8. Probleme der Dissemination und Implementation

Im siebten Kapitel wurde deutlich, dafl die politisch-sozialwissenschaft-
liche Curriculumreform in den USA in erster Linie in der Entwicklung cur-
ricularer Materialien bestand. Diese waren in der Regel das Produkt von
Projekten mit prizise formulierten Aufgaben, die in einem Zeitraum von
etwa fiinf Jahren realisiert werden mufiten. Entweder 16sten sich die Pro-
jektgruppen danach auf, oder aber es gelang ihnen, einen neuen Projekt-
auftrag von einer Stiftung oder vom Bundesministerium zu erhalten. In
der Regel wurden die von den Projekten am Ende der Forschungs- und
Entwicklungszeit vorgelegten curricularen Produkte von Lehrmittelverla-
gen iibernommen, mit denen man hiufig bereits wihrend der Entwick-
lungszeit zusammengearbeitet hatte. Der Erwerb und die Verwendung die-
ser Curriculummaterialien blieb dann jedoch der Initiative der Schulbezir-
ke tiberlassen.

Dieser Strategie der Curriculumreform liegt ein Innovationsmodell zu-
grunde, das man hiufig als »engineering model« bezeichnet hat und das da-
durch gekennzeichnet ist, da} die einzelnen Phasen der Reform deutlich
voneinander getrennt werden. So unterscheidet man eine
— Phase der Forschung,

— Phase der Entwicklung,
— Phase der Dissemination oder Diffusion,
— Phase der Implementation oder Adaptation.

In den einzelnen Phasen gilt es, verschiedene Ziele, Kriterien und Aspek-
te der Reformen zu unterscheiden. Sie lassen sich in einem Innovationsmo-
dell zusammenfassend darstellen (vgl. Tab. 11). In jeder der vier voneinan-
der getrennten Phasen gibt es fiir die Innovationsbemiihungen unterschied-
liche Ziele und Kriterien. Im ganzen geht man davon aus, daff Reformen
auf der Grundlage von Forschung entstehen, die zur Entwicklung von Pro-
dukten fiihren soll, die fiir die Diffusion so vorbereitet sein miissen, daf3
ihre Adaptation und Implementation in der Schule nur noch ein technisches
Problem darstellt. Innovationen werden in Analogie zur Produktion und
Distribution von »Waren« begriffen, die produziert und dann mit Hilfe
von » Werbung« zum »Konsum« angeboten werden, wobei hiufig noch eine
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unmittelbare »Konsumberatung« erfolgt. Das zugrunde gelegte Innova-
tionsmodell trifft dort auf die Grenzen seiner Giiltigkeit, wo es nicht ange-
messen beriicksichtigt, dafl die Reformen in der Schule in jedem Fall von
ihr selbst - vielleicht mit entsprechender Hilfe - geleistet werden miissen.

Die amerikanischen Curriculumprojekte haben sich in der Regel auf die
Phasen der Forschung und der Entwicklung beschrinkt, die Phase der Dis-
semination beziehungsweise Diffusion den Verlagen und die Implementa-
tion bzw. Adaptation den einzelnen Schulbezirken, Schulen und Lehrern
tiberlassen. Man ging von der Uberzeugung aus, daf es in erster Linie dar-
auf ankomme, dem pidagogischen Praktiker die Ergebnisse der Forschung
zur Verfiigung zu stellen, damit er sie zur Verbesserung der Praxis verwen-
den konne. Dazu erschien eine Integration von Forschung und Entwick-
lung, wie sie in entsprechenden curricularen Projekten erfolgte, das geeig-
nete Modell zu bieten.

Denn nur, wenn die Ergebnisse der Forschung unmittelbar in die Ent-
wicklung von innovativen Bildungsprogrammen einmiinden, sind sie —
nach dieser innovationsstrategischen These — fiir den pidagogischen Prakti-
ker verwendbar. Zugleich hoffte man, durch eine Verbindung von For-
schung und Entwicklung die Qualitit der Bildungsprogramme zu verbes-
sern und auflerdem bessere finanzielle Bedingungen fiir die Bildungsfor-
schung zu erhalten. Das in diesen Projekten politisch-sozialwissenschaftli-
cher Curriculumentwicklung zugrunde gelegte Innovationsmodell lif3t sich
also weitgehend als ein »Forschungs«- und »Entwicklungsmodell« (re-
search and development model) verstehen.

Diese Kennzeichnung diirfte zutreffend sein, obwohl man sich be1 einer
Curriculumentwicklung, die nach diesem Modell erfolgt, und die institutio-
nell zwischen einer Forschungs- und einer Entwicklungsphase einerseits
und einer Disseminations- und Implementationsphase andererseits trennt,
auch bemiiht, im Rahmen der Forschung und Produktentwicklung Be-
dingungen zu schaffen, die die Dissemination und die Implementation der
Curricula vorbereiten und erleichtern. So stellte man bei der Mehrzahl der
curricularen Materialien ausfithrliche Lehrerhandbiicher bzw. -handrei-
chungen her, die eine Begriindung (rationale) des Projekts und detaillierte
didaktische Hinweise enthielten. Dariiber hinaus wurden hiufig Filme ge-
dreht, die veranschaulichen sollten, wie man die entsprechenden Curricula
unterrichten kann.

In einer Reihe von Projekten erkannte man den unbefriedigenden Cha-
rakter einer solchen institutionellen Trennung zwischen Forschung und
Entwicklung auf der einen und Dissemination und Implementation auf der
anderen Seite und bemiihte sich darum, beide institutionell getrennten Pha-
sen zu integrieren. So beantragten z. B. einige der grofien, von den nationa-
len Berufsverbinden getragenen Curriculumprojekte zusitzliche Gelder
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fiir die Dissemination der Curricula, die gleichfalls vom Entwicklungsteam,
oft in einer unmittelbar anschlieBenden Periode, durchgefiihrt werden soll-
te. Hiufig fiel diese von vornherein mitgeplante Periode den Streichungen
des Bildungsbudgets seit Mitte der 6oer Jahre zum Opfer. In anderen Fil-
len reichten die Gelder nur zu Disseminationsprogrammen geringen Um-
fangs. In vielen Fillen wurden von den Projektteams eine Reihe von Disse-
minationsprogrammen in Form von Wochenendseminaren bzw. Sommer-
kursen durchgefiihrt. Ziel dieser Veranstaltungen war es, Multiplikatoren
(Schulrite, Schulleiter, Fachleiter usw.) mit den neuen Curricula vertraut
zu machen, um sie dafiir zu gewinnen, die Curricula in ihrem Verwaltungs-
bereich in méglichst adiquater Weise zu verwenden. Fiir diese und dhnliche
Programme, wie z. B. das Experienced Teacher Fellowship Program, das
1966 bereits 185 erfahrene Lehrer zur Fortbildung fiir ein Jahr aus der
Schule nahm, wurden erhebliche Mittel aufgewendet. Dabei zeigte es
sich, dal punktuelle Mafinahmen, in deren Rahmen die Dissemination von
Curricula mit der Lehrerfortbildung verbunden wird, nur eine begrenzte
Wirkung haben.

Im Vergleich zu den anderen Formen der Lehrerfortbildung und Disse-
mination waren die zahlreichen mehrwochigen Sommerkurse die wirkungs-
vollsten Mittel der Implementation. In ihnen wurden die Lehrer anhand
der vorliegenden Curricula oder anderer Materialien in die ihnen aufgrund
ihrer Ausbildung weitgehend unbekannten Sozialwissenschaften und in den
Gebrauch der Materialien in der Praxis eingefiihrt. So fruchtbar oft diese
im Rahmen des Titels XI des NDEA finanzierten Sommerkurse fiir die ein-
zelnen Lehrer waren, so problematisch war die ihnen zugrunde liegende
Annahme, daf} die Teilnehmer von Sommerkursen zu Multiplikatoren wer-
den, die in der Lage sind, Kollegen in das Unterrichten mit den entspre-
chenden Curricula einzufiihren. Denn nur allzu hiufig zeigten die Erfah-
rungen, daf} die Lehrer, in ihre Schulen zuriickgekehrt, selbst kaum in der
Lage waren, ihre neuen Erkenntnisse in ihren Unterricht einzubringen. Zu
unzulinglich waren hiufig die organisatorischen Bedingungen, als daf sie
es ihnen erlaubt hitten, ihre Reformvorstellungen zu realisieren, geschwei-
ge denn, Kollegen entsprechend zu beeinflussen.

Eine Konsequenz aus den unbefriedigenden Ergebnissen unzuldnglicher
Dissemination und der nur punktuellen Wirksamkeit von Fortbildungsver-
anstaltungen, die auf bestimmte Curricula konzentriert sind, hat das Edu-
cation Development Center gezogen. Es verlangt fiir das Curriculum »Man:
a Course of Study: Lebrerfortbildungskurse, die von den Schulbezirken
durchgefiihrt werden miissen, wenn sie mit dem Curriculum arbeiten wol-
len. Die Hersteller glauben, daf§ das Curriculum nur bei einer 'entsprechen-
den didaktischen und methodischen Einfiihrung der Lehrer in Ubereinstim-
mung mit seinen Zielen zu realisieren ist und nur so verhindert werden
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kann, daf sein innovativer Charakter verwissert wird. Fiir die systemati-
sche Durchfiihrung dieser Fortbildungs- und Disseminationskurse hat das
Education Development Center mit vielen Universititen und Colleges ent-
sprechende Vertrige geschlossen, Institutionen, die als regionale Zentren
dienen, bemiihen sich darum, Vertreter aus Schulen und Schulbezirken zur
Teilnahme an Versuchsprogrammen zu gewinnen und Lehrer fiir Sommer-
kurse anzuwerben. Sie sorgen fiir Fortbildungsprogramme, die von den
Schulbezirken fiir :2Man: a Course of Study« durchgefiihrt werden miissen.
Ein solches regionales Zentrum besteht aus einem Koordinator und zwei
Professoren aus der Erziehungswissenschaft und aus einer anderen Sozial-
wissenschaft, die mit »master teachers« zusammenarbeiten, die an einzelnen
Schulen die Lehrer bei der Realisierung von :Man: a Course of Study« bera-
ten sollen.,

Ebenfalls einen Schritt zu einer Neudefinition der Verbindung zwischen
Forschungs- und Entwicklungsphase sowie Disseminations- und Imple-
mentationsphase stellt die Griindung der Research and Development Cen-
ters und der zum Teil ihnen zugeordneten Regional Educational Labo-
ratories dar. Mit der Griindung dieser grofien, oft mehr als 200 Mit-
arbeiter umfassenden, pidagogischen Zentren, die aufgrund des Coope-
rative Research Act von 1963 und des Elementary and Secondary
Education Act von 1965 erfolgte, sollte die Forschungs- und Entwicklungs-
phase mit der Disseminations- und Implementationsphase wenigstens teil-
weise institutionell besser verschrinkt werden und damit eine Verbesserung
des gebriuchlichen Innovationsmodells erfolgen (vgl. Chase 1970). Denn
man hatte — auch aufgrund der curricularen Reformen der spiten soer und
frithen 6oer Jahre — erkannt, daf} eine Curriculumreform, die sich nicht um
die Integration von Forschung, Entwicklung, Diffusion oder Dissemination
und Implementation oder Adaptation bemiiht, in ihren Erfolgen be-
schriinkt bleiben wiirde. Diese Einsicht fiihrte zur Entwicklung von Inno-
vationsmodellen, die diese Phasen besser aufeinander beziehen (vgl. Tabelle
11; vgl. auch Stufflebeam 1972 d). Das geschah z. B. in der engen Koope-
ration des Learning Research and Development Center in Pittsburgh mit
dem Research for Better Schools Laboratory in Philadelphia im Hinblick
auf die Erforschung, Entwicklung, Dissemination und Implementation der
Individually Prescribed Instruction (IPI) (vgl. z. B. Cooley 1972 d''7), Die-
sen Research and Development Centers und den Regional Educational La-
boratories, von denen besonders die R and D Centers an der Hopkins Uni-
versity’™® und der Stanford University'®, die Regional Laboratories in
New York#°, in St. Ann'*', Missouri, und Berkeley*?2 an Problemen der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung gearbeitet haben, liegt ein Mo-
dell fortlaufender Revision zugrunde. Nach Abschlufl des ersten For-
schungs-, Entwicklungs-, Disseminations-, Implementationszyklus dienen
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die Ergebnisse der Evaluation wieder als Ausgangspunkt fiir die Forschung,
die dann wieder zur Modifizierung der Innovationen oder zur Entwick-
lung neuer Reformen fiihren soll. Damit ist fiir den Mikrobereich ein Inno-
vationsmodell entworfen, das man als ein Beispiel fiir Planung (vgl. dazu
auch Rolff 1970) ansehen kann.

Die in diesen Forschungs- und Entwicklungszentren gegebenen und zum
Teil genutzten Moglichkeiten zu einer besseren Integration von Forschung,
Entwicklung, Dissemination und Implementation diirfen nicht dariiber hin-
wegtiuschen, daf auch in diesen Zentren Dissemination und Implementa-
tion prinzipiell als Durchsetzungsstrategien fiir bereits entwickelte, auf For-
schung beruhende Materialien konzipiert werden, so daf} auch hier in kon-
zeptueller Hinsicht eine Trennung beider Bereiche bestehen bleibt. Die
Trennung wird lediglich dadurch gemildert, daf8 hiufig im gleichen Zen-
trum Forschung und Entwicklung sowie Dissemination und Beratung (ein-
zelner Schulen) bei der Implementation bestimmter Programme erfolgen.
Diese auch in derartigen Zentren trotz anderer Moglichkeiten beibehalte-
ne Trennung zwischen den beiden Phasen wird deutlich, wenn man sich
den von Borg/Kelley/Langer/Gall (1970) entworfenen Zehn-Stufen-Plan
fiir die Entwicklung eines Minicourse vergegenwirtigt, bei dem innerhalb je-
des Schrittes unterschiedliche Handlungen identifiziert werden kénnen, so
daB sich die in Tabelle 12 wiedergegebene Ubersicht ergibt.

Dieser Zehn-Stufen-Plan zur Entwicklung eines Minicourse ist so struk-
turiert, dafl seine Herstellung drei Phasen durchliuft, in denen das Ent-
wicklungsprodukt immer wieder aufgrund von Daten formativer Evalua-
tion revidiert wird. Lehrer und Schiiler, die spiteren Adressaten des Mate-
rials, dienen den Herstellern des Produkts als »Datenquelle«, mit deren
Hilfe es verbessert werden soll. Dadurch kénnen sie bis zu einem gewissen
Grad indirekt auf die Herstellung des Produkts Einflul nehmen. Sie sind
jedoch funktional in diesen Produktionsproze unter zweckrationalem
Aspekt eingegliedert. Von einer wirklichen Beteiligung bei der Konzeptua-
lisierung und Planung des Produkts kann nicht die Rede sein, denn die Pro-
dukte werden nicht mit dem Anspruch entwickelt, dieser an der Erprobung
beteiligten Adressatengruppe unmittelbare Hilfe zur Bewiltigung der Pro-
bleme ihrer Praxis zu bieten, sondern mit dem Anspruch, ein Produkt dar-
zustellen, das einen erheblichen Allgemeingiiltigkeitsgrad hat und das es
nach seiner Fertigstellung nur noch zu disseminieren und implementieren
gile.

Diesem fiir die amerikanische Curriculumreform der 6oer und 7oer Jahre
typischen Modell liegen eine Reihe von Annahmen zugrunde, die offenge-
legt werden miissen:

1. Eine deutliche Trennung der vier Phasen der Curriculumreform ist sinn-
voll und rational begriindbar;
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Tabelle 12
Die wichtigsten Schritte im Entwicklungszyklus

1. Forschung und Schliefit die Aufarbeitung der Literatur, Unterrichtsbe-
Datensammlung obachtungen und einen Bericht {iber den Stand der Dinge

ein.

2. Planung Umfaflt die Definition von Fertigkeiten, Formulierung
der Ziele, Bestimmung der Anordnung der Sequenzen
und begrenzte Untersuchung der Durchfithrbarkeit.

3. Entwicklung einer Enthilt die Vorbereitung von Unterrichtsmaterial und
vorliufigen Form Modellstunden, Handbiichern und Evaluationsmitteln.
des Produkts

4. Vorliufiger Wird von den Projektmitgliedern in einer, zwei oder
Feldtest drei Schulen mit Hilfe von 6-12 Lehrern durchgefiihrt.

Eingeschlossen wird eine Sammlung und Analyse von
Interview-, Beobachtungs- und Fragebogendaten.

W

. Hauptrevision des

Produkts

Revision des Produkts aufgrund der Ergebnisse des vor-
ldufigen Feld-Tests.

. Haupt-Feld-Test

Vom Projektteam in s—15 Schulen unter Hilfe von 30-
100 Lehrern durchgefijhrt. Schliefit eine Sammlung von
quantitativen Daten iiber das Verhalten der Lehrer vor
und nach dem Kurs ein — gewdhnlich in Form von
Unterrichtsaufzeichnungen mit dem Videorecorder -.
Die Ergebnisse werden mit den Kurszielen verglichen.

7. Operationale Pro- Revision des Produkts, wie sie von den Ergebnissen der
duktrevision Haupt-Feld-Untersuchung nahegelegt wird.
8. Operationaler Durchgefiithrt von regulirem Schulpersonal in 10-30
Feldtest Schulen mit Hilfe von 4o-100 Lehrern, einschlieBlich
Sammlung und Analyse von Interview-, Beobachtungs-
und Fragebogendaten.
9. End-Produkt- Uberpriifung des Produkts aufgrund der Ergebnisse aus

revision dem operationalen Feld-Test.
1o0. Dissemination Berichte auf Lehrerfortbildungstagungen, in Zeitschrif-
und Verteiligung ten etc., einschlieflich der Arbeit mit einem Verleger,

der fiir die kommerzielle Vertreibung der Materialien
zustindig ist und der fiir eine angemessene Qualitiit der
Dissemination sorgt.

aus: Borg/Kelley/Langer/Gall 1970.
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5. die einzelnen Phasen finden in der Realitit auch in der Abfolge statt, in
der sie vom Modell priskribiert werden;

3. Curriculumreform nach diesem Modell erméglicht eine rationale Arbeits-
teilung und eine Koordination der einzelnen Reformphasen;

4.die Adressaten der Curricula sind bei Konzipierung und Entwicklung
nicht beteiligt, doch wird angenommen, daf} sie aufgrund rationaler Ein-
sicht und Erkenntnis der Qualitdt der Entwicklungsprodukte bereit sind,
sie im Unterricht zu verwenden;

5.eine in dieser Weise konzipierte Arbeitsteilung gewihrleistet eine opti-
male Verwendung qualifizierten Manpowers und ermoglicht durch die

Konzentration der Mittel eine optimale Ausniitzung der Finanzen.

Inwieweit diese, auch der amerikanischen Curriculumentwicklung in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung zugrunde liegenden Primissen
zutreffen, ist beim gegenwirtigen Forschungs- und Diskussionsstand zwar
von erheblicher Bedeutung, doch im Grunde genommen bislang ungeklirt.
Problematisch ist vor allem eine strenge Trennung von Forschungs- und
Entwicklungs- sowie Disseminations- und Implementationsphase. Selbst
wenn sich eine solche Arbeitsteilung unter dem Gesichtspunkt der »Effi-
zienz« im Hinblick auf das Verhiltnis von Ressourcen und Ergebnissen
empfehlen sollte — was bislang noch nicht erwiesen ist —, fiihrt sie zu einer
Reihe von Konsequenzen, die im Hinblick auf die deutsche Situation nicht
ohne weiteres erstrebenswert sind. So impliziert diese Arbeitsteilung z. B.
die Annahme, daf} Fachwissenschaftler und Erziehungswissenschaftler bes-
ser zur Entwicklung von Curricula qualifiziert sind als Lehrer, denen nach
diesem Modell lediglich die Aufgabe zufillt, bei der Uberpriifung und Re-
vision der Materialien mitzuarbeiten bzw. sie anzuwenden. Lifit sich diese
Aufgabenverteilung vielleicht noch bei Curricula begriinden, die sich stark
auf die Fachwissenschaften ausrichten, so wird sie unzureichend, wenn es
um die Entwicklung von problemorientierten oder unmittelbar auf die In-
teressen der Schiiler ausgerichteten Curricula geht, in die situative, von Ort
zu Ort unterschiedliche Bedingungen eingehen miissen, fiir deren Erfassung
und Beurteilung eher Lehrer als Wissenschaftler kompetent sind.

Die Auslagerung der Forschungs- und Entwicklungsarbeit in ein univer-
sitires Projekt oder interdisziplinires Zentrum darf nicht als das Modell
der Curriculumentwicklung angesehen werden. Es ist vielmehr Ausdruck
eines in einer bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situation (vgl.
Kap. 2) entstandenen Konzepts von Curriculum, bei dem die Ausrichtung
auf die Fachwissenschaften mit den zahlreichen, im Verlauf dieser Untersu-
chung aufgedeckten Reduktionen das Modell fiir die Curriculumentwick-
lung bildet.

Selbst wenn bei diesen in intentionaler, inhaltlicher, methodischer und
institutioneller Hinsicht hiufig an den Wissenschaften orientierten Projek-
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ten eine entsprechende Kontextevaluation als Voraussetzung stattgefunden
hat, bleibt die Frage unbeantwortet, inwieweit ein solches Modell der Cur-
riculumreform es nicht prijudiziert, da Reformen von der » Wissenschaft«
fiir die »Schule« gemacht werden, der dabei nur die Aufgabe zugeschrieben
wird, sie moglichst im Sinne der Reformer zu realisieren. Bei einer nach
diesem Modell durchgefiihrten Curriculumreform wird auf die Partizipa-
tion der Betroffenen an ihrer Konzeptualisierung weitgehend verzichtet, so
dafl ein erhebliches Maf} an Fremdbestimmung erfolgt. In einer politischen
Bildung, die den Zielen der Mit- und Selbstbestimmung verpflichtet ist,
liegt in dieser Unangemessenheit der Mittel zur Erreichung der Ziele ein
Widerspruch, dessen Aufklirung selbst ein wichtiges Thema politisch-so-
zialwissenschaftlichen Unterrichts sein miifite.

Der diesem Modell der Curriculumreform zugrunde liegende Wider-
spruch kann verringert werden, wenn man die Rolle von Lehrern und
Schiilern nicht als die blofler Rezipienten definiert, die die vorgefertigten
potentiellen Reformen lediglich realisieren sollen, sondern wenn man Leh-
rer und Schiiler als miindige Triger der Reform ansieht, die dariiber zu ent-
scheiden haben, ob sie bestimmte vorgeschlagene Curricula akzeptieren
oder nicht. Eine solche Einstellung im Hinblick auf die Miindigkeit der
Adressaten der Curricula hat auch vielen Curriculumreformprojekten zu-
grunde gelegen, die ihre Rolle darin sahen, Teilcurricula mit neuen Zielen,
Inhalten und Methoden zu entwickeln, die es Schulen und Lehrern ermdgli-
chen wiirden, mit ihrer Hilfe den herkémmlichen Unterricht zu verbessern.
In diesen Fillen sind die Curricula als ein Angebot zu verstehen, iiber des-
sen Annahme oder Ablehnung die Schulen und Lehrer zu entscheiden ha-
ben. Denn ein Zwang, diese Curricula zu verwenden, wird in den USA we-
der von den Herstellern noch von den Schulbehérden ausgeiibt. Dies ist le-
diglich in zentralistischen Systemen der Fall, in denen bestimmte, z. T. zen-
tral fiir das ganze Land entwickelte Curricula in allen Schulen unterrichtet
werden miissen. Wenn sich in den USA Schulen und Schulbezirke dazu ent-
schliefien, bestimmte Materialien zu erwerben, tragen sie die alleinige Ver-
antwortung fiir ihre Realisierung. Entsprechend ihrer finanziellen Situa-
tion, die regional sehr unterschiedlich ist'?3, sind auch die Moglichkeiten
verschieden, sich beim Prozefl der Implementation der Curricula beraten
zu lassen. Eine Unterstiitzung der Schule durch lokale Mafinahmen wird
hiufig notwendig, wenn es darum geht, die Curricula, die mit einem hohen
Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit und allgemeine Verwendbarkeit kon-
struiert worden sind, an die konkreten Bedingungen der einzelnen Regio-
nen anzupassen. Dabei handelt es sich um eine nachtrigliche Modifizie-
rung, bei der darum hiufig noch eine erhebliche Distanz zu der unmittelba-
ren Ausgangslage der Schiiler und Lehrer bestehen bleibt. Bei der Kon-
struktion und dem Erwerb der Curricula geht man jedoch davon aus, daf§
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diese Distanz durch die wissenschaftliche, didaktische und methodische
Qualitit der Curricula aufgewogen wird.

Ein erhebliches Problem fiir die Implementation solcher Curricula ergibt
sich daraus, daf} in vielen Schulbezitken kaum die administrativen und or-
ganisatorischen Voraussetzungen dafiir bestehen, die einzelnen Schulen bei
der Verwendung der Curricula in den verschiedenen Unterrichtsfdchern
wirkungsvoll zu unterstiitzen, so daf in der Praxis die Schulen und die
Lehrer mit dieser Aufgabe allein gelassen sind. Denn die geringe Zahl der
Regional Educational Laboratories, der Teacher Service Centers und der
Beratungseinrichtungen der Bundeslinder sind mit einer solchen Aufgabe
auf breiter Basis iiberfordert; sie konnen sie bestenfalls punkiuell leisten.

Trotz der zahlreichen Bemiihungen um die Implementation von Curri-
cula darf man die Tatsache nicht iibersehen, daf es sich bei dem Implemen-
tationsproblem um ein Problem handelt, das in seinen Ausprigungen durch
den speziellen Charakter des in den USA entwickelten Modells der Curri-
culumentwicklung und -reform bestimmt ist, der durch die weitgehende in-
stitutionelle Trennung von Forschung und Entwicklung, Verteilung und
Anwendung gekennzeichnet ist. Dariiber hinaus ist dieses auch der Curricu-
Iumreform in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung zugrunde lie-
gende Modell durch seine techmologische Rationalitit charakterisiert.
Nach diesem Modell ist Curriculumreform ein zweckrationaler und erfolgs-
orientierter Proze3, der in Analogie zum Produktionsprozeff konzipiert
wird (vgl. Becker/Jungblut 1972). Das bedeutet: Ein Curriculum wird von
einem Entwicklungsteam als das Produkt eines Produktionsprozesses vor-
gelegt. Die Entwicklung dieses Produkts erfolgt nach den Kriterien zweck-
rationaler Planung und Entwicklung, in deren Verlauf eine Optimierung
des Produkts angestrebt wird. Unter Optimierung wird ein Prozef§ ver-
standen, in dessen Verlauf ein Curriculum so iiberarbeitet wird, daf es sei-
ne Ziele moglichst gut erreicht. Das Ziel der Curriculumentwicklung ist ein
in seinen Teilen zweckrational organisiertes Produkt (vgl. z.B. Kap.4
und 5), das als ein Steuerungsinstrument fiir Unterricht dienen soll. In ei-
nem solchen Curriculum werden die am Unterricht unmittelbar Beteiligten
oft lediglich als Planungsobjekte angesehen (vgl. dazu Sachs/Scheilke 1972
u. 1973).

Ein in dieser Weise technologisch verkiirztes Konzept von Curriculum
und Implementation, nach dem Schiilern und Lehrern nur die Realisierung
von bereits im voraus voll ausgearbeiteten Curricula zugestanden wird, ist
mit den Zielen emanzipatorischer politischer Bildung unvereinbar. Die Ein-
fithrung von Curricula in die Schulen darf nicht als blofies Verhaltenstrai-
ning angesehen werden, mit dessen Hilfe Lehrer und Schiiler auf ein im
Rahmen eines Curriculum vorbestimmtes Verhalten trainiert werden sol-
len. Die Verwendung eines Curriculum in der Schule — und darauf hat
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Taba bereits verwiesen (1962, 454 ff) — erfordert das Interesse der Lehrer
an diesen Curricula, die Identifikation mit ihnen und die administrative
Herstellung der erforderlichen Voraussetzungen fiir ihre Verwendung.
Man kann davon ausgehen: »Je weniger der Lehrer die Kompetenz und Le-
gitimitit von Curriculumentscheidungen akzeptiert, desto mehr sind dessen
Ziele gefihrdet« (Taylor 1971, 148). Diese Beobachtung legt die Frage
nahe, ob nicht iiberhaupt Curriculumentwicklung von vornherein in viel
engerer Verzahnung mit Lehrerfortbildung (vgl. Huber 1971) bzw. unter
Beteiligung der Lehrerschaft auf breiter Basis konzipiert werden sollte (vgl.
Gerbaulet u. a. 1972). Im Idealfall gilt es ndie von den Curricula Betroffe-
nen von Anfang an in die Entscheidungs- und Herstellungsprozesse einzu-
beziehen« (Giel/Hiller 1970, 740). Nur so kann eine Unterrichtspraxis ge-
-wihrleistet werden, die vorwiegend von den Beteiligten bestimmt wird und
in der Schiiler und Lehrer handelnde Subjekte, nicht aber Objekte der Pla-
nung sind. Eine solche Mitarbeit der Lehrer an der Planung und Entwick-
lung von Curricula empfiehlt sich zudem als das Verfahren, in dem sie cur-
riculumgerechte Rollen lernen. Auflerdem wird den Lehrern durch die Be-
teiligung an der Curriculumentwicklung die Méoglichkeit gegeben, die Cur-
ricula nach ihren persénlichen Voraussetzungen und Ansichten mitzube-
stimmen, worin fiir den Unterrichtsprozefl ein erheblicher Vorteil liegt.
Auch konnen die unmittelbaren Interessen der Schiiler durch die Beteili-
gung der Lehrer stirker in die Curriculumentwicklung eingehen, als dies
bei iiberwiegend auf die Wissenschaften ausgerichteten Curricula der Fall
ist. Eine institutionelle Verbindung der bei den amerikanischen Projekten
(auch institutionell) getrennten Phasen der Curriculumreform wird wahr-
scheinlich zahlreiche der hier angedeuteten Probleme der Curriculumimple-
mentation nicht auftreten lassen. Desgleichen wird eine Fremdbestimmung
der Schiiler oder Lehrer durch Curricula vermieden, wenn diese mit ihrer
Beteiligung entworfen werden.

Den Entwurf eines Modells, in dem Lebrerfortbildung und Beratung in-
stitutionell zusammengefafit sind und der die Hoffnung auf die Vermei-
dung bzw. bessere Losung vieler angesprochenen Probleme der Curri-
culumentwicklung und -dissemination nahelegt, haben Gerbaulet/Herz/
Huber/Nevermann/Petry/Pistor/Raschert/Richter/Rienits (1972) vorge-
legt. Sie empfehlen unter den schulischen Bedingungen der BRD nicht die
Konstruktion von »Groficurricula« nach amerikanischem Muster, bei de-
nen Curriculumforschung und -entwicklung, Dissemination sowie Imple-
mentation institutionell getrennte Prozesse sind. Statt dessen sollen diese
vielmehr organisatorisch in Regionalen Pidagogischen Zentren im Prozef3
schulnaher Curriculumentwicklung ineinander verzahnt werden. Aufgabe
dieser Zentren ist nicht die langwierige Entwicklung umfangreicher Curri-
cula, sondern die pragmatische Curriculumentwicklung, die



Probleme der Dissemination und Implementation 211

— »normative, alle Unterrichtsfaktoren beriicksichtigende Handlungsmo-
delle in Form von curricularen Bausteinen entwickelt,

— Lehrer moglichst weitgehend am Entwicklungsprozefl beteiligen und

— Fortbildungsfunktionen fiir die beteiligten Lehrer wahrnehmen

soll ...« (a.2. 0., 2).

Dazu sollen Curriculumprojekte eingerichtet werden, die unter aktiver
Teilnahme von Lehrern curriculare »Bausteine« entwickeln, Um diese Pro-
jekte werden dann Lehrerarbeitskreise gruppiert, denen Entwicklungs- und
Fortbildungsaufgaben zufallen (vgl. auch Haller/Wolf 1973a). Schliefilich
sind an einzelnen Schulen Curriculumprojekte formeller Entwicklungs-
gruppen einzurichten, deren Arbeit durch die Regionalen Pddagogischen
Zentren, die jeweils fiir eine Million Einwohner zustidndig sein sollen, koor-
diniert wird. Mit einem solchen Modell soll eine qualifizierte Arbeit an der
Basis geleistet werden, als deren Ergebnis offene Curricula entstehen sollen,
die sich von den zweckrationalen Konzepten »geschlossener« Curricula
durch eine Reihe von Kriterien unterscheiden (vgl. Briigelmann 1972 ),
wobei die vielseitigere Verwendungsmoglichkeit in der Schule von beson-
derer Bedeutung ist (vgl. Sachs/Scheilke 1973). Das Entscheidende an die-
sem Modell Regionaler Pidagogischer Zentren ist die organisatorische In-
tegration der im »engineering model« auseinanderklaffenden drei Elemen-
te der Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und unterrichtlichen Be-
ratung (vgl. Tab. 13).

Zahlreiche Erfahrungen mit Teacher’s Centres in England (vgl. Briigel-
mann 1972 b), in den USA (etwa in Colorado), mit den Pedagogiske Servi-
ce Sentres in Skandinavien (vgl. Bauersfeld/Briigelmann 1972) deuten dar-
auf hin, daf} eine in adiquat ausgestatteten Zentren erfolgende schulnabe
Curriculumreform wegen der besseren Integration der verschiedenen Pha-
sen und Elemente dem »engineering model« in seinen verschiedenen For-
men und Ausprigungen iiberlegen sein konnte'24. Dies gilt vor allem fiir
die Bereiche des Gesamtcurriculum, in denen es — wie etwa in der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung — um Erkenntnisse geht, die nicht nur in
technisch-wissenschaftlichen Kenntnissen und zweckrationalem Handeln
liegen, sondern die sich auf politisch-normative Fragen, auf kommunikati-
ves Handeln und Lebensprobleme erstrecken (vgl. auch Baumert 1973,
247 f.).

Die These liegt nahe, daf} fiir die Entwicklung offener Curricula, die in
mancher Hinsicht den in Kapitel 5 in Anlehnung an Smith/Stanley/Shores
1957 identifizierten » Aktivitdts-Curricula« und »Kerncurricula« gleichen,
Regionale Pidagogische Zentren bzw. lokal organisierte Projektgruppen
besonders adiquate Organisationsbedingungen bieten. Insofern es sich aber
in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung in hohem
Mafle um Projekte handelt, die — schon aufgrund emanzipatorischer Ziel-
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Tabelle 13
Arbeitsbereiche und Arbeitsweisen der RPZ
I I 111
Curriculumentwicklung Projektbezogene Beratung
Lebrerfortbildung
Kritik und Entwicklung Zubringer-, Einschalt-, Generelle Verbesserung
von Intensivkurse der Kommunikations-
- allgemeinen Konzep- - Vermittlung fachlicher = und Kooperationsmog-
tionen Information lichkeiten
— Plinen fiir Unterrichts-  ~ Einfiihrung in Metho- ~ Gruppenarbeit
reihen den der Curriculum- — Angebot eines allge-
— Lernzielkatalogen, entwicklung meinen Treffpunktes
-sequenzen — wissenschaftstheore- - offentliche Diskus-
Produktion und Uber- nsdl(;lufr:lq;ozglwls;i sionsforen
arbeitung von senschattliche Urientle- 4 ssistenz fiir Arbeits-
~ Schulbiichern (bzw. rung gruppen in Schulen

einzelnen Kapiteln)
— Arbeitsmaterialien
— Unterrichtsprogram-
men

Unterrichtsmodelle
— Arbeitspline
~ Organisationsformen

Konzepte fiir Film- und
Tonbandproduktionen,
Rezensionen und Be-
gleitmaterial zu audio-
visuellen Lehrmitteln

Curriculumbezogene
Evaluationsverfahren
und -instrumente

Durchfiihrung von
Experimenten

Dissemination

Kooperative Entwick-
lungsarbeit

Gruppensitzungen,

Simulationen, audiovi-

suelles Feedback

— Reflexion des Lehrer-
verhaltens

— Erweiterung des Ver-
haltensrepertoires im
Rahmen curricularer
Konzeptionen

Diskussionsforen
Information iiber und
Dissemination von ent-
wickelten Curricula
(gegeniiber Lehrern und
Schulverwaltung)

Vermittlung von
Experten,
Begutachtung neuer
Curricula, Hinweise
zur Einfiihrung

Koordination und
Dokumentation

Beratung der
Schulverwaltung

(Gerbaulet u. a. 1972, 104)

setzungen — von den Interessen der Betroffenen mitbestimmt, also offen
konzipiert werden miissen, scheinen Organisationsformen der Curriculum-
entwicklung, die, wie die Regionalen Pidagogischen Zentren, eine enge
Zusammenarbeit mit der Basis ermdglichen, die angemessenen Modelle zu
bilden. Denn wahrscheinlich sind sie dazu geeignet, die Ziele emanzipatori-
scher politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung mit den
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entsprechenden Organisationsformen und Mitteln zur Deckung zu bringen.
Diese Einschitzung des funktionalen Wertes eines solchen Modells schulna-
her Curriculumentwicklung ist eine These, die weiterer Erforschung und
der Unterstiitzung durch entsprechende Daten aus Evaluationsuntersu-
chungen bedarf.



9. Evaluation

Im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung lifit sich die
gleiche Tendenz wie in den anderen Bereichen amerikanischer Curriculum-
entwicklung beobachten. Nachdem in den 6oer Jahren zahlreiche Curri-
cula entworfen worden waren, um die politisch-sozialwissenschaftliche Er-
ziehung zu innovieren, finden sich seit Ende der 6oer Jahre immer mehr
kritische Stimmen, die den Optimismus und die Reformfreude dimpfen, in-
dem sie in Frage stellen, dafl die Reformanstrengungen dieser Jahre zu der
erwarteten Verbesserung der Schulwirklichkeit gefiihrt haben'?s. Zwar ist
unbestritten, dafl es im Rahmen der New Social Studies zur Entwicklung
neuer curricularer Materialien mit neuen Zielen, Inhalten und Methoden
gekommen ist, doch garantiert dieser Sachverhalt von sich aus noch nicht
eine Verbesserung der Schulwirklichkeit. Dazu muf} eine einfache, jedoch
hiufig nicht gegebene Voraussetzung erfiillt sein: Die neuen curricularen
Materialien miissen von den Lehrern in den Schulen verwendet werden.
Doch selbst dann ist es nicht sicher, daf sie zu einer wesentlichen Verbesse-
rung des Unterrichts beitragen. Denn curriculare Materialien bilden nur ein
Element des den Unterricht ausmachenden komplexen Gefiiges von Ele-
menten. Die Fihigkeiten des Lehrers stellen ein anderes, wenigstens genauso
wichtiges Element dar. Daher kann eine Reform politisch-sozialwissen-
schaftlicher Bildung auch nicht — wie in den USA - lediglich durch die Re-
form curricularer Materialien geleistet werden. Vor dem Hintergrund die-
ser Erkenntnis ergeben sich eine Reihe von Fragen an die Curriculumre-
formbewegung der 6oer Jahre wie z. B.:
~ Welchen Erfolg hatten die bisherigen Reformbemiihungen, ihre Intentio-
nen in der Schulwirklichkeit durchzusetzen?
~ Fiihrten diese Ansitze dazu, die in den letzten Jahren entwickelten Vor-
stellungen von einer stirker an sozialwissenschaftlichen Fragestellungen
orientierten Ausrichtung der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung
in der Schule zu realisieren?
- Gelang es wirklich, durch die Entwicklung neuer curricularer Materialien
die Lehrer dafiir zu gewinnen, einen stirker am Prinzip des heuristischen
Lernens orientierten Unterricht zu geben?
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— Qder erwies sich die zentrale These der amerikanischen Curriculument-
wicklung, Schulreform durch Curriculumrevision erreichen zu konnen,
als unzureichend?

Dies sind einige der seit einiger Zeit in der curricularen Diskussion eror-
terten Fragen, die eine gewisse Unsicherheit im Hinblick auf die Wirksam-
keit der Reformen andeuten. IThrer - noch so vorlidufigen — Beantwortung
darf man sich auch im Hinblick auf die Curriculumentwicklungen der 70er
Jahre nicht entziehen, will man nicht die Chance unberiicksichtigt lassen,
aus den Erfahrungen des vorangegangenen Jahrzehnts zu lernen. Daraus
folgt: In die Ansitze zur Curriculumreform der yoer Jahre sollten die Er-
gebnisse einer Aufarbeitung der umfangreichen curricularen Bemiihungen
des letzten Jahrzehnts eingebracht werden. Die Fragestellungen, unter de-
nen dies geschehen miifite, zielen auf die Beschreibung und Bewertung der
Curricula, d. h. sie sind »evaluative und verweisen auf Evaluation als einen
zentralen Bereich erziehungswissenschaftlicher Forschung.

Eine solche Aufarbeitung der politisch-sozialwissenschaftlichen Curricu-
lumreform konnte die Defizite der bisherigen Bemiihungen aufzeigen und
zur Korrektur geldufiger Primissen und Hypothesen fiihren. Die Ergebnis-
se dieser Reformen darzustellen und zu bewerten, bestimmte Tendenzen
der Entwicklung zu erfassen und aufgrund ihrer den Kontext zu bestim-
men, in dem gegenwirtig Curriculumforschung stattfinden muf}, ist eine
bislang kaum gesehene Aufgabe der Curriculumevaluation. Eine solche
Kontextevaluation wiirde aus einer Bewertung der Curriculumreform und
aufgrund jhrer kritischen Sichtung neue Ansitze hervorzubringen.

Eine systematische Evaluation der Curriculumreform in der politisch-so-
zialwissenschaftlichen Bildung mufl zunichst ein Desiderat bleiben (vgl.
Eisner 1971). Dies gilt, obwohl bereits einige Arbeiten vorliegen, die den
Versuch machen, wenigstens teilweise die curricularen Reformen aufzuar-
beiten'?6, In mancher Hinsicht liflt sich auch die vorliegende Monogra-
phie als ein Versuch verstehen, die Curriculumentwicklung in den New So-
cial Studies intrinsisch zu evaluieren, d. h. mit Hilfe systematischer Analyse
— ohne Bezug auf empirisch erhobene Daten tiber die Wirkung der Refor-
men — zu beschreiben und zu beurteilen, Begreift man diese Monographie
als eine Evaluationsuntersuchung, so muf} sie auch eine Analyse der beste-
henden Evaluationsansitze in den politisch-sozialwissenschaftlichen Curri-
culumprojekten enthalten; dies gilt um so mehr, als Evaluationsforschung
fiir die curriculare Entwicklung in der BRD generell von erheblicher Be-
deutung ist. '

Die Aufgaben der Evaluation sind dufierst komplex. Das fiihrt dazu, da§
zahlreiche, z. T. divergierende Vorstellungen iiber ihre Funktion existieren,
die iiberdies z. T. im Widerspruch mit den bislang in diesem Bereich
wirklich durchgefiihrten Evaluationsuntersuchungen stehen. Gemeinsam ist
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allen Ansitzen jedoch, — ob sie sich auf das Curriculum selbst oder auf seine
Diffusion richten —, daf sie die Wirksamkeit von Bildungsprogrammen un-
ter bestimmten Fragestellungen festzustellen versuchen. Wegen der in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung verwendeten unterschiedlichen
Bezugssysteme, die auf der Grundlage der Werte der Leistungsgesellschaft
oder auf den Zijelvorstellungen einer emanzipatorischen Pidagogik beruhen
konnen, werden der Evaluation Leistungskriterien unterschiedlicher Her-
kunft zugrunde gelegt (vgl. z. B. Price u. a. 1968; Shaver/Larkins 1969). In
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung im amerikanischen Ver-
stindnis stellt die »demokratische Leistungsgesellschaft« weitgehend das
Bezugssystem dar. Fiir die politische Bildung in der BRD miissen dem ge-
geniiber die Kriterien einer emanzipatorischen Pidagogik herangezogen
werden,

In den USA werden sowohl die Leistungsbeurteilung individueller Schii-
ler als auch die Beschreibung und Bewertung von Bildungsprogrammen als
Evaluation bezeichnet. In der fehlenden terminologischen Unterscheidung
zwischen diesen beiden Ansitzen driicke sich ein Verstindnis von Evalua-
tion aus, nach dem diese mit der Erhebung von Verhaltensdaten der Schii-
ler gleichgesetzt wird, aufgrund derer dann die Individuen und die Bil-
dungsprogramme beurteilt werden sollen. Dieses »traditionelle« Verstind-
nis von Evaluation ist zu eng. Einmal darf sich Evaluation nicht darauf be-
schrinken, Verhaltensdaten zu erheben; sie muf3 sich vielmehr darum be-
miihen, auch andere Informationen, z. B. iiber die Probleme bei der Disse-
mination von politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula zu sammeln, die
fiir die Beschreibung und Bewertung von Bildungsprogrammen wichtig
sind. Bislang entwickelte Evaluationsmodelle sind in dieser Hinsicht nicht
befriedigend (vgl. dazu Wulf 1972 c). Erst in letzter Zeit hat hier eine kon-
zeptuelle Erweiterung der Evaluationsmodelle stattgefunden (vgl. Wulf
1972 d), denen ein komplexeres Erkenntnisinteresse zugrunde liegt, dem
wiederum eine grofiere Zahl von Methoden entspricht. Von grundsitzlicher
Bedeutung ist jedoch die Tatsache, dafl es bei der Evaluation von Bildungs-
programmen eben nicht nur um die Erhebung individueller Schiilerleistun-
gen geht, sondern daf} diese auch in einer Mittel-Zweck-Relation zur Be-
schreibung und Beurteilung des Curriculum verwendet werden. Daher ist
eine Unterscheidung zwischen der Leistungsbeurteilung individueller Schii-
ler und der Beurteilung von Curricula zu empfehlen. Diese sollte auch ter-
minologisch ihren Niederschlag finden. So wurde vorgeschlagen (vgl. Wulf
1972 ¢), im deutschen Sprachgebrauch fiir die Bewertung individueller
Schiiler den eingefithrten Begriff Leistungsbeurteilung zu verwenden und
den Begriff Evaluation fiir die Beschreibung und Bewertung von Curricula
und Bildungsprogrammen zu reservieren. Schlieflich diirfte von diesen bei-
den Begriffen auch noch das Konzept Aktionsforschung zu unterscheiden
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sein, in dem die Forschung zur Aktivierung der an einem Schulversuch be-
teiligten Personen dient. _

In diesem Zusammenhang gilt das Interesse weder den Problemen der in-
dividuellen Leistungsbeurteilung’®? noch denen der Aktionsforschung,
sondern vornehmlich denen der Evaluation von Curricula. Diese Abgren-
zung erscheint notwendig, wenngleich die genannten drei Ansitze mitein-
ander verschrinkt sind und sich konzeptuell und methodisch erginzen.

Um die Probleme und Verfahren der Evaluation moglichst konkret vor
Augen zu fishren, soll zunichst die Evaluation von>Man: a Course of Study:
beschrieben werden. Evaluationsuntersuchungen wie diese sind in der Regel
fiir alle vom Erziehungsministerium finanzierten Projekte vorgeschrieben
und werden auch fast immer von den privaten Geldgebern und Stiftungen
verlangt.

Ihre Ergebnisse sollen den die Curriculumentwicklung tragenden Institu-
tionen Informationen dariiber geben, inwieweit das Curriculumprojekt die
gesteckten Ziele erreicht und in welchen Fillen Unzulinglichkeiten Verin-
derungen der Politik der Mittelvergabe notwendig machen. Inzwischen
wurden der Evaluation dariiber hinaus weitere Aufgaben zugeschrieben. So
soll sie als formative Evaluation den Curriculumentwicklern schon wih-
rend des Entwicklungsprozesses helfen, die Schwiichen ihrer Projekte zu
entdecken, um sie nach Méglichkeit noch rechtzeitig indern zu kdnnen. Die
Aufgaben der Evaluation sind so zahlreich und komplex, daf} die einzelnen
Untersuchungen sich darauf beschrinken miissen, einige Aspekte aus der
Vielfalt der méglichen Fragestellungen herauszuschilen und zu bearbeiten.
Dabei ergibt sich das Problem der Priorititssetzung, das zu den vielen
theoretisch noch wenig geklirten Fragen der Evaluationsforschung gehort;
sie muf} jeweils im Kontext der Evaluation eines bestimmten Projekts be~
antwortet und neu bestimmt werden (vgl. Glass 1972 d). Das wird bei der
Beschreibung dieser konkreten Evaluationsuntersuchung deutlich werden,
in der auch eine Reihe von Unzulinglichkeiten der Evaluationsuntersu-
chung hervortreten werden, die Fragen anregen, die nach einer systemati-
schen Einordnung in ein Evaluationsmodell verlangen.

Deshalb soll im Anschluf an die Darstellung der Evaluationsuntersu-
chung von >Man: a Course of Study« die systematische Entwicklung einiger
grundlegender Kategorien der Evaluation und ihre Einordnung in ein Mo-
dell versucht werden. Ein solches Evaluationsmodell soll dazu dienen, den
Prozef der Evaluation eines Bildungsprogramms zu steuern, darf jedoch
nicht als exakte Aufgabenbeschreibung oder Abbildung einer Evaluation
begriffen werden. Nur wenn Evaluationsmodelle als Hilfen zur Konzep-
tualisierung der bei jedem Curriculumprojekt neu zu bestimmenden Aufga-
ben und Verfahren begriffen werden, kann ein unzulidngliches Theorie-Pra-
xis-Verstindnis in der Evaluation vermieden werden (vgl. Lewy 1972).



218 Evaluation

9.1 Aspekte und Probleme einer konkreten Evaluation:
Man: a Course of Study

Da aufgrund des Elementary and Secondary Education Act von 1965 Eval-
uation als Bestandteil aller Innovationsprojekte verlangt wird, liegen bei
der grofien Zahl der Curriculumprojekte auch zahlreiche, z. T. sehr unter-
schiedliche Evaluationsuntersuchungen vor. Je nach den Intentionen des
Projekts werden bestimmte Fragestellungen relevant, die im Rahmen der
Evaluation thematisiert werden. Da prinzipiell eine grofie Zahl von Fakto-
ren bei der Entwicklung eines Curriculum zu bedenken sind, stellt die Fra-
ge nach den Elementen, die einer Evaluation unterzogen werden sollen, das
Curriculum-Team und das Evaluations-Team vor eine schwierige Entschei-
dung. Eine vollstindige Erfassung der Faktoren ist von vornherein unmog-
lich, zumal die Zahl der evaluierbaren Elemente auch durch die vorhande-
nen Ressourcen begrenzt wird.

Bei zahlreichen Projekten werden daher nur wenige Aspekte im Rahmen
der Evaluation behandelt. Zum Teil hat man den Eindruck, da§ Elemente
untersucht werden, die keinen zentralen Platz im Rahmen des betreffenden
Projekts haben, dafl hingegen die Untersuchbarkeit, also der Grad der
Schwierigkeit der Untersuchung eines Elements, oder die begrenzten finan-
ziellen Mittel erheblichen Einflufl auf die Auswahl der Elemente haben. So
zeigen die meisten der Evaluationsuntersuchungen im Rahmen der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumreform erhebliche Miingel. Sie er-
kldren sich auch aus der Tatsache, dafi erst in den letzten fiinf Jahren auf-
grund dieser Erfahrungen adiquate Zielvorstellungen und Modelle fiir die
Evaluation von Curriculumprojekten entwickelt worden sind.

Unter den zahlreichen Evaluationsuntersuchungen von politisch-sozial-
wissenschaftlichen Curricula verdient die Evaluation von »Man: a Course
of Study« Aufmerksambkeit, die vom Education Development Center fiir das
eigene Projekt durchgefithrt worden ist. Ein wesentlicher Unterschied zu
anderen Evaluationsuntersuchungen liegt darin, daf} sich das Curriculum-
projekt und die Evaluationsuntersuchung nicht an der Verhaltenspsycholo-
gie orientieren, sondern auf den Voraussetzungen der konzeptuellen huma-
nistischen Psychologie Piagets und Bruners beruhen. Das wird deutlich,
wenn man die als piddagogische Intentionen des Curriculum bezeichneten
Ziele betrachtet, die es in mancher Hinsicht als ein offenes Curriculum
erscheinen lassen:
1.In den Schiilern den Prozef} des Fragenstellens anzuregen und zu entwik-

keln;

2. Schiilern die elementaren Methoden des Forschens zu vermitteln, in de-
ren Rahmen nach Informationen zu suchen ist, um gestellte Fragen unter

Beriicksichtigung eines in dem Curriculum entwickelten Bezugsrahmens
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(z. B. des Begriffs des Lebenszyklus) zu beantworten und auf neue Berei-

che anzuwenden;

3. Schiilern bei der Entwicklung der Fihigkeit zu helfen, eine Vielzahl von
Quellen heranzuziehen und fiir die Entwicklung von Hypothesen zu be-
nutzen;

4. Unterrichtsdiskussionen zu fithren, in denen die Schiiler anderen zuhéren
und ihre eigenen Ansichten ausdriicken lernen sollen;

5. heuristisches Lernen anzuregen, d.h. Steuerung und Hilfe fiir offene
Diskussionen zu geben, wenn endgiiltige Antworten auf viele Fragen
nicht gegeben werden kénnen;

6. Schiiler zu ermuntern, ihre eigenen Erfahrungen zu reflektieren;

7. eine neue Rolle fiir den Lehrer zu schaffen, in der er eher eine Informa-
tionsquelle als eine Autoritiit ist.

(Curiosity, competence, community 1970, §)

Die Ziele sind mit hohem Allgemeinheitsgrad formuliert worden, so dafl
sie lediglich als Richtziele angesprochen werden konnen, die die Gestaltung
der Curriculummaterialien lenken kénnen. Die Uberpriifung der Errei-
chung der Lernziele im Sinne behavioristischer Vorstellungen von Lernzie-
len ist dabei kaum méglich, ja vielleicht entziehen sich derartig allgemein
formulierte Ziele iiberhaupt der Evaluation. In der Evaluationsforschung
ist es bisher noch nicht gelungen (vgl. MacDonald 1972 d), diese Frage zu
beantworten. In jedem Fall neigt die Mehrzahl der Projekte eher dazu, bei
der Materialentwicklung und im Rahmen der Evaluation von operationa-
lisierten Zielvorstellungen auszugehen.

Bei der Evaluation des Curriculumprojekts Man: a Course of Study wer-
den die folgenden Fragen operationalisiert:

1. Hilft Man: a Course of Study den Schiilern, sich selbst und andere Men-
schen besser als vorher zu verstehen, und kénnen sie diese neuen Kennt-
nisse innerhalb und auflerhalb des Unterrichts verwenden?

2. Gewinnen die Schiiler durch den Gebrauch dieser Materialien eine besse-
re Kenntnis spezifischer Themen?

‘Werden sie fihiger, unterschiedliche Quellen (einschlieflich der verschie-

denen Arten von Medien) zu benutzen und natiirliche und gesellschaftli-

che Phinomene zu beobachten?

Konnen sie iiber spezifische Kenntnisse hinaus menschliches Verhalten

besser erkliren?

3.Ist in Man: a Course of Study ein bestimmter pidagogischer Ansatz
durchgefiihrt, der den unterschiedlichen soziokulturellen und anthropo-
genen Voraussetzungen in den Schulen gerecht wird?

4. Wenn das so ist, wie kann dann diese pidagogische Konzeption Lern-
und Klassenaktivititen beeinflussen?

5. Wie beeinflussen sozioGkonomische Variablen und die Fihigkeitsvaria-
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blen des Lehrens und Lernens dieses Material?

Ist dieses Curriculum bei verbal sehr fihigen Schiilern genauso wirkungs-

voll wie bei Schiilern mit Lese- und Schreibschwiiche?

Ist eine curriculare Einheit fiir innerstidtische Systeme genausogut wie

fur vorstidtische?

Gibt es in den verschiedenen Medien spezifische Motivationsvorteile fiir

benachteiligte Schiiler? (a. a. O., 9-10)

Um diese Fragen zu beantworten, wurden folgende fiinf Verfahren ver-

wendet:

— Interview mit den Schiilern?8;

— Fragebogen, mit deren Hilfe die Ansichten der Schiiler tiber die Curricu-
lummaterialien erfafit werden sollten??9;

— begrenzter Einsatz von Tests, mit denen festgestellt werden sollte, wie
die Informationen des Curriculum von den Schiilern aufgenommen wur-
dentso;

~ personliche Befragung der Lehrer in einem Interview;

~ Beobachtungen, mit deren Hilfe festgestellt werden sollte, wie die Inter-
aktionen im Unterricht verlaufen's:,

Mit diesen fiinf Verfahren und aufgrund der sich {iberschneidenden Er-
gebnisse sah man die Validitit der Evaluation gewihrleistet. Dariiber hin-
aus halfen drei dieser Verfahren (Fragebogen, Interview und Test) den
Schiilern zur Selbstevaluation ihres eigenen Verhaltens. Kategorisiert man
die angewendeten Techniken, so lassen sich fiinf Verfahren unterschei-
den:

1. Die klinische Methode: Wihrend das Curriculum unterrichtet wurde,
wurden in periodischen Abstinden Stichproben von Schiilern aller Fi-
higkeitsgruppen aus den innerstidtischen und vorstidtischen Bezirken
mit halbstrukturierten Fragebogen einzeln oder in kleinen Gruppen un-
tersucht.

2. Die quantitative Methode: Alle an dem Versuch teilnehmenden Schii-
ler's® fiillten die Tests aus und beantworteten die Fragebogen iiber die
Lernumgebung, die auf das Interesse der Schiiler, die Darstellung der
Materialien und die Beurteilung ihrer Haltung beim Lernen zielen.

3. Vor- und Nachtests: Diese Tests erfafiten viele Elemente des Lernens:
Lesefihigkeiten, Generalisierungsfihigkeiten, Vokabular, Fihigkeit,
Grafiken und Zeichnungen anzufertigen, Interpretation visueller Mate-
rialien, Einstellung und personliche Interessen.

4. Die Unterrichts- und Lebrerevaluation: Aufgrund der Auflerungen der
Schiiler im ersten Jahr wurde es den Curriculumentwicklern deutlich,
daB sie der Rolle, die der Lehrer im Unterricht einnimmt, noch grofiere
Aufmerksamkeit zukommen lassen muBiten. So wurden in den letzten
beiden Jahren intensive Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt, um die
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Interaktion zwischen Lehrern, Schiilern und Unterrichtsmaterialien fest-

zustellen. Dabei sollten die Lehrer durch Selbstreflexion und durch

Selbstevaluation dafiir interessiert werden, sich ihrer Rolle bewufit zu

werden und sie gegebenenfalls zu modifizieren.

5. Die Perspektive des Evaluators: Tests und Fragebogen sind von Evalua-
toren entwickelt worden, die eng mit den Curriculumentwicklern zu-
sammen arbeiteten. Das bedeutet, daf} die Evaluationsgruppe sich weit-
gehend auf die Voraussetzungen und die Werte des Entwicklungsteams
einliefl und zu fragen versuchte, wie weit seine Ziele und Vorstellungen
durch die Materialien realisiert werden.

Dabei erstreckte sich die Evaluation auf Filme und andere visuelle Mate-
rialien, auf pidagogische Hilfsmittel wie Spiele usw. Den Filmen kommt
die entscheidende Aufgabe zu, Informationen iiber die Wirklichkeit zur
Verfiigung zu stellen, d. h. also die Rolle von Feldversuchen und Exkursio-
nen zu iibernehmen, die die Schiiler bei anderer Thematik in der Wirklich-
keit durchfiihren konnen. Die dreifiig Schiilerhefte haben verschiedene
Zielsetzungen, sind verschiedener Art und sollen das traditionelle Schul-
buch ersetzen. Manche zielen auf die Vermittlung von Begriffen, andere
enthalten Feldaufzeichnungen, wieder andere Gedichte, Lieder usw.

Bevor die wichtigsten Ergebnisse der Evaluation dargestellt werden, soll
eine Tabelle mit einem Uberblick iiber die Stichprobenauswahl und die Me-
thode der Evaluation wiedergegeben werden, die es bereits erlaubt, den re-
lativen Aussagewert der Untersuchung einzuschitzen, bei dem die genauen
Daten fiir die einzelnen Untersuchungsitems dem Autor nur zum Teil zu-
ginglich waren (vgl. Tab. 14).

Die Ergebnisse der Evaluation von Man: a Course of Study sollen unter
verschiedenen Kategorien dargestellt werden: Zunichst die Ergebnisse der
Schiilerevaluation (1), der Lebrerevaluation (2), der Unterrichtsbeobach-
tungen (3), sodann die des Vergleichs mit den Komtroligruppen (4);
schliefilich erfolgt eine Gesamtbeurteilung des Curriculum (5), gemessen an
seinen eigenen Zielvorstellungen.

1. Schiilerevaluation
Im Rahmen der Evaluation der Materialien durch die Schiiler lief} sich fest-
stellen, dafl die Materialien sehr verschiedene Arten des Lernens fordern,
wobei vor allem in dem Teil des Curriculum, in dem das Verhalten der Tie-
re Gegenstand der Untersuchung ist, durch wiederholendes Lernen viele In-
formationen vermittelt werden. Ein hoher Lerngewinn zeigt sich auch bei
dem Abschnitt iiber die Netsilik-Eskimos, der den Kindern den Lebens-
zyklus vor Augen fiihrt. Er lag neben der Aneignung von Fakten auch in
dem Erwerb heuristischer Fihigkeiten und in dem Erlernen von Gruppen-
arbeit. Dabei stellten sich bestimmte Themen als besonders wichtig und
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eindringlich heraus, so etwa die Rollenunterschiede zwischen Mann und
Frau bei den Netsilik-Eskimos.

Die Filme, ein zentrales Medium des Curriculum Man: a Course of Stu-
dy, fanden bei den Schiilern besonderes Interesse. Aufierungen wie die fol-
genden konnen als charakteristisch angesehen werden:

»...Man lernt mehr dariiber als durch Lesen. Man sieht, wie sie sich be-
wegen; beim Lesen siecht man hochstens Bilder. Wie z. B. den Lachs, (beim
Lesen) sicht man nicht, wie schnell er sich bewegt. (Doch im Film) werden
sie so gezeigt, daf} sie gerade vor einem stehen, (man muf}) glauben, das
Wasser flief3t vorbei.« (Curiosity, competence, community 1970, 19)

Dabei iibernehmen die Filme fiir die Kinder die Rolle einer Feldstudie;
den Einzelheften, die bei den Schiilern sehr beliebt waren, kam die Aufgabe
eines Lehrbuchs zu. In der Einschitzung der Curriculummaterialien durch
Jungen und Midchen zeigten sich kaum Unterschiede.

Die Testergebnisse ergaben, dafl die Schiiler in beiden Teilen des Curri-
culum erhebliche Lernerfahrungen hatten; sie blieben bei allen Differenzie-
rungen, die nach Variablen wie Notendurchschnitt, Geschlecht, Schulsy-
stem, Erziehung und Beruf der Eltern gebildet worden waren, signifikant.
Allgemein ausgedriickt lif3t sich sagen: Es wurde ein Lernzuwachs des Vo-
kabulars um 30%b0 (von 40 %0 auf 70 %) erreicht; bei Wortern wie Struk-
tur, Lebenszyklus, Umwelt usw. wurden sogar iiber 80 %o erreicht.

Dabei zeigten sich jedoch erhebliche Unterschiede zwischen den einzel-
nen Schulen, obwohl in allen ein signifikanter Lernzuwachs zu verzeichnen
war; er war bei den Kindern der Unterschicht — relativ gesehen — nicht ge-
ringer als bei den Kindern der Mittelschicht. Im allgemeinen zeigte es sich,
daf} die Schiiler die Netsilik-Materialien am meisten schiitzten, da sie vom
Menschen handelten, so dafl ohne diese curriculare Einheit Man: a Course
of Study kaum als vollstindig angesehen werden kann.

Ein weiteres interessantes Evaluationsergebnis zeigte die Untersuchung
der Wirkung der im Rahmen der Netsilik-Einheiten entwickelten Jagdspie-~
le, die mit Hilfe von Vor- und Nachtests bei 585 Schiilern in einem Schul-
system gewonnen wurde, Es ergab sich, da} diese Spiele sehr erfolgreich
waren. Der Lerngewinn erhohte sich noch erheblich, wenn die Schiiler dazu
angehalten wurden, ihr Verhalten bei den Spielen zu reflektieren. Bei die-
sen Spielen zeigte es sich, dafl die Jungen den Midchen vor allem in den
strategischen Aspekten der Spiele erheblich iiberlegen waren. Nach Ein-
schitzung der Lehrer korrelierten die Testergebnisse nicht mit den sonsti-
gen Schulleistungen.

2. Die Ergebnisse der Evaluation der Lebrer
Im Verlauf der Entwicklung der Curriculummaterialien wurde immer wie-
der deutlich, daf zu ihrer adiquaten Verwendung eine systematische Leh-
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reraus- und -fortbildung benétigt wurde. Daher wurden Seminare einge-
richtet, in denen die Lehrer ihre Erfahrungen und Probleme besprechen
und sich bei der Erarbeitung und Einiibung neuer Unterrichtsmethoden un-
terstiitzen konnten. Die Seminarleiter, die in mehrwochigen Sommersemi-
naren ausgebildet worden waren, waren meist selbst Lehrer und hielten
Forthildungsseminare regelmiflig wihrend des Schuljahres ab. Der Evalua-
tion wurden zwei Seminare in Vororten, ein Seminar in einer Kleinstadt
und drei in innerstidtischen Bezirken zugrunde gelegt. Im allgemeinen be-
stand bei den Lehrern in den beobachteten Seminaren die Tendenz, anfing-
lich mehr an Fragen interessiert zu sein, die sich auf die unmittelbaren Pro-
bleme des Unterrichtens bezogen. Nachdem die Lehrer sich mit dem Curri-
culummaterial vertraut gemacht hatten, zeigte sich im Verlauf der Semina-
re ein grundsitzliches Interesse an dem Curriculum und an allgemeinen
Problemen des Unterrichtens und der Pidagogik. Zwischen den Lehrern in
den stiidtischen Bezirken mit Kindern der Unterschicht und den Lehrern in
den Vorstidten mit Kindern der Mittel- und Oberschicht zeigte sich ein er-
heblicher Unterschied. Erstere waren mehr an den Fragen der unterrichtli-
chen Nutzung der Curriculummaterialien und an den konkreten Proble-
men des Unterrichtens interessiert, die letzteren eher vertraut schienen.
Diese waren dafiir stirker an den grundsitzlichen Problemen, den Wert-
fragen und inhaltlichen Problemen interessiert. In beiden Lehrergruppen
ergab sich, vor allem bei den jiingeren Lehrern, eine positive Einstellung zu
den Lehrerhandbiichern, die im allgemeinen als eine gute Ergidnzung zu den
Seminaren angesehen wurden. Folgende Auflerungen eines Lehrers iiber die
Lehrerhandbiicher wird als charakteristisch angesehen:

» .. Wir erhalten die Gelegenheit, herauszufinden, was wir in dieser
Diskussion lernen sollen. Aber man muf} sich selbst fragen, und das ist gut
s0. Man hat kein Lehrerhandbuch, das angibt, was man nun genau lehren
soll. Man soll sich selbst fragen, was fiir einen wichtig ist.« (a. a. Q., 26).

Bei der Evaluation des Curriculum durch die Lehrer standen vor allem
Auflerungen iiber die Qualitit der Unterrichtsmaterialien, der verwendeten
Methoden, der pidagogischen Ziele und des durch sie bewirkten Klassen-
klimas im Vordergrund.

Weniger Beachtung fanden die konzeptuelle Leistung des Curriculum
und die damit verbundenen Probleme. Dabei wurde im allgemeinen die
Mannigfaltigkeit der curricularen Materialien besonders anerkannt., Als
Kritik wurde eingewandt, dafi das Curriculum nicht die bislang tiblichen
Fertigkeiten vermittelt und daf} es die Projektarbeit und die Einzelarbeit
relativ wenig betont, da es auf der konzeptuellen Basis des Klassenunter-
richts entwickelt worden ist. Diese Aufierungen und die Kritik an dem zu
grofien Umfang der Materialien, die sich mit dem Verhalten der Tiere be-
fassen, wurde durch die Auswertung der Schiilerantworten bestitigt.
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3. Unterrichtsbeobachtung

Der Vergleich des Unterrichtsstils einer Gruppe von Lehrern, bevor sie
Man: a Course of Study zu unterrichten begannen und nachdem sie diese
Materialien unterrichtet hatten, ergab: Die Lehrer dnderten — obwohl das
wohl im allgemeinen nur schwer durch Curriculummaterialien allein er-
reicht werden kann — ihren Unterrichtsstil von einem eher direktiven, leh-
rerzentrierten Unterrichtsstil vor der Arbeit mit Man: a Course of Study
zu einem mehr »offenen, schiilerzentrierten Unterrichtsstil. In ihm spra-
chen die Lehrer weniger, gaben die Schiiler lingere Antworten; es kam zu
einer stirkeren Schiiler-Schiiler-Interaktion. Aus den Schiilerantworten
lieB sich entnehmen, dafl die Schiiler dieses Alters einen solchen Unter-
richtsstil mit Gruppenarbeit und lebhaften Interaktionen einem stirker
lehrerzentrierten Stil vorziehen. Bei der Untersuchung der Stichprobe zeig-
te sich, dafl sich eine Unterscheidung zwischen wissenschaftsorientierten
und schiilerorientierten Lehrern priizise nachweisen lief}, von denen erstere
stirker an curricularen Inhalten und Fakten interessiert waren, letztere sich
eher fiir das Verhalten der Schiiler und die interpersonellen Beziehungen
interessierten.

4. Vergleich mit Kontrollklassen
Hier sind die Ausfiihrungen des Evaluationsberichts unzureichend. Im gan-
zen gesehen, wird eine erhebliche Uberlegenheit des Curriculum Man: a
Course of Study festgestellt, ohne daf dies jedoch fiir den Leser anhand si-
cherer Daten iiberpriifbar wire. Generell wird fiir die Versuchsgruppe fest-
gestellt, da der Unterricht eine hohere methodische Vielfalt zeigt, indem
etwa Texte, Bilder und Filme des Medienverbunds sachkundig benutzt
wurden. Dariiber hinaus wurden der Versuchsgruppe folgende Vorteile zu-
geschrieben:
stirker schiilerzentrierter Unterricht,
stirker wertorientierte Probleme,
stirkere Schiiler-Schiiler-Interaktionen,
lingere Antworten der Schiiler,
- geringere Kontrollfunktion der Lehrer.

Es zeigte sich, daf in der Kontrollgruppe die Lehrer in den Vororten, in
denen weitgehend Mittelschichtkinder wohnten, hiufig einen stirker schii-
lerbezogenen Unterricht gaben, der dem dhnelte, der in den innerstidti-
schen Bezirken, in denen weitgehend Kinder der Unterschicht leben, mit
Hilfe von Man: a Course of Study gegeben wird. D. h. die Lehrer in den
innerstidtischen Schulbezirken machten einen zum Teil erheblichen Wan-
del durch, indem sie von einem mehr lehrerzentrierten zu einem eher schii-
lerzentrierten Unterricht kamen. Interviews mit Lehrern und Schiilern in
den Kontrollklassen unterstiitzten diese Beobachtungen und machten deut-
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lich, daf} zudem die Schiiler in den Kontrollklassen eine eher passive Rolle
einnahmen und damit auch zufrieden waren.

5. Gesamtbewertung

Das Hauptgewicht von Man: a Course of Study liegt auf »wechselseitigem
Lernen« (reciprocal learning), bei dem das Gruppenlernen eine entschei-
dende Rolle spielt. Dabei gilt es, von einem lehrerzentrierten zu einem
schiilerzentrierten Lernen zu kommen, in dem der Lehrer als »Katalysator«
dient und bei dem das Stimulieren von Fragen genau so wichtig ist wie das
Beantworten von Fragen. Im Mittelpunkt des Curriculum stehen Materiali-
en, die entsprechende Fragen iiber tierisches und menschliches Verhalten
fiir Lehrer und Schiiler anregen, worin die Autoren eine zentrale Aufgabe
politisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung sehen. Im allgemeinen deuten
die Ergebnisse der verschiedenen Evaluationsuntersuchungen darauf hin,
dafl die Ziele des »sozialen Lernens«, die den Curriculumentwicklern genau
so wichtig wie die inhaltlich zu bestimmenden Ziele waren, relativ gut er-
reicht worden sind (vgl. dazu Braun 1972). Das gleiche 143t sich fiir den
angestrebten Lernzuwachs und die Befriedigung der Schiiler beim Lernen
annehmen, wenngleich die Daten nicht signifikant sind.

Bei der Vermittlung einiger Konzepte ergaben sich fiir die Schiiler erheb-
liche Schwierigkeiten, so etwa bei dem Verstehen der Einzigartigkeit der
menschlichen Sprache und der Unterschiede zwischen angeborenen und er-
worbenen Verhaltensweisen. Auch ein Teil der Lehrer vor allem in den in-
nerstidtischen Schulen, hatte dhnliche Schwierigkeiten. In der curricularen
Einheit iiber die Netsilik-Eskimos zeigte sich, da8 die Schiiler im allgemei-
nen die Abnlichkeit des dargestellten Verhaltens mit Verhaltensweisen in
ihrer eigenen Kultur erkannten und entsprechend interpretierten. Sie ent-
deckten aber auch die Unterschiedlichkeit der Verhaltensweisen, d. h. ihre
kulturbedingte Verschiedenheit. Sie reagierten emotional auf diese und
setzten sich mit ihnen auseinander. Ein besonderes Anliegen war den Schii-
lern z. B. die Frage der Tétung von Kindern und Alten. Sie unterzogen das
Wertsystem der Netsilik-Eskimos einer kritischen Analyse und distanzier-
ten sich von den »magischen« Vorstellungen der Eskimos, ohne jedoch auf
diese Vorstellungen als >primitiv< herabzusehen. Aus der Wortliste in den
Interviews wihlten sie dementsprechend »magische Wertvorstellungen« als
eines der zentralen Worter zur Kennzeichnung des tiglichen Lebens der
Netsilik-Eskimos. Die Schiiler entwickelten also durchaus einen Sinn fiir
das Eigenrecht dieser Wertvorstellungen und erarbeiteten sich somit einen
Grundwert der Kulturanthropologie.

Nach Ansicht der Curriculumentwickler hat Man: a Course of Study, in
dem die grundlegenden, fiir das Uberleben der Menschen wichtigen Mecha-
nismen behandelt werden, auch fiir die Kinder der innerstidtischen Schul-
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bezirke der Unterschicht eine unmittelbare Relevanz, da viele ihr eigenes
Verhalten steuernde Mechanismen einer Reflexion unterzogen werden. So
sind etwa fiir die Kinder die Formen menschlichen Zusammenlebens, die
Fragen der Dominanz in der Familie und in der Gruppe von zentraler Be-
deutung, um ihr eigenes Leben und ihre Rolle im sozialen Zusammenleben
zu verstehen. Dariiber hinaus gewinnen viele Schiiler Freude am heuristi-
schen Lernen, das durch die curricularen Materialien und die mit ihnen in-
tendierten neuen Unterrichtsformen angeregt wird. In der Evaluation zeig-
te sich, dafl eine strikte Trennung zwischen Curriculum und Unterricht,
zwischen Inhalt und Methode nicht méglich ist. Es wurde durch die Befun-
de der Evaluation bestitigt, daf} zu einer angemessenen Curriculument-
wicklung auch adiquate Methoden der Dissemination gehdren, wobei spe-
ziell dem Unterricht der Unterschichtenkinder besondere Aufmerksambkeit
zukommen muf}, da Lehrer hier oft auf erhebliche Schwierigkeiten stoflen.

Gewif} kann man die Evaluation von Man: a course of Study nicht ohne
weiteres als vorbildlich ansehen. Jedoch ist sie der Versuch eines Curricu-
lumteams, wesentliche Aspekte des Curriculum einer Uberpriifung zu un-
terziehen. Die Kritik an dieser Evaluation wird sich dabei vor allem auf
folgende Faktoren richten:

Ungeniigende Trennung zwischen Beschreibung und Bewertung;
unzureichende Absicherung der Werturteile durch sichere Daten;

zu geringer Gebrauch formativer Evaluation;

keine erkennbare Kontextevaluation;

nicht deutlich erkennbare Funktion der Evaluation;

nicht eindeutig bestimmte Adressaten.

In der Darstellung des Evaluationsberichts fehlt eine exakte Trennung zwi-
schen Beschreibung und Bewertung. Das heiflt, es ist nicht ersichtlich, an
welchen Stellen beschrieben wird, welchen Einfluff das Curriculum auf die
Schiiler hat und wann ein Urteil iiber den Wert des Curriculum gefallt
wird, Vielmehr gehen — sieht man von der Gesamtbewertung des Curricu-
lum am Ende ab — die deskriptiven und die evaluativen Elemente durchein-
ander.

Ein kritischer Einwand muf sich auch auf das Fehlen einer ausreichen-
den Zahl sicherer Daten richten. Daher sind oft die deskriptiven, vor allem
aber die evaluativen Elemente fiir den Adressaten der Evaluation nicht
durchschaubar. Mehrere Abschnitte bleiben ohne Belege durch Daten und
miissen vom Leser zum Teil als Meinungsiufierungen aufgenommen wer-
den, ohne iiberpriift werden zu konnen. Dariiber hinaus erhebt sich die
Frage, ob in dieser Untersuchung die im Rahmen der Evaluation gewonne-
nen Daten optimal genutzt werden. Wenn eine Evaluation vorwiegend als
summative am Ende der Curriculumentwicklung erfolgt, werden wertvolle
Maéglichkeiten vergeben, mit den Ergebnissen der Evaluation noch zur Ver-
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besserung des Curriculum beizutragen. Eine solche Evaluation, die im Pro-
zef} der Curriculumentwicklung erfolgt, lifit sich als formative Evaluation
bezeichnen. Sie ist im Rahmen des Evaluationsberichts kaum erwihnt wor-
den, so da} der Entwicklungsprozefl nur teilweise nachvollzogen werden
kann.

Das gleiche gilt fiir eine der Curriculumentwicklung vorausgehende
Kontextevaluation, mit der man die Voraussetzung und den Zusammen-
hang zu kliren versucht, in den ein solches Projekt hineingestellt werden
kann. Fiir eine angemessene Planung des Projekts ist sie unerliflich. Viel-
leicht hitte es bei einer entsprechenden Kontextevaluation oder einer um-
fangreicheren formativen Evaluation vermieden werden kénnen, die Teile
des Curriculum, die sich mit tierischem Verhalten befassen, so umfangreich
zu machen, vielleicht hitte man statt dessen den Teil, in dem vom mensch-
lichen Verhalten direkt die Rede ist, ausfiihrlicher gestalten konnen.
Schliefflich erhebt sich die Frage, ob nicht bei stirkerer Prizisierung der
Aufgaben der Evaluation im Stadium der curricularen Entwicklung, Pla-
nung und Dissemination noch relevantere Ergebnisse fiir die Verbesserung
des Curriculum hitten. erzielt werden kénnen. Das wire vielleicht auch
noch eher der Fall, wenn man die Evaluation fiir bestimmte Adressaten-
gruppen deutlicher spezifiziert hitte.

Es fehlt vor allem eine deutliche Spezifizierung der Adressatengruppe
fiir die Evaluationsergebnisse, Uberdies scheinen die vorliegenden Evalua-
tionsmaterialien stark von den Verkaufsinteressen der Curriculumhersteller
bestimmt gewesen zu sein. Im ganzen gesehen, sollen diese kritischen An-
merkungen jedoch nicht die Bedeutung der Evaluation von Man: a Course
of Study in Frage stellen, zumal es sich bei dieser Untersuchung durchaus
um ein finanziell und personell realistisch geplantes Vorhaben handelt.
Dariiber hinaus spiegelt die Untersuchung den Erkenntnisstand der Evalua-
tionsforschung vor den Neukonzeptualisierungen wider, die in den Jahren
1967-72 entwickelt wurden und die zum Teil erst eine Konsequenz aus die-
sen Projekten und Evaluationsversuchen sind. Sie sollen im folgenden Ab-
schnitt systematisch dargestellt werden.

9.2 Nenere Ansitze zur Evaluation von Curricula

In der zweiten Hilfte der sechziger Jahre ist es zur Entwicklung neuer

Vorstellungen von den Aufgaben, Methoden und Techniken der Evaluation

gekommen (vgl. Wulf 1972 d). Dafiir lassen sich vor allem folgende vier

Griinde anfiihren:

- Kiritik an den bestehenden Konzeptionen der Evaluation;

- Unsicherheit iiber die gesellschaftspolitische Funktion der Erziehung und
die teilweise erfolgte Verlagerung der Theorie-Praxis-Reflexion in die
Evaluation;
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- das Anliegen, bei Bildungsinvestitionen eine moglichst gute Kosten-Ef-
fektivitits-Relation zu erhalten;

- die Frage, ob die umfangreichen Bildungsinvestitionen der fiinfziger und
sechziger Jahre wirklich zu einer Verbesserung der amerikanischen
Schulwirklichkeit gefithrt haben.

Diese Faktoren sind eng miteinander verbunden und lassen sich nur
analytisch trennen.

1. Aufgrund der umfangreichen Erfahrungen mit der Evaluation von Cur-
ricula wurde man der Tatsache gewahr, dai Evaluation, die sich auf die
Messung der Lernzielerreichung beschrinkt (Smith/Tyler 1942; Tyler
1950, 1969), den Anforderungen der modernen, systematischen Curri-
culumreform nicht gerecht wird. Es wurde deutlich, dal Curriculument-
wicklung ein komplexer Prozef} ist, in dem Evaluation dazu beitragen
kann, bessere curriculare Produkte zu erhalten, wenn sie sich nicht darauf
beschrinkt, die Lernzielerreichung der Schiiler nach Abschlufl der Ent-
wicklung des Curriculum festzustellen, sondern ihre Aufgabe darin
sicht'33, bereits die Voraussetzungen, den Emntwicklungsprozef und
dann erst das (abschlieflende) Ergebnis zu beschreiben und zu bewerten.
Das heifit also: Evaluation sollte als ein integraler Bestandteil des gesam-
ten Prozesses der Curriculumentwicklung begriffen werden.

2. Das zweite fiir dic Bedeutungszunahme der Evaluation wichtige Element
besteht in der Unsicherheit vieler amerikanischer Pidagogen und Curri-
culumentwickler im Hinblick auf die gesellschaftliche Funktion der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung. Ihre tradierten Bezugsnormen
sind in den fiinfziger Jahren fragwiirdig geworden. Die in zunehmendem
Mafle ins Bewufitsein vieler Pidagogen getretene Diskriminierung der
schwarzen Minderheit, die soziale Ungerechtigkeit, der Vietnam-Krieg
mit seinen Auswirkungen auf die Innenpolitik und die Arbeitslosigkeit
vieler Menschen haben die Problematik des » American Way of Life« im-
mer deutlicher gemacht. Diese Unsicherheit iiber die angemessenen ge-
sellschaftlichen Zielsetzungen, mit der auch Zweifel an den traditionellen
Verfahren der Curriculumentwicklung einhergehen, hat auch dazu ge-
fithrt, da} der Wert (priskriptiver) curricularer Theorien fiir die Curri-
culumentwicklung in Frage gestellt wurde (Schwab 1970, 1971, 1972 b).
Hinzu kam die Erkenntnis, daf§ eine praxisbezogene Wissenschaft wie
die Erziehungswissenschaft immer wieder von neuem das Theorie-Pra-
xis-Verhiltnis bestimmen muf} und daf} bei einer absoluten Handhabung
theoretischer Anspriiche, etwa im Bereich der Curriculumentwicklung,
die Praxis den Schaden haben wiirde. Somit kam der Evaluation hiufig
die Aufgabe zu, zwischen Theorie und Praxis in der Curriculumentwick-
lung zu vermitteln, indem sie Informationen zur Verfiigung stellte, die
zu einer Modifikation der Theorie und der Praxis benutzt werden konn-
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ten. Mit anderen Worten: Sie erhielt die Aufgabe festzustellen, wo die
Schwichen eines Curriculum liegen, sei es in bezug auf seine Zielsetzung,
seine Inhalte oder seine didaktische Durcharbeitung oder in bezug auf
seine Dissemination. Die so unter bestimmten theoretischen Fragestellun-
gen bereits gewonnenen Informationen lassen sich dann zur Modifika-
tion des Curriculum und der Bedingungen seiner Dissemination benut-
zen. Daher soll hier die These aufgestellt werden, dal im Bereich der
amerikanischen Curriculumentwicklung im Rahmen der Evaluation ein
wesentlicher Teil der nicht geleisteten Theorie-Praxis-Reflexion unter Be-
riicksichtigung erfahrungswissenschaftlich gewonnener Daten stattfin-
det.

. Fiir die Bedeutungszunahme der Evaluation im Rahmen erziehungswis-

senschaftlicher Forschung ist auch ein 6konomisches Interesse verant-
wortlich. In zunehmendem Ausmaf trat in den letzten Jahren die Frage
nach der Relation zwischen finanziellen Aufwendungen und Ergebnissen
in den Mittelpunkt. Ausgehend von der Erkenntnis, dafi die Offentlich-
keit das Recht hat, Rechenschaft dariiber zu fordern, wie Steuergelder
verwendet werden, kam man immer stirker zu der Forderung, Curricu-
lumprojekte so zu entwickeln, daff bei einem bestimmten finanziellen
Aufwand ein Maximum an Ergebnissen erzielt wird. Diese auf Effektivi-
tit gerichtete, 2weckrationale Komponente fand starken Ausdruck im
bereits erwihnten Elementary and Secondary Education Act von 1963,
in dem Evaluation als eine Voraussetzung fiir die Gewihrung von finan-
ziellen Zuwendungen verlangt wurde. In der Folgezeit fiihrte das dann
zur Entwicklung von zahlreichen bildungsékonomischen Modellen fiir
den Mikrobereich (vgl. z. B. Alkin 1972 d), auf die jedoch in diesem Zu-
sammenhang nicht niher eingegangen werden soll.

Dariiber hinaus entwickelten auch die Lehrmittelverlage ein erhebliches
Interesse an Evaluationsuntersuchungen, mit denen sie den Schulverwal-
tungen und Lehrern nachzuweisen versprachen, dafl die Curricula auf
ihren Wert hin untersucht und mit Hilfe von Evaluationsergebnissen fiir
gut befunden worden waren.

Die Ergebnisse von Evaluationsuntersuchungen wurden von den Verlagen
dazu verwendet, den Curricula eine »wissenschaftliche« Legitimation zu
verleihen'4. Eine solche Verwendung von Evaluationsdaten, auf die
sich die Gewinninteressen der grofien Verlage so unmittelbar richten,
legt es nahe, die Ergebnisse der Evaluation — vor allem in der fiir die
Kiufer bestimmten Form — unter Ideologieverdacht zu stellen. Denn
Evaluationsuntersuchungen, zumal wenn sie von Projektmitgliedern
durchgefiihrt werden und fiir solche Zwecke bestimmt sind, kommen
leicht in die Gefahr, nur die Fragen zu stellen, von denen sie eine positive
Beantwortung durch die Daten erwarten?'ss,
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4. Ein weiteres wichtiges Motiv fiir die Bedeutungszunahme der Evaluation
in den letzten Jahren kommt in der Frage zum Ausdruck, was denn die
erheblichen Anstrengungen der Bildungsreform der sechziger Jahre
wirklich an Verinderungen im Bildungssektor erreicht haben. Ist es ge-
lungen, mit den angewandten Strategien die Schulwirklichkeit zu verin-
dern? QOder haben sie trotz vieler Bemiihungen im ganzen nur unwesent-
liche reale Verbesserungen bewirke? Dieses zentrale Anliegen ist zwar
immer in Evaluationsuntersuchungen enthalten, kann jedoch bei voller
Beriicksichtigung leicht den Rahmen der Evaluation sprengen. Es erhielt
im Rahmen der umfangreichen empirischen Untersuchungen des Natio-
nal Assessment of Educational Progress eine zentrale Funktion, wenn-
gleich es auch dort nicht mit der notwendigen Schirfe verfolgt wird®¢.
Im Rahmen dieses Beitrags soll das Schwergewicht auf die infolge der

beschriebenen Tendenzen neu entstandenen Ansitze zur Konzeptualisie-
rung von Evaluation gelegt werden'?. Sie muf — entsprechend den ver-
schiedenen Bedingungen eines jeden Curriculumprojekts bzw. Schulver-
suchs — in bezug auf die Praxis der Evaluation modifiziert werden. Den-
noch werden sich eine Reihe von #hnlichen Grundproblemen stellen.

Eine erste Frage zielt darauf, wann Evaluation beginnen soll. Es ist aus
den vorherigen Abschnitten deutlich geworden, daf§ sie keinesfalls erst am
Ende der Curriculumentwicklung einsetzen darf. Es muf} vielmehr auch der
Prozep der Curriculumentwicklung evaluiert werden, genauso wie die Vor-
aussetzungen bzw. der Kontext, fiir den ein Projekt geplant wird. Zur
Evaluation der Voraussetzungen bzw. des Kontextes gehort z. B., dafl man
die soziobkonomischen Bedingungen der Schiiler feststellt, dafy man ihre
Altersstufe, ihre Interessen, ihre Lernbereitschaft und die Lernfahigkeit in
Betracht zieht und bereits bei der Planung des Curriculum beriicksichtigt.
Die Evaluation der Voraussetzungen bzw. des Kontexts erfordert aber
auch, dafl man den didaktischen Kontext evaluiert, auf den das Projekt ab-
zielt. Es gehort ferner dazu: Die Evaluation der finanziellen und materiel-
len Bedingungen, der Innovationsbereitschaft der Lehrer, deren Kenntnis
eine Voraussetzung dafiir ist, das Curriculum angemessen planen und seine
Einfiihrung in die Schule verbessern zu konnen. Schlieflich mufi man die
Evaluation der politischen Voraussetzungen (der bildungspolitischen und
gesellschaftspolitischen) verfolgen, da nur aufgrund ihrer genauen Kennt-
nis angemessene Strategien entwickelt werden kénnen, um die Schulwirk-
lichkeit zu innovieren. Dieser Gesichtspunkt wird dort besonderes Gewicht
erhalten, wo man Curricula unter emanzipatorischer Zielsetzung evalu-
iert.

Die Evaluation, die wihrend der Entwicklung des Curriculum stattfin-
det, i3t sich als Prozeflevaluation oder in Anlehnung an Scriven (1972 d)
als formative Evaluation bezeichnen. Thre Aufgabe ist es, die Unzulidnglich-
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keiten des Curriculum zu entdecken, wihrend es noch in der Entwicklung
ist, und diese zu korrigieren. Formative Evaluation wird also als ein integra-
ler Bestandteil der Entwicklungsarbeit angesehen. Dabei ist die Frage, ob
sie vom Entwicklungsteam selbst oder von einem besonderen Evaluations-
team geleistet werden soll, sekundir. Wichtig ist allerdings, dafl der Kom-
munikationsflufl zwischen denen, die primir an der Entwicklung des Curri-
culum beteiligt sind, und denen, die mehr mit der Evaluation befafit sind,
gut ist. Dabei zeigen die amerikanischen Erfahrungen, daf8 es leicht zu
Spannungen zwischen den beiden Gruppen kommt, da die Evaluations-
gruppe oder der Mitarbeiter, der stirker diese Funktion tibernimmt, nur zu
leicht als ein »destruktives« Element begriffen wird. Sicher ist aber, daf§
bei guter Zusammenarbeit, insofern Unzulinglichkeiten in der Konstruk-
tion vermieden werden kénnen, die formative Evaluation festzustellen hilft,
ob z. B. die Gestaltung bestimmter Abschnitte des Curriculum angemessen
ist bzw. wo welche Verbesserungen erforderlich sind. Formative Evaluation
wird auch aufdecken, ob etwa aufgrund der Kontextevaluation Vorausset-
zungen gemacht worden sind, die zu unzulinglichen curricularen Konkreti-
sierungen gefiihrt haben.

Die zweite Frage zielt auf die Art und Weise, in der Evaluation durchge-
fithrt wird. In der amerikanischen Evaluationsforschung lassen sich zwei
Verfahren der Evaluation unterscheiden; Scriven hat dafiir die Begriffe in-
trinsische Evaluation und Ergebnisevaluation geprigt. Bei der intrinsischen
Evaluation gilt es z.B., die Ziele, die Medien oder die Materialien eines
Curriculum einer Analyse zu unterziehen. Bei einer solchen Analyse wer-
den Kriterien verwendet, die z. T. vorher, z. T. erst im Verlauf der Analyse
formuliert werden. Kennzeichnend fiir die intrinsische Evaluation ist je-
doch, daf} in ihrem Verlauf nicht gefragt wird, wie die Ziele, Materialien,
Medien auf die Schiiler wirken, sondern dafi vielmehr ihre Angemessen-
heit und innere Konsistenz untersucht wird. Instrinsische Evaluation muf}
hermeneutische und ideologiekritische Verfahren verwenden. Die Analyse
der Curricula in Kap. 7 148t sich als eine intrinsische Evaluation bezeich~
nen. IThre Aufgabe ist einmal die Beschreibung des Curriculum, sodann aber
auch seine Bewertung. Etymologisch ist Bewertung das Zentrum der Eval-
uation; m. E. muf sie es auch im Rahmen einer hermeneutischen oder er-
fahrungswissenschaftlichen Untersuchung sein. Verfahren wie das Curricu-
lum Material Analysis System (CMAS) stellen im allgemeinen jedoch die
deskriptiven Aspekte in den Mittelpunkt. Dafiir gibt es mindestens zwei
Griinde. Einmal fiirchten die Evaluatoren, durch zu harte Urteile die Geg-
nerschaft der Autoren der Curricula zu provozieren, die oft zu den fiihren-
den Vertretern der politisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung gehoren.
Zum anderen gibt es bislang kaum hinreichend entwickelte Verfahren, mit
denen man zu wissenschaftlich validierten Werturteilen kommen kann. Da-
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her kann im Rahmen einer intrinsischen Evaluation kaum mehr geleistet
werden, als Urteile in bezug auf offengelegte Kriterien zu fillen und sie zu
begriinden. Im Bereich der erzichungswissenschaftlichen Forschung in der
BRD sind die Verfahren hermeneutischer und ideologiekritischer Analyse
bekannt (Klafki 1971), so dafl hier nicht niher auf sie eingegangen werden
muf.

Die andere Form der Evaluation zielt auf die Beschreibung und Beurtei-
lung von Curricula unter Beriicksichtigung erfahrungswissenschaftlich ge-
wonnener Daten. Sie 1363t sich mit Scriven als Ergebnisevaluation bezeich-
nen. Aufgabe dieser Form der Evaluation ist es z. B., Informationen dar-
iiber zu gewinnen, wie Curricula auf die Schiiler wirken, wie sie von den
Lehrern verwendet werden und welche Verinderungen sie in der Schul-
wirklicbkeit erreichen. Scriven versteht unter Ergebnisevaluation in erster
Linie die Evaluation des Lernzuwachses, der durch das Curriculum bei den
Schiilern erreicht wird. Diese Definition ist m. E. zu eng, bzw. sie deckt
nur einen Teil des Aufgabengebiets der Evaluation (vgl. Wulf 1972 ¢). Um
eine Ergebnisevaluation durchzufiihren, bieten sich verschiedene, in den
Sozialwissenschaften z. T. schon seit lingerem gebrauchte Verfahren an. Zu
ihnen gehoren Kriteriumstests, Interviews mit Schiilern und Lehrern, Mei-
nungsfragebogen und #hnliches. Bei der Entwicklung dieser Instrumente
bedarf es dhnlicher Kriterien, wie sie bei der intrinsischen Evaluation for-
muliert werden miissen; bereits in diesem Stadium bedarf es Urteilskriteri-
en und einer entsprechenden Theorie oder eines konzeptuellen Schemas, um
sie daraus zu begriinden. Um die gewonnenen Ergebnisse angemessen inter-
pretieren zu konnen, braucht man ebenfalls entsprechende Kriterien bzw.
eine Theorie oder ein konzeptuelles System. Denn erst eine Interpretation
und Bewertung der Ergebnisse bildet eine Evaluation. Dabei besteht das
zentrale Anliegen der Evaluation darin, festzustellen, aus welchen Griinden
bestimmte Lernergebnisse erreicht bzw. nicht erreicht werden; nur dann
lassen sich aus der Analyse bestimmte Schliisse ziehen.

Bei dieser Aufgabe unterscheiden sich die Verfahren und Methoden im
Rahmen der Ergebnisevaluation nur wenig von denen der intrinsischen
Evaluation. Die Verfahren der intrinsischen Evaluation und der Ergebnis-
evaluation schliefien einander nicht aus; sie ergiéinzen sich vielmehr und kon-
nen — je nach Erkenntnisinteresse — angewandt werden.

Eine dritte Frage muf} sich auf das Verhiltnis von Beschreibung und Be-
urteilung im Rahmen von Evaluationsuntersuchungen richten, das jedes Mal
wieder neu bestimmt werden mufl. Von Stake (1972 d) wurde im Rahmen
eines erfahrungswissenschaftlichen Ansatzes zur Evaluation eine Matrix
entwickelt, die dazu dienen sollte, die verschiedenen Daten zu klassifizieren.

-
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Tabelle 15
Evaluationsmatrix nach Stake (19724, 99)

rationale
Begriin-
dung  Intentionen Beobachtungen Normen Urteile

Voraus-
setzungen

Prozesse

Ergebnisse

Beschreibungsmatrix Urteilsmatrix

Diese Matrix hat eine doppelte Funktion. Sie kann in analytischer Ab-
sichtzur Untersuchung vorliegender Curriculabzw. Evaluationsarbeiten ver-
wendet werden. Sie kann aber auch mit »strategischem« Anliegen benutzt
werden und dient dann zur Konzeptualisierung einer Evaluationsuntersu-
chung und zur Klassifizierung entsprechender Daten.

Nach Stakes Evaluationsmatrix gilt es, zunichst zu untersuchen, welche
Intentionen in den drei Feldern Voraussetzungen, Prozesse, Ergebnisse vor-
liegen:

Es gilt z. B. herauszufinden, welche Voraussetzungen, d. h. etwa welche
Zielvorstellungen und Erwartungen bei den Schiilern und Lehrern im Hin-
blick auf ein Curriculum vorliegen bzw. welche Intentionen die Schulver-
waltung mit bestimmten Materialien verfolgt. Dabei ist auch der Kontext
mit zu untersuchen, fiir den hier die Ziele formuliert worden sind.

Sodann gilt es festzustellen, welche Intentionen fiir die Unterrichtspro-
zesse formuliert werden bzw. worden sind. Zu diesen gehéren z. B. Proze3-
ziele, die die Verwendung heuristischer Unterrichtsmethoden und anderer
schiilerzentrierter Unterrichtsverfahren betreffen und die z. T. nicht in einer
Ergebnisevaluation festgestellt werden konnen.

Schlieilich mufl man die Intentionen erfassen, mit denen die (intendier-
ten) Lernergebnisse angegeben werden. Das heifit z. B.: Es gilt festzustellen,
welche Verhaltensinderungen als Ergebnis einer curricularen Einheit er-
reicht werden sollen, und diese dann zu sammeln.
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Die zweite Spalte Beobachtungen dient nun dazu, die Informationen zu
sammeln, die sich aus der Beobachtung der » Voraussetzungenc, »Prozesse«
und »Ergebnisse« ergeben. Dabei muf} festgestellt werden, inwieweit be-
stimmte Intentionen realisiert worden sind.

Zwischen den drei Feldern der Beschreibungsmatrix ist in der Spalte der
Beobachtungsdaten die empirische Konsistenz zu iiberpriifen, indem Infor-
mationen mit erfahrungswissenschaftlichen Methoden in den drei Feldern
gesammelt und in Beziehung gesetzt werden.

Schlielich gilt es, die Beobachtungen in Beziehung zu den Intentionen
zu bringen und die Kongruenz zwischen Intentionen und Beobachtungen zu
iiberpriifen. Im allgemeinen wird sich eine vollstindige Kongruenz zwi-~
schen Intentionen und Ergebnissen nicht ergeben. Daher ist es wichtig, die
Diskrepanz festzustellen, zu beschreiben und zu bewerten. Eine solche Dis-
krepanz-Information sagt zunichst noch nichts iiber die Validitit oder Re-
liabilitdt der Ergebnisse aus. Wie eine Diskrepanz beispielsweise zwischen
Lernzielen und Ergebnissen zu interpretieren ist, ist eine weitere im Rah-
men der Evaluation zu beantwortende Frage, die besonders bei »offenenc
Curricula erhebliche Schwierigkeiten bereitet. Denn keinesfalls bedeutet
Diskrepanz zwischen Zielen und Ergebnissen, daff letztere als weniger
wertvoll anzusehen sind; es kann durchaus der Fall eintreten, daf} die Er-
gebnisse hoher bewertet werden miissen als die Ziele. Eine Analyse dieser
Diskrepanz-Information kann dariiber im Einzelfall Auskunft geben.

Nachdem der Prozel der Beschreibung im Rahmen der Evaluation in
Anlehnung an Stake kurz dargestellt worden ist, gilt es, sich modellhaft
den Urteilsproze} zu vergegenwirtigen. Bewertungen erfolgen stets in be-
zug auf Normen, die als Bezugspunkte fiir die Bewertung dienen. Solche
Normen — und darauf hat Stake zu Recht hingewiesen — konnen absolut
oder relativ sein. Absolute Normen werden gesetzt; die Bewertung erfolgt
dann in bezug auf sie; dabei ergibt sich jedoch leicht die Gefahr des Dezi-
sionismus (vgl. dazu Zimmer 1971). Relative Normen werden durch ver-
gleichbare Curricula gebildet. Thre Normen dienen als Kriterium fiir die
Beurteilung eines bestimmten Curriculum. Ein solcher Bezug auf relative
Normen liegt auch bei der traditionellen experimentellen Versuchsanord-
nung vor, bei der eine mit einem neuen Curriculum arbeitende experimen-
telle Gruppe mit einer oft mit einem »alten« Curriculum arbeitenden Kon-
trollgruppe verglichen wird. Dabei liefert das alte Curriculum die Normen
fiir den Vergleich.

Eine vierte, zentrale Frage zielt auf die Aufgaben der Evaluation. Wel-
ches ist die Funktion der FEvaluation? Wie diese Frage beantwortet wird,
hingt von den Adressaten der Evaluation und ihren Erkenntnisinteressen
ab. Zu den Adressaten gehoren zunichst einmal im Stadium der formativen
Evaluation die Curriculumentwickler, die Lehrer, aber auch die Schulver-



236 Evaluation

waltungen, Ministerien'33, Eltern und, nicht zuletzt, die Schiiler. Im Rah-

men der amerikanischen Evaluationsforschung sind die Akzente ganz ver-

schieden gesetzt worden, je nachdem, wer der Adressat ist. Die folgende

Sammlung von Aspekten kann fiir die Entwicklung eines Evaluationsplans

als anregend angesehen werden (Stufflebeam 1972 d, 143-144):

A. Evaluationsschwerpunkt

1. Identifikation der wichtigsten Entscheidungsebenen (z. B. ortliche, ein-
zelstaatliche und/oder bundesstaatliche);

2. Planung und Beschreibung aller Entscheidungssituationen auf jeder Ent-
scheidungsebene in bezug auf ihren Schwerpunkt, die kritische Reflek-
tiertheit, den Zeitpunkt und die Komposition der Alternativen;

3. Bestimmung der Kriterien fiir jede Entscheidungssituation durch Spezifi-
kation der Variablen fiir die Messungen und der Normen fiir die Beurtei-
Iung von Alternativen;

4. Definition der Grundsitze und Richtlinien, innerhalb derer die Evalua-
tion erfolgen soll.

B. Informationssammlung

1. Spezifikation des Ursprungs der zu sammelnden Informationen;

2. Bestimmung der Instrumente und Methoden fiir die Sammlung der erfor-
derlichen Informationen;

3. Spezifikation des anzuwendenden Stichprobenverfahrens;

4. Spezifikation der Bedingungen und des Zeitplans fiir die Informations-
sammlung.

C. Informationsorganisation

1. Erstellung eines Plans fiir die Informationen, die gesammelt werden sol-
len;

2. Bestimmung der Mittel zur Kodierung, Organisation, Speicherung und
zum Wiederabruf der Informationen.,

D. Informationsanalyse

1. Auswahl der analytischen Verfahren, die angewendet werden sollen;

2. Bestimmung der Mittel der Durchfiihrung der Analyse;

3. Spezifikation des Ausmafies und der Form der Evaluationsberichte;

4. Zeitplan des Informationsberichts.

E. Informationsbericht

1. Definition der Adressatengruppe;

2. Bestimmen der Mittel der Informationsvermittlung;

3. Festlegen des Formats des Evaluationsberichts;

4. Planung der Elemente fiir die Darstellung der Information.

F. Administration der Evaluation

1. Zusammenfassung des Evaluationsplans;

2. Bestimmung der fiir die Evaluation erforderlichen Mitarbeiterstellen und
Finanzen; -
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3. Spezifikation der Mittel, um die Evaluation gemifl ijhren Grundsitzen
und Richtlinien durchzufiihren;

4. Evaluation der Moglichkeiten des Evaluationsplans, valide, reliable, zu-
verlissige, aktuelle und iiberzeugende Informationen zu liefern;

5. Spezifikation und zeitliche Planung der Mittel, um den Evaluationsplan
regelmiflig auf den neuesten Stand zu bringen;

6. Bereitstellung eines Etats fiir das ganze Evaluationsprogramm.

Nur wenn die Eigenverantwortlichkeit des Evaluators von ihm vertreten
und den Bildungsverwaltungen deutlich gemacht wird, kann er sich davor
schiitzen, daf} seine Arbeit zu blofier Auftragsforschung wird, die oft dazu
dient, in Wirklichkeit bereits gefillte bildungspolitische Entscheidungen im
nachhinein mit den Ergebnissen der Evaluaton zu rechtfertigen’’s. So
enthilt Evaluation leicht eine affirmative Funktion, anstatt als ein kriti~
sches Instrument der Bildungsreform zur Verbesserung der Schulwirklich-
keit beizutragen. Daraus folgt: Evaluation muf}, wenn sie jhren Beitrag zu
einer Curriculumentwicklung mit emanzipatorischen Zielen leisten will,
dazu dienen, den Entscheidungstrigern zu helfen, genauere Vorstellun-
gen dariiber zu entwickeln, worin in der konkreten Situation ihr (emanzi-
patorisches) Erkenntnisinteresse besteht und wie sie angemessene Entschei-
dungen treffen kénnen.

Eine weitere Funktion der Evaluation besteht darin, curriculares Mate-
rial fiir die Lehrer so zu beschreiben und zu bewerten, daf} sie iiber seine
Qualitiit unterrichtet werden. Solche Untersuchungen werden vom Educa-
tional Products Information Exchange-Institute (EPIE) durchgefiihrt und
dienen dazu, Lehrern und Schulverwaltungen Ubersicht dariiber zu geben,
welche Curricula fiir welche Adressaten am besten geeignet sind4.

In diesem Zusammenhang richtet sich das Erkenntnisinteresse der Eval-
uation vor allem auf die Beschreibung und Bewertung von Curricula mit
dem Ziel der Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von Informatio-
nen mit dem Ziel, Entscheidungen iiber sie zu fillen. Dabei ergibt sich bei
jeder Evaluation das Problem, welche Kriterien ihr zugrunde gelegt wer-
den sollen. Es muf} im Kontext jeder Untersuchung neu gelést werden. Da-
bei stellt sich prinzipiell die gleiche Schwierigkeit wie bei der Auswahl von
Lernzielen: Die Kriterien wie auch die Lernziele miissen legitimiert wer-
den. Dazu bietet sich — sicht man von der normativen Legitimation, d.h.
der Herleitung von Kriterien aus vorpidagogischen Normen (Mythos, Re-
ligion, Metaphysik) ab, im Rahmen der gegenwiirtigen wissenschaftstheore-
tischen Diskussion entweder die Verfahrenslegitimation oder die diskursive
Legitimation an. Ohne hier auf die mit den verschiedenen Formen der Le-
gitimation verbundenen Probleme eingehen zu kénnen (vgl. dazu Meyer
1972 a; zur Kritik: Hilgenheger 1973; Bokelmann 1973) sei darauf hinge-
wiesen, dafl — wo im Rahmen der amerikanischen Evaluationsliteratur das
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Problem der Aufstellung von Kriterien und ihrer Legitimierung angespro-
chen wird (vgl. z. B. Taylor/Maguire 1966 und Glass 1972 d) — man zu For-
men der Verfahrenslegitimation neigt.

Im Zusammenhang mit der Evaluation von politisch-sozialwissenschaft-
lichen Curricula wird man jedoch bei der Legitimierung der Lernziele und
der Evaluationskriterien — dem Ziel der Emanzipation entsprechend — auf
einer diskursiven Legitimation bestehen und an der Forderung nach Be-
griindbarkeit von Entscheidungen iiber Evaluationskriterien festhalten
miissen. Daraus folgt, daf§ diese Entscheidungen in einem jeder Zeit herzu-
stellenden Diskurs in ihrer Berechtigung iiberpriifbar sein miissen. In der
Formulierung von Habermas heifit das: »Die Geltung von intersubjektiv
anerkannten Normen beruht... auf dem kontrafaktischen Anspruch, dafl
sie jederzeit in einem praktischen Diskurs gerechtfertigt werden konnten«
(Habermas, in: Habermas/Luhmann 1971, 263). Fiir die Kriterien der Eval-
uation bedeutet dies, daf} sie ebenfalls im praktischen Diskurs zu rechtfer-
tigen sind und daf} sie in der Regel unter Bezugnahme auf die legitimierten
oder legitimierbaren Kriterien der Curriculumkonstruktion gewonnen wer-
den miissen.

Die Forderung nach Legitimierbarkeit der Kriterien der Evaluation ver-
weist im Kontext der deutschen Curriculumdiskussion auf die Notwendig-
keit, zwischen den beiden Polen »radikale Ideologiekritik« und »affirmati-
ve Datenlieferung« Position zu bezichen. An beiden Polen des Kontinuums
ist der Wert der Evaluation, gemessen an ihrem méglichen Beitrag zur Ver-
besserung pidagogischer Praxis durch Reformen, eingeschriinkt. Die zwi-
schen diesen Polen liegende Spannung muf in jeder Evaluationsuntersu-
chung ausgehalten werden. Den amerikanischen Modellen fehlt weitgehend
die ideologiekritische Komponente. Dieser kommt aber gerade in der poli-
tischen Bildung eine zentrale Funktion zu, wenn es gilt, bestimmte, nicht
bewufite oder verschleierte Interessen aufzudecken, die in Curriculummate-
rialien artikuliert werden. So konnen z. B. mit Hilfe der Ideologiekritik die
in einem Curriculum impliziten Aussagen iiber Herrschaftsverhiltnisse un-
tersucht werden. Angesichts des in dieser Hinsicht in der Bundesrepublik
entwickelten Problembewufitseins mufl sich Evaluation jedoch nicht nur
ideologiekritischer Verfahren bedienen, sie muf} auch — wie alle empirische
Forschung — ideologiekritisch ihre eigenen Voraussetzungen reflektieren.
Das erfordert auch, daf sie ihre eigene gesellschaftliche Rolle problemati-
siert.

Ist man von der Notwendigkeit der diskursiven Legitimation einschliefi-
lich ideologiekritischer Reflexion der Lernziele und Kriterien der Evalua-
tion im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung iiberzeugt, so
erhebt sich die Frage, ob sie mit den am technologischen Grundmodell
orientierten Ansitzen der amerikanischen Evaluationsforschung vereinbar
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ist, in denen Lehrer und Schiiler weniger als die in der Unterrichtspraxis
kommunikativ Handelnden und an der Entwicklung des Programms mit-
bestimmend Beteiligten, sondern mehr als »Datenlieferanten« zur Beschrei-
bung, Bewertung und Verbesserung eines bereits fiir sie entwickelten Pro-
gramms angesehen werden. Fiir eine Evaluation im Rahmen emanzipatori-
scher politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung liegen die Grenzen dieser
Modelle auf der Hand. Sie bestehen darin, daf§ Evaluation nicht als ein
Mittel zur Verbesserung der schulischen Praxis angesehen wird, sondern
daB sie auf eine Optimierung von curricularen Programmen zielt, die nach
Maoglichkeit unter geringer Beachtung situativer Elemente als allgemein an-
wendbare Produkte geplant werden. :

Im Kontext einer emanzipatorischen Zielen verpﬂxchteten politischen
Bildung, deren Ziele sich als heuristische Ziele (Wulf) in einem offenen
Curriculum z.'T. der Operationalisierung 1. e. S. entziehen, steht die Frage
nach der Selbstevaluation der am curricularen Entwicklungsprozef§ betei-
ligten Wissenschaftler, Lehrer und Schiiler im Mittelpunkt. In dem mdgli-
chen Beitrag, den Evaluation zu ihrer Selbstevaluation leisten kann, liegt
eine weitere zentrale Funktion der Evaluation, die im Rahmen der ameri-
kanischen Evaluationsforschung lange Zeit vernachlissigt worden ist. Da-
bei geht es nicht darum, den an den curricularen Arbeiten Beteiligten Pri-
dikate zu verleihen; vielmehr muff man sie dabei unterstiitzen, ihr Tun
selbst angemessen einzuschitzen und zu bewerten und so die gewonnenen
Informationen zur Verbesserung ihres Verhaltens zu verwenden. Eine Auf-
gabe von Evaluation im Rahmen der Entwicklung eines solchen Curricu-
lumprojekts muf} es sein, Lehrern, Schiilern und den anderen Betroffenen,
eine bessere und verstindlichere Riickmeldung zu geben, als sie sie im Rah-
men blofler Selbstbeobachtung erhalten.

Ohne Zweifel liegt in der amerikanischen Evaluationsdiskussion das
Schwergewicht bisher nicht auf dem Beitrag, den Evaluationsergebnisse zur
Selbsteinschitzung von Lehrern und Schiilern leisten konnen. Im Mittel-
punkt der Evaluation steht das Curriculumprojekt bzw. der Schulversuch,
nicht die zu diesem Zeitpunkt an ihm beteiligten Individuen, die in erster
Linie die Funktion haben, dabei zu helfen, das Projekt zu verbessern. Nun
ist vielleicht eine solche technologische Grundkonzeption berechtigt, wenn
das Ziel der Evaluation die Verbesserung von relativ geschlossenen Bil-
dungsprogrammen ist, die auf andere Gruppen iibertragbar sein sollen.

Im Zusammenhang mit den Konzepten der amerikanischen Evaluations-
forschung erfolgt jedoch in der Regel eine Reduktion der an dem Versuch
beteiligten Personen zu Objekten d.h. zu Informationstrigern, die zur
Verbesserung von Bildungsprogrammen beitragen sollen. Das gilt selbst
dann, wenn man ein solches Konzept damit zu legitimieren versucht, dafl
man zeigt, welche Hilfen Evaluationsergebnisse fiir Entscheidungsprozesse
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liefern konnen, und wie die Ergebnisse der Evaluation zur Verbesserung
von Produkten verwendet werden kénnen, die wiederum anderen Personen
niitzen, Sofern man Lehrer und Schiiler nicht nur als ausfithrende Organe
von Bildungsprogrammen betrachtet, die obne ihre Mitwirkung entstanden
sind, bedarf es fiir die Praxis der Bildungsreform auch der Entwicklung
von Konzepten, die stirker den Lebrer und die Schiiler in den Mittel-
punkt sozialwissenschaftlicher Forschung stellen (vgl. Miiller/Stickel-

mann/Zinnecker 1972). Dies geschieht bislang schon in stirkerem Mafe im

Rahmen der Aktionsforschung'!. Fiir sie sind unter anderem folgende

Elemente charakteristisch (vgl. Vagt 1972, 10 ff):

1. Es wird versucht, die fiir die traditionelle wissenschaftliche Forschung
charakteristische »asymetrische Subjekt-Objekt-Beziehung zwischen
dem Aussagenden und dem, iiber den etwas ausgesagt wird«, abzubauen
(a.a.0,, 10).

2. Es ist Aufgabe der Aktionsforschung, die Praxis der Forschung selbst zu
analysieren und der Erforschung zu unterziehen, eine Verpflichtung, der
die traditionelle Sozialforschung bislang ausgewichen ist (vgl. dazu auch
Grobman 1968).

3. Akdionsforschung bedarf empirischer Sozialforschung als eines »Kom-
munikationsprozesses menschlicher Subjekte, um Didaktik und Strategie
ihrer eigenen Praxis zu explizieren« (a. 2. 0., 13).

4. Aktionsforschung im vorher skizzierten Sinne verfolgt ein emanzipatori-
sches Ziel. Sie wird deshalb neue Interessenbereiche fiir die empirische
Sozialforschung aufdecken und neue, bislang von der traditionellen So-
zialforschung unterdriickte Forschungspraxen entwickeln,

5. Aktionsforschung muf} die ihr zugrunde liegenden Interessen reflektieren
und aus ihrer Reflexion dazu ansetzen, die »Beziehungen zwischen Theo-
rie und empirischer Forschung neu zu diskutieren« (a.a. O., 19).

6. »Fiir Aktionsforschung bedeutet theoretische Verstindigung vor allem,
die aus der jeweiligen Theorie ableitbaren Regeln zu rekonstruieren,
nach denen sich die Situationen moglicher Forschungspraxis iberhaupt
erst hervorbringen oder generieren lassen« (a. a. O., 20).

Mit diesen sechs Elementen werden einige fiir die Evaluationsforschung
relevante Aspekte angesprochen, die z. T. in der amerikanischen Evalua-
tionsliteratur nicht gesehen wurden. Das gilt z. B. fiir das 5. Element und
die in ihm implizierte Forderung, dafl Aktionsforschung die ihr zugrunde
liegenden Interessen reflektieren (vgl. dazu auch: Nagel/Preufi-Lausitz
1972 d) und daraufhin das Verhiltnis von Theorie und Praxis neu bestim-
men miisse. In gleicher Weise gilt es, das fiir Aktionsforschung geforderte
emanzipatorische Ziel (4. Element) im Hinblick auf seine Relevanz fiir Eval-
uationsuntersuchungen zu iiberpriifen, vor allem, wenn sie im Zusammen-
hang mit einer diesem Ziel verpflichteten sozialwissenschaftlichen Curri-
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culumentwicklung erfolgt. Schlieflich gilt es auch, die Frage weiter zu ver-
folgen, inwieweit die in der Aktionsforschung programmatisch erhobene
Forderung, die darauf zielt, die »asymmetrische Subjekt-Objekt-Beziehung
zwischen dem Aussagenden und dem, was ausgesagt wird«, abzubauen
(1. Element), fiir ein erweitertes Konzept von Evaluation relevant ist. Eine
Behandlung dieser Fragen wiirde den Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung sprengen und mufl weiteren Arbeiten vorbehalten werden. Sicher ist
jedoch, daB die Diskussion dieser Fragen den Erkenntnisstand der Eval-
uationsforschung in konzeptueller Hinsicht erheblich erweitern wird.



