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Cornelia Grisel, Ilka Parchmann

Implementationsforschung - oder:
der steinige Weg, Unterricht zu verdndern

Research on Implementation: The Problems of Changing
Teaching and Learning

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber Ansdtze und Ergebnisse der
Implementationsforschung, wobei zwei [mplementationsstrategien unter-
schieden werden: Top-down-Strategien und symbiotische Strategien. Diese
Strategien werden anhand folgender Leitfragen analysiert: Wie werden Zie-
le und Inhalte der Innovation festgelegt? Was sind Kriterien fiir den Erfolg
einer Implementation und wie wird der Implementationserfolg evaluiert?
Welche Erkenntnisse iiber fordernde und hemmende Einflussfaktoren auf
die Implementation konnen aus den Strategien abgeleitet werden?

This article gives a review of approaches and results of research on imple-
mentation. Two different strategies of implementation are distinguished:
top-down strategies and symbiotic strategies. Both are analyzed according
to the following questions: How are goals and contents of an innovation de-
termined? What does success of implementation mean in the context of the
particular strategy and which kind of evaluation is used to measure suc-
cess? Which factors that foster or hamper the process of implementation
are important to consider within the particular strategy?

1. Implementationsforschung als Desiderat
der Unterrichtsforschung

Die Unterrichtswissenschaft bzw. die auf Schule bezogene Lehr-Lern-
forschung gehort zu jenen Feldern der Erziehungswissenschaft, die fiir sich
einen hohen Anspruch auf Praxisrelevanz reklamieren. Viele Forschungsar-
beiten werden mit dem erklérten Ziel durchgefiihrt, Erkenntnisse und Er-
gebnisse zu gewinnen, die fiir eine Optimierung der pidagogischen Praxis
niitzlich sind oder sein konnen. Und kaum ein Autor oder eine Autorin kann
der Versuchung widerstehen, zumindest in der Problemstellung und in der
Diskussion der eigenen Arbeit auf deren Bedeutung fiir die Unterrichtspra-
Xis zu verweisen.
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Hier soll nicht die Fragestellung diskutiert werden, inwieweit die Relevanz
fiir die Praxis ein notwendiges Qualitdtskriterium fiir unterrichtswissen-
schaftliche Forschung darstellt (vgl. Stark in diesem Heft). Aber wenn ein
derartiger Anspruch erhoben wird, geniigt es nicht, die Praxisrelevanz plau-
sibel darzustellen oder argumentativ abzuleiten. Vielmehr ist es fiir eine tat-
sdchliche Wirksamkeit von Forschung in der Praxis notwendig, diese Imp-
likationen bereits in die Konzeption von Forschungsprojekten zu integrie-
ren. Dann kann gepriift werden, ob bzw. unter welchen Umsténden sich die
Ergebnisse in der Praxis realisieren lassen und welche Wirkungen und Ne-
benwirkungen dies hat. Eine auf die Optimierung der piadagogischen Praxis
gerichtete Unterrichtsforschung miisste demnach auch Fragen der Imple-
mentation - allgemein definiert als die Umsetzung bzw. Verbreitung erzie-
hungswissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis (Euler & Sloane, 1998)
- beriicksichtigen.

Natiirlich ist die Verbreitung selbst weniger Aufgabe der Forschung, sondern
die anderer Institutionen, z.B. der Bildungsadministration, der Fortbildungs-
institute, der Lehrplankommisstonen oder der Schulbuchverlage. Es ist aber
durchaus Aufgabe der unterrichtswissenschaftlichen Forschung, Wissen dar-
tiber bereit zu stellen, wie ihre Ergebnisse verbreitet werden kdnnen, was ge-
eignete und weniger geeignete Implementationsstrategien sind, welche Fakto-
ren die Implementation fordern oder hemmen bzw. woran Implementation
scheitern kann. Nach wie vor besteht ein deutliches Defizit in dieser Art von
Implementationsforschung (Grisel & Parchmann, 2004). Ihre Intensivierung
wire nétig, um den Anspruch der Praxisrelevanz einlésen zu kénnen - auch
Drittmittelgebern gegeniiber, die aus den Versprechungen der Optimierung
bestehender Praxis einen gewissen Legitimierungsdruck ableiten.

2. Ziele und Fragestellungen

Dieser Beitrag konzentriert sich auf Strategien zur Implementation von
MaBnahmen, die auf eine zeitlich iiberdauernde Verinderung des Unter-
richts, also des Lehrens und Lernens in Klassenzimmern, abzielen. Die hier
betrachteten Implementationsgegenstinde sind also Unterrichtskonzeptio-
nen, die sich im Umfang auf gréere Einheiten beziehen und nicht nur auf
ein konkretes inhaltliches Thema oder auf einzelne Stunden. Dies kann ein
neues Curriculum sein, das von einer Hochschule oder einer Expertenkom-
mission erarbeitet wurde. Es kann sich auch um ein zentrales Element der
Unterrichtsgestaltung handeln, das in verschiedenen Einheiten beriicksich-
tigt werden kann (z.B. Verwendung kooperativer Lernformen, Diagnose
von Lernprozessen).

Um einen Uberblick iiber die Ansitze und Ergebnisse der Implementations-
forschung zu geben, sollen im Folgenden zwei Implementationsstrategien
unterschieden werden. Diese Darstellung orientiert sich an der Struktur des
Uberblicksartikels von Snyder, Bolin und Zumwalt (1992), die eine ,,fideli-
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ty perspective®, eine Perspektive der ,,mutual adaption* und eine Perspekti-
ve des ,,curriculum enactment differenzieren. Weil sich diese Arbeit aus-
schlieBlich auf die Implementation von Curricula bezog und in den letzten
Jahren in der Forschung etwas andere Akzente gesetzt wurden, wird ihre
vorgeschlagene Einteilung etwas verdndert. Wir unterscheiden zwei prinzi-
pielle Herangehensweisen: Top-down-Strategien, denen die ,fidelity per-
spective” und die ,,mutual adaption® von Snyder und anderen (1992) zuge-
ordnet werden konnen, und symbiotische Strategien, die dem ,,curriculum
enactment™ dhnlich sind. Es lige nahe, eine dritte Art von Strategien zu be-
riicksichtigen, ndmlich Bottom-up-Strategien, bei denen die Innovationen
im Wesentlichen von einzelnen Schulen ausgehen und von ihnen getragen
werden. Prototypisch dafiir sind Schulentwicklungsprozesse, in die zum
Teil erziehungswissenschaftliche Experten einbezogen sind (z.B. Rolff,
Buhren, Lindau-Bank & Miiller, 1999). Fir pidagogische Innovationen
sind Schulentwicklungsprozesse fraglos sehr bedeutsam. Weil es sich defi-
nitionsgemiB um situationsabhéngige EinzelmafBnahmen handelt, ist eine
verallgemeinerbare Bewertung im Sinne einer Implementationsstrategie nur
schwer moglich.

Daher beschrinkt sich dieser Text auf Top-down- und symbiotische Strate-
gien, deren Analyse drei Leitfragen folgt: (1) Wie werden Ziele und Inhalte
der Innovation festgelegt? (2) Was sind Kriterien fiir den Erfolg einer Im-
plementation und wie wird der Implementationserfolg evaluiert? (3) Welche
Erkenntnisse tiber fordernde und hemmende Einflussfaktoren kénnen aus den
Strategien abgeleitet werden?

3. Top-down-Strategien

3.1 Festlegung der Ziele und Inhalte der Innovation

Bei Top-down-Strategien wird die Innovation von einer externen Instanz
bzw. externen Experten initiiert. Diese legen die Ziele und Methoden der
Innovation fest, die in der Praxis verbreitet werden soll, sowie die Kriterien
fur den Erfolg der Implementation. Mit der Zielbildung und der Festlegung
von Inhalten sind natiirlich zahlreiche normative Probleme verbunden (vgl.
Strittmatter & Bedersdorfer, 2001). Wenn die Intervention auf der Basis
von Forschungsergebnissen durchgefiihrt wird, ist auBerdem zu kldren, wel-
ches wissenschaftliche Wissen als Grundlage fiir die Innovation herange-
zogen wird und wie dieses Wissen in Inhalte und Methoden der Inter-
vention umgesetzt wird. Diese Fragen sind von groBer Bedeutung und be-
diirfen einer sorgfaltigen Antwort (vgl. Stark in diesem Heft). Sie werden
aber im Folgenden nicht weiter beachtet, weil hier lediglich der Prozess
bzw. das Ergebnis der Umsetzung einer von externen Experten bereits aus-
gearbeiteten Innovation betrachtet werden soll.

Top-down-Strategien bedeuten demnach eine Durchsetzung von Neuerun-
gen in einem hierarchischen System von ,,oben“ nach ,,unten“, was von
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Liitgert und Stephan (1983) als Biirokratiemodell oder von Euler (2001) als
Machtstrategie bezeichnet wird. Als klassische Form dieser Top-down-
Strategie kann die Einfilhrung neuer Lehrpline betrachtet werden, die von
den Kultusministerien vor allem als Steuerungsinstrumente fiir Unterricht
erlassen werden. In einer anderen Variante der Top-down-Strategien erar-
beiten Wissenschaftler/-innen die Innovation und setzen sie - hidufig mit
Unterstiitzung der Bildungsadministration - in der Praxis um (z.B. iiber
Fortbildungen); diese Form kann als rational-empirische Strategie (Euler,
2001) oder als technologieorientiertes Modell (Liitgert & Stephan, 1983)
bezeichnet werden. Beiden gemeinsam ist eine personelle und zeitliche
Trennung zwischen Konzeption und Entwicklung der Innovation einerseits
und ihrer Umsetzung andererseits. Top-down-Strategien konnen neben
schriftlichen Materialien (Lehrpldne, Unterrichtsmaterialien, Schulbiicher)
flankierende Qualifikationsmafnahmen enthalten, die es den Lehrkriften
oder Schulen erleichtern (sollen), die Innovationen zu realisieren.

3.2 Implementationserfolg und Evaluation

Von einer gelungenen Implementation kann bei Top-down-Strategien dann
gesprochen werden, wenn die Planungen im Unterricht moglichst wie vor-
gesehen realisiert und nur wenige Verdnderungen vorgenommen werden.
Snyder et al. (1992) bezeichnen dies als ,,fidelity perspective auf Imple-
mentation, der eine Vorstellung von einem linearen Prozess der Umsetzung
von Vorgaben zu Grunde liegt. Eine zentrale Frage der Implementationsfor-
schung unter dieser Perspektive ist dementsprechend, wie hoch die Uber-
einstimmung zwischen der extern geplanten und der umgesetzten Innovati-
on ist. Bei der Einfiihrung neuer Curricula wird beispielsweise verglichen,
inwieweit das realisierte Curriculum mit dem intendierten {ibereinstimmt.
Um dies zu tiberpriifen, werden in der entsprechenden Implementationsfor-
schung theoriebasierte Kriterien oder Merkmalslisten erarbeitet (z.B. in
Form von ,,Checklisten*), mit denen der Grad der Umsetzung erfasst wer-
den kann. Ob eine Innovation die erwiinschten Effekte erreicht und sich po-
sitiv auf die Lernergebnisse auswirkt, kann in dieser Sichtweise fairerweise
nur dann evaluiert werden, wenn sie tatsdchlich zu einem bestimmten Grad
umgesetzt wurde: Implementationserfolg und Evaluation der Effekte der
Innovation sind also voneinander zu trennen. Misslingt die Implementation,
kann tber die Wirkung der Maflnahme keine Aussage gemacht werden.

Snyder und andere (1992) stellen heraus, dass die Implementationsfor-
schung mit der ,,fidelity-Perspektive* in den USA deswegen begonnen wur-
de, weil man an der Verbreitung und am Erfolg der am Ende der 60er und
am Anfang der 70er Jahre aufgelegten Interventionsprogramme stark zwei-
felte. Die initiierten Forschungsarbeiten, die vorwiegend quantitativ aus-
gelegt waren und z.B. mit Fragebogen und Beobachtungsverfahren arbeite-
ten, sollten aufzeigen, inwieweit Innovationen umgesetzt werden und wel-
che Storfaktoren dabei auftreten. Ein bereits ilteres Beispiel fiir eine dieser
Studien ist die Arbeit von Gross, Giacquinta und Bernstein (1971) zur
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zur Implementation eines Lehrstils mit starker Schiilerorientierung und
Selbststeuerung und der damit verbundenen Verdnderung der Lehrerrolle zu
einem ,Lemnberater. Um den Grad der Implementation zu iberpriifen,
wurde ein Beobachtungsbogen zu 12 Variablen des Lehrerverhaltens kon-
struiert, die jeweils auf einer Skala von 1-5 erfasst wurden (z.B. ,,versucht,
als Begleiter, Katalysator und Ressource die Auseinandersetzung der Schii-
ler/-innen mit den Lerngegenstdnden anzuregen‘). Das Ergebnis der Unter-
richtsbeobachtung, die ca. 5 Monate nach der Einfiihrung der Innovation
durchgefiihrt wurde, war erntichternd: Die beteiligten Lehrpersonen setzten
den neuen Unterrichtsstil nur zu einem geringen Ausmafl um. Wie verein-
fachend die Innovatoren den Prozess der Implementation betrachteten, wird
in folgendem Zitat deutlich: It was assumed by the innovator (and other
school administrators) that any professional teacher ‘worth his salt” could
read a document describing the innovation and then, on his own, radically
change his behaviour in ways that are congruent with the new role model*
(Gross et al., 1971, S. 211).

Auf den ersten Blick mag man iiber die einfache Strategie dieses Ansatzes
lacheln: Mehr als dreiBig Jahre spiter bestehen allgemein sicher realisti-
schere Vorstellungen davon, wie langfristig und mithsam Verdnderungspro-
zesse des Lehrens und Lernens in der Schule sind und wie viel Unterstiit-
zung dafiir erforderlich ist. Es mutet seltsam an, dass in diesem (und #hnli-
chen) Implementationsversuchen nicht beriicksichtigt wurde, wie schwer
Erfahrungswissen, Uberzeugungssysteme und Handlungsroutinen zu verén-
dern sind und wie stark der soziale Kontext der Schule auf die Umsetzung
einer Innovation Einfluss nimmt. Auf den zweiten Blick kann man aber
durchaus kritisch fragen, ob ein dhnlich schlichtes Verstidndnis der ,,Umset-
zung" fertiger Konzeptionen nicht noch heute anzutreffen ist, beispielswei-
se bei der Einfithrung neuer Lehrpline (Vollstadt, Tillmann, Rauin, Héh-
mann & Tebriigge, 1999), bei der Implementation neuer Medien (vgl. Pras-
se & Scholl, 2001; Weinreich & Schulz-Zander, 2000) oder bei anderen
derzeit durchgefiihrten Reformen im Bildungswesen, z.B. bei der Einfiih-
rung der neuen Bildungsstandards.

Insgesamt waren die Ergebnisse der Implementationsforschung der ersten
Generation, die sich vornehmlich mit der Frage der Ubereinstimmung
zwischen Planungen und Realisierung befasste, eher erniichternd (z.B.
Fullan, 1983): Es wurde deutlich, wie wenig Vorgaben fiir den Unterricht
iibernommen werden und wie stark sie durch die Lehrkrifte an den einzel-
nen Schulen verdndert werden. Ein zentraler Grund fiir das Misslingen
zahlreicher Reformen kann darin identifiziert werden, dass die Innovatio-
nen aufgrund der Trennung zwischen ,,Konzeptionebene* und ,,Anwen-
dungsebene® die Bediirfnisse der Praxis hiufig zu wenig beachteten
(Blumenfeld, Fishman, Krajcik & Marx, 2000; Fullan, 1998). Innova-
tionen wurden abgelehnt, weil die Lehrkrifte sie als wenig relevant oder
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niitzlich beurteilten oder sie nicht mit den bestehenden Praktiken an ihren
Schulen in Einklang bringen konnten.

Die Vereinbarkeit der Neuerung mit tief sitzenden Uberzeugungen und so-
zial ausgehandelten Praktiken scheint eine Schliisselrolle fiir deren Ver-
breitung einzunehmen (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001).
Bei einer zu hohen Abweichung vom Status quo kommt es bei den Beteilig-
ten zu Ablehnung und Widerstinden - ein Beispiel dafiir ist die Einfithrung
der Mengenlehre, die Lehrer/-innen, Schiiler/-innen und Eltern vor stark
verdnderte Anforderungen stellte (Liitgert & Stephan, 1983). Bei ,.kleinen
Innovationen* kann dagegen die Gefahr bestehen, dass zwischen der ange-
strebten Verdnderung und der bestehenden Praxis kein wesentlicher Unter-
schied gesehen wird - und damit kein Bedarf, das eigene Handeln zu verin-
dern. Ein zweiter zentraler Grund fiir mangelnde Implementation kann in
unzureichend konzipierten flankierenden Mafinahmen gesehen werden, ins-
besondere in der zu geringen Beriicksichtigung von Qualifizierungsmal-
nahmen der Beteiligten (Blumenfeld et al., 2000). Es zeigte sich, dass auch
zunichst erfolgreich umgesetzte Innovationen wieder ,,im Sande verliefen®,
wenn die Begleitung und Unterstiitzung aus der Einfiihrungsphase nicht
mehr zur Verfiigung stand.

Auf der Basis dieser Ergebnisse verdnderte sich sowohl die Top-down-
Implementationsstrategie als auch die begleitende Forschung. Die Imple-
mentationsansdtze beriicksichtigten die Adaption durch die Lehrkrifte stir-
ker, indem sie z.B. Praktiker intensiver einbezogen oder Freirdume fiir eine
eigene Gestaltung lielen. Wegen dieser Offenheit fiir Verdnderungen spre-
chen Snyder und andere (1992) von der Perspektive der ,,mutual adaption®.
Diese ,,Aufweichung® der Top-down-Strategie war aber keine Frage eines
grundsitzlichen Umdenkens iiber das Vorgehen bei der Implementation als
vielmehr ein widerstrebendes Einwilligen in die soziale Realitit. Dies
kommt beispielsweise bei Cohen und Ball (1999) zum Ausdruck, wenn sie
argumentieren, dass spezifische Zielstellungen zwar mit groBerer Wahr-
scheinlichkeit zu effizienten Innovationen fiihren, diese dann aber von den
Lehrkréften mit groBerer Wahrscheinlichkeit abgelehnt wiirden. Dement-
sprechend empfehlen sie, bei Implementationsvorhaben sorgfiltig abzuwi-
gen, wie viel Spielraum in den Zielen gelassen werden muss.

In der Implementationsforschung, die der Adaption von Innovationen durch
Schulen und Lehrkrifte stirker Rechnung trug, wurde im Vergleich zur ,.fi-
delity-Perspektive® gréfleres Gewicht auf die Frage gelegt, wie die Beteilig-
ten die Innovationen ihrem institutionellen Kontext anpassen. Im Unter-
schied zur Forschung mit der , fidelity-Perspektive* wurde hier stirker mit
qualitativen Forschungsmethoden gearbeitet und der soziale Aushandlungs-
prozess in den Schulen detailliert analysiert. Die Arbeiten von Vollstidt
und anderen (1999), wie Lehrpline im Unterrichtsalltag genutzt werden,
kann dieser Art der Implementationsforschung zugeordnet werden. In die-
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ser Studie wurden vor und nach einer Anderung von Rahmenrichtlinien
standardisierte Befragungen, qualitative Interviews, Beobachtungen und
Materialanalysen verwendet, um zu erfassen, wie Lehrkrifte bei der Pla-
nung von Unterricht auf Lehrplidne zuriickgreifen. Insgesamt folgern die
Autoren, dass von den neuen Lehrplinen kein erkennbarer Innovations-
druck ausging (Volistidt et al., 1999, S. 113) und dass sie von den Lehrper-
sonen nur eingeschriankt als Impuls fiir eine Verdnderung des Unterrichts
genutzt wurden. Die Arbeit in den Fachkonferenzen mit den revidierten
Planen unterschied sich dabei betrichtlich zwischen den Schulen. Fiir die
Unterrichtsgestaltung erwiesen sich in einigen Fillen die formellen und in-
formellen Absprachen in den Fachgruppen als entscheidender als die neuen
Rahmenrichtlinien. Eine Konsequenz aus der Studie ist dementsprechend,
curriculare Vorgaben stirker in Schulentwicklungsprozessen zu verankern
und eher die Fachgruppen als individuelle Lehrpersonen zu den zentralen
Adressaten der Lehrpléne zu machen.

3.3 Einflussfaktoren auf die Implementation

Welche Faktoren férdern oder hemmen die Implementation? Diese Frage
erhielt vor allem Relevanz, als deutlich wurde, wie sehr sich Schulen bzw.
einzelne Lehrkrifte darin unterscheiden, wie sie eine MafBnahme umsetzen.
Neben einem praziseren Verstindnis von Implementationsprozessen ver-
sprach man sich durch die Erforschung fordernder und hemmender Ein-
flussfaktoren grofleres Wissen dariiber, wie flankierende Maf3nahmen, z.B.
Informationsmaterialien oder Fortbildungen, zu gestalten seien. Dement-
sprechend standen Merkmale der Lehrkrdfie bzw. Merkmale der beteiligten
Schulen im Vordergrund.

Das bekannteste Modell, das Merkmale von Lehrpersonen beriicksichtigt,
ist das ,,Concern-based model of teacher development* von Fuller (1969).
Es geht davon aus, dass sich die Einstellungen von Lehrpersonen der Inno-
vation gegeniiber wihrend des Prozesses veridndern. Fuller (1969) sieht da-
fir sequenzielle und hierarchische Entwicklungsstufen vor, die eine Lehr-
person wihrend des Implementationsprozesses durchlduft. Nach einer Pha-
se des allgemeinen Interesses und Informationsbedarfs (Stufe 1) entwickelt
eine Lehrperson demnach zunichst persénliche Befiirchtungen (Stufe 2).
Sie ist unsicher, ob sie die neuen Anforderungen bewiltigen kann und wel-
che Konsequenz die Innovation fiir ihre Rolle und ihren Status in der Schu-
le hat. Auf der dritten Stufe beziehen sich die Bedenken auf die konkret an-
liegenden Aufgaben, z.B. auf die dafiir zur Verfiigung stehenden Ressour-
cen oder auf den damit verbundenen Zeitaufwand. Ab der vierten Stufe
wird die Innovation in den eigenen Unterricht integriert. Die Lehrperson
fragt sich, inwieweit Schiiler/-innen von der Mafinahme profitieren und ihre
Leistung verbessern konnen (Stufe 4) und wie sich die MaBnahme auf die
Zusammenarbeit im Kollegium auswirkt (Stufe 5). Auf der sechsten und
»letzten” Stufe stehen die allgemeinen Zielstellungen und Veriinderungen
des Projekts im Vordergrund; damit verbunden wird die MaBnahme weiter-
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entwickelt bzw. Alternativen in Betracht gezogen. Empirisch konnten zwar
die ,,Befiirchtungen nachgewiesen werden, aber nicht die postulierte Ab-
folge in bestimmten Stufen (Snyder et al., 1992), die auch in der theoreti-
schen Begriindung nicht sehr iiberzeugt. Zudem ist es eine eingeschrinkte
Perspektive, die Entwicklung von Lehrkriften lediglich auf der Basis von
Befuirchtungen und deren Verdnderung zu beschreiben. Dennoch wird das
Modell bis heute fiir die Konzeption von Impiementationsprojekten und
insbesondere fiir die Gestaltung flankierender Mafinahmen verwendet
(Anderson, 1997; Dass, 2001). Conway und Clark (2003) fithren diese Att-
raktivitdt zum einen auf die Klarheit und unmittelbare Einsichtigkeit des
Modells zuriick; zum anderen auf dessen implizite priskriptive Ausrich-
tung.

Generell ist es in der Implementationsforschung unbestritten, dass Einstellun-
gen der Lehrkrifte gegeniiber der Innovation und Uberzeugungen fiir die
Umsetzung der Veridnderung entscheidend sind. Zahlreiche Studien zeigen,
dass Verdnderungen umso eher umgesetzt werden, je stirker sie von den
Lehrkriften akzeptiert werden und je mehr die MafBnahmen als niitzlich,
sinnvoll, realisierbar, wichtig usw. beurteilt werden (Blumenfeld et al., 2000;
Sonntag, Stegmeier & Jungmann, 1998; Zech, Gause-Vega, Bray, Secules &
Goldman, 2000). Als weiteres Merkmal der Lehrpersonen wurde in der For-
schung der Einfluss subjektiver Theorien auf die Realisierung von Innovatio-
nen untersucht. Es gibt z.B. empirische Evidenz dafiir, dass subjektive Theo-
rien von Lehrpersonen die Anwendung von Unterrichtsmethoden und die
Umsetzung von Lehrplidnen beeinflussen (z.B. Bauer, Kopka & Brindt, 1996;
Haag, Fiirst & Dann, 2000; Staub & Stern, 2002; Vollstidt et al., 1999). In
zahlreichen Fortbildungen, die Implementationsmafnahmen begleiten, wird
der Verdnderung von subjektiven Theorien daher ein hoher Stellenwert ein-
gerdumt (Putnam & Borko, 2000; Timperley & Phillips, 2003).

Auf der Ebene der Schule wurde aus der Top-down-Perspektive neben der
Lernkultur vor allem die Unterstiitzung durch die Schulleitung untersucht
(vgl. Ostermeier, 2003). Schulleiter/-innen wird eine Schliisselrolle zuge-
sprochen, weil ihre Unterstiitzung Auswirkung auf die Einstellungen und
die Akzeptanz von Veriinderungen in der gesamten Schule und dariiber hin-
aus bei den Eltern hat (Bonsen, von der Gathen & Pfeiffer, 2002). Zudem
kénnen sie konkrete organisatorische Rahmenbedingungen beeinflussen,
etwa die Erstellung von Stundentafeln oder die Zuweisung von Lehrerinnen
und Lehrern zu bestimmten Klassen.

Fiir die Untersuchung der Rolle von Schulleitungen in Innovationsprozes-
sen hat die Implementationsforschung Anleihen bei der Organisationspsy-
chologie genommen und das Konzept der ,transformational leadership™ a-
daptiert (Leithwood, Tomlinson & Genge, 1996). Eine innovationsunter-
stlitzende Schulleitung ldsst sich in diesen Modellen durch folgende Merk-
male kennzeichnen (Geijsel, Sleegens, Leithwood & Jantzi, 2003): Sie regt
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zu Innovationen an und gibt den Lehrpersonen eine Vision, die sie durch ihr
eigenes Verhalten als Modell unterstiitzt (vision building), sie respektiert
die Bediirfnisse und Interessen der einzelnen Lehrpersonen an der Schule
(individual consideration) und schafft ein anregendes Umfeld fiir die Ent-
wicklung von Lehrpersonen, wozu vor allem die Ermdglichung von Fort-
bildungen gehért (intellectual stimulation). Geijsel und andere (Geijsel et
al., 2003; Geijsel, Sleegers, van den Berg & Kelchtermans, 2001) unter-
suchten in grof angelegten Implementationsstudien mit mehr als 1000
Lehrpersonen, ob sich diese Merkmale von Schulleitungen auf die Umset-
zung neuer Lehrprogramme auswirken, die von den Lehrenden eine stérke-
re Beriicksichtigung selbstgesteuerter Lernformen und die Beriicksichti-
gung neuer Inhalte erforderte. Die Untersuchungen waren dabei als Quer-
schnittstudien angelegt; sowohl die Merkmale der Schulleitungen als auch
die Umsetzung der Programme wurden durch Einschitzungen der Lehrer/
-innen erhoben. Insgesamt zeigte sich, dass das ,,vision building* und die
intellectual stimulation“ der Schulleitungen einen - wenn auch kleinen -
Anteil der Varianz der Zustimmung zum Programm und der Umsetzung in
den Klassenzimmern erkldren konnten. Die ,,individual consideration war
demgegeniiber nicht von Bedeutung.

3.4 Konsequenzen fiir die Unterrichtsforschung

Betrachtet man insgesamt die Forschung zu Top-down-Strategien, dann
kann man festhalten, wie miihsam die Prozesse der Veridnderung des Leh-
rens und Lernens in der Schule sind und wie ,,stéranfillig” die Verbreitung
von Innovationen in der Praxis ist. Die zahlreichen Implementationsstudien
machen deutlich, dass es unrealistisch ist, den Unterricht dadurch verindern
zu wollen, indem man Schulen und Lehrkriften neue Materialien zur Ver-
fiigung stellt und darauf hofft, dass sie wie geplant umgesetzt werden. Die
Studien geben jedoch Hinweise, wie ,,Top-down-Strategien* angelegt wer-
den konnen, dass die Chance einer dauerhaften Implementation einer Inno-
vation zumindest steigt. Eine Verbreitung ist umso wahrscheinlicher, je re-
levanter und niitzlicher die Innovation von Lehrkriften wahrgenommen
wird, je mehr sie sich also an den Bediirfnissen der Praxis orientiert. Die
Innovation sollte im richtigen AusmaB an die Praxis ankniipfen, also merk-
liche Veridnderungen beinhalten, aber mit den Handlungsroutinen und den
bestehenden Unterrichtspraktiken nicht véllig brechen. Wenn beteiligte
Lehrkréafte Moglichkeiten sehen, die Vorgaben an ihr soziales Umfeld und
die spezifischen Bedingungen ihrer Klassen anzupassen, sind sie Innovatio-
nen gegeniiber aufgeschlossener. Mit den Verinderungen soliten Professio-
nalisierungsmafinahmen einhergehen, die neben den fiir die Umsetzung er-
forderlichen Kompetenzen auch Einstellungen, Uberzeugungen und subjek-
tive Theorien der Lehrkriéfte beriicksichtigen. Fortbildungen sind besonders
dann wirksam, wenn sie die Verdnderung langfristig unterstiitzen. Die Ges-
taltung flankierender Maflnahmen sollte sich zudem nicht nur an Individuen
richten, sondern an ganze Schulen, um den Kommunikations- und Aus-
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handlungsprozessen bei der Umsetzung und der Bedeutung der Schullei-
tungen Rechnung zu tragen.

AbschlieBBend stellt sich die Frage, fiir welche Art der Innovation Top-
down-Strategien fuir die Implementation - gerade angesichts der damit ver-
bundenen Schwierigkeiten - sinnvoll sind. Die méglichst genaue Durchset-
zung einer bestimmten Mafinahme ist vor allem dann angezeigt, wenn ein
von den Innovatoren wie von der Praxis als relevant betrachtetes Ziel ange-
strebt wird und gut gesichertes Wissen dariiber vorliegt, dass die zu imple-
mentierende MalBlnahme relativ unabhédngig von bestimmten Kontextfakto-
ren die bestmdgliche Form der Erreichung dieses Ziels darstellt. Dies hat
Konsequenzen fiir die Entwicklung und die empirische Uberpriifung der
Mafinahme vor der Implementation: (1) Durch erste Studien muss ihre
Wirksamkeit gepriift werden, wobei nicht nur ,echte Kontrollgruppen®,
sondern auch alternative Interventionsmafinahmen mit gleicher Zielstellung
als Vergleich verwendet sollten. (2) Es muss theoretisch fundiert iiberpriift
werden, welche ,,Verinderungen an der MaBlnahme vorgenommen werden
kénnen, ohne ihre Wirksamkeit zu beeintrachtigen bzw. welche Verinde-
rungen zu weniger guten Ergebnissen fithren. Dieses Wissen kann in der
Implementation genutzt werden, um Lehrkriften die Moglichkeiten fiirr A-
daptionen aufzuzeigen bzw. um deutlich zu machen, welche Veridnderungen
problematisch sind und bei der Anwendung eher vermieden werden sollten.
(3) Die Wirksamkeit der Maflnahme muss in verschiedenen Kontexten er-
probt werden (z.B. bei Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen).

Im Bereich der Lehr-Lernforschung liegt nur wenig Wissen vor, das diesen
Anforderungen geniigt (vgl. Stark in diesem Heft) und das eine ,,Top-down-
Implementation‘ unter der Mafigabe einer genau beschriebenen Umsetzung
(inklusive der vorhandenen Freiheitsgrade) rechtfertigt. Eine wichtige Auf-
gabe der Unterrichtswissenschaft kann daher sicher darin gesehen werden,
mehr Wissen zu erzeugen, das in - sorgfiltig konzipierten - Top-down-
Implementationen verbreitet werden kann.

4.  Symbiotische Implementationsstrategie

4.1 Festlegung der Ziele und Inhalte der Innovation

Der Begriff ,,symbiotische Implementationsstrategie® soll zum Ausdruck
bringen, dass Akteure mit unterschiedlicher Expertise gemeinsam an der
Umsetzung padagogischer Innovationen arbeiten'. Im Idealfall kooperieren
Lehrkrifte, Wissenschaftler/-innen, Personen aus der Bildungsadministrati-
on und aus Fortbildungsinstituten, um eine padagogische Innovation zu rea-

—

Der Ausdruck ,,symbiotisch wurde von den Autorinnen wihrend der Vorbereitung
eines Implementationsprojektes fiir den Bereich der Naturwissenschaften herangezo-
gen. Der Begriff stammt aus der Biologie und bezeichnet das Zusammenleben ver-
schiedener Arten zum gegenseitigen Vorteil.

Unterrichtswissenschaft, 32. Jg. 2004, H. 3 205



lisieren und dabei moglichst viele Sichtweisen zu integrieren (Blumenfeld
et al., 2000; Putnam & Borko, 2000). Der Ausdruck ,,symbiotisch* beinhal-
tet zudem, dass die Kooperation fiir das Gelingen des Unternehmens und
zum Vorteil aller Beteiligten notwendig ist. Zum einen stellt die Zusam-
menarbett der verschiedenen Akteure sicher, dass die Implementation még-
lichst systemisch ist, also zentrale Kontextvariablen beriicksichtigt (Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 1998). Zum anderen profitieren die Beteiligten
durch die Zusammenarbeit, indem sie ihre Sichtweise erweitern und Frage-
stellungen bzw. Losungsansidtze der anderen Akteure integrieren (vgl.
Winkler & Mandl, 2004).

Symbiotische Implementationsstrategien gehen in der Regel von einem
Problem der padagogischen Praxis aus, das von allen Beteiligten als be-
deutsam und verdndernswert beurteilt wird. Zu dessen Bearbeitung wird ein
allgemeiner Rahmen vorgegeben. Das Verstindnis von Implementation be-
steht bei symbiotischen Strategien nicht in einer Umsetzung ,fertiger
Konzeptionen, sondern in einer gemeinsamen Realisierung von Mafinah-
men auf der Basis der Problemstellung und des konzeptionellen Rahmens.
Implementation umfasst demnach die Entwicklung, die Verbreitung, die
Erprobung und die Revision konkreter Maflnahmen. Durch Reflexion,
Selbstevaluation und externe Evaluation werden die Wirkungen der Mafi-
nahmen kontinuierlich tberpriift und optimiert. Aufgrund dieser Zielstel-
lungen ist eine langfristige Zusammenarbeit erforderlich; in den entspre-
chenden Projekten wird haufig von einer mehrjihrigen Arbeit berichtet. Die
Frage der Normativitit und der Legitimierung gilt es selbstverstindlich
auch in einer symbiotischen Implementationsstrategie zu beantworten. Die
Festlegung und Begriindung von Detailzielen und die Realisierung von Mit-
teln wird aber nicht von Externen fiir die Praxis getroffen, sondern von al-
len Beteiligten gemeinsam erarbeitet.

Mit diesem Verstéindnis von Implementation ist eine weitere Zielstellung
verbunden: Die Zusammenarbeit soll dazu fiihren, dass die beteiligten
Lehrkrifte in der Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen und Handlungs-
moglichkeiten unterstiitzt werden. Sie sollen Werkzeuge und Strukturen
kennen lernen, die es ihnen ermdglichen, iiber den Ablauf des Projekts hin-
aus die Qualitit ihres Unterrichts zu untersuchen und zu verbessern
(Fishman & Krajcik, 2003). In einigen Ansdtzen wird daher explizit ange-
strebt, die Lehrkrifte zu einer systematischeren und kriteriengeleiteten Ana-
lyse ihres Unterrichts anzuregen (,,inquiry orientation®; vgl. Huffman &
Kalnin, 2003; Zech et al., 2000). Generell wird dem Aufbau dauerhafter
Kooperationsstrukturen in Form von schuliibergreifenden Netzwerken eine
grofle Bedeutung beigemessen, die die Professionalisierung der Lehrkriifte
langfristig unterstiitzen.

Projekte, die eine symbiotische Implementationsstrategie verfolgen, kénnen
in der Spezifitit der Rahmenkonzeption sowie in der Intensitét und Organi-
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sation der Arbeitsgruppen stark variieren. Ein sehr enger Austausch zwi-
schen Praxis und Wissenschaft wird im Ansatz der Lerngemeinschaften
(,learning communities*) realisiert, in denen feste Arbeitsgruppen, beste-
hend aus Wissenschaftlern und Lehrkriften verschiedener Schulen, an der
Konkretisierung und Realisierung bestimmter Unterrichtskonzeptionen ar-
beiten (vgl. Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997; Putnam
& Borko, 2000; Zech et al., 2000). Diese Implementationsstrategie wird
auch im Projekt ,,Chemie im Kontext* verfolgt (siche Fey, Puhl, Grisel &
Parchmann in diesem Heft). In anderen Programmen, hier sind die BLK-
Programme als Beispiel zu nennen, ist der konzeptionelle Rahmen breiter
gesteckt bzw. die Zusammenarbeit zwischen Forschung und Praxis weniger
eng (Brockmeyer, 1999; de Haan & Harenberg, 1999; Mandl, Reinmann-
Rothmeier & Grisel, 1998; Prenzel, 2000; vgl. Ostermeier in diesem Heft).

4.2 Implementationserfolg und Evaluation

Der Implementationserfolg kann in einer symbiotischen Strategie nicht dar-
in bestehen, die Umsetzung einer konkreten Mafinahme zu erfassen und ih-
ren Erfolg anschlieBend zu evaluieren. Der Erfolg ist vielmehr auf ver-
schiedenen Ebenen anzusiedeln: (1) Grundlage dieser Strategie ist die Etab-
lierung von Kooperationsstrukturen. Symbiotische Implementationsstrate-
gien verlaufen nur dann erfolgreich, wenn die Arbeitsgruppen die allgemei-
nen Leitlinien in konkrete Ziele und Mafinahmen umsetzen. Daher analysie-
ren Implementationsstudien als ein Merkmal eben Kooperationsprozesse
und -ergebnisse. Zwei Erfolgskriterien werden dabei besonders betont: in-
wieweit es den Projekten gelungen ist, eine Kooperation zwischen den
Lehrkréften zu verankern und auszubauen, und inwieweit Strukturen ge-
schaffen werden, die eine weitere Professionalisierung der Lehrkrifte er-
lauben. (2) Eine Implementation kann dann als gelungen bezeichnet wer-
den, wenn durch die Innovation die beschriebenen Ausgangsprobleme be-
hoben sind oder sich zumindest verbessert haben. Damit verindert sich das
Verhiltnis von Implementation und Evaluation: Bei Top-down-Strategien
kann eine Maflnahme nur dann evaluiert werden, wenn sie in ausreichen-
dem Mafle umgesetzt wurde. In der symbiotischen Strategie besteht keine
klare Trennung zwischen der ,,Umsetzung® und der ,,Uberpriifung der Ef-
fekte* mehr. Ein Programm ist dann erfolgreich, wenn die im Prozess kon-
zipierten und durchgefiihrten Mafinahmen zu den erwiinschten Wirkungen
fihren. (3) Ein drittes Erfolgskriterium ist die weitere Verbreitung der Ak-
tivitdten, also deren Dissemination. Eine MafBnahme gilt als umso erfolgrei-
cher, je eher es ihr gelingt, Schulen oder Personen in die Qualititsentwick-
lung einzubeziehen, die anfangs nicht am Projekt teilnahmen (Blumenfeld
et al., 2000).

Leider liegen bisher noch keine umfassenden empirischen Ergebnisse zu
symbiotischen Implementationsstrategien vor. Die meisten der Studien, die
sich mit dieser Form der Implementation befassen, arbeiten qualitativ, kon-
zentrieren sich auf die Sichtweise der beteiligten Lehrkrifte, auf die Zu-
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sammenarbeit in den schuliibergreifenden Arbeitsgruppen und auf die durch
Beobachtung feststellbaren Verinderungen im Unterricht. Es besteht ein
eindeutiges Defizit an Studien, die die Schiiler/-innen einbeziechen, insbe-
sondere ihre Wahrnehmung des (veridnderten) Unterrichts und ihre Lerner-
gebnisse. Dieses Defizit ist allerdings nicht auf Implementationsprojekte
beschrinkt: Generell fehlen Studien, die die Wirkung von Professionalisie-
rungsmaBnahmen auf der Ebene der Schiiler/-innen untersuchen (Fishman,
Marx, Best & Tal, 2003).

Die vorliegenden Studien weisen aber darauf hin, dass die Malnahmen auf
hohe Akzeptanz stoflen. Insbesondere beurteilen die Lehrkrifte die Koope-
ration in den Arbeitsgruppen als positiv (Bruer, 1993; Davis, 2003; Huff-
man & Kalnin, 2003; Lieberman & McLaughlin, 1992; vgl. Putnam & Bor-
ko, 2000). Der Erfahrungsaustausch und die Arbeit an gemeinsamen Zielen
werden als hilfreich fiir die eigene Planung und Reflexion des Unterrichts
und die Kompetenzerweiterung erlebt. In den qualitativen Studien wird
auch dargestellt, dass Lehrkréfte ihr Unterrichtshandeln verdndern und neue
Kompetenzen erwerben - fiir diese Effekte ist die empirische Datenbasis
aber insgesamt diinn. Die Evaluationen der BLK-Programme, in denen gro-
Bere Gruppen von Lehrkriften schriftlich befragt wurden, weisen ebenfalls
auf positive Bewertungen der Zusammenarbeit hin (Jdger, Reese, Prenzel &
Drechsel, 2003; Ostermeier, 2003). Bei der Befragung im zweiten Jahr im
Modellversuch QUISS ergibt sich allerdings ein leichter Riickgang dieses
positiven Urteils (Jager et al., 2003).

Diese positiven Befunde zur Kooperation vor dem Hintergrund zu sehen,
dass zahlreiche Studien iiber fehlenden Austausch und mangelnde Zusam-
menarbeit innerhalb von Schulen berichten (z.B. Altrichter & Posch, 2000;
Terhart, 1998). Die schuliibergreifende und problembezogene Zusammen-
arbeit eroffnet demnach eine viel versprechende Moglichkeit, Lehrkrifte in
berufsbezogene Kooperationsstrukturen zu integrieren. Lediglich in einigen
Studien werden etwas ambivalentere Ergebnisse der Kooperation berichtet:
Lehrkréifte empfinden die Zusammenarbeit im Projekt als zusétzliche Belas-
tung oder Anforderung (Dass, 2001; Yamagata-Lynch, 2003). In den von
Lieberman und Grolnick (1996) untersuchten ,Netzwerken“ zeigte sich,
dass Lehrer/-innen nur wenig Erfahrung im Austausch von Expertise ver-
fligten und insbesondere die Zusammenarbeit in ,hierarchiefreien* Bezie-
hungen lernen mussten.

4.3 Fordernde und hemmende Faktoren

Auch fiir symbiotische Strategien sind die Einstellungen, Uberzeugungen
und Kompetenzen der Lehrkrifte sowie Variablen der Schulkultur und
Schulleitung bedeutsame Einflussfaktoren auf die Implementation. Dariiber
hinaus erhalten aber spezifische Einflussfaktoren Bedeutung: die Integrati-
on der Innovation in allgemeine Bildungsreformen (die bei vielen Top-
down-Ansitzen gegeben ist) und die Kooperationskultur in den Arbeits-
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gruppen sowie an den beteiligten Schulen. Aus den bisherigen empirischen
Forschungsarbeiten koénnen keine klaren Konsequenzen iiber Faktoren ge-
zogen werden, die den Erfolg symbiotischer Implementationsvorhaben be-
einflussen. In einigen Arbeiten lassen sich aber Hinweise finden, welche
Einfliisse hier besonders beriicksichtigt werden miissen.

Zentral fiir den Implementationserfolg diirfte die Integration der Innovation
in allgemeine Bildungsreformen sein. Die Teilnahme einzelner Personen aus
der Administration, die nicht in allen Projekten realisiert ist, ist allein keine
Garantie fur systemische Maflnahmen, die mit den jeweils verfolgten Zielen
von Bildungsreformen in Ubereinstimmung stehen. Dementsprechend ist
nicht nur die Vemetzung bzw. Unterstiitzung von Projekten durch orga-
nisatorische Rahmenbedingungen zu analysieren, sondern die gezielte Ein-
ordnung einer Innovation in allgemeine Zielstellungen und Verinderungen
(vgl. Koch und Grisel, 2004). Allerdings konnen auch aus einer zu engen In-
tegration Probleme erwachsen: Wenn in den Innovationen jede bildungs-
politische Neuerung aufgegriffen wird, kann in Zeiten mit hoher Innova-
tionsrate die Kontinuitit der gemeinsamen Arbeit beeintrichtigt werden.

Symbiotische Ansédtzen weisen der schuliibergreifenden Kooperation in der
Phase der Entwicklung und ersten Erprobung eine hohe Bedeutung zu.
Gleichzeitig wird das Ziel angestrebt, iiber die Projektlehrkrifte die Koope-
rations- und Kommunikationskultur an Schulen positiv zu beeinflussen. Ei-
ne giinstige Voraussetzung fiir die Verbreitung der Innovation an den betei-
ligten Schulen scheint zu sein, dass mehrere Lehrkrifte einer Schule am
Projekt teilnehmen (Dass, 2001; Putnam & Borko, 2000). Der intendierte
,Kooperations-Schneeballeffekt” ist auf den ersten Blick plausibel - aber
die Netzwerke konnen auch negative Effekte auf die Zusammenarbeit an
Schulen haben. Wenn Lehrpersonen in fiir sie bedeutungsvollen und ange-
nehmen Kooperationsbeziehungen auflerhalb der Schule zusammenarbeiten
und dadurch ihre Kompetenzen weiterentwickeln: Wieso sollten sie sich
damit belasten, einen miihsamen Prozess der Zusammenarbeit an ihrer
Schule zu initiieren (vgl. Lieberman & Grolnick, 1996)? Insgesamt wiren
die Beziehungen zwischen der Zusammenarbeit in den schuliibergreifenden
Arbeitsgruppen und den Entwicklungsprozessen an den beteiligten Schulen
genauer zu analysieren. Gerade qualitative Studien, die in der Implementa-
tionsforschung verwendet werden, béten dafiir eine gute Chance.

4.4 Konsequenzen fiir die Unterrichtsforschung

Symbiotische Implementationsstrategien beruhen auf einer langfristigen
Zusammenarbeit von Experten aus unterschiedlichen Feldern, um Lo&-
sungsmoglichkeiten fiir in der Unterrichtspraxis identifizierte Probleme zu
finden. Ein weiteres Ziel dieser Ansitze besteht darin, bei den beteiligten
Lehrkrifte und Schulen einen Prozess zu initiieren und die Lern- und Ko-
operationskultur an Schulen insgesamt zu verbessern. Diese Strategien imp-
lizieren fiir Wissenschaftler/-innen eine ginzlich neue Rollendefinition. Sie
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geben ihre Erkenntnisse nicht unverdndert in die Praxis weiter, sondern
konstruieren gemeinsam mit anderen Personen neues Wissen. [hr wissen-
schaftliches Wissen ist dabei dem Erfahrungswissen von Lehrpersonen und
dem Steuerungswissen von Bildungsadministratoren gleichrangig. Durch
Kommunikation und Austausch der verschiedenen Perspektiven und ,,Wis-
sensformen‘ werden Mafinahmen entwickelt, umgesetzt, iiberpriift und wei-
terentwickelt.

Diese Beschreibung weist auf ein zentrales Problem hin, das die Ansitze
weder theoretisch noch empirisch bearbeiten: Die Zusammenarbeit von
Praktikern und Wissenschaftlern ist nicht per se produktiv. Diese Personen-
gruppen unterscheiden sich nicht nur in ihren Sprachstilen, sondern auch in
ihren Uberzeugungen, Deutungshorizonten, Rollenverstindnissen und Ziel-
stellungen. Es miisste mehr dariiber bekannt sein, welche ,,professionsbe-
dingten Kommunikationsstérungen (wechselseitiges Unverstdndnis, Pole-
miken, Machtkampfe) in diesen Beziehungen auftreten und welche Metho-
den und Instrumente in den Lerngemeinschaften den produktiven Aus-
tausch anregen.

Auch fiir die Anwendung symbiotischer Implementationsstrategien muss
jedoch gefragt werden, fiir welche Ziele und MafBnahmen sie sinnvoll ein-
zusetzen sind. Dies ist etwa dann der Fall, wenn verschiedene Moglich-
keiten bestehen, Ziele zu erreichen und die Auswahl und Anwendung von
Mafnahmen stark von spezifischen Kontextbedingungen abhingt. In den
meisten Situationen miissen Lehrkrifte flexibel und situationsangemessen
handeln und konnen nicht auf technologisches Wissen zuriickgreifen, das
klare Handlungen nahe legt. Die Zielsetzung der Professionalisierung
stellt einen Beitrag dazu dar, dieser Komplexitit des Unterrichtshandelns

Rechnung zu tragen, weil die Beteiligten ihre Handlungsspielrdume er-
weitern konnen.

Eine Gefahr symbiotischer Implementationsstrategien besteht darin, dass In-
novationen realisiert werden, die zwar gut ausgehandelt sind und von allen
Beteiligten getragen werden, die aber keine oder sogar negative Effekte auf
die Unterrichtsqualitit haben. Diese Gefahr kann reduziert werden: Zum ei-
nen miisste in der Forschung groBeres Gewicht auf die Ergebnisse von
Implementationsmallnahmen gelegt werden. Zum anderen sollte die Quali-
titssicherung den Beteiligten ein zentrales Anliegen sein. Die Konzeption
und Realisierung der Innovationen sollte durch Reflexion und Evaluation be-
gleitet sein, in der vor allem die Wirkungen auf die Schiiler/-innen beachtet
werden. Um dies zu erreichen, bietet es sich an, die ,,Forschungsorientierung®
(inquiry orientation) der Lehrkréfte zu unterstiitzen und ihnen Moglichkeiten
der Diagnose von Lernprozessen und -ergebnissen an die Hand zu geben. Die
Beteiligung von Lehr-Lernforschern - insbesondere von Personen aus der
Fachdidaktik - kann entscheidend dazu beitragen, die inquiry orientation an-
zuregen und geeignete Werkzeuge zur Verfiigung zu stellen.
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Zusammenfassend stellen Top-down- und symbiotische Implementati-
onsstrategien zwei unterschiedliche Moglichkeiten, Innovationen an Schu-
len zu verbreiten und zu einer Qualitdtsentwicklung des Unterrichts beizu-
tragen. Welche Strategie gewdhlt wird, hingt von der Zielstellung, dem
Implementationsgegenstand und den Rahmenbedingungen ab. Beide Stra-
tegien miissen sorgfiltig konzipiert sein, um Innovationen in der Praxis zu
verbreiten - und zu beiden Strategien besteht noch ein groBer Forschungs-
bedarf.
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