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Evaluation als Entscheidungshilfe

In den letzten zweieinhalb Jahren habe ich mit Mitarbeitern aus Schulen,
Erziehungsministerien mehrerer Bundesstaaten und dem amerikanischen
Erziehungsministerium intensiv an Problemen der Evaluation gearbeitet.
In den meisten Fillen galt es, Projekte zu evaluieren, die aus Titel I und
Titel III des Elementary and Secondary Education Act von 1965 finan-
ziert wurden. Der vorliegende Beitrag beruht auf diesen Erfahrungen
und stellt den Versuch dar, einige meiner Vorstellungen iiber die Aufga-
ben der Evaluation im Rahmen der gegenwiirtigen innovativen Bildungs-
programme darzustellen.

Der Aufsatz umfait zwei Teile. Im ersten Teil soll der gegenwirtige
Stand der Evaluation im Bildungswesen dargestellt werden. Es gilt die
Aufgaben der Evaluation zu beschreiben und zu zeigen, daff Pidagogen
bislang bei dem Versuch, diesen Aufgaben gerecht zu werden, ineffektiv
waren. Sodann sollen einige mogliche Griinde fiir das unzulingliche Aus-
maf} an Evaluation im Bildungswesen genannt werden. Im zweiten Teil
des Beitrags versuche ich dann einige alternative Ansitze der péddagogi-
schen Evaluation zu entwickeln. Es gilt Evaluation zu definieren, vier m. E.
fiir Innovationen im Bildungsbereich besonders wichtige Evaluationsstra-
tegien zu entwickeln und die Struktur von Evaluationsplinen zu erkliren.

L. Der gegenwiirtige Stand der Evaluation im Bildungswesen

Erziehung wird in immer stirkerem Mafle als ein Mittel zur Befriedigung
der sozialen, wirtschaftlichen und geistigen Bediirfnisse der Gesellschaft
angesehen. Um dieser stindig schwieriger werdenden Rolle gerecht zu
werden, miissen Pddagogen sich mit den wichtigen gesellschaftlichen Pro-
blemen befassen. Zu ihnen gehdren die Fragen der Chancenungleichheit
der verschiedenen Rassen, der De-facto-Segregation, der Aufstinde in den
Stidten, der Desillusionierung der Jugend und der zahlreichen vorzeitigen
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Schulabginge. Den hier sich zeigenden Tendenzen und ihrer Ausweitung
muf} im Interesse unserer Gesellschaft entgegengearbeitet werden. Der Er-
ziehung kommt dabei eine wichtige und schwierige Aufgabe zu, zu deren
Bewiltigung zahlreiche Reformen erfolgen miissen.

Voraussetzungen

Um den Pidagogen die Erfiillung ihrer neuen Aufgaben zu ermoglichen,
stellt die Gesellschaft in allen Bildungsbereichen jihrlich viele Milliarden
Dollar im Rahmen der einzelstaatlichen und bundesstaatlichen Programme
und mit Hilfe von Stiftungen zur Verfiigung. Ein Beispiel fiir eine derartige
Investition im Bildungswesen sind der Elementary and Secondary Edu-
cation Act von 1965, das Head Start Program, der Education Professions
Act und das Experienced Teacher Fellowship Program. Auflerdem entwik-
kelten viele Industriezweige Bildungsinitiativen, so dafl es voraussichtlich
bald viele von der Industrie finanzierte Bildungsprojekte geben wird. Auf-
grund der neuen Aufgaben gibt es im Bildungswesen noch nie dagewesene
Maoglichkeiten fiir die Entwicklung innovativer Programme.

Diese Situation hat jedoch auch dazu gefiihrt, die Evaluation neuer Bil-
dungspline und Bildungsprogramme zu verlangen. Das gilt vor allem fiir
die aus Bundesmitteln finanzierten Programme wie Titel I und Titel III
des Elementary and Secondary Education Act. Hier fordert das Gesetz
ausdriicklich, dafi die finanzierten Projekte mindestens einmal jihrlich ei-
nen Evaluationsbericht einreichen. Deshalb miissen viele Pidagogen in al-
len Sektoren des Bildungswesens erstmals eine formale Evaluation durch-
fiihren,

Die Vorschrift, solche Evaluationsuntersuchungen durchzufiihren, ist
sinnvoll und meiner Meinung nach lingst fillig gewesen. Geldgeber und
Offentlichkeit haben das Recht, zu erfahren, ob ihre hohen Bildungsausga-
ben die erwiinschten Erfolge erzielen. Noch stirker benétigen die Pddago-
gen selbst evaluative Informationen, um eine rationale Grundlage fiir Ent-
scheidungen iiber alternative Pline und Verfahren zu haben. Die Forde-
rung nach der Evaluation von Bildungsprogrammen bewirkt jedoch noch
nicht ihre Operationalisierung. Pidagogen miissen die Notwendigkeit der
Evaluation einsehen und wirksame Evaluationsuntersuchungen durchfiih-
ren.

Die Notwendigkeit besserer Evaluation im Bildungswesen

Ohne Zweifel sind viele Pidagogen davon iiberzeugt, daff Bildungspro-
gramme evaluiert werden miissen. Die Mehrzahl der gegenwirtig vorhan-
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denen Evaluationsberichte der Schulen, Erziehungsministerien und Regio-
nal Educational Laboratories lassen erkennen, daf§ Pidagogen viel Zeit,
Anstrengung und Geld fiir die Evaluation ihrer Programme aufwenden.
Das hat jedoch noch nicht dazu gefijhrt, eine wirkungsvolle Evaluation
durchzufiihren. Denn obwohl Pidagogen zahlreiche Evaluationsuntersu-
chungen gemacht haben, haben ihre Bemiihungen nicht dazu beigetragen,
die Informationen zu gewinnen, die als Grundlage fiir Entscheidungen
tiber die evaluierten Programme notwendig sind.

Viele Evaluationsberichte enthalten nur bruchstiickhafte Informationen.
Obwohl solche Informationen fiir die Entscheidungstriiger wichtig sein
koénnen, fehlt ihnen jedoch im allgemeinen das Ausmafl an Zuverlissigkeit,
das Entscheidungstriger brauchen, um ihre Entscheidungen zu rechtferti-
gen, so dafl derartige Informationen fiir wichtige Entscheidungen nur sel-
ten niitzlich sind. Ein Beispiel dafiir ist der erste Jahresbericht fiir den Ti-
tel I des Elementary and Secondary Education Act . Dieser Bericht war
sehr wichtig, da er die vielen tausend Projekte des Titel I umfafite. Sein
‘Wert wurde jedoch dadurch erheblich eingeschriinkt, dafl er fast keine em-
pirisch gewonnenen Daten enthielt. Statt dessen bot er viele anekdotische
Berichte, in denen Projektleiter darlegten, dafi ihrer Meinung nach ihr
Programm erfolgreich sei; viele von ihnen dachten sogar dariiber nach,
welches die Griinde fiir die angeblichen Erfolge sein konnten. Obwohl die-
se Anekdoten manchmal Fragen anschnitten, die fiir die Verbesserung
des Titel I Program von Bedeutung waren, konnten die Entscheidungstri-
ger im Kongref}, im amerikanischen Erziehungsministerium, in den Erzie-
hungsministerien der Bundesstaaten und in den ortlichen Schulbezirken
wichtige Entscheidungen kaum auf solche Beweisstiicke griinden.

Beim Titel III des Elementary and Secondary Education Act ist die
Situation kaum anders. Die fiir den Titel III verantwortlichen Beamten im
amerikanischen Erziehungsministerium bestimmten die Qualitit der Titel-
III-Antrige immer aufgrund von 15 Kriterien mit Hilfe einer Fiinf-Punkte-
Skala 2. Die Beurteilung im Kriterium, das sich auf die Evaluation bezog,
lag in der Regel im negativen Bereich der Skala und war schlechter als bei
dreizehn der anderen Kriterien; Ausnahme war das Kriterium, das sich auf
die Dissemination bezog. Guba hat iiberzeugend dargelegt, da die Eva-
luationspline in den Antrigen zu Titel-III-Projekten unzureichend sind 3.
Aufgrund einer Analyse von 32 Antrigen zu Titel-III-Projekten kam Guba
zu folgendem Ergebnis: »Es ist fraglich, ob die Ergebnisse dieser Evalua-
tionsuntersuchungen iiberhaupt niitzlich sind. Sie entsprechen wahrschein-
lich der unter Pidagogen verbreiteten stereotypen Auffassung von Evalua-
tion als etwas, das von oben gefordert wird und zu dessen Herstellung Zeit
und Miihe erforderlich ist, das aber fiir Handlungsabldufe nur wenig re-
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levant ist.«+ Im Unterschied zu den bereits erwihnten Evaluationsunter-
suchungen von Titel I und Titel Il enthalten einige andere empirisch ge-
wonnene Daten. So wurden z. B. fiir den Evaluationsbericht des New York
City Higher Horizons Program exakte Forschungsverfahren benutzt
(Wrightstone o. J.), um die Leistungen einer Versuchsgruppe, die im Rah-
men dieses Programms unterrichtet wurde, mit denen einer Kontrollgruppe
zu vergleichen, die in einigen Punkten mit der Versuchsgruppe paralleli-
siert worden war. Die Ergebnisse dieses fast 300 Seiten umfassenden Be-
richts waren fiir die Ergebnisse genauer Evaluationsuntersuchungen ty-
pisch. Es gab keine signifikanten Unterschiede. Im deutlichen Unterschied
dazu stellte der Bericht jedoch auch fest, dal nach der Uberzeugung der
an dem Programm beteiligten Lehrer und Schulleiter die Unterschiede so
stark waren, dafl man das Programm auf keinen Fall wieder aufgeben diir-
fe.

Obwohl die Evaluationsuntersuchungen der Projekte der Titel I und III
sich von der Evaluation des Higher Horizons Program in ihrer Genauig-
keit unterschieden, waren sie in einer Hinsicht jedoch gleich. Keine von ih-
nen half den Entscheidungstriigern, die evaluierten Programme zu verbes-
sern. Obwohl ich nur drei Beispiele fiir Unzulinglichkeiten bei gegenwiir-
tigen Evaluationsuntersuchungen angefiihrt habe, sind sie meiner Meinung
nach geniigend aussagekriftig, um meinen Standpunkt zu veranschaulichen.
In vielen Fillen helfen Evaluationsberichte den Entscheidungstrigern nur
wenig oder gar nicht, so daf§ Entscheidungen im Bildungswesen zu treffen
intuitiv und riskant bleibt.

Probleme der Evaluation im Bildungswesen

Wie lifit sich diese Situation erkliren? Warum kénnen Pidagogen nicht
Evaluationsuntersuchungen durchfiihren, die zugleich niitzlich und wissen-
schaftlich einwandfrei sind? Warum gewinnt man aus Evaluationsuntersu-
chungen mit Hilfe klassischer Forschungsmethoden nur Informationen, die
fiir Entscheidungen iiber Bildungsprogramme von begrenztem Wert sind?
Warum stehen die Ergebnisse vieler Evaluationsuntersuchungen, die kei-
nen signifikanten Unterschied aufweisen konnen, in Widerspruch zu den
Erfahrungen der an dem Programm Beteiligten?

Man kann diesen Fragen nicht einfach mit dem Argument begegnen,
daf die Praxis der Evaluation zu weit hinter den Anspriichen der Theorie
zuriickbleibt oder daff die Pidagogen sich nicht geniigend bemiihen, ihr
Programm zu evaluieren. Auch sollte man nicht die evaluativen Auflerun-
gen der beteiligten Personen als unglaubwiirdig hinstellen oder behaup-
ten, dafl Ergebnisse mit nicht signifikanten Unterschieden typisch sind,
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weil in der Pidagogik alle Anstrengungen kaum jemals einen Unterschied
bewirken. Nach meiner Meinung besteht der Mangel an angemessenen
Evaluationsdaten, weil verschiedene grundlegende Probleme erst gelost
werden miissen, bevor die Evaluationsuntersuchungen sich verbessern las-
sen. Zu diesen Problemen gehort das Fehlen ausgebildeter Evaluatoren,
adiquater Evaluationsinstrumente und Evaluationsverfahren und einer an-
gemessenen Theorie der Evaluation. Nach meiner Auffassung liegt das
groBte Problem im Fehlen einer fiir die Evaluation von Bildungsprogram-
men geeigneten Konzeptualisierung oder Theorie.

Die konzeptuellen Grundlagen sind fiir Evaluationsuntersuchungen von
grundlegender Bedeutung. Wenn die Konzeptionen falsch sind, dann sind
die auf ihnen beruhenden Evaluationsergebnisse auch falsch. Daher ist es
wichtig, die Qualitit der Konzeptualisierungen zu untersuchen, die den ge-
genwirtigen Anforderungen an Evaluation zugrunde liegen. Es empfiehlt
sich, die Konzeptualisierungen in folgende drei Klassen einzuteilen und je-
de getrennt zu betrachten:

1. Konzeptionen von der Beschaffenheit der Bildungsprogramme, fiir die
Evaluationsuntersuchungen gebraucht werden, z. B. von den Entschei-
dungsprozessen und den entsprechenden Informationsbediirfnissen, die
die Evaluationsuntersuchungen befriedigen sollen

2. Konzeptionen vom Wesen der Evaluation und ihrer Bezichung zu ein-
zelnen Klassen von Bildungsprogrammen '

3. Konzeptionen von der Struktur der Evaluationspline, die fiir die Durch-
fithrung pidagogischer Evaluationsuntersuchungen gebraucht werden.

Probleme bei der Bestimmung der Anforderungen fiir
Evaluation im Bildungswesen

Zunichst wollen wir einmal die Probleme untersuchen, die sich bei der
Bestimmung der Aufgabe und Funktion pidagogischer Evaluationsunter-
suchungen ergeben. Um eine Evaluation machen zu kénnen, mufl man na-
tiirlich erst wissen, was evaluiert werden soll. Das zu wissen, ist jedoch ge-
genwirtig eine auflerordentlich schwierige Aufgabe. Die augenblicklichen
Bemiihungen um Evaluation sind aufgrund der neuen pidagogischen Pro-
gramme und Aktivititen entstanden. Zu diesen Aktivititen gehdren auch
die erst in letzter Zeit fiir die Pddagogen entstandenen neuen Aufgaben,
die neuen Verhiltnisse in den verschiedenen Bereichen des Bildungswe-
sens und das Anliegen zahlreicher Institutionen, zu gemeinsamen Bildungs-
entscheidungen zu kommen. Daher sollte man sich nicht dadurch beirren
lassen, daf} die bislang fiir das Bildungswesen giiltige Theorie der Evalua-
tion nicht linger ausreichte, um die Informationen, die fiir die Entwicklung
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der neuen Bildungsprogramme notwendig sind, zu gewinnen. Viele neue
Bildungsprogramme unterscheiden sich von den bisherigen so sehr, dafl
unsere Evaluationsuntersuchungen Fragen beantworten miissen, die sich
von denen der Vergangenheit stark unterscheiden.

Meiner Meinung nach brauchen wir Konzeptualisierungen, die den Ent-
scheidungsprozessen und Informationsbediirfnissen bei den neuen Bil-
dungsprogrammen gerecht werden. Solche Programme, die zur Verbesse-
rung des Bildungswesens beitragen sollen, sind von zahlreichen unter-
schiedlichen Entscheidungen abhiingig; um diese Entscheidungen zu fillen,
werden Informationen benétigt. Evaluatoren, die diese Informationen be-
schaffen sollen, miissen die relevanten Entscheidungsprozesse und ent-
sprechende Informationsbediirfnisse kennen, bevor sie angemessene Eva-
luationsuntersuchungen planen konnen. Sie miissen den Ort, den Schwer-
punkt, den Zeitpunkt und die kritische Reflektiertheit der Entscheidungen
kennen, die sie vorbereiten sollen. Gegenwiirtig gibt es weder eine addquate
Kenntnis der Entscheidungsprozesse und der entsprechenden Informations-
bediirfnisse bei Bildungsprogrammen, noch gibt es ein systematisches Pro-
gramm, diese Kenntnisse zu gewinnen. Kurz gesagt, es gibt keine angemes-
senen Konzeptualisierungen der Entscheidungen und der entsprechenden
Informationsbediirfnisse; es gibt auch keine Vorstellungen iiber Program-
me, mit deren Hilfe sie gewonnen werden konnen.

Probleme bei der Definition von Evaluation im Bildungswesen

Als nichstes wollen wir Fragen nach der Bedeutung der Evaluation im
Bildungswesen erortern. Im allgemeinen haben Piddagogen es als die Auf-
gabe der Evaluation angesehen, das Ausmaf} zu bestimmen, in dem Lemn-
ziele erreicht worden sind. Der erste Schritt zur Operationalisierung dieser
Definition besteht darin, Programmziele in Verhaltensbegriffen zu formu-
lieren. Um eine Beziehung zwischen Ergebnissen und Zielen herzustellen,
mufl man sodann Kriterien definieren und operationalisieren. Zur Opera-
tionalisierung dieser Kriterien gehért auch die Spezifikation der Instrumen-
te, mit deren Hilfe die Ergebnisse und die Normen gemessen werden, die
zur Bewertung der Ergebnisse dienen sollen.

Normen sind entweder absolut oder relativ. Eine absolute Norm konnte
z. B. in einer bestimmten Punktzahl bestehen, die alle Schiiler als Mindest-
durchschnitt in einem ausgewihlten Leistungstest erreichen sollen. Eine re-
lative Norm konnte z. B. dadurch gebildet werden, dafl eine Schiilergrup-
pe, die mit einem neuen Programm arbeitet, in einem ausgewihlten Lei-
stungstest im Durchschnitt hohere Punktzahlen erreichen soll als eine ent-
sprechende Schiilergruppe, die mit einem herkdmmlichen Programm ar-
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beitet. Ungeachtet der verwendeten Evaluationsnorm werden bei einer
solchen Untersuchung die Daten erst nach einem vollstindigen Ablauf des
Programms analysiert, um zu bestimmen, in welchem Ausmafl die Ziele
erreicht worden sind.

Evaluationsuntersuchungen, die nach diesem Modell durchgefiihrt wer-
den, liefern nach Ablauf des Programms Daten tiber seine Gesamtwirkung
und helfen Entscheidungen iiber das Programm zu fillen. Sie unterstiit-
zen aber den Pidagogen nicht bei der Anfangsplanung und der Realisie-
rung der Programme. Solche Evaluationsuntersuchungen bieten daher nur
eine ungeniigende Hilfe fiir die Losung der Probleme der Pidagogen, die
innovative Programme planen und durchfiihren miissen.

Die Unzulidnglichkeit der vorhandenen Evaluationskonzepte wird durch
den folgenden Auszug aus den Ausfithrungen iiber die Evaluationsunter-
suchungen des Titel I belegt, die eine Gruppe New Yorker Biirger vor
einer Kommission des Kongresses machte: » Wir bitten um eine Verbesse-
rung der gesetzlichen Bestimmungen iiber die Evaluation von Titel-I-Pro-
jekten, damit die Ergebnisse der Evaluation besser genutzt werden. Das
Gesetz bestimmt lediglich, da§ Evaluationsuntersuchungen gemacht wer-
den miissen, nicht jedoch, daf} ihre Ergebnisse fiir eine zukiinftige Planung
verwendet werden sollen. In New York City wurden in diesem Jahr Pro-
jekte wiederholt durchgefiihrt, ohne daff die Evaluationsergebnisse des
vergangenen Jahres vorlagen. Um Evaluationsuntersuchungen wirksamer
zu machen, sollten sie auch Alternativen und Empfehlungen des Evaluators
enthalten. Was bislang nur eine kostspielige, fiir die Programmentwick-
lung sekundire Aktivitit war, sollte eine echte Aufgabe des Evaluators
werden, damit den 6rtlichen Schulverwaltungen geholfen wird, ihre Ent-
scheidungen auf Erfahrungen und empirische Daten zu griinden. Die ame-
rikanische Wirtschaft wiire auch nicht funktionsfihig, wenn nicht ihre Be-
rater, sobald sie die Wirksamkeit bestimmter Programme untersucht ha-
ben, das Management mit Alternativen versorgen wiirden.«s

Nach dieser Auffassung sind die aufgrund der gegenwirtigen Evalua-
tionsprogramme verfafiten Berichte weder spezifisch noch rechtzeitig genug
verfiigbar, um Bildungsprogramme beeinflussen zu kénnen. Evaluations-
untersuchungen, die diesen beiden Kriterien jedoch nicht gerecht werden,
sind nur von geringem Nutzen.

Probleme der Planung von Evaluation im Bildungswesen

Schliefllich sollen Probleme der Methodologie der Evaluation erortert wer-
den. Wenn die gegenwirtigen Konzeptionen der Evaluation sich picht
fiir die Evaluation heutiger pidagogischer Aktivititen eignen, konnen auch



120 Daniel L. Stufflebeam

die entsprechenden Evaluationspline nicht angemessen sein. Die bestehen-
den Verfahren der Evaluation wurden entwickelt, um die Aufgaben der
Evaluation so zu erfiillen, wie sie in der Vergangenheit bestimmt worden
waren,

Die Unzulinglichkeit der vorhandenen Evaluationsmethodologie wird
deutlich, wenn man untersucht, welche Pline Pidagogen fiir die Evalua-
tion ihrer Programme verwenden. Wenn sie iiberhaupt einen Evaluations-
plan entwickelt haben, ist es im allgemeinen ein experimenteller Versuchs-
plan, Sein wichtigstes Ziel besteht darin, Daten so zu erheben, daf} sie eine
innere Validitit (internal validity) haben. Dazu miissen einige Bedingun-
gen erfiillt werden. Die Einheiten des Bildungsprogramms, die untersucht
werden sollen, miissen nach dem Zufallstichproben-Verfahren den Ver-
suchs- und den Kontrollbedingungen zugeteilt werden. Eine Rethe von
Schiilern kann z. B. nach dem Zufallstichproben-Verfahren in zwei Grup-
pen geteilt werden; eine davon arbeitet mit dem neuen Programm, die an-
dere mit dem herkémmlichen Programm der Schule. Sodann miissen die
Versuchs- und Kontrollbedingungen geschaffen werden, die wihrend des
ganzen Versudis konstant gehalten werden und der Anfangsdefinition der
Bedingungen entsprechen miissen. Die Bedingungen des neuen Programms
diirfen im Verlauf des Untersuchungsprozesses nicht verdndert werden, da
man sonst nicht weifl, was wirklich evaluiert worden ist.

Alle an dem Experiment teilnehmenden Schiiler miissen in gleichem
Ausmaf} den Bedingungen jhrer Gruppe ausgesetzt werden; es muf} darauf
geachtet werden, daf3 die Schiiler der Versuchsgruppe von denen der Kon-
trollgruppe deutlich getrennt sind. Denn wenn eine Kontaktaufnahme zwi-
schen den Gruppen stattfindet, kann man nach Abschluf} des Projekts nicht
mehr feststellen, welche Ergebnisse durch welche Bedingungen verursacht
worden sind. Daher mufl man bis nach Abschluf des Experiments der Ver-
suchung widerstehen, die erfolgreichen Aktivititen der Versuchs- oder der
Kontrollgruppe den an diesem Versuch in einer der beiden Gruppen teil-
nehmenden Schiilern zugute kommen zu lassen, selbst wenn die Aktivitd-
ten in einer Gruppe der Schiiler sehr unzureichend sind.

Schliefllich muf} ein Instrument, das fiir ein bestimmtes Kriterium valide
und reliabel ist, nach einer gewissen Zeitspanne — im allgemeinen nach
einem ganzen Programmablauf — Versuchspersonen aus beiden Gruppen
des Experiments erneut vorgelegt werden. Wenn alle diese Bedingungen
erfiillt wiirden, kénnte man mit Hilfe statistischer Verfahren und Entschei-
dungsregeln unzweideutig bestimmen, ob es zwischen den Versuchs- und
den Kontrollgruppen im Hinblick auf die interessierenden Variablen signi-
fikante Unterschiede gegeben hat oder nicht.

- Auf den ersten Blick scheint sich die Anwendung eines experimentellen
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Versuchsplans auf Evalnationsprobleme zu empfehlen, da bisher experi-
mentelle Forschung und Evaluation dazu verwendet worden sind, Hypo-
thesen iiber die Auswirkungen bestimmter Programme zu iiberpriifen. In
dieser Aufgabenbestimmung sind jedoch vier wichtige Probleme enthal-
ten:

Erstens gerit die Anwendung eines experimentellen Versuchsplans auf
Evaluationsprobleme mit der Aufgabe der Evaluation, zur kontinuierlichen
Verbesserung eines Bildungsprogramms beizutragen, in Konflikt. Ein ex-
perimenteller Versuchsplan verhindert die Modifikation der Versuchsbe-
dingungen eher, als daf} er sie férdert, weil die Versuchs- und Kontrollbe-
dingungen im Verlauf des Versuchs nicht verindert werden diirfen, ohne
dafl die Daten iiber die Unterschiede zwischen den Versuchs- und den
Kontrollgruppen verfilscht werden. Somit richten sich die Versuchs- und
die Kontrollbedingungen nach dem Evaluationsplan anstatt umgekehrt;
der Versuchsplan verhindert also eher Verinderungen in den Bedingungen,
als daf} er sie fordert.

Man kann nicht erwarten, daf} die Leiter von Innovationsprojekten sich
den Bedingungen eines experimentellen Versuchsplans unterwerfen. Sie
konnen die Entwicklung ihres Projekts nicht im Anfangsstadium lassen,
nur um am Jahresende Evaluationsdaten mit innerer Validitit zu haben.
Die Projektleiter miissen vielmehr alle erhiltlichen Daten verwenden, um
den Projektplan und seine Implementation kontinuierlich zu verbessern
oder ihn in einigen Fillen von Grund anf zu verindern. Deshalb braucht
man Konzeptionen von Evaluationsprogrammen, die eine dynamische Ent-
wicklung der Bildungsprogramme fordern und nicht hemmen.

Eine zweite Unzulinglichkeit des experimentellen Versuchsplans bestebt
darin, dafl er zwar nach Abschluf eines Projekts Daten fiir Entscheidungen
zur Verfiigung stellt, dap er jedoch fiir Entscheidungen wibrend der Pla-
nung und Implementation eines Projekts fast nutzlos ist. Er liefert nach
Abschluf} des Versuchs Daten iiber die relative Wirkung der Programme
in den Versuchs- und Kontrollgruppen. Solche Daten sind jedoch weder
geniigend spezifisch und umfassend, noch stehen sie zur rechten Zeit zur
Verfiigung, um dem Entscheidungstriger bei der Bestimmung der Pro-
jektziele und des Projektplans oder bei der Modifikation seiner Implemen-
tation behilflich zu sein. Bestenfalls zeigen experimentelle Versuchspline
hinterher, ob ein Projekt seine Ziele erreicht hat. Dann ist es jedoch zu
spit, Entscheidungen iiber Pline und Verfahren zu treffen, die bereits weit-
gehend den Erfolg oder Miflerfolg eines Projekts bestimmt haben.

Guba hat auf ein drittes mit dem experimentellen Versuchsplan verbun-
denes Problem hingewiesen: Dieser Plan eignet sich eber fiir die antisepti-
schen Bedingungen des Laboratoriums als fiir die septischen Bedingungen
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der Schule 5. Die potentiellen Stérvariablen (confounding variables) miissen
entweder kontrolliert oder durch Randomisierung eliminiert werden, wenn
die Ergebnisse eine inhaltliche Validitiit haben sollen. Im Bereich der Er-
ziehung gelingt dies jedoch fast nie. Untersuchen wir z. B. das folgende
Zitat aus einem Evaluationsbericht von Julian Stanley (1966):

»Selbst wenn das Programm einen hohen positiven Einfluf} auf die Berufslaufbahn
einer Person hat, tritt dieser vielleicht nur langsam in Erscheinung und kann so
mit anderen Einfliissen verbunden sein, daf3 ihn selbst die betreffende Person nicht
deutlich erkennen kann. Dennoch miissen wir alle Daten zu der Entscheidung dar-
iiber heranziehen, ob sich die wiederholte Benutzung von bestimmten Bildungspro-
grammen empfiehlt, bzw. welche ihrer Teile modifiziert werden miissen, um ihre
Wirkung zu verbessern. Bei fiir einen experimentellen Versuchsplan optimalen Be-
dingungen miifiten wir das Programm als kontrolliertes Experiment mit einer pa-
rallelisierten Kontrollgruppe, die nicht an dem Sommerkurs teilnimmt, durchfiih-
ren, miiiten dann beide Gruppen iiber mehrere Jahre hinweg weiter verfolgen, um
die Unterschiede zwischen ihnen bestimmen zu kénnen, Wenn die Auswahl der
Teilnehmer fiir den Sommerkurs rechtzeitig beginnt und die Gruppe der Bewerber
so grof} ist, daf} aus ihr zwei Gruppen mit geniigend hohem Niveau gebildet wer-
den konnen, kann der experimentelle Versuchsplan verwendet werden. Dennoch
konnen auch in diesem Fall die Reaktionen der abgewiesenen Bewerber und die
fehlende Moglichkeit, jhre Aktivititen wihrend des Sommerkurses zu kontrollie-
ren, eine unerwiinschte Auswirkung auf das Ergebnis des Experiments haben. Die
Teilnahme an einem angesehenen Programm bestitigt zu bekommen, diirfte be-
reits eine wirkungsvolle Hilfe sein. . . . Unser wichtigstes Mittel fiir die Evaluation
des Programms waren die Berichte der Projektmitarbeiter und vor allem der Teil-
nehmer.«

In diesen Ausfiihrungen hat Stanley viele Griinde dafiir genannt, warum
ein experimenteller Versuchsplan sich nicht fiir die Evaluation im Bildungs-
wesen eignet. In zahlreichen innovativen Programmen gibt es zu viele St61-
faktoren, die sich nicht wirksam kontrollieren lassen.

Die von Stanley z. B. erwihnten Storfaktoren weisen auf ein viertes Pro-
blem bei der Anwendung des experimentellen Versuchsplans hin, Wibrend
die innere Validitit (internal validity) durch die Kontrolle duflerer Varia-
blen (extraneous variables) erreicht werden kann, wird dieser Gewinn aller-
dings auf Kosten der dufleren Validitit (external validity) erreicht. Wenn
die dufieren Variablen streng kontrolliert werden, sind die Ergebnisse so
lange zuverlissig, wie eine Innovation unter kontrollierten Bedingungen
stattfindet. Die Ergebnisse solcher Untersuchungen konnen jedoch nicht
auf die Schulwirklichkeit iibertragen werden, in der die dufleren Variablen
sich nicht kontrollieren lassen. Deshalb gilt es in Erfahrung zu bringen,
wie pidagogische Innovationen sich in der Schulwirklichkeit bewihren.

Bislang habe ich in diesem Beitrag den gegenwirtigen Stand der Be-



Ewvaluation als Entscheidungshilfe 123

mithungen um Evaluation im Bildungswesen darzustellen versucht. Am
Anfang meiner Ausfiihrungen legte ich dar, dafy Pidagogen mit vielen neu-
en und unterschiedlichen Forderungen nach Evaluation konfrontiert wer-
den. Sodann versuchte ich nachzuweisen, dafy die Anstrengungen der Pid-
agogen, diesen Anspriichen zu geniigen, bislang nicht ausreichen, Schlief3-
lich habe ich auf drei Unzulinglichkeiten hingewiesen, die Pidagogen dar-
an hinderten, ergiebige Evaluationsuntersuchungen zu machen:

(1) Fehlende Kenntnis der Entscheidungsprozesse und Informationen, die
bei der Entwicklung innovativer Bildungsprogramme bendtigt wer-
den,

(2) Fehlen einer Definition der Evaluation, die den sich abzeichnenden
Forderungen nach Evaluation im Bildungswesen gerecht wird,

(3) Feblen angemessener Evaluationspline

II. Das Wesen der Evaluation

Da dies ein Arbeitsbericht ist, sollte ich nicht linger die gegenwirtigen
Bediirfnisse und Probleme der Evaluation behandeln. Man kann meine
Ausfiithrungen iiberpriifen, modifizieren oder ablehnen. Sobald man zu ei-
nem Konsens dariiber gekommen ist, welches die wirklichen Probleme der
Evaluation sind, kénnte man relevante Losungen entwidkeln. Hier sollte
ich einige Vorstellungen zur Lésung der gegenwiirtigen Schwierigkeiten
vortragen. Daher werde ich im Verlauf dieses Beitrags einige alternative
Konzepte der pidagogischen Evaluation entwickeln.

Der folgende Teil dieses Beitrags gliedert sich in vier Abschnitte. Im
ersten soll Evaluation ganz allgemein definiert werden. Im zweiten werden
neuere innovative Programme analysiert und die Arten der Entscheidun-
gen identifiziert, fiir die in diesen Programmen Evaluationsuntersuchun-
gen bendtigt werden. Der dritte Teil enthilt einen Uberblick iiber vier
Strategien zur Evaluation von Bildungsprogrammen. Der Beitrag schliefit
im vierten Teil mit dem Versuch, die Struktur von Evaluationsplinen zu
entwidkeln.

Merkmale der Evaluation
Eine rationale Begriindung (Rationale)

Wenn Entscheidungstriiger ihre Méglichkeiten maximal ausnutzen wollen,
miissen sie verniinftige Entscheidungen iiber vorliegende Alternativen
treffen. Dazu miissen sie jedoch zuniichst wissen, welche Alternativen ihnen
zur Verfiigung stehen. Sie miissen auflerdem in der Lage sein, begriindete
Urteile iiber den relativen Wert der Alternativen abzugeben. Dies erfor-
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dert jedoch relevante Informationen. Die Entscheidungstriger sollten da-
her iiber wirksame Mittel verfiigen, mit deren Hilfe evaluative Informa-
tionen gewonnen werden kénnen. Anderenfalls diirften ihre Entscheidun-
gen von vielen unerwiinschten Elementen abhingen. Giinstigstenfalls sind
die Urteile lediglich von Sympathien, Vorurteilen und Interessen abhingig.
Hiufig gibt es dabei eine Tendenz, personliche Erfahrungen, Geriichte und
die Ansicht einer Autoritiit iiberzubewerten; so werden gewifl zuviel Ent-
scheidungen getroffen, ohne daff die moglichen Alternativen bekannt sind.

Die Qualitidt von Programmen hiingt von der Qualitit der Entscheidun-
gen in den Programmen und iiber die Programme ab; die Qualitit der
Entscheidungen wird durch die Fihigkeit der Entscheidungstriiger be-
stimmt, die Alternativen zu identifizieren, die in Entscheidungssituationen
auftreten, und entsprechend verniinftige Urteile iiber sie zu fillen; ver-
niinftige Urteile bediirfen valider und reliabler Informationen iiber die Al-
ternativen; um solche Informationen zu erhalten und den Entscheidungs-
trigern zur Verfiigung zu stellen, braucht man systematische Verfahren.
Die Prozesse, mit deren Hilfe die fiir die Entscheidungen erforderlichen
Informationen gewonnen werden, miissen Teil des Evaluationskonzepts
sein. Auf diesen Ausfithrungen aufbauend, mochte ich eine Definition von
Evaluation entwickeln.

Definition der Evaluation

Im allgemeinen bedeutet Evaluation die Gewinnung von Informationen
durch formale Mittel wie Kriterien, Messungen und statistische Verfahren
mit dem Ziel, eine rationale Grundlage fiir das Fillen von Urteilen in Ent-
scheidungssituationen zu erhalten. Zur Erliuterung dieser Definition sol-
len einige zentrale Begriffe erklirt werden:
Eine Entscheidung ist eine Wahl zwischen Alternativen.
Eine Entscheidungssituation besteht aus einer Reihe von Alternativen.
Ein Urteil fillen bedeutet, die Alternativen zu bewerten.
Ein Kriterium ist ein Mafistab, aufgrund dessen die Alternativen bewer-
tet werden; im Idealfall umfafit ein Kriterium die Spezifikation von Va-
riablen, Messungen und Normen fiir die Beurteilung des Untersuchungs-
gegenstandes.
Statistik ist die Wissenschaft von der Analyse und Interpretation einer
Reihe von Mefiwerten.
Unter Messung wird die Ubertragung von Zahlen auf Einheiten auf-
grund bestimmter Regeln verstanden; nach solchen Regeln erfolgt im all-
gemeinen die Spezifikation der Stichprobenelemente, der Mefiverfahren
und der Bedmgungen fiir die Durchfithrung und Beurteilung der Mef-
verfahren.
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Vereinfacht gesagt, ist Evaluation also die Wissenschaft, mit deren Hilfe
Informationen fiir Entscheidungsprozesse zur Verfiigung gestellt werden.

Zur Methodologie der Evaluation gehoren vier Funktionen: Sawmmlung,
Organisation, Analyse und Bericht von Informationen. Zu den Kriterien
fiir die Einschitzung der Angemessenheit der Evaluation gehoren Validitiit
(Ist die Information diejenige, die der Entscheidungstriiger braucht?), Re-
liabilitit (Ist die Information reproduzierbar?), Rechtzeitigkeit (Steht die
Information fiir den Entscheidungstriger rechtzeitig zur Verfiigung?),
Verfiigbarkeit (Erreicht die Information alle Entscheidungstriiger, die sie
brauchen?) und Zuverlissigkeit (Vertrauen die Entscheidungstriger der
Information?).

Evaluation auflerhalb des Bildungswesens

Das bisher entwickelte Evaluationskonzept ist sehr allgemein gefafit, da
das Bewerten von Alternativen in allen Bereichen des menschlichen Lebens
iiblich ist und da Menschen immer bestrebt sind, rational vertretbare
Grundlagen fiir ihre Urteile zu erhalten. Es lassen sich jedoch zahlreiche
Arten der Evaluation, die alle die Bedingungen der genannten Definition
erfiillen, voneinander unterscheiden. So ist z. B. auch fiir Marktforschung,
Kosten-Nutzen-Analyse (cost-benefit analysis), experimentelle Versuchspla-
nung, objektive Testverfahren, militirwissenschaftliche Forschung, Pla-
nungsforschung, Program Evaluation and Review Technique (PERT), Plan-
ning Programming and Budgeting System (PPBS), Qualititskontrolle und
Systemanalyse die erwihnte allgemeine Definition der Evaluation giiltig.

Fiir jedes dieser Forschungsverfahren ist die Anwendung systemati-
scher Verfahren zur Bewertung von Alternativen in Entscheidungssituatio-
nen charakteristisch. Diese verschiedenen Arten der Evaluation lassen sich
nach Entscheidungssituationen, Entscheidungsbedingungen, Art der ver-
wendeten Instrumente und Verfahren, Ausmafi der Prizision bei der
Sammlung und Analyse von Informationen und den methodischen Fihig-
keiten der Evaluatoren und ihrer Adressaten unterscheiden, Diese inhalt-
lichen und methodischen Unterschiede erkliren wahrscheinlich, warum
die verschiedenen Formen der Evaluation unterschiedliché Namen haben.
Das wird z. B. auch aus folgenden Ausfiihrungen Quades (1967,4) deutlich:
» Evaluationsuntersuchungen, die Entscheidungstrigern bei der Wahl zwi-
schen Systemen und bei der Ermittlung ihrer Effektivitit im Hinblick auf
ihre Ziele oder bei der Entwicklung eines Bezugsrahmens fiir ihre Erfor-
schung helfen sollen, konnen selbstverstindlich Systemanalysen genannt
werden.«

Obwohl Quade behauptet, dafl Systemanalyse eine Form der Evaluation
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ist, erkennt er zugleich auch, dafl die Bezeichnung Systemanalyse wegen
der spezifischen Beschaffenheit dieser Art der Evaluation gewihlt worden
ist.

Betrachtet man die Entstehung der genannten Formen der Evaluation,
wird deutlich, daf} alle fiir spezifische Anwendungsbereiche entwickelt wor-
den sind. Program Evaluation and Review Technique (PERT) wurde ent-
wickelt, um dem Militir bei der Entscheidung iiber die Entwidklung kom-
plexer Waffensysteme zu helfen. Systemanalyse entstand, um dem Militir
die Entscheidung iiber die Entwicklung und Durchfiihrung militirischer
Operationen zu erleichtern. Objektive Testverfahren werden beim Militir
vor allem zur Auswahl fiir den Wehrdienst eingesetzt.

Diese Formen der Evaluation wurden rasch entwickelt, da ein grofies
Bediirfnis nach begriindbaren Entscheidungen bestand; sie entsprechen
daher auch der Art der erforderlichen Entscheidungen und den Entschei-
dungsbedingungen. Neue Ansitze der Evaluation wurden entwickelt, weil
die bestehenden fiir die Entscheidungsprozesse nicht geniigend Informa-
tionen liefern und einmal getroffene falsche Entscheidungen ernsthafte
Konsequenzen haben konnten. Militdrische Entscheidungen konnen den '
Ausgang eines Krieges beeinflussen; also wurden entsprechende Verfahren
der militirwissenschaftlichen Forschung, Systemanalyse usw. entwidkelt.
Wirtschaftliche Entscheidungen kénnen zum Gewinn, Verlust oder Bankrott
von Tausenden von Aktioniiren fithren; also wurde die Kosten-Nutzen-
Analyse entwickelt.

Evaluation im Bildungswesen

Bislang hatten Entscheidungen im Bildungswesen weniger deutliche Aus-
wirkungen als Entscheidungen in Wirtschaft, Landwirtschaft und Militir,
Deshalb fanden auch im Bildungswesen geringere Anstrengungen statt,
hochspezialisierte Formen der Evaluation zu entwickeln, um die zahlrei-
chen unterschiedlichen Bildungsentscheidungen zu unterstiitzen. Die mei-
sten Pidagogen hatten erhebliche Schwierigkeiten, die wichtigsten pidago-
gischen Entscheidungssituationen zu identifizieren, die im Rahmen der
Evaluation besonderer Behandlung bediirfen. Man darf daraus jedoch nicht
schlieflen, daf} es in der Pidagogik bislang keine Evaluationsverfahren ge-
geben hat. Standardisierte Tests wurden bei Entscheidungen iiber Hoch-
schulzulassungen zur Hilfe herangezogen; sie dienten als Grundlage zur
Notengebung, Einstufung der Schiiler in das Curriculum und Vergabe von
Diplomen. Die Buros Mental Measurement Yearbooks (1965) wurden her-
ausgegeben, um den Pidagogen bei der Auswahl und bei der Anwendung
von Tests zu helfen. Kiirzlich wurde der Educational Product Information
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Exchange (EPIE) eingerichtet 7, um Pidagogen bei der Auswahl alternati-
ver Unterrichtsmaterialien behilflich zu sein. Abgesehen davon wurden im
Bildungswesen bislang jedoch keine speziellen Verfahren entwickelt, die bei
Entscheidungen iiber Bildungsprogramme behilflich sein kénnten.

Im Bildungswesen war es durchaus iiblich, auch andere Bereiche zu be-
achten, in denen #hnliche Probleme in Angriff genommen und gelsst wur-
den. Deshalb haben auch die Pidagogen den experimentellen Versuchs-
plan als einen Evaluationsplan adaptiert. Dabei wird allerdings ein Ver-
fahren, das zuniichst den Bauern bei der Unterscheidung zwischen ver-
schiedenen Arten von Diingemitteln und Saaten helfen sollte, im Erzie-
hungswesen benutzt, um eine Auswahl zwischen alternativen Bildungsin-
novationen zu treffen. Offensichtlich ist die Ahnlichkeit zwischen pidago-
gischen Innovationen und Diingemitteln jedoch aulerordentlich gering.

In letzter Zeit hat man die Program Evaluation and Review Technique
(PERT), die Systemanalyse und das Planning Programming and Budgeting
System (PPBS) im Erziehungswesen angewandt. Obwohl ausgewihlte Ver-
fahren aus anderen Bereichen den Pidagogen helfen kénnen, Zeit und
Miihen zu sparen, mochte ich aber auch davor warnen, Verfahren aus an-
deren Bereichen unkritisch zu iibernehmen. Anderenfalls konnte es zu einer
unangemessenen Anwendung solcher Verfahren auf pidagogische Probleme
kommen. Meiner Ansicht nach ist die Anwendung des experimentellen
Versuchsplans zur Evaluation innovativer Programme ein Beispiel fiir die
unkritische Ubernahme in anderem Zusammenhang entwickelter Verfah-
ren. Die Verwendung des experimentellen Versuchsplans in diesem Kon-
text hat Pidagogen viel Zeit und Anstrengung gekostet, ohne ihnen bei
den Entscheidungsprozessen sehr geholfen zu haben.

‘Wie bereits dargelegt, braucht meiner Meinung nach das Bildungswe-
sen eine neue Konzeptualisierung, um eine Theorie und Methodologie der
Evaluation entwickeln zu kénnen, die fiir die pidagogischen Probleme re-
levant ist. Bislang habe ich nur eine allgemeine Begriindung und Defini-
tion von Evaluation gegeben; im weiteren mochte ich eine rationale Be-
griindung und Definition fiir Evaluation im Bildungswesen entwickeln.

Eine rationale Begriindung der Evaluation im Bildungswesen

Die Programme der Titel I und III des Elementary and Secondary Education
Act von 1965 bilden fiir die Entwididung einer rationalen Begriindung ei-
ner pidagogischen Evaluation einen komplexen Kontext. Fast alle Schul-
bezirke sind an einem oder an beiden Programmen beteiligt. Die Ziele die-
ser Programme bestehen darin, schulische Leistungen, Erfahrungen und
Moglichkeiten sozial benachteiligter Schiiler zu verbessern und das Aus-
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maf} und die Qualitit der Innovationen in zahlreichen Bildungsinstitutio-
nen zu erhohen. Beide Programme finden in allen Teilen der USA Anwen-
dung und sind entsprechend konzipiert. Sie werden auf der Ebene der
Bundesstaaten koordiniert, kontrolliert und in den &rtlichen Schulbezirken
implementiert. Insgesamt stellen beide Programme den 6rtlichen Schulbe-
zirken jihrlich mehr als eine Milliarde Dollar zur Verfiigung.

Abbildung 1 stellt eine Konzeptualisierung des Prozesses und der Funk-
tion der Evaluation fiir Entscheidungsabldufe dar, wie sie in den bundes-
staatlichen Programmen bestehen kénnten. Eine Reihe von Kontrollschlei-
fen veranschaulicht die Beziehungen zwischen den ortlichen, einzel- und
bundesstaatlichen Evaluationsuntersuchungen, denen die Projekte der bei-
den Programme unterzogen werden. Die Schleife an der rechten Seite ver-
anschaulicht 6rtliche, die mittlere einzelstaatliche und die linke bundesstaat-
liche Aktivititen. Jede Schleife enthilt eine Reihe von Blocken, die die
wichtigsten Evaluationsfunktionen reprisentieren.

Block 1 stellt das Bildungsprogramm eines Schulbezirks dar. Es bildet
den Kontext, aus dem die Bediirfnisse nach pidagogischen Innovationen
entstehen und in dem die Reformen schliellich realisiert werden miissen.
Es enthilt die Inputs des Systems, d. h. Schule, Curriculum, Lehrkorper,
Organisation, Politik, Finanzen, schulische Anlagen, Beziehungen zwischen
Schule und Gemeinde, und die Outputs des Systems, d. h. das kognitive,
psychische, physische und soziale Befinden der Schiiler und spiteren Er-
wachsenen. ’

Das erste Segment des Umfangs rechts von Block 1 veranschaulicht die
Informationssammlung. Sie findet auf der Ebene der 6rtlichen Schulbezir-
ke als systematische Sammlung aller Informationen statt, die fiir spitere
Entscheidungen auf der értlichen, einzelstaatlichen und bundesstaatlichen
Ebene benttigt werden.

Block 2 repriisentiert die Organisation der Informationen. Dabei werden
die Informationen nach vorher bestimmten Kategorien kodiert, bearbeitet,
systematisch gespeichert und im Bedarfsfall abgerufen.

In Block 3 werden die in Blodt 2 organisierten Informationen unter
dem Aspekt der Vorbereitung von Entscheidungsprozessen auf ortlicher,
einzelstaatlicher und bundesstaatlicher Ebene analysiert und den 6rtlichen
und einzelstaatlichen Entscheidungstrigern berichtet.

Block 4 stellt die Programmentscheidungen dar, die auf 6rtlicher Ebene
getroffen werden. Zu den ortlichen Entscheidungstrigern, denen die Er-
gebnisse der Evaluation zur Verfiigung gestellt werden, gehdren das
Board of Education, die Schulverwaltung, der Projektleiter, die Lehrer und
der Schulleiter. '

Die Entscheidungen, die in Block 4 fallen, werden in Block 5 durchge-
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fithrt. So beginnt der Zyklus mit zahlreichen Modifikationen des Schulpro-

gramms in Block 1 wieder von neuem.

In Block 3 wird dargestellt — um darauf zuriidkzukommen -, dafi
Evaluationsberichte fiir staatliche Erziehungsministerien jihrlich von allen
ortlichen Schulbezirken angefertigt werden sollen. In Blodk 6 wiirde das
Erziehungsministerium eines Bundesstaates dann diese Berichte nach der
Art der Projekte organisieren und zu den Informationen iiber dhnliche Pro-
jekte in Beziehung setzen. Diese Informationen wiirden dann in Block 7
analysiert werden, um die Stirken und Schwichen des Programms im gan-
zen Bundesstaat zu bestimmen. Die fiir das Programm in einem Bundes-
staat verantwortlichen Beamten wiirden diese Informationen dazu nutzen,
um die pidagogischen Bediirfnisse und Probleme in diesem Staat abzu-
schitzen, um dann Entscheidungen iiber Programmschwerpunkte und iiber
die Kontrolle in Block 8 zu treffen. Entscheidungen, die in Block 8 gefillt
werden, wiirden in Block ¢ ausgefiihrt und wiirden wiederum das Bil-
dungsprogramm des Einzelstaates in Block 1o beriihren und den Zyklus in
Block 1 wieder von neuem anfangen lassen.

In Block 7 wiirden jihrlich Evaluationsberichte von 50 Staaten an die
verantwortliche Bundesinstitution gesandt werden. Die Organisation der
Informationen erfolgt dann in Block 11, so daf die wichtigsten Programm-
ansitze aus allen Teilen des Landes in Block 12 auf der bundesstaatlichen
Ebene iiberpriift und analysiert und die Berichte fiir den Associate Com-
missioner, der fiir den Elementary and Secondary Education Act verant-
wortlich ist, fiir den Minister, den Prisidenten und den Kongref} vorbereitet
werden konnen, Entscheidungen iiber Programmschwerpunkte und Finan-
zen wiirden auf bundesstaatlicher Ebene in Block 13 gefillt; die Implemen-
tation solcher Entscheidungen in Block 14 oder das bundesstaatliche Pro-
gramm in Block 15 berithren das einzelstaatliche Programm in Block 10
und die 6rtlichen Projekte der Schulen in Block 1. Somit wiirde der Zyklus
von neuem beginnen.

Zusammengefafit stellt die Abbildung r folgenden Prozef} dar:

(a) DielInformationen auf bundesstaatlicher, einzelstaatlicher und 6rtlicher
Ebene werden weitgehend in den ortlichen Schulbezirken gesammelt.

(b) Diese Informationen stellen die Grundlage fiir bundesstaatliche, ein-
zelstaatliche und 6rtliche Entscheidungen dar, die schliefilich das Han-
deln in den 6rtlichen Schulbezirken beeinflussen.

(c) Evaluationspline miissen auf der bundesstaatlichen, einzelstaatlichen
und o6rtlichen Ebene entwickelt, verbreitet und koordiniert werden,
wenn die Informationen angemessen sind, die die Schulen fiir die Un-
terstiitzung des Entscheidungsprozesses auf allen drei Ebenen zur Ver-
fiigung stellen.
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Um ein angemessenes Evaluationssystem fiir Programme wie Titel I
und Titel IIT zu entwickeln, braucht man zunichst einige Kenntnisse der
gegebenen Entscheidungssituationen. Die Kenntnis dieser Entscheidungs-
situationen sollte die Beantwortung einer Reihe von Fragen erméglichen.
Erstens sollte man die Stelle, bzw. Ebene der Entscheidungen identifizie-
ren, auf der die Autoritit und Verantwortung fiir die Entscheidungen liegt,
d. h. man muf} bestimmen, ob die Entscheidungen auf der Ebene der Schu-
len, der Einzelstaaten oder des Bundes erfolgt. Zweitens sollte man den
Schwerpunkt (focus) der Entscheidungen bestimmen, also z. B. die Frage,
inwieweit sich die Entscheidungen auf die Ziele der Forschung, Entwick-
lung, Lehrerbildung und Implementation beziehen. Drittens mufl man den
Inhalt der Entscheidungen kennen und wissen, ob sie sich auf Mathema-
tik, Sprachen, Kunst u. a, beziehen und welche Alternativen es in jeder Ent-
scheidungssituation gibt. Viertens mufl man die Funktion der Entscheidun-
gen kennen und wissen, ob sie sich auf die Planung, das Programm, die
Implementation oder die wiederholte Verwendung des Programms bezie-
hen. Fiinftens mufl man mit dem Gegenstand der Entscheidungen (z. B.
Personen, Ereignisse oder Dinge) vertraut sein. Sechstens mufl man den
Zeitpunkt der Entscheidungen genau kennen. Siebentens mufl man das
Ausmaf an kritischer Reflektiertheit der Entscheidungen identifizieren.

Wenn man alle genannten Entscheidungsvariablen beriicksichtigt, lassen
sich viele verschiedene Entscheidungssituationen im Bildungswesen identi-
fizieren. Deshalb kann man auch mehrere Arten der Evaluation unterschei-
den. Aus diesem Grunde sollte man ein Klassifikationssystem fiir die ver-
schiedenen Arten der pidagogischen Evaluation entwickeln, das die allge-
meine konzeptuelle Evaluationsdefinition mit den zahlreichen spezifischen
Arten der Evaluation in Beziehung setzt, die sich in einer detaillierten
Analyse und Klassifikation pidagogischer Entscheidungssituationen aus ei-
ner Beriicksichtigung der genannten Variablen gewinnen lassen. Sodann
gilt es schliefilich, fiir die identifizierten Klassen pidagogischer Evaluation
brauchbare Begriffe zu finden.

Um ein Klassifikationssystem fiir pidagogische Entscheidungssituatio-
nen und Programme zu erarbeiten, konzentrierte ich mich anfangs aus-
schlieflich auf die Funktion der Entscheidungen (Stufflebeam 1967). Mei-
ner Ansicht nach lassen sich die Funktionen von Entscheidungen im Bil-
dungswesen als Planung, Programmgestaltung, Implementation und modi-
fizierte Programmuwiederbolung klassifizieren. Planungsentscheidungen
richten sich auf erforderliche Reformen und prizisieren ihren Bereich
und ihre allgemeinen und spezifischen Ziele. Programmentscheidungen
richten sich auf die Verfahren, die beteiligten Personen und die zeitlichen
und finanziellen Bedingungen fiir die Implementation der geplanten Akti-
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vititen. Implementationsentscheidungen richten sich auf die im Programm
intendierten Handlungen. Zu den Entscheidungen, die mit der Frage der
wiederbolten, bzw. modifizierten Verwendung des Programms zusammen-
hingen, gehoren diejenigen iiber die Beendigung, Weiterfilhrung, Ent-
wicklung oder Veréinderung des Programms.

Vier Strategien zur Evaluation von Bildungsprogrammen

In Entsprechung zu diesen vier Arten von Bildungsentscheidungen gibt es
auch vier Arten von Evaluation. Sie werden in Tabelle 1 als Kontext-, In-
put-, Prozef3- und Produktevaluation bezeichnet, Kontextevaluation findet
withrend der ersten Phase der Projektplanung statt. Imputevaluation er-
folgt gleich danach bei der spezifischen Planung des Programms. Prozef-
evaluation findet wihrend der Implementation-des Projekts statt. Produkt-
evaluation erfolgt im allgemeinen nach der Beendigung des Projekts. Diese
vier Formen der Evaluation sollen im folgenden weiter entwickelt werden.

Kontextevaluation

Das Hauptziel der Kontextevaluation besteht darin, die Voraussetzungen, .
unter denen eine Reform erfolgt, und die unbefriedigten Bediirfnisse der
Umwelt und die mit ihnen verbundenen Probleme zu bestimmen. Die
Umwelt kann z. B. aus den Grundschulen des Zentrums einer grofien Stadt
bestehen. Die Erforschung dieser Bedingungen kénnte ergeben, dafl die
wirklichen Leseleistungen der Schiiler in diesem Schulbezirk weit unter
den Erwartungen des Schulsystems liegen. Damit wire ein Mangel identi-
fiziert, d. h., die Kontextevaluation hiitte ergeben, daf§ die Leseleistungen
der Schiiler verbessert werden miissen.

Als efsten Schritt in der Kontextevaluation miifiten die Schulen die
Griinde fiir die mangelnden Leseleistungen zu erkennen versuchen. Ist der
Unterricht der Schiiler angemessen? Entspricht das Unterrichtsmaterial
ihren Bediirfnissen? Gibt es Sprachbarrieren? Bleiben die Schiiler dem
Unterricht fern? Sind die Erwartungen der Schulen an diese Schiiler er-
fiillbar? Dies sind meiner Ansicht nach mégliche Probleme und Schwierig-
keiten, die verhindern, dafi die angestrebten Ziele erreicht werden, und
die dadurch dazu fithren, daf} solche Unzulidnglichkeiten entstehen.

Bei der Kontextevaluation beginnt man mit einer konzeptuellen Analy-
se, um den Untersuchungsbereich mit seinen wichtigsten Teilbereichen zu
identifizieren und zu begrenzen. Sodann werden empirische Untersuchun-
gen mit Stichprobenerhebungen, Umfragen und standardisierten Tests
durchgefiihrt. Das Ziel der Kontextevaluation besteht darin, die Diskre-



Tabelle 1: Das CIP-Evaluationsmodell - Ein Klassifikationsschema der Strategien
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panzen zwischen intendierten und wirklichen Situationen fiir alle Teilbe-
reiche des untersuchten Gesamtbereichs darzulegen und somit die bené-
tigten Reformen zu identifizieren. Schliefllich gehoren empirische und kon-
zeptuelle Analysen, Theorien und Ansichten von Autorititen zur Kontext-
evaluation, um die mit dem Mangel und den Unzulinglichkeiten verbun-
denen Probleme zu beurteilen.

Zu den Entscheidungen, fiir die die Kontextevaluation Daten zur Ver-
fitgung stellen soll, geh6ren Entscheidungen iiber die Ziele, die sich aus den
Bediirfnissen ergeben und mit deren Hilfe die Probleme geldst werden sol-
len. Derartige Entscheidungen werden im allgemeinen in einleitenden Ab-
schnitten von Projektantrigen an Ministerien oder Stiftungen sichtbar.

Inputevaluation

Um iiber die Verteilung von Ressourcen zur Realisierung von Programm-
zielen zu entscheiden, bedarf es einer Inputevaluation. Ihr Ziel besteht
darin, die relevanten Méglichkeiten des Antragstellers, die Strategien und
Pline zur Realisierung der Programmziele und der entsprechenden Lern-
ziele zu identifizieren und zu beurteilen. Das Ergebnis einer Inputevalua-
tion ist die Analyse von alternativen Verfahrensplinen im Hinblick auf
mogliche Kosten und moglichen Gewinn.

Insbesondere werden die alternativen Pline unter Bezug auf die folgen-
den Aspekte beurteilt: Ressourcen, Zeit, eventuelle Unzulinglichkeiten
bei den intendierten Realisierungsverfahren, die Moglichkeiten und Ko-
sten ihrer Uberwindung, die Relevanz von Plinen im Hinblick auf Pro-
grammziele und die Gesamtmoglichkeiten des Plans fiir die Realisierung
der Programmaziele. Im allgemeinen liefert Inputevaluation Informationen
fiir eine Entscheidung dariiber, ob fiir die Realisierung der Ziele dufiere
Hilfe in Anspruch genommen werden soll und welche Strategien dabei ge-
wihlt werden miissen, ob also z. B. bereits verfiigbaren Bildungsmoglich-
keiten oder der Entwicklung neuer Strategien der Vorzug zu geben ist, und
welcher Plan oder welche Vorgehensweise fiir die Implementation der aus-
gewihlten Strategien verwendet werden soll.

Bislang fehlen im Bildungswesen Methoden der Inputevaluation. Zu
den bisher verbreiteten Praktiken gehéren Kommissionsberatungen, eine
Beriicksichtigung der Fachliteratur und die Befragung von Experten. In
einigen Bereichen gibt es bereits formale Instrumente, um den Entschei-
dungstriigern bei Inputentscheidungen behilflich zu sein. Bei der Planung
von Testprogrammen kann man in Buros Mental Measurements Yearbooks
(1949) eine wesentliche Hilfe finden.

Der pidagogische Forscher, der einen experimentellen Versuchsplan
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wihlen mochte, kann fiir die Identifikation und Beurteilung alternativer
experimenteller Pline in dem Kapitel iiber experimentelle Versuchspline
in Gages Handbook of Research on Teaching (1963) erhebliche Hilfen fin-
den. In diesem Kapitel werden fiir den Forscher, der vor der Entscheidung
iiber einen experimentellen Versuchsplan steht, die relevanten Alternati-
ven experimenteller Forschung ausfiihrlich dargestellt. Alle diese experi-
mentellen Versuchspline werden in bezug auf die Kriterien innerer und
duflerer Validitit beurteilt. Sodann werden fiir alle erwihnten Versuchs-
pline mégliche Probleme und Schwierigkeiten in der Durchfiihrung ange-
geben,

Entscheidungen aufgrund von Inputevaluation fiihren im allgemeinen
in den Antrigen an die Ministerien und Stiftungen zu einer Spezifikation
der Verfahren, Materialien, Zeitpline, Stellenanforderungen und des Bud-
gets. Die Antrige werden von den Geldgebern wieder einer Inputevalua-
tion unterzogen, um danach iiber eine Finanzierung der vorgeschlagenen
Projekte zu entscheiden. Stiftungen und Ministerien haben im allgemeinen
fiir ihre Inputevaluation Experten als Berater und Beurteiler.

Prozefievaluation

‘Wenn die Richtung des Vorgehens bestimmt worden ist und die Imple-
mentation des Plans begonnen hat, brauchen Projektleiter und die anderen
Verantwortlichen eine systematische Prozefevaluation, um dadurch eine
kontinuierliche Kontrolle und Verbesserung der Pline und Verfahren be-
wirken zu konnen. Die Aufgabe der Prozefievaluation besteht darin, wih-
rend der einzelnen Stadien der Implementation Unzulinglichkeiten im
Verfahrensplan oder in seiner Durchfiihrung zu entdecken oder vorauszu-
sagen. Die Gesamtstrategie zielt darauf, die moglichen Ursachen fiir Fehl-
schlige in einem Projekt zu identifizieren: Zu diesen moglichen Ursachen
gehoren die interpersonellen Beziehungen zwischen den Mitarbeitern, die
Kommunikationsstrukturen, das Verstindnis und die Unterstiitzung der
Intentionen des Programms durch die Programmentwidkler und die Adres-
saten sowie die Angemessenheit der Ressourcen, der schulischen Anlagen,
der zeitlichen Planung und die Eignung der Mitarbeiter.

Im Unterschied zur Evaluation mit einem experimentellen Versuchs-
plan erfordert Prozeflevaluation weder eine kontrollierte Zuordnung der
am Versuch beteiligten Personen in Versuchs- und Kontrollgruppen noch
konstant gehaltene Versuchsbedingungen. Ihre Aufgabe besteht darin, den
Mitarbeitern des Projekts dabei zu helfen, ihre alltiglichen Entscheidun-
gen ein wenig rationaler zu fillen, um so die Qualitit der Programme zu
verbessern. In der Prozefevaluation ist der Evaluator bereit, an dem Pro-
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gramm in seiner augenblicklichen und modifizierten Form mitzuarbeiten
und die Gesamtsituation so gut wie moglich zu beriicksichtigen. Dabei soll-
te er sich bemiihen, bei den wichtigsten Aspekten des Projekts moglichst
empfindliche und nicht intervenierende Verfahren der Datensammlung
zu verwenden. Eine solche Evaluation ist multivariat; nicht alle wichtigen
Variablen lassen sich vor dem Beginn des Projekts spezifizieren. Der Pro-
zeflevaluator konzentriert sich vor allem auf die in der Theorie des Pro-
gramms entwickelten Variablen, aber er mufi auch bereit sein, seine Auf-
merksamkeit auf unerwartete, aber wichtige Ereignisse zu richten. Bei ei-
ner Prozeflevaluation werden die Informationen tiglich gesammelt, syste-
matisch organisiert, periodisch, d. h. z. B. wichentlich, analysiert und so oft
vorgetragen, wie die Projektmitglieder solche Informationen anfordern.

Dadurch erhalten die Entscheidungstriger eines Projekts nicht nur die
Informationen, die sie fiir die Antizipation und Uberwindung prozefibe-
dingter Schwierigkeiten brauchen, sondern auch einen Bericht iiber den
Prozef3 der Implementation, der auch fiir die spitere Interpretation der
Projektergebnisse verwendet werden kann,

- Produktevaluation

Produktevaluation dient dazu, nach Beendigung des Projekts seine Wirk-
samkeit festzustellen. IThre Aufgabe besteht darin, die Ergebnisse auf die
Ziele, den Kontext, den Input und den Proze zu beziehen, d. h. die Er-
gebnisse zu messen und entsprechend zu interpretieren. Dazu mufl man
die Kriterien, die zu den Intentionen einer Handlung gehtren, operational
festlegen und messen, die Mefiwerte mit den im voraus bestimmten abso-
luten oder relativen Normen vergleichen und die Ergebnisse mit Hilfe der
aufgezeichneten Kontext-, Input- und Prozeflinformationen rational inter-
pretieren. Die Kriterien fiir die Produktevaluation kénnen entweder pri-
mire oder sekundire sein (vgl. Scriven 1967). Die sekundiren Kriterien be-
ziehen sich auf die Ergebnisse eines Programms, die zur Erreichung der
Verhaltensziele beitragen. Clark und Guba haben fiir pidagogische Inno-
vationen 1965 eine Taxonomie von Zielen mit den dazu gehérenden Kiri-
terien entwickelt, deren Schema ich in Tabelle 2 adaptiert habe. Die pri-
miren Kriterien beziehen sich vor allem auf Verhaltensziele, fiir deren
Identifikation Blooms Taxonomy of Educational Objectives (1954) niitz-
lich ist.

Im Reformprozef} bietet die Produktevaluation Informationen, mit deren
Hilfe iiber die Weiterentwidklung, Beendigung, Modifikation einer Reform
entschieden und aufgrund derer diese Innovation mit anderen Phasen des
Reformprozesses verbunden werden soll. So kann z. B. die Produktevalua-



Evaluation als Entscheidungshilfe 137

tion eines Programms, mit dem die Lernbereitschaft von Schiilern aus so-
zio-kulturell benachteiligten Familien angeregt werden sollte, zeigen, daf3
die Programmziele gut erreicht worden sind, und daf§ das entwidkelte inno-
vative Programm auch auf andere Schulen iibertragen werden kann.

Nachdem ich diese vier Formen der Evaluation dargestellt habe, soll die
Methodologie ihrer Implementation im nichsten Abschnitt dieses Beitrags
entwickelt werden.

Die Struktur von Evaluationsplinen

Wenn ein Evaluator eine Evaluationsstrategie, d. h. z. B. Kontext-, Input-,
Prozef3- oder Produktevaluation, gewihlt hat, muf} er einen Plan (design)
fiir ihre Durchfilhrung auswihlen oder entwickeln. Das ist eine schwierige
Aufgabe, weil es nur wenige generalisierbare Evaluationspline gibt, die
den Erfordernissen des Bildungswesens geniligen. Daher miissen Pidago-
gen Evaluationspline im allgemeinen ganz neu entwickeln.

In dem folgenden Abschnitt dieses Beitrags sollen einige allgemeine
Richtlinien fiir die Entwicklung von Evaluationsplinen behandelt werden.
Dabei mochte ich die Struktur von Evaluationsplinen im Bildungswesen

* darzustellen versuchen, Hoffentlich werden diese allgemeinen Ausfiihrun-
gen den Pidagogen bei ihren Versuchen, Evaluationspline zu entwidkeln,
behilflich sein, und hoffentlich werden die folgenden Ausfiilhrungen Exper-
ten in Methodenfragen dazu anregen, generalisierbare Pline fiir die Kon-
text-, Input-, Prozef3- und Produktevaluation zu entwickeln.

Definition des Plans

Im allgemeinen dient ein Plan zur Vorbereitung einiger Entscheidungssi-
tuationen, die zur Realisierung bestimmter Ziele fiihren sollen. Diese De-
finition besagt dreierlei:

1) Man muf} die Ziele bestimmen, die durch die Realisierung des Plans
erreicht werden sollen. In einer Produktevaluation konnte ein solches
Ziel z. B. in der Untersuchung dariiber bestehen, ob alle Schiiler in ei-
nem Leseprogramm bestimmte Leseleistungen und Lesefertigkeiten er-
reichen.

2) Man muf} die Entscheidungssituationen wihrend der Realisierung des
Evaluationsziels identifizieren. In dem Beispiel vom Leseprogramm
miifite man die Mefiverfahren bestimmen, die sich fiir die Einschitzun-
gen der Lesefertigkeit eignen.

3) Der Evaluator mufl in allen identifizierten Entscheidungssituationen
zwischen moglichen Alternativen wihlen.
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Somit wiirde ein vollstindiger Evaluationsplan zahlreiche Entscheidun-
gen iiber die Durchfithrung der Evaluation und die Wahl der verwendeten
Instrumente enthalten.

Eine Liste mit den in vielen Evaluationsplinen gleichen Entscheidungs-
situationen, wiire fiir Evaluatoren aufierordentlich niitzlich. Sie wiirde es
ihnen erméglichen, die Probleme des Evaluationsplans systematisch in An-
griff zu nehmen. Auflerdem kénnte sie fiir die Formulierung der Abschnit-
te iiber Evaluation in den Antrigen auf Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte niitzlich sein. Die Ministerien und Stiftungen kénnten auch mit Hilfe
dieser Liste ihre allgemeinen Richtlinien fiir Anforderungen im Bereich der
Evaluation strukturieren. Sie kénnte auch zur Bestimmung der Ausbildungs-
anforderungen wertvoll sein.

In Tabelle 3 wird eine Liste von allgemeinen Entscheidungssituationen
fiir Evaluationspline zusammengestellt. Sie beruht auf der Vorausset-
zung, daf} die Struktur des Evaluationsplans fiir die Kontext-, Input-, Pro-
zef}- und Produktevaluation gleich ist. Diese Struktur besteht nach meiner
Auffassung aus sechs wichtigen Elementen:

a) Evaluationsschwerpunkt

b) Informationssammlung

¢) Informationsorganisation

d) Informationsanalyse

e) Informationsbericht

f) Administration der Evaluation.

Alle sechs Elemente sollen im einzelnen kurz dargestellt werden.

Evaluationsschwerpunkt

Das erste Element der Struktur eines Evaluationsplans besteht im Evalua-
tionsschwerpunkt., Aus ihm ergeben sich die Ziele der Evaluation und die
mit jhrer Realisierung verbundenen Verfahrensfragen. Zu diesem Element
des Evaluationsplans gehoren vier Aspekte.

Erstens gilt es, die wichtigsten Entscheidungsebenen zu identifizieren,
fiir die Informationen zur Verfiigung gestellt werden sollen. So wiirden
z.B. im Titel III des Elementary and Secondary Education Act von den
einzelnen Schulen evaluative Informationen fiir die Ebene des Schulbe-
zirks, des Einzelstaates und des Bundesministeriums benétigt. Bei der Ent-
wicklung eines Evaluationsplans mufl man alle relevanten Ebenen beriick-
sichtigen, da man auf den einzelnen Ebenen unterschiedliche Informatio-
nen zu verschiedenen Zeitpunkten braucht.

Nachdem die wichtigsten der fiir die Evaluation relevanten Entschei-
dungsebenen genannt worden sind, miissen zweitens die Entscheidungs-
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situationen auf jeder Ebene identifiziert werden. Bei unseren gegenwir-
tig geringen Kenntnissen iiber Entscheidungsprozesse im Bildungswesen
liegt darin eine schwierige Aufgabe. Sie zu erfiillen ist jedoch aufleror-
dentlich wichtig; sie sollte deshalb sobald als méglich in Angriff genom-
men werden. Zunichst sollten Entscheidungssituationen im Hinblick auf
die relevanten Entscheidungstriger wie Lehrer, Schulleiter, Schulverwal-
tung und Gesetzgeber bestimmt werden. Sodann sollten die wichtigsten
Arten der Entscheidungssituationen, z. B. die Allokation von Mitteln und
die Zustimmung zur Programmweiterentwicklung, festgelegt werden.
Schliefflich sollten diese Arten der Entscheidungssituationen z. B. als For-
schung, Entwicklung, Dissemination oder Adaptation klassifiziert werden,
wobei dieser Schritt vor allem fiir die Bestimmung relevanter Evaluations-
kriterien niitzlich ist.

Die identifizierten Entscheidungssituationen sollten dann in bezug auf
ihre kritische Reflektiertheit analysiert werden. Relativ weniger wichtige
Entscheidungen, fiir die man die Evaluations-Ressourcen leicht aufbrau-
chen konnte, sollten nicht beriicksichtigt werden. Ferner sollte man ab-
schiitzen, wann die ausgewihlten Entscheidungssituationen eintreten, so
dafl man mit Hilfe der Evaluation gewonnene relevante Daten rechtzeitig
bereitstellen kann. Schlieilich sollte man versuchen, fiir jede wichtige Ent-
scheidungssituation die Alternativen, die im Verlauf des Entscheidungs-
prozesses in Frage kommen konnen, mitzuberiicksichtigen.

Wenn die Entscheidungssituationen ausgearbeitet worden sind, miissen
drittens die erforderlichen Informationen bestimmt werden. Insbesonde-
re sollte man fiir jede Entscheidungssituation die Kriterien dadurch fest-
legen, dal man die Variablen fiir die Messung und die Normen fiir die
Beurteilung der Alternativen spezifiziert.

Viertens miissen die Richtlinien der Evaluation bestimmt werden. Man
muf} z. B. entscheiden, ob eine Selbstevaluation oder eine Fremdevaluation
erfolgen soll. Ferner gilt es, die Adressaten der Evaluationsberichte zu
bestimmen. Schliefllich mufl man noch das Ausmafi der Datenerhebung
durch das Evaluationsteam festsetzen.

Informationssammlung

Das zweite wichtige Element der Struktur von Evaluationsplinen besteht
in der Planung und Sammlung von Informationen. Dieses Element muf§
in enger Beziehung zu den Kriterien, die im vorigen Abschnitt identifiziert
wurden, gesehen werden.

Bei Verwendung dieser Kriterien sollte man zunichst einmal festlegen,
welche Informationen gesammelt werden sollen. Dabei mufl man vor allem
zwei Aspekte beriicksichtigen:
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(1) den Ursprung der Informationen, z. B. Schiiler, Lehrer, Schulleiter
oder Eltern,

(2) die gegenwirtige Beschaffenheit der Informationen als Ergebnis zu-
filliger oder systematischer Aufzeichnungen.

Sodann sollte man Instrumente und Methoden zur Sammlung der er-
forderlichen Informationen, z. B. Leistungstests, Interviews und die rele-
vante Fachliteratur, angeben. Metfessel und Michael (1967) haben eine
umfassende Liste von Instrumenten erstellt, die fiir die Datensammlung
im Rahmen der Evaluation relevant sein kénnen.

Fiir jedes Instrument, das verwendet werden soll, sollte man zunichst
das anzuwendende Stichprobenverfahren spezifizieren. Wenn moglich,
sollte man einen Schiiler nicht zu viele Instrumente bearbeiten lassen. So
konnte ein zweckmifliges Verfahren darin bestehen, eine Stichprobe fiir
das Instrument A zu ziehen, die in dieser Stichprobe enthaltenen Indivi-
duen nicht in die Grundgesamtheit zuriickzulegen und aus der verbleiben-
den Gesamtheit eine Stichprobe fiir das Instrument B zu ziehen usw. In
dhnlicher Weise empfiehlt sich, wenn ein Gesamttestwert fiir den einzelnen
Schiiler nicht benétigt wird, ein komplexes Stichprobenverfahren, bei dem
kein Schiiler mehr als eine Stichprobe der Aufgaben eines Tests bearbeitet.

Schlielich sollte man einen Zeitplan fiir die Datensammlung entwickeln.
Er sollte die Beziehungen zwischen der Auswahl der Stichproben und In-
strumente und den Terminen fiir die Informationssammlung im einzelnen
festlegen.

Informationsorganisation

In Evaluationsberichten wird hiufig dariiber geklagt, daf} die Ressourcen
nicht ausreichen, alle wichtigen Daten zu verarbéiten. Um diese Situation
zu vermeiden, sollte man das dritte Element des Evaluationsplans, die In-
formationsorganisation, sorgfiltig planen. Zur Organisation der Informa-
tionen gehort die Entwicklung eines Plans zur Klassifikation der Informa-
tionen und zur Bestimmung der Verfahren, der Kodierung des Ubertragens
auf Lochkarten und des Abrufens von Informationen.

Informationsanalyse

Das vierte wichtige Element des Evaluationsplans besteht in der Analyse
der Informationen. Thre Aufgabe ist es, fiir die deskriptive oder statistische
Analyse der Informationen zu sorgen, die den Entscheidungstriigern zur
Verfiigung gestellt werden sollen. Dazu gehéren auch Interpretationen und
Empfehlungen. Wie bei der Organisation der Informationen muf} der Eval-
uationsplan entsprechende Mittel fiir die Durchfiihrung dieser Analysen
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vorsehen. Diese Aufgabe sollte einem qualifizierten Mitglied des Evalua-
tionsteams oder einem besonderen Team zugeteilt werden, das sich auf die
Probleme statistischer Analysen spezialisiert hat. Die fiir die Analyse der
Informationen verantwortlichen Mitarbeiter miissen auch an der Planung
der Analyseverfahren beteiligt sein.

Informationsbericht

Das fiinfte Element eines Evaluationsplans bildet der Bericht der Informa-
tionen. Er zielt darauf ab, den Entscheidungstriigern die benétigten Infor-
mationen rechtzeitig in benutzbarer Form zur Verfiigung zu stellen. In
Ubereinstimmung mit den Grundsitzen und Richtlinien der Evaluation
sollten die Adressaten identifiziert werden. Sodann sollten die Verfahren
bestimmt werden, um jedem Adressaten die fiir ihn relevanten Informa-
tionen zur Verfiigung zu stellen. Ferner muf8 das Ausmaf und die Form
des Evaluationsberichts festgelegt werden.

Administration der Evaluation

Das letzte Element des Evaluationsplans besteht in der Administration der
Evaluation. Ihre Aufgabe liegt darin, die Durchfithrung des Evaluations-
plans zeitlich zu koordinieren. Erstens mufl daher ein Gesamtzeitplan fiir
den Ablauf der Evaluation entwidkelt werden. Dazu empfehlen sich Ver-
fahren wie die Program Evaluation and Review Technique (PERT). Zwei-
tens mufl man die Stellenanforderungen bestimmen. Drittens gilt es, die
erforderlichen Mittel festzulegen, um den Grundsitzen und Richtlinien fiir
die Durchfilhrung der Evaluation gerecht zu werden. Viertens mufl man
untersuchen, inwieweit der Evaluationsplan valide, reliable, zuverlissige,
aktuelle und iiberzeugende Informationen liefern kann. Fiinftens gilt es,
Verfahren zu entwickeln, um den Evaluationsplan regelmiflig auf den
neuesten Stand zu bringen. Sechstens mufl man einen Finanzierungsplan fiir
die Evaluation ausarbeiten.

Tabelle 3: Entwicklung eines Evaluationsplans

Die logische Struktur eines Evaluationsplans ist fiir die Kontext-, Input-, Prozefl-
oder Produktevaluation gleich. Sie enthilt folgende Elemente:

A. Evaluationsschwerpunkt

1. Identifikation der wichtigsten Entscheidungsebenen (z. B. 6rtliche, einzelstaat-
liche und/oder bundesstaatliche)

2. Planung und Beschreibung aller Entscheidungssituationen auf jeder Entschei-
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dungsebene in bezug auf ihren Schwerpunkt, die kritische Reflektiertheit, den
Zeitpunkt und die Komposition der Alternativen

. Bestimmung der Kriterien fiir jede Entscheidungssituation durch Spezifikation

der Variablen fiir die Messungen und der Normen fiir die Beurteilung von Al-
ternativen

. Definition der Grundsitze und Richtlinien, innerhalb deren die Evaluation er-

folgen soll

. Informationssammlung
. Spezifikation des Ursprungs der zu sammelnden Informationen
. Bestimmung der Instrumente und Methoden fiir die Sammlung der erforder-

lichen Informationen

. Spezifikation des anzuwendenden Stichprobenverfahrens

4. Spezifikation der Bedingungen und des Zeitplans fiir die Informationssamm-
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lung

. Informationsorganisation
. Erstellung eines Plans fiir die Informationen, die gesammelt werden sollen
. Bestimmung der Mittel zur Kodierung, Organisation, Speicherung und zum

Wiederabruf der Informationen

. Informationsanalyse

. Auswahl der analytischen Verfahren, die angewendet werden sollen
. Bestimmung der Mittel zur Durchfithrung der Analyse

. Spezifikation des Ausmafles und der Form der Evaluationsberichte

. Zeitplan des Informationsberichts

. Informationsbericht

. Definition der Adressatengruppe

. Bestimmen der Mittel der Informationsvermittlung

. Festlegen des Formats des Evaluationsberichts

. Planung der Elemente fiir die Darstellung der Information

. Administration der Evaluation
. Zusammenfassung des Evaluationsplans
. Bestimmung der fiir die Evaluation erforderlichen Mitarbeiterstellen und Fi-

nanzen

. Spezifikation der Mittel, um die Evaluation gemifl ihren Grundsitzen und

Richtlinien durchzufiihren

Evaluation der Moglichkeiten des Evaluationsplans, valide, reliable, zuverlis-
sige, aktuelle und iiberzeugende Informationen zu liefern

Spezifikation und zeitliche Planung der Mittel, um den Evaluationsplan regel-
miflig auf den neuvesten Stand zu bringen

Bereitstellung eines Budgets fiir das ganze Evaluationsprogramm
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Ich bin am Ende meiner Ausfiihrungen angelangt. Obwohl ich nur einen
groben Uberblick iiber einige Probleme der Evaluation im Bildungswesen
gegeben habe, wird deutlich geworden sein, dafl die Planung und Durch-
fiihrung pidagogischer Evaluation ein hochst komplexes und schwieriges
Unternehmen ist. Es bedarf einer erheblichen Anstrengung aller im Bereich
pidagogischer Evaluation arbeitenden Wissenschaftler, um entsprechende
Fortschritte zu erzielen. Bleiben sie aus, wird meiner Ansicht nach das Er-

ziehungswesen darunter leiden, daf} die fiir wichtige Entscheidungen erfor-
derlichen Informationen fehlen.



Marvin C. ALKIN

Die Aufwands-Effektivitits-Evaluation von Unterrichts-
programmen

Vergleich von Kosten-Nutzen-Evaluation (Cost-Benefit
Evaluation) und Aufwands-E ffektivitits-Evaluation
(Cost-Effectiveness Evaluation)

Was versteht man unter Kosten-Nutzen-Analyse? Auf was fiir Schwierig-
keiten stofit man bei der Anwendung dieser Technik auf Entscheidungs-
situationen, in denen sich die meisten Pidagogen der jeweiligen Schul- oder
Schulbezirksebene befinden? Und welche Evaluationstechnik liefle sich
schliefflich anstelle der Kosten-Nutzen-Analyse fiir die Evaluation von
Bildungssystemen heranziehen?

Techniken wie die Kosten-Nutzen-Analyse sollen in erster Linie Ent-
scheidungshilfen bei der Formulierung von Vorschlidgen sein. Wenn man
solche Verfahren anwenden will, mu3 man deshalb Angaben iiber die
‘Wirklichkeit machen, die Grundlage fiir eine Handlungsdirektive der Ent-
scheidungstriger sein kénnen. Bei dieser Art von Betrachtung mufl man
verschiedene Handlungsabldufe bewerten, wobei man nicht nur die Er-
gebnisse oder Outputs des Prozesses betrachtet, sondern auch den jeweils
damit verbundenen finanziellen Aufwand. Fiir die meisten Pidagogen ist
es anscheinend wesentlich leichter, den Wert eines Programms an Ertrd-
gen bzw. Ergebnisgréfien als am Aufwand zu messen. Trotz der Vernach-
ldssigung durch die Pidagogen ist der Aufwand von erheblicher Bedeutung
und kann nur dann aufier Betracht bleiben, wenn man sich in der gliick-
lichen Lage befindet, iiber unbegrenzte Mittel zu verfiigen, und zwar nicht
nur in Form von materiellen Giitern und Dienstleistungen, sondern auch in
Form von Zeit und Energie. Ein solcher Idealzustand entspricht gewif}
nicht der heutigen Wirklichkeit.

Die Idee der Kosten-Nutzen-Analyse ist verbliiffend einfach: Lediglich die
jeweils mit unseren Alternativen verbundenen Kosten (Aufwand) und der
Nutzen (Ertrag) miissen bestimmt werden. Sind Aufwand und Ertrag der
einzelnen Alternativen erst einmal ermittelt, kann man leicht die Alternati-
ve herausfinden, die bei gegebenem Aufwand den gréfiten Ertrag liefert
oder die Alternative, die einen bestimmten Ertrag mit den geringsten Ko-
sten erzielt, Die weitverbreitete Ansicht, daf} die Kosten-Nutzen-Analyse
zur gleichen Zeit eine Maximierung der Gewinne oder Ertrige und eine
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Minimierung des Aufwands anstrebe, ist nicht richtig; angenommen, sie sei
zutreffend, liefe sich das Problem doch nicht 16sen. Es wire genau das
gleiche, als wenn man von einem Geographen verlangte, den tiefsten See
auf dem hdchsten Berg ausfindig zu machen. Ganz gleich, welchen See er
auswihlte, es wiirde immer einen etwas seichteren See auf einem etwas ho-
heren Berg geben; schliefilich wiire er bei einem Wassertropfen auf dem
Gipfel des Mount Everest angelangt. Wenn wir jedoch die Aufgabe so um-
formulieren, dafl wir entweder die Tiefe des Sees oder die Hohe des Berges
begrenzen, dann kann das Problem geldst werden. Die gleichen Uberlegun-
gen gelten fiir die Kosten-Nutzen-Analyse. Es ist unmoglich, eine Strategie
zu wihlen, die gleichzeitig den Ertrag maximiert und den Aufwand mini-
miert. Eine derartige Strategie existiert nicht. Wenn wir zwei Strategien
A und B vergleichen, so kann A zufillig einen gréfieren Ertrag aufweisen
und doch weniger kosten als B. In diesem Fall ist A natiirlich B iiberlegen.
Die Strategie A minimiert jedoch nicht den Aufwand und maximiert
gleichzeitig den Ertrag. Der maximale Ertrag ist unendlich grof}, die mini-
malen Kosten betragen Null, Eine Strategie mit diesem Ergebnis werden
wir nicht finden,

Damit wir die Kosten-Nutzen-Analyse sinnvoll anwenden kénnen, miis-
sen alle Kosten und Nutzen — unsere Entscheidungskriterien — spezifiziert
werden konnen. Dariiber hinaus miissen wir angeben konnen, welche Gré-
fen (Kosten- bzw. Nutzenarten) frei verinderlich und welche begrenzt
oder beschrinkt sind. SchlieBlich mufi noch abgesteckt werden, innerhalb
welcher Grenzen sich Kosten und Nutzen jeweils bewegen diirfen und in
welchem Verhiltnis Verluste in einer Dimension durch gleichzeitige Ge-
winne in einer anderen Dimension aufgewogen werden kénnen (Trade-
offs).

Die Kosten-Nutzen-Analyse ist in erster Linie eine 6konomische Ana-
lyse. Mit anderen Worten: Bei der Methode der Kosten-Nutzen-Analyse
handelt es sich um ein Instrument des Okonomen, das vornehmlich der Un-
tersuchung von Wirtschaftseinheiten dient. Eine der Hauptbedingungen
der Kosten-Nutzen-Analyse ist, daf sowobl Inputs als auch Outputs in der
gleichen Einbeit, nimlich Dollar, gemessen werden kinnen. Dieses Kon-
zept ist von Bedeutung, wenn es darauf ankommt, bestimmte Programme
zu beurteilen. So mag sich etwa im privatwirtschaftlichen Sektor ein Un-
ternehmen dazu entschlielen, das Kapital zu erhShen, um eines jener Pro-
gramme auszuweiten, das ein giinstizges Kosten-Nutzen-Verhiltnis auf-
weist, d. h, aller Wahrscheinlichkeit nach einen in Geldeinheiten mefiba-
ren Gewinn abwerfen wird.

Kosten-Nutzen-Analysen im 6ffentlichen Sektor wurden bislang vorwie-
gend im Bereich der Wasserwirtschaft und der Landesverteidigung ange-
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wendet. In jedem Fall erfordert das Verfahren eine Darlegung der ver-
schiedenen méglichen Ergebnisse, ausgedriickt in Dollar. So wird etwa
der wichtigste direkte Ertrag eines Wasserkraftwerks der in Dollar aus-
gedriickte Wert der produzierten elektrischen Energie sein; daneben fal-
len noch indirekte Ertrige, etwa durch Vermeidung von Schiiden an Hiusern,
Besitztiimern und Ernten wegen geringerer Uberschwemmungsgefahr an.
Auch die weniger leicht zu quantifizierenden (intangiblen) Ertrige, wie
z. B. Verbesserung des korperlichen und geistigen Wohlbefindens der Be-
wohner durch Beseitigung der Furcht vor Uberschwemmungen, werden
bewertet, und man ordnet ihnen Dollar-Betrige zu (McKean 1958).

Im Bildungswesen wurde die Kosten-Nutzen-Analyse gewohnlich auf
umfassende Systeme (z. B. von Regionen, Bundeslindern, Staaten) ange-
wendet. Das ist verstindlich, denn auf diesen Ebenen sind Daten iiber
Ergebnisse von Bildungsprozessen in Form von Dollar-Werten eher er-
hiltlich. So konzentrierte Becker (1962) sich auf den gesellschaftlichen Nut-
zen der Hochschulbildung, den er an den Auswirkungen auf die gesamt-
wirtschaftliche Produktivitit mafl. Er kam u. a. zu dem Ergebnis, »daf}
die Rendite fiir den einzelnen bei einer Investition in Hochschulbildung
hoher ist als bei Anlage in einem Unternehmen« (Becker 1962). In einer
anderen Untersuchung (Hansen 1963) wurde der interne Zinsfuf} fiir auf-
einanderfolgende Ausbildungsstufen berechnet, wobei der Ertrag aus
Querschnittsdaten der Einkommen der Ausgebildeten — klassifiziert nach
- Alter und Ausbildungsstufe — errechnet wurde. SchlieBlich haben 1966
Hirsch und Marcus Aufwand und Ertrag einer allgemeinen Junior-College-
Ausbildung mit der alternativen Verwendung der gleichen finanziellen
Mittel fiir Sommerprogramme in Sekundarschulen verglichen.

Charakteristisch fiir diese wenigen Beispiele ist, daf} in allen Fillen die
Ergebnisgrofie durch die Verwendung gebriuchlicher 6konomischer Indi-
zes in Dollar-Betrige umgewandelt wurden. Da aber die Schulbezirke
oft nicht mit anderen Verwaltungseinheiten iibereinstimmen, sind 6kono-
mische Daten auf der Ebene einzelner Schulen oder Schulbezirke nicht
verfiigbar. Selbst wenn sie verfiigbar wiren, miifite gepriift werden, ob
die Kosten-Nutzen-Analyse wegen der Mobilitit der Schiiler iiber die Gren-
zen der Schulbezirke und wegen der Schwierigkeit, langfristige 6konomi-
sche Ertriige fiir so kleine Bildungseinheiten wie einzelne Schulen ermit-
teln zu konnen, tatsichlich noch geeignet ist. Aulerdem hilft uns die Ko-
sten-Nutzen-Analyse nicht bei der Lsung des Problems fiir die hier zu
erorternde Einheit. Kurz gesagt, soll sich das Interesse hier weniger auf die
6konomischen Auswirkungen bestimmter Entscheidungen tiber Investitio-
nen in Bildung als vielmehr auf die Evaluation der Komponenten eines
Systems im Hinblick auf die definierten Zielgrofien richten.,
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Im Gegensatz zur Kosten-Nutzen-Analyse, die keine direkte Anregung
fiir den allgemeinen Entscheidungsprozefl eines politischen Systems bie-
tet, soll in dieser Arbeit eine Entscheidungssituation der Wirklichkeit un-
tersucht werden, in der nicht alle Ergebnisse in 6konomischen Gréflen er-
mittelt werden konnen.

Ich fasse zusammen: Wenn ich mich im Rahmen dieses Beitrags auf die
Aufwands-Effektivitits-Analyse beziehe, soll damit ein Modell gemeint sein,
mit dessen Hilfe die relevanten Elemente von Bildungssystemen auf der
Ebene einer einzelnen Schule oder eines einzelnen Schulbezirks untersucht
werden konnen, um (a) die Ergebnisse des Bildungsprozesses bei verschie-
denen Einheiten zu vergleichen, (b) die Auswirkungen unterschiedlichen
finanziellen Aufwands festzustellen, (c) alternative Wege zur Erreichung
bestimmter Bildungsziele auszuwihlen.

Die Komponenten eines Aufwands-E ffektivitits-Modells

Welches sind nun die Komponenten eines Aufwands-Effektivitits-Modells,
mit dessen Hilfe Entscheidungstriger Bildungsprozesse evaluieren konnen?
Dazu gilt es zuniichst zu definieren, was hier unter einem Modell verstan-
den werden soll.

Kurz gesagt, ein Modell stellt einfach einen Versuch dar, die Hauptele-
mente einer Einheit oder eines Phinomens im Hinblick auf jeweilige Funk-
tionen und gegenseitige Beziehungen zu klassifizieren, damit leichter be-
obachtet werden kann, wie die Elemente innerhalb der Einheit funktio-
nieren, wie sie die Einheit funktionsfihig machen und wie sie gegenseitig
aufeinander einwirken. Auf diese Weise konnen wir auch die Auswirkun-
gen einer Verinderung der Elemente feststellen. Die meisten Modelle spie-
geln die Neigung und Interessen derjenigen wider, die sie konstruiert ha-
ben. Auch dieses Modell bildet keine Ausnahme; unser Hauptinteresse
gilt der Untersuchung administrativer und finanzieller Variablen im Bil-
dungswesen, insbesondere wenn eine einzelne Schule oder ein Schulbezirk
die zu analysierende Einheit ist. Gewif§ ist ein Evaluationsmodell — wie
jedes andere Modell — eine vereinfachte Darstellung oder Veranschauli-
chung komplexer Wedchselbeziehungen. Eine solche Veranschaulichung
hat lediglich den Zwedk, demjenigen, der das Modell entwickelt hat, die
fiir ihn wichtigen Tatbestinde strukturieren zu helfen.

Aus welchen Elementen besteht unser Evaluationsmodell? (1) Die Schii-
ler — d. h. in diesem Fall ihre Eigenschaften und Merkmale zu Beginn des
zu evaluierenden Prozesses — sind eine Eingangsgrofie (Input) des Mo-
dells. (2) Ergebnisse des Bildungsprozesses bilden eine Ausgangsgrofie
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(Output) des Modells. Damit meinen wir zwei Dinge: (a) kognitive und
nicht-kognitive Verinderungen, die sich in den Schiilern vollziehen, nach-
dem sie mit dem Unterrichtsprogramm konfrontiert worden sind, (b) die
Auswirkung des Programms auf externe Systeme wie hiusliche Verhilt-
nisse, die Gemeinde, andere Programme usw. (3) Finanzielle Inputs —
d. h. Mittel, die fiir die Durchfilhrung des Programms aufgewendet wer-
den — sind ein weiteres Element des Modells. (4) Die beeinflufSbaren
Groflen oder Aktionsparameter (manipulatable characteristics) — z. B.
Lehrkorper, Schulorganisation und Unterrichtsprogramme - geben an,
wie die finanziellen Inputs in Verbindung mit den Schiiler-Inputs inner-
halb eines Programms verwendet werden. Schliefilich (5) mufl unser Eval-
uationsmodell externe Systeme beriicksichtigen. Dieses Element betrifft den
Rahmen gesellschaftlicher, politischer, gesetzlicher, 6konomischer und an-
derer auflerhalb der Schule liegender formeller und informeller Systeme,
d. h. die Umwelt, soweit sie Einfluf} auf das Programm hat und ihrerseits
von den Ergebnissen des Programms verindert wird.

Bei der Erorterung der beeinflubaren Merkmale gehen wir von der
Annahme aus, daf sie die einzigen administrativen beeinflufibaren Varia-
blen sind. Im Rahmen unseres Modells wollen wir annehmen, daf} (a)
externe Systeme nicht sofort durch die Outputs des Systems verindert
werden und (b) daf} die schulischen Entscheidungstriger keine Macht iiber
den Einfluf} der Umwelt auf die Schule haben. Wenn wir davon ausgin-
gen, daf} die Riickkopplung das System sofort lindert, kime fiir diese Be-
trachtungen nur ein dynamisches Modell anstatt des hier verwendeten
statischen Modells in Frage. Die zweite Annahme beinhaltet, daf} kein
Versuch unternommen wird, die Eigenschaften der in das System ein-
gehenden Schiiler zu verindern; d. h., wir machen uns im allgemeinen kei-
ne Gedanken iiber mogliche Verinderungen in der Gemeinde, die die
Schiiler-Inputs qualitativ indern konnten. Wir gehen ferner davon aus, dafl
die Schiiler-Inputs von aulerhalb des Systems relativ unbeeinflufibar sind.
Wir richten unser Augenmerk also nur auf die beeinflufflbaren Grofien in-
nerhalb des Systems, d. h. die Aktionsparameter, die der Maximierung des
Ergebnisses bei den Schiilern dienen. Wir geben zu, dafl eine gewisse
Schwiiche in dieser Annahme steckt und dafl sich einige schulbezogene
Manipulationsmoglichkeiten einrichten lieen, die die Eigenschaften der in
das System eingehenden Schiiler verindern wiirden. Mittel hierfiir sind
z.B. Verinderungen der Einzugsbereiche, der Einsatz von Schulbussen
mit der Absicht, die Schiiler-Inputs bestimmter Schulen zu manipulieren,
schulische Mafinahmen der Gemeinden (wie etwa Sonderprogramme in
sozial benachteiligten Gebieten) und Vorschulprogramme (wie z. B. das
Headstart-Projekt). Die Annahme eines statischen Modells und nichtbeein-
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Abbildung 1
Aufwands-Effektivitits-Modell
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fluibarer externer Systeme erscheint in diesem friihen Entwicklungssta-
dium des Modells notwendig.

Mit unserer Definition von Evaluation und unter Beachtung der ge-
nannten Unzulinglichkeiten kann nun das Evaluationsmodell erortert wer-
den.
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Schiiler-Inputs

Wir wollen den Schiiler-Input als eine Beschreibung des Schiilers zu Be-
ginn des Prozesses betrachten oder bei einem umfassenderen Unterrichts-
programm als eine aggregierte statistische Beschreibung der in das System
eintretenden Schiiler (vgl. Abb. 1). Im Idealfall wird den Schiilern bei ih-
rem Eintritt in das System ein vollstindiger Katalog aller gebriuchlichen
Leistungs-, Intelligenz- und Persénlichkeitstests vorgelegt, des weiteren
Fragebogen, die Informationen iiber die hiuslichen Verhiltnisse, den Sta-
tus innerhalb der Gemeinde, den familiiren Hintergrund, die Mitglied-
schaft von Familienangehorigen in anderen gesellschaftlichen Systemen
u. i. liefern. Leider gibt es diesen Idealfall nicht; deshalb miissen wir eine
Reihe von Niherungswerten fiir den Schiiler-Input entwidkeln. Hiufig
sind Werte von Intelligenztests fiir die eintretenden Schiiler verfiigbar;
gewohnlich liefert auch die Schiilerkartei einige Familiendaten. Manch-
mal sind Leistungstests des vergangenen Jahres oder der letzten beiden
Vorjahre als Maf} fiir die Eingangsleistung der Schiiler vorhanden. Die
meisten der zusitzlich erwiinschten Daten miissen jedoch entweder in den
Schulen erhoben werden oder hiufiger noch aus anderen besser zugingli-
chen Daten abgeleitet werden. Aus diesem Grunde wendet man sich oft
dem Milieu und den Merkmalen der Gemeinde, der der Schiiler entstammt,
als einem Indikator fiir die Art der Schiiler-Inputs des Systems zu.

Finanzielle Inputs

Eine zweite Gruppe von Eingangsgréfien des Systems sind die finanziellen
Inputs. Wenn wir einen Schulbezirk als ein System betrachten, dann ge-
hen nicht nur die Schiiler als Input in das System ein, sondern auch finan-
zielle Mittel, die von Bund, Lindern und Gemeinden bereitgestellt wer-
den und die teilweise der Realisierung von unterschiedlichen instrumenta-
len Faktorkombinationen innerhalb des Systems dienen. Vielleicht ist es
wichtig, den Anteil von Bund, Lindern und Gemeinden an der gesamten
Mittelaufbringung zu bestimmen. Unter Umstinden sollte man auch auf-
zeigen, mit welcher Mafigabe Mittel aus Bundesquellen und besonderen
Linderprogrammen vergeben werden, damit man sich der Auflagen und
ihrer Folgen fiir die Mittelverwendung im System bewufit wird.

Wenn wir nur einen Teil des Systems evaluieren, etwa das Programm
fir den Mathematikunterricht oder die Schiilerberatung, dann miifiten
wir Art und Umfang der finanziellen Inputs fiir dieses Teilsystem bestim-
men. Leider liefern die derzeitigen Verfahren der Rechnungsfithrung in
allen Lindern nur Daten in Form von verwaltungsmiflig gegliederten Aus-
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gaben und nicht in Form von Programmausgaben; d. h. fiir eine Reihe von
Faktoren, wie etwa fiir Verwaltung, Instandhaltung, laufenden Unterhalt,
Unterricht und fixe Belastungen, sind Ausgabedaten verfiigbar, die aber
nicht nach Programmen gegliedert sind. Wollte man finanzielle Inputda-
ten in Evaluationsuntersuchungen einbeziehen, miifite man je nach der
zu untersuchenden Ebene entweder die gegebenen Budgetdaten fiir unse-
re Ziele entsprechend neu gliedern oder aber mit neuen Verfahren der
Rechnungsfithrung beginnen.

Externe Systeme

Die Schule wird von zahlreichen gesellschaftlichen Systemen umgeben
(externer gesellschaftlicher Kontext). Im Falle einer einzelnen Schule ge-
horen dazu z. B. die Gemeinde, der Schulbezirk und die Form seiner Ver-
waltung, andere Verwaltungssysteme, wie etwa die Stadt, der Landkreis
sowie die Art des Gemeindelebens und die Teilnahme der Biirger daran.
Jedes dieser externen Systeme stellt — entsprechend den verschiedenen
von ihnen ausgeiibten Funktionen — eine Reihe von Anforderungen und
legt dem Bildungssystem (Schule) und dem einzelnen innerhalb des Sy-
stems Beschrinkungen auf. Alle diese Systeme verfolgen bestimmte inte-
grative, adaptive, zielorientierte und strukturerhaltende Funktionen im
Makrosystem. Folglich ist es notwendig, die im Hinblick auf ihren Beitrag
zur Erzielung des Bildungs-Outputs des Systems wichtigen Eigenschaften
und Beziehungen dieser externen Systeme zu erkennen und zu quantifi-
zieren,

In der Wirklichkeit stehen die externen Systeme mit dem Bildungssy-
stem in Wedhselbeziehungen. Wihrend man einerseits davon ausgehen
kann, daf} jedes System seine eigenen Inputs, eine bestimmte Reihe von
variablen Zwischengliedern und Outputs hat, ist andererseits jedes dieser
Systeme gegeniiber dem Bildungssystem wiederum ein externes System
und umgekehrt. Folglich kann jedes auflerhalb des Bildungsbereichs lie-
gende System sowoh! als Quelle von Inputs als auch als Empfinger von
Outputs angesehen werden.

Beeinflufbare Merkmale (Aktionsparameter)

Eine vierte Gruppe von Elementen des Evaluationsmodells bezeichnen
wir als beeinflufbare Merkmale. Es bieten sich zahlreiche Moglichkeiten
fiir die Verwendung des finanziellen Inputs eines Systems. Wir konnen das
zahlenmiflige Schiiler-Lehrer-Verhiltnis verringern, Normen festlegen, die
die Einstellung von Lehrern mit bestimmten Eigenschaften sicherstellen,
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andere Verwaltungsregelungen innerhalb der Schule treffen, mehr Biicher
fiir die Schulbibliothek anschaffen, den Schiilern direkt mehr Lehrbiicher
zur Verfiigung stellen, andere Lehrpline einfiithren, andere Unterrichts-
verfahren anwenden oder zusitzliche Materialien beschaffen. Die Aktions-
parameter sind also Verinderungen und Beeinflussungen durch die Ent-
scheidungstriger auf allen Ebenen des Bildungswesens ausgesetzt. Uns
fehlt jedoch ein eindeutiger Hinweis darauf, welche instrumentale Fak-
torkombination im Hinblick auf die Erreichung des Ziels der Schule, d. h.
fir die Erzielung des angestrebten Bildungs-Outputs, am wirkungsvoll-
sten ist.

An dieser Stelle muf3 allerdings darauf hingewiesen werden, dafl wir
nicht unterstellen, da} alle den Bildungs-Output beeinflussenden Fakto-
ren vom finanziellen Input abhiingen. Die Durchfiihrung von Verinderun-
gen in der Schulumgebung oder im Lehrerverhalten kann z. B. relativ we-
nig finanziellen Aufwand erfordern. Hiufig ist das vom Lehrer angewand-
te Unterrichtsverfahren (bzw. die Substitution eines Verfahrens durch ein
anderes) mit geringen oder gar keinen zusitzlichen Kosten verbunden. Al-
lerdings sind manche Verinderungen im System, wie z. B. neue Verwal-
tungsregelungen und der Einsatz neuerer technischer Mittel und Verfah-
ren im Unterricht, auflerordentlich teuer. Daher muf} der durch die Ande-
rung zu ermoglichende Output im Hinblick auf die damit verbundenen Ko-
sten untersucht werden,

Der Standpunkt, dal mehr Geld fiir die Lehrerbesoldung aufgewendet
werden sollte und daff auf diese Weise hochstwahrscheinlich das Bildungs-
programm verbessert werden wiirde, 1if3t sich leicht verteidigen. Es gibt
Anzeichen dafiir, daf} eine Beziehung zwischen hioheren Lehrergehiltern
und der Qualitit der Bildung besteht. Die eigentliche Frage ist jedoch,
inwieweit durch eine alternative Verwendung eines gegebenen Dollar-
Inputs bestimmte Qutputs des Bildungsprozesses gesteigert werden kon-
nen, Dies ist ein Problem fiir die Aufwands-Effektivitits-Analyse; es ist
schlieBlich ein zentraler Bestandteil der Evaluation oder letztlich einer der
Griinde, warum wir iiberhaupt evaluieren.

Wir wiesen bereits darauf hin, dafy durch die Auswahl geeigneter in-
strumentaler Faktorkombinationen die Bildungs-Outputs eines Systems
maximiert werden konnen. Gleichwohl mufl angemerkt werden: Es exi-
stieren nicht nur verschiedene Setzungen von Aktionsparametern, die sich
zur Produktion eines gegebenen Bildungs-Outputs eignen; bedeutsam ist
vielmehr, dal diese Setzungen ganz verschiedene Bildungs-Outputs in un-
terschiedlichen Systemen oder fiir unterschiedliche Schiilergruppen hervor-
bringen konnen. James Coleman beobachtete diesen Tatbestand in einer
Untersuchung fiir die Civil Rights Commission mit dem Titel » Equality of
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Educational Opportunity«, in der er hervorhob: ». .. es ist zu folgern, dafl
eine Verbesserung der schulischen Bedingungen eines zu einer (ethnischen)
Minderheit gehdrenden Schiilers seine Leistung stirker anheben kann als
eine ebensolche Verbesserung bei einem weiflen Schiiler.« Ahnlich kann
die Leistung eines Durchschnittsschiilers aus einer ethnischen Minderheit
unter dem niedrigen Niveau einer Schule stirker leiden als die eines durch-
schnittlichen weiflen Schiilers. Er leitet hieraus den Schlu8 ab, daff »dies
darauf hindeutet, daf fiir die am stirksten benachteiligten Kinder Ver-
besserungen in der Qualitit der Schule die grofiten Leistungssteigerungen
erbringen« (Coleman 1966). Die geeignete Festlegung der Aktionspara-
meter hingt deshalb nicht nur von den gewiinschten Bildungs-Outputs ab,
sondern ebenso von der Art der Schiiler-Inputs und von dem gegebenen
System.

Wie bereits friiher erwihnt, gehen wir davon aus, daff die Glieder zwi-
schen Input und Output die einzigen Aktionsparameter sind. Diese ver-
einfachende Annahme wurde von uns nicht zuletzt deshalb gemacht, da-
mit wir statt mit einem komplexeren dynamischen mit einem statischen
Modell arbeiten konnen. Die in dieser Annahme zum Ausdruck kommende
Sichtweise ergibt sich auch aus dem von uns bei der Konstruktion des Mo-
dells verfolgten Hauptzweck, nimlich ein Entscheidungsmodell zu schaf-
fen, mit dessen Hilfe Schulen und deren Titigkeit evaluiert werden kon-
nen.

Ergebnisse des Bildungsprozesses

Die erste Gruppe von Ergebnissen, die uns bei dem Modell beschiftigt,
betrifft die im Schiiler bewirkten Verinderungen, die von dem Zeitpunkt
ihres Eintritts in das System bis zu dem Zeitpunkt ihres Austritts her-
vorgerufen wurden. Viele dieser Verinderungen werden durch die Art
und Weise der finanziellen Aufwand erfordernden Zwischenglieder be-
wirkt. Hier zeigt sich erneut ein Problem, denn die Ergebnisse des Bil-
dungsprozesses in einer Schule oder in einem Schulbezirk lassen sich nicht
ausschlieBlich aufgrund der von den Schiilern erzielten Ergebnisse in fach-
spezifischen Leistungstests messen®. Welches sind die nicht-kognitiven
Aspekte des Ergebnisses oder des Outputs? Wie hat sich das Verhalten der
Schiiler geiindert? Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Aktivi-
titen, die in einem Schulbezirk oder in einer Schule stattfinden, und dem
etwaigen Erfolg der Schiiler in ihrem beruflichen Weiterkommen oder ih-
ren zukiinftigen Bildungsbemiihungen? Welche Hilfe leisten die in der
Schule gewonnenen Erfahrungen dem Schiiler bei der Behandlung politi-
scher Probleme und auf kulturellem Gebiet? In welchem Ausmafl beein-
fluit die soziale Situation der Schule neben dem im Unterricht Gelernten
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den Schiiler? Dies sind nur einige der unbeantworteten Fragen, die mit
der Identifikation der Ergebnisse des Bildungsprozesses zusammenhiingen;
beantworten lassen sie sich sicher nur durch weitere Forschung.

Whihrend es zwei Input-Faktoren bei dem System gibt, nimlich die
schiilerbezogenen und die nicht-schiilerbezogenen oder finanziellen Inputs,
so wollen wir davon ausgehen, daf es keine finanziellen Ergebnisse gibt,
es sei denn, wir wollten bestimmte Verhaltensinderungen in Geldeinhei-
ten bewerten, oder aber die Ergebnisse bei den Schiilern brichten finanziel-
le oder konomische Ertrige individueller oder gesamtwirtschaftlicher Art
mit sich 2.

Die zweite Gruppe von Ergebnissen im Modell sind die Outputs, die
nicht beim Schiiler anfallen. Die zwei Gruppen von Ergebnisgrifien (schii-
lerbezogene und nicht-schiilerbezogene) konnen als Riickkopplungsschlei-
fen aufgefaBlt werden, die bis zu einem gewissen Grade die Eigenschaften
der zukiinftigen Inputs des Systems verindern. Die Verinderungen in den
Schiilern haben u. a. soziale, politische und 6konomische Auswirkungen;
damit ist gemeint: Die Struktur der externen Systeme wird durch die Schii-
ler-Outputs verwandelt. Es gibt allerdings noch weitere Ergebnisse des
Bildungiprozesses: Die im Zusammenhang mit den Aktionsparametern
stehenden Bildungsentscheidungen haben Riickwirkungen auf die exter-
nen Systeme. Hiufig beriihren diese OQutputs den einzelnen Schiiler oder
die Schiilerergebnisse nur am Rande. Z. B. kénnten viele Entscheidungen
iiber die geeignete Verwendung der volkswirtschaftlichen Giiter (Ressour-
cen) zahllose nicht unmittelbar schiilerbezogene Bildungsergebnisse her-
vorbringen. Hier sei nur angefiihrt, dafl Entscheidungen iiber die Anzahl
und die Besoldung der Lehrer und des iibrigen Personals in vieler Hin-
sicht die Struktur einiger externer Systeme indern konnen, und zwar be-
sonders dann, wenn die genannten Beschiiftigten im Schulbezirk wohnen
wiirden. In welchem Umfang sind unterschiedlich besoldete Lehrkrifte be-
reit, auf zusitzliche Einkiinfte zu verzichten und statt dessen sich am Ge-
meindeleben und an Vereinigungen zu beteiligen? Wie veriindert weiter-
hin die Entscheidung iiber eine bestimmte Kombination der Aktionspara-
meter im Bildungssystem, die hohere Beziige fiir Lehrer vorsieht, diese
externen Systeme? Ferner: Wie beeinflussen Art und Qualitit der auszu-
wihlenden Lehrer die sich indernde Struktur der Gemeinde? Ein anderes
Beispiel diirfte der Einflufi auf die Wirtschaft der Gemeinde sein, der durch
die Auswahl solcher Aktionsparameter verursacht wird, die mit grofien
Sachinvestitionen oder grofien Mengen am Ort eingekaufter Giiter fiir
den laufenden Schulbetrieb zusammenhingen? Inwieweit haben die Ent-
scheidungen im Schulsystem iiber den Einsatz von Schulbussen, die Un-
terrichtszeit oder den Stundenplan — nicht nur im Hinblick auf die Schul-
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stunden, sondern auch auf die Nutzung der schulischen Einrichtungen in
Freizeit und Ferien — Folgen fiir die Arbeitsgestaltung und -gewohnheiten
und die Freizeitgestaltung der Eltern? Und in welchem Umfang beeinflufit
die Schule durch die Vermittlung von Fakten, Wissen und Gedanken die
Einstellungen in der Gemeinde zu politischen, sozialen und kulturellen
Angelegenheiten? Wenngleich die Liste noch weiter fortgesetzt werden
konnte, wollen wir sie mit folgender Frage abschliefen: Welcher Zusam-
menhang besteht zwischen den ausgewihlten Aktionsparametern und ih-
rem Einflufl auf die soziale Struktur in der Schule und dem Abbau oder
der Verstirkung von Strukturen in den Systemen aufierhalb der Schule?

Wir miissen erkennen, daf} es nicht méglich ist, jedes denkbare Element
des Totalsystems abzugrenzen und seinen Wert bzw. seinen individuellen
Beitrag zu den Bildungs-Outputs des Systems zu bestimmen. Dennoch ist
es fiir jedes Evaluationsmodell unerlifilich, moglichst viele als signifikant
erachtete Faktoren jeweils zu erkennen und ihren Einflufl zu ermitteln;
denn je besser wir diese Faktoren isolieren, desto genauer wird unsere
Analyse sein kénnen.

In einem nichsten Schritt gilt es zu analysieren, wie unser Modell auf
verschiedene Evaluationssituationen angewendet werden kann.

Anwendungsmaoglichkeiten des Aufwands-Effektivitits-Modells

Wie wir bereits dargelegt haben, liefern die herkémmlichen Kosten-Nut-
zen-Ansitze nicht die notwendigen Daten oder erfiillen nicht die bildungs-
politischen Erfordernisse, um die wir uns hier bemiihen. In diesem Ab-
schnitt wird deshalb das von uns vorgeschlagene Aufwands-Effektivitits-
Analyse-Modell niher erldutert und seine Anwendung auf verschiedene
Evaluationssituationen beschrieben. Fiir Zwedke dieses Beitrags wird unter
»Programme« die Gesamtheit der Bemiihungen einer Entscheidungseinheit
zur Erreichung eines bestimmten Ziels oder eines Zielbiindels verstanden.
Auf das Bildungswesen iibertragen, versteht man z. B. unter einem Pro-
gramm die Sekundarschulbildung, die Hochschulbildung usw. Jedoch ist
es schwierig, simtliche Bemiihungen zur Erreichung eines Teilziels, wie
etwa Grundschiilern das Lesen zu lehren, aufzulisten und zu beschreiben;
d. h., es wiirde auBerordentlich schwierig sein, die Kosten- und Programm-
elemente aller sich auf die Leseleistung der Kinder beziehenden Aspekte
des gesamten Schulprogramms zu betrachten.

(1) Deswegen sind Programmalternativen verschiedene mégliche Wege,
um dieselben oder dhnliche Ziele zu erreichen. Im Bildungswesen kénnten
etwa oOffentliche und private Schulen Programmalternativen sein; wenn
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man davon ausgeht, daf} unterschiedliche Schulen insgesamt oder zum Teil
auf dieselben Ziele hinarbeiten, dann konnten die gesamten Programme
dieser Schulen ebenfalls als Programmalternativen betrachtet werden. Un-
terschiedliche Schulen bieten unterschiedliche Programmalternativen. Folg-
lich kann man den Erfolg verschiedener Programmalternativen zur Errei-
chung bestimmter Ziele der Programme evaluieren. Da das Niveau der
Schiiler bei den Programmen unterschiedlich ist, muff man davon ausge-
hen, daf die Outputs streuen; um die Programmalternativen zu evaluie-
ren, muf} man in der Lage sein, vorher die Unterschiede bei den Schiiler-
Inputs und bei den externen Systemen mit ihren Einfliissen festzustellen.

Dieser Begriff alternativer Programme kann noch erweitert werden. Falls
Programme hinsichtlich ihrer unbeeinfluflbaren Merkmale (Schiiler-Inputs
und externe Systeme) dhnlich sind, sich aber in der Héhe des finanziellen
Inputs unterscheiden, kann man sie als Alternativprogramme zur Errei-
chung der gleichen oder shnlicher Ziele ansehen. Man kénnte die Auf-
wands-Effektivitit alternativer Programme auch evaluieren — wobei sich al-
ternative Programme durch die Héhe der finanziellen System-Inputs un-
terscheiden sollen — ohne dafl man sich fiir die Art und Weise der Verwen-
dung der finanziellen Mittel innerhalb des Systems interessiert (»Black
box«-Ansatz).

Betrachten wir diese Art der Evaluation anhand des in Abb. 1 darge-
stellten Modells: Die Gruppe A von Variablen bezeichnet das externe Sy-
stem, Gruppe B die Schiiler-Inputs, Gruppe C die finanziellen Inputs,
Gruppe D die finanziell aufwendigen und beeinflufbaren Merkmale und
Gruppe E die Ergebnisse. Bei Betrachtung dieses einfachen Diagramms
und der darin aufgefiihrten Variablengruppen erkennt man, dafl alterna-
tive Unterrichtsprogramme (bzw. die finanziellen Mittel der Schule) auf
thre Aufwands-Effektivitit hin evaluiert werden kénnen; dabei sind A und
B die (unbeeinflufibaren) Kontrollvariablen, die finanziellen Inputs C die
Pridiktoren und die Variablengruppe E das Kriterium (Zielvariable) (vgl.
Abb. 2). Das Modell It sich fiir die Beantwortung folgender Frage an-
wenden: Zu welcher Verinderung des Ergebnisses (bei jeder einzelnen Er-
gebnisgrofe) fiihrt eine Erhohung der finanziellen Inputs, gemessen in
Dollar, wenn die Schiiler-Inputs und die externen Systeme statistisch
konstant gehalten werden?

(2) Eine zweite Form der Aufwands-Effektivitits-Evaluation befa8t sich
mit der Beurteilung bestimmter Unterrichtsprogramme. In diesem Fall wiir-
den wir bestimmte Unterrichtsgesamtprogramme von Schulen auf ihren je-
weiligen Beitrag zu den Ergebnissen untersuchen, und zwar nachdem wir
den Einfluf} bestimmter unbeeinfluSbarer Merkmale des jeweiligen Systems
gebiihrend beriicksichtigt haben. Wenn man also blo88 Schulen als Insti-
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Abbildung 2: Evaluation der Aufwands-Effektivitit von einzelnen Unterrichtspro-
grammen bzw. alternativem finanziellen Aufwand der Schule

Kontrollvariablen

Pridiktoren

Kriterium (Zielvariablen)

tutionen im Hinblick darauf evaluiert, was sie im Verhiltnis zu den ihnen
zur Verfiigung stehenden menschlichen und finanziellen Ressourcen leisten,
kénnte das vorgestellte Modell fiir eine Aufwands-Effektivitits-Analyse
herangezogen werden. Mit anderen Worten, wenn man die finanziellen
Inputs als vorgegebene Gréfien und folglich als Bestandteil des Systems
betrachtet, so ist das Ausmafl, in dem es einer einzelnen Institution gelingt,
ein von uns vorausgesagtes Ergebnisniveau zu erreichen, ein Maf fiir die
Aufwands-Effektivitit des Gesamtprogramms der Institution. Z. B. kdnnte
man fiir eine Institution 1 mit den Schiiler-Inputs § 1, den externen
Systemmerkmalen E 1 und den finanziellen Inputs F 1 fiir die einzelnen
Zielvariablen bestimmte zu erreichende Niveaus voraussagen: K 1,1, K 2,1,
K 3,1 ... K i,1. Wenn die Institution diese Erwartungswerte fiir die Er-
gebnisse oder fiir die als vorteilhaft — zumindest nicht als nachteilig — an-
gesehenen Wirkungen erreicht oder iibertrifft, dann wird die Institution
aufwandsgiinstig (effizient) in bezug auf die einzelnen Ergebnisse gefiihrt.

Die zweite Form von Aufwands-Effektivitits-Untersuchung kann also fiir
eine einzelne Schule unternommen werden. Die Evaluation eines einzel-
nen Schulprogramms wiirde aufgrund von statistisch abgeleiteten Erwar-
tungswerten fiir dieses Programm unter Beriicksichtigung seiner unbeein-
flufibaren Merkmale erfolgen (vgl. Abb.3). Die Aufwands-Effektivitits-
Evaluation einer Schule wiirde anhand von Werten erfolgen, die sich aus
dem Verhiltnis von erreichten zu erwarteten Ergebnissen bei den einzelnen
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Zielvariablen errechnen. Eine Schule, deren erreichte Leistung den Erwar-
tungswert einer Zielvariablen iibertrifft, soll deshalb beziiglich dieser Ziel-
variablen als aufwandsgiinstig gelten.

Abbildung 3: Evaluation der Aufwands-Effektivitit von einzelnen Schulprogram-
men

Pridiktoren

JONONO

Kriterium (Zielvariablen)

O,

Aufwands-Effektivitits-Wert (Bezirk i, Zielvariable 1)
= F (Erreichter Wert fiir Ey,;, Erwartungswert fiir E; ;)
d. h. Erreichter Wert fiir E,;

Erwartungswert fiir E;

oder Erreichter Wert fiir Ey; - Erwartungswert fiir Ey 5

(3) Wir konnen den vom PPBS (Planning Programming Budgeting Sy-
stem) entlehnten Begriff der »Erfiillung einer gestellten Aufgabe auf ver-
schiedenen Wegen« als eine brauchbare Grundlage fiir eine dritte Form
von Aufwands-Effektivitits-Evaluation ansehen. Die gestellte Aufgabe be-
inhaltet, daf das zu erreichende Ergebnis (Output) und das Programm vor-
her festgelegt wurden. Auf jeder Stufe des Programms stellt sich die Fra-
ge: Konnen wir durch eine mégliche Anderung der Produktions- oder Ver-
teilungstechnik (a) den zeitlichen Ablauf der Produktion oder der Vertei-
lung verbessern (d. h. die Programmziele in kiirzerer Zeit erfiillen und da-
bei weniger Zeit der Schiiler in Anspruch nehmen) oder (b) die Quantitit
und Qualitit des Outputs anheben (d. h. innerhalb des Programms eine
groflere Anzahl von Schiilern ausbilden, bzw. ein hoheres Niveau bei den
Lernzielen oder geringere unerwiinschte Wirkungen erreichen) oder (c) die
Einheitskosten oder Gesamtkosten der Produktion bzw. Verteilung senken
(im Bildungswesen wiirde das bedeuten, die gleichen Ziele mit einem ge-
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ringeren Aufwand an Dollar zu realisieren)? Bei der »Erfiillung einer ge-
stellten Aufgabe auf verschiedenen Wegen« geht man von einem bestimm-
ten oder vorgegebenen Programm aus und erweitert die Moglichkeiten fiir
die Kombination von verschiedenen Inputverwendungen, wodurch das Pro-
gramm abgewandelt wird. Fiir das hier anstehende Problem scheint dies die
geeignete Methode zu sein. Die Frage beziiglich alternativer Bildungspro-
gramme fiihrt zwar zu Antworten, die iiber die Aufwands-Effektivitit von
Gesamtbildungsprogrammen Aufschluf§ geben, lenkt den Blick aber nicht
auf die Merkmale des Systems, die fiir die Erzeugung unterschiedlicher
Bildungsergebnisse verantwortlich sind.

Es gibt natiirlich von Ort zu Ort hinsichtlich der Qualitit der verfiigba-
ren bzw. zur Auswahl stehenden Ressourcen betrichtliche Unterschiede.
Wenn der Okonom z. B. Lehrer, Material usw. als Inputs des Systems be-
trachtet, rechnet er mit qualitativen Unterschieden der Inputs. In diesem
Modell, das fiir Entscheidungen der Bildungsbehorden entwickelt worden
ist, werden Kostenfaktoren wie Lehrer, Lehrbiicher, Verwaltungs- und
Hilfspersonal als finanzielle, beeinfluibare Merkmale des Systems ange-
sehen. Jeder dieser Aktionsparameter stellt eine mogliche Verwendung des
finanziellen Inputs dar.

Eine der wesentlichen Aufgaben des Staates liegt darin, den ortlichen
Schulbezirken eine freie Entscheidung iiber die Verwendung qualitativ
ausreichender Input-Faktoren zu ermdglichen, um ein effizientes Arbeiten
des Schulbezirks sicherzustellen. In mancherlei Weise kommen die Bundes-
linder dieser Verpflichtung nach. Zum Teil hingen Wahlméglichkeiten bei
den zu verwendenden Input-Faktoren von der Wirtschaft des Bundeslan-
des, den unterschiedlichen Arbeitsmarktverhiltnissen, dem Zugang zu ho-
herer Bildung usw. ab. Die Landesregierung setzt bei den Wahlmgglich-
keiten beziiglich der Qualitit der za verwendenden Inputs Grenzen durch
landesrechtlich festgelegte Bildungserfordernisse und Landesbestimmun-
gen fiir die Lehrbefihigung. Was man mit dem finanziellen Input in einem
Schulbezirk erreichen kann (die Kaufkraft der finanziellen Mittel), wird al-
so zum Teil von der Landesregierung, von der geographischen Region und
u. U. sogar von den Gegebenheiten in der jeweiligen Gemeinde bestimmt.

Wir wiesen darauf hin, daf es nicht moglich ist, gleichzeitig den Ertrag
zu maximieren und den Aufwand zu minimieren. Im Hinblick auf das hier
aufgeworfene Problem bedeutet dies, dal es unméglich ist, zur gleichen
Zeit Programmziele in kiirzerer Zeit zu erreichen, die Einheitskosten der
»Produktion« der Bildungsergebnisse zu verindern und Bildungsziele
auf einem hheren Niveau zu verwirklichen, Mehrere dieser Faktoren miis-
sen als Nebenbedingungen des Programms vorgegeben werden, und je-
weils nur ein Faktor kann als Gegenstand der Aufwands-Effektivitits-Ana-
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lyse bezeichnet werden. Eine Betrachtung der Aufwands-Effektivitdts-
Evaluation bestimmter finanzieller Aktionsparameter des Systems (Lehrer,
Lehrbiicher, Verwaltungspersonal, Einrichtung) wurde schon angeregt.
Zweck des Vorschlages ist es, durch die Ausiibung der Wahlmoglichkeiten
beziiglich der Verwendung der Ressourcen innerhalb des Systems den
Output zu maximieren, wihrend die Héhe des gesamten finanziellen Inputs
und die Schiiler-Inputs einschlieflich der aufgewendeten Zeit als vorge-
gebene Nebenbedingungen in das Modell eingehen. In unserem Modell er-
fordert dieser Prozef die Beriicksichtigung der Variablengruppen A, B und
C als Kontrollvariablen, jeweils einzelne Variablen D als Pridiktoren und
die Variablengruppe E als Kriterien (vgl. Abb. 4).

Abbildung 4: Evaluation der Aufwands-Effektivitit von Wahlméglichkeiten beziig-
lich der Verwendung der Inputs

Kontrollvariablen
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Eine andere Frage erhebt sich in diesem Zusammenhang zwangsliufig:
Wenn die Eigenschaften der Schiiler-Inputs und der finanziellen Inputs
des externen Systems statistisch konstant gehalten werden, welches ist
dann die Wirkung jedes einzelnen mit finanziellem Aufwand verbundenen
Aktionsparameters des Systems auf erhéhte Bildungs-Outputs? Eine der-
artige Evaluation erfordert neben der Darstellung der Beziehung zwischen
den finanziellen Aktionsparametern und den verschiedenen Ergebnisgro-
Ben eine Untersuchung der Kostenfunktionen fiir die finanziellen Aktions-
parameter.

Es gilt dann, die durch den Einsatz einer zusitzlichen Einheit bei jedem
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finanziellen Aktionsparameter bewirkte Anderung des Qutputs festzustel-
len. Auf dieser Stufe der Analyse sind wenigstens drei wesentliche Proble-
me zu erwarten:

(a) Es wiirde schwierig sein, fiir die Aktionsparameter exakte Kostenda-
ten zu erhalten;

(b) es wiirden Schwierigkeiten bei der Behandlung der Aufwands-Effek-
tivitdts-Schitzungen auftreten, wenn Wechselbeziehungen zwischen den
Systemen bestehen;

(c) allgemeine Aussagen konnten schwerlich auf Einzelfille iibertragen
werden (wenn eine solche Verallgemeinerung angestrebt wiirde).

Was das erste Problem betrifft, wiren primirerhobene Daten aus der
Schulpraxis natiirlich wiinschenswert. Jedoch liefert das Rechnungswesen
gewohnlich diese Information nicht. In den Fillen, in denen primére Daten
nicht erhiltlich sind, miiffite man eine Kostenfunktion aufstellen und daraus
die Kosten ableiten; bei der Untersuchung einer Reihe von Fillen lielen sich
Daten gewinnen, indem man aus dem Vorhandensein und dem Umfang
verschiedener Aktionsparameter auf eine Kostenfunktion schliefit, etwa die
laufenden Bildungsausgaben. Auf diese Weise konnte man eine Kosten-
kurve erhalten, die die Produktionskosten jeweils den Aktionsparametern
zuordnet. Eine solche Produktionsfunktion kdnnte man ableiten, indem
man historische Daten oder Zeitreihendaten zugrunde legt, wie etwa eine
Untersuchung von Adelson, Alkin, Carey und Helmer (1967); eine Produk-
tionsfunktion liflt sich aber auch mit Hilfe von Querschnittsdaten konstru-
ieren (Katzman 1967).

Fiir das zweite Problem, die zwischen den Systemen existierenden Wech-
selbezichungen, 1i8t sich keine einfache Losung finden. Man kann versu-
chen, die einzelne Variable von ihren Kovarianten durch geeignete stati-
stische Verfahren zu isolieren. Aus den Ergebnissen iiber dic Wechselbe-
zichungen zwischen den Kovarianten kann man dann jeweils den Erwar-
tungswert fiir die Verinderung bestimmen, der sich auf den Einsatz einer
zusitzlichen finanziellen Einheit in einem bestimmten Zwischenglied zu-
riickfiihren lifit. Vielleicht kénnten durch eine systematische Beurteilung
Art und Umfang der gegenseitigen Abhingigkeiten aufgedeckt und isoliert
werden. Ausgehend von den statistischen Daten, kénnten dann den Ele-
menten des Systems entsprechende Kostenvektoren zugeordnet werden.
Dariiber hinaus kénnte evtl. mit Hilfe von Verfahren der Netzplantechnik
ein tieferer Einblick in die Daten gewonnen werden.

Eine andere Losungsmoglichkeit besteht in der Beriicksichtigung syste-
matisch gewonnener Expertenurteile, z. B. mit Hilfe der Delphi-Methode
(Gordon/Helmer 1964; ferner Adelson/Alkin/Carey/Helmer 1967). Es
kénnte durchaus sinnvoll sein, eine Gruppe fachlich qualifizierter Entschei-
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dungstriiger aus dem Bildungsbereich mit verschiedenen Erfahrungen und
Interessen zusammenzustellen. Sie konnten beauftragt werden, die Art
und den Umfang der Wechselbeziehungen zwischen den Variablen zu prii-
fen und aus diesen Beziehungen ein Urteil iiber die Aufwands-Effektivitit
jedes einzelnen im System vorhandenen Aktionsparameters zu fillen. Die-
ser Delphi-Prozef}, der die verschiedenen Erkenntnisse zusammenfafit,
konnte — durch Diskussion und Darstellung abweichender Meinungen,
Riickkoppelung bei den Teilnehmern und mehrere erginzende Durchgiin-
ge fiir dasselbe Verfahren — zur Ubereinstimmung oder mindestens doch
zu einem Verstindnis fiir die Minderheitenmeinungen fijhren.

Das dritte Problem bezieht sich auf die Schwierigkeit, Aussagen allge-
meiner Art auf Einzelfille zu iibertragen. Eine mégliche Losung dieses
Problems hingt von der Entwicklung einer Typologie der Schule ab, deren
Resultate sich als Moderator-Variable bei der Vorhersage der Ergebnisse
in der Analyse verwenden lidfit. Schwierigkeiten bestehen hinsichtlich des
Einsatzes statistischer Verfahren (z. B. der aus einer Reihe von Daten ab-
geleiteten Regressionskoeffizienten) fiir die Schitzung der Erwartungswer-
te bei den Zielvariablen (Ergebnissen) im Einzelfall. Die Genauigkeit eines
vorhergesagten Ergebnisses fiir eine einzelne Schule wird in hohem Mafle
von dem Typ der Schule abhiingen, wie die Schule nimlich ihre finanziel-
len Aktionsparameter variiert, Um ein einfaches Beispiel zu nennen: Man
wiirde von einer Verinderung der Zahl der Schiiler pro Schulpsychologen
an der Beverley Hills High School nicht die gleiche Wirkung erwarten wie
an einer kleinen lindlichen Oberschule. Sicher spielt der Schultyp als Mo-
derator-Variable bei der Vorhersage des Ergebnisses eine Rolle. Die For-
schungsergebnisse von Klein, Rock und Evans (1967) beim Educational
Testing Service iiber die Gruppierung von Variablen empfehlen sich viel-
leicht fiir die Lésung dieses Problems.

Zusammenfassung

In diesem Beitrag stellten wir den Unterschied zwischen Kosten-Nutzen-
Analyse und Aufwands-Effektivitits-Analyse dar. Wir zeigten, daf} sich die
Kosten-Nutzen-Analyse fast ausschlieflich auf finanzielle Ertrige bezieht
und deshalb fiir die Beurteilung von Bildungsprozessen — da hier viele
Ergebnisse nicht 6konomisch definiert werden konnen —~ von begrenztem
Wert ist.

Weiterhin gaben wir einen Uberblick iiber die verschiedenen Komponen-
ten eines Modells, mit dessen Hilfe unserer Ansicht nach Entscheidungs-
triger Aufwands-Effektivitits-Evaluationsuntersuchungen im Bildungs-
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wesen durchfiihren konnen. In dem Modell wiesen wir auf die Notwendig-
keit einer Betrachtung folgender Faktoren hin: Schiiler-Inputs — d. h.
Merkmale der in das System eintretenden Schiiler; Bildungs-Outputs —
d. h. kognitive und nicht-kognitive Verinderungen, die bei den Schiilern
eintreten, nachdem sie mit einem Unterrichtsprogramm konfrontiert wor-
den sind; finanzielle Inputs — d. h. die fiir die Durchfiithrung des Unter-
richtsprogramms verfiigbaren finanziellen Mittel; externe Systeme — d. h.
die soziale, politische, rechtliche und ckonomische Struktur der Gesell-
schaft; und schliefilich Aktionsparameter — d. h. jene Faktoren des Pro-
gramms, die volkswirtschaftliche Werte (Ressourcen) verzehren und die
durch die Verwaltung beeinflufit werden konnen.

Schliefilich zeigten wir die Anwendungsmoglichkeiten des Aufwands-
Effektivitits-Modells in unterschiedlichen Evaluationssituationen und mach-
ten deutlich, wie man ein Modell fiir die Aufwands-Effektivitits-Evaluation
verschiedener finanzieller Inputs und einzelner Schulprogramme benutzen
kann. Abschliefend legten wir dar, dafl das Aufwands-Effektivitits-Eval-
uations-Modell die verschiedenen Mdglichkeiten bei »Erfiillung einer ge-
stellten Aufgabe auf verschiedenen Wegen« bewerten konnte.
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Die Entwicklung einer Methodologie der Evaluation

Das biologische Gesetz der Allometrie besagt, dafi das Wachstum eines
Organismus durch seine Form begrenzt wird. Organismen sind dadurch
gekennzeichnet, dafl ihr Wachstum, z.B. im Gegensatz zu Stalagmiten
und Stalaktiten, an einem bestimmten Punkt zum Stillstand kommt. Man
stelle sich vor, daf} die Erbinformationen (genetic code) ein wiirfelformiges
Wachstum determinieren. Wenn die Umwelt eines solchen Organismus in
bezug auf Erreichbarkeit von Nahrung, Stoffwechselumsatz usw. die Ent-
wicklung von 8 Grofieneinheiten fiir seine Erscheinungsform zuldfit, dann
kann er sich nur bis zu zwei Gréfieneinheiten in jeder Dimension entwidkeln.
Muf ein Organismus kugelférmig wachsen, dann kann bei 8 Wachstums-
einheiten sein Durchmesser maximal etwa 2,5 Einheiten betragen. Wenn
jedoch die Erscheinungsform des Organismus quadratisch und nur eine
Zelle stark ist, dann erlauben seine 8 Wachstumseinheiten es ihm (bei vol-
ler Reife), eine sehr grofie Fliche einzunehmen.

Ein Insekt atmet durch seine Haut; dadurch wird seine Grofle von vorn-
herein begrenzt. Wenn nimlich ein Insekt so grofl wie ein Mensch wiire,
wiirde seine sauerstoffaufnehmende Oberfliche nicht ausreichen, es am Le-
ben zu erhalten. Denn beim Wachstum von 3 mm auf 1,80 m wiirde sein
Volumen in soviel grofierem Mafle als seine Oberfliche zunehmen, daf} es
ersticken miifite, Die menschliche Lunge besteht aus einer so grofien sauer-
stoffaufnehmenden Fliche, daf} ein Wachstum von 1,80 m moglich ist. So
begrenzt in der Biologie die Form das Wachstum.

Kenneth Boulding (1953, 21—32) iibertrug das biologische Gesetz der
Allometrie auf eine Vielzahl nicht-biologischer Phinomene. Dieses Gesetz
kann bei der Untersuchung von Organisationen sinnvoll angewendet werden.
Die Entwicklung einer sozialen Organisation wird durch die von ihr ge-
withlte Form bestimmt. Das Entwicklungspotential einer Organisation be-
stimmt sich durch solche Dinge wie die fiir sie erreichbare Technologie
und ihre Zukunftsperspektiven. Eine Organisation, die sich auf halbwo-
chentliche, direkte, persénliche Ubermittlung von Informationen an alle
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Mitglieder verlassen muf}, kann wohl kaum gréflier werden als 100 Mitglie-
der. Durch die Verwendung von Telefonanlagen kinnte die Organisation
ihre Mitgliederzahl verdoppeln. Wenn jedoch die Organisation mit nur
einer Kommunikation zwischen ihren Mitgliedern im Jahr auskommt, dann
kann sie sehr viel grofer werden. Vor 1860 hatte die Bundesregierung nie
mehr als sooo Beschiftigte. Bei den damals zur Verfiigung stehenden tech-
nischen Hilfsmitteln (d. h. z. B. Biiromaterial und Schreibkrifte) hitte die
Zahl der Beschiftigten nicht erhéht werden konnen, ohne die Arbeitsfi-
higkeit der Organisation zu gefihrden. Ziel und Stand der Entwicklung
von Organisationen haben in der Gegenwart und fiir die Zukunft eine Kon-
zeption von sich selbst. General Motors konnten schnell die in der Welt
fithrenden Hersteller von Damenunterwische werden. Diese Rolle diirfte
allerdings mit dem Selbstkonzept von General Motors nicht iibereinstim-
men; deshalb werden sie weiterhin Autos herstellen.

Allometrie steuert die Entwicklung der Organisation von Menschen,
Dingen und Ideen. Die Entwicklung einer wissenschaftlichen Disziplin
wird teilweise durch die von ihr gewihlte Form bestimmt. Thre Form ist
in einem Entwicklungsgesetz enthalten, das von den Begriindern der Dis-
ziplin teils zufillig gefunden, teils planmifiig erarbeitet wurde. Die Ele-
mente dieses Entwicklungsgesetzes bestimmen z. B. die Gegenstiinde des
Interesses, die zu ihrer Untersuchung benutzten Methoden und Verfah-
ren, d. h. den Charakter der Disziplin,

Das Gesetz der Allometrie findet somit offensichtlich im sozialen Bereich
eine Erweiterung: Form begrenzt Entwicklung (Wachstum), Entwicklung
begrenzt Niitzlichkeit. Einige 6konomische, soziale und wissenschaftliche
Organisationen haben eine Organisationsform, die ihre Entwicklung hemmt
und ihren gesellschaftlichen Nutzen einschrinkt. Die Entwicklung anderer
Organisationen schligt fehl oder ist iiberfliissig.

Ziel meines Beitrags ist es, vier Modelle pidagogischer Evaluation dar-
zustellen, ihre Konzeption zu bestimmen sowie ihre Entwicklungsmoglich-
keiten und ihren gesellschaftlichen Nutzen zu beurteilen.

Ich werde Tylers Modell, das Akkreditationsmodell, das Management-
System-Evaluationsmodell und das Zielkomplex-Modell (composite-goal
model) untersuchen.

Pidagogische Forschung und Evaluation

Vor einer Analyse der vier Evaluationsmodelle soll zuniichst zwischen pid-
agogischer Evaluation und pidagogischer Forschung eine Unterscheidung
getroffen werden. Diesen Versuch, Forschung und Evaluation zu unter-
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scheiden, sollte man weder als tiberfliissig noch als kleinlichen Aristotelis-
mus ansehen. Denn abstrakte, verbale Definitionen beeinflussen das Ver-
halten. So wird manches Projekt der piidagogischen Forschung unzulinglich
durchgefiihrt, weil man es Evaluation nennt; doch weit mehr Evaluations-
untersuchungen sind nutzlos, weil sie als pidagogische Grundlagenfor-
schung behandelt werden.

Einfache verbale Definitionen von Forschung und Evaluation schlielen
sich somit nicht gegenseitig als wertlos aus. Es ist unzureichend, Forschung
als Suche nach dem Verstindnis von Phinomenen in Systemen von in Be-
ziehung stehenden Phinomenen zu definieren, in denen Verstindnis als die
Fihigkeit, vorherzusagen und zu kontrollieren, bestimmt wird. Auch Eval-
uation versucht vorherzusagen und zu kontrollieren, versucht die Sachver-
halte mit Methoden vorherzusagen und zu kontrollieren, die sich von den
Inhalten und Methoden der Forschung unterscheiden.

Die Schwierigkeit, zwischen pidagogischer Forschung und pidagogi-
scher Evaluation zu unterscheiden, ergibt sich aus dem Mangel an treffen-
den Beispielen fiir beide Bereiche. Die meisten empirischen Untersuchun-
gen iber pidagogische Probleme verbinden Evaluations- und reine For-
schungsfragen in unterschiedlichern Ausmafl. Der Versuch, innerhalb der
pidagogischen Untersuchungen zwei Gruppen zu bilden, wire dhnlich ver-
wirrend wie jeder vergleichbare Versuch einer Unterscheidung zweier Be-
griffe in den Sozialwissenschaften. Es wiirden sich zwei kleine Gruppen
mit der Bezeichnung Forschung und Evaluation und eine grofle mit der Be-
zeichnung Anderes ergeben. Wissenschaftler, die Taxonomien in den So-
zial- und Verhaltenswissenschaften aufstellen, erfahren die Schwierigkei-
ten besonders, denen sich Zoologen in geringerem Umfang gegeniiber sehen,
wenn sie Wale und Tiimmler in ihre Kategoriensysteme einordnen.

Obwohl man den Unterschied zwischen Forschung und Evaluation durch
die Analyse von Projekten oder Untersuchungen kaum feststellen kann,
lassen einzelne Probleme oder Fragen sich durchaus als Forschung oder
Evaluation einordnen. Doch sogar dabei wird die Unterscheidung dadurch
erschwert, dafl beide Bereiche sich lediglich in bezug auf zusammenhin-
gende Charakteristika, wie z. B. die Motive des Forschers, die Beziehung
bestimmter Ergebnisse zu anderen, die Verwendung der Ergebnisse, un-
terscheiden lassen, so dafl die Bereiche unmerklich ineinander {ibergehen.
In Forschung und Evaluation wird empirisch und theoretisch gearbeitet;
in beiden Bereichen verwendet man zum grofien Teil dieselben Techniken
(inferenzstatistische Analysen, experimentelle Versuchsanordnungen, Psy-
chometrie, Umfrageanalysen usw.); Forschung und Evaluation fijhren zu
Ergebnissen, die niitzlich und aussagekriftig sind. Und dennoch unterschei-
den sich Forschung und Evaluation deutlich.
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Die Autoren von »Research for Tomorrow’s Schools: Disciplined Inquiry
for Education« (Cronbach/Suppes 1969, 20—21) unterscheiden zwischen ent-
scheidungsorientierter (decision-oriented) und schluffolgerungsorientier-
ter (conclusion-oriented) Forschung:

Bei einer entscheidungsorientierten Untersuchung ist es Aufgabe des

Forschers, die von den Entscheidungstrigern gewiinschten Informatio-

nen zu liefern; zu Entscheidungstrigern zihlen z. B. Beamte der Schul-

verwaltung, Regierungsvertreter, Projektleiter. Die entscheidungsorien-
tierte Untersuchung ist eine Auftragsuntersuchung. Der Entscheidungs-
triger glaubt, daBl er Informationen fiir die Planung seiner Handlungen
braucht, und stellt dem Forscher entsprechende Fragen. Die schlu3fol-
gerungsorientierte Untersuchung ist dagegen durch das Engagement und
die Hypothesen des Forschers charakterisiert. Der Entscheidungstriger
kann bestenfalls das Interesse des Forschers fiir ein Problem wedken,

Der Forscher formuliert dann seine eigene Fragestellung, die meist eher

eine allgemeine Frage als eine Frage iiber eine bestimmte Institution

ist. Das Ziel besteht darin, das ausgewihlte Problem begrifflich zu fassen
und zu verstehen; ein einzelnes Ergebnis ist lediglich ein Mittel dazu.

Deshalb konzentriert sich der Forscher auf Personen und Einrichtungen,

von denen er aufschlufireiche Erkenntnisse erwartet.
Schlufifolgerungsorientierte Untersuchungen fallen zum grofien Teil unter
das, was hier als Forschung bezeichnet wird; der Begriff »entscheidungs-
orientierte Untersuchung« charakterisiert Evaluation.

Als eine erste noch nicht befriedigende Unterscheidung konnte man sa-
gen, dafl pidagogische Evaluation den Wert, pidagogische Forschung da-
gegen die wissenschaftliche Wabrbeit einer Sache einzuschitzen versucht.
Sieht man davon ab, dafs Wahrheit ein hoher Wert ist und von daher alles,
was wahr ist, wertvoll ist, leistet diese Unterscheidung recht gute Dienste,
um Forschung und Evaluation gegeneinander abzugrenzen. Die Unter-
scheidung kann priziser gefafit werden, wenn man Wert mit gesellschaft-
lichem Nutzen gleichsetzt und wissenschaftliche Wahrheit an Hand von
zwel ihrer vielen Merkmale identifiziert:

1. empirische Uberpriifbarkeit (verifiability) eines allgemeinen Phino-

mens ! mit allgemein-verbindlichen Forschungsmethoden;

2. logische Konsistenz.

Die Unterscheidung zwischen dem Nachweis eines Wertes (Evaluation)
und der wissenschaftlichen Wahrheit (Forschung) erhilt nun mehr Gewicht.

Evaluation zielt direkt auf die unmittelbare Bewertung gesellschaftli-
chen Nutzens. Forschung mag den Nachweis von gesellschaftlichem Nut-
zen bringen, jedoch nur indirekt, weil empirische Uberpriifbarkeit eines
allgemeinen Phinomens und logische Konsistenz moglicherweise von grund-
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legendem gesellschaftlichen Nutzen sein konnen. Um Evaluatoren und For-
scher unterscheiden zu kénnen, empfiehlt es sich zu fragen, ob man eine
Untersuchung als Fehlschlag ansehen wiirde, wenn sie keine Informationen
iiber den Nutzen des untersuchten Phinomens lieferte. Als Forscher wird
man wahrscheinlich die Frage verneinen.

Forschung zielt auf die Abschitzung von drei unterschiedlichen Aspek-
ten eines Gegenstands:

1. empirische Uberpriifbarkeit von Forschungsgegenstinden mit Hilfe

allgemein-verbindlicher Methoden,

2. logische Konsistenz,

3. gesellschaftlicher Nutzen.

Exakte Forschung versucht abzuschitzen, bis zu welchem Grad jeder
Aspekt Wirklichkeit ist. In Abbildung 1 sind einige Forschungsgebiete der
Psychologie in bezug auf das Ausmaf} klassifiziert, in dem sie jedes der obi-
gen drei Phinomene zu beurteilen versuchen.

Die drei Winkel der Pyramide in der Abbildung reprisentieren drei un-

Einschitzung der empirischen Uberpriifbarkeit mit anerkannten Methoden
(empirische Wahrheit)

Verhaltens-
psychologi‘e
von Skinne:

Differentielle
Psychologie

Physiologische

Psychologie
PYdagogische Psychologie Mathematische
Ierntheorie
Klinische Psychologie
Psychotherapie Psychometrische
Testtheorie
YErgebnis"-Untersuchungen

Einschitzung Einschitzung
des gesellschaftlichen Nutzens der logischen Konsistenz
(reine Evaluation) (rationale Wahrheit)

Abb. r: Klassifikation psychologischer Forschungsansitze in bezug auf ihre Ziele.



Die Entwicklung einer Methodologie der Evaluation 171

terschiedliche Forschungsintentionen. Je niher ein Forschungsgebiet an ei-
nen der Winkel in dieser Pyramide heranreicht, desto stirker versucht es, die
durch den Winkel reprisentierte Forschungsintention zu verwirklichen.

Das Tylersche Evaluationsmodell

Das erste Modell der Curriculumevaluation entstand im Verlauf der Eight-
Year-Study. Dieses Modell wurde wihrend der dreifliger Jahre von Ralph
W. Tyler und dem Evaluations-Team der Eight-Year-Study erarbeitet. Die
" von Tyler und seinen Mitarbeitern entwickelten Evaluationsverfahren fin-
den sich in Verdffentlichungen von Smith und Tyler (1942) und Tyler
(1951). Folgende Aspekte charakterisieren das Tylersche Evaluationsmodell:
(x) Formulierung der Ziele. Bestimmung der allgemeinen Ziele des Cur-
riculum,
(2) Klassifikation der Ziele. Entwicklung eines Zielkatalogs zur rationel-
len Abwicklung der theoretischen und praktischen Arbeit.
(3) Definition der curricularen Ziele in Verbaltensbegriffen. Dieses Merk-
mal wurde zum Kern des Tylerschen Modells. Einige moderne Methoden
- der Evaluation, die sich stark auf die Formulierung spezifischer Verhal-
tensziele stiitzen, sind nicht iiber Tylers Gedanken zur Evaluation hinaus-
gekommen.

(4) Entwurfvon Situationen, in denen die Erreichung der Lernziele nach-
gewiesen werden kann.

(5) Entwicklung oder Wabl von Bewertungstechniken
(standardisierte Tests, informelle Tests, Fragebogen usw).

(6) Sammlung und Interpretation von Verbaltensdaten. Der letzte Schritt
im Evaluationsprozefl besteht in der Messung des Schiilerverhaltens und
dem Vergleich zwischen den Verhaltensdaten mit den vorher formulierten
Verhaltenszielen. Das Curriculum wird dann wegen seiner so nachgewiese-
nen Erfolge anerkannt und wegen seiner Fehlschlige kritisiert.

Curriculumevaluation nach Tyler beriicksichtigt fast ausschlielich das
Verbalten der Schiiler. Die Ziele miissen in Verhaltensbegriffen formuliert
werden; lediglich Verhaltensdaten in bezug auf das angezielte Verhalten
sind vom Evaluator zu beriicksichtigen. Die Curriculum-Evaluatoren be-
werten nur die Ergebnisse des Unterrichts und nicht die Mittel, die zu die-
sen Ergebnissen fiihren.

Die Auffassung moderner Curriculum-Evaluatoren, lediglich die Ergeb-
nisse der Erziehung und nicht die Mittel der Erziehung zu evaluieren, li8t
sich nicht rechtfertigen. Mit Ausnahme des Elementarwissens (z. B. Schrei-
ben und Rechnen) zielen die meisten Lernziele auf Verhaltensweisen, die
sich wohl erst Jahre zach dem Ende des Unterrichts zeigen. Einige Ziele
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sind der Sache nach unbeobachtbar, z. B. daf} ein Schiiler nach Erreichen
seiner Volljihrigkeit in geheimer Wahl intelligent und rational entscheiden
kann.

Fiir einen grofen Teil des Gesamtcurriculum — vielleicht seinen gréfiten
Teil — kdnnen die wirklichen von den Pidagogen angestrebten Verhal-
tensweisen nicht beobachtet werden. Deshalb mufl der Unterricht durch
die Beobachtung stellvertretender Ereignisse oder Verhaltensweisen evalu-
iert werden. Stellvertretende Verhaltensweisen stehen anstelle der letzt-
lich angezielten Verhaltensweisen, die aus 6konomischen oder ethischen
Griinden nicht beobachtbar sind. Ein Verhalten in einer stellvertretenden
Situation lifit nur bedingt Schliisse iiber das entsprechende Verhalten in
der wirklichen oder letztlich gemeinten Situation zu. Ein grofler Teil der
Evaluation, der in der Einschitzung von Leistungsdaten in bezug auf Ver-
haltensziele besteht, schafft nur einen geringen Nachweis dariiber, ob der
Schiiler das tatsichliche Unterrichtsziel, das im allgemeinen in der Uber-
tragung oder Verallgemeinerung auf eine nicht-schulische Situation besteht,
erreicht hat oder erreichen wird.

Wenn man im Rahmen der Evaluation eine solche Beweisfiihrung mit
stellvertretenden Verhaltensweisen akzeptiert, miissen auch andere For-
men stellvertretender Verhaltensweisen akzeptiert werden. Zu diesen an-
deren Formen gehdren nicht ausschlieBlich Schiilerverhaltensweisen. Daf3
eine bestimmte Unterrichtseinheit logisch relevant ist, dal ein Lehrplan
frei ist von unnétigen Unterbrechungen und dafl Tests als Strafmittel
benutzt werden, sind ebenso stellvertretende Hinweise darauf, ob Schii-
ler das Unterrichtsziel erreichen oder nicht. Somit gibt es zwingende Griin-
de dafiir, in der Curriculumevaluation Schiilerverhalten nicht nur an in
Verhaltensbegriffen formulierten Zielen zu messen. Man muSf ein breiteres
Spektrum von Daten in Betracht ziehen. Auch die Lehrer, die Curriculum-
materialien, die Organisationspline usw. miissen beobachtet und beur-
teilt werden. In vielen Fillen sollten die daraus gewonnenen Daten denen
des Schiilerverhaltens vorgezogen werden.

Im traditionellen Denken iiber pidagogische Evaluation war man der
Uberzeugung, dafl Urteile subjektiv sind und daher sich nicht fiir eine
Evaluationsuntersuchung eignen, Zweifellos sind Urteile subjektiv, aber
sie konnen objektiv gesammelt und dargestellt werden. Dariiber hinaus
macht die Subjektivitit von Werturteilen diese zu wichtigen Determinan-
ten fiir den Erfolg eines Curriculum. Es ist sinnlos, festzustellen, dafi das
Urteil eines Schulleiters subjektiv ist, wenn sein Urteil, dafl ein Curricu-
lum wertlose Ziele hat, ihn veranlafit, dic Weiterentwicklung des Curri-
culum durch Entzug seiner Férderung zu verhindern. Urteile, Einstellun-
gen und Gefiihle der Befriedigung sind subjektiv. Jedoch kdnnen sie iiber
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den Erfolg oder Miflerfolg eines Curriculum entscheiden und objektiv
gemessen werden. Daher miissen sie vom Evaluator beriicksichtigt werden.
Viele gegenwiirtige Verdffentlichungen iiber Evaluationsmethoden sind
von Tyler beeinfluit (vgl. Bruner 1966; Cronbach 1963; Carroll 1965). An
Tylers Modell erinnert auch Cronbachs Beitrag von 1963, in dem er die
detaillierte Analyse von curricularen Zielen, die Notwendigkeit, Schiiler-
leistungen mit Verhaltenszielen zu vergleichen, und die Irrelevanz des
Vergleichs von Curricula mit unterschiedlichen Zielen betont.
Das Ziel, Curricula miteinander zu vergleichen, sollte nicht die Pline
fiir die Evaluation bestimmen ... Da die Ergebnisse von Gruppenver-
gleichen sehr fragwiirdig sind, sollte man meiner Meinung nach eine gu-
te Untersuchung in erster Linie so planen, daf sie es erlaubt, die Lei-
stungen einer genau umschriebenen Gruppe am Ende eines Curriculum
im Hinblick auf die wesentlichen Ziele und Nebenwirkungen zu be-
stimmen. (Cronbach 1963; 42—43, 47 f.)
Carrolls Ausfiihrungen erinnern an Cronbach und damit indirekt auch an
Tyler:
Ich mochte Curriculumevaluation als den Prozefl bezeichnen, mit dem
festgestellt wird, ob ein vorliegendes Curriculum seine Ziele erreicht,
oder vielmehr, welche Ziele es unter welchen Bedingungen und fiir wel-
che Schiiler erreichen kann . .. Aber in der Regel haben Curricula keine
genau iibereinstimmenden Ziele, und im allgemeinen wire es unange-
messen, sie zu vergleichen, weil das mehr oder weniger philosophische
Fragen iiber die Vergleichbarkeit ihrer jeweiligen Ziele aufwerfen wiirde
(Carroll, 1965).
Als direkte Erwiderung auf diese Einwinde gegen den Vergleich von Cur-
ricula schrieb Scriven (1967):
Die Schlufifolgerung scheint zwangsliufig zu sein, dafl vergleichende
Evaluation (ob nun sekundire oder Ergebnisevaluation) die beste Me-
thode fiir die Probleme der Evaluation darstellt.
Zwei dhnliche Gesichtspunkte wurden von Cronbach und Carroll zur Un-
terstiitzung ihrer Argumente vorgebracht: Carroll behauptet, der Vergleich
zwischen Curriculum A und Curriculum B sei nutzlos, weil man von diesem
Vergleich nicht auf Vergleiche von A mit anderen konkurrierenden Curri-
cula generalisieren kann. Cronbach (1963) fiihrte aus:
Bestenfalls kann ein solcher Versuch zwei bereits bestehende Curricula
miteinander vergleichen. Wenn man sich sehr bemiiht, das schlechtere
Curriculum zu optimieren, fiihrt dies wahrscheinlich zur Umkehrung des
Urteils iiber den Versuch.
Carroll und Cronbach sprechen sich gegen die vergleichende Versuchs-
methode aus, weil das, was sie erreichen soll, besser von der Forschung ver-
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wirklicht wird. Wenn der vergleichende Versuch in der Evaluation kritisiert
wird, weil der Vergleich der Curricula A und B keine Informationen dar-
iiber liefert, wie der Vergleich von A mit einem unbekannten und nicht
niher bezeichneten Curriculum C aussehen wiirde (wie Carroll behauptet),
dann ist diese Methode auch abzulehnen, weil sie keine Informationen
dariiber liefert, ob spiiter einmal ein Curriculum entwidkelt werden wird,
das besser als alle heute vorhandenen ist. Uberdies vergleicht eine heute
durchgefiihrte vergleichende Evaluation nur die gegenwirtigen Versionen
von zwei oder mehreren Curricula,

Cronbachs Feststellung, dafl eine gréfiere Anstrengung, das schlechtere
von zwei Curricula zu verbessern, dies wahrscheinlich besser als das kon-
kurrierende Curriculum machen wiirde, ist wahrscheinlich richtig. Welche
Auswirkung wiirde jedoch eine dhnliche gréfiere Anstrengung auf das Cur-
riculum haben, das zunichst besser war? Falls man nicht einen groben
Fehler bei der Weiterentwicklung des zunichst tiberlegenen Curriculum
macht, werden trotz grofierer Anstrengungen an beiden Curricula beide
bei spiteren Evaluationsuntersuchungen ihre relative Qualitit behalten.

Carroll wies darauf hin, daf8 Curricula gewdhnlich nicht die gleichen
Ziele haben und daf} ihr Vergleich philosophische Probleme iiber die Ver-
gleichbarkeit von verschiedenen Lernzielen aufwirft. Die Wabl zwischen
zwei konkurrierenden Curricula mit in hohem Maf3e unterschiedlichen Zie-
len zu treffen wirft philosophische oder ethische Fragen oder Fragen iiber
den relativen Wert bestimmter von einer Gesellschaft anerkannter Wert-
vorstellungen nur auf, 16st sie jedoch nicht. Diejenigen, die Entscheidun-
gen iiber die Adaptation von Curricula und Innovationen treffen, stehen
vor der Aufgabe, diese Fragen zu losen. Ich bezweifle, daB sie sich adiquat
lgsen lassen und eine rationale Entscheidung getroffen werden kann, bevor
nicht empirische Daten dariiber vorliegen, wie gut ein Curriculum seine
eigenen Ziele, die Ziele konkurrierender Curricula und allgemeine Ziele
erreicht.

Viele Entscheidungen zwischen konkurrierenden Curricula werden un-
vermeidbar philosophische Fragen nach dem Wert aufwerfen. Es ist nicht
Aufgabe des Evaluators, diese Fragen selbst zu beantworten; aber er spielt
in der Zusammenarbeit mit dem Curriculumentwickler, den Schulpsycho-
logen, Beamten der Schulverwaltung bei der Klirung der Fragen und der
Sammlung der entsprechenden empirischen Daten eine dufferst wichtige
Rolle.

"Nach einer der wichtigsten kritischen Auflerungen Cronbachs trigt die
vergleichende Methode der Evaluation nur wenig zum Verstiindnis des
Curriculum bei:

»Bestenfalls kann ein solcher Versuch zwei bereits bestehende Curricula
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miteinander vergleichen. Wenn man sich sehr bemiiht, das schlechtere Cur-
riculum zu optimieren, fiihrt dies wahrscheinlich zur Umkehrung des Ur-
teils iiber den Versuch« (Cronbach 1963, 42, 47 f.).

Scriven (1967, 65, 84) antwortete Cronbach auf diesen Punkt:

... Verstiindnis ist nicht unser einziges Ziel in der Evaluation. Wir sind

ebenso an Fragen der Unterstiitzung, Ermutigung, Annahme, Beloh-

nung, Verbesserung usw. interessiert.

In einigen Fillen konnen diese wichtigen Fragen zwar durchdacht wer-

den, jedoch nicht dadurch vollstindig beantwortet werden, dafl man die

Uberlegenheit eines Curriculum nachweist.

Obwohl sich Cronbachs und Scrivens Auffassungen in diesem Punkt
unterscheiden, haben sie doch dhnliche Zielsetzungen. Man wird Scriven
zustimmen miissen: Probleme der Einfithrung eines Curriculum, Entschei-
dungen zwischen konkurrierenden Curricula usw. erfordern eine verglei-
chende Evaluation. Cronbachs Ausfiihrungen dagegen scheinen sich eher
an den Curriculumentwidkler als an denjenigen zu wenden, der ein Curri-
culum auswihlt. Der Curriculumentwickler will wahrscheinlich Daten fin-
den, die die Vor- und Nachteile seiner Materialien weit genauer zeigen
als die Daten, die er aus einem Vergleich seines Materials mit dem eines
konkurrierenden Curriculum erhilt. Auf die Mitteilung, dafl sein Curri-
culum in einem vergleichenden Versuch mit seinem Hauptkonkurrenten
unterlegen ist, wiirden die meisten Curriculumentwickler wahrscheinlich
auf eine der zwei folgenden Arten reagieren:

(1) Sie wiirden behaupten, dafi der Versuch ungiiltig, subjektiv und un-
gerecht war, oder

(2) sie wiirden behaupten, dafl ihr Curriculum mit seinem Konkurren-
ten nicht hinsichtlich seiner zentralen Ziele verglichen wurde.

In beiden Fillen werden ihnen diese Daten fiir die weitere Entwicklungs-
arbeit nicht niitzlich erscheinen. Sie koénnen sogar insofern einen nachtei-
ligen Effekt haben, als sie die Curriculumentwidkler veranlassen, die Ziele
ihrer Materialien zu #ndern und von nun an Ziele nicht wegen ihres in-
trinsischen Wertes, sondern wegen ihrer leichteren Erreichbarkeit zu ver-
treten.

Wenn der Curriculumentwickler wissen will, wie und warum seine Ma-
terialien in einer bestimmten Weise wirken, werden ihm Vergleichsdaten
wenig niitzen. Dennoch ist vergleichende Evaluation auf einer bestimmten
Ebene notwendig. Die Kritik, die sich gegen Vergleiche von Curricula
richtet und statt dessen feststellt, welche Lernziele von welchen Schiilern
erreicht werden, setzt sich dariiber hinweg, daff in der Aufstellung der
Ziele fiir jedes Curriculum bereits ein Vergleich enthalten ist. Niemand wird
z.B. so toricht sein, fiir ein Curriculum folgendes Ziel zu formulieren:
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Schreiben sie zehn Wérter pro Minute mit niche mehr als fiinf Fehlern!
Denn bestehende Curricula sind diesem Curriculum bereits iiberlegen. In
einer Phase der Evaluation eines Curriculum miissen die impliziten Ver-
gleiche aufgedeckt und untersucht werden.

Ob man ein vergleichendes oder nicht vergleichendes Vorgehen wihlen
soll, wurde im einzelnen analysiert, weil sich in diesem Punkt das Tylersche
Modell und einige andere Modelle deutlich unterscheiden. Man kann zu
Recht sagen, dafl der Vergleich zwischen Schiilerleistung und vorher for-
mulierten Verhaltenszielen — anstelle des Vergleichs von Schiilerleistung
mit der Leistung unter anderen Bedingungen — fiir das Tylersche Modell
charakteristisch ist.

Im Laufe fast eines halben Jahrhunderts wurde Tylers Evaluations-
modell immer weiter ausgearbeitet, bis es alle seine Méglichkeiten entwik-
kelt hatte. Die Beharrlichkeit seiner Verteidiger (vgl. z. B. Walbesser 1963
und 1966) und sein orthodoxer Charakter deuten darauf hin, da} sein Po-
tential verwirklicht wurde und daf} es aus der Sicht seiner Vertreter volle
Verwendbarkeit erreicht hat. Das heifit, wir haben das Tylersche Modell
in ausgereifter Form vor uns. Worin liegt der Nutzen dieses Modells? Ist
es den gegenwirtigen Erfordernissen pidagogischer Evaluation angemes-
sen?

Zu Beginn des zweiten Jahrzehnts des zwanzigsten Jahrhunderts wurde
mit etwa 4 %o nur ein kleiner Teil des in den Vereinigten Staaten fiir 6ffent-
liche Erziehung aufgewandten Geldes durch Steuern erhoben und von der
Bundesregierung verteilt. Ermichtigt durch Gesetze, wie die Smith-Hughes
und Smith-Lever-Gesetze, wurden diese Mittel in erster Linie fiir die Be-
rufsausbildung und fiir die Landgemeinden ausgegeben. Die Art und der
Umfang der fir 6ffentliche Erzichung durch die Bundesregierung ver-
teilten Mittel dnderte sich zwischen 1920 und 1958 nur wenig. Konfron-
tiert mit neuen Problemen und zunehmendem é&ffentlichen Interesse fiir
Erziehung, erlie} der Kongrefi den National Defense Education Act von
1958, den Elementary and Secondary Education Act von 1965 und den
Education Professions Development Act von 1967. Damit verdoppelten
sich beinahe die finanziellen Aufwendungen des Bundes fiir das 6ffentliche
Erzichungswesen; sie stiegen in den Jahren zwischen 1958 und 1968 von
druchschnittlich 4 %o auf 7 %o,

Der Hauptanteil dieser Ausgaben wird eher fiir Innovationen und Re-
formen im Erziehungswesen verwendet als fiir die blofle Ausstattung der
Schulen oder das Herstellen neuer Schulbiicher. Obwohl der aus Bundes-
mitteln stammende Betrag fiir innovative Programme, gemessen an den Ge-
samtausgaben fiir das Erziehungswesen, gering ist, hat er doch auf viele
Schulen eine starke Auswirkung gehabt.
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Fiir das grofe Interesse an der Entwicklung von Modellen der pidagogi-
schen Evaluation gibt es drei Griinde:

Erstens steigt der Anteil der Finanzen an, die von seiten des Bundes
fiir die offentlichen Schulen aufgebracht werden. Nach einigen Voraus-
sagen werden 1990 etwa 50 %o der Kosten fiir den tertiiren Bildungsbe-
reich von der Bundesregierung aufgebracht werden. Durch diese Neuver-
teilung der Finanzen wird auch die Notwendigkeit, Curriculazu evaluieren,
d. h. zu beschreiben und zu beurteilen, grofer werden. Wenn alle Bildungs-
ausgaben von der 6rtlichen Gemeinde aufgebracht werden, ist eine unmit-
telbare Riickmeldung iiber den Erfolg neuer Curricula gewihrleistet, die
von den Steuerzahlern in den Gemeinden bei ihrer Entscheidung beriick-
sichtigt werden kann.

Wenn jedoch die Kosten eines neuen Curriculum auch mit den Steuer-
geldern aus anderen Bundeslindern finanziert werden, dann kdnnen Fehl-
leistungen in der Entwicklung des Curriculum eher von der ortlichen Ge-
meinde verschleiert werden. Deshalb war die Forderung, formale Evaluation
gesetzlich zu verankern, und die dann tatsichlich nachfolgende Gesetzge-
bung sinnvoll.

Der zweite und dritte Grund fiir die zunehmende Bedeutung der Eva-
luation sind die Biirgerrechtsbewegung und das bildungspolitische Enga-
gement der Lehrer. Diese beiden Griinde sollen hier nicht weiter erdrtert
werden. Denn es wird fast tiglich in den Massenmedien deutlich, da8 Min-
derheitengruppen und eine aggressive Lehrerschaft sich gegen das pid-
agogische Establishment wenden. Jede Seite beruft sich mit zunechmender
Hiufigkeit auf empirische Ergebnisse iiber die Auswirkung von Erziehung,
um ihre Ansichten zu erkliren. Ein Soziologe, Dan Lortie an der Universi-
tit Chicago, sagte einem staatlich gepriiften Evaluator voraus, dafl er eine
Funktion ausiiben wiirde, die der des staatlich gepriiften Wirtschaftsprii-
fers dhnlich wire. Seine Voraussage wird eintreffen, wenn die folgenden
Vorstellungen aus dem Bericht der National Advisory Commission on Civil
Disorders (1968, 451) realisiert werden:

Um die dffentlichen Schulen in verstirktem Mafle dazu zu bringen, Re-

chenschaft abzulegen (accountability), sollten die Ergebnisse ihrer Lei-

stung der Offentlichkeit zuginglich gemacht werden. Solche Informatio-
nen sind in einigen, aber nicht in allen Stidten zuginglich. Wir sehen
keinen Grund, niitzliche und relevante Unterlagen iiber die Leistung der

Schulen (nicht der einzelnen Schiiler) der Offentlichkeit vorzuenthalten,

und empfehlen daher, daf} alle Schulsysteme ihre Aufmerksamkeit darauf

richten, die Offentlichkeit voll zu informieren.

Die Forderung von seiten der Offentlichkeit und der Biirokratie nach
Evaluation iiberraschte die Wissenschaftler. Innerhalb kiirzester Zeit wur-
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de Evaluation zu einem zentralen Problem, wobei man zunichst die Frage
beantworten mufte, was denn Evaluation eigentlich sei.

Die Wissenschaftler, die sich als erste mit Versffentlichungen an einen
grofien Kreis von Pidagogen wenden konnten, waren auch schon an der
Curriculumbewegung der fiinfziger Jahre beteiligt. Ihren Veréffentlichun-
gen lag schon mehrere Jahre vor 1965 ein bestimmtes Verstindnis von
Evaluation zugrunde. Sie betrachteten Evaluation als einen untergeord-
neten Teil der Curriculumforschung und -entwiddlung. Fiir die Bundes-
gesetzgebung entwarfen sie Evaluationsrichtlinien, die auf Tylers Evalua-
tionsmodell beruhten. Modelle der Curriculumevaluation waren in der
Pidagogik durchaus bekannt. Sie hatten ihren Ursprung in den Bereichen
des pidagogischen Testens und der Curriculumentwicklung und zielten
daher bis in die spiten sechziger Jahre hinein vornehmlich auf objektive
Leistungsmessung, Lernzieltaxonomien und in Verhaltensbegriffen for-
mulierte Lernziele.

Bald wurde deutlich, da} die in der jiingsten Bundesgesetzgebung ge-
forderte Art der Evaluation nicht Curriculumevaluation im traditionellen
Sinn, sondern eine umfassendere Form der Evaluation war. Benétigt wur-
de nicht nur ein Verfahren zur Verbesserung des Curriculum, worunter
man im allgemeinen gedrucktes Unterrichtsmaterial verstand. Man brauch-
te vielmehr ein Evaluationsmodell, mit dem man den Wert von Bildungs-
einrichtungen einschitzen konnte, die so verschieden waren, wie z. B. ein
fahrbares Lernlaboratorium fiir Kinder von nicht ortsgebundenen Arbei-
tern, ein Computersystem zur Wiederauffindung von Forschungsergebnis-
sen fiir Lehrer und ein Theater fiir sozial benachteiligte Kinder.

Das Tylersche Modell der formativen Curriculumevaluation eignet sich
nicht fiir die Evaluation der Lehrerkompetenz, der Ausstattung von Bil-
dungseinrichtungen, der Organisationspline, der Begriindung eines Curri-
culum oder des Kosten-Effektivitiits-Verhiltnisses. Solche Probleme sind fiir
den sich am Tylerschen Modell orientierenden Curriculum-Evaluator von
geringem Interesse. Wenn jedoch Evaluatoren gegeniiber ihren Auftrag-
gebern und den Adressaten der Erziehung die volle Verantwortung tragen
sollen, miissen sie sich solchen Problemen stellen. Daher wird sich das Ty-
lersche Modell der Evaluation kaum so weiterentwickeln lassen, daff es
die neuen Aufgaben der pidagogischen Evaluation erfiillen kann.

Das Akkreditations-Modell

Akkreditation ist die dlteste Form von Evaluation. Organisationen wie
die North Central Association of Colleges for Teacher Education und das
National Council for the Accreditation of Teachers of Education bemiih-
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hen sich, offensichtliche Unzulinglichkeiten in der Bildung von Schiilern
und Studenten zu identifizieren. Ausbildungsprogramme, bei denen Min-
gel gefunden werden, werden nicht zugelassen. Die Nichtanerkennung von
Examina der als unzulinglich angesehenen Sekundar- oder Hochschulen
fiihren im allgemeinen zu einer freiwilligen und raschen Verbesserung der
Bedingungen, so daf} sie den Normen entsprechen.

Die North Central Association (NCA) hat eine Entwidkungsgeschichte,
die fiir Akkreditionsinstitutionen typisch ist . Sie wurde 1895 von den
Prisidenten der North Western University und den Universititen von Mi-
chigan, Wisconsin, Chicago zusammen mit drei Sekundarschulleitern ge-
griindet. Aufgabe der Gesellschaft war es, engere Beziehungen zwischen
Hochschulen und Sekundarschulen zu schaffen. Deshalb kamen die Mit-
glieder der Gesellschaft aus der Verwaltung der 6ffentlichen und privaten
Sekundarschulen und Hochschulen. Die NCA wurde wihrend der neunzi-
ger Jahre des 19. Jahrhunderts zu einem Zentrum des Gedankenaustausches;
damals stieg die Zahl ihrer Mitglieder anf 97 Institutionen (58 Sekundar-
schulen, 36 Hochschulen, 3 weitere Schulen) und 32 private Mitglieder.
Zwischen 1901 und 1910 entwickelte die NCA die sie fortan kennzeichnen-
de charakteristische Akkreditationspolitik. Vorher lieflen kleinere Hoch-
schulen und Universititen in zunehmendem Mafle Bewerber mit sehr un-
gleichen Sekundarschulvoraussetzungen aus sehr unterschiedlichen geo-
graphischen Regionen zum Studium zu. Auf der Jahrestagung der NCA
von 1901 sprach Dekan Forbes von der Universitit von Illinois iiber die
Notwendigkeit der Zusammenarbeit der im Norden der zentralen Gebiete
der USA gelegenen Hochschulen und Universititen, um einheitliche oder
mindestens gleichwertige Aufnahmeanforderungen zu erreichen. Darauf-
hin richtete die Gesellschaft drei Kommissionen zur Akkreditation von
Schulen ein, das Committee on Unit Courses of Study, das Committee on
High School Inspection und das Committee on College Credit for High
School Work.

Das Committee on Unit Courses of Study und das Commitee on College
Credit for High School Work lieferten auf der Jahrestagung von 1902 keine
konstruktiven Arbeitsberichte und 18sten sich langsam auf. So verpafite die
Gesellschaft die Gelegenheit, die Akkreditation auf die Schiilerleistung
zu griinden. Vielleicht war der Zeitpunkt ungiinstig. Die Entwidkung des
pidagogischen Testens sollte erst einige Jahre spiter in vollem Ausmaf} er-
folgen. Bis dahin gab es keine Technologie des Testens, auf die man sich
beziehen konnte 3. Diese Entwicklung veranschaulicht ein anderes Wachs-
tumsgesetz: Wenn die ndtigen Rohstoffe in der Umwelt nicht vorhanden
sind, kann sich der Phinotyp trotz guter Entwicklungsmoglichkeiten des
Genotyp nicht voll entwickeln.
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Das Committee on High School Inspection erwies sich als das einfluf3-
reichste. Im Unterschied zu den beiden anderen Kommissionen konnte es
sich auf die Erfahrungen seiner Vorginger stiitzen. Bereits wihrend der
neunziger Jahre des 19. Jahrhunderts gab es in vielen Staaten eine staat-
liche Aufsicht iiber die Sekundarschule. Das High School Inspection Com-
mittee schlug vor, Sekundarschulen die Mitgliedschaft innerhalb der North
Central Association zu gewihren, wenn sie folgende vier Bedingungen er-
fiillten:

(1) Alle Lehrer sollten ein Abschlufiexamen eine NCA-Hochschule ha-
ben,

(2) die Lehrer sollten nicht mehr als vier Stunden tiglich unterrichten,

(3) die Ausstattung der Arbeitsriume und der Bibliothek der Schule
sollte angemessen sein,

(4) das »allgemeine intellektuelle und moralische Niveau« der Schule
sollte sich im Verlauf einer sorgfiltigen, verstindnisvollen Inspek-
tion als angemessen herausstellen.

Im Lauf der Jahre wurden die Richtlinien des Committee on High School
Inspection in die Akkreditationskriterien aufgenommen. Bei den 1945 ge-
briuchlichen Kriterien fiir Sekundarschulen wurden folgende Schwerpunkte
gesetzt:

(1) »Allgemeines intellektuelles und moralisches Niveau« der Schule

(2) Schulanlage

(3) Unterrichtsausstattung

(4) Bibliothek

(5) Finanzen und Personal

(6) Politik des Boards of Education

(7) Organisation und Verwaltung der Schule

(8) Lehrerqualifikation (Examina, Unterrichtsficher)

(9) Pflichtstundenzahl der Lehrer

(10) Erfillung der Bediirfnisse und Interessen der Schiiler durch das

Curriculum

(11) Schulpsychologische Beratung

(12) die Schule als Bildungs- und Freizeitzentrum fiir die ganze Gemeinde.

In den Akkreditations-Kriterien kommt das Anliegen der Schulverwal-
tung zum Ausdruck. Daher werden nicht nur die Auswirkungen der Er-
ziehung auf die Schiiler, sondern auch die Prozesse und Mittel der Erzie-
hung beriicksichtigt. Die prozeforientierte Evaluation der frithen Jahre der
NCA erfolgte in dem Glauben, daf} die Anderung von Wahlfichern, Curri-
culumeinheiten, Anforderungen an die Lehrerausbildung und die Schul-
anlage bedeutsame Auswirkungen auf die Qualitit des Lernens haben
wiirden. Bei der Entwicklung dieser Kriterien wihrend der ersten Hilfte
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dieses Jahrhunderts zog die North Central Association keine Verhaltens-
wissenschaftler, Psychometriker und Statistiker zu Rate, die doch eine be-
deutende Rolle bei der Entwicklung anderer Evaluationsmodelle spielten.
Fiir eine produktive Zusammenarbeit zwischen der NCA und Wissenschaft-
lern aus den genannten Bereichen ergaben sich zwar des 6fteren Moglich-
keiten, die jedoch nicht aufgegriffen wurden.

Schon 1898 befafite sich die NCA mit dem Englischunterricht. Das ging
auf ein Interesse der stirker wissenschaftlich orientierten Mitglieder der
Gesellschaft zuriick, Auf die Frage, wic einheitliche Anforderungen in Eng-
lisch aufgestellt werden konnten, reagierten sie mit einer iiber zwanzig-
jahrigen Auseinandersetzung und einer Reihe von umfangreichen Berich-
ten. Mit Ausnahme der Akkreditation von Sekundarschulen — einem Er-
gebnis der Arbeit des Committee on High School Inspection ~ formulierte
und diskutierte die North Central Association lediglich zahlreiche Probleme,
ohne sie jedoch zu lgsen.

Seit der Griindung der NCA wurden Unterrichtsergebnisse unter Bezug-
nahme auf die damals verbreitete Vermogenspsychologie (faculty psycho-
logy) verstanden. Auf der Jahrestagung von 1897 wurde beschlossen, »die
Aufgaben, die am besten zur Entwicklung der Fihigkeiten eines Schiilers
geeignet sind, im Rahmen der verschiedenen Curricula vorrangig zu be-
handeln ...« Die Vermégenspsychologie wurde in den ersten Jahren des
20. Jahrhunderts von Thorndikes Assoziationstheorie und Watsons Beha-
viorismus abgelést. Vielleicht erkannten die Verhaltenswissenschaftler und
die Mitglieder der NCA, deren Aufgabe die Akkreditation war, daf} sie in
ihrem Verstindnis der Schiiler und der Lernprozesse so weit voneinander
entfernt waren, daf} eine Zusammenarbeit unmoglich war.

Zu Beginn der friihen zwanziger Jahre versuchte das Committee of
Unit Courses of Study, Normen fiir die Evaluation der Unterrichtsergeb-
nisse zu entwickeln. Das geschah abermals weitgehend unabhingig von
den damals sich allmihlich entwickelnden Bereichen der pidagogischen
Psychologie und des pidagogischen Testens. Die Arbeit dieser Kommission
endete mit der Formulierung einer Reihe allgemeiner Unterrichtsziele:

(1) Vermittlung wertvollen Wissens

(2) Entwidklung von Einstellungen, Interessen, Motiven, Idealen

(3) Entwicklung des Gedichtnisses, des Urteilsvermogens und der Phan-

tasie

(4) Vermittlung wertvoller Personlichkeitsziige und niitzlicher Fertig-

keiten.

Als der Exekutivausschufi 1940 empfahl, man solle sich bei der Akkredi-
tation mehr auf die Qualitidt des Unterrichts konzentrieren, lieen die Be-
miihungen dieser Kommission allmihlich nach.
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‘Wenn man festzustellen versucht, warum die NCA bei der Evaluation
nicht die Schiilerleistung als Ergebnis des Unterrichts beriicksichtigte, darf
man den Einfluf} der Personlichkeitsmerkmale und der Arbeitsgebiete der
Gesellschaftsmitglieder nicht unterschiitzen, Sie scheinen sich fiir fihig ge-
halten zu haben, eher die Prozesse als die Ergebnisse der Erziehung zu
evaluieren.

Die Methoden der Akkreditation sind immer noch wenig von den Me-
thoden der Verhaltens- und Sozialwissenschaften beeinflufit. Normen fiir
die Beurteilung von Schulen gewinnt man in der Regel durch Experten-
befragung. Der Wert eines Curriculum bzw. Schulprogramms wird im all-
gemeinen nach entsprechenden Schulbesuchen von Experten beurteilt. Zu
einem solchen Urteil kommt man also gewdhnlich nicht durch die objekti-
ve Untersuchung der Schiiler- und Lehrerleistung, durch Reprisentativ-
befragung iiber Einstellungen und Meinungen, durch Datenanalyse usw.
Unter den Evaluationsmodellen zeichnet sich das Akkreditationsmodell
durch die Beriicksichtigung von Expertenurteilen sowie umfassende Be-
schreibung und Beurteilung der Schulverwaltung, Organisation und Fi-
nanzierung aus. Doch stagniert das Akkreditationsmodell seit einigen Jah-
ren in seiner Entwicklung. Wie das Tylersche Modell hat es mit seiner
vollen Entwicklung auch seine Grenzen erreicht. Das Akkreditationsmodell
hat mit seiner Institutionalisierung das letzte Stadium einer Disziplin er-
reicht. Wenn eine Disziplin ihre Identitit durch die Institutionalisierung
mit Hilfe einer administrativen Hierarchie, von Fachkongressen und zahl-
reichen eigenen Publikationen wie dem North Central Association Quarter-
ly erreicht, dann ist die Wahrscheinlichkeit kiinftiger revolutionirer Ver-
inderungen gering. So kann die Institutionalisierung der Akkreditation in
der North Central Association, der American Association of Colleges for
Teacher Education, dem National Council for the Accreditation of Teachers
Education (NCATE) als die volle Entwicklung des Akkreditationsmodells
angesehen werden. Die Frage ist jedoch, ob die gegenwirtigen Erforder-
nisse pidagogischer Evaluation von diesem Modell erfiillt werden.

Evaluatoren, die sich mit der entsprechenden Methodenforschung be-
fassen, konnen viel von den im Zusammenhang mit der Akkreditation ge-
wonnenen Erfahrungen lernen. Beachtenswert ist die Komplexitit der Ak-
kreditation und die Beriicksichtigung der nicht verhaltensbezogenen und
schiilerbezogenen Aspekte der Schule. Wertvoll sind ferner die fiir die Be-
obachter und den Lehrkorper ausgearbeiteten Evaluationsbogen. Hoffentlich
wird man diese Verfahren in der Evaluation weiterhin verwenden. Obwohl
das Akkreditationsmodell »denVorteil schneller Ergebnisse und der Aus-
nutzung der Kompetenz des Evaluators bietet, 148t es offensichtlich viel
hinsichtlich Objektivitit und Validitiit zu wiinschen iibrig.« (Guba/Stuffle-
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beam 1968, 11). Wenn das Akkreditationsmodell grundsitzliche Mingel
hat — meiner Meinung nach hat es sie —, dann liegen sie darin, dafl man
die fiir die Beurteilung zugrunde gelegten Normen nicht empirisch zu recht-
fertigen versucht und daf} die Evaluation der Erziehungsprozesse nicht durch
die Beriicksichtigung ihrer Konsequenzen fiir die Lernenden ergiinzt wird.
Minimalforderungen an eine Schule werden durch Expertenurteile gewon-
nen, die selten durch empirische Forschungsergebnisse abgesichert wer-
den konnen. Schulen erhalten manchmal nicht die Akkreditation, weil sie
im Verhiltnis zur Schiilerzahl zu wenig Schulpsychologen beschiftigen
oder weil ihre Lehrer bestimmte Qualifikationsnachweise nicht erbringen
konnen; dabei geht aus keinem giiltigen Forschungsergebnis hervor, dafi
ein ungiinstiges Zahlenverhiltnis zwischen Schulpsychologen und Schiilern
u. a. eine schlechtere Erziehung bewirkt. Die Auseinandersetzungen zwi-
schen der Universitit von Wisconsin und dem National Council for the
Accreditation of Teachers of Education in den frithen sechziger Jahren ist
ein Beispiel dafiir, wie eine Akkreditationsinstitution versuchte, ungiiltige
und ungerechtfertigte Normen auf ein gutes Lehrerausbildungsprogramm
anzuwenden.

Die Formulierung der Normen fiir die schulischen Medienprogramme
durch die American Library Association und die National Education Asso-
ciation (1969) ist fiir den Prozefl der Aufstellung von Evaluationsnormen
charakteristisch. Sie wurden von einer aus 28 Personen bestehenden Kom-
mission aus den beiden Gesellschaften in Zusammenarbeit mit Vertretern
von fast 30 professionellen pidagogischen Gesellschaften entwickelt. Be-
zeichnenderweise hatte keine dieser Organisationen Erfahrungen mit em-
pirisch-pidagogischer Forschung. Um die Normen fiir schulische Medien
zu gewinnen, verwendete man daher folgende Verfahren:

Nach einer Tagung des Beratungsausschusses und nach den ersten zwei Tagungen
der gemeinsamen Kommission wurden die vorliufigen Empfehlungen fiir die
quantitativen Normen fiir Medienzentren in einzelnen Schulen und fiir das gemein-
same Programm in besonderen Sitzungen wihrend der im Jahre 1967 stattfinden-
den Kongresse des Department of Audiovisual Instruction, der American Associa-
tion of School Librarians und der National Education Association zur Diskussion
vorgelegt. Man bat um Stellungnahmen und erhielt entsprechende Reaktionen.
Diese Normen wurden auflerdem auf zahlreichen anderen Konferenzen und Ta-
gungen diskutiert. Mehrere tausend Teilnehmer hatten Gelegenheit, ihre Ansich-
ten iiber die Normen darzulegen. Viele taten das und machten Verbesserungsvor-
schlige. Diese Meinungsiuflerungen wurden aufgearbeitet und von den Mitglie-
dern der gemeinsamen Kommission bei der Zusammenstellung der Normen sorg-
filtig berlicksichtigt.

Der verbesserte Entwurf der Normen wurde dann tiber zweihundert in Fragen
der Schulbibliothek und der audiovisuellen Medien kompetenten Personen und
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den Jeitenden Mitgliedern der Organisationen, die das Projekt finanziell férderten,
den Prisidenten der Gesellschaften in den Einzelstaaten und anderen vorgelegt.
Weitere Stellungnahmen aus der Praxis wurden von den Mitgliedern der gemein-
samen Kommission beim Fortgang ihrer Arbeit beriidssichtigt. Dann trafen sich
die Mitglieder des Beratungsausschusses, um den von der gemeinsamen Kommis-
sion genehmigten Entwurf durchzusehen; nach Beriicksichtigung ihrer Empfehlun-
gen wurden die Normen den leitenden Gremien der American Association of
School Librarians und des Department of Audiovisual Instruction vorgelegt. (Ame-
rican Library Assoc. 1969, VIII, XV).

Zufrieden berichtete die gemeinsame Kommission, daf} sehr viele Personen
zu Rate gezogen worden waren und die Moglichkeit hatten, die Formulie-
rung der Normen zu beeinflussen. Die Kommission versuchte ihre Arbeit
zu rechtfertigen und ihre Kriterien durch den Konsens von Experten abzu-
sichern, wobei sie noch durch die Stellungnahme mehrerer tausend Pid-
agogen unterstiitzt wurde.

Es ist jedoch zweifelhaft, ob die Befragung von Pidagogen mit dem Ziel,
Meinungen iiber anerkannte Normen fiir Medienprogramme zu erhalten,
wirklich die empirische Validierung der Normen ersetzen kann, Die Ver-
groflerung der die Normen aufstellenden Gruppe vermehrt lediglich die
Moglichkeit zur Selbsttiuschung und zur blofien Beriicksichtigung der
Eigeninteressen, es sei denn, die vorgeschlagenen Normen werden kompro-
mifllosen Versuchen unterworfen, ihre Validitit mit empirischen Daten zu
beweisen.

Wie wiirden die Normen fiir Medienprogramme abschneiden, wenn sie
einem objektiven empirischen Test ausgesetzt wiirden? Zweifellos nicht
allzu gut. Denn unter den Normen fiir Medienprogramme finden sich un-
ter anderem die folgenden:

(1) mindestens 20 Bibliotheksbiicher pro Schiiler,

(2) 36 Zeitungen in Elementarschulen, 6-10 Zeitungen in den Sekun-

darschulen,

(3) 6 Band- oder Schallplattenaufnahmen pro Schiiler,

(4) Lese- und Aufenthaltsriume fiir jeweils hchstens 100 Schiiler,

(5) 20—-40 gm Raum fiir die Aufbewahrung von Zeitschriften.

Ohne Widerspruch fiirchten zu miissen, kann man annehmen, daf} bei
einer Befragung, die die abhingigen Variablen wie »Wohlstand der Ge-
meinde« und »Fihigkeit der Schiiler« statistisch kontrolliert, sich keine
héhere Schiilerleistung auf einer Skala fiir die Schulen zeigen wiirde, die
im Unterschied zu anderen Schulen systematisch Zeitschriften sammeln.
Eine solche Befragung wiirde wahrscheinlich ergeben, dafl einige Schulen
durch die Aufbewahrung von Zeitschriften Raum und Geld verschwenden.

Die Autoren der Normen fiir Medienprogramme wollten die Schulen
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auch davon iiberzeugen, einen Medienfachmann fiir 2 5o und einen Medien-
assistenten fiir 2000 Schiiler zu beschiftigen. Allerdings fehlt die Moglich-
keit, diese Normen durchzusetzen. Eines der besten innovativen Medien-
programme wurde 1969 vom Ontario Institute for Studies in Education ent-
widkelt. Viele Schulen kénnen durch Telefon und Fernsehkabel an ein zen-
trales Medienzentrum angeschlossen werden. Innerhalb weniger Minu-
ten nach der telefonischen Anfrage eines Lehrers kann das Zentrum einen
Film oder eine Fernsehaufzeichnung aus seiner Sammlung in eine bestimmte
Klasse iibertragen. Ein solches Programm erfiillt die meisten Normen fiir
Medienprogramme nicht.

Dennoch wird man anerkennen, daf} im allgemeinen die der Akkredita-
tion zugrunde gelegten Normen nicht ohne Wert sind. Sie sind beispielhaft
in ihrer Komplexitit und Detailliertheit. Es besteht jedoch die Gefahr, dafl
Normen unreflektiert durchgesetzt werden. Dies geschieht leicht dann, wenn
nicht mit erprobten Methoden bewiesen werden kann, dafi sie wertvolle
piadagogische Ergebnisse bewirken.

Evaluation wird den Wert eines Programms nicht erhéhen, wenn sie die
Beriicksichtigung von Normen verlangt, von denen nicht bewiesen wer-
den kann, daf§ sie zu wertvollen Zielen fithren. Die Verfahren der pida-
gogischen Akkreditation werden gegenwirtig von erziehungswissenschaft-
lichen Forschern angegriffen, die empirisch nachweisen konnen, welche
Normen giiltig sind. Es besteht wenig Hoffnung auf eine produktive Zu-
sammenarbeit zwischen diesen beiden Gruppen. Der von Anfang an im
Akkreditationsmodell bestehende Fehler 18t sich wahrscheinlich nicht kor-
rigieren; so wird sich aus ihm eine wirklich brauchbare und notwendige
Methodologie der Evaluation nicht entwickeln lassen.

Das Management-System-Evaluationsmodell

Mehrere neuere Versuche, die Ansitze pidagogischer Evaluation zu sy-
stematisieren, haben zu einer Gruppe mit #hnlichen methodischen Ver-
fahren gefiibrt. Die Modelle von Alkin (1967; 1969), Guba und Stufflebeam
(1968) und Stufflebeam (1969) sind fiir diese Gruppe charakteristisch und
sollen hier diskutiert werden.

Guba und Stufflebeam (1968, 24) definieren Evaluation wie folgt:
Definition: Pidagogische Evaluation ist (1) der Prozef, durch den man (2)
niitzliche (3) Informationen (4) erbilt und (5) fiir das Fillen von Ent-
scheidungen (6) zur Verfiigung stellt.

Begriffsbestimmung:

(1) Prozef: Eine bestimmte und fortlaufende Handlung, die viele Me-

thoden und eine Reihe von Schritten oder Operationen umfafit;
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(2) niitzlich: Angemessen in bezug auf vorherbestimmte Kriterien, die
von Evaluator und Adressat gemeinsam entwickelt wurden;

(3) Informationen: Deskriptive oder interpretative Daten iiber (greifbare
oder nicht greifbare) Einheiten und ihre Beziehungen;

(4) erhiilt: Bereitstellen von Daten durch Prozesse wie Sammeln, Ord-
nen, Analysieren und Berichten und durch formale Verfahren wie Messun-
gen und statistische Methoden;

(5) fiir das Fillen von Entscheidungen: Wahl zwischen Handlungsalter-
nativen als Antwort auf piidagogische Bediirfnisse oder pidagogische Pro-
bleme;

(6) zur Verfiigung stellt: Das Ordnen in Systeme oder Sub-Systeme,
die den Bediirfnissen oder Zielen der Evaluation am besten entsprechen.

Guba und Stufflebeam behaupten, Evaluation solle als die Informations-
sammlung fiir Entscheidungstriger angesehen werden. Nach ihrer Auffas-
sung soll Evaluation den mit der Durchfithrung des Programms beauf-
tragten Entscheidungstrigern behilflich sein, indem sie jhnen Daten zur
Verfiigung stellt. In ihren Veréffentlichungen {iber Evaluation konzentrie-
ren sich diese Autoren auf die Vorbereitung von Entscheidungen, Ent-
scheidungstypologien und die Wechselbeziehungen zwischen Entscheidun-
gen in verschiedenen pidagogischen Kontexten.

Alkin (1969, 3—4) definiert Evaluation #hnlich:

Evaluation ist der Prozef, in dem festgestellt wird, welche Entscheidungen getrof-
fen, welche Informationen ausgewihlt, gesammelt und analysiert werden miissen,
um zusammenfassende Ergebnisse zu liefern, die den Entscheidungstriigern bei der
‘Wahl zwischen Alternativen niitzlich sind. ... Der Entscheidungstriger und nicht
der Evaluator bestimmt, welche Fragen zu stellen sind bzw. welche Entscheidun-
gen zu treffen sind. Seine Aufgabe ist es, vom Entscheidungstriger in Erfahrung
zu bringen, fiir welche Entscheidungen Informationen nétig sind.

Alkin hebt hervor, dafl Evaluatoren dem Entscheidungstriger lediglich

Daten zur Verfiigung stellen, nicht aber selbst Urteile abgeben sollen: »Die
Information wird vom Evaluator zur Verfiigung gestellt, aber der Ent-
scheidungstriger muf} den relativen Wert der Alternativen in einer Gesamt-
beurteilung abschiitzen.« (1969, 13). Obwohl Alkin seine Behauptung nicht
zu rechtfertigen versuchte, hiitte er es doch auch wenigstens wie die Auto-
ren von »Disciplined Inquiry for Education« (1969, 26—27) tun kdnnen, die
eine dhnliche Behauptung folgendermafien begriindeten:
Die Aufgabe jeder (entscheidungsorientierten) Untersuchung ist es, dem Entschei-
dungstriiger Informationen an die Hand 2u geben, nicht aber ibm zu sagen, was er
2u tun hat. ... Die Entscheidung ist Aufgabe eines Beamten der Schulverwaltung
und nicht eines Forschers; nur der Beamte der Schulverwaltung oder sein Bera-
tungsgremium sind in der Lage, die politischen, 6konomischen und pidagogischen
Aspekte der Entscheidung abzuwiigen,
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Die Logik dieser Empfehlung ist nicht einsichtig. Sie enthilt z. B. die
Annahme, da8 die Evaluation eines Curriculum nicht die politischen und
okonomischen Aspekte der Entscheidungen beriihren soll. Ohne Zweifel
ist jedoch jede Evaluation, die diese Gesichtspunkte nicht beriicksichtigt,
unvollstindig. Ferner ist es sehr fragwiirdig, ob die subjektiven Eindriicke
der Beamten der Schulverwaltung und ihrer Beratungsgremien neue rele-
vante Informationen zu den objektiven Daten iiber politische, Skonomische
und soziologische Fragen beitragen kénnen, um die Ungewifheit im Hin-
blick auf die Folgen von Entscheidungen zu vermindern. Dariiber hinaus
ist der Standpunkt vollig unhaltbar, daf§ die Gewichtung, die die Ent-
scheidungstriger den Informationsquellen beimessen, die private Ange-
legenheit der Beamten der Schulverwaltung und ihrer Beratungsgremien
ist. Evaluationsdaten sind wertlos, gleichgiiltig, wie sorgfiltig sie auch ge-
sammelt wurden, wenn sie willkiirlich oder unverstindig zu Werturteilen
zusammengezogen werden, die Einflu auf Entscheidungen haben. Die
Gewichtung von mehreren Skalen mit dem Ziel, den Gesamtwert von Al-
ternativen zu bestimmen, muf} transparent gemacht und vom Evaluator
genau untersucht werden.

Die Versuche, Evaluationsmodelle zu entwickeln, die auf die Sammlung -
von Daten fiir den Entscheidungsprozef abzielen, sind in mancher Hin-
sicht unzulinglich. Sie vernachldssigen zwei wesentliche Bestandteile der
Scrivenschen Definition der Evaluation, nimlich daf8 die Evaluation darin
besteht, ... »Verhaltensdaten mit einem gewichteten Satz von Skalen zu
kombinieren, mit denen entweder vergleichende oder numerische Beurtei-
lungen erlangt werden sollen, und in der Rechtfertigung
(a) der Datensammlungsinstrumente, (b) der Gewichtungen und (c) der
Kriterienauswahl« (Scriven 1969, 40, 61).

Evaluatoren, wie Guba und Stufflebeam, die sich mit entscheidungs-
orientierten Methoden der Evaluation befassen, behaupten, dafl in ihrem
Denken und in ihren Modellen Werte eine Rolle spielen, weil eine Ent-
scheidung immer der Ausdruck eines Wertes ist: Wenn der Entscheidungs-
triger A gegeniiber B vorzieht, so wertet er offensichtlich A héher als B.
Deshalb liegen nach Meinung der Autoren den Entscheidungen Wertvor-
stellungen auf jeden Fall zugrunde.

Guba und Stufflebeam (1968, 28) behaupten, dafl »das Verfahren, das
hier als Evaluation beschrieben wird, der urspriinglichen Bedeutung des
Begriffs evaluieren eher entspricht als das Verfahren, das gegenwiirtig so
bezeichnet wird. Wir wiirden dafiir eintreten, daf}, wenn man einen Be-
griff dndern wollte, es der Begriff fiir die gegenwirtige Praxis sein miifite.
Werte sind besonders wichtig, wenn eine Auswahl getroffen werden mu8.
Dieses Auswihlen ist der wesentliche Teil im Entscheidungsprozefl. Wir
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schlagen daher vor, daf} die Evaluation sich auf die Erarbeitung von Kri-
terien konzentrieren sollte, auf die man sich bei Entscheidungen beziehen
kann, Durch das Formulieren solcher Kriterien erhalten wir eine Orien-
tierungshilfe fiir die Art der Informationen, die gesammelt werden sollten,
und dariiber, wie sie analysiert und berichtet werden sollten. Der Be-
griff Evaluation scheint fiir das hier beschriebene Verfahren besonders ge-
eignet zu sein, da dieses Verfahren einen ausgeprigten Gebrauch von Wert-
konzepten machtc,

Fiir einen »wertorientierten Evaluator« sind jedoch im Verfahren der
Messungen an Wertskalen, der Zusammenfassung von Mefiwerten zu Wert-
aussagen und der Rechtfertigung der Messung und der Mittel, von den
Meflwerten zu Wertaussagen zu kommen, Entscheidungen enthalten, Die
Alternative, die auf einer gewichteten Kombination von Wertskalen den
hochsten Punktwert erzielt, wire die bessere Alternative. Ein entscheidungs-
orientiertes Evaluationsmodell kann jedoch angewandt werden, ohne die
Aufmerksamkeit auf den ProzeB zu lenken, in dem ein Entscheidungstri-
ger von Informationen zu einem Gesamturteil kommt.

Werte mit Priferenzen gleichzusetzen ist in den Wirtschaftswissenschaf-
ten seit langem iiblich, Fiir den Wirtschaftswissenschaftler, mindestens in
der Vergangenheit, driickt sich der Wert eines Produkts in den Priferenzen
fiir dieses Produkt aus: Wenn der Verbraucher § Dollar fiir A bezahlt, dann
ist der Wert von A § Dollar. Eine derartig vereinfachende Definition von
Wert beurteilt eine gute und eine schlechte Evaluation gleich; ein 5-Dollar-
Produkt ist so wertvoll wie jedes andere §-Dollar-Produkt. Frauen bezah-
len 5 Dollar fiir ca. 30 g Schénheitscreme (Marktwert), obwohl die Bestand-
teile der Creme, d. h. Material und Arbeit, nur 25 Cent kosten (der tatsich-
liche Wert des Produkts). Daf} die Creme fiir § Dollar auf dem Markt ge-
handelt werden kann, ist Beweis fiir den irrationalen Glauben des Ver-
brauchers, dafi teure Produkte auch gleichzeitig Produkte von hoher Quali-
tit sein miissen. (Eine Kosmetikfirma setzte vor einiger Zeit den Preis
einer teuren Schonheitscreme, die mit mehr als 1000 %0 Gewinn verkauft
worden war, erheblich herab, mufite jedoch feststellen, daf} der Absatz
sehr zuriickging!) Der Unterschied zwischen entscheidungsorientierten und
wertorientierten Evaluationstheoretikern ist derselbe Unterschied, der in
der Preisfestsetzung der Schonheitscreme besteht, deren Wert die einen
mit 5 Dollar ansetzten, weil Frauen diesen Preis dafiir bezahlen, und die
anderen mit 25 Cent, weil die Gesamtinvestition eben nur soviel betrigt.
Ein #hnlicher Mangel an Logik findet sich hiufig in der pharmazeutischen
Industrie: einige der renommierten Arzneimittel verkaufen sich weit bes-
ser als weniger bekannte identische Arzneimittel, obwohl erstere dreiflig-
mal mehr kosten als letztere. Die Analogie zur pidagogischen Evaluation
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ist leider nur zu deutlich. Beamte der Schulverwaltung haben sich oft fiir
die Unterrichtsmethode A anstelle der Methode B entschieden, nur weil
A teurer war, obwohl Evaluationsdaten eine andere Entscheidung nahe-
legten. Die fiir solche Verwaltungsbeamte typischen Uberlegungen sind:
Sicherlich wiiren all diese teuren Erfindungen nicht gemacht und die wert-
vollen Materialien nicht produziert worden, wenn sie nicht eine Verbesse-
rung gegeniiber alten Methoden darstellten; die neuen Methoden miissen
einfach besser sein.

Man kénnte die direkte Einschitzung von Werten ginzlich aufler Acht
lassen, wenn die Priferenzen der Entscheidungstriger immer ein logischer,
rationaler, intelligenter Ausdruck ihrer Wertvorstellungen wiren. In Wirk-
lichkeit sind die meisten Entscheidungstriger durch den Entscheidungspro-
zef} iiberfordert; viele von ihnen fiihlen sich wegen ihrer Unfihigkeit, ihre
Entscheidungen zu rechtfertigen, unsicher. Deshalb empfiehlt es sich nicht,
Evaluation als die Darbietung von Daten fiir Entscheidungstriger anzu-
sehen, mit denen diese dann machen konnen, was sie wollen.

Evaluation kann in einem Curriculum viele Rollen iibernehmen; sie kann
den Herstellern durch die Ergebnisse in entsprechenden Leistungstests
helfen; sie kann durch die Bereitstellung von Daten die schulische Durch-
filhrung des Curriculum erleichtern usw. Gleichwohl mufl es immer das
Ziel der Evaluation sein, eine Antwort auf die entscheidende Frage zu
liefern: Ist das untersuchte Curriculum wertvoller als seine Konkurrenten,
oder ist es an sich wertvoll genug, beibehalten zu werden?

Guba und Stufflebeam schlieflen sich der Auffassung friiherer Kritiker
an, die sich gegen die Verwendung vergleichender Versuchspline (expe-
rimental design) fiir die Curriculumevaluation gewandt haben. Sie kom-
men zu dem Schluf}, dafl »die Anwendung von Versuchsplidnen auf Proble-
me der Evaluation bei oberflichlicher Betrachtung sinnvoll zu sein scheint,
da in der Vergangenheit experimentelle Forschung und Evaluation dazu
dienten, Hypothesen iiber die Auswirkungen verschiedener Versuchsbedin-
gungen (treatments) zu iberpriifen. Bei diesen Uberlegungen gibt es je-
doch einige schwierige Probleme« (Guba/Stufflebeam 1968, 14).

Die meisten der angeblichen Probleme ergeben sich jedoch aus Gubas
und Stufflebeams eigenwilliger Auffassung von vergleichenden Versuchen
in den Sozialwissenschaften. Nach ihrer Meinung miissen z. B., damit Ver-
suchsanordnungen mit Vergleichsgruppen giiltige Resultate ergeben, »...
die Bedingungen in den Versuchs- und Kontrollgruppen wihrend des ge-
samten Versuchs konstant gehalten werden, d.h. sie miissen wihrend des
ganzen Versuchs den urspriinglich festgelegten Bedingungen entsprechen.
Die Bedingungen in der Versuchsgruppe bzw. Kontrollgruppe diirfen wih-
rend des Prozesses der Curriculumentwicklung nicht modifiziert werden,
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da man sonst keine Aussagen dariiber machen kann, was evaluiert wird.«
(Guba/Stufflebeam 1968, 13). Offensichtlich beunruhigen sie Versuchsbe-
dingungen, die so eng und streng definiert werden, daf} sie den Entschei-
dungstrigern nicht die Moglichkeit geben, wihrend des Versuchs modifi-
zierend einzugreifen. Jedoch sind derart einschrinkende Bedingungen fiir
giiltige Vergleichsuntersuchungen nicht erforderlich. Man kann ohne wei-
teres Bedingungen fiir pidagogische Untersuchungen so formulieren, daf
Entscheidungstriger die Moglichkeit haben, das Bildungsprogramm den
jeweiligen Erfordernissen anzupassen. Ein Forscher in der Medizin, der
ein Arzneimittel mit Hilfe eines Placebo evaluiert, kann auch andere Medi-
kamente einnehmen lassen, um Nebenwirkungen zu kontrollieren oder die
Dosierung entsprechend seinen Beobachtungen iiber den Riickgang der
Krankheit zu verindern. Eine solche Entscheidung stellt nicht die Giiltig-
keit des Vergleichs zwischen Medikament und Placebo in Frage, da sie ein
notwendiger Teil des Kontextes ist, der evaluiert wird, nimlich die Behand-
lung der Krankheit X durch das Medikament A. Natiirlich kann der Entschei-
dungstriger den Kontext einer Behandlung so indern, daf die urspriing-
lich definierte Behandlung nicht linger evaluiert wird, so z. B., wenn der
Forscher aufhort, das Medikament einzugeben. Dies bedeutet jedoch nicht,
daf} er nicht innerhalb des Kontextes eines gut geplanten Versuchs variie-
rend eingreifen kann, ohne die Giiltigkeit des Vergleichs zu beeintrichti-
gen.

Nach Auffassung von Guba und Stufflebeam erfordern Versuche mit Ver-
gleichsgruppen, dafl ». .. alle Schiiler, die am Versuch teilnehmen, den glei-
chen Bedingungen ausgesetzt werden, fiir die sie urspriinglich vorgesehen
wurden...« (1968, 13). Versuchsanordnungen mit Vergleichsgruppen erfor-
dern jedoch nichts dergleichen. Offensichtlich stellen sich die Autoren unter
» Versuchsbedingung« eine sich nicht @ndernde, in sich abgeschlossene Be-
dingung vor. Eine Versuchsbedingung in einem Versuch mit Vergleichsgrup-
peninnerhalb der Sozialwissenschaften ist oft eine Abstraktion, ein Konstrukt
mit definierenden Merkmalen, aus denen ein Kontext entsteht. Man kann nur
den durch das Konstrukt gebildeten Kontext evaluieren. Der Kontext braucht
sich nicht aus der Notwendigkeit zu ergeben, dafl alle Versuchspersonen
die gleiche Menge von etwas erhalten. Wirtschaftswissenschaftler fithrten
in New Jersey gegen Ende der sechziger Jahre Versuche iiber die negative
Einkommensteuer durch. Personen im negativen Einkommensteuerplan
wurden mit Personen im herkommlichen Steuerplan hinsichtlich solcher
Variablen, wie Zahl der Arbeitslosen, Konsum- und Spargewohnheiten
usw, verglichen. Fiir die negative Einkommensteuer ist kennzeichnend,
daf sich ihr Betrag von Person zu Person unterscheidet; daraus wird jedoch
keiner den Schluf} ziehen, daf der Vergleich ungiiltig wire. Tatsichlich
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brauchen nicht alle Versuchspersonen derselben Bedingung ausgesetzt zu
werden, wie das fiir die Evaluation von individuellem Unterricht erforder-
lich wire.

Guba und Stufflebeam (1968, 14~15) behaupten, dafl die Anwendung
eines vergleichenden Versuchsplans auf Probleme der Evaluation ». .. mit
. dem Grundsatz in Konflikt geriit, daff Evaluation zur kontinuierlichen Ver-
besserung eines Curriculum dienen soll«, und daB sie zwar ». .. fiir Ent-
scheidungen nach Beendigung eines Projekts niitzlich, aber als Hilfsmittel
fiir Entscheidungen wihrend der Planung und Implementation eines Pro-
jekts fast nutzlos sei.« Die Brauchbarkeit eines vergleichenden Versuchs-
plans fiir Entscheidungen nach Abschluf} eines Projekts wird von zwei wei-
teren Autoren hervorgehoben. Die von Guba und Stufflebeam aufgezeig-
ten Schwierigkeiten wurden, nachdem Cronbach (1963) dieselben Proble-
me erdrtert hatte, bereits durch Scrivens Unterscheidung zwischen forma-
tiver und summativer Evaluation geklirt.

Guba und Stufflebeam kritisieren den vergleichenden Versuchsplan, weil
es fast unmoglich ist, Stérvariablen (confounding variables) durch Zufalls-
stichproben oder mit anderen Verfahren zu kontrollieren oder zu eliminie-
ren. Doch auch Cronbach hatte bereits auf das gleiche Problem aufmerk-
sam gemacht: »Man gefihrdet die Interpretation eines Versuchs, wenn
man die Klassen nicht parallelisiert, die zu vergleichende Curricula benut-
zen. Leider sind solche Fehler fast unvermeidbar.« (1963, 42, 48).-Man
versucht nicht, Vergleichsgruppen zu parallelisieren; eine solche Paralleli-
sierung von Gruppen ist schon friihzeitig in der Geschichte der Versuchs-
planung als unméglich erkannt worden. Im vergleichenden Versuchsplan
werden Gruppen nach dem Zufallsprinzip gleichwertig gemacht, wodurch
in Wirklichkeit jedoch noch keine Gleichwertigkeit geschaffen wird. Die
nach dem Versuch sich herausstellenden Unterschiede werden dann darauf-
hin untersucht, ob sie so klein sind, daf} sie der urspriinglichen Zuordnung
nach dem Zufallsprinzip zugeschrieben werden kénnen, oder ob sie so
grof} sind, daf} die Versuchsbedingungen fiir den Unterschied verantwort-
lich zu machen sind. Giiltige Versuche mit Vergleichsgruppen sind nicht
moglich, weil Gruppen nicht vollstindig parallelisiert werden kénnen. Giil-
tige, auf Wahrscheinlichkeitsaussagen beruhende Vergleiche sind jedoch
moglich; das geht schon aus der zunehmenden Zah! gut geplanter Versu-
che mit Vergleichsgruppen in der Pidagogik hervor. Gewif3 sind giiltige
Versuchspline schwierig und nur unter erheblichem Kostenaufwand durch-
zufiihren; aber die pidagogischen Forscher und Evaluatoren miissen da-
von iiberzeugt werden, dafl solche Versuchspline im allgemeinen die fi-
nanziellen Aufwendungen wert sind.

Schliefllich legen Guba und Stufflebeam dar (1968, 16), dafl »ein viertes
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Problem bei der Anwendung herkémmlicher Versuchspline darin liegt, daf
innere Validitit durch die Kontrolle duferer Variablen nur auf Kosten
duferer Validitit erreicht werden kann.« Diese Behauptung klingt so
tiberzeugend, daf} sie den mit den Methoden empirischer Forschung we-
nig vertrauten Leser iiberzeugt: Innere und dufiere Validitdt sind nicht
diametral entgegengesetzt. Das Planen von Versuchen, die in hohem Ma-
e beide Arten von Validitit aufweisen, schafft lediglich eine Reihe tech-
nischer Probleme fiir die Untersuchungsverfahren, die Datensammlung und
die statistische Analyse (vgl. Bracht/Glass, 1968).

Das Tylersche und das Management-System-Modell betonen eher bestim-
te Rollen der Evaluation, als daf sie sich bemiihen, das Ziel der Evaluation
zu erreichen, Herkommliche Modelle der Curriculumevaluation haben sich
vor allem darauf konzentriert, verschiedene Rollen bei der Entwicklung
oder Durchfithrung eines Curriculum zu iibernehmen. In einigen Fillen
haben sich die Verfechter dieser Modelle sogar dagegen ausgesprochen,
tiberhaupt den Versuch zu unternehmen, das Ziel der Evaluation zu errei-
chen. Das Ziel der Evaluatoren, die sich am Management-System-Modell
orientieren, ist eher die Unterstiittzung der Beamten der Schulverwaltung
als die Beurteilung von Wertfragen. Den Curriculumentwicklern bei der
Durdhfiihrung des Curriculum behilflich zu sein, so daf} sie ihre Aufgaben
besser erfiillen kénnen, ist ein nabeliegendes Ziel der Evaluation; das letz-
te Ziel der Evaluation bestebt jedoch darin, Fragen nach dem Wert 2u be-
antworten. Ein Evaluator, der den Gesamtwert eines Curriculum beurteilt,
stellt fir die Lehrer und Beamten der Schulverwaltung eine Bedrohung
dar, mit denen er in besserem Verhiltnis stehen konnte, wenn er seine Auf-
gabe lediglich darin sihe, ihnen zu helfen. Trotzdem ist er verpflichtet,
Urteile zu fillen und darf sich nicht dieser Verpflichtung entziehen.

Das Zielkomplex-Modell

Das Evaluationsmodell, dasich Zielkomplex-Modell (composite-goal model)

nennen mochte, geht auf Scriven (1967) zuriick.

Scriven (1967, 40, 61) definiert Evaluation wie folgt:
Evaluation an sich ist ein methodisches Vorgehen, das im Grunde genom-
men gleich ist, unabhiingig davon, ob man Kaffeemaschinen, Lehrma-
schinen, Pline fiir ein Haus oder ein Curriculum zu evaluieren versucht.
Es besteht einfach im Sammeln und Kombinieren von Verhaltensdaten
mit einem gewichteten Satz von Skalen, mit denen entweder verglei-
chende oder numerische Beurteilungen erlangt werden sollen, und in der
Rechtfertigung (a) der Datensammlungsinstrumente, (b) der Gewichtun-
gen, (c) der Kriterienauswahl.
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Scrivens Definition der Evaluation (in der die komplexen Wertkriterien
hervorgehoben werden) liefert das beachtenswerte Evaluationsmodell, das
wir als Zielkomplex-Modell bezeichnen. Meiner Meinung nach ist das
Zielkomplex-Modell der Evaluation das einzige der hier diskutierten Mo-
delle, das zu einer brauchbaren Methodologie der Evaluation fithren kann.

Folgende Faktoren begriinden den Wert des Zielkomplex-Modells: Das
Ziel der direkten Werteinschitzung (worin es sich vom Management-Sy-
stem-Evaluationsmodell unterscheidet), das Anliegen, die ausgewihlten
Kriterien und Ziele zu rechtfertigen (worin es sich vom Akkreditationsmo-
dell unterscheidet), und schlielich die Moglichkeit, in verschiedenen Kon-
texten anwendbar zu sein, die heute nach pidagogischer Evaluation ver-
langen (worin es sich vom Tylerschen Modell unterscheidet). Das Ziel-
komplex-Modell ist das einzige der hier diskutierten Modelle, nach dem
wirklich Evaluation stattfinden kann. Der Prozef3, durch den man auf ratio-
nale Weise zu einer vertretbaren Einschitzung des Wertes eines Verfah-
rens oder eines Gegenstandes kommt, wird durch Scrivens dreiteilige De-
finition der Evaluation gut beschrieben. Das Akkreditationsmodell eig-
net sich nicht dazu, zu umfassenden und vertretbaren Werturteilen zu ge-
langen. Das Tylersche und das Management-System-Modell sind ohne
Zweifel brauchbare Modelle. Sie sind jedoch keine Modelle fiir den Pro-
ze} der Evaluation; sie sind vielmehr Modelle der Entwicklung bzw. der
Implementation von Curricula. Zu einem grofien Teil steht die Entwick-
lung des Zielkomplex-Modells noch bevor. Wenn das Modell seine volle
Ausprigung und Brauchbarkeit erreichen soll, miissen fiir bestimmte in
seiner Definition enthaltene Merkmale entsprechende technische Verfahren
entwickelt werden.

Die Weiterentwicklung des Zielkomplex-Modells der Evaluation

Um zu einer Verbesserung des Zielkomplex-Modells zu gelangen, sollte
man die Scrivensche Definition der Evaluation in den Mittelpunkt stellen.
Die Evaluatoren haben bis heute nur wenige der Techniken entwickelt,
die fiir die Anwendung des Zielkomplex-Modells erforderlich sind. Des-
halb bedarf jedes Element der Scrivenschen Definition noch niherer Aus-
fihrung:

(a) Welche Daten sollen auf welchem Allgemeinheits- bzw. Spezifitiits-
grad gesammelt werden?

(b) Wie soll man Daten gewichten und in Gruppen zusammenfassen, um
zu Einschitzungen des Wertes des untersuchten Gegenstandes zu kom-
men?

(c) Wie kénnen die Verfahren der Datensammlung, die Gewichtung und
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Zusammenfassung der Daten in Gruppen und die Auswahl der Ziele
gerechtfertigt werden?
Jede dieser Fragen erfordert bisher noch nicht bekannte Techniken der
Evaluation. Im folgenden werde ich daher die angeschnittenen Fragen
erldutern und einige Hinweise geben, wie die notwendigen Techniken ge-
funden werden kénnen.

A. Sammlung von Daten

Zwei ungeloste Probleme bei der Sammlung der Evaluationsdaten beste-
hen in der Bestimmung der richtigen Ebene des Allgemeinheitsgrads, auf
der die am meisten aussagekriftigen Daten liegen, und in der Festsetzung
von Priorititen fiir die Ssmmlung dieser Daten. '

Allgemeinheitsgrad und Spezifitdtsgrad von Daten

Ein Gegenstand, der so komplex wie ein Curriculum ist, kann auf zahl-
reichen Ebenen der Spezifitit untersucht werden (Krathwohl 1965). Evalu-
atoren sollten darauf achten, eine grofle Sammlung zur Auswahl von
Daten anzulegen. Sie sollten sich vergegenwirtigen, daf} alles, was fiir
das Curriculum vorausgesetzt wird, was wihrend seiner Durchfithrung ge-
schieht und aus ihm als Ergebnis resultiert, fiir den Erfolg des Curriculum
sehr wichtig sein kann. Sie werden auch darauf hingewiesen, daf sie nicht
nur den tatsichlichen Ablauf beobachten, sondern auch die dem Ablauf
zugrunde liegenden Intentionen beriicksichtigen miissen. Aber niemand
hilft den Evaluatoren festzusetzen, welcher Allgemeinheits- bzw. Spezi-
fititsgrad sich fiir die Intentionen und Beobachtungen empfiehlt. Da aber
Hinweise und Richtlinien dafiir fehlen, kann es den Evaluatoren leicht
mifilingen, die wesentlichen Merkmale des Curriculum aufzuzeigen. Tyler
(1966) bezeichnete das Problem der Festsetzung des richtigen Spezifitits-
grads fiir die Formulierung von Lernzielen als die gegenwirtig schwie-
rigste Aufgabe der Unterrichtsforscher. Er stellte fest, dafl Verhaltensziele
manchmal so spezifisch formuliert werden, dal selten bewuflt gelehrt und
daher auch nur schwer gelernt werden kann, spezifische Fakten zu genera-
lisieren. Aus den Beobachtungen eines Bildungsprogramms kann man zu
grundsitzlichen Aussagen gelangen, wenn die beriicksichtigten Daten auf
einem hoheren Allgemeinheitsgrad liegen.

Die folgende Episode ist ein Beispiel dafiir, wie der Beobachtung eine
Methode zugrunde liegen mufl, damit irrelevante Daten vermieden wer-
den. Ein Bewohner des Mars wurde zur Erde geschickt, um ihre Bewohner
zu beobachten. Nach seiner Riicdkkehr zum Mars schrieb er folgenden Be-
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richt: »Den Planeten Erde bewohnen viele Milliarden gefliigelter sechs-
und achtbeiniger Kreaturen, Ihr kurzes Dasein ist frei von dufleren Gefah-
ren, abgesehen davon, dafi ab und zu grofie zweibeinige Kreaturen, von
denen es auf dem ganzen Planeten nicht mehr als dreieinhalb Milliarden
gibt, in ihre Lebenswelt eindringen.« Der Marsbewohner machte wirklich
ein paar zutreffende Beobachtungen. Wir jedoch — in unserem Egozen-
trismus ~ denken, dafl er das Charakteristische des Planeten Erde ver-
fehlte, weil er die falschen Dinge beobachtete.

Auf welcher Ebene sollte der Evaluator nach den wichtigen Phinome-
nen in einem Curriculum suchen? Sollten »intendierte Prozesse« in Form
eines genau Minute fiir Minute spezifizierten Stundenplans oder in einer
groben wochentlichen Aufzeichnung allgemeiner Themen und Aktivititen
angegeben werden? Sollte er das kognitive Ergebnis »Kenntnis der Tier-
gattungen« oder das Ergebnis »Beurteilung der Species, des Geschlechts
und der Gattung des tasmanischen Teufels« messen? (Versuche, diesen
Fragen auszuweichen durch den Hinweis, diese miiiten vom Curriculum-
entwickler und nicht vom Evaluator beantwortet werden, widersprechen
einer soliden, produktiven Konzeption der Evaluation).

Die Evaluatoren, die sich vor allem mit den Methoden der Evaluation
befassen, miissen sich noch sehr darum bemiihen, festzulegen, ob man ge-
nerelle oder spezifische Phinomene beobachten sollte; ohne eine ausgear-
beitete Methodologie werden zu viele Bemithungen in der Evaluation ent-

weder zu irrelevanten Vereinfachungen oder wertlosen Verallgemeinerun-
gen fithren.

Prioritiiten fiir Evaluationsdaten

Einige Evaluatoren sind der Ansicht, daf} praktisch alle erreichbaren Da-
ten gesammelt und analysiert werden sollten. In neueren Veréffentlichun-
gen zur Methodologie der Evaluation iiberrascht und beeindruckt die Viel-
zahl und Vielfiltigkeit der Variablen, die der Beobachtung fiir wert ge-
halten werden. Nach Stake (1967a) ergeben sich die Daten der Evaluation
aus Beschreibungen und Beurteilungen von Voraussetzungen, Prozessen
und Ergebnissen sowie aus den Kontingenzen zwischen ihnen. Stake sieht
in einem auflerordentlich breiten Spektrum von Erscheinungen die Ele-
mente fiir die Datenmatrix der Evaluation.

Neuere Veroffentlichungen zur Evaluation haben zu einer erfreulichen
Erweiterung der Konzeption und einer verstirkten Aufmerksamkeit ge-
geniiber einer grofien Anzahl von potentiell wertvollen Daten angeregt,
die vorher iibersehen worden waren oder fiir nebensichlich gehalten wur-
den, Im Grunde war die Erweiterung der Datenmatrix der Evaluation
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teilweise eine Reaktion auf die enge und unreflektierte Bevorzugung be-
stimmter Daten durch einseitige Behavioristen. Diese Behavioristen las-
sen fiir die Evaluation des Unterrichts lediglich beobachtbare Daten gel-
ten, die sich auf Verhaltensziele beziechen. Einige Evaluatoren zégern,
Priorititen fiir Evaluationsdaten zu setzen. Denn sie befiirchten, jene kurz-
sichtigen und fiir die vergangenen Jahrzehnte charakteristischen Versuche,
Probleme der Evaluation in Angriff zu nehmen, kénnten sich bei einem
neuen System von Priorititen schnell wiederholen. Es besteht aber kein
Anlaf}, enge und unnétig begrenzte Evaluationsversuche zu befiirchten,
wenn es eher darum geht, eine Methodologie fiir die Aufstellung von Prio-
ritdten fiir Daten zu entwidkeln, als darum, ein neues System von Priori-
tdten zu schaffen.

Einer Entscheidung liegen zwei oder mehrere alternative Handlungs-
moglichkeiten zugrunde. Die Entscheidung treffen bedeutet lediglich, ei-
ne dieser Alternativen zu wihlen. Die Vergegenwirtigung der bevorste-
henden Entscheidungen wird zum grofien Teil bestimmen, welche Daten
gesammelt und wie sie analysiert werden. Fiir jede Entscheidung bedarf
es relevanter Daten. Setzt man unter den anstehenden Entscheidungen
Prioritdten, bedeutet das zugleich auch, dafl man Priorititen fiir die zu
sammelnden Daten aufstellen mufl. Priorititen kénnen auch danach auf-
gestellt werden, inwieweit man empirische Daten fiir eine Entscheidung
braucht. Ein System von Priorititen fiir die Sammlung von Evaluations-
daten kann bestimmt werden durch die bevorstehenden zu fillenden Ent-
scheidungen sowie durch die notwendige Beriicksichtigung von unvorher-
gesechenen Entscheidungen, die mit Sicherheit im Verlaufe der Untersu-
chung zu treffen sein werden.

Eine vorliufig brauchbare Methodologie zur Festsetzung von Prioriti-
ten bei der Sammlung von Evaluationsdaten kann folgende Aspekte be-
inhalten:

(1) Finanzieller Aufwand der Sammlung verschiedener Daten;

(2) Abschitzung der Wahrscheinlichkeit, mit der die einer Entscheidung

zugrunde liegenden Alternativen durch Daten gestiitzt werden, falls diese

gesammelt werden sollten;

(3) der finanzielle Aufwand der Implementation jeder Entscheidungsalter-

native.

Die drei Komponenten dieser sich noch im Anfangsstadium befindlichen

Methodologie sollen im folgenden ausgefiihrt werden; ich habe verdeut-

licht, wie jede fiir sich die Priorititen bei der Datensammlung festlegen

wiirde:

(1) Der finanzielle Aufwand fiir die Sammlung verschiedener Daten.
Nehmen wir an, daf} alle Faktoren mit Ausnahme der unterschiedlichen
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Aufwendung fiir die Sammlung der Evaluationsdaten gleich sind. Dann
werden die Mittel fiir die Evaluation dadurch am besten ausgegeben, dafi
man moglichst viele Entscheidungen trifft. Denn nach unserer Annahme
sind die verschiedenen Entscheidungen gleich kostspielig, gleich wertvoll,
und nach unseren vorliufigen Erwartungen unterstiitzen die fiir jede Ent-
scheidung gesammelten Daten mit gleicher Wahrscheinlichkeit jede Alter-
native der Entscheidung.

(2) Die der Entscheidung vorausgehende Annahme, daf} jede der Entschei-
dung zugrunde liegende Alternative durch die gesammelten Daten gestiitzt
wird.

Angenommen, alle Faktoren aufler den folgenden sind gleich: Fiir Ent-
scheidung 1 gibt es zwei Alternativen: A und B. Die Wahrscheinlichkeit —
vielleicht aufgrund einer persdnlichen Schitzung des Evaluators —, daf§ die
Daten, falls sie gesammelt werden, A stiitzen, betrigt fiir (A) = .9o, fiir
(B) = .10.

Fiir Entscheidung 2 gibt es zwei Alternativen: C und D.

Die Wahrscheinlichkeit, dafl die relevanten Daten C stiitzen, wird auf
(C) = .50 geschitzt: Also betrigt die Wahrscheinlichkeit fiir D ebenfalls
(D) = .50. Daher kann man mit ziemlicher Sicherheit annehmen, daf} die
Ergebnisse der Datensammlung fiir Entscheidung 1, aber nicht fiir Ent-
scheidung 2 sprechen. Offensichtlich ist daher die Prioritit fiir die Samm-
lung der Daten fiir Entscheidung 2 hoher als die Prioritit der Datensamm-
lung fiir Entscheidung 1. Wenn unsere Schitzungen der Wahrscheinlich-
keit einen hohen Giiltigkeitsgrad haben, kann Entscheidung 1 ohne die
Sammlung empirischer Daten getroffen werden.

(3) Der finanzielle Aufwand der Implementation der Alternativen einer Ent-
scheidung.

Jeder Entscheidung liegen zwei oder mehr Alternativen zugrunde, fiir
deren Implementation der finanzielle Aufwand abgeschitzt werden kann.
Die Alternativen A und B der Entscheidung kénnen bei ihrer Verwirk-
lichung 10 coo Dollar bzw. 11 ooo Dollar kosten. Die finanzielle Aufwen-
dung fiir die Verwirklichung der Alternativen C und D der Entscheidung 2
kénnen 1000 Dollar bzw. 5000 Dollar betragen. Gesetzt den Fall, dafl nur
eine einzige Entscheidung auf Grund von Daten getroffen werden kann,
die andere aber durch das Werfen einer Miinze entschieden werden muf:
Welche der beiden Entscheidungen soll dann aufgrund empirischer Daten
getroffen werden? Die Antwort hiingt nicht nur von den Kosten der Alter-
nativen ab, sondern auch vom Gewinn, den die Implementation jeder der
beiden Alternativen, und vom Verlust, den die Implementation der schlech-
teren der beiden Alternativen mit sich bringt.

Trotz des offenbar vielversprechenden Ansatzes solcher rudimentéren
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Strategien der Entscheidung und trotz der Leichtigkeit, mit der sie formuliert
werden konnen, setzen aber wahrscheinlich alle ein zu grofies apriorisches
Wissen voraus, um eine unmittelbare Anwendung in der pidagogischen
Evaluation finden zu konnen. Schon die Annahme, daf} alle Alternativen
einer Entscheidung schon vor der Datensammlung bekannt sind, ist bereits
dem heutigen Stand der pidagogischen Technologie nicht mehr angemessen.
Dennoch konnen couragierte Forscher mit unzulinglichen Methoden eher
zu Ergebnissen kommen als risikoscheue Forscher, die auf erprobte Tech-
niken warten. Boulding (1969, 7—8) tritt dafiir ein, die ersten relativ gut
entwickelten Verfahren der Kosten-Nutzen-Analyse zu verwenden:
Der ganze Bereich der Kosten-Nutzen-Analyse, z. B. im Hinblick auf
monitire Einheiten, also »reale« Dollar bei konstanter Kaufkraft, ist
von duflerster Bedeutung fiir die Evaluation gesellschaftlicher Ent-
scheidungen und selbst gesellschaftlicher Institutionen. Wir kénnen
ohne weiteres zugestehen, daf} der »reale« Dollar, der sonderbarer-
weise blof3 in der Einbildung existiert, ein gefihrlich unvollkomme-
nes MaB fiir die Qualitit des menschlichen Lebens und der mensch-
lichen Werte ist. Trotzdem stellt er eine brauchbare erste Annihe-
rung dar, und im Hinblick auf die Evaluation von schwierigen Ent-
scheidungen ist es duflerst niitzlich, erste Anndherungswerte zu be-
sitzen, die sich modifizieren Jassen. Ohne diese wird alle Evaluation
zu einer zufilligen Auswahl, basierend auf blofien Vermutungen.
Trotz des weitverbreiteten Interesses an der Kosten-Nutzen-Analyse und
dem Planning Programming and Budgeting System haben solche Methoden
das Bildungswesen bisher nur auf makrotkonomischer Ebene beeinflufit.
Evaluatoren haben sich bisher wenig mit der Abschitzung von Kosten und
dem Verhiltnis zwischen Kosten und Nutzen befait. Das Problem der Auf-
stellung von Priorititen bei der Sammlung von Evaluationsdaten konnte
zu einer groferen Beriicksichtigung der Kosten- und Ressourcen-Alloka-
tion fithren.

B. Die Gewichtung der Daten

Fast jede summative Evaluation ist vergleichend. Normalerweise beinhaltet
summative Evaluation die Messung konkurrierender Curricula in bezug auf
Leistung oder Ziele und die Zusammenfassung der Daten zu einem Urteil
tiber die Uberlegenheit eines Curriculum. Die Evaluatoren haben der Ver-
arbeitung von Informationen zu einem summativen Urteil bisher kaum Be-
deutung zugemessen. Scriven machte darauf aufmerksam, daf} der Prozef} der
Kombination von Verhaltensdaten ein Prozef3 der Summierung gewichteter
Ziel- oder Leistungsskalen ist; jenes Programm, das den hochsten Gesamt-
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punktwert erreicht, wird wahrscheinlich bevorzugt. Die Gewichtung fiir die
Einschitzung leitet sich vom menschlichen Urteil und den statistischen Eigen-
schaften der Skalen ab. Die Evaluatoren kénnen auf eine hochentwickelte
psychometrische Theorie des Messens von Urteilen und der Zusammenfas-
sung von Informationen zu gewichteten Gesamtwerten zuriickgreifen. In
dem Modell, das mit der Summierung von gewichteten Ziel- oder Leistungs-
skalen arbeitet, wird eine durchschnittliche Leistung, die die Leistung auf
verschiedenen Skalen beriicksichtigt, erarbeitet. Wenn Programm A auf
Skala 1 schlechter ist als B, kann man es dennoch B vorziehen, da Programm
A in bezug auf Skala 2 bessere Leistungen erbringt und somit seine Unter-
legenheit auf Skala 1 ausgleicht. ' )

Das Modell, das mit der Summierung von gewichteten Ziel- oder Lei-
stungsskalen arbeitet, ist dennoch nur eins von mehreren denkbaren Mo-
dellen zur Integration von Daten in summative Schluifolgerungen. Es
gibt auch nicht-kompensatorische Modelle, in denen geringe Punktwerte
auf einer Skala nicht durch hohe Punktwerte auf anderen Skalen ausgegli-
chen werden konnen. Mit solchen nicht-kompensatorischen Modellen ist
die Integration von Daten in eine summative Entscheidung lediglich eine
Frage der Wahl des Programms, das durch die grofiere Zahl von ungewich-
teten Skalen iiberlegen ist; dabei wird der Grad der Uberlegenheit jedoch
nicht beriicksichtigt. Viele Entscheidungstriger benutzen ein auf dem Mi-
ni-Max-Prinzip basierendes Entscheidungsmodell. Das Mini-Max-Prinzip
geht davon aus, daf§ es sich empfiehlt, auf jeden Fall Fehlschlige zu ver-
meiden, auch wenn die Moglichkeit zu grofieren Erfolgen besteht. Anstatt
seine Erfolge zu maximieren, will der nach dem Mini-Max-Prinzip han-
delnde Entscheidungstriiger vor allem die Moglichkeiten eines maximalen
Miflerfolgs minimieren. Obwohl Curriculum A auf fast allen Skalen Curri-
culum B weit iiberlegen ist, kann der Entscheidungstriger, der nach dem
Mini-Max-Prinzip handelt, sich fiir B entscheiden, weil die Unzufrieden-
heit der Lehrer mit dem Arbeitsaufwand fiir die Vorbereitung fiir A die
Gefahr eines Widerstands heraufbeschwort, den er auf alle Fille vermie-
den wissen will.

Die Wissenschaften vom Management hatten in letzter Zeit Bayessche
Entscheidungsmodelle in der Wirtschaft angewandt. Diese Modelle ver-
binden Informationen und menschliches Urteil zu Entscheidungsstrategien
(vgl. Schlaifer 1959). Evaluatoren kénnen durch die Beriicksichtigung der
Modelle der Integration von Informationen und Urteilen und ihre Zusam-
menfassung in summative Entscheidungen erheblich zur Weiterentwick-
lung ihrer Disziplin beitragen.

Wenn die Methoden der Kombination von Informationen zu summativen
Wertaussagen nicht angewandt werden, wird dieser Prozefl von Vorurtei-
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len, vorschnellen Schliissen und Irrationalitit beherrscht sein. Wenn man
dies einsieht, konnte das der erste Schritt auf dem Wege zur Verbesserung
dieses wichtigen Verfahrens sein.

C. Die Rechtfertigung der Instrumente zur Datensammlung, Gewichtung
der Einzelwerte und ihrer Zusammenfassung zu einem Gesamtwert und
Auswabl der Ziele

(1) Rechtfertigung der Instrumente zur Datensammlung

_Jahrzehntelanges Forschen mit quantitativen Methoden auf den Gebieten
der Pidagogik, Soziologie und Psychologie haben zu gut ausgearbeiteten
Theorien des Messens und vielen brauchbaren Instrumenten der Daten-
sammlung gefithrt. Psychometrische Theorien der Reliabilitit der Krite-
rien- und der Konstruktvaliditit haben viel fiir die Praxis der Evaluation
geleistet. Jedoch gibt es noch ungeloste Probleme im Zusammenhang mit
der Verwendung und Rechtfertigung menschlicher Urteile als Daten der
Evaluation. Scriven (1967) und Stake (19672) treten fiir die Beriicksichti-
gung von Urteilen bei der Evaluation ein. In zunehmendem Mafie erken-
nen die Evaluatoren, daff — im Gegensatz zu der wissenschaftlichen For-
derung nach Objektivitit — Menschen Informationen #uflerst effizient und
effektiv verarbeiten kénnen. In diesem Jahrzehnt hat die Evaluation durch
die Beriicksichtigung der Méglichkeit, Informationen zu sammeln, zu spei-
chern, zu integrieren und Urteile abzugeben, gewonnen.

Leider haben die Evaluatoren sich darauf beschrinkt, zu behaupten, dafl
Urteile wertvolle Daten sind, die mit Hilfe der Psychometrie ausgewertet
werden konnen. Die Psychometrie jedoch trigt zum Prozefl der Urteils-
findung nur Methoden bei, die zur Messung der Ubereinstimmung von Ur-
teilen und zur Beschreibung einzelner Aspekte der Urteile dienen konnen.
Zur Zeit haben die Evaluatoren noch keine Methoden, um die Validitit
von Urteilen abzuschitzen, Vielleicht kann die Validitit eines Urteils am
besten dadurch erhoht werden, dafl man die wenigen Personen heranzieht,
die durch ihre genaue Kenntnis der Umstinde besonders gut geeignet sind,
giiltige Urteile abzugeben. Ein erfahrener Beamter der Schulverwaltung
strebt genauso nach fundierten Urteilen wie der Evaluator. Er interessiert
sich weniger fiir die Messung der »Homogenitit« der Urteile. Es ist sogar
so, daf} er widerspriichliche Urteile erwartet. Aufgabe der Beamten der
Schulverwaltung ist es nicht, Meinungsverschiedenheiten zu beseitigen oder
Urteile einander anzugleichen, sondern zu entscheiden, wessen Urteil in
einer bestimmten Frage angemessen ist. In den einfachsten sozialen Orga-
nisationen lernen die beteiligten Personen schnell, die Giiltigkeit der In-
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formation, die eine Person liefert, zu bestimmen. In Organisationen von
der Familie bis zur Korperschaft findet unter den Mitgliedern eine Inter-
aktion statt, um die Kenntnisse jedes einzelnen festzustellen. In einer Fa-
milie wird man dem Urteil des Kleinkindes, welches die beste Farbe fiir
das Wohnzimmer ist oder ob der Keller von Gespenstern bevolkert ist,
kaum Bedeutung beimessen; man wird ihm jedoch ein Urteil dariiber zu-
trauen, ob es Hunger oder Durst hat. Aufgabe eines Beamten der Schul-
verwaltung ist es, festzustellen, wer die besten Kenntnisse als Basis fiir seine
Entscheidung liefern kann. Dabei ist es eins der gréften Probleme, daf} die
Beamten beim Aufstieg in die Verwaltungshierarchie den Kontakt mit den
Praktikern verlieren, deren Information sie benotigen. Ohne Interaktion
mit den Lehrern verliert der Verwaltungsbeamte bald das Gefiihl dafiir,
wen er zu einem bestimmten Problem befragen mufl. Auf die Evaluation
bezogen, heifit dies: Wessen Urteil ist der Beachtung wert und wessen
nicht? Diese Frage ist viel schwieriger zu beantworten als die Frage, ob
die Beurteiler A und B die gleichen Meinungen vertreten. Auf jeden Fall
nehmen diejenigen, die sich die Frage nach der Giiltigkeit von Urteilen
nicht stellen, dem ProzeB der Urteilsbildung in der Evaluation seine Be-
deutung.

Es gibt jedoch wichtige Fille, in denen die Giiltigkeit der Urteilsdaten,
d. h. ihr Wahrheitsgehalt oder ihre Zuverlissigkeit, irrelevant ist, wenn
Urteile als Begleitfaktoren oder Pridiktoren zukiinftiger Handlungen un-
tersucht werden. In einem solchen Fall ist es unverniinftig, die Sammlung
der Urteile eines potentiellen Entscheidungstrigers mit dem Argument ab-
zulehnen, sie seien subjektiv. Wenn z. B. die positive oder negative Einstel-
lung eines Schulleiters gegeniiber dem innovativen Charakter eines neuen
Curriculum mit go Prozent Wahrscheinlichkeit seine Annahme oder Ab-
lehnung nahelegt, lohnt es sich kaum, danach zu fragen, ob der Schulleiter
ein kompetenter Beurteiler von innovativen Curricula ist. Ungeachtet der
Fihigkeit, iiber solche Phiinomene zu urteilen, kann eine wichtige und funk-
tionelle Bezichung zwischen Einstellung und Handlung beobachtet werden.
Die Ubereinstimmung in einer Gruppe von Beurteilern ist fiir den Evalu-
ator nicht immer wichtig; noch ist die Giiltigkeit des Urteils immer von
JInteresse. Die Verlafilichkeit der Urteilsdaten kann unabhingig von ihrer
Giiltigkeit erwogen werden. Gegenwirtig haben die Evaluatoren nur we-
nige Methoden aus der Psychometrie zur Untersuchung der Ubereinstim-
mung von Urteilen von Personen iibernommen, sie haben aber keine Me-
thoden fiir die Untersuchung der Giiltigkeit der Urteile dieser Personen
zur Verfiigung,
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2. Die Rechtfertigung der Gewichtung der Einzelwerte und ibrer Zusam-
menfassung zu einem Gesamtwert

Das zentrale Problem des Zielkomplex-Modells der Evaluation besteht
darin, die Daten auf verschiedenen Skalen zu einer einzigen Wertbeurtei-
lung zusammenzufassen. Ungeachtet der verschiedenen moglichen Metho-
den, mit denen man Leistungsdaten zusammenfassen kann, wird ein Evalu-
ator vielleicht eine Schwierigkeit darin sehen, nach verschiedenen Kri-
terien erbrachte Leistungen gleichzusetzen. Soll zum Beispiel, wenn fiir
ein Mathematikcurriculum der Sekundarschule ein zusammengesetzter Mef3-
wert zu bestimmen ist, der Erwerb von Fertigkeiten, Probleme zu 16-
sen, doppelt oder halb soviel wie die Fihigkeit, sich an Fakten zu erinnern,
gewichtet werden? Dafl Evaluatoren diese berechtigten Fragen selten
ernst nehmen, deutet auch auf eine fehlende Technik fiir den Umgang mit
diesen wichtigen Problemen hin.

Im Zusammenhang mit der Verbesserung der Technik der Curri-
culumentwicklung gewinnt das Problem an Bedeutung, wie man Kriterien
gewichten soll, um eine zusammengesetzte Wertskala zu entwickeln, Eine
verbesserte Technik der Curriculumentwicklung sollte den Curriculumau-
toren helfen, die von ihnen erstrebten Ziele zu erreichen. Die typi-
sche empirische Evaluation der Zukunft wird sich vielleicht mit der Be-
stitigung begniigen, dafl jedes Curriculum seine Ziele erreicht; einige der
Ziele wiren allein seine speziellen Ziele, andere hitte es mit allen vergli-
chenen Curricula gemeinsam. Die tatsichliche Bestimmung seines Wertes
wird dann in der Gewichtung der Verhaltensdaten zu einer gewichteten
Leistungsskala bestehen.

Die Antwort auf das Gewichtungsproblem liegt wahrscheinlich in der
Entdeckung einer grundlegenden MaBleinheit fiir Nutzen, Gewinn oder
Wert, die fiir alle Lernziele giiltig ist. Das Fehlen dieser Mafleinheit fiir
das Messen pidagogischer Werte erinnert an die Entwicklung der deskrip-
tiven Linguistik, Die Linguistik machte jahrelang geringe Fortschritte, weil
die Mannigfaltigkeit sprachlicher Aufierungen die Kodifizierung erschwer-
te. Die Definition des Phonems als kleinste Einheit, die wenigstens zwei
gesprochene Worte unterschied, bedeutete eine revolutionire Entdedcung
fiir linguistische Untersuchungen. Seitdem machte die Linguistik grofie
Fortschritte. Ebenso wurde die psychologische Schlafforschung durch die
Entdeckung der raschen Augenbewegungen (REM) neu belebt. Wir ni-
hern uns vielleicht einer dhnlichen Situation in der Entwicklung der Evalu-
ation, in der die Entdeckung einer fiir alle Curricula giiltigen Mafeinheit
die echte Einschitzung des Wertes von Curricula erlaubt und der stagnie-
renden Methodologie der Evaluation neue Impulse vermitteln wird.
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3. Rechtfertigung der Auswabl von Zielen

Im Unterschied zum Tylerschen Modell, in dem Ziele ohne Fragen akzep-
tiert werden, oder auch zum Akkreditationsmodell, in dem Ziele zwar be-
urteilt, manchmal jedoch unzulidnglich beurteilt werden, stellt das Ziel-
komplex-Modell auch die Frage, ob die Ziele eines Curriculum iiberhaupt
erstrebenswert sind.

»So muf} richtig verstandene Evaluation gleichermaflen Leistungsmes-
sung in bezug auf die Ziele und die Verfahrensweisen fiir die Evaluation
der Ziele einschliefen.« (Scriven 1967, 52, 72)

Dagegen betonte Tyler (1951, 48) noch nicht die Notwendigkeit, die Zie-
le selbst zu evaluieren: »Evaluation bezeichnet einen Bewertungsprozef},
der die Billigung spezifischer Werte und die Verwendung zahlreicher Be-
obachtungsverfahren enthilt einschlieBlich quantitativer Verfahren als
Grundlagen fiir Werturteile.«

Angenommen, der Entwidkler eines Curriculum in der Politischen Bil-
dung fiir die g. Klasse in Iowa beschliefit, eine ein halbes Jahr dauernde
Einheit iiber moderne Weltprobleme um die Hilfte zu kiirzen und statt
dessen eine Einheit {iber die Geschichte Iowas einzufiihren, dann wiirde
man vom Evaluator, der nach dem Tylerschen Modell arbeitet, erwarten,
dafl er dem Curriculumentwickler behilflich ist, die Lernziele der neuen
Einheit besser zu formulieren, und daf} er ihm Beweise fiir den Erfolg sei-
nes Materials liefert. Der Evaluator, der nach dem Akkreditationsmodell
arbeitet, wird wahrscheinlich Bedenken anmelden, diese Einheit in das
Curriculum einzugliedern, weil das dazu fithren konnte, die Geschichte
von lowa zu einem Priifungsgegenstand fiir Lehrer zu.machen. Der Evalu-
ator, der nach dem Management-System-Modell arbeitet, wiirde zu be-
stimmen versuchen, welche Daten der Curriculumentwidkler bendtigt, um
seine Materialien in den Schulen einzufiihren.

Von dem Evaluator, der nach dem Zielkomplex-Modell vorgeht, kinnte
man erwarten, daf} er feststellt, ob Schiiler der 9. Klasse in Iowa ein halbes
Jahr lang die Geschichte Iowas durchnehmen sollten. Er kann wahrschein-
lich herausfinden, dal 85 %o der betroffenen Schiiler der 9. Klasse den
Staat mit 23 Jahren verlassen und niemals zuriickkehren. Er kann zu dem
Schlufl kommen, daf} in einer derartig mobilen Gesellschaft die Verwen-
dung eines vollen Semesters fiir die Geschichte Iowas nicht gerechtfertigt
werden kann. Scriven weist darauf hin, daf} Evaluation sich der Frage der
Rechtfertigung von Zielen stellen mufi, und fiihrt aus:

Natiirlich, wenn wir zicht wissen, dafl (und im allgemeinen auch nicht, wie) ...
Leistung Gewinn bringt, ist es ein Widerspruch, Leistungsmessung als Evaluation
anzusehen, und gerade dieser Widerspruch findet sich in einem groflen Teil der
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Curriculumevalution, wo dann von derartigen gesammelten Daten keine haltbaren
Schliisse tiber den Nutzen gezogen werden kénnen. Eine gute Konzeptanalyse (des
relevanten Konzepts des Nutzens im Hinblick auf die in ihm enthaltenen qualita-
tiven Bestimmungen) und eine gute Versuchsplanung sind notwendige Vorausset-
zungen fiir jegliche Leistungsmessung im Evaluationsprozefl (Scriven 1966,

6,7).

Man ist iiberrascht, wie viele Wissenschaftler noch immer darauf bestehen,
dafl Wissenschaft keine Wertfragen zu stellen habe. Wenn ein bekannter
Psychometriker zur Feder greift, wird der Leser wie nach einer modernen
Fassung des de gustibus non disputandum behandelt, das unbegriindet
auf wissenschaftliche Forschung und ihre Anwendung generalisiert wird:

In Diskussionen iiber Methoden und Ziele der Wissenschaft wird oft darauf hin-
gewiesen, daB sie sich lediglich mit der Aufdeckung funktionaler Bezichungen zwi-
schen Variablen befafit, ohne sich dafiir zu interessieren, ob die Variablen oder die
funktionalen Beziechungen wertvoll sind. Sie kann sich nicht mit moralischen, ethi-
schen oder gesellschaftlichen Werten beschiftigen, aufler wenn sie versuchen wiir-
de, Variablen in diesen Gebieten zu definieren und Beziehungen zwischen ihnen
aufzudedken ... Das bedeutet nicht, daS Wissenschaftler als Personen sich nicht
um Werturteile und moralische und ethische Fragen bemiihen sollten. Es bedeutet
lediglich, daf8 diese Uberlegungen kein angemessener Forschungsgegenstand fiir
wissenschaftliche Methoden oder Verfahren sind, Leider wurde diese Unterschei-
dung nicht nachdriicklich und klar genug getroffen. Viele Leute haben Schwierig-
keiten, Wertvorstellungen und wissenschaftliche Vorstellungen auseinanderzuhal-
ten. Wenn Werturteile gefillt werden und Lernziele oder allgemeine Ziele im
Hinblick auf diese Werturteile formuliert werden, dann ist es die legitime Rolle
der Wissenschaft, Methoden zur Erreichung dieser Ziele zu entwickeln, zu formu-
lieren oder zu untersuchen; jedoch kann Wissenschaft keine Aussage dariiber ma-
chen, ob diese Ziele angestrebt werden sollen. Wissenschaftliche Methoden kinnen
bestimmen, ob das Erreichen bestimmter Lernziele die Verwirklichung anderer
Lernziele erleichtern wird, aber sie kénnen keine Aussage dariiber machen, ob die
Lernziele gut oder schlecht sind, aufler wenn sie das Erreichen anderer Lernziele
fordern (Horst 1966, 335).

Nur wenige Wissenschaftstheoretiker wiirden mit Horst {ibereinstimmen.
Die moderne Auffassung iiber die Beziehung der Wissenschaft zu Werten
kommt in der Formulierung der Aufgabe zum Ausdrudk, die Kaplan sich
selbst im zehnten Kapitel seines Buches »The Conduct of Inquiry« (1964,
373) stellt:

Die These, die ich vertreten mochte, besagt, daff nicht alle Wertfragen unwis-
senschaftlich sind, sondern daf} in der Tat einige von ihnen von der wissenschaft-
lichen Forschung aufgeworfen werden und da8 diejenigen, die den wissenschaft-
lichen Idealen zuwiderlaufen, unter Kontrolle gebracht werden kénnen, sogar von
den Wissenschaften, in denen die Wertfragen die gréite Rolle spielen.
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Der noch immer skeptische Leser wird verwiesen auf Glanville Williams
Buch »The Sanctity of Life and the Criminal Law«, das eine logisch und wis-
senschaftlich meisterhafte empirische Analyse der moralischen und gesell-
schaftlichen Aspekte der Geburtenkontrolle, Sterilisation, kiinstlichen Be-
fruchtung, Abtreibung, des Selbstmordes und der Euthanasie darstellt.
‘Wenn Philosophen und Sozialwissenschaftler einer Losung dieser schwieri-
gen Fragen niherkommen konnen, dann brauchen Pidagogen sich nicht
von der Schwierigkeit der Einschitzung des relativen gesellschaftlichen
Wertes einiger Curricula entmutigen zu lassen.

Pidagogische Vertffentlichungen enthalten wertende Auflerungen iiber
die einen oder anderen Curricula oder Unterrichtsmethoden. Die Bestim-
mung des relativen Wertes von »heuristischem Lehren« und »ndarstellen-
dem Lehrervortrage (discovery and dispository teaching) muf} auf einer
Analyse der Definitionen der beiden Begriffe und empirischen Lings-
schnittuntersuchungen der Wirkungen jeder Methode auf das Behalten
von Wissen und auf die Entwicklung von Interesse, Motivation, Berufs-
plinen, Personlichkeit usw. beruhen. Die gegenwirtigen Erdrterungen iiber
die Uberlegenheit des heuristischen Lehrens iiber das darstellende Lehren
verlangen nach ernsthaften Versuchen, die Begriffe logisch zu analysieren
und aussagekriftige empirische Daten zu sammeln.

Zur Rechtfertigung von Bildungszielen bedarf es ohne Zwelfel logischer
und empirischer Analysen. Philosophen kinnen wesentlich dazu beitragen,
das Problem der Rechtfertigung der Auswahl von Zielen zu losen, indem
sie die logische Konsistenz zwischen curricularen Zielen und der Philoso-
phie des Curriculum bzw. der Begriindung des Curriculum und der Uber-
einstimmung mit den philosophischen Grundgedanken der Erziehung
untersuchen. Man kann Wissenschaftler fragen, ob die fiir ihre Disziplin
relevanten Ziele sich rechtfertigen lassen. So ist z. B. ein Biologe beson-
ders kompetent, um zu beurteilen, ob Lysenkoismus wegen seines Wertes
als Gegenstand wissenschaftlicher Forschung in einem Biologiekurs der
Sekundarschule gelehrt werden sollte. Sozialwissenschaftler kénnen von
allen Wissenschaftlern wahrscheinlich am meisten zur Losung der Pro-
bleme der Auswahl von Zielen beitragen.

Die Psychologie wird fiir die Rechtfertigung eines curricularen Ziels oft
sehr relevant sein. Man betrachte als Beispiel das von der American Asso-
ciation for the Advancement of Science (AAAS) entwickelte naturwissen-
schaftliche Curriculum fiir die Primarstufe. Die Autoren dieses Curriculum
betrachten Naturwissenschaft als Sammlung einer kleinen Zahl transferier-
barer Prozesse und wissenschaftlicher Methoden.

Die AAAS-Materialien setzen sich zum Ziel, diese heuristischen Fertig-
keiten dem Schiiler zu vermitteln; der Kontext ihrer Anwendung, d. h. die
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Inhalte des naturwissenschaftlichen Curriculum, wird fiir wesentlich weni-
ger wichtig gehalten, Einige Kritiker haben das AAAS-Curriculum ange-
griffen; sie vertreten die Auffassung, dafl es auf der Vermogenspsychologie
des rg. Jahrhunderts beruht. Sie behaupten, psychologische Forschung ha-
be gezeigt, dafl das Gedichtnis nicht als eine Sammlung von Anlagen oder
Fihigkeiten angesehen werden kann, die durch Gebrauch verbessert und
sodann in einer Vielzahl von Situationen angewendet werden konnen. Die
Frage, ob die AAAS-Materialien auf einer solchen Vorstellung vom Lernen-
den basieren und ob ein solches Konzept als eine Theorie des Verhaltens
nutzlos ist, kénnen nur Psychologen qualifiziert beantworten. Die Antwor-
ten konnten sicherlich Einflul auf die Rechtfertigung des prozefiorientier-
ten Charakters der AAAS-Curriculummaterialien haben.

Pidagogische Forschung, die die Auswahl von Bildungszielen rechtferti-
gen kann, ist dringend erforderlich. Es fehlen uns die elementarsten Da-
ten — etwa aus Lingsschnittuntersuchungen — dariiber, wie Wissen be-
halten wird und Interessen entstehen. Wie sollen wir wissen, ob ein Curri-
culumentwickler gut beraten ist, wenn er sich mit der Férderung des In-
teresses an Mathematik beschiftigt, anstatt vielmehr mathematische Inhal-
te zu lehren? Wenn Lingsschnittbefragungen zeigen, daff mathematische
Inhalte innerhalb von 5 Jahren nach Beendigung des formalen Unterrichts
vergessen werden, daf} aber das Interesse an Mathematik fortbesteht und
zu weiterer Beschiftigung und positiver Einstellung gegeniiber den Wis-
senschaften fiihrt, dann ist die Auswahl der Ziele der Curriculumentwick-
ler wahrscheinlich gerechtfertigt. Offensichtlich wird pidagogische Eval-
uation auch von anderen Wissensgebieten abhiingig sein, um mit ihrer Hilfe
Fragen nach der Rechtfertigung der Auswahl von Zielen zu beantworten.

SchluBfolgerung

Wie jedes komplexe Werk des Menschen hat die Methodologie der Eval-
uation kein wirkliches Entwicklungspotential; das einzige Entwicklungs-
potential ist ein Plan fiir ihre zukiinftige Entwidklung im Geist ihrer
Schopfer.



