischen Perspektiven und Deutungsmoglichkeiten, die das Entwickeln
praktischer Innovationen vielleicht nicht einfacher und schneller, aber komplexer, realisti-
scher und womoglich wirksamer macht. Das heif3t auch, dass man wissenschaftlichem Wissen
und wissenschaftlichem Vorgehen in den Sozial- und Bildungswissenschaften zutraut, etwas
zur Verbesserung der Praxis beitragen zu konnen und sie nicht im Elfenbeinturm einer sich
selbst gentigenden Erkenntnis belédsst. Moglich wird hier eine Wissenschaftspraxis, die, em-
phatisch ausgedriickt, fiir die Menschen und die Weiterentwicklung ihrer Verhaltnisse da ist
und die Kraft hat, Gesellschaft (mit) zu gestalten. Worin aber kann dieser Praxisbeitrag im
Kontext der Modellversuche konkret bestehen, welche Voraussetzungen hat er, was bedeutet
er flir die Wissenschaft, was fiir die Praxis, und wie kann, wie muss die Kooperation zwi-
schen beiden aussehen, sodass die genannten Moglichkeiten zum Tragen kommen kénnen?
Wir versuchen, uns abschlieBend der Antwort auf diese Frage anzundhern, und zwar aus der
Perspektive der Wissenschaft, in der Hoffnung, bei interessierten Praktiker/-innen komple-
mentire Uberlegungen auszulsen.

Viele Praktiker/-innen sind der Meinung, Wissenschaft sei eher abstrakt, theoretisch
und habe der Praxis nichts zu geben. Manche Wissenschaftler/-innen bestimmter Schulen
kommen in ihren Uberlegungen zu einem dhnlichen Schluss, nur formulieren sie es schoner:
Wissenschaft habe nicht der Praxis, sondern dem reinen Erkenntnis- und Wissensgewinn zu
dienen und diirfe auf gar keinen Fall daran gemessen werden, wozu die gewonnenen Erkennt-
nisse ,,gut” seien bzw. was man damit machen kénne. Der Wissensdrang gehére zum Men-
schen und gelte um seiner selbst willen, denn er bedeute, dass sich der Mensch immer mehr
seiner selbst und seiner Welt bewusst werde und ihre Zusammenhénge verstehe — auch wenn
das sein Handeln nicht unmittelbar verdndere (so vor allem Wilhelm von HumBOLDT; vgl.
KonrAD 2010; vgl. auch LitT 1961).
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Letzteres ist zweifellos richtig und nicht infrage zu stellen. Forschung kann nicht darauf be-
schrankt werden, niitzliches Wissen hervorzubringen. Aber das kann ja nicht heil3en, dass wis-
senschaftliche Forschung ,,unniitz“ sein miisse oder solle oder vielleicht sogar ,,unrein“ werde,
sobald sie fiir irgendetwas anderes gut ist als dafiir, einen Beitrag zu leisten zum Ideal des
umfassend gebildeten Menschen. Und gerade in der Modellversuchspraxis ist sie fiir sehr vieles
gut, kann sie fiir die Praxis sehr vieles leisten und diese Praxis wesentlich unterstiitzen und
verbessern (und gleichzeitig Menschen bilden, also dazu beitragen, dass diese sich in ihren Fa-
higkeiten weiterentwickeln). Wir wollen einige wesentliche Punkte kurz in Erinnerung rufen®:

» Mit der Wissenschaft ist eine personliche Haltung, eine Art ,Tugendkatalog“ verbunden,
die heute — in der ,Wissensgesellschaft” — auch fiir alle Praktiker/-innen wichtig ist, we-
sentliche Teile unseres gesellschaftlichen Alltags pragt und allmihlich zur elementaren
sozialen Selbstverstdandlichkeiten heranreift, die jede Form der Problemlésung, Koope-
ration und gesellschaftlicher Leistung effektiver, produktiver, konfliktdrmer, kreativer
und generell erfolgreicher macht. Dazu gehoéren Mindeststandards des Problemldsens
wie des Umgangs miteinander wie Begriinden statt Behaupten, Selbstiiberpriifung und
Selbstkritik, stindige Reflexion des eigenen wie fremden Vorgehens und der eigenen Ar-
gumentation, die Anerkennung des besseren Arguments, der Glaube daran, dass sich das
Bemiihen um Rationalitit lohnt, die Uberzeugung, dass fremde Sichtweisen Hilfsmittel
einer eigenen Horizont- und Perspektiverweiterung sind und es in jedem Fall verdienen,
unbefangen gepriift zu werden. So gesehen ist die ,,wissenschaftliche Haltung® von emi-
nenter praktischer Bedeutung, und Wissenschaftler/-innen (die das Gliick hatten, zu die-
ser Haltung ,erzogen” zu werden) kénnen in der praxisorientierten Forschung eines Mo-
dellversuchs zu ihrem Mahner und Wegbereiter werden.

» Wissenschaft vermag aber auch besondere, wirksame Arbeitsweisen und Methoden in die
Praxiskooperation einzubringen, die dieser an wichtigen Stellen entscheidend weiterhel-
fen konnen: nach Belegen fiir Annahmen zu suchen, iiberhaupt Annahmen und Wertungen
von ,vorldufig sicherem* Wissen zu unterscheiden, nichts einfach ungepriift hinnehmen,
sich nicht auf den eigenen subjektiven Eindruck zu verlassen, sondern ,objektivierende*
Methoden und Instrumente einzusetzen. Nicht bei der Meinung iiber andere stehen zu blei-
ben, sondern diese selbst zu Wort kommen zu lassen und Verfahren zu beherrschen, wie die
Vielfalt solcher Auerungen verarbeitet, geordnet, gewichtet und bewertet werden kann.

» Wissenschaft kann fiir die praktische Gestaltung vielfaltiges ,,wissenschaftliches Wissen“

einbringen, dessen Vorlaufigkeit entgegen mancher Befiirchtung kein wirkliches Hinder-

6 Interessanterweise erhalten diese Gedanken derzeit neue Nahrung durch empirische Untersuchungen des ,wissen-
schaftlichen Lernbedarfs" von Menschen aus der Praxis, deren Berufe akademisiert werden sollen oder die sich fiir die
,Offnung der Hochschulen® fiir neue berufserfahrene Zielgruppen interessieren. Siehe: SCHRODE et al. 2012a, SCHRODE
et al. 2012b. Die folgenden Uberlegungen stiitzen sich zum Teil auf die Ergebnisse dieser Lernbedarfserhebungen, wie
sie im Rahmen des Projekts STUDICA der Alanus Hochschule Alfter im Wettbewerb Offene Hochschule in Unternehmen
durchgefiihrt wurden (vgl. ebd.).
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nis fiir seine praktische Nutzung darstellt. Denn immerhin handelt es sich um ein Wissen,
das auf frei vereinbarten, rational nachpriifbaren (und revidierbaren) Kriterien seiner Be-
schaffung und Anerkennung beruht, unabhangig von gesellschaftlicher Stellung, Weltan-
schauung und personlichen Merkmalen gilt und von jedem mit allgemein zugénglichen
gedanklichen Instrumenten jederzeit iiberpriift werden kann. Dieses wissenschaftliche
Wissen mag oft verklausuliert und abstrakt formuliert vorliegen, aber es kann, richtig
gelesen, d. h. unter Beachtung seiner Entstehungsbedingungen, der Praxis Orientierung
geben und helfen, Irrwege rechtzeitig zu erkennen.

» Wissenschaft hat der Praxis auch wissenschaftliche Theorien zu bieten, auch wenn viele
Praktiker/-innen sie fiir unverstdndlich und zu abstrakt halten und vor allem deshalb
fiir unbrauchbar, weil ja auf jede Theorie mehrere kommen, die etwas ganz anderes be-
haupten oder ihr klar widersprechen. Das {ibersieht jedoch den Anspruch jeder wissen-
schaftlichen Theorie, die empirischen Phdnomene widerspruchsfrei in einen Gesamtzu-
sammenhang zu ordnen, nicht endgiiltige Wahrheiten zu formulieren. Dadurch werden
Wirkungszusammenhange und Abhédngigkeiten deutlich und Prognosen moglich, sodass
man in der Praxis reflektierter und zielorientierter vorgehen kann. Wenn man verstanden
hat, dass Theorien nicht Wahrheiten beschreiben, sondern mégliche gedankliche Zugan-
ge, Konstruktionen, Deutungsversuche fiir nicht beobachtbare Zusammenhéange, dann
gewinnen sie wichtige Praxisrelevanz, weil gerade ihre Unterschiedlichkeit vor vorschnel-
len Handlungen und Festlegungen schiitzt, das praktische Handeln offenhélt, alternative
Moglichkeiten zu durchdenken anregt und damit die Vielfalt der Moglichkeiten (die Kom-
plexitét) betrédchtlich erhoht. Man muss sich nur im Klaren dartiiber sein, dass Theorien
(nur) ,,Werkzeuge“ in der Hand der Praktiker/-innen sind, um Situationen zu meistern.

» Auch die wissenschaftliche Analyse kann die praktischen sozialen Gestaltungsaufgaben
vielféltig fordern, verbessern und voranbringen, wenn sie an geeigneten Stellen im prakti-
schen Gestaltungsprozess eingesetzt wird. Solche Stellen des Innehaltens, der Zwischen-
bilanz, der Reflexion des Bisherigen, der Richtungsiiberpriifung oder der Wiirdigung des
Erreichten gibt es im praktischen Gestaltungsprozess viele — sei es zur Klarung der Aus-
gangssituation, zur Uberpriifung der Problemstellung, zum Verstehen von unerwarteten
Reaktionen und Widerstdnden, sei es zur Evaluation der Wirkungen und Ergebnisse oder
zur Sicherung des Erkenntnisgewinns und der Unterscheidung des Wesentlichen vom Un-
wesentlichen.

» Und schlieBlich vermag Wissenschaft auch zu irritieren, Gewohntes infrage zu stellen, zu
schockieren und im systemtheoretischen Sinn zu , perturbieren®, besteht doch eine ihrer
Traditionen darin, Mythen, Aberglauben, Dogmen, aber darunter auch bequem Hinzu-
nehmendes oder nicht fiir méglich Gehaltenes zu erschiittern, infrage zu stellen und zu
entzaubern. Das macht sie nicht unbedingt beliebt, aber jeder Verdnderung, jeder sozialen
Gestaltung muss diese Phase unverzichtbar vorangehen, soll iiberhaupt etwas verdndert
werden konnen. Die eingefahrenen, fiir wahr und unverédnderlich geglaubten Wirklich-
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keitskonstruktionen miissen relativiert, aus ihrer angeblichen Alternativlosigkeit gelost
und befreit werden, soll Neues, Besseres Raum bekommen. Und genau hier liegt wohl eine
der bedeutendsten Aufgaben der Wissenschaft in der Modellversuchsforschung.

Das sind nur einige wenige Hinweise darauf, wo ,Wissenschaftliches“, und zwar in seinen Kern-
bereichen, direkt und nachhaltig praxisrelevant ist und wichtige Beitrdge zu einem systemati-
schen, wissenschaftlich angeleiteten (aber nicht vorherbestimmten) Praxis-Gestaltungsprozess
zu leisten vermag. Praktische Gestaltung kann heute gar nicht ohne Wissenschaft auskommen,
die Gegeniiberstellung von Wissenschaft und Praxis ist obsolet und kontraproduktiv geworden
und geht an den tatséchlichen Gestaltungsaufgaben vorbei — auch und besonders in Modellver-
suchen. Wissenschaftliche Haltungen und Methoden, wissenschaftliches Wissen und wissen-
schaftliche Theorien ebenso wie das Instrumentarium und die Handhabung wissenschaftlicher
Analysen sind 1angst Momente und Instrumente jedes anspruchsvollen Praxis-Gestaltungspro-
zesses geworden und gehoren in die Hand eines und einer jeden, der bzw. die soziale Verhalt-
nisse gestalten will — ganz gleich, ob er oder sie nun biografisch eher aus der ,,Praxis® kommt
oder aus der ,Wissenschaft“. Und selbstverstandlich gilt umgekehrt das Gleiche (nur dass es da
niemanden erstaunt): Mit Wissenschaft und wissenschaftlichen Elementen allein 14sst sich na-
tlirlich keine soziale Situation verandern, keine Berufsbildung gestalten und keine Innovation
herbeifiihren. Die wissenschaftlichen Elemente héngen in der Luft, wenn sie nicht in konkrete
Praxis, in reale Gestaltungshandlungen eingebunden sind, wenn sie nicht in konkreten Inter-
aktionen und Diskursen, in Planungs- und Entscheidungsprozessen, in gemeinsamen Uber-
legungen, Erfahrungsprozessen, Auswertungen, Erprobungen usw. stattfinden. Soziale Ge-
staltung ist ein integrierter Prozess, in dem Wissenschaftlich-Betrachtendes und verédndernde,
eingreifende Handlung zusammenflieSen und miteinander verschmelzen miissen.
DasProblem liegt nicht darin, dass man die Zusammenhé&nge von Wissenschaft und Praxis
im Erkenntnis beschaffenden Gestaltungsprozess nicht beschreiben oder beschwéren konnte.
Es liegt vielmehr im immer noch wirksamen Nachhall der gesellschaftlichen Arbeitsteilung
zwischen geistiger und korperlicher Arbeit. So gibt es heute (da die Offnung der Hochschulen
noch sehr am Anfang steht) eben noch sehr selten den oder die ,,wissenschaftlich gebildete/-n
Praktiker/-in“ oder den/die ,praktisch fihige/-n Wissenschaftler/-in“. Beide Seiten verbinden
sich noch sehr selten in einer Person, sodass sich eher die Frage stellt, wie in Modellversu-
chen dieses notwendige und sachlich gebotene gegenseitige ,,Durchdringen von Wissenschaft
und Praxis“ heute konkret realisiert werden kann. Es handelt sich bis auf Weiteres um eine
Frage der Gestaltung der Kooperationsbeziehungen: Wie konnen Wissenschaftler/-innen ihre
spezifischen Kompetenzen so einbringen, dass die Praktiker/-innen sie verstehen, aufgreifen
und mit nutzen konnen? Wie konnen Praktiker/-innen ihre Kompetenzen so zur Verfiigung
stellen, dass auch die Wissenschaftler/-innen Zugang zur praktischen Gestaltung bekom-
men, verstehen, was dort gebraucht wird und selbst mit eingreifen konnen? Heute kommen
Wissenschaftler/-innen und Praktiker/-innen immer noch aus verschiedenen, zum Teil weit
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auseinanderliegenden biografischen Vorerfahrungen und Hintergriinden, und sie sind oft ein-
seitig auf ihre jeweilige Perspektive beschrankt. Die neuen Bedingungen der Modellversuche
eroffnen die Moglichkeit, die Einseitigkeit der jeweiligen Perspektive zu iiberwinden und sich
gegenseitig dabei zu unterstiitzen, in beiden Bereichen tétig zu sein.
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Manfred Eckert

Praxisforschung zwischen Empirie und
Diskurs: die Expertise der Ausbilderinnen
und Ausbilder starken

Berufsbildung ist ein innovationsdynamisches gesellschaftliches Handlungsfeld. Die
Frage ist, welches Wissen sich eignet, um praktische Gestaltungsprozesse anzuleiten.
Der Blick auf die berufspiadagogische Theorietradition zeigt bildungstheoretisch-kon-
zeptionelle Entwiirfe und empirische Zugénge, die bildungspolitische Rahmungen und
konkretes piadagogisches Handeln programmatisch fundieren und kritisch reflektieren
sollten. Aktuell stellt sich die Frage, ob Innovationsprozesse besonders durch empiri-
sches, evidenzbasiertes und handlungstechnisches Wissen gefordert werden. Vielleicht
geht es jedoch mehr darum, die Expertise und Professionalitit der Ausbildender/-in-
nen in gestaltungs- und dialogorientierten Modellprojekten weiterzuentwickeln. Ge-
staltungsprozesse er6ffnen Erfahrungsfelder und setzen neue Entwicklungspotenziale
frei.

1. Der Zusammenhang von Wissen, Erfahrung und Gestaltung

In der ,,Okologie der menschlichen Entwicklung“ (BRONFENBRENNER 1981, S. 54) stellt der
bekannte Sozialisationsforscher den offensichtlich markanten Rat seines ersten Mentors
heraus: , Bronfenbrenner, wenn Sie etwas verstehen wollen, versuchen Sie, es zu dndern®. Es
ist nicht die distanzierte analytische und methodologisch geformte Betrachtung des Schon-
Gegebenen, die sein wissenschaftliches Arbeiten kennzeichnen soll, sondern die Erfassung
von Entwicklungsdynamiken, die erst in der aktiven Gestaltung von Prozessen erfahrbar wer-
den. BRONFENBRENNER Kritisiert in diesem Zusammenhang, dass viele Studien sich nur ,,... auf
die Merkmale der Individuen statt auf die Eigenschaften der umgebenden sozialen Kontexte*
beziehen und dass sie folglich ,,... nur wenig {iber die Anpassungsprozesse zwischen Person
und Umwelt“ aussagen (a. a. O., S. 56). Gerade diese Anpassungsprozesse, wenn sie sich sta-
bilisieren und auch in anderen Lebensbereichen und -zeiten wirksam werden, kennzeichnen,
so BRONFENBRENNER, valide das Geschehen einer menschlichen Entwicklung (a. a. O., S. 52).
Hier liegt fiir ihn der pddagogische Auftrag: individuelle Entwicklungsprozesse auf eine gute
Weise gestalten! In diesem Kontext zitiert er LEONTJEW, der ihm gegeniiber wéahrend eines
Forschungsaufenthalts in Moskau herausstellt: Es gehe den sowjetischen Forschern nicht da-
rum, ,,... zu erkldren, wie das Kind wurde, was es ist ..., sondern wie es werden kann, was
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es noch nicht ist“ (a.a. 0., S. 57). Darin liegt ein padagogisch-praktischer Auftrag. Es geht
darum, die kindlichen Lebenswelten so zu gestalten, dass sie Entwicklungen férdern und zu-
gleich Handlungspotenziale freisetzen. Spéter soll das Kind in der Lage sein, die weitere Ge-
staltung auch selbst in die Hand zu nehmen.

Dieses Bild lasst sich auf andere Akteure in sozialen Systemen iibertragen. Sie agieren in
Systemumwelten und entwickeln dabei ihre Handlungspotenziale — und auf beides kénnen sie
gestaltend einwirken. Verdnderungen in der Systemumwelt fordern solche Prozesse ein, und
die Stabilitdt eines Systems findet sich nur in der Dynamik der kreativen Anpassung. Damit
ist ein wissenschaftliches Selbstverstdndnis gekennzeichnet, das auch fiir die Forschung in
gestaltungsorientierten Entwicklungsprojekten und in Modellversuchen als paradigmatisch
gelten kann: Es verfolgt das Interesse der Forderung von individuellen Bildungs- und Ent-
wicklungsprozessen im Kontext einer forderlichen Gestaltung der sozialen, organisatorischen
und institutionellen Bedingungen und Voraussetzungen. In diesen Entwicklungsprozessen
kommt auch den Akteuren, den Ausbilderinnen und Ausbildern und ihren Handlungspoten-
zialen, eine grofSe Bedeutung zu. In diesem Komplex liegt der Auftrag an eine gestaltungs-
orientierte Berufsbildungsforschung.

2. Bezugspunkte fiir eine gestaltungsorientierte
Berufsbildungsforschung

Berufsbildungsforschung, die Gestaltungsprozesse unterstiitzen will, hat zahlreiche Bezugs-
punkte zu beachten und muss zugleich sehr unterschiedliche Zielstellungen und Rahmenbe-
dingungen beriicksichtigen.

1. Der Gegenstand der berufspddagogischen Forschung, die berufliche Bildung, ist nicht ,,an
sich“ gegeben. Er steht in dynamischen Entwicklungszusammenhéngen: in sozialen, 6ko-
nomischen, politischen und nicht zuletzt auch in technologischen Kontexten. Er hat histo-
rische Entwicklungen durchlaufen, die teils auf eigene Entwicklungsdynamiken, teils auf
externe Bedingungsfaktoren zuriickzufiihren sind. Solche Dynamiken lassen sich férdern
oder hemmen, sie sind damit — in begrenztem Umfang — gestaltbar und steuerungsfahig.
Wie jedoch solche Entwicklungs- und Steuerungsprozesse abgelaufen sind und wie sie in
Zukunft gestaltet werden sollen, ist eine Frage, die in der Tradition der Aufklarung steht,
und sie ist ein zentraler Auftrag an wissenschaftliche Forschung in diesem Bereich.

2. Der Forschende steht dem Gegenstand nicht interessenfrei und distanziert gegeniiber. Wie
immer ein Gegenstand in den Horizont der Forschung kommt, er ist Wahrnehmungs-, Er-
kenntnis- und Handlungsintentionen unterworfen und zeigt sich in der Perspektivitat der
forschenden Betrachter/-innen. Hier konnten Beziige zu handlungsbezogener Forschungs-
theorie hergestellt werden, wie sie sich in phdnomenologischen, pragmatistischen, viel-
leicht auch in sozialkonstruktivistischen oder materialistischen Forschungsrichtungen
und -traditionen zeigen.
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3. Berufliche Bildung hat eine sehr vielfiltige, komplexe Zielstruktur. Was im Kontext der
Schulpéddagogik — wenigstens auf den ersten Blick — relativ einfach zu leisten ist (,,gute No-
ten und gute Schulabschliisse fiir moglichst viele junge Menschen®), ist in der beruflichen
Bildung und der Berufsbildungspolitik weitaus komplexer. Deshalb kann sich Forschung
hier nicht als ein Programm verstehen, das den (politischen) Akteuren ein wertfreies Steu-
erungs- und Optimierungswissen zur Verfiigung stellt und einer sozialtechnologischen
Nutzung dienen kann. Das Modell der wertfreien wissenschaftlichen Wissensproduktion,
dessen Resultate in politischen Kontexten als instrumentell-technisches Wissen genutzt
werden konnen, ist hier wenig angemessen. Vielmehr geht es darum, in den angesproche-
nen Forschungskontexten eine Sammlung von Entwicklungsperspektiven und -optionen
zu erdffnen, die zu entfalten immer auch politische Entscheidungen einfordern. Sie sind
an Rahmungen und Begrenzungen gebunden. Grenzen schiitzen hiufig vor einem ,,Zu-
viel“, hier geht es aber um das Gegenteil, um den Verzicht auf unzulassige Simplifizierun-
gen, auf ein ,,zu einfach®.

Beispielhaft zeigt sich das an der Geschichte des berufspiddagogischen Denkens und der Be-
rufsbildungstheorie. Beide sind gekennzeichnet durch Auseinandersetzungen, die darum be-
miiht sind, die komplexen Zielsetzungen fiir berufspddagogisches Handeln deutlich heraus-
zuarbeiten und zu begriinden (zusammenfassend: ZaBeck 2009). Besonders im Mittelpunkt
steht hier immer wieder die Frage, ob es bei beruflicher Bildung um eine Form der Brauchbar-
machung fiir den Wirtschaftsprozess und die Anforderungen der betrieblichen Produktion
geht (,,zu einfach®) oder ob andere Ziele im Vordergrund stehen, bei denen es um persénliche
und berufliche Entwicklung, um gesellschaftliche, soziale, kulturelle und politische Inte-
gration, Handlungsautonomie und Kompetenzentwicklung geht. Berufsbildungstheoretisch
betrachtet entsteht nur so eine angemessene Komplexitidt. BLANKERTZ (1963) hat das in sei-
ner Habilitationsschrift ,,Berufsbildung und Utilitarismus“ besonders deutlich hervorgeho-
ben. Alle hier angesprochenen berufsbildungstheoretischen Positionen werden von der tiefen

Uberzeugung getragen, dass die personliche Entwicklung junger Menschen der padagogische

Auftrag ist, in dessen Kontext sich auch die berufliche und betriebliche Leistungsfdahigkeit

ergibt. Die Inhalte des Beruflichen und der beruflichen Arbeit sind gleichsam das Medium,

in dem die personlichen, individuellen Entwicklungsprozesse ablaufen. Deshalb stehen For-
derungen wie die der gelingenden Berufswahl, erfolgreiche Uberginge und gute Lern- und

Sozialisationsprozesse im Mittelpunkt der berufspddagogischen Theorie (LEMPERT 2009).
Allerdings gibt es bedeutende, unhintergehbare Referenzpunkte:

1. die berufliche Fachlichkeit in einem Zwischenfeld zwischen systematischem, wissen-
schaftlich fundiertem Wissen und beruflichem Handlungswissen, wie es zunéchst in den
Theorien zur didaktischen Reduktion (HERING 1959; GRUNER 1978) und spater im arbeits-
und geschéaftsprozessorientierten Lernen zum Ausdruck kommt (FiscHER 2000; FISCHER/
RAUNER 2002),
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2. das lernende Subjekt und der individuelle Lernprozess in einem Feld, das durch Didaktik,
Lerntheorie und lernférderliche Arbeitsgestaltung gepragt wird,

3. die personlichen beruflichen Entwicklungswiinsche ebenso wie die Anforderungen der
Arbeitsmérkte, der betrieblichen Arbeitsplétze einschlieBlich des arbeitsorganisatorischen
und technischen Wandels,

4. die gesellschaftlichen Entwicklungen und die Aufgaben der politischen und sozialen Inte-
gration, Inklusion und biografischen Handlungsautonomie, um den Anforderungen der
Risikogesellschaft und der Internationalisierung gewachsen zu sein.

Die Geschichte der berufspddagogischen Diskussionen zeigt, dass aufgrund dieser unter-
schiedlichen Referenzpunkte sehr komplexe Strukturen und Zielsysteme vorherrschen, die es
nicht zulassen, ein einfaches Optimum des berufspadagogischen Handelns zu definieren und
das Handeln daran auszurichten oder eine Zielerreichung daran zu messen.

3. Berufsbildungspolitik = outputorientiert und
evidenzbasiert?

Anders als im Feld der Bildungs- und Schulpolitik, die stark durch politische Mehrheitsver-
héltnisse gepragt wird, ist die berufliche Bildung aufgrund ihrer korporatistischen Steuerung
auf den Konsens der Arbeitgeberverbédnde, der Gewerkschaften, teilweise auch der Kammern,
der Politik, der Kultusadministrationen und der Lehrerverbdnde angewiesen. Die Bezugs-
punkte und Zielsetzungen der schulpolitischen Diskurse, Fragen der Leistungsoptimierung
kommen hier nur begrenzt zum Tragen. Die Frage ,Was ist eine gute Berufsausbildung?“ ist
hochst komplex. In der beruflichen Bildung geht es um weitaus mehr als um die lerntheore-
tisch begriindete Optimierung von Lernprozessen. Die nach dem sogenannten ,,PISA-Schock*
forcierte lernpsychologisch fundierte Unterrichtsforschung (z. B. HELMKE 2014), die auch die
berufspiddagogische Kompetenzforschung (NIEDERMAIR 2012) stark gefordert hat, sucht nach
Optimierung von Lernprozessen auf der Basis ,evidenzbasierter®, also empirisch fundierter
Handlungsstrategien.

Das auf den ersten Blick sehr plausible Stichwort der ,,Evidenzbasierung* enthélt jedoch
grofse Unklarheiten. Die Vorstellung, damit eine Effizienzsteigerung auf der Basis empirisch
quantitativer, gemessener Daten zu erreichen, erweist sich in mehrfacher Hinsicht als riskant.
Es entsteht die Illusion einer Wirksamkeitsoptimierung durch ,Wissen, was wirkt* (BELL-
MANN/MULLER 2011) oder durch ,Wissen fiir Handeln“ (BMBF 2008). Die damit verbundene
Hoffnung, dass Bildungspolitik durch eine optimierte Output-Steuerung versachlicht wird,
dass sie auf einer sicheren Wissensbasis erfolgen kann, ist fragwiirdig. Richtig ist indes, dass
Politik auf sichere Informationen angewiesen ist. Weniger begriindet ist jedoch die Hoffnung,
dass empirisch erzeugtes Wissen die praktischen Fragen des pddagogischen Handelns in bil-
dungstechnologische Problemstellungen {ibersetzen kann. Gerade der Begriff der ,,Evidenz-
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basierung®, aus aktuellen Entwicklungen in der Medizin {ibernommen, geht davon aus, dass
die Wirkungen von Medikamenten in empirischen Wirksamkeitsstudien sicher {iberpriift
werden konnen und sich daraus Qualitatsurteile und Handlungsanweisungen ableiten lassen.
Das Handeln wird hier in einem naturwissenschaftlich-empirischen Denkhorizont fundiert.
Es werden Kausalzusammenhénge unterstellt und empirisch stichhaltig nachgewiesen.

Was freilich auBerhalb der Betrachtung bleibt, ist die erkenntnistheoretisch begriindete,
kritische Einschitzung, dass es immer die Forschenden selbst sind, die ihre Wahrnehmungs-
horizonte und damit auch ihre Gegenstandskonstitution in das Forschungsfeld hineintragen
(vgl. SANDKUHLER 2002, S. 212 ff.). Es sind Wissenskulturen, die die notwendigen Rahmun-
gen definieren, in denen Phanomene erst vergleichbar und messbar werden, und es sind nicht
die scheinbar prizisen Messverfahren, die quantitative Abbilder einer an sich gegebenen Re-
alitdt erzeugen konnen. Die Forderung nach Effektivitat und Effizienz, konkret: nach opti-
malen, messbaren, vielleicht sogar international vergleichbaren Lernergebnissen, wird sehr
deutlich als Rahmung ausgewiesen (BMBF 2008). Dabei gerit in Vergessenheit, dass Effizienz
selbst ein Konstrukt ist. Als ,,Social Efficiency“ steht es in der Ndhe der tayloristischen ,wis-
senschaftlichen Betriebsfiihrung“. Dass aber Outcome-Standards als MaRstab fiir Effizienz
im Bildungsbereich selbst politisch-wertende Festlegungen sind, bleibt dabei unbeachtet.

Wie sich dieser Zugang mit einer psychologisch untersetzten ,Ideologie der Machbar-
keit“ und mit Behaviorismus und Psychotechnik verbindet, wird von HErzogG (2012), WAL-
pow (2012) und auch von BELLMANN (2012) und BELLMANN/WALDOwW (2012) umfangreich
herausgearbeitet. Konkret geht es dann um ein kybernetisches Steuerungsmodell, wie das
»,Rahmenprogramm zur Férderung der empirischen Bildungsforschung“ des BMBF von 2007
zeigt. Dort heil’t es: ,Kernelemente einer output- und evidenzbasierten Steuerung sind die
Orientierung an einem erwarteten Output sowie die Organisation von ,Feedback’ Prozessen
..., bei denen ,,... Informationen iiber den erreichten Output wiederum einflieBen in den In-
put und die Prozesse der Leistungserstellung. Dazu bedarf es ... v. a. wissenschaftlich fun-
dierter Aussagen iiber Wirkmechanismen von Lehr- und Lernprozessen ...“ (BMBF 2007, S. 2).

Diese konzeptionellen Darstellungen verdecken, dass es sich hier um einen stark ratio-
nalistisch orientierten Wissens- und Handlungsansatz handelt: Zielsetzungen werden defi-
niert, wissenschaftlich fundierte Maflnahmen zur Zielerreichung eingesetzt, evaluiert und
optimiert. Anders scheint Rationalitédt nicht denkbar zu sein. Dass es aber im pddagogischen
Handeln immer um ein offenes Handeln geht, bei dem es darauf ankommt, ganz unterschied-
liche, auch individuelle — im Hinblick auf Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie auf Lehrerin-
nen und Lehrer abgestimmte — Wirkungen guter pddagogischer Arrangements im Sinne eines
optimalen Ergebnisses zu entfalten und zu untersuchen, gerét hier unter Zielerreichungsge-
sichtspunkten aus dem Blickfeld. Das Input-Output-Modell ist an einer traditionellen ,black
box“ orientiert. Die Frage, was in dieser Box passiert, wird ausgeblendet. Dabei waren es doch
gerade didaktische und psychologische Theorien des Lehrens und Lernens, die zur Aufhel-
lung dieser ,,black box“ ihren Beitrag leisten wollten: sei es als erfahrungsorientierte Didaktik,
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als kognitivistisch oder konstruktivistisch orientierte didaktische Forschung. Es wird auf die
Dauer wenig sinnvoll sein, die Vorgénge in dieser ,,box“ ausblenden zu wollen.

Das Risiko, dass das Programm einer evidenzbasierten empirischen Forschung seinen
Forschungsgegenstand selbst konstituiert und zugleich praformiert, darf nicht unterschétzt
werden. Inwieweit diese Figur dauerhaft in pddagogisches und bildungspolitisches Denken
Einzug halt, l4sst sich derzeit nicht absehen. Bemerkenswert ist aber, dass hier die Exper-
tenerfahrung professionalisierter Akteure weitgehend in den Hintergrund tritt und ihr eine
deutlich geringere Wissensqualitit zugeschrieben wird, als sie aus systematischen empirisch-
psychologischen Studien resultieren kann. Reflexives Expertenhandeln ist hier allenfalls als
eine , Feedback-Schleife” vorstellbar. Darauf wird im Folgenden kritisch einzugehen sein.

L. Die Entwicklung der berufspadagogischen Forschung und
Theoriebildung

In der Geschichte der Paddagogik finden sich viele Akteure, die die Bedeutung des Berufs fiir
einen gelingenden Bildungsprozess herausgearbeitet haben. Im vergangenen Jahrhundert ist
diese Theoriebildung besonders von KERSCHENSTEINER forciert und dann durch SPRANGER, FI-
SCHER, LITT und viele andere fortgesetzt worden (vgl. ZABEck 2009). Zunéchst ging es darum,
der Volksschule, der volkstiimlichen und der beruflichen Bildung ein bildungstheoretisches
Fundament zu geben und sie auch in ihren Lernprozessen zu padagogisieren. Interessant sind
hier die Wissensarchitekturen dieses theoretischen Zugangs. Bei KERSCHENSTEINER l&sst sich
das exemplarisch zeigen. Er ist als Miinchner Stadtschulrat ein Schulgestalter, Schulreformer
und Schulpolitiker, und er ist ein konzeptioneller Entwickler, der auch in die reformpéda-
gogische Bewegung eingebunden ist. Er verbindet eigene Lehrer- und Schulerfahrungen, ei-
gene didaktische Kompetenz mit Schulpolitik und aufwendigen theoretischen Begriindungs-
figuren. Er ist mit den philosophischen Diskussionen seiner Zeit vertraut und nimmt auch bei
DEWEY einige theoretische Anleihen, und er entfaltet ein Denken, das Theorie und Praxis
verbindet und sowohl in die Bildungspolitik als auch in die Schulpraxis hineinwirkt. Wissen-
schaftstheoretisch und -historisch betrachtet ist er eher ein Einzelgédnger, der in seiner Theo-
riebildung viele eigene Erfahrungen mit schulpraktischen und bildungspolitischen Konzepten
verbindet und zu einem axiomatischen Ansatz verarbeitet.

Demgegeniiber sind die etwas jiingeren Berufsbildungstheoretiker, wie SPRANGER, FI-
scHER und LiTT der geisteswissenschaftlichen Padagogik zuzurechnen, die durch eine eige-
ne wissenschaftstheoretische Figur gekennzeichnet ist. Sie geht von der Vorfindlichkeit der
padagogischen Praxen aus und reflektiert deren bildungstheoretische und pragmatische Be-
griindungsfiguren mit dem Ziel einer aufgeklarten, sich ihrer Sinnzusammenhénge bewuss-
ten padagogischen Praxis. Sie zielt folglich auf das pddagogische Professionswissen insbeson-
dere von Lehrkréften, die nicht nur fiir die fachliche Wissensvermittlung, sondern auch fiir
die Bildung und Entwicklung der ihnen anvertrauten Zéglinge in der Verantwortung stehen
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und genau daraus ihr professionelles Selbstverstdndnis ziehen. Das lasst sich bis in die Unter-
richtsvorbereitung hinein verfolgen (KLAFk1 1962). Entgegen allen anders lautenden Unter-
stellungen liegt darin ein starker Professions- und Praxisbezug, der sich gerade auch in der Di-
daktik und in einem bildungstheoretisch begriindeten Selbstverstdndnis zeigt. Theorien des
Exemplarischen, des Fundamentalen, des Elementaren, des genetischen Lernens (WAGEN-
SCHEIN 1965), der kommunikativen Didaktik und des padagogischen Verstehens (SCHALLER
1978; FLITNER/SCHEUERL 2000) beinhalten starke praktische Orientierungen, freilich nicht
im Sinne einer Optimierung von piddagogischen Zielerreichungsstrategien. Das wiirde sich
schon aus bildungstheoretischen Griinden verbieten, weil der junge Mensch nicht Objekt ei-
ner padagogischen Strategie sein kann. Erst mit dem Lernzielkonzept dringt dieses Denken
deutlich in pddagogische Horizonte ein.

Im berufspadagogischen Diskurs treten andere Entwicklungspfade hinzu. Hier sind zum
Beispiel die Diskussionen in der Zeitschrift ,,Die deutsche Berufs- und Fachschule“ und die di-
daktischen Bemiihungen um die methodische und organisatorische Grundlegung des Berufs-
schulunterrichts zu nennen. Parallel dazu entstehen auch die bildungstheoretischen Begriin-
dungsfiguren der Kolner Schule der Wirtschaftspadagogik, wie sie von SCHLIEPER, DORSCHEL
und ABRAHAM vertreten worden sind (JONGEBLOED 2014; STRATMANN 1979; ZABEck 1975).
Neben diesen eher ideengeschichtlich fundierten Arbeiten stehen immer wieder auch sozialwis-
senschaftliche Untersuchungen, die die Lage der arbeitenden und auszubildenden Jugendlichen
in den Blick nehmen. Das sind zum Beispiel die von ScHELSKY geleitete Studie zur ,Arbeits-
losigkeit und Berufsnot der Jugend” (DEUTSCHER GEWERKSCHAFTSBUND 1952), die Studie zum
,Berufsproblem“ von ABEL (1963) und zu, Lehrzeitdauer, Ausbildungssystem und Ausbildungs-
erfolg” von LEMPERT und EBEL (1965). Auch die Arbeiten von WINTERHAGER/LuUTZ (1970) und
die ,Hamburger Lehrlingsstudie“ (CrRusius 1973; DAVITER 1973; LaAaTz 1974; Epskamp 1974)
gehoren in diesen Zusammenhang. Was sie alle verbindet, ist ein empirischer Blick in die Wirk-
lichkeit der betrieblichen Ausbildungspraxis und des Ausbildungsstellenmarktes.

Insgesamt erfolgt in dieser Zeit der 1960er und 1970er Jahre eine deutliche sozialwissen-
schaftlich-kritische Wendung. Ankniipfend an die Idee der Kritischen Theorie (HORKHEIMER
1970) geht es hier darum, die euphemistischen Reden iiber das positive ,Wesen der Berufser-
ziehung“ und die harmonistischen Vorstellungen iiber die betriebliche Berufserziehung mit
den empirisch gewonnenen Daten {iber die Realitét dieser Praxen zu konfrontieren, nicht zu-
letzt um Reformbedarfe deutlich zu markieren (STRATMAN/BARTEL 1975 S. XIX; STRATMANN
1973; Lisor 2008). Damit gehen Forderungen nach einer hoheren Systematisierung des Ler-
nens in der beruflichen Bildung einher. Diskussionen zum Konzept der beruflichen Grundbil-
dung, zur Berufsvorbereitung und zur Arbeitslehre gehoren ebenso zu dieser Epoche wie die
Griindung des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung, die Verabschiedung des Berufs-
bildungsgesetzes (1969) und der Beginn der Erstellung der Berufsbildungsberichte ab 1977
als empirische Grundlage der Diskussionen {iber das Berufsbildungssystem und die Berufsbil-
dungspolitik. Insgesamt verbindet sich mit dieser sozialwissenschaftlichen Orientierung auch
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eine verstarkte empirische Hinwendung zur Ausbildungspraxis und zu den Systemproblemen
der beruflichen Bildung. Dazu gehoren auch die sozialhistorische berufspadagogische For-
schung, die Ubergangsforschung und spiter die Forschungen zum Lernen am Arbeitsplatz
(DEHNBOSTEL 2007), verbunden mit zunehmend mehr international orientierten Forschungs-
aktivitdten. Ein weiteres, groldes Feld ist die Modellversuchsforschung, die im Kontext der
BIBB- und BLK-Modellversuche entsteht und auch EU-geforderte Projekte umfasst (SLOANE
1992). GroRe Modellversuchsreihen zum handlungsorientieren Lernen, zum Lernen an ver-
schiedenen Lernorten und in Lernfeldern sind hier ebenso zu erwdhnen wie Forschungen und
Projekte zur Ubergangsproblematik und zur Benachteiligtenférderung, zu Inklusion und He-
terogenitdt und zur Ausbildungsqualitit. Parallel dazu haben Forschungen zu Lehr- und Lern-
prozessen an Bedeutung gewonnen und kulminieren derzeit in den umfangreichen Arbeiten
zur Kompetenzentwicklung und Kompetenzmessung.

5. Das Wissenschaftsverstandnis

Mit den beginnenden 1970er Jahren wird das wissenschaftstheoretische Selbstverstdndnis so-
wohl der Erziehungswissenschaft (LassaHN 1995; BENNER 2001) als auch der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik explizit zum Thema (STRATMANN/BARTEL 1975). Die ,,empirische Position“ zu
berticksichtigen, wird in der Berufspadagogik ausdriicklich von ZaBeck gefordert. Er erinnert
an die ,Wahrheitsidee®, die eine ,,méglichst weitgehende Ubereinstimmung zwischen Wirklich-
keit und Aussage iiber die Wirklichkeit herstellt“ (ZABEck 1975). Damit kritisiert er besonders
jene berufsbildungstheoretisch idealisierenden ,,Wesensaussagen®, die die vielen fragwiirdigen
Aspekte der Berufsbildungspraxis kaschieren und ideologisch {iberdecken. Dabei bleibt weit-
gehend unbeachtet, dass es gerade die emanzipatorisch-kritischen Erziehungswissenschaft-
ler/-innen jener Zeit sind, die mit empirischen Studien die Realitat der beruflichen Bildung be-
leuchten. Die zentrale Frage ist nicht, ob empirisch zu forschen sei, sondern welche Bedeutung
dieser Forschungsarbeit zukommen kann. Unstrittig ist, dass Forschung von Fragestellungen
ausgeht, die begriindungsbediirftig sind. Genau an dieser Stelle trennen sich die Wege. ZABECK
entwickelt ein axiomatisches System der Ziele und der Problemfelder der Berufsbildung. Letz-
tere sind empirisch untersuchbar, was zu Handlungsanweisungen fiihren kann, ohne jedoch
die politische Dimension zu iibersehen. Die emanzipatorisch-kritisch orientierten Erziehungs-
wissenschaftler sehen in ihrer empirischen Forschungsarbeit nicht die Chance zur Anleitung
von padagogischen Handlungen, sondern zur Aufklarung iiber die realen Verhaltnisse in der
gesellschaftlichen Praxis der Schule (z. B. RoLrr 1971) und der beruflichen Bildung (LEMPERT
1975). Damit verstehen sie ihre Arbeiten auch als Kultur- und Ideologiekritik und stecken zu-
gleich einen Horizont fiir begriindete bildungspolitische Entscheidungen ab.

Schon in dieser Zeit wird die Frage des Verhéltnisses von Theorie und Praxis sehr um-
fangreich diskutiert. LANGE (1975) weist in einer kritischen Auseinandersetzung mit BLAN-
KERTZ und durch den Riickgriff auf KanT darauf hin, dass zwischen , Technik® und , Praxis“
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sehr genau zu unterscheiden ist. ,,Technik® meint das Herstellen von Zustdnden und das Er-
reichen von Zielen nach Vorgaben und Handlungsanleitungen. ,,Praxis“ dagegen richtet sich
auf die verniinftige Gestaltung gesellschaftlicher Verhéltnisse, was wiederum eine gute, kom-
munikative und reflexive Begriindung von handlungsleitenden Normen erfordert. Im ersten
Fall sind die zu Erziehenden eher technisch-zielfiihrend zu behandelnde Objekte, im letzteren
behalten sie einen Subjektstatus und sind in kommunikative und dialogische Prozesse einzu-
binden. Auch die pddagogischen Akteure werden in unterschiedlichen Handlungszusammen-
héngen betrachtet. Die erste Position sieht im pddagogischen Handeln eher ein kompetentes
Anwenden umfangreicher Regelsysteme, die zweite sieht im kreativen, kommunikativen und
schiilerorientierten Situationsverstehen die Grundlage guten pddagogischen Handelns.

Nun lie8e sich durchaus kritisieren, dass hier zwei unterschiedliche Anséatze sehr pla-
kativ gegeniibergestellt worden sind. In der Praxis sei es doch eher so, dass beide ineinander
laufen. Fraglos richtig ist, dass ohne Situationsverstehen kein Regelanwenden, und ohne re-
gelgeleitete Handlungskonzepte keine Situationsgestaltung moglich sind. Bildungspolitisch
weitaus problematischer sind die dogmatischen Entgegensetzungen, die immer noch die Ziige
des nicht ausgestandenen Positivismusstreits (ADORNO u. a. 1972) der 1970er Jahre in sich
tragen. In der Hoffnung auf evidenzbasierte Handlungsstrategien als Resultate einer strengen
empirischen Wissenschaft, auf das ,Wissen, was wirkt®, wird eine technische Optimierung
des Handelns erwartet (vgl. BMBF 2008). Erziehungshandeln sei durch ein ,Technologiede-
fizit“ geprdgt, so haben LUHMANN/ScHORR 1988 herausgestellt. Dem wird in der jlingeren
Diskussion die These entgegengestellt, dass es in den modernen Lernwelten eher einen , Tech-
nologieiiberhang* als ein Defizit gébe (N1TTEL 2011, S. 54). In der kritisch-konstruktiven Re-
flexion, aber auch in der Erprobung neuer pddagogischer Lernarrangements und -settings
geht es nicht darum, Lern- und Bildungstechniken anzuwenden, sondern in kreativen Formen
Handlungsalternativen zu entwickeln, zu erproben und die Bedingungen herauszuarbeiten,
unter denen solche neu gestalteten Formen zu Verbesserungsprozessen beitragen. Selbst der
Mafstab des Erfolges ist kritisch zu erfassen, und denkbar ist, dass gute Wirkungen erzielt
werden, selbst wenn sie als Zielstellung gar nicht vorgeplant waren. Bildungsintentionen und
Methodenentscheidungen stehen in interdependenten Zusammenhé&ngen — was wahrlich kei-
ne neue didaktische Erkenntnis ist (HEIMANN/OTTO/SCHULZ 1965).

6. Innovationen in der beruflichen Bildung fordern:
die Modellversuche und ihre wissenschaftliche Begleitung

Modellversuche in der beruflichen Bildung sind so alt wie die vielfaltigen Reformbestrebun-
gen, die in den 1970er Jahren beginnen. Im Vordergrund standen damals das Berufsgrund-
bildungs- und das Berufsvorbereitungsjahr, etwas spater wurde auch die Lernortfrage und
Bedeutung des Lernorts Arbeitsplatz ausdriicklich thematisiert. In dieser Zeit begann auch
die Entwicklung der Konzepte fiir das handlungsorientierte Lernen im Betrieb, mit dem auf
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die Berufsschule bezogenen Ansatz der Lernfelder hat es sich weiterentwickelt. Auch in die-
sem Bereich sind mehrere gro3e Modellversuchsreihen durchgefiihrt worden. Systematisch
betrachtet gibt es drei grofse Modellprojekt-Linien: Eine bezieht sich auf das betriebliche, eine
zweite auf das schulische Lernen und eine dritte auf spezifische Problemlagen. Zu Letzterer
gehort auch die Forderung von lernschwachen Jugendlichen und Benachteiligten, was frither
unter dem Stichwort der Integration der , Problemgruppen” der beruflichen Bildung, heute
unter dem Stichwort , Heterogenitdt“ und ,,Inklusion“ verhandelt wird.

In der alteren Modellversuchspraxis ging es eher um die Erprobung von Konzepten, auch
um damit im politischen Raum innovationsférdernde Argumentationsfiguren bereitzustellen
und konzeptionelle Weiterentwicklungen zu unterstiitzen, aber auch um das Aufzeigen von
Schwachpunkten und Entwicklungsbedarfen. In der begleitenden Forschung ging man davon
aus, dass ein von Fachleuten entwickeltes und im politischen Raum akzeptiertes innovatives
Programm in der Praxis erprobt und mit einer wissenschaftlichen Begleitung forschend unter-
stiitzt wird. Dabei war von Evaluation kaum die Rede, weil Modellprojekte immer mit sehr of-
fenen Zielstellungen verfolgt worden sind. Am Beispiel der Berufsgrundbildung gezeigt: Schon
mit der Einfiihrung der Hauptschule in den 1960er Jahren war bewusst geworden, dass der
Ubergang von der Schule in die Ausbildung einer besonderen Vorbereitung bedarf und die Schu-
le sich auch auf diese Anforderungen auszurichten hat. Ein besonderes Schuljahr, das genau auf
diesen Berufseinstieg vorbereitet, war damals eine Reformvorstellung. Ohne ins Detail zu ge-
hen: Diese Idee ist politisch gescheitert, ebenso wie das Konzept der Arbeitslehre (Gors 1976).

Dieses Paradigma der Modellversuchsforschung hat sich verandert. In Modellversuchs-
programmen zum beruflichen Lernen werden Ausschreibungen durchgefiihrt, in denen sich
verschiedene Anbieter mit eigenen, konkreten Vorhaben konkurrierend bewerben. Experten-
gruppen beurteilen die vorgelegten Konzepte und entscheiden iiber die Férderung. Konzepte
enthalten tibergreifende Zielstellungen und sie entwickeln einen Rahmen, in dem entsprechen-
de konkrete Aktivitdten skizziert sind. Diese Aktivitdten werden im Verlauf des Modellvorha-
bens immer wieder angepasst, weiterentwickelt und in kleinen Schritten erprobt. Sehr wichtig
ist, dass alle mitwirkenden Akteure, insbesondere auch die berufspaddagogischen Fachkrifte,
an dieser Weiterentwicklung beteiligt sind. Sie sind Gestalter/-innen der Reformprozesse und
zugleich Akteure, die neue Erfahrungen machen und dabei sowohl ihre instrumentellen Kom-
petenzen als auch ihren Blick auf die Auszubildenden und auf ihr betriebliches Ausbildungs-
system erweitern. Pddagogische Handlungssituationen kénnen in neuen situativen Kontexten
erscheinen, und die Bedeutung von Problemlagen kann sich deutlich verdndern. Damit sind
Modellprojekte immer zugleich eine Weiterentwicklung von organisatorischen Strukturen,
von padagogischen Handlungsansitzen und Lernarrangements. Sie sind Organisations- und
Personalentwicklungsprozesse zugleich. Das implizite Weiterbildungsangebot fiihrt aber nicht
nur zu einem erweiterten Methodenrepertoire bei den Ausbildenden, sondern zugleich zu ei-
ner neuen, konzeptionellen Expertise. Es sind die Ausbildenden selbst, die neue Methoden und
neue Konzepte erproben und darin ihre Expertenschaft weiterentwickeln.
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Da diese Projekte mit 6ffentlichen Mitteln geférdert werden, muss daraus auch ein offentli-
cher Nutzen entstehen. Zum Abschluss sollten Entwicklungslinien sichtbar werden, die mo-
dellhaft eine exemplarische Bedeutung auch fiir andere Ausbildungsbetriebe und -institutio-
nen enthalten. Es sind zwei Linien, die damit geférdert werden: zum einen die Entwicklung
neuer Methoden und neuer Lernarrangements, die Lernprozesse fordern und junge Menschen
besser erreichbar machen, zum anderen konzeptionelle Entwiirfe, die Handlungserfolge aus-
weisen, die transferfahig sind und das innovationsfeindliche politische Argument ,,das geht
gar nicht“ auBer Geltung setzen. Modellversuche sind pddagogische Innovation und Berufs-
bildungspolitik zugleich.

7. Die Expertise der Ausbildenden

Mit der hier vorgetragenen Argumentation verdndern sich mehrere Bezugspunkte. Modell-
versuche sind nicht nach dem einfachen Schema von Zweck und Mittel, von planmafiger In-
tervention und Wirksamkeit/Erfolg strukturiert. Die gesellschaftlichen Anforderungen sind
vielfaltig und komplex. Sie sind auch nicht unmittelbar auf die Verbesserung von Lernergeb-
nissen zentriert. Auch die Zielsetzungen des konkreten Ausbildungshandelns sind vielfaltig.
Es geht um geringere Abbrecherquoten und geringere Selektivitit, hohere Berufsmotivation,
bessere Selbstwirksamkeitsvorstellungen, Qualifizierung von Menschen mit Benachteiligun-
gen oder Behinderungen, Er6ffnung von beruflichen Entwicklungswegen fiir junge Menschen
aus ,bildungsfernen“ Schichten, Verbesserung der betrieblichen Integration und Ahnliches.
Diese Fragen werden zurzeit unter dem Begriff der Qualitdt der Berufsausbildung diskutiert
(FiscHER 2014). Die wachsende Heterogenitit der Auszubildendengruppen &ndert an diesen
Anforderungen nichts.

Modellversuche erzielen ihre Wirkung keineswegs nur durch neue pddagogische Hand-
lungsstrategien, sondern auch durch Veranderung der Handlungskontexte selbst. Solche Ver-
dnderungen entspringen nicht nur theoretisch-konzeptionellem Denken, sondern erfordern
auch die genaue Kenntnis der konkreten Bedingungen im Ausbildungsbetrieb vor Ort. Damit
sind Modellprojekte auf die Expertise der ausbildenden Akteure angewiesen. Die Ausbilden-
den treten als zentraler Erfolgsfaktor von Innovationsprozessen in den Blick und gewinnen
erheblich an Bedeutung.

Nun fallt auf, dass Ausbildende fiir ihre Ausbildertatigkeit formal kaum qualifiziert sind.
Die Ausbildereignungspriifung ist vom Inhalt und Umfang her eher schmal. Die Ausbilder-
tatigkeit selbst erscheint als eine ,,Jedermanns- oder Jedefrau-Tatigkeit*, die jeder, der in dem
Beruf selbst ausgebildet ist, nebenbei ausfiihren kann. Gemessen am Qualifikationsstatus der
Lehrerausbildung scheint das eher bescheiden zu sein. Allerdings — und das sollte nicht tiber-
sehen werden — haben Ausbildende selbst eine umfangreiche fachliche Ausbildung durchlau-
fen, die mit ebenso umfangreichen betriebspraktischen Erfahrungen und entsprechendem
Erfahrungswissen verbunden ist. Auch die Lehrerausbildung hat einen starken fachlichen
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Schwerpunkt. Am Rande wére kritisch zu fragen, ob der Umfang der padagogischen Lehrer-
qualifizierung — das erziehungswissenschaftliche Studium — nicht vergleichsweise und relativ
zur Fachausbildung dhnlich schmal ist wie die pddagogische Ausbildung der Ausbilder/-innen.
Ausbildende haben sehr oft die Ausbildung, in der sie titig sind, selbst durchlaufen. Sie ha-
ben mehrere Jahre in ihrem Beruf gearbeitet, waren dabei auch mit Fragen des Personalein-
satzes und der betrieblichen Arbeitsanforderungen befasst. Sie sind Expert/-innen fiir solche
betrieblichen Anforderungen und zugleich fiir die Besonderheiten des eigenen Betriebes. Als
nebenberuflich Ausbildende (BRATER 2011) sind sie Expert/-innen fiir die Produktion, fiir den
Personaleinsatz und fiir die Einarbeitungsprozesse in ihren Abteilungen. Als hauptamtlich
Ausbildende kennen sie auch die Qualifikations- und Priifungsanforderungen in der Ausbil-
dung des einzelnen Berufs. Sie haben junge Menschen auf ihrem Ausbildungsweg begleitet,
woraus sich — im guten Falle — ein umfangreiches und mehrdimensionales Erfahrungswis-
sen entwickelt hat. Die entsprechenden Ausbilderstudien weisen durchaus in diese Richtung
(BAHL 2012; SCHLOSSER/DREWES/OSTHUES 1989).

Eine Reflexion der Ausbildertétigkeit zeigt, dass im Rahmen der Ausbildung eigene In-
teraktionskulturen entstehen, die die Balance zwischen den betrieblichen (Disziplinar- und
Qualifikations-)Anforderungen und den individuellen Entwicklungsaufgaben junger Men-
schen wahren muss. Dass gerade darin Widerspriiche und Anforderungen liegen, die auch
die gegebene Expertise der Ausbildenden {iberfordern kénnen, ist angesichts des Einmiindens
schwicherer und auch problematischerer Jugendlicher in die Ausbildung durchaus verstand-
lich. Hier bestehen Entwicklungs- und Weiterbildungsbedarfe.

Aufgrund ihrer Expertise, aber auch aufgrund ihres Zustandigkeitsbereichs stehen Aus-
bildende immer in einer doppelten Verantwortung: einerseits fiir ihre Ausbildungsmethoden,
fir die Entwicklung guter Lernarrangements, andererseits aber auch fiir sehr konzeptionelle
Fragen. Wie werden junge Menschen fiir die Ausbildung gewonnen? Wie werden Einmiin-
dungen gut organisiert? Wie wird sichergestellt, dass junge Menschen sowohl mit ihrer Be-
rufs- als auch mit ihrer Betriebsentscheidung ihren Neigungen, Wiinschen und Fahigkeiten
entsprechend eingemiindet sind? Wie werden individuelle Problemlagen erkannt und pada-
gogisch bertiicksichtigt? Hier sind Handlungskompetenzen gefragt, die sehr genau individu-
elle Besonderheiten aufnehmen und in interaktiven und dialogischen Schritten Prozesse in
Gang setzen, in die Auszubildende sich mit ihren personlichen Wiinschen und Vorstellungen
einbringen konnen. So werden zum Beispiel durch wechselseitige Feedbacks die Wirkungen
von Interaktionsschritten transparent und kommunizierbar. Anders als in der gédngigen Be-
ratungspraxis ist es hier aber nicht nur der Klient, der selbst sein Leben in Ordnung bringen
muss. Es ist der Ausbildende, der die Interaktionen gestaltet und der nach neuen organisatori-
schen Formen der Ausbildung suchen muss. Die Ausbildenden sind die Ausbildungsgestalter.
Genau damit wird aber auch klar, dass Ausbildung eben nicht ,,nebenbei®, in den Logiken des
alltdglichen Handelns realisiert werden kann.
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8. Ausbilderprofessionalitdt und Ausbilderhandeln

Eine Betrachtung der beschriebenen Aufgabenstellung zeigt, dass es hier weder um ein
einfaches Umsetzen von guten oder gut gemeinten Vorschlagen und Konzepten noch um
ein einfaches Handeln nach einem Zweck-Mittel-Schema geht (vgl. Scutitz 1993). Konzep-
tionelle Entwicklungen und deren konkrete Realisierung verlangen immer eine Form von
Expertise — die Kenntnis allgemeiner Konzepte und konkreter Bedingungen in Verbindung
mit kreativen Akten, in denen konkrete Schritte entworfen und umgesetzt werden (vgl.
DRrEYFUS/DREYFUS 1988; Joas 1996). Im Lichte einer interaktionistischen Professionstheo-
rie (ScHUTZE 1996) interpretiert, zeigen sich hier deutliche Merkmale professionellen Han-
delns. Mit dem Blick auf den einzelnen Jugendlichen und die individuellen Problemlagen
ist eine Fallorientierung hergestellt, die in verschiedenen Wertsystemen interpretiert wird:
in den Integrationsanforderungen und Gratifikationsangeboten des Betriebes, in der pada-
gogischen Perspektive der ,Erziehungsbediirftigkeit“ und des Schutzanspruches des Aus-
zubildenden. Dazu gehoren auch die individuellen Entwicklungsvorstellungen und die Ent-
wicklungsaufgabe, die darin besteht, die personlichen Interessen und die betrieblichen und
gesellschaftlichen Erwartungen konstruktiv zu verbinden. Dieser Interessenausgleich, der
angesichts der wachsenden Heterogenitat der Auszubildendengruppen immer uniibersicht-
licher wird, und das autonome und erfolgreiche Agieren in einem derartigen Spannungsfeld
sind wesentliche Merkmale professionellen Handelns. Ein korrektes Handeln nach vorgege-
benen Regeln — selbst wenn sie einer Evidenzpriifung unterzogen worden sind — kann diese
Anforderung nicht erfiillen.

Diese Beschreibung soll nicht dariiber hinwegtiduschen, dass viele andere Merkmale
soziologischer Professionalisierungstheorien hier nicht erfiillt sind. Es gibt bisher keine aka-
demische Ausbildung, keinen gesellschaftlich anerkannten Status mit hoher Anerkennung,
keine Berufsstandspolitik auf3erhalb gewerkschaftlicher Interessenvertretung, bislang kaum
explizit thematisierte professionelle Wertorientierungen und eine geringe Kommunikation
innerhalb der Berufsgruppe. Vieles spricht jedoch dafiir, die Fragen von Expertise und Profes-
sionalitét nicht an historisch gewachsenen, soziologisch beschriebenen Merkmalen einer Pro-
fession festzumachen, sondern auf reale Handlungsanforderungen zu schauen. Nur so wird
sichtbar, wo die Entwicklungsbedarfe der Profession ,,Ausbilder/-in“ wirklich liegen.

In der jiingeren Diskussion wird der Blick zunehmend mehr auf die Tatsache gerichtet,
dass Professionen ihre Kompetenz und Expertise weniger auf wissenschaftliches Wissen und
mehr auf Erfahrungen aufbauen, die im Rahmen der Professionellen- oder Expertenkultur
entwickelt und kommuniziert werden. Das kann mit dem Modell der ,,Praxisgemeinschaften
erfolgen, aber auch mit dem Begriff der ,sozialen Welt padagogisch Tatiger” (N1TTEL 2011),
der an die Stelle einer diffusen Professionalisierung treten kénnte und eine Vielfalt unter-
schiedlicher Akteure beriicksichtigen wiirde: ,,Die Akteure schopfen ihr Orientierungswissen,
ihre Deutungsmuster und Relevanzsysteme aus unterschiedlichen Sinnquellen. Verkniipft
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sind diese Wissensformen mit einem erfahrungsgesattigten Resonanzbogen in Form berufs-
biographischer Dispositionen ... und Basispositionen, mit denen Grundhaltungen und nicht
verhandelbare Positionen im Hinblick auf das eigene Arbeitshandeln zum Ausdruck gebracht
werden“ (NI1TTEL 2011, S. 52). Dabei tritt als besonderes Problem auf, dass die Ausbilden-
den nicht einer pddagogischen Institution angehoren und dabei doch typische paddagogische
Handlungsstrategien entfalten miissen. Damit agieren sie in einem insgesamt schwierigen
Feld mit sehr komplexen Anforderungen.

9. Modellversuche und Modellversuchsforschung als Beitrag
zur Professionalisierung und Expertise der Ausbilderinnen
und Ausbilder

Da Ausbildende padagogische Akteure in einer nicht-pddagogischen Institution sind, iiber-
nehmen sie ebenso besondere Aufgabenstellungen wie viele andere, spezifische Berufsgrup-
pen, die innerhalb eines Betriebes zusammenwirken. Bemerkenswert ist aber, dass sie nicht
nur einen betriebsspezifischen, sondern auch einen gesellschaftlichen Auftrag iibernehmen,
und dass das Spektrum der Téatigkeit der Ausbildenden von nebenamtlich bis hauptamtlich
aufgeféachert ist.

Genau an dieser Stelle haben Modellprojekte eine Initiierungsfunktion. Sie fordern dazu
heraus, pddagogische Aktivitaten konzeptionell zu planen, sie in konkreten betrieblichen Kon-
texten zu implementieren und zu reflektieren. Handlungstheoretisch betrachtet geht es hier
nicht darum, sehr konkrete Ziele im Sinne einer ,,Um-zu“-Strategie zu erreichen, sondern um
gestaltendes und exploratives Handeln zugleich, was eher einem ,Weil-Motiv* folgt (ScHUTZ
1993). Es geht darum, konkrete betriebspddagogische Problemlagen zu erfassen, zu beschrei-
benund nach Losungskonzepten zu suchen, die inihren ebenso konkreten Formen und Wirkme-
chanismen zu entwickeln und zu erproben sind. Und es kommt darauf an, bei diesen kreativen
Prozessen auch die Betroffenen, die Auszubildenden, zu Beteiligten und Mitgestalter/-innen
werden zu lassen. Nicht zuletzt sind sie auch in die kommunikativen Strukturen der Betriebsor-
ganisation einzubinden, um innerbetriebliche Akzeptanz sicherzustellen.

Insgesamt werden hier neue Handlungsanforderungen deutlich sichtbar. Modellpro-
jekte mit einer wissenschaftlichen Begleitung konnen diese Prozesse unterstiitzen. Sie
konnen die Analyse von Problemsituationen vorbereiten, sie konnen zur Findung und Ent-
wicklung von neuen Handlungskonzepten beitragen, sie konnen zu Rahmenbedingungen,
zu Bedingungsfaktoren und Wirkungen systematische Forschungsarbeiten durchfiithren
und damit das betriebspddagogische Reformgeschehen transparenter machen. Das heil3t
aber auch, dass eine wissenschaftliche Begleitung sich auf die Sichtweisen und Probleme
der Akteure einlassen und die verschiedenen Perspektiven auf Problemlagen respektieren
und aufklaren muss. Weniger aussichtsreich ist eine Fixierung auf eine Position, die ihren
Schwerpunkt darauf legt, kraft wissenschaftlicher Erkenntnisse entwickelte Handlungs-
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schemata den Ausbildenden als Handlungsrezepte zur Losung ihrer Problemlagen anzubie-
ten. Darin liegt eine Form der Deprofessionalisierung der Ausbildenden und eine deutliche
Einschrankung ihrer Expertise.

Die Férderung neuer konzeptioneller Entwiirfe fiir neue Problemlésungen, neue Hand-
lungsstrukturen und neue Organisationsformen wiirden nicht zuletzt auch die soziale Welt
der Ausbildung im Betrieb und den Status ihrer Akteure verdndern. Sie werden als Expert/-
innen fiir Ausbildung deutlich sichtbarer, sie gewinnen an Anerkennung, die sie besonders
dringend brauchen, wenn sie schwichere und forderbediirftigere junge Menschen in die Aus-
bildung und in den Betrieb eintreten lassen — was angesichts des demografischen Wandels
unabweisbar werden wird.
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Hermann Novak

Grenziuberschreitungen? — Die Praxis
als mit-forschender Akteur

Ausgangspunkt dieses Beitrages sind Modellversuche und Entwicklungsprojekte in der
auflerschulischen Berufsbildung sowie der Arbeitsforschung und Arbeitsgestaltung. Im
Mittelpunkt stehen zwei der wesentlichen Kernfragen: Welche Bedeutung haben in Mo-
dellversuchen und Entwicklungsprojekten jeweils Praxis und Wissenschaft? Und vor
allen Dingen: Welche Rolle spielen die Praxissubjekte? Der Beitrag greift die Diskus-
sion iiber die Theorie-Praxis-Beziehungen auf. Es wird das in verschiedenen Modell-
versuchen und Entwicklungsprojekten entwickelte und mehrfach erprobte Konzept der
mit-forschenden Akteure vorgestellt und begriindet. Das Ziel des Konzepts der mit-for-
schenden Akteure ist die Entwicklung von dynamischen Theorie-Praxis-Beziehungen
im Kontext von miteinander verschriankten Forschungs-, kooperativen Lern- und ge-
meinsamen Gestaltungsprozessen.

Schlagworte: partizipative Forschung, Mit-forschende Akteure, Subjektorientierung, dyna-
mische Theorie-Praxisbeziehung, gestaltungsorientierte Wissensproduktion

1. Einleitung

Modellversuche und Entwicklungsprojekte setzen sich aus einem Biindel von Handlungsstrén-
gen zusammen, die miteinander korrespondieren, wenn nicht sogar eng zusammenhangen.
Ideenfindung und -prézisierung, Analyse der Ausgangssituation und Prognose von gedank-
lich vorwegnehmbaren oder sich real abzeichnenden Trends und konkreten Entwicklungen,
Konzeption, gestaltende Erprobung, Reflexion des Verlaufs, Auswertung, Verallgemeinerung
sowie Transfer sind nicht nur aufeinander aufbauende, manchmal bewusst parallel organi-
sierte Phasen, sondern ebensolche voneinander abhidngige Handlungsstridnge. Die Praxis als
mit-forschende Akteure in diesen Gesamtprozess umfassend einzubeziehen und damit auch
das Verhéltnis und die Beziehung von Praxis und Wissenschaft neu zu bestimmen und zu posi-
tionieren, mag fiir den einen oder anderen das Selbstverstdndnis von Wissenschaft tangieren,
an dessen Ende das Verschwimmen der Praxis-Wissenschafts-Grenzen bis hin zu deren Un-
kenntlichkeit steht. Es geht in diesem Beitrag um eine neue dynamische interaktive Praxis-
Wissenschafts-Beziehung im Kontext eines Praxis-Forschungs-Verstindnisses, das dem Cha-
rakter von Modellversuchen und Entwicklungsprojekten gerecht wird und gesellschaftliche,
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kollektive sowie individuelle Bediirfnisse und Entwicklungen einerseits und wissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinn andererseits gleichermalen stiitzt und vorantreibt. Es geht um das
Verhéltnis von Wissenschaft und Praxis, um die ,,orbitale Beobachterposition“ (WILLKE 2003,
S. 14) der Wissenschaft einerseits und um neue Formen der Wissensproduktion (HowALDT
2003, S. 239 ff) im Rahmen der gemeinsamen Gestaltung von Praxis durch Kooperation
von ,,Theorie“ und ,,Praxis“ (Novak 2005, S. 120). Die Akteure der Praxis verlieren als Mit-
Forschende ihre Objektfunktion als Be-Forschte. Forschung wird praxisrelevanter und Praxis
ytheoriefundierter” durch Erweiterung ihrer Reflexionsfahigkeit.

2. Die lange erstarrten Fronten innerhalb der Wissenschaft
und zwischen Wissenschaft und Praxis kommen
in Bewegung

Nicht erst seit in Innovations- und Entwicklungsprojekten komplexe Problematiken (z. B. ,,Ge-
staltung von Arbeit“, arbeitsintegriertes Lernen®, ,Wissensmanagement®, ,lernende Organi-
sationen) im Mittelpunkt stehen, geht es um das Verhéltnis und die Rolle von Wissenschaft
und Praxis resp. wissenschaftlicher Begleitung/Begleitforschung und der betrieblichen Pra-
xis sowie den Praxissubjekten. Emile DurkHEIM (1976) forderte in den ,,Regeln der soziologi-
schen Methode“, die ,,sozialen Erscheinungen wie Dinge“ zu behandeln, die ,,losgelost von den
bewussten Subjekten, die sie sich vorstellen®, betrachtet werden miissten (DURKHEIM 1976,
S. 125, zit. in: Esser 1989, S. 57). ,,Die objektive Untersuchung der ,soziologischen Tatbestén-
de‘ sei nur moglich, insoweit sie sich von individuellen Handlungen, Bestrebungen und Ma-
nifestationen verselbststandigt hatten. Erst dann gewinne der Gegenstand der Soziologie die
Stabilitdt, die notig ist, um eine erfolgversprechende und voranschreitende Wissenschaft zu
konstituieren“ (Esser ebd. in Bezug auf DURKHEIM 1976, S. 138 f.; Hv. i. Orig.).

Demgegeniiber gibt es bei GIDDENS (1976) in dessen ,,New Rules of Sociological Method*
,eine deutliche Hinwendung zur Beachtung der subjektiven Befindlichkeit der Akteure, ihrer
Féahigkeiten, Wissensstrukturen und Symbolwelten zur Analyse des Prozesses, iiber den die
Akteure in ihrem Handeln meist unindentiert die sie umgebenden Strukturen fortwéhrend
aktiv reproduzieren und neu schaffen. ... Giddens’ Position ist eine deutlich erkennbare Ab-
sage an das Durkheimsche Programm® (EssEr 1989, S. 57). Fiir Essgr (1976) ist die Absage
nicht zufillig, sondern methodische Konsequenz angesichts gesellschaftlicher Entwicklun-
gen. Er hilt neuerdings fest, dass ,inzwischen die lange erstarrten Fronten (in der Soziologie,
H. N.) jedoch — unverkennbar — in Bewegung geraten. Es mehren sich die Ansétze, die statt
nach (einfachen) Kausalerklarungen (iiber ,Variablen‘) oder ,nur‘ 6konomischen Modellierun-
gen nach den auch und auf die subjektiven Vorstellungen der Akteure bezogenen (Mikro-)Me-
chanismen der Genese und der Folgen des sozialen Geschehens suchen® und auch den ,,Sinn,
den die Akteure mit ihrem Tun verbinden und fiir andere durch ihr Tun erzeugen®, erfassen
(Esser 2007, S. 351).
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Mit dem exemplarischen Versuch einer Klarung, wie das Subjekt im Forschungsprozess zu
verorten ist und welche Dimensionen von Bedeutung sind, ist noch nicht geklart, wie man sich
die Hinwendung zum Subjekt genauer vorzustellen hat. Ist es mit einem ,,punktuellen Kontakt
zwischen Wissenschaft und Praxis“ (BEck/Bonss 1989, S. 211) im Rahmen der Datenerhe-
bung getan und das Problem gelost? Beginnt dadurch die Trennung der beiden gesellschaft-
lichen Arenen schon zu erodieren? Wie konnen die Bedenken der (Sozial-)Wissenschaften
ausgeraumt werden, dass durch ihre zu grof3e Nahe zur Praxis die ,,Begriffe vor Verunreini-
gungen durch die laxe Alltagssprache® (WIESENTHAL 2008, S. 29) geschiitzt werden miissen?
Und: Wie kann sichergestellt werden, dass die Wissenschaft sich davor hiitet, ,,den Phdnome-
nen dadurch auf den Leim zu gehen, dass sie die in der sozialen Wirklichkeit vorkommenden
Reflexionen und Interpretationen, d. h. das Meinen der sozialen Akteure, mit deren wissen-
schaftlichen Erkldrungen verwechseln“ (WIESENTHAL ebd., S. 29)? Die Fragen konnen hier
sicherlich nicht ausdiskutiert werden. Das wiirde den vorgegebenen Rahmen und den Anlass
sprengen. Auf sie wird aber an spaterer Stelle dennoch einzugehen sein.

Eines kann jedoch festgehalten werden: Seit Langerem wird immer wieder die Sinn-
haftigkeit der strikten Arbeitsteilung problematisiert, und zwar einerseits die Zustandigkeit
der Wissenschaft fiir Wahrheit, Erkenntnisgewinn und Wissenserweiterung aus einer ,,orbi-
talen Beobachterposition“ (WiLLKE 2003, S. 14) heraus, andererseits die be-forschte Praxis
als Datenlieferant und die Subjekte als Objekt von Verdnderungsprozessen. Neue Formen
der Wissensproduktion haben sich im Rahmen der Gestaltung von Praxis durch die Koope-
ration von ,Theorie“ und ,Praxis“ herausgebildet (vgl. HowaLpT 2003, S. 239 ff.). Damit
stellt sich die Frage nach der Rolle und der , Leistungsfahigkeit“ von Praxis und Wissen-
schaft. Angesichts der zunehmenden Komplexitédt von Gesellschaft und Wirtschaft kritisiert
WEBER (2007) die traditionellen Vorgehensweisen der Wissenschaft. ,Viele Wissenschaftler
sehen es als ihre Aufgabe an, Normalwissenschaft zu betreiben, um Thomas Kuhns Begriff
zu verwenden. Sie arbeiten an sauberen, einfachen, empirisch verifizierbaren Phdnomenen,
passen Fakten und Theorien einander an, indem sie Ungenauigkeiten zu beseitigen versu-
chen oder Experimente durchfithren, um bestehende Paradigmen zu verifizieren“ (WEBER
2007, S. 80 f., Hv. i. Orig.). Damit wird auch der alleinige Einsatz naturwissenschaftlich
orientierter Methoden zur Analyse der Wirklichkeit problematisiert. Sie treten in den Hin-
tergrund, da sie ,nicht alles Wissenswerte (erfassen), nicht einmal das am meisten Wissens-
werte“ (GADAMER 1993, S. 37).

FEYERABEND (1999) versucht, fiir die Beschrianktheit quantitativer Ansitze die Griinde
in der Besonderheit des Wissenschaftssystems zu finden. Er fithrt diesbeziiglich aus: ,,Die Ge-
schichte der Wissenschaft besteht ja nicht blof3 aus Tatsachen und Schliissen aus Tatsachen.
Sie enthélt auch Ideen, Deutungen von Tatsachen, Probleme, die aus widerstreitenden Deu-
tungen entstehen, Fehler und anderes mehr. Bei genauerer Untersuchung stellt sich sogar
heraus, dass die Wissenschaft {iberhaupt keine ,nackten Tatsachen‘ kennt, sondern dass alle
Tatsachen’, die in unsere Erkenntnis eingehen, bereits auf bestimmte Weise gesehen und
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daher wesentlich ideell sind. Und damit ist die Geschichte der Wissenschaft so komplex, cha-
otisch, voll von Fehlern und so unterhaltend wie die in ihr enthaltenen Ideen, und diese wie-
derum sind so komplex, chaotisch, voll von Fehlern und so unterhaltend wie das Bewusstsein
derer, die sie erfinden” (FEYERABEND 1999, S. 15 f.). Seine Kritik zuspitzend vertritt er die
Meinung, die Wissenschaft wiirde simplifizieren, denn ,,zunachst wird ein Forschungsgebiet
festgelegt. Es wird von der tibrigen Geschichte abgetrennt (die Physik zum Beispiel von der
Metaphysik und der Theologie) und mit einer eigenen ,Logik ausgestattet. Eine griindliche
Ausbildung in einer solchen ,Logik‘ bestimmt dann das Arbeiten auf dem Gebiet ...“ (ebd.,
S. 16). Bedeutet dies moglicherweise, dass wissenschaftliche Akteure nur das beobachten,
beschreiben, verstehen und erklaren konnen, was sie im Rahmen der wissenschaftlichen So-
zialisation gelernt haben? Vogp (2007) wendet sich gegen eine derartige Individualisierung.
Er vertritt mit Bezug auf PoprPER die Auffassung, dass Wissenschaft ,,nicht in den Képfen ein-
zelner Wissenschaftler stattfindet, sondern in den Selektionsprozessen der wissenschaftli-
chen Anschlusskommunikation“ (Vogp 2007, S. 298).
Die Orientierung der Wissenschaft an den eigenen Interessenlagen und an den eige-
nen Logiken, zu denen ,,die Einhaltung von impliziten Normen und Verhaltenserwartungen®
(MATTHIES/SIMON 2008, S. 10) zu zdhlen sind, die Sicherung ihrer ,,Autonomie durch exklu-
sive Codes und einem Grundbestand an implizitem Wissen“ (WIESENTHAL 2008, S. 27) sowie
der Einsatz des bisherigen methodischen Repertoires der empirischen Sozialforschung schei-
nen fiir den Erfolg von Innovations- und Entwicklungsprojekten nicht bzw. nicht mehr aus-
zureichen. Die Evaluationsforschung problematisiert die bislang gebrduchlichen Forschungs-
paradigmen. Demnach geht es heute um
» das Aufzeigen von Handlungsalternativen zur Losung auftretender Probleme und nicht
mehr um die Falsifikation von Theorien oder Hypothesen,

p die Riicknahme der distanzierten Position der Wissenschaftler/-innen gegeniiber ihrem
Untersuchungsgegenstand,

» die Befriedigung des Informationsbedarfs der Zielgruppen und nicht um die Forschungs-
fragen des Evaluators,

» stellungsbeziehende Wertungen,

» Kommunikation, Intervention, Transparenz und Relevanz als neue Giitekriterien (siehe
STOckMANN 2000, S. 18).

Dass die Umsetzung dieser neuen Orientierung sowohl innerhalb des Wissenschafts- als auch
des Praxissystems nicht einfach ist, hat STOBE-BLOssEY (2003, S. 31 ff.) plausibel dargelegt.
Insbesondere die Mal3stdbe beider Systeme an die jeweiligen Systemmitglieder, die nach
wie vor bestehenden, auf Vorurteilen basierenden Barrieren zwischen den Bereichen und
die daraus entstehende mangelnde wechselseitige Akzeptanz diirften nicht gering geschétzt
werden. Eines der Vorurteile bezieht sich auf die Praxisferne der Wissenschaft. Erst die An-
erkennung der Fahigkeit der Praxis zu ihrer eigenen ,,Selbstbeforschung®, was STOCKMANN
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»Alltagsevaluation“ nennt (STockMANN 2000, S. 12), fordert die Entwicklung der von uns so
genannten kooperativen, dynamischen Praxis-Wissenschafts-Beziehung.

3. Die Ziele von Modellversuchen und Entwicklungsprojekten:
Wissens- und Erkenntnisproduktion und Gestaltung von
Praxis

An diesen Punkt kniipfen die Ansétze von Innovations- und Entwicklungsprojekten an, die
iiber die reine Wissensproduktion und das anschlieBende Zur-Verfiigung-Stellen des Wissens
hinausgehen und auf die nachhaltig wirksame Gestaltung von Organisationen fokussieren.

Innovations- und Entwicklungsprojekte wie z.B. Modellversuche sind eine Innova-
tionsstrategie in gesellschaftlich-sozialen Bereichen sowie zugleich ein systemimplizites, auf
Ziele und Inhalte des Arbeits- und Bildungssystems bezogenes Handlungsfeld. Sie entwickeln
und erproben Konzepte zur Weiterentwicklung und Reform unterschiedlicher Sektoren des
Bildungssystems. Dabei kniipfen sie entweder an Aufgaben und Probleme an, die sich unmit-
telbar in der Praxis stellen, auf der mittelfristigen Zeitachse gedanklich absehbar sind oder
versuchen, bildungspolitische Zielsetzungen und Programme in die Praxis umzusetzen (vgl.
DEHNBOSTEL/Novak 1995). Modellversuche als Instrument der Praxisgestaltung und Poli-
tikberatung bewegen sich dabei prinzipiell im Spannungsfeld einzelbetrieblicher Interessen
und tibergeordneter gesellschaftlicher Zielsetzungen. Ohne dass dies bislang deutlich ausge-
sprochen ist, gehort es mit zum Auftrag wissenschaftlicher Begleitung von Modellversuchen
- ausgehend von den auf einzelbetrieblicher Ebene vorhandenen oder sich abzeichnenden
Innovationsbedarfen — dafiir Sorge zu tragen, dass das gesellschaftliche Anliegen von Modell-
versuchen im Sinne der Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems nicht aus den Augen
verloren geht. Insofern reicht die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung iiber die Erwei-
terung der wissenschaftlichen Erkenntnisse hinaus. Sie hat folglich bei den verschiedenen
Modellversuchsaktivitaten eine gesellschaftliche Verantwortung mitzudenken.

Modellversuche orientieren sich zunédchst ebenfalls am Grundsatz der Trennung von
Theorie und Praxis. Auch beim neuen Typ von Entwicklungs- und Innovationsprogrammen
mit einer zentralen, sich auf Dokumentation, Abfragen und Interpretationen konzentrierten
wissenschaftlichen Begleitung war diese Trennung im Ubrigen nicht aufgehoben, wie es im
Modellprogramm ,,Entwicklung und Sicherung der Qualitét der betrieblichen Berufsausbil-
dung“ (Laufzeit 2010-2013) der Fall war. Aus dieser Leitlinie I4sst sich dann eine Rollendefi-
nition ableiten, die von den Berufsbildungspraktiker/-innen die Entwicklung und Erprobung
von Bildungsinnovationen erwartet und den Auftrag der Wissenschaft in der Bewertung der
Modellversuchsergebnisse sowie der Sicherstellung der Populationsgiiltigkeit, Umgebungs-
giiltigkeit, Treatment-Giiltigkeit und vor allen Dingen der Ubertragbarkeit der Ergebnisse
(sieche HOPKE/WoOLF 1992, S. 255) sieht. Damit ist jedoch die Rolle der wissenschaftlichen
Begleitung in Modellversuchen nur bedingt bestimmt.
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Zwei Aspekte kennzeichnen namlich Modellversuche, die die Aufspaltung der an einem Mo-
dellversuch beteiligten Personen bzw. Gruppen vermeidet und die Einheit von Begleitung
und Praxis als Leitbild von Modellversuchen nimmt. Erstens wird heute aus gutem Grund von
wissenschaftlicher Begleitung und nicht allgemein von Begleitforschung gesprochen, und
zweitens sind wissenschaftliche Begleitungen bei aller Unabhédngigkeit von den Modellver-
suchdurchfithrungstrdgern integraler Bestandteil von Modellversuchen. Daraus resultiert
ein spezifisches Theorie-Praxis-Verhiltnis, das als eine dialogorientierte und diskursive,
sicherlich auch Konflikte einschlief3ende Beziehung zu charakterisieren ist. Dieses spezifi-
sche Theorie-Praxis-Verhéltnis impliziert die Aufhebung der konventionellen Aufspaltung
von Forschen, Begleiten und Gestalten und vernetzt diese drei Elemente innerhalb von Mo-
dellversuchen miteinander. Wissenschaftliche Begleitung in fritheren Modellversuchen und
Wissenschaftler/-innen heute in Modellversuchen und Entwicklungsprojekten arbeiteten und
arbeiten mit den betrieblichen Akteuren handlungsorientiert und praxisgestaltend zusam-
men. In einem stdndigen Abstimmungsprozess zwischen ihr und der Bildungspraxis auf der
Basis von Nahe und Distanz werden das Vorhaben und dessen verschiedene Phasen geplant,
durchgefiihrt und evaluiert. Grundlage dafiir ist die besondere Zielsetzung und Aufgabe von
Modellversuchen: Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems auf der Basis exemplari-
scher Praxisgestaltung und Beitrag zur Weiterentwicklung der Berufsbildungstheorie.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen gestaltungsorientierter Innovations-
und Entwicklungsprojekte ist daher die Uberwindung einer strikten Arbeitsteilung zwischen
Wissenschaft und Praxis, bei der auf der einen Seite die Wissenschaft mit einem breiten Inst-
rumentarium besonders den Kriterien Objektivitat, Reliabilitat, Validitat sowie intersubjekti-
ve Uberpriifbarkeit der Ergebnisse verpflichtet ist, auf der anderen Seite die Praxis als der zu
untersuchende, zum Zeitpunkt der Untersuchung allerdings passive Gegenstand steht. Diese
Arbeitsteilung kann im Ubrigen, muss aber nicht, zu einer Hierarchie zwischen Forscher/-
innen und Beforschten sowie zu einer Arroganz von Wissenschaft gegeniiber betrieblicher
Praxis und Gesellschaft fiihren, die dann in Formulierungen wie ,,Wir waren bestrebt, den
Befragten und ihren Berichten grofiten Respekt entgegenzubringen“ (PoNGRATZ/VOss 2003,
S. 19) zum Ausdruck kommt.

Beim Erarbeiten und Umsetzen von Gestaltungskonzepten sowie in diesem Zusammen-
hang beim Aufspiiren von Gestaltungsrestriktionen und Erkennen von Gestaltungsoptionen
haben alle Akteure im Kontext einer kooperativen, dynamischen Praxis-Wissenschafts-Bezie-
hung eine tragende und aktive Rolle. Kooperation kann allgemein betrachtet unterschiedli-
che Formen annehmen. Sie kann ein lose gekoppeltes instrumentelles Zweckbiindnis oder ein
auf Interaktionen und dialektischen Interventionen aufbauendes Gestaltungsnetzwerk sein.
Um den Verdacht der ,Verbriiderung und Komplizenschaft“ (Lupwig 2005, S. 56) von Wissen-
schaft und Praxis bei einer derartigen intensiven Zusammenarbeit auszurdumen, ist an die-
ser Stelle vorsorglich darauf hinzuweisen, dass Giitekriterien wie ,,Nachvollziehbarkeit“ und
,Zuverlissigkeit“ beim mit-forschenden Ansatz nicht auler Kraft gesetzt werden. Im Ubrigen
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orientieren sich die Praxisakteure als berufliche Expert/-innen bei der Ausiibung von Qua-
litdtsfacharbeit ebenfalls an den Giitekriterien ,Nachvollziehbarkeit“ und ,Zuverlassigkeit®.

In Anlehnung an JAGER und RIEDEL kann in Innovations- und Entwicklungsprojekten,
und damit auch in Modellversuchen, ein gemeinsam getragener Lern- und Entwicklungspro-
zess von wissenschaftlichen Begleiter/-innen und Praktiker/-innen als Expert/-innen ihres
Organisations- und Arbeitsumfelds als ein ,bi-perspektivisches Experiment®, als ein kon-
struktives Treffen der ,Sphéare des inside und die des outside“ (JAGER/RIEDEL 2003, S. 56)
angesehen werden.

Die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung bei der Begegnung von inside und out-
side konnte als das Einbringen von theoriebasiertem Wissen in die Praxis und die Ein- bzw.
Riickfiihrung des Wissens der betrieblichen Expert/-innen in die Theorie umschrieben wer-
den. Sowohl fiir die wissenschaftliche Begleitung als auch fiir die betrieblichen Modellver-
suchsakteure entsteht daraus ein praxis- und situationsgebundener Weiterbildungsprozess,
dessen Ergebnisse anschlief3end abstrahierungsfahig sind. Das heif3t, die jeweiligen lokalen
Theorien und lokalen Wissensinseln werden substanziell erweitert.

L. Wissenschaftsarbeit und Praxis als lernendes Netzwerk

Das Ziel der Gestaltungs- und Handlungsorientierung impliziert organisationale und indivi-
duelle Lernentwicklungsprozesse. Bei diesen Lernprozessen geht es um die Uberwindung de-
fensiver Strategien hin zu einem expansiven Lernen (siehe HoLzkamp 1993). Lernen bedeutet
in diesem Fall den Gegenstand zu hinterfragen, die Bedeutungszusammenhéange aufzuspiiren
und die Handlungsmoglichkeiten durch die Erschliefung neuer Horizonte zu erweitern. ,Wer
keinen Horizont hat“, sagt GADAMER (1990, S. 307), ,,ist ein Mensch, der nicht weit genug sieht
und deshalb das ihm Naheliegende iiberschétzt. Umgekehrt heif3t ,Horizont haben‘ Nicht-auf-
das-Néachste Eingeschranktsein, sondern iiber es Hinaussehenkdnnen. Wer Horizont hat,
weil} die Bedeutung aller Dinge innerhalb dieses Horizontes richtig einzuschétzen nach Nahe
und Ferne, Groe und Kleinheit.“ Dass der Horizont auch unter historischen Gesichtspunkten
zu betrachten ist, ist fiir ihn keine ,romantische Riickspiegelung” (GApAMER 1990, S. 309),
sondern Notwendigkeit des Verstehens, ,,damit sich das, was man verstehen will, in seinen
wahren Mal3en darstellt“ (ebd., S. 308). ,,In Wahrheit ist der Horizont der Gegenwart in steter
Bildung begriffen, sofern wir alle unsere Vorurteile stindig erproben miissen. Zu solcher Er-
probung gehoren nicht zuletzt die Begegnung mit der Vergangenheit und das Verstehen der
Uberlieferung, aus der wir kommen. Der Horizont der Gegenwart bildet sich also gar nicht
ohne die Vergangenheit. Es gibt so wenig einen Gegenwartshorizont fiir sich, wie es histori-
sche Horizonte gibt, die man zu gewinnen hétte“ (ebd., S. 311). GApAMER hebt an dieser Stelle
hervor, das es um die ,,Verschmelzung solcher vermeintlich fiir sich seiender Horizonte“ geht.

Fiir den kollektiven Lernprozess ist grundlegend, dass die Akteure Widerspriiche und
Handlungsproblematiken im Alltag erkennen, die eigenen Handlungs- und Lernproble-
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matiken definieren, beschreiben, analysieren und fiir sich personlich begriinden sowie die
Bedeutung(en) der Griinde fiir die Losung der Handlungs- und Lernproblematiken ableiten
und die organisationalen wie auch individuellen Bedingungen, die Handlungen erméglichen
oder beschrianken, identifizieren. Unabdingbar dazu sind die Entscheidungs- und Interpreta-
tionsspielrdume in mehrdeutigen Situationen zu lokalisieren und zu problematisieren. Uber
diese Lernprozesse wird es moglich, jene Faktoren aufzuspiiren, die nicht sichtbar sind. Es
geht um das Aufdecken dessen, was WeLTz (1988) die ,, doppelte Wirklichkeit“, GOFFMANN
(1989) die ,Vorder- und die Hinterbiihne“, SAAKE/NAssEHI (2007) die ,illegale Praxis“ und
andere ,,Ungewissheitszonen® oder ,,Unsicherheitszonen* (vgl. KipPER/ORTMANN 1988; CRO-
ZIER/FRIEDBERG 1979) nennen.

Fiir eine kooperative, dynamische Praxis-Wissenschafts-Beziehung ist ein besonderer
Lernansatz konstitutiv. WiLLKE kritisiert das herkdémmliche Input-Output-Lernen aus system-
theoretischer Sicht. Fiir ihn ist traditionelles Lernen von folgenden sechs Glaubensgrundsét-
zen des Lernens gepragt (WILLKE 1997, S. 51 f):

» ,Lernenist ein Prozess der Ubertragung und Ansammlung fertiger Einheiten von Informa-
tionen und isolierter Fahigkeiten.

» 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 d&ndern.

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

» Denkfédhigkeit und gelernte Kompetenzen sind generalisierbar.

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

zuweist.“

Fiir das Lernen in komplexen Systemen (Individuen, Gruppen, Organisationen), und das gilt
dann auch fiir die kooperative, dynamische Praxis-Wissenschafts-Beziehung, miissen aus
H. WiLLKES systemtheoretischer Sicht andere Regeln gelten:

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

P Was Personen, Gruppen, Organisationen iiber 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.
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» DaLernen im Wesentlichen auf neuen Beobachtungen beruht, ist kooperatives und kollek-
tives Lernen wirksamer als individuelles und isoliertes.

» Die soziale Kompetenz kollektiven Lernens wird grundlegend.

p Steigerung der Lernfiahigkeit bedeutet eine Steigerung der Fahigkeit 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”
(WILLKE 1997, S. 52 f).

5. Action research als Lernprozess

Der Aktionsforschungsansatz kann nicht reduziert werden auf den Methodenaspekt z. B.
im Sinne einer verbesserten Probleml6sung durch Einbeziehung von Betroffenen in betrieb-
lichen Arenen. Aktionsforschung meint mehr als nur jenes, was heute meist unter ,,Parti-
zipation“ subsumiert wird. Hier besteht die Gefahr einer Instrumentalisierung von Erfah-
rung und Wissen der Akteure bei der Optimierung und Rationalisierung von Strukturen
und Prozessen. Wahrend WIESELHUBER u. a. davon ausgehen, dass ,weit iiber die Hélfte
der Umgestaltungsprojekte in der deutschen Wirtschaft ... als kostspielige Fehlschldge* en-
den (WIESELHUBER 1997, S. 5), kommen PicoT u. a. (1999, S. 2) zu dem Ergebnis, dass die
Erfolgsquote noch katastrophaler ist. Sie sprechen sogar von 70 Prozent der Projekte, die
scheitern. Es wire allerdings fatal, einzig und allein Methodenfragen dafiir verantwortlich
zu machen. Die Griinde fiir das Scheitern von Verdnderungsmafnahmen sind vielschich-
tig. Eine Rolle spielen z. B. die Grundannahmen iiber die beteiligten Menschen, die Ziele,
die unterschiedlichen Interessenlagen, die nicht beriicksichtigten sozialen Beziehungen,
die historisch gewachsenen kulturellen Bedingungen, mikropolitische Zusammenhénge
und insbesondere ,,der Glaube an die Machbarkeit und Dirigierbarkeit von Wandel“ (NAGEL
2003, S.9).

Bei dem von uns praktizierten Ansatz handelt es sich nach KrLAFk1 um einen Ansatz,
,bei dem Forschung und praktische Reformarbeit einen unmittelbaren, wechselseitigen Wir-
kungszusammenhang aufbauen“ (Krarki 1991, S. 137). Damit werden Innovations- und
Entwicklungsprojekte zu einer besonderen Form von Praxisverdnderung, weshalb sich For-
schung, Entwicklung und Anwendung, wie oben gesagt, nicht strikt voneinander trennen
lassen. Theorie und Praxis, Reflexion und Aktion sind dialektisch aufeinander bezogen und
bilden ein Ganzes. In der Praxis und den dort stattfindenden konkreten Handlungen zeigt
sich, welche Méglichkeiten ein Subjekt jeweils realisieren kann und welche Schwierigkeiten
dabei auftreten (siehe ALLESPACH 2003).

Ausgehend von einem systemisch-interaktionistisch/konstruktivistischen Ansatz (vgl.
REIcH 1997) nehmen in unserer Forschungs- und Entwicklungspraxis die Akteure die Rolle
von Mit-Forschenden ein. Dieser Ansatz umfasst die drei Phasen:
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» Entdecken (Rekonstruktion) bedeutet aufspiiren und verstehen, was die damaligen oder
jetzigen Akteure veranlasst haben konnte, sich so und nicht anders festzulegen. Es geht
um die Herausarbeitung des Uniibersichtlichen, das Aufdecken des Verborgenen, das Er-
kennen der vielféltigen Widerspriiche und Widerstédnde in Organisationen sowie die Of-
fenlegung der anzutreffenden unterschiedlichen Interessenlagen.

» Enttarnen (Dekonstruktion) bedeutet , Es kénnte auch anders sein“. Es geht um mogliche
andere Blickwinkel, es geht um das Nachentdecken und dabei um das Entdecken, was
damals ausgelassen wurde.

» Erfinden (Konstruktion) bedeutet ,,Es konnte auch anders sein“: Was konnte anders sein?
Wie konnte es sein? Der Konstruktionsprozess beinhaltet: Merkmale und Kriterien for-
mulieren, Alternativen entwerfen, Alternativen gegeniiberstellen, abwagen, prézisieren,
Inhalte und zwischenmenschliche Beziehungen ,selbst erfahren, ausprobieren, experi-
mentieren, immer in eigene Konstruktionen ideeller oder materieller Art tiberfithren und
in den Bedeutungen fiir die individuellen Interessen-, Motivations- und Gefiihlslagen the-
matisieren” (REIcH 1997, S. 119).

Der von uns zuerst als E® bezeichnete Ansatz wurde im Verlauf der Praxiserprobungen und
den dabei gemachten Erfahrungen zum E°>-Konzept um die Phasen Erproben und Evaluieren
erweitert. Damit ist der E>-Ansatz ein Analyse-, Verstdndigungs- und Gestaltungsprozess, der
Handlungsproblematiken aufdeckt und zu Lernproblematiken (siche HorLzkamp 1993) wer-
den ldsst und dabei defensive Strategien des Lernens und Entwickelns iberwindet. Entdecken
- Enttarnen - Erfinden — Erproben — Evaluieren ist als ein Element einer gestaltungsorientier-
ten Forschung praktizierte Aktionsforschung.

Abbildung 1: Der E>-Ansatz als ganzheitliches Forschungs- und Gestaltungskonzept
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Das Konzept der mit-forschenden Akteure geht von den Subjekten aus und bezieht sich auf

Subjekte, System, Inhalte, Strukturen, Prozesse, die es aus Sicht der Akteure (als Subjekte)

weiterzuentwickeln gilt. Es

» stellt den Bezug und die Kompatibilitat her zu den Zielen der Berufsbildung wie Ganzheit-
lichkeit, Gestaltungskompetenz, Partizipation,

» bleibt nicht stehen bei der Schilderung von Situationen und Begebenheiten und {iberlésst
die Interpretation nicht Expert/-innen,

» bezieht sich nicht auf das nachtrégliche Aufdecken irgendwelcher Defizite bei den Lernen-
den, der Ausbildungsorganisation oder den Lernorten,

p bleibt nicht stehen beim Hinterfragen von Erfahrungen, Wahrnehmungen und bei bisheri-
gen Reflexionen,

p schaut gemeinsam mit allen an der Ausbildung beteiligten Akteuren hinter die Kulissen,

p unterstiitzt den Entwurf und die Erprobung des Neuen und fordert die kontinuierliche

Weiterentwicklung.

Voraussetzung fiir eine kritische, gleichzeitig kooperative Praxis-Wissenschafts-Beziehung

ist, dass sich beide Seiten einen intersubjektiven Verstdndigungsrahmen schaffen, der

p die Kategorien der wissenschaftlichen Begleitung/Begleitforschung und die Kategorien
der betrieblichen Modellversuchsakteure diskursiv verbindet,

p die im Rahmen der beruflichen Sozialisation als nicht unwesentliche Einflussgrof3en mit-
gelernten Kontexte reflektiert und analysiert,

p die Transparenz der jeweils handlungsleitenden Theorien, Bezugssysteme und Referenz-
punkte einschliel3t,

» dadurch die kritisch reflexive Auseinandersetzung aller Beteiligten mit ihrer Situation
und ihren Handlungen, Sinnbeziigen und Deutungen sozialer Realitdt ermoglicht und

p die Erweiterung der jeweiligen Wahrnehmungs-, Deutungs-, Interpretations- und Hand-
lungsmuster im gemeinsamen Lernprozess fordert.

Das Programm der kooperativen dynamischen Praxis-Wissenschafts-Beziehung schliel3t im
gemeinsamen Analyseprozess das ,tédtige Nachdenken“ (SENGE 1996) mit ein, bei dem es
nicht nur um das Gesagte, sondern um das Gedachte und dabei Nicht-Gesagte geht (vgl. SEN-
GE 1996, S. 223).

Innovations- und Entwicklungsprojekte finden in sozialen Arenen statt, die von mikro-
politischen Faktoren gekennzeichnet sind. Das Sich-Einlassen mit der Praxis konfrontiert
wissenschaftliche Begleitung/Begleitforschung und ebenso die Praxis mit vielleicht zunachst
unerwarteten, jedoch unausweichlichen Situationen. Gemeinsam kommen sie nicht umhin,
auch die Macht- und Herrschaftsverhéltnisse in das Blickfeld zu riicken.

Grenziiberschreitungen bendtigen nach Kocka (in: BERTHOIN ANTAL/QuAck 2006) die
,Bereitschaft zu gemessenem Risiko und kontrolliertem Dilettantismus, aber auch ausgepréag-
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te Anschlussfdhigkeit in unterschiedliche Richtungen, methodische ,Mehrsprachigkeit und
Training im Uberschreiten von Grenzen“ (Kocka 2006, S. 8). Er erinnert an BERTHOIN ANTAL
(2006), die hervorhebt, ,,dass Wissenschaftler neue Einfille vor allem in ,Zwischenrdumen’
haben, beim Wechsel von einem Ort zum anderen, in der relativ undefinierten Situation zwi-
schen den Institutionen oder in Kooperation iiber die Grenzen zwischen ihnen hinweg“ (BER-
THOIN ANTAL/QUACK 2006). Sie pladiert sowohl fiir ,eine grofsere Durchléssigkeit von Gren-
zen und ihre Uberbriickung®, was ,zur Erweiterung des Wissens- und Handlungshorizonts“
beitrégt, als auch fiir Grenzziehungen und Abgrenzungen als ,wichtige Voraussetzungen fiir
die Ablésung althergebrachter Denkmuster und das Experimentieren mit Neuem®. Es ist nach
BERTHOIN ANTAL/QUACK jedoch ,immer auch zu fragen, wer welche Grenzen mit welchen
Intentionen und Interessen {iberschreitet und wie diese Grenziiberschreitung von der ande-
ren Seite wahrgenommen wird“ (BERTHOIN ANTAL/QUACK 2006, S. 15). Dies geschieht dann,
wenn die Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion als ,bewusste, kritische und verantwor-
tungsvolle Bewertung von Handlungen“ (DEHNBOSTEL 2006, S. 141) vorhanden ist.

Reflexion ist in den zuriickliegenden Jahren zu einem Schliisselansatz in der Berufsbil-
dung geworden. Auch die Aktionsforschung baut von Anfang an darauf auf. Damit wird in
aller Regel gedanklich ein kontinuierlich ansteigender Prozess der Fortentwicklung von Ler-
nen und Arbeiten verbunden und erwartet. Reflexionsprozesse haben jedoch auch kritische
Seiten. Manche Expert/-innen warnen vor einem ,,Sich in Problemtrance reden” (PAPKE/PUR-
PER 2002). Bei Reflexionsprozessen besteht immer die Gefahr, dass es zu Stoérungen kommt,
d. h. salopp formuliert, dass man sich im Kreis bewegt. Negativ formuliert spricht man von
Reflexionitis, die Riickentwicklungen beinhaltet. Letztendlich kann dies zu defensiven Lern-
mustern fithren. Gerade deshalb kommt es auf strukturierte und systematisierte, permanent
zu liberpriifende Forschungs-, Lern- und Gestaltungsprozesse an, um expansives Lernhandeln
zu fordern.

6. Resiimee

Der Beitrag der Praxis in einer kritischen, gleichzeitig kooperativen und sich gegenseitig anre-
genden Praxis-Wissenschafts-Beziehung lasst sich nicht reduzieren auf das Schlie3en von sog.
Ungewissheitsliicken, die {iber das wissenschaftliche Methodenrepertoire nicht zuganglich
sind. Thre Rolle darf nicht als Anhdngsel der Wissenschaft missverstanden werden. Praxis und
die mit-forschenden Akteure als Subjekte sind eigensinniger, selbstbewusster und integrierter
Teil des Forschungs- und Gestaltungsprozesses, bei dem es nicht allein um Aufklaren, Erkla-
ren und Verstehen, sondern vor allen Dingen um Verdnderung und Entwicklung geht.
Wenngleich KErn (1989) vor der Gefahr warnt, sich mit ,,den Oberflachenphdnomenen
zu verzetteln und vom Wust des Konkreten erdriickt zu werden®, so sieht er in einer starkeren
Hinwendung der Wissenschaft zur Praxis einige wesentliche Vorteile fiir die Weiterentwick-
lung der Wissenschaft. Deshalb mahnt er selbstkritisch, ob nicht durch die richtige Aufga-
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be der Wissenschaft, ,zum Wesentlichen vorzustof3en, nicht immer wieder ... vorschnelle
Verallgemeinerungen, die wir zu Theorien sublimieren, welche dann unsere eigene Wahr-
nehmung selektiv steuern und sich auf diese Weise ihre eigene Bestatigung schaffen” (KErRN
1989, S. 259) entstehen. Er meint: ,,Taten wir nicht gut daran, uns selbst periodisch unter den
Verdacht einer ,trainierten Unfdhigkeit zu stellen, (...), die Vielfalt des Gesellschaftlichen zu
sehen und uns in unseren theoretischen Schlussfolgerungen dieser Komplexitat zu stellen?“
(ebd., S. 259, i. Orig. kursiv). Die dynamisch interaktive Praxis-Wissenschafts-Beziehung
kann hierzu einen Beitrag leisten.

Als Forschungsansatz passt der Ansatz der mit-forschenden Akteure in die Fachdiskus-
sion vom Ubergang des sog. Modus 1 (traditionelle Wissensproduktion, distanzierte For-
schung) zum Modus 2. Der Modus 2 der Wissensproduktion ist eine Kurzbezeichnung, die
GiBBONS et al. 1994 eingefiihrt haben und ,prototypisch in Anwendungskontexten auftritt,
wenn das Wissen fiir die Losung eines anstehenden Problems nicht ausreicht und vor Ort
erarbeitet werden muss“ (FREDERICHS 2001, S. 69). Fiir WILLKE ,,zerbricht das Monopol des
Wissenschaftssystems auf Erzeugung und Verwaltung von Wissen“ (WiLLKE 1989, S. 1). Mo-
dus 2 wird als Resultat der wachsenden Erkenntnis von der Kontextabhingigkeit des Wis-
sens (vgl. GIBBONS u. a. 1994) angesehen, wobei ,die Praxisbewdhrung ... die Validitat des
Wissens ausmacht“ (FREDERICHS 2001, S. 73). Modus 2 greift nach FrRanz u. a. (2003) , tief
in die ,,Produktionsweise der Wissenschaften ein und stellt Vorgehensweisen in Frage, die
das Erfahrungswissen der lokalen Experten/Expertinnen einseitig nach wissenschaftlichen
Relevanzkriterien filtern und die Praktiker/innen auf Untersuchungsobjekte reduzieren. Ak-
zeptiert man jedoch demgegeniiber, dass die Praktiker/innen haufig besser informiert sind
und ihren jeweiligen Praxisbereich — wenn zum Teil auch intuitiv — genauer ,kennen‘ als die
untersuchenden Sozialforscher/innen, so muss die konventionelle, mehr oder weniger strikte
Arbeitsteilung zwischen Wissenschaft (Generierung von Erkenntnissen und Instruktion der
Praxis via Transfer) auf der einen Seite und Praxis (Lernen aus den Erkenntnissen und An-
wendung der Erkenntnisse) auf der anderen Seite angezweifelt werden“ (FrRaNz 2003, S. 9).

Modus 2 ist unter dem Gesichtspunkt des Ansatzes der mit-forschenden Akteure a) mehr
als nur eine neue Form der Wissensproduktion und b) mehr als eine in einem Anwendungskon-
text organisierte Forschung, bei der ,,die Losung praktischer Probleme im Vordergrund steht*
(EuLER 2009, S. 113). Es geht u. E. um die Verschrdnkung und Kombination von Theorie, die
bei der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen und Entwicklungsprojekten von
aullen mitgebracht wird — mit den gemachten Erfahrungen und in Alltagstheorien geronnenen
Erfahrungen betrieblicher Akteure fiir die Praxisgestaltung und den Moglichkeiten gemeinsa-
mer Theoriebildung bzw. Theorieweiterentwicklung. Insofern greifen Wissenschaftler/-innen
nicht nur in die Praxis ein, die Praxis greift in die Wissenschaft ein, indem gemeinsam neue
Fragestellungen aufgespiirt und neue Erkenntnisse erarbeitet werden.

Sind wir aber auf dem richtigen Weg? Esser (2007) zumindest problematisiert die Uber-
hohung subjektbezogener Ansétze. Er kommt in seiner Antwort auf die systemtheoretische
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Diskussion fiir sich zu dem Ergebnis: ,Ich gehe (schon seit langem) nicht davon aus, dass der
reflektierende Akteur der Normalfall ist (was immer das heif3t: empirisch, konzeptionell, nor-
mativ?) oder dass jedes Handeln von einer Griinde bedenkenden Subjektivitat verursacht’
ist“ (Esser 2007, S. 359). Wenn der Aktionsforschungsansatz fiir Modellversuche und Ent-
wicklungsprojekte nutzbar gemacht und ausgebaut werden soll, dann sollte auch dieser Punkt
ausfiihrlicher debattiert werden. Dann kommt man allerdings nicht umhin zu untersuchen,
welche einschrdnkenden Bedingungen anzutreffen sind, die verhindern, dass Praxisakteure
Mit-Forschende werden konnen. In diesem Kontext ist die Frage zu stellen, wie nah oder fern
wir von einer Kultur der Beteiligung sind. Sowohl fiir die konzeptionelle und praktische Ge-
staltung von Modellversuchen als auch fiir die Theoriebildung ist das hier diskutierte dialekti-
sche Verhaltnis von Wissenschaft und Praxis forderlich und nutzbringend.
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Peter Jablonka, Klaus Jenewein, Gabriele Marchl

Wissenschaftliche Begleitung von
Modellversuchen alten und Modell-
programmen neuen Typs: Konzepte,
Erfahrungen und Potenziale

Seit 2010 findet Modellversuchsforschung im Bereich der Modellversuche im auf3er-
schulischen Bereich der Berufsbildung in einem neuen Programmformat statt. Die Au-
toren und die Autorin dieses Beitrags, die als wissenschaftliche Begleiter/-innen bereits
iiber Modellversuchserfahrungen im ,,alten“ Typ verfiigten, haben im Programm ,Neue
Wege/Heterogenitit“ das grofdte der neu eingerichteten Modellversuchsprogramme
wissenschaftlich begleitet. Der Beitrag stellt keine Ex-post-Evaluation von Modellver-
suchsprogrammen der alten und neuen Generation dar. Er arbeitet vielmehr aus der
Perspektive einer wissenschaftlichen Begleitung unterschiedliche und gemeinsame
Merkmale angesichts der jeweils gestellten Herausforderungen des Programmformats
heraus. Weiterhin werden Aussagen zu den Potenzialen der Modellversuchsforschung
fiir zukiinftige Programme vorgelegt.

1. Modellversuchsprogramme 1976-2008

Seit 1976 gehoéren Modellversuche, im Bereich der auflerschulischen Berufsbildung auch
,Wirtschaftsmodellversuche“ genannt, nach § 90 Abs. 3 Nr. 1d Berufsbildungsgesetz (BBiG)
mit Forderung und Weisung durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) zu den gesetzlichen Aufgaben des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB). Deren
Einfiihrung war einst selbst ein Ergebnis der bildungspolitischen Reform zur gemeinsamen
Bildungsplanung von Bund und Landern (HoLz 2000, S. 18).

Uber 40 Jahre lang wurden und werden Modellversuchsprogramme als bildungs-
politische Instrumente zur Modernisierung der beruflichen Aus- und Weiterbildungspraxis
von Unternehmen, Regionen und Institutionen konzipiert und umgesetzt (DEHNBOSTEL/
DieTTRICH/HoLZ 2010). Diese sollten einer problem- und damit praxisorientierten Erfor-
schung, Entwicklung und Erprobung von exemplarischen innovativen Losungsansitzen
dienen, die an bestehende Strukturen und Erfahrungen ankniipfen, aber deren Leistungs-
und Problembewdéltigungskapazitit signifikant und nachhaltig verbessern. Die Program-
matik diverser Modellversuchsprogramme wurde im Dialog mit Experten und Expertinnen
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aus Berufsbildungspraxis, Wissenschaft und Politik entwickelt, ausgerichtet auf Hand-
lungsfelder der beruflichen Bildung mit empirisch erkennbarem bzw. durch die Berufsbil-
dungsforschung belegtem Veranderungsbedarf.

Aufgrund der Themenstellung und des fiir diesen Beitrag zur Verfiigung stehenden Rah-
mens konnen wir uns nicht der Geschichte der Modellversuchsforschung mit der Auspréagung
ihres Selbstverstandnisses widmen. Stattdessen beziehen wir uns im Folgenden schwerpunkt-
maéRig auf die Entwicklungen der jiingeren Modellversuchsforschung der Jahre 2000 bis 2008,
in dem Bewusstsein, dass entscheidende Impulse, die die Entwicklung der betrieblichen Be-
rufsbildung bis heute prégen, auch von Modellversuchen aus den fritheren Jahrzehnten aus-
gingen. Dennoch hat in dem betrachteten Zeitraum, belegt durch zahlreiche Publikationen,
dieser Programm- und Forschungstypus eine theoretisch reflektierte und modellierte Profilie-
rung erfahren, die der vorliegende Beitrag aufgreifen wird. Daran konnte auch das neue ,,For-
mat“ wiederum kritisch reflektiert ankniipfen.

1.1 Programmatischer Anspruch: Innovation und Transfer

Dem Leitziel einer innovativen Verdnderung der herrschenden Berufsbildungspraxis entspre-
chend war in die Férderung von Modellversuchen von jeher eine anwendungsorientierte wis-
senschaftliche Begleitung in der Doppelfunktion von Begleitung und Forschung integriert. Zu
den Gegenstdnden der begleitenden Modellversuchsforschung gehorten zum einen eine Analy-
se zur Identifizierung der prioritdren Innovationsbedarfe der Praxis sowie empirisch tiberpriif-
bare Arbeitshypothesen, beispielsweise Kausal-, Interventions- und Aktionshypothesen (Rossi/
LipseY/FREEMAN 2004), zum anderen die Gewinnung von generellen wissenschaftlichen Er-
kenntnissen mit Relevanz fiir die Berufsbildung, was von jeher interdisziplinare, fachwissen-
schaftliche Grenzen {iberschreitende Kooperation erforderte. Gerade im Hinblick auf die Gene-
rierung von Handlungs- und Gestaltungswissen zur besseren Bewéltigung der jeweils aktuellen
Herausforderungen in der Berufsbildung waren deshalb die Praxisexperten und -expertinnen
unverzichtbar. Die programmatisch erkannten Verdnderungsbedarfe erfuhren in der und durch
die Modellversuchsforschung vor Ort in Unternehmen, Berufsbildungsinstitutionen und jeweils
unter Berticksichtigung der regionalen und lokalen Spezifika eine den Praxisakteuren vermit-
telbare Konkretion. In Interaktion mit den Expert/-innen der Praxis wurden die relevanten An-
satzpunkte, Kontextbedingungen und Anforderungen fiir die Entwicklung neuer modellhafter
Handlungskonzepte identifiziert (u. a. MARCHL 2006, S. 287 ff.).

Dariiber hinaus — das war gewissermalfsen das ,Markenzeichen“ von Modellversuchen
—wurden diese innovativen Handlungsmodelle bereits im Entwicklungsprozess einer prakti-
schen Erprobung durch die Adressaten unterzogen, um den Anspruch der Praxistauglichkeit
einzul6sen. In diesen theoretisch und praktisch iterativ angelegten Erprobungsphasen eva-
luierte der wissenschaftlich begleitete Modellversuch aus mehreren Perspektiven Entwick-
lungsprozesse und Ergebnisse in einem interaktiven Handlungsansatz, der in sequenzierten
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Prozessen Methoden der formativen und der summativen Evaluation miteinander verbindet,

um verallgemeinerbare Erkenntnisse aus der ziel- und ergebnisorientierten Umsetzung von

Modellversuchsprogrammen zu gewinnen (SLoANE 2007; SCHEMME/BEDNARZ 2011, S. 3).

Daraus sollten nicht zuletzt empirisch fundierte Schlussfolgerungen zur Akzeptanz der Neu-

entwicklungen bei den Zielgruppen, zu ihrer Praktikabilitdt in Unternehmen und Berufsbil-

dungseinrichtungen sowie zu den Anwendungs-, Verbreitungs- und Transferbedingungen
generell gezogen werden.

Dieser spezielle Typus einer kooperativ in Entwicklungs- und Erprobungsprozesse in-
tegrierten Modellversuchsforschung vollzog sich praktisch immer in kontextspezifischen
offenen Lernprozessen der jeweils beteiligten Akteure, die wissenschaftliche Begleitung
eingeschlossen. Insofern gehorte die Moderation ergebnisoffener Lernprozesse sowie deren
systematische Auswertung mit dem Ziel, eine Starkung (Empowerment) der Handelnden zu
bewirken, seit jeher zu den anspruchsvollsten Aufgaben einer wissenschaftlichen Begleitung
von Wirtschaftsmodellversuchen.

Mit dem Innovationsanspruch war konzeptionell auch immer schon ein stark akzen-
tuierter Transferanspruch verbunden, der auch als Kriterium fiir die Férderungswiirdigkeit
von Modellversuchen und wissenschaftlicher Begleitung bereits in den Antragsverfahren auf-
gegriffen worden ist. Als direkte Zielgruppe standen Unternehmen, vor allem die kleinen und
mittleren Unternehmen (KMU) mit ihrem besonderen Unterstiitzungsbedarf bei der Losung
von Aus- und Weiterbildungsproblemen, im Fokus von Innovation und Transfer. Die Darstel-
lung einer ausreichenden Beteiligung von Unternehmen bzw. Praxisakteuren gehorte dem-
zufolge zu den zentralen Forderkriterien fiir Modellversuche. Dariiber hinaus sollten unter
Verbreitungs- und Transfergesichtspunkten in die Durchfiihrung der Modellversuche weitere
relevante Schliisselakteure (Stakeholder, institutionelle Akteure) einbezogen werden (HoLz
2000, S. 18 f.; WesTHOFF 2010a).

Transferierte Innovationsimpulse, die von Modellversuchsprogrammen alten Typs fiir
die Berufsbildung ausgingen, konnen hier — ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit — nur schlag-
wortartig benannt werden, um den Einfluss auf die Reformdiskurse in der Berufsbildung zu
verdeutlichen (vgl. u. a. JENEWEIN 2007, S. 5):

» neue Lernkonzepte wie kooperatives, arbeitsintegriertes und selbstgesteuertes Lernen in
der beruflichen Aus- und Fortbildung (letztere beispielsweise mit Fokus auf die Industrie-
meisterausbildung Metalltechnik),

» Lernortkooperation von Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben als innovative Schnitt-
stelle zur Reform des dualen Systems der Berufsbildung mit Fokus auf eine Verstetigung
von Kooperationskulturen,

» Kompetenzorientierung in der Aus- und Weiterbildung zur Umsetzung des Konzepts der
beruflichen Handlungskompetenz,

» Implementierung von gesetzlich neu geordneten Ausbildungsberufen in Unternehmen mit
der Umsetzung kompetenzorientierter Priifungsordnungen in der Praxis,
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» externes Bildungsmanagement als Dienstleistungsangebot fiir kleine und kleinste Unter-
nehmen,

» Aus- und Weiterbildung des Berufsbildungspersonals unter Beriicksichtigung des in der
Praxis ausbildenden Fachpersonals ohne formale Qualifizierung.

Zu den thematischen Schwerpunkten der letzten Generation von Modellversuchen alten Typs

gehorten beispielsweise (HoLz/ScHEMME/WESTHOFF 2004, S. 5 f.):

» Kompetenzentwicklung von traditionellen Bildungstrigern zu kundenorientierten Bil-
dungsdienstleistern,

» Umsetzung gestaltungsoffener moderner Ausbildungsberufe unter Nutzung der Flexibili-
tatsspielrdume fiir die Aus- und Weiterbildung vor allem in kleinen Unternehmen,

» ,Berufsbildung in lernenden Unternehmen® als innovatives Konzept einer integrierten
Personal- und Organisationsentwicklung mit Fokus auf Gruppenarbeitsformen,

» ,Wissensmanagement und Berufsbildung®,

» ,Prozessorientierung in der beruflichen Bildung® zur Verankerung von Prozessdenken
und Prozesshandeln in der beruflichen Aus- und Weiterbildungspraxis,

»  Erfahrungswissen — die verborgene Seite beruflichen Handelns“ sowie

» berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung.

Anhand dieser Themenfelder der letzten 15 Jahre wird die zunehmende Komplexitdt mehrdi-
mensionaler Innovationsprozesse in der Berufsbildung vor dem Hintergrund eines beschleu-
nigten technologischen, organisatorischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Wandels
nachvollziehbar. Im Hinblick auf den Transferanspruch der Modellversuchsprogramme alten
Typs stiegen demzufolge die Erwartungen an Transferprodukte, den Umfang und die Reich-
weite von Transferaktivitaten inklusive Erfolg versprechender Transferstrategien in die Hand-
lungsfelder von Politik, Praxis und Berufsbildungsforschung.

1.1 Merkmale der Modellversuchsforschung alten Typs

Eine der Leistungen der Modellversuchsprogramme alten Typs ist zweifellos die bereits seit
den 1980er Jahren verstarkt einsetzende Reflexion und Profilierung des Selbstverstdndnisses
sowie der Konzepte, Ansitze und Instrumente der Modellversuchsforschung in Theorie und
Praxis, erkennbar an den Diskursen und Publikationen (u. a. HoLz/ScHEMME 2005; JENEWEIN
2007; SLoANE 2007, S. 11-60).

Praxisrelevante Modellversuchsforschung zur Losung von erkannten offenen Proble-
men war von Anbeginn durch die transdisziplindre Zusammenarbeit von Expert/-innen aus
unterschiedlichen Handlungsfeldern der Berufsbildung gekennzeichnet. Zusatzlich zu der
damals so genannten ,fachlichen Betreuung“ der Modellversuche durch das BIBB arbeiteten
der Durchfiihrungstrager des Modellversuchs (haufig waren das Unternehmen oder iiberbe-



Perspektive Berufspadagogik

triebliche Bildungsdienstleister) und die jeweilige wissenschaftliche Begleitung (freie und
akademische Forschungsinstitute) mit Beginn der Antragstellung in allen Projektphasen der
Umsetzung bis zum Projektabschluss eng zusammen. Dieses von der spezifischen Partnerkon-
stellation gepragte je eigene Forschungsdesign kann als besonderes Merkmal der Wirtschafts-
modellversuche alter Pragung gelten.

Bereits bei der Entwicklung forderfahiger Modellversuchskonzepte bzw. Antrége bilde-
ten zumeist der Modellversuchstridger und die wissenschaftliche Begleitung ein Team bzw.
eine Antragsgemeinschaft. Das gemeinsame Antragsverfahren umfasste zwei Teile: A fiir den
Modellversuchstrager und B fiir die wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs. Bei-
de Antragsteile waren thematisch und inhaltlich aufeinander bezogen, was beispielsweise
den durch Voruntersuchungen erhellten Regionalkontext, die programmatischen Interventi-
onsziele und die Zielgruppen und Adressaten des Vorhabens betraf. Das BIBB erwartete im
B-Teil Aussagen iiber das wissenschaftliche Begleitmodell, Forschungshypothesen, ein Set
von Forschungsfragen sowie einen mit dem A-Teil abgestimmten Arbeits- und Zeitplan. Ge-
staltungsoffen war die Gewichtung der Rollen und Aufgaben beider Partner. Auch Modellver-
suchstrager brachten forschungsrelevante Kompetenzen und Erfahrungen ein. Letztlich war
der fiir die wissenschaftliche Begleitung vorgesehene Budgetanteil eine pragmatische Richt-
schnur fiir den Umfang ihrer beantragten Aktivitaten.

Wahrend der Laufzeit eines Modellversuchs (bis zu vier Jahren) lag die Herausforderung
fir die wissenschaftliche Begleitung darin, Forschung, Entwicklung und Evaluation {iber
systematische Riickkoppelungsschleifen zu einem Gesamtprozess zu verbinden. Zielsetzun-
gen, Fortschritte, Ergebnisse und Faktoren des Gelingens wurden dem Anspruch nach aus
unterschiedlichen Perspektiven reflektiert und in ihrer Transferrelevanz fiir die jeweiligen
Handlungsfelder der Berufsbildung insgesamt eingeschatzt. Diese prozessual gewonnenen
Erkenntnisse wurden dem Tragerteam von der wissenschaftlichen Begleitung zeitnah zurtick-
gespiegelt, um handlungsrelevante Weichen fiir die gemeinsame weitere Arbeit zu stellen.

Die Rollenerwartung des BIBB an die in die gefoérderten Modellversuche integrierte
wissenschaftliche Begleitung akzentuierte unter dem Paradigma anwendungsorientierter
Forschung, spater konkreter als Handlungs- oder Aktionsforschung bezeichnet, vor allem
versuchsstiitzende und -férdernde Funktionen im Hinblick auf die gesetzten Innovations-,
Erprobungs- und Transferziele. Im Hinblick auf Standards, Methoden und Indikatoren im
Forschungsdesign der wissenschaftlichen Begleitung wurden die Anforderungen relativ of-
fen gehalten. Das war einerseits damit begriindet, dass sich die Wahl der Methoden aus den
Zielsetzungen des Vorhabens begriinden sollte. Anderseits fiihrte dies in den Modellversuchs-
programmen alten Typs dazu, dass es unterschiedliche wissenschaftliche Begleitkonzepte mit
einem unterschiedlich profilierten Rollen- und Funktionsverstandnis der wissenschaftlichen
Begleitungen gab.

Wiéhrend der Umsetzung der Modellversuchsprogramme wurden durch das BIBB Ar-
beitskreise und Workshops eingerichtet, in denen die wissenschaftlichen Begleitkonzep-
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te auch zusammen mit anderen wissenschaftlichen Begleitungen reflektiert und diskutiert
wurden. Allgemeiner Konsens bestand — zumindest theoretisch — darin, dass wahrend des
Umsetzungsprozesses die wissenschaftliche Begleitung im Kontext des einzelnen Modell-
versuchs als eine Art ,,Anwalt“ des im 6ffentlichen Interesse finanzierten Férderprogramms
wirken kann. Gerade wegen der Orientierung an den Praxisbedarfen und der Beteiligung der
Praxisakteure galt es, die ,,Selbstdhnlichkeit“ von Programmanspriichen und der Projektre-
alitit der Modellversuche in der Umsetzung zu (be)wahren. Theoretisch gesprochen hatten
die wissenschaftlichen Begleitungen in Kooperation mit dem BIBB dafiir zu sorgen, dass Mo-
dellversuche mit ihrem eigenen regionalen Forschungs- und Entwicklungskontext , Fraktale“
oder Verdstelungen des Modellversuchsprogramms darstellen und kein ,,Eigenleben® in dem
Sinn zu fithren begannen, dass Modellversuchsergebnisse und -produkte keinen Bezug zu den
Programm- und Entwicklungszielen des Forderschwerpunkts mehr besaf3en.

Aus dem Anspruch der Vermittlung von Programm- und Projektintentionen in laufenden
Prozessen wurden spezifische Funktionen und Aufgaben der integrierten wissenschaftlichen
Begleitung abgeleitet. Ein operationalisiertes Konzept fiir die wissenschaftliche Begleitung
stellte den Akteuren idealerweise ein Reflexions-, Steuerungs- oder Navigationsmodell zur
Verfiigung, das direkt und indirekt beteiligte Akteure in die Prozesse von Forschung, Ent-
wicklung, Erprobung und Transfer einzubinden und zu unterstiitzen in der Lage war und
den Modellversuch dennoch auf dem Kurs des Programms hielt (u. a. HoLz/ScHEMME 2005).
Insbesondere dann, wenn die Kooperierenden Unterschiede oder auch Divergenzen ihrer
positionsbedingten Sichtweisen artikulierten und in der Praxis nicht den Erwartungen bzw.
Hypothesen des Modellversuchsteams entsprachen, hatte die wissenschaftliche Begleitung
die Doppelaufgabe, einerseits zur erkenntnis- und entwicklungsférderlichen Moderation der
Kooperationsprozesse beizutragen und andererseits eine {iber Einzelinteressen hinausgehen-
de wissenschaftlich fundierte Einschatzung von Fortschritten, Hindernissen und Erfolgen zu
leisten.

Nicht zuletzt ging es in jedem Modellversuch auch um die Nutzung von Chancen oder
die Bewdéltigung von Problemen, die aufgrund von eingeschrénkt oder nicht planbaren em-
pirischen Entwicklungen (Emergenz) innerhalb der Laufzeit auftraten. Um diese rechtzeitig
in ihrer Handlungsrelevanz fiir den Modellversuch zu erkennen und aufzugreifen, waren
von der wissenschaftlichen Begleitung Aufmerksamkeit fiir Prozesse auf3erhalb des For-
schungs- und Entwicklungsfeldes sowie analytische Kompetenz gefordert. Gerade in den
Wirtschaftsmodellversuchen bedeutete dies praktisch eine permanente Gratwanderung
zwischen der Anpassung der Innovationen an die Bediirfnisse und Ressourcen der Praxis ei-
nerseits und dem permanenten Kampf gegen die Windmiihlen innovationsresistenter Rou-
tinen andererseits.

Eine wissenschaftliche Begleitung in den Modellversuchen alten Typs, die dem eigenen
Selbstverstandnis nach handlungsorientiert vorgehen und zugleich eine an wissenschaftlich
anerkannten Standards orientierte Modellversuchsforschung leisten wollte, war sich stets des
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Spannungsfeldes bewusst, in dem sie im ,,Kooperationsdreieck” von BIBB, Modellversuch und
wissenschaftlicher Begleitung sowie phasenbedingt in weiteren, beispielsweise regionalen
Partnerkonstellationen agierte (u. a. MARCHL 2008, S. 142 f.). Die Empathie mit dem Modell-
versuchskonzept und seinen Innovations- und Transferzielsetzungen stand vor allem in der
motivierenden Beratung und Unterstiitzung der unterschiedlichen Akteure im Vordergrund.
Und in die Entwicklung transferfdhiger und transferrelevanter Produkte wurden auch fachli-
che und wissenschaftliche Expertise sowie personliches Engagement der wissenschaftlichen
Begleitung eingebracht.

In der Evaluation jedoch hatte eine wissenschaftliche Begleitung eben diesen Ergebnis-
sen gegeniiber auch eine analytische Distanz zu wahren, Evaluationsstandards zu geniigen
und eine methodenfundierte, mit Daten und Dokumenten belegbare Einschitzung von Erfolg,
Starken und Schwéchen eines Modellversuchs an den Tag zu legen. Dariiber hinaus war die
Riickkoppelung der Evaluationsergebnisse und Erkenntnisse der wissenschaftlichen Beglei-
tung mit den Einschatzungen der Modellversuchstréger und denen der Kooperationspartner
abzustimmen (JENEWEIN 2004, 2005). Den genannten Kriterien fiir wissenschaftliche Pro-
fessionalitit entsprechend konnten hierbei latente oder offene Konflikte mit dem Modellver-
suchstriger entstehen. Das Anliegen, auf ,,Augenh6he” Argumente und Positionen auszutau-
schen und dariiber hinaus kritisch zu reflektieren, forderte auf beiden Seiten Lernbereitschaft
und Lernfahigkeit in Echtzeit. Die Gestaltung der Kooperation von Tréger und wissenschaftli-
cher Begleitung hatte ihren Leitstern immer schon darin, im Rahmen des Machbaren (gemes-
sen an Projektressourcen) zu praktischen Wirkungen in Gestalt von nachweislich, d. h. auch
extern nachvollziehbaren, besseren Ergebnissen zu kommen.

Der aufseiten des BIBB erwartete Einsatz von formativen und summativen Evaluati-
onsmethoden spiegelt den Rollenwechsel der wissenschaftlichen Begleitung bezogen auf
unterschiedliche Prozesssequenzen wider: In der Entwicklungsphase von Konzepten und
Produkten war die mitgestaltende Beratung und Anleitung gefragt, in den Erprobungs-
und Auswertungsphasen die zuriicktretende und niichterne Analyse der gemeinsam ge-
leisteten Arbeit. Um diese Evaluationsmethoden konsistent und effektiv verkniipfen zu
konnen und Perspektivenvielfalt zu gewéhrleisten, wurden Selbstreflexions- und Selbst-
evaluationsansétze fiir die Modellversuche entwickelt und implementiert. In diese sollten
dem Anspruch nach auch Kooperationspartner — Unternehmen und Zielgruppen (Jugend-
liche im Ubergang zur Berufsbildung, Auszubildende, Personalverantwortliche in Unter-
nehmen, Ausbildungs- und Bildungspersonal etc.) — einbezogen sein, was praktisch nur
dann realisiert werden konnte, wenn praktikable Instrumente eingesetzt wurden (HoLz/
NovAK/SCHEMME/STAHL 2004, S. 5; Novak 2004, S. 29 f.; JENEWEIN 2007, S. 4). Im Ideal-
fall sorgte die einzelne wissenschaftliche Begleitung fiir eine systematische Verkniipfung
der Selbstevaluation im Modellversuch mit Methoden, Instrumenten und Indikatoren der
summativen Evaluation.
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1.3  Erfahrungen und Ergebnisse

Die multiperspektivische Zusammenarbeit in einem Modellversuch sowie im Programm-
kontext ist im Riickblick als konstruktive und transferforderliche Konstellation von Praxis-,
Forschungs- und Programmakteuren zu werten (Novak 2006, S. 70). Damit konnte in der
Modellversuchsforschung das Paradigma der Aktionsforschung — seit den 1970er Jahren auch
als , kritische Theorie der Sozialwissenschaften (Mosgr 1978, S. 79 ff.) diskutiert — in pro-
grammspezifischer Auspréagung, auch unter Beteiligung international fithrender Aktionsfor-
scher, wie u. a. Bjgrn GUSTAVSEN (2001, 2004), Olav EIkELAND (2012), Werner FrIickE (2005,
2008), weiterentwickelt werden.

Uberlegungen und Konzepte, wie Modellversuchsergebnisse breitenwirksam werden
konnen, waren beispielsweise ein Dauerthema im BIBB-Arbeitskreis , Flexibilitdtsspielraume
fiir die Aus- und Weiterbildung®. Die an Modellversuchen beteiligten Unternehmen wurden
stets als erste Transferpartner angesehen. Als Folge ihrer direkten Beteiligung begannen sie,
ihre Aus- und Weiterbildungspraxis zu reflektieren und zu erneuern. Innovationen kommen
nicht als ,von oben“ verordnet in der Praxis an, sondern dann, wenn die Akteure selbst ihr
Denken und Handeln verdndern. Selbstverstdndlich gewordene Routinen und Praktiken miis-
sen dazu hinterfragt und aufgegeben werden, um neue Verfahren und Instrumente zu {iber-
nehmen; dies ist eine Leistung der Transferpartner. Auch der Innovationstransfer findet somit
als Folge von Lernhandlungen statt (MARCHL 2008, S. 143).

Im stark verkiirzten Riickblick auf die strukturellen Rahmenbedingungen der Modell-
versuchsforschung alten Typs wird deutlich, dass angesichts der Forderprogrammatik und
Zielsetzungen der Aktionsforschungsansatz gewissermalen alternativlos fiir den Feldzugang
ist. Dennoch wurden im Laufe der Jahre auch die Spannungsfelder evident, die bedingt sind
durch unterschiedliche Rollenerwartungen und Anspriiche der verschiedenen Partner im er-
wihnten Kooperationsdreieck BIBB, Modellversuchstréger und einer in das Einzelvorhaben
integrierten wissenschaftlichen Begleitung (FrickE 2005; STAHL 2005). Der programmatisch
préferierte Aktionsforschungsansatz — hier im weitesten Sinne einer theorie- und praxisiiber-
greifenden Handlungs- und Gestaltungsforschung verstanden — war in erster Linie ein For-
schungsparadigma. Darunter konnten in den einzelnen Modellversuchen unterschiedliche
Begleitkonzepte, wissenschaftliche Vorgehensweisen und Evaluationsmethoden subsumiert
werden. Der propagierte ,,gemeinsame® Forschungsansatz zeitigte deshalb auch sehr hetero-
gene Forschungsergebnisse. Damit sind nicht die naturgemaf unterschiedlichen Inhalte und
auch nicht die notwendige und erwiinschte Beriicksichtigung von Zielgruppen- und Regional-
spezifika gemeint, sondern die letztlich fehlende Verkniipfung der diversen Ergebnisse der in
den einzelnen Modellversuch integrierten Forschung auf Programmebene. Eine Verallgemei-
nerung und sinnvolle Erweiterung der Erkenntnisse aus einzelnen Modellversuchen konn-
te — abgesehen von der Publikation von Sammelbdnden und Abschlusstagungen — innerhalb
der Programmlaufzeiten hdufig nicht zufriedenstellend geleistet werden. Aus der Sammlung
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und Présentation einzelner Modellversuchsergebnisse in den BIBB-Arbeitskreisen und Fach-
konferenzen ergab sich de facto eher ein Mosaik von vielfiltigen, nebeneinanderstehenden
Ergebnissen als eine empirisch fundierte wissenschaftliche Synthese der Ergebnisse eines
Modellversuchsprogramms. Seitens des BIBB wurde vor diesem Hintergrund das Konzept der
reflexiven Metaevaluation entwickelt und ex post auf thematisch fokussierte Modellversuche
angewendet (vgl. hierzu das Forschungsprojekt ,,Reflexive Meta-Evaluation von Modellver-
suchsprogrammen zum betrieblichen Lernen®, ScHEMME/GRross 2011).

Die Arbeitskreise dienten zweifellos dem Austausch der Modellversuchsakteure mit &hn-
lichen Themenstellungen, Fragen und Herausforderungen der Umsetzung. Ein erster Schritt
zur Vernetzung der Forschung und Entwicklung in den Themenfeldern der Modellversuchs-
programme war damit zwar getan, konnte aber im Rahmen dieser Veranstaltungen allenfalls
punktuell auf Initiative von einzelnen Personen realisiert werden. Fiir ein verbindlich struktu-
riertes Programmnetzwerk, das kontinuierlich auch iiber die Laufzeiten der Modellversuche
hinaus wissenschaftlich an den kritischen Fragestellungen wie Transferrelevanz und Trans-
ferstrategien von Modellversuchen arbeiten konnte, fehlten konzeptionelle, organisatorische
und nicht zuletzt finanzielle Ressourcen in den Modellversuchsprogrammen alten Typs.

In der Modellversuchspraxis war die Gewinnung von handlungsbereiten Transferpart-
nern mit vergleichbarem Problemlésungsbedarf aulserhalb des Projektkontextes noch wéh-
rend der Umsetzungsprozesse so dhnlich wie die Quadratur des Kreises. Anwendungsberei-
te Akteure fiir noch in der Entwicklung und Erprobung befindliche Handlungsansatze und
Instrumente zu finden, ist naturgemaf schwierig. Aus diesem Grund hatte die Entwicklung
und Diskussion von geeigneten Transferkonzepten in den vom BIBB auf Programmebene or-
ganisierten und gestalteten Arbeitskreisen, Workshops und Fachtagungen oberste Prioritét
und wurde im Wesentlichen dort geleistet (u. a. Novak 2005; 2006, S. 70). Inwieweit diese
Konzepte tatsdchlich durchgéngig in allen Modellversuchen als ,state of the art“ umgesetzt
wurden, muss offen bleiben. Doch selbst im positiven Fall stief3en ausgefeilte strategische Ver-
breitungs- und Transferkonzepte an die Grenzen der Leistungsfahigkeit und der Ressourcen
von einzelnen Modellversuchen.

Das fiihrte zu der Erkenntnis, dass der Transfer {iber den Modellversuchskontext hinaus
in die Berufsbildungspraxis von Regionen, Lindern und auf Bundesebene eine {iber den ein-
zelnen Modellversuch hinausgehende , Neukonstruktion“ von Modellversuchsergebnissen
und die Organisation der Anschlussfdhigkeit der Innovationen an das Bisherige erforderlich
macht (Novak 2005, S. 70; HoLz/ScHEMME 2006).

Umfangreich belegbare Transferwirkungen von Modellversuchen finden sich in der
sukzessiven Neuordnung von Berufen. Zweifel am bildungspolitischen Nutzen oder ei-
ner breiten Transferwirksamkeit der Modellversuchsprogramme alten Typs gehen auf be-
stimmte Interessenkonstellationen in der politischen Realitit zuriick (MARKowITSCH 2013,
S. 141-148), die von konfrontativ gefithrten Diskursen in der Berufsbildungsforschung
flankiert wurden (SEVERING/WEIss 2013, S. 5-14). Auch in der Modellversuchsforschung
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im Rahmen eines Aktionsforschungsansatzes wurden Zweifel an der Einhaltung wissen-
schaftlicher Standards und der Transferfahigkeit ihrer fallbezogenen Ergebnisse gedulert
(RAUNER 2002, S. 36 f.; JENEWEIN 2007, S. 3). So berechtigt diese unter theoretischen und
methodischen Aspekten im Einzelfall sein mogen, die Erfassung von strukturellen Verén-
derungswirkungen im Berufsbildungssystem kénnte nur von Programmtypen geleistet wer-
den, die theoretisch und methodisch sorgfiltig angelegte Langzeitstudien zu den Wirkun-
gen einschlie3en.

Einzurdumen ist jedoch auch, dass im alten Programmtypus der latente Rollenkonflikt
der wissenschaftlichen Begleitung zwischen Formation und Evaluation des ,eigenen“ Modell-
versuchs aus wissenschaftlicher Sicht auch in kritische Konstellationen gefiihrt hat. In der
Praxis konnte es zu einer von wechselseitigen Loyalitdten gesteuerten Kooperation mit dem
Modellversuchstrager kommen, in der bewusst nicht mehr zwischen Aufgaben des Trégers und
der wissenschaftlichen Begleitung in den Entwicklungs- und Evaluationsphasen differenziert
werden sollte (ISRAEL/KLAUS/REISSMANN 2008, S. 44). Was als ,Verschwimmen“ von Theorie
und Praxis aus Sicht von Praktiker/-innen im Sinne der Versorgung mit anwendbarem Wissen
positiv gewertet werden kann, fiihrt aus wissenschaftlicher Sicht unter Umsténden in prob-
lematische Grauzonen, wenn Deskription und Bewertung ,verschwimmen®. Eine methodisch
intransparente Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung, mag sie sich in positiven oder negati-
ven Erfolgseinschatzungen von Ergebnissen und Transferwirkungen niederschlagen, wird fiir
Externe kaum oder gar nicht nachvollziehbar sein. Modellversuche, die sich vom Antrag bis
zum Endergebnis als ,,self-fulfilling prophecy* prasentierten, stieen in der Scientific Commu-
nity nicht zu Unrecht auf Skepsis. Wissenschaftliche Begleitungen in den Modellversuchspro-
grammen alten Typs, die mit methodisch kontrollierten Forschungsdesigns arbeiteten, waren
sich dieser Problematik und des Spannungsfeldes zwischen formativer und summativer Mo-
dellversuchsevaluation bereits bewusst (JENEWEIN 2005, S. 72-87; STAHL 2005, S. 27-39).

2. Modellversuchsprogramme neuen Typs

Ab 2009/2010 legte das BIBB, gefordert mit Mitteln des BMBF, neue programmfdrmig ange-

legte Forderschwerpunkte mit veranderten Strukturen und Forderrichtlinien auf. In der Zeit

vom Oktober 2010 bis Mérz 2011 begannen im Rahmen folgender Férderschwerpunkte insge-

samt drei Modellprogramme mit ihrer Arbeit:

» ,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®: sechs Modellversuche,

» ,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung®: zehn Mo-
dellversuche,

» ,Neue Wege in die duale Ausbildung — Heterogenitat als Chance fiir die Fachkraftesiche-
rung“: 18 bzw. 17! Modellversuche.

1 Das Programm startete zundchst mit 18 Modellversuchen, von denen ein Versuch vorzeitig beendet wurde. Vor diesem
Hintergrund ist im Folgenden jeweils von 17 Modellversuchen die Rede.
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Mit Schwerpunkt auf den Erfahrungen und Erkenntnissen aus der wissenschaftlichen Beglei-
tung des letzten Férderschwerpunktes — kurz ,,Neue Wege/Heterogenitit“ genannt — werden
im Folgenden die Merkmale des neuen Programmtyps sowie die erweiterten Moglichkeiten
der Modellversuchsforschung dargestellt.

2.1 Verdnderungen der Programmstruktur

Im Vergleich zu den Modellversuchsprogrammen der vorletzten Generation ist das neue Pro-
grammformat mit erheblichen Veranderungen der Verfahren sowie der Programmstrukturen
verbunden:

a) Aufgrund einer 6ffentlichen Bekanntmachung der drei Férderschwerpunkte, ihrer spezi-
fischen Themenfelder und Forderrichtlinien fiir Modellversuche wurden diese erstmals in
einem standardisierten zweistufigen Verfahren beantragt. Beteiligungsinteressierte ha-
ben zunéchst Antragsskizzen fiir ein Vorhaben beim BIBB eingereicht. Danach erfolgten
eine kriteriengeleitete Begutachtung und schlieRlich in einem konkurrierenden Auswahl-
verfahren die Bewilligung. Alle Modellversuche eines Forderschwerpunktes begannen
ihre Arbeit etwa zur gleichen Zeit (innerhalb einer Spanne von lediglich ein bis zwei Mo-
naten), und ihre Férderung lief nahezu durchgéngig (abgesehen von in der Regel kosten-
neutralen Verldngerungen) nach drei Jahren aus.

b) Die in der Vergangenheit {ibliche Einheit aus Modellversuch und einer in den jeweiligen
Modellversuch integrierten wissenschaftlichen Begleitung (ehemaliger Antragsteil B)
wurde in den neuen Forderrichtlinien grundsétzlich aufgegeben. Dennoch beantragten
einige der geforderten Modellversuche im Forderschwerpunkt ,,Neue Wege/Heterogeni-
tat“ auch wissenschaftliche Unterstiitzungen im Kontext ihres Vorhabens, beispielsweise
bei Regionalanalysen, fiir Unternehmensbefragungen, als Impulsgeber und Gestaltungs-
partner. Die Mehrzahl der geférderten Modellversuche hatte jedoch keine , eigenen wis-
senschaftlichen Unterstiitzungspartner vorgesehen.

¢) Eine der wesentlichen Neuerungen war die auf Programmebene eingerichtete wissen-
schaftliche Begleitung fiir den gesamten Férderschwerpunkt. Diese wurde durch das BIBB
als Dienstleistungsauftrag mit einem detaillierten Leistungsprofil 6ffentlich ausgeschrie-
ben und in einem nach verdffentlichten Auswahlkriterien gestiitzten Verfahren in Abstim-
mung mit dem BMBF vergeben. Von den wissenschaftlichen Begleitungen wurden neben
traditionellen Aufgaben, wie der Mitwirkung an der Umsetzung von Modellversuchs- und
Programmpzielen, auch neue Leistungen gefordert, die samtlich in enger Kooperation mit
der Programmleitung zu bearbeiten waren. Unter diesen Rahmenbedingungen erhielten
in allen drei Férderschwerpunkten jeweils Anbieterkonsortien von zwei oder drei Institu-
ten den Zuschlag.

d) Auch fiir die seitens des BIBB eingerichteten Leitungen der neuen Forderschwerpunk-
te war mit der neuen Programmstruktur ein neues Funktions- und Aufgabenprofil ver-
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bunden. Der Leistungsbeschreibung fiir die wissenschaftliche Begleitung ,Neue Wege/
Heterogenitédt“ zufolge sollten auch diese Programmleitungsaufgaben in ,,enger Koope-
ration“ mit den Akteuren im BIBB umgesetzt werden. Gerade fiir diese kontinuierliche
Kooperation auf Programmebene lagen aus der Vergangenheit weder Referenzmodelle
noch Erfahrungen vor. Was das konkret fiir eine funktionale und effiziente Aufgaben-
teilung zwischen Programmleitung und wissenschaftlicher Begleitung bedeutet, stell-
te sich daher erst in der Umsetzungspraxis der Modellversuchsprogramme neuen Typs
heraus.

2.2 Der Forschungsansatz der neuen Modellversuchsprogramme

Konzept und Vorgehen einer wissenschaftlichen Begleitung neuen Typs sollen im Folgenden
am Beispiel des Forderschwerpunktes ,,Neue Wege/Heterogenitét“ ndher erldutert werden, da
seitens der Autoren fiir dieses Programm Gestaltungs- und Umsetzungserfahrungen vorliegen
(in den beiden weiteren eingerichteten Forderschwerpunkten ,Berufsbildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung® und ,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufs-
ausbildung“ sind z. T. andere Wege beschritten worden). Aufgrund der oben beschriebenen
Innovationen in der Programmarchitektur musste das Konzept der Modellversuchsforschung
eine neue Kontur und eine erweiterte Ausgestaltung erhalten. Mit dem Angebot wurde dem
BIBB bzw. der Programmleitung bereits ein Forschungsdesign vorgelegt. Dieses sah einerseits
vor, dass sowohl jeder Einzelne der Modellversuche wissenschaftlich unterstiitzt wird, was
mit dem Konzept einer regionalen Zustandigkeit der einzelnen Institutionen als sogenannte
erste Ansprechpartner der wissenschaftlichen Begleitung realisiert worden ist. Andererseits
war eine ,enge Zusammenarbeit“ mit der zustindigen Programmleitung des Forderschwer-
punkts und mit allen seinen Modellversuchen vorgesehen. Somit entstand auf Programm-
ebene die Notwendigkeit eines mit den Programmzielen explizit und kohadrent abgestimmten
Handlungskonzepts der wissenschaftlichen Begleitung. Dieses musste in offenen Koopera-
tionsprozessen und systematisch angelegten Abstimmungsprozeduren im Umsetzungsverlauf
konkretisiert, d. h. operationalisiert werden.

2.2.1 Programmbezogenes Zielsystem

Als erster Schritt zur Herausarbeitung einer Programmkonzeption, die den Forschungsstand
des BIBB zur Vorbereitung des Forderschwerpunkts und die zur Forderung ausgewéhlten
Modellversuche umfasste, wurde durch das Team der wissenschaftlichen Begleitung — auf
Grundlage der Analyse der Modellversuchsantrdge — das komplexe Zielsystem des Forder-
schwerpunkts in der Set-up-Phase wie in folgender Ubersicht strukturiert und operationali-
siert.
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Ubersicht: Zielsystem des Forderschwerpunkts ,Neue Wege/Heterogenitit"

Leitziel

schluss
Drei strategische Mittlerziele
1

Weiterentwicklung/Etablierung von
Konzepten und Instrumenten zur
Nutzung und Forderung von Vielfalt

Ganzheitlicher Forschungs- und Entwicklungsansatz, damit Jugendliche in ihrer Vielfalt/Heterogenitdt neue Wege in
duale Ausbildung finden/Betriebe ihren Fachkrdftenachwuchs sichern
Gestaltungs- und Forschungsfelder des Forderschwerpunkts: Ubergang Schule - duale Ausbildung — Ausbildungsab-

2

Ausrichtung vorhandener Ansdtze,
Konzepte und Modelle auf die neuen
Herausforderungen im Umgang mit
Heterogenitdt

3

Zusammenarbeit u. Vernetzung aller
Akteure im Kontext dualer Ausbil-
dung zur Integration aller Jugend-
lichen in KMU-Ausbildung

Operationalisierung der geforderten Modellversuchsinterventionen in fiinf Handlungsfeldern

Entwicklung von Ausbildungsmarkten (Modellversuchsschwerpunkt): Forderung der Attraktivitdt des dualen Be-
rufsausbildungssystems (insgesamt und in Teilbereichen)

Betriebliche Berufsorientierung und Berufsvorbereitung (Modellversuchsschwerpunkt): Starkung des Einbezugs
der Betriebe, um einen reibungslosen bergang Schule-Ausbildung zu gewéhrleisten

Externes Ausbildungsmanagement/Assistierte Ausbildung (Modellversuchsschwerpunkt): Beratung und Unter-
stlitzung der Betriebe in allen sie betreffenden Ausbildungsfragen

Qualifizierung des Ausbildungspersonals (alle Modellversuche): Frderung des potenzialorientierten Umgangs des
(Aus-)Bildungspersonals mit der Zielgruppe

Netzwerkarbeit (alle Modellversuche): Forderung der regionalen und iiberregionalen Kooperation und Kommuni-
kation der Akteure (allgemeinbildende und berufliche Schulen, KMU, Kammern, Arbeitsagenturen, Bildungsdienst-
|eister etc.)

Weitere Operationalisierung der Interventionsansatze der geforderten Modellversuche
17 dreistufige Zielsysteme auf Modellversuchsebene in regionalen Handlungskontexten unter Bezug auf die fiinf
Handlungsfelder des Forderschwerpunkts

Aus Programmperspektive stellt diese Ubersicht eine Top-down-Zielkaskade dar, die bottom-
up durch die Zielsetzungen der Modellversuche in deren Regionalkontexten mit einer Viel-
zahl von operativen und strategischen Kooperationspartnern (nach einer Datenerhebung des
BIBB aus dem Jahr 2013 waren das 2.000, darunter 1.600 Betriebe) umgesetzt wurde.

2.2.2 Aufgabenspektrum der wissenschaftlichen Begleitung

Damit gingen in der Umsetzungsphase eine Erhéhung der Komplexitidt sowohl des Hand-
lungsfeldes als auch des Aufgabenspektrums der wissenschaftlichen Begleitung einher. Im
Zuge dessen erhielt die Forschungskomponente im Begleitkonzept ein strategisches Gewicht
fiir die Umsetzung des Forderschwerpunkts insgesamt.
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Vorarbeiten, die im Auftrag des BMBF und des BIBB zur Entwicklung der Programmatik des
Forderschwerpunktes ,,Neue Wege/Heterogenitit“ geleistet wurden, hatten bereits die hohe
Handlungsrelevanz der Heterogenitdtsthematik fiir die Attraktivitit, Integrationsfahigkeit,
Effektivitat und Qualitét des deutschen Berufsbildungssystems belegt (vgl. JABLoNKA 2009;
ZWH 2009, S. 185; WEsTHOFF/ERNST 2010; RAUNER/PIENING 2010). Daraus ergab sich als
iibergreifende Forschungsfrage, welche Veranderungen im Umgang mit heterogenen Ziel-
gruppen vor und in der Ausbildung notwendig, erwiinscht und praktikabel sind, um die ak-
tuellen bildungspolitischen Strategien des BMBF (Ausschopfung von Ausbildungsressourcen,
Verbesserung der Durchlassigkeit im Bildungs- und Ausbildungssystem sowie Forderung von
Anschliissen statt Ausschliissen, ,,Bildungsketten“) zu unterstiitzen. Nach der leitenden For-
schungshypothese bendtigten im demografischen und sozialen Wandel vor allem die Aus-
bildungsunternehmen und das dort arbeitende Ausbildungspersonal neue heterogenitéts-
sensible Kompetenzen, um bei deutlich abnehmenden Schulabgéngerzahlen und anderen
standort- sowie regionalbedingten Restriktionen ein ausbildungsmotiviertes und -geeignetes
Bewerberpotenzial gewinnen und erfolgreich ausbilden zu konnen (WESTHOFE/ERNST 2011;
JENEWEIN 2013, S. 1-10; JENEWEIN 2015, S. 4-11).

Damit standen sowohl die Ubergénge in Ausbildung als auch wichtige Phasen fiir deren
erfolgreichen Abschluss im Fokus, wobei es dem Forderschwerpunkt ,,Neue Wege/Hetero-
genitit” stets um ,,die Gesamtheit der Jugendlichen in ihrer Vielfalt und Heterogenitit“ ging
(BIBB 2010b, S. 1). Um ,,eine Verengung auf einzelne Zielgruppen zu iiberwinden, vollzog
das Modellversuchsprogramm also eine sozial innovative Abgrenzung zu der herkdémmlichen
Benachteiligtenférderung.

Nach der Leistungsbeschreibung des BIBB hatte eine wissenschaftliche Begleitung neu-
en Typs vier Aufgabenfelder:

» wissenschaftliche Beratung,

p formative und summative Evaluation,

» Forderung des internen und externen Transfers sowie
» Unterstiitzung des Programmmanagements.

Damit kniipfte das BIBB zum einen an der in der Vergangenheit bewédhrten Grundkonzep-
tion der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen an. Zum anderen ging es damit
auch um die Neukonzeption der Begleitforschung auf Programmebene, da hierzu im Prozess
kontinuierlich eine stirkere Biindelung von Ergebnissen der Modellprojekte auf Programm-
ebene notwendig wurde. Insofern hatte die wissenschaftliche Begleitung laufend an beiden
Bezugsebenen anzusetzen und diese zusammenzufithren. Auf Programmebene hatte die wis-
senschaftliche Begleitung einen Beitrag zur inhaltlich iibergreifenden Wissensintegration,
auf Modellversuchsebene einen Beitrag zur Qualitats- und Erfolgssicherung der Einzelvorha-
ben zu leisten.



Perspektive Berufspadagogik

Zum Start des Programms wirkte die Beratung der wissenschaftlichen Begleitung im breiten
Forschungs- und Interventionsfeld dieses Forderschwerpunkts (mit zundchst 18 Modellver-
suchen) als proaktive Orientierung: Mit thematischen und/oder methodisch-theoretischen
Inputs, auch aktuellem Forschungs- und Datenmaterial, wurde ein gemeinsames Verstidnd-
nis der Programmatik entwickelt. Die im Jahre 2009 formulierten Forschungsfragen bzw.
Arbeitshypothesen bedurften im Jahre 2011 zu Beginn der Programmumsetzung der Aktu-
alisierung, Systematisierung und Operationalisierung unter Integration der regional- und
zielgruppenspezifisch ausformulierten Interventionsansitze der Modellversuche (siehe dazu
die Ubersicht im Abschnitt 2.2.1: Zielsystem des Forderschwerpunkts ,Neue Wege/Hetero-
genitat“).

Es wiirde zu weit fiihren, an dieser Stelle die Handlungsansétze aller 17 Modellversu-
che aufzufiihren, die regional, betrieblich und zielgruppenspezifische Facetten der Hetero-
genitatsthematik aufgegriffen hatten, um fiir die duale betriebliche Ausbildung innovative und
praktikable Lésungsansétze zu entwickeln und zu erproben. Daher seien die fiinf strukturie-
renden Handlungsfelder (s. Abb. 1), in denen in der Regel mehrere Modellversuche arbeiteten,
ndher charakterisiert. Drei davon folgen dem Prinzip der BMBF-Initiative ,,Abschluss und An-
schluss — Bildungsketten bis zum Ausbildungsabschluss*:

» Entwicklung von Ausbildungsmarkten: Forderung der Attraktivitdt des dualen Systems
der Berufsausbildung insgesamt und von Ausbildungsberufen im Besonderen;

p betriebliche Berufsorientierung und Berufsvorbereitung: Stérker als bisher iiblich wurden
Ausbildungsunternehmen in die Berufsorientierung und -vorbereitung einbezogen, um
damit bessere Bedingungen fiir einen direkten Ubergang von der Schule in die Ausbildung
zu schaffen;

p externes Ausbildungsmanagement bzw. assistierte Ausbildung: Beratung und Unterstiit-
zung der Unternehmen in allen sie betreffenden Fragen der Ausbildung: von der Klarung
des Ausbildungsbedarfs bis zur Sicherung des Ausbildungserfolges.

Zwei Handlungsfelder hatten Querschnittsaufgaben im Fokus, die auch in anderen Hand-

lungsfeldern relevant sind:

» Qualifizierung des Ausbildungspersonals fiir einen neuen Umgang mit Heterogenitét vor
und wéhrend der betrieblichen Ausbildung bis zum erfolgreichen Abschluss,

p Verzahnung der regionalen Bildungssysteme bzw. Vernetzung der Akteure: Initiierung
und Forderung einer besseren Kommunikation und Kooperation von beteiligten Institu-
tionen und Personen im Sinne einer strategischen Vernetzung von allgemeinbildenden
und berufsbildenden Schulen, Ausbildungsbetrieben, Kammern, Arbeitsagenturen und
Jobcentern wie auch einschldgigen Verbdnden und Bildungsdienstleistern.
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Abbildung 1: Handlungsfelder der Modellversuche des Forderschwerpunkts ,Neue Wege/Heterogenitat"

(&) Verzahnung regionaler Bildungssysteme/
Vernetzung der Akteure

Forderung der Kooperation und Kommunikation der beteiligten Akteure
(allgemeinbildende + berufliche Schulen, KMU, Kammern, Arbeitsagenturen,
Bildungsdienstleister etc.)

(1) Entwicklung (2) Betriebliche (3) Externes
von Ausbildungs- Berufsorientierung Ausbildungs-
markten und Berufs- management/
Forderung der vorbereitung Assistierte
Orientierung Attraktivitit Stirkung des Ausbildung QU?T'
an der des dualen Einbezugs der Beratung und schnitts-
Bildungskette Berufsaus- Betriebe, um Unterstiitzung der themen
bildungssystems reibungslosen Betriebe in allen sie
(insgesamt und in Ubergang Schule - betreffenden
Teilbereichen) Ausbildung zu Ausbildungsfragen
gewdhrleisten

(5) Qualifizierung des Ausbildungspersonals

Forderung des potenzialorientierten Umgangs des
Ausbildungspersonals mit der Zielgruppe

Diese fiinf Handlungsfelder waren das Ergebnis einer mehrstufigen Analyse und Verdichtung

der Dokumente und Materialien aus der Begleitung der Modellversuche. Erreicht wurde da-

mit eine Reduktion der Komplexitédt und Vielfalt der von den Modellversuchen entwickelten

Konzepte und Instrumente in einer nachvollziehbaren und iiberschaubaren Systematik der

Programminterventionen.

Theoretisch war im Forschungskonzept zu beriicksichtigen, dass Heterogenitét in der beruf-
lichen Bildung kein neuer und erst recht kein statischer Zustand ist (STUBER 2004; KIMMELMANN
2009; HAGEDORN 2011, S. 403-423; Ratzk1i 2005; ScHUMER 2005). Bedingt durch Verédnde-
rungsprozesse in Wirtschaft und Gesellschaft, aber auch durch das Bildungssystem entwickeln
und verédndern sich ebenso die Auspriigungen der Heterogenitiit im Ubergang zur Ausbildung
sowie im dualen Ausbildungssystem selbst mit einer meist nicht vorhersehbaren Dynamik —nicht
nur bei Jugendlichen, sondern auch bei Ausbildungsbetrieben und vor allem im Regionalkontext.

Darauf hatte die Begleitforschung im Férderschwerpunkt kontinuierlich zu achten. Hier-
bei wurde die Relevanz empirischer Verdnderungen im Forschungsfeld analysiert und ggf. fiir
eine Reformulierung der Forschungshypothesen genutzt. Beispiele dafiir sind:

» Der gestiegene Handlungsdruck vornehmlich fiir kleine und mittlere Unternehmen bei
der Besetzung von Ausbildungsstellen angesichts stark riicklaufiger Bewerbungen hatte
Einfluss auf die Bereitschaft der Kooperationspartner von Modellversuchen, neue Wege
zu gehen, vor allem auf den politischen Verbandsebenen.
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» Zwischen 2011 und 2014 hatte sich das Spektrum der migrationsbedingten Heterogeni-
tatsmerkmale durch die politisch erwiinschte Anwerbung junger Siideuropéer/-innen
und/oder die geduldete Zuwanderung von Roma aus den neueren osteuropdischen Mit-
gliedstaaten verandert.

Neuere Studien, Berichte, Statistiken mit Daten und Trends zu den diversifizierten Ausbil-
dungsmaérkten aus der empirischen Bildungsforschung des BIBB und anderer Institutionen
wurden von der wissenschaftlichen Begleitung in ihrer Relevanz fiir den Férderschwerpunkt
kritisch reflektiert und handlungsorientiert aufbereitet (JENEWEIN 2013).

Grundsitzlich hatte die Begleitforschung in den Umsetzungsjahren auch zur weiteren
Klarung und praktikablen Operationalisierung des in deutschen Bildungsdiskursen eher als
,Problem“ denn als ,,Chance“ verstandenen Begriffs ,,Heterogenitit“ beizutragen. Die Forde-
rung des Lernens in heterogenen Lerngruppen ist in der Berufspiddagogik vor allem in schuli-
schen Kontexten ein Dauerthema. In Ausbildungsunternehmen, zumal der kleinen und mitt-
leren, die im Forderschwerpunkt , Neue Wege/Heterogenitit“ die Hauptzielgruppe bildeten,
stiel dieser berufspadagogische bzw. programmspezifische Begriff auf die Indifferenz der
Praktiker/-innen. In der Programmsprache wurde er durch den additiv gesetzten, positiv kon-
notierten Begriff , Diversity“ oder auch soziokulturelle ,Vielfalt“ ergédnzt (ALBRECHT/ERNST/
WESTHOFF et al. 2014; STuBer 2004; KIMMELMANN 2009, S.129-151; LErpPRECHT 2009,
S. 66-77; ALBRECHT/WESTHOFF/ZAURITZ 2014, S. 5-10).

Dabei zeigte sich, dass in der Ausbildungspraxis der Unternehmen weniger die Bewalti-
gung von Heterogenitét oder Vielfalt an sich ansteht. Im demografischen und sozialen Wandel
sind vielmehr konkrete Problemldsungen fiir das Suchen und Finden von geeigneten Bewer-
berinnen und Bewerbern zur Besetzung der vorhandenen Ausbildungsplétze notwendig (JE-
NEWEIN 2013, S. 1-10; 2015). Kleine und mittlere Unternehmen bilden im Durchschnitt ein
bis zwei Auszubildende aus. Heterogene Lerngruppen sind vornehmlich fiir berufliche Schu-
len, die iberbetriebliche Lehrunterweisung etc. eine Herausforderung.

In diesem Gesamtzusammenhang ist die Begleitung von Auszubildenden bis zum er-
folgreichen Ausbildungsabschluss ein mehrdimensionaler Lernprozess fiir alle Beteiligten
(MARCHL/LEHMANN 2013, S. 1-9; MARCHL 2014, S. 39-46). Je nach Handlungskontext spielen
nur ganz bestimmte Merkmale der Jugendlichen eine Rolle, die im ausbildungsforderlichen
Umgang damit ein entsprechend handlungskompetentes Ausbildungspersonal bzw. dessen
Unterstiitzung erfordern. Mit einem heterogenen Bewerberpotenzial sind Ausbildungsunter-
nehmen, vor allem auf den regionalen und lokalen Ausbildungsmarkten, auch mit bestimmten
Teilausbildungsmarkten konfrontiert. Angesichts von Ausbildungsbewerber/-innen mit unter-
schiedlichen, augenscheinlich eher weniger giinstigen Ausbildungsvoraussetzungen miissen
kleine und mittlere Unternehmen lernen, auf diese zuzugehen und erweiterte Kriterien fiir die
Ausbildungseignung kiinftiger Fachkréfte anzulegen.
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Wahrend der Programmumsetzung waren im gemeinsamen Forschungsprozess vor allem
nicht antizipierte Frage- und Problemstellungen aus den Modellversuchen aufzugreifen, um
im Rahmen einer reaktiven Beratung zur Weiterentwicklung der Handlungskompetenz aller
Akteure beizutragen und eine wissensbasierte koproduktive Losungsfindung im Kontext des
Programms zu unterstiitzen.
Ziele der begleitenden formativen Evaluation waren daher erst die systematische Erfas-
sung (Dokumentation) und dann eine kontinuierliche problemorientierte Auswertung der
Aktivitaten und Resultate der Modellversuchsarbeit mit entsprechenden Riickmeldungen an
die Akteure. Die summative Evaluation zielte demgegeniiber auf eine bilanzierende Bewer-
tung des jeweils Erreichten auf Einzel- und Gesamtebene. Die Steuerungsentscheidungen
der Programmleitung wurden damit auf eine auch extern nachvollziehbare und belastbare
empirische Basis gestellt. GemaR der Differenzierung von internen und externen Transfer-
aufgaben leistete die wissenschaftliche Begleitung zusammen mit der Programmleitung die
Organisation und Ausgestaltung des programminternen Transfers. Als Hauptaufgabe fiel der
wissenschaftlichen Begleitung die Férderung des Wissens-, Erfahrungs- und Ergebnistrans-
fers im Rahmen von moderierten Workshop- und Tagungsaktivitdten sowie deren Dokumen-
tation zu. Beitrdge der wissenschaftlichen Begleitung zum externen Transfer bestanden in
der aktiven und bedarfsorientierten Unterstiitzung der Transferaktivititen der einzelnen
Modellversuche in den Regionen. Auf Programmebene lieferte die wissenschaftliche Beglei-
tung Beitrage
» zur Offentlichkeitsarbeit des BIBB: Entwicklung von Informationsangeboten auf der Web-
site des Modellversuchsprogramms, inhaltliche und redaktionelle Mitarbeit an Informati-
onen des BIBB (Infobriefe, Programmbroschiiren, Infoblatter der Modellversuche),

» zum Veranstaltungsmanagement, den Veranstaltungen des Forderschwerpunktes im Rah-
men von Konferenzen und Tagungen,

» zu Publikationen unterschiedlicher Art, inklusive der Unterstiitzung von Autor/-innen aus
den Modellversuchen bei Veréffentlichungen und Veranstaltungen.

Kurz zusammengefasst kann festgehalten werden: Im Modellversuchsprogramm , Neue
Wege/Heterogenitat“ haben nach den vorliegenden Piloterfahrungen die emergenten, nicht
geplanten und/oder nicht planbaren prozessbedingten Anforderungen ein stiarkeres Gewicht
erhalten. Dies mag auch auf den Umfang des Forderschwerpunktes zuriickgehen, hat jedoch
auch einen systematischen Grund in der zweiten, programmbezogenen Handlungsebene. Im
Vergleich zu friiher gibt es ein deutlich erweitertes Aufgabenspektrum der Kooperation und
Koordination: fiir die Programmleitung wie fiir die wissenschaftliche Begleitung.

2.2.3 Handlungsansatz und Vorgehen der Begleitforschung
Der schon in Vorlduferprogrammen bewéhrte — und in der Leistungsbeschreibung des BIBB
geforderte — Aktionsforschungsansatz, der die Partizipation aller Akteure und eine koproduk-
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tive Erkenntnisgewinnung in komplex vernetzten Forschungs- und Entwicklungsprozessen

gewdhrleistet, bildete eine erfahrungs- und wissensbasierte Grundlage fiir die wissenschaftli-

che Begleitung des Forderschwerpunkts ,,Neue Wege/Heterogenitét“, Allerdings mussten die

Aktionsforschungsmethoden vor allem im Hinblick auf die Erkenntnis- und Steuerungsbedar-

fe der Programmebene erweitert werden. Bereits in der Startphase mussten 18 unterschied-

liche Modellversuchskonzepte in einen systematischen Zusammenhang mit den Programm-
zielen und -intentionen als gemeinsame Handlungsfelder des Forderschwerpunktes gebracht
werden. Synthese und Verallgemeinerung von handlungsfeldspezifischen (Teil-)Ergebnissen
haben daher im gesamten, interaktiv auf zwei Ebenen gestalteten Forschungsprozess ein we-
sentlich starkeres Gewicht als im Forschungskontext eines einzelnen Modellversuchs. Die ite-
rativen Prozesse, die sowohl auf Handeln (Verédnderung, Verbesserung) als auch Forschung

(Verstehen, Wissen, Theoriebildung) zielen, wurden in der Umsetzung deutlich komplexer,

was die Wechselwirkung der beiden Zielsetzungen und die intendierte Partizipation der Ak-

teure betrifft (JABLONKA/JENEWEIN/MARCHL 2016, S. 83-103). Die Innovationen im methodi-
schen Vorgehen der Aktionsforschung und/oder der Begleitung lassen sich wie folgt charak-
terisieren:

a) Beratung und Unterstiitzung der Modellversuche durch ,erste Ansprechpartner/-innen®: Die
17 Vorhaben hatten bundesweit verteilte Standorte in verschiedenen Regionen mit sehr
unterschiedlichen Kontextbedingungen, was die Problemlage von Zielgruppen (Jugend-
liche, Ausbildungsunternehmen) auf regionalen und/oder branchenspezifischen Ausbil-
dungsmarkten und Kooperationspartner/-innen betraf. Da diese Vielfalt der Vorhaben
programmatisch erwiinscht war, mussten die einzelnen Modellversuche wie frither auch
durch eine kontinuierlich verfiigbare wissenschaftliche Begleitung ihres Vorhabens kon-
kret begleitet und auf verschiedenen Handlungsebenen unterstiitzt werden. Realisiert
wurde dies im Forderschwerpunkt ,,Neue Wege/Heterogenitdt“ durch eine regionale Clus-
terung der Modellversuche. Jedes der drei Institute der wissenschaftlichen Begleitung
war schwerpunktmaig fiir ein Cluster zustédndig (im Norden und Osten, in der Mitte/im
Westen sowie im Siiden Deutschlands). Die formativ begleitende Evaluation von Prozessen
und Produkten fand somit in direkter Kooperation von Modellversuchstrédgern und der
jeweils zustdndigen wissenschaftlichen Begleitung statt. Jeder Modellversuch wurde im
Durchschnitt sechsmal von der wissenschaftlichen Begleitung aufgesucht.

b) Erarbeitung einer Zielsystematik: Bei dezentralen Zustdndigkeiten fiir einzelne Modell-
versuche musste ein einheitliches Vorgehen der wissenschaftlichen Begleitung sicherge-
stellt werden. Fiir die interaktiv durchgefiihrte Zielkldrung des Einzelvorhabens wurde
eine Zielsystematik mit drei Zielebenen (Leit-, Mittler- und Handlungsziele) eingefiihrt.
Danach verfiigte jeder Modellversuch {iber ein eigenes Zieldiagramm (Visualisierung) so-
wie eine Zielmatrix mit {iberpriifbarer Aktivitaten- und Meilensteinplanung (Arbeits- und
Zeitplan). Diese handlungslogische Strukturierung ermdglichte eine stdndige Riickkop-
pelung zur Programmebene und den dort ebenfalls prozessual ausdifferenzierten Zielen.
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9]

d)

e)

Der Forderschwerpunkt hatte damit eine gemeinsame Verstandigungsbasis fiir die kom-
munikationsintensiven Feedback-Prozesse zu Fortschritten, Zwischen- und Endergebnis-
sen. Erreicht wurde damit eine allseitige Transparenz und Nachvollziehbarkeit der ge-
meinsamen Arbeit, nicht zuletzt auch fiir das BMBF.

Identifizierung von modellversuchsiibergreifenden Handlungsfeldern: Aufgrund der be-
reits frithzeitig absehbaren Breite und Vielfalt der Konzepte und Instrumente von zuletzt
17 Modellversuchen wurden in mehreren Schritten und Abstimmungsrunden von der
wissenschaftlichen Begleitung, der Programmleitung und den Modellversuchen fiinf zen-
trale Handlungsfelder identifiziert. Anhand der Handlungsfeldsystematik konnten Hand-
lungsansitze fiir die Berufsbildungspraxis und -forschung identifiziert werden, die von
mehreren Modellversuchen parallel, wenn auch mit unterschiedlicher Akzentuierung ver-
folgt wurden. Im Endergebnis wurden fiir eine heterogenitatsbewusste Gestaltung dieser
Handlungsfelder von den Modellversuchen neue, zum Teil komplementér verkniipfbare
Problemldsungsansitze und praxistaugliche Instrumente geliefert. Mit dem Konzept der
Handlungsfelder wurden auch die Transferfelder fiir die Ergebnisse und deren Verbrei-
tung identifiziert. Und die von der wissenschaftlichen Begleitung erarbeiteten Empfeh-
lungen und Anregungen fiir die Berufsbildungspraxis, die Politik und die Wissenschaft
bezogen sich ebenfalls auf die aktuellen Herausforderungen, die diese Handlungsfelder
der Berufsbildungspraxis und -politik im Jahr 2015 stellen.

Strategische Vernetzung der Modellversuche im Forschungs- und Entwicklungsnetzwerk
,Neue Wege/Heterogenitdt*: Die insgesamt sechs Arbeitsforen des Forderschwerpunk-
tes sowie vier zusdtzliche von der Programmleitung eingerichtete Netzwerktreffen,
mit denen die in bisherigen Programmformaten vorliegenden Erfahrungen aufgegrif-
fen werden konnten, hatten fiir die Identitdtsbildung, die Vernetzung, die Kooperation
und den Austausch aller Beteiligten eine unverzichtbare strategische Funktion. Face-to-
Face-Kontakte beférderten das Kennenlernen von Personen und Modellversuchsarbei-
ten, welche der/die einzelne wissenschaftliche Begleiter/-in nicht bereits aus Kontak-
ten auf Ebene der einzelnen Modellversuche kannte und umgekehrt. Nach den neueren
Erkenntnissen der Aktionsforschung in Netzwerken erweitern dezentral selbststdndig
arbeitende Netzwerkknoten, d. h. an einem bestimmten Thema arbeitende Modellver-
suchsgruppen, das innovative Erkenntnis- und Ergebnispotenzial der Netzwerkarbeit
(MARcHL/Musy 2014, S. 35-49).

Einrichtung eines Monitoring- und Dokumentationssystems: Zur Unterstlitzung der syste-
matischen und kontinuierlichen Erfassung von Daten und Informationen zum Fortschritt
der Modellversuchsarbeit wurde im Férderschwerpunkt ,,Neue Wege/Heterogenitit® ein
von Modellversuchen online bearbeitbares Monitoring- und Dokumentationssystem ein-
gefiihrt, das der gemeinsamen Zielsystematik entsprach. Die Modellversuche konnten
sukzessiv erreichte Handlungsziele, hinterlegt mit Ereignissen und Unterlagen, dokumen-
tieren und im Rahmen ihrer kontinuierlichen Selbstevaluation auswerten. Programmlei-
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tung, Administration und das Team der wissenschaftlichen Begleitung konnten darauf
zugreifen, um sich modellversuchsspezifisch tiber Fortschritte und Zwischenergebnisse,
aber auch iiber Schwierigkeiten und Probleme bei der Umsetzung des Vorhabens zu infor-
mieren. Neben der Unterstiitzung der intersubjektiven Reflexion und Analyse stellt das
Monitoring- und Dokumentationssystem auf Programmebene ein Instrument fiir die sum-
mative Evaluation und eine datenbasierte Erforschung der empirischen Wirkungen der
Interventionen des Forderschwerpunkts bereit.

f) Neuprofilierung von Offentlichkeitsarbeit und externem Transfer: Fiir den neuen Programm-
typ hat die wissenschaftliche Begleitung ,,Neue Wege/Heterogenitit“ eine weiterentwi-
ckelte, begrifflich klar ausdifferenzierte Transferkonzeption vorgelegt. Bisher wurden
,Transfer und Verstetigung“ hiufig in einem Atemzug und oftmals ohne handlungslo-
gische Differenzierung und Operationalisierung genannt. Dies fiihrte zumindest in den
Berichten der Modellversuche, aber auch in der Kommunikation stets zu begrifflichen Ab-
grenzungsproblemen. Verbreitung, Verstetigung und Transfer der Resultate des Forder-
schwerpunkts und der Modellversuche zielen generell auf Nachhaltigkeit und Wirksam-
keit des Programms ab. Sie bilden einen Zusammenhang, unterscheiden sich jedoch im
Hinblick auf jeweils konkrete Zielsetzungen, die jeweiligen Adressaten, Aktivitdten und
Vorgehensweisen.

Die Verbreitung von Erkenntnissen und Produkten geschieht iiber Offentlichkeitsarbeit und
Publikationstétigkeiten. Sie wendet sich an ein breiteres Zielpublikum auf3erhalb des Forder-
schwerpunkts, das dhnlichen Handlungsbedarf hat und in vergleichbaren Handlungsfeldern
tatig ist, und/oder an Forschungs- bzw. Programm-Communities, die an vergleichbaren The-
men und Zielsetzungen arbeiten. Mit der Verbreitung sind Aufgabenstellungen verbunden,
in denen Kommunikation und Kooperation im (iiber-)regionalen Kontext eine zentrale Rolle
spielen. Akteure aus Wirtschaft, regionalen Unternehmen, Politik und Wissenschaft werden
—unter Bezug auf eigene Zielsetzungen — fiir Fragestellungen und Herausforderungen der He-
terogenitit und der Fachkréftesicherung sensibilisiert und an Ergebnissen interessiert.

Eine Verstetigung von Handlungsansitzen und Produkten der Modellversuche findet
statt, wenn diese nach dem Auslaufen der Férderung in Anschlussprojekte ibergehen und/
oder als Dienstleistungsangebote von den Modellversuchen bzw. deren Partnerorganisatio-
nen fiir einen nachpriifbar langeren Zeitraum weiter verfiigbar sind. Um das zu gewéhrleis-
ten, entwickeln die Tragerorganisationen Verwertungskonzepte mit Geschéafts- und Finanzie-
rungsmodellen.

Ein Transfer von Handlungsansitzen, Produkten und Instrumenten findet dann statt,
wenn aulBerhalb des Modellversuchskontexts neue Akteure die Entscheidung zur Adaption,
Anpassung und Anwendung der Konzepte und Instrumente treffen. Das erfordert transfer-
fahig generalisierte und adressatenorientiert aufbereitete Produkte. Transfer setzt gezielte
Verbreitungs- und Offentlichkeitsarbeit voraus, ist aber erst dann tatsichlich erreicht, wenn
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iber Konsultationen und Vereinbarungen die Aneignung von Erkenntnissen und Ergebnissen
durch andere Akteure in ihren institutionellen Kontexten erfolgt. Genau genommen miissen
die transferierten Produkte an diesen neuen Kontext neu angepasst werden, um dort ihre Ver-
anderungswirkung entfalten zu konnen.

2.2.4 Erfahrungen aus der Umsetzung der Begleitforschung

Die auf Programmebene angesiedelte wissenschaftliche Begleitung hat zu den im Folgenden
néher erldauterten konzeptionellen Veranderungen gefiihrt. Das ist — um es vorwegzunehmen
— ein wissenschaftlicher Gewinn fiir die gestaltungsorientierte Modellversuchsforschung.
Aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchsprogramms , Neue Wege/
Heterogenitit“ gehen damit gestiegene Anforderungen an den Methodeneinsatz nach dem
Prinzip der Methodentriangulation sowie, damit verbunden, der Einhaltung von Standards
der Evaluation einher. Mit diversifizierten Kompetenzen ausgestattete Begleitkonsortien
konnen dies grundsétzlich besser leisten, da sie in der personellen und institutionellen Be-
setzung unterschiedliche, sich jedoch funktional ergdnzende Leistungsprofile verkniipfen.
Dies gehort aus unserer Sicht zu den neuen Stdrken einer wissenschaftlichen Begleitung auf
Programmebene.

Der Mehrwert der Kooperation liegt zum einen in den Erkenntnisgewinnen, die nur aus
der kritisch reflektierten Zusammenfiihrung einzelner Arbeitsergebnisse resultieren konnen,
zum anderen in der Mobilisierung interinstitutioneller Ressourcen. Dies zeigte sich vor allem
beim Transfer von Ergebnissen in das Wissenschaftssystem. Durch Aktivitaten der Universi-
tat Magdeburg konnten sowohl Studierende an die Modellversuchsforschung herangefiihrt
werden als auch im Rahmen von Masterarbeiten zu einer wissenschaftlichen Fundierung der
Modellversuchsarbeit zu bestimmten Themen beitragen.

Wesentlich stérker als in fritheren Begleitkonzepten sind Datenkompatibilitat und kon-
tinuierliche, intersubjektiv iiberpriifbare Analysen des Forschungs- und Entwicklungsfeldes
gefragt. Der Aktionsforschungsansatz mit seiner spezifischen Theorie-Praxis-Kooperation
kann auf Programmebene deutlich breiter angelegt werden. Demzufolge kénnen mit synthe-
tisierten Programmergebnissen Aussagen und Empfehlungen von groRerer Reichweite ent-
wickelt werden, die beispielsweise fiir die bildungspolitische Diskussion und die berufliche
Ordnungsarbeit des BIBB, aber auch der Verbande (Stakeholder, Sozialpartner) handlungsre-
levante Erkenntnisse und praktikable Losungsansatze liefern. Demzufolge sind auch mittel-
und langfristige Transferkonzepte strategisch gezielter auf Multiplikator/-innen und Trans-
ferpartnerschaften auszurichten.

Aufgrund einer kompatiblen und damit auch belastbaren Daten- und Informationsla-
ge konnte eine methodisch fundierte Erfolgsbewertung der 17 Modellversuche des Forder-
schwerpunkts ,Neue Wege/Heterogenitét“ geleistet werden. Das stérkt die wissenschaftliche
Qualitdt gerade der qualitativen Modellversuchsforschung. Die neuere, in der Arbeitsge-
meinschaft Berufsbildungsnetz (AGBFN) gefiihrte Debatte zur ,Qualitatsentwicklung in der
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Berufsbildungsforschung® argumentiert in diese Richtung. Hier wird zur Uberwindung von
unproduktiven Polarisierungen fiir eine , konstruktive Komplementaritdt“ von Forschungszu-
gangen und jeweils fiir bestimmte Erkenntnisziele mehr oder weniger geeignete Methoden
(u. a. EULER 2013, S. 40 f) pladiert.

In der Modellversuchsforschung auf Programmebene entstehen neue Forschungspoten-
ziale mit erweitertem Anspruchsniveau. Diese wurden in der ersten Umsetzung des neu struk-
turierten Forderschwerpunkts noch nicht voll ausgeschopft. Erwartungen und Anforderun-
gen von Modellprojekten und Programmleitung — zwei Handlungs- und Forschungsebenen
—aufzeitnahe Unterstiitzung durch die wissenschaftliche Begleitung setzten Grenzen fiir eine
gemeinsam reflektierte methodische Ausdifferenzierung von Konzepten und Instrumenten
einerseits und der diskursiven Theoriearbeit andererseits. Aus Sicht der wissenschaftlichen
Begleitung ,,Neue Wege/Heterogenitat® sind fiir die Weiterentwicklung des Programmtyps
folgende Aspekte zu bedenken:

Auf Modellversuchsebene hat sich die Funktion des sogenannten ,,Hauptansprechpart-
ners“ — also jeweils einer/einem Zustidndigen aus dem Team der wissenschaftlichen Beglei-
tung fiir die Kommunikation, Beratung und Begleitung eines Modellversuchs — nach Einschit-
zung aller Beteiligten auf3erordentlich bewéhrt. Nach diesem Modell kdnnte in Zukunft auch
eine arbeitsteilige Zuordnung zu den Aufgaben der Programmleitungsebene gestaltet wer-
den, um bei Férderschwerpunkten vergleichbaren Umfangs der Gefahr der Uberkomplexitiit
der Kommunikations- und Abstimmungsprozesse zu entgehen.

Um die gemeinsame Modellforschungsarbeit theoretisch und praktisch effektiv zu ge-
stalten, ware eine auf bestimmte Forschungsfragen und/oder programmatische Teilziele
konzentrierte Fokusgruppenarbeit sinnvoll. Fokusgruppen konnen mit fachlich-thematisch
ausgewiesenen Expert/-innen aus den Modellversuchen, dem Kreis der wissenschaftlichen
Begleiter/-innen sowie Programmverantwortlichen besetzt sein und sich beispielsweise der
Erarbeitung und dem Transfer auch von Programmergebnissen widmen.

Im neuen Programmformat war nach den Férderrichtlinien nicht mehr vorgesehen, dass
der einzelne Modellversuch eine eigene wissenschaftliche Begleitung hat. Im groBten Forder-
schwerpunkt ,,Neue Wege/Heterogenitét“ hat sich jedoch gezeigt, dass einige Modellversuche
durchaus eine kontinuierliche wissenschaftliche Unterstiitzung ihres Vorhabens benétigt hét-
ten, um die gesetzten Ziele zu erreichen und qualitativ passable und transfergeeignete Pro-
dukte zu erarbeiten. Daraus resultierte fiir eine Reihe von Modellversuchen, die im Rahmen
des Antragsverfahrens eine eigene wissenschaftliche Kompetenz nicht einbezogen hatten,
ein zum Zeitpunkt der Beauftragung der wissenschaftlichen Begleitung in diesem Umfang
nicht vorhersehbarer konkreter Unterstiitzungsbedarf. Hieraus ergab sich, dass die auf Pro-
grammebene eingerichtete und eigentlich den Programmzielen verpflichtete wissenschaft-
liche Begleitung zu einem wesentlichen Umfang konkrete versuchsférdernde und -stiitzende
Aufgaben fiir einzelne Modellversuche iibernehmen musste, im Interesse sowohl des Modell-
versuchs- als auch des Programmerfolgs.
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Dariiber hinaus hat es sich im Forderschwerpunkt ,Neue Wege/Heterogenitit“ als proble-
matisch erwiesen, dass bei nahezu zeitgleichem Start mit den Modellversuchen die Laufzeit
der wissenschaftlichen Begleitung die der Modellversuche nur um zweieinhalb Monate {iber-
schritt. Dies ging zulasten der Evaluation der von den Modellversuchen in der Praxis erzielten
Veranderungswirkungen, aber auch der Wirkung ihrer Verstetigungs- und Transferaktivita-
ten nach der Forderlaufzeit — auch hier von Modellversuchen und Programm.

3. Empfehlungen fiir zukiinftige Modellversuchsprogramme

3.1 Weiterentwicklung der Forderkriterien fiir Modellversuche

Da Modellversuchsprogramme nach wie vor den Anspruch stellen, gemeinsam mit der Be-
rufsbildungspraxis die Aktionsforschung zur Innovationsentwicklung in der beruflichen
Bildungspraxis voranzutreiben, sollte das wissenschaftliche Kompetenzniveau des Einzel-
vorhabens bzw. die Integration von einschlagiger wissenschaftlicher Kompetenz in den je-
weiligen Modellversuch bereits im Antragsverfahren eine grof3ere Rolle spielen. In der An-
tragsevaluation sollte dieser fiir die Programmleitung und die wissenschaftliche Begleitung
planungs- und handlungsrelevante Aspekt explizit reflektiert und bewertet werden, da dies
den Begleitungs- und Beratungsaufwand besser abschétzbar macht. Abgesehen von einer ggf.
erforderlichen Nachsteuerung in den betreffenden Einzelvorhaben liel3e sich damit generell
eine Verstdarkung des wissenschaftlichen Kompetenzprofils im Forschungs- und Entwick-
lungsnetzwerk eines Forderschwerpunktes erreichen.

3.2 Status der wissenschaftlichen Begleitung

Aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung ,,Neue Wege/Heterogenitit“ sollten in Zukunft
fiir das neue Programmformat klarere Regelungen hinsichtlich der fachlichen Weisungsge-
bundenheit an die Programmleitung im neuen Programmformat entwickelt werden. Dies
betrifft die Unabhingigkeit der wissenschaftlichen Begleiter/-innen beispielsweise bei der
Aufbereitung von Forschungsergebnissen oder bei der Verdffentlichung eigener wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Ergebnisse. Bedingt durch die Besonderheiten der Programm-
begleitung in Forderschwerpunkten, die im Rechtsrahmen der Auftragsvergabe durch das
BIBB geregelt werden, ist der Rechtsrahmen in der Zusammenarbeit zwischen Programmver-
antwortung einerseits und Wissenschaftssystem andererseits neu zu reflektieren. Der Kon-
sens, dass gestaltungsbasierte Forschung in Modellversuchsprogrammen multiperspektivisch
angelegt und im Theorie-Praxis-Dialog durchgefiihrt werden soll, schlielt einen transparen-
ten kritischen Diskurs zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Programmleitung zu den
Befunden, deren Bewertung und Verwertung ein.
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3.3 Lernende Weiterentwicklung der Modellversuchsforschung

Aus der Reflexion der Piloterfahrungen aus dem Modellversuchsférderschwerpunkt , Neue
Wege/Heterogenitat“ werden hier einige Schlussfolgerungen fiir die kiinftige Entwicklung
von Modellversuchsférderschwerpunkten als ,lernende Programme® gezogen, die ihre
Forschungspotenziale kennen und gezielt ausbauen. Die wissenschaftliche Begleitung auf
Programmebene bietet Chancen, die Qualitdt und Relevanz der kooperativen Modellver-
suchsforschung zur ,,Entdeckung und Entwicklung innovativer Losungen fiir offene Prob-
leme“ (EuLER 2013, S. 37 f.) weiterzuentwickeln. In Kooperation mit der Programmleitung
sollte das Instrument der Sequenzierung auf Programmebene fiir die Planung und Koordi-
nierung angewendet werden. Konkret bedeutet das erweiterte Zeitraume a) fiir die Vorbe-
reitung der Umsetzung des Forderschwerpunktes (Set-up-Phase) und b) fiir die Auswertung
der Programmergebnisse im Hinblick auf eine mit dem BIBB abgestimmte, nach Adressaten
differenzierte horizontale (lokale, regionale Praxis) und vertikale (Berufsbildungs- und
Ordnungspolitik von Bund und Landern) Transferstrategie und deren Umsetzung. Die Vor-
und Nachlaufzeit der wissenschaftlichen Begleitung wére mit der geplanten Programm-
laufzeit, die nicht mit dem Ende der Laufzeiten von Modellversuchen zusammenfillt, zu
synchronisieren.

Da in den wissenschaftlich begleiteten Modellversuchsprogrammen neuen Typs
zwei Handlungsebenen mit einer je eigenen Akteurskonstellation und Aufgabenstellung ver-
kniipft werden miissen, wére eine Art Handlungsrahmenplan des Programms eine Struktu-
rierungshilfe fiir die gemeinsame Arbeit von Programmleitung und wissenschaftlicher Be-
gleitung bei der Umsetzung. Fiir eine kiinftige Programmplanung relevant sind
p die funktionale Abstimmung der Laufzeiten von Programm, Modellversuchen und wis-

senschaftlicher Begleitung im Hinblick auf die unterschiedlichen Aufgabenstellungen

(was auf der Programmebene Planungs- und Nachbereitungsphasen einschlie3t und ein

entsprechendes finanzielles Forderbudget nach sich zieht),

p die Koordination von Laufzeiten in folgenden denkbaren Optionen:

» indie Forderrichtlinie aufgenommene generelle Verldngerung der Laufzeiten aller ge-
forderten Modellversuche um eine Transferphase auf Programmebene von mindestens
sechs, maximal zwolf Monaten oder

» eine finanziell geforderte Verldngerung der Laufzeit fiir ausgewéhlte Modellversuche,
die nach Einschitzung von wissenschaftlicher Begleitung und Programmleitung fiir
den Programmtransfer besonders relevante Ergebnisse erzielen, weil beispielsweise
Handlungsansétze und -instrumente in einem erweiterten beruflichen Bildungskon-
text nutzbar und einsetzbar sind.

Damit konnten ausgewiesene Modellversuchsexperten und -expertinnen in die Aufbereitung
von Programmtransferprodukten einbezogen werden. Im Sinne eines produktiven Netzwerk-
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knotens lief3e sich auf diese Weise auch das Forschungs- und Entwicklungsnetzwerk eines
Forderschwerpunkts verstetigen.

Angesichts der vom BMBF forderstrategisch intendierten systemischen Verzahnung von
Forderinstrumenten und Programmen sowie einer verstarkten Zusammenarbeit von Bundes-
und Landerministerien beim Ausbau praventiver Forderstrukturen in der Berufsorientierung,
im Ubergangsbereich, in der Berufsausbildung und im weiteren Prozess des lebenslangen
Lernens ist eine neue Prioritdtensetzung fiir Verbreitung und Transfer von praxiserprobten
und -bewédhrten Ergebnissen von Modellversuchen geboten. Die Stirke und Praxisrelevanz
der Modellversuchskonzepte resultiert bereits aus der engen Kooperation mit KMU und in
regionalen Netzwerken. Fiir alle angesprochenen Politikfelder bedarf der Ergebnistransfer al-
lerdings weiterer institutioneller Politikunterstiitzung durch das BIBB, das BMBF, der Allianz
flir Aus- und Weiterbildung sowie der Sozialpartner generell.

Strategisch liegt in der Entwicklung von innovativen Transferférderprogrammen und
der Férderung von neu konzipierten Transferprojekten die Chance, systemisch und struktu-
rell erwiinschte Nachwirkungen von Forderprogrammen kontrolliert und wissenschaftlich
begleitet sicherzustellen. Mit der Einbeziehung von Ergebnissen aus der Umsetzung ,lernen-
der” Modellversuchsprogramme koénnen die Outcomes in einer Follow-up-Phase optimiert
und gezielt in den vertikalen, alle Bereiche der Berufsbildungssysteme in einen Bund und
Lander umfassenden Transfer gebracht werden.
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Michael T. Wright

Partizipative Gesundheitsforschung
auf der Suche nach Qualitatskriterien

Partizipative Gesundheitsforschung (PGF) sieht eine Zusammenarbeit zwischen wis-
senschaftlichen Einrichtungen, Praxiseinrichtungen, Zivilgesellschaft und Politik vor,
um neue Erkenntnisse zu generieren, die zum Schutz und zur Férderung der Gesund-
heit der Bevolkerung beitragen konnen. In diesem Aufsatz wird der heutige Stand der
PGF vor dem Hintergrund der Erfahrungen des Netzwerks Partizipative Gesundheits-
forschung (PartNet) und der International Collaboration for Participatory Health Re-
search (ICPHR) geschildert. Der Schwerpunkt liegt auf der Suche nach Qualitétskrite-
rien fiir diese neue Art von Forschung, die beiden Arbeitsgemeinschaften ein zentrales
Anliegen ist. Die Herausforderungen dieser Suche werden am Beispiel der Arbeit von
PartKommPlus - Forschungsverbund fiir gesunde Kommunen, illustriert.

Einfiihrung

Die Beitrdge in diesem Band zeigen, dass ,Gestaltungsorientierte Forschung“ als weite-
rer Obergriff fiir eine Entwicklung in der Anwendungsforschung steht, die in den letzten
Jahren verstarkt Anerkennung erhélt. Im Kern ist damit eine Zusammenarbeit zwischen
wissenschaftlichen Einrichtungen, Praxiseinrichtungen, Zivilgesellschaft und Politik ge-
meint. Gemeinsam sollen neue Formen von Wissen generiert werden, um gesellschaftli-
che Probleme besser 16sen zu kdnnen. Auch in den Gesundheitswissenschaften ist diese
Entwicklung erkennbar. Hier geht es um die Frage, wie die Gesundheit der Bevolkerung
am besten geschiitzt und gefordert werden kann. In diesem Aufsatz wird der Stand dieser
Entwicklung in den Gesundheitswissenschaften aus der Perspektive des Autors geschil-
dert, vor dem Hintergrund seiner Erfahrungen als Griindungsmitglied und Koordinator
der Geschéftsstellen des Netzwerks Partizipative Gesundheitsforschung (PartNet) und der
International Collaboration for Participatory Health Research (ICPHR). Der Schwerpunkt
liegt auf der Suche nach Qualitétskriterien fiir diese Art von Forschung, die beiden Arbeits-
gemeinschaften ein zentrales Anliegen ist. Die Herausforderungen dieser Suche werden
am Beispiel der Arbeit von PartKommPlus — Forschungsverbund fiir gesunde Kommunen!,
illustriert.

1 Das Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen des Programms
+Praventionsforschung” unter dem Forderkennzeichen 01EL1423A gefordert.
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Die ICPHR (WRIGHT et al. 2009, 2010b) ist eine internationale Arbeitsgemeinschaft mit dem
Ziel, die Position der Partizipativen Gesundheitsforschung in der Praxis, Forschung und Politik
zu stirken. Der Schwerpunkt der ICPHR liegt auf der systematischen Zusammenfiihrung in-
ternationaler Erkenntnisse und Erfahrungen in der Anwendung des partizipativen Forschungs-
ansatzes vor allem zur Verbesserung der Gesundheitslage sozial benachteiligter Bevolkerungs-
gruppen. Die ICPHR strebt die Formulierung von gemeinsamen Grundprinzipien, Giitekriterien
und Leitlinien fiir Partizipative Gesundheitsforschung an. Auch regionale Besonderheiten und
kulturelle Unterschiede in der Theoretisierung und Umsetzung sollen aufgearbeitet werden. In
Deutschland hat sich das Netzwerk fiir Partizipative Gesundheitsforschung (PartNet) gegriin-
det (von UNGER/WRIGHT 2010). In enger Kooperation mit der ICPHR arbeiten Wissenschaft-
ler/-innen, Praktiker/-innen und andere Interessierte zusammen, um sowohl fachliche (metho-
dologische und theoretische) als auch wissenschafts- und praxispolitische Fragen zu kldren mit
dem Ziel, den partizipativen Forschungsansatz in den deutschsprachigen Ldndern zu etablieren
und zu verbreiten.? Aus PartNet entstand der Forschungsverbund PartKommPlus.

1. Was ist Partizipative Gesundheitsforschung?

Partizipative Gesundheitsforschung (PGF) hat ihren Ursprung in einer grof3en Vielfalt von

Forschungstraditionen aus unterschiedlichen Landern, die zu verschiedenen Zeiten entstan-

den sind und auch in anderen Beitrdgen dieses Bandes erwdhnt werden. Gemeinsam sind die-

sen Traditionen die Wurzeln in sozialen Bewegungen, die sich fiir eine demokratische und
inklusive Gesellschaft einsetzen: Participatory Rural Appraisal (CHAMBERS 1981), emanzipa-
torische Forschungsansitze (FREIRE 1970), Aktionsforschung in der Organisationsentwick-
lung (LEwIN 1948), Aktionsforschung in der Paddagogik (KEmMMIS/MCTAGGART 1986), Human

Inquiry und Cooperative Inquiry (HERON 1996), Appreciative Inquiry (COOPERRIDER/ WHITNEY

1999), Community-Based Participatory Research (ISRAEL et al. 1998), Action Science (ARGYRIS

et al. 1985), konstruktivistische Forschung (GuBa/LiNcoLN 1989), feministische Forschung

(MAcQuIRrE 1987), Empowerment-Evaluation (FETTERMAN et al. 1995), Democratic Dialogue

(GusTAVSEN 1992) u. a.

Trotz aller Vielfalt haben die verschiedenen Traditionen zwei gemeinsame Merkmale:

1. Der Erkenntnisgewinn wird unmittelbar mit der Entwicklung und Erprobung neuer Hand-
lungsmoglichkeiten verkniipft, um die Arbeitsweisen oder Lebensumsténde der Beteilig-
ten zu verbessern.

2. Wissenschaftler/-innen, Praktiker/-innen und die Menschen, deren Leben im Mittelpunkt
der Forschung steht, arbeiten auf Augenhéhe, um alle Phasen eines Forschungsprozesses
gemeinsam zu konzipieren und durchzufithren. In diesem Sinne ist die Forschungsarbeit
partizipativ.

2 Mehr Informationen zur ICPHR unter wwwe.icphr.org, zu PartNet unter www.partnet-gesundheit.de
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Vertreter/-innen der PGF griinden ihre Arbeit auf eine oder mehrere dieser Traditionen. Je
nach Kontext wenden sie Konzepte und Methoden aus verschiedenen Traditionen an, um ihre
Forschung an den spezifischen Forschungszusammenhang bestmoéglich anpassen zu kénnen
(ICPHR, 2013). Aufgrund der vielfaltigen Traditionen, auf denen die PGF basiert, werden di-
verse Begriffe fiir diesen Forschungsansatz verwendet, z. B. community-based participatory
research, collaborative research, action research, interactive research. Diese Vielfalt steht auch
fiir den Zustand dieses relativ jungen Wissenschaftsfeldes, das noch keine Konsolidierungs-
phase erreicht hat. Der Terminus participatory health research (PHR) oder Partizipative Ge-
sundheitsforschung (PGF) wurde von den oben genannten Arbeitsgemeinschaften als neutra-
ler Dachbegriff gepragt, um die verschiedenen Traditionen einzuschliefen und den zentralen
partizipativen Charakter zu betonen. Vor diesem Hintergrund wird PGF von der ICPHR wie
folgt definiert (ICPHR 2013):

,The goal of PHR is to maximize the participation of those whose life or work is the sub-
ject of the research in all stages of the research process. Such participation is the core,
defining principle of PHR, setting this type of research apart from other approaches
in the health field. Research is not done ,on‘ people as passive subjects providing ,data‘
but ,with' them to provide relevant information for improving their lives. The entire
research process is viewed as a partnership between stakeholders which may include
academic researchers; professionals in the fields of health care, education and social
welfare; members of civil society; policy makers and others.”

In der PGF sind bisher zwei Forschungsschwerpunkte erkennbar, die auch bei anderen parti-

zipativen Forschungsansatzen vertreten sind:

» Praxisforschung (practitioner research), die von Praktikerinnen und Praktikern selbst (mit
oder ohne Unterstiitzung wissenschaftlicher Einrichtungen) konzipiert und umgesetzt
wird, um die eigene Praxis zu verbessern.

» Gemeinschaftsforschung (community-based research), in deren Mittelpunkt (sozial be-
nachteiligte) Menschen stehen, die von Angeboten des Sozial- und Gesundheitswesens
profitieren sollen. Forschungsziel ist es, diese Menschen zu unterstiitzen, ihre eigene Le-
benslage zu erforschen und dabei Handlungsméglichkeiten zu entwickeln, die diese Lage
positiv verandern (oft in Zusammenarbeit mit Praxiseinrichtungen).

PGF wird vor allem bei der Gestaltung von Mafnahmen angewendet, die im Sinne der Otta-
wa-Charta zur Gesundheitsforderung der Weltgesundheitsorganisation auf die Verbesserung
der Lebensverhéltnisse von Menschen abzielen, um ihre Gesundheitslage positiv zu beein-
flussen. Partizipative Forschungsdesigns sind zunehmend auch in anderen Bereichen der Ge-
sundheitswissenschaften zu finden (z. B. der Versorgungsforschung), mit dem Ziel, die Struk-
turen und Angebote des Gesundheitswesens stirker an die Bediirfnisse der Nutzer/-innen
anzupassen.
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Die Vielfalt an methodologischen und theoretischen Ansédtzen in gesundheitswissenschaft-
lichen Studien, die sich ,partizipativ nennen, stellt per se kein Problem dar. Die Komple-
xitdt des Gesundheitssektors und speziell das Arbeitsfeld der Gesundheitsférderung erfor-
dern sogar eine Pluralitdt von Ansétzen. Das Problem besteht eher darin, dass PGF noch kein
klares wissenschaftliches Profil besitzt, auf dessen Grundlage diese Vielfalt konzeptionell
geklart ware und sich argumentieren lieBe, welche besonderen Beitrdge die PGF zum Auf-
bau von Wissen und Theorie leisten kann. Auch das Prinzip der Partizipation wird nicht kon-
sequent definiert und umgesetzt, sodass ein breites Spektrum an Formen der Zusammen-
arbeit ,partizipativ® genannt wird, auch wenn der relative Einfluss der Beteiligten auf den
Forschungsprozess sehr unterschiedlich zu beurteilen ist (ICPHR 2013). Diese Tatsachen
bergen Implikationen fiir den Fortschritt der PGF und fiir die Rezeption von Forschungs-
ergebnissen, die mit partizipativen Methoden generiert werden. Zudem sind sie ein wich-
tiger Grund fiir die Schwierigkeiten, die Zustimmung lokaler Forschungskommissionen fiir
PGF-Forschungsprojekte zu erhalten und Férdermittel einzuwerben: Jeder Antrag muss fiir
sich allein iiberzeugen, ohne sich auf einen international anerkannten Kanon wissenschaft-
licher Standards beziehen zu konnen (WRIGHT et al. 2009). Quantitative Untersuchungen
ohne einen partizipativen Anspruch, z. B. randomisierte klinische Studien, haben nicht
zuletzt dank internationaler Arbeitsgemeinschaften wie der Cochrane Collaboration dieses
Problem nicht, da sie sich auf international anerkannte Grundséitze wissenschaftlichen Ar-
beitens berufen kénnen.

In den letzten Jahren hat die ICPHR elf Kernkriterien der PGF definiert, um ein Forum
fiir Diskussionen iiber Qualitétskriterien fiir diese Form von Forschung anzubieten. Diese
Liste ist weder vollstindig noch endgiiltig, sondern soll ein kritisches Nachdenken {iber PGF
ermoglichen, um mehr Klarheit iiber die Potenziale und Grenzen dieser Form von Forschung
zu gewinnen.

2. Die zentralen Merkmale der Partizipativen
Gesundheitsforschung

Im ersten Positionspapier der ICPHR werden folgende Merkmale definiert (ICPHR 2013, vgl.
WRIGHT 2013):

2.1 PGF ist partizipativ.

Das Kernprinzip der Partizipation unterscheidet die PGF wesentlich von anderen Formen
der Gesundheitsforschung. Das Ziel der PGF ist ein Maximum an Partizipation all jener
Menschen, deren Leben oder Arbeit beforscht werden. Die Partizipation umfasst den gesam-
ten Forschungsprozess, von der Formulierung der Forschungsfrage und des Forschungsziels
iiber die Entwicklung eines Forschungsdesigns, die Auswahl von Methoden der Datenerhe-
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bung und -auswertung bis hin zur Durchfithrung der Forschung und Verwertung der For-
schungsergebnisse. Die Qualitdt der PGF wird mafgeblich dadurch bestimmt, inwieweit es
gelingt, die Menschen, deren Leben oder Arbeit im Mittelpunkt der Forschung stehen, am
Forschungsprozess zu beteiligen. Der Versuch, Menschen zu beteiligen, darf sich nicht auf
Einladungen beschrénken, sondern soll sich der zahlreichen Methoden bedienen, die in den
letzten Jahren entwickelt worden sind, um Menschen in Forschungsprozesse einzubezie-
hen. Dies setzt ein intensives Engagement der Personen voraus, die ein Forschungsprojekt
initiieren.

2.2 PGF ist lokal situiert.

PGF ist in den Alltag der Menschen eingebettet, deren Leben oder Arbeit beforscht werden.
Dadurch ist PGF stark vom spezifischen Kontext abhéngig, in dem geforscht wird. Das For-
schungsprojekt wird in das Sozialsystem integriert, das vom Forschungsprozess unmittelbar
profitieren soll. Der lokale Charakter der PGF ist eine Stirke, die die Entwicklung lokaler
Theorien fordert. Zugleich stellt die lokale Ausrichtung der PGF aber auch ein Problem fiir
Geldgeber/-innen und Entscheidungstrager/-innen dar, die von Forschungsprojekten ge-
neralisierbare Aussagen erwarten (,wissenschaftliche Erkenntnisse“ oder ,professionelles
Wissen“ im iiblichen Sinne) und diese Form von Aussagen fiir wichtiger halten als lokale Er-
klarungen. Die lokale Ausrichtung der PGF beeinflusst nicht nur den Fokus von Forschungs-
projekten, sondern auch die Auswahl der Forschungsmethoden. So bilden lokale Erzdhlun-
gen oft den Ausgangspunkt fiir partizipative Forschungsprojekte.

2.3 PGF ist ein kollektiver Forschungsprozess.

In der PGF wird der Forschungsprozess in der Regel von einem Forschungsteam gesteuert,
das sich aus verschiedenen Interessengruppen zusammensetzt: engagierte Biirger/-innen,
Vertreter/-innen der Zivilgesellschaft, Fachkréfte aus dem Gesundheits-, Sozial- oder Bil-
dungswesen, Wissenschaftler/-innen u. a. Eine partizipative Studie kann von all diesen
Gruppen initiiert und geleitet werden. Die Bezeichnung ,Forscher/-in“ ist nicht nur den
Wissenschaftler/-innen vorbehalten, sondern meint alle Mitglieder des Forschungsteams.
Die Projektleitung fokussiert sich, anders als bei konventioneller Forschungsorganisation,
auf die Moderation eines gemeinsamen Entscheidungsfindungsprozesses im Team, um die
Durchfithrung, Auswertung und Verwertung des Forschungsprojekts zu realisieren. Ein ex-
plizites Ziel der Moderation ist es, allen eine aktive Beteiligung zu ermoglichen. Im Laufe des
Forschungsprozesses werden alle Beteiligten zu Mit-Eigentiimer/-innen des Forschungspro-
jekts und erleben durch ihren Einfluss auf den Prozess eine Selbstwirksamkeit.
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2.4 PGF-Projekte sind Eigentum aller Beteiligten.

Projekte der PGF gehoren allen Beteiligten (dem Forschungsteam). Das Team entscheidet ge-
meinsam, wie die Ergebnisse der Studie am besten berichtet und verbreitet werden, um die
Forschungsziele erfiillen zu kénnen.

2.5 PGF fordert zivilgesellschaftliches Engagement, um Verdnderungs-
prozesse zu unterstiitzen.

PGF will Verdnderungsprozesse zugunsten der Menschen fordern, deren Leben oder Ar-
beit Gegenstand der Forschung sind. Diese Prozesse konnen unterschiedliche Ziele haben:
Verbesserung des Gesundheitszustands einer Bevolkerungsgruppe, Verbesserung der Le-
bensverhéiltnisse von Menschen (soziale Determinanten von Gesundheit), Gesetzesdnde-
rungen, um Ausgrenzungsprozessen entgegenzuwirken (politische Determinanten von
Gesundheit) oder Erhohung der Qualitédt von Leistungen im Gesundheitswesen. Aktivita-
ten zur Verbesserung der Lage der beteiligten Menschen sind in den Forschungsprozess
eingebettet. Sie sind Gegenstand der Untersuchung oder werden als Empfehlungen auf
Grundlage der Studienergebnisse formuliert. Ein Qualitditsmerkmal von PGF ist die Konti-
nuitdt der Verdnderung: Die beabsichtigten Verdnderungen sollen iiber den Zeitraum des
Forschungsprozesses hinausgehen, um eine dauerhafte Verbesserung der untersuchten
Problematik zu erméglichen.

2.6 PGF fordert kritische Reflexivitat.

Kritische Reflexivitdt bedeutet eine Auseinandersetzung mit der Frage, wie Macht und
Machtlosigkeit den Alltag der Menschen beeinflussen, deren Leben oder Arbeit beforscht
werden. Diese Auseinandersetzung zielt auf ein kritisches Bewusstsein der Beteiligten ab
(vgl. conscientiza¢do bei FREIRE 1970).

Kritische Reflexivitit fordert Fachkrifte auf, ihre Funktion und ihr Wissen unter Beach-
tung des Machtgefilles zwischen ihnen und den Nutzer/-innen ihrer Angebote zu hinterfra-
gen (LEDWITH/SPRINGETT 2010). Dies gilt vor allem fiir die Zusammenarbeit mit Menschen,
die stark sozial benachteiligt sind. Die kritisch reflektierte Fachkraft sieht eine partnerschaft-
liche Zusammenarbeit mit Hilfesuchenden als Voraussetzung, um die eigene Expertenrolle
auszuiiben mit dem Ziel, eine Befédhigung der Personen im Rahmen der Hilfebeziehung zu
unterstiitzen. Gesundheitsprobleme werden nicht nur als Folge biologischer, sondern auch
sozialer Prozesse verstanden, die von der Person nicht kontrolliert werden konnen. Die kri-
tisch reflektierte Fachkraft arbeitet mit den Menschen zusammen, die ihre Hilfe suchen, um
sowohl individuelle als auch kollektive Strategien zu entwickeln und umzusetzen und so den
sozialen Determinanten von Gesundheit entgegenzuwirken.
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Aus der Perspektive der Beteiligten an PGF-Projekten, die keine Fachkréfte des Gesundheits-,
Sozial- oder Bildungswesens sind, kann kritische Reflexivitét die Entwicklung kritischer Ge-
sundheitskompetenzen bedeuten. Dadurch sind sie in der Lage, individuell und vor allem
kollektiv zu handeln, um Lebensbedingungen zu dndern, die ihre Gesundheit beeinflussen
(NutBEAM 2000).

2.7 PGF generiert Wissen, das lokal, kollektiv, kooperativ, dialogisch
und multiperspektivisch ist.

Ublicherweise werden neue Erkenntnisse in den Gesundheitswissenschaften von und fiir

ein wissenschaftliches Publikum produziert. Methodologie und Berichterstattung sind fiir

Nichtwissenschaftler/-innen nur schwer zugénglich. Die Umsetzung der Erkenntnisse in

Handlungsansétze fiir Entscheidungstréger/-innen und andere Interessenten/Interessentin-

nen wird dadurch sehr erschwert. Dieses Problem erféhrt unter den Stichworten knowledge

translation und translational research (Wissenstransfer) international eine zunehmende

Aufmerksamkeit.

Die Erkenntnisse, die aus der PGF entstehen, haben in der Regel einen lokalen Fokus. Die
Menschen, deren Lebensverhaltnisse oder Arbeitsweisen im Mittelpunkt der Forschung stehen,
konnen ihr lokales Wissen (auch implizites Wissen genannt) durch den Forschungsprozess expli-
zieren, iiberpriifen und ergénzen. Lokales Wissen umfasst alles, was Menschen aufgrund eigener
Erfahrungen und Erkundungen bereits tiber das Thema der Untersuchung wissen. Lokales Wissen
wird gewohnlich in Form von lokalen Theorien weitergegeben, die Gesundheitsthemen konkret
und unter Ber{icksichtigung lokaler Gegebenheiten beschreiben (vgl. WRIGHT u. a. 2010a).

PGF fordert eine Vielfalt an Erkenntniswegen. Dabei nimmt Wissen iiber Beziehungszu-
sammenhéange und iiber Machtgefiige einen besonderen Stellenwert ein.

» Wissen iiber Beziehungszusammenhange (PArRk 2001) basiert auf Affektivitit, die mit den
emotionalen und intuitiven Aspekten der Erfahrung zusammenhangt. Wissen dieser Art
ist die Basis menschlicher Beziehungen und moralischer Standpunkte. Daher ist dieses
Wissen ein zentraler Baustein fiir den Aufbau von Beziehungen, die den kollektiven Pro-
zessen des Lernens und des Handelns zugrunde liegen. Es verbindet Menschen miteinan-
der und wird wechselseitig konstruiert. Wissen iiber Beziehungszusammenhénge ist die
Grundlage fiir ein ethisches Bewusstsein, das durch Empathie und Verstdndnis fiir andere
gekennzeichnet ist. PGF will explizit dieses Bewusstsein stiarken.

» Wissen {iber Machtgefiige (LEpwiTH/SPRINGETT 2010) ist das Ergebnis einer kritischen
Reflexivitat. Es ist durch ein Bewusstsein fiir gesellschaftliche Prozesse gekennzeichnet,
die Privilegien und Benachteiligungen schaffen. Wissen dartiber, wie diese Prozesse den
Gesundheitszustand der Bevolkerung beeinflussen, ist die Basis fiir kollektives Handeln,
um die sozialen Determinanten von Gesundheit zu verédndern.
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Das aus der PGF entstehende Wissen ist koproduziert, dialogisch und multiperspektivisch.
Der kollektive Forschungsprozess wird so gestaltet, dass dialogische Verfahren der Wissens-
produktion in allen Phasen der Zusammenarbeit moglich sind. Die unterschiedlichen Pers-
pektiven der Beteiligten sollen im Rahmen dieser Verfahren berticksichtigt werden. PGF
wird oft als Konsensverfahren missverstanden, bei dem die Perspektive hauptamtlicher
Wissenschaftler/-innen keine Rolle spielt. Die Stdrke der PGF liegt aber gerade darin, dass
verschiedene Standpunkte, auch die der Wissenschaftler/-innen, aufgedeckt und iiberpriift
werden konnen, sodass im Forschungsverlauf eine Vielfalt an Perspektiven dargestellt wird.

2.8 PGF zielt auf eine Breitenwirkung ab

Ein Kernmerkmal der PGF ist ihr Ziel, unmittelbar zu einer Verbesserung der Gesellschaft bei-
zutragen. In der PGF sind Lernen und Forschen untrennbar verbunden. Soziales Lernen (von-
einander lernen) ist ein Grundpfeiler des Forschungsprozesses, der durch den fortdauernden
Zyklus von ,,Beobachten — Reflektieren — Handeln“ charakterisiert ist und neue Erkenntnis-
se {iber Zusammenhénge hervorbringt. Es ist der Versuch, auf der Basis einer von Vertrauen
und Empathie gekennzeichneten Beziehung durch Dialog das Gegeniiber zu verstehen. Was
die Beteiligten als Mitforschende lernen, ist unterschiedlich. Im besten Fall bewirkt die For-
schung einen Prozess des transformativen Lernens, an dem alle Beteiligten teilhaben und der
ihnen ermdglicht, sich und ihre Umwelt anders zu sehen.

Auf der Grundlage einer systematischen Bewertung der Literatur iiber Biirgerbeteiligung
an Forschung im Gesundheits- und Sozialwesen in Grof3britannien schlidgt STaLEY (2009)
eine vorlaufige Typologie vor, um sowohl die positiven als auch die negativen Wirkungen der
PGF auf fiinf Ebenen zu beschreiben:
» Wirkungen auf die beteiligten Biirger/-innen,
» Wirkungen auf die Wissenschaftler/-innen,
» Wirkungen auf die anderen an der Forschung Beteiligten,
» Wirkungen auf die Gemeinschaft/Gesellschaft iiber die Beteiligten hinaus,
» Wirkungen auf Nicht-Regierungs-Organisationen (Zivilgesellschaft).

2.9 PGF erzeugt lokale Evidenz und neue Formen der
Generalisierbarkeit.

Dass PGF sich auf den lokalen Kontext fokussiert, hat Folgen fiir die Generalisierbarkeit der
Ergebnisse aus PGF-Studien. Wie GREENwooD/LEVIN (2006) argumentieren, erfordert ein
koproduziertes, kontextspezifisches Wissen ein Umdenken in Bezug auf tradierte Vorstellun-
gen der Generalisierbarkeit. Nichtpartizipative Formen der Gesundheitsforschung generieren
ein abstrahiertes (theoretisches) Wissen, das verwendet werden soll, um standardisierbare
Interventionen fiir vergleichbare Settings zu entwickeln. Dahinter steht die Annahme, dass
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Interventionen, die sich nach Kriterien der Wirksamkeit und unter wissenschaftlichen Bedin-
gungen auf der lokalen Ebene bewéhrt haben, an mehreren Orten repliziert werden kénnen.
Demgegeniiber ist das Ziel der PGF, Interventionen in einem spezifischen historischen und
raumlichen Kontext zu entwickeln, mit dem Fokus auf der lokalen, kleinrdumigen Ebene.
Dieses Vorgehen produziert eine lokale Evidenz (vgl. WRIGHT et al. 2013), die im Forschungs-
verlauf von den Beteiligten zusammengetragen und ausgewertet werden kann. Diese lokale
Evidenz bildet die Grundlage, um Handlungen, die fiir das untersuchte Gesundheitsthema
relevant sind, zu optimieren. Ob sich lokale Evidenz auf andere lokale Kontexte iibertragen
lasst, hangt davon ab, ob ein Verstdndnis entwickelt werden kann fiir die Unterschiede zwi-
schen dem urspriinglichen Kontext, in dem die Daten erhoben und ausgewertet worden sind,
und dem neuen Ort, an dem die Handlungen umgesetzt werden sollen.

2.10 PGF verfolgt spezifische Validitatskriterien.

PGF verwendet sowohl qualitative als auch quantitative Methoden, je nachdem welche Da-

ten flir die Beantwortung der Forschungsfragen am besten geeignet sind. Die Methoden

werden an die partizipativen Forschungsprozesse angepasst. Diese Anpassung fiihrt oft zu

Abweichungen von den methodologischen Standards der nichtpartizipativen Gesundheitsfor-

schung. Daher hat die PGF eigene Validitatskriterien festgelegt, u. a. (vgl. REASON/BRADBURY

2008; WATERMAN u. a. 2001; GREENwooD/LEVIN 2006):

» Partizgipative Validitdt beschreibt, inwieweit das partizipative Potenzial aller Beteiligten
im Rahmen eines Forschungsprozesses realisiert wird.

p Intersubjektive Validitdt sagt aus, flir wie glaubwiirdig und sinnvoll die Beteiligten unter
Beriicksichtigung ihrer verschiedenen Perspektiven die Forschung halten.

» Kontextspezifische Validitdt bewertet, inwiefern die Forschung den lokalen Kontext be-
riicksichtigt.

» Katalysatorische Validitdt ist ein MaR dafiir, inwieweit die Forschung zur Verbesserung der
Situation der Beteiligten beitrégt.

P Ethische Validitdt beurteilt, ob die Forschungsergebnisse (auch Verdnderungsprozesse) ge-
recht und ethisch vertretbar sind.

» Empathische Validitdt beschreibt, wie sehr die Forschung die Empathie der Beteiligten fiir-
einander starkt.

2.11 PGF ist ein dialektischer Prozess, gekennzeichnet durch
ein ,kreatives Chaos".

Das Wissen und die Handlungen, die durch PGF entwickelt werden, entstehen innerhalb ei-
nes moderierten, kollektiven Forschungsprozesses. Im Mittelpunkt dieses Prozesses steht der
Dialog der Beteiligten iiber den Forschungsgegenstand, bei dem unterschiedliche Perspekti-
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ven an den Tag kommen. Dieser Dialog fiihrt nicht unbedingt zu einem Konsens. Er kann in
verschiedene Standpunkte zu einem Gesundheitsthema und damit in divergierende Handlun-
gen miinden. Der Dialog, dessen Grundlage die kritische Auseinandersetzung mit Fragen der
Kausalitat von Gesundheit und Krankheit ist, soll ein transformatives Lernen der Beteiligten
fordern.

Transformatives Lernen entsteht aus einem dialektischen Prozess, bei dem die Beteiligten
aufgefordert werden, die Annahmen ihres (lokalen) Wissens infrage zu stellen. Eine authen-
tische Kommunikation macht dieses Lernen erst moglich. Aufgrund der Vielfalt an Perspek-
tiven und Wissenswegen unter den Beteiligten ist die strenge Einhaltung eines Forschungs-
plans und methodologischer Regeln nicht angemessen. Die methodologische Stringenz der
PGF liegt in einer Begleitung des Forschungsprozesses, die es ermoglicht, neue, transforma-
tive Erkenntnisse zu gewinnen und dadurch innovative Handlungsoptionen zu erschliel3en.

Die Dialektik in der PGF umfasst zwei Aspekte. Der erste Aspekt beschreibt das typische
,spiralférmige® zyklische Muster der Untersuchung: Reflexion, Planung, Handlung und Be-
obachtung. Die Handlungen stehen im dialektischen Verhéltnis zu den neuen Erkenntnissen;
sowohl neue Erkenntnisse als auch neue Handlungsoptionen ergeben sich aus dieser dynami-
schen Interaktion. Der zyklische Charakter von PGF-Projekten bedeutet einen iterativen Ver-
lauf, der der iblichen linearen Logik der Planung und Durchfiihrung der nichtpartizipativen
Gesundheitsforschung nicht entspricht.

Der zweite Aspekt der Dialektik meint die Auseinandersetzung zwischen unterschied-
lichen Perspektiven und Wissensformen. Die grofde Vielfalt an Wahrnehmungen 16st bei vie-
len Beteiligten Irritationen aus. Sie werden aufgefordert, ihre eigenen Annahmen nicht nur
iiber den Forschungsgegenstand, sondern auch iiber ihren eigenen Beitrag zur Entstehung
oder Losung des untersuchten Gesundheitsproblems zum Ausdruck zu bringen. Geglaubte
Wahrheiten werden infrage gestellt, wenn man sich im dialogischen Forschungsprozess auf
die Erklarungen der anderen Beteiligten einlédsst. Eine Synthese muss hergestellt werden, die
die verschiedenen Standpunkte beachtet. Aus ihr ergeben sich neue Perspektiven und Hand-
lungsoptionen.

Wo es gelingt, die dialektische Spannung aufrechtzuerhalten, entsteht ein ,kreatives
Chaos*, das sich an den Irritationen der Beteiligten erkennen lasst, wenn ihre Annahmen in-
frage gestellt werden (Cook 2009).

3. Umsetzung der Partizipativen Gesundheitsforschung
im Forschungsverbund PartkommPlus

Aufgrund des lokalen Charakters der PGF werden selten Forschungsprojekte mit mehreren
Standorten durchgefiihrt (Ausnahmen sind z. B. von UNGER et al. 2013; WriGHT 2010). Zumal
die Anzahl der PGF-Projekte in Deutschland nach wie vor {iberschaubar ist, auch wenn immer
mehr Wissenschaftler/-innen und Praktiker/-innen diese Form von Wissenschaft betreiben.
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Daher gibt es nur selten die Moglichkeit, iibergeordnete inhaltliche und methodologische Fra-

gen in verschiedenen Kontexten zu priifen. Zudem hat bislang kein grol angelegtes Projekt

versucht, anhand der ICPHR-Kriterien den Ansatz der PGF konsequent umzusetzen. Part-

KommPlus - Forschungsverbund fiir gesunde Kommunen, stellt sich dieser Herausforderung.

Dabei werden zwei Ziele verfolgt:

(1) neue, evidenzbasierte Erkenntnisse iiber den Prozess der Initiierung und Etablierung in-
tegrierter kommunaler Strategien der Gesundheitsforderung (IKS) zu gewinnen, um eine
systematische, flaichendeckende Verbreitung solcher Strategien im Sinne der Ziele des
Kooperationsverbundes Gesundheitliche Chancengleichheit im kommunalen Partnerpro-
zess ,,Gesund aufwachsen fiir alle!“ zu unterstiitzen und

(2) Partizipative Gesundheitsforschung als gesundheitswissenschaftlichen Ansatz im Bereich
der Gesundheitsférderung in Deutschland in Zusammenarbeit mit der International Colla-
boration for Participatory Health Research weiterzuentwickeln.

Es ist ein politisches Ziel der Europdischen Union und der Bundesrepublik Deutschland, die
Gesundheit der Bevolkerung zu fordern. Integrierte kommunale Strategien (IKS) der Gesund-
heitsforderung spielen dabei eine zentrale Rolle. Der Kooperationsverbund Gesundheitliche
Chancengleichheit hat einen Schwerpunkt auf die Unterstiitzung von IKS gelegt. Integriert
heilt, dass alle kommunalen Akteure und Akteurinnen zusammenarbeiten, um ihre Aktivita-
ten und Angebote aufeinander abzustimmen. Die Akteure und Akteurinnen sind im Gesund-
heits- und Sozialwesen oder in weiteren gesundheitsrelevanten Fachbereichen tatig: z. B.
Bildung, Stadtentwicklung/-planung, Gesundheitsberichterstattung, Verkehr oder Umwelt.
Durch die Zusammenarbeit soll den Menschen von Geburt an ein gesundes Leben ermoglicht
werden. Der Forschungsverbund PartKommPlus untersucht, wie solche kommunalen Strate-
gien erfolgreich entwickelt und umgesetzt werden kénnen. Insbesondere werden die Betei-
ligung der Biirger/-innen und die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Akteuren,
aber auch zwischen Wissenschaft und Praxis betrachtet.

PartKommPlus besteht aus acht Fallstudien, die im Rahmen von fiinf Teilprojekten durch-
gefiihrt werden. Die Teilprojekte sind in sechs verschiedenen Bundesldndern verortet: Baden-
Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen und Niedersachsen. Die Fallstudien
wurden so ausgewahlt, dass eine Vielfalt von Kommunen, integrierten Strategien, vulnerablen
Bevolkerungsgruppen und Forschungsmethoden ber{icksichtigt wird. Durch diese Vielfalt kann
IKS unter unterschiedlichen Bedingungen und auf Grundlage unterschiedlicher Datenbestédnde
untersucht werden. Die Fallstudien werden in Kooperation mit den Landesvereinigungen fiir
Gesundheit realisiert, um eine strukturelle Verankerung der Vorhaben zu sichern. Durch einen
Prozess der Integration und Synthese werden die Ergebnisse aus den Fallstudien systematisch
zusammengefiihrt, um im Sinne der Forschungsziele generalisierbare Aussagen treffen zu kon-
nen. Dabei werden, abhéngig von den Zielen (siehe oben), folgende Fragestellungen bearbeitet:
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Ziel 1

1. Was sind die Indikatoren fiir eine erfolgreiche, nachhaltige Umsetzung von IKS? (Indika-
toren)

2. Welche Faktoren fordern, welche Faktoren hindern die erfolgreiche, nachhaltige Umset-
zung von IKS? (Faktoren)

3. Wie konnen IKS so gestaltet werden, dass Stakeholder aus allen Sektoren und Menschen
aus vulnerablen Bevolkerungsgruppen partizipieren? (Partizipation)

4. Wie wird eine erfolgreiche, nachhaltige Umsetzung von IKS gesteuert? (Governance)

Ziel 2

1. Welche Kriterien sind fiir die erfolgreiche Umsetzung von PGF notwendig? (Kriterien)

2. Welche Auswirkungen hat PGF? (Auswirkung)

3. Welche Methoden konnen unter Beriicksichtigung welcher Kriterien angewendet werden,
um PGF im Kontext von IKS effektiv anzuwenden? (Methoden)

Wie die Fragestellungen verdeutlichen, will PartKommPlus nicht nur die Entwicklungspro-
zesse im Rahmen von IKS fordern, sondern sich auch unmittelbar mit PGF auseinandersetzen.
Damit will der Forschungsverbund zur aktuellen Debatte im Hinblick auf die Grundlagen des
Forschungsansatzes (in deutschen Kontexten) beitragen, und zwar nicht nur theoretisch, son-
dern auch auf Basis von empirisch gewonnenen Erkenntnissen aus der Forschungspraxis in
acht verschiedenen Kommunen.

Jede Fallstudie wird von einem Forschungsteam durchgefiihrt, das aus unterschied-
lichen Konstellationen von Stakeholdern zusammengesetzt ist. Die Beteiligung von Praxis-
partner/-innen, Menschen, die von der untersuchten Problematik unmittelbar betroffen sind,
und kommunaler Vertretung ist in allen Fallstudien gegeben. Die Teilprojekte und Fallstudien
werden in der Ubersicht 1 kurz skizziert.

Die kollektiven Forschungsprozesse vor Ort werden unterstiitzt und ergdnzt durch einen
falliitbergreifenden kollektiven Prozess der Datenerhebung und -auswertung. Dieser Prozess
wird durch die Koordinierungsstelle unterstiitzt, die in der Verantwortung des Autors dieses
Artikels und seiner Kolleg/-innen liegt. Begleitet wird der Prozess durch das Robert Koch-Ins-
titut und das Deutsche Institut fiir Urbanistik. In diesem Prozess werden sich Vertreter/-innen
aus allen Fallstudien voraussichtlich dreimal im Jahr auf Kolloquien treffen, um aufgrund der
vorhandenen Datenlage aus allen beteiligten Kommunen Antworten auf die oben formulier-
ten Fragen zu suchen. An den ersten zwei Tagen der Kolloquien werden nur Vertreter/-innen
aus den Fallstudien dabei sein. Am dritten Tag werden andere Menschen, die sich an anderen
Orten in Deutschland fiir den Aufbau kommunaler Strategien engagieren, eingeladen, um
ihre Erkenntnisse in den Prozess einzuspeisen und auch von den Erkenntnissen der anderen
zu profitieren. Zudem wird der Prozess durch ein Modul auf einem Internetportal zum Thema
IKS mit einer bundesweiten Ausstrahlung begleitet, um die Ergebnisse aus dem Forschungs-
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prozess im Rahmen eines fortlaufenden Dialogs mit kommunalen Vertreter/-innen zu validie-

ren und zu ergénzen.

Ubersicht 1: Teilprojekte im Forschungsverbund PartKommPlus

Teilprojekt

in die Kita (EIfE) (Berlin)

Partizipative Evaluation
der Prdventionskette
Braunschweig (PEPBS)
(Niedersachsen)

Kommunale Entwicklung
von Gesundheits-
strategien:

Wissenschaft und

Praxis im Dialog (KEG)
(Baden-Wiirttemberg,
Hamburg)

AgelLHealth
(Hessen)

Menschen mit Lern-
schwierigkeiten und
Gesundheitsforderung
(GESUND!)

(Berlin)

Eltern fragen Eltern: Wege

Art der Kommune

ein Bezirk in einem
Stadtstaat, eine Kom-
mune in einer ldndli-
chen Region

mittelgroBe Stadt

ein Stadtteil in einem
Stadtstaat, ein Stadtteil
in einer mittelgroBen
Stadt, zwei verschiede-
ne Bundeslander

ein Stadtteil in einer
mittelgroBen Stadt, ein
Landkreis (Idndliche
Struktur)

ein Bezirk in einem
Stadtstaat

Fokus der lokalen
Strategie

Gestaltung des Uber-
gangs von der Familie in
die Kita

Netzwerk ,,Pravention
von Kinder- und Fami-
lienarmut und Linde-
rung der Folgen"

formelle und informelle
Strukturen der Koordi-
nation

Stdrkung der Partizipa-
tion dlterer Menschen in
die lokalen IKS

Entwicklung von Stra-
tegien der Inklusion in
lokalen IKS

Zielgruppen

sozial benachteiligte
Kinder und ihre Fami-
lien, auch mit Migrati-
onshintergrund

sozial benachteiligte
Kinder und ihre Fami-
lien, auch mit Migrati-
onshintergrund

sozial benachteiligte
Kinder und ihre
Familien, auch mit
Migrationshintergrund

sozial benachteiligte
dltere Menschen,

auch mit Migrationshin-
tergrund

Menschen mit Lern-
schwierigkeiten

PGF-Ansatz

Peer-Research,
Stakeholder-Analyse,
Fokusgruppen

partizipative Evaluation

dialogische und
reflexive Methoden,
Peer-Research

Fokusgruppen

Gesundheitszirkel,
Peer-Research

Durch die Forschungsziele und -fragen und durch die ungewohnliche Struktur unter der
Beteiligung einer relativ grof3en Anzahl von Stakeholdern aus verschiedenen Regionen und
Kontexten will PartKommPlus in den Gesundheitswissenschaften Neuland betreten. Den
Ausgangspunkt der Arbeit werden die Kriterien der ICPHR bilden. Sie werden grundsétzlich
gepriift und moglicherweise gedndert oder erweitert. Ziel ist es, eine umfangreiche, empi-
risch untermauerte Grundlage fiir PGF in Deutschland zu definieren. Zudem werden mehrere
Moglichkeiten fiir die diskursive, falliibergreifende Arbeit erprobt, um neue methodische Er-
kenntnisse zu gewinnen.

Angesichts des heutigen Stands der PGF und unter Berticksichtigung der ICPHR-Kriteri-
en sind zahlreiche Herausforderungen erkennbar, zum Beispiel:
p der Aufbau partizipativer Forschungsprozesse unter sehr unterschiedlichen Bedingungen

und die Zusammenarbeit sehr unterschiedlicher Gruppen von Menschen,
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» die Anpassung und Weiterentwicklung bestehender partizipativer Forschungsmethoden
und die mogliche Entwicklung neuer Methoden, um die Datenqualitidt zu maximieren,

» die Erzeugung generalisierbarer Daten, zumal noch offen ist, was mit Bezug auf den For-
schungsgegenstand und unter Beriicksichtigung der verschiedenen Interessen der Betei-
ligten ,,generalisierbar” bedeutet,

» die Entwicklung von Verfahren und Anreizen, um Stakeholder dauerhaft fiir einen fall-
ibergreifenden Datenerhebungs- und Datenauswertungsprozess zu interessieren,

» die Entwicklung von Methoden, um Menschen, die keine Vorstellung von wissenschaft-
licher Forschung haben, an solchen Prozessen so zu beteiligen, dass die Prozesse fiir sie
einen Nutzen und einen Sinn haben,

p die Bestimmung des Beitrags der PGF zu den Prozessen der IKS im Vergleich zu anderen
Forschungs- und Projektentwicklungsanséatzen,

» das Finden von Verwertungsformen, um verschiedene Vorstellungen von Nutzen in Wis-
senschaft, Praxis, Politik und Zivilgesellschaft bedienen zu kénnen,

» nachhaltige Entwicklungsprozesse zu unterstiitzen und zu foérdern, die iiber die Projekt-
laufzeit hinausgehen.

L. Fazit und Ausblick

Auch im Gesundheitsbereich wird Partizipation in Praxis und Forschung vermehrt themati-
siert. Die verschiedenen partizipativen Ansatze in den Gesundheitswissenschaften werden
unter dem Dachbegriff der Partizipativen Gesundheitsforschung (PGF) zusammengefasst. Es
wird versucht, Gemeinsamkeiten zu identifizieren und diese so zu formulieren, dass diese
Form von Wissenschaft zunehmend ein eigenes Profil entwickelt. Die Kriterien der ICPHR
bieten eine gute Basis fiir die weitere Debatte um die Grundlagen der PGF. Im Forschungsver-
bund PartKommPlus besteht die Chance, unter Beteiligung von Menschen aus verschiedenen
Zusammenhéngen und Perspektiven, diese Kriterien empirisch zu priifen und auch weitere
methodische und theoretische Beitrége zur Etablierung von PGF in Deutschland zu leisten.
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Olav Eikeland

Die Epistemologie, oder Gnoseologie,
der Aktionsforschung

In diesem Beitrag versuche ich zu belegen, dass die Aktionsforschung, die sonst als eine
sehr heterogene Kategorie erscheint, einen harten Kern hat. Dessen zentraler Aspekt
ist die praktische Selbstreflexion der wissenden Praxisakteure. Anschlie3end bemiihe
ich mich, die inneren Zusammenhénge in den verschiedenen scheinbar ,entgegenge-
setzten Richtungen“ zwischen diesem harten Kern der Aktionsforschung und

p erstens dem Lernen im Rahmen der Lehrlingsausbildung,

> zweitens den wissenschaftlichen Erkldarungs- und Interpretationsmodellen und

p drittens der Forschungsmethodologie

aufzuzeigen. Die Zusammenfiihrung von Aktionsforschung, Forschungsmethodologie,
Wissenschaftsphilosophie und Lehrlingslernen in einem gemeinsamen Rahmen eroff-
net neue Perspektiven fiir die ,,Einheit der Wissenschaft“, wodurch die in der Sozialfor-
schung bestehende Kluft zwischen Theorie und Praxis/Daten, Forschern und Beforsch-
ten, Wissenden und Gewusstem etc. iiberwunden werden konnte.

Vorbemerkung

Mein Thema in diesem Beitrag ist die Epistemologie der Aktionsforschung. Bei den von der
,Epistemologie der Aktionsforschung®“ aufgeworfenen Fragen geht es darum, welche Arten
von Wissen bzw. welche Erkenntniswege in der Aktionsforschung eine Rolle spielen. Da aber
der Begriff der ,,Epistemologie so eng mit einer bestimmten Form des Wissens bzw. einem be-
stimmten Erkenntnisweg verkniipft ist, ndmlich mit epistémé, was in der westlichen Tradition in
der Regel mit ,Wissenschaft“ iibersetzt wird, ziehe ich einen anderen Begriff vor: Gnoseologie
(EIKELAND 2008). Wenn ARISTOTELES — zugegebenermalfien einer der wichtigsten historischen
Begriinder der ,,Epistemologie” — von verschiedenen Erkenntniswegen und verschiedenen For-
men des Wissens spricht, dann ist das {ibergreifende Konzept nicht epistémé, sondern eher hé-
xis/habitus oder gnésis — das heilst , Kenntnis“ im Sinne von ,,Bekanntheit“ oder ,Vertrautheit®,
Gnosis umfasst sowohl viele Arten von Wissen und Erkenntniswegen als auch allgemeinere und
iibergreifende Wissensprinzipien. ,,Gnoseologie* ist in modernen Diskursen eigentlich kein fest-
stehender Terminus technicus. Er beinhaltet jedoch ganz klar viele verschiedene Erkenntniswe-
ge bzw. gnosis und nicht nur epistémé. Und da die Aktionsforschung mehrere verschiedene Er-
kenntniswege umfasst, ziehe ich es vor, von der Gnoseologie der Aktionsforschung zu sprechen.

197




m Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

1. Verschiedene Formen der Aktionsforschung

Jeder, der sich schon einmal ndher damit befasst hat, weif3, dass ,,Aktionsforschung“ ein unge-
nauer Begriff ist. Er hat viele verschiedene Bedeutungsinhalte, und es gibt viele verschiedene
Arten von Aktionsforschung (EIKELAND 2006). Daher sollte man nicht nur aus der Perspektive
einer Variante sprechen, so als wiirde diese die Aktionsforschung als solche oder als Ganzes
reprasentieren, sondern kldren, welche Varianten existieren und welche Variante von Ak-
tionsforschung gemeint ist. Doch nicht nur aus diesem Grund ist der Begriff ,Gnoseologie*
vorzuziehen. Alle Formen von Aktionsforschung scheinen der praktischen und gesellschaftli-
chen Relevanz der Sozialforschung und dem Verhéltnis zwischen , Theorie und Praxis“ beson-
deres Gewicht beizumessen. Sie alle bemiihen sich, diese Bereiche mittels sich wiederholen-
der Lernzyklen aus Handeln und Reflexion einander anzunéhern.

In dem Mafe, wie heutzutage die moderne Wissensschépfung und -erzeugung — Ler-
nen, Forschung und Innovation — zunehmend im Zuge der sozial verteilten Mode 2-Wissens-
produktion in das Arbeitsleben integriert werden (vgl. GiBBONS u. a. 1994), fordert sogar der
Mainstream in der Organisations- und Managementforschung ,praxistaugliches“ Wissen
(z. B. ARGYRIS 2004). Anscheinend vollziehen auch viele Theoretiker eine Art ,,Hinwendung
zur Praxis® (z. B. GHERARDI 2000; GHERARDI 2006; NICOLINI u. a. 2003; SCHATZKI u. a. 2001;
CUNLIFFE/EASTERBY-SMITH 2004; ANTONACOPOULOU u. a. 2006). Von daher kann das gegen-
wartig auflebende oder vielmehr wieder auflebende Interesse an der Aktionsforschung und
an reflexiven Praktiken als Teil eines weiter reichenden und notwendigen Interesses an der
,Praxis“ betrachtet werden, das sich in der Management- und Organisationsforschung und
in der Sozialtheorie generell entwickelt. Diese auf breiter Ebene stattfindende ,,Umorientie-
rung“ hin zur , Praxis“ und ,,Reflexion” stellt derzeit in der Sozialforschung und Berufspraxis
eines der fruchtbarsten und interessantesten Felder der wissenschaftlichen Erforschung und
Debatte dar.

Die Hinwendung zur Praxis hat in der Aktionsforschung eine lange Geschichte, die bis
in die Vierzigerjahre des 20. Jahrhunderts zuriickreicht. Obwohl manche Richtungen der Ak-
tionsforschung ,,orthodox“ und in ihren Ansétzen und ihrer Terminologie isoliert erscheinen
mogen, haben sie in diesen Debatten alle ihren Platz. Das weite Gebiet der Aktionsforschung,
reflexiver Praktiken und ,Practical Turns“ erweist sich als noch offenes und dogmenfreies
Untersuchungs- und Entdeckungsfeld. Ich mochte an dieser Stelle nicht versuchen, einen his-
torischen Uberblick iiber die verschiedenen Formen der Aktionsforschung zu vermitteln. Al-
lerdings konnen die verschiedenen Aktionsforschungsansétze, je nach den angewendeten Me-
thoden und dem Verhiltnis zwischen Forscher/-innen und Praxisakteuren, in verschiedener
Weise kategorisiert werden. Eine meiner eigenen groben Klassifikationen (EikELaND 2007)
sieht wie folgt aus:
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Tabelle 1
Methoden
(e LTS D. Radikale

P . konventioneller o

Verhaltnis zwischen . Selbstreflexion
. Forschungstechniken

Wissendem und Gewusstem
A. Kooperative Aktionsforschung A-C A-D
B. Practitioner action research B-C B-D

Eine derartige Tabelle kann gewiss nicht alle existierenden Zwischenformen oder kombi-
nierten Formen vollstdndig beriicksichtigen. In diesem Schema werden die verschiedenen
Aktionsforschungsansétze vertikal in folgende grobe Kategorien eingeteilt: Entweder sie ver-
stehen sich a) als Kooperation von einerseits professionellen Forscher/-innen, die die unter-
suchte oder entwickelte Praxis aus der AuBenperspektive betrachten, und andererseits Pra-
xisakteuren in Politik, sozialen Gemeinschaften und Arbeitsleben. Oder sie verstehen sich b)
als ,practitioner research®, wo die Praxisakteure selbst als Forscher/-innen agieren und ihre
eigene Praxis beschreiben, analysieren, verbessern und weiterentwickeln. Horizontal werden
die Ansétze danach eingeteilt, ob sie c¢) vorwiegend konventionelle Forschungsmethoden (wie
Beobachtung, Befragung, Experiment) anwenden, die sich von indigenen Erkenntniswegen
unterscheiden, oder d) sich bewusst von den konventionellen Forschungsmethoden abheben
bzw. diese transzendieren, indem sie beispielsweise indigene Erkenntniswege entwickeln.

Von daher betrachten Vertreter/-innen der Kategorie A die Aktionsforschung im We-
sentlichen als eine Kooperation zwischen professionellen Forscher/-innen und Praxisak-
teuren aus dem Arbeitsleben oder lokalen Gemeinschaften und ziehen practitioner research
kaum als Moglichkeit in Betracht. Andere (die Vertreter/-innen der Kategorie B) sehen die
Aktionsforschung im Wesentlichen als practitioner research, bei der die Arbeitsteilung zwi-
schen Forscher/-innen und Beforschten aufgehoben ist. Sowohl externe als auch interne For-
scher/-innen, die die Kombinationen A-C und B-C anwenden, arbeiten hauptsédchlich mithilfe
konventioneller Forschungsverfahren wie Befragung oder Beobachtung. In diesen Kategorien
wird Aktionsforschung also nicht danach untergliedert, wie oder von wem Forschung betrie-
ben wird, sondern danach, welchem Zweck sie dient, d. h., wer entscheidet, welche Fragen
untersucht werden usw. Wir kénnen daher sagen, dass diese Art von Aktionsforschung prak-
tischen Zwecken dient. Da die Praxisakteure in diesen Kombinationen ihre Aktivitdten aber
meist als angewandte Sozialforschung betrachten, behaupten Aktionsforscher/-innen in die-
sen Kategorien in der Regel nicht, dass sich das von ihnen produzierte Wissen seinem Wesen
nach signifikant von konventioneller Forschung unterscheidet. Es handelt sich hier mehr oder
weniger um dieselben Forschungsmethoden, die aber fiir unterschiedliche Zwecke eingesetzt
werden und unterschiedlichen Interessen dienen.
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Die verschiedenen Varianten der Aktionsforschung bringen also nicht alle die gleichen epis-
temologischen Herausforderungen mit sich. Viele Formen der Aktionsforschung werfen na-
hezu dieselben epistemologischen, oder gnoseologischen, Probleme auf wie der Mainstream
konventioneller Sozialforschungsansétze. Das heif3t natiirlich nicht, dass es in der konventio-
nellen Sozialforschung keine Probleme oder Herausforderungen im Hinblick auf Erkenntnis-
wege und Wissensformen und deren Validitat gibt. Diese sind durchaus zahlreich, doch kann
ich hier nicht néher auf sie eingehen. Wie ich aber an anderer Stelle zu zeigen versucht habe
(EIKELAND 2006, 2007), liegt die Losung fiir die meisten Probleme und Herausforderungen
konventioneller Sozialforschung teilweise in der radikaleren Variante (Saule D) der Aktions-
forschung. Gleich im Anschluss wird ersichtlich werden, dass sich dies am besten anhand der
sogenannten ,,immanenten Kritik* aufzeigen lasst.

Fiir diese kurze Darstellung werde ich der Einfachheit halber davon ausgehen, dass Akti-
onsforschung nicht nur in der Anwendung einiger wohlbekannter Sozialforschungstechniken
besteht, mit dem von auf3en gesetzten Ziel, bestimmte (mehr oder weniger willkiirlich aus-
gewdhlte) Werte oder bestimmte Verdnderungen von Individuen, Gruppen, Organisationen
oder Gemeinschaften zu unterstiitzen, zu fordern oder zu verhindern. Ich will auch nicht ver-
suchen, den allgemeineren gesellschaftlichen Wert dieser Art von angewandter konventionel-
ler Forschung zu beurteilen, der sicher in vielerlei Hinsicht betrachtlich ist. Vielmehr soll auf
diese Weise der Fokus dieses Beitrags eingegrenzt werden. Methoden der Aktionsforschung
sind so gesehen (aber nicht nur) konventionelle Sozialforschungsmethoden, die eingesetzt
werden, um Praxisakteure bei der Verwirklichung eines praktischen Ziels zu unterstiitzen.
Aktionsforschung ist nicht einfach konventionell angewandte Forschung im Dienste anderer
Herren. Daher werde ich auf die Kategorien A-C und B-C nicht weiter eingehen.

Der interessanteste, anspruchsvollste und ganz andersartige Aspekt der Aktionsfor-
schung in dem von mir untersuchten Zusammenhang findet sich in der Kategorie D der Tabel-
le 1, die mit einer Form der radikalen Selbstreflexion arbeitet. Ein solcher Forschungsansatz
scheint sich in hohem Maf3e von der konventionellen Sozialforschung zu unterscheiden und
vollig anders geartet zu sein. Ich werde jedoch versuchen aufzuzeigen, dass diese Form der
Aktionsforschung sich einerseits stark von der konventionellen Sozialforschung unterschei-
det, andererseits aber auch wieder nicht, und inwiefern dies der Fall ist. Radikale Selbstrefle-
xion, also diese Art von Aktionsforschung, ist ein nicht integrierter, aber dennoch unverzicht-
barer Aspekt konventioneller Forschung. Genauer gesagt lautet die Frage daher, um welche
Art von Wissen es bei dieser Art von Aktionsforschung geht und in welchem Verhéltnis dieses
Wissen zum Mainstream der Wissenschaftsmethodologie und -philosophie steht.

2. Immanente Kritik

Grundsatzlich behaupte ich, dass der beste Weg zur Begriindung dieser Art von Aktionsfor-
schung in der ,immanenten Kritik“ liegt, die auf der Grundlage und unter Zuhilfenahme der
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inneren Strukturen und Verfahren der Mainstream-Forschung arbeitet und diese mit ihren
inneren Spannungen und Widerspriichen erlautert. Inmanente Kritik ist sogar die beste Me-
thode, Aktionsforschung zu betreiben. Tatsdchlich ist Aktionsforschung immanente Kritik.
Generell ist immanente Kritik im Hegelschen Sinne ph&dnomenologisch, denn sie beruht da-
rauf, dass alles, was zu zeigen ist, sich selbst zeigen oder emergieren wird — sogar, wenn Prak-
tiken angewandt werden, die ihre Bedeutung oder gar Existenz zu leugnen scheinen.

Im Deutschen (und im Norwegischen) sagt man, ,,das wird sich zeigen“ — eine Redensart,
die sehr genau ausdriickt, worum es geht: Wenn man weiterhin so vorgeht wie bisher, wird
das, ,was sich zeigen“ soll, nach und nach offensichtlich werden oder emergieren, und je mehr
man sich damit auseinandersetzt und je besser man versteht, was kritisiert wird, desto mehr
wandelt es sich und 16st sich sogar auf (,,von selbst“). Die Funktion der immanenten Kritik
besteht darin, Potenziale oder Latenzen sichtbar zu machen. Von daher arbeitet immanente
Kritik nicht ,deduktiv®. Das heift, sie geht nicht von allgemeinen Aussagen oder Uberzeu-
gungen aus oder stellt ,,Axiome* auf, die Zustimmung verlangen - beispielsweise zur Unter-
stiitzung einer konstruktivistischen und anti-essenzialistischen oder einer essenzialistischen
und realistischen Position, oder des Materialismus oder Idealismus, oder anderer dhnlicher,
allgemeiner und ultimativer Positionen. Die immanente Kritik mag ein allgemeiner Ansatz
sein, doch steht sie, abgesehen von der Form ihres eigenen Ansatzes und Vorgehens, kaum fiir
irgendeine allgemeine Position oder Antwort.

Immanente Kritik arbeitet weitgehend ,induktiv* und offen innerhalb festgelegter, eta-
blierter Herangehensweisen in jeglichem Wissenszweig, jeglicher Denkrichtung, ,,Position“
oder Diskursformation. Sie macht implizite Praktiken, Muster und implizites Wissen expli-
zit, legt innere Spannungen und Widerspriiche offen, enthiillt ,geheimes®, ,vergessenes*
oder unterdriicktes Wissen, weist auf als selbstverstandlich vorausgesetzte Vorbedingungen
und Annahmen hin usw. Indem sie in selbstreflexiver Weise bislang nicht integrierte Muster
und Aspekte einer Aktivitdt oder eines Standpunktes in die Selbst-Konzeptualisierung dieser
Aktivitdt oder dieses Standpunktes integriert, erweitert und veréndert sie diese Aktivitaten
oder Standpunkte und bewahrt und grenzt sie gleichzeitig ein. Wenn dies im Rahmen von
Forschungspraktiken des Mainstreams erfolgt, rechtfertigt dies meiner Meinung nach die Ak-
tionsforschung. Geschieht dies im Rahmen irgendeiner Praxis — sei sie beruflich oder organi-
sational, kollektiv oder individuell —, ist dies Aktionsforschung.

3. Organisationales Lernen

Bevor ich fortfahre, mochte ich darauf hinweisen, dass meine eigene Aktionsforschungstatig-
keit in der norwegischen Arbeitswelt spatestens seit 1990 ausdriicklich darauf abzielte, eini-
ge allgemeine Voraussetzungen fiir kollektives Lernen am Arbeitsplatz bzw. fiir Fahigkeiten
zum organisationalen Lernen zu schaffen, die als kollektives Erfahrungslernen oder experi-
mentelles Lernen bezeichnet werden. Dies geschah hauptsédchlich in verschiedenen Arten von
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kommunalen Einrichtungen — Verwaltungsbehoérden, Schulen, Pflegeheimen, Sozialdiensten
usw. Kollektives Lernen oder organisationales Lernen bedeutet, dass wir unsere Fahigkeit zur
gemeinsamen Losung von Aufgaben verbessern.

Kurz gesagt wurde hier sowohl die kollektive als auch die individuelle Lernfahigkeit
konzeptualisiert und umgesetzt als ein Wechsel zwischen a) verschiedenen Handlungsrol-
len, die ,on stage“ in normalen Arbeitsorganisationen — in der Regel als eine Art Dreieck
oder Pyramide dargestellt — gespielt werden, wobei die Hauptaufgaben einer Organisation
(Produktions- oder Dienstleistungsaufgaben) erfiillt werden, und b) einer kollektiven Refle-
xion liber die aus diesen Rollen gewonnenen Erfahrungen durch einen Dialog ,,back stage”
(E1kELAND/BERG 1997). Auf vielerlei Weise wurde versucht, die wohlbekannten Zyklen von
Aktionslernen oder -forschung (also dem Wechsel zwischen dem Handeln ,,on stage“ und der
Reflexion ,back stage“) an den Arbeitsplatzen einzufithren und auf Dauer zu etablieren, in-
dem fiir diesen zyklischen Wechsel ein organisationsinterner Raum und Ausdrucksméglich-
keiten geschaffen wurden. Seit der zweiten Halfte der 1980er Jahre wird die Systematisie-
rung und Organisation dieser Reflexion (REYNOLDS/VINCE 2004; BouD u. a. 2006) — indem
fiir sie ein organisierter Freiraum geschaffen wird - oft als ,,Entwicklungsorganisation® be-
zeichnet. Diese organisiert die Arbeit an den ,,sekundaren“ Aufgaben oder ,,Meta-Aufgaben“
des Analysierens, Verdnderns und der Verbesserung des Handelns, wohingegen die normale
»Arbeitsorganisation” die vertikale und horizontale Arbeitsteilung zwischen Individuen und
Abteilungen regelt und sich damit mit den primédren Aufgaben einer Organisation befasst,
worin ihre raison d’etre besteht.

Jede Arbeits-Organisation ist in verschiedene Ebenen und Abteilungen aufgegliedert, in
denen Individuen spezifische und unterschiedliche, aber einander ergdnzende Arbeitsrollen
ausfiillen, die im Rahmen einer technischen Arbeitsteilung ganz bestimmte Aufgaben bein-
halten. Fiir die Entwicklungs-Organisation gilt dies nicht. ,,Back stage“ treten die Menschen
aus ihren substanziellen systemischen Rollen heraus oder transzendieren diese. Stattdessen
erfiillen sie alle weitgehend dieselben und gemeinsamen Aufgaben, indem sie iiber ihre sys-
temischen Rollen diskutieren und damit ein transzendentales Gemeinwesen in Form eines
praxisinternen, dialogischen, o6ffentlichen oder ,,gegenéffentlichen Raumes schaffen. Die
historische und philosophische Grundlage fiir diese Konzeptualisierung wurde von EIKELAND
(2008) erlautert. Die priméren Produktions- oder Dienstleistungsaufgaben der Arbeitsorga-
nisation miissen erfiillt werden, um die Existenz der Organisation an sich zu legitimieren.
Die sekundéren ,Meta-Aufgaben“ hingegen sind Voraussetzung dafiir, dass die primaren Auf-
gaben gut erfiillt werden. ,,On stage“ spielen die Menschen verschiedene Rollen und 16sen
verschiedene Aufgaben und Unteraufgaben in der Arbeits-Organisation, weshalb sie sich klar
und grundlegend voneinander unterscheiden. ,,Back stage“ jedoch schafft die Entwicklungs-
Organisation praktisch Gleichheit zwischen ihnen.

Wie bereits erwdhnt, wird der stete Wechsel zwischen der Reflexion ,back stage“
und dem Handeln ,on stage” im Konzept der Aktionsforschungslernzyklen erfasst, bei
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denen sich Aktion und Reflexion immer wieder gegenseitig ablosen. Wenn dabei mehre-
re Abteilungen und ganze Organisationen einbezogen sind, wird daraus der Versuch, in
den verschiedenen beteiligten Unternehmen ,lernende Systeme* aufzubauen und den Ak-
tionsforschungszyklen eine/n kollektive/n und organisationale/n Form bzw. Ausdruck zu
verleihen. Und sofern versucht wird, in diese Art von organisationalem Lernen noch Hoch-
schuleinrichtungen einzubinden, dann ergibt sich daraus in der Gesamtheit ein ,,symbio-
tisches“ Lernsystem.

L. Zusammenhdnge zwischen organisationalem Lernen und
Mainstream-Erklarungsmodellen

Obwohl zwischen den inneren Strukturen und Verfahren der Mainstream-Forschung und der
Entwicklung von beruflicher Kompetenz, organisationalem Lernen und Praxisprojekten im
Arbeitsleben eine erhebliche Distanz zu bestehen scheint, werde ich zu zeigen versuchen, dass
diese in Wahrheit sehr dhnlich und in Bezug auf manche allgemeinen Aspekte identisch sind.
Ich mochte den inneren Zusammenhang zwischen a) der gerade beschriebenen Arbeit mit
organisationalem Lernen und b) der Arbeit aus wissenschaftsphilosophischen Erkldrungsmo-
dellen heraus aufzeigen. Da hier nur wenig Raum zur Verfiigung steht, werde ich mich aus-
schlief8lich auf einen bestimmten Aspekt der Mainstream-Erklarungsmodelle konzentrieren,
um meine Argumentation zu erldutern.

Ich werde in Bezug auf das, was nach wie vor als Mainstream der Wissenschaftsphilo-
sophie zu betrachten ist, in medias res gehen und das Standardmodell wissenschaftlicher Er-
klarung untersuchen, wie es fast wiahrend des gesamten 20. Jahrhunderts zum Beispiel von
HeMPEL (1965) und PoppeR (1980) vertreten wurde. Obwohl dieses Modell viel kritisiert und
zwangslaufig fiir die Sozialforschung modifiziert wurde, ist es als Ausgangspunkt in mehrer-
lei Hinsicht nach wie vor relevant. Das Modell unterscheidet zwischen den Explananda, den
zu erkldrenden Dingen, und dem Explanans, dem Erklarenden. Seine raison d’etre und sein
Ausgangspunkt sind, dass bestimmte Phdnomene nicht verstanden werden und einer Erkla-
rung bediirfen, seien es Sterne, Tiere, Wellen im Wasser, befremdliches Verhalten anderer
Menschen, historische Makromuster menschlichen Verhaltens oder was auch immer. Diese
beobachteten Phédnomene sind die Explananda. Andere Dinge ermdglichen uns ein besseres
Verstdndnis solcher Phdnomene oder versetzen uns zumindest in die Lage, Verdnderungen
und Bewegungen in diesen Phdnomenen vorauszusagen. Sie sind das Explanans, das die Pra-
missen der Erklarungen darstellt. Dieses Erklarungsmodell orientiert sich im Wesentlichen
an ARISTOTELES’ syllogistischer Logik (insbesondere in der ersten Figur), wie in Tabelle 2 dar-
gestellt.
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Tabelle 2

mo:lllllsit(:zrlreogsr)iff Figur 1 Figur 2 Figur 3 Figur &'
© Olav EIKELAND (Skhéma) (Skhéma) (Skhéma) (Skhéma)
Erste Pramisse: Alle (einige/kein) M ist/sind P P ist/sind M M ist/sind P P ist/sind M
Obersatz

Zweite Pramisse: Alle (einige/kein) Sist/sind M Sist/sind M Mist/sind S M ist/sind S
Untersatz

Schlussfolgerung: Alle (einigelkein) | Sist/sind P Sist/sind P Sist/sind P Sist/sind P

In diesem Schema stellen also die Schlussfolgerungen die Explananda dar. Die Beschreibun-
gen der beobachteten Phédnomene sind oder sollten die Schlussfolgerungen sein. Die Ober-
sdtze und Untersitze (deren Zahl noch erhoht werden kann) stellen das Explanans dar. Wenn
wahre Beschreibungen der beobachteten Phdnomene nicht als Schlussfolgerungen aus den
Pramissen deduziert werden konnen, wenn also die Schlussfolgerungen von den tatséchlichen
Beobachtungen abweichen, dann stimmt etwas mit den Pramissen, d. h. dem Explanans,
nicht. Dabei ist nicht unbedingt von Belang, ob das Erklarungsmodell streng deduktiv oder
nur interpretativ ist. Ebenso konnen wir zwischen einem Interpretandum und einem Inter-
pretans unterscheiden, wobei wir fiir die Zwecke dieser Argumentation jedoch praktischer-
weise ,vergessen“ wollen, dass sogar die einfachste Konzeptualisierung und Verbalisierung
des beobachteten Interpretandums oder des Explanandums an sich eine Interpretation ist.
Jedwedes Beobachtete wird natiirlich immer schon als prékonzeptualisiertes ,, Etwas®“ (some-
thing) — und nicht als ,,Nichts“ (no-thing) gesehen oder gehort. Sowohl Interpretans als auch
Interpretandum stellen die ,,Brille“ dar, durch die wir die Dinge sehen. Aber angenommen, die
Beschreibungen sind wahr, dann werden dadurch eine oder mehrere der Pramissen falsifi-
ziert, obwohl durch eine falsche Voraussage an und fiir sich keine bestimmte Pramisse (unter
mehreren moglichen) als falsch erwiesen werden kann.!

Im {iblichen Sprachgebrauch der konventionellen Forschung gehort alles der Schlussfol-
gerung Ubergeordnete zur ,Theorie, ob deduktiv und pridiktiv oder nur interpretativ. Die
Explananda sind Teil der ,Daten“ liefernden Erfahrung. Eine Erklarung oder Interpretation
soll uns mittels der Pramissen oder des Explanans etwas Unklares oder Unbekanntes klarer,
verstandlicher oder vorhersagbarer machen. Nach dem Abschluss der Beobachtungen besteht
die Herausforderung dann darin, die richtige oder bestmogliche Erklarung — Theorie — zu fin-
den bzw. zu schlussfolgern.

Dieses ,,mittels“ der Pramissen oder des Explanans ist wichtig. Denn um erhellend und
erkldrend zu sein, muss jeglicher Teil des Explanans dem Wissenden einsichtiger oder ver-

1 Der Aufsatz ist ein ausgearbeiteter Vortrag, der am 6. und 7. Februar 2008 am Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
in Bonn gehalten wurde.
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stdndlicher sein als die Explananda. Was unklar ist, muss auf etwas Klareres zuriickgefiihrt
werden. Andernfalls erhalten wir das, was im Mittelalter als eine obscurum per obscurius-
Erklarung bezeichnet wurde, d. h., eine ,,Erklarung® von etwas Unbekanntem (welches eine
Erklarung erfordert) durch etwas noch Unbekannteres. Eine solche Erklarung ist natiirlich
iiberhaupt keine Erkldrung. Wie von ARISTOTELES hervorgehoben (APo71al-b8, 72b19-25,
99b15-100b16), miissen alle Erkldrungen dadurch erklédren, dass sie auf etwas zuriickgreifen,
was dem betreffenden Wissenden bereits bekannt oder besser bekannt ist.

Das Explanans erklart, weil es aus etwas besteht, das wir bereits kennen und verstehen,
und weil die Explananda sich analog zu den Dingen verhalten, die wir bereits kennen und ver-
stehen. Fiir Personen ohne Vorwissen oder Mathematikkenntnisse erklédren und erhellen ma-
thematische Modelle aber {iberhaupt nichts. Damit Erkldrungen fiir eine bestimmte Person
erklarend sind, miissen sie das, was erklart werden muss — die Explananda —, auf etwas zurtick-
fiihren, was demjenigen, fiir den die Erklarung bestimmt ist, bereits bekannt ist und von ihm
verstanden wird. Manche Wissenschaftler/-innen glauben immer noch, dass jede wissenschaft-
liche Erklarung mathematische Formeln im Explanans enthalten muss. Ich halte das nicht fiir
zutreffend. Aber ob dem nun so ist oder nicht, ist fiir meine Argumentation hier ohne Belang.

Mir geht es darum, dass das Explanans, woraus immer es besteht, irgendwie von irgend-
jemandem verstanden werden muss, wenn es iiberhaupt als Erklarung fungieren kénnen soll.
Und bei diesem Verstédndnis, diesem notwendigen Vorverstdndnis, der Bedingungen des Ex-
planans kann es sich nicht einfach um eine weitere Reihe von Prémissen handeln, wobei die
Préamissen der ersten Erklarung die zu erklarende Schlussfolgerung darstellen. Eine solche
Wiederholung des Erkldrungsmodells von Explananda und Explanans fiihrt lediglich und un-
mittelbar zu einem infiniten Regress, einem bekannten Problem dieses Erklarungsmodells,
seitdem ARISTOTELES in seinen Zweiten Analytiken (71al-b8, 72b19-25, 99b15-100b16) darauf
hingewiesen hat. Diese Art der Erkldrung muss an einen Endpunkt gelangen, wie auch WitT-
GENSTEIN (1969) sehr viel spater unterstrich. Sie ist sekundér und funktioniert nur, wenn wir
bereits ein gut verstandenes Explanans — eine Theorie oder Hypothese als ,Vorannahme* —an-
wenden konnen. Das Vorwissen bzw. Vorverstdndnis der Bedingungen des Explanans muss,
wie von ARISTOTELES hervorgehoben, anders geartet und nicht epistemisch oder deduktiv/
demonstrativ sein. Eine Theorie zu lernen, zu erwerben, zu erfinden, zu entwickeln oder zu
entdecken ist nicht dasselbe wie sie zum Zwecke der Erkldrung anzuwenden. Der traditionelle
Anspruch der Selbstevidenz, dem zufolge jeder jederzeit und iiberall intuitiv um die ultima-
tiven Prinzipien weil3, ist einfach nicht mehr glaubwiirdig, wenn er es denn jemals war, und
dies war auch nicht ArisToTELES’ Losung. Auch wenn die Antwort auf die Frage, wo und wann
die erkldrenden Ideen entstehen, unerheblich sein mag, wie von PopPER (1980) hervorgeho-
ben, ist es die Frage, wie erkldrende Begriffe ihre Bedeutung erhalten und wie sie iiberhaupt
erlernt und verstanden werden, nicht.

Die entscheidende Frage lautet also: Wie konnen wir die Pramissen, die das Explanans
darstellen, bzw. jedwede Sprache oder jedwedes Wissen, das wir nutzen, um natiirliche oder
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gesellschaftliche Phdnomene zu interpretieren, kennen und verstehen? Auch wenn es scheint,
als sei dies einfach eine Frage des Erlernens der den Pramissen der Erklarung zugrunde lie-
genden Theorie, wird rasch deutlich, dass es sich vielmehr um eine Frage der erworbenen Er-
fahrung handelt. An dieser Stelle unterstreichen die meisten Lehrbiicher zur Wissenschafts-
philosophie die Notwendigkeit dessen, was sie als ,,Hintergrundwissen“ bezeichnen, um alle
Préamissen — und die Prdmissen bzw. Vorbedingungen der Pramissen als Kontext — von Erkla-
rungen zu verstehen.

Dieses Hintergrundwissen ist jedoch nichts anderes als die notwendige Sozialisierung
bzw. Akkulturation, das Hineinwachsen in die weitere kulturelle bzw. engere berufliche
Gruppe, die fiir die explanatorischen Diskurse verantwortlich ist, seien es nun die verschie-
denen Scientific Communities oder andere Praxis- oder kognitive Gemeinschaften. Die meis-
ten Erklarungen und Interpretationen ergeben fiir jemanden, der nicht bereits Mitglied einer
solchen kulturellen, ethnischen oder beruflichen Gruppe ist, keinen Sinn. Wie also wird das
notwendige Vorverstindnis erworben? Wie vollzieht sich der Standardprozess der Bildung
und Erziehung, den jedes Kind und jeder Novize durchlaufen muss, um heranzureifen und
sein Fach zu meistern? Wie entwickeln und verfeinern wir unser Hintergrundwissen, das wir
brauchen, um ein beliebiges Explanans zu verstehen? Gibt es eine Methode fiir die Entwick-
lung des ,,Hintergrundwissens*?

Ich habe andernorts mehrfach auf die ,Methode der Methodologie*“ als wichtige Vor-
aussetzung fiir das Verstdndnis dieser Frage hingewiesen (EIKELAND 2006, 2007). Soziales
Wissen ist — zumindest fiir die Beteiligten selbst — auf seiner elementarsten Ebene methodo-
logisch oder praktisch, d. h., es sagt etwas dariiber aus, wie Dinge getan werden. Die Heran-
gehensweisen von Forscher/-innen werden in Form von Methoden gesammelt und durch die
Disziplin der Methodologie begriindet. Andere Berufe akkumulieren ihre eigene berufliche
Kompetenz mehr oder weniger stillschweigend oder explizit auf dhnliche Weise. Doch die
»,Methode der Methodologie“ ist gleichzeitig ein weitgehend ,blinder Fleck®“ im Mainstream
der Sozialforschung. Die gingige Forschungsmethodologie in der Sozialforschung empfiehlt
fiir die empirische Forschung, d. h. fiir die Generierung und Erfassung von Explananda, den
zu erklarenden Dingen, zumeist Varianten und Kombinationen von Beobachtung, Befragung
und Experiment. Allerdings decken diese konventionellen Methoden einen wichtigen Bereich
nicht ab: ndmlich die Methoden der Methodologie selbst. Die Methodologie als Disziplin stiitzt
sich nicht primér auf die Anwendung irgendwelcher konventioneller ,,empirischer Methoden
auf andere Forscher. Jeder, der versuchen wiirde, die Methodologie auf solche Dinge zu stiit-
zen, miisste natiirlich zunéchst lernen, richtig zu forschen, weil es ja um lauter Forschungsme-
thoden geht. Doch von wem soll er das lernen, wenn wir zuerst wissen miissen, wie, bevor wir
lernen konnen, wie? Innerhalb eines solchen konventionellen Lehrmodells wiederholt sich
der infinite Regress. Nun ist methodologisches Wissen jedoch anders geartet.

Ich behaupte, kurz gesagt, dass die Disziplin der Methodologie auf die Selbstreflexion
der Forschergemeinschaft aufbaut, gestiitzt auf die Erfahrung, die man langfristig in der For-
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schungspraxis, also als professioneller Forscher, erwirbt. Dieses praktische Selbstverstand-
nis entsteht im Lauf der Zeit aus einem ausdauernden Lernprozess des praktischen Versuchs
und Irrtums, bei dem addquate und inadaquate Verfahrensweisen gesichtet und sortiert wer-
den, und dies verleiht dem Beruf des Forschenden Identitat und Disziplin. Methodologie ist
damit also Wissen, das ,von innen nach auf3en” und in einem , Bottom-up“-Ansatz entwi-
ckelt wird — indem Dinge ausprobiert werden, induktiv, wenn man so will —, und zwar von
Praxisakteuren in einer Community of Practice, indem sie ihrem eigenen Habitus und ihren
eigenen Erfahrungen entsprechend Ahnlichkeiten und Unterschiede sichten und sortieren.
Methodologie stiitzt sich auf die Entwicklung und Verfeinerung von Routinen und Herange-
hensweisen (also der erworbenen Erfahrung) professioneller Forscher/-innen zu Kompeten-
zen und reflexiv begriindetem Wissen.

Methodologisches Wissen ist aufserdem ,,praxistauglich®, d. h. es handelt sich um prak-
tisches Wissen, das als solches von Praxisakteuren generiert und nicht fiir sie ,iibersetzt“
oder an sie zurlickvermittelt wurde, nachdem es zunéichst von Zuschauer/-innen, Besucher/-
innen oder Manipulator/-innen als nicht praxistaugliches (explanatorisches oder interpreta-
tives) Wissen erzeugt wurde. Jede ,Ubersetzung“ innerhalb der Gemeinschaft professioneller
Forscher/-innen erfolgt — wie in anderen Communities of Practice — zwischen Peers, die ab-
wechselnd Meister oder Lehrling sind und deren Praxis in Bezug auf die ,,Vollkommenheit*
ihrer Leistung entweder ndher an gemeinsamen Referenzstandards oder weiter von ihnen
entfernt ist. Ich behaupte nun, dass jede Community of Practice and Inquiry ihr professionel-
les Wissen und ihre berufliche Identitat hauptsachlich auf diese Weise entwickelt. Auch das
fiir das Verstandnis der Pramissen von Erklarungen erforderliche Hintergrundwissen wird
auf diese Weise erworben und weiterentwickelt, als ein weitgehend induktiver Erfahrungs-
bildungsprozess, der das oft implizite Wissen dariiber generiert, welche Dinge getan und wie
und warum sie in bestimmter Weise getan werden.

Obwohl dieses praktisch-reflexive Verfahren in einem sehr grundlegenden Sinne ein-
deutig empirisch ist, zahlt es merkwiirdigerweise in der Regel nicht zu den empfohlenen
empirischen Methoden der géngigen empirischen Forschung. Noch merkwiirdiger erscheint
dies insofern, als die Methodologie keine nebenséchliche oder Randdisziplin ist. Vielmehr
ist sie das, was der gesamten professionellen Forschung eine 6ffentliche Legitimation ver-
leiht. Und dennoch wird diese &uf3erst wichtige und wirkungsvolle empirische Disziplin
kaum jemals anderen Berufen empfohlen, die ihre berufliche Praxis ,auf die Forschung
stiitzen“ sollen, um sie wissenschaftlich zu begriinden und ihre Legitimitdt zu erhohen.
Zugleich ist der Beruf des professionellen Sozialforschers kaum im geforderten Sinne for-
schungsbasiert. Forschung ist eine Praxis unter anderen Praktiken. Die Frage lautet also:
Warum konnen es andere Praxisakteure und Berufe nicht halten wie die Forschungsberufe
und ihre Professionalitdt durch systematische und kollektive Selbstreflexion auf der Grund-
lage der Erfahrungen und der Analyse von Praxisakteuren begriinden? Tatsdchlich konnen
und miissen sie das natiirlich.
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Implizit oder explizit ist dies die Frage, die sich aus den Kombinationen A-D und B-D in Tabel-
le 1 ergibt. Zumindest sind diese Anséitze durch diese Art selbstreflexiver Aktivitit gekenn-
zeichnet. In den Methoden der normalen empirischen Forschung ist etwas Entscheidendes
nicht enthalten bzw. integriert. Es fehlt diese Art der Selbstreflexion, obwohl sie das not-
wendige Verstdndnis dafiir schafft, dass Erklarungen iiberhaupt begriffen werden konnen.
Nun ist genau diese Art der Selbstreflexion, mit der das notwendige Hintergrundwissen fiir
das Explanans entwickelt und artikuliert wird, auch der ,harte Kern“ der Aktionsforschung,
des practitioner research. Die jeder Art von Forschung inhdrenten Methoden der géngigen
Forschungsmethodologie sind Methoden der Aktionsforschung, wenn sie generalisiert wer-
den, um jede Art von Praxis zu erfassen. Doch solange konventionelle Forscher/-innen und
Aktionsforscher/-innen nicht erkennen, dass sie die gleichen Methoden der Methodologie
haben, scheinen sich die Kombinationen A-D und B-D ,,grundsétzlich” von der normalen He-
rangehensweise, d. h. von den extern empfohlenen Methoden der empirischen Forschung zu
unterscheiden. Anscheinend tun sie nicht das Gleiche, und die Aktionsforschung scheint von
der normalen Forschung weit entfernt zu sein.

Doch die Methode der Methodologie ist in diesem Sinne keineswegs so ,,weit entfernt*,
auch wenn das, was sie tut, sich von der normalen empirischen Forschung stark unterschei-
det. Sie féllt jedoch mit der Aktionsforschung zusammen. Die Methode der Methodologie,
d. h. der harte Kern der Aktionsforschung, ist Herz und Hirn jeder Forschung. Was die Ak-
tionsforschung der Kombination B-D in Tabelle 1 zu tun beansprucht, ist einfach, die Me-
thoden der Forschungsmethodologie aus den substanziellen Methodiken — den beruflichen
Praktiken — anderer Berufe, Praktiken und Tétigkeiten heraus zu entwickeln, mehr nicht.
Aktionsforscher/-innen im Bereich des practitioner research tun das, was Forscher/-innen
schon immer getan haben: Sie analysieren ihre eigene Tatigkeit erfahrungsgestiitzt und als
Praxisakteure von innen, um sie zu verbessern. Das heil3t, sie erwerben praktisches, praxis-
taugliches Wissen, das von Praxisakteuren unmittelbar aus der Praxis und der praktischen
Erfahrung generiert wird. Warum aber sollte dies das Privileg professioneller Forscher/-innen
sein? Warum sollte man dies nicht auch anderen Communities of Practice empfehlen?

Insgesamt und iiber die Zeit hinweg betrachtet betreibt die Disziplin der Methodolo-
gie die Aktionsforschung ,paradigmatisch” bzw. auf eine exemplarische Weise, von der alle
Aktionsforscher/-innen lernen koénnten und sollten. Der wesentlichste Teil der Aktionsfor-
schung, der ihren ,harten Kern“ ausmacht, basiert nicht auf dem Eingreifen von Auf3enste-
henden in das Leben und die Praktiken von anderen. Der harte Kern der Aktionsforschung
ist keine Form der Intervention, sondern kollektive Selbstreflexion. Letztendlich ist also die
Aktionsforschung der Kategorie D in Tabelle 1 voéllig anders als die gédngige Forschung und
dennoch im Kern gemeinsam und genau gleich.

Dies erklédrt auch, warum und wie sich die wichtigsten Wege zur Erkenntnis der Pramis-
sen bzw. des Explanans in den Mainstream-Erkldrungsmodellen mit dem oben beschriebenen
organisationalen Lernen iiberschneiden. Die sekundéren ,,Meta-Aufgaben“ der dialogischen
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Reflexion iber grundlegende und substanzielle Erfahrungen aus der Praxis innerhalb einer
spezifischen Kultur, einem spezifischen Beruf oder einer spezifischen Arbeitsorganisation
sind notwendig, um die primédren Aufgaben besser zu verstehen und sie gut zu erfiillen. Aus
der partizipatorischen Erfahrung erwéchst das notwendige Hintergrundwissen. Der stdndige
Wechsel zwischen der Reflexion ,,back stage“ und der Praxis im Arbeitsprozess ,on stage“ —
konzeptualisiert als Lernzyklen der Aktionsforschung, bei denen sich Aktion und Reflexion
abwechseln — ist seinen allgemeinen Merkmalen nach identisch mit der Methode der Metho-
dologie, die notwendig ist, um ein Verstdndnis der beruflichen Praxis der Forschung oder je-
der anderen beruflichen Praxis zu entwickeln.

5. Organisationales Lernen und Lehrlingslernen

Auf dieser allgemeinen oder grundsétzlichen Ebene sind die entsprechenden Methoden dialo-
gisch und &hnlich oder sogar identisch mit dem Lernen und der Entwicklung einer fachlichen
bzw. handwerklichen Kompetenz im Rahmen eines Modells der Lehrlingsausbildung. Das
Lernen im Rahmen einer Lehre ist im Prinzip induktives Lernen unter Aufsicht in einem Pra-
xiskontext, in dem der Meister nicht nur didaktisiert lehrt oder anweist. Der Meister fithrt mit
dem Lehrling einen Dialog, durch Aufsicht, Betreuung sowie Unterweisung im Hinblick auf
die Fragen und Antworten dazu, was hier und jetzt in ihrer eigenen Praxis geschieht. Das Ler-
nen ist in die zu erlernende Praxis integriert und in sie eingebettet. Der Meister gibt zugleich
Standards fiir die Arbeit vor, indem er als praktisches Vorbild fungiert. Die Lehrlinge sind
also dem Meister nicht permanent untergeordnet, wie es Bedienstete oder Personen sind, die
innerhalb einer Arbeitsorganisation bestimmte Rollen innehaben. Die Beziehung zwischen
Meistern und Lehrlingen ist nicht komplementér. Lehrlinge sind auf dem Weg zum Meister. In
dieser Lernbeziehung ist der Meister der Diener des Lernens eines anderen. Um in das erfor-
derliche Hintergrundwissen eines Handwerks oder Berufs eingeweiht zu werden, kann und
soll der Lehrling den Meister nachahmen.

Diese durch Nachahmung geprégte Beziehung spielt in arbeitsorganisierten Positionen,
wo die Arbeitsteilung zwischen komplementédren Rollen und Aufgaben mehr oder weniger
permanent ist, keine Rolle, und sie ist auch in normalen didaktisierten Unterrichtssituatio-
nen nicht relevant. Im Unterrichtsvortrag eines didaktisch angeleiteten Lehrers geht es nicht
primdr um das, was hier und jetzt vor sich geht, sondern meistens um etwas anderes an ei-
nem anderen Ort. Die meisten herkdmmlichen Schiiler/-innen sind keine zukiinftigen Leh-
rer/-innen und kénnen nicht einfach durch Nachahmung lernen. Das Lernen muss also {iber
die Rezeption didaktisierter Anweisungen eher kognitiv und theoretisch ausgerichtet sein.
Zuhoren und Memorieren werden leicht oder sogar zwangslaufig wichtiger als Nachahmen,
Experimentieren und Diskutieren. Die Schiiler/-innen miissen das, was der/die Lehrer/-in
sagt, im Gedéchtnis behalten und glauben. Lehrlinge hingegen miissen das, was der Meister
tut, nachahmen und lernen.
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Die Beziehung zwischen Meister und Lehrling ist traditionell autoritdr und an den sozialen
Status gebunden. Dass der Meister definitionsgemaf3 immer Recht hat, wird oft, zumindest
nach allgemeiner Auffassung, vorausgesetzt. Solche von Status, Macht und Autoritét geprag-
ten Beziehungen stehen jedoch dem Lernziel, das ja Voraussetzung fiir die Beziehung ist, ein-
deutig entgegen. Wirkliche Meister und Lehrlinge haben gemeinsame Standards in Bezug auf
das, was sie tun, und sie bemiihen sich gemeinsam, diese zu erreichen. Ihre Leistungen und
Fertigkeiten sind in unterschiedlichen Richtungen unterschiedlich weit weg von der Reali-
sierung dieser Standards — die Meister sind ndher daran, die Lehrlinge weiter weg. Von Lehr-
lingen erwartet man aber wie von Kindern, dass sie nicht dort stehen bleiben, wo sie sind,
wie etwa Arbeitskrafte in einer bestimmten Nische einer komplementéaren Arbeitsteilung. Von
Kindern und Lehrlingen wird erwartet, dass sie sich verdndern und Erwachsene bzw. Meister
werden. Dieses Meister-Lehrlings-Modell bietet die Moglichkeit, unterschiedliche Kompeten-
zen anzuerkennen, ohne sie permanenten Rollen zuzuschreiben und einzufrieren. Dariiber,
ob jemand Meister oder Lehrling ist, entscheiden in der Praxis also die Position in Bezug auf
vorgegebene Leistungsstandards und die Fahigkeit, dies zu artikulieren — und nicht etwa for-
male Positionen, Titel oder Unterscheidungen.

Auch die Annahme, dass es nur einen Meister mit der richtigen Antwort gibt, 1dsst sich
in der heutigen Arbeitswelt, in der Menschen in Bezug auf ihre Kompetenz zunehmend glei-
che oder gleichwertige Partner/-innen werden, und in der Dinge wie IKT (Informations- und
Kommunikations-Technologien) das unmittelbare Einholen einer zweiten Meinung von an-
deren beruflichen Autoritdten an anderen Orten ermdglichen, immer schwerer aufrechter-
halten. Ein modernisiertes Modell des Lernens im Rahmen der Lehrlingsausbildung muss an-
erkennen, dass die Rolle des Meisters in Abhéngigkeit davon wechselt oder abwechselt, wer
am besten in der Lage ist, bestimmte Dinge zu tun und angemessene Erkldrungen zu geben
und wer die besten Argumente hat. Meister/-in ist derjenige/diejenige, der/die in der Lage
ist zu fithren und seine/ihre kompetente Herangehensweise angemessen zu artikulieren, zu
begriinden und zu kontextualisieren.

Mit solchen Modifikationen néhert sich die ,bereinigte” Lernbeziehung des Lernens im
Rahmen der Lehrlingsausbildung der von einem kritischen Dialog geprédgten Beziehung in
einem ,,gegenoffentlichen” Raum der immanenten Kritik an, dem Wechsel zwischen der oben
erwahnten Reflexion ,back stage“ und der Praxis im Arbeitsprozess ,on stage“. Wie bereits
erwihnt, lasst sich diese immanent kritische Téatigkeit leicht als Akzentuierung der wohlbe-
kannten Zyklen der Aktionsforschung auslegen, die zwischen verschiedenen Phasen der Ak-
tion/des Handelns und der Reflexion alternieren. Sowohl das Lernen im Rahmen der Lehr-
lingsausbildung als auch die Aktionsforschung funktionieren iiber den Wechsel zwischen der
Praxis im Arbeitsprozess ,,on stage“ und der kritischen Uberpriifung und Reflexion ,back sta-
ge*, wiahrend die konventionelle Sozialforschung als Zuhérer und Zuschauer auf3en vor bleibt
(,,off stage”). Wichtig ist, dass diese Art des Lernens und Wissenserwerbs sowohl notwendig
als auch — und dies ist noch wichtiger — grundlegender und universeller ist als jede sekundére
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und didaktisierte oder deduktiv-demonstrative Anwendung des so erworbenen Wissens als
Explanans in der theoretischen Erklarung oder als didaktisiert vermittelter Wissenskorpus.

Fiir Praxisakteure, Lehrlinge und professionelle Forscher/-innen erweist sich das Bemi-
hen um den Erwerb des relevanten Hintergrundwissens zur Erklarung unbekannter neuer
oder entfernter Phdnomene, das alte delphisch-sokratische ,,Erkenne dich selbst* durch refle-
xive Erinnerung erneut als relevant und sogar unvermeidlich. Sobald wir erkennen, dass das,
was wir in der Analyse unseres Selbst erinnern miissen, nicht primér private Angste, Innen-
schau und hohle emotionale Subjektivitdten, Erinnerungen an friihere Leben oder eine eigene
Gedankenwelt sind, erweist sich die sokratische Geburtshilfe und Erinnerungsarbeit als rele-
vante moderne empirische Forschungsmethode (vgl. EIKELAND 1998). Dieses Erinnern betrifft
bewusste und unterbewusste Gedachtnisinhalte und implizites, praktisch-kérperliches und
emotionales Wissen, dessen Erinnerung und Integration Erfahrung ausmacht. Bei der Erinne-
rungsarbeit untersuchen wir nicht andere Menschen — analog zu externen Objekten, die sich
bewegen und verdndern — mit einem angenommenen subjektiven Willen und subjektiven Mo-
tiven. Wir reduzieren keine externen Beobachtungen auf ein angewandtes Explanans. Viel-
mehr untersuchen wir unseren eigenen Habitus, d. h. unsere eigenen Herangehensweisen an
die Dinge — ,Was heif3t es, x zu tun oder y zu sein?“ — und was diese unterschiedlichen Heran-
gehensweisen implizieren, durch die kritische Uberpriifung unserer eigenen Erfahrung und
Kompetenz als Praxisakteure und deren Angemessenheit oder Unangemessenheit. Wir klaren
—machen klar —, worauf wir in jeder konventionellen Erklarung deduktiver Art zwangslaufig
als Explanans oder als Interpretans in der interpretativen Arbeit zuriickgreifen miissen.

Vorannahmen und Annahmen werden nicht einfach ausgewahlt, sondern erfahrungs-
gestiitzt durch Interaktion und Praxis geformt. Wir tragen sie alle, individuell und kollektiv,
als unsere sozial geformten ,,Selbste” in unserem Selbst. Wenn wir unsere eigenen Vorannah-
men, Annahmen und Praktiken und das, was sie beriicksichtigen und woran sie angepasst
sind, priifen, fiihrt dies nicht nur zu ,,subjektiv gewahlten®, privaten, theoretischen Rahmen,
sondern zu historisch, kulturell, persénlich und emotional, in der Praxis geformten Konzep-
ten und gelegentlich sogar zu ,,objektaddquaten Kompetenzen in Form von Vorannahmen
— Herangehensweisen, die wirklich funktionieren — von Expert/-innen und virtuosen Praxis-
akteuren, d. h., zu dem, wonach die Wissenschaft immer schon strebt.

Was dann durch die Erinnerung entsteht, sind Dinge, die wir in unserer Eigenschaft als
bestimmte Arten von Praxisakteuren gemeinsam haben. Fiir auSenstehende Nichtbeteiligte,
die aus der Distanz beobachten, sind Sprache, soziale Kompetenzen, Normen, Traditionen,
Machtverhaltnisse, innerer Wille und innere Motive, ja selbst Organisationen und dhnliche
,Entitdten“ unsichtbar und unbegreiflich, nichts, was sie bei ihren Beobachtungen zwangs-
laufig beriicksichtigen. Praxisakteure hingegen miissen solche Entitdten praktisch betrach-
ten und beriicksichtigen, um {iberhaupt gestalten zu kénnen, auch wenn dies nicht immer
kompetent gelingt. Um praktisch gestalten zu kdnnen, miissen wir Sprache, Machtverhéalt-
nisse und Traditionen kennen und wissen, wie man mit unterschiedlichen Situationen und
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Menschen umgeht. Die ,Brille“ der géngigen Forschung ldsst uns aber nur die ,nackten
Tatsachen® extern beobachtbarer Ereignisse ,,sehen”, wie SALNER (1989, S. 49) formuliert.
Alles ,,innerhalb“ oder ,,zwischen“ den Dingen, die einen physikalischen Raum einnehmen,
ist unsichtbar. Fiir Sozialforscher/-innen, die nicht als Beteiligte eingebunden sind, bleiben
Sprache, Normen, soziale Kompetenzen, Traditionen, Machtverhaltnisse usw. ,,theoretische
Konstrukte“. Fiir Praxisakteure hingegen sind sie erfahrene Realitét, allgegenwartige, ein-
flussreiche , Kréfte“ in ihrem Leben, mit denen sie umgehen miissen, wenn sie nicht versagen
wollen. Auch wenn sie sie nicht kennen, spiiren sie sie. Um ihre Realitdt zu erfahren, miis-
sen wir als Praxisakteure beteiligt sein. Wenn es hier also eine privilegierte Position gibt,
dann ist es die des Praxisakteurs. Was wir als Praxisakteure einer bestimmten Praxis ge-
meinsam haben, sind Gewohnheiten, Kompetenzstandards, Sprache, Tradition, Normen und
bestimmte Herangehensweisen. Dies sind die Grundlagen der ,,gemeinsamen Bedeutungen®
von Charles TayLor (1971), die fiir jeden auBerhalb des Kollektivs nur als Mutmaf$ungen und
Hypothesen zugédnglich sind.

Forschung, die sich auf die Trennung und Unterscheidung von Forscher/-innen und
Beforschten stiitzt, anerkennt und bezieht sich auf bestimmte Formen der Evidenz und auf
,Daten”. Solange die Generierung von sozialem Wissen sich auf eine institutionalisierte Tren-
nung von Wissen stiitzt, bei der wir, die Forscher/-innen, hinausgeschickt werden, um sie,
die beforschten anderen, zu untersuchen, ist es schwer, Zugang zu anderen Erfahrungen zu
gewinnen. Eine tatséchliche Aufhebung und Transzendenz der konventionellen Forschung ist
ohne tief greifende Anderungen der institutionalisierten Generierung von Lernen und Wissen
kaum moglich. Hintergrundwissen in Form von in der Praxis erworbener Erfahrung ist jedoch
die Grundlage zum Verstandnis jeder allgemeinen Theorie, im Verhéltnis zu der alle Verfah-
ren der konventionellen Sozialforschung nur ergénzend fungieren konnen. Sie sind sekun-
dar. Ohne dieses Hintergrundwissen werden die Verfahren bedeutungslos. Die Mainstream-
Forschung auBerhalb der Aktionsforschung ignoriert und misstraut immer noch weitgehend
der praktischen Erfahrung, die Akteure, Leser/-innen, Denker/-innen, Sprecher/-innen und
Autor/-innen in ihrem jeweiligen Praxiskontext gewinnen, oder ist unfihig, Zugang zu deren
Erfahrungen zu finden, weil sie ihre eigene Praxis, d. h. die Vorannahmen usw. ihres eigenen
Habitus nicht analysiert. Im beforschten Praxiskontext gewonnene Erfahrungen konnen aber
nicht aus der Forschung ausgeblendet werden. Forschung muss selbst Erfahrungen in der be-
forschten Praxis machen, um alle Arten extern erhobener Daten zu validieren. Um Erfahrun-
gen von Praxisakteuren nutzbar zu machen, miissen die allgemeinen Voraussetzungen fiir das
Lernen aus der Praxis in Praxiskontexten, z. B. am Arbeitsplatz, geschaffen werden. Aus der
Sicht der Forschung ist dies der wichtigste Grund fiir die Institutionalisierung der Aktions-
forschung als practitioner research und organisationales Lernen am Arbeitsplatz, in Gemein-
schaften, Schulen und Familien. Aus Sicht der Unternehmen ist sie notwendig, um alle ihre
grundlegenden Aufgaben gut zu erfiillen, da sie ansonsten vermutlich bald ihre Geschéftsta-
tigkeit einstellen miissen.
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dyvind Pdlshaugen

Wie lasst sich Wissen aus Einzelfallstudien
uber Innovationen generieren?

Der Autor nédhert sich der im Titel dieses Beitrags gestellten Frage, indem er zunichst
die Aussage trifft, dass es in der Regel keine allgemeingiiltige Antwort auf allgemei-
ne Fragen gebe, weshalb Letztere einzugrenzen seien. Im vorliegenden Fall geschieht
dies dadurch, dass gefragt wird, wie Wissen aus einer bestimmten Einzelfallstudie zur
Beantwortung folgender Frage beitragen kann: Wie konnen Prozesse der Unterneh-
mensentwicklung und -innovation mit breiter Beteiligung des Managements und der
Mitarbeiter/-innen organisiert und durchgefiihrt werden?

In diesem Beitrag werden aus einer Einzelfallstudie gewonnene Erkenntnisse dariiber
vorgestellt, auf welche Weise dies erfolgen kann. Bei dem Fallbeispiel handelt es sich
um ein Aktionsforschungsprojekt in einem norwegischen Unternehmen der verarbei-
tenden Industrie (Hustadmarmor AS) im Umland der Stadt Molde. Zur Beantwortung
der Frage, wie dieses Fallbeispiel allgemeingiiltiges Wissen liefern kann, wird argu-
mentiert, dass der abschlie3ende Beweis fiir den allgemeinen Wert von Erkenntnissen
aus Einzelfallstudien nicht durch die theoretischen Argumente fiir ihre Reprédsenta-
tivitit erbracht wird, sondern vielmehr dadurch, inwieweit dieses Wissen im Rahmen
der praktischen Diskurse im Arbeitsleben zum praktischen Einsatz kommt. Der Einsatz
praktischer Methoden fiir die Verbreitung von Wissen im Rahmen praktischer Diskurse
im Arbeitsleben ist daher ebenso wichtig wie der Einsatz von Methoden zur Messung
der Reprisentativitit von Wissen im Rahmen des theoretischen Diskurses der Scienti-
fic Community. Aus diesem Grund ist die Frage, wie gemeinsame Foren fiir praktische
Diskurse geschaffen werden konnen, die ermoglichen, dass allgemeingiiltiges Wissen
einiger bestimmter Unternehmen (Einzelfallstudien) durch diesen gemeinsamen prak-
tischen Diskurs als niitzliches Wissen fiir bestimmte andere Unternehmen neu generiert
wird, ebenso wichtig wie die im Titel dieses Beitrags aufgeworfene Frage.

1. Einleitung: Welche Art von Wissen soll generiert werden?

,Wie lasst sich Wissen aus Einzelfallstudien generieren?“ Hierbei handelt es sich wohl um
ein Beispiel fiir die Art von allgemeinen Fragen, auf die man keine allgemeingiiltige Antwort
geben kann bzw. dies verniinftigerweise auch nicht versuchen sollte. Andererseits verfehlt




Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

jegliche Antwort auf diese Frage ihren Zweck, wenn sie nicht von allgemeinem Interesse ist.
Und um von allgemeinem Interesse zu sein, muss die Antwort bis zu einem gewissen Grad
allgemeinen Wert, um nicht zu sagen allgemeine Validitat haben. All dem kann ich uneinge-
schrankt zustimmen. Einwénde habe ich allerdings gegen die Auffassung, dass dazu vorab
Kriterien aufgestellt werden miissen, anhand derer sich der allgemeine Wert und die allge-
meine Validitat von Antworten beurteilen lasst. Die wichtigste — und am wenigsten umstrit-
tene — Implikation der Tatsache, dass es auf allgemeine Fragen nicht immer allgemeingiiltige
Antworten gibt, besteht darin, dass die Frage selbst spezifiziert werden muss. Daher werde ich
versuchen, die Frage, welches Wissen aus Einzelfallstudien in der Aktionsforschung erzeugt
werden kann, etwas praziser zu formulieren, indem ich einige Spezifizierungen vornehme.

Erstens mochte ich daran erinnern, dass das durch Aktionsforschung gewonnene Wissen
aulRerhalb der Scientific Community, also fiir die sogenannten Praxisakteure, von Nutzen sein
soll. Die Aktionsforschung im Rahmen des Arbeitslebens soll fiir verschiedene Gruppen von
Akteuren einen Nutzen erbringen, sowohl in den Unternehmen als auch in den Organisatio-
nen und Institutionen, die sich in irgendeiner Form mit der Weiterentwicklung, Reform und
Politik des Arbeitslebens befassen. In einem sehr allgemeinen Sinne scheinen die Erkennt-
nisse aus der Aktionsforschung im Grofsen und Ganzen einem &hnlichen Ziel zu dienen wie
das durch Betriebswirtschaftslehre und Organisationsforschung generierte Wissen: Sie sollen
tiefere Einsichten vermitteln, um eine bessere Unternehmens- und Organisationsfiihrung zu
ermoglichen. Das durch die Aktionsforschung erzeugte Wissen muss folglich von der Art sein,
dass es fiir die Bemiihungen um Unternehmensentwicklung und Organisationswandel sowie
die Einfithrung von Innovationen von Nutzen ist.

Der Anspruch, niitzliches Wissen zu gewinnen, hat eine Implikation, die in konventionel-
leren Unternehmens-, Organisations- und Innovationsstudien recht haufig iibersehen wird:
Damit das erzeugte Wissen von Nutzen sein kann, muss es zusdtzliche Erkenntnisse zu dem
Wissen erbringen, iiber das die Akteure in den Organisationen aus dem betreffenden Bereich
bereits verfiigen. So gibt es beispielsweise viele Fallstudien iiber Organisationen, die weitge-
hend nur das Wissen iiber Organisationsphdnomene reproduzieren, das unter den Angehori-
gen der betreffenden Organisation(en) bereits vorhanden ist. Hierfiir gibt es natiirlich einen
ganz einfachen Grund: Das empirische Material aus Organisationsstudien wird zumeist durch
Datenerhebungsmethoden gewonnen, die in der Befragung, Beobachtung und in Interviews
unterschiedlich groRer Stichproben von Personen bestehen, die in der/den jeweiligen Organi-
sation/en tétig sind. Auf diese Weise gewinnt man aus der Forschung in erster Linie das, was
man hineinsteckt.

Ein weiterer — ebenfalls recht einfacher — Grund liegt darin, dass Organisations- und
Innovationsstudien iberwiegend fiir einen Adressatenkreis verfasst werden, der nicht in der/
den Organisation/en tétig ist, in der/denen die Studie durchgefiihrt wird. Von daher scheint
eine Prasentation des empirischen Materials erforderlich zu sein, die hauptséchlich in einer
Reproduktion dessen besteht, was denen, die ,,Gegenstand“ der Fallstudie sind, allgemein be-



Perspektive beteiligungs- und aktionsorientierte Forschung - international

kannt ist — damit ndmlich die Ergebnisse der Fallstudie auch au8erhalb ihres urspriinglichen
Kontextes verstandlich werden. Diese Strategie beim Verfassen von Fallstudien hat recht hau-
fig eine unbeabsichtigte Folge: Aufgrund der Bemiihungen, umfassendes Wissen iiber den Fall
zu vermitteln, treten die Bemithungen zur Erzeugung von neuem, zusdtzlichem Wissen auf
der Grundlage des Falles in den Hintergrund. Die Fallstudie wird damit zu ,lediglich einem
weiteren Fall“

Ein dritter Grund, der mit dem zweiten zusammenhé&ngt, besteht darin, dass das, was
in Organisationsstudien als neues Wissen dargestellt wird, sich sehr hédufig als nicht wirklich
neu, sondern als allgemein bekanntes Wissen herausstellt, das in einem neuen theoretischen
Rahmen prasentiert wird. Wie wir wissen, werden in der Management- und Organisationsthe-
orie stdndig mehr oder weniger neue theoretische Rahmen entwickelt. Wir wissen aber auch,
dass wir durch einen neuen Rahmen (unter Umstdnden) zwar wohlbekannte Phanomene aus
einem neuen Blickwinkel sehen konnen, dies aber nicht bedeutet, dass wir dadurch wirklich
neues Wissen iiber das Phdnomen gewinnen. Insbesondere dann, wenn ein Bedarf an Wissen
besteht, das mehr Nutzen erbringt als das bereits vorhandene Wissen, scheint die Darstellung
umfassender empirischer Studien in einem neuen theoretischen Rahmen nur eine begrenzte
Wirkung zu haben. Der/die Leser/-in muss mehr intellektuelle Energie in das Verstdndnis des
allgemeinen theoretischen Rahmens als in die Entwicklung eines Verstdndnisses fiir dessen
mogliche praktische Konsequenzen investieren.!

Aus all diesen Griinden geht es bei der Generierung von Wissen aus Fallstudien in der
Aktionsforschung nicht um die Erzeugung von umfassendem Wissen {iber den/die fraglichen
Fall/Félle. Vielmehr sollte neues Wissen iiber jene Aspekte des Falles generiert werden, die als
Ergdnzung des Wissens angesehen werden konnen, das unserer Vermutung nach bereits iiber
das untersuchte Phdnomen vorhanden ist. Die Forschungsstrategie besteht demnach darin,
ergdnzendes Teilwissen zu ermitteln, das Impulse fiir den Wandel geben kann. Es soll also
kein umfassendes Wissen erzeugt werden, mit dem Ziel oder Anspruch, das zu beschreiben,
,was der Fall ist“ — denn dieses Wissen reproduziert grofStenteils nur, was bereits mehr oder
weniger bekannt ist.

Im Folgenden ein Beispiel: Fiir die meisten Arten von Unternehmen in den meisten Ge-
schéiftsfeldern (produzierende Unternehmen, Dienstleistungsunternehmen, Wissensunter-
nehmen usw.) gibt es eine Vielzahl theoretischer Organisationsstrukturmodelle. Wenn ein
bestimmtes Unternehmen die Art von Organisationsstruktur entwickeln will, die auf seine
besondere Situation zugeschnitten ist, dann besteht das Hauptproblem in der Regel nicht da-
rin, aus der Fiille an theoretischen Modellen das am besten passende herauszusuchen. Viel-
mehr geht es darum, die Arbeitsformen und -methoden zu ermitteln, die die Umsetzung des
Prozesses der Organisationsinnovation in der Praxis ermoglichen — parallel zum téglichen
Geschaftsbetrieb. Die groe Herausforderung besteht nicht darin herauszufinden, welche Or-

1 Ein Beispiel fir eine ausfiihrlichere und prazisere Erlduterung dieser Fragen findet sich in PALSHAUGEN 2009.
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ganisationsstruktur die beste Losung ist; stattdessen gilt es, funktionierende Verfahren fiir
einen Organisationswandel zu finden, der die Entwicklung einer speziellen Lésung wahrend
der normalen betrieblichen Ablaufe vor Ort — also in der Praxis — ermoglicht. Die Erzeugung
von neuem, ergdnzendem Wissen iiber die Prozesse des Organisationswandels und der Or-
ganisationsinnovation erscheint demnach angemessener als die Generierung neuer theore-
tischer Modelle dariiber, welche Organisationsstrukturen aus den Prozessen des Organisa-
tionswandels hervorgehen sollten.

Allerdings diirfen wir nicht vergessen, dass die Aktionsforschung als wissenschaftliches
Unterfangen nicht nur Wissen erzeugen soll, das den Praxisakteuren dient. Sie soll auch zur
Generierung neuen Wissens in der Scientific Community beitragen. Wie wir bereits kurz er-
wiahnt haben, entspricht das von den Praxisakteuren nachgefragte Wissen nicht unbedingt
der Art von Wissen, das in der Scientific Community nachgefragt wird. Im Allgemeinen
werden die wissenschaftlichen Erkenntnisse aus Aktionsforschungsprojekten, die in (und
in Zusammenarbeit mit) Unternehmen durchgefiihrt werden, meist als Beitrag zur Manage-
ment- und Organisationstheorie verstanden. Aber entgegen der weit verbreiteten — wenn auch
unausgesprochenen — Annahme in der Scientific Community, dass die Art von Wissen, die
durch Organisations- und Innovationsstudien erzeugt wird, fiir Wissenschaftler/-innen und
Praxisakteure insgesamt gleichermafen von Interesse ist, werden Aktionsforschungsprojekte
unter der Pramisse durchgefiihrt, dass in beiden Gruppen ein recht unterschiedlicher Bedarf
an (neuem) Wissen besteht.

Ein offensichtlicher und auch allgemein bekannter Grund hierfiir ist, dass Wissen, das
fiir Praxisakteure neu ist, fiir Wissenschaftler/-innen nicht unbedingt neu sein muss — und um-
gekehrt genauso, obwohl dies weniger bekannt ist. Vielleicht noch wichtiger ist ein anderer
Grund, den wir ebenfalls schon angesprochen haben: dass ndmlich die Art von Wissen, die
fiir die Verwirklichung praktischer Ziele erforderlich ist (z. B. Prozesse des Organisationswan-
dels), sich in mancher Hinsicht stark von der Art von Wissen unterscheiden kann, das fiir die
Verwirklichung theoretischer Ziele benotigt wird (z. B. die Vermittlung eines wissenschaft-
lichen Versténdnisses einiger Organisationsphdnomene). Obwohl es bei beiden Arten von Wis-
sen darum geht, etwas zu verstehen, handelt es sich dabei nicht notwendig um die gleiche Art
von Verstdndnis und auch nicht um die gleiche Art von zu verstehenden Phdnomenen. Um eine
ungefiahre Vorstellung von diesem Unterschied zu vermitteln: Auf der einen Seite findet sich
das Wissen, das generiert und genutzt wird, um etwas als Bestandteil eines praktischen Diskur-
ses zu tun, und auf der anderen Seite das Wissen, das erzeugt und genutzt wird, um lediglich et-
was zu verstehen und das als Bestandteil eines theoretischen Diskurses betrachtet werden kann.

Vorlaufig diirfte hierzu folgender Hinweis geniigen: Ebenso wie theoretisches Manage-
ment- und Organisationswissen fiir Praxisakteure nicht unbedingt weder neu noch interes-
sant ist, muss fiir Praxisakteure interessantes und niitzliches Wissen nicht automatisch fiir
die Scientific Community weder neu noch interessant sein. Was daher den Anspruch der Ak-
tionsforschung betrifft, innerhalb des theoretischen Diskurses der Management- und Orga-
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nisationstheorie neues Wissen zu generieren, so ist unbedingt genau darauf zu achten, was
innerhalb dieses Diskurses als neues Wissen zu betrachten ist bzw. betrachtet werden kénn-
te. Generell konnen zwei Arten von neuem Wissen erzeugt werden: Eine davon kénnen wir
als positive Beitrdge zur Organisationstheorie bezeichnen. Gemeint sind neues Wissen oder
neue Perspektiven auf einige spezielle Aspekte, Fragen oder Phdnomene, die zu den zentralen
Themen der Organisationstheorie gehoren. Die andere Art von Wissen konnen wir als kriti-
sche Beitrdge zur Organisationstheorie beschreiben. Dabei handelt es sich um kritische Per-
spektiven auf einige spezielle Aspekte, Fragen oder Phdnomene in der Organisationstheorie,
einschlief3lich der Art und Weise, wie diese Themen im Rahmen des in der Scientific Commu-
nity stattfindenden theoretischen Diskurses {iber Organisationen behandelt oder bewaltigt
werden. Ein Beispiel hierfiir ist die sogenannte kritische Managementtheorie; ein weiteres
Beispiel wire die Entwicklung einer Art kritischer Theorie, die fiir den Diskurs iiber Organisa-
tionstheorie relevant ist (PALSHAUGEN 2006).

Nachdem ich nun die Frage, welches Wissen aus Einzelfallstudien gewonnen werden
kann, durch die in diesem Abschnitt skizzierten Argumente spezifiziert habe, werde ich im
Folgenden versuchen, mittels Vorstellung einer Fallstudie eine mogliche Antwort auf diese
Frage zu geben. Zuvor scheinen allerdings einige Bemerkungen zum Thema Methodologie
und Methoden angebracht.

2. Methodologische Uberlegungen

Der Begriff, Methode“ geht bekanntlich auf das griechische Wort methodos zuriick, was so viel
bedeutet wie ,,der Weg, den man einschlagen muss, um etwas zu erreichen” (meta ware mit
Ljenseits®, nach“oder ,mit“ zu iibersetzen; hodos bedeutet ,Weg*). Welchen Weg man wahlen
sollte, hingt demnach davon ab, was man will oder nach was man sucht. Wenn es um For-
schungsmethoden geht, ist das Prinzip ,eine fiir alle“ nicht anwendbar. Eine probate Strategie
lauft eher auf das Gegenteil hinaus: Die anzuwendenden Methoden miissen sowohl fiir die Art
des Phianomens, das untersucht werden soll, angemessen sein, als auch fiir die Art von Wis-
sen, das aus dem Phidnomen generiert werden soll. Wenn die Forschungsfrage beispielsweise
lautet ,Welche Einstellung haben Manager/-innen in Deutschland zur Demokratisierung der
Arbeit?“, dann wéare wohl ein Fragebogen eine zweckmal3ige Methode. Fiir Untersuchungen
von aggregierten Einheiten sind Aktionsforschungsmethoden in der Regel nicht geeignet, und
meines Wissens wurden bisher keine derartigen Forschungsprojekte durchgefiihrt.

Will man jedoch die Dynamik des Organisationswandels in einem bestimmten Unter-
nehmen untersuchen, wiirde der Einsatz eines Fragebogens wohl ein sehr diirftiges Wissen
iiber dieses Phdnomen generieren. Natiirlich konnte in einem sehr groen Unternehmen ein
Fragebogen als eine von mehreren Methoden genutzt werden, doch wiirden sich durch Inter-
views und manche Beobachtungstechniken noch tiefer gehende Erkenntnisse {iber den Fall
gewinnen lassen. Derartige Erwadgungen sind allen Sozialwissenschaftler/-innen vertraut,



Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

und die meisten Forscher/-innen sind in der Lage, verschiedene Methoden aus dem Stan-
dardrepertoire der Sozialforschungsmethoden anzuwenden. Auch in der Aktionsforschung
sind solche Erwagungen von Bedeutung, aber da die hier eingesetzten Methoden bestenfalls
gerade erst Eingang in das Standardrepertoire der Sozialforschungsmethoden finden, méchte
ich etwas naher auf die Griinde fiir die Methodenauswahl eingehen.

Aktionsforschung dient zweierlei Zielen: Sie soll wissenschaftliche Erkenntnisse nutzen,
um zur praktischen Entwicklung und zum Wandel in einem bestimmten Bereich beizutra-
gen, und sie soll aus einigen spezifischen Aspekten dieses Bereiches neues Wissen generieren
— Wissen, das von allgemeinem Interesse fiir die Scientific Community sein kann und damit
wiederum von Nutzen fiir die Praxisakteure. Historisch gesehen erfolgte die Intervention
der Forscher/-innen im Untersuchungsfeld urspriinglich iiberwiegend im Hinblick auf das
zweite Ziel. Die Interventionsgrundlage wurde mit folgendem Schlagwort auf den Punkt ge-
bracht (das mehreren Forscher/-innen, unter anderem auch Kurt LEwIN, zugeschrieben wird):
,Wenn du ein soziales System verstehen willst, dann versuche es zu dndern.“ In gewissem
Sinne besagt dies lediglich, dass die oben umrissene Argumentation einen Schritt weiterge-
fithrt wird: Durch Frageb6gen kann man Einzelinformationen von einer grof3en Zahl von Be-
fragten/Einheiten erhalten; durch Interviews lassen sich etwas umfassendere Informationen
von einer begrenzten Anzahl Befragter gewinnen; durch (partizipative) Beobachtung kann
man gewisse personliche Erfahrungen aus jeder beobachteten Einzelsituation ziehen — und
die Intervention im Untersuchungsfeld, wie sie bei Aktionsforscher/-innen iiblich ist, kann
besonders umfassende personliche Erfahrungen im Hinblick auf eine Reihe von Aspekten des
Untersuchungsfeldes vermitteln, und zwar insbesondere beziiglich solcher Aspekte, die wich-
tig sind, um zu verstehen, wie Verdnderungen umgesetzt werden konnen.

Wenn wir uns aber vergegenwértigen, dass wissenschaftliches Wissen Praxisakteuren
vor allem insofern niitzen soll, dass es ihnen bei der Umsetzung von Verdnderungen und In-
novationen in ihrem Arbeitsfeld hilft, dann deckt sich das Ziel des Erkenntnisgewinns iiber
solche Aspekte des Arbeitsfeldes, die besonders wichtig fiir Praxisverdnderungen sind, weit-
gehend mit dem Ziel, Forschung so zu betreiben, dass wissenschaftliches Wissen fiir Praxis-
veranderungen von Nutzen ist. Im Allgemeinen erscheint daher die Intervention im Untersu-
chungsfeld als geeignete Methode zur Verfolgung beider Ziele. Die Art der Interventionen und
die spezifischen Methoden, mithilfe derer sie in jedem einzelnen Fall in der Praxis erfolgen,
héngt von dem spezifischen Verdnderungsbedarf und den spezifischen Arten von Wissen ab,
die aus der betreffenden Art von Fall generiert werden sollen. Folglich habe ich einige Anmer-
kungen zu der Art von organisationalen Verdnderungen, die meine Kolleg/-innen am Work
Research Institute (WRI) und ich im Laufe der Jahre umzusetzen versucht haben, und {iber
die Art von Wissen, die sich in diesem Zusammenhang als besonders bedeutsam/zweckdien-
lich erwiesen hat.

Ganz allgemein lésst sich die ibergreifende Forschungsfrage, die wir in den letzten Jahr-
zehnten diskutiert haben, wie folgt formulieren: Wie kénnen Progzesse der Unternehmensent-
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wicklung und -innovation mit breiter Beteiligung des Managements und der Mitarbeiter/-innen
organisiert und durchgefiihrt werden? Eingebettet sind die Aktionsforschungsvorhaben zu
dieser Frage sowohl in einen eher allgemeinen (die Entwicklung des Arbeitslebens in West-
europa) als auch eher regionalspezifischen Rahmen (die Entwicklung in Skandinavien und
natiirlich insbesondere Norwegen). Generell belegen viele Forschungsarbeiten, dass die Be-
teiligung der Betroffenen an den Prozessen des Organisationswandels einem erfolgreichen
Ergebnis dienlich ist. Fallstudien iiber erfolgreiche Einzelunternehmen werden durch Er-
kenntnisse aus landeriibergreifenden Untersuchungen bestatigt, die den jeweiligen Anteil
von reprasentativer bzw. direkter Partizipation an der Unternehmensentwicklung analysiert
haben (FROLICH/PEKRUHL 1996; MARKEY/MONAT 1997; HELLER u. a. 1998). Auch ein ver-
wandter Zweig der Organisationsforschung, der die Auswirkungen von Job-Redesign und
verschiedener Strategien zum ,,Empowerment“ der Beschéftigten untersucht, stiitzt diese all-
gemeinen Schlussfolgerungen.

Solche allgemeinen Forschungsergebnisse und die allgemeine Unterstiitzung solcher
Schlussfolgerungen zumindest durch Teile des Managements und der Personalabteilungen in
verschiedenen Branchen bedeuten gleichwohl nicht, dass eine auf breiter Partizipation basie-
rende Unternehmensentwicklung und -innovation in der Praxis weit verbreitet ist — und zwar
in Westeuropa ebenso wenig wie in Skandinavien insgesamt und in Norwegen im Speziellen.
Die Griinde hierfiir sind vielféltig und meist recht offensichtlich. In gewissem Sinne betrach-
tet man die Mehrzahl davon als praktischer Natur: Zeitmangel, Ressourcenmangel, mangeln-
de Kompetenz, mangelnde Unterstiitzung usw. Aber obwohl derartige Griinde als praktische
Griinde gelten, handelt es sich eigentlich auch bis zu einem gewissen Grad um theoretische
Griinde: Jede Uberlegung zu etwas ist gleichzeitig auch Ausdruck einer Denkweise. Und es
scheint, dass die Uberlegungen zu auf breiter Partizipation beruhenden Strategien fiir Unter-
nehmensentwicklung und -innovation von einer gewissen skeptischen Denkhaltung unterlegt
sind, deren Quintessenz sich in einer alten deutschen Redensart widerspiegelt: ,,Das mag in
der Theorie richtig sein, taugt aber nicht fiir die Praxis.”

Manager/-innen und andere Akteure im Arbeitsleben, die diese wohlwollend-skeptische
Haltung zur Frage einer auf breiter Partizipation beruhenden Unternehmensentwicklung und
-innovation einnehmen, gehéren daher zu unseren strategisch wichtigen Partner/-innen bei
Aktionsforschungsprojekten zu diesem Thema. Wenn wir uns an solchen Projekten beteili-
gen, erhalten wir die Chance zu zeigen, dass forschungsbasiertes Wissen den Praxisakteuren
bei ihren Bemiihungen um Organisationswandel von Nutzen sein und die , Theorie“ der brei-
ten Partizipation in der Praxis funktionieren kann. Und - last but not least — bietet sich uns die
Moglichkeit, neues Wissen dariiber zu erzeugen, wie und warum sie funktioniert.

Wie bereits erwéhnt, sollen derartige Projekte auch zweckdienliches und bedeutsames
Wissen fiir die Forschungsgemeinde generieren. Unter diesem Blickwinkel kann unser For-
schungsinteresse an einer auf breiter Partizipation beruhenden Unternehmensentwicklung
auch als Forschungsfrage verstanden werden, die sich damit befasst, wie die (weitere) Demo-
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kratisierung des Arbeitslebens geférdert werden kann. Gerade weil die Demokratisierung des
Arbeitslebens nicht nur Selbstzweck, sondern auch ein Mittel zur Erthohung der Wettbewerbs-
fahigkeit von Unternehmen und zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen der Beschaftigten
ist, sind Verdnderungsstrategien, die sowohl auf Entwicklung als auch auf Demokratisierung
abzielen, bei Forschungsprojekten von besonderem Interesse.

Neuere Demokratietheorien argumentieren zu Recht, dass Demokratisierungsprozesse
nicht unbedingt ein bestimmtes demokratisches Modell oder eine bestimmte demokratische
Struktur als Zielvorgabe haben sollten (siehe z. B. HABERMAS). Vielmehr sind die Verfahren
der Demokratisierung fiir das Ergebnis des Prozesses ebenso wichtig wie das theoretische Mo-
dell der Organisationsformen, auf die der Prozess hinfiihren sollte. In diesem Zusammenhang
ist das Kriterium, dass Unternehmensentwicklung unter breiter Partizipation erfolgen sollte,
als wichtige Strategie fiir progzedurale Demokratie anzusehen. Von daher beinhaltet unsere
Forschungsstrategie auch die Erzeugung von neuem Wissen dariiber, wie die Demokratisie-
rung des Arbeitslebens mittels demokratischer Verfahren der Unternehmensentwicklung und
-innovation geférdert werden kann (PALSHAUGEN 2002).

Eine wichtige methodische Konsequenz dieser Forschungsstrategie besteht darin, dass
wir bei unserer Zusammenarbeit mit den Unternehmen zu Entwicklungs- und Innovations-
fragen sowohl theoretisch als auch praktisch weniger am Inhalt, sondern eher an der Form
der Entwicklungsarbeit interessiert sind — das heilst, an den Verfahren, den Arbeitsweisen,
kurzum an der Gesamtheit des Entwicklungsprozesses. Unser diesbeziigliches Interesse ver-
hélt sich auch durchaus komplementér zu den Interessen der Unternehmen. In einem kapita-
listischen System, das auf dem Privateigentum der Produktionsmittel basiert, obliegt die letzt-
liche Entscheidung, was durch den Entwicklungs- oder Innovationsprozess erreicht werden
soll, den Vertreter/-innen der Unternehmenseigentiimer/-innen. Dariiber hinaus sind es die
Menschen im Unternehmen, die als ,,Expert/-innen“ fiir die Inhalte ihrer Arbeit und auch fiir
die Arbeit an Entwicklungsaufgaben betrachtet werden miissen. Wenn auf3erdem drittens die
Prozesse der Unternehmensentwicklung und -innovation unter breiter Partizipation ablaufen
sollen, miissen divergierende Auffassungen, die unter den Unternehmensangehorigen beziig-
lich der vorrangigen Entwicklungs- und Innovationsaufgaben bestehen, als Teil des Prozes-
ses gehandhabt werden. Unsere Kompetenz als Forscher/-innen hat folglich komplementiren
Charakter und bezieht sich zuallererst auf die Frage, wie das Ziel erreicht werden soll, das
heil3t, welche Arbeitsverfahren anzuwenden sind und welche davon der spezifischen Konstel-
lation von Zielen, auf die der Prozess hinfiihren soll, entsprechen.

Diese Konzentration auf Prozesse bedeutet keineswegs, dass wir uns nicht mit Fragen des
Arbeitsinhaltes befassen oder dass wir keinen Gebrauch von unserem Wissen in Management-
und Organisationsfragen machen. Eher das Gegenteil ist der Fall: Gerade aufgrund unserer
(parallel laufenden) Analyse der Arbeitsinhalte und der Entwicklungsaufgaben des Unterneh-
mens sowie aufgrund unseres Wissens und unserer Kompetenz in Organisationsfragen sind
wir in der Lage, sowohl praktischen als auch theoretischen Input zum Entwicklungs- und In-
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novationsprozess zu leisten. Auf theoretischer Ebene bieten wir Perspektiven zu den Optionen
hinsichtlich der Frage an, welche Arten von Arbeitsverfahren den Arbeitsinhalten und -zielen
am besten entsprechen. Auf praktischer Ebene konnen wir Hilfestellung bei der Organisation
und Umsetzung derjenigen Arbeitsverfahren geben, die nach Entscheidung der verschiede-
nen Gruppen im Unternehmen in der Praxis erprobt werden sollen.

Auf der Grundlage der theoretischen und praktischen Erfahrungen, die wir in den ver-
gangenen Jahrzehnten mit derartigen Aktionsforschungsprojekten gesammelt haben, haben
wir eine Reihe von Methoden, Techniken, Theorien und Perspektiven fiir eine Vorgehenswei-
se bei der Unternehmensentwicklung und -innovation entwickelt, die unter breiter Partizipa-
tion aller Unternehmensangehorigen erfolgen soll. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen,
dass die Methoden der Unternehmensentwicklung und die Forschungsmethoden sich zwar
iiberschneiden, aber nicht identisch sind. Im Allgemeinen besteht der Grof3teil des empiri-
schen Materials eines Forschungsprojektes aus den Erfahrungen, Informationen und Daten,
die wir durch unsere theoretische und praktische Arbeit zu den Fragen im Zusammenhang
mit dem gesamten Entwicklungsprozess gewinnen. Allerdings werden im Rahmen eines Pro-
jekts in der Regel auch Fachliteratur und Dokumente ausgewertet sowie andere, konventio-
nellere Formen der Datenerhebung — von Fall zu Fall unterschiedlich kombiniert — eingesetzt.

Sowohl die Entwicklungsmethoden und das theoretische Wissen als auch die Perspek-
tiven fiir die Unternehmensentwicklung und -innovation wurden zum grof3en Teil aus einer
Reihe von Aktionsforschungsprojekten gewonnen — in Zusammenarbeit mit Unternehmen
(sowohl Einzelunternehmen als auch Unternehmensnetzwerken und anderen Institutionen/
Organisationen), die sich in irgendeiner Weise fiir die Weiterentwicklung des Arbeitslebens
engagieren. Bei den Entwicklungsmethoden handelt es sich groStenteils um Konzepte, Ins-
trumente und Strategien zur Organisation verschiedener Arten von Dialogen zwischen ver-
schiedenen Personengruppen (Management und Mitarbeiter/-innen aller Abteilungen/Un-
ternehmensebenen).

Wie solche Dialoge zu organisieren sind, hdngt im Wesentlichen von der Organisations-
oder Aufgabenstruktur in einem Unternehmen ab. Im Prinzip ist es nicht die formale Positi-
on in der Unternehmenshierarchie, sondern der jeweilige funktionale Beitrag zu den Unter-
nehmenszielen, der die Grundlage fiir die Teilnahme an den Dialogen bildet. Dialoge iiber
Moglichkeiten und Innovationen zur besseren Bewaltigung von Arbeitsaufgaben sowie eine
neue Arbeitsorganisation erfordern einerseits die Beteiligung jener, die iiber die Kompetenz
zur Ausfiihrung bestimmter Aufgaben verfiigen; andererseits bedarf es aber auch neuer For-
men der Dialogfiihrung zwischen diesen Personen als Voraussetzung fiir innovative Dialoge.
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, neue Arten von Dialogen zu organisieren. Um die Ent-
wicklungs- und Innovationsmoglichkeiten auf der Gesamtebene oder in einer Organisations-
einheit des Unternehmens zu erdrtern, haben sich sogenannte Dialogkonferenzen als hilfreich
erwiesen, an denen eine grofde Zahl von Personen (bis zu 200) teilnehmen kann, wobei das
Spektrum von Gruppendialogen bis zu Plenarversammlungen reicht (PALSHAUGEN 2001).
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Der Zweck dieser Dialoge liegt einerseits darin, alle relevanten Kenntnisse, Kompetenzen,
Perspektiven und Standpunkte fiir den Entwicklungsprozess verfiigbar zu machen, um mog-
lichst innovative Losungen fiir die anstehenden Entwicklungsaufgaben zu finden. Anderer-
seits soll auch sichergestellt werden, dass Einsichten ebenso wie Vorurteile, allgemein akzep-
tierte Perspektiven ebenso wie umstrittene Perspektiven, gemeinsame Interessen ebenso wie
Einzelinteressen gleichermaf3en in die Dialoge einfliel3en. Auf diese Weise kann eine ziemlich
umfassende Diagnose der Situation und der Herausforderungen, vor denen das Unternehmen
als Organisation steht, gestellt werden; aulserdem wird dadurch ein mehr oder weniger brei-
tes Spektrum an Standpunkten und Optionen beziiglich der Handlungsmaglichkeiten in der
jeweiligen Situation beriicksichtigt. Wenn sowohl die Diagnose als auch die Handlungsvor-
schldge unter breiter Beteiligung zustandekommen, dann stellt dies natiirlich eine wertvolle
Grundlage fiir die notwendigen Entscheidungen {iiber die letztliche Vorgehensweise dar. Al-
lerdings sind die Zusammenhéange zwischen der Entwicklung der Grundlagen fiir die Ent-
scheidungsfindung mittels breiter Partizipation einerseits und dem Inhalt der getroffenen
Entscheidung/en andererseits komplexer, als die Organisationstheorie uns gemeinhin glau-
ben machen will. Daher mochte ich ein Beispiel fiir eine solche Fallstudie anfithren, um eine
mogliche Antwort darauf zu geben, wie sich Wissen aus Einzelfallstudien generieren l&sst.

3. Wie lasst sich neues Wissen aus einer Einzelfallstudie
generieren? Ein Beispiel?

Ein Unternehmen der verarbeitenden Industrie im Umland der Stadt Molde, Hustadmarmor
AS, beauftragte Forscher des WRI, Unterstiitzung bei einem auf drei Jahre angesetzten Or-
ganisationsentwicklungsprozess zu leisten. Dieser sollte auf der Strategie basieren, dass alle
Mitarbeiter/-innen die Moglichkeit zur aktiven Beteiligung erhalten sollten. Management und
sonstige Mitarbeiter/-innen von Hustadmarmor umfassten damals (2001-2003) rund 140 Per-
sonen. Damit jede/r an den Diskussionen {iber die anstehenden Probleme sowie die moglichen
Zukunftsperspektiven und deren Verwirklichung in der Praxis teilnehmen konnte, wurden
drei Dialogkonferenzen veranstaltet, um den Prozess der Organisationserneuerung und -in-
novation einzuleiten. Auf dieser Grundlage wurden verschiedene Projektgruppen gebildet, die
Ideen fiir neue Losungen und Vorschlédge zu ihrer Umsetzung in die Praxis erarbeiten sollten.
Eine der grof3en Fragen lautete, wie der Hauptproduktionsprozess organisiert werden
sollte. Nach der Dialogkonferenz erarbeitete eine Projektgruppe eine Reihe von alternativen
Organisationsmodellen. Diese Projektgruppe hatte durch die Dialogkonferenzen die Bedeu-
tung von Dialogen erkannt und einige der Techniken zur Dialogfithrung erlernt. Daher be-
miihte sie sich um Strategien, die es ermdglichten, einen groSeren Teil der Beschéftigten in
den Prozess der Erarbeitung und insbesondere der Bewertung dieser Modelle einzubinden.

2 Die Darstellung auf den folgenden Seiten ist aus einem Beitrag ibernommen, in dem dieser Fall in einem anderen
theoretischen und historischen Kontext vorgestellt wird (PALSHAUGEN 2004).
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Aulerdem wurde noch eine weitere Dialogkonferenz zu dieser speziellen Frage abgehalten,
an der Vertreter/-innen aller Managementebenen sowie Gewerkschafter/-innen teilnahmen
(ca. 40 Personen). Wie die ersten drei Dialogkonferenzen wurde auch diese Konferenz von
einem Forscherteam des WRI, dem auch der Autor angehdrte, konzipiert und vorbereitet.

Auf dieser letzten Konferenz wurde deutlich, dass praktisch das gesamte mittlere und un-
tere Management sowie die Gewerkschaftsvertreter/-innen ein alternatives Modell der Orga-
nisationsinnovation befiirworteten, das, kurz gesagt, die Bildung von Teams entlang der Fer-
tigungsstralde beinhaltete. Diese Alternative entsprach auch den Vorstellungen der meisten
Mitarbeiter/-innen, die die Moglichkeit zur Bewertung der wichtigsten Organisationsmodelle
hatten. Das Topmanagement favorisierte jedoch ein anderes Modell, das die Fertigungsstral3e
in vier separate Einheiten aufteilte — dieses Modell wurde als ,,Blockbildung*“ bezeichnet.

Die Diskussionen auf dieser Dialogkonferenz waren sehr lebhaft, und das Topmanage-
ment konnte die anderen Teilnehmer/-innen nicht davon iiberzeugen, dass die ,,Blockbildung“
das beste Organisationsmodell darstellte. Allerdings sind Dialogkonferenzen lediglich ein
Forum fiir die Gewinnung neuer Erkenntnisse durch den Austausch von Erfahrungen, Mei-
nungen und Deutungen. Sie sind kein Forum fiir die Entscheidungsfindung, sondern sollen
vielmehr die Grundlagen fiir diese schaffen. Und auf der Grundlage dieses Gesamtprozesses
aus Dialogen sowie der partizipativen Entwicklung und Bewertung von Modellen entschied
sich das Topmanagement fiir die ,,Blockbildung“. Die anderen Teilnehmer/-innen reagierten
mehrheitlich iiberrascht, verédrgert, ratlos und noch in anderer d&hnlicher Weise, doch verfiigt
das Management unbestreitbar {iber das Recht, die endgiiltige Entscheidung zu treffen. Sehr
wohl streiten kann man sich natiirlich iiber den Inhalt der Entscheidung, denn bekanntlich
konnen Entscheidungen fiir allzu umstrittene Organisationsmodelle zu ernsthaften Proble-
men fithren, wenn diese in die Praxis umgesetzt werden sollen.

In Hustadmarmor fiihrten die Diskussionen nach der recht unerwarteten Entscheidung
des Topmanagements letztlich zur bedingten Akzeptanz des Modells, was bedeutete, dass die
meisten Mitarbeiter/-innen bereit waren, es in der Praxis ,auszuprobieren®. Und der Haupt-
grund dafiir lag nicht darin, dass sie ihre Meinung hinsichtlich ihres bevorzugten Organi-
sationsmodells gedndert hatten. Vielmehr hatten sie im Zuge all der Dialoge und Diskussio-
nen zur Erarbeitung der verschiedenen Organisationsmodelle erkannt, dass kein Modell alle
Probleme 16sen konnte: Jedes Modell hatte seine Vor- und Nachteile, jedes 16ste bestimmte
Dilemmata und schuf dafiir neue — und es gab zu Recht unterschiedliche Interpretationen des
Inhalts und der praktischen Auswirkungen der meisten Aspekte jedes Modells. Folglich er-
kannten die Mitarbeiter/-innen, dass die einzige Moglichkeit zur Beurteilung der Qualitét des
vom Topmanagement bevorzugten Modells darin bestand, es in der Praxis auszuprobieren.

Ohne die Teilnahme an dieser Art von Dialogen hitten Management und Mitarbeiter/-in-
nen die Berechtigung verschiedener Interpretationen nicht erkannt. Das aber bedeutet, dass die
abschliefende Antwort auf die Frage, was in der Praxis das Beste ist, nicht durch ein bestimmtes
abschlief$endes Argument, sondern durch abschlieRendes Handeln zu begriinden ist. Wenn der
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Entscheidung des Topmanagements keine derartigen Dialoge vorausgegangen wéren, dann hat-
te der Versuch, die ,,Blockbildung” einzufiihren, in gewisser Weise ,,sabotiert” werden kénnen.
Der grof3te Teil des mittleren und unteren Managements sowie der sonstigen Mitarbei-
ter/-innen hatte dazu neigen konnen, die ,,Blockbildung“ abzulehnen, und diese Entscheidung
ware buchstéblich aus ,,theoretischen® Griinden erfolgt: Die Mehrheit war nicht von dem theo-
retischen Modell eines in vier Einheiten gegliederten Fertigungsprozesses liberzeugt, denn sie
hielten dies fiir ein ,,schlechtes“ Modell. Wahrend der Dialoge wurde dieses ,Wissen“ neu in-
terpretiert, und obwohl die Mitarbeiter/-innen ihre Meinung nicht &nderten, gewannen sie so
viele neue Erkenntnisse, dass sie sich nun aufgeschlossener zeigten. Und dies war letztlich eine
wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche Einfiihrung der ,,Blockbildung“ — die sich, wie heu-
te praktisch jeder bei Hustadmarmor bestétigt, in der Praxis als recht erfolgreich erwiesen hat.
Das aus dieser Fallstudie resultierende Wissen im Hinblick auf die iibergreifende For-
schungsfrage, wie Prozesse der Unternehmensentwicklung und -innovation, die mit breiter
Partizipation erfolgen, erfolgreich verlaufen kénnen, umfasst zunéchst einige zusétzliche Er-
kenntnisse der folgenden Art: dass die dialogischen Partizipationsmethoden auch in dieser
Art von Situation anwendbar sind; dass die spezifische Kombination von Dialogveranstaltun-
gen und dem Einsatz von Projektgruppen in jedem einzelnen Fall fiir die Arbeitsfortschritte
und den letztlichen Erfolg von Bedeutung sind und so fort. Die interessanteste neue Erkennt-
nis aus dieser Einzelfallstudie betrifft aber die Rolle bzw. Funktion von breiter Partizipation
als Mittel sowohl zur Entwicklung als auch zur Demokratisierung von Unternehmen.
Gemeinhin wird angenommen, dass eine verstarkte Demokratisierung des Arbeitslebens
nur dann moglich ist, wenn die Arbeitnehmervertreter/-innen mehr Einfluss auf die Entschei-
dungsprozesse in den Unternehmen erhalten. Ebenso wird angenommen, dass ein verstarkter
Einfluss der Beschéftigten eine Einschrankung der Entscheidungsbefugnisse des Managements
zur Folge hat. Weiterhin ist die Auffassung weit verbreitet, dass eine verstérkte Beteiligung an
Diskussionen und Dialogen tiber Unternehmensangelegenheiten fiir die Mitarbeiter/-innen von
geringem oder gar keinem Interesse ist, wenn sie nicht gleichzeitig stérker in den Gremien ver-
treten sind, in denen die Entscheidungen getroffen werden. Und eine andere Variante dieser Ana-
lyse lautet: Wenn die Mehrheit der Unternehmensangehdérigen zur Beteiligung an Diskussionen
und zur Darlegung ihrer Auffassungen zu Fragen ermuntert wird, die fiir die kiinftige Entwick-
lung und das Uberleben des Unternehmens von wesentlicher Bedeutung sind, wird es fiir das Ma-
nagement faktisch nicht mehr méglich sein, Entscheidungen zu treffen, die den Standpunkten
der Mehrheit zuwiderlaufen. Tatsdchlich ist diese Sichtweise auf Managementebene und unter
Gewerkschaftsvertreter/-innen sowie Arbeitsforscher/-innen so haufig anzutreffen, dass sie eher
als allgemein bekannte Tatsache denn als verbreitete Meinung (eher episteme als doxa) angese-
hen wird. Dieses sogenannte ,,Wissen“ ist einer der wichtigsten Griinde fiir die fortbestehende
Skepsis gegeniiber Unternehmensentwicklungsstrategien, die auf breite Partizipation setzen.
Wie wir jedoch gesehen haben, widerlegt der Fall Hustadmarmor all diese Annahmen,
Meinungen bzw. all dieses Wissen. Am offensichtlichsten ist natiirlich, dass das Management
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bei seiner Entscheidung iiber die kiinftige Organisationsstruktur nicht der Mehrheitsmei-
nung folgte. Nicht ganz so offensichtlich, aber dennoch zutreffend ist, dass die Beteiligung
der Mitarbeiter/-innen an den Dialogen {iber die kiinftige Organisationsstruktur von Hustad-
marmor von erheblicher Bedeutung war, obwohl sie dadurch formal keinen grof3eren Einfluss
auf die Entscheidungsfindung hatten und die Entscheidung sich nicht an ihrer Empfehlung
orientierte. Ich mochte daher auf diesen Punkt etwas ausfiihrlicher eingehen.

Wie oben kurz beschrieben, fithrte die Beteiligung an den Dialogen iiber die ver-
schiedenen neuen Organisationsformen sowohl beim Management als auch bei den sons-
tigen Mitarbeiter/-innen zu der Erkenntnis, dass jede neue Organisationsform zwar eini-
ge alte Probleme 16st, aber dafiir auch neue Probleme verursacht. Ebenso erkannten viele
Dialogteilnehmer/-innen, dass verschiedene Arten von Organisationsstrukturen ihre jeweils
eigenen organisatorischen Dilemmata mit sich bringen. So gibt es immer mehrere Moglich-
keiten der Organisation, doch keine davon kann alle Dilemmata 16sen. Indem die Beschaftig-
ten zu dieser allgemeinen Erkenntnis gelangten und sich insbesondere bewusst machten, was
dies fiir die beiden Hauptalternativen bei Hustadmarmor bedeutete, fiel es ihnen mehrheitlich
leichter, die Entscheidung zugunsten der ,,Blockbildung“ zu akzeptieren — und, was am wich-
tigsten ist, sie zeigten sich mehrheitlich eher bereit, sich fiir die praktische Umsetzung dieser
neuen Organisationsstruktur zu engagieren.

Im weiteren Verlauf waren es die praktischen Erfahrungen mit der neuen Organisations-
struktur, die allmahlich zu deren allgemeiner Akzeptanz fithrten. Und nachdem das neue Or-
ganisationsmodell nun keinen Konfliktstoff mehr bot, wurde die Erfahrung der Teilnahme am
Gesamtprozess der Organisationsentwicklung als wichtiger empfunden als die Erfahrung, die
Auseinandersetzung {iber die abschlielfende Entscheidung ,verloren“ zu haben. Die Bedeu-
tung, die der Beteiligung am Organisationsentwicklungsprozess beigemessen wurde, hing
also nicht nur von der Entscheidung des Managements ab. Das, was die Mitarbeiter/-innen
dabei erfahren und gelernt hatten, wurde fiir ebenso wichtig erachtet.

Durch ihre Beteiligung hatten sie mittels ihrer Erfahrung und ihres Wissens zu einer
besseren Analyse der zur Wahl stehenden Hauptalternativen fiir die Organisationsinnovation
beigetragen, und sie hatten gelernt, welche Dilemmata verschiedene Organisationsstruktu-
ren jeweils mit sich bringen. Auf diese Weise hatten sie auch gelernt, dass die Entscheidung
fiir eine Organisationsstruktur immer auch eine Entscheidung zwischen verschiedenen Arten
von organisatorischen Dilemmata darstellt. Solche Dilemmata kénnen nicht im Rahmen ei-
nes theoretischen Diskurses geldst, sondern miissen in der Praxis bewéltigt werden. Die letzt-
lich gewéhlte theoretische Losung, so wie sie auf dem Papier steht, ist niemals die endgtiltige
Losung. Damit sie in der Praxis gut funktioniert, muss sie auch in der Praxis ausgearbeitet
werden, und das bedeutet die Bewiéltigung von Dilemmata und Konflikten, wobei auch lau-
fend Anpassungen vorzunehmen sind. Diese anschlieRenden Diskussionen iiber Anpassungen
konnen als Teil eines laufenden/kontinuierlichen praktischen Diskurses iiber Organisations-
entwicklung betrachtet werden.
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L. Schluss: Wie sich Wissen aus Einzelfallstudien
iiber Modellversuche generieren ladsst

Auf der Grundlage der oben beschriebenen verschiedenen Arten von Wissen, die aus dieser
Einzelfallstudie gewonnen wurden, kénnen wir auch eine wichtige, allgemeinere Art von Er-
kenntnis formulieren. So ist die Auffassung weit verbreitet, dass bei Prozessen der Unterneh-
mensentwicklung und -innovation, die unter breiter Beteiligung erfolgen, eines der Hauptzie-
le der Dialoge darin besteht, einen Konsens zwischen den Beteiligten herzustellen. Genauer
gesagt wird davon ausgegangen, dass zwischen den Teilnehmer/-innen an dem Verdnde-
rungs- und Innovationsprozess ein gemeinsames Verstdndnis dariiber vorhanden sein muss,
wie sich der jeweilige Sachverhalt darstellt und eine einvernehmliche Auffassung dariiber herr-
schen muss, wie vorzugehen ist, damit der Prozess zu einem erfolgreichen Abschluss gebracht
werden kann. Aus dem Fall Hustadmarmor haben wir jedoch gelernt, dass diese Betonung
des Konsenses eher Glaubenssache ist und nicht auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruht.

So hat Hustadmarmor gezeigt, dass die Bedeutung und das Ziel einer breiten Partizipa-
tion an Verdnderungsprozessen nicht darin bestehen, einen breiten theoretischen Konsens
zwischen den Beteiligten zu erzielen, der als Handlungsgrundlage dienen kann. Gefordert
ist nicht die Entwicklung eines gemeinsamen Verstdndnisses und einvernehmlicher Auffas-
sungen — die beide in gewissem Sinne theoretischen Charakter haben. Vielmehr bedarf es der
Entwicklung eines gemeinsamen praktischen Diskurses unter breiter Beteiligung des Manage-
ments und der Mitarbeiter/-innen. Im Rahmen eines solchen Diskurses ist Raum fiir unter-
schiedliche Verstehensweisen, Auffassungen und natiirlich Erfahrungen. Zweck der Dialoge
ist nicht, solche Unterschiede miteinander in Einklang zu bringen, sondern sie einander ge-
geniiberzustellen, um die Erfahrungen, Verstehensweisen und Auffassungen der einzelnen
Teilnehmer/-innen infrage zu stellen, zu vertiefen und weiterzuentwickeln. Auf diese Weise
wird eine bessere Grundlage fiir Entscheidungen iiber das kiinftige Vorgehen geschaffen —
und zwar sowohl was die Inhalte der Entscheidungen als auch was die Bedingungen fiir ihre
Umsetzung betrifft.

Festzuhalten ist Folgendes: Das zentrale Anliegen der unter breiter Partizipation gefiihr-
ten Dialoge iiber Organisationswandel und Innovationsprozesse besteht nicht darin, Einver-
nehmen zwischen den Teilnehmern herzustellen. Vielmehr soll sich ein gemeinsamer prak-
tischer Diskurs entwickeln, in dessen Verlauf sich die Teilnehmer/-innen auf der Grundlage
ihrer Erfahrungen, ihres Wissens und ihrer Auffassungen um die besten praktischen Schluss-
folgerungen im Hinblick darauf bemiihen, wie in ihrem speziellen Fall vorgegangen werden
soll — so wie bei Hustadmarmor. Natiirlich geht es dabei auch immer um ein gewisses Malf3 an
Konsens, aber das ist hier nicht die Hauptsache. Zum einen bedeutet ein allgemeiner Konsens
iber das Vorgehen nicht unbedingt, dass die Organisation das Richtige tut, und zum anderen
ist es durchaus moglich, auch ohne Konsens das Richtige zu tun, wie wir am Beispiel Hustad-
marmor gesehen haben.
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Das oben beschriebene Wissen wurde aus einer einzigen Fallstudie gewonnen; dennoch habe
ich es als allgemeingiiltiges Wissen dargestellt. Wie ist diese Generalisierung zu rechtferti-
gen? Ich méchte meinen Beitrag mit einer kurzen Erorterung dieser Frage abschlief3en, denn
diese Thematik ist auch fiir die Modellversuchsforschung von Bedeutung. Die Frage, wie sich
Wissen aus Einzelfallstudien erzeugen lasst, impliziert natiirlich auch die Frage nach dem
allgemeinen Wert solchen Wissens.

Es mag paradox erscheinen, dass die Eingrenzung unserer Forschungsfrage sich als
wichtige Voraussetzung fiir den allgemeinen Wert des Wissens erweist, der aus der Einzel-
fallstudie Hustadmarmor gewonnen wurde. Man erinnere sich, dass ich die iibergreifende
Forschungsfrage fiir die Konzeption von Einzelfallstudien folgendermaf3en formuliert habe
(s. 0.): Wie konnen Prozesse der Unternehmensentwicklung und -innovation mit breiter Betei-
ligung des Managements und der Mitarbeiter/-innen organisiert und durchgefiihrt werden?
Der Hauptfokus unserer Forschungspublikationen liegt daher weder auf Fragen der Organisa-
tionsstruktur noch auf der Dynamik der Organisationsleistung, weder auf neuen organisatori-
schen Losungen noch auf den neuen Produkten/Prozessen, die aus den Innovationsprojekten
resultieren konnten — obwohl wir bei der praktischen Arbeit mit den Projekten in all diese Fra-
gen involviert sind und daraus Wissen gewinnen. Aus Griinden, die in diesem Beitrag bereits
erlautert wurden, ist die entscheidende Frage beim Verfassen von Publikationen vielmehr
folgende: Welche Arten von Erkenntnissen aus diesem Projekt sind von allgemeinem Wert
und Interesse im Hinblick auf die Organisation und Umsetzung eines Prozesses der Unterneh-
mensentwicklung und -innovation, der unter breiter Beteiligung des Managements und der
Mitarbeiter/-innen erfolgt? Der Fokus liegt hier auf der Frage, welches die entscheidenden
Aspekte des Progesses sind, und im Fall Hustadmarmor erscheinen die Erkenntnisse iiber die
Bedeutung von Konsens — oder eher die Notwendigkeit, etwas von dem herkémmlichen Ver-
standnis von Konsens abzuriicken — als wichtiges Wissen von allgemeinem Wert.

Die Frage lautet daher, wie die Generalisierung vorzunehmen ist. Wie lasst sich die Be-
hauptung rechtfertigen, dass dieses Wissen allgemein und nicht nur im Fall von Hustadmar-
mor giiltig ist? Ein {ibliches Verfahren zur Generalisierung besteht bekanntlich in der Extra-
polation anhand allgemeiner statistischer Kriterien: Unternehmensgrof3e; Branche; Art der
Mitarbeiter/-innen; Art der Kund(inn)en; (Art des) Unternehmensstandorts usw. Eine ,Er-
kenntnis“ aus einer Einzelfallstudie iiber ein Unternehmen mit diesen oder jenen allgemei-
nen Merkmalen wird aller Wahrscheinlichkeit nach auch bei anderen Unternehmen mit den
gleichen/ahnlichen Merkmalen gewonnen werden und kann daher fiir eine solche Unterneh-
menspopulation generell gelten. Das Hauptproblem bei dieser Art von Generalisierung sind
nicht die Schwierigkeiten im Hinblick auf die Frage der Wahrscheinlichkeit im Allgemeinen
sowie die Frage, wie die Kriterien zur Definition der tatsdchlichen Unternehmenspopulation
im Besonderen auszuwahlen sind. Das Hauptproblem besteht vielmehr darin, dass bei den
meisten Verfahren zur Auswahl von Kriterien, die die Generalisierung von Erkenntnissen aus
einer Einzelfallstudie legitimieren, damit diese Erkenntnisse fiir die Forschungsgemeinde Re-
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levanz erhalten, nur eine ,virtuelle“ (oder, besser gesagt, ,,zuféllige“) Unternehmenspopula-
tion gebildet wird — und zwar in dem Sinn, dass eine Erkenntnis, die auch fiir diese anderen
Unternehmen als zutreffend bezeichnet wird, nur virtuell oder zuféllig fiir sie von Belang ist.
Die Erkenntnis kann durch dieses ,,statistische” Verfahren als Erkenntnis von allgemeinem
Wert, jedoch nicht als Erkenntnis von allgemeinem Interesse legitimiert werden.

Anders ausgedriickt konnte man sagen, dass das beschriebene Verfahren zur Generali-
sierung auf einer dekontextualisierten Unternehmenspopulation basiert. Jedes Unternehmen
existiert aber in einem Kontext, in dem es operiert, das heil3t, einem realen, dynamischen
Kontext. Der ,,Kontext“ von Unternehmen in einer Unternehmenspopulation, die sich durch
bestimmte allgemeine Merkmale auszeichnet, ist jedoch kein realer, dynamischer Kontext —
bestenfalls handelt es sich um einen virtuellen, statischen ,Kontext“. Die Frage lautet daher:
Welche Art von Kriterien wiirde Generalisierungen ermoglichen, die jene Arten von Unter-
nehmen erfassen, welche nicht nur wegen einiger statistischer/statischer Ahnlichkeiten eine
virtuelle Population bilden, sondern eine reale Population darstellen, weil sie einige reale,
dynamische Ahnlichkeiten aufweisen — soll heifen: dass dort dhnliche Arten von Prozessen
eingeleitet wurden?

Zur Beantwortung dieser Frage erweist sich — sowohl in der Theorie als auch in der Praxis
— das Konzept des Programmes als hilfreich. So war beispielsweise das in Hustadmarmor durch-
gefiihrte Forschungsprojekt Teil eines nationalen norwegischen Forschungsprogramms. An die-
sem Programm mit dem Titel Value Creation 2010 (Wertschopfung 2010) waren Forschungsein-
richtungen und Wirtschaftskreise aus dem ganzen Land beteiligt, und auch die norwegischen
Sozialpartner wirkten an seiner Konzeption und Umsetzung mit. So wurden bestimmte gemein-
same Anforderungskriterien fiir die durch dieses Programm finanzierten Forschungsprojekte
festgelegt, darunter auch die Maf3gabe, dass die Forschung in irgendeiner Weise Prozesse der
Unternehmensentwicklung und -innovation unterstiitzen sollte. Hunderte von Unternehmen
waren in unterschiedlichster Form an dem Programm beteiligt (GusTavseN 2008). Diese Un-
ternehmen bildeten schon durch ihre Teilnahme an dem nationalen Programm eine echte Un-
ternehmenspopulation. Denn die Art von allgemeinem Wissen zum Thema Konsens, die durch
die Fallstudie Hustadmarmor gewonnen wurde, war fiir sie sowohl von allgemeinem Wert als
auch von allgemeinem Interesse, weil es sich um eine Art von Wissen handelte, die ihnen bei ih-
rem praktischen Entwicklungsprozess von Nutzen sein konnte. Diese Unternehmen durchliefen
mehr oder weniger dhnliche praktische Entwicklungs- und Innovationsprozesse, und diese Art
von neuem, allgemein giiltigem Wissen iiber wichtige Aspekte solcher Prozesse war fiir sie auf-
grund der Ahnlichkeiten der praktischen Herausforderungen, die diese Prozesse mit sich brach-
ten, sowohl von allgemeinem Wert als auch von allgemeinem Interesse.

Mit anderen Worten: Das aus Einzelfallstudien generierte Wissen {iber Entwicklungs-
und Innovationsprozesse ist bzw. wird fiir andere Unternehmen in erster Linie dann von
allgemeinem Interesse sein, wenn sie dhnliche Arten von praktischen Prozessen initiieren.
Doch selbst fiir diesen Fall kann im Rahmen der theoretischen Diskurse der Scientific Com-
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munity lediglich behauptet werden, dass ein bestimmtes Wissen allgemein valide und von
allgemeinem Interesse ist. Wenn es zutrifft, dass Probieren {iber Studieren geht, muss das
wissenschaftlich generierte Wissen erst tatsdchlich Eingang in die praktischen Diskurse der
Arbeitswelt (Unternehmen, Unternehmensnetzwerke, gemeinsame Unternehmensforen
usw.) finden, bis die allgemeine Validitat und das allgemeine Interesse eines solchen Wissens
in der Praxis erwiesen ist. Von daher wird der abschliefSende Beweis fiir den allgemeinen
Wert von Erkenntnissen aus Einzelfallstudien nicht durch die theoretischen Argumente fiir
ihre Reprasentativitit erbracht, sondern vielmehr dadurch, inwieweit dieses Wissen im Rah-
men der praktischen Diskurse im Arbeitsleben zum praktischen Einsatz kommt.*> Wenn es also
um die Beurteilung der allgemeinen Validitit und des allgemeinen Interesses von Erkenntnis-
sen aus Einzelfallstudien geht, dann ist der Einsatz praktischer Methoden fiir die Verbreitung
von Wissen im Rahmen praktischer Diskurse im Arbeitsleben ebenso wichtig wie der Einsatz
von Methoden zur Messung der Reprasentativitat von Wissen im Rahmen des theoretischen
Diskurses der Scientific Community.

In diesem Zusammenhang sind nationale Forschungs- und Entwicklungsprogramme
von besonderer Bedeutung: Sie beinhalten in der Regel — oder sollten dies zumindest — ei-
nige praktische Methoden oder Mechanismen fiir die Verbreitung des durch das Programm
erzeugten Wissens. Auch eine eigene Verbreitungsstrategie sollte nach allgemeiner Auffas-
sung zu den Programmmalf$nahmen gehoren. Die Frage lautet nun: Welche Art von Strategie?
Erfahrungen aus neueren nationalen Programmen in den skandinavischen Ldndern deuten
darauf hin, dass die effektivsten Methoden zur Verbreitung von Wissen in derartigen Kon-
texten verschiedene kommunikative Methoden sind. Das heif3t, dass das Programm eine Art
von gemeinsamem praktischem Diskurs einleitet und/oder anregt — wie zum Beispiel dariiber,
wie Unternehmensentwicklung und -innovationen organisiert und umgesetzt werden kon-
nen. Ein derartiger praktischer Diskurs kann in vielerlei Formen und durch vielerlei Mittel
erfolgen: in Unternehmensnetzwerken; auf Workshops, Seminaren und Konferenzen; in spe-
ziell konzipierten Programmforen usw. Solche Begegnungsorte und Foren konnen als eine Art
,Suchmaschine“ fiir neues, zweckdienliches Wissen und damit als Methode fiir die Verbrei-
tung durch Kommunikation fungieren.

Ein Beispiel hierfiir ist das norwegische Forschungsprogramm Value Creation 2010. Ab
2007 wurde Value Creation 2010 in ein neues, noch umfassenderes nationales Programm mit
dem Titel ,,Forschungs- und Entwicklungsprogramm fiir regionale Innovation“ (Virkemidler
for Regional Innovasjon, VRI) integriert, das zunéchst auf zehn Jahre angelegt ist (2007-
2017). Dieses Programm umfasst Projekte in verschiedenen Regionen in ganz Norwegen. Zu
den grundlegenden Bestandteilen des VRI-Programms zdhlen Erfahrungsaustausch, Lernen
und Zusammenarbeit iber fachwissenschaftliche, berufliche, administrative und geografi-
sche Grenzen hinweg. Von daher beinhaltet das VRI-Programm eine Reihe von Manahmen

3 Dieses Konzept des praktischen Diskurses als Prozess der ,Neugenerierung von Wissen" anstatt als Prozess des ,Wis-
senstransfers” wird ausfiihrlicher in PALSHAUGEN (2004, 2006) erldutert.
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und Instrumenten zur Entwicklung und Unterstiitzung praktischer Diskurse (sowohl auf re-
gionaler wie auf nationaler Ebene) mit Teilnehmer/-innen aus Wirtschaft, Forschungs- und
Entwicklungseinrichtungen, staatlichen Behorden usw., die eine Zusammenarbeit bei Inno-
vationsprojekten fordern sollen.

Doch gibt es auch andere Beispiele aus anderen Lidndern, an denen eine noch gréfere
Zahl von Unternehmen beteiligt ist und die auch gréere Ahnlichkeiten mit den Modellversu-
chen aufweisen. Zu nennen wére hier unter anderem das unter dem Akronym TYKES bekann-
te nationale finnische Programm (ALAsoINI 2006, 2008; ARNKIL 2008). Die Forschung im Zu-
sammenhang mit dem deutschen Programm fiir Modellversuche kénnte von einer Strategie
zur Erzeugung von Wissen aus Einzelfallstudien, wie ich sie in diesem Beitrag beschrieben
habe, profitieren. Wie bei jedem grof3en Programm zur Férderung und Unterstiitzung von
Entwicklungs- und Innovationsprozessen in Unternehmen ist hier eine Evaluierung nétig, die
die Ergebnisse im Hinblick auf den Gesamtoutput dokumentiert. Hinsichtlich der Gewinnung
von neuem Wissen sind die Ergebnisse aber vor allem auf aggregierter Ebene als Indikator fiir
den Gesamtoutput des Programms interessant. In der Regel weisen die lokalen Ergebnisse in-
haltlich eine enorme Vielfalt auf; interessant im Hinblick auf die Gewinnung von neuem Wis-
sen sind jedoch etwa folgende Fragen: Welche Aspekte der Prozesse waren fiir die Erzielung
der Ergebnisse wichtig? Welche Falle erbrachten neues Wissen {iber solche Aspekte von Pro-
zessen? Welches Wissen ist entscheidend fiir die Konzeption neuer Programme? Und so fort.

Auf diese Weise konnen wir uns die Bedeutung der Generierung von Wissen aus Einzel-
fallstudien bewusst machen — vorausgesetzt, die Strategie zur Formulierung von Forschungs-
fragen entspricht der Strategie des jeweiligen iibergreifenden (nationalen oder regionalen)
Programms fiir Unternehmensentwicklung und -innovation: Alle interessanten Ereignisse
finden buchstéblich an irgendeinem Ort statt. Und was auf lokal begrenzter Ebene stattfin-
det, kann Wissen von allgemeinem Wert und Interesse fiir Unternehmen an anderen Orten
erzeugen. Dabei muss es sich nicht unbedingt um dhnliche Unternehmen handeln, sondern
vielmehr um Unternehmen, die sich bemiihen, sich im Rahmen dhnlicher Prozesse weiter-
zuentwickeln. Das Wissen iiber Prozesse der Unternehmensentwicklung und -innovation
konnen wir als spezifisches Wissen {iber verschiedene Arten von ,,bewéhrten Verfahrenswei-
sen“ bezeichnen. Und wie ALASOINT aufzeigt und ARNKIL unterstreicht, miissen ,bewahrte
Verfahrensweisen® als generative Ideen und nicht als ,vorgefertigte Objekte” verstanden wer-
den (ARNKIL 2008). Aus diesem Grund ist die Frage, wie gemeinsame Foren fiir praktische
Diskurse geschaffen werden konnen, die es ermoglichen, dass allgemeingiiltiges Wissen ei-
niger bestimmter Unternehmen (Einzelfallstudien) durch diesen gemeinsamen praktischen
Diskurs als niitzliches Wissen fiir bestimmte andere Unternehmen neu generiert wird, ebenso
wichtig wie die im Titel dieses Beitrags aufgeworfene Frage. Allerdings ging es mir in diesem
Beitrag nicht darum, die zweite Frage zu beantworten, sondern ich wollte lediglich darlegen,
dass eine Antwort auf die Frage, wie sich Wissen aus Einzelfallstudien generieren lasst, nicht
zufriedenstellend beantwortet werden kann, ohne dass auch diese zweite Frage gestellt wird.
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Werner Fricke

Probleme wissenschaftlicher Begleitung
von Modellversuchen — vermeidbar durch
Aktionsforschung

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) hat langjéhrige Erfahrungen mit Modell-
versuchen, die allerdings 2006 Gegenstand eines kritischen Gutachtens des Wissen-
schaftsrats waren. Dieses Gutachten kam zu dem Schluss, mithilfe von Modellversu-
chen lieffen sich keine wissenschaftlichen Ergebnisse gewinnen. Ich widerspreche
dieser Ansicht, gehe aber auf verschiedene, zum Teil ungeléste Probleme von Modell-
versuchen ein (Abschnitte 3, 4.3, 6) und plddiere dann dafiir, Modellversuche so zu
organisieren, dass wissenschaftliche Erkenntnisse durch Praxisgestaltung gewonnen
werden konnen.

Vorbemerkung

Modellversuche und mit ihnen das Konzept wissenschaftlicher Begleitung werden seit eini-
gen Jahren in verschiedenen Programmen kritisch gesehen. Das gilt zum Beispiel fiir die Pro-
gramme des BIBB zur beruflichen und schulischen Bildung, die vom BMBF in Auftrag gegeben
und finanziert werden. Das Argument des BMBF lautet, Modellversuche seien ,,zu wissen-
schaftlich und nicht operativ genug*, so kiirzlich Herr Thiele, Abteilungsleiter aus dem BMBF.
In anderen Programmen dagegen waren und sind Modellversuche, oft unter dem Begriff des
Entwicklungsvorhabens, durchaus en vogue, so zum Beispiel im europdischen Entwicklungs-
programm EQUAL.

Im Folgenden diskutiere ich die Schwichen und Stirken von Modellversuchen und
wissenschaftlicher Begleitung aus Sicht der Aktionsforschung. Die Kritiker/-innen der Mo-
dellversuchsforschung und der wissenschaftlichen Begleitung bestreiten in Anlehnung an
ein kritisches Gutachten des Wissenschaftsrats aus dem Jahre 2006 den wissenschaftlichen
Charakter der Ergebnisse dieses Forschungstyps. Ich argumentiere, dass die durchaus vor-
handenen Schwéchen des Konzepts wissenschaftlicher Begleitung von Modellversuchen zu
iiberwinden sind, wenn die Begleitforscher/-innen nach den Standards der Aktionsforschung
agieren. Das heifst im Wesentlichen, Modellversuche so zu organisieren, dass wissenschaft-
liche Erkenntnisse durch Praxisgestaltung gewonnen werden konnen. In den folgenden Ab-
schnitten zeige ich, dass eine solche Forschungsstrategie moglich ist und welche Implikatio-
nen sie fir die Begleitforschung hat. Dabei stiitze ich mich auf eigene Forschungserfahrungen,
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schildere ein frithes Aktionsforschungsprojekt (Abschnitt 4.2) und diskutiere die relevante
Literatur. Unter anderem empfehle ich, anhand des Beitrags von Olav EIKELAND (in diesem
Band) der Frage nachzugehen, weshalb sich konventionelle Sozialwissenschaftler/-innen fiir
Aktionsforschung interessieren sollten (,,Why should mainstream social researchers be interes-
ted in action research?“ EIKELAND 2007). Seine Argumente zielen ins Zentrum nicht nur der
hier zur Debatte stehenden Probleme von Modellversuchsforschung und wissenschaftlicher
Begleitung, sondern der Voraussetzungen wissenschaftlichen Arbeitens tiberhaupt.

1. Mein Erfahrungshintergrund

Seit den 1970er Jahren sind in Deutschland hunderte Modellversuche auf den unterschied-
lichsten sozialwissenschaftlichen Forschungsgebieten finanziert worden. Férderinstitutionen
waren und sind zum Teil bis heute Ministerien fiir Forschung, Wissenschaft, Technologie und
Bildung, zum Teil auch die fiir Arbeit und Soziales auf Bundes- und Linderebene. Es hat For-
schungs- und Entwicklungsprogramme auf Bundesebene sowie in verschiedenen Bundesldn-
dern gegeben, die entweder ganz oder zum iiberwiegenden Teil aus Serien von Modellversu-
chen bestanden. Prominenteste Beispiele sind:

» Das Bundesprogramm zur Humanisierung des Arbeitslebens seit 1974 und seine Nach-
folgeprogramme, die es — wenn auch mit verdnderten inhaltlichen Schwerpunkten und
geringerer Mittelausstattung — bis heute gibt. Das von 2007 bis 2014 geltende Programm
,Arbeiten, Lernen, Kompetenzen entwickeln. Innovationsfdhigkeit in einer modernen Ar-
beitswelt* wird, wie im Mai 2015 6ffentlich angekiindigt, noch in diesem Jahr durch ein
neues Programm mit dem Titel ,,Zukunft der Arbeit* abgel6st werden.

» Das Programm ,,Mensch und Technik. Sozialvertragliche Technikgestaltung“ des Landes
Nordrhein-Westfalen (1985-1995).

» Das Programm ,,Arbeit und Technik“ des Landes Bremen.

» Eine Serie von Modellversuchsprogrammen des Bundesbildungsministeriums auf dem
Feld der beruflichen Bildung, seit Jahrzehnten betreut vom Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung in Bonn. Seit einigen Jahren stellt das BMBF Mittel fiir Modellversuchsforschung
nur zoégernd zur Verfiigung, nicht nur mit der oben zitierten Begriindung, sie seien zu
wenig ,,operativ, sondern auch mit dem Argument, dass die Ergebnisse aus einzelnen
Modellversuchsvorhaben weder auf andere Kontexte iibertragbar noch als theoretisches
Wissen generalisierbar seien. Man hat aus diesen teils widerspriichlichen Argumenten
den Eindruck, dass das BMBF nicht so recht weil3, wie es mit Modellversuchen und ihren
Ergebnissen umgehen soll. Die Sozialpartner im Beirat des BIBB bestehen auf einer For-
schungsbasierung der Programme, die zustdndigen Referate im BMBF haben die Moglich-
keit, Modellversuche zu bewilligen, aber insgesamt entsteht der Eindruck einer fehlenden
oder zumindest unklaren Perspektive des BMBF iiber die Rolle von Modellversuchen im
Rahmen der Berufsbildungsforschung.
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» In einer Evaluation des BIBB aus dem Jahre 2006 kommt der Wissenschaftsrat zu dem
Schluss, die Modellversuche und deren wissenschaftliche Begleitungen hétten sich den
universitaren und den internationalen Standards wissenschaftlicher Beratung und Arbeit
entzogen. Die Standards universitdrer (akademischer) Wissenschaft sind meines Erach-
tens jedoch kein angemessener Standard zur Beurteilung von Modellversuchen, weil Mo-
dellversuchsforschung einem anderen wissenschaftlichen Ansatz (Erkenntnisgewinnung
durch Praxisgestaltung) folgt als die analytischen Wissenschaften. Die Beachtung inter-
nationaler Standards der Aktionsforschung konnte, wie ich im folgenden Text zeige, ver-
schiedene Probleme der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen beheben.!

Ziel der Modellversuchsprojekte war es in der Regel, soziale, organisatorische und/oder tech-

nische Innovationen? zur Modernisierung der Produktion, zur Verbesserung der Arbeitsbe-

dingungen, zum Abbau von Arbeitsbelastungen, zur Steigerung der Arbeitsproduktivitét, zur

Organisationsentwicklung oder zur Verbesserung beruflicher und schulischer Bildung zu ent-

wickeln. Dies geschieht in Modellversuchen, insbesondere auch auf dem Gebiet der Berufs-

ausbildung, regelméRig in Kooperation mit Praxisakteuren. Hier besteht eine deutliche Nahe
zur Aktionsforschung, die bei der Wissensgenerierung und Praxisgestaltung auf der Koope-
ration von Wissenschaftler/-innen und Praxisakteuren beruht und dafiir ein ganzes Biindel
dialogischer Verfahren entwickelt hat.

Ich habe seit Mitte der 1970er Jahre vielfaltige Erfahrungen mit Modellversuchsprogram-
men und einzelnen Modellversuchen gemacht:

p alsInitiator und Begleitforscher® des Peiner Beteiligungsprojekts (FRICKE u. a. 1980, 1981)
im Rahmen des Forschungs- und Aktionsprogramms des damaligen BMFT zur Humanisie-
rung der Arbeit (1975-1980),

p als wissenschaftlicher Gutachter und Mitglied verschiedener Programmbeiréte im Huma-
nisierungsprogramm, im Programm ,Sozialvertrégliche Technikgestaltung® des Landes
NRW sowie des Bremer Landesprogramms ,,Arbeit und Technik®,

p als Abteilungsleiter im Forschungsinstitut der Friedrich-Ebert-Stiftung. Die Abteilung Ar-
beitskréfteforschung fiihrte in den 1980er und Anfang der 1990er Jahren eine Reihe von

1 Mit ,internationalen Standards wissenschaftlicher Beratung und Arbeit" hat der Wissenschaftsrat natiirlich nicht die
Aktionsforschung gemeint; dennoch ware die Beachtung von (internationalen) Standards der Aktionsforschung fiir die
Praxis der wissenschaftlichen Begleitung hilfreich. Das zeige ich mehrfach im folgenden Text.

2 Innovation war in allen Programmen ein recht unklarer Begriff. Im Humanisierungs- und seinen Nachfolgeprogram-
men gab es dazu jahrelang Diskussionen, die schlieBlich zur Formulierung eines umfassenden Innovationsbegriffs
fiihrten. Das neue Konzept, wesentlich beeinflusst von BMFT-Abteilungsleiter Lorenzen, wurde 1987 in einer vom
BMFT herausgegebenen Dokumentation ,Forschung zur Humanisierung des Arbeitslebens” veroffentlicht. Mit der Zu-
sammenfiihrung sozialer, technischer, organisatorischer und personeller Innovationen zu einem ,erweiterten innova-
tionspolitischen Verstandnis" sollte es sowohl der Produktivitétssteigerung als auch der Qualifikationsentwicklung der
Arbeitenden dienen.

3 Mit dem Begriff und der Rolle des Begleitforschers setze ich mich in Abschnitt 3.1 auseinander.




238 Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

Modellversuchsvorhaben durch, unter anderem zur beteiligungsintensiven Gestaltung
der betrieblichen Berufsausbildung von kaufménnischen Angestellten bei den Bremer
Stahlwerken Mitte der 1980er Jahre (damals Klockner AG);

p als Evaluator zweier Modellvorhaben aus dem Programm EQUAL der EU zur Entwicklung
und Erprobung von Verfahren zur besseren Integration von Migrant(inn)en in den ersten
Arbeitsmarkt (2001-2008).

2. Modellversuche sind Experimente in Praxiskontexten

Das Konzept des Modellversuchs hat a) per se und b) im Vergleich zu traditioneller analyti-
scher Forschung grofde Starken, die aber nur zur Geltung kommen, wenn die spezifischen
Anforderungen von Modellversuchen erkannt und bewéltigt werden. Die Stiarke von Modell-
versuchen besteht darin, dass sie in Praxiskontexten innovative Losungen fiir ein Problem
entwickeln und erproben. Sie analysieren, beschreiben oder interpretieren also nicht einen
gegebenen Zustand, sondern sie suchen nach Wegen, ihn zu verdndern. Schon mit dieser Fra-
gestellung sind Modellversuche einem zentralen Element von Aktionsforschung sehr nahe.
Kurt LEwIN, Begriinder der Aktionsforschung, hat den Ausgangspunkt von Aktionsforschung
1924 auf den Punkt gebracht, als er sagte: Um etwas zu erkennen, verandere es. Das bedeutet,
dass Aktionsforschung im Prozess der Verdnderung (Gestaltung) von sozialer Wirklichkeit
neues Wissen schafft.

Dieser Ausgangspunkt von Aktionsforschung hat weitreichende Implikationen, von de-
nen ich hier einleitend nur zwei nennen méchte: Die Verdnderung eines Praxiskontexts ist nur
in Kooperation mit Praxisakteuren moglich; daher entsteht durch Praxisgestaltung sowohl
neues praktisches Wissen aufseiten der Praktiker/-innen als auch neues wissenschaftliches
Wissen aufseiten der Wissenschaftler/-innen. Beide Wissensformen sind iibrigens theoreti-
sches Wissen, ndmlich Wissen, das die soziale Wirklichkeit oder einen Ausschnitt davon er-
klart. Die iibliche Gegeniiberstellung von Theorie und Praxis ist ungenau: Auch Praktiker/-in-
nen verfiigen iiber Theorien, ndmlich Theorien, mit deren Hilfe sie ihre Praxis und ihren
Ausschnitt von Wirklichkeit erkldren und verstehen (PALSHAUGEN 2006).

In Modellversuchen kooperieren Wissenschaftler/-innen und Praxisakteure bei der
Entwicklung einer sozialen (oder technischen, organisatorischen) Innovation. Auch in Mo-
dellversuchen entsteht neues Wissen sowohl bei den Praktiker/-innen als auch bei den
Wissenschaftler/-innen. Hier aber beginnen bereits die Probleme von Modellversuchen, die
in aller Regel durch eine unzureichende Auffassung und Praxis von ,wissenschaftlicher Be-
gleitung” der Modellversuche verursacht sind. Ich will die am haufigsten zu beobachtenden
Problemfelder von Modellversuchen im Allgemeinen und von wissenschaftlicher Begleitung
im Besonderen zunéchst aufzihlen, ehe ich sie in den folgenden Abschnitten im Einzelnen
diskutiere, um danach aufzuzeigen, welche Losungen Aktionsforschung fiir die Problem-
felder bereithalt.
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Die wichtigsten Problemfelder von Modellversuchs-
forschung im Uberblick

Ein zentrales Problem ist die unklare Rolle der wissenschaftlichen Begleitung, insbeson-
dere in ihrem Verhaltnis zu Praxisakteuren und Praxiskontext.

Ein weiteres Problem sind die Schwierigkeiten, in Modellversuchen gewonnene Ergebnisse
auf andere Kontexte zu iibertragen (Transferproblem). Die Transferschwierigkeiten betref-
fen sowohl die entwickelten Innovationen wie auch das im Verdnderungsprozess erworbe-
ne neue Wissen der Praktiker/-innen und der Wissenschaftler/-innen. Allerdings sind in
der Frage des Transfers irrtiimliche Auffassungen weit verbreitet, so vor allem die Vorstel-
lung, der Transfer von Ergebnissen oder Erkenntnissen konne erst einsetzen, wenn Ergeb-
nisse bzw. Erkenntnisse aus Modellversuchen vorliegen. Dieses Kaskadenmodell des Trans-
fers (erst die Erkenntnis, dann ihre Anwendung und Verbreitung) ist falsch und verursacht
eine Reihe von Schwierigkeiten, die bei richtiger Organisation von Entwicklungsprozessen,
etwa als mehrfache Riickkopplung von Generierung und Anwendung von Innovationen,
gar nicht erst entstehen.

Ein drittes Problem ist die zeitliche Begrenzung der Modellversuchsprojekte auf zwei bis
drei Jahre. (Hin und wieder hatten Modellversuche auch ldngere Zeithorizonte; vier Jahre
kamen haufiger vor, in Einzelfédllen wird von siebenjdhrigen Versuchen berichtet — aber
der Trend geht in Richtung zunehmender Verkiirzung der Projektlaufzeiten.)

Zu einem grofRen Teil sind die Transferschwierigkeiten die Folge fehlender Moglichkeiten
zur Entwicklung nachhaltiger Entwicklungsprozesse, die von Modellversuchen ihren Aus-
gang nehmen, aber dann zeitlich, inhaltlich und rdumlich {iber sie hinausgehen. Die Kon-
struktion der Modellversuchsprogramme durch die Programmverantwortlichen vereitelt
systematisch diese Moglichkeiten. Das geschieht durch die zeitliche Begrenzung der Mo-
dellversuche auf wenige Jahre ebenso wie durch den Verzicht auf die Einrichtung und Fi-
nanzierung von Institutionen, die sich die Ubertragung von Ergebnissen und Erkenntnissen
aus Modellversuchen auf andere Kontexte zur Aufgabe machen. Beide Defizite — die zeitliche
Begrenzung und die fehlende Institutionalisierung von Transfer — fiihren dazu, dass von Mo-
dellversuchsprogrammen nur selten nachhaltige Entwicklungen ausgehen. Es bleibt in aller
Regel bei der standigen Neuauflage und Abfolge kurzfristiger Modellversuche. Durch den
Zwang, stdndig neue Modellversuche zu beantragen, verschwenden Antragsteller in gro-
Bem Umfang Zeit, Arbeitskraft und Kreativitét, und es entsteht der Eindruck einer nur noch
symbolischen Politik, die nachhaltige Innovationen entweder nicht erzielen will oder kann.
Ein weiteres Problemfeld ist die mangelnde Professionalisierung wissenschaftlicher Projekt-
begleitung. Die Abfolge kurzfristiger Modellversuche verleitet dazu, die Projekte von jungen
Wissenschaftler/-innen durchfiihren zu lassen, die den Modellversuch zur Anfertigung ihrer
Dissertation benutzen. Da sich ein kontinuierliches Arbeitsfeld aus Serien von Modellversu-
chen nur schwer aufbauen lésst, ist die Versuchung grof3, nach Abschluss eines Projekts und
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der Dissertation das Feld zu verlassen. Die Folge ist ein stdndiger Verlust an Erfahrung. Immer
wieder miissen die jungen, neu hinzukommenden Wissenschaftler/-innen einen grofsen Teil
ihrer Arbeitszeit und -kraft darauf verwenden, sich das im Feld bereits vorhandene Wissen
der Praxisakteure anzueignen, ehe sie gemeinsam mit ihnen einen Entwicklungsprozess in
Gang bringen und neues praktisches und wissenschaftliches Wissen schaffen konnen.

Aus diesem Problemspektrum diskutiere ich in den folgenden Abschnitten vier Fragestellungen:

1.

Was ist die Rolle der Sozialwissenschaften in Modellversuchsprogrammen? Welche Pro-
bleme stellen sich insbesondere mit dem Konzept der ,wissenschaftlichen Begleitung”
(Begleitforschung) in deutschen Forschungs- und Entwicklungsprogrammen im Allge-
meinen und in Modellversuchen im Besonderen?

. Wie lasst sich die Verbreitung innovativer Losungen/Ergebnisse organisieren (Transfer-

problem)?

Kann die Verallgemeinerung von neuem Wissen gelingen, das in lokalen Kontexten (z. B.
in Modellversuchen) gewonnen worden ist? Ist dies iiberhaupt eine richtige Fragestellung,
d. h. entsteht durch Verallgemeinerung kontextgebundenen Wissens sogenanntes theore-
tisches Wissen, wie es der Wissenschaftsrat in seiner Evaluation der Modellversuchsfor-
schung des BIBB 2006 anmahnt?

Wie kann der mangelnden Professionalisierung der wissenschaftlichen Begleitung begeg-
net werden?

Grundlage der folgenden Uberlegungen sind (1) meine Erfahrungen mit Modellprojekten

(insbesondere aus dem Humanisierungsprogramm) und mit Entwicklungspartnerschaften

aus
mit

den beiden EQUAL-Programmen der EU, (2) die Diskussionen, die ich seit vielen Jahren
skandinavischen Aktionsforscher/-innen fithre sowie (3) meine langjéhrige Arbeit als He-

rausgeber des ,,International Journal of Action Research® (bis 2004 unter dem Titel ,,Concepts

and Transformation®). In dieser Zeitschrift findet die zurzeit fundierteste internationale Dis-

kus

h.
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sion iiber Stand und Perspektiven der Aktionsforschung statt.

Problemfelder der Modellversuchsforschung und
der wissenschaftlichen Begleitung im Einzelnen

Zur Rolle der Sozialwissenschaftler/-innen in Modellversuchen.
Ein Vorschlag, das Programminstrument ,,wissenschaftliche
Begleitung" entsprechend der Forschungstradition der Aktions-
forschung konzeptionell zu erweitern

Modellversuche, wie sie das Humanisierungsprogramm ab 1974 erméglichte, waren Experi-

mente zur Entwicklung und Erprobung sozialer, organisatorischer und/oder technischer Ver-
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anderungen in Betrieben. Sie stellten in verschiedener Hinsicht fiir die Sozialwissenschaft in

Deutschland eine Innovation dar. Es gab zwar schon vorher eine Tradition betrieblicher Fall-

studien, die aber methodisch auf Beobachtung, Analyse und Interpretation beschréankt wa-

ren. Die prominenteste unter ihnen ist zweifellos ,,Technik und Industriearbeit“ von Popitz/

BAHRDT u. a. (1956). In einer wunderbar klaren und préagnanten Sprache verfasst, wie sie heu-

te in der industriesoziologischen Literatur kaum noch zu finden ist, liel} sie die Leser/-innen

die Produktionsprozesse in der Stahlindustrie verstehen und in einzelnen Phasen miterleben.

Thr wissenschaftliches Ergebnis war die Definition und Unterscheidung von team- und gefii-

geartiger Kooperation der Arbeiter/-innen an einer Walzstral3e.

Die Innovation, die Modellversuche fiir die Sozialwissenschaften bedeuteten, war also
nicht das Untersuchungsfeld Betrieb, sondern die Moglichkeit, Zugang zu einer Vielzahl von
Prozessen sozialer und technischer Verdnderung in Betrieben zu bekommen. Diese Moglich-
keit eroffnete sich plotzlich sehr vielen Sozialwissenschaftler/-innen. Nicht alle waren darauf
vorbereitet, eine solche Gelegenheit kompetent wahrzunehmen, und nur wenige begriffen sie
als Chance, etwas Neues auch fir ihre wissenschaftliche Praxis zu entwickeln.

Das Programm erwartete von den Sozialwissenschaftler/-innen, die technisch-organisa-
torischen und sozialen Verdnderungen der Modellversuche ,wissenschaftlich zu begleiten“; es
entstand das Konzept der Begleitforschung. Die meisten Sozialwissenschaftler/-innen fiillten
diese neue Rolle so aus, wie es ihrer akademischen Ausbildung entsprach: Sie beobachteten die
Verdnderungsprozesse, dokumentierten, analysierten und interpretierten sie. Auf diese Weise
hielten sie Distanz zu den Akteuren betrieblicher Veranderung. Hier die Wissenschaftler/-in-
nen mit ihrem Wissen, dort die Praktiker/-innen mit ihren Erfahrungen. Bestenfalls agierten
die Wissenschaftler/-innen als Moderator/-innen betrieblicher Diskussionsprozesse, manch-
mal auch — wenn sie erfahren genug waren — als Berater/-innen, in der Regel des Manage-
ments, manchmal auch der Betriebsrite und Gewerkschaften.

Wissenschaftliche Begleitung von Modellversuchen (Begleitforschung) war ein offenes
Konzept. Sie lie3 eine ganze Bandbreite unterschiedlicher Rollen von Wissenschaftler/-innen
im Verhaltnis zu den betrieblichen Verdnderungsprozessen zu:

» begleitende Beobachtung, Dokumentation und Analyse der Entwicklung unter Anwen-
dung traditioneller Methoden der empirischen Sozialforschung,

» Moderation von Diskussionsprozessen der Praxisakteure untereinander,

» Beratung der Praxisakteure, meist des Managements, manchmal der Betriebsrate, selten
der Gewerkschaften,

p- aber auch Eintritt in einen dialogischen Forschungsprozess, in dem Generierung und An-
wendung wissenschaftlichen wie praktischen Wissens nicht getrennt sind, Reflexion und
Handeln in einem zirkuldren Prozess miteinander verbunden und Gestaltungslosungen
von Wissenschaftler/-innen und Praktiker/-innen gemeinsam erarbeitet und verantwortet
werden (dies ist in nuce bereits das Konzept der Aktionsforschung).
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Gegenstand der Modellversuche war regelmaf3ig ein Problem: zu grof3e Arbeitsbelastung, Mo-
notonie der Arbeit, Dysfunktionalitit hierarchischer Arbeitsorganisation, Mangel an qualifi-
zierten Arbeitsplatzen, Demokratiedefizit in den Betrieben. Die Sozialwissenschaftler/-innen
mussten daher etwas lernen, was ihrer akademischen Ausbildung eigentlich widersprach: Sie
konnten nicht mit einer theoretischen Fragestellung ,,ins Feld*, in den Betrieb gehen, sondern
am Anfang ihrer Begleitforschung stand ein Praxisproblem, dem sie sich zu stellen hatten.
Das taten sie in der Regel, indem sie versuchten, interdisziplindr zu arbeiten, d. h. fiir jedes
betriebliche Teilproblem Vertreter/-innen einer wissenschaftlichen Disziplin zu finden, von
der anzunehmen war, dass sie aus dem Fundus ihres theoretischen Wissens Zugang zu die-
sem Problem finden und eine Lésung entwickeln konnten. Industriesoziolog/-innen mussten
also lernen, mit Arbeitswissenschaftler/-innen, Arbeitspsycholog/-innen, Ingenieur/-innen,
Techniker/-innen und Betriebswirt/-innen zusammenzuarbeiten. Das war nicht immer leicht;
es fithrte zu vielen Reibungen im Projektverlauf, auch zu Konkurrenzen und Missverstédndnis-
sen aufseiten der Wissenschaftler/-innen. Aullerdem waren die Versuche interdisziplinirer
Zusammenarbeit nur eine unvollkommene Antwort auf die Herausforderung betrieblicher
Experimente, problemorientiert zu arbeiten. Sie war befangen in der akademischen Tradition
disziplindrer Organisation der Wissenschaften und wenig geeignet, die Arbeitsteilung zwi-
schen Disziplinen angesichts eines gesellschaftlichen (betrieblichen) Problems zu tiberwin-
den. ,,Society has problems, while the university has departments®, benennt Helga NowoTNy
diese Diskrepanz (NowoTNY 1999, S. 98).

Die Aktionsforschung hat eine bessere Antwort: Sie heifst Aufhebung der Arbeitsteilung
zwischen Wissenschaftler/-innen und Praxisakteuren zugunsten eines dialogischen For-
schungs- und Gestaltungsprozesses. Sie heilst, gemeinsam zu lernen im betrieblichen Expe-
riment und dadurch sowohl neues wissenschaftliches wie praktisches Wissen zu generieren.
Das heif3t: Wissen fiir die Weiterentwicklung der Sozialwissenschaften ebenso wie Wissen fiir
die Gestaltung der Praxis. Auf diese Weise wird auch die Praxis der Wissenschaftler/-innen,
also die Wissenschaft, reflexiv (EIKELAND 2007).

Die wirkliche Chance des Humanisierungsprogramms und seiner Modellversuche fiir
die Sozialwissenschaften bestand darin, sich auf die betrieblichen Problemstellungen einzu-
lassen, in Dialogen mit Praxisakteuren Gestaltungsmoglichkeiten zu eruieren und in einem
zirkularen Prozess von Analyse — Reflexion (Vereinbarung von Gestaltungszielen) — Han-
deln (Gestaltung) — Reflexion — erneuter (evtl. korrigierter) Handlungsschritt an einem Pro-
zess reflexiver Praxisgestaltung aktiv mitzuwirken. Reflexive Praxisgestaltung heif’t dabei
immer auch Verdnderung der wissenschaftlichen Praxis, der Forschungspraxis (EIKELAND
2007). Dies kann unter anderem dadurch geschehen, dass die Sozialwissenschaftler/-innen
in Gestaltungsprojekten iiber die Standardmethoden empirischer Sozialforschung (wie Ex-
pertengespréche, offene und standardisierte Interviews, begleitende Beobachtung, Gruppen-
diskussion, Dokumentenanalyse) hinaus neue Methoden entwickeln, die der Fragestellung
des Praxiskontextes besser entsprechen. Reflexive Wissenschaft und Forschung — dies ist die
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Antwort der Aktionsforschung auf die Konfrontation mit betrieblichen Gestaltungsproblemen
durch das HdA-Programm.

Leider haben sich nur wenige Sozialwissenschaftler/-innen in diesem Sinne auf Praxis-
prozesse und reflexive Handlungszusammenhénge mit Akteuren aus den Betrieben einge-
lassen. Die meisten sind bei distanzierter Beobachtung und Analyse, allenfalls bei Begleit-
forschung und Beratung stehen geblieben. Dies hat nicht nur zur Umsetzungsschwache der
Programme beigetragen, sondern auch zur Marginalisierung der Sozialwissenschaften, deren
Zeuge wir heute sind. Sie hétte vermieden werden konnen, wenn die Sozialwissenschaften
dhnlich wie die Ingenieurwissenschaften und teilweise auch die Arbeitswissenschaften eine
stabile Infrastruktur dauerhafter Kooperation mit Akteuren der Arbeitswelt aufgebaut hatten.
Aber auch diese Chance haben die Universitdten ebenso wie die meisten soziologischen For-
schungsinstitute verpasst.

Heute versuchen einige sozialwissenschaftliche Institute, der Marginalisierung zu ent-
kommen, indem sie sich von Unternehmen als Berater/-innen engagieren lassen. Aber auch
ihre Arbeit leidet darunter, dass sie — statt sich Dialogen und Lernprozessen mit Akteuren
aus der Praxis zu 6ffnen — an einem hierarchischen Verhéltnis von Expertenwissen und Er-
fahrung festhalten, wenn sie Instrumente und Konzepte der Organisationsentwicklung oder
Arbeitsgestaltung an betriebliche Akteure vermitteln (FrRicke 2003). Mit ihrer Weigerung,
sich im Sinne von Aktionsforschung auf Verdnderungsprozesse in betrieblichen Zusammen-
héngen einzulassen, haben die Sozialwissenschaften eine Forschungsliicke hinterlassen, in
die zunehmend professionelle Organisationsberater/-innen und kommerzielle Beratungs-
institute stoen. Dabei bleiben Wissenschaft und Forschung, Reflexion und Evaluation
von Gestaltungsprozessen auf der Strecke. An die Stelle reflexiver Praxisgestaltung in For-
schungsprozessen treten Expert/-innen, die den Unternehmen Rezepte zur Organisationsent-
wicklung verkaufen. Fiir deren Folgen fiihlen sie sich ebenso wenig verantwortlich wie vor
ihnen die Wissenschaftler/-innen, die sich in Modellversuchen unreflektiert auf die Rolle von
Begleitforscher/-innen reduziert haben.*

Die Scheu der Sozialwissenschaften, sich auf dialogische Forschung mit Praxisakteuren
und auf Prozesse der Praxisgestaltung einzulassen, ist vor allem ein institutionelles Problem:
In akademischen Karrieren zahlt nicht die Bewéltigung gesellschaftlicher Probleme, sondern
vor allem die Anerkennung durch akademische peers nach den Regeln akademischer Wissen-
schaft. Die Offnung der akademischen Sozialwissenschaften fiir erfahrungsgeleitete Theo-
riebildung und Erkenntnis, die aus Praxiszusammenhédngen erwéchst, setzt weitreichende
institutionelle Reformen im Sinne einer nicht nur formalen Demokratisierung der Universitéat

N Neuerdings macht sich selbst unter Wissenschaftler/-innen, die sich in der Tradition der Aktionsforschung sehen, die
Tendenz breit, Prozesse der Erkenntnisgewinnung und der Praxisgestaltung zu trennen und Verantwortung fiir den
Gestaltungsteil von Forschungsprozessen abzulehnen (sogenanntes ,Interactive Research” in Schweden, siehe ,,Inter-
national Journal of Action Research” (2007), 3. Dies ist nichts als der Versuch, die akademische Trennung von Wissen-
schaft und Praxis auch in die Aktionsforschung einzufiihren; in Wahrheit wird damit Aktionsforschung aufgegeben.
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voraus. Davor allerdings verschliel3t diese Bastion der akademischen Welt nach wie vor mit
Erfolg ihre Pforten (REasoN 2002).

4.2 Exkurs. Ein Aktionsforschungsprojekt aus dem Aktions- und
Forschungsprogramm zur Humanisierung des Arbeitslebens:
wissenschaftliche Begleitung als Aktionsforschung

In der ersten Phase des Humanisierungsprogramms 1974-1980 hat es nur vier oder fiinf
Modellversuche gegeben, die sich auf Praxisgestaltung auf der Basis dialogischer Forschung
mit Praxisakteuren eingelassen haben. Dazu gehoren das Humanisierungsprojekt bei VW
Salzgitter unter der Leitung von Eberhard ULicH, das Beteiligungsprojekt im Kraftfahrtbun-
desamt Flensburg, geleitet von Friedrich WELTZ, sowie das Peiner Beteiligungsprojekt des
Forschungsinstituts der Friedrich-Ebert-Stiftung. Sie waren nicht immer Aktionsforschungs-
projekte im strengen Sinn, aber sie 6ffneten sich alle der Erfahrung, dass die lokalen Akteure
den Wissenschaftler/-innen selbststdndig, mit eigenen Ansichten, Interessen und Erfahrun-
gen begegnen: the field talks back (Hans van BEINUM). Zur Interpretation der sozialen Wirk-
lichkeit, zur Gewinnung zutreffender Aussagen (Theorien) {iber sie, sind die Kenntnisse und
Erfahrungen der lokalen Akteure ebenso erforderlich wie die Fragestellungen und Methoden
der Sozialwissenschaften. Dieser Situation entsprechen am besten dialogische Verfahren der
Erkenntnisgewinnung; die Richtigkeit (Wahrheit) getroffener Aussagen muss im Dialog {iber-
priift und vereinbart werden. Wenn das schon fiir Erkenntnisgewinnung gilt, dann erst recht
fiir den Entwurf und die Realisierung von betrieblichen (gesellschaftlichen) Verdnderungen.

Als Beispiel fiir die wenigen Modellversuche des Humanisierungsprogramms mit einem
Aktionsforschungsansatz in der zweiten Hélfte der 1970er Jahre moéchte ich im Folgenden
kurz die wichtigsten Stationen der Zusammenarbeit, des Dialogs und des gemeinsamen Ler-
nens und Handelns im Peiner Beteiligungsprojekt skizzieren (FrRIckE u. a. 1980 und 1981;
FrIckE 1983b). Dabei wird deutlich, wie sich die Rolle des Sozialwissenschaftlers in Aktions-
forschungsprojekten von der eines Begleitforschers unterscheidet. Der Unterschied besteht
insbesondere darin, dass die Kooperation von Wissenschaftler/-innen und Praxisakteuren
einen eigenen Forschungstyp konstituiert, in dem Praxisgestaltung und Erkenntnisgewin-
nung die zentralen, miteinander verbundenen Elemente eines Forschungsprozesses sind.
Reflexion, Dialog und gemeinsame Praxisgestaltung in Lern-/Handlungssequenzen sind
die wichtigsten Aufgaben der Aktionsforscher/-innen, die ihre Rolle im Forschungsprozess
ausmachen. Praxisakteure und Wissenschaftler/-innen begegnen sich im Dialog als Subjekte
mit eigenen Werten und Erfahrungen. Die Wissenschaftler/-innen geben das ,,othering busi-
ness“ (EIKELAND 2006, S. 195) auf, d. h. sie halten die Praxisakteure nicht als Objekte von
Beobachtung, Analyse, Forschung auf Distanz, sondern akzeptieren sie als Partner/-innen im
Prozess der Praxisgestaltung und Erkenntnisgewinnung. Das gilt fiir Aktionsforscher/-innen
in Modellversuchen auf dem Gebiet der beruflichen Bildung ebenso wie in Gestaltungsprojek-
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ten aus dem Humanisierungsprogramm oder in regionalen Entwicklungsprojekten aus dem
EQUAL-Programm der EU. Im EQUAL-Programm sind die Trager von Projekten nicht einzelne
Akteure oder Institute, sondern Entwicklungspartnerschaften.

Beispiel: Das Peiner Beteiligungsprojekt
Als junge Wissenschaftler waren meine Kollegen und ich keine Aktionsforscher; diesen Typ

Sozialwissenschaft konnte man in den 1960er und 1970er Jahren an keiner deutschen Univer-

sitdt und in keinem Forschungsinstitut lernen. Aber wir fanden durch beteiligungsintensive

und reflexive Forschungspraxis einen Zugang zur Aktionsforschung. Im Peiner Beteiligungs-
projekt lie3en wir uns von einem doppelten Forschungskonzept leiten:

» Methodisch eine Moglichkeitsanalyse. Von Ernst BLocH (BLocH 1960) hatte ich gelernt, dass
in jeder aktuellen gesellschaftlichen Situation unterschiedliche Entwicklungsmaoglichkeiten
angelegt sind — ebenso wie sie durch historische Erfahrungen mit gescheiterten Versuchen
zur Realisierung von alternativen Entwicklungslinien geprégt ist. Soziale Wirklichkeit ist
also nicht eindimensional, d. h. nur so, wie sie als Gegenwart im Augenblick erscheint. Zu-
kiinftige Moglichkeiten und in der Vergangenheit nicht erreichte mogliche Alternativen be-
stimmen sie ebenso wie ihre gegenwartig aktuelle Auspragung. Entwicklungsmoglichkeiten
lassen sich allerdings nur erkennen, wenn man sie zu realisieren sucht. Dazu bedarf es einer
Moglichkeitsanalyse, in der Erkennen und verdnderndes Handeln vereint sind. In LEWINS
Worten: Um etwas zu erkennen, verdndere es. Im Peiner Projekt suchten wir systematisch
und gemeinsam mit den Arbeitenden nach Verdnderungsmoglichkeiten.

» Inhaltlich lieBen wir uns von der These leiten, dass alle Menschen, also auch Arbeiter/-in-
nen in einem Betrieb, das Interesse und die Fahigkeit besitzen, an der Gestaltung ihrer Ar-
beits- und Lebensbedingungen selbstbestimmt mitzuwirken. Sie verfiigen iiber innovato-
rische Qualifikationen. Leider sind die gesellschaftlichen und betrieblichen Bedingungen
des Lebens und Arbeitens so, dass diese Fahigkeiten bei vielen oft verschiittet, d. h. aktu-
ell nicht anwendbar (verfiigbar) sind. Daraus zu schlie3en, dass es diese innovatorischen
Qualifikationen nicht gibt, wére allerdings ein Fehlschluss. Es kommt vielmehr darauf an,
Bedingungen zu schaffen, die die Anwendung dieser menschlichen Fahigkeit zur selbst-
bestimmten Gestaltung gesellschaftlicher Verhaltnisse erméglicht (Moglichkeitsanalyse).
Ein Blick in unsere gesellschaftliche Situation® und in viele Betriebe mag unsere These wie
auch die Dringlichkeit von Moglichkeitsanalysen bestatigen.®

5 Siehe zum Beispiel Tony JupT (2011): ,Warum haben wir so viel Miihe, uns eine andere Gesellschaft auch nur vorzu-
stellen?” (S. 32) ,Anscheinend sind wir unfdhig, uns Alternativen vorzustellen.” (S. 13)

6 Die Mdglichkeitsanalyse enthdlt tatsachlich einen Gedanken der Aktionsforschung: Um etwas zu erkennen, verdndere
es, d. h. Erkenntnis- und Gestaltungsprozess bilden eine Einheit, und zwar nicht zufdllig, sondern notwendig, wenn
man Erkenntnisse iiber die gesellschaftliche Wirklichkeit und die Maglichkeiten zu ihrer Verdnderung gewinnen will.
Der dialogische Charakter von Aktionsforschung ist in der These der innovatorischen Qualifikationen enthalten, weil
sich innovatorische Qualifikationen nur in kollektiver Reflexion zwischen verschiedenen Akteuren, d. h. im Dialog,
entfalten lassen.
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Auf Basis dieser beiden Ausgangshypothesen haben wir uns 1974 um einen Modellversuch
im Rahmen des Humanisierungsprogramms beworben und nach Bewilligung das Peiner Be-
teiligungsprojekt als offenen Forschungs- und Gestaltungsprozess begonnen. Er war in einem
doppelten Sinne offen: offen fiir die Beteiligung der Praxisakteure und offen, was sein Er-
gebnis betraf. Ziele dieses Prozesses waren die Erprobung eines Verfahrens demokratischer
Beteiligung, die Verbesserung der Arbeitsbedingungen, die Entfaltung innovatorischer Quali-
fikationen der Arbeitenden und die Erforschung der Bedingungen, unter denen beides verall-
gemeinerbar war: die Anwendung innovatorischer Qualifikationen und die Ubertragung des
Konzepts direkter Beteiligung von Arbeitnehmer(inne)n als Ergdnzung institutionalisierter
Formen der Mitbestimmung auf andere Unternehmen und Betriebe.

Ich mochte an dieser Stelle nicht das gesamte Projekt schildern’, sondern nur die Ar-
beitsweise der fiinf Wissenschaftler, die in dem Modellversuch arbeiteten (ein Ingenieur, eine
Psychologin, drei Soziologen, genauer: Arbeits- und Industriesoziologen). Wir sind in den Be-
trieb gegangen und haben den Beschaftigten (45 sogenannte ungelernte Arbeiterinnen und
Arbeiter in der zerspanenden Abteilung eines Metallbetriebs) an ihren Arbeitspldtzen drei
Fragen gestellt:

» Erklare mir bitte deine Arbeit.
» Was hast du an deiner Arbeitssituation zu kritisieren?
» Was mochtest du verdndern?

Diese drei Fragen halfen uns (sehr kurz gesagt), die Situation der Arbeitenden zu verstehen,
ihre Einstellung zu ihrer Arbeit kennenzulernen und einen ersten Eindruck von ihren in-
novatorischen Qualifikationen (zunichst in Gestalt von Verdnderungsideen) zu gewinnen.
Hinzu kamen, wie {iblich, Analysen der Arbeitsabldufe, des Lohnsystems, der Arbeits- und
Betriebsorganisation, der Arbeitsbedingungen, der technischen Ausstattung etc., zum Teil in
Form ausfiihrlicher Fallstudien (z. B. zur Lohnform).

Anhand dieser drei Fragestellungen haben wir im Betrieb einige Wochen lang Gesprache
mit den Arbeiter/-innen gefiihrt, die Ergebnisse danach zusammengestellt, im Projektteam
reflektiert und ausfiihrlich diskutiert und den Beschiftigten schlieRlich auf einem ersten Wo-
chenseminar aufSerhalb des Betriebes in einer Bildungsstétte vorgestellt. Aus der Konfronta-
tion mit der Summe ihrer Ideen und Anderungsvorschlige entwickelten die Arbeitenden all-
mahlich ein zunehmendes Selbstvertrauen in ihre innovatorischen Fahigkeiten. Sie ergriffen
die Moglichkeit, ihre Ideen zu verwirklichen (dafiir standen Projektmittel zur Verfiigung). Es
wurden drei Arbeitsgruppen gebildet, in denen sie gemeinsam konkrete Verdnderungsvorha-
ben ausarbeiteten, von denen viele im Projektverlauf realisiert wurden. Soweit erforderlich,
stellten betriebliche Experten (insbesondere Ingenieure) ihren Sachverstand zur Verfiigung,
die Veranderungen wurden unter Beteiligung von Vertretern der Belegschaft zwischen Be-

7 Siehe hierzu zusdtzlich zu den oben zitierten Forschungsberichten die zusammenfassenden, kiirzeren Darstellungen in
FRICKE 1983b und besonders zum Konzept der innovatorischen Qualifikationen FRICKE 2009.
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triebsrat und Unternehmensleitung verhandelt und dann realisiert, wobei die Beschaftigten
die Einhaltung ihrer Planungen kontrollierten (was in einigen Féllen notig war). Kern des ge-
samten Prozesses war ein Wechsel von Reflexion und Handeln; wir nannten ihn die Einheit
von Lernen und Handeln. Im Verlauf des vierjahrigen Projekts fanden sechs Wochenseminare
aulderhalb des Betriebs statt, in denen die Wissenschaftler mit den Arbeiter/-innen intensiv den
jeweils nachsten Gestaltungsabschnitt diskutierten und den vorausgegangenen bilanzierten
und reflektierten.

Beide, Wissenschaftler und Arbeitende, haben in diesem Prozess gelernt. Die Arbeite-
rinnen und Arbeiter lernten, ihre Praxis zu reflektieren und zu verdndern (reflexive Praxis).
Die Wissenschaftler lernten, ihr theoretisches Wissen in einem zunichst unbekannten Praxis-
kontext neu zu formulieren, zu erweitern, im Gestaltungsprozess zu konkretisieren. Sie ent-
wickelten neue Forschungsmethoden (dialogisches Forschen, Einheit von Lernen und Han-
deln, von theoretischem und praktischem Diskurs). Sie erkannten, dass auch Praktiker/-innen
ihre Theorien haben. Sie lernten, einen theoretischen Diskurs zu fiihren und damit verkniipft
an praktischen Diskursen teilzunehmen (PALSHAUGEN 2006).8 Kurz: Auch die Wissenschaftler
reflektierten und verdnderten ihre (wissenschaftliche) Praxis.

4.3 Das Transferproblem

Im Zusammenhang mit Modellversuchen werden seit Langem (nicht nur in Deutschland)®
zwei Problemkreise diskutiert. Da ist zum einen die Frage der Verbreitung des in Modellver-
suchen neu gewonnenen wissenschaftlichen und praktischen Wissens. Sie stellt die Achilles-
ferse aller Arbeitsgestaltungsprogramme in Deutschland seit dem Humanisierungsprogramm
dar, ist aber auch in den Modellversuchen zur beruflichen Bildung und in den vom BMA be-
treuten EQUAL-Programmen der EU ein ungeldstes Problem, obwohl diese mit regionalen
oder sektoralen Entwicklungspartnerschaften arbeiten.

Die zweite immer wieder gestellte Frage ist die nach der Generalisierung des in Modell-
versuchen (single cases) gewonnenen wissenschaftlichen Wissens. Kritiker/-innen von Mo-
dellversuchsprogrammen bestreiten, dass in Modellversuchen generell giiltiges (valides) Wis-
sen iiberhaupt gewonnen werden kann. Diese Kritik wird in der Regel von Vertreter/-innen

8 Dies sind Formulierungen, die wir damals (1974-1980) so nicht benutzten. Ohne das Konzept zu kennen, war unsere
Praxis dennoch Aktionsforschung. Und zwar deshalb, weil wir das betriebliche Problem, genauer: die Problemformu-
lierungen der Beschaftigten zum Ausgang unserer Untersuchungen machten, uns auf einen dialogischen Forschungs-
prozess einlieRen und die Einheit von Praxisgestaltung und Erkenntnisgewinnung (von Lernen und Handeln, wie wir
es damals nannten) zu Leitlinien unseres Projekts machten. Forschungsleitend waren nicht allein die zuvor genannten
Hypothesen (Mdglichkeitsanalyse und innovatorische Qualifikationen), sondern gleichberechtigt die erfahrungsgelei-
tete Theorie der Arbeitenden, ihre Sicht der Dinge. Wir waren bereit und lernten es zunehmend, uns in Dialogen ihrer
Problemsicht zu 6ffnen, sie wahrzunehmen und daraus zu lernen.

9 Siehe zur skandinavischen Diskussion Gber die Alternative single cases oder large scale development processes Gus-
TAVSEN 2003 sowie allgemein: FRICKE 2011; PALSHAUGEN 2014.
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der traditionellen positivistischen Sozialwissenschaften vorgetragen. Sie zielt darauf, den
wissenschaftlichen Charakter von Modellversuchsforschung iiberhaupt zu bestreiten.

Diese Kritik ist nicht berechtigt. Wie EIKELAND iiberzeugend gezeigt hat, hangt die Giil-
tigkeit (Validitat) wissenschaftlicher Erkenntnisse keineswegs von der Moglichkeit ab, sie zu
generalisieren, d. h. zu de-kontextualisieren (EIKELAND 2006).° Wissenschaftliches Wissen
ist vielmehr immer kontextgebunden, auch wenn es mit dem Anspruch genereller Giiltigkeit
ausgestattet wird. Das gilt flir sozialwissenschaftliches, 6konomisches und selbst fiir techni-
sches Wissen. Die Erfahrung, die Entwicklungshelfer in Bali! machten, zeigt dies mit aller
Deutlichkeit: Sie versuchten, zur Steigerung der Produktivitat des Reisanbaus ein traditio-
nelles Bewasserungssystem durch den Einsatz von Diingemitteln und neuen Pflanzensorten
zu ersetzen und scheiterten, weil sie den kulturellen Kontext und die Jahrhunderte alte Er-
fahrung der lokalen balinesischen Reisbauern verkannten und missachteten. Der Transfer
von Anbaumethoden, entwickelt im européischen Kulturkreis und unter den klimatischen
Bedingungen Europas, scheiterte auf Bali. Das europaische Wissen war nicht generalisierbar,
sondern kontextgebunden, und zwar kulturell sowie in rdumlicher und zeitlicher Hinsicht.

In der jahrelangen Diskussion der Umsetzungsdefizite des Humanisierungsprogramms
wurden die beiden genannten Problembereiche (Transfer und Generalisierung von Wissen)
unzuldssig vermischt. In der Absicht, die breite Anwendung von Forschungsergebnissen aus
Modellversuchen zu organisieren, stellte das Programm den Begleitforscher/-innen die Auf-
gabe, ,gesicherte arbeitswissenschaftliche Kenntnisse“ zu erarbeiten. Transfer wurde so zur
Aufgabe der Wissenschaftler/-innen. Die taten, was Wissenschaftler/-innen iiblicherweise
tun und was im Ubrigen auch von ihnen verlangt wird: Sie schrieben Forschungsberichte.
Damit war fiir die Verbreitung des neu erworbenen Wissens jedoch wenig gewonnen. Die Bii-
cher, aus Projektzwéngen haufig in Eile und daher im Wissenschaftsjargon geschrieben, wur-
den wenig gelesen, und abgesehen von arbeitswissenschaftlichen Normen (Larmobergrenzen
z. B.) waren sie qualitativer Natur und daher wenig zur Verbreitung in Form von Regelwerken
geeignet.

Einen weiteren Versuch, das Umsetzungsproblem zu bewdéltigen, stellten Branchenpro-
jekte dar, die schon in der ersten Phase des Humanisierungsprogramms aufgelegt wurden. In
ihnen arbeiteten mehrere Unternehmen einer Branche gemeinsam, oft arbeitsteilig, an Innova-
tionsprozessen mit den genannten Zielsetzungen. Spater kamen sogenannte Verbundprojekte
hinzu, in denen Unternehmen einer Branche mit Forschungsinstituten, einzelnen Lehrstiihlen
an Universitaten und Weiterbildungseinrichtungen fiir die Laufzeit der Projekte kooperierten
(in der Regel jedoch nicht dariiber hinaus). Die Ausweitung des Forschungs- und Entwicklungs-
feldes durch Branchenprojekte sollte Lernprozesse zwischen Unternehmen und die breite An-

10 InAbschnitt 5 wird das Kriterium der Giiltigkeit wissenschaftlichen Wissens in der Aktionsforschung ausfiihrlich darge-
stellt. Es wird ein Weg gezeigt, die Gilltigkeit wissenschaftlichen und praktischen Wissens aus Modellversuchen anders
als im positivistischen Wissenschaftskonzept zu sichern.

n Ich referiere das Beispiel ausfiihrlich in Abschnitt 5.
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wendung gefundener Losungen erleichtern. Diese Lern- und Kooperationsprozesse bestanden
oft viele Jahre (so zum Beispiel in der Schmiedeindustrie oder im Tischlerhandwerk), waren
aber auf die jeweilige Branche beschrankt und strahlten nicht in die Regionen aus.

Erst in den 1990er Jahren wurden regionale Entwicklungspartnerschaften geférdert, in
denen verschiedene Akteure einer Region (lokale Behorden, Unternehmen, Forschungsins-
titute verschiedener Disziplinen, Weiterbildungseinrichtungen) gemeinsam an der Entwick-
lung von Innovationen und regionalen Entwicklungsprozessen arbeiteten. Eine der zentralen
Ideen war dabei, regionale Entwicklungspotenziale zu fordern. Auch in den EU-Programmen
EQUAL I und II (2001-2008) waren die Projekte von regionalen oder thematischen Entwick-
lungspartnerschaften getragen.

Die Ergénzung des isolierten Modellversuchs durch regionale bzw. thematische Netzwer-
ke (Entwicklungspartnerschaften) als Trager von Forschungs- und Entwicklungsprozessen
war noch am ehesten geeignet, das Transferproblem zu 16sen. Die regionalen Entwicklungs-
partnerschaften waren von ihrer Konstruktion als Netzwerke einer Vielzahl unterschiedlicher
Partner eigentlich geeignet, neben internen Lernprozessen auch einen Transfer von Ergebnis-
sen {iber das Netzwerk hinaus in die Region zu organisieren. Allerdings zeigten Erfahrungen
beim Auslaufen des EQUAL-Programms Ende 2007, dass mit dem Ende der finanziellen Férde-
rung viele Entwicklungspartnerschaften auseinandergingen, insbesondere weil die Mittel fiir
eine qualifizierte dauerhafte Koordination ausblieben. Soweit ein Transfer von Forschungs-
und Entwicklungsergebnissen stattgefunden hat, war er in der Regel nur zeitlich begrenzt,
d. h. nicht dauerhaft oder nachhaltig.

Das EQUAL-Programm hat mit den nationalen thematischen Netzwerken eine zusitz-
liche Institution horizontalen Lernens durch Erfahrungsaustausch zwischen den lokalen
Entwicklungspartnerschaften geschaffen. Aber auch hier war die Institutionalisierung nicht
dauerhaft, sondern 19ste sich mit dem Ende des Programms auf. Ob es einen vertikalen Trans-
fer oder Lernprozess von den lokalen Entwicklungspartnerschaften iiber die nationalen
thematischen Netzwerke, die nationale Programmverwaltung, das Mittel verwaltende Bun-
desministerium fiir Arbeit und Soziales und weiter in die EU gegeben hat, ist zumindest fiir
Deutschland entschieden zu bezweifeln.

Die konsequenteste Losung des Transferproblems (Ubertragung von Innovationen und
Erfahrungen aus dem Entstehungs- in andere Verwendungskontexte) ist von Bjgrn GUSTAVSEN
und seinen skandinavischen Kollegen entwickelt worden. In Abkehr von der Strategie der Ent-
wicklung von Modellen industrieller Demokratie in Einzelbetrieben, wie sie, verbunden mit
den Namen Einar THORSRUD, Fred EMERY, Eric TrisT und Phil HERBST in den 1960er Jahren
im norwegischen Programm ,Industrial Democracy* iiblich war, setzt GUSTAVSEN auf einen
breiten, moglichst dauerhaften Prozess inkrementellen gesellschaftlichen Wandels, vor allem
in Regionen. An diesen Entwicklungsprozessen ist eine Vielzahl regionaler Akteure beteiligt,
sodass auch dieses Konzept durchaus ein demokratisches Potenzial haben kann (Ndheres
dazu in Abschnitt 4.4).
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Zuriick zum Programm ,Humanisierung des Arbeitslebens"
Angesichts der ungel6sten Transferprobleme wurde das Humanisierungsprogramm bald nach
seinem Start um einen zusatzlichen Schwerpunkt ,,Umsetzung“ erweitert. Es richtete sich an
verschiedene Adressaten: Neben der Férderung von Transfervorhaben akademischer Institu-
tionen und Fachverbande sollten die Arbeitsmarktparteien eine Schliisselrolle {ibernehmen. Sie
erhielten die Moglichkeit, tragerautonome Projekte zu beantragen, in denen sie, vom Programm
finanziert, ihre Mitglieder (im Fall der Gewerkschaften Betriebsrdte und gewerkschaftliche
Vertrauensleute) durch Beratung, Dokumentation, Handlungsanleitungen'? und in Bildungs-
mafSnahmen mit den Ergebnissen von Humanisierungsprojekten vertraut machen und so deren
Verbreitung fordern konnten. Allerdings gerieten Gewerkschaften und Arbeitgeberverbénde
schon bald in Konflikt iiber die Zielsetzung solcher trdgerautonomen Projekte: Soweit Fragen der
Tarifpolitik und der Ausweitung der Mitbestimmung durch demokratische Beteiligung beriihrt
wurden, endete der das Programm tragende Konsens der Arbeitsmarktparteien, und die tréger-
eigenen Projekte wurden inhaltlich und finanziell stark beschnitten. Schlief3lich verlagerte sich
die Umsetzung (wieder) in die Projekte selbst. Jedes Vorhaben bekam die Auflage, im eigenen
Umfeld fiir Verbreitung der Erkenntnisse und Erfahrungen zu sorgen (PORNSCHLEGEL 1994). Das
alles waren entweder keine oder zumindest keine dauerhaften Losungen des Transferproblems.
Handlungsanleitungen hatten den Fehler, vom Entstehungskontext der mitgeteilten Er-
fahrungen zu abstrahieren. Die Annahme, dass die Formulierung allgemeiner Regeln in einer
grof3en Zahl von Anwendungskontexten hilfreich sein konnte, erwies sich als falsch.
Weiterbildungwarinaller Regel trdgerautonom, d. h.eswarden Bildungsinstitutionen der
Arbeitgeberverbdnde und Gewerkschaften {iberlassen, welche Humanisierungskonzepte und
-ergebnisse welchen Zielgruppen wie weitergegeben wurden. Zieloffene Diskussionen und
Reflexionen waren die Ausnahme. Eine bessere Alternative ware die Griindung einer oder
mehrerer Weiterbildungsakademien unter der Regie des Humanisierungsprogramms gewe-
sen, in denen nicht die Interessen der Verbdnde die Sicht auf die Perspektiven innovativer
Arbeitsgestaltung eingeengt hitten. Diese Idee, in den spéaten 1970er Jahren im Steuerkreis
des Humanisierungsprogramms entwickelt, scheiterte am Widerstand des damaligen BMFT.
Das Kernproblem ist viel grundsétzlicher. Die Vorstellung, einen Transfer aus dem Ent-
stehungszusammenhang von Wissen in moglichst viele Verwendungszusammenhénge orga-
nisieren zu miissen, hat ihre Wurzel in der institutionellen Trennung von Wissenschaft und
Gesellschaft, von Entstehungs- und Verwendungszusammenhang des Wissens. All diese Tren-
nungen und mit ihnen das Konzept des Wissenstransfers sind Ausdruck eines wahrscheinlich
schon immer fehlerhaften, heute aber mit Sicherheit iberholten Wissenschaftsverstdndnis-
ses. Es ist zwar in den Institutionen der akademischen Welt noch fest verankert und wird
durch diese Verankerung zementiert, entspricht aber dennoch nicht mehr den gesellschaftli-
chen Bedingungen der Wissensproduktion.

12 Ein Beispiel ist die Handlungsanleitung fiir Betriebsrdte der 1G Metall ,Beteiligung des Betriebsrats bei betrieblichen
Humanisierungsvorhaben", die 1980 aus dem Peiner Projekt entstand. 1GM 1980.
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Das Kaskadenmodell der wissenschaftlich-technischen Entwicklung (erst die Generierung
von Wissen, dann seine Anwendung, und beides an verschiedenen gesellschaftlichen Or-
ten) wird in der Literatur seit mindestens zwei Jahrzehnten kritisiert. Der Grund: Die Raum-
Zeit-Struktur der Wissensproduktion dndert sich entscheidend. Erzeugung und Anwendung
von Wissen sind ldngst nicht mehr getrennt. Vielmehr sind die Prozesse der Gewinnung und
der Anwendung von Wissen zeitlich und rdumlich miteinander verflochten. Sie finden nicht
mehr in linearer Abfolge statt (erst die Erkenntnis, dann ihre Umsetzung/Anwendung). Viel-
mehr entstehen Netzwerke einer transdisziplindren (sc. nicht interdisziplindren!) multiplen
Wissensproduktion, in denen ,heterogene Anwendungskontexte ... nicht mehr lediglich als
Transferstellen fungieren, sondern zu Orten primérer Wissenserzeugung werden®. (Nowor-
NY 1999, S. 104)

Was heil’t das fiir die Frage der Verbreitung von Erkenntnissen aus Modellversuchen
iiber den Kontext hinaus, in dem sie experimentell erarbeitet worden sind? Ich will eine zwei-
fache Antwort geben.

Erste Uberlegung

Transfer eriibrigt sich, wenn die Trennung zwischen Generierung und Anwendung von Wis-
sen nicht nur in einzelnen sozialwissenschaftlichen Experimenten (seien sie als Modellver-
suche oder als Entwicklungspartnerschaften organisiert) aufgehoben wird, sondern auch
institutionell und an vielen gesellschaftlichen Orten gleichzeitig. Diese Uberlegung trigt der
Tatsache Rechnung, dass — wie NowoTNY es formuliert — jeder neue Anwendungskontext zu
einem Ort primarer Wissenserzeugung wird. Die Konsequenz ist ein dauerhafter (permanen-
ter) dialogischer Forschungsprozess an vielen gesellschaftlichen Orten, in dem alle beteilig-
ten Akteure in theoretischen und praktischen Diskursen priifen und entscheiden, wie in ihrem
alltaglichen Handeln vorhandenes Wissen anverwandelt und weiterentwickelt werden muss,
um die jeweils anstehenden Probleme zu 16sen.!® Praxis und Wissenschaft werden reflexiv, die
institutionelle Trennung von Wissenschaft und Gesellschaft ware an vielen gesellschaftlichen
Orten aufgehoben. Dies ist gegenwartig noch eine Utopie. Ich mochte sie mit den Worten mei-
nes verstorbenen Kollegen Claude FAUCHEUX etwas deutlicher vor Augen fiihren. Er stellt die
Frage ,,Wozu brauchen wir Aktionsforschung?“ und schreibt:

,Der Gedanke, eines Tages konnte die reflexive Komponente so sehr Teil des Han-
delns sein, dass die Akteure die laufenden Forschungen als normalen Uberpriifungs-
prozess ihres Handelns betrachten wiirden, ist keinesfalls illusorisch. Dann wird
die Zusammenarbeit mit professionellen Forschern ... gingige Praxis sein; das wird
dazu fithren, 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 grundlegend dndern: Die Gegensétze

13 Vgl. hierzu LANGEMEYER 2015.




252

Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

zwischen Subjekt und Objekt, zwischen reiner und angewandter Wissenschaft wer-
den ... verschwinden; zum Kern der Wissenschaft wird unsere mogliche Beziehung
zu einer Realitat werden, fiir deren Umwandlung wir verantwortlich sind, wobei wir
natiirlich als Akteure einbezogen sind. Die gesamte wissenschaftliche Tétigkeit zur
Gewinnung von Erkenntnissen wird sich nicht mehr auf die Universitaten beschran-
ken, sondern auf das gesamte Spektrum menschlicher Aktivitidten ausdehnen, wird
nicht mehr auf Fachabteilungen von Einzeldisziplinen beschrankt sein, die keine
Notiz voneinander nehmen ... Ein kontinuierlicher Dialog zwischen wissenschaftli-
chem Wissen und Alltagswissen wird die Akteure dazu befahigen, ,global zu denken
und lokal zu handeln‘. Aus dieser Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Han-
deln in gemeinsamen Forschungsprozessen werden die Kenntnisse gewonnen, die
zur Bewiltigung der von uns selbst erzeugten Probleme erforderlich sind.”

(FAucHEUX 1994, S. 160)

Zweite Uberlegung

Trotz der geschilderten Schwierigkeiten, Forschungsergebnisse und Erfahrungen aus Mo-

dellversuchen von einem (betrieblichen) Kontext in andere Kontexte zu {ibertragen, muss

das Konzept des Modellversuchs keineswegs aufgegeben werden. Zwar ist FAUCHEUXS Vor-
stellung, die Reflexivitat der Praxis von Wissenschaftler/-innen und Praktiker/-innen kénnte
eines Tages allgemeine gesellschaftliche Praxis werden, heute noch utopisch. Warum aber
sollte das utopische Potenzial reflexiver Wissenschaft und Praxis, wie es Aktionsforschung in

Modellversuchen entwickeln kann, nicht genutzt werden? Modellversuche sind soziale Expe-

rimente in sozialen, kulturellen und 6konomischen Kontexten. Es ist zundchst einmal per se,

d. h. ohne an Transfer zu denken, sinnvoll, an moglichst vielen gesellschaftlichen Orten die

Reflexivitit wissenschaftlicher Praxis und damit — nach der Uberlegung EikELANDS (EIKE-

LAND 2006) — die Validitat wissenschaftlicher Erkenntnisse zu erhohen.

Zusatzlich konnen und sollten Institutionen geschaffen werden, die die Bedingungen fiir
die Ausbreitung reflexiver Praxis von Wissenschaftler/-innen und Praktiker/-innen verallge-
meinern. Das wére etwas anderes als der Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen und
praktischen Erfahrungen sowie von konkreten Ergebnissen sozialer Experimente (Modellver-
suche). Solche Institutionen sind sowohl als betriebliche wie auch als iiberbetriebliche Ein-
richtungen teils erprobt, teils in der Literatur diskutiert worden. Hier einige Beispiele:

» PALSHAUGEN beschreibt die Einrichtung und Arbeitsweise von Entwicklungsorganisatio-
nen in Unternehmen (PALSHAUGEN 2000). Sie bestehen parallel zur iiblichen Arbeitsor-
ganisation. Vertreter/-innen aller Belegschaftsgruppen diskutieren fortlaufend die Ent-
wicklungsperspektiven eines Unternehmens und vereinbaren Gestaltungsvorhaben zur
Aufrechterhaltung des gewiinschten Entwicklungsprozesses. Die Arbeit der Entwick-
lungsorganisationen tragt zur Starkung von Partizipation und zur Schaffung von 6ffentli-
chen Raumen (public spheres) in Unternehmen bei (PALSHAUGEN 2002).
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» Der Abschluss von Betriebsvereinbarungen iiber die Voraussetzungen von Beteiligungspro-

zessen. Im Peiner Modellversuch sind Betriebsvereinbarungen mit der Unternehmenslei-
tung geschlossen worden. Sie betrafen u. a. die Einrichtung eines Arbeitsgestaltungsfonds;
die Vereinbarung von Beteiligungszeiten fiir die Arbeit der Beschéftigten an Gestaltungs-
vorhaben* (dhnlich zeitweise auch bei der Volkswagen AG); die Mitwirkung von Beschéf-
tigten als Sachverstindige an Beratungen zwischen Betriebsrat und Unternehmensleitung
in verschiedenen paritatischen Ausschiissen nach den Regeln der Betriebsverfassung und
der Mitbestimmungsgesetze.

Partigipative und betriebsnahe Weiterbildung (MATTHOFERS Konzept fiir eine Bildungs-
arbeit der IG Metall aus den 1960er Jahren, damals am Widerstand des Hauptvorstands
der IGM gescheitert!®). Gemeint ist eine problemorientierte, beteiligungsintensive Wei-
terbildung fiir Betriebsrate und Vertrauensleute, die der Erorterung betrieblicher Fragen
und Probleme sowie der darin zum Ausdruck kommenden allgemeinen gesellschaft-
lichen Entwicklungstendenzen im Dialog Raum bietet, also das genaue Gegenteil von
Schulung oder bloRer Vermittlung von Informationen und Wissen ist. Oscar NEGT hat
dafiir das Konzept des exemplarischen Lernens entwickelt (NEGT 1968). Es ist auch fiir
Teilnehmergruppen aus anderen gesellschaftlichen Bereichen als den Gewerkschaften
anwendbar, zum Beispiel fiir Organisationsberater/-innen, betriebliche Ausbilder/-in-
nen, Beschiftigte aus den verschiedensten Industriezweigen, nicht zuletzt auch fiir
Sozialwissenschaftler/-innen.

Die Einrichtung regionaler Transferzentren. Der Steuerkreis des Humanisierungspro-
gramms!'® hat schon in der Anfangsphase des Programms in der zweiten Halfte der 1970er
Jahre die Einbindung von Entwicklungsvorhaben in regionale Kontexte vorgeschlagen.
Dazu gehorte unter anderem die Einrichtung regionaler Transferzentren, in denen vor al-
lem kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) ein kombiniertes Angebot von Weiterbil-
dung, technisch-organisatorischer Beratung und Demonstration fortgeschrittener Tech-
nologien gemacht werden sollte. Das damalige Bundesforschungsministerium (BMFT) hat
alle Vorschlédge zur Regionalisierung des Programms mit dem formalen Argument abge-
lehnt, der Bund konne sich nicht in Angelegenheiten der Lander einmischen. Erst 15 Jahre
spater hat das BMFT diese Bedenken aufgegeben und Anfang der 1990er Jahre mehrere
Regionalprogramme zur Forderung arbeitspolitischer, technischer und wirtschaftlicher
Innovationen in den neuen Bundeslédndern aufgelegt (InnoRegio, BioRegio, usw.).

In Regionen die Einrichtung regionaler Arbeitskreise (Runder Tische), die allen regionalen
Akteuren offenstehen. Gegenstand der Diskussionen konnen alle fiir die regionale Ent-
wicklung relevanten Fragen sein: Bewéltigung von Arbeitslosigkeit; soziale und 6kono-

Diese Betriebsvereinbarung ist abgedruckt in IGM 1980, S. 94-97 sowie in FRICKE 1983a, S. 109-111.

Siehe hierzu MATTHOFER 1998, S. 121-133.

Der Steuerkreis des Bundesprogramms ,,Humanisierung des Arbeitslebens", dessen Mitglied ich war, bestand von 1975
bis 1980. Seine Aufgaben waren die Reflexion und Steuerung der Entwicklung des Programms.
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mische Integration von Migrant/-innen; regionale Beschéftigungspolitik; regionale Ent-
wicklungskonzepte; Industrieansiedlung; die Entwicklung von Qualifikationspotenzialen
einschlief3lich Berufsausbildung und Weiterbildung auf regionaler Ebene. Wesentlich ist
die Anwendung der Regeln des demokratischen Dialogs (GusTAvsSEN 1992), damit alle
Akteure, legitimiert durch ihre Arbeitserfahrungen, Gehor finden und einen Beitrag zur
Entwicklung einer demokratischen Kultur in Betrieben und in der Region leisten. Ich habe
Anfang 2004 vier Monate lang einen solchen Arbeitskreis zur Entwicklung eines EQUAL-
Projekts zur besseren Integration und zum Abbau der Diskriminierung von Migrant/-in-
nen auf dem ersten Arbeitsmarkt einer Region geleitet.

Die Einrichtung von Institutionen zur Férderung von Transferprozessen ist besonders
auf Programmebene dringend erforderlich. Alle Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
des Bundes, der Lander wie auch die EQUAL-Programme der EU sind durch eine Lern-
schwdche der Programme gekennzeichnet. Sie hdngt unter anderem mit einer Besonder-
heit staatlicher Programmadministration zusammen: Die Programmverantwortlichen in
Politik und Ministerien fordern regelmaRig Innovations- und Entwicklungsprozesse ein,
sind aber nicht bereit, selbst an den damit verbundenen Lernprozessen teilzunehmen. Das
gilt auch fiir andere institutionelle Akteure: in der Arbeitsmarktpolitik (Gegenstand der
EQUAL-Programme) die Bundesagentur fiir Arbeit; in Arbeitsgestaltungs-(Work Life-)
Programmen die Organisationen der Unternehmer und Gewerkschaften; akademische
Institutionen wie Universitdten und Einrichtungen der Forschungsforderung (DFG u. a.).
Programmverldufe werden kontrolliert, Ergebnisse erwartet und dann beurteilt, aber
Politiker/-innen, Programmverwalter/-innen'” und andere institutionelle Akteure entzie-
hen sich meist den Lernprozessen, die in Programmen stattfinden, behindern sie damit
und berauben sie ihrer Wirkung. Ergebnis ist eine seltsame, aber auffallende Lernschwa-
che und Blindheit gegeniiber fritheren Erfahrungen, die gleichen Fehler werden héufig
von Programm zu Programm wiederholt, das Rad wird stédndig neu erfunden. Es finden
weder Lernprozesse von unten nach oben, d. h. von den lokalen Entwicklungspartner-
schaften oder Modellversuchen zu den Programmverantwortlichen statt, noch wird aus-

Dies trifft nur bedingt fiir die Projekttrager HdA und ,Arbeit und Technik" zu. Beide haben {iber lange Zeitraume an
Lernprozessen in den Programmen nicht nur teilgenommen, sondern sie auch aktiv gestaltet bzw. es versucht. Was
den Projekttrager des Humanisierungsprogramms angeht, so ging die Intensitdt der Organisation von Lernprozessen
und vor allem ihre Wirkung auf die Fortentwicklung des Programms nach dem Bruch des gesellschaftlichen Reform-
biindnisses durch die Arbeitgeber 1980 und nach der Ablosung von Hans MATTHOFER als Forschungsminister durch
Volker HAUFF im selben Jahr allmahlich zuriick (FRICKE 2004). Hans MATTHOFER, der das Humanisierungsprogramm
als Bundesforschungsminister aus der Taufe gehoben hatte, war zuvor Abteilungsleiter in der Vorstandsverwaltung
der IG Metall und versuchte dort, mit den Konzepten einer betriebsnahen Bildung und Tarifpolitik eine stdrke-
re Orientierung der Betriebs- und Tarifpolitik der 1G Metall an konkreten betrieblichen Problemen durchzusetzen,
verbunden mit einer starkeren Beteiligung der Beschdftigten an gewerkschaftlichen Entscheidungen im Betrieb.
Er scheiterte mit diesem Vorhaben (ABELSHAUSER 2009), brachte aber seine Idee der notwendigen Offnung und
Differenzierung von Bildung, Betriebspolitik und Mitbestimmung in sein Amt als Forschungsminister und in das
Humanisierungsprogramm ein.
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reichend dafiir Sorge getragen, dass die Forschungs- und Entwicklungsergebnisse eines
Programms in die Konzipierung des néchsten eingehen.

Im Marz 2003 wies Michael GERICKE'® bei seiner Duisburger Rede zur Er6ffnung einer Konfe-
renz zum EQUAL-Programm der EU auf die Lern- und Transferschwiche staatlicher Program-
me hin. Anschliel3end berichtete er {iber Erfahrungen aus dem Vorlduferprogramm ADAPT,
wie Lernprozesse in KMU und in ihrem regionalen Umfeld organisiert werden konnten (u. a.
durch eine neue Beteiligungskultur in KMU, den Aufbau von Bildungsnetzwerken, die Ent-
wicklung lernender Regionen). Was die Lernfahigkeit der programmverantwortlichen Minis-
terien angeht, war er skeptisch. Er beschrénkte sich ihnen gegentiber auf den Hinweis, ,dass
die Verkniipfung nationaler Férderprogramme abseits des althergebrachten Ressortdenkens
angegangen werden muss“. Und er schloss mit der Aufforderung an die ,,arbeitsmarktpoliti-
schen Verantwortlichen in Bund und Landern, (die in ADAPT erzielten beschéftigungspoli-
tischen Reformansétze) ... beizubehalten und prédventiv ausgerichtete Strategien weiter zu
entwickeln“ (GErICKE 2003, S. 4). Dies war eine Hoffnung, aber nicht der Bericht {iber die
erfolgreiche Schaffung konkreter institutioneller Vorkehrungen, den Transfer erzielter Ergeb-
nisse zu sichern. Die gleiche Hoffnung konnte man nach dem Ende des EQUAL-Programms
2008 im Hinblick auf die dort erzielten arbeitsmarktpolitischen Reformansétze wieder aus-
sprechen. Im Ministerium selbst war von einer ,Verkniipfung nationaler Férderprogramme
abseits des althergebrachten Ressortdenkens“ auch damals nichts in Sicht.?

4.4 Die Organisation sozialen Wandels durch regionale Entwicklungs-
koalitionen - (large scale development instead of single case
action research) - eine Erganzung des Modellversuchskonzepts

Bjorn GUSTAVSEN hat eine Strategie regionalen (gesellschaftlichen) Wandels entwickelt und
im LOM-Programm erprobt, in der die frither in Norwegen {iblichen single cases erweitert
und aufgehoben sind: , The problem is not to replace the single case with a number of cases
but to create or support social movement* (GusTavseN 2003, S. 95). Viele der in den 1960er
Jahren vor allem in Norwegen entwickelten Modelle zur industriellen Demokratie, noch
heute beispielhaft und {iberzeugend, sind damals zwar als berithmte ,star cases“ in die Li-
teratur eingegangen (EMERY/THORSRUD 1976), ihre Verbreitung in andere Kontexte miss-
lang jedoch (QvALE 2002). Daher werden in Skandinavien seit den 1980er Jahren vor allem

18 Michael GERICKE war im Bundesministerium fiir Arbeit Ende der 1990er Jahre fiir das Programm ADAPT, Vorldufer des
EQUAL-Programms, verantwortlich. Ich habe aus seiner Rede zur Erdffnung einer Konferenz zum EQUAL-Programm am
12.03.2003 in Duisburg zitiert. GERICKE hat das Ministerium inzwischen verlassen und arbeitete danach als Consultant
in Ungarn.

19 In einer miindlichen Mitteilung bestatigte mir Michael GERICKE diese Einschdtzung. Selbst ein kritischer Beamter du-
Rert eine solche Kritik natiirlich nicht 6ffentlich.
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Entwicklungsprogramme aufgelegt, die eine andere Strategie versuchen. Sie setzen an die

Stelle moglichst tief greifender, aber auf betriebliche Einzelfille beschrankter sozialer oder

organisatorischer Innovationen breite und dauerhafte Entwicklungsprozesse mit inkremen-

tellen (kleinschrittigen) Verdnderungen. Thnen kommt es darauf an, moglichst viele Akteu-
re an verschiedenen Orten etwa einer Region an Prozessen sozialen Wandels zu beteiligen.

Soweit diese Entwicklungsprozesse moglichst vielen (besser: allen) Akteursgruppen einer

Region die Chance bieten, Ziele fiir die Entwicklung ihrer Region mitzubestimmen und an

ihrer Verwirklichung mitzuwirken, enthalten diese Prozesse tatsichlich auch ein demokra-

tisches Potenzial.

In erster Linie war es Bjgrn GUSTAVSEN, der diesen Programmtyp entwickelt hat. Sein
Name ist mit dem LOM-Programm? in Schweden sowie mit den norwegischen Programmen
,Enterprise Development 2000“ und ,\Value Creation 2010“ aufs Engste verbunden. Ich nenne
die sechs wichtigsten Merkmale der neuen Programmgeneration in Skandinavien:

1. Im Zusammenhang mit der Diskussion von Transferproblemen ist von besonderem Inte-
resse, dass diese Programme einen breiten Innovationsbegriff verwenden. Neben der ei-
gentlichen Innovation ist auch der Prozess der Verbreitung Bestandteil dieses Konzepts
von Innovation.

2. Die kleinste Programmeinheit sind Netzwerke aus Clustern von Unternehmen und For-
schungseinrichtungen, Kommunen und Weiterbildungseinrichtungen. Ziel ist die Bildung
regionaler Entwicklungskoalitionen (ENNALS/GUSTAVSEN 1999), d. h. von Institutionen,
die Entwicklungsprozesse auf Dauer stellen konnen. Mit diesem Ansatz wird das Verhalt-
nis von Zentrum und Peripherie in regionalen Entwicklungsprozessen zugunsten lokaler
und regionaler Akteure verschoben. Regionen miissen nicht mehr nur auf zentrale Ent-
wicklungsvorgaben reagieren, sondern konnen eigene Initiativen entfalten, die ihre spezi-
fischen Potenziale starken.

3. Jeder Entwicklungsprozess beginnt mit einer zwei- bis dreitidgigen Dialogkonferenz. Da-
ran nehmen Vertreter/-innen aller Beschaftigtengruppen und des Managements der betei-
ligten Unternehmen, Aktionsforscher/-innen aus Universitdten® und Forschungsinstituten
sowie weitere regionale Akteure wie Kommunen und regionale Entwicklungsagenturen
teil. In Gruppen wechselnder Zusammensetzung diskutieren die Teilnehmer/-innen die
Ausgangssituation, mogliche Entwicklungsziele sowie die Hindernisse, die einem Ent-
wicklungsprozess im Wege stehen. Im Plenum werden unter Beteiligung aller Akteure
Entwicklungsziele und eine geeignete Entwicklungsstrategie vereinbart. Bei KMU wird
angestrebt, die gesamte Belegschaft zu beteiligen.

20 LOM ist das Akronym des schwedischen Programmtitels ,,Leadership, Organization, Medbestimmende" (Mitbestim-
mung).

21 In Schweden gilt seit 1998 ein Gesetz, das Universitaten neben Forschung und Lehre als dritte Aufgabe zur aktiven
Teilnahme an regionalen Entwicklungsprozessen verpflichtet (BRuLIN 1998).
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4. Eine Institutionalisierung des Entwicklungsprozesses findet auch in den beteiligten Or-
ganisationen statt — das konnen Unternehmen, kommunale Verwaltungen, Krankenhé&u-
ser etc. sein. Parallel zur Arbeitsorganisation, die die operativen Aufgaben regelt, werden
Entwicklungsorganisationen zur Steuerung betrieblicher Entwicklungsprozesse gebildet.
Mitglieder sind gewéhlte Vertreter/-innen aller Gruppen einer Organisation bzw. eines
Unternehmens (PALSHAUGEN 2000).

5. Zusétzlich findet ein Erfahrungsaustausch zwischen den beteiligten Unternehmen statt,
unter anderem in Form wechselseitiger Betriebsbesuche und auf gemeinsamen Konferen-
zen, an denen das Management, lokale und betriebliche Gewerkschaftsvertreter/-innen
sowie die Belegschaften teilnehmen. Auf diese Weise kommt ein unternehmensiibergrei-
fender Entwicklungsprozess in Gang, der neben der Entstehung von Innovationen auch
ihre Verbreitung zumindest in den beteiligten Unternehmen umfasst.

6. Entscheidend fiir den Erfolg der angestrebten Entwicklungsprozesse ist, dass die Projekt-
Cluster neben Unternehmen auch weitere regionale Akteure einbinden. Anders als bei den
klassischen Modellversuchen sind die Entwicklungsvorhaben nicht auf einzelne Unter-
nehmen beschrankt, sodass die Auseinandersetzung mit Umsetzungsbarrieren (die héu-
fig im regionalen oder politischen Umfeld der Unternehmen anzutreffen sind) noch im
Entwicklungsprozess stattfinden kann.

Im Unterschied zu GusTavseN bin ich der Auffassung, dass soziale Experimente sowohl als
Modellversuche in einzelnen Unternehmen wie auch als Organisation breitfldchiger sozia-
ler Entwicklungsprozesse sinnvoll sind. Sie sollten nicht als Alternativen diskutiert werden.
Das gilt aus meiner Sicht jedoch nur dann, wenn Modellversuche ihre Begrenzung auf einen
bestimmten sozialen Kontext (ein Unternehmen, eine Organisation, einen Stadtteil) dadurch
wettmachen, dass sie im Sinne der Aktionsforschung den reflexiven Charakter von Wissen-
schaft und Praxis fordern. Das heil3t, das ,,othering business“ (EIKELAND 2006) der Trennung
von forschendem Subjekt und beforschten Praktiker/-innen aufzugeben zugunsten einer dia-
logischen Forschung, in der Wissenschaftler/-innen und Praxisakteure gemeinsam lernen,
ihre jeweilige Praxis in Richtung zunehmender Reflexivitdt zu verandern und weiterzuent-
wickeln: der/die Wissenschaftler/-in seine/ihre Wissenschaft, Gewerkschafter/-in, Mana-
ger/-in, Arbeiter/-in, Kommunalbeamt/-in, Arzt/-in, Ingenieur/-in seine/ihre Tatigkeit und
die Organisation, in der er/sie diese ausiibt.

5. Validitat (Giiltigkeit) von Forschungsergebnissen
in der Aktionsforschung

Haufig fordern Kritiker/-innen der Modellversuchsforschung, in Modellversuchen, Betriebs-
fallstudien etc. gewonnenes Wissen zu generalisieren, um es als wissenschaftliches Wissen
ausweisen und dann kontextunabhingig anwenden zu kdnnen. Diese Aufgabe ist in mehr-
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facher Hinsicht falsch gestellt. Im vorstehenden Text habe ich die Griinde genannt, die ge-
gen die Forderung nach Generalisierung kontextgebundenen Wissens zu wissenschaftlichem
(,theoretischem*) Wissen und als Voraussetzung fiir seine allgemeine Anwendung sprechen.
Im Folgenden fasse ich die Griinde fiir die Zuriickweisung der Forderung nach Generalisie-
rung von Modellversuchsergebnissen noch einmal zusammen (5.1) und stelle dariiber hinaus
das Verfahren der Validierung von Forschungsergebnissen in der Aktionsforschung kurz dar
(5.2). Damit will ich zeigen, dass die Aktionsforschung die Giiltigkeit von Forschungsergeb-
nissen anders versteht und herstellt als die traditionelle positivistische Sozialwissenschaft.
Sie 16st damit Probleme, die Modellversuchen teils zu Recht, teils unbegriindet kritisch entge-
gengehalten werden.

5.1 Die Frage der Generalisierung kontextgebundenen Wissens aus
Modellversuchen und Fallstudien

1. Die Vorstellung, Generierung und Anwendung von Wissen seien raumlich und zeitlich ge-
trennt (erst die Wissenserzeugung, dann seine Anwendung), folgt einem linearen Wissen-
schaftsverstdndnis und ist angesichts verdnderter Raum-Zeit-Strukturen der Produktion
und Anwendung von Wissen veraltet (NowoTNY). Die Aktionsforschung ist dem Kaska-
denmodell der Wissenserzeugung nie gefolgt.

2. Dies hat einen Graben zwischen den akademischen Institutionen der Wissenschaft und
der Aktionsforschung aufgerissen. Die akademische Wissenschaft ist methodisch und in-
stitutionell durch die Trennung von Wissenschaft und Gesellschaft, von theoretischem
und praktischem Wissen, von Forscher/-innen und Beforschten gepragt. In akademischer
Tradition haben sich Wissenschaftler/-innen lange Zeit fiir die Folgen ihrer Wissenschaft
nicht verantwortlich gefiihlt. Die Folge: Machbarkeit und Wiinschbarkeit wissenschaftli-
cher Erkenntnis und ihrer Folgen fallen auseinander, entsprechend bildet sich eine mora-
lische , Leere im Innern der Wissenschaft“ (NowotNy 1999, S. 27).

3. Wissenschaftliches Wissen wird nicht durch De-Kontextualisierung (Generalisierung)
validiert (EIKELAND 2006). Ob Wissen valide, also giiltig ist, entscheidet sich in der Ak-
tionsforschung unter anderem daran, ob es geeignet ist, die Praxis der am Forschungs-
prozess beteiligten Akteure (Wissenschaftler/-innen wie Praktiker/-innen) zu verbessern,
d. h. also methodisch die Wissenschaft und praktisch das alltdgliche Leben nach den
Vorstellungen aller am gemeinsamen Forschungsprozess Beteiligten voranzubringen. So
verstanden ist fiir alle beteiligten Akteure Praxistauglichkeit ein Kriterium unter anderen
flir Validitat der Erkenntnis; das gilt auch fiir die Praxis der Wissenschaftler/-innen: die
Wissenschaft.

4. De-Kontextualisierung (Generalisierung) macht wissenschaftliches Wissen gerade
nicht anwendbar. Wird seine Anwendung unter Zwang oder aus Unwissenheit dennoch
erzwungen, hat das gravierende negative Folgen, wie das folgende, zuvor schon kurz
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erwihnte Beispiel zeigt, das ich dem amerikanischen Philosophen Stephen TouLMIN ver-
danke.??

Auf Bali existierte ein System von Wassertempeln, dessen Priester nach alter Tradition fiir
die Verteilung des Wassers zustdndig waren, das Kommunen und Bauern zur Bewésserung
ihrer Reisfelder bendtigten. Diese Wassertempel waren seit 800 Jahren eine zentrale Insti-
tution der balinesischen Gesellschaft. Anfang der 1970er Jahre beschloss die indonesische
Zentralregierung, beraten von der Asian Development Bank sowie Sachverstandigen aus Mai-
land und Soeul, eine neue Reissorte, den ,Miracle Rice“, auf Bali einzufithren, um die Reis-
produktion zu steigern. Sie untersagte den balinesischen Bauern, die einheimischen Sorten
anzupflanzen. Statt sich nach den traditionellen Bewasserungspldnen der Wassertempel zu
richten, sollten sie die zur Verfiigung gestellten Diingemittel einsetzen.

Zwei oder drei Jahre lang stiegen die Reisernten betrédchtlich, doch dann begannen die
Bauern, iiber explosionsartig auftretende Insektenplagen sowie altbekannte und neuartige
Pilzseuchen zu berichten. Zunéchst versuchten sie, diesen Plagen durch Anpflanzung der je-
weils neuesten resistenten Reissorte zu entkommen. Als das nicht half, drédngten sie auf die
Riickkehr zum Bewésserungsplan der Wassertempel, um die Schadlingspopulationen zu re-
duzieren. ,Aber die ausldndischen Berater verstanden den Vorschlag, die Bewésserungskon-
trolle wieder den Wassertempeln zu iibertragen, als religiésen Konservatismus und Wider-
stand gegen Verdnderungen. Die Antwort auf die Plagen waren Pestizide, nicht die Gebete
von Priestern“. Ein amerikanischer Bewésserungsingenieur meinte: ,,Die Menschen brauchen
keinen Hohepriester, sie brauchen einen Bewésserungsingenieur (TouLMIN 1996, S. 14; sie-
he auch TourLmiN 2001).

Die wissenschaftlichen Experten wussten nicht, dass die Bewésserungsplane der Was-
sertempel auf Jahrhunderte alten Erfahrungen der lokalen Bauern beruhten und in Wirklich-
keit 6konomische Bedeutung hatten, nicht (nur) religiose. Sie mussten lernen, dass es weder
die Gebete der Priester waren noch ihr, in anderen klimatischen und kulturellen Kontexten,
entwickeltes Ingenieurwissen, sondern (in diesem Fall allein) das lokale Wissen der baline-
sischen Bauern, das seit altersher fiir den Schutz der Reisernten vor der Vernichtung durch
Schédlinge gesorgt hat und noch immer sorgen konnte.

22 Abgesehen von diesem noch vergleichsweise harmlosen Beispiel gibt es Erfahrungen mit den Folgen zwangsweise
durchgesetzter Anwendung generalisierten Wissens aus vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen, besonders nega-
tive aus dem Bereich der internationalen Okonomie nach den Lehrsdtzen der Neoklassik, unter anderem der Chicagoer
Schule Milton FRIEDMANS. Erzwungene Anwendung ,generalisierten Wissens" findet insbesondere im Zusammen-
hang mit der Durchsetzung wirtschaftlicher Interessen statt, so etwa bei der Austeritdtspolitik der Weltbank und des
Internationalen Wahrungsfonds. Wirtschaftliche Krisen, hohe Arbeitslosigkeit und eine zunehmende Desintegration
von Gesellschaften in Arm und Reich sind die Folgen, wie in den 1990er Jahren in Argentinien und in vielen anderen
Entwicklungsldndern zu besichtigen war und ist. Vgl. etwa Joseph STIGLITZ 2002 oder KLEIN 2007.
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5.2 Giitekriterien in der Aktionsforschung oder: die Validierung
von Forschungsergebnissen®

Aktionsforschung ist eine strenge und anspruchsvolle Form sozialwissenschaftlicher For-
schung. Zu den wissenschaftlichen Standards einer Disziplin gehoren die Giitekriterien. Ich
gehe im Folgenden der Frage nach: Wie werden in der Aktionsforschung valide (giiltige) Er-
gebnisse erzielt? Die Frage der Generalisierbarkeit ist im vorigen Abschnitt diskutiert worden.
Im Folgenden geht es um das Konzept der Realibilitdt und danach um das fiir Aktionsfor-
schung spezifische Glitekriterium: die kollektive Selbstreflexivitét.

In der konventionellen Sozialforschung spricht man traditionellerweise von giiltigen
Ergebnissen, wenn der Einfluss des Forschers auf die Ergebnisse seiner empirischen Unter-
suchungen (Beobachtung, Befragung) soweit moglich eliminiert wird. Das ist jedoch grund-
satzlich nicht moglich. Erhobene (beobachtete, erfragte) Daten sind immer ausgewahlte, also
schon interpretierte Daten. Sinnvoller als Versuche, den Einfluss des empirisch Forschenden
zu eliminieren, ist es daher erstens, dass sich Sozialforscher/-innen tiber ihren Einfluss auf die
erzielten Ergebnisse Rechenschaft ablegen. Es kommt also darauf an zu reflektieren, welchen
Einfluss mein Forschungsinteresse, meine Forschungs- und Lebenserfahrungen, mein Habi-
tus etc. auf Fragestellung (z. B. in einer Befragung) und Forschungsergebnis haben. Und es
kommt zweitens darauf an, sich zu fragen, wie man das Verhéltnis zwischen Forscher/-in und
dem Feld so gestalten kann, dass die Ergebnisse trotz der Unméglichkeit, den persénlichen
Einfluss des Forschenden zu eliminieren, valide, giiltig sind. Die Beantwortung dieser Frage
fithrt nicht nur zu einem Konzept von Validitit, das auch das Interesse der konventionellen
Forschung finden miisste (Selbstreflexivitat), sondern sie fiihrt direkt ins Zentrum von Ak-
tionsforschung.?*

Im Folgenden zeige ich kurz, dass in der Aktionsforschung valide Ergebnisse durch kol-
lektive Selbstreflexion aller (!) an einem Forschungsprozess Beteiligten entstehen. Dieses Ver-
fahren kollektiver Selbstreflexion ist das zentrale Giitekriterium der Aktionsforschung. Es
flihrt zu validen Ergebnissen und tréagt der Tatsache Rechnung, dass Forschungsergebnisse
(wissenschaftliches Wissen) weder durch Generalisierung von ihrer Kontextbindung befreit
und dadurch ,iibertragbar, noch dass sie vom personlichen Einfluss des Forschers/der For-
scherin ,gereinigt“ und dadurch ,verlésslich“ (reliable) werden kénnen.

Aktionsforscher/-innen sind, wie andere Wissenschaftler/-innen auch, Praktiker/-innen;
sie sind Praktiker/-innen ihres Fachs. Als solche haben sie aufgrund langjahriger prakti-

23 Indiesen Abschnitt sind einzelne Passagen aus FRICKE 2014, Abschnitt &4, in verkiirzter Form eingegangen.

24 Zum Folgenden siehe EIKELAND 2007: Why should mainstream social science researchers be interested in action re-
search? In diesem fundierten, iberaus klaren und anregenden Text fiihrt EIKELAND die Leser/-innen Schritt fiir Schritt
ins Zentrum der Aktionsforschung. Sein Ergebnis: ,Hard core action research is not intervention but collective self-
reflexion.” (EIKELAND 2007, S. 53). In den Text gehen EIKELANDS langjahrige Erfahrungen als Aktionsforscher ebenso
ein wie griindliche theoretische Arbeiten, unter anderem zur Philosophie Aristoteles (EIKELAND 2008).
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scher Forschungserfahrungen in Prozessen der Selbstreflexion und der immanenten Kritik
die Methodologie ihres Fachs entwickelt. Wie Aktionsforschung selbst ist ihre Methodologie
als Standard exzellenter Forschung normativ und zugleich — als Ergebnis der Reflexion von
Forschungserfahrungen — auch empirisch. Im Prozess der Entwicklung einer Methodologie,
d. h. durch Reflexion ihrer Forschungserfahrungen, entwickeln die Wissenschaftler/-innen
die Identitat ihres Fachs.

Dieses Verfahren, so betont EIKELAND, wenden Aktionsforscher/-innen wie konventio-
nelle Sozialwissenschaftler/-innen gleichermalf3en an. Konventionelle Sozialwissenschaft je-
doch enthélt das Verfahren kollektiver, erfahrungsbasierter und praxisbezogener Reflexion
Akteuren aus anderen Praxisbereichen vor; weder empfiehlt sie noch vermittelt sie es ihnen.
Wenn diese anderen Praxisbereiche aufderhalb der Wissenschaft die Legitimation ihrer Pro-
fession wissensbasiert, d. h. durch Kooperation mit Forschung, erhéhen wollen, dann betrach-
tet sie die konventionelle Sozialforschung als Anwender/-innen des neuen Wissens, das sie,
die Wissenschaftler/-innen, in anderen Kontexten generiert haben. Dadurch entsteht die {ib-
liche Trennung von Wissenschaft und angewandter Wissenschaft, es entstehen die Probleme
der ,Umsetzung*, des Transfers von Forschungsergebnissen. Hier, in diesem unterschiedlichen
Verhdltnis zur Praxis, verlduft die wesentliche, die eigentliche Bruchlinie zwischen konventionel-
ler Sozialforschung und Aktionsforschung.

Aus dieser Praxis, das Feld ,da drauf3en“ als Forschungsobjekt und dann als Anwen-
der/-in von Wissenschaft zu sehen und zu behandeln, erhebt sich fiir Aktionsforscher/-innen
die Frage: ,Why cannot other professions do as the research professions: justify their profes-
sionalism through systematic and collective self-reflection based on native or practitioner ex-
perience and analysis?“ (EIKELAND 2007, S. 52).

Aktionsforschung organisiert die Zusammenarbeit von Forschung mit Akteuren aus ande-
ren Praxisbereichen anders als die konventionelle Sozialforschung. Sie tragt ihre Forschungs-
ergebnisse einem Praxisfeld nicht von auf3en an mit der Erwartung, dass sie dort Anwendung
finden, sondern sie beginnt einen Dialog als Prozess kollektiver Selbstreflexion mit Akteuren
anderer Professionen (also mit Ingenieur(inn)en, Arbeiter(inne)n, Manager(inne)n, Verwal-
tungsangestellten etc.). Die Dialogpartner/-innen vergleichen ihre Praxiserfahrungen unter-
einander, sie diskutieren und sortieren sie und erklaren schlief3lich diejenigen fiir geeignet,
die am ehesten dazu beitragen, durch neue Verfahren zu einer verbesserten Praxis im Sinne
ihrer eigenen, selbst formulierten und selbst verantworteten Ziele zu gelangen. Thre Praxis
wird reflexiv. Auf diese Weise werden Praktiker/-innen selbst zu Forscher/-innen; sie betrei-
ben practitioner action research in einem Verfahren kollektiver Selbstreflexion. Dies ist, wie
bereits gesagt, noch eine Utopie. Aber es ist die Logik der Aktionsforschung, und es ist nicht
zu bestreiten, dass das Verfahren kollektiver Selbstreflexion schon heute praxisrelevante Er-
gebnisse in Wissenschaft und Praxis erzeugt. Die Literatur zur Aktionsforschung ist voll von
Beispielen dafiir.
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6. Das ungeloste Problem der Professionalisierung

Wissenschaftliche Begleitung war und ist ein offenes Konzept, das eine ganze Bandbreite un-
terschiedlicher Rollen der Begleitforscher/-innen im Verhaltnis zu Verdnderungsprozessen er-
fordert. Diese Offenheit ist einerseits von Vorteil, weil sie wissenschaftliche Begleitung auch als
Aktionsforschung zulésst (siehe oben), die Kehrseite allerdings ist der Mangel an Professiona-
lisierung der Begleitforscher/-innen. Dieser Mangel hat fachliche und institutionelle Griinde.

Fiir die Begleitforschung gibt es keine verbindlichen Standards, an denen die Qualitét
wissenschaftlicher Begleitung gemessen werden konnte. Da Sozialwissenschaftler/-innen
an Universitaten nur die Methoden empirischer Sozialforschung erlernen (nicht aber Akti-
onsforschung), haben sie Schwierigkeiten, wenn sie in Modellversuchen Problemen der Pra-
xisgestaltung begegnen. Es fallt ihnen in aller Regel schwer, aus der Rolle des distanzierten
Beobachters und Analytikers herauszutreten, obwohl die Entwicklung praktischer Lésungen
in Modellversuchen die forschende Kooperation mit Praxisakteuren erfordert. Dieser Anfor-
derung konnen sie als Wissenschaftler/-innen nur gerecht werden, wenn sie sich das Konzept
der Gewinnung von Erkenntnissen durch Praxisgestaltung aneignen, wenn sie — mit anderen
Worten - als Aktionsforscher/-innen handeln und neues Wissen generieren. Da die meisten
akademisch gebildeten Sozialwissenschaftler/-innen das Konzept der Aktionsforschung ent-
weder nicht kennen oder fiir sich ablehnen, wihlen sie hdufig eine Beraterrolle. Damit 16sen
sie jedoch das in Modellversuchen gestellte Problem nicht: Sie gehen in Praxiskontexte als
Expert(inn)en, die den Praxisakteuren empfehlen, ihr anderswo gewonnenes Expertenwis-
sen anzuwenden, aber sie entwickeln im Gestaltungsprozess kein neues Wissen. Oft erwe-
cken sie diesen Anschein oder es scheint ihnen auch nur so, aber in Wirklichkeit eignen sie
sich bestenfalls das praktische Wissen an, dem sie in einer Organisation begegnen. Sie wissen,
dass sie dieses praktische Wissen fiir einen erfolgreichen Beratungsprozess brauchen, aber es
entsteht aus dieser Aneignung ja kein neues Wissen zusétzlich zu dem, das sie a) als Experten/
Expertinnen mitbringen und das b) im Praxisfeld bereits vorhanden war.

Aus diesem Dilemma wird sich die Begleitforschung nur befreien kénnen, wenn sie
das Konzept der Aktionsforschung, Erkenntnisse durch Praxisgestaltung zu gewinnen, fiir
sich akzeptiert. Die Qualitdt der Begleitforschung steht und fallt mit der Anwendung die-
ses Grundsatzes der Aktionsforschung ebenso wie der wissenschaftliche Charakter der
Begleitforschung. Nur so konnen Begleitforscher/-innen sicher sein, dass sie auch dann als
Wissenschaftler/-innen handeln und wissenschaftliches Wissen generieren, wenn sie sich in
der Zusammenarbeit mit Praxisakteuren auf Praxisgestaltung einlassen und ihre akademi-
sche Distanz zur Praxis zeitweise aufgeben.

Ein Wort zu den Standards in der Aktionsforschung: Zu ihnen zédhlen zusétzlich zu den
in Abschnitt 5.2 genannten das Lewinsche Konzept der Erkenntnisgewinnung durch Praxis-
gestaltung, der dialogische Charakter des Forschungsprozesses (joint action, joint learning)
und damit die Aufgabe des ,jothering business“ (Praxisakteure sind nicht Objekte von For-
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schung), die Selbstreflexivitdt wissenschaftlichen Arbeitens sowie die Mitverantwortung
des/der Wissenschaftler/-in fiir die praktischen Ergebnisse des Entwicklungsprozesses. Diese
Standards sind so allgemein, dass sie in der Praxis vielfaltige Formen von Aktionsforschung
zulassen (sieche zum Beispiel die Beitrage im Doppelheft des International Journal of Action
Research 2007, 1-2). Sie sind aber gleichzeitig so eindeutig und prézise, dass sie die Bewertung
der Qualitét eines konkreten Aktionsforschungsprojekts erméglichen.

Neben den konzeptionellen gibt es auch institutionelle Ursachen mangelnder Professio-
nalisierung von Begleitforschung. Die wissenschaftliche Begleitung von Modellversuchen
wird an keiner deutschen Universitét gelehrt. Daher gibt es auch keine verbindlichen Quali-
tatsstandards dafiir — auler denen der Aktionsforschung, aber die hat gegenwartig ebenfalls
keinen Platz an deutschen Universitédten. Allerdings ist seit einigen Jahren ein steigendes Inte-
resse an Aktionsforschung zu beobachten, sodass sich diese Situation moglicherweise bald &n-
dern wird. Damit diirften sich auch neue Perspektiven fiir die theoretische und methodische
Fundierung des Programminstruments ,wissenschaftliche Begleitung“ ergeben; insbesonde-
re liel3e sich dann das bisher noch bestehende Problem mangelnder Professionalisierung von
Begleitforschung beheben.

Seit Mitte der 1990er Jahre zeichnet sich auf dem Gebiet der Evaluation eine neue Ent-
wicklung ab. Unter Federfiihrung der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation werden Standards
fiir Evaluation, die es international schon seit geraumer Zeit gibt (ein Standardwerk ist die Ar-
beit von GuBa/LiNcoLN 1989), auch in Deutschland diskutiert und eingefiihrt. Die Einrichtung
einiger Lehrstiihle fiir Evaluation wird diskutiert. Hieraus erwéchst der wissenschaftlichen
Begleitung von Modellversuchen insofern eine Konkurrenz, als Evaluation von Modellversu-
chen an die Stelle von Begleitforschung treten kdnnte. An sich ist gegen die Evaluation von
Modellversuchen nichts einzuwenden (jedenfalls dann nicht, wenn es sich um formative Eva-
luation handelt), aber Evaluation ist (auch als formative Evaluation) kein geeignetes Verfahren,
die Generierung wissenschaftlichen Wissens durch Praxisgestaltung zu leisten (FrRIckE 2005).
Angesichts der Euphorie, mit der Evaluation heute in allen méglichen Feldern betrieben wird,
lasst sich die Gefahr nicht von der Hand weisen, dass sie die wissenschaftliche Begleitung von
Modellversuchen verdréangt. Damit wére das infrage stehende Problem (Generierung wissen-
schaftlichen Wissens durch Praxisgestaltung) jedoch ebenfalls nicht gelost.

Wie bereits erwéhnt, ist die dritte Schwierigkeit, die einer Professionalisierung von
Begleitforscher/-innen entgegensteht, ihre hohe Fluktuation. Sehr hiufig werden Entwick-
lungsprojekte und Modellversuche als Gelegenheiten zur Anfertigung von Dissertationen ge-
nutzt. Nach der Promotion suchen sich die Begleitforscher/-innen ein anderes Arbeitsfeld, in
dem die Berufsaussichten stabiler und die Karrierechancen grof3er sind. Die Erfahrung dieser
Wissenschaftler/-innen geht der Modellversuchsforschung auf diese Weise immer wieder ver-
loren, eine Professionalisierung durch Praxis findet nicht statt.

Solange sich die Universitdten dem Konzept der Erkenntnisgewinnung durch Praxisge-
staltung verschlielRen, sehe ich nur die Moglichkeit, Institutionen oder Akademien zur Ausbil-
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dung von Sozialwissenschaftler/-innen zu Begleit-, besser noch: zu Aktionsforscher/-innen zu
griinden. Hier ldge moglicherweise eine Aufgabe fiir das Bundesinstitut fiir Berufsbildung in
Bonn. Wenn sich die Ausbildung und spitere Praxis von Begleitforscher/-innen an den Stan-
dards der Aktionsforschung orientierten, wire das Problem der Generierung wissenschaft-
lichen Wissens aus der Begleitung von Modellversuchen bewiéltigt und damit zugleich ein
Grundstein fiir die Professionalisierung wissenschaftlicher Begleitung gelegt.
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Dieter Franz Obermaier

Lebendiges Verstehen

Auf dem Weg zu einem phanomenologischen Ansatz
fiir eine lebenswissenschaftliche Fachdidaktik

Der Beitrag setzt sich in lebenswissenschaftlicher und phinomenologischer Perspek-
tive mit dem Doppelcharakter des Lebendigen im Sinne von ,,z0é“ als die lebendigen
Erscheinungen in unserer Lebenswelt und ,,bios“ im Sinne der inneren Lebendigkeit
und mit den damit verbundenen Subjekt-Objekt-Verhiltnissen auseinander. Dieser
Doppelcharakter des Lebendigen ist durch methodische Verengungen und naturphi-
losophische Verkiirzungen in der Neuzeit schrittweise in Vergessenheit geraten. Das
Innovationsziel des fachdidaktischen Ansatzes des ,Lebendigen Verstehens“ ist eine
tief greifende Neugestaltung des Lernens anhand lebendiger Phdnomene. Dabei geht
es letztlich um die ,,Wiederentdeckung“ der subjektiven Erfahrung als Ausgangspunkt
der Wirklichkeit und die Rolle der Wissenschaft als ein darauf aufbauender Ratio-
nalisierungsprozess dieser Erfahrung.

Ich bin Leben, das leben will,
inmitten von Leben, das leben will.“

Albert SCHWEITZER

1. Auf der Suche nach Lebendigem ...

Mit seinem Buch ,,Biophilia“ erinnert der Soziobiologe Edward O. WiLsoN uns im Jahr 1984
an die Tatsache, dass unsere Vorfahren wiahrend mehr als 99,9 Prozent der Menschheitsge-
schichte hindurch auf das Engste mit Tieren und Pflanzen ihrer Lebenswelt gemeinsam gelebt
haben. Das menschliche Leben war in diesem langen Zeitraum vom Verstehen und Wissen
der wechselseitigen Abhédngigkeit bestimmt, sei es zum eigenen Schutz, zur Jagd und zur
Nahrungsbeschaffung, zu den vielen Formen der Nutzung von Tieren und Pflanzen oder der
Gestaltung des Zusammenlebens mit ihnen. Biologische Uberlebensvorteile, die Erfahrung
bewédhrter Formen des Verhaltens, ihre Verstarkungen und ihre situationsangepassten Diffe-
renzierungen haben zur Ausbildung wechselseitiger Beziehungsstrukturen gefiihrt. Edward
O. WiLsoN bezeichnet bestimmte Aspekte dieser wechselseitigen Beziehungen als ,,Biophilie®.
Er formuliert die Hypothese, dass sich im Laufe der Evolution eine Affinitdt von Menschen
zu vielen Formen des Lebens und zu bestimmten Habitaten und Okosystemen entwickelt hat

269




Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

(vgl. WiLsoN 1984). Dies deutet darauf hin, dass neben der , biologischen Evolution“ und der
ykulturellen Evolution“ des Menschen eine dritte grundlegende evolutionédre Entwicklungs-
dynamik besteht: eine ,biokulturelle Koevolution“ zwischen den Menschen und den Tieren,
Pflanzen sowie Mikroorganismen ihrer Lebenswelt.

,Wir bauen unsere Welt so, dass Autos,
Roboter und Kraftwerke sich wohl fiihlen.
Und durch die Energiewende

kommen neue Mitbewohner dazu.“

Gero VON RANDOW

2. Herzliche GriiRe aus der Wohnmaschine

In der Kolumne ,,Surren, blinken, leben“beschreibt der ZEIT-Redakteur Gero voNn RaNnpow die
Maschinenpriagung unserer Lebenswelt zu Beginn des 21. Jahrhunderts. Schrauben, Kunst-
stoffteile, Platinen und Programme - in raffinierter Kombination wird daraus die Technik,
die unsere moderne Lebenswelt heute ausfiillt und bestimmt. Wir glauben, mit dieser Technik
einen Teil unserer Bediirfnisse befriedigen zu konnen, Probleme zu I6sen und unser Leben
allgemein zu erleichtern (vgl. von Ranpow 2014). So bauen wir uns einen Lebensraum aus
maschinell vorgefertigten Teilen und bewohnt von Waschmaschinen, Kiihlschranken, Com-
putern, 3-D-Druckern und vielen anderen technischen Geraten.

Doch das ist noch nicht alles. ,, Wir machen nicht nur Technik, sondern sie macht auch etwas
mit uns.“ (voN Ranpow 2014) Die Technik als Teil unserer Lebenswelt verdndert ihrerseits un-
sere Gewohnheiten, Umgangsformen und Normen. Sie revolutioniert zum Beispiel die Art, wie
wir sprechen, wie wir schreiben, wie wir reisen und nicht zuletzt wie wir wohnen. ,,Heute haben
wir einen Staubsaugerroboter. Jeden Morgen checken wir seinetwegen die Wohnung: Liegen So-
cken, Kabel oder dhnliche Dinge herum, die ihn stéren konnten? Und damit er nicht in der Liicke
unterhalb der Heizkdrper stecken bleibt, haben wir sie mit Stangen versperrt. Wir richten die
Wohnung robotergerecht her, damit er sie sauber macht, so gut er eben kann; den Rest machen
wir selber weg.“ (voN Ranpow 2014) Die Verhéltnisse zwischen Menschen und Technik in ih-
rer Lebenswelt erscheinen als wechselseitige Beziehungen. ,,Eine der dltesten Erfindungen der
Menschheit beispielsweise, das Rad, konnte sich erst durchsetzen, als Wege befestigt wurden ...
der Ausbau des romischen Stralennetzes forderte die Wagenbautechnik, die Erfindung des luft-
gefiillten Gummireifens setzte glatte Asphaltstralen voraus. (voN RANDOW 2014)

»Auf einem Baum ein Kuckuck,
Sim sa la bim, bam ba, sa la du, sa la dim.
Auf einem Baum ein Kuckuck safs.

Volkslied aus dem Bergischen Land (19. Jh.)
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3. Das Lebendige verschwindet

In unserer modernen Lebenswelt ist von der urspriinglich engen Koevolution zwischen Men-
schen, Tieren, Pflanzen und Mikroorganismen nicht mehr viel erkennbar. Lebendige Tiere
und Pflanzen treten im engeren Lebensraum des Menschen — wenn {iberhaupt noch — meist
als schicke Wohnraum- und Biiroaccessoires oder im besten Falle als paddagogisch besonders
sinnvolle Kinderspielzeuge in Erscheinung. Vereinzelt gibt es zwar noch den einen oder an-
deren Zeitgenossen, der es nicht lassen kann, im Garten zu pflanzen oder Haustiere zu halten

— doch das macht ja alles nur Arbeit, lohnt sich nicht, nervt die Nachbarn, kostet Geld. Und

was ist in den Ferien? Und alles andere, was in unserem naheren Lebensraum so ,,kreucht und

fleucht, bekdmpfen wir moglichst umgehend. Neben der Technik pragen insbesondere un-
sere Vorstellungen von Ordnung, Sauberkeit und Hygiene unseren Lebensraum. Fiir wirklich

Lebendiges bleibt nur noch wenig Raum.

Doch das tatsichliche Verschwinden von lebendigen Tieren und Pflanzen ist nur die eine
Seite (vgl. RoBiscHON 2012). Die Redewendung ,,Aus den Augen, aus dem Sinn“ gibt uns einen
Hinweis auf die andere Seite des Verlustes. Denn durch das Verschwinden des Lebendigen
verschwindet auch ein Teil unserer eigenen Lebendigkeit. An dieser Stelle seien nur wenige
Indikatoren aufgezahlt:

p Viele Kinder in Deutschland haben den Bezug zur Natur verloren. Das geht aus einer Em-
nid-Umfrage im Februar 2015 hervor. Rund die Halfte aller Kinder soll danach noch nie
allein auf einen Baum geklettert sei, ein Viertel habe noch nie ein frei lebendes Tier gese-
hen (Focus 12.03.2015).

» 42 Prozent der Jugendlichen sind nicht in der Lage, auf Befragen stichwortartig ein ein-
drucksvolles Naturerlebnis zu beschreiben (BRAMER 2004).

p- Selbst in der biologischen Fachdidaktik gibt es einen Trend zum Modell, zur technischen
bzw. digitalen Modellierung des Lebendigen — weg von der unmittelbaren Anschauung.

» Mit diesem wachsenden Naturverlust geht gleichzeitig eine Idealisierung des Naturbildes
zu einer idyllischen, harmonischen, schutzbediirftigen Parallelwelt (Bamby-Syndrom)
einher, in der der Mensch nur noch einen Storfaktor darstellt (vgl. BRAMER 2004).

Fast jeder kennt wohl noch aus eigenen Kindertagen das Volkslied ,,Auf einem Baum ein Ku-
ckuck®. Die einfache Handlung lasst sich aus den jeweils letzten Zeilen der Verse verstehen:

,» ... Da kam ein junger Jdgersmann ...
Der schoss den armen Kuckuck tot ...
Und als ein Jahr vergangen war ...
Dawar der Kuckuck wieder da ...

Da freuten sich die Leute sehr.“
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Das fiir uns fast Unglaubliche dieser Handlung ist die Vorstellung, dass — obwohl der junge J&-
ger den Kuckuck erschossen hat — der Kuckuck nach einem Jahr ,irgendwann, irgendwo, ir-
gendwie“ wieder erscheint. In diesem Volkslied kommt ein tiefes mystisches Urvertrauen in die
Heilkraft des Lebendigen aus sich selbst heraus zum Ausdruck. Der Verlust einzelner Kuckucke
scheint dieses Vertrauen zunéchst nicht zu erschiittern. Sind aber alle Kuckucke verschwunden
bzw. verschwindet das Lebendige an sich, dann zerbricht auch das lebensweltliche Urvertrauen.

,Hallo Susi!“

,Hey, wer spricht da?“
HIch.“

,Wer ist ich?“

,Ich, dein Fon.“

Otto WAALKES (1974)

L. Die technische Mimese des Lebendigen

Das Verschwinden des Lebendigen wird von vielen Zeitgenossen iiberhaupt nicht wahrge-
nommen. Neben der beruflichen 40-Stunden-Woche sind wir vollauf damit beschaftigt, die
technische Seite unserer modernen Lebenswelt zu bewéltigen. Was hat sich da nicht alles
angesammelt. Dies alles muss gewartet werden, Akkus ausgetauscht, neue Updates herun-
tergeladen, Sicherheitseinstellungen und Zertifikate tiberpriift, repariert, neu angeschafft
bzw. nachhaltig beseitigt werden. — Echt Stress, aber als Belohnung entspannen wir uns dann
vor dem Fernseher oder surfen im Internet. Insbesondere die moderne digitale Technik zeugt
hierbei von einer neuen, fast lebendigen Seite:

» interaktiv kommunizierend, smart und mobil,

» mit Informationen im Uberfluss,

» in Echtzeit weltweit vernetzt.

Die Digitalisierung, Informatisierung und Vernetzung von Wirtschaft, Gesellschaft und Le-
benswelt ist weltweit in vollem Gange. Wéahrend schon seit den spaten 1960er Jahren iiber ers-
te Anzeichen fiir einen Ubergang der Industriegesellschaften zu Informationsgesellschaften
(TouraINE 1969; BELL 1973) diskutiert wurde, ist das tatsdchliche Ausmaf3 und die Dynamik
der gesellschaftlichen und lebensweltlichen Durchdringung als ein Megatrend erst in den letz-
ten 20 Jahren deutlich hervorgetreten. Nach Viktor MAYER-SCHONBERGER und Kenneth CUKIER
(2013) wurden 1986 noch etwa 40 Prozent der weltweiten Computerkapazitat durch Taschen-
rechner représentiert, die damals eine hohere Rechenleistung als alle PCs zu dieser Zeit besa-
Ben. Derzeit wichst die Rechenleistung von Computern neunmal und die digital gespeicherte
Informationsmenge viermal schneller als die Weltwirtschaft. Digitale Datenmengen verdop-
peln sich in weniger als drei Jahren. Fiir 2013 wird die Gesamtmenge der gespeicherten Infor-
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mationen auf 1.200 Exabyte (10'®) geschétzt (vgl. MAYER-SCHONBERGER/CUKIER 2013). Mit Big
Data entsteht mit rasanter Geschwindigkeit ein vollig neuer Aspekt der modernen Lebenswelt
— eine virtuelle Realitét.

,,Mir wurde immer deutlicher, dass sich die Biologie als Wissenschaft
erheblich von den physikalischen Wissenschaften abhob;

ihr Gegenstand, ihre Geschichte, ihre Methoden

und ihre Philosophie waren grundlegend anders.“

Ernst MAYR (1998)

5. Lebendiges aus wissenschaftlicher Perspektive

Aus unserem modernen gesellschaftlichen Selbstverstindnis heraus leben wir in einem
,wissenschaftlichen Zeitalter und im Ubergang zu einer ,Informations- und Wissensgesell-
schaft“. Mit den Begriffen ,,Wissenschaft“ und ,,Wissen“ werden besondere Qualitaten der Er-
kenntnisse und der Erkenntnisgewinnung verbunden. Die Frage, was Wissenschaft eigentlich
ist, lasst sich angesichts der Vielfalt verschiedener Wissenschaftsansitze in der Geschichte
und Gegenwart nur in einer sehr allgemeinen Art und Weise umreien — eine eindeutige und
widerspruchsfreie Definition gibt es nicht (Mayr 2005, S. 33). Das, was wir als Wissenschaft
bezeichnen, war und ist schon immer ein buntes Neben- und Gegeneinander von verschiede-
nen, unterschiedlichen, sich tiberschneidenden oder konkurrierenden Sichtweisen und Deu-
tungen der Welt. Selbst wissenschaftliche Grundbegriffe lassen sich in ihrer Bedeutung nicht
unmittelbar aus den vorangegangenen Epochen der Wissenschaftsgeschichte ableiten. So wie
Menschen, die Wissenschaft betreiben, immer lebendige Wesen sind, so erscheint auch ihre
Wissenschaft als ein lebendiges Phédnomen, das sich nicht in starre begriffliche Kategorien
zwéangen l&sst.

5.1 Wissenschaft als Metaerzahlung

Im gesellschaftlichen Kontext wird Wissenschaft und das, was Wissenschaft in besonderer
Weise auszeichnet, allzu oft allgemein, undifferenziert und verkiirzt dargestellt und dabei
fatalerweise oftmals mit ,moderner Naturwissenschaft“ gleichgesetzt oder verwechselt. So
entstehen Bilder von Wissenschaft, die den Eindruck erwecken, es handele sich hierbei um

p- ein einheitliches System des , richtigen“ Denkens,

P eine geradlinig aufsteigende Erkenntnisfdhigkeit,

» einen Garanten fiir die Anwendbarkeit von Wissen und die Machbarkeit von Technik.

Diese weitverbreiteten Wissenschaftsbilder stellen Formen von Metaerzdhlungen dar, die
aber tatsachlich nur wenig gesicherte Erkenntnisse iiber Wissenschaft enthalten, dafiir aber
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umso mehr iiber das konstituierende Wechselverhaltnis zwischen moderner Naturwissen-

schaft und den modernen Gesellschaften aussagen. Metaerzdhlungen sind letztlich nichts

anderes als der symbolische Ausdruck des menschlichen Bediirfnisses, mit der Welt und ihren

Erscheinungen in einem Zusammenhang zu stehen. Sie schaffen Sinnstrukturen und er6ffnen

Moglichkeiten der Selbstnarration und Identifikation mit gesellschaftlichen Prozessen. Das

wirklich Fatale dieser modernen Wissenschaftsbilder ist nicht die Tatsache, dass

» ein verkiirztes und verengtes Bild von Wissenschaften vermittelt wird und

p grofRe Teile der Wissenschaftsgeschichte und Wissenschaftstradition einfach ausgeblen-
det werden,

» auch nicht, dass systematisch ,Realitat“ mit ,Wirklichkeit“ gleichgesetzt bzw. verwechselt
wird

» und damit ein naturwissenschaftliches Weltbild entsteht, in dem die Dinge zwar funk-
tionieren, aber nicht mehr mit der Lebenswelt der Menschen und mit dem Lebendigen im
Ganzen in Ubereinstimmung zu bringen sind.

DasFatale ist, dass diese Metaerzahlungen im Grunde in einer Form erzédhlt werden, die es aus
der naturwissenschaftlichen Sicht der Welt in einer modernen Gesellschaft iberhaupt nicht
mehr geben diirfte — und die durch die Aufklarung und Naturwissenschaften selbst als {iber-
wunden gilt. Es werden gleichsam Mythen des Wissenschaftlichen geschaffen, die sich selbst
nicht mehr hinterfragen, sich selbst gar nicht mehr hinterfragen kénnen. Mit dieser norma-
tiven Unsichtbarkeit entziehen sich diese modernen Wissenschaftsmythen selbst jeglicher Re-
flexivitat und Kritikfdhigkeit. Dadurch bleiben andere wissenschaftliche Zugdnge zum Ver-
standnis des Lebendigen systematisch verdeckt und verborgen, die sowohl das Lebendige in
unserer Lebenswelt als auch das Lebendige in uns betreffen. Und damit konterkarieren diese
Wissenschaftsmythen nicht nur alle anderen wissenschaftlichen Zuginge, sie konterkarieren
in ihrer verengten und verkiirzten Weltsicht und in ihrer Wirklichkeitsvergessenheit letztlich
auch die Naturwissenschaft und ihre besonderen Qualitéten.

5.2 Was ist eigentlich Wissenschaft?

Insbesondere aus der Wissenschaftsgeschichte heraus kann belegt werden, dass es die Wis-
senschaft als einheitliches System nicht gibt, sondern es sich hierbei um einen Sammelbegriff
fiir eine Vielzahl verschiedener wissenschaftlicher Systeme und Methoden handelt. Darii-
ber hinaus ist die zeitgenossische Wissenschaftsgeschichte noch immer weitgehend auf die
abendldndische Wissenschaftstradition bezogen. Wissenschaftstraditionen aus anderen Tei-
len der Welt finden meist nur wenig Beriicksichtigung bzw. werden zumeist aus der europai-
schen Perspektive betrachtet. Aus erkenntnistheoretischer und wissenschaftsgeschichtlicher
Perspektive lassen sich einige Strukturmerkmale von Wissenschaften herausarbeiten.
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5.3 Wissenschaften aus erkenntnistheoretischer Perspektive

1. Wissenschaften lassen sich charakterisieren als

» Systeme der Erkenntnisgewinnung {iber die Bestandteile, Eigenschaften, Zusammen-
hénge und GesetzméRigkeiten, die sich auf einen Gegenstandsbereich der Welt bezie-
hen und in einem Begriindungszusammenhang stehen,

» methodische Prozesse intersubjektiv nachvollziehbarer Erkenntnisse, die ein begriin-
detes, geordnetes, kommunizierbares, iiberpriifbares und gesichertes Wissen hervor-
bringen, das sich durch grotmogliche ,,Gewissheit“ auszeichnet; dabei ist wissen-
schafts- und erkenntnistheoretisch hdchst umstritten, ob es sich dabei tatsdchlich um
eine objektive Erkenntnis im Sinne der Objektivitdt bzw. des Objektivismus handelt,

» systematische Sammlungen von wissenschaftlichen Erkenntnissen und Wissen (Ins-
titutionen),

» Kommunikationssysteme fiir wissenschaftliche Erkenntnisse und Wissen,

» personliche Sichtweisen, Haltungen, Konzepte und Theorien.

2. Wissenschaften grenzen sich per eigener Definition und durch die Wahl ihrer Methoden
einerseits von anderen Wissenschaften ab. Andererseits grenzen sich Wissenschaften von
anderen vorwissenschaftlichen Formen der Erkenntnisgewinnung, der Erfahrung und des
Wissens ab, insbesondere von Mythen und religiosen Glaubensvorstellungen im Sinne von
symbolischem Denken sowie von blof3en Meinungen.

3. Wissenschaften schaffen sich damit selbst definierte, abgegrenzte Raume der Erkenntnis-
gewinnung, in denen eine eigene Sprache, spezifische Methoden und bestimmte Umgangs-
formen gelten. In Bezug auf den wissenschaftlich abgegrenzten Untersuchungsgegenstand
wird der Anspruch auf Deutungshoheit erhoben. Von daher sind Wissenschaften immer
selbstreferenziell und unterschwellig autoritar.

4. Lebensweltliche Erkenntnisformen, insbesondere das informelle Erfahrungswissen, wer-
den aus der Perspektive der Wissenschaften gering geschétzt und als allgemein, naiv und
im besten Falle als vorwissenschaftlich bezeichnet.

5. Fiir Wissenschaften lassen sich vier grundlegend unterschiedliche kognitive Zugéange zur
Welt — im heutigen Sprachgebrauch Schnittstellen — unterscheiden:

» rationale Zugadnge mit Methodenspektrum: Mathematik, Logik, Informatik,

» empirische Zugénge mit Methodenspektrum: Beobachtung, Zahlen, Vergleichen, Ord-
nen, Berechnen, Daten erheben, Experimente, Erfahrung,

» philosophische Zugdnge mit Methodenspektrum: rationales Denken und Nach-Den-
ken, Systematik, Beschreibung, Argumentation, Erklarung, Gespréch, Dialog, Diskurs,
Begegnung, Phdnomenologie, Intuition,

» symbolische Zugénge in den Kunst-, Kultur- und Religionswissenschaften.

6. Jeder dieser Zugange ist letztlich mit vollig anderen Sichtweisen und Deutungen von Welt
verkniipft. Dies bedeutet einerseits, dass jedem dieser Zugange durch die gewahlte Metho-
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dik schon immer eine bestimmte Perspektive zugrunde liegt und einen spezifischen Fokus
auf bestimmte Aspekte der Welt richtet. Anderseits konnen Wissenschaften auch nur aus
den von ihnen fokussierten Aspekten der Welt ihre Erkenntnisse und ihr Wissen schopfen,
zu denen sie iiberhaupt einen methodischen Zugang haben.

7. Keine Wissenschaft schopft ihre Erkenntnisse ausschlieBlich {iber einen einzigen Zugang
bzw. nur durch eine einzige Methode. Jede Wissenschaft kombiniert verschiedene Zugén-
ge und daraus resultierende Methoden in der jeweils fiir sie spezifischen und ihrem Er-
kenntnisinteresse angemessenen Kombination.

8. Eine Kombination der verschiedenen Zuginge dndert nichts an der grundsatzlich perspek-
tivischen und aspekthaften Sichtweise und Erkenntnismoéglichkeit von Wissenschaften.
Sie kann jeweils nur weiter oder enger sein. Von daher ist ein ,,ganzheitlicher” Blick auf
die Welt der wissenschaftlichen Sichtweise und Erkenntnisfdhigkeit grundsétzlich nicht
gegeben.

9. In der Weise, wie Wissenschaft kognitive Weltzugdnge weitet oder verengt, fordert bzw.
hemmt sie auch die kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten.

5.4 Lebendiges in der Wissenschaftsgeschichte

Es lasst sich vermuten, dass die Phdnomene des Lebendigen, sei es die als lebendig erkannten
Erscheinungen in der Lebenswelt oder die eigene Lebendigkeit, schon immer von Menschen
mit Staunen beobachtet wurden. Die Hohlenzeichnungen der Jungsteinzeit zeugen insbeson-
dere von den besonderen Beziigen der Menschen zur Tierwelt und dem symbolischen Ver-
stindnis dieses Zusammenhangs. Das Verstdndnis von Lebendigem war in der Geschichte
betrachtlichen Verdnderungen unterworfen. In Europa hat die naturphilosophische Ausei-
nandersetzung mit dem Lebendigen ihren Ursprung im antiken Griechenland. Dabei unter-
scheidet die vorsokratische Naturphilosophie begrifflich zwei Aspekte von Lebendigkeit, zum
einen

» ,,z0é“im Sinne von beseeltem Leben, das allen Menschen, Tieren und Pflanzen gemeinsam

ist, und zum anderen
» ,bios“im Sinne der inneren Lebendigkeit.

Parallel dazu bezeichnet der Begriff ,,physis“ (altgriechisch: physis von phyein, wachsen, ent-
stehen) das Wesen oder innere Prinzip der dynamischen Entfaltung, Erscheinung und des
Wandels. Erst im 5. Jahrhundert v. Chr. wird der Begriff , physis“ auf die Gesamtheit aller
von selbst entstandenen Dinge erweitert. Schon bei HoMER (ca. 8. Jahrhundert v. Chr.) ist
die Seele (altgriechisch: psyché) das, was einen Leichnam verlédsst. Im Verlauf des 6. und
5. Jahrhunderts v. Chr. findet der Begriff eine Ausweitung: Beseelt (altgriechisch: empsy-
chos) zu sein bedeutet zugleich lebendig zu sein und beinhaltet auch die kognitiven und
emotionalen Aspekte.
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Hinsichtlich der Streitfrage, ob Korper und Seele miteinander identisch sind oder nicht, ist
ARISTOTELES (384-322 v. Chr.) der Auffassung, dass die Frage falsch gestellt sei. Diese Frage
ist ebenso unsinnig wie die Frage: Sind Wachs und seine Form identisch? Denn Zusténde der
Seele sind immer auch Zustédnde des Korpers (HiLt 2005). Bei ARISTOTELES wird daraus ein
Dualismus im doppelten Sinn von

- hyle“ (Materie) und ,,eidos“ (Form) sowie

- dynamis“ (Moglichkeit) und ,,energeia“ (Wirklichkeit).

In seiner ,,Philosophie der Lebendigkeit“ unterscheidet ARISTOTELES préizise zwischen
» belebtem, im Sinne von organischem Geschehen und
p unbelebtem, im Sinne von anorganischem Geschehen.

Lebewesen unterscheiden sich fiir ARISTOTELES von anderen natiirlichen und kiinstlichen Ge-

genstdnden dadurch, dass sie lebendig sind. Damit hebt er das Lebendige als eine besondere

Qualitat hervor. Charakteristisch fiir das Lebendige, im Sinne von ,,z0é*, sind fiir ARISTOTELES:

» Selbstbewegung: Nur Lebewesen bewegen sich aus eigenem Antrieb. Das Organische
bedarf im Unterschied zum Anorganischen keines dulseren Anstof3es. Das Anorganische
wird immer von etwas weg bewegt oder strebt moglichst geradlinig seinem natiirlichen
Ort entgegen und kommt dort zum Stillstand.

p- Ziel- oder Zweckursache (causa finalis): bezeichnet das Ziel oder den Zweck, um dessent-
willen etwas geschieht. Finale Ursachen treten insbesondere beim funktionellen Aufbau
und der Artenreproduktion in Erscheinung. Jedes Organ ist Teil eines Organismus, der
als das Ganze die unterschiedlichen Funktionen zusammenhilt. Teil und Ganzes kénnen
nicht voneinander getrennt werden, ohne dass dadurch der gesamte Lebensprozess in Mit-
leidenschaft gezogen wiirde.

» Synergie: ,,Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile.“

» Relationen (pros ti) im Sinne von einseitigen, wechselseitigen und wechselwirkenden Be-
ziehungen.

» Mathematische Methoden sind nur bedingt geeignet, um Lebendiges zu beschreiben.

In Bezug auf das Lebendige, im Sinne von , bios“, unterscheidet ARISTOTELES drei Formen der

menschlichen Lebensfiihrung:

» ,bios practicus“ im Sinne einer tédtigen Lebensform, die aktiv in die Verhaltnisse des Ge-
meinwesens eingreift und diese zu gestalten versucht,

p ,bios theoreticus® im Sinne einer schauenden Lebensform, bei der die wissenschaftliche
Beschéftigung mit den GesetzmaRigkeiten der Welt im Mittelpunkt steht,

p ,bios hedone“ im Sinne einer sich den fleischlichen Geniissen hingebenden Lebensform,
die zwar unter den Menschen weit verbreitet, aber dem Menschen nicht eigentiimlich
ist.
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Wie schon zuvor fiir PLATON (428-348/347 v. Chr.) war auch fiir ARISTOTELES das ,,Staunen”
(altgriechisch: thaumazein) der Anfang aller Philosophie. Mit der Philosophie werden die Din-
ge, die zunachst als selbstverstandlich erscheinen, einer kritischen Betrachtung unterzogen.
Selbstverstandlichkeiten gelten dagegen als ,blofRe Meinung“ (altgriechisch: ddxa). Das Hin-
terfragen von Selbstverstdndlichkeiten zeigt oftmals erstaunliche, bisher unberiicksichtigte
und neue Wahrheiten (altgriechisch: alétheia). Bis zu ARISTOTELES waren alle Beschreibungen
des Lebendigen ausschlieRlich philosophischer bzw. naturphilosophischer Art. ARISTOTELES
wird die erstmalige Anwendung von empirischen Methoden zugeschrieben und er gilt daher
als antiker Begriinder von naturwissenschaftlichen Methoden, insbesondere im Bereich des
Lebendigen.

Wiéhrend des gesamten Mittelalters und insbesondere in der Zeit der Scholastik bezogen
sich die naturphilosophischen Uberlegungen zur Lebendigkeit auf den Dualismus zwischen
» ,natura naturans®, im Sinne eines ewigen ,,Schopfergottes” und der ,,schaffenden Natur*

und
» natura naturata“, im Sinne einer ,erschaffenen Natur® der endlichen Geschopfe.

Die naturphilosophische Auseinandersetzung wurde ausschlief3lich mit deduktiven Metho-
den gefiihrt. Deren Quellen waren im Wesentlichen die Bibel und die christlichen Autorita-
ten sowie antike Uberlieferungen, insbesondere PLaTon und ab dem 11. Jahrhundert n. Chr.
ARISTOTELES. Aus dem scholastischen Selbstverstdndnis heraus galt das Wissen {iber die Welt
mit den scholastischen Quellen in sich abgeschlossen und vollendet. Das allein entscheidende
Kriterium fiir die Auslegung von Quellen war die Frage, ob diese mit den Lehren der Kirche
vereinbar waren.

Mit der mittelalterlichen Ubersetzung der altgriechischen Begriffe ,z0é“ im Sinne von
Lebendigem in der Lebenswelt und ,,bios“ im Sinne der inneren Lebendigkeit in den lateini-
schen Begriff ,vita“ (Leben) ging der Doppelaspekt des Begriffs ,lebendig” verloren. Fiir den
gesamten Bereich der Naturphilosophie waren die Lehren des ARISTOTELES bis ins 17. Jahr-
hundert hinein maf3geblich. Ein erster Bruch mit der aristotelischen Naturphilosophie stellt
das ,,Parsimonieprinzip“ (auch als Sparsamkeitsprinzip bekannt) von Wilhelm voNn OckHAM
(1288-1347) dar. Dieses besagt:

» Von mehreren moglichen Erklarungen desselben Sachverhalts ist die einfachste Theorie
allen anderen vorzuziehen.

» Eine Theorie ist einfach, wenn sie moglichst wenige Variablen und Hypothesen enthalt,
die in klaren logischen Beziehungen zueinander stehen, aus denen der zu erkldrende
Sachverhalt logisch folgt.

Roger BacoN (1214-1292/94) gilt mit seiner Forderung, sich von den antiken und scholasti-
schen Autorititen ab- und sich wieder den realen Dingen zuzuwenden, ebenfalls als Wegbe-
reiter der neuzeitlichen Naturwissenschaft.
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,Wir sind in der ungefdhr zehntausendjihrigen Geschichte
das erste Zeitalter, in dem sich der Mensch vollig

und restlos problematisch geworden ist:

indem er nicht mehr weifs, was er ist:

zugleich aber auch weifs,

«

dass er es nicht weifs.

Max SCHELER (1926)

6. Lebendiges aus naturwissenschaftlicher Perspektive

Von Francis BacoN (1561-1626) wird eine wissenschaftliche Methodenlehre formuliert, in
der Beobachtung, Experiment und induktive Schlussfolgerungen als empirische Methoden
im Mittelpunkt stehen. Die aus empirischen Methoden geschlossenen Erkenntnisse sind nach
Bacon objektiv, im Sinne von realen Abbildungen der Natur. Damit begriindet er den empiri-
schen Zugang, die empirischen und experimentellen Methoden als wesentliche Grundlagen
der Naturwissenschaft. Er gilt zusammen mit David HumE (1711-1776) als Begriinder des
frithneuzeitlichen Empirismus. Fiir BAcoN ist die Erkenntnis- und Wissensfidhigkeit des Men-
schen grundsétzlich kumulativ.

Mit René DESCARTES (1596-1650) erfolgt ein weiterer bedeutender Bruch mit der bis da-
hin noch immer zeitgendssischen scholastischen Philosophie und der aristotelischen Natur-
philosophie. Er gilt als Begriinder des frithneuzeitlichen Rationalismus im Sinne einer ratio-
nal begriindeten Naturphilosophie. Sein Versuch, den denkenden Selbstbezug, im Sinne von
,cogito, ergo sum®, als einzig unbezweifelbare Gewissheit und Grundlage jeder wissenschaft-
lichen Erkenntnis zu begriinden, war von ausschlaggebender Bedeutung fiir die gesamte neu-
zeitliche Philosophie. DESCARTES leitet davon einen doppelten Dualismus ab, von
»- ,res cogitans“ (Geist) und ,,res extensa“ (Materie) sowie von
» ,Subjekt“und ,,Objekt“
als jeweils zwei voneinander getrennte, aber miteinander ausschlief8lich durch die Kausali-
tat von Ursache und Wirkung in Relation stehenden Entitdten (cartesianischer Dualismus).
Damit bestreitet DESCARTES zentrale Aussagen der naturphilosophischen Lehre des ArisTo-
TELES:

p die Ziel- oder Zweckursache (causa finalis) und ersetzt diese durch die Kausalitit (latei-
nisch: causa ,,Ursache®) im Sinne der Beziehung zwischen ,Ursache” und , Wirkung*“ bzw.
,,Aktion“ und , Reaktion®,

» die Hervorhebung des Organischen von Aristoteles, er reduziert den lebendigen Organis-
mus auf dessen Mechanik,

» Anwendbarkeit der mathematischen Methoden auf alle Kérper, ob lebendig oder nicht.
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Zwar verwirft DESCARTES in diesen Punkten die Lehre des ARISTOTELES, bleibt aber insgesamt
noch in dessen Philosophie und Denken verwurzelt. Auch sein Weltbild ist weiterhin von einem
Schopfergott im christlichen Sinne geprégt, auf den er die unveranderlichen Naturgesetze zu-
riickfiihrt. Mit der Dualitiit von Subjekt und Objekt kennzeichnet DEscarTEs den Ubergang
von der ontologischen zur erkenntnistheoretischen Bedeutung des Subjekts und ist zugleich
Ausgangspunkt fiir die Leib-Seele-Problematik der gesamten neuzeitlichen Naturphilosophie.
Im cartesianischen Dualismus wird das Subjekt einem Objekt gegeniibergestellt. Im ontolo-
gischen Sinne kann jedes Subjekt auch Objekt sein. Das Entscheidende bei DESCARTES ist, dass
im Zusammenhang mit dem Wahrnehmungsprozess das Subjekt dabei immer als der aktive
Teil und das Objekt immer als der passive Teil verstanden wird.

Johannes CLAUBERG (1622-1665) formulierte 1654 das Prinzip: ,,Enitédten diirfen nicht
iiber das Notwendige hinaus vermehrt werden.“ Damit griff er das scholastische Sparsam-
keitsprinzip von OckHaM auf und radikalisierte es. Wahrend OckHaM das Prinzip noch in
einem ontologischen Zusammenhang verstand, macht CLAUBERG es nun zu einer erkenntnis-
theoretischen Regel. Das Sparsamkeitsprinzip in dieser erkenntnistheoretisch radikalisierten
Form wurde im 19. Jahrhundert retrospektiv als ,,Ockhams Rasiermesser” bezeichnet und
bekannt. In der von CLAUBERG formulierten Fassung kann es als Ausgangspunkt fiir den neu-
zeitlichen Reduktionismus verstanden werden.

Erst die von Isaak NEwTON (1642/43-1726/27) im Rahmen seiner Naturphilosophie
formulierte Mechanik (1687) stellt einen vollstdndigen Bruch mit der aristotelischen Natur-
philosophie dar. Die newtonsche Mechanik ist gekennzeichnet durch einen Dualismus von
» absolut passiver Materie und
p aktiven Naturkraften.

Hier wird erstmals eine radikale Subjekt-Objekt-Spaltung vollzogen. Eine Relation zwischen
Subjekt und Objekt besteht nur noch durch die Kausalitét, im Sinne von Ursache und Wir-
kung und nur noch iiber physikalische Krafte. Mit den drei Bewegungsgesetzen und der
Einfiihrung der Gravitation konnte NEwToON insbesondere die astronomischen Arbeiten von
KopernNikus, KEPLER und GALILEI iiberzeugend bestédtigen. NEwTons klassische Mechanik
der ,,absoluten Zeit“ und des ,,absoluten Raumes“ ist sowohl der Ausgangspunkt als auch die
Grundlage des neuzeitlichen Weltverstdndnisses. Erst mit NEwToN kann iiberhaupt von Na-
turwissenschaft im eigentlichen Sinn gesprochen werden. Seine klassische Mechanik galt fiir
mehr als 200 Jahre als universelles Naturgesetz. Dariiber hinaus war NEwTons Mechanik
grundlegend fiir die rasante Weiterentwicklung der empirischen Methoden, ihre erfolgreiche
Anwendung und ihre {iberraschenden Erkenntnisse und Entdeckungen. Fiir das Verstdndnis
von Lebendigem bedeutete die newtonsche Mechanik, dass aufgrund der naturwissenschaft-
lichen Sichtweise und den angewandten empirischen Methoden iiberhaupt kein Unterschied
mehr zum Nichtlebendigen zu erkennen ist (vgl. LA METTRIE 1748). Damit ist das Lebendige
aus der Naturwissenschaft fiir sehr lange Zeit verschwunden.
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Die neuzeitliche Naturwissenschaft ist durch einen erkenntnistheoretischen Dualismus von
,Korper“ und ,,Geist“ gekennzeichnet. Dennoch versucht sie die Welt als Ganzes monistisch
aus dem Prinzip der Naturgesetze heraus zu erklaren. Durch den denkenden Selbstbezug,
im Sinne von ,cogito, ergo sum* schafft die naturwissenschaftliche Erklarung den Dualismus
von Denken (res cogitans) und Materie (res extensa) und begriindet damit das neuzeitliche
Leib-Seele-Problem. Die sich anschlieRenden zwei Jahrhunderte kdnnen als das klassische
naturwissenschaftliche Zeitalter bezeichnet werden. Das 18. und 19. Jahrhundert waren ge-
kennzeichnet durch

p {iberraschende naturwissenschaftliche Erkenntnisse und Entdeckungen,

p- rasant anwachsendes naturwissenschaftliches Wissen und

» dessen technische Anwendung

in allen Bereichen der Lebenswelt. Insbesondere der Empirismus mit seinen experimentellen
Methoden entwickelte sich zu einem Motor der Technisierung und spateren Industrialisie-
rung. Damit verbunden waren ein enormer Bedeutungszuwachs der angewandten Wissen-
schaften (Ingenieurwissenschaften) in Landwirtschaft, Industrie, Handwerk und Gewerbe
sowie ein allgemeiner Fortschrittsglaube in die Innovationskraft der Naturwissenschaften.
Auf der anderen Seite entwickelte sich ein breites empirisches Methodenspektrum im Zusam-
menspiel mit einem aufwendigen Gerate- und Analyseninventar.

Doch die Naturwissenschaft des 18. und 19. Jahrhundert war nicht nur ein sich auf alle
Lebensbereiche ausbreitender und sich entfaltender Empirismus. Naturwissenschaft war von
Anfang an auch immer Naturphilosophie. Die neuzeitliche Naturwissenschaft des 18. und
19. Jahrhunderts war gepragt von zwei Hauptstromungen:

» der Naturphilosophie/Naturgeschichte als philosophische Stromung,
» der Naturkunde als empirische Stromung.

Naturwissenschaftliche Grundlagenkrise

In der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts bzw. um die Wende zum 20. Jahrhundert haben die
Entdeckungen der nichteuklidischen Geometrie (vgl. BoLLNow 1964) und des Wirkungsquan-
tums sowie die Evolutionstheorie und Relativitdtstheorie das neuzeitliche naturwissenschaft-
liche Verstdndnis zutiefst erschiittert. Die Grundlagenkrise der neuzeitlichen Wissenschaften
flihrte

» zu einem tief greifenden Wandel im naturwissenschaftlichen Selbstverstdndnis und

» zu einer Neuformatierung der gesamten Wissenschaftsstruktur.

Die Grundstruktur der modernen Wissenschaften, wie wir sie heute verstehen, ist erst in den
beiden Jahrzehnten vor und nach der Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert entstanden.
Erst zu dieser Zeit differenzierten sich die neuen Hauptrichtungen der modernen Wissen-
schaften heraus:
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» natural sciences (Naturwissenschaften),
» social sciences (Sozialwissenschaften),
» humanities sciences (Geisteswissenschaften).

Doch auch von diesen Hauptrichtungen spalteten sich in dichter Folge eigenstandige Einzel-

wissenschaften ab, wie z. B. im naturwissenschaftlichen Bereich die Physik, Chemie, Phar-

makologie, Medizin und nicht zuletzt die Biologie. Und selbst aus diesen neu entstandenen

Einzelwissenschaften, wie z. B. der Chemie, spalteten sich neue Teildisziplinen wie z. B. die

anorganische und organische Chemie weiter ab. Dariiber hinaus fand eine weitere Differen-

zierung in Grundlagenforschung und angewandte Forschung statt. Damit wurden letztlich die

Gegenstandsbereiche von naturwissenschaftlichen Untersuchungen immer weiter verengt,

spezifiziert, aus ihren Zusammenhéngen herausgelost und die jeweiligen Untersuchungs-

gegenstande nur noch partikular betrachtet. Mit diesem Strukturwandel der Wissenschaften
sind verbunden:

» Bedeutungsgewinn der angewandten Naturwissenschaften,

» Ubertragung der naturwissenschaftlichen Methodik auch auf andere nichtnaturwissen-
schaftliche Disziplinen,

p Institutionalisierung im Sinne des Ausbaus eines professionellen wissenschaftlichen Be-
triebes durch Neugriindung bzw. Ausbau von Universititen, wissenschaftlichen Gesell-
schaften u. a.,

» Professionalisierung von einer frithen Form des ,citizensience* hin zu ,,angestellten Wis-
senschaftlern” in ,wissenschaftlichen Institutionen“ und einem professionellen Wissen-
schaftsbetrieb.

,,Es rettet uns kein héh’res Wesen,
kein Gott, kein Kaiser noch Tribun.
Uns aus dem Elend zu erlosen
konnen wir nur selber tun!“

¢

Eugéne PoTTIER (1871):,,Die Internationale’

7. Moderne Biologie — die Wissenschaft vom Leben?

,Es dauerte iiber 200 Jahre*, bis die Biologie als Wissenschaft vom Leben ,als eigenstdndige
Wissenschaft anerkannt wurde* (MAayr 2005, S. 41). Selbst der Begriff Biologie als Sammelbe-
griff fiir die Naturerforschung der verschiedenen Formen und Erscheinungen des Lebens findet
unabhéngig voneinander erst bei Gottfried Reinhold TREVIRANUS (1776-1837) und Jean-Bap-
tiste de LAMARCK (1744-1829) im Jahre 1802 Verwendung. Fiir die Entwicklung der Biologie als
einer eigenstdndigen Wissenschaft gelten nach Ernst MayR die Jahre zwischen 1828 und 1866
als besonders innovativ und entscheidend (vgl. MAYR 2005, S. 45). ,,In diesen 38 Jahren bildeten
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sich die beiden Bereiche der modernen Biologie heraus: die funktionale und die evolutionére
Biologie* (MAYR 2005, S. 45).

Damit begannen sich aus den klassischen Hauptlinien der neuzeitlichen Wissenschaft, der
,Naturkunde“ und der ,,Naturphilosophie“ diejenigen Aspekte des Lebendigen als eigensténdi-
ge Disziplinen herauszul6sen, die in der griechischen Antike mit dem Begriff ,,zoé“ beschrie-
ben wurden, und formierten sich ab der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts zu den modernen
naturwissenschaftlichen Wissenschaften der Medizin und Biologie. Jedoch im Unterschied zu
den griechischen Vorstellungen von ,,zoé“, im Sinne von beseeltem Leben, das allen Menschen,
Tieren und Pflanzen gemeinsam ist, wird im Mainstream der sich entwickelnden funktionalen
Biologie von einem ausschlief8lich mechanischen Prinzip des Lebendigen ausgegangen.

Demgegeniiber stellte der Vitalismus eine vom frithen 17. Jahrhundert bis in das friihe
20. Jahrhundert weit verbreitete Gegenbewegung dar. Der Vitalismus geht davon aus, dass in
einem lebenden Organismus Kréfte wirken, die in der unbelebten Natur nicht vorkommen.
Ernst MAYR stimmt dabei der Kritik des Vitalismus z. B. von Henri BERGSON (1859-1941) oder
Hans DierscH (1867-1941) uneingeschrankt zu, ,dass viele Grundprobleme der Biologie mit
DEescarTEs' Philosophie, in der Organismen nichts anderes als Maschinen sind, einfach nicht
gelost werden kénnen“ (MAYR 2005, S. 42).

Die Aspekte des Lebendigen, die urspriinglich mit dem griechischen Begriff ,,bios“ im Sin-
ne der inneren Lebendigkeit in Zusammenhang standen, wurden seit der Wende zum 19. Jahr-
hundert von der Psychologie als empirischer Einzelwissenschaft aufgegriffen. Die Methodik der
institutionalisierten Psychologie ist dabei iiberwiegend naturwissenschaftlich orientiert. Mit
dieser Strukturentwicklung hin zu den modernen Naturwissenschaften wird die wissenschaft-
liche Untersuchung lebendiger Phinomene aus ihren Zusammenhéngen und ihrer Doppel- und
Vieldeutigkeit herausgerissen. Damit schafft sich die moderne Biologie durch ihre partikulare
Sichtweise und reduktionistischen Methoden ein nur noch eindeutiges Untersuchungsobjekt,
das sich in seinen Qualititen durch nichts mehr anderes als seine bloSe Materialitit und seine
physikalischen Eigenschaften auszeichnet.

In diesen Untersuchungsobjekten ,,zappelt” nichts mehr. Mit den reduktionistischen Me-
thoden, im Sinne von physiologischen Analysen, wird Lebendiges im Grunde auf die Kenn-
zeichen von nichtlebendigen bzw. nicht mehr lebendigen Bestandteilen reduziert. Bei einer
anschlielenden Synthese wundern wir uns dann, dass wir die Bestandteile nicht wieder zum
,Zappeln“ bekommen. ,Irgendetwas fehlt.“ Und irgendwie scheint ,Lebendiges“ doch nicht
wirklich technisch machbar zu sein. Zur Veranschaulichung des Wesens von ,,Lebendigem* wur-
de in der Antike schon seit HOMER bis in die frithe Neuzeit immer wieder der simple Vergleich
zwischen einem belebten Korper und dem Korper einer Leiche angefiihrt. Das entscheidende
Merkmal von lebendigen Korpern ist ihre ,Lebendigkeit®, die die Kérper von Leichen einfach
nicht mehr haben.

Insbesondere vor dem Hintergrund der gegenwaértig rasanten Entwicklung der Syn-
thetischen Biologie zu einer ,technoscience®, die eine technische Machbarkeit von Leben fiir
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moglich hélt, gewinnt die Frage nach der Lebendigkeit vollig neue Aktualitit (vgl. DABROCK/
BOLKER/BRAUN/RIED 2011). Der Mainstream der modernen Biologie befasst sich jedoch, wenn
iiberhaupt mit dem Lebendigen, dann ausschlieRlich unter dem Aspekt im Sinne von ,z0é“. Das
Lebendige bleibt fiir weite Teile der modernen Biologie im Grunde weiterhin ein grof3es Rétsel.
Denn der ,,Eigensinn“ des Lebendigen kann, wie die Biologiegeschichte zeigt, nicht auf einer
ausschliellich naturwissenschaftlichen Grundlage verstanden werden (vgl. HiLt 2005, S. 14).

Aus der Erkenntnis, dass weder die mechanisch-reduktionistischen Methoden noch die
nicht tiberpriifbaren vitalistischen Hypothesen den Phdnomenen des Lebendigen gerecht
werden, prigte schon im Jahr 1919 William Emerson RITTER (1856-1944) den Begriff ,,Orga-
nizismus“. Als Grundprinzip des Lebendigen wird dabei die besondere Organisation von Lebe-
wesen als komplexes, hierarchisch gegliedertes System mit vielfaltigen Wechselbeziehungen
angenommen. Diese Wechselbeziehungen bringen Erscheinungen im Sinne von Emergenzen
bzw. Fulgurationen hervor, die durch eine Analyse der einzelnen Elemente nicht erklarbar
sind. Damit lassen sich die besonderen Eigenschaften des Lebendigen nicht auf physikalisch-
chemische Prozesse reduzieren, sondern sind Ausdruck der eigentiimlichen Organisation des
Organischen: ,,Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Einzelteile®.

7.1 Das Lebendige in der Evolutionstheorie

Fiir das moderne naturwissenschaftliche Verstindnis von Leben sind die Evolutionstheo-
rie von Charles Robert DARWIN (1809-1882) und die Vererbungslehre von Gregor MENDEL
(1822-1884) von ausschlaggebender Bedeutung. Insbesondere die 1859 im Buch ,,The Origin
of Species* veroffentlichte Evolutionstheorie hat bis heute eine naturphilosophische und ge-
sellschaftliche Sprengkraft wie wohl keine andere naturwissenschaftliche Theorie (vgl. MAYR
2001; MAYR 1998). Ernst MAYR weist darauf hin, dass es sich bei ,,der” Evolutionstheorie ei-
gentlich um fiinf unabhéngig voneinander bestehende Theorien handelt:

» Evolutionsheorie im eigentlichen Sinn,

» Theorie der gemeinsamen Abstammung,

» Theorie des schrittweisen Wandels,

p Theorie der Zunahme der Artenzahl,

» Theorie der natiirlichen Selektion.

Um die Tragweite dieser Evolutionstheorien tatsdchlich abschitzen zu kénnen, ist es notwen-

dig sich zu vergegenwartigen, dass die neuzeitliche Naturgeschichte bis zu diesem Zeitpunkt

keinen temporalisierten Begriff von Entwicklung hatte. Entwicklung wurde bis dahin ver-

standen zum einen

» im wortlichen Sinne als eine eher rdumliche Aus- und Entwicklung (lateinisch: evolvere)
und zum anderen

» als die Entfaltung bereits bestehender bzw. vorherbestimmter Strukturen.



Perspektive Phanomenologie 285

Erst mit den darwinistischen Evolutionstheorien wurde der Begriff Entwicklung mit der zeit-
lichen Entstehung von unvorhersehbar neuen Arten in Verbindung gebracht. Zu diesem Zeit-
punkt wurde das Leben schon fast 150 Jahre naturwissenschaftlich als chemisch-physikali-
scher Mechanismus erkldrt. Das war an sich nichts Neues. Vo6llig neu war, dass nun sowohl
die Urspriinge als auch die Zukunft des Lebendigen mechanisch erkldrt werden konnten. Erst
ab diesem Zeitpunkt sprengte die Naturwissenschaft die antiken Kosmosvorstellungen end-
gliltig und begann, diese durch moderne Weltallvorstellungen eines unbegrenzten Raumes
und einer unbegrenzten Zeit zu ersetzen. Damit kennzeichnen die Evolutionstheorien den
eigentlichen Ubergang zum modernen Mensch-Welt-Verhiltnis. Vor dem Hintergrund der
Evolutionstheorien war es nun moéglich, das Leben umfassend mechanisch und eindeutig zu
bestimmen: alles, {iberall und zu jeder Zeit. Und dabei bedarf es weder

P> eines Gottes,

» anderer hoherer Wesen,

» der Metaphysik noch

p vitalistischer Vorstellungen.

Und wenn Friedrich Wilhelm NieTzscHE (1844-1900) in seiner , Frohlichen Wissenschaft*
(1882) fragt: ,,Wohin ist Gott? rief er, ich will es euch sagen! Wir haben ihn getétet, — ihr
und ich! Wir Alle sind seine Morder“! kann er sich dabei eigentlich nur auf die zu dieser Zeit
tobenden Auseinandersetzungen um die Evolutionstheorien beziehen (vgl. NIETZSCHE 1882).
Denn mit seiner Evolutionstheorie bestétigt DARWIN tatsdchlich die in der Mitte des 19. Jahr-
hunderts aufkommenden atheistisch-materialistischen Vorstellungen von Ludwig Andreas
FEUERBACH (1804-1872), Karl MAarx (1818-1883), Friedrich ENGELs (1820-1895) und vielen
anderen.

Dabei konnte DARWIN zu seiner Zeit noch iiberhaupt nicht erkldren, wie die Merkma-
le von Generation zu Generation weitergegeben werden kénnen und wie sich Variationen
dieser Merkmale durch Vererbung vermischen. Diesen Mechanismus konnte erst Gregor
MENDEL mit seiner experimentellen Vererbungslehre aufklaren. MENDEL hatte seine Ver-
erbungslehre zwar schon 1865 veroffentlicht. Sie schien aber keinerlei weitere Aufmerk-
samkeit insbesondere im Zusammenhang mit der Evolutionstheorie geweckt zu haben.
Erst 1900 wurden sie wiederentdeckt und posthum unter der Bezeichnung ,,Mendelsche
Regeln“ neu veroffentlicht. DARwiNs Evolutionstheorien und MENDELS Vererbungslehre
schienen sich wechselseitig zu ergdnzen und zu bestatigen. Aber erst mit den Hinweisen
von Oswald AVERy (1877-1955) auf die DNA als Tréger von Erbinformationen im Jahr 1943,
den Vorarbeiten von Rosalind Elsie FRANKLIN (1920-1958) und schlielich der Entdeckung
des strukturellen Aufbaus der DNA im Jahre 1953 durch James WAaTsoN (¥1928) und Francis
Crick (1916-2004) konnten sich die Evolutionstheorien fiir die moderne Biologie schritt-
weise zu einer an Gewissheit grenzenden und nicht mehr hinterfragbaren Grundannahme
entwickeln.
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Wahrend die vitalistischen Stromungen zu Beginn des 20. Jahrhunderts noch an dem Unter-
schied zwischen Lebendigem und Nichtlebendigem in Form von spezifischen Kraften festhiel-
ten, beschreibt der Mainstream der modernen Biologie das Leben von nun an ausschlieBlich
als mechanische Evolution von einfachen Molekiilen bis zum komplizierten Organismus des
Menschen. Alle anderen Sichtweisen und Konzepte von Leben und Lebendigem, wie z. B. von
August Friedrich THIENEMANN (1882-1960), Karl Ludwig von BERTALANFFY (1901-1972),
Imanishi Kinut (1902-1992) u. a. wurden bei der Neuformation der modernen Biologie in der
Mitte des 20. Jahrhunderts und dem sich entfaltenden modernen Naturwissenschaftsbetrieb
weitgehend ausgeblendet. Als Hauptrichtungen der modernen Biologie entwickelten sich
entsprechend: Genetik, Mikrobiologie, Zytologie, Physiologie, Biochemie, Biophysik, theore-
tische Biologie und in den letzten Jahren die Synthetische Biologie. Seit den frithen 1980er
Jahren ist aufgrund der anhaltenden gesellschaftlichen Umweltdebatten die Okologie hinzu-
getreten.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass auch neuere nicht-mechanische
Ansitze wie z. B. die Biophilie-Hypothese von Eward Osborn WiLson (1984) oder das Kon-
zept der Autopoiesis (1984) von Humberto MATURANA (¥*1928) und Francisco VARELA (1946—
2001) kaum Einfluss auf das Verstédndnis des Lebendigen in der modernen Biologie haben.
Erstaunlich hingegen ist, wie wenig Beachtung die quantenphysikalischen Ergebnisse und
Deutungen der modernen Physik fiir das Verstdndnis des Lebendigen in der modernen Biolo-
gie fanden. Andere biologische Disziplinen wie Taxonomie, Morphologie, Pflanzen- und Tier-
geografie u. a. fiihren dagegen ein Nischendasein, werden vom Mainstream der modernen
Biologie vielfach in ihren spezifisch anderen Anséitzen nicht mehr verstanden, stehen unter
Legitimationsdruck und werden oftmals sogar als entbehrlich betrachtet.

Aus dem Selbstverstdndnis der modernen Biologie heraus haben sich selbst die Aufgaben
der Naturphilosophie und Naturgeschichte letztlich durch die Evolutionstheorien erschopft.
Die Evolutionstheorien erkldren einfach alles — und was sie nicht selbst erkldren kénnen, das
soll dann die Philosophie auf Grundlage der Evolutionstheorie erkliaren. Diese Haltung bringt
auch Ernst MAayR zum Ausdruck, wenn er die Evolutionstheorien gleichsam zur unbestreit-
baren Leitphilosophie der Moderne stilisiert. Tatséchlich stellen die Evolutionstheorien DAR-
wins den Umschlagpunkt zum modernen Mensch-Welt-Verhéltnis dar, einen Ersatz fiir das
naturphilosophische Verstdndnis des Lebendigen kénnen sie hingegen nicht bieten.

7.2 Was ist Leben?

Insbesondere vor dem Hintergrund der sich gegenwiértig rasant entwickelnden Synthetischen
Biologie ist es eine grundlegende Aufgabe der Lebenswissenschaften, Antworten auf diese
Frage zu finden, was eigentlich Leben bzw. das Lebendige ist. Dementsprechend ist diese Fra-
gestellung zugleich das Thema und auch oftmals der Titel unzdhliger biowissenschaftlicher
Kongresse, Tagungen, Biicher und Veroffentlichungen. Die moderne Biologie versteht sich
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vorziiglich darauf, kleinste Lebensspuren zu erkennen — ihr geniigen schon eine einzige Zel-
le, ein Schnippselchen DNA oder eigentiimliche Ansammlungen von Kohlenstoffmolekiilen.
Doch mit der Frage, was dieses Leben eigentlich ist, tut sie sich schwer. Das, was Leben ist,
versucht die moderne Biologie zu definieren, als Stoffsysteme iiber den Stoff- und Energie-
wechsel, iiber Fortpflanzung, Reizbarkeit, Evolution und vieles andere mehr. So definiert der
namhafte englische Evolutionsforscher John Maynard SmitH (1920-2004) Leben als ,,Popu-
lation von Einheiten, die einer Vermehrung, Vererbung und Variation fahig sind“, oder Gerald
Joyck (*1956) vom Scripps-Forschungsinstitut ,als ein sich selbst erhaltendes chemisches
System, das eine darwinistische Evolution erfahren hat“ (Hazen 2007, S. 67). In der Biologie
werden die Debatten iiber die verschiedenen Definitionen von Leben heftig gefiihrt (Hazen
2007, S. 66-70).

In seinem 1999 erschienenen Buch ,,Biogenesis. Theories of Life's Origin“ beschreibt und
vergleicht Noam Lanav allein 48 naturwissenschaftliche Definitionsversuche in den letzten
100 Jahren (vgl. LAHAV 1999). Den Astrobiologen Robert HAzEN erinnern diese Definitions-
versuche an die Geschichte von den Blinden, die einen Elefanten beschreiben sollen. ,Weil
jeder einen anderen Korperteil zu fassen bekommt*, entwirft ein jeder ein vollig unterschied-
liches Tier. ,Keines der Bilder trifft zu, weil keines den ganzen Elefanten zeichnet. Dennoch
enthélt jede Beschreibung etwas Richtiges. Vielleicht behandelt jede Theorie zum Wesen des
Lebens einen anderen Ausschnitt einer viel komplexeren Wahrheit“ (Hazen 2007, S. 67). Und
HazeN kommt zu dem Schluss ,,Die Frage ,Was ist Leben?" ist eine semantische“ (Hazen 2007,
S. 69). Damit deutet HAZEN an, dass die Frage, was Leben ist, vielleicht iiberhaupt nicht durch
die moderne Biologie bzw. die moderne Naturwissenschaft bestimmt werden kann. Wenn die
Frage tatsachlich eine semantische wire, kann es darauf nur eine philosophische bzw. natur-
philosophische Antwort geben.

8. Vom Jahrhundert der Lebenswissenschaften

Das 21. Jahrhundert gilt nach Ansicht des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) als das Jahrhundert der Lebenswissenschaften. ,,Sie tragen entscheidend zum
Verstdndnis lebender Organismen und 6kologischer Systeme bei. Dar{iber hinaus er6ffnen sie
bislang ungeahnte Moglichkeiten in der Aufkldrung genetisch bedingter oder durch andere
Einfliisse ausgeloster Krankheiten und erschlieen neue Therapien. Gleichzeitig haben die
Lebenswissenschaften grof3es Potenzial, etliche zukunftssichere Arbeitspldtze zu schaffen.
Erkenntnisse aus Agrar- und Biowissenschaften werden gebraucht, um die Erndhrung einer
wachsenden Weltbevolkerung sicherzustellen (BMBF 2015). Das BMBF formuliert damit
eine sehr hohe gesellschaftliche Erwartungshaltung an die Lebenswissenschaften, sowohl
hinsichtlich des Verstdndnisses lebender Organismen und Okologischer Systeme als auch
hinsichtlich ihrer Innovationsfahigkeit fiir das Gesundheitswesen, die Erndhrungswirtschaft
und die Biotechnologie.
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Diese hohen gesellschaftlichen Erwartungen sind Grund genug, den Begriff , Lebenswissen-
schaften” selbst und seine wissenschaftsgeschichtlichen und erkenntnistheoretischen Zusam-
menhédnge einmal naher zu beleuchten. Mit dem Begriff , Lebenswissenschaften® ist ein zeit-
genossisch interdisziplindrer wissenschaftlicher Ansatz verkniipft, der versucht, die erst seit
der Wende zum 20. Jahrhundert getrennten Wissenschaftsgebiete der modernen Medizin und
modernen Biologie wieder in einen inhaltlichen und strukturellen Zusammenhang zu brin-
gen. Damit stellen die ,Lebenswissenschaften“ eine neue Wissenschaftsformation dar, bei der
sowohl Grundlagenforschung als auch die einzelwissenschaftlichen und angewandten wis-
senschaftlichen Disziplinen den gemeinsamen Fokus auf Formen, Prozesse, Strukturen und
Zusammenhdinge des Lebens richten.

Der Begriff ,Lebenswissenschaften” ist im Umfeld der internationalen Institutionen
United Nations (UN), World Health Organization (WHO), Food and Agriculture Organiza-
tion (FAO) und United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO)
seit Mitte des 20. Jahrhunderts geprégt worden. Dabei bezog sich die Intention des Begriffs
zundchst vor allem auf die menschliche Gesundheit und die Nahrungsversorgung.! Spates-
tens mit der UN-Konferenz ,,Umwelt und Entwicklung® 1992 traten 6kologische und umwelt-
politische Aspekte hinzu. Vor diesem Hintergrund kann der deutsche Begriff ,Lebenswissen-
schaften“ als eine direkte Ubersetzung des im englischen Sprachraum iiblichen Begriffs , life
sciences“ verstanden werden. Lebenswissenschaften als strukturelles Konzept hat sich spé-
testens seit der Wende zum 21. Jahrhundert im gesamten européischen und deutschen Wis-
senschaftsbetrieb etabliert.? Der oftmals synonym verwendete Begriff ,Biowissenschaften
ist dagegen viel enger gefasst und bezieht sich tatsdchlich nur auf Wissenschaften und Diszi-
plinen im naturwissenschaftlich-biologischen Sinne. Lebenswissenschaften sind zunéchst in
einem engeren Sinne auch naturwissenschaftlich orientiert, stehen aber in einem weiteren
Sinne zumindest grundsatzlich auch fiir andere Wissenschaftsbereiche offen.®

Fiir die Frage, was Leben ist, bietet der lebenswissenschaftliche Ansatz in einem weiten
Sinne wieder neue Moglichkeiten, die Fragestellung aus unterschiedlichen Wissenschaftsbe-
reichen und aus verschiedenen Perspektiven neu auszurichten. Insbesondere nicht-mechani-
sche und organizistische Konzepte der Biologie in Verbindung mit phdnomenologisch orien-
tierten Konzepten der Naturphilosophie kénnten zu einem besseren Verstandnis lebendiger
Phidnomene beitragen.

1 Vgl. UNESCO. URL: http://www.unesco.de/lebenswissenschaften.html
2 Vgl. Nationale Kontaktstelle fiir Europdische Forschungsforderung in den Lebenswissenschaften (Horizont 2020). URL:
http:/lwww.nks-lebenswissenschaften.de
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG): URL: http://www.dfg.de/dfg_profiligeschaeftsstelle/struktur//index.jsp?id?02L
Leopoldina - Nationale Akademie der Wissenschaften: URL: http://www.leopoldina.org/de/wissenschaft/loebenswis-
senschaften/
Gottfried Wilhelm Leibniz e. V. (Sektionen): URL: http://www.leibniz-gemeinschaft.de/ueber-unslorganisation/sektionen/
3 Vgl. Netzwerk Philosophie der Lebenswissenschaften: URL: http:/lwww.philbio.de/
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,,Offenheit fiir die Fiille der Erscheinungen*

Gabriele KLAPPENECKER

9. Lebendiges aus phanomenologischer Perspektive

Um 1900 wagte Edmund HussEerL (1859-1938) mit der Begriindung der Phdnomenologie und
seiner programmatischen Forderung ,,Zuriick zu den Sachen” eine fiir die Neuzeit vollig neue
philosophische Sichtweise von Welt. HusserLs Phdnomenologie richtet sich in gleicher Weise
gegen die damals vorherrschende Naturalisierung, Mechanisierung wie auch Psychologisierung
der Philosophie. Er fordert von der Philosophie, sich vorschneller Weltdeutungen zu enthalten
und sich bei der analytischen Betrachtung der Dinge wieder an das zu halten, was dem Bewusst-
sein unmittelbar (phdnomenal) erscheint. Fiir HussgRL ist die ,Intentionalitdt” der zentrale
Ausgangspunkt zur Begriindung der Phdnomenologie als philosophische Wissenschaft.

9.1 Zum Begriff , Intentionalitat”

Fiir das Verstdandnis der spezifisch phdnomenologischen Sichtweisen ist der Begriff ,Inten-
tionalitat“ (Latein: intendere ,,sich auf etwas wenden*) von zentraler Bedeutung. Der Begriff
findet sich zwar schon in antiken, mittelalterlichen und frithneuzeitlichen Theorien, wird
aber in der neuzeitlichen Diskussion erst von Franz Clemens BRENTANO (1778-1842) wieder
eingefithrt (vgl. BRENTANO 1874). , Intentionalitat” bezeichnet die Fahigkeit des Menschen,
sich auf etwas zu beziehen. Dabei ist es unerheblich, ob es sich dabei um reale Gegenstédnde,
Vorstellungen oder abstrakte Begriffe handelt. Gedanken, Wiinsche und Angste verweisen
immer auf etwas anderes: Der Gedanke ist immer Gedanke an etwas; der Wunsch ist immer
Wunsch nach etwas, die Angst ist immer Angst vor etwas. Nach BRENTANO ist diese Gerich-
tetheit ausschlieRlich eine Fahigkeit des Psychischen, die dem Physischen vollkommen fehlt.

Vor diesem Hintergrund kann es kein reines Subjekt und kein reines Objekt geben, son-
dern beide sind stets verbunden durch das Bewusstwerden, in dem die Gegenstédnde konstitu-
iert werden. Ein bewusstseinstranszendentes eigentliches ,, An-Sich-Sein“ der Dinge, wie noch
bei Immanuel KanT (1724-1804), existiert demnach nicht. Die Unterscheidung BRENTANOS
zwischen Psychischem und Physischem aufgrund der Fahigkeit des Bewusstseins zur Inten-
tionalitat steht im Widerspruch zu den damals weit verbreiteten naturalistischen Vorstellun-
gen, die Psychisches ausschlief3lich auf Physisches zuriickfiihren.

9.2 Phanomenologie als philosophische Stromung

Die Phdnomenologie konnte sich in nur kurzer Zeit zu einer der wichtigsten Strémungen
der modernen Philosophie mit grof3er Ausstrahlungskraft entwickeln. Wichtige Einfliis-
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se hatte die Phdnomenologie auf die Existenzphilosophen Maurice MERLEAU-PONTY, Jean-
Paul SARTRE und Martin HEIDEGGER, dariiber hinaus auf Laura PErRLs (Mitbegriinderin der
Gestalttherapie), Alfred ScHUTZ (Soziologie), Niklas LUHMANN (Soziologie), Max SCHELER
(Philosophie, Anthropologie, Soziologie), Alexander PFANDER (Psychologie), Adolf REINACH
(Rechtswissenschaften), Theodor W. Aporno (Philosophie) und nicht zuletzt Otto Friedrich
BorrLNow (Philosophie und Padagogik), um nur einige zu nennen. Ab etwa 1907 verband
HusserL seine Phanomenologie mit der Transzendentalphilosophie. Dieser grundlegenden
Wende im philosophischen Ansatz konnten ein Teil seiner Schiiler sowie andere erklérte
Phanomenologen nicht folgen. In der Folgezeit wurden verschiedene weitere phdnomeno-
logische Ansétze begriindet, wie z. B. von Martin HEIDEGGER, bei dem das Sein im Mittel-
punkt steht, oder Maurice MERLEAU-PONTY, bei dem die Wahrnehmung und der Leib von
Bedeutung sind. 1993 begriindete Hermann Scumitz die ,Neue Phédnomenologie®, die von
den unwillkiirlichen Lebenserfahrungen ausgeht.

In seinem Spatwerk , Die Krisis der europédischen Wissenschaften und die transzenden-
tale Phdnomenologie. Eine Einleitung in die phdnomenologische Philosophie“ (1936) entwi-
ckelt HusserL den Begriff ,,Lebenswelt“ als die vortheoretische und noch unhinterfragte Welt
der natiirlichen Einstellung: die Welt, in der wir leben, denken, wirken und schaffen. ,,Hei-
degger hatte es verstanden, Husserl zu liberzeugen, dass der erste Phdnomenologe vor Hus-
serl Aristoteles gewesen sei“ (GADAMER 1995, S. 18). Damit macht Hans Georg GADAMER
darauf aufmerksam, dass die philosophischen Ansitze HusserLs Teil einer philosophischen
Stromung und europdischen Denktradition sind, die sich bis zu ARISTOTELES ins antike Grie-
chenland zurtickverfolgen lasst. Daher verwundert es nicht, dass phdnomenologische Sicht-
weisen, Grundhaltungen und Methoden nicht nur in der Philosophie, sondern auch in einer
ganzen Reihe anderer Wissenschaften zu finden sind. In diesem Zusammenhang wird meist
auf die urspriinglicheren bzw. neueren Begriffsbedeutungen vor und nach HusserL Bezug
genommen. Das phdnomenologische Methodenspektrum ist von besonderer Bedeutung, z. B.
fiir die Morphologie, Chorologie, Chronologie, Taxonomie, Phianologie, aber auch Rechtswis-
senschaft, Soziologie, Psychologie und andere.

Die Phanomenologie im Sinne einer philosophischen Stromung arbeitet die deskriptiven
Aspekte der Erscheinungen und ihrer Zusammenhange heraus. Dabei nutzt sie vollig andere
Zugange zur Welt als theoretische und experimentelle Methoden. Die Phdnomenologie mit
ihrem Methodenspektrum beschreibt und deutet ohne Bewertung oder Ableitung von Hand-
lungsempfehlungen oder Normen. Aus den phdnomenologischen Methoden lassen sich keine
Werturteile ableiten. Damit stellt das phdnomenologische Methodenspektrum einen positi-
ven Wissenschaftsansatz dar, der frei von metaphysischen und religiosen Vorstellungen ist.
Sie beschreiben das, was ist, und nicht, was sein soll. Im Mittelpunkt der Phdnomenologie als
philosophische Strémung steht neben dem Begriff der , Intentionalitat” vor allem ein spezifi-
sches Verstindnis von ,,Wirklichkeit“.
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9.3 Zum Begriff ,Wirklichkeit"

Im allgemeinen Sprachgebrauch wird heute meist nicht zwischen ,Wirklichkeit“ und ,Rea-
litdt“ unterschieden. Der Begriff ,Wirklichkeit“ ist eine Wortschopfung von Eckhart von
HocHHEIM — bekannt als Meister Eckhart —, der damit den lateinischen Begriff ,actualitas®ins
Deutsche iibersetzte. Der sprachliche Bezug zu Wirken und Werk riickt den Begriff der ,,Wirk-
lichkeit“ in die Ndhe des aristotelischen Begriffs ,energeia, welcher auf ,,ergon“fiir ,Werk“ zu-
riickgeht und der erst in der Scholastik vom Griechischen ins Lateinische mit ,,actualitas“{iber-
setzt wurde. Mit ,,Wirklichkeit“ werden die Aspekte der Welt beschrieben, die ,,wirken®, d. h.
die eine ,Wirkung“ haben. Das bedeutet, dass ,,die Gegenstdnde der Wirklichkeit“ in immer
,wechselseitigen Beziehungen“ zueinander stehen. ,Wirklichkeit“ nimmt damit Bezug auf
eine Welt vor der Subjekt-Objekt-Spaltung. Hierzu Martin HEIDEGGER: ,,Der Grundsinn der
Beziehung zwischen Subjekt und Objekt ... ist Spaltung. Das hat nur Sinn, wenn als Grund-
wirklichkeit das Ungespaltene angesetzt ist“ (HEIDEGGER 2013, S. 21). In diesem Sinne sind
die Gegenstande in der Wirklichkeit auch keine Objekte im naturwissenschaftlichen Sinne.

Denn ,,Objekte” werden seit DEscarRTEs dadurch gekennzeichnet, dass sie vollig unab-
héngig von dem beobachtenden ,,Subjekt” untersucht werden kénnen. Seit NEwTON stehen
diese Objekte nur noch iiber physikalische Krifte, im Sinne von Ursache und Wirkung, in einer
Wechselwirkung. Nur dem wahrnehmenden ,,Subjekt“ wird dabei eine aktive Rolle zugestan-
den. Das ,,Objekt“ ist dabei vollig passiv. Mit dem Begriff ,,Realitdt”“ werden Aspekte der Welt
beschrieben, in denen , Subjekte” und ,,Objekte” unabhingig und bezugslos nebeneinander
bestehen. Die Fragen nach der ,Wirklichkeit“ und ,,Realitit“ sind Kernpunkte der Auseinan-
dersetzung zwischen den philosophischen Stromungen des Realismus, Idealismus und Kons-
truktivismus, die in vielféltigen Varianten im Verlauf der européischen Naturphilosophiege-
schichte gefithrt wurden und immer noch weiter gefithrt werden.

,Warum gibt es keine halben Locher?“

Kurt TucHOLSKY

10. Ldsst sich Lebendiges wirklich verstehen?

Jede wissenschaftliche Sichtweise kann immer nur aus einer gewissen Perspektive bestimm-
te Aspekte herausarbeiten und deuten. Ein , ganzheitlicher“ Blick auf und ein umfassendes
Verstdndnis des Lebendigen ist Wissenschaft grundsétzlich nicht gegeben. Von daher kann
es sich bei der Frage um das Verstdndnis des Lebendigen immer nur um ein besseres oder
schlechteres Verstehen handeln. Mafstab hierfiir sind die Fiille der lebendigen Erscheinun-
gen in unserer Lebenswelt und die Frage, ob diese wahrgenommen, erkannt, gedeutet und
erklart werden konnen. Aus der wissenschaftlichen Perspektive konnen die lebendigen Phé-
nomene enger oder weiter fokussiert werden. Dariiber hinaus ist entscheidend, welche Zu-
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génge zur Lebenswelt und welches Methodenspektrum der Erkenntnisgewinnung iiberhaupt
in Betracht gezogen werden. Die neuzeitlichen Naturwissenschaften und insbesondere die
moderne Biologie haben in den vergangen 300 Jahren den Blick und ihr Verstandnis des Le-
bendigen vorwiegend auf die mechanischen und physiologischen Aspekte einseitig verengt
und verkiirzt. Die moderne Biologie fragt: Was ist Leben? — als handele es sich dabei um etwas
Substanzielles oder dem Substanziellen Anhaftendes und iibersieht und verkennt dabei das
eigentlich Charakteristische des Lebens: das Prinzip der Lebendigkeit.

Die Phdnomenologie und die phédnomenologischen Methoden sind zeitgleich und vor
dem Hintergrund der Grundlagenkrise der neuzeitlichen Naturwissenschaft um die Wende
zum 20. Jahrhundert in Erscheinung getreten. Sie sind daher auch als eine unmittelbare Re-
aktion auf die sich damals schon abzeichnende weitere Verengung und Verkiirzung der na-
turwissenschaftlichen Weltsicht zu verstehen. Die phdnomenologischen Methoden richten
ihren Fokus genau auf jene Bereiche der Lebenswelt, die von den modernen Naturwissen-
schaften systematisch ausgeblendet werden, wie z. B. die Subjekt-Objekt-Verhéltnisse und
ihre wechselseitigen Beziehungen. In diesem Sinne sind die Sichtweisen der Phdnomenolo-
gie und der Naturwissenschaften zwar kontrér zueinander, aber gleichzeitig komplementér
aufeinander bezogen. Fiir das Verstehen des Lebendigen sind beide Sichtweisen grundlegend
und beschreiben aus den unterschiedlichen Perspektiven letztlich nur verschiedene Aspekte
des Lebendigen als ein Gesamtphidnomen. Erst aus dem Zusammenhang beider Perspektiven
kann ein besseres Verstdndnis lebendiger Erscheinungen in unserer Lebenswelt erwachsen.
Insbesondere die aristotelische ,,Philosophie der Lebendigkeit“ bietet eine Grundlage dafiir,
die naturwissenschaftlichen und phdnomenologischen Ansatze aufeinander zu beziehen, um
so die Phdnomene des Lebendigen aus einer lebenswissenschaftlichen Perspektive beschrei-
ben zu konnen (Hirt 2005).

¢

,Das Lebende lebendiger werden lassen®

Hans-Peter DURR (2011)

11. Fragestellungen und Forschungsansdtze des ,Lebendigen
Verstehens"

Ein besseres Verstehen des Lebendigen durch das komplementédre Spannungsverhéltnis von
Naturwissenschaften, im Sinne von empirischen Einzelerkenntnissen, und Phdnomenologie,
im Sinne von naturphilosophischer Deutung, eréffnet neue Zugange zur Fiille der lebendigen
Erscheinungen in der Lebenswelt im Zusammenhang mit ihrer inneren Lebendigkeit. Mit dem
Konzept des ,,Lebendigen Verstehens* lassen sich neue Fragestellungen und Forschungsansét-
ze zum Verstdndnis des Lebendigen aus einer lebenswissenschaftlichen Perspektive sowohl
fiir die Biologie und Philosophie als auch Ansétze fiir eine lebenswissenschaftliche Fach-
didaktik ableiten.
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Grundlegende Fragestellungen und Forschungsansitze des ,Lebendigen Verstehens® sind:

» den Doppelaspekt des Lebendigen im Sinne von ,,z0é“ und ,,bios“ wieder erkennen und die
historisch gewachsenen begrifflichen Verkiirzungen und Verengungen korrigieren,

» die wechselseitigen Beziehungen der lebendigen sowie nichtlebendigen ,Gegenstédnde”
wieder entdecken und dabei nicht die Gegenstandsbereiche der Untersuchungen analy-
tisch immer weiter zu verkleinern, sondern sie auch in ihren wechselseitigen Zusammen-
héngen zu erfassen,

p die Perspektivitdt und Aspekthaftigkeit aller wissenschaftlicher Erkenntnis erkennen,
um den weit verbreiteten ,naiven Realismus® iiberwinden zu konnen, welcher ein wis-
senschaftliches ,Bild“ von der Welt zeichnet und davon ausgeht, dass dies die Welt selbst
sei; es gibt weder eine objektive Welt noch eine ganzheitliche Sicht auf diese Welt, alles
,Erkannte“ in der Welt ist immer perspektivisch und aspekthaft,

» keine Uberwindung der Subjekt-Objekt-Spaltung, sondern komplementire Bezugnahme,

» Entwicklung eines Naturbegriffs, in dem der Mensch nicht systematisch ausgeschlossen
bleibt.

Die wissenschaftlichen Grundlagen des Forschungsansatzes des ,Lebendigen Verstehens®

sind (vgl. Literaturhinweise und Links):

» ,Philosophie der Lebendigkeit“ von ARISTOTELES,

» nichtmechanische und organizistische Ansédtze und Konzepte der Biologie, z. B. von Ima-
nishi Kinut, Ludwig VON BERTALANFFY, August Friedrich THIENEMANN, Edward O. WiLsoN
(1984), Humberto MATURANA, Francisco VARELA U. a.,

» nichtmechanische physikalische Ansétze, z. B. von Niels Henrik David BoHr, Werner HEr-
SENBERG, Erwin SCHRODINGER, Hans-Peter DURR, Olaf L. MULLER u. a.,

» phidnomenologische Ansitze, z. B. von Edmund HussgrL, Martin HEIDEGGER, Otto Fried-
rich BoLLNow, Annette HiLT u. a.,

p didaktische Ansétze, z. B. von Johann Amos CoMENIUS, Martin WAGENSCHEIN, Florian
THEILMANN, Kieran EGan und Annabella CANT.

,Alle alles in Riicksicht
auf das Ganzge zu lehren“

Johann Amos COMENIUS

12. Ansadtze fiir eine Fachdidaktik des ,Lebendigen
Verstehens"

Die Ansétze fiir eine Fachdidaktik des , Lebendigen Verstehens“ sind der Versuch, das eigent-
lich Charakteristische aller Lebenswissenschaften — das Lebendige — wieder in seinem dop-
pelten Sinne als ,,z0€“, das Lebendige in der Lebenswelt, und ,,bios“, die innere Lebendigkeit,
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herauszuarbeiten, in ihrem Zusammenhang besser zu verstehen und didaktisch in lebendiger
Weise zu vermitteln. Vor diesem Hintergrund stellen diese Ansétze einen Anstof3 dar, aber
zugleich auch einen konkreten Beitrag zur Entwicklung einer phdnomenologisch orientier-
ten lebenswissenschaftlichen Fachdidaktik. Lebenswissenschaft wird dabei in einem weiten
Sinne als eine komplementédre und wechselseitige Bezugnahme von naturwissenschaftlichen
und naturphilosophischen Erkenntnissen verstanden. Der phdnomenologische Anteil bezieht
sich dabei einerseits auf das spezifische Verstdndnis des Lebendigen (vgl. Abschnitte 10-12)
und andererseits auf die daraus abgeleiteten spezifischen Vorstellungen von Lernprozessen.

Lernen wird dabei als eine vom Subjekt ausgehende, auf das Objekt gerichtete intentio-
nale Beziehungsstiftung verstanden. ,Der Prozess des Lernens und des Verstehens kann dabei
durchaus als begriffliche Konstruktion ablaufen; das stiinde nicht im Widerspruch zur phé-
nomenologischen Auffassung® (THEILMANN u. a. 2013, S. 401). Entscheidend ist dabei, dass
eine aktive Ausrichtung des Lernenden auf das zu Lernende unabdingbar vorausgesetzt wird,
bevor von kognitivem Verstehen und Lernen {iberhaupt ausgegangen werden kann. ,Phdno-
menologen setzen ... bei der Konstitution der durch diese Ausrichtung gegebenen Beziehung
an, die zwischen der lernenden/verstehenden Person und der Sache entsteht.“ (THEILMANN
u. a. 2013, S. 401).

Zeitgenossische Didaktik konzentriert sich weitgehend auf die unterschiedlichen und
vielfdltigen Lern- und Lehrbeziehungen zwischen Lernenden und Lehrenden. In der phéno-
menologisch orientierten Didaktik kommt die Auseinandersetzung mit der intentionalen Be-
ziehungsstiftung zwischen dem lernenden Subjekt und der zu lernenden Sache hinzu. Grund-
legend fiir Lernprozesse aus phdnomenologischer Perspektive sind:

p die jeweiligen Subjekt-Objekt-Verhaltnisse,

» die wechselseitigen Beziehungen zwischen Subjekt und Objekt,

» die Perspektivitiat und Aspekthaftigkeit subjektiver Erkenntnisfahigkeit,

» die Bedeutung subjektiver Erfahrung als Ausgangspunkt und

» Wissenschaftlichkeit als Versuch der Rationalisierung subjektiver Erfahrung.

Vor diesem Hintergrund lassen sich folgende Konsequenzen fiir die Lern- und Lehrprozesse
einer phdnomenologisch orientierten lebenswissenschaftlichen Didaktik ableiten:

1. Die lebenswissenschaftliche Didaktik des ,Lebendigen Verstehens® hat einen Doppelcha-
rakter zum einen im Sinne der Didaktik (altgriechisch: ,diddskein“, das Lehren) als Kunst
des Lehrens und zum anderen im Sinne der Mathetik (altgriechisch: ,matheésis“, das Lernen)
als Kunst des Lernens. Der Begriff der Mathetik war in der Neuzeit nahezu in Vergessenheit
geraten, bis Hartmut voN HENTIG ihn 1985 wieder aus der historischen Versenkung holte.
Der Begriff geht auf Johann Amos CoMmeNtus (1592-1670), den Begriinder der neuzeitlichen
Didaktik zuriick (voN HENTIG 1985). Fiir CoMENIUS war es selbstverstindlich, dass die Pro-
zesse des Lehrens und des Lernens in einem Zusammenhang stehen. Dabei orientiert sich



Perspektive Phanomenologie 295

die Mathetik empfédngerbezogen am Lernenden, wihrend die Didaktik senderbezogen vom
Lehrenden ausgeht. Im Verlauf der Neuzeit und insbesondere der modernen Entwicklung der
Didaktik zu einer Disziplin der Pddagogik ist dieser grundlegende Zusammenhang zwischen
Didaktik und Mathetik weitgehend aus dem Blick geraten und die Kunst des Lehrens und des
Lernens wurde auf den Begriff der Didaktik reduziert und verengt.

In diesem Sinne wird Didaktik heute sehr eng vor allem als curriculare (lateinisch: ,,cur-
rere“, laufen) Schuldidaktik im Sinne der Lernziel- und Lernzweckorientierung, im besten Fal-
le als Handlungsorientierung oder Kompetenzorientierung verstanden und praktiziert. Dabei
herrschen im Grunde mechanische und formale Vorstellungen von einer weitgehenden Plan-
barkeit von Lern- und Lehrprozessen vor, z. B. nach dem Muster: Problem — Hypothese — Me-
thode — Losung. Viele Didaktiker/-innen wissen aus der taglichen Praxis, dass so ein Vorgehen
letztlich jegliche Neugierde abtotet.

Dariiber hinaus stehen Lern- und Lehrprozesse immer mit der Personlichkeit und Pra-
senz des/der Lehrenden im Zusammenhang, im Sinne der Entstehung einer didaktischen At-
mosphare. Und damit stellt sich die grundsétzliche Frage, ob der/die Lehrende sich iiberhaupt
auf solche wechselseitigen Prozesse einldsst oder eben nur das Unterrichtsthema durchzieht
(vgl. BoLLNow 1968). Von daher ist das Wiederaufgreifen der Mathetik eine notwendige Kor-
rektur der einseitigen und verengten Annahme der modernen Didaktik, dass Lernen vor allem
durch Belehrung stattfindet (vgl. voNn HENTIG 1985). Insbesondere fiir eine zeitgeméRe Wei-
terentwicklung der Theorie und Praxis der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung ist der
Begriff der Mathetik im Zusammenhang mit erwachsenengerechter Bildung von ausschlag-
gebender Bedeutung. Aber auch im Spannungsverhéltnis von Forschung und Lehre kann die
Mathetik wichtige neue Impulse setzen. Die didaktischen Ansétze ,Lernen durch Lehren®
,Peer to Peer“ und , forschendes Lernen* lassen sich direkt davon ableiten.

2. Die lebenswissenschaftliche Didaktik des ,,Lebendigen Verstehens“ unterscheidet sich im
Hinblick auf die Formen des Lernens von den weitgehend curricular gepragten zeitgenossi-
schen Schuldidaktiken, indem sie insbesondere ,unstete Formen“ des Lernens wieder in den
Blick nimmt und didaktisch nutzbar macht (vgl. BoLL.Now 1968). Das Erstaunen und die Fas-
zination sind die kognitiven und affektiven Grundlagen fiir selbsttétige Lernformen wie Aus-
probieren, Entdecken, Experimentieren, Erforschen und Erfinden (vgl. EGaAN/CANT 2014).
Entsprechend versteht sie sich im Wesentlichen als eine Aktions- und Eventdidaktik und da-
mit als komplementére Erganzung zu den weitgehend auf stete Lernformen begriindeten cur-
ricularen Schuldidaktiken.

3. Die lebenswissenschaftliche Didaktik des ,Lebendigen Verstehens* versteht dabei das ,,Le-
bendige“ grundsitzlich nicht in einem Gegensatz zum ,, Technischen®, sondern betrachtet , Le-
bendiges” und , Technisches“ als kontrastreiche komplementére Aspekte unserer Lebenswelt.
Viele der Aspekte des Lebendigen sind erst durch die Technik tiberhaupt wahrnehmbar, er-
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kennbar und erlebbar. Erst im Spannungsfeld von Lebendigem und Technischem werden die
charakteristischen Merkmale von beiden deutlich und vermittelbar. Hier hebt sich die Fach-
didaktik des ,Lebendigen Verstehens“ durch einen nicht durch Ausgrenzung des Menschen
gepragten Naturbegriff vom Mainstream der zeitgendssischen Natur- und Umwelterziehung
und der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung deutlich ab. Mit dem Versuch, die Begriffe , Na-
tur“ und ,Nachhaltigkeit” aus dem zeitgendéssisch-mechanischen Verstdndnis von Umwelt
herauszulésen und aus phdnomenologischer Perspektive zu verstehen, leistet sie einen wich-
tigen Beitrag zur Nachhaltigkeitsdebatte.

Die Forschungswerkstatt Agrar- und Umweltbildung

Seit September 2014 konstituiert sich im Fachgebiet Fachdidaktik Agrar- und Gartenbau-

wissenschaften der Lebenswissenschaftlichen Fakultdt der Humboldt-Universitdt zu Ber-

lin die Forschungswerkstatt Agrar- und Umweltbildung. Die Ziele der Arbeitsgruppe sind:

» Entwicklung einer phdnomenologisch orientierten lebenswissenschaftlichen Didaktik,

» Herausarbeitung der Bedeutung von Subjekt-Objekt-Verhaltnissen,

» Herausarbeitung der Bedeutung von beziehungsstiftenden Prozessen zwischen lernenden
Subjekten und Lernobjekten,

» Erweiterung des gegenwartig fast ausschlieBlich durch die Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Fachlehrer/-innen curricular verengten Begriffs der Didaktik im Sinne von informel-
len Formen des Lernens und unsteten Formen des Lernens,

» Herausarbeitung der Komplementaritét von Didaktik und Mathetik.

Die Forschungswerkstatt Agrar- und Umweltbildung bezieht sich neben den naturwissen-

schaftlichen Grundlagen der Lebenswissenschaften explizit auf phdnomenologische, an-

thropologische, hermeneutische, konstruktivistische sowie auf Ansétze der tier- und pflan-
zengestiitzten Didaktik. Diese unterschiedlichen Ansétze werden von der Arbeitsgruppe
aufgegriffen, miteinander in Zusammenhang gebracht und fiir die didaktische Theorie und

Praxis nutzbar gemacht. Fiir die praktische Umsetzung der Arbeitsergebnisse stehen im Fokus

der Forschungswerkstatt:

» berufliche Bildung im Bereich der Agrarberufe sowie biologisch-technischer Laborberufe
(domanenspezifisch),

» Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (domé&nenspezifisch und querschnittsorien-
tiert),

» BildunginauflerschulischenlebenswissenschaftlichenBildungseinrichtungen, wiez. B.
Botanische und Zoologische Gérten, Naturkunde- und Naturgeschichtliche Museen,
Science Center u. a.,

» lebenswissenschaftliche Aktions- und Eventdidaktik, z. B. auf Bundesgartenschauen, In-
ternationalen Gartenbauausstellungen, Fascination of Plants Days, Forschertagen, Lange
Nacht der Wissenschaften, SchiilerUni, Internationale Griine Woche (IGW) u. a.,
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p Citizen-Science-Projekte im Spannungsfeld von lebenswissenschaftlicher Forschung und
Bildung.

Auf dem 9th International BGCI-Congress on Education in Botanical Gardens im April 2015
in St. Louis konnten die Ansatze fiir eine lebenswissenschaftliche Didaktik des ,,Lebendigen
Verstehens“ erstmals einem breiteren Fachpublikum vorgestellt werden. Dariiber hinaus lau-
fen derzeit mehrere Antragsverfahren zu Forschungs- und Entwicklungsvorhaben der For-
schungswerkstatt Agrar- und Umweltbildung. Die Forschungswerkstatt arbeitet interdiszipli-
nér, interuniversitar, international und ist ausschlief8lich Drittmittel-finanziert.

,,Der Beginn aller Wissenschaften ist das Erstaunen,
dass die Dinge so sind, wie sie sind.“

ARISTOTELES

13. ,Lebendiges Verstehen" in der beruflichen Bildung

Die Motivation zur Entwicklung der vorliegenden fachdidaktischen Ansétze des ,,Lebendigen
Verstehens“ griindet sich auf meiner praktischen Lehrerfahrung als Leiter einer gértneri-
schen Berufsbildungseinrichtung in den Jahren 2010 bis 2014. In der zeitgendssischen gart-
nerischen Fachdidaktik wird {iblicherweise iiberhaupt kein Unterschied bei der Vermittlung
von lebendigen oder nichtlebendigen Phdnomenen gemacht. Die Unterrichtsdidaktik ist im
Grunde immer die Gleiche, ob es sich um die Handhabung und Wartung einer Motorsédge oder
die Pflanzung und Pflege von Gehdlzen handelt. Dabei wird weder das Charakteristische der
Maschine noch der charakteristische ,Eigensinn“ des Lebendigen hervorgehoben und mit
den Lernenden erértert. Dieser grundlegende Unterschied in der gartnerischen Berufspraxis
z. B. bei Baumpflanzungen kann sehr schnell zu vermeidbaren Streitigkeiten zwischen Kun-
den und ihren Nachbarn fithren, wenn ein Baum ,,ganz iiberraschend“ iiber die Grundstiicks-
grenze hinauswachst. Es gehort zur Kernkompetenz des Gértners, den ,,Eigensinn“lebendiger
Phianomene einschétzen zu kénnen und das professionelle Handeln danach auszurichten.
Der spezifisch gartnerische Kompetenzbereich ist der produktive Umgang mit lebendigen
Pflanzen. Das Berufsbild Gartner/-in ist neben der Faszination fiir lebendige Pflanzen und dem
produktiven Umgang mit diesen vor allem durch den Einsatz verschiedenster Technologien
gepragt. Im Berufsalltag Gartner/-in gibt es keinen uniiberwindbaren Gegensatz von Leben-
digem und Technik, denn die Entstehung von gértnerischen Produkten und Dienstleistungen
zeichnet sich gerade durch das abgestimmte und wechselseitige Zusammenwirken sowohl le-
bendiger als auch technologischer Prozesse aus. Weder der naturwissenschaftlich orientier-
te gértnerische Fachunterricht noch die Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBnE)
gehen bisher auf diese lebenswissenschaftlichen Fragestellungen und Zusammenhénge ein.
Sowohl der girtnerische Fachunterricht als auch die BBnE beschrianken sich ausschlieBlich
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auf die naturwissenschaftlichen und damit mechanischen Aspekte. Ein naturphilosophischer
Riickschluss zu den lebendigen Phdnomenen wird dabei nicht gezogen.

Die fachdidaktischen Ansétze des ,Lebendigen Verstehens“ werden zunéchst exempla-
risch fiir die gértnerische Aus- und Weiterbildung mit Schwerpunkt Pflanze konzipiert, kon-
nen aber grundsatzlich auch auf andere landwirtschaftliche, biologisch-technische, medizi-
nische, pflegerische und pddagogische Berufe, bei denen der Umgang mit dem Lebendigen
im Mittelpunkt steht, {ibertragen werden. Im Fokus der Implementierung fiir die berufliche
Bildung stehen:

» ergidnzende Curriculaentwicklung fiir den Fachkundeunterricht (domanenspezifisch),

» ergdnzende Curriculaentwicklung Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (domaé-
nenspezifisch und querschnittsorientiert),

» aulerschulische Bildungsangebote auf Gartenschauen und in Botanischen Gérten,

» Aus- und Weiterbildung von Berufsschullehrer/-innen,

» Aus- und Weiterbildung von Ausbilder/-innen.

,Alles Grofse in dieser Welt geschieht nur,
weil jemand mehr tut, als er tun muss.“

Hermann GMEINER

14. Modellvorhaben ,Lebendiges Verstehen" und
wissenschaftliche Begleitforschung

Die praktische Erprobung und Implementierung der fachdidaktischen Ansétze des ,Leben-
digen Verstehens* in die berufliche Bildung wird letztlich nur tiber Modellvorhaben méglich
sein. Dabei erscheint es notwendig, von Anfang an alle Partner/-innen der beruflichen Bil-
dung von der Aus- und Weiterbildung der Berufsschullehrer/-innen und Ausbilder/-innen
und von tiiberbetrieblichen Ausbildungseinrichtungen bis hin zu Berufsschulen und Ausbil-
dungsbetrieben im Sinne einer Lernortkooperation in das Modellvorhaben einzubeziehen.
Insbesondere fiir die wissenschaftliche Begleitung von Modellvorhaben ergeben sich hierbei
vollig neue Herausforderungen. Das Innovationsziel des fachdidaktischen Ansatzes des ,,Le-
bendigen Verstehens“ ist eine tief greifende Neugestaltung des Lernens anhand lebendiger
Phidnomene im Sinne einer Balance zwischen naturwissenschaftlichen Erkenntnissen und
normativen Setzungen sowie der inneren Lebendigkeit und dem Bediirfnis nach Narration der
Lernenden. Dabei geht es letztlich um die ,Wiederentdeckung® der subjektiven Erfahrung als
Ausgangspunkt der Wirklichkeit und die Rolle der Wissenschaft als ein darauf aufbauender
Rationalisierungsprozess dieser Erfahrung (vgl. THEILMANN u. a. 2013, S. 9). Im Kontext in-
dustrieller Facharbeit und Berufsbildung fordert Fritz BOHLE (2015) eine neue Inwertsetzung
der Erfahrung.
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Der Kern der phdanomenologisch orientierten lebenswissenschaftlichen Fachdidaktik ist die
epistemologische Uberzeugung, dass das individuelle Lernen nicht in einer Art von subjek-
tiver Erkenntnis einer objektiv gegebenen Realitét besteht, sondern als eine wechselseitige
Beziehung zwischen verstehen wollenden Menschen und ihrem agierenden Gegentiber (vgl.
THEILMANN Uu. a. 2013, S. 10 f.). Lernprozesse sind vor diesem Hintergrund nicht nur als
Lern- und Lehrsituationen zwischen Lernenden und Lehrenden, sondern vor allem auch als
»beziehungsstiftende Prozesse” zwischen Lernenden und Lernobjekten zu verstehen. Erst in
diesem wechselseitigen Prozess verwirklicht sich lebendiges Verstehen und Lernen. Diese
phanomenologische Grundhaltung fordert uns auf, die zeitgendssisch als selbstverstdndlich
oder als nicht hinterfragbar erachteten wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Grundla-
gen, die daraus resultierenden fachdidaktischen Konsequenzen, aber auch die personlichen
epistemologischen Uberzeugungen zu reflektieren.

Zentrale Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung ware es, diesen wissenschafts- und
erkenntnistheoretischen Reflexionsprozess der Beteiligten wissenschaftlich zu fundieren
und entsprechend methodisch zu moderieren. Erst auf Grundlage dieses Reflexionsprozesses
lassen sich neue lebenswissenschaftliche Lern- und Lehrformen des ,,Lebendigen Verstehens*
flir die berufliche Bildung entwickeln, gestalten und nutzbar machen.

Sowohl von fachdidaktischer Seite als auch von der Seite der wissenschaftlichen Beglei-
tung miissten hierzu phdnomenologische Sichtweisen und Herangehensweisen Ber{icksichti-
gung finden.
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Ortfried Schdffter

Bildung im Medium von Forschung -
Forschung im Medium von Bildung

Strategien einer lernforderlich gestaltenden Entwicklungs-
begleitung

Gegenwartig erfahrt das Verhéltnis zwischen Wissenschaft und Gesellschaft eine tief
greifende Transformation. Damit er6ffnet sich auch ein breites Spektrum unterschied-
licher Funktionsbestimmungen von wissenschaftlicher Evaluation. Vor diesem histo-
rischen Hintergrund wird das dezidiert paddagogisch gefasste Format einer lernférmig
gestaltenden Entwicklungsbegleitung als ein wichtiger Ertrag der in den letzten Jahr-
zehnten vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) initiierten und
geforderten Projekte in der Weiterbildung dokumentiert. Genauer bestimmbar wird
inzwischen in ihren methodologischen Prinzipien, wissenschaftstheoretischen Begriin-
dungen und einer forschungsethischen Programmatik eine bereits in der Praxis bewéhr-
te Planungsphilosophie, hinter die zukiinftige Ansétze padagogischer Begleitforschung
von bildungspolitisch motivierten Gestaltungsprojekten nicht mehr zuriickfallen soll-
ten. Im Ergebnis wird daraus eine relationstheoretische Ausdeutung entwicklungsbe-
gleitender Bildung in Kontexten von Praxisforschung schrittweise vorgenommen und in
ihrer methodischen Verschriankung von Forschung und Bildung zur Diskussion gestellt.

1. Einfiihrung

1.1 Einladung zum Umdenken

Bei der nachfolgend ausgearbeiteten Programmatik eines lernférmig gestaltungsbasierten
Forschungszugangs formativer Evaluation handelt es sich um die ,,summa“, also um den sinn-
stiftend verdichtenden Ertrag aus vieljahrigen praktischen Einzelerfahrungen im Kontext
von Drittmittelprojekten an der Humboldt-Universitat zu Berlin.! In dem hier ausgewerteten

1 Es handelt sich u. a. um folgende Entwicklungs- und Gestaltungsprojekte: die KBE-Projekte , Treffpunkt Lernen” (vgl.
BERGOLD/MORCHEN/SCHAFFTER 2002) und ,Lernort Gemeinde” (vgl. MORCHEN/TOLKSDORF 2009); das Projekt LIWE im
Programm , Lernkultur Kompetenzentwicklung” (vgl. AULERICH 2006), das BLK-Modellversuchsprogramm ,Lebenslan-
ges Lernen (vgl. SCHAFFTER/HILLIGER/VON KUCHLER 2003), das Projekt LEWUS (vgl. FAULSEIT-STUBER/IGEMENTZ 2008),
das Projekt ,Transnational Empowerment” im Programm IdA (vgl. Schicke/GoreckilSchéffter 2014). Vgl. auch in der
HU-Homepage unter Downloads Prof. Schadffter: V. Projektberichte. — URL: https://lwww.erziehungswissenschaften.
hu-berlin.de/de/ebwb/team/schaeffter (Stand 18.05.2015).
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Forschungsschwerpunkt bewegte sich die Zusammenarbeit zwischen Universitat und Weiter-
bildungspraxis im Rahmen einer wissenschaftlichen Begleitung von bildungspolitisch moti-
vierten und vom BMBF finanziell geférderten Entwicklungs- und Gestaltungsprojekten in der
beruflichen Weiterbildung und der Erwachsenenbildung in zivilgesellschaftlichem Engage-
ment. Praxisfeldintegrierte Forschungsansétze nehmen in formativ mitgestaltender Projekt-
begleitung eine intermediére Position zwischen disziplindrer Forschung und padagogischer
Mitarbeiterfortbildung ein. An dieser Schnittstelle verschrankt sich ein disziplindres Interesse
an der Exploration neuer Felder lebensbegleitenden Lernens im Erwachsenenalter mit dazu
geeigneten Ansitzen theoriegenerierender Projektbegleitung zu einem noch ungewohnten
Aufgabenprofil von Praxisforschung.

Dieses Profil gilt es, in den folgenden Uberlegungen genauer zu schirfen. Dabei gerit
man in die von HABERMAS beschriebene ,,neue Uniibersichtlichkeit”, wie sie in ihrer komple-
xen Hybriditat fiir die reflexive Moderne (BECk/GIDDENS 1996; MoEBius/RECKwITZ 2008)
kennzeichnend ist und die folglich eine Kldrung neuartiger Begrifflichkeit bzw. eine Neufas-
sung vertrauter Begriffe erforderlich macht. In einer historischen ,,Epoche der Ungewissheit*
wird zudem ein dramatischer Wandel im Verhéltnis zwischen Wissenschaft und Gesellschaft
virulent, der erhebliche Auswirkungen auf die bisherigen Institutionalformen von Forschung
hat. Demzufolge geht es ,gegenwiértig um nichts Geringeres als darum, den epistemischen
Kern der Wissenschaft, und somit einen der zentralen Bestandteile des Wissenschaftsbildes
neu zu bestimmen“ (NowoTNyY 1999, S. 29). Angesichts eines zunehmenden , Autoritétsver-
lusts der Wissenschaft“ gélte es, den ,,Anspruch auf ihre Sonderstellung und auf die Institu-
tionalisierung ihrer relativen gesellschaftlichen Autonomie“ und damit ihren institutionellen
»Exklusivitdtsanspruch” zuriickzunehmen und sich ihrer genuin epistemischen Funktion in-
nerhalb des gesellschaftlichen Gesamtzusammenhangs wieder stérker zu vergewissern (No-
WOTNY 1999, S. 30). Helga NowoTNY, Peter ScotT und Michael GiBBons fordern daher zu einer
,Re-Thinking Science“ auf (NowoTNY u. a. 2001; vgl. auch SCHNEIDEWIND/SINGER-BRODOWSKI
2014). Fruchtbar konnte sich dabei auch erweisen, wenn bei der nun anstehenden Entwick-
lung praxisfeldintegrierter Forschung und wissenschaftlicher Weiterbildung Anschluss ge-
funden wiirde an den sich zunehmend verbreiternden internationalen Diskurs zu einer ,,post-
akademischen Wissenschaft* (Ziman 1996; BammE 2004) und in diesem Zusammenhang
zu einem kulturwissenschaftlich angeleiteten wissenschaftssoziologischen Verstandnis von
hybriden Institutionalformen transdiszipinarer Sekundarwissenschaften wie beispielsweise
Umwelt- und Klimaforschung, zu denen man fraglos auch den diszipliniibergreifenden Kom-
plex lebensbegleitender Bildungsprozesse im Verlauf einer ,,Humanontogenese“ zuordnen
konnte (vgl. dazu LENzEN 1997; zum Konzept einer ,Real Science vgl. Ziman 2002).

Eine derartige Einladung zu einem grundséatzlichen Umdenken bezieht sich folglich auf
ein funktionsspezifisches Verstdndnis von ,wissenschaftlicher Dienstleistung*, das allerdings
noch einer genaueren Klarung bedarf. Der Vorschlag, wissenschaftliche Evaluationsverfah-
ren als ,,Pddagogische Dienstleistung“ zu verstehen und in ihren Formaten professionell aus-
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zugestalten, sollte daher nicht utilitaristisch verkiirzt und vor allem nicht als Okonomisierung
missverstanden werden. Diese Gefahr mag aufgrund eines betriebswirtschaftlich verengten
Verstdndnisses des bisherigen Dienstleistungsbegriffs naheliegen. Von den Bildungswissen-
schaften, aber auch vom Mainstream der Betriebswirtschaftslehre, an die man sich allzu hau-
fig anzulehnen pflegt, wurde namlich ein sich seit einiger Zeit abzeichnender Begriffswandel
bislang noch nicht hinreichend in seinen epistemologischen Konsequenzen mitvollzogen. Die
kategoriale Bedeutungsverschiebung, die gegenwértig einsetzt, erklart sich aus einem histo-
rischen Epochenbruch, der sich weltweit von der Industriedkonomie hin zu einer Dienstleis-
tungsokonomie und damit zu einer strukturell neuartigen Formation der ,nichsten Gesell-
schaft (vgl. BAECKER 2007, S. 8 f.) vollzieht. Die gesellschaftliche Transformationsbewegung
macht nun eine Neubestimmung des Dienstleistungsbegriffs erforderlich, und zwar in Ab-
grenzung zu seiner bisherigen substanzialistischen und hin zu einer relationstheoretischen
Bestimmung (SCHAFFTER 2014d). Dienstleistung beschréankt sich demzufolge nicht mehr auf
die einseitige Befriedigung einer manifesten oder fremd zugeschriebenen Bedarfslage, son-
dern hat sich im Rahmen einer ,interaktiven Wertschépfung“ mit Entwicklungsproblemen
auseinanderzusetzen, bei denen man es mit einer ,beidseitigen Kontingenz* von Ausgangs-
lage und Ziel zu tun bekommt. Dies erfordert Verdnderungen in der theoretischen Erkennt-
nishaltung, die im folgenden Text auch den Leser/-innen abverlangt werden (vgl. SCHAFFTER
2014c, S. 39 £)). Aus einer pragmatischen Sicht der europaischen Wissenschaftspolitik formu-
lieren dies CARAcosTAs und MULDUR auf ihre Weise wie folgt: ,We tried to show, that research
and innovation must brought closer to society if there is to be support for the new policies of
growth through intangible investment. Strengthening the place of users in innovative pro-
cesses would thus be a new policy of ,stimulating demand from users-consumers themselves*
rather than a classic policy of revitalisation through public spending“ (CARACOSTAS/MULDER
1998, S. 153). Sie betonen die Bedeutung von , producer-user asymmetries and problems of
mediation“ und sprechen damit genau das hier zu behandelnde Entwicklungsziel einer Ver-
schrankung von Forschung und Kompetenzerwerb aus Sicht der EU an: ,,The term ,professio-
nalising* public action refers here to this imperative of improving the effectiveness of the real
impact of public aid to research and innovation“ (ebenda). Kritisch im Blick gehalten wer-
den muss dabei aber auch die Gefahr, dass Wissenschaft, Forschung und Bildung nicht mehr
als allen zugéngliche ,Wissensallmende“ geschiitzt wird, sondern zur Ware verkommt (vgl.
GiBBONS/WITTROCK 1985). Als Antwort auf eine derartige ,,European vision of research and
innovation policies for the 21st century” haben sich im Kontext der deutschen Projektférde-
rung neuartige Bildungsformate herausgebildet (SCHAFFTER 2014c). ,,Dienstleistung® bietet
als Kategorie somit in der ,,reflexiven Moderne“ (BECk/GIDDENS 1996) professionelle Strate-
gien zum produktiven Umgang mit doppelseitiger Unbestimmtheit. Hierin besteht die gegen-
wartig anstehende strukturelle Herausforderung bei der lernférderlichen Unterstiitzung von
zukunftsoffenen Prozessen eines transitorischen Ubergangs (vgl. voN FELDEN/SCHAFFTER/
ScHickE 2014). Aufgrund einer derartigen ,Positivierung des Unbestimmten® (Gamm 1994;
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FunTowicz/RAVENTZ 2010), die das bisherige Denken einer linearen Fortschreibung von Ver-
gangenheit in Gegenwart und Zukunft (SCHAFFTER 2012b) ablost, bediirfen auch die Funk-
tionsbestimmung von Weiterbildung, ihre Institutionalformen und Bildungsformate einer
Neujustierung (vgl. SCHAFFTER 2014a). Steuerungstheoretisch betrachtet, geht es dabei um
einen, von Giinther ScHMID aus Sicht einer 6konomischen Theorie der Politik beschriebenen,
,Paradigmenwechsel von steuernder zu lernender Gestaltung®“ (Scumip 2014, S. 138).

Will man daher aufseiten der Bildungspolitik und Bildungstheorie Anschluss finden an
die gegenwiértige sozialokonomische Theorieentwicklung im Hinblick auf ,,zukunftserschlie-
Rende“ Steuerungsmodelle, so verlangt dies zunéchst, sich von der kurzschliissigen Gleichset-
zung von Okonomie mit quantitativ formalisierter Marktlogik zu verabschieden, wie sie in den
letzten Jahrzehnten auch von der Paddagogik oft allzu willfahrig iibernommen wurde, obwohl
man gleichzeitig ihre ,Okonomisierung® beklagte. Gesellschaftliche Entwicklung lasst sich
im Sinne eines Bildungsprozesses nur unzureichend am Modell des ,rational choice“ eines
formalen Angebots-Nachfrage-Mechanismus erklaren. Erst aus einer sozial-6konomischen
Position heraus wird der Blick wieder frei fiir die wirtschaftssoziologischen Theoriediskurse
zu spezifischen ,,Grenzen des Marktes“ (BECKERT 1997), zur sozialwissenschaftlichen Rekon-
struktion der ,Markte als soziale Strukturen“ (BECKERT/DIAZ-BONE/GANSSMANN 2007), zu
den 6konomischen Erkldrungsansétzen zur Bildung als ,,Non-Profit-Organisation” (SCHAFF-
TER 1994) sowie zu der zivilgesellschaftlich motivierten, aber dennoch ,,6konomisch* ausge-
richteten ,,Gemeingut-Bewegung“ (HELFRICH/HEINRICH-BOLL-STIFTUNG 2009), die hier als
genuin sozial-6konomische Referenztheorien herangezogen werden kénnen (zu Konzepten
einer ,erweiterten Stakeholder-Okonomie“ im Sinne einer ,Okonomie der Betroffenen und
Mitwirkenden“ vgl. ELSTNER/GRENZDORFER 1998; SCHAFFTER 1998). Okonomisches Denken
wird in diesen Diskursen wieder aus einer kultur- und sozialwissenschaftlichen Sicht zuriick-
gewonnen (vgl. auch EXNER/KRATZWALD 2012).

Hierin besteht ein zentrales gesellschaftspolitisch motiviertes Anliegen der folgenden
Argumentation. Im Deutungskontext der Gemeingutbewegung lassen sich schlief3lich auch
Konzepte einer formativ und partizipatorisch angelegten Evaluation als ko-produktiv ange-
legte Formen wissenschaftlicher Dienstleistung beschreiben und in ihren konzeptionellen
Eckpunkten forschungsethisch begriinden. Hierzu wird es allerdings erforderlich sein, gleich
von Beginn an deutlich und entschieden zwischen unterschiedlichen und ggf. auch gegen-
sédtzlichen Leistungsprofilen von Evaluation zu differenzieren. Erst dann werden sich Miss-
verstandnisse hinsichtlich einer wissenschaftstheoretischen Positionierung von formativ
unterstiitzender wissenschaftlicher Entwicklungsbegleitung vermeiden lassen, die leider vor-
schnell mit den in den siebziger Jahren gescheiterten Ansitzen des ,,Action Research” (HAAG
u. a. 1972; KorpEis 1995) gleichgesetzt wird. Bereits an dieser Stelle muss daher auf den rela-
tionstheoretischen Zugang der folgenden Uberlegungen hingewiesen werden, durch den sich
das hier vertretene Dienstleistungskonzept grundséatzlich von dualistisch angelegten Dichoto-
mien im Theorie-Praxis-Verhaltnis unterscheidet.
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1.2 Wissenschaftliche Evaluation versus disziplindre Forschung

Da es fiir die nun folgende Argumentation von weitreichender Bedeutung ist, das Konzept
einer lernforderlichen Entwicklungsbegleitung von den professionspolitischen Begriindun-
gen disziplindrer Forschungsinteressen kontrastiv abzugrenzen und es stattdessen in den
Begriindungszusammenhang einer formativen Evaluation zu stellen, beginnen wir zunachst
mit der Kldrung eines umfassenden, spezifische Formate {ibergreifenden Evaluationsbegriffs,
um dann zum entscheidenden Unterschied zwischen disziplindren Erkenntnisinteressen und
praxisfeldimmanenter Wissensproduktion zu kommen.

1.2.1 Evaluation als vorlaufiger Arbeitsbegriff

Unter Evaluation versteht man, zundchst noch allgemein gesprochen, jede systematisch an-
gelegte Auswertung, die mit methodischen Instrumenten der empirischen Sozialforschung
Daten erhebt und diese unter einer spezifischen Zielsetzung oder einem besonderen Erkennt-
nisinteresse bewertet.

,Evaluierungen bemiihen sich um die Einschétzung des Wertes von Programmen
und deren Leistungen in einem gegebenen historischen, sozio-kulturellen und
6konomisch-politischen Kontext.“

(WESSELER 1994, S. 873)

Temporaltheoretisch lasst sich zwischen drei Herangehensweisen differenzieren, die jeweils
zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihren:

1. die Planungsperspektive einer ex-ante Evaluation im Sinne einer Machbarkeitsstudie,

2. die Prozessperspektive einer formativen on-going Evaluation und

3. die Wirksamkeitsperspektive einer summativen ex-post Evaluation (STOCKMANN 2004).

Mit dem Anspruch auf wissenschaftliche Evaluation verbindet sich gemeinhin die Vorstellung
von einem objektiv strengen Realitétstest, der den Schleier moglicher (Selbst-) Tauschungen zer-
reif$t und einen unverfalschten Blick auf Erfolg und Misserfolg einer Unternehmung, welcher Art
auch immer, aufkldrend freilegt. Dies hat zur Folge, dass dezidiert padagogischen Ansétzen wie
partizipatorisch angelegter Erfolgskontrolle oder selbstevaluativen, reflexiv angelegten Verfah-
ren tendenziell mit gewisser Skepsis begegnet wird, insofern sie nicht ebenfalls einer externen
Wirkungskontrolle unterworfen werden. Der objektivierende Auenstandpunkt scheint im Rah-
men einer traditionellen Steuerungsphilosophie ein hoheres Maf3 an ,Wahrheit“ und fachlicher
Zuverlassigkeit zu verbiirgen als eine selbstreflexive Betroffenheitsperspektive. Einer solchen
Einschétzung liegt allerdings eine essenzialistische Epistemologie zugrunde, die dem externen
Standort einen privilegierten Zugang zur Welt zuschreibt und subjektive Innensicht eher als ein
Erkenntnishindernis deutet. Inwieweit dies fiir jeden Erkenntnisgegenstand gilt, wird in den fol-
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genden Uberlegungen genauer zu kldren sein. Insofern ist es nicht unwichtig, dass auch Formen
der Gegenstandsbestimmung und Gegenstandskonstitution in den Blick genommen werden.
Aus einer relationstheoretischen Sicht (SCHAFFTER 2014a), vor allem aber in einem bildungs-
wissenschaftlichen Deutungszusammenhang, bekommt man es bei pddagogischer Evalua-
tion folglich mit dem bekannten Spannungsverhéltnis zwischen externen und internen Kon-
trolliiberzeugungen, also zwischen Selbstzwang und Fremdzwang (ELias 1983) zu tun, wie
es als bildungstheoretische Grundsatzfrage bereits von Theodor LiTT unter dem programma-
tischen Titel ,,Fiihren oder Wachsen lassen” analysiert wurde (LiTT 1960) und bei ihm letzt-
lich eine relationstheoretische, das heifst in seinem Fall eine , dialektische“ Antwort erhalten
hatte. Hinter diesen disziplindren Erkenntnisstand hinsichtlich eines ,,pddagogischen Grund-
problems® sollte eine gegenwartige Konzeptualisierung von genuin padagogisch angelegter
Evaluation nicht zuriickfallen, gerade wenn sie sich an Methoden empirischer Forschung aus
anderen disziplindren Kontexten orientiert bzw. sich mit derem dualistischen Verstdndnis von
Objektivitét zu legitimieren versucht.

1.2.2 Zur Differenz zwischen disziplindaren und anwendungsbezogenen
Forschungsinteressen

In den folgenden Uberlegungen wird es daher darum gehen, zunichst in einem ersten Teil
grundsatzlich zwischen unterschiedlichen Evaluationsstrategien, ihren je besonderen Funk-
tionsbestimmungen und professionellen Prinzipien aus einem primér systematischen Inter-
esse heraus zu unterscheiden. Dabei wird ersichtlich, dass Evaluation tiber ein dualistisches
Subjekt-Objekt-Verhaltnis hinaus auch als ein relationales Bedingungsgefiige zwischen ver-
schiedenen gesellschaftlichen Instanzen und sozialen Akteursgruppen verstanden werden
kann, deren Beziehungsstruktur recht unterschiedlichen Leistungserwartungen gerecht wer-
den muss und daher in der Tat differente Profilierungen aufweist. Mit diesem ersten Klarungs-
schritt wird somit Evaluation als Gegenstandsbereich auf einer grundlagentheoretischen Ebe-
ne kontingent gesetzt (vgl. zur Kontingenzperspektive auf den Gegenstand SCHAFFTER 2011)
und damit einer dogmatischen Verabsolutierung ausgewéhlter Evaluationskonzepte grund-
sédtzlich widersprochen. Es gibt folglich keine dekontextualisierte Evaluationsmethode mit
Anspruch auf universelle Geltung. Im pluralistisch verfassten Moglichkeitsraum eines im ers-
ten Teil umschriebenen relationalen Feldes wird es im zweiten Teil moglich, unter dem Aspekt
der Innen-Auf3en-Beziehung eine besondere Spielart von Evaluation zu identifizieren und zu
begriinden, die in diesem Beitrag als das besondere Format einer ,,pddagogischen Dienstleis-
tung” zur Diskussion gestellt werden soll, in dem sich praxisfeldintegrierte Forschung mit re-
flexiven Bildungsprozessen verschréankten.

Mit ihm wird ein bildungswissenschaftliches Bezugssystem eingefiihrt, in dem Evalua-
tion als Forschungskontext zur lernforderlich mitgestaltenden Entwicklungsbegleitung den kon-
zeptuellen Begriindungsrahmen einer ,,Begleitforschung“ erhilt, in der sie sich in ihrer pada-
gogischen Funktionsbestimmung dezidiert von ,nicht-pddagogischen“ Evaluationsansitzen
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anderer Disziplinen unterscheiden lasst. Fiir ,,nicht-pddagogische Evaluation® ist es ndmlich
methodologisch ohne Belang, ob die ,,Probanden” im untersuchten Praxisfeld im Rahmen des
Evaluationsverfahrens einen fiir sie relevanten Lernprozess fachlicher Selbstklarung und An-
eignung erfolgreich durchlaufen. Fiir ihre Auffassung sind mitlaufende Lerneffekte zwar er-
freuliche, aber keinesfalls notwendige und daher methodisch nicht intentional herbeigefiihr-
te Nebenwirkungen eines Evaluationsverfahrens. Damit ist bereits die differentia spezifica
des Begriffs ,pddagogische Evaluation“ eingefiihrt: Ihre Datenbasis beruht nicht auf objektiv
vorgegebenen Sachverhalten, sondern wird erst im Verlauf einer Entwicklungsbegleitung in
hermeneutischen Prozessen reflexiven Lernens als kontextspezifisches Wissen erzeugt und
lasst sich daraufhin schlie@lich als ein partizipativ erarbeiteter Forschungsertrag im Sinne
einer Wissensproduktion dokumentieren.

Mit der padagogischen (Selbst-)Verpflichtung von Evaluation auf ihre Lernforderlich-
keit fiir das von ihr untersuchte Praxisfeld sto3t man auf eine grundsitzliche Differenz zwi-
schen Evaluation und disziplindrer Forschung. Anlass und Erkenntnisinteresse disziplinarer
Forschung entstehen aus dem funktionalen Kontext eines sich selbst reproduzierenden Wis-
senschaftssystems, setzen sich dann aus dessen systemspezifischen Relevanzen heraus mit
dem untersuchten Praxisfeld ins Verhéltnis und fiihren schlieflich den Forschungsertrag
dem disziplindren Wissensbestand zu. Quelle und Miindung des Forschungsverlaufs bleiben
so einem disziplindren Kontext verpflichtet. Ein moglicher Ertrag oder aber auch negative
Folgewirkungen fiir den Untersuchungsgegenstand erhalten innerhalb des Funktionscodes
,Wahrheit-Unwahrheit“ keinerlei disziplindre Bedeutung. Genau das Gegenteil ist hingegen
bei wissenschaftlicher Evaluation der Fall: Hier steht der selbstdefinierte Nutzen aus Sicht des
untersuchten Praxisfeldes im Zentrum des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses, wobei
allerdings noch genauer zwischen den institutionellen Auftraggebern der Evaluation und den
personalen Akteursgruppen im Feld zu differenzieren ist (vgl. 3.1.4). Forschung verpflichtet
sich dabei nolens volens zu einem gesellschaftlichen, politischen oder privaten Dienstleistungs-
verhdltnis, in dem wiederum der disziplindre Erkenntnisgewinn nicht als ein priméres Ziel
verstanden, sondern bestenfalls als ein positiver Nebeneffekt ,billigend in Kauf“ genommen
wird. Aufgrund dieses strukturellen Gegensatzes konstituiert sich in Kontexten disziplina-
rer Forschung ein weitgehend anderer Forschungsgegenstand als im ,,context of application
einer praxisfeldintegrierten Forschung (zur Kontingenzperspektive auf den Forschungsge-
genstand vgl. SCHAFFTER 2011). Dies wird nachfolgend wissenstheoretisch noch genauer in
den Blick geriickt (vgl. 2.5, Punkt 3). Eben diese gegenstandskonstituierende Kontextgrenze
begriindet die hier dezidiert vertretene Position, konzeptionelle Ansétze gestaltungsbasier-
ter Forschung in den praxistheoretischen Begriindungszusammenhang von , pddagogischer
Evaluation“ zu stellen und nicht den disziplindren Ansitzen eines ,Wissenschaftstransfers“
zuzurechnen. Umso wichtiger erscheint es, im ersten Hauptteil ein differenziertes Verstand-
nis von Evaluation bereitzustellen, das unterschiedliche Optionen und Strategien ermoglicht,
und dieses offene Verstdndnis kategorial zu sichern.
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Hintergrundannahme der im zweiten Hauptteil angestellten Uberlegungen ist folglich die
Uberzeugung, dass eine bildungswissenschaftlich angelegte Evaluation dem normativen An-
spruch an Lernforderlichkeit unterworfen ist. Darin unterscheidet sie sich fundamental von
soziologischen und psychologischen, aber auch traditionellen Forschungsansitzen der empi-
rischen Erziehungswissenschaft. Es stellt sich dariiber hinaus aber auch die Frage, inwieweit
Bildungswissenschaften {iberhaupt ,,disziplindr“ verfasst sind oder ob sie dies sinnvollerwei-
se sein sollten, weil sie sich auf einer intermedidren Meta-Ebene von humanontogenetischen
Ubergingen bewegen, die ,transdiszipliniren“ Charakter aufweisen (vgl. LENZEN 1997,
ScHAFFTER 2014b; STRATHERN 2004, S. 68 ff.). Gestaltungsorientierte Evaluation hat den pé-
dagogischen Selbstanspruch an Lernforderlichkeit dadurch zu beriicksichtigen, dass ihr For-
schungsdesign als ein ,,Bildungsformat“ angelegt wird (zum Begriff des Bildungsformats vgl.
ScHAFFTER 2009a). Insofern bewegt sich , gestaltungsbasierte Forschung“ notwendigerweise
in Kontexten formativer Evaluation. Eine Verschrankung von Forschung und Fortbildung in
dafiir konzipierten Bildungsformaten wissenschaftlich beratender Entwicklungsbegleitung
ist in der empirischen Erziehungswissenschaft neu, kontrovers und bisher keinesfalls kon-
sensfihig. Andererseits jedoch hat es bildungspraktisch fiir die zu evaluierenden Praxisfelder
und Entwicklungsprojekte weitreichende Konsequenzen, wenn sich die ,Datengewinnung*
der Feldforschung und die sich daran anschliefenden Auswertungsprozesse im Lernmodus
reflexiver Selbstkldrung bewegen. Erst eine Relationierung von kontextgebundener Innen-
sicht mit bildungswissenschaftlicher Aulsenperspektive gelangt zu einer Rekonstruktion von
padagogischer Wirklichkeit, die das produktive Ergebnis eines gemeinsamen Lernprozesses
im Sinne interaktiver Wertschopfung ist (vgl. 3.1.2). Hier verschrankt sich evaluierende Begleit-
forschung bereits auf der Ebene generativer Datengewinnung mit praxisfeldbezogener Fortbil-
dung. In ihrem Riickgriff auf ihr eigenes bildungswissenschaftliches Kompetenzprofil wird
eine genuin paddagogisch angelegte Evaluation in Hinblick auf ihren Modus der Lernférder-
lichkeit unter ,,Selbstanspruch” gestellt, so wie das letztlich fiir jedes pddagogische Vorhaben
qualitativ zu gelten hat.

Im Umkehrschluss lief3e sich daher aus systemischer Sicht konstatieren, dass bisherige
Evaluationsansédtze der empirischen Erziehungswissenschaft noch nicht hinreichend bil-
dungswissenschaftlich integriert sind, wodurch sie im Sinne einer ,inneren AuRenseite” auf ei-
ner additiven Anlagerungsstrategie beruhen, deren , struktureller Hiatus“ nun zu tiberwinden
ist. Es gilt somit, die bisher {ibliche Auf3ensicht auf paddagogische Situationen und Kontextbe-
dingungen zu tiberwinden. Bisher konstituieren ,nicht-pddagogisch“ angelegte Evaluations-
verfahren durch ihre sozialwissenschaftlichen Untersuchungsinstrumente noch einen extern
definierten Tatbestand, den sie in seinem lernférmigen Ereignischarakter (vgl. SCHAFFTER
2012b) methodologisch noch nicht aus einer Binnenperspektive zu beriicksichtigen vermo-
gen. Wo dies gelingt, erhélt eine genuin pddagogisch angelegte Evaluation im Design von
wissenschaftlicher Begleitforschung fiir das jeweilige Praxisfeld die fungierende Bedeutung
eines ,reflexiven Mechanismus® (vgl. LUHMANN 1970; SCHAFFTER 1997), mit dem der zu kl&-
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rende Entwicklungsverlauf bereits eine strukturelle Verdnderung in seinen konstitutiven Vo-
raussetzungen erfahren kann. Evaluation generiert in diesem Fall, statt nur exklusiv verfiig-
bares Expertenwissen, ein kontextrelevantes ,,Gemeinwissen“ (common mind) (HELFRICH/
HEINRICH-BOLL-STIFTUNG 2009) iiber einen interaktiv stattfindenden Lernprozess. Als eine
allen Beteiligten zugédngliche Wissensressource iiber die eigene Situation bereichert es dann
auch die evaluierten Praxiskontexte, wodurch diese ein praktisches Verfiigungsrecht iiber
ihren gemeinsamen Entwicklungsverlauf erhalten. Pddagogische Evaluation stellt hier, wie
auch sonst jedes pddagogische Handeln, eine lernforderliche Intervention dar. Ganz im Sinne
einer ,doppelten Hermeneutik® (Gippens 1988, S. 47 £.; 1976) wird pddagogische Evaluation
somit zum konstitutiven Bestandteil eben des prozessualen ,,Gegenstandes®, den es ,,formativ*
zu evaluieren gilt. Sie erfiillt eine wissenschaftliche Dienstleistung fiir den von ihr reflexiv
begleiteten Entwicklungsverlauf im Sinne eines Bildungsprozesses. Mit dieser strukturellen
Rekursivitat lasst sich das bislang dualistisch angelegte Subjekt-Objekt-Verhdltnis in Richtung
auf ein korrelatives Subjekt-Subjekt-Verhdltnis transformieren. Insofern bieten die folgenden
Uberlegungen einen Beitrag zum Konzept einer ,Relationalen Weiterbildungsforschung“
(ScHAFFTER 2012a; 2014a).

Bevor dies jedoch im zweiten Hauptteil in den einzelnen Schritten konzeptionell durch-
dekliniert werden kann, ist es erforderlich, zunachst die Spannbreite differenter Evaluations-
strategien und -konzepte in ihren Eckpunkten zu umreil3en, in die lernfoérderlich gestaltende
Evaluation im Sinne eines sie umfassenden Moglichkeitsraumes eingebettet ist und aus dem
heraus sie ihr besonderes fachliches Profil im Kontrast zu disziplinar eingehegten Forschungs-
ansitzen und ihrem nur sekundér auf praktischen Nutzen ausgerichteten Erkenntnisinteresse
bezieht.

2. Evaluation: Funktionen und professionelle Prinzipien

2.1 Funktionen von Evaluation

Jede Konzeptionalisierung eines Evaluationsverfahrens setzt sich auf eine besondere Weise
mit unterschiedlichen Funktionen ins Verhéltnis, die es in ihrer besonderen Aufgabenbestim-
mung zu bertiicksichtigen hat. Hierbei werden in den einschlégigen Diskursen (vgl. exem-
plarisch WESSELER 1994; GoeTz 1998; STockMANN 2002) folgende Aspekte hervorgehoben:
» Die Erkenntnisfunktion einer Evaluation bezieht sich primar auf die Datengrundlage der
Eingangsvoraussetzungen (income), auf eine kriteriengeleitete Rekonstruktion des Ver-
laufs und schliel8lich auf Daten, die Auskunft iiber den Grad der Zielerreichung geben.
Kontextgebunden und somit kldrungsbediirftig sind in diesem Zusammenhang die Be-
urteilungskriterien, iiber die zwischen Auftraggeber und den Akteuren im evaluierten
Praxisfeld keineswegs immer Konsens zu bestehen braucht. Dariiber hinaus kann die
Erkenntnisfunktion im konzeptionellen Rahmen wissenschaftlicher Begleitforschung
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aber auch den jeweils vorgefundenen Rahmen eines Programms iiberschreiten und die
bisherigen Kontextbedingungen und Zielstellungen im Sinne eines letztlich kontingenten
,Bezugssystems“ einer kritischen Uberpriifung unterziehen. Dies trifft vor allem fiir Mo-
dellversuche, Machbarkeitsstudien oder formative Entwicklungsbegleitung zu, bei denen
der Ertrag des Programms weniger im Erreichen vorgegebener Ziele, sondern in dem inno-
vativen Erschlieen noch unbekannter Praxisfelder und Méglichkeitsraume besteht.

Die Uberwachungs- und Kontrollfunktion ist nolens volens struktureller Bestandteil eines
jeden Evaluationsverfahrens. In ihr kommt zum Ausdruck, dass es immer auch Bestand-
teil eines Steuerungskonzepts bzw. eines Monitoringsystems ist und hierfiir die jeweils
erforderlichen Entscheidungsgrundlagen bzw. den Nachweis korrekter Mittelverwendung
bereitzustellen hat. Wiltrud Gieseke dulBert den Verdacht, dass gerade in Zeiten gesell-
schaftlicher Veranderung diese Funktion Dominanz erhalten kénne: , Besondere Beach-
tung findet Evaluation in Zeiten von Reformen und Verdnderungen, aber auch in Zeiten
des Sparens und der Forderung nach Optimierung. Dies sind beunruhigende Zeiten des
Umbruchs, die sehr viel Augenmaf} benétigen, aber auch maf3geblich von Einzelinteressen
bestimmt sind“ (GIEsexE 2002, S. 68). Auch hier gehort es zu einer professionellen Gestal-
tung von Evaluationskonzepten, dass die haufig nur latent mitgefiihrte Kontrollfunktion
an transparenten und weitgehend konsensfdhigen Kriterien kritisch wahrgenommen und
tiber explizite Kontrakte abgesichert wird, um im untersuchten Praxisfeld Akzeptanz zu
finden und nicht dysfunktionale Nebenwirkungen auszuldsen. Es gilt zu beriicksichtigen,
dass die jeweilige Form eines Evaluationsverfahrens auch zum Scheitern des von ihm
untersuchten Prozesses beitragen kann. Jede Evaluation steht somit in einem impliziten
Wechselverhéltnis zu ihrem Untersuchungsgegenstand und setzt somit ,,Gegenstandsan-
gemessenheit“ voraus, wenn sie nicht auf eine Selektionswirkung reduziert werden soll.
Ihre professionelle Qualitdt bemisst sich daher an dem Malf$, in dem diese Wechselwir-
kung auch methodisch reflektierte Beriicksichtigung findet. In diesem Anspruch gleicht
es den Anforderungen, die grundsatzlich an jedes Mess- und Beurteilungsverfahren zu
stellen sind. Aufgrund der ,doppelten Hermeneutik“ bei sozialwissenschaftlichen Un-
tersuchungsgegenstdnden bekommt es Evaluation in ihrer Kontrollfunktion mit einer
spezifischen Rekursivitdt zu tun, die zwar von Anthony GIDDENS in seinen ,,New Rules
of Sociological Method“ (GIDDENS 1976) bereits seit Langerem deutlich herausgearbeitet
wurde, aber in ihren Konsequenzen fiir Evaluationsverfahren erst unzureichende Ber{ick-
sichtigung findet.

Die Rechtfertigungs- und Legitimationsfunktion orientiert sich primér an der gesellschaft-
lichen und politischen Umwelt eines zu evaluierenden Programms und richtet sich in der
Form ihrer Dienstleistung an eine Vielzahl relevanter Anspruchsgruppen (,,stakeholder®),
unter denen die formellen Auftraggeber einer Evaluation eine zwar manifeste, aber den-
noch nur partikuldre Position vertreten. Grundsétzlich geht es in der Regel um einen
umfassenden gesellschaftlichen Begriindungszusammenhang, aus dem heraus die Eva-
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luationsergebnisse ihren instrumentellen Nutzen oder ihre politischen Bewertungen be-
ziehen. Dies empirisch tiberpriifen und ggf. belegen zu kdnnen, fithrt zu einer verstérkten
Legitimation gegeniiber finanziellen Zuwendungsgebern oder der fachlichen Offentlich-
keit, gleichzeitig aber auch zu einem internen Bewusstsein iiber die eigenen Stérken und
die Wirksamkeit von paddagogischer Arbeit, die sich nicht zwingend an kausal ableitbaren
Zwecken beurteilen lasst (vgl. auch GIESEKE 2002).

» Die Verbesserungs- und Optimierungsfunktion kann sich bei einem ,,summativen“ Evalua-
tionsverfahren auf den Transfer von Evaluationsergebnissen in Nachfolgeprogramme
oder im Falle einer ,formativen Evaluation® auf strukturelle Lernprozesse im Verlauf eines
Programms beziehen. Dies gilt insbesondere fiir politisch motivierte Entwicklungs- und
Gestaltungsprojekte unter dem Anspruch auf Innovation.

2.2 Der Implikationszusammenhang der Funktionen als
ein relationales Feld von Evaluation

Die vier Funktionen schlieen einander nicht aus, sondern stehen grundsatzlich bei jedem
Evaluationskonzept in einem wechselseitigen Implikationszusammenhang. Hans TIETGENS
leitet die maf3geblichen ,Wirkungsfaktoren“ pddagogischer Evaluation daher auch konse-
quenterweise aus dem Implikationszusammenhang didaktischer Analyse und Planung ab
und definiert diese in Anlehnung an Kurt LEwIN als ein ,,Faktorenensemble® innerhalb eines
funktional didaktisierten , Feld des Lehrens und Lernens® (TIETGENS 1990; TIETGENS/ WEIN-
BERG 1971). Insofern bekommt man es bereits auf der padagogischen Ebene konzeptionel-
ler Evaluationsgestaltung mit einem relationalen Feld zu tun. In ihm lassen sich analog zu
den bekannten Modellen der Didaktik konzeptionelle Profile daran unterscheiden, welchen
der vier Funktionen im Rahmen der Aufgabenbestimmung und der methodischen Verfahren
funktionale Dominanz zugesprochen wird und diese somit fiir das gesamte Konzept eine fi-
gurativ stilbildende Bedeutung erhalt. Fiir empirische Evaluationsforschung stellt daher das
Konstrukt eines relationalen Feldes differenter, aber sich wechselseitig beeinflussender Funk-
tionen eine Heuristik bereit, mit der konzeptionelle Figurationen in den zu evaluierenden
Praxisfeldern beobachtbar werden. Es geht hierbei nicht darum, welche der Funktionen eine
Evaluation zu vernachlédssigen vermag, sondern darum, in welchem konzeptionellen Bedeu-
tungshorizont eine der Funktionen interpretiert, zu den anderen ins Verhiltnis gesetzt und
schlieflich praktisch umgesetzt wird. Im empirischen Einzelfall gilt es daher, das jeweilige
Mischungsverhéltnis eines Sets von Funktionen im Sinne eines spezifischen Relationsgefiiges
zu klédren, in dem sich die jeweiligen funktionalen Relevanzen zu einem konzeptionellen Profil
verdichten. Andererseits bietet das Format hinsichtlich einer Funktionsbestimmung in einem
Evaluationsansatz aber auch den Hintergrund fiir Zielkonflikte zwischen Auftraggebern und
Akteursgruppen im Praxisfeld. In dieser Auseinandersetzung hat ein Evaluationsanbieter
fachlich kompetent Stellung zu beziehen. Hans TIETGENS verweist hierbei auf den struktu-
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rellen Konflikt zwischen Evaluation als administrativem Steuerungsmittel und als bildungs-
wissenschaftlicher Forschungsaufgabe (TIETGENS 1986, S. 5; WESSELER 1994, S. 675). Wie
damit aufseiten der Evaluator/-innen professionell umzugehen ist, wird im nachsten Schritt
zu klaren sein.

2.3 Professionelle Prinzipien und fachliche Standards

Wie bereits aus dem impliziten Zusammenspiel mehrerer, sich gegenseitig keinesfalls ausschlie-
Render Funktionen hervorgeht, beschrankt sich Evaluation nicht allein auf wissenschaftlich
gesicherte Erkenntnisgewinnung, auch wenn man das empirische Forschungsinstrumentarium
zu nutzen versteht und sich dabei folglich verpflichtet sieht, deren methodischen Standards zu
entsprechen. Wissenschaftliche Erkenntnismittel finden allerdings nur insoweit Beachtung,
wie sie der primédren Aufgabenstellung praxisrelevanter Beurteilung dienen. Diese orientiert
sich bei jedem Evaluationsverfahren definitionsgeméf an den ,wohlverstandenen“ und das
meint interpretationsbediirftigen Nutzenerwartungen des Auftraggebers im Rahmen eines zu
untersuchenden Praxiszusammenhangs. Ansonsten handelte es sich definitionsgemaf3 nicht
um Evaluation, sondern um einen an disziplindren Erkenntnisinteressen orientierten For-
schungsansatz, der von feldspezifischen Nutzenerwartungen freigestellt ist. In der so beschrie-
benen beruflichen Konstellation stellen Evaluationsangebote ein exemplarisches Beispiel fiir
eine professionalisierte Dienstleistung dar. Thre Professionalitédt erweist sich vor allem darin,
dass sie sich zwar dezidiert an den Nutzenerwartungen aufseiten des oder der Auftraggeber
orientiert, ihnen jedoch keinesfalls unkritisch folgt, sondern dabei die eigenen fachlichen bzw.
ethischen Qualitdtsstandards und kontextiibergreifende Prinzipien wissenschaftlicher Dienst-
leistung zum Malf3stab macht. Insofern bewegen sich professionelle Evaluationskonzepte auf
einer intermedidren Ebene zwischen einerseits utilitaristischen Nutzenerwartungen unter-
schiedlicher und ggf. konkurrierender Auftraggeber bzw. Akteursgruppen und andererseits
einem Kanon fachlicher Qualitdtsanspriiche, wie sie sich im bisherigen Prozess der Professio-
nalitdtsentwicklung mittlerweile in nationalen und internationalen Diskursen herausgebildet
haben. Hierzu gibt die einschlédgige Literatur zur Evaluationsforschung reichlich Auskunft.
Yvonna S. LincoLN und Econ G. GuBa unterschieden im Jahre 1989 zwischen damals bereits
vier Generationen, die in der Professionalitatsentwicklung von Evaluation durchlaufen worden
waren (LINcOLN/GuUBA 1989). Wihrend sich die ersten Generationen noch auf 6konomische
Effizienzmessung einer Kosten-Nutzen-Analyse beschrénkten und dieser Ansatz in der danach
folgenden Entwicklung methodisch abgesichert wurde, stand die weitere Entwicklung starker
unter dem Anspruch, deutlicher an der Kldarung von prozessualen Erfolgsbedingungen im unter-
suchten Praxisfeld beteiligend mitzuwirken. Matthias WESSELER fasst diesen Trend folgender-
mallen zusammen:

,Heute scheint sich eine neue Generation von Evaluierungen herauszubilden, deren
Giiltigkeit und Zuverlassigkeit sich an den Interessen der Beteiligten orientieren. Es
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geht nicht mehr um das abstrakte Ideal einer objektiven Bewertung, sondern um eine
neue Balance zwischen der Notwendigkeit, zu klaren Entscheidungen beizutragen,
und dem Bemiihen um ein tieferes Verstandnis der komplexeren Qualitédten eines Pro-
gramms. Deshalb wird heute vielfach auch von Evaluationsforschung gesprochen, um
die Distanz zu einem primar entscheidungsorientierten Evaluationsbegriff (Manage-
ment-Instrument) deutlich zu machen.“

(WESSELER 1994, S. 672)?

An dieser Charakterisierung wird erkennbar, dass die Professionalitatsentwicklung auch in
den Berufsfeldern der Evaluation einem allgemeinen Trend folgt, der sich von substanzieller
Gegenstandsbestimmung frei macht und sich zunehmend hin zu einem relationalen Aufga-
benverstandnis zu bewegen scheint (vgl. SCHAFFTER 2014a). Auf eine relationstheoretische
Sicht wird im folgenden Schritt noch genauer einzugehen sein. Vorher jedoch soll versucht
werden, zentrale Prinzipien und Qualitatsstandards zu identifizieren, wie sie unabhéngig von
den besonderen Kontextbedingungen im fachlichen Diskurs inzwischen konsensfahig zu sein
scheinen. Dabei handelt es sich um folgende Prinzipien und Standards.

(1) Kontextangemessenheit. Aufgrund seines Charakters als wissensbezogene Dienstleistung
fiir ausgewahlte Praxisfelder gilt es bei jedem Evaluationsdesign, den konkreten Nutzen zu
sichern, der mit dem gewéhlten Forschungsansatz fiir den gegebenen Praxiskontext und sei-
nen besonderen Relevanzen bereitgestellt wird. Dies bedeutet zum einen die Zuriickweisung
von disziplindirem Methodenpurismus und somit das Erfordernis eines transdisziplindren Me-
thodenpluralismus. Zum anderen fiihrt es zu einer Verweigerung gegeniiber externen Beurtei-
lungskriterien, die der immanenten Werteordnung des zu evaluierenden Praxisfeldes zuwider-
laufen und so den Grundiiberzeugungen des Praxisfeldes nicht in fairer Weise gerecht werden.
Evaluation ,orientiert sich strikt an den angestrebten Zielen“ (STockmaNN 2004, S. 7). ,,Kon-
textaddquanz“ als professioneller Standard bedeutet daher in letzter Konsequenz, dass das zum
Einsatz gebrachte Evaluationsverfahren keine dysfunktionalen Wirkungen auf den auszu-
wertenden Programmablauf hat und somit keinesfalls zum Storfaktor des zu untersuchenden
Programms geraten darf. Um derartige ,,ungewollte Nebenwirkungen“ auszuschliefRen, die
entstehen, wenn ein Evaluationskonzept mit dem zu untersuchenden Programm nicht kom-
patibel ist, wird ein konzeptioneller Abgleich der je zugrunde liegenden Wertordnungen und

2 Begrifflich sind unter ,Evaluationsforschung” hier und im entsprechenden Fachdiskurs wohl auch Ansdtze evaluativer
Begleitforschung in Praxiskontexten eingeschlossen. Einem solchen Begriffsgebrauch mag ich mich nicht anschlie-
Ben, sondern mdchte unter Evaluationsforschung analog zur Beratungsforschung oder Wissenschaftsforschung eine
metatheoretisch angelegte disziplindre Untersuchung der Entwicklung und Qualitat professionell gestalteter Evalua-
tionsansatze verstanden wissen und nicht die Spezifik einer empirischen Verfahrensweise. Wir ziehen daher die Be-
zeichnung ,Begleitforschung" vor, um die Differenz evaluativer Forschungsansatze gegeniiber disziplindr eingehegten
Forschungsinteressen deutlich zu machen. Als weiteres Merkmal heben wir hier die Lernforderlichkeit einer dezidiert
.padagogisch" angelegten Praxisforschung hervor.




Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

Bezugssysteme erforderlich. Die Professionalitét eines Evaluationskonzepts erweist sich dabei
in der Fahigkeit und Bereitschaft, sich methodologisch mit den politischen, ethischen und so-
zialen Kontextbedingungen des auszuwertenden Programms ins Verhéltnis zu setzen (Ebene
der System-Evaluation). Dies schlie(3t bereits aus, mit einem standardisierten Einheitskonzept
zu arbeiten, das fiir alle Praxiskontexte universelle Giiltigkeit beansprucht.

(2) Methodologisches Bezugssystem als intersubjektiver Begriindungszusammenhang. Wie be-
reits aus dem Zitat von Matthias WESSELER hervorging, hat die Professionalitdtsentwicklung
von Evaluation mittlerweile ihre instrumentelle Engfithrung auf schlichte Anwendung eines
vorab bereitgestellten Methodenkoffers zur Datengewinnung und einer an der Effizienz des
Mitteleinsatzes orientierten Auswertung tiberwunden. Als entscheidendes Qualitatskrite-
rium kann in der Folge gelten, dass im Rahmen eines Methodenpluralimus und mafigeschnei-
derter Ansétze zwar grundsatzlich ,alles erlaubt“ ist, was dem spezifischen Gegenstand der
Evaluation gerecht wird und dem Praxisfeld Erkenntnisgewinn verschafft, dass hierbei aber
die Grundregel intersubjektiver Begriindbarkeit auf einer methodologischen Ebene einzuhal-
ten ist. Professionalitit verlangt somit auch begriffliche Transparenz, intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit und Bereitschaft zum kritischen Fachdiskurs.

(3) Methodische Standards. Reinhard STockMANN fasst den Entwicklungsstand der Professio-
nalitatsentwicklung im Hinblick auf eine konsensfahige Formulierung von Standards aus der
Perspektive des CEval folgendermalf3en zusammen:

»,Im Zuge der Professionalisierung der Evaluationsforschung haben Ende der 70er Jah-
re verschiedene Organisationen in den USA eine Reihe von Kriterien entwickelt, mit
denen die Qualitat von Evaluation erfasst werden soll. Am weitesten verbreitet haben
sich die urspriinglich vom ,Joint Committee on Standards for Educational Evaluation‘
vorgelegten ,Standards for Evaluation’, die von anderen Gesellschaften, so auch der
,Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation‘ als Vorbild iibernommen wurden. Die Stan-
dards richten sich an Evaluatoren und Personen von Einrichtungen, die Evaluationen
in Auftrag geben sowie an Beteiligte und Betroffene.”

(SToCcKMANN 2004, S. 12)°

(4) Bisherige Anlehnung an nicht-pddagogische Referenzdisziplinen. In den einschlégigen Dis-
kursen zur empirischen Erziehungswissenschaft wird nur unzureichend berticksichtigt, dass
ihr empirisch-wissenschaftliches Instrumentarium aus dem Erkenntnisinteresse nicht-pada-
gogischer Referenzdisziplinen hervorgegangen ist, ihnen weiterhin verpflichtet geblieben ist
und demgemal die zu untersuchenden padagogischen Praxisfelder ausschlieBlich als einen
disziplinexternen Untersuchungsgegenstand wahrnehmen kénnen. Sozialwissenschaftliche

3 Vgl. FuRnote 2.
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Forschung findet daher ihren paddagogischen Untersuchungsgegenstand aus einer disziplinex-
ternen Position auf der Basis eigener Hintergrundannahmen in ihrer disziplindren Umwelt
vor und ist daher nicht an ihrer Konstitution als Lernkontext beteiligt. Ihr pddagogischer Ge-
genstand unterscheidet sich methodologisch nicht wesentlich von dem einer Arztpraxis oder
einer Strafanstalt. Insofern zeichnet sie sich aufgrund ihrer kategorialen Indifferenz durch
,Gegenstandsblindheit“ aus. Vernachléssigt wird somit die ,,Kontingenzperspektive auf den
Forschungsgegenstand“ (vgl. SCHAFFTER 2011). Demzufolge orientieren sich die Standards
der Evaluation in den Bildungswissenschaften noch immer an einem ,empirisch wissen-
schaftlichen Modell“, in dem Bildungsprozesse den Charakter eines faktisch fraglos vorgege-
benen Untersuchungsgegenstands aus einer empirischen Aullenperspektive erhalten. Diese
AuBBensicht wirkt sich als ein epistemisches Erkenntnishindernis im Verlauf bildungswissen-
schaftlicher Gegenstandskonstitution aus. Insofern handelt es sich bei den hier referierten
Evaluationsansédtzen um keine genuin bildungswissenschaftlichen Standards, in denen der
lernhaltige Entwicklungsverlauf eines Programms selbst als ein noch zu kldrender Gegen-
stand im Zentrum der Beurteilung steht.

Grundsitzlich stellt sich hierbei jedoch die Frage, inwieweit Evaluationsverfahren dem
besonderen Gegenstand ihrer Bewertung {iberhaupt gerecht werden kénnen, wenn sie auf
epistemologischen Hintergrundannahmen beruhen, die aus disziplinfremden Wissenschafts-
disziplinen auf einen ihnen nicht passenden, also ,inkommensurablen“ Phdnomenbereich
iibertragen werden (vgl. Abschnitt 3.3.3). Um es zum besseren Verstdndnis polemisch zuzu-
spitzen: Inwieweit wird ein soziologischer oder ein psychologischer Ansatz eigentlich der Ent-
wicklungslogik eines Bildungsprogramms gerecht oder inwieweit subsumiert er letztlich den
ihm disziplinfremden Gegenstand ,nostrifizierend®, d. h. iibergriffig unter seinen eigenen
epistemologischen Deutungshorizont? Es geht somit um das Problem der Validitat empirischer
Forschungsansétze, die ihren Erkenntnisgegenstand verdinglichen. So gilt es zu iiberpriifen,
inwieweit sozialwissenschaftlich fundierte Evaluationsverfahren in ihrem methodologischen
Zugang iiberhaupt den bildungstheoretischen Kern eines lernférmigen Ubergangsprozesses
kriteriengeleitet zu modellieren vermogen. Vielmehr besteht die Gefahr einer positivistischen
Hypostasierung von sich autonom generierenden Entwicklungsverlaufen. Der von WESSELER
konstatierte Ubergang der Evaluationsansitze vom ,,Ideal” einer externen Kriterien verpflich-
teten objektiven Bewertung hin zu einer zunehmenden Beriicksichtigung der Innensicht der
beobachteten Bildungsverldufe lauft folglich auf eine epistemische Krise hinaus und manifes-
tiert sich in einer fehlenden Ubertragbarkeit bisheriger Standards empirischer Forschungsan-
satze auf bildungstheoretisch zu fassende Gegenstandsbereiche.

Bei der hier vorgeschlagenen Suche auf eine mogliche Antwort wird es um die Einbet-
tung von Evaluationsansétzen in einen Lernprozess praxisintegrierter Selbstkldrung gehen, in
der sich methodengeleitete Evaluation und reflexive Fortbildung miteinander verschranken.
Im Kontext einer dezidiert padagogisch gestaltenden Evaluation werden pddagogische Prak-
tiken somit nicht mehr allein von einer Aullenperspektive her im Sinne vorgegebener Sach-
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verhalte erschlossen, sondern im Rahmen eines reflexiven Lernprozesses relevanter Akteure,
in dem sich Innen- und AuRensicht korrelativ zur ibergreifenden Sicht eines ,,reflective prac-
titioners* (ScuHON 1989) verbinden lassen. Dies wird im zweiten Teil dieser Uberlegungen
an konzeptionellen Prinzipien zu konkretisieren sein. An dieser Stelle der Argumentation
kommt es zunédchst darauf an, das zugrunde liegende Strukturproblem als Wechselseitigkeit
von subjektiver Akteursperspektive und objektiver Akteursposition in einem relationstheo-
retischen Begriindungszusammenhang zu verdeutlichen. Eine relationale Sicht auf Evaluati-
on verlangt, dass weder die Innensicht noch die AufSensicht verabsolutiert werden, damit sie
beide kontingent gesetzt und daraufhin korrelativ aufeinander bezogen werden kénnen. Er-
forderlich ist daher eine produktive Verbindung zwischen einer praktischen Partizipation im
Praxisfeld in Verbindung mit einer erkenntnisférderlichen Distanzierungsleistung. Erst bei-
des ermoglicht ein gegenstandsaddquates Syntheseniveau ihrer beidseitigen Relationierung.

(5) Partizipation mit dem Praxisfeld. Bereits mit der allgemein geteilten Qualitdtsanforde-
rung, dass Evaluation fiir den spezifischen Praxiskontext ,niitzlich sein, d. h. an den Informa-
tionsbediirfnissen der Nutzer ausgerichtet sein“ soll (Stockmann 2004, S. 12), wird eine klare
Abwendung von Konzepten deutlich, die ihre externen Deutungsmuster unabhéngig von der
Innensicht der Programmbeteiligten zum Malf3stab der Bewertung erkldren konnten. Insofern
ist das Prinzip der Partizipation mit dem Praxisfeld und ihren Deutungsmustern keine ethisch
begriindete Norm, sondern schlicht funktionales Erfordernis.

,Die Validitdt von Evaluationsergebnissen lasst sich wesentlich dadurch verbessern,
wenn Evaluationen partizipativ angelegt werden. Denn zum einen ist eine valide Be-
wertung von Mallnahmen und Ergebnissen nur auf der Grundlage der freiwilligen und
proaktiven Kooperation aller Beteiligten moglich. Und zum anderen kénnen Evalua-
tionsergebnisse nur dann erfolgreich in Entwicklungsprozesse eingespeist werden,
wenn die Beteiligten die Evaluatoren nicht als externe ,Kontrolleure’, sondern als Part-
ner mit komplementaren Aufgaben wahrnehmen.”

(STockMANN 2004, S. 13)

Aus einer externen Position allein lassen sich folglich keine relevanten und praxisfeldrelevan-
ten Daten generieren. Dies verweist allerdings auf ein instrumentelles Verstdndnis von Parti-
zipation. Gemeint ist dann nur die Bereitschaft, ein Datenmaterial, das nur intern zugénglich
ist, nun unter AufSenkontrolle methodisch verlésslich zu generieren, sodass danach vom dis-
ziplindren Aullenstandpunkt der Evaluation und ihrer institutionellen Auftraggeber dariiber
verfiigt werden kann. Unter diesem Gesichtspunkt stellt sich der Begriff einer partizipatorisch
angelegten Evaluation als ein Euphemismus heraus. Funktional betrachtet handelt es sich um
einen methodisch angelegten Prozess der Enteignung von bislang intern verborgen gehaltenen
Wissensbestdnden. Normative Prinzipien wie das Herstellen eines Klimas ,vertrauensvoller
Beziehungen im Rahmen freiwilliger Kooperation“ (STockmANN a. a.O.) dienen daher aus-
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schlieBlich der Sicherung einer Validitdt der gewonnenen Daten innerhalb eines systemati-
schen Enteignungsprozesses. Insofern ist aus gesellschaftspolitischer Sicht Ideologieverdacht
auszusprechen, was insbesondere bei der formativen Begleitung zivilgesellschaftlicher Ent-
wicklungsprojekte von hoher praktischer Bedeutung sein kann. Hier werden die impliziten
Kontrollmechanismen der methodologischen Architektur rasch durchschaut, erweisen sich
so als Storfaktor und lassen mittlerweile empiristische Evaluationsansétze in eine epistemo-
logische Krise geraten.

Als im eigentlichen Sinne partizipatorisch, also in einem nicht-instrumentellen Ver-
standnis, wire eine externe Aneignung kontextgebundener Wissensbestande namlich nur
dann, wenn die an dem Datenabfluss im ,Wissenstransfer” mitwirkenden Akteursgruppen
und ihr Praxisfeld weiterhin ein Verfiigungs- und Nutzungsrecht iiber ihr den Experten be-
reitgestelltes Wissen behalten wiirden und wenn ihnen faktisch wirksamer Einfluss auf die
weitere Verwendung eingerdumt und auch praktisch erméglicht wiirde. Evaluation wiirde
in diesem Fall statt einem nur exklusiv verfiigbaren Expertenwissen geradezu ihr Gegenteil
generieren, ndmlich ein ,,Gemeinwissen“ (common mind) (HELFRICH/HEINRICH-BOLL-STIF-
TUNG 2009; STRATHERN 2004). In der Form von Gemeinwissen bereichert eine gelungene
Evaluation auch die von ihr ausgewerteten Praxiskontexte, weil sie dariiber ihre Verfiigungs-
rechte sichern konnen. Dies aber setzt lernférmige Aneignung statt der tradierten Methoden
einer Wissensabschdpfung voraus. Mit Marilyn STRATHERN darf gefragt werden: ,Who owns
Akademic Knowledge?“ (STRATHERN 2004, S. 51-57). Die iiblicherweise formal gedufer-
te, faktisch aber selten eingel6ste Moglichkeit, den Akteuren im Praxisfeld nach Abschluss
der Evaluation die extern formulierten Bewertungsergebnisse vorzutragen oder sie ihnen
in Berichtsform zur Verfiigung zu stellen, wird jedenfalls der demokratietheoretischen An-
spriichlichkeit des Begriffs der Partizipation kaum gerecht. Die tradierten empirisch-wissen-
schaftlichen Standards der Evaluationskonzepte setzen folglich in ihrem methodologisch
begriindeten Innen-Aul’en-Verhiltnis weiterhin eine machtvoll durchgesetzte Subjekt-Ob-
jekt-Beziehung voraus, die im folgenden Schritt unter relationstheoretischer Sicht noch diffe-
renzierter zu betrachten sein wird.

2.4 Eine relationstheoretische Sicht auf Evaluation

Da der hier entwickelte Argumentationszusammenhang auf einem relationstheoretischen
Ansatz der Gegenstandsbestimmung (vgl. SCHAFFTER 2010; 2012a; 2014a) beruht, scheint an
dieser Stelle eine knappe Begriffsklarung erforderlich zu sein, ohne allerdings umfassender
darauf eingehen zu konnen. Eine treffende Bestimmung findet sich zudem bei Oliver MAR-
CHART, der ,,Relationismus“ als eines von vier charakteristischen Merkmalen einer ,,poststruk-
turalistischen“ Sozialtheorie heranzieht, die hier zur einfithrenden Begriffskldrung dienen
kann:
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,Ein solcher Relationismus bietet ein positives, da operationalisierbares Gegenmodell
zu jedem Objektivismus. Was ihn ,radikal’ macht und ihn vom klassischen Relationis-
mus eines Marx, Simmel oder Elias unterscheidet, ist, dass die in Relation eintreten-
den Elemente ihrer Relationierung nicht vorausgehen. [...] Die Relata konnen keinen
ontologischen Primat gegeniiber der Relation beanspruchen, zum Beispiel l&sst sich
nicht sagen, es existierten ,Individuen‘ oder ,Gruppen’, die spater in eine Konfiguration
gesetzt werden. Vielmehr entsteht die Identitat der Relata (zum Beispiel als Individuen
oder als Gruppe) erst durch den relationalen Zusammenhang, aus dem sie hervorge-
hen. Der ontologische Primat liegt bei der Relation. Oder wie es bei Bourdieu mit un-
iiberbietbarer Biindigkeit heil3t: ,Das Reale ist relational‘.“

(MARCHART 2013, S. 53)

Jenseits von den bisher gewohnten interpersonalen Deutungen schlagen wir daher vor, die
bisher entwickelten sozialen Praktiken von Evaluationsverfahren strukturtheoretisch als ein
hoch komplexes ,relationales Feld“ zu rekonstruieren, das sehr unterschiedliche , Akteure”
vernetzt und hierbei in einem Spannungsverhdltnis zwischen ,,Innen“und ,, Aufsen“ eine beson-
dere prozessuale Dynamik entwickelt. In einem solchen Relationsgefiige bekommt man es mit
folgenden konstitutiven Beziehungsverhdltnissen zu tun:

» Sozial - zwischen differenten Akteursgruppen. Sie sind jeweils hinsichtlich des Relevanz-
systems ihrer Bewertungskriterien einer Innen- und komplementédr dazu einer Aul3en-
perspektive zu positionieren. An erster Stelle geht es hier um die Differenzlinie zwischen
der Position des/der Auftraggeber und den unmittelbar in der praktischen Durchfiih-
rung des evaluierten Programms beteiligten Gruppen, an der sich verschiedene und in
der Regel gegensatzliche, vielleicht aber auch kaum zu vereinbarende Nutzerinteressen
unterscheiden lassen. An dieser Differenzlinie kommt es zu einer mehrfach gestaffelten
relationalen Konstitution einer externen gegentiiber einer als intern gedeuteten Sicht. Im
Zusammenhang sozialwissenschaftlicher Empirie, aber auch in der ethnologischen Praxis
der Feldforschung stellt sich hier das methodologische Problem des jeweilig gewahlten
Verhaltnisses zwischen ,,Engagement und Distanzierung® (ELias 1983), das nun auch fiir
das jeweilige , Distanzierungsniveau“ (ELias 1983, S. 25) eines Evaluationskonzepts stil-
bildend und professionell profilierend wird.

P Sachlich — zwischen differenten Wissensordnungen und Wertesystemen. Wissensordnun-
gen und Wertesysteme sind unter dem Aspekt einer Innen- und AufRensicht miteinander
ins Verhéltnis zu setzen. Hierbei kann die latente oder fachlich manifest artikulierte Wis-
sensordnung eines zu evaluierenden Programms im Kontext seiner sozialen Praktiken
als Innen- oder Binnensicht gelten, die von der externen Position eines z. B. politischen
Zuwendungsgebers her unter solchen Nutzengesichtspunkten bewertet werden, die nicht
notwendigerweise mit der Wissensordnung des Praxisfeldes deckungsgleich sind. Auch
in der sachlichen Dimension differenter Wissensordnungen hat sich daher jedes profes-
sionelle Evaluationskonzept seiner eigenen Positionalitdt und somit auch der Kontingenz
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seiner Bewertungsmal3stdbe methodologisch zu vergewissern, um sich unter dem oben
genannten Prinzip der Nutzenabwégung zugunsten des Praxisfeldes mit den anderen ggf.
konkurrierenden fachlichen Wissensordnungen und politischen Wertesystemen ins Ver-
héltnis zu setzen. Dies gilt, wie uns die Tradition ethnologischer Forschungsmethodologie
informiert (BREIDENSTEIN U. a. 2013), zunéchst grundsétzlich fiir jeden Ansatz von Feld-
forschung, allerdings mit dem entscheidenden Unterschied, dass Evaluation trotz ihrer
Orientierung an empirischen Verfahren normativ nicht primar dem Wahrheits-Code des
Wissenschaftssystems verpflichtet ist, sondern die Funktion der reflexiven Nutzenopti-
mierung fiir das untersuchte Praxisfeld gegeniiber disziplindren Forschungsinteressen
Prioritét erhélt (vgl. STockmaNN 2004). Die Evaluationsergebnisse sollten daher objektiv
,wahr sein und zugleich fiir den Praxiskontext relevante Erkenntnisse zugidnglich ma-
chen. Man bekommt es unter einer derartigen ,pragmatischen Leistungsanforderung
somit mit einem zuséatzlich gesteigerten Anspruch im Vergleich zu disziplingesteuerter
Wissensproduktion zu tun (vgl. auch WEBER 2005).

» Temporal — zwischen differenten Temporalordnungen und Zeitregimen. Temporaltheore-
tisch unterscheidbar werden differente Evaluationskonzepte daran, ob sie einem internen
oder externen Zeitregime unterworfen sind. Erkennbar wird dies zum Beispiel daran, ob
Evaluationsverfahren langfristig als Instrumente der Veranstaltungs- oder Programmpla-
nung in ein kontinuierlich linear angelegtes ,Zeitregime“ eingebettet sind, das in Fort-
schreibung bisheriger Auswertungen eine sich optimierende Entwicklungsperspektive ent-
hélt. Andererseits kann es auch darum gehen, ob Evaluation aus einer Ex-post-Perspektive
abschlief3end zu einer summativ angelegten Beurteilung gelangt und hierbei primér Fra-
gen der offentlichen Legitimation und Rechtfertigung fachlich wahrheitsgetreu zu be-
antworten sind. Als dritte temporale Dimension erweist sich schlief3lich die reflektierend
unterstiitzende Begleitung des Entwicklungsverlaufs, der eine relationale Verbindung
zwischen ,,income” — Prozessverlauf — unmittelbarem ,output® und mittelfristigem ,,out-
come” theoretisch zu modellieren und empirisch zu beobachten vermag.

Grundsétzlich wird in der temporaltheoretischen Dimension nachweisbar, dass die jeweils zu-
grunde gelegten Zeitordnungen der zu evaluierenden Programme ebenfalls einem historischen
Wandel unterliegen. Insofern lésst sich hier von einer Transformation bei den Verlaufsstruk-
turen der zu evaluierenden Programme sprechen (SCHAFFTER 2014b). Auf diesen Wandel wer-
den sich auch die Evaluationskonzepte in ihrer Temporalstruktur einzustellen haben. Wéah-
rend die Steuerungsphilosophie der frithmodernen, noch industriedkonomisch geprégten
Programme einer linearen Steuerung unterworfen werden konnte, die einen stérungsfreien
Ubergang von einem bestimmbaren Istzustand hin zu einem antizipierbaren Sollzustand aus
einer externen Position heraus zu kontrollieren vermochte, haben sich mit dem gesellschaft-
lichen Wandel in Richtung auf eine Dienstleistungsokonomie die Verhaltnisse grundlegend
geandert. Giinther ScHMID spricht in diesem Zusammenhang von einem sich abzeichnenden
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~Paradigmenwechsel von steuernder zu lernender Gestaltung“ (Scumip 2014) von Ubergén-
gen, wie er in der spaten Moderne in Konfrontation mit Unbestimmtheit erforderlich wird
und nach neuartigen Bildungsformaten verlange. Die entscheidende Differenzlinie zwischen
externen und internen Zeitordnungen wird gerade vor dem Hintergrund postmoderner Er-
fahrungen (MoeB1us/RECKwITZ 2008) mit Unbestimmtheit und dem Scheitern linearer Steu-
erungsmodelle am Umgang mit nicht antizipierbarer Zukunft auch in der praktischen Gestal-
tung von Programmen virulent (vgl. NowoTNy u. a. 2001).

Evaluation hat sich temporaltheoretisch gesehen an der internen Entwicklungszeit des
zu untersuchenden Programms zu orientieren und dabei auch Synchronisationsleistungen
zu erbringen, die aus einer ,,Gleichzeitigkeit von Ungleichzeitigkeit“ der zu unterschiedlichen
Gegenwarten erreichten Entwicklungszustdnde erwachsen. Die Unbestimmtheit, die aus ei-
ner kontingenten Ausgangssituation in Verbindung mit einem ebenfalls kontingenten, d. h.
aus einem vorab nicht antizipierbaren Ziel herriihrt, wird euphemistisch als ,,offene Zukunft“
bezeichnet. Diese Situation fithrt jedoch zu einem uniibersehbaren Scheitern von linear ange-
legter Steuerung. Da die gegenwaértige Programmentwicklung auf die Herausforderung von
komplexer Unbestimmtheit und offener Zukunft in Formen zielgenerierender Suchbewegung
praktische Antworten zu finden hat, werden sich auch die Evaluationskonzepte in ihren tem-
poraltheoretischen Grundlagen darauf einzustellen oder besser gesagt umzustellen haben,
wenn sie nicht als Erkenntnishindernis und damit zum Storfaktor der von ihnen begleiteten
Praxis geraten wollen.

Mit der Differenzlinie zwischen einer engagiert eingebundenen Innensicht und einer di-
stanzierend reflektierenden AufSensicht, wie sie zuvor sozial, sachlich und temporal konkre-
tisiert wurde, kann je nach Leistungsprofil eines Evaluationskonzepts auf sehr verschiedene
Weise umgegangen werden. Sieht man einmal aus Griinden der Vereinfachung von weiteren
Differenzierungen ab, so kann Evaluation im Innen-Auffen-Verhiltnis relationstheoretisch
drei Positionen besetzen, in denen sie sehr unterschiedliche Leistungsprofile ausbildet und
sich zu den eingangs eingefiihrten Funktionen ins Verhaltnis setzt. Allerdings ist die hier be-
schriebene Differenzlinie nicht {ibereinstimmend mit der Unterscheidung zwischen ,interner
und externer Evaluation“ (STockMANN 2004, S. 8 f.), bei der es primar um die organisatori-
sche Trégerschaft geht. In relationstheoretischer Sicht ist mit der Antwort auf die Frage, ob
eine Evaluation von derselben Organisation konzipiert und durchgefithrt wird, die fiir das zu
evaluierende Programm zustidndig ist, noch nicht entschieden, welche Positionierung zwi-
schen ,Engagement und Distanzierung” im Evaluationskonzept hinsichtlich der genannten
Bewertungsperspektiven schlie3lich eingenommen wird bzw. iiberhaupt eingenommen wer-
den kann.

Insofern stellt die hier vorgeschlagene relationstheoretische Analyse eine Heuristik zur
Verfligung, an der sich strukturelle Strategien wissenschaftlicher Begleitforschung beobach-
ten lassen, wie sie schlief3lich in konkret vorzufindenden Ansétzen empirisch nachweisbar
werden. Im Rahmen dieser Uberlegungen bieten sie einen strukturhermeneutischen Begriin-
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dungszusammenhang fiir den im zweiten Teil vorgestellten bildungstheoretischen Ansatz ei-
ner lernforderlichen Entwicklungsbegleitung von Programmen, die mit der Unbestimmtheit ei-
ner offenen Zukunft auf eine produktive Weise umzugehen haben (vgl. NowoTny u. a. 2001).

2.5 Drei Relationsmuster von Evaluation

Im Spannungsfeld einer Innen- und einer Au3enperspektive unterscheiden wir zwischen drei
Relationsmustern im konzeptionellen Beziehungsgefiige. Die ersten beiden beruhen auf asym-
metrischen Wechselverhdltnissen, das dritte auf einer komplementdren Begziehung zwischen
Theorie und Praxis. Dies bedeutet, dass zunéchst eines der beiden Relata zum entscheidenden
Beurteilungsstandpunkt erklart wird, von dem die andere Seite beobachtet und methodische
Beriicksichtigung findet. Aus einer Position des Dritten (vgl. BEDORF 2003) hingegen werden
sowohl die Innen- wie die Aulenperspektive kontingent gesetzt und in ihrem korrelativen
Wechselverhéltnis rekonstruiert. Relationstheoretisch gedeutet, bewegt sich eine Position
des Dritten nicht auf derselben Ebene wie die beiden Relata zueinander, also nicht horizontal
,Zwischen“ einer Innen- und einer AufRensicht. Vielmehr konstituiert sie sich erst aus einem
prozessualen Abgleich zwischen Engagement und Distanzierung (Erias 1983) in Gestalt ei-
nes oszillierenden Schwebezustands auf einer logisch {ibergeordneten Ebene, von der aus auf
das korrelative Wechselverhéltnis zwischen praxisfeldbasierter Innensicht und disziplinarer
AuBRensicht reflektiert und hierdurch beide Perspektiven zueinander ins Verhaltnis gesetzt
werden kénnen (vgl. SCHAFFTER/WEBER 2005). Im Folgenden gilt es, die drei Relationsmuster
als mittlerweile bereits konzeptionell praktizierte Evaluationsstrategien zu konkretisieren.

2.5.1 Evaluation aus externer Positionierung

Positioniert sich Evaluation als externe Beurteilungsinstanz fiir ein bestimmtes Praxisfeld, so
darf sie weder sachlich noch sozial oder zeitlich konstitutiver Bestandteil der von ihr unter-
suchten Programmstruktur, ihrer Interessen und ihres politischen Relevanzsystems sein. Vor
allem aber hat sie den von ihr auszuwertenden Praktiken und ihrer jeweiligen Handlungs-
logik in deutlicher Distanz gegeniiberzustehen. Dies macht sich einerseits an unterschiedli-
chen Zustandigkeiten und Rollen fest, in denen diese wechselseitige Distanz auch formal zum
Ausdruck kommt, zum anderen aber auch daran, dass ein externer Blick nicht den implizi-
ten Selbstversténdlichkeitsstrukturen unterworfen ist, die intern als Voraussetzung fiir eine
kompetente Mitwirkung an sozialen Praktiken vorausgesetzt werden muss. Andersherum
formuliert: Eine externe Positionierung definiert sich in ihrem Kern aus der Féhigkeit zur Be-
fremdung des zunéchst selbstverstédndlich Erscheinenden; ihre Produktivitdt beruht somit auf
der Kraft ihrer Kontingenzperspektive (SCHAFFTER 2011). Aus der gegenseitigen Fremdheit
unterschiedlicher Perspektiven auf das auszuwertende Programm konstituiert sich die Diffe-
renz zwischen einer Innen- und einer Aul3enperspektive, aus der heraus die objektivierende
Verlasslichkeit eines externen Evaluationsverfahrens begriindet wird. Sie scheint einen unbe-
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stechlichen Blick von au8en zu sichern und begriindet dies damit, dass man aus der Position
eines praktisch Unbeteiligten mehr zu sehen vermag als die in ihr Handeln eingebundenen
Akteure.

Durch externe Beobachtung lasst sich somit beobachten, was in einem Praxiszusammen-
hang fiir die daran Involvierten nicht erkennbar ist und damit fiir sie zunachst unsichtbar
bleiben muss. Der Leistungsvorteil einer externen Positionierung beruht unter anderem auf
ihrer Entlastung von unmittelbaren Handlungserwartungen und damit auf Zeitgewinn. Die
Distanz einer externen Positionierung wird keineswegs allein durch formale Abgrenzung
von Verantwortlichkeiten gewéhrleistet, sondern vor allem durch ihre geringe Einbettung
in alltagliche Routinen, strukturierte Arbeitsabldufe und Leistungserwartungen, von denen
der weitere Verlauf des untersuchten Programms seine besondere Struktur herausbildet. Da
externe Evaluation davon freigestellt ist, verfiigt sie {iber einen erheblich grof3eren Spielraum
zur Dokumentenanalyse, Datensammlung und Prozessbeobachtung und damit {iber einen
besseren Einblick und Uberblick hinsichtlich der strukturellen Gelingensvoraussetzungen,
als dies den Akteuren im Feld méglich ist.

Festzuhalten ist daher, dass sich die Distanz einer externen Positionierung nur unzu-
reichend an einem rdumlichen, formaladministrativen oder kulturellen Abstand festmachen
lasst, sondern primér an ihrer Freisetzung vom operativen Geschdft einer Alltagsroutine bei
der praktischen Durchfiihrung des untersuchten Programms. Aus einer derart konzeptuell
gewdhrleisteten externen Sicht auf das auszuwertende Programm werden die strukturellen
Gelingensvoraussetzungen, die {ibersituativen Prozessverldufe und die Handlungsergebnisse
systematisch und methodisch angeleitet erfassbar und kénnen weitgehend unabhangig von
den partikularen Einzelinteressen der beteiligten Akteure oder Akteursgruppen zu einem
konsistenten Gesamtbild zusammengefiigt werden. Distanznahme durch eine externe Positi-
onierung bedeutet somit keine dufBerliche Abgrenzung im Sinne einer externen Instanz pra-
xiskritischer Fremdbeurteilung.

Genau dies ist der Grund, weshalb eine externe Positionierung nicht mit der adminis-
trativen Entscheidung zwischen einer , extern“ oder ,intern“ zugeordneten Organisation von
Programmevaluation verwechselt werden sollte. Auch eine extern angelegte Organisation
von Evaluation kann in extern auferlegte und formalisierte Pflichten zum Controlling und
zur termingerechten Berichterstattung in die laufenden Geschéfte des Programmverlaufes
verstrickt werden und dabei ihre Freirdume zur prozessorientierten Datengenerierung und
Problemanalyse verlieren. Umgekehrt ist es im Rahmen einer programmintern organisierten
Evaluation unter entsprechenden institutionellen Voraussetzungen fraglos moglich, die inter-
ne Evaluation aus den Routineaufgaben und den alltédglichen Anforderungen des Programm-
verlaufs herauszuhalten, damit sie einen Gestaltungsspielraum fiir ihre Dienstleistung als
interne Programmevaluation wahrzunehmen vermogen. Letztlich besteht der entscheidende
Vorteil einer externen Positionierung von Evaluation — ganz unabhingig davon, wie dies or-
ganisatorisch verankert wird — in ihrem abgesenkten Commitment hinsichtlich des Projekt-
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erfolgs. Thre Dienstleistung bezieht sich gleichermaf3en auf den Nachweis von Erfolg und
Misserfolg — und dies im Hinblick auf ihre strukturellen Voraussetzungen. Weder bei Erfolg
noch beim Nachweis von Misserfolg werden eine aus externer Positionierung durchgefiihrte
Beobachtung und Auswertung in ihrer Qualitit ber{ihrt. So kann ein differenziert dokumen-
tierter Nachweis fiir die strukturellen oder prozessualen Ursachen des Scheiterns eines Pro-
gramms als erfolgreiche Dienstleistung betrachtet werden, weil sie das inhaltliche Ergebnis
weder affektiv noch interessengeleitet zu tangieren hat. Offen bleibt hierbei allerdings, inwie-
weit eine derartige Indifferenz der externen Positionierung von den Akteuren im untersuch-
ten Feld als Ausdruck einer objektivierten Beobachtung nicht als Feindseligkeit und als ein
allzu geringes Commitment mit den Programmzielen gewertet wird. Eine allzu ausgeprégte
Indifferenz gegeniiber dem internen Wertesystem eines untersuchten Programms kann zur
Schwichung der Beurteilungsfahigkeit fithren und ruft daher hdufig die Gefahr hervor, dass
dann die Evaluationsergebnisse dieser doch zu ,neutralen“ Instanz fiir die Praxis als letztlich
wenig relevant abgewehrt werden.

Mit diesem Aspekt erreichen wir einen heiklen Punkt der externen Positionierung,
ndmlich die Frage, an welchen Kriterien sich eigentlich ihre Datensammlung, Auswertung
und Beurteilung zu orientieren haben. Im Gegensatz zu Forschungsansitzen, die sich primar
an disziplindren Diskursen, Methodologien und daraus konsensuell abgestimmten wissen-
schaftsinternen Forschungsinteressen und Erkenntniszielen zu orientieren haben, ist eine
solche externe Instanz im Falle wissenschaftlicher Begleitforschung nicht vorgegeben oder
zumindest nicht mehr in ihrer externalen Position wissenschaftlich legitimiert. Evaluation,
wenn sie denn eine solche sein soll, hat die Praxisrelevanz zur Quelle und Miindung ihrer wis-
senschaftlichen Begleitung zu erkldren und nicht einen dabei immer auch méglichen diszip-
lindren Wissens- und Erkenntniszuwachs. Hiermit wird die Kernthese dieser Uberlegungen
beriihrt, ndmlich der Dienstleistungscharakter von Evaluation. Der Erkenntnisgewinn, der im
Rahmen von Evaluation in Formaten wissenschaftlicher Begleitforschung fiir den disziplina-
ren Wissensbestand abfillt, wird nun zu einem sekundaren Effekt und stellt sich in der Regel
erst in nachfolgenden systematisch angelegten Sekundérstudien heraus. Grundsatzlich muss
daher davon ausgegangen werden, dass sich die systematisch angelegten Forschungsinte-
ressen einer Wissenschaftsdisziplin mit den Evaluationszielen eines Praxisfeldes giinstigsten-
falls zwar {iberschneiden konnen, sich jedoch keinesfalls vollstandig decken.

Bei der deutlich erkennbaren Unabhingigkeit einer externen Positionierung gegeniiber
dem von ihr untersuchten Praxisfeld handelt es sich allenfalls um eine relative Autonomie.
Im Gegensatz zu wissenschaftlichen Forschungsvorhaben, die weitestgehend dem diszipli-
néren Relevanzsystem verpflichtet sind, gerédt Evaluation nun in ein relationales Feld diffe-
renter Nutzerinteressen, zwischen denen sich auch wissenschaftliche Evaluationskonzepte zu
positionieren haben. Es darf somit nach dem ,,cui bono*“ jeder sich auch noch so ,,objektiv“
gebenden AufRensicht gefragt werden. Weitgehend ungeklért scheint dabei, wer bei allfél-
ligen Ziel- und Interessenkonflikten der letztlich ausschlaggebende Nutzer ist, an dem sich
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die zu erstellende Dienstleistung mal3geblich zu orientieren hat. Man bekommt es somit mit
analogen Problemen zu tun, wie bei wissenschaftlicher Gutachtertétigkeit bei gesellschafts-
politisch relevanten Auseinandersetzungen. Derartige Probleme beriihren die Professions-
ethik einer sich wissenschaftlich legitimierenden Evaluation und sind nur in einem solchen
Rahmen zu klédren, nicht aber im Kontext allgemeiner Prinzipien und Verfahren.

Insofern wird die oben unterstellte Objektivitédt indifferenter Beurteilung gegeniiber
der Innenperspektive eines Praxisfeldes hochst problematisch. Wenn verhindert werden soll,
dass wissenschaftliche Evaluation zum Spielball 6konomischer Interessen oder politisch in-
strumentalisiert wird, so reicht es nicht aus, die Bestimmung des jeweiligen Nutzens ihrer
Dienstleistung der Kontraktierung mit dem jeweiligen finanziellen Zuwendungsgeber zu
iiberlassen. Erforderlich wird spétestens hier die Frage, wie gewéhrleistet werden kann, dass
die Erkenntnisse und Ergebnisse einer Evaluation auch den Akteursgruppen in dem unter-
suchten Programm und seinem Umfeld zugute kommen konnen. Hierzu wird es aber nétig,
die Innensicht des untersuchten Praxisfeldes in den Blick zu nehmen.

2.5.2 Evaluation aus der internen Positionierung eines Praxisfeldes
(,,Action Research")

Evaluationskonzepte, die sich konsequent von einer AufSenperspektive zu l16sen trachten
und praxisfeldintegrierte Formen wissenschaftlicher Untersuchungen anstreben, stehen
in der Tradition von Kurt LEwWIN, der mit seinem Ansatz eines ,action research” (deutsche
Ubersetzungen: ,Tatforschung®, ,,Handlungsforschung® oder ,, Aktionsforschung®) bereits in
den 40er Jahren des vorigen Jahrhunderts eine Wissenschaft begriinden wollte, deren For-
schungsergebnisse unmittelbaren Nutzen fiir das untersuchte Praxisfeld haben sollten. LEWIN
formulierte sein Anliegen wie folgt:

,Die fiir die soziale Praxis erforderliche Forschung 1463t sich am besten als eine For-
schung im Dienste sozialer Unternehmungen oder sozialer Technik kennzeichnen.
Sie ist eine Art Tat-Forschung (action research), eine vergleichende Erforschung von
Bedingungen und Wirkungen verschiedener Formen des sozialen Handelns und einer
zu sozialem Handeln fiihrenden Forschung. Eine Forschung, die nichts anderes als
Biicher hervorbringt, geniigt nicht. Das bedeutet keinesfalls, daf} die hier verlangte
Forschung in irgendeiner Hinsicht weniger wissenschaftlich oder ,niedriger sei als die
flir die reine Wissenschaft auf dem Gebiet der sozialen Erscheinungen nétige. Ich bin
geneigt, das Gegenteil fiir wahr zu halten.“

(LEwin 1953/1982, S. 280)

Aus diesem Zitat geht hervor, dass LEwIN bereits den gesellschaftlichen Dienstleistungs- und
Gemeingutcharakter von sozialwissenschaftlicher Forschung im Blick hatte. Sein methodi-
scher Ansatz folgte indes noch einem empiristischen Paradigma, demzufolge die in die Verédn-
derungen im Handlungsfeld involvierten Wissenschaftler praxisnahe Hypothesen aufstellen,
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danach entsprechend ihrer wissenschaftlichen Annahmen in der Rolle eines ,,Change Agents*
sinnvolle Verdnderungen im sozialen Feld einleiten, um dann im Sinne einer Sozialtechnolo-
gie in langfristigen Studien mogliche Auswirkungen der von ihnen initiierten Verdnderungen
zu kontrollieren.

Lewins Ansatz der Handlungsforschung war an einem Interventionsmodell orientiert,
dessen Design methodisch von einer Spirale sich wiederholender Schritte von externer Pla-
nung, sozialer Intervention im Feld und Reflexion der Resultate im Feld gekennzeichnet war.
In dieser Verhéltnisbestimmung von , Theorie und Praxis“ gerédt wissenschaftliche Forschung
in eine Diffusion der Grenzlinie zwischen disziplinirer Theoriebildung und feldspezifischen
Nutzeninteressen. Wissenschaftstheoretisch weitgehend unbearbeitet blieb bei LEwin und
seinen Nachfolgern eine epistemologische, aber auch wissenstheoretische Problematik, die
Anthony GIppENs als ,,doppelte Hermeneutik“ bezeichnet und die daher von uns weiter un-
ten im zweiten Hauptteil in einer relationstheoretischen Deutung behandelt wird (vgl. Ab-
schnitt 3.3.3). Hierbei geht es um das Problem, dass sozialwissenschaftliche Forschung, sobald
sie zum Akteur innerhalb eines von ihr zu verdndernden sozialen Feldes wird, sich selbst als
integraler Bestandteil des eigenen Forschungsgegenstands gegeniibertritt und damit den von
ihr bewirkten Verdnderungen methodologisch mitzufolgen hat. Forschung unterliegt dadurch
im Verlauf der Entwicklungsbegleitung auch selbst der von ihr aktiv betriebenen Transforma-
tion, und wenn dies gelingt, einem iterativen Wandel in der Zielbestimmung, die sich metho-
disch sensibel an einem Entwicklungsverlauf orientiert, den die Forschung mitzuvollziehen
hat. Ein derartig temporalisiertes Theorie-Praxis-Verhéltnis lasst sich nicht mehr als Subjekt-
Objekt-Relationierung fassen und erst recht nicht mehr kausallogisch steuern. Erforderlich
werden vielmehr temporaltheoretische Ansdtze ,zukunftserschlieBender Entwicklungsver-
laufe”, wie sie im zweiten Teil am Modell zielgenerierender Suchbewegung und dem Konstrukt
des Trajekts exemplarisch verdeutlichend eingefiihrt werden. Aufgrund der hier nur andeu-
tungsweise beschriebenen methodologischen Inkonsistenz erwies sich das Theorie-Praxis-
Problem durch LEwiIN als noch nicht konsequent geldst. Vielmehr fiihrte ,,Action Research” zu
zwei gleichermalfien gegensétzlichen Fehlentwicklungen: Einerseits kann die Dominanz der
intervenierenden Wissenschaftler/-innen zur Illusion der ,Verwissenschaftlichung einer un-
wissenschaftlichen Welt“ (WoLFF 2008, S. 234) verleiten und damit blind fiir die alltagliche
Logik der Praktikerperspektive machen. Andererseits jedoch unterwerfen sich die im Feld mi-
tagierenden Wissenschaftler/-innen vorschnell der Alltagslogik des Feldes, um nicht zum Stor-
faktor eines von ihnen begleiteten Entwicklungsverlaufes zu werden, zu dem sie meist aus zu
geringer Feldkompetenz heraus nur wenig beizutragen vermégen. Beides wird zur Geschichte
der Aktionsforschung kritisch angemerkt (vgl. ALTRICHTER/GSTETTNER 1993).In dem wissen-
schaftstheoretischen Diskurs zu Action Research besteht hierzu jedoch kein ibergreifender
Konsens. Wahrend man im deutschsprachigen sozialwissenschaftlichen Diskurs zur Aktions-
forschung unter dem Begriff iiberwiegend ein inzwischen historisches Konzept versteht, das
sich aufgrund methodologischer Inkonsistenz und geringer Fruchtbarkeit als obsolet erwiesen
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hat, wird der Begriff ,Action Research” in den angelsachsischen und skandinavischen For-
schungsdiskursen auch {iber die traditionellen Konzepte hinausgehend weitergefithrt und breit
ausdifferenziert (vgl. NIELSEN/SVENSSON 2006; EIKELAND 2006; 2007 sowie den Beitrag von
EIKELAND in diesem Band). ,,Action Research” bezieht sich unter der erweiterten Bedeutung
von ,Interactive Research” in einem umfassenderen Verstdndnis nun auch auf ko-produktive
Formen der Zusammenarbeit zwischen dem Wissenschaftssystem und seiner gesellschaftlich-
politischen Umwelt, wie sie im folgenden Abschnitt (2.5.3) als ,,Evaluation unter wechselseiti-
ger Perspektive® gefasst werden. Allerdings enthélt sie (noch) nicht den von uns bildungstheo-
retisch gestalteten Zusammenhang einer methodologischen Verschrdnkung von Forschung
und Lernen. Aufgrund dieser Differenz verzichten wir hier darauf, das von uns présentierte
Konzept einer lernforderlichen Entwicklungsbegleitung begrifflich der Aktionsforschung zu-
zuordnen, selbst wenn diese neuerdings, dhnlich wie dies bei Olav EIKELAND erfolgt, nicht
mehr als externe Interventionsstrategie, sondern ebenfalls ko-produktiv angelegt ist. Mogliche
Gemeinsamkeiten und signifikante Unterschiede konnen an dieser Stelle nicht diskutiert wer-
den, sondern miissen einer spateren Diskussion iiberlassen bleiben.

Der inzwischen erweiterte Bedeutungshorizont von ,,Action Research“ im angelséich-
sischen Sprachraum differiert deutlich von den deutschsprachigen Diskursen, die den Be-
griff in der Regel historisch fassen und hierbei weitgehend abwertend konnotieren. Dies
mag eng mit nationalen Entwicklungen und entsprechenden Erfahrungshintergriinden
zusammenhédngen: In den 1970er Jahren wurde von den sich in Westdeutschland neu
konstituierenden ,,Erziehungswissenschaften®, die sich nach einer ,realistischen Wende*
nun sozialwissenschaftlich-empirisch ausrichteten, eine bildungspolitisch motivierte Va-
riante von ,Aktionsforschung® entwickelt. In ihr lief3 sich Forschung als wissenschaftliche
Dienstleistung bei der Realisierung staatlicher Reformvorhaben in ausgewéhlten Praxis-
feldern wie Projekten zur Schulreform oder dem Aufbau eines Systems der Weiterbildung
als quartdrer Sektor eines die gesamte Lebensspanne {ibergreifenden Bildungssystems
fassen und methodologisch begriinden. Grundsétzlich lief die Neubestimmung diszipli-
ndrer Forschung darauf hinaus, ihre nun verfiigbare sozialwissenschaftlich-empirische
Kompetenz fiir die Realisierung von Reformen in den von ihnen untersuchten und projekt-
formig begleiteten Praxisfeldern dienstbar zu machen. Eine derartige ,Verwissenschaft-
lichung* bildete das zugrunde liegende gesellschaftspolitische Leitziel, ganz unabhingig
davon, ob dies nun als sozial-technologische Modernisierung oder im Begriindungshori-
zont einer kritischen Aufklarung betrieben wurde (vgl. WoLrr 2008, S. 234; BEck/BoONSss
1989). Unter solchen historischen Kontextbedingungen von bildungspolitisch motivierten
Entwicklungsprojekten und Reformvorhaben waren die staatlichen Auftraggeber einer
,wissenschaftlichen Begleitforschung” somit als interne Instangen des untersuchten For-
schungsfeldes zu betrachten, die iiber eine hohe Definitionsmacht hinsichtlich der Krite-
rien fiir Erfolg und Misserfolg verfiigten. Besonders wenn dies intransparent bleibt, folgt
hieraus eine Rollenproblematik, wie sie weiter unten bei der Klarung der Kategorie wis-
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senschaftlicher Dienstleistung genauer zu berticksichtigen sein wird. Von grundsétzlicher
Bedeutung bleibt, dass wissenschaftliche Begleitforschung, gleichgiiltig ob nun kritisch
reflektiert oder globalplanerisch instrumentalisiert, damit zum integralen Bestandteil des
von ihr untersuchten Systems gerit, fiir dessen Transformation sie ihr plangerecht gestal-
tendes oder kritisch reflektierendes Know-how zur Verfiigung stellt. In einem weiteren Sin-
ne wird Aktionsforschung unter diesem Vorzeichen sogar fiir Erfolg bzw. Misserfolg des
Entwicklungsvorhabens verantwortlich gemacht, unabhéngig davon, ob sie auf die poli-
tischen Vorgaben eines Reformprogramms Einfluss nehmen konnte oder nicht. Aus eth-
nologischer Sicht gerét eine so verstandene Orientierung von Aktionsforschung daher in
Gefahr eines ,,going native“ (vgl. BREIDENSTEIN u. a. 2013).

Als viel entscheidender als derartige forschungs- und wissenschaftstheoretische Be-
denken erwies sich jedoch auf einer forschungspraktischen Ebene, dass die in die politische
und institutionelle Alltagspraxis involvierten Forschungsansitze qualitativ kaum tiberzeu-
gen konnten, weil sie in nur geringem Mafl3e zu einem Erkenntnisfortschritt auf theoretisch
anspruchsvollem Niveau beizutragen vermochten. Das Konzept der Aktionsforschung wird
aufgrund dieser historischen Erfahrungen weithin mit dem Makel methodischer und the-
oretischer MittelméfSigkeit und fachlicher Unfruchtbarkeit in Verbindung gebracht. Eine
oft gedullerte polemisch gehaltene Kritik lasst sich in der Weise zusammenfassen, dass sich
ihr inhaltlicher Ertrag oft genug auf die Verdopplung eines alltagsweltlich bereits allseits
bekannten Erfahrungswissens beschridnke, das nun terminologisch in abstrahierender
Fachsprache reformuliert werde und dabei nur selten neue Einsichten auf einem kategorial
hoheren Erkenntnisniveau bote. Dies wird als Preis fiir den Verlust von wissenschaftlicher
Autonomie gedeutet, auf die ein wissenschaftlich seriéser Ansatz weiterhin kompromisslos
zu bestehen habe.

Als gewissermallen historisch zu bewertende Konsequenz aus dem offenkundigen
Scheitern vieler Ansétze der Aktionsforschung im Jahrzehnt staatlich vorangetriebener Re-
formanstrengungen bleibt die Einsicht, dass neben dem erforderlichen Engagement wis-
senschaftlicher Forschungszugénge innerhalb alltdglicher Deutungs- und Planungshorizon-
te immer auch ein methodisches Element kritischer Distanzierung als Gegengewicht zur
akteurszentrierten Innenperspektive stark gemacht werden muss. Die Dienstleistung von
wissenschaftlicher Entwicklungsbegleitung bezieht ihre Produktivitit letztlich aus der di-
alektischen Spannung zwischen Engagement und Distanzierung, die in dem jeweiligen For-
schungsdesign beidseitig sichergestellt werden miisse (vgl. ELiAs 1983; SCHAFFTER/ WEBER
2005). ,Verwendung l4uft offensichtlich auf eine besondere Art der Organisation von Per-
spektivendifferenz zwischen Praxis und Wissenschaft hinaus“ (WoLrr 2008, S. 236). Diese
Einsicht verweist auf den im néchsten Abschnitt zu behandelnden relationstheoretischen
Zugang, in dem die traditionelle Dichotomie im Theorie-Praxis-Verhédltnis zugunsten einer
interaktiven Wertschopfung bei der Produktion neuer Formen von Wissen iiberwunden wird
(CARACOSTAS/MULDER 1998).
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2.5.3 Evaluation aus wechselseitiger Positionierung

Wenn ein Evaluationskonzept zur Schnittstelle zwischen disziplindren Wissensbestdnden und
tatigkeitsfeldgebundener Expertise werden soll, so hat sie sich einer intermedidren Funktion
zwischen zwei autonomen Wissensdoménen zu vergewissern. Die Deutung der Differenz als
Koproduktivitét stellte in der wissenschaftlichen Begleitung von Entwicklungs- und Gestal-
tungsprojekten eine zentrale Fragestellung im Beraterdiskurs zu einer , Begleitforschung* dar
(BRODEL/BREMER/CHOLLET/HAGEMANN 2003; WEBER 2005). Als ein entscheidender Ertrag
kann hierbei angesehen werden, dass die bisherige Dichotomie im Theorie-Praxis-Verhéltnis
iiberwunden und einem komplementaren Verstdndnis Platz machen konnte. Auch wenn die
unterschiedlichen Prozesse wissenschaftlich angeleiteter Projektbegleitung eine derartige
intermedidre Rolle einzunehmen pflegten, war diese ,,schwebend” angelegte Positionierung
von zielgenerierenden Planungskonzeptionen (SCHAFFTER 2014b) noch nicht hinreichend
grundlagentheoretisch gesichert, um sie konzeptionell nach innen und auf8en artikulieren
und somit auch bildungstheoretisch nachdriicklich vertreten zu konnen.

Derartige Probleme scheinen inzwischen mit dem wissenssoziologischen Erklarungs-
ansatz von GIBBONS et al. (1994) iiberwunden zu sein (vgl. auch NowoTny 1999; GiBBONS
2000; BENDER 2001; NowOTNY u. a. 2001). Fiir die Konzeptualisierung von Evaluation ermég-
licht ihr Ansatz eine sowohl von disziplindrer Theorie als auch praxisfeldbasierter Expertise
beidseitig getragene ,,Produktion von Wissen®, sodass nicht mehr eine der beiden Positionen
iiber die andere dominiert, sondern sich beide wechselseitig aussteuern. Wie der Titel ih-
rer Schrift ,The New Production of Knowledge* bereits signalisiert, geht es dem internatio-
nalen Autorenteam um GiBBoNs nicht mehr allein um einen auf ,,Anwendung“ gerichteten
Transfer wissenschaftlichen Wissens im Sinne gesellschaftlich verfiigbarer Wissensbestdnde,
also um ,Wissensdistribution“ oder ,,Wissensmanagement*, sondern um soziale Kontexte der
Wissensproduktion. Formen gesellschaftlicher Wissensproduktion unterliegen zudem einem
historischen Wandel (MEIER-RABLER 1990). Traditionelle Kontexte disziplindr fundierter Wis-
sensproduktion an Universitdten und Forschungseinrichtungen werden zunehmend durch
extramurale ,contexts of knowledge production” erweitert. Mit ihnen werden auch Schnitt-
stellen zwischen unterschiedlichen Wissensordnungen als differente Kontexte der Wissens-
produktion bestimmbar und empirisch beobachtbar. Diese Kontexte lassen sich als praxisfeld-
gebundene , Lernwelten“ fassen, die allerdings nicht mit dem Konzept eines unreflektierten
,Alltagswissens® latenter Routinestrukturen zu verwechseln sind. Konsequent unterschieden
wird daher zwischen zwei Quellen der Wissensproduktion:

Erstens: Disgiplindr verankerte Ergeugung von Wissen im Kontext von fachlichen Forschungs-
desiderata und ihnen geméf3en Problemfassungen. Sie werden aus der tradierten Systematik
eines historisch entstandenen Wissenschaftssystems hervorgebracht; und so steht bei ihnen
die Anwendbarkeit auf auflerwissenschaftliche Problemlésungen zunichst nicht im Vorder-
grund, wenn diese auch nicht ausgeschlossen wird. Die Erzeugung disziplindrer Wissens-
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bestdnde zielt folglich primér auf Erkenntnisgewinn im Rahmen systematisch aneinander
anschlieBender Forschungsertrige. So findet sich hier auch ein Verstdndnis von Theorie-Pra-
xis-Verhéltnis, das von einem Primat der disziplindren Wissensproduktion ausgeht und dabei
deutliche Abgrenzungen gegentiber ,,angewandter“ Forschung und einer aus disziplindrem
Wissen sekundér abgeleiteten ,,angewandten Wissenschaft“ zieht. In diesem Verstdndnis-
horizont lassen sich die Diskurse um ,Wissenschaftstransfer” oder zu einer degenerierenden
Transformation zundchst noch ,reiner” disziplindrer Wissensbestdnde im Prozess ihrer prak-
tischen Anwendung verorten (DEWE 1988; WINGENS/WEYMANN 1991; BEck/Bonss 1989).
Auch die disziplindren Beziehungen zwischen sogenannten ,,Handlungswissenschaften“ wie
z. B. Pddagogik zu ihren grundlagentheoretisch angelegten Referenzdisziplinen Psychologie,
Soziologie und Geschichte werden noch immer unter einem derartigen disziplindr eingeheg-
ten Theorie-Praxis-Verhéltnis diskutiert.

Zweitens: Wissensproduktion in praktischen Verwendungszusammenhdngen. GIBBONS u. a. he-
ben nun im Gegensatz dazu hervor, dass wissenschaftliche Forschung in der spaten Moderne
dabei ist, aus den tradierten Institutionalformen des Wissenschaftssystems auszuwandern,
sodass Forschungsinstitute und Universitdten durch anwendungsbasierte Kontexte der Wis-
sensproduktion deutliche Konkurrenz erfahren und somit gerade dabei sind, ihr bisheriges
Alleinstellungsmerkmal als Quelle wissenschaftlicher Wissensbestédnde zu verlieren. Dies
wirft ein vollig neues Licht auf praxisfeldintegrierte Verfahren der Theoriegenerierung, mit
denen man in entwicklungsbegleitender Evaluation bereits wichtige Erfahrungen sammeln
konnte, deren Ergebnisse jedoch nur schwer in disziplindres Wissen integrierbar waren und
im Rahmen von Evaluation vorwiegend aus dieser Engfiihrung heraus beurteilt wurden. Of-
fenbar bekommt man es hier mit einem neuen Typus einer ,,production of knowledge“ zu tun,
der bisher noch nicht wissenschaftstheoretisch einzuordnen war. Derartige praxisfeldimma-
nente Formen der Erzeugung von wissenschaftlichem Wissen bezeichnet die Autorengruppe
um GiBBoNSs im Kontrast zur disziplindren Wissensproduktion im Sinne eines Arbeitsbegriffs
als ,mode 2

,The transformation is described in terms of the emergence alongside traditional-
modes of knowledge production that we will call Mode 2. By contrast with traditional
knowledge, which we call Mode 1, generated within a disciplinary, primarily cognitive
context, Mode 2 knowledge is created in broader, transdisciplinary social and econo-
mic contexts.”

(GiBBONS U. a., S. 1)

Beim Konzept einer aus dem Praxisfeld hervorgehenden Quelle der Wissensproduktion scheint
man es zundchst mit einer Umkehrung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses zu tun zu bekommen,
aber damit wiirde man die entscheidende Pointe {ibersehen. Zwar verlagert sich die Produk-
tion von Wissen gerade in den innovativen Gesellschaftsbereichen der spdten Moderne, wie
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z. B. der IT-Technologie oder in systemischen Verfahren der Organisationsberatung und der
Personalentwicklung, aus den tradierten Institutionen heraus in lebensweltnahe Formationen,
was gegenwartig an Phdnomenen der ,,Entgrenzung“ von Institutionalformen in nahezu al-
len gesellschaftlichen Funktionssystemen beobachtet werden kann. So handelt es sich - um
dies an einem Beispiel zu verdeutlichen - bei vielen theoretischen Ansédtzen der Organisa-
tionstheorie um Re-Importe aus Praxisfeldern der Entwicklungsberatung zuriick in disziplinar
eingehegte und universitar verwaltete Wissensbesténde, die zuvor aus einer Theoriegenerie-
rung in Praxiskontexten wissenschaftlicher Beratung (WEBER 2005) hervorgegangen waren,
ohne allerdings dem Denkstil oder der Tradition einer einzelnen Disziplin verpflichtet zu sein.
Exemplarisch hierfiir konnen die Forschungsarbeiten von Karl Weick gelten, deren Theore-
me transdisziplindre Generalisierungen von Einsichten darstellen, die in kontextgebundener
Problemanalyse in feldspezifischer Beratungspraxis gewonnen wurden. Interessant ist hierbei,
dass eine solche Riickfiihrung in disziplindres Wissen immer dort misslingen muss, wo sich
aufgrund des grenziibergreifenden Charakters der in praktischen Verwendungszusammen-
héngen generierten Theorien keine dafiir geeignete Disziplin fiir zustindig erklart bzw. wo
beim Re-Import das neue Wissen disziplinar verengt und aufgrund epistemologisch differenter
Hintergrundannahmen unzutreffend rezipiert und tradiert wird. (Diese Frage nach den Merk-
malen von Interdisziplinaritdt wird von Marylin STRATHERN in ihrem Working Paper ,,Accoun-
tability across Disciplines“ behandelt, STRATHERN 2004, S. 68—86).

Deshalb geht es hier nicht allein um ein ,,Auswandern“ der disziplindren Wissensproduk-
tion, sondern gleichzeitig auch um eine Transformation des hierbei generierten wissenschaft-
lichen Wissens. Analog zur Strukturdifferenz zwischen dem Lerngegenstand, der in funktional
didaktisierten Lehr-Lern-Kontexten angeeignet werden kann, zum Gegenstand ,,alltagsgebun-
denen Lernens” (vgl. SCHAFFTER 2001), wird mit der Verlagerung der Wissensproduktion aus
einem disziplindren ,mode 1“ in den ,mode 2“ eines ,context of application“ auch ein neu-
er Typus wissenschaftlichen Wissens erschlossen, und zwar ein Wissen, das dem disziplinar
eingehegten qualitativ in nichts nachsteht. Die Produktion wissenschaftlichen Wissens fin-
det nun ihren Forschungsanlass ,vor Ort“, und das hei3t genau dort, wo die zu l6senden Pro-
bleme auftreten und nach ihrer wissenschaftlichen Kldrung durch den ,reflective practioner
(ScuoON 1989) verlangen. Die Forschungsfragen konstituieren und generieren sich folglich aus
alltaglichen Praxiszusammenhé&ngen heraus, zu deren kompetenter Losung sie beizutragen ha-
ben. Allerdings erfolgt dies nicht allein im Horizont von erfahrungsbasiertem Praktikerwissen,
sondern nach GiBBoNs et al. erst dadurch, dass von den forschenden Praktiker/-innen unter ih-
rem Verwendungsinteresse aus dem Fundus des ihnen zugénglichen oder proaktiv erschlosse-
nen disziplindren Wissens solche Erkenntnisse und Problemldsungsstrategien anlassbezogen
herangezogen werden, die erst aus dem kritisch reflektierten Verwendungszusammenhang
heraus praktische Relevanz erhalten. Hier trifft , StiBwasser* auf ,,Salzwasser* und fiihrt auf-
grund seiner hybriden Mischung zu der hohen Produktivitdt und Artenvielfalt postmoderner
Denkstile. In eben diesem korrelativen ,,Angleichungshandeln“ zwischen differenten Deu-
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tungshorizonten beruht der produktive Faktor interaktiver Wertschépfung. GiBBons u. a. for-
mulieren dies folgendermaf3en:

,Research carried out in the context of application might be said to characterise a
number of disciplines in the applied sciences and engineering or, more recently in the
computer science. Historically these sciences became established in universities but,
strictly speaking, they cannot be called applied sciences, because precisely the lack
of the relevant science that called them into being. They were genuinely new forms of
knowledge though not necessarily new forms of knowledge production because, they
too, soon became the sites of disciplinary-based knowledge production in the style of
Mode 1. These applied disciplines share with Mode 2 some aspects of the attribute of
knowledge produced in the context of application. But in Mode 2 the context is more
complex. It is shaped by a more diverse set of intellectual and social demands than it
was the case in many applied sciences while it may give rise to genuine basic research.*

(GiBBONS u. a. 1994, S. 4)

Verwendungskontextbasierte Wissensproduktion unterscheidet sich somit dadurch von ,an-
gewandter Wissenschaft®, dass sie auf keiner ihr vorab zugrunde liegenden Disziplin aufzu-
bauen vermag, deren grundlagentheoretische Forschungsergebnisse man dann auf von ihnen
konstituierte Problemfille fallbezogen anwendet. Sie ist hingegen , transdisziplinar* veran-
kert. Dies bedeutet, dass erst der ,,context of application“ den selektiven Begriindungsrahmen
flir geeignete Referenzdisziplinen bereitstellt und nicht eine Grundlagendisziplin. Im Gegen-
satz zum Konzept der ,, Aktionsforschung“ bewegt sich die Wissensproduktion im ,,mode 2“
nicht ausschlieflich im alltagsweltlichen Erfahrungshorizont unreflektierter Lebenspraxis
und beruht auch nicht auf einer Interventionsstrategie durch externe Wissenschaftler/-innen.
Vielmehr bezieht sie selbstreflexiv eine geeignete disziplindre Expertise bei der Problembe-
schreibung und moglichen Losungsstrategien aus Sicht der Praktiker/-innen mit ein. Insofern
iiberschreitet Forschung ihre bisherigen disziplindren Beschrankungen in einem , context of
application” in doppelter Weise, ndmlich sowohl ihre alltagsweltliche als auch ihre disziplin-
spezifische Bornierung. Grundsatzlich handelt es sich somit um ein im Sinne der européischen
Aufklarung ,kritisches“ Wechselverhédltnis zwischen Theorie und Praxis, bei dem keine der
beiden Seiten Vorrang erhilt, gleichzeitig aber auch der Eigensinn der Verwendungskontexte
und die disziplinare Logik der jeweils herangezogenen Referenzdisziplin in ihrer Differenz
zueinander gewahrt bleiben. Genau in dieser Differenzbetonung besteht der entscheidende
Unterschied eines komplementédren Ansatzes zur Nivellierung oder Diffusion einer fiir beide
Seiten konstitutiven Differenz in den historischen Ansitzen der Aktionsforschung.

Eine wichtige Aufgabe wissenschaftlicher Entwicklungsbegleitung besteht unter diesem
Vorzeichen in einer wechselseitigen Bezugnahme der differenten Wissensdoménen zum ei-
nen darauf, den transdisziplindren Charakter einer Verwendungskontext-basierten Theorie-
generierung als Ressource anzuerkennen und zum anderen darin, die kontextspezifische
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Theorieentwicklung nicht vorschnell durch externe Vorgaben auf einen disziplindren Deu-
tungshorizont einzuhegen (STRATHERN 2004, S. 68 ff.). Wissenschaftliche Begleitung {iber-
nimmt hierdurch die Aufgabe einer transdisziplindren Mediation, bei der die Wahl einer pra-
xisrelevant erscheinenden Referenzdisziplin und ihre theoretischen Deutungsangebote selbst
zu reflexiv angelegten Lernprozessen genutzt werden kann. Diese Ebene reflexiver Selbstver-
gewisserung soll in dem hier vertretenen Begriindungszusammenhang als eine ,lernféormig*
angelegte Praxisforschung bezeichnet werden. Mit der Moderation eines Zusammenspiels zwi-
schen tétigkeitsfeldspezifischer Expertise und der selbst gewdhlten Bezugnahme auf geeignet
erscheinende Referenztheorien wird in dem jeweiligen Entwicklungsvorhaben nicht nur be-
kanntes Wissen gelernt, sondern im Zuge der Problemanalyse und Problemlosung sogar neues
Wissen ergeugt. Dieses Wissen ist nun weder eindeutig als ein praktisches Erfahrungswissen
noch hinreichend als disziplindr verankerter Wissensbestand zu betrachten, den es im Verlauf
des Projektvorhabens an die Praktiker/-innen zu vermitteln gélte. Stattdessen bekommt es wis-
senschaftliche Begleitung im Zusammenhang mit theoriegenerierender Reflexion bei der Eva-
luation der Projektergebnisse mit Wissen im zweiten Modus zu tun. Hierbei handelt es sich nicht
mehr um Wissensbesténde, auf die eine Seite allein exklusives Nutzungsrecht erheben konnte.
Da alle der Beteiligten an der Wissensproduktion aktiv beteiligt waren, handelt es sich um ein
,common good“, das vonseiten der Forschung als ein solches zu respektieren und nicht, wie oft
iiblich, als ,,Ausbeute” externer Forschungsinteressen den administrativen oder disziplindren
Wissensbestédnden abschopfend zuzufiihren ist. Aufgabe einer lernférderlich gestaltenden Ent-
wicklungsbegleitung muss es daher aus forschungsethischen, aber auch professionspolitischen
Griinden sein, im Rahmen des hier charakterisierten ,mode 2“ dafiir Verantwortung zu iiber-
nehmen, dass das intern erzeugte Wissen als Kompetenzzuwachs dem Tatigkeitsfeld erhalten
bleibt.

Der Modus von beidseitiger Kontingenz (vgl. NowoTny 1999) wird deshalb als eine struk-
turell ,lernhaltige” Evaluation bezeichnet, weil sich der wechselseitige Angleichungsprozess
nicht nur auf die formativ zu evaluierenden padagogischen Praktiken, sondern zudem auf die
Kriterien des Evaluationsprozesses insgesamt beziehen. Evaluation erfolgt dann nicht mehr
im Modus einer kritischen Uberpriifung bzw. objektivierenden Bestitigung von auflen, wie
dies noch Kurt LEwIN anstrebte, sondern im Modus einer auch intern relevanten Erkenntnis-
gewinnung im Sinne einer ,interaktiven Wertschépfung® durch beide Sichtweisen. In dieser
Differenz sehen wir den maf3geblichen Unterschied, also die differentia specifica, die zwi-
schen einer ,,pddagogischen Evaluation“ zu den tradierten sozialwissenschaftlichen Ansitzen
besteht. Die nicht-paddagogischen Ansétze entziehen sich systematisch und methodologisch
begriindet dem Anspruch, im Evaluationsprozess ihren Gegenstand beidseitig einem lernhal-
tigen Verdnderungs- und Bildungsprozess auszusetzen und somit zu temporalisieren. Gerd
BENDER hebt zur Verdeutlichung kontrastierend drei Aspekte hervor, die bei einer evaluativen
Beurteilung eines Designs wissenschaftlicher Begleitforschung im wissenstheoretischen Rah-
men von ,,mode 2“ Beriicksichtigung finden miissen:
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» ,Die Erzeugung von wissenschaftlich-technologischem Wissen und von Technik
erfolgt immer héufiger in Zusammenhé&ngen, die die Grenzen etablierter Diszipli-
nen und Praxisdoménen {ibergreifen.

» Wissenschafts- und Technologieentwicklung wird heute vielfach in komplexen
Netzwerken von individuellen und organisatorischen Akteuren vollzogen, und
keinem Akteurstyp — auch nicht den Wissenschaftlern — kommt dabei eine per se
dominierende Rolle zu. Die Generierung und Implementation von Wissen ist ein
Prozess der Interaktion auf mehreren Ebenen. Er impliziert vielfaltige Ubersetzun-
gen und Anforderungen, die als kausal-konsekutive Sequenz von Erfindung, Pro-
duktion und Implementation von ,Produkten‘ nicht zureichend beschrieben sind.

» Der zeitlich befristete Zusammenschluss von unterschiedlichen Akteuren zu Ent-
wicklungsprojekten oder -programmen ist unter diesen Bedingungen nicht blof3
eine kontextuelle Voraussetzung fiir Wissenschafts- und Technologieentwicklung,
sondern die institutionelle Form, in der diese vollzogen wird.”

(BENDER 2001, S. 9)

Welche methodologischen und konzeptionellen Konsequenzen dies fiir die unter diesem Para-
digma entwickelten Formate, praxisfeldbezogenen Designs und methodischen Settings nach
sich zieht, wird in den nachfolgenden Kapiteln in Form zentraler Merkmale und Prinzipien im
Sinne programmatischer Uberlegungen herauszuarbeiten sein. Zuvor gilt es jedoch noch zu
verdeutlichen, inwieweit die drei skizzierten Positionierungen in einem engen Zusammen-
hang mit einem je besonderen Innen-AufSen-Verhdltnis stehen, das sich gegenwartig auch wis-
senschaftstheoretisch in einem epochalen Wandlungsprozess befindet. Beobachtbar werden
somit deutliche Verdnderungen im Verhdltnis zwischen Theorie und Praxis, was erhebliche Aus-
wirkungen auf Funktion und konzeptionelle Ausgestaltung von Evaluationsverfahren nach
sich gezogen hat. Die von GuBa und LiNcoLN bereits 1989 herausgearbeitete Generationsfolge
einer sich zunehmend , kontextsensibel“ entwickelnden Evaluation (vgl. GiBBons 2000) fin-
det daher ihren Erklarungszusammenhang in einem sich synchron dazu verdnderndem Steue-
rungsparadigma und dem ihm entsprechenden Kontrollbewusstsein (vgl. SCHAFFTER 2012b;
2014b).

2.6 Historische Veranderungen im Theorie-Praxis-Verhdltnis

Die von uns getroffene Unterscheidung zwischen einer externen, internen und wechselsei-
tigen Positionierung von Konzeptionen evaluativer Begleitforschung erfolgte zunachst aus
einem primér systematischen Klarungsbediirfnis, weil damit wichtige strukturelle Vorausset-
zungen zur Entwicklung einer allgemeinen Theorie wissenschaftlicher Entwicklungsbeglei-
tung bestimmbar werden. Dariiber hinaus bilden sich in den drei Positionierungen aber auch
topografisch entscheidende Wirkungsrichtungen innerhalb des Theorie-Praxis-Verhaltnisses
im Sinne unterschiedlicher Vektoren innerhalb eines {ibergreifenden relationalen Feldes ab.
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Die Berticksichtigung differenter Ausrichtung der intendierten Wirkung (SCHAFFTER 2002b)
zieht weitgehende Konsequenzen fiir die Zielrichtung und den praktischen Ertrag einer Pro-
jekte evaluierenden Begleitforschung nach sich.

Um den inneren Zusammenhang der drei zunéchst getrennt dargestellten Positionierun-
gen erkennbar werden zu lassen, erscheint es am inzwischen erreichten Punkt unserer Argu-
mentation klirend, kurz auf den von Stephan WoLFF (2008) analysierten Ubergangsprozess
einzugehen, in dem die historische Entwicklung der Praxisforschung ,von der Anwendung
zu Verwendung® im Sinne einer strukturellen Transformation im Innen-Auf3en-Verhéltnis
in mehreren Schritten nachgezeichnet wird. Im Folgenden wird seine Analyse in Form eines
zwar schriftbildlich veranderten, inhaltlich aber wortlichen Zitats wiedergegeben, um die
von WOLFF herausgearbeiteten Merkmale dann anschlie3end unter der hier verfolgten Frage-
stellung zu kommentieren:

,Von der Anwendung zur Verwendung

1. An der Machbarkeit einer Anwendung sozialwissenschaftlichen Wissens bzw. an
der Moglichkeit einer angemessenen Losung des Theorie-Praxis-Problems bestan-
den [...] in dieser [ersten] Phase noch keine grundsatzlicheren Zweifel.

2. In einer wissenschaftssoziologisch hochst aufschlussreichen historischen Abfolge
entwickelt sich seit den 1960er Jahren zunéchst die Krisentheorie, die auf gesell-
schaftliche Rationalitatsdefizite hinwies, dann eine Theorie der Planung, die deren
gezielte Behebung als konsequente Umsetzung quasi technologischer Programme
zum Ziel hatte.

3. Nachdem sich diesbeziigliche Illusionen iiber die Moglichkeiten einer mehr oder
weniger deduktiven Umsetzung wissenschaftlicher Ergebnisse zerschlagen hatten,
folgte in den 1970er Jahren die Implementationsforschung, die Griinde fiir die feh-
lerhafte Umsetzung wohlgemeinter politischer und planerischer Vorgaben suchte,

4. und schlief8lich, sozusagen als Ausdruck und Inbegriff reflexiver Modernisierung,
die empirische Verwendungsforschung. Das Neue an der Verwendungsforschung
bestand in einer gewissen Dezentrierung der Wissenschaft. Zumindest das Gros
der Verwendungsforscher iibernahm nicht mehr die gewohnte Blickrichtung der
Sozialwissenschaft hin auf die Praxis, sondern behandelte das Verhéltnis von The-
orie und Praxis als offenes Feld, auf dem beide Seiten in diversen interaktiven und
organisatorischen Arrangements an der Etablierung des sozialen Tatbestands ,,Ver-
wendung* arbeiten.

5. Gerade die in den einschldgigen empirischen Projekten eindeutig dominierenden
qualitativen Studien zeigten bald, dass die direkte Anwendung im Sinne einer
technologischen Umsetzung sozialwissenschaftlichen Wissens den unwahrschein-
lichen Grenzfall von Verwendung ausmacht. Erfolgreiche Verwendung steht of-
fenbar in keinem eindeutigen Zusammenhang mit dem theoretischen Status der
betreffenden Aussagen oder mit der methodologischen Dignitét der zu ihrer Fun-
dierung durchgefiihrten Erhebungen. Statt unproblematischer Transfers notierte
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man eigensinnige Aneignung je nach Praxisfeld, eine Trivialisierung der Inhalte,
und manche sprachen gar vom génzlichen Verschwinden der Wissenschaft im
Zuge ihrer Verwendung. [...] Verwendung lauft offensichtlich auf eine besondere
Art der Organisation von Perspektivendifferenz zwischen Praxis und Wissenschaft
hinaus.”

(WoLFF 2008, S. 234-236)

Kommentar: Die von WoLFF historisch unterschiedenen Entwicklungsphasen im deutenden
Umgang mit dem ,,Theorie-Praxis-Problem“ lassen sich nicht allein auf das bisher noch unzu-
reichend geklédrte Verhéltnis zwischen disziplindr gefasster Wissenschaft und berufsformig
organisierten Handlungskontexten anwenden, sondern gelten granu salis auch fiir eine ,, Wirk-
samkeitsanalyse“ und fiir die Transfersicherung einer Mehrzahl von wissenschaftlich beglei-
teten Entwicklungs- und Gestaltungsprojekten der letzten Jahrzehnte. Daher lassen sich die
fiinf Phasen in ihren Deutungen der Perspektivendifferenz zur Bestimmung der jeweils giilti-
gen Qualitdtsanspriiche an die Begleitforschung in Form eines historisch angelegten heuristi-
schen Rahmens heranziehen. Anhand kategorial unzutreffender Annahmen lassen sich auch
die jeweils praktizierten Evaluationskonzepte einerseits topologisch einordnen, andererseits
aber auch ihre jeweiligen Wirksamkeitsgrenzen bestimmen.

Insgesamt wird in dem von WoLFF exemplarisch herausgearbeiteten Entwicklungsver-
lauf ,von der Anwendung zur Verwendung“ erkennbar, dass sich ein mittlerweile irreversibler
Wandel vollzogen hat, ndmlich von einer linearen, kausal auf Fremdkontrolle setzenden Steue-
rungsphilosophie hin zu einem interaktiven Verstdndnis wechselseitiger Aussteuerung zwischen
zwei einander ebenbiirtigen Handlungskontexten mit jeweils eigensinniger Logik. Unter der Frage
ihrer Wirksamkeitschancen gilt es, beide epistemologisch voneinander unabhéngigen Seiten
wechselseitig zueinander ins Verhéltnis zu setzen (SCHAFFTER 2014b). Dies verweist auf das
Erfordernis eines relationstheoretischen Zugangs, durch den sich kontextiibergreifende Wir-
kungszusammenhinge als Prozesse transitorischer Ubergénge (vON FELDEN/SCHICKE/SCHAFF-
TER 2014) grundlagentheoretisch bestimmen und durch hierfiir geeignete Bildungsformate
unterstiitzen lassen. ,Transfersicherung” lasst sich so als eine praktische Aufgabe lernférder-
licher Begleitforschung operational bestimmen, die zukiinftig auf der Ebene zielgruppen- bzw.
praxisfeldspezifischer Designs und methodischer Settings differenziert und projektbezogen
auszugestalten sein wird. Wissenssoziologische Erklarungsansitze, wie die hier von WOLFF
herangezogenen, sind fraglos unverzichtbar zur Problemdiagnose. Praktische Losungen hin-
gegen sind nur auf der Ebene padagogischer Organisationsentwicklung hin zu intermedidren
Schnittstellen zu erwarten. Diesem Erfordernis wird {ibrigens von Uwe SCHNEIDEWIND und
Mandy SINGER-BRoODOWSKI mit dem Entwicklungsziel einer ,,Modus 3-Wissenschaft“ Rechnung
getragen, bei dem nun auch Organisationsentwicklung als Kontextbedingung konzeptuelle Be-
riicksichtigung findet (vgl. SCHNEIDEWIND/SINGER-BRODOWSKI 2014, S. 103 ff.). Grundsétzlich
betrachtet, geht es dabei um Bildung im Medium von Begleitforschung und um projektbegleiten-
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de Forschung im Medium von Bildung. Was diese neue Entwicklungsperspektive genauer bedeu-
tet, wird in den folgenden Kapiteln im Einzelnen durchdekliniert.

3. Padagogische Evaluation — eine lernforderliche
Dienstleistung

Im ersten Hauptteil der einfiihrenden Kapitel bestand das Ziel der Argumentation darin, zu-
néchst einmal das Spektrum der bereits entwickelten und praktizierten Evaluationsansétze
an ihren jeweiligen Funktionen holzschnittartig erkennbar werden zu lassen. Wir verfolgten
dabei die Absicht, einerseits die Ressourcenvielfalt aufzuzeigen, die je nach Gegenstandsbe-
reich und padagogischem Praxisfeld grundséatzlich verfiigbar ist. Andererseits sollte dabei
aber auch verhindert werden, das jeweils gewéahlte Evaluationskonzept zu verabsolutieren
und als ,Passepartout” fiir die Beurteilung von Projektzusammenhéangen unterschiedlichs-
ter Art zum Standard zu erkldren. Zwar besteht eine grundsitzliche Ubereinstimmung in
ihrer Differenz zur disziplindren Forschung aufgrund ihres Dienstleistungscharakters gegen-
iiber dem Praxisfeld, von dem disziplindre empirische Forschung unabhéngig ist. Es wurde
im ersten Teil dariiber hinaus ein gemeinsamer Kern an methodischen Prinzipien herausge-
arbeitet, in denen sich Evaluationsverfahren von einer auf disziplindren Erkenntnisgewinn
verpflichteten empirischen Forschung hinsichtlich ihres praxisfeldbezogenen Nutzens eines
Entwicklungsprojekts zu unterscheiden hat. Dennoch bietet das gesamte Spektrum an Eva-
luationsfunktionen und -verfahren hinreichend Spielrdume gestaltungsbasierter Forschung
hinsichtlich sehr unterschiedlicher Konzeptualisierungen von Evaluation. Ein spezifisches
Format in seinem besonderen Eigenrecht wahrzunehmen und produktiv auszugestalten, ist
nun Ziel der folgenden bildungstheoretisch angelegten Begriindungen.

Der zweite Hauptteil bietet daher den Rahmen, um ein bisher zwar bereits praktiziertes,
jedoch noch nicht hinreichend grundlagentheoretisch geklartes Verstindnis von formativer
Evaluation im Bildungsformat einer lernforderlichen Entwicklungsbegleitung in transitorischen
Ubergiéingen zu entfalten. Hierzu wird nach einer Klirung des Begriffs der ,,pidagogischen
Dienstleistung” als einer interaktiven Wertschépfung die intermedidre Funktion zwischen
differenten Wissensdoménen und damit sein translatorischer Charakter erkennbar, welcher
sich unter Riickbezug auf Vorarbeiten von Hans TIETGENS an dem Verhdltnis zwischen Fort-
bildung und Forschung konkretisieren lasst. Dies er6ffnet in den beiden nachfolgenden Kapi-
teln eine neuartige Perspektive auf wissenschaftstheoretische Grundsatzfragen, die an der
Programmatik einer ,Lernhaltigkeit“ und , Lernforderlichkeit“ pddagogischer Begleitung von
zielgenerierenden und somit zukunftserschlieffenden Entwicklungsprozessen bildungsthe-
oretisch gefasst wird. Ingesamt wird dabei auf Auswertungen fritherer Projektbegleitungen
zuriickgegriffen (vgl. SCHAFFTER 2003, 2006, 2007, 2009, 2010) und diese nun in einem Rah-
men aufeinander bezogen, der bisher unverbundene Teilaspekte programmatisch zusammen-
fihrt. Der Ertrag wird abschliel3end thesenhaft ausformuliert.
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3.1 Eine relationstheoretische Fassung des Leistungsbegriffs

Da der Leistungsbegriff auch in der alltaglichen Sprachverwendung sehr unterschiedlich kon-
notiert werden kann, vor allem aber, weil er in relationstheoretischer Deutung zu professions-
ethisch {iberraschenden Konsequenzen einlddt, erscheint es notwendig, zunédchst einmal mit
einer Begriffsklarung einzusetzen.

3.1.1 Leistung: eine relationale Kategorie wechselseitiger Beziehung

,Leistung“ im Verstandnis einer systemtheoretischen Kategorie, wie sie Niklas LUHMANN be-
reits von Talcott PARsONS‘ AGIL-Schema {ibernommen hatte (vgl. SCHAFFTER/HILLIGER/VON
KicHLER 2003), bezieht sich nicht allein auf den ,,output” eines Systems im Sinne einer subs-
tanziell fassbaren Entduf3erung an seine Umwelt. Weit dariiber hinaus wird Leistung als eine
relationale Kategorie erkennbar, bei der sich ein bewusst gestalteter Output intentional und
selektiv auf ausgewéhlte ,,Systeme in der Umwelt“ richtet und von diesen Systemen definiti-
onsgemalf$ aber als ein Zugewinn erfahren werden muss. Andernfalls ware eine EntduRerung
keine Leistung, sondern ein Exkrement. Zusammenfassend ldsst sich daher festhalten: Sys-
temspezifische Leistung ist die gezielte Zuwendung an ein ausgewéhltes ,,System in der Um-
welt“ mit dem Ziel seiner Nutzenoptimierung. ,,Leistung® ist somit mehr als ein indifferenter
,Ooutput” an die gesamte Systemumwelt. Sie ist mehr als nur eine ,,Entdullerung®, da sie, um
Leistung zu erbringen, erst von der Nutzerseite als intendierter Zugewinn bewertet werden
muss (vgl. dazu genauer SCHAFFTER 2014c, 2014d).

Aus relationstheoretischer Sicht ist im Hinblick auf die reziproke Struktur einer Leis-
tungsbeziehung von Bedeutung, in welches Verhiltnis die Relata jeweils zueinander gesetzt
werden: Zu unterscheiden wéren interaktionistisch fassbare Leistungsbeziehungen, in denen
reziproke Verpflichtungsverhiltnisse eingegangen werden (Lehnsherr/Vasall, Patrimonium/
Familienmitglied etc.), also hierarchisch strukturierte Reziprozitét einerseits, bei der das eine
Relatum Dominanz gegeniiber dem anderen erhélt, und von einer egalitdren Leistungsbezie-
hung andererseits, bei der sich beide Relata einer iiberindividuellen Beziehungsordnung un-
terwerfen (Bruderschaft, Genossenschaft), die durch ihr Beziehungsverhaltnis erst konstitu-
iert wird. Hierbei erhélt eine beide Relata {ibergreifende Beziehungsform die Bedeutung von
,objektiver Offentlichkeit“ im Sinne einer ,,Figur des Dritten“ (BEDORF 2003). Von Interesse
fiir die Unterscheidung von Leistungsbeziehungen sind unter dem Aspekt der Konstitution
von Sozialitdt die funktionalstrukturalistischen Modelle der ethnologischen Forschung von
Bronislaw MaLinowsk! und Marcel Mauss (Mauss 1990). Hier ist es das transsubjektive Re-
lationsgefiige von Gabe, Annahme und sozialer Erwiderung, in dem sich erst eine spezifische
Beziehungsordnung herauszubilden vermag, die iiber situationsgebundene interpersonale
Kommunikation hinausgeht (ApLoFF/MAU 2005; HILLEBRANDT 2009; STEGBAUER 2011).

Von historischer Bedeutung ist dabei, unter welchen gesellschaftlichen Verhaltnissen es
jeweils gelingt, die {iber individuelle Intentionalitdt nicht kausal steuerbaren Leistungsbezie-
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hungen auf die gefestigte Ebene einer sozialen Ordnung zu transformieren. Hier bietet es sich
an, zur Analyse padagogischer Leistungsbeziehungen auf ethnologische Strukturtheorien von
unterschiedlichen ,,Sozialen Formen der Gegenseitigkeit“ zuriickzugreifen. So definiert Mar-
cel Mauss zum Beispiel den Gabentausch als ,,systéme des prestations totales” (System der
totalen Leistung). Dieses Prinzip des Systems der totalen Leistung beruht darauf, dass ein
Austausch von Giitern und Dienstleistungen nicht im streng 6konomischen Sinne ablauft, son-
dern freiwillig in Form von Gaben und Geschenken erfolgt. Mauss hebt insbesondere hervor,
dass es sich in diesem System nicht nur um das Geben (,,donner”) und das Annehmen (,,re-
cevoir®) eines Geschenkes handelt, sondern eben gerade auch die Erwiderung (,,rendre®) als
drittes Element fiir die Konstitution von Sozialitdt besondere Bedeutung erhélt (Mauss 1990).

3.1.2 Pddagogische Dienstleistung: ein Prozess interaktiver Wertschopfung

Bei ,,Dienstleistung“ wiederum handelt es sich um eine proto-6konomische Kategorie, die da-
durch iiber den systemtheoretischen oder kulturwissenschaftlichen Leistungsbegriff hinaus-
geht, dass sie neben der Intentionalitét der Leistungsseite auf die ,interaktive Wertschépfung®
von Wechselwirkungen zwischen voneinander getrennten autonomen Eigenheitssphéren ver-
weist. Als Dienstleistung werden grundsétzlich alle wirtschaftlichen Leistungen bezeichnet,
die nicht als gegenstdndliches Sachgut in Form fertiger Produkte {ibergeben oder ausgetauscht
werden, sondern die als immaterielles Gut durch einen gemeinsamen Herstellungsprozess er-
zeugt werden. Kennzeichnend ist hierbei eine Gleichzeitigkeit der Leistungserstellung und Leis-
tungsaneignung (uno-actu-Prinzip; vgl. ScHLuTZ 2006, S. 14 f.).

Padagogische Dienstleistung beschreibt hierbei aus relationstheoretischer Sicht die
Doppelseitigkeit einer korrelativen Transaktion wechselseitiger Wertschopfung (vgl. genauer
ScHAFFTER 2014c, S. 43 f.). Die Leistungserstellung gelingt nur aufgrund einer reziproken
Wechselwirkung zwischen der Dienstleister- und der Nutzerseite. Eine Wechselwirkung ist
dann alsreziprok anzusehen, wenn sie auf einem dquivalenten Gabentausch, also auf der Zwei-
seitigkeit einer symmetrischen Beziehung beruht. Leistung entsteht hierbei erst aufgrund der
Beidseitigkeit der mitwirkenden Relata. Sie ist eine Funktion auf der Basis einer konstitutiven
Strukturdifferenz. Die Nutzerseite ist somit unverzichtbar an der Leistungserstellung beteiligt
und daher in ihren besonderen Kompetenzen wahrzunehmen und methodisch zu beriicksich-
tigen (vgl. BONNEMEIER/REICHWALD 2012; REICHWALD/KRCMAR/NirpA 2009).

3.1.3 Die Dienstleister-Nutzer-Dyade: eine koproduktive Leistungserstellung

Die elementare Variante einer koproduktiven Dienstleistungsbeziehung stellt die dyadische
Interaktion dar (WEBER 2005). Hierbei kommt eine Leistungserstellung nicht zustande, wenn
nicht beide Seiten daran aktiv mitwirken und sich produktiv aufeinander abstimmen. Allein
die Frage, ob dabei die Koordination aufseiten des Dienstleisters oder des Nutzers liegt, geht
an der korrelativen Beziehungslogik vorbei. Die konstitutive Vermittlung beruht auf der dyna-
mischen Beziehungsstruktur eines ,,Zwischen*.
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» Dierelationale Vermittlung von Lehren und Lernen. In einer ,,systemischen“ Rekonstruktion
von ,Lehren und Lernen“ muss die dualistische Trennung von , Lehrtatigkeit” einerseits
und ,,Aneignung“ andererseits bereits als Kategorienfehler gelten, sondern stattdessen
,Lehre“ auf einer logisch {ibergeordneten Ebene als Funktion des padagogischen Inter-
aktionssystems betrachtet werden, die beide Relata umfasst. Ahnlich wie beim Paartanz
muss hier jede einseitige Erklarungsperspektive auf einer handlungstheoretischen Ebene
zu kurz greifen: Lehrtétigkeit wird ohne komplementéire Aneignungsaktivitat niemanden
,Lernen machen“ (WiLLMANN). Aneignung wiederum bedarf einer Seite des Lehrange-
bots, wenn sie iiberhaupt Zugang zu bisher nicht verfiigbaren Wissensbestdnden gewin-
nen und sich nicht solipsistisch um sich selbst drehen will.

p Ein relationales Produktverstdndnis. Wenn in der proto-dkonomischen Definition Dienst-
leistung deutlich von ,,gegenstandlichen Sachgiitern“ abgegrenzt und folglich als ein ,,im-
materielles Gut“ bestimmt wurde, so trifft man dennoch gerade im Zusammenhang von
Programmplanung der Weiterbildung auf den Fehler, dass dies beim Produktbegriff oft-
mals nicht hinreichend berticksichtigt wird. Vielfach wird vom Weiterbildungsmanage-
ment das Ergebnis ihrer paddagogischen Planungsprozesse als das substanziell fassbare
Produkt eines Angebotskalenders verdinglicht. Die Programmplaner denken, sie seien
fertig, wenn ihre Angebote schlief3lich hinreichend Anmeldungen nach sich gezogen ha-
ben, dhnlich einem Reiseveranstalter, der meint, er hétte seine Aufgabe erledigt, wenn die
Urlaubsreise gebucht wurde. Hinterher kommen dann die Leute &rgerlich zuriick, rennen
ihm die Bude ein und klagen, sie hatten sich nicht erholt. So ist es letztlich ein gro3es Miss-
verstdndnis, wenn man Dienstleistung als gegenstandsbezogenes Produkt auffasst. Mit
dem unterschriebenen Vertrag beginnt eine Dienstleistung erst, ist damit aber noch nicht
erfolgt. Anbieter von Weiterbildungen erstellen als pddagogische Dienstleister zudem eine
besondere Produktvariante, die erstens ,,immateriell“ ist und an deren Realisierung ihre
Nutzer zweitens mitproduzierend beteiligt sind. Produktion und Konsumption greifen da-
bei zeitlich zusammen, und im partizipierenden Handeln wird das Produkt erst aus der
Binnensicht der beteiligten Akteure erkennbar und verwendungsfahig.

3.1.4 Die Auftraggeber-Dienstleister-Nutzer-Triade: Komplexitat eines
relationalen Feldes

Die relationale Beziehungsstruktur erhélt bei Lerndienstleistungen allerdings einen unter-
schiedlichen Charakter, ob sie dyadisch, als Triade oder als ein mehrstelliges Beziehungsge-
flige angelegt ist. Um der Komplexitat der gegenwartigen Weiterbildungswirklichkeit gerecht
zu werden, gilt es daher, sowohl zwischen verschiedenen Dienstleistern auf der Angebotsseite
als auch zwischen mehreren Adressatenbereichen auf der Nutzerseite zu differenzieren. Ne-
ben den priméren Lernergruppen ist in der Regel der institutionelle Auftraggeber einer Bil-
dungsmafinahme mit zu beriicksichtigen, hierbei aber auch aktiv an der Auftragserstellung
(Planung und Evaluation) zu beteiligen. Als , Figur des Dritten“ (BEDORF 2003) kommen bei
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Nonprofit-Organisationen (SCHAFFTER 1993) auch offentliche Unterstiitzergruppen (,,Stake-
holder®) ins Spiel. Hierdurch kann die Beziehungsstruktur von Lerndienstleistungen die hohe
Komplexitét eines ,relationalen Feldes“ erreichen. Daraus folgt, dass sich Evaluation nicht
mehr allein auf den Zufriedenheitsgrad der Teilnehmenden oder auf ihren Kompetenz-Zu-
wachs beschranken kann und folglich zusatzliche Wirksamkeitserwartungen in Betracht zu
ziehen hat. Auch mogliche Interessenkonflikte zwischen den Intentionen aller beteiligten Re-
lata sind lernférderlich zu verarbeiten (ScHLUTZ 1999).

3.1.5 Die intermedidre Funktion padagogischer Dienstleistung

Inihrer Rolle als ein im Praxisfeld unvermeidlich involvierter Akteur hat pAdagogische Dienst-
leistung in dem komplexen Beziehungsgefiige eine lernforderlich vermittelnde Funktion zu
iibernehmen, bei der sie sich auf ein Zusammenspiel von Gegensteuerung, Empowerment und
Lernberatung einlassen muss. In der Beziehung zwischen der Dienstleister- und Nutzerseite
unterliegt auch die Bestimmung und Gewahrleistung des Nutzenaspekts einer korrelativen
Aussteuerung, d. h. dass ein Nutzen nur in gegenseitiger Abstimmung erzeugt werden kann.
Verhindert wird hierdurch das sogenannte , Nutzenparadoxon®. Eine interaktive Wertschop-
fung wird namlich suboptimal, wenn sie sich ausschlieRlich an den utilitaristischen Nah-
zielen der Lernenden oder primér an einer instrumentellen Interessenlage des Auftraggebers
orientiert. Unter ,Nutzenparadox“ ist somit eine nicht intendierte Verhinderung der Zieler-
reichung durch verengte Intentionalitit zu verstehen. ,,Teilnehmerorientierung“ bedarf daher
bei Lerndienstleistungen oder in Beratungskontexten immer einer ,pddagogischen Gegen-
steuerung” (TIETGENS 1986a), um auch solche Lernmoglichkeiten verfiigbar zu machen, zu
denen die Nutzerseite aufgrund unzureichender Kompetenz noch keinen Zugang gefunden
hat. Besonders gilt dies fiir pddagogische Dienstleistung im Kontext einer mehrschrittigen
Entwicklungsbegleitung. Hier verhindert eine utilitaristisch verkiirzte Zielvorwegnahme den
lernférderlichen Umgang mit Unbestimmtheit, auf die professionell in Formen einer ,,zielgene-
rierenden Suchbewegung“ zu antworten wére. Lerndienstleistung dient somit auch der Min-
derung von Erfolgsdruck durch sicherheitsverleihende Kontexte der Entschleunigung im Sinne
einer ,Auszeit“ zum Loslassen (zum Angebot eines ,,psychosozialen Moratoriums“ ausfiihrlich
SCHAFFTER 2001).

3.2 Zum Verhdltnis von Forschung und Fortbildung

Eine Verschréankung von Fortbildung und Forschung unter der Zielsetzung von Professiona-
litdtsentwicklung verandert in ihrer wechselseitigen Bezugnahme sowohl das bisherige Ver-
standnis von ,,Fortbildung®, zugleich aber auch das von ,,Forschung®. Beide Seiten verstehen
sich als reflexive Bezugnahme auf Deutungsprozesse von Sinnhorizonten lernférderlicher
Kontextbedingungen. In den folgenden Thesen soll die wechselseitige Verschrankung exem-
plarisch an einem fiir den einschldgigen erwachsenenpddagogischen Diskurs mittlerweile
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klassischen Text von TiETGENs (1987) verdeutlicht werden, der in Folge leider weder aufge-
nommen noch theoretisch weitergefiihrt wurde: Er ist sehr geeignet, um daraus Konsequen-
zen fiir ein bildungswissenschaftlich begriindetes Konzept von lernforderlich angelegter er-
wachsenenpadagogischer Entwicklungsbegleitung abzuleiten (Die nachfolgend in Klammern
gesetzten Seitenverweise beziehen sich auf TIETGENS 1987.).

(1) Fortbildung im Modus der Handlungshermeneutik

Fortbildung im Verstdndnis von Professionalitdtsentwicklung greift iiber eine Vermittlung
von individuellen Fertigkeiten und Kenntnissen hinaus und bezieht sich stattdessen auf die
reflexive Rekonstruktion bislang vorausgesetzter Deutungen (,,taken for granted structure)
von padagogischem Handeln. In Formaten von Begleitforschung und ihnen entsprechenden
beratungsféormigen Designs iiberwindet die Deutungspraxis von Fortbildung dabei ihre zu-
néchst gegebene Kontextblindheit und erhoht somit ihr Kontingenzbewusstsein hinsichtlich
vorausgesetzter Selbstverstandlichkeitsstrukturen des betreffenden Praxisfeldes (vgl. WEBER
2005).

(2) Begleitforschung als reflexiver Mechanismus

Forschung wiederum versteht sich im Zusammenhang mit Fortbildung im Sinne einer lern-
forderlichen , Begleitforschung“ als ein , reflexiver Mechanismus“ (zum Begriff vgl. LUHMANN
1970; SCHAFFTER 1997) fiir relevante Handlungskontexte der Erwachsenenbildung und da-
mit als lernférderlicher Moglichkeitsraum fiir pAdagogische Professionalitdtsentwicklung.

(3) Fortbildung und Forschung verdndern sich in ihrer Bezugnahme wechselseitig

TiETGENS wendet sich in seiner Ausgangsthese entschieden gegen die Engfiihrung von Fort-
bildung auf eine inhaltliche Vermittlung von Forschungsergebnissen: Es wére ,,unzuldnglich,
in der Fortbildung nur eine Transportstation auf dem Weg von der Wissenschaft zur Praxis
zu sehen”“ (ebd., S. 7). Vor dem Hintergrund seines handlungshermeneutischen Ansatzes,
demzufolge ,berufliches Handeln in der Erwachsenenbildung in ein Netz von Deutungen ver-
strickt ist“, bestimmen letzten Endes die Interpretationen der Akteure das Geschehen. Was
daher bei Fortbildung zu entdecken ist, ,,sind weniger Sachverhalte als vielmehr Perspektiven.
Was sie hervorbringen, ist unterschiedlichen Rezeptionsprozessen ausgesetzt“ (ebd.). Hieraus
schlief3t er, dass ,,Reflexion einen wichtigen Teil der Fortbildung“ ausmache, sich andererseits
aber nicht auf subjektive Selbsterfahrung individueller Mitarbeiter reduzieren lieRe. Stattdes-
sen ginge es um eine objektivierende Kldrung aus der Betroffenheit einer Akteursperspektive,
bei der die Bezugnahme zu einer deutenden Forschungspraxis lernférderlich wirksam werden
kann: , Es konnen dann Kommunikationsprozesse in Gang kommen, die sowohl der Selbstent-
deckung wie der Strukturerhellung dienen.“ Im konzeptionellen Rahmen einer interpretativ
angelegten , Begleitforschung® ,,eréffnen sich somit Handlungsspielrdume sowohl fiir die Be-
rufspraxis als auch fiir die Forschung* (ebd., S. 8). In seinem weiteren Argumentationsverlauf
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wird verdeutlicht, dass unter der von ihm vertretenen Deutungsabhingigkeit pddagogischer
Handlungskontexte eine wechselseitige Verdnderung erforderlich wird: Fortbildung erfolgt
im Modus reflexiver Deutung, und erwachsenenpadagogische Forschung bietet innerhalb ei-
nes ,interpretativen Paradigmas“ den kategorialen Rahmen fiir eine reflexive Gegenstands-
bestimmung. In diesem Wechselverhiltnis wird ,,Fortbildung ... der Ort, an dem Forschungs-
fragen sinnvoll erarbeitet werden.” (ebd.)

(4) Intermediaritdt als verbindendes Prinzip von Forschung und Fortbildung

Zur lernférderlichen Realisierung und institutionellen Konkretisierung einer derartigen Ver-

schrankung bedarf es besonderer Organisationsformen wie z. B. in Formaten einer reflexiv

angelegten ,Begleitforschung” oder in langfristig angelegten Fortbildungsprojekten. Struk-
turtheoretisch betrachtet, geht es hierbei um das Bereitstellen eines intermediciren Uber-
gangsraums, wie dies exemplarisch zundchst in der Pddagogischen Arbeitsstelle (PAS) des

Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV) und weiterhin im Deutschen Institut fiir Er-

wachsenenbildung (DIE) realisiert wurde. Dies ist der institutionstheoretische Hintergrund,

vor dem die Uberlegungen von TIETGENs ihren praktischen fortbildungsdidaktischen, aber
auch professionstheoretischen Begriindungsrahmen finden. Intermediir angelegte ,,Prakti-
ken des Ineinandergreifens von Exploration, Planung und aufgabenbezogener Fortbildung
waren nicht méglich gewesen, wenn nicht ... das interpretative Paradigma in der Forschung
eine vorher nicht gekannte Akzeptanz erfahren hitte und zum anderen sich die PAS seit 1ange-
rem als eine spezifische Vermittlungsinstanz zwischen Forschung und Berufspraxis verstehen

wiirde und darin durch ein Gutachten des Wissenschaftsrats bestatigt worden ist“ (ebd., S. 8).

Aus der vielschichtigen Argumentation von TIETGENS lassen sich im Hinblick auf die pro-
fessionelle Bedeutung intermedidrer Strukturen zwischen der Professionalitatsentwicklung in
erwachsenenpadagogischen Handlungsfeldern und erziehungswissenschaftlicher Forschung

im Erkenntnisinteresse der Subdisziplin Erwachsenenpadagogik vier Leistungsvorteile einer

gegenseitigen Verschrankung herausgreifen:

» Ermoglichung von Perspektivenverschrinkung ohne Handlungsdruck (ebd., S. 10), wo-
durch Deutungszusammenhinge des Berufshandelns in der Erwachsenenbildung proble-
matisiert werden konnen (ebd., S. 9);

» Hervorrufen von irritierenden Impulsen im disziplindren Denken der Erwachsenen-
péadagogik beim Feststellen von ,,Deutungsdifferenzen®, aus denen heraus in ,,anregender
Realitatsberiihrung® (ebd., S. 11) praxisrelevante ,Forschungsfragen sinnvoll erarbeitet
werden konnen“ (ebd., S. 8);

» Fortbildung im konzeptionellen Rahmen eines ,interface”, d. h. in der Didaktik eines
Ubergangsraums zwischen zwei differenten, aber komplementir aufeinander bezogenen
Deutungshorizonten institutionalisiert somit einen professionsrelevanten ,Ort der beider-
seitigen Relativierungsiibung fiir Berufskompetenz und Forschungspraxis ... Diese Ubung
mul} auf Gegenseitigkeit erfolgen.“ (S. 12);
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» Intermediaritdtbieteteinentranskulturellen Kommunikationszusammenhang,indem,,Be-
zugssystemeentwickeltwerdenkonnen,diedem Selbstverstaindnisund derintersubjektiven
Verstdndigungdienen... Dasbedingtundverlangtzugleich eine gegenseitige Anregung von
Fortbildung und Forschung, indem auf die kommunikative Entfaltung der impliziten Hand-
lungstheorienhingewirktwird.” (ebd.,S. 13).,,DasheiRtkonkret, esgilt, nicht ohne weiteres
zueinander passende Situationsinterpretationen auf Gegenseitigkeit zu identifizieren. Auf
diese Weise erfolgt eine Einlibung in das Nachvollziehen von Mentalitdten.“ (ebd., S. 13 f.)

(5) Perspektiven auf ein pddagogisches Organisationsverstdndnis

Erweitert man das ,interpretative Paradigma“ einer prinzipiellen Deutungsabhéngigkeit
professioneller padagogischer Praktiken iiber ihre Engfiihrung auf zwischenmenschliche
Face-to-Face-Beziehungen und entsprechende Interaktionssysteme hinaus und bezieht auch
iibergeordnete Systembildungen ein, so wird nach TIETGENS erkennbar, dass auch ,,die Orga-
nisationsstrukturen ... einen interpretativen Charakter“haben (ebd., S. 14). Hier verweist der
Text auf erste Ansétze einer Theorie (SCHAFFTER 1987), die pddagogische Organisation als
Prozess der Bedeutungsbildung interpretativ zu rekonstruieren (SCHAFFTER/SCHICKE 2003)
und auf diese Bedeutungsbildung {iber reflexive Fortbildung (SCHAFFTER 1995) unter der
Zielsetzung von Professionalitdtsentwicklung Einfluss zu nehmen. Weitere Verweise (ebd.,
S. 18 f)) beziehen sich auf Ansatze einer Begleitforschung auf der didaktischen Ebene von Pro-
grammplanungshandeln, bei der die reflexive Klarung gegenseitigen Angleichungshandelns
iiber Perspektivverschrankung (GIESEKE 1999; ScHAFFTER 2013) zur Professionalitdtsent-
wicklung beizutragen vermag.

(6) Erwachsenenpddagogische Praxisforschung unter dem Anspruch von Selbstanwendung

Nimmt man Uberlegungen wie die von TIETGENS als Ausgangspunkt fiir weiterfiihrende Kon-
zepte reflexiver Praxisforschung, so stof3t man im forschungsmethodologischen Diskurs oft
genug auf geradezu reflexartig geduerte Vorbehalte gegeniiber dem, was man in den 1970er
Jahren ,Handlungsforschung“ oder auch , Aktionsforschung® nannte. Thr wissenschaftstheo-
retisches Defizit beruhte letztlich darauf, dass der Strukturbruch zwischen disziplindrer Wis-
senschaftspraxis und padagogischer Berufspraxis theoretisch nicht klar genug modelliert und
daher konzeptionell nicht produktiv gemacht werden konnte. Die Uberlegungen und Ansiitze
von TIETGENS haben daher rein gar nichts mit den damals gescheiterten Konzepten der Hand-
lungsforschung gemeinsam. Ganz im Gegenteil steht fiir TIETGENS im interpretativen Para-
digma die Perspektivverschrankung einer fiir die Forschung wie fiir die Praxis konstitutiven
Differenz im Zentrum. Sie wird zum konstitutiven Ausgangspunkt praxisrelevanter Reflexion
gemacht und kann erst so fiir beide Seiten produktiv werden. Ins Zentrum der methodologi-
schen Reflexion riickt stattdessen als intermediére Schnittstelle das alte padagogische ,,Prin-
zip der Selbstanwendung® (zum ,,tu quoque Postulat“ vgl. ScumoLKE 2011, S. 67 ff)), das nun
im praktischen Kontext eines Designs reflexiver Mitarbeiterfortbildung unter dem Richtziel
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der Professionalitatsentwicklung weit iiber eine forschungsethische Anforderung hinaus-
reicht. Dem ,,tu quoque-Prinzip“ zufolge sollten die Forscher im Sinne einer Selbstanwendung
fir sich moglichst keine anderen Annahmen und Merkmale in Anspruch nehmen als fiir ihre
Probanden, also nicht nur fiir sich selbst, sondern auch bei den von ihnen untersuchten Men-
schen ein reflexives, potenziell rationales Subjekt voraussetzen.

Das methodische Prinzip der Selbstanwendung kann im Kontext von Entwicklungsprojek-
ten dariiber hinausgehend auch als wichtige strukturelle Voraussetzung fiir eine modellieren-
de Verallgemeinerung des entwickelten Designs und damit fiir seine strukturelle Ubertragbar-
keit auf andere Kontextbedingungen verstanden und genutzt werden. Selbstanwendung der zu
erprobenden Gestaltungsmerkmale wird damit zur Grundlage fiir kontextiibergreifende Wirk-
samkeit und damit fiir spatere Transferstrategien, die sich nicht mehr allein auf inhaltliche Ver-
mittlung von Fachwissen beschrianken, sondern auf einen kategorial bereits reflexiv geklarten
und damit praktisch verfiigbaren strukturellen ,,Wirksamkeitszusammenhang* (vgl. DILTHEY
1910/1958). Hier lasst sich professionstheoretisch anschlieen: ,Im Erfordernis der je zu leis-
tenden Selbstanwendung und des existentiellen Selbstbeteiligtseins verbinden ,Allgemeines’
und ,Individuelles’ sich auf eine Weise, die, wenn man sie logisch ausformuliert, paradoxlogi-
sche Ziige aufweist” (KUMMEL 1999/2000, S. 48). Auch hier erweist sich eine nicht-dichotome,
dialektische Sicht auf die logische Struktur des Allgemeinen und damit auf Professionalitat als
eine weiterfithrende Entwicklungsstrategie der Entparadoxierung, weil sie von einer ,,Gleich-
gewichtigkeit im Oszillieren zwischen den Polen” (KUMMEL a. a. O.) ausgeht.

Als transferfahig erweisen sich danach nur solche Gestaltungselemente eines Designs
lernforderlicher Begleitforschung, die bereits im Forschungskontext selbst nachweislich er-
folgreich angewendet werden konnten und hierdurch bereits einen verallgemeinerungsféhi-
gen ,Wirkungszusammenhang“ erschlossen haben.

(7) Der Leistungsvorteil von empirischer Forschung im Modus pddagogischer Fortbildung

Hierzu lassen sich drei Aspekte herausgreifen:

» Die Gegenstandsbestimmung und die Generierung von Forschungszielen erfolgen nicht
als externe Zuschreibung aus den systematischen Wissensbestédnden einer disziplindren
Struktur, von der ein paddagogisches Handlungsfeld aus einem externen Erkenntnisinte-
resse ,,beforscht” wird. Ausgangspunkt ist vielmehr die reflexive Auseinandersetzung mit
manifesten Selbstdeutungen aus der Binnensicht und dem Sinnhorizont eines Praxiskontex-
tes. Die Frage der praktischen Relevanz des Forschungsproblems bleibt daher integraler
Bestandteil der Gegenstandsbestimmung und wird in der Regel als klarungsbediirftige
Kontroverse thematisch.

» Im Gegensatz zu anderen empirischen Forschungsverfahren werden Verfahren erwach-
senenpadagogischer Begleitforschung unter ,,Selbstanspruch gestellt. Lernprozesse und
ihre institutionalisierten Kontexte sind nicht nur ein zu untersuchender Gegenstandsbe-
reich innerhalb eines bestimmten Praxisfeldes, sondern Lernen selbst wird zum konstitu-
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ierenden Prinzip padagogischer Begleitforschung. Empirische Forschung wird in diesem
Verstdndnis zu einem integralen Bestandteil kontextbezogener Professionalitdtsentwick-
lung. Padagogische Begleitforschung hat daher fiir das reflexiv auszudeutende Praxisfeld
und seine Akteursgruppen lernhaltige und lernforderliche Verfahren verfiigbar zu machen
(vgl. genauer SCHAFFTER 2007). Lerngewinn im Rahmen empirischer Forschung ist so-
mit kein Nebeneffekt, den man ,,billigend in Kauf“ nimmt, sondern wird zur konstitutiven
Voraussetzung fiir einen Forschungsertrag, an dem die beteiligten Akteure durch ihre re-
flexiven Eigenleistungen produktiv mitwirken und davon auch Erkenntnisgewinn haben.

» Aus dem methodologischen Anspruch auf, Lernhaltigkeit und Lernforderlichkeit“padago-
gischer Begleitforschung lieR3e sich zukiinftig ein Alleinstellungsmerkmal bildungswissen-
schaftlich angelegter Formate gegeniiber den Methodologien anderer sozialwissenschaft-
licher Empirie formulieren, sobald die wissenschaftstheoretischen Pradmissen hinreichend
geklart sind.

(8) Das Verhdltnis zwischen Lernhaltigkeit und Lernforderlichkeit

Lernférderlich sind solche Forschungspraktiken, die mitlaufend fiir die beteiligten Akteurs-
gruppen auch gezielte Moglichkeiten zum Erwerb neuen Wissens oder zur Einlibung unbe-
kannter Fahigkeiten und Fertigkeiten bereitstellen oder sie solche Moglichkeiten selbst aus-
gestalten lassen. Es ldsst sich im Rahmen reflexiver Forschung ,,beildufig” lernen (SCHAFFTER
2001) oder man kann beim Mitmachen auch lernen, sich im gemeinsamen reflexiven For-
schungsverlauf geeignete Lernmoglichkeiten zu schaffen. Lernhaltig indessen sind For-
schungspraktiken, wenn sie allein zum Erreichen ihres Erkenntnisgewinns reflexives Lernen
der beteiligten Akteursgruppen zwingend bendtigen und dafiir in ihren methodischen Ver-
fahren expansiv angelegte Lernprozesse systematisch hervorrufen (vgl. ENGESTROM 1999).
Das gilt fiir Begleitforschung in Verbindung mit innovativen Entwicklungsvorhaben. In ihnen
lasst sich nicht auf gewohnte Routinen zuriickgreifen. Stattdessen wird das gemeinsame Han-
deln von lernhaltigen ,,Suchbewegungen® geprégt, die das Forschungsdesign strukturierend
unterstiitzt.

(9) Begleitforschung im Modus transformativen Lernens

Reflexive Begleitforschung im interpretativen Paradigma beschrédnkt sich in diesem Ver-
stdndnis nicht auf eine objektivierende Rekonstruktion der Selbstbeobachtung und der je-
weiligen Selbstbeschreibungen eines erwachsenenpadagogischen Handlungskontextes. Im
wechselseitigen Prozess einer Klarung von Perspektivendifferenz werden ebenfalls die dis-
ziplindren Wirklichkeitsbeschreibungen vonseiten der wissenschaftlichen Forschungspraxis
als Konstrukte deutender Zuschreibung explizierbar und damit selbst kontingent (vgl. RECK-
wiTz 2004) und begriindungsbediirftig. Eben dies kann Verdnderungen auch aufseiten der
kategorialen Gegenstandsbestimmung in der Erwachsenenpadagogik auslosen, sofern die
Forschungspraktiken in ihrem Format ebenfalls reflexiv und lernférderlich ausgelegt sind. In

349




Wissenschaftstheoretische Begriindungen und methodologische Verortungen

diesem Zusammenhang lasst sich Anschluss an den Diskurs zum Konzept des , Transformati-
ven Lernens* herstellen, was hier aus Platzgriinden nicht weiter ausgefiithrt werden kann (vgl.
MEezIRow 1997; GREMMLER-FUHR 2006).

(10) Lerngiel Kontingenzbewusstsein

Exemplarisch zeigt sich das an der Krise eines pddagogischen Lernbegriffs oder an neuartigen
Deutungen von ,Organisation” als einer Kategorie paddagogischer Selbstbeobachtung und
Selbstbeschreibung. Ahnliches gilt fiir Kategorien und Modelle didaktischen Planungshan-
delns, die gegenwartig durch reflexive ,Realanalysen®, also an empirischen Untersuchungen
situativer Kontexte (vgl. GIESEKE 2000) kontingent werden und Verdnderungen in der diszi-
plindren Gegenstandsbestimmung nach sich ziehen. Wesentlich bei der Wechselseitigkeit von
Perspektivverschrdnkung bleibt allerdings, dass es beiden Seiten im Rahmen ihrer jeweiligen
Sinnhorizonte freigestellt bleibt, ihre bisherige Sicht der Dinge gegeniiber fremden Deutun-
gen zu verteidigen und sie letztlich beizubehalten. , Professionalitdt” erweist sich hierbei nicht
als normative Bezugnahme auf einen gesellschaftlich institutionalisierten und damit legiti-
mierten Wissensbestand, sondern in dem jeweils erreichten Distanzierungs- und begrifflich
kommunizierbaren Reflexionsniveau (Erias 1983), mit denen bislang konventionell absolut
gesetzte Situationsdeutungen, Problembeschreibungen und Losungsmuster kontingent wer-
den, hierdurch von den Selbstverstdndlichkeitsunterstellungen ihres spezifischen Hand-
lungskontextes abgelost und damit fiir diskursive Entscheidungsprozesse eines Handlungs-
feldes verfiigbar sind.

3.3 Wissenschaftstheoretische Grundlagen

Will man die damaligen Anregungen von Hans TIETGENS und der Mitarbeiter/-innen an
der Padagogischen Arbeitsstelle (PAS) des Deutschen Volkshochschul-Verbands in all ihrer
Potenzialitédt verstehen, um sie in Konzepten erwachsenenpddagogischer Begleitforschung
auszuschopfen, so wird man allerdings tiber das skizzierte komplementére Wechselverhéltnis
zwischen Fortbildung und Forschung hinausgehen und die bislang mitgedachten, aber un-
zureichend geklarten wissenschaftstheoretischen Prdmissen iiberpriifen miissen. Dies scheint
erforderlich, weil sie sich aufgrund ihrer Ungeklartheit unversehens immer wieder als verwir-
rende Begrenzungen herausgestellt haben. So ist es ein weit verbreiteter Irrtum zu meinen,
dass sich die maf3geblichen forschungstheoretischen Auseinandersetzungen auf die Konflikt-
linie zwischen quantitativen und qualitativen Ansétzen bezogen. Dies trifft zwar generell zu,
ist aber insgesamt zu kurz gegriffen. In der einfachen Gegeniiberstellung kommt nicht in den
Blick, dass auch innerhalb des interpretativen Paradigmas qualitativer Forschungsansétze
weitere divergierende Positionen gegenseitig abzuklaren sind. Der wissenschaftstheoretische
Paradigmenwechsel, mit dem man es in dem von TIETGENS skizzierten Zusammenhang zu tun
bekommt, bezieht sich innerhalb einer (handlungs-)hermeneutischen Forschungstradition



Perspektive Erwachsenenbildung und Organisationspadagogik

dartiber hinaus auch auf das Austarieren zwischen , kontextgebundenem Engagement und re-

flektierender Distanzierungsleistung®. Die notwendige Balance kann in erwachsenenpadago-

gischer Begleitforschung sehr unterschiedlich ausfallen (SCHAFFTER 1990; SCHAFFTER/ WE-

BER 2005). Sie verlangt in jedem Fall jedoch nach einer Begriindung. Ein wichtiges Kriterium

fiir die eine oder andere Entscheidung bezieht sich auf die Bedeutung, die eine Verschréankung

von Fortbildung und Forschung fiir Prozesse der Professionalitdtsentwicklung erhalten soll. In-
sofern sind auch forschungstheoretische Entscheidungen gegen ein intensives Engagement

im pddagogischen Praxiskontext begriindungsbediirftig und z. T. professionspolitisch kritik-

wiirdig. Jedenfalls erhoht das Ausmalf$ an Distanz nicht den Grad an ,,Wissenschaftlichkeit“.

Es stellt sich in diesem Zusammenhang grundsétzlich die Frage, ob erwachsenenpéda-
gogische Begleitforschung als eine gegeniiber dem Praxisfeld externe unverbundene und eva-
luativ-kontrollierende Instanz genutzt oder ob sie als ein integraler Bestandteil innerhalb des
gesellschaftlichen Funktionssystems ,,Weiterbildung“ und seiner verschiedenen Sinnhorizonte
verstanden wird. Dies ist letztlich eine professionspolitische Entscheidung. Im Rahmen einer
derartigen Standortbestimmung kann ,,Weiterbildung* aus einer systemtheoretischen Position
heraus als ein spezifisches gesellschaftliches Teilsystem padagogischer Kommunikation ge-
fasst werden, das tiber unterschiedliche Ebenen des Selbstausdrucks, der Selbstbeobachtung
und der Selbstbeschreibung verfiigt. Hierbei ldsst sich eine interne Differenzierung zwischen

p einerseits Praxiskontexten pddagogischen Handelns und ihren spezifisch lernforderlichen
Sinnhorizonten von ,,Erwachsenenbildung® und

» andererseits Praxiskontexten der Forschung und Lehre und ihren erkenntnisférderlichen
Sinnhorizonten von , Erwachsenenpddagogik® konstatieren.

P, Reflexive Fortbildung” im Format erwachsenenpadagogischer Begleitforschung bildet
in dieser systemtheoretischen Rekonstruktion einen lernhaltigen und lernforderlichen
,Ubergangsraum* (interface) zwischen beiden komplementir aufeinander bezogenen
kommunikativen Sinnhorizonten eines beide Pole umgreifenden Weiterbildungssystems.

yFortbildung im Format reflexiver Begleitforschung“ ruft aufgrund ihrer komplementiren
Verschrankung Prozesse ,transformativen Lernens“ (vgl. als Uberblick mit Literaturverwei-
sen SCHAFFTER 2009b) im Sinne eines ,eingreifenden Denkens“ hervor, wenn sie im Zuge
eines reflexiven Erkenntnisgewinns bislang konventionell eingeschliffene Deutungsmuster
und Deutungsperspektiven im Praxisfeld kontingent werden lasst. Die methodologisch be-
griindete Verschrankung von Forschung und Fortbildung wire somit eine pddagogische Ope-
rationalisierung von Prozessen strukturellen Wandels, wie sie Anthony GIDDENS strukturati-
onstheoretisch als die Rekursivitét einer ,,doppelten Hermeneutik® beschreibt (GibpEns 1996,
S. 46 f. sowie 1976). Dabei geht es darum, die sprachlich performativen und damit hand-
lungsleitenden Muster der Selbstauslegung auf einer konstitutiven Ebene im paddagogischen
Alltag (primdre Hermeneutik) auf der Ebene einer ,,Beobachtung zweiter Ordnung* wieder-
um selbstreflexiv zu beobachten und zu thematisieren (,,doppelte Hermeneutik®). Geschieht
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dies innerhalb ein und desselben Sinn- und Handlungssystems und dies in einer institutionell
gefestigten sozialen Praktik, so verdndern sich hierdurch notwendigerweise die zunichst
noch konventionell eingeschliffenen Selbstverstdndlichkeitsstrukturen (,taken for granted
structures®) erster Ordnung. Sie werden reflexiv, d. h. kommunikationsféhig, begrifflich
fassbar und damit fiir die Akteure in ihrer Kontingenz im Sinne neuer Handlungsspielrdume
erschlieSbar und bewusst verfiigbar. Der Erwerb einer solchen Kompetenz ,transformiert
die jeweiligen sozialen Praktiken padagogischen Handelns strukturell und macht ihre pada-
gogischen Handlungskontexte fluide.

TIETGENS bezeichnete dies an anderer Stelle als , Transformationskompetenz“ (TIETGENS
1988, S. 40) ,,an der Ubergangsstelle von Bekanntem und Unbekanntem®. ,,Es wird dann der
Experte als Ordnungsfahiger fiir die Transformationshilfe gesucht“ (TiETGENS 1988, S. 58). Er
sah darin ein wesentliches Merkmal fiir pAdagogische Professionalitét.

,»,S0 sind immer wieder neue Relationierungen von wissenschaftlich erarbeiteten Einsich-
ten und nicht von vornherein durchschaubaren Bedingungsstrukturen herzustellen. Fiir
dieses Durchschauen aber ist ein Riickgriff auf Hintergrundwissen verallgemeiner-
ter Art unumganglich. So sind Abstraktionsphantasie und Transformationskompetenz
verlangt, also ein Vorstellungsvermogen dafiir, was sich im Beobachtbaren widerspie-
gelt, wie eine Annahme aufscheinen kann, was aus einem Vergleich zu entnehmen
ist, welche Unbekannten in einer Wenn-dann-Relation enthalten sind und so weiter.
Man konnte zugespitzt formuliert sagen: Professionalitdt erweist sich am Ausmafs des
Wiedererkennungspotentials“

(TieTGENS 1988, S. 58, kursivim Orig.)

In gewisser Ubereinstimmung mit seiner Argumentation lisst sich daher das Herausbilden
einer derartigen selbstreflexiven Prozessstruktur padagogischer Praktiken als Professionali-
tatsentwicklung rekonstruieren. Ein wichtiger Unterschied besteht allerdings darin, dass bei
TIETGENS, wie auch sonst noch weithin tiblich, iiberwiegend die subjektive Seite einer Bestim-
mung von Kompetenz hervorgehoben wird, wahrend im Rahmen einer Theorie sozialer Prak-
tiken , Kompetenz“ nicht allein situativ-interaktionell, sondern gleichermalf3en auch von der
Seite ihrer sozialstrukturellen Kontextbedingungen (enabeling structure) her bestimmt wird.
Hier wird die Grenze einer handlungstheoretischen Modellierung des Kompetenzbegriffs er-
fahrbar. Kompetenz emergiert in sozialstruktureller Sicht notwendigerweise aus einem spe-
zifischen, sinnstiftenden, tiberindividuellen Handlungszusammenhang gefestigter sozialer
Praktiken heraus und bildet erst hierdurch den sozialen Bedeutungshorizont fiir individuelle
Lernprozesse im Zuge von ,, Kompetenzerwerb®. Professionalitidtsentwicklung wird damit als
ein wechselseitiges Zusammenspiel beim Erwerb individueller Fdhigkeiten mit einem dabei
komplementér verlaufenden Herausbilden gefestigter sozialer Praktiken im Sinne von Prozes-
sen der ,,Strukturation” (GIDDENS 1988) erkennbar.
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3.3.1 Ein bildungswissenschaftliches Verstandnis lernforderlicher
Projektbegleitung

Vor dem Hintergrund des gegenwértigen Paradigmenwechsels in der Berufs- und Erwachse-
nenbildung im Sinne eines Ubergangs von der ,,Anbieterperspektive“ zur ,, Aneignungsorientie-
rung® oder nach Rolf ARNoLD der Wechsel von der ,,Erzeugungs-“ zur ,, Erméglichungsdidaktik®
wird ein Verstédndnis von wissenschaftlicher Projektbegleitung (vgl. SCHAFFTER 2007) erforder-
lich, das den Zielen der padagogischen Entwicklungsarbeit in den begleiteten Projekten nicht
zuwiderlduft, sondern sie auch lernforderlich unterstiitzt. Wissenschaftstheoretisch ist dabei
die Einsicht maf3gebend, dass die gegenwartige Bildungspraxis vielfach bereits weiter ist als das
traditionell verfestigte Nachdenken {iber sie. Das ist kein Vorwurf an paddagogische Theorie, son-
dern beschreibt nur den bekannten Kontrast zwischen einem ,impliziten handlungsleitenden
Wissen“ und einer expliziten begrifflichen Beschreibung von sozialer Realitét (vgl. NONAKA/ TA-
KEUCHI 1997). Wir bekommen es in diesem Zusammenhang mit einem erkenntnistheoretischen
Problem zu tun: Entsprechend der Auffassung des amerikanischen Pragmatismus (zum Primat
der Praxis vor der Theorie vgl. GiMmMmLER 2008) gilt es insbesondere fiir innovative Entwick-
lungszusammenhénge, dass in ihnen zunéchst einmal praktisch gehandelt werden muss, um
sie dann im zweiten Schritt auf der Grundlage praktischer Erfahrungen theoretisch-begrifflich
reflektieren zu konnen. In einem derartigen ,pragmatistischen“ Verstdndnis von innovativer
Entwicklungsarbeit stehen theoretische Modelle nicht unter dem Anspruch, sie kénnten bereits
antizipieren, wie z. B. berufsbiografische Ubergangskompetenz systematisch erworben werden
konnte. Die theoretische Arbeit wissenschaftlicher Begleitforschung dient im Zusammenhang
innovativer Entwicklung daher nicht einer Uberpriifung des Erreichens von vorab definierten
Zielen, sondern erst nachtraglich in der gemeinsamen Formulierung des jeweils praktisch er-
reichten Entwicklungsstandes (WEick 1985, S. 33 f., 278 f., 340 f.).

Alle an den Projekten beteiligten Akteure wirkten jeweils auf ihre besondere Weise prak-
tisch an dem gemeinsamen Prozess einer ,theoriegenerierenden Entwicklung“ mit und trugen
so zu seiner Artikulation auf unterschiedlichen Ebenen bei. Insofern gehort es schon immer
mit zu einem kulturtheoretischen Verstdndnis von Erwachsenenpiddagogik und padagogischer
Organisationsentwicklung, aber auch zur Rolle wissenschaftlicher Projektbegleitung, alle re-
levanten theoretischen Deutungsangebote im Hinblick auf ihre Erklarungskraft kritisch zu
durchmustern und dabei so aufzubereiten, dass sich mit ihnen die sich implizit entwickelnde
Praxislogik schlieRlich handlungsrelevant abbilden l&sst. Im Verlauf solcher Klarungsprozesse
kann unserer Erfahrung nach ein Evaluationsteam mancherlei Uberraschungen erleben: Im
praktischen Handeln wurde z. B. etwas verbliiffend Neuartiges getan. Das Neuartige wurde
dann aber in der beschreibenden Reflexion durch Verwendung traditioneller Begrifflichkeit
weg-,normalisiert” und damit letztlich unsichtbar gemacht. Oder umgekehrt: Es wurde zwar
etwas Neuartiges geplant, dann aber in altvertrauten und traditionell eingeschliffenen pada-
gogischen Praktiken umgesetzt. Lernende Suchbewegungen geraten folglich immer in die
Spannung zwischen Banalisierung und irritiertem , Noch-nicht-Verstehen“. Hier kommt das
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Spannungsverhaltnis zwischen einer sich verdndernden Gesellschaftsstruktur und einer sich
noch nicht weiterentwickelten Semantik zum Ausdruck. Der Historiker Reinhart KOSELLECK
fiihrt diese Problematik auf die ,,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen“ zuriick, die in jeder be-
grifflichen Beschreibung enthalten sein kann: Im Rahmen gesellschaftlicher Transformation
treten daher ,,Bedeutungsiiberhdnge” in der aktuell verfiigbaren Semantik auf, ,,denen keine
Wirklichkeit mehr entspricht, oder Wirklichkeiten scheinen durch den Begriff hindurch, de-
ren Bedeutung unbewusst bleibt“ (KoseLLEck 1979, S. 33).

Die Schwierigkeit innovativer Entwicklungsarbeit beruht somit in der Regel darauf, dass
neue Handlungsweisen weiterhin in den Formen des Altbekannten wahrgenommen und be-
schrieben werden, selbst wenn sich die traditionellen Begriffe und Erkldrungsmuster fiir sie
bereits als praktisch unzureichend erwiesen haben. Aus einem verunsicherten Schwanken
zwischen neuartigen sozialen Praktiken alltagsgebundenen Lernens und obsolet gewordenen
Deutungsmustern aus der Instruktionspddagogik folgten Probleme bei der internen Selbstver-
stindigung im Projekt untereinander, vor allem aber dann, wenn man sich mit seinem neuen
Ansatz gegeniiber den anderen Projekten artikulieren wollte. Aus den Treffen mit anderen
Entwicklungsvorhaben wurde des Ofteren von dem Problem berichtet, dass man sich von den
Partnerorganisationen im Gesamtprogramm nicht wirklich verstanden fiihlte. Wiederholt
stand man vor der Frage: ,Worin besteht nun eigentlich das spezifisch Neue in unserem An-
satz?“ und ,,Wie lésst sich unsere neuartige Vorgehensweise verstdndlich machen, bevor die
anderen ihre eigenen Erfahrungen im Projekt sammeln konnten?*.

3.3.2 ,Ubersetzung”, eine wissenschaftliche, aber auch pidagogische
Dienstleistung

An diesem Punkt macht sich eine wichtige Dienstleistungsfunktion wissenschaftlicher Pro-
jektbegleitung fest. Da es bei innovativen Suchbewegungen definitionsgemaf3 nicht darum
geht, das Erreichen vorgegebener, bereits vorab bekannter Ziele zu {iberpriifen, besteht ihre
Aufgabe vor allem in der Ubersetzung iiber Paradigmengrenzen hinweg (vgl. BACHMANN-
MEebick 1997; RENN/STRAUB/SHIMADA 2002). Das meint, eine Ubersetzung zwischen den
konkreten situativen Erfahrungen innerhalb einer gemeinsam mitentwickelten Praxis und
ihrer Artikulation in einem, fiir neue und meist noch unbekannte Handlungsweisen, offenem
Vokabular. Die ungewohnte Begrifflichkeit muss die Beteiligten in die Lage versetzen, das
bisher Fremde und Unbegriffene der eigenen Projektpraxis in ihrer Besonderheit wahrzuneh-
men, wertzuschiatzen und damit fiir sich und andere kommunikationsfdhig zu machen. Eine
solche Ubersetzungsarbeit ist ein nicht immer dankbares Geschift, weil pidagogische oder
wissenschaftliche Begleitung gern verdachtigt wird, sie wiirde der alltaglichen Realitat aus
ihrer verfremdenden Perspektive unnotig Gewalt antun. Andererseits jedoch soll reflektie-
rende Beratung aber auch mehr sein als nur eine sprachlich verkomplizierende Verdopplung
dessen, was ohnehin aus unmittelbarer personlicher Erfahrung weitaus lebendiger beschrie-
ben werden kann. So geht es auch nicht um eine komplizierende Duplizierung dessen, was wir
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auch so schon wissen kénnen. Es handelt sich vielmehr um den Versuch einer Ubersetzung
in eine weiterfiihrende Begriffssprache hinein, in offene Diskurse der Berufsbildung und Ar-
beitsmarktpolitik, wie sie gegenwiértig vielerorts im Gange sind. Im Sinne einer begrifflichen
Offnung fiir neue Entwicklungsperspektiven ist daher ein gewisser Entfremdungs- oder, um
Bertolt BRECHT zu bemiihen, ein &sthetischer ,,Verfremdungseffekt geradezu erwiinscht. In
guter ethnomethodologischer Tradition geht es um eine , Befremdung der eigenen Kultur®
(HIRSCHAUER/AMANN 1997).

3.3.3 Konkordanz zwischen dem Bildungsformat und dem Evaluationskonzept

In dem nun zu behandelnden Problembereich werden wissenschaftspolitische Fragen auf-
genommen, wie sie Thomas KunN in seiner Unterscheidung zwischen ,Normalwissenschaft
und Phasen einer ,,Scientific Revolution” aufgeworfen hatte (vgl. Kunn 1983). Entwicklungs-
forderlich begleitende Evaluation hat sich in ihrer wissenschaftstheoretischen Auseinander-
setzung und der daran anschlieRenden Erarbeitung spezifischer Designs und Arbeitsmethoden
mit dem Problem der ,,Gegenstandsangemessenheit“ auseinanderzusetzen. Dies meint konkret,
dass man es mit einem sich reflexiv-lernend verdndernden ,,Gegenstand“ von Begleitforschung
zu tun bekommt, auf den diese gleichzeitig programmatisch steuernd Einfluss zu nehmen hat.
Die konzeptionelle Verkniipfung von gestaltender Unterstiitzung mit lernférderlicher Entwick-
lungsbegleitung verlangt eine bewusste Bezugnahme zwischen der im jeweiligen Projekt-
vorhaben zu entwickelnden reflexiven Lernkultur und einer hierfiir addquaten Forschungskul-
tur (vgl. SCHAFFTER 2006). Es geht also um eine wechselseitig angelegte Arbeitsbeziehung, die
selbst nur als Ergebnis eines gemeinsamen Entwicklungsprozesses gesehen werden kann. In
dem hochkomplexen Verhéltnis zwischen einer praktisch noch erprobungsbediirftigen Kon-
zeption wissenschaftlicher Begleitforschung und ihrem prozessual-entwicklungsgeleiteten
Gegenstandsbereich wird die wissenschaftlich unterstiitzende Begleitung daher angehalten,
sich mit zwei sozialwissenschaftlichen Grundsatzproblemen auseinanderzusetzen und diese
nicht nur theoretisch, sondern auch in ihrer praktisch konzeptionellen Arbeitsgestaltung zum
Ausdruck zu bringen. Das schwierige Verhéltnis zwischen sozialwissenschaftlicher Forschung
und ihrem sich reflexiv mit verdndernden Gegenstand lasst sich an zwei kennzeichnenden As-
pekten fassen:

Erstens erkenntnistheoretisch am Prinzip der ,doppelten Hermeneutik“ und zweitens
konzeptionell am Problem der ,,Inkommensurabilitdt“ paradigmatisch differenter Designs der
Begleitforschung. Beide Aspekte werden nachfolgend kurz erlautert, damit erkennbar wird,
mit welchen wissenschaftstheoretischen Problemen der Gestaltung es wissenschaftliche Be-
gleitforschung im Verlauf ihrer Designentwicklung zu tun bekommt.

(1) ,,Doppelte Hermeneutik“ als erkenntnistheoretisches Prinzip
Wissenschaftliche Begleitung als eine praxisintegrierte Variante sozialwissenschaftlicher
Forschung bekam es in den oben genannten Projekten mit einem selbst interpretierenden ,,Ge-
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genstand“ zu tun. Sie beobachtet und beschreibt dabei einen ,,Objektbereich®, der sich selbst
bereits unabhingig von wissenschaftlichen Bemiihungen nach eigenen Kriterien und mit
ihren je verfiigbaren , Denkwerkzeugen“ beobachtet und alltagsweltlich beschreibt. Sozial-
wissenschaftliche Forschung beobachtet ihrerseits gesellschaftliche Selbstbeobachtungen
und beteiligt sich mit ihren spezifischen Kategorien und Vokabular an eben den alltagswelt-
lichen Selbstbeschreibungen ihrer Gegenstandsbereiche, die gleichzeitig auch ihre eigene
gesellschaftliche Umwelt darstellen. ,Hermeneutisch meint in diesem Zusammenhang,
dass Sozialwissenschaft, unabhingig von ihrem spezifischen Ansatz, notwendigerweise
sinnerschliefend und sinndeutend wirksam wird und zwar auch dann, wenn sie sich auf ob-
jektivierende Verfahren der ,Social Fact Analysis“ beschrénkt. In ihrem konstitutiven Bezug
auf sozialen Sinn unterscheidet sie sich von naturwissenschaftlich ,erklarenden“ Ansitzen
und ihren ,nomothetischen” (auf Gesetzmafligkeiten zielenden) Aussagesystemen. Als Spe-
zifikum wird somit erkennbar, dass sozialwissenschaftliche Forschung in ihrem jeweiligen
Forschungsinteresse, vor allem aber in ihrem performativen Forschungshandeln und damit
in ihren praktischen Forschungswirkungen rekursiver Bestandteil genau jenes Gegenstands-
bereichs ist, den sie wissenschaftlich zu erforschen trachtet. Silvio Funtowicz und Jerry Ra-
VETZ charakterisieren dies als einen Forschungsgegenstand, dessen Komplexitit eine ,,Post-
Normal Science“ erforderlich mache. In ihr gilt es, im Gegensatz zur traditionellen Sammlung
objektiver Daten, zwei Ursachen von Komplexitit zu beriicksichtigen:

» ,For the uncertainty we have a sort of ,Heisenberg effect’ where the acts of obser-
vation and analysis become part of the activity of the system under study and so
influence it in various way* (Funtowicz/Raverz 2010, S. 17).

» Die zweite Ursache der Unbestimmbarkeit komplexer Systeme fiihren die Autoren
auf die notwendige Pluralitét differenter, wenn auch jede fir sich zutreffender
Teilperspektiven aus konkurrierenden Standorten innerhalb des Systems zuriick.
Hierdurch kommt das System in seiner Gesamtheit nicht in den Blick. , Post-Nor-
mal-Science” verfiigt hier iiber eine breitere Gegenstandsbestimmung ,,to find or
create some overlap among them all, so that there can be agreement or at least
acquiescence in a policy. For those who have this integrating task, it helps to under-
stand that this diversity and possible conflict is not an unfortunate accident that
should eliminated by better natural or social science. It is inherent to the character
of the complex system ...“

(ebd., S. 18).

Man bekommt es folglich mit der Komplexitét eines Forschungsgegenstands zu tun, bei dem
radikale Ungewissheit und die Pluralitét legitimer Perspektiven zu seinen kennzeichnenden
Eigenschaften gehoren.

,They show, why policy cannot be shaped around the idealised linear path of the
gathering and then the application of scientific knowledge. Rather, the formation
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of policy is itself embedded as a subsystem in the total complex system of which the
problem at hand is just another element®

(ebd., S. 18).

Eine daher unvermeidliche ,,Verdopplung“ im hermeneutischen Vorgehen zeigt sich GIDDENS
zufolge einerseits darin, dass die Beobachtungskategorien aus den alltagsweltlichen Beschrei-
bungen ihres Forschungsgegenstands entstammen und bisweilen sogar bei aller Bedeutungs-
differenz in ihrem Vokabular iibereinstimmen. Andererseits finden sozialwissenschaftliche
Erkenntnisse und viele ihrer kategorialen Beschreibungsmuster als gesellschaftsrelevanter
»,Outcome® wieder Eingang in die Selbstbeschreibungen ihres sich selbstinterpretierenden
Forschungsgegenstands, der sich hierdurch in seiner Bedeutung verdndert und damit in Folge
neue gesellschaftliche Ausgangsbedingungen fiir daran anschlieBende Forschungsvorhaben
schafft. Insgesamt fiihrt dies zu einer fortlaufenden Verédnderung des gesellschaftlichen For-
schungsgegenstands im Zuge wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung. Sozialwissenschaft-
liche Forschung wirkt somit, ob sie es beabsichtigt oder nicht, als eine bedeutungsbildende
Intervention auf den gesellschaftlichen Gegenstandsbereich ihres Erkenntnisinteresses. Sie
wird damit zu einer ,reflexiven Verdnderungsinstanz®“ und damit zum dynamischen Be-
standteil der Selbstbeschreibungen ihres selbstinterpretierenden Beobachtungsgegenstands
(ScHAFFTER 1997). In Bezug auf die Nachhaltigkeitsproblematik ist eben dies zu sichern und
zu iiberpriifen. FunTowicz und RaveTz bringen diesen historischen Paradigmenwechsel fol-
gendermafRen auf den Punkt:

,The jhidden hand‘ metaphor of Adam Smith conveyed the idea, that concious interfe-
rence in the workings of the economic system would do no good and much harm; and
this view has persisted from then to now. But for the achievement of sustainabilility,
automatic mechanisms are clearly insufficient. Even when pricing rather than control
is used for implementation of economic policies, the prices must be set, conciously, by
some agency; and this is then a highly visible controlling hand. When externalities are
uncertain and irreversible, then no one can set ,ecological correct prices‘ practised in
actual markets or in fictitious markets (through contingent valuation or other econo-
mic techniques)“

(FunTowicz/RaveTz 2010, S. 19).

Grundsétzlich wird so ein struktureller Konnex erkennbar zwischen sozialwissenschaftlicher
Forschung und ,strukturvermitteltem reflexivem Lernen“. Doppelte Hermeneutik lésst sich
daher als wichtiges Merkmal einer ,,Reflexiven Moderne“ und ihren strukturellen Transforma-
tionsprozessen auffassen. Bei sozialwissenschaftlicher Forschung wird es daher erforderlich,
Wirkungen auf die Selbstbeobachtungen und Selbstbeschreibungen ihres gesellschaftlichen
Umfeldes als soziale Intervention wahrzunehmen und bildungstheoretisch zu beriicksichti-
gen. In einer padagogischen Perspektive liel3e sich dabei Forschung als forderlicher Kontext
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fiir Progesse strukturellen Lernens fassen. Diesen lernhaltigen Interventionscharakter galt es
bei den Ansatzen reflexiver Begleitforschung methodologisch zu beriicksichtigen. Hier lief3
sich eine Annédherung zwischen reflexiver Forschungskultur und kompetenzentwickelnder
Lernkultur beobachten (vgl. HILLIGER 2012).

(2) Der Begriff der Inkommensurabilitdt

Relevant wird die Frage kategorialer Unvereinbarkeit, wenn es um den Vergleich zwischen ei-
ner zu fordernden Lernkultur und einer zu diesen Entwicklungszielen passenden Forschungs-
kultur geht. Inkommensurabilitdt beschreibt dann einen Hiatus zwischen dem Format der
Begleitforschung und dem Format der zu gestaltenden Verbundprojekte. Inkommensurabi-
litdt tritt immer dann ein, wenn evaluierende Forschungsansétze und Entwicklungsprojekte
differenten Orientierungssystemen angehoren. Das Problem einer Unvereinbarkeit zwischen
sozial-kognitiven Orientierungssystemen wurde von dem amerikanischen Wissenschafts-
historiker Thomas Kunn als Ergebnis sogenannter ,wissenschaftlicher Revolutionen“im Zuge
der Ausdifferenzierung der Naturwissenschaften systematisch analysiert und mit dem Begriff
einer ,paradigmatischen” Differenz belegt.

,Das Wort ,Paradigma’‘ steht dabei im weitesten Sinne flir Standards der Wissenschaft-
lichkeit, die innerhalb einer bestimmten Wissenschaftlergemeinde anerkannt, auf3erhalb
dieser Gemeinde aber bezweifelt werden. (...) Wissenschaftliche Erkenntnis kann dieser
Auffassung zufolge nur noch auf Giiltigkeit innerhalb eines Paradigmas tiberpriift wer-
den. Eine ,transparadigmatische‘ Beurteilung ist dagegen nicht mehr moglich, weil die
Standards der Wissenschaftlichkeit selbst nicht begriindet werden kénnen, Theorien un-
terschiedlicher Paradigmen wéren aus diesem Grunde zueinander ,inkommensurabel‘.“

(ScHERER 2002, S. 19)

Das Paradigmen-Konzept von Thomas KunN steht in hoher Ubereinstimmung mit Fragen des

Kulturvergleichs und kann daher herangezogen werden, um die Probleme der Unvergleich-

barkeit getrennter kultureller Orientierungssysteme genauer formulieren und darauf bezo-

gene Losungsansatze entwickeln zu kénnen. Folgende Aspekte des Konzeptes sind daher fiir
die hier besprochenen Fragen des Verhéltnisses zwischen Lernkultur und Forschungskultur in

Kontexten einer gestaltungsorientierten Entwicklungsbegleitung klarend:

» Inkommensurabilitdt bezeichnet nicht ein Orientierungssystem an sich, sondern ein be-
stimmtes Verhaltnis zwischen Orientierungssystemen (SCHERER 2002, S. 20).

» Paradigmatische Inkommensurabilitét stellt sich zudem als ein Konkurrenzverhaltnis dar,
sodass in spezifischen Entscheidungssituationen (bei sog. Critical Incidents) eine Wahl
zwischen den beteiligten Orientierungssystemen zwingend erforderlich wird. Dies bedeu-
tet, dass Indifferenz keine addquate Losungsmoglichkeit darstellt.

» SchlieBlich gibt es drittens keine objektiven Vergleichsmalf3stédbe, mit deren Hilfe sich ein
Inkommensurabilitdtsproblem 16sen lassen kann. Daher ist auch eine rational-argumen-
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tative Bearbeitung und lernférmige Uberwindung des Konkurrenzverhéltnisses zwischen
radikal verschiedenen Orientierungssystemen nicht moglich.

» Entscheidend fiir die Charakterisierung dieses (,interkulturellen“) Dilemmas ist, dass
Paradigmen der Weltsicht nicht voluntaristisch gewechselt werden kdnnen, sondern dem
Akteur als selbstversténdliches ,,Weltwissen“ implizit vorausgesetzt sind. Aus diesem Kon-
stitutionsverhaltnis heraus haben sie fiir die moéglichen Erfahrungen eine vorstrukturie-
rende und z. B. fiir die jeweilige Wissenschaftsdisziplin auch eine begriffskonstituierende
Funktion.

Hieraus folgt, dass einem Paradigma eine kognitive und eine soziale Dimension zu eigen sind

(vgl. Kunn 1989): Die kognitive Dimension lésst sich in den Wissenschaften als Netzwerk von

Uberzeugungen methodologischer, konzeptueller und schlieflich sogar ontologischer Natur

rekonstruieren, aus dem heraus neben den Instrumenten zur Problemlésung auch die jeweils

relevanten Fragen einer wissenschaftlichen Disziplin formulierbar werden.

Die sogiale Dimension besteht darin, dass eine paradigmengeleitete Scientific Commu-
nity nach KunN eine einheitliche Sozialisierung, wissenschaftliche Orientierung und inter-
ne Strukturierung durchsetzt und Abweichungen unterdriickt oder bestraft (ebd.). Bei der
Bestimmung einer paradigmatischen Differenz zwischen zwei inkommensurablen Orientie-
rungssystemen reicht es daher nicht aus, nur kognitive Unterscheidungen auf einer abstrakten
Ebene allgemeiner Weltanschauungen als Kulturdifferenz heranzuziehen und dabei die sozia-
le Differenz zu vernachléssigen. Um diese Verkiirzung zu vermeiden, betont KUHN in spateren
Schriften (Kunn 1989, S. 186-221) ein dreistufiges Modell wissenschaftlicher Paradigmen,
das auch fiir die Anwendung auf Fragen der Kulturdifferenz zwischen einem Entwicklungs-
vorhaben und seiner wissenschaftlichen Begleitung von grofRer Bedeutung ist:

1. Die Grundlage jedes paradigmatischen Orientierungssystems bildet zunédchst eine kon-
krete wissenschaftliche Einzelleistung als ,,Musterbeispiel“ (exemplum). Im gegebenen
Fall lie3e sich dies als der ,,Modellcharakter” wissenschaftlicher Begleitung in konkreten
Gestaltungsprojekten fassen.

2. Durch Modellbildung werden die Musterbeispiele auf analoge Problembereiche iibertra-
gen und bilden so etwas wie eine von Einzelféllen abstrahierte ,,disziplindre Matrix“, wel-
che Methodologie und Instrumentarium fiir den Wissenschaftsbetrieb liefert. Diese Ebene
der Verallgemeinerung soll durch das Herausarbeiten {ibergreifender Merkmale einer ge-
meinsamen gegenstandsaddquaten ,,Forschungskultur® erreicht werden.

3. Auf noch hoherer Abstraktionsstufe festigt sich ein dahinter stehendes ,metaphysisches
Weltbild“ (Metaparadigma), das jedoch bereits in dem konkreten Musterbeispiel implizit
enthalten ist.

In der sich seit einiger Zeit verstarkenden sprachtheoretischen Orientierung der Wissenschafts-
theorie (,linguistic turn“) werden paradigmatische Orientierungssysteme in Anlehnung an
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WITTGENSTEIN als ,, Diskursgemeinschaften” konzipiert. Paradigmen werden in diesem Verstand-
nis als ,Begriffsnetze“ verstanden, welche die Welt auf je spezifische Weise konzeptionalisieren.
,Begriffssysteme* bilden nach KunN eine ,,Lexikonstruktur®, in der unser ,,Wissen tiber die Welt*“
enthalten ist. Diesem konzeptuellen Lexikon kommt somit eine welt-konstituierende Rolle zu.

Inkommensurabilitdt konkurrierender Paradigmen meint unter sprachtheoretischer
Perspektive somit auch ,nicht ineinander iibersetzbar“ oder ,nicht aufeinander riickfiihrbar
,»S0 dass der Forscher nach einem Paradigmenwechsel in einer anderen Welt lebt“ (Rosa 1995,
S. 63; vgl. auch Kunn 1989, S. 123 ff.). ,Rivalisierende Paradigmen besitzen ... unterschied-
liche, nicht formallogisch definierte Lexikonstrukturen, weshalb fiir einen Vergleich herme-
neutische Erkenntnisleistungen erforderlich sind ...“ (Rosa 1995, S. 63). Fiir das Verstdndnis
von Interkulturalitét bietet das Paradigmenkonzept folgende Erkldrungen: ,,Da jedes Para-
digma seine eigene Sprache, seine eigenen Rétsel, Losungswege und Rationalitdtsstandards
produziert ... kommt es bei dem Versuch transparadigmatischer Verstdndigung zu massiven
Kommunikationsstérungen. Die Begriffe verschiedener wissenschaftlicher Gemeinschaften
sind genuin inkommensurabel ..., weil Theorien, Daten und Sprache in einem komplexen In-
terdependenzverhéltnis stehen“ (Rosa 1999, S. 14). Paradigmen treffen keine Auswahl zwi-
schen Fakten, sondern sie konstituieren diese Daten erst. Der Ubergang von einem Paradigma
zu einem anderen enthélt daher ein kognitives und ein soziales Moment der ,,Bekehrung®. In
den hier knapp skizzierten Konzepten paradigmatischer Differenz liegen Erkldarungen bereit
nicht nur fiir Konflikte zwischen ,Theorie und Praxis®, sondern vor allem zwischen differen-
ten Ansatzen sozialwissenschaftlicher Forschung.

Paradigmatische Inkommensurabilitdt war in vielen unserer Projektevaluationen als ein
hochst praktisches Problem erfahrbar, das sich diskursiv nicht rational 16sen lie3. Von bil-
dungspolitischer Bedeutung erwiesen sich besonders in den organisationspddagogisch aus-
gerichteten Entwicklungsvorhaben paradigmatische Differenzlinien in den ihnen zugrunde
liegenden Steuerungsphilosophien (SCHAFFTER 2014b). Als konkrete Schwierigkeit wurde dies
an Verstandigungshindernissen zwischen differenten Lernkulturen in Einrichtungen berufli-
cher Weiterbildung und mit ihnen nur wenig kommensurablen Entwicklungszeiten innerbe-
trieblichen Lernens im Praxiskontext von kleineren und mittleren Wirtschaftsunternehmen
(KMU) erfahrbar. Diese noch wenig thematisierbare temporaltheoretische Differenzlinie liels
sich aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung als theoretisch noch unbearbeiteter,,Paradig-
menwechsel als Feld strukturellen Lernens® (HiLLIGER 2012) identifizieren und das Problem
fehlender Abstimmung als neuartige Fiihrungsaufgabe von strategischem Bildungsmanage-
ment in KMU unter padagogischer Fragestellung fassen (vgl. BALDAUF-BERGMANN/HILLIGER/
ScHAFFTER 2011). Wissenschaftliche Begleitforschung kann sich in ihrer Designgestaltung
daher mit den Differenzlinien zwischen Organisationskultur, Lernkultur und Forschungs-
kultur dadurch produktiv auseinandersetzen, dass sie unter differenztheoretischer Sicht als
Uberginge zwischen nicht aufeinander riickfiihrbaren Wissensdominen ,translatorisch®
genutzt werden konnen. Damit ist gemeint, dass wissenschaftliche Entwicklungsbegleitung
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auch eine Ubersetzungsfunktion zwischen alltagsgebundenem Denken und fachbegrifflich
gefassten Wissensbestdnden zu iibernehmen hat, die fiir den je gegebenen Problemfall kl&-
rend sein konnen, insofern mit ihnen neuartige Denkwerkzeuge zur Problemdefinition und
Problemlosung verfiigbar werden. In den Kulturwissenschaften spricht man hier von einem
ytranslational turn“ wissenschaftlicher Funktionsbestimmung (vgl. BACHMANN-MEHDICK
1997; 2014; RENN/STRAUB/SHUIMADA 2002).

Abschlief3end l&sst sich daher als Verhéltnis zwischen der vorherrschenden Forschungs-
kultur und der jeweils zu férdernden Lernkultur als noch genauer zu bestimmende Gestal-
tungsaufgabe einer wissenschaftlichen Begleitung an zwei Dimensionen noch einmal allgemein
zusammenfassen und damit als eine iibergeordnete Aufgabe festhalten:

p als Frage nach der Gegenstandsaddquatheit, die bei der Entwicklung der Begleitkonzepte
und Forschungsdesigns zur Richtschnur der wissenschaftlichen Gestaltung wurde,

»- als Frage nach der Kommensurabilitdt zwischen dem, was als Lernkultur in Weiterbil-
dungseinrichtungen gefoérdert wird, und der Forschungskultur, die in der eigenen Ent-
wicklung von Designs padagogischer Begleitforschung zu konkretem Ausdruck gelangt.

3.4 Zur Lernhaltigkeit padagogisch-formativer Evaluationsstrategien

Folgt man der Auffassung, dass jede bildungspolitische Programmatik in einer demokratisch
verfassten Gesellschaft nicht bereits fertige Blaupausen bereitzustellen, sondern noch be-
stimmungsbediirftige , Leerstellen” zur lokalen Entwicklung konkreter Realisierungsformen
offenzuhalten hat, so wird erklarbar, weshalb Gestaltungsprojekte, weit weniger als bislang
unterstellt, der unmittelbaren ,,Umsetzung* einer vorgegebenen politischen Programmatik in
konkreten Handlungsfeldern zu dienen haben. Vielmehr besteht ihre Entwicklungsaufgabe da-
rin, als Mitakteure in einem bildungspolitisch motivierten Prozess zur lebensweltnahen Ziel-
generierung beizutragen. Im Laufe ihrer Projektkonstitution und der Projektentwicklung stel-
len Gestaltungsprojekte die bildungspolitische Programmatik in einen empirisch vorfindbaren
institutionellen Handlungskontext und tibersetzen hier Entwicklungsziele auf eine operative
Ebene, wodurch Verdnderungen und begriindete Abweichungen von den programmatischen
Vorgaben der ordnungspolitischen Akteursgruppen (gesellschaftliche Gruppen, Politiker/-in-
nen, Ministerialbiirokratie) eine notwendige, wenn nicht sogar erwiinschte Folge sind. Aus der
Differenz zwischen unterschiedlichen Ebenen erhélt der Prozess der gesellschaftlichen Zielge-
nerierung Impulse zur weiteren Ausformung der Programmatik in Richtung auf wachsende Le-
bensweltnahe, Praxisrelevanz und Prézisierung in operationalisierbare Teilziele, aber auch zur
Kontrolle und Gegensteuerung durch die ordnungspolitischen Handlungsfelder. Beides gehort
zum Prinzip einer formativen Evaluation, letztlich aber auch zur strukturellen Gestaltungsauf-
gabe im Kompetenzbereich eines Projektmanagements. In der Regel jedoch erfolgt dieser Pro-
zess wechselseitiger Aussteuerung im Verlauf der Zielgenerierung beildufig im Tatigsein aller
beteiligten Akteure und Bildungseinrichtungen in Form eines wechselseitigen ,,Angleichungs-
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handelns“ (GiEsekE 1999; SCHAFFTER 2013) und wird selten explizit benannt. Dies entspricht
weitgehend einer institutionellen Suchbewegung, wie man sie auch auf der basalen Ebene pé-
dagogischer Organisationsentwicklung beobachten kann.

Auch den Forschungs- und Entwicklungsprogrammen, auf denen unsere theoretischen
Einsichten basieren, lag ein derartiges programmatisches Leitbild zugrunde. Sie hoben fiinf
handlungsrelevante Aspekte lebenslangen Lernens heraus, die es im Verlauf der Programm-
entwicklung explorativ in Form praxisrelevanter Entwicklungsziele zu konkretisieren und
kontextspezifisch auszugestalten galt:

» den zielgenerierenden Prozesscharakter des Lernens in seiner Verkniipfung von individu-
eller Entwicklung mit gesellschaftlich-historischem Wandel. Dies verlangte, Lernen nicht
mehr allein von seinen produktférmigen Ergebnissen her zu beobachten und zu férdern,
sondern als Bestandteil von Tatigkeit bzw. sozialen Praktiken zu konzipieren;

» die enge Anbindung von Lernprozessen an alltdgliche Lernanldsse und praxisnahe Verwen-
dungssituationen. Dies schlief3t reflexive Distanzierungsleistungen im Sinne kritischen
Lernens allerdings nicht aus;

» das fiir komplexe Problemlagen funktionale Erfordernis, Lernprozesse in selbstorganisier-
te Kontexte und selbstgesteuerte Verfahren einzubetten. Dies beriicksichtigt unterschiedli-
che ,Transformationsmuster” gesellschaftlichen Wandels, auf die Lernen addquat zu ant-
worten hat (vgl. SCHAFFTER 2001);

p die Notwendigkeit, Lernen jenseits von aufgabenbestimmtem Qualifikationserwerb als
tatigkeitsintegrierte Kompetenzentwicklung zu konzipieren und dabei padagogisch zu un-
terstiitzen. Dies verlangt einen Wechsel vom ,,Aufsenstandpunkt“ hin zu einem reflektierten
,Binnenstandpunkt“ des Lernhandelns;

» den Rollenwechsel des Pddagogen vom privilegierten Standpunkt des instruierenden Wis-
sensvermittlers zum praktisch Mitbeteiligten i. S. eines lernforderlichen Entwicklungsbe-
gleiters. Dies wird realisiert in Konzepten der Lernberatung und padagogischen Support-
systemen.

Die praktisch realisierende Ausgestaltung dieser noch allgemein formulierten bildungspoliti-
schen Programmatik im Alltag der Weiterbildungspraxis wurde als Entwicklungsaufgabe in
den an der Humboldt-Universitdt erwachsenenpadagogisch begleiteten ,Gestaltungsprojek-
ten“und dort in der Regel in Form , institutioneller Suchbewegungen* konzipiert. Was hierun-
ter genauer verstanden werden kann, gilt es am Prinzip der zielgenerierenden Suchbewegung
abschliel3end genauer zu klaren.

3.4.1 Zielgenerierung, eine aus sich selbst heraus strukturierende Suchbewegung
Der Begriff der Zielgenerierung entspricht nicht dem alltdglichen Begriffsverstindnis von
Zielsetzung oder Zielstellung und mag daher befremden. Es geht um die Beobachtung, dass in
alltagsweltlich strukturierten Kontexten die Zielbestimmung keineswegs notwendigerweise
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einem organisierten Handeln vorausgeht, sondern dass sich Intentionen und explizierte Ziele
erst im Zuge eines beildufigen Strukturierungsprozesses herausschélen und somit im Verlauf
des Handelns bzw. erst im Nachhinein erkennbar und als explizites Wissen formulierbar wer-
den. Diese Suchbewegung, in der sich Ziele erst nach und nach herausbilden und oft nur in der
Art des Handelns performativ ,,zum Ausdruck gelangen®, braucht den beteiligten Akteuren
selbst keineswegs bewusst oder gar einer Selbststeuerung verfiigbar zu sein (vgl. Weick 1995;
2001).

»Zielgenerierung als Suchbewegung® meint daher, dass die Konstitution und Formu-
lierung explizierbarer Projektziele erst das Ergebnis eines tentativ angelegten Klarungs-
prozesses ist, der im Rahmen einer vorgegebenen Programmatik die alltagsrelevanten
Formulierungen erst nachtraglich aus dem Tétigsein eines gemeinsamen Projekts her-
vorbringt und dieses zunéachst implizite Wissen durch reflexive Bearbeitung zu explizitem
Wissen ausformuliert (vgl. Nonaka/TAkEUcHI 1997, S. 74 f.). Entscheidendes qualitatives
Merkmal des Transformationsprozesses ist, dass Ziele innerhalb des pragmatischen Hand-
lungskontextes eines Praxisfeldes erschlossen werden und somit aus der alltdglichen Rele-
vanzstruktur der Handelnden hervorgehen. Die Ziele werden dabei nicht aus externer Posi-
tion in das Handlungsfeld hineingetragen und dort ,implementiert“. Nur wenn ein derartig
externer Vorgriff unterbleibt, 14asst sich von einem Prozess der Zielgenerierung im Kontext
einer sich entwickelnden Bildungspraxis sprechen. Die Verdnderungsstruktur unter den Be-
dingungen einer zielgenerierenden und dadurch gestaltungsoffenen Transformation lasst
sich charakterisieren als eine Ubergangsbewegung von einem Zustand A, der sich als nicht
mehr tragfahig erwiesen hat, hin zu einem Zustand B, der als , diffuse Zielgerichtetheit“, also
als noch unbestimmt, aber prinzipiell bestimmbar erfahrbar wird. Erlebt werden zieloffene
Transformationen von den Betroffenen meist als Aufbruch, Ausbruch oder als verwirrende
Umbruchsituationen hinein in einen zunéchst verunsichernden Schwebezustand, bei dem
zwar klar ist, welche Ordnung man verlassen oder verloren hat, nicht aber, wie die zukiinf-
tige aussehen wird.

Eine Gefahr besteht in diesem Zusammenhang, dass Bildungspolitiker die Unbestimmt-
heit des ,,Zustands B“ analog zu Modellen , linearer Transformation“ (vgl. SCHAFFTER 2014b)
als mangelndes Wissen der Bildungspraktiker deuten und aus ihrer Rolle als politische Ent-
scheider heraus den Sollzustand stellvertretend fiir die Bildungspraxis vorgeben. So meint
man z. B., den ,,Sollzustand B“ auf der Grundlage einer externen Gesellschaftsdiagnose in
Form eines normativ formulierten Weiterbildungsbedarfs erschlieBen zu kénnen. Hierbei
iibersieht man die tdtigkeitsgebundene und subjektive Entscheidungsabhdngigkeit offener Ziel-
findungsprozesse. Der erwiinschte , Zustand B“ ist zwar extern nicht eindeutig bestimmbar,
anderseits aber auch nicht vollig kontingent: Er lasst sich vielmehr als programmatisch um-
grenzter Moglichkeitsraum im Sinne einer ,,Positivierung des Unbestimmten® (GaMM 1994;
Funtowicz/RAvENTZ 2010) konzipieren, zu dem {iber paddagogische Modellvorhaben tentati-
ve Zugangswege erschlossen werden konnen.
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Typische Folgeprobleme externer Zielvorwegnahme gehen in der Regel nicht darauf zurtick,
dass der ,,Sollzustand B“ unzureichend bestimmt wurde. Meist liegt vielmehr eine Fehlein-
schiatzung in Bezug auf die Struktur der Veranderung vor. Grundsétzlich ist hierbei entschei-
dend, dass der,,Zustand B“ im ,,Transformationsmodell Suchbewegung* zwar nicht prinzipiell
unerkennbar, aber einer objektivierenden, allgemeingiiltigen Bestimmung unzugénglich ist.
Er ist nur im Rahmen eines tatigkeitsfeldbasierten Klarungs- und Entscheidungsprozesses
durch Eigenbewegung der Betroffenen innerhalb eines positionsabhidngigen Moglichkeits-
raums zu erschliellen. Entwicklungsbegleitende Lernarrangements bieten hierbei Unterstiit-
zung im Umgang mit Neuartigem und {ibernehmen eine padagogische Beratungsfunktion.
Organisationsberatung und wissenschaftliche pddagogische Begleitung konnen in diesem
Zusammenhang nicht nach dem ,,Qualifizierungsmodell“ (SCHAFFTER 2001; 2014b) erfolgen,
sondern miissen durch padagogische Kontexte selbstgesteuerter Suchbewegungen im Rah-
men von Modellversuchen konzipiert werden.

Trotz aller Offenheit des angestrebten ,Zustands B“ wird im Modell ,zielgenerierende
Suchbewegung® von einer Entwicklung ausgegangen, die letztlich zu neuen Sicherheiten ei-
ner selbst entdeckten Ordnungsstruktur fithren kann. Insofern meint Zieloffenheit nicht Will-
kiirlichkeit, sondern betont den Zwang zur kontextabhidngigen Entscheidung zwischen einem
UbermaR an Optionen innerhalb eines komplexen Méglichkeitsraums, in den die gesellschaft-
liche Entwicklung die betroffenen Menschen ,,freigesetzt“ hat. Das bildungspolitisch motivierte
Bildungsformat von Gestaltungsprojekten im Modus einer ,,Suchbewegung“ reagiert hier auf
das Phdanomen der ,,Multioptionsgesellschaft“ (vgl. GRoss 1994). Vorausgesetzt bleibt in diesem
Modell allerdings die prinzipielle Bestimmbarkeit eines ,gegenseitigen Ufers, das nach einer
Lernphase des Ubergangs irgendwann wieder einmal erreicht werden und schlieBlich festen
Halt und neue Orientierungssicherheit bieten kann.

Die Funktion, die Gestaltungsprojekte iibernehmen, wenn sie implizit oder explizit Be-
standteil eines zielgenerierenden Zielfindungsprozesses im Kontext von Bildungspolitik sind,
hat weitreichende Konsequenzen fiir Anlage und Methodik ihrer wissenschaftlichen Beglei-
tung und Evaluation. Einige methodologis