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Barry MacDonNaLDp

Informationen fiir Entscheidungstriger:
Evaluation des Humanities Projects

Jede Evaluation zielt darauf ab, Informationen fiir Entscheidungstriger zu
gewinnen; aber nicht alle Evaluatoren sind sich dariiber einig, welches die
wichtigsten Entscheidungstriger sind und welche Informationen sie brau-
chen. Eine These dieses Beitrags weist darauf hin, da wenigstens in eini-
gen Curriculumbereichen Evaluation sich stirker darum bemiihen sollte,
die Fragen der nicht unmittelbar an der Curriculumentwicklung beteilig-
ten Entscheidungstriger zu entdecken und zu beantworten. Damit soll
nicht der Wert formativer Evaluation in Frage gestellt werden. Zweifellos
braucht man gute curriculare Materialien, aber ebenso empfiehlt es sich,
wenn sie wirkungsvoll eingesetzt werden sollen, alle Einfliisse zu erfor-
schen, die in den Schulen auf sie einwirken. Die folgende Darstellung des
Humanities Projects und seiner Evaluation soll diese hier aufgestellte These
unterstiitzen.

Wie soll eine demokratische Gesellschaft in ihren Schulen kontroverse
Fragenkomplexe behandeln? Darin besteht kurz gesagt das Problem des
Humanities Curriculum Projects, das die Nuffield Foundation und das
Schools Council in Angriff nahmen. Nachdem drei Jahre an der Erforschung
dieser Probleme gearbeitet worden war, wurden nunmehr einige Curricu-
lummaterialien veréffentlicht und interessierte Schulen iiber die Entwidklung
von Unterrichtsstrategien und die Behandlung der curricularen Probleme
in diesem Bereich beraten.

Mit diesem Projekt wurde 1967 begonnen; es bildete einen Teil der Vor-
bereitungen fiir die Erh6hung der Pflichtschulzeit im Jahre 1972. Dem Pro-
jektteam wurde die Aufgabe gestellt, Materialien zu entwickeln und die
Schulen zu beraten, wie man 14- bis 16jihrigen Schiilern mit durchschnitt-
lichen oder unterdurchschnittlichen Fihigkeiten Probleme der Politischen
Bildung (Humanities) vermitteln konne. Nach Auffassung des Teams be-
steht die entscheidende Aufgabe der Politischen Bildung in der Behand-
lung wichtiger humaner Problembereiche. Man entschlof} sich daher, den
Schwerpunkt der Bemiihungen auf die Bereiche zu legen, in denen Wert-



Informationen fiir Entscheidungstriger: Evaluation des Humanities P. 331

konflikte auftreten. Die Teammitglieder waren der Uberzeugung, daf sie
so den Wunsch der Schulen nach einem fiir die Schiiler relevanten Curricu-
lum erfiillen kénnten und dadurch den Schulen helfen wiirden, die kontro-
versen Problemkomplexe mit den Schiilern offen und ehrlich zu erdrtern.

Nach Auffassung des Teams bestand fiir die beteiligten Schulen das zen-
trale Problem darin, den Schiilern Gelegenheit zu einer selbstindigen Aus-
einandersetzung mit politischen Kontroversen zu geben, ohne dabei durch
die politische Uberzeugung der Lehrer gesteuert oder von anderen Schii-
lern unter Druck gesetzt zu werden. Man wollte dieses Problem durch den
Versuch 16sen, ein Modell heuristischen Lehrens und einen entsprechenden
Stil der Diskussionsfiihrung im Unterricht zu entwickeln.

Als Grundlage fiir die Diskussion in den kontroversen Bereichen wurden
Quellenmaterialien gesammelt, Lehrer iibernahmen als Diskussionsleiter
die Aufgabe, den Schiilergruppen relevantes Material zur Untersuchung
und Interpretation zur Verfiigung zu stellen. Sie hielten ihre eigenen An-
schauungen iiber die Probleme zuriick und bemiihten sich, die Schiiler da-
zu zu bringen, widerspriichliche Ansichten zu formulieren. Obwohl der Ge-
danke der »Lehrerneutralitit« in diesem Zusammenhang nicht neu ist, hat
er wihrend der Durchfithrung des Projekts viel Aufmerksamkeit auf sich
gezogen. Manche sahen in dieser Neutralitit das kennzeichnende Merkmal
des Projekts. Dieses Urteil iiberbetont einen Aspekt in der Lehrerrolle,
den das Projekt erforschen wollte. Das Team entwidkelte zunichst Curri-
culummaterialien iiber Themen wie Krieg, Erziehung, Familie, Beziehun-
gen zwischen den Geschlechtern, Mensch und Arbeit, Armut; (Materialien
iiber das Rassenproblem, Recht und Ordnung, das Leben in den Stidten
sind in Vorbereitung.) Diese Materialien wurden in den Jahren 1968 bis
1970 von ungefihr 150 Lehrern in 36 Schulen in ganz England und Wales
ausprobiert. Das Projektteam stellte Hypothesen iiber Lehrstrategien auf
und legte es den Lehrern nahe, sie unter genauer Beriicksichtigung der
fiir sie charakteristischen Bedingungen zu priifen. Zugleich bat man die
Lehrer, ihre Urteile iiber die Brauchbarkeit des Materials abzugeben, al-
ternative Verfahren oder Hypothesen vorzuschlagen und weitere fiir die
Verbesserung der Diskussion notwendige heuristische Mafinahmen zu ent-
wickeln.

Seit Ostern 1970 begann man damit, die Curriculummaterialien in den
Handel zu bringen. Um den Anfragen einzelner Schulen und o6rtlicher Er-
ziehungsbehodrden nachzukommen, wurden iiberall in Grof3britannien Kur-
se zur Einfilhrung der Lehrer in die Benutzung des Materials eingerichtet.
Wihrend des lanufenden Schuljahres haben etwa 6oo Schulen das auf dem
freien Markt erhiltliche Material gekauft. Obwohl die meisten dieser Schu-
len die Absicht dufierten, die vom Projektteam entwickelten Lehrstrategien
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zu iibernehmen, sind bisher weniger als die Hilfte von ihnen bei den Fort-
bildungskursen vertreten gewesen.

Die Evaluation des Projekts begann 1968 mit meiner Einstellung. Meine
Aufgabe war nicht genau bestimmt. Man wollte jedoch, daf} ich die Ent-
wicklung des Projekts untersuchte, um dem Projektteam iiber den Ablauf
des Versuchs in den Schulen zu berichten und um ein geeignetes Evalua-
tionsprogramm fiir die Implementation des Curriculum in den Jahren 1970
bis 1972 zu entwerfen. 1970 wurden drei weitere Kollegen fiir diese Auf-
gabe eingestellt; uns vier obliegt nun die Durchfithrung des Evaluations-
programms.

Zu Beginn schien das Problem der Evaluation auflerordentlich schwierig
zu sein. Wenn ein Curriculum, wie in diesem Fall, in einem weitgehend
unerforschten Bereich entwidkelt wird, kann man nur auf geringe Erfah-
rungen zuriickgreifen, um seine Auswirkungen oder etwa auftretende Pro-
bleme vorauszusagen. Erfahrungen aus fritheren Innovationsprojekten las-
sen eine schlechte Prognose fiir dieses Projekt erwarten (vgl. Miles 1964).
Auf den ersten Blick schien es durch die Mingel gekennzeichnet zu sein,
die zu einem Fehlschlag friitherer Innovationsprojekte gefiihrt hatten. Es
erforderte Einfithrungskurse fiir die Lehrer, war schwierig zu unterrichten
und im Vergleich zu den in den Schulen verfiigbaren Mitteln teuer. Aufler-
dem stand es im Widerspruch zu vielen allgemein anerkannten Wertvor-
stellungen. Das Projekt zeigte zahlreiche Merkmale, die sein Scheitern
durchaus moglich erscheinen lielen. Diese Ansicht beruhte auf der Voraus-
setzung, dafl das Projekt danach beurteilt werden sollte, welche Lerner-
gebnisse es in einer bestimmten Zeit bei den Schiilern bewirkte, Das scheint
mir heute ein unzureichendes Kriterium zu sein, um den Wert eines derar-
tigen Curriculumprojekts zu beurteilen. Eine nihere Betrachtung einiger
seiner wichtigen Merkmale soll dies deutlich machen und mir helfen, den
Einfluf} des Projektentwurfs auf die Entwicklung der Evaluation zu erkli-
ren, Dabei gilt es, drei Punkte zu erortern:

Der erste Punkt betrifft den Entwurf des Projekts. Nach dem am mei-
sten verbreiteten Modell der Curriculumentwicklung beginnt man damit,
spezielle Lernziele zu formulieren, die das Endverhalten der Schiiler an-
geben. Sodann werden die Inhalte und Lehrmethoden des Curriculum so
lange modifiziert, bis das gewiinschte Verhalten erreicht wird. Fiir den
Evaluator stellen die curricularen Ziele die Erfolgskriterien dar. Seine
Hauptaufgabe besteht darin, den Grad, bis zu dem sie erreicht werden,
abzuschitzen.

Dieses Modell ist dann gut geeignet, wenn Lernziele einfach formuliert
werden konnen, wenn bei ihrer Aufstellung leicht Konsens erreicht werden
kann, wenn Nebeneffekte voraussichtlich unbedeutend und leicht feststell-
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bar sind und wenn eine strenge Beachtung der Lernziele nicht dazu fiihrt,
die in ihnen nicht enthaltenen pidagogischen Werte zu verletzen. Das Pro-
jektteam war der Auffassung, dafl die genannten Bedingungen auf das
Humanities Curriculum nicht zutrafen, und hatte daher erhebliche Vorbe-
halte gegeniiber diesem lernzielorientierten Modell. Man entschlofl sich
deshalb zu einem anderen Vorgehen (vgl. Stenhouse 1971), bei dem es fol-
gende drei Fragen zu beantworten galt: Welche Inhalte sind von Bedeu-
tung? Welches allgemeine Ziel ist fiir das Unterrichten dieser Inhalte an-
gemessen? Welche Lernerfahrungen konnen dazu dienen, dieses Ziel zu
erreichen? Zur Beantwortung dieser letzten Frage bedarf es eines umfas-
senden Unterrichtsversuchs. Durch die Verwendung von Hypothesen iiber
die Auswirkungen des Curriculum an Stelle von Lernzielen hoffte das
Team, eine gute Voraussetzung fiir die Entwicklung einer wirkungsvollen
Lehrstrategie zu haben, die sich mit seinen besonderen Wertvorstellungen
iiber die unterrichtliche Behandlung von Kontroversen deckte *.

Dieser Auffassung lag die Uberzeugung zugrunde, dafl Lehrer, wenn
sie sich an einem allgemeinen Ziel orientieren, eher wirkungsvolle Lehr-
strategien entwickeln konnen. Daher sollte in diesem Modell der Versuch
gemacht werden, das Ziel im Unterrichtsprozefl zu konkretisieren. Fiir den
Lehrer bestand die Schwierigkeit darin, seine Unterrichtsfilhrung mit dem
Ziel in Ubereinstimmung zu bringen und sie pidagogisch effektiv zu ma-
chen.

Bei diesem Modell, bei dem man von der Formulierung bestimmter
Lernziele absieht, gibt es fiir den Evaluator kein eindeutiges Rezept. Er
muf} sorgfiltig das Unterrichtsgeschehen beobachten und mufl die ver-
schiedenen Auswirkungen des Materials erforschen und die Beziehungen
zwischen den Unterrichtsmodellen und ihren Auswirkungen aufdecken. Die
Ergebnisse und der Prozef bediirfen seiner Aufmerksamkeit. Ein beson-
deres Problem besteht darin, zu entscheiden, welche Auswirkungen unter-
sucht werden sollen. In einem Evaluationsprogramm sollte man keine Ant-
wort auf Fragen suchen, die keiner gestellt hat.

Der zweite Punkt betrifft die Zielsetzung des Projekts, Verstindnis fiir
gesellschaftliche Situationen, menschliche Handlungen und die sich daraus
ergebenden Wertkonflikte zu entwickeln. Da fiir das Projektteam die wich-
tigste Aufgabe darin bestand, das Verstindnis dieser Probleme zu ver-
mitteln, lag es nahe, sich im Rahmen des Projekts eher um eine pidagogi-
sche Auseinandersetzung mit den kontroversen Fragen als um die Anpas-
sung der Schiiler an die bestehenden Verhiltnisse und Normen zu bemii-
hen. Die Folgen, die sich aus diesem Ziel fiir die Schiiler- und Lehrerrol-
len und ihr Verhiltnis zueinander ergaben, bestanden darin, daf} in vielen
Schulen Verhaltensweisen auftraten, die in Konflikt mit den allgemein ver-
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breiteten Einstellungen und Gewohnheiten standen. Geht man davon aus,
daf} dieser Konflikt zweifellos Einflufl auf die Arbeit des Projekts hat und
dafl das Ausmafl des Konflikts von Schule zu Schule unterschiedlich ist,
muf} der Evaluator besonders den Kontext beriicksichtigen, in dem das Cur-
riculum realisiert wird.

Der dritte Punkt besteht in dem speziellen Einsatz, den das Team zur
Losung der Probleme der Curriculuminnovation gewéhlt hat. Wihrend die
meisten auBerhalb der Lehrerschaft geplanten Ansitze zur Curriculumre-
form durch den Versuch charakterisiert sind, die Curricula von der Lehr-
fihigkeit der Lehrer unabhingig zu machen (teacher proof curricula), war
das Projektteam davon tiberzeugt, daf es ohne eine sorgfiltige Weiterbil-
dung der Lehrer keine wirkungsvolle umfassende Curriculumentwicklung
geben kénne, Daher empfahl das Team den Lehrern, das Projekt eher als
ein Mittel anzusehen, um die Probleme des Unterrichtens von Kontrover-
sen besser selbstindig handhaben zu konnen, als in ihm eine autoritire,
von Experten entwickelte Losung zu erblicken. Fiir den Erfolg des Pro-
jekts war es wichtig, daf die Lehrer diese Auffassung verstanden und dafl
sie sich als Triger der Curriculumreform und nicht als Aufienstehende fiihl-
ten.

Fiir die Evaluation folgte daraus, dafl man die Kommunikation und die
personlichen Kontakte zwischen dem Projektteam und den Schulen un-
tersuchen mufte, um Informationen iiber den Erfolg oder Miflerfolg die-
ser Bemiihungen zu erhalten. Das heifit, man mufite in der Evaluation den
Input des Projekts beriicksichtigen.

Meine Aufgabe bestand darin, im Rahmen der Evaluation mit den ver-
schiedenen Komponenten einer kreativen Curriculumentwidklung, zahlrei-
chen moglichen Storfaktoren und einem neuen Curriculummodell fertig zu
werden. In dieser Situation galt es fiir mich, die Entwicklung des Projekts
so zu beschreiben, daf} sie der Offentlichkeit und dem professionellen Ur-
teil zugénglich wurde. Angesichts der wahrscheinlich groflen Bedeutung
so vieler Aspekte des Projekts, fithlte ich mich anfinglich zu einer voll-
stindigen Beschreibung seiner Auswirkungen und zur Beachtung aller re-
levanten Probleme verpflichtet. Evaluationsentwurf, -strategien und -tak-
tiken wiirden sich, so hoffte ich, aus den Auswirkungen des Projekts auf
die Struktur der Evaluationsprobleme ergeben.
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Das Projekt in den Versuchsschulen (1968-1970)

Die 36 Schulen, die an dem Versuch im Herbst 1968 teilnahmen, wurden
nicht mit den iiblichen Stichprobentechniken ausgewihlt. Statt dessen wur-
den sie von den zustindigen Verwaltungsbehérden empfohlen; die Ver-
schiedenartigkeit der Schulen deutet auf interessante Unterschiede in den
Beurteilungsmafistiben und Priorititen der ortlichen Schulbehérden hin.
Nur in wenigen Fillen wurden die Kriterien der Nominierung explizit ge-
macht. In den meisten Fillen muflten sie erfragt oder erschlossen werden.
Die Griinde fiir die Wahl der Local Education Authorities zu entdecken,
war ein wichtiger Teil der Evaluation. Sie half mir, die Charakteristika der
Schulstichprobe sowie die Politik und Strategie der &rtlichen Schulbehdr-
den in bezug auf die Curriculumentwicklung zu verstehen. Daraus lieflen
sich Schliisse ziehen, wie gut die Local Education Authorities ihre Schulen
kannten und auf Grund welcher Kriterien sie sie beurteilten. Ohne Zweifel
bildeten zahlreiche unterschiedliche Kriterien die Grundlage fiir die No-
minierung. In einigen Fillen wurden Schulen vorgeschlagen, die nach Mei-
nung der Schulbehérden gut geeignet waren, an dem Versuch teilzuneh-
men; in anderen Fillen sollten bestimmte Schulen Anregungen zu neuen
Ideen erhalten. Manchmal schien es, als habe man einer alten Schule die
Teilnahme an dem Projekt als Entschidigung fiir die schlechten materiel-
len Verhiltnisse, unter denen Lehrer und Schiiler arbeiten mufiten, zuge-
dacht; dann wieder wurden vorbildliche Modellschulen empfohlen. Die
Grundlagen fiir die Empfehlungen waren undurchsichtig. In einer Lo-
cal Education Authority bestand ein wichtiges Kriterium fiir die Auswahl
darin, ob die Schulleiter das Projekt dafiir benutzen wiirden, gréfiere finan-
zielle Anforderungen zu stellen oder nicht. Auf Initiative des Direktors
und der Lehrerschaft hatten sich einige Schulen, die von dem Versuch ge-
hort hatten, selbst beworben und ihr Anliegen bei der entsprechenden
Schulbehérde vorgetragen. Im allgemeinen schienen die Local Education
Authorities Schulen zu empfehlen, die ihrer Meinung nach fiir den Ver-
such geeignet waren. Aus einer niheren Kenntnis der Versuchsschulen
wurde jedoch deutlich, daf} einige Entscheidungstriger der Local Educa-
tion Authorities ihre Schulen nicht genau kannten und folglich dazu neig-
ten, ihr Urteil auf unzulingliche Kriterien zu griinden. Solche Beobachtun-
gen iiber die Wahl der Local Education Authorities sollen nicht bedeuten,
dafl das Hauptkriterium fiir die meisten Empfehlungen nicht in der Ge-
eignetheit der Schulen lag.

Die beteiligten Lehrer nahmen zusammen mit dem Projektteam an Re-
gionalkonferenzen im Sommer 1968 teil. Auf ihnen wurde der Versuchs-
plan erliutert und die Aufgaben der Lehrer besprochen. Die meisten Leh-
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rer verlielen die Konferenz mit einigem Engagement fiir die ihnen gestellte
Aufgabe.

Die Versuchsschulen waren iiber ganz England und Wales verteilt; sie
lagen auf dem Lande, in Vororten, Stidten und Grof3stidten. Die von al-
len Schulen ausgefiillten Fragebogen wiesen Unterschiede in der Art, Gro-
Be, Organisationsstruktur und in der formalen Beschreibung der Schiiler
auf. Aufgrund des Entschlusses, jeder Schule Entscheidungsbefugnisse zu-
zugestehen, vermehrten sich die bereits bestehenden Unterschiede noch
durch die unterschiedlichen Entscheidungen iiber Einfithrung, Organisa-
tion und Verwirklichung des Versuchs. So standen z. B. in einer Schule vier
Stunden, in einer anderen indessen 15 Stunden zur Verfiigung. Die Zahl
der in einer Schule beteiligten Lehrer schwankte zwischen 1 und 10. Einige
Schulen lieflen gute Schiiler der 10. Klasse, andere die weniger guten
Schulabginger der 9. Klasse an dem Versuch teilnehmen. Die Situation
wurde weiterhin durch Variablen wie Motivation, Verstindnisfihigkeit und
Erwartung der Versuchsteilnehmer erschwert, die erst im Laufe der Zeit
deutlich in Erscheinung traten. Eine weitere Variable bestand im Ausmaf3
der Unterstiitzung, die eine Schule von ihrer Local Education Authority
erhielt, ‘

Die unmittelbaren Auswirkungen des Projekts waren im allgemeinen be-
unruhigend. Verwirrungen und Mifiverstindnisse waren so grof}, dafl ein
Teil der Schulen nicht mehr den Empfehlungen des Projektteams angemes-
sen nachkommen konnte. Es ergaben sich zahlreiche unerwartete Probleme
und hiufige Mifiverstindnisse iiber den Anspruch des Projekts wie z. B.:
(1) die Bedeutung der Schulleiter fiir die Realisierung von Innovationen
wurde vom Projektteam unterschitzt, das anfangs das Ausmaf3 der Anfor-
derungen, die an die wenig flexiblen Verwaltungen gestellt wurden, nicht
richtig vorausgesehen hatte. Fiir die Schulen war es nicht einfach, die fiir
den Versuch notwendigen Bedingungen zu schaffen; fiir die Lehrer war es
nicht leicht, diese schwierigen und ungewohnten Aufgaben ohne Verstind-
nis und Unterstiitzung durch den Schulleiter zu bewiltigen.

(2) Die Lehrer waren sich nicht bewuflt, daf} die bisherigen Lernerfahrun-
gen der Schiiler die angestrebte Auseinandersetzung mit Kontroversen
auflerordentlich erschwerten und dafl viele Schiiler das Interesse fiir alle
curricularen Inhalte verloren hatten. Auch vergegenwirtigte man sich nicht
geniigend, dafl Lehrer und Schiiler die traditionelle Rolle der Lehrerdo-
minanz internalisiert hatten. Die Lehrer waren iiberrascht, dafl die Schii-
ler sich an den Diskussionen kaum beteiligten; sie waren dariiber erstaunt,
in welchem Ausmaf} Schiiler von der Initiative der Lehrer abhingig waren
und mit welcher Zuriickhaltung sie die Aufforderung, sich frei zu dufiern,
aufnahmen. Es schien, als seien fast alle Schulen und Lehrer autoritirer
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eingestellt, als sie es selbst angenommen hatten. Die Auswirkung des Pro-
jekts auf die Autoritiitsstruktur der Schule wurde immer deutlicher. Viele
Lehrer kamen in schwierige Rollenkonflikte und versuchten vergeblich,
das gestorte Vertrauensverhiltnis zwischen sich und ihren Schiilern zu
iiberwinden. Das geht z. B. deutlich aus folgender Lehreriufierung hervor.
»Ich bin sehr tolerant dem gegeniiber, was die Gruppe in der Diskussion
sagen mochte ... aber dann, wenn sie mich manchmal so ungezwungen
oder direkt und unverfroren ansprechen, fithle ich doch, daf} ich ein Er-
wachsener bin, und ich zeige ihnen meine Uberlegenheit ... und meine
Autoritit, und gerade das gibt mir zu denken.«

(3) Offensichtlich hatte das Projektteam zunichst die Aufgaben des Pro-
jekts nicht klar und deutlich genug dargelegt. In den Augen der Lehrer
hatte es eher einen moralischen als einen heuristischen Charakter. Die vor-
geschlagenen Lehrstrategien wirkten eher so, als sollten sie nicht die For-
schungshypothesen, sondern die Lehrfihigkeit der Lehrer priifen. Beide
Auffassungen fiihrten dazu, daf§ die Lehrer aus ihren Erfahrungen wenig
lernten und daher nur wenige Informationen von den Lehrern zum Pro-
jektteam gelangten.

Wenn die Bedingungen in den Schulen so einheitlich gewesen wiren,
wie die genannten drei Punkte darlegen, wire die Evaluation anders ver-
laufen. Doch war das ganz und gar nicht so. Obwohl das Programm im all-
gemeinen sich als anspruchsvoll, schwierig und anregend herausstellte, gab
es in manchen Fillen auch erhebliche Ausnahmen und Widerspriiche. Wiih-
rend viele Schulen iiber ernsthafte Probleme wie den Schwierigkeitsgrad
des Materials oder bestimmte Einstellungen der Schiiler berichteten, wa-
ren andere iiber manche dieser Schwierigkeiten iiberrascht, die ihnen
selbst iiberhaupt nicht begegnet waren. Daher kionnen auch begrenzte Er-
kldrungen des Erfolgs oder Miflerfolgs bei dem Versuch, die Schiilerfihig-
keiten, das Lehrerverhalten oder das Engagement eines Lehrerkollegiums
zu verbessern, nicht ohne weiteres verallgemeinert werden. Es war nicht
einfach, die Zahl der theoretisch zu beriicksichtigenden Variablen aufgrund
der Erfahrungen zu reduzieren. So legten z. B. Erfahrungen der Lehrer im
Nordosten Englands die Vermutung nahe, daf3 das unterschiedliche Enga-
gement von Jungen und Midchen in kleinen Gruppendiskussionen nur
durch starke Unterschiede zwischen den Geschlechtern erklirt werden kon-
ne, die in den Normen der Arbeiterklasse dieser Gegend ihren Ursprung
hatten; wihrend dagegen die Lehrer an einer wallisischen Schule halb
scherzend behaupteten, sie kiimen mit den Schiilern in keine Diskussion,
weil es in dieser Gegend von Wales keine kontroversen Fragenkomplexe
gibe. Selbst wenn solche regionalen Unterschiede aufier Acht gelassen
wurden, schienen die Probleme noch immer komplexer zu werden.
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Wihrend das Projektteam sich im ersten Jahr mit den Problemen der
Schulen befaflte, um den Innovationsversuch funktionsfihig zu erhalten,
konzentrierte ich mich darauf, die Vorgiinge in den Schulen zu untersuchen
und Informationen zu sammeln, die zur Erklirung unterschiedlicher Hand-
lungs- und Reaktionsmuster beitragen konnten. Ich untersuchte die Aktivi-
titen der Teams, die Interaktionen zwischen seinen Mitgliedern, die Local
Education Authorities und die Schulen. Ich sammelte Daten iiber die un-
terstiitzenden und hemmenden Einfliisse von auflen, die bei der Implemen-
tation des Curriculum auftraten, Ich erarbeitete eine Liste mit empirisch ab-
gesicherten und weniger abgesicherten Items, die ein institutionelles Profil
fiir jede Schule ergaben. Mit Hilfe von Fragebogen versuchte ich abzu-
schiitzen, wie weit die beteiligten Lehrer die Theorie des Projekts ver-
standen und wie sie dem Projekt gegeniiber eingestellt waren. Ich organi-
sierte mit Hilfe von Tonbandaufzeichnungen und erginzenden schriftli-
chen Protokollen ein Feedback-System fiir die Lehrer und machte in meh-
reren Teilen des Landes Fernsehaufzeichnungen von Unterrichtsabliufen.
Die Fragestellungen und das Erkenntnisinteresse des Projekts und des
Evaluationsteams waren weitgehend identisch, so daf} sich eine gute Basis
fiir eine dauerhafte Zusammenarbeit ergab.

Ich begann, eine Reihe von Schulen zu besuchen, um sie unmittelbar zu
untersuchen. Nachdem ich in etwa der Hilfte der Schulen gewesen war,
gab ich diesen Plan zugunsten von Fallstudien einiger Schulen auf, weil
ich die Griinde fiir das beobachtete Diskussionsverhalten der Gruppen
nicht verstehen konnte. Warum waren in dieser Hinsicht die Unterschiede
zwischen den Schulen gréfler als innerhalb der Schulen? Warum war eine
Schiilergruppe an den Problemen interessiert und eine andere mit dhnli-
chen Charakteristiken so desinteressiert und ablehnend? Weitere Fragen
ergaben sich, als wir im Kontext der Schulen nach den Ursachen fiir die
Unterschiede zu suchen begannen. Warum unterstiitzten einige Kollegen
das Projekt, waren andere indifferent und wieder andere ablehnend? War-
um reagierten Schulen auf dhnliche Probleme verschieden? Viele derartige
Fragen stellten sich uns dabei, nachdem wir einen Uberblick iiber die un-
terschiedlichen Reaktionen der Institutionen, Lehrer und Schiiler gewonnen
hatten.

Gegen Ende des ersten und im Verlauf des zweiten Jahres des Versuchs
wurden in etwa sechs Schulen Felduntersuchungen durchgefiihrt. Der Aus-
wahl der Schulen lagen zahlreiche unterschiedliche Kriterien zugrunde, die
die verschiedenen Reaktionen der Schulen auf den Versuch beriicksichtig-
ten. Bei den Fallstudien wurden Unterrichtsbeobachtungen, Interviews
mit dem Lehrerkollegium, den Schiilern und den Eltern gemacht; man
sammelte detaillierte Informationen iiber die verschiedenen innerhalb und
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auflerhalb der Schule entstehenden Einfliisse auf das Projekt. In diesem
Zusammenhang kann jedoch iiber diese Untersuchungen nicht niher be-
richtet werden; ich will lediglich einige Einsichten erwihnen, die wir aus
der Evaluation gewinnen konnten;:

(1) Menschliches Verhalten in piddagogischen Situationen ist zahlreichen
unterschiedlichen Einfliissen ausgesetzt. Dies ist zwar allgemein bekannt,
wird jedoch manchmal bei der Curriculumevaluation iibersehen, da man
davon ausgeht, dafl die Intentionen auch tatsiichlich realisiert werden und
daf} sich die Unterrichtsereignisse nur geringfiigig zwischen den Schulen
unterscheiden.

(2) Die Bedeutung einer Innovation liff¢ sich nicht aus der Summe ein-
zelner Wirkungen verstehen, sondern muf als ein System von Handlungen
und Konsequenzen begriffen werden. Um eine einzelne Handlung zu ver-
stehen, muf} ihre Funktion innerhalb des Systems bestimmt werden. Dar-
aus folgt, dafl Innovationen viel mehr unerwartete Folgen haben, als man
im allgemeinen bei der Innovations- und Evaluationsplanung annimmt.

(3) Nicht einmal zwei Schulen haben so ihnliche Bedingungen, dafy Re-
zepte fiir Innovationshandlungen individuelle Entscheidungen ihrer Leh-
rerkollegien ersetzen kénnten. Bereits aus den historisch verschiedenen Be-
dingungen der Schulen entstehen erhebliche Unterschiede im Innovations-
verhalten, die beim Treffen von Entscheidungen berticksichtigt werden
miissen.

(4) Ziele und Absichten der Curriculumentwidkler entsprechen nicht im-
mer denen der Adressaten des Curriculum. Wir stellten fest, dafl das Pro-
jekt hiiufig in Machtkimpfen zwischen verschiedenen Gruppen im Lehrer-
kollegium als politisches Mittel eingesetzt wurde. Oder es wurde dazu be-
nutzt, die Schiiler besser kontrollieren zu konnen und das Ansehen der
Institutionen zu verbessern, ohne jedoch die Unterrichtswirklichkeit inno-
vierend zu verindern. Darin liegt ein Beispiel fiir eine Innovation ohne wirk-
liche Verinderung der Schulwirklichkeit,

Begriindung und Bezugssystem des Evaluationsprogramms
(1970-1972)

"Um méglichen Mifiverstindnissen vorzubeugen, sollte ich darauf hinwei-
sen, dafl die Evaluation des Projekts nicht eine Aufgabe ist, die nur von
besonderen Fachleuten ausgefiihrt werden kann. Alle Mitglieder des Pro-
jektteams haben viel Zeit fiir die Evaluation ihrer Arbeit aufgebracht, um
sie besser zu verstehen und den Schulen besser behilflich sein zu kénnen.
Mit Hilfe des Projektteams haben viele Schulen Priifungsprogramme und
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Schiilerbeurteilungsbogen erarbeitet. Ich bin lediglich fiir die Arbeit eines
unabhingigen, in das Projekt integrierten Evaluationsteams verantwort-
lich, dessen Vorgehen ich jetzt beschreiben mdochte,

Evaluation kann danach beurteilt werden, ob sie die richtigen Informa-
tionen den richtigen Leuten zur richtigen Zeit zur Verfiigung stellt. Aber
wer sind die richtigen Leute, was sind die richtigen Informationen und
wann werden sie benotigt?

Da ich mit einem Projektteam zusammenarbeitete, das gegen den Ge-
brauch von Lernzielen war, mufite ich ein anderes geeignetes Konzept fiir
die Evaluation entwickeln. Je stirker ich die Komplexitit und Verschieden-
artigkeit der Vorginge in Versuchsschulen erkannte, desto skeptischer wur-
de ich dagegen, Evaluation auf die Messung des Erreichens von Lernzielen
zu beschrinken. Ich versuchte, meine Aufgabe im Hinblick auf die Adres-
saten meines Berichts zu bestimmen. Es erschien mir sinnvoll, die Evalua-
tion an bestimmte Adressaten zu richten. Im Laufe der Zeit wurden sie
als die Entscheidungstriger definiert. Vier Gruppen von Entscheidungs-
trigern ergaben sich: Geldgeber, ortliche Erziehungsbehtrden (Local Ed-
ucation Authorities), Schulen und Priifungsausschiisse. Als Aufgabe der Eval-
uation wurde die Beantwortung der Fragen der Entscheidungstriger an-
gesehen. Bald erschien jedoch diese Aufgabendefinition als unbefriedigend,
weil sie unterstellte, daf} diese Gruppen im voraus wufiten, welche Fragen
wichtig waren. Solange iiber den Erziehungsprozefl so wenig bekannt
ist, daf} die Auswirkungen bestimmter Innovationen nicht voraussagbar
sind, ist dies daher eine nicht gerechtfertigte Unterstellung.

Gegenwiirtig sehen wir unsere Aufgabe darin, den Entschexdungstra-
gern behilflich zu sein, begriindete Urteile zu fillen. Dazu liefern wir ihnen
Informationen, die ihre Kenntnis der Faktoren, die auf curriculare Hand-
lungen Einflufl haben, verbessern. Diese Aufgabenbestimmung enthilt
zwel wichtige Vorteile: Zunichst erhéht sich die Zahl der Personen, fiir
die Evaluation wertvoll ist. Sodann beriicksichtigt sie die oft geduflerten
Einwinde, daf} die Daten der Evaluation zu spit verfiigbar sind, um noch
Entscheidungen tiber das Curriculum beeinflussen zu kénnen. Solange Er-
gebnisse der Evaluation jedoch ausschliefllich auf das Curriculum bezogen
werden und nicht dariiber hinaus generalisierbar sind, ist in vielen Fillen
diese Kritik durchaus berechtigt. Unsere Ergebnisse sollten fiir die wieder-
holt auftretenden Probleme, die sich bei Entscheidungen iiber ein Curri-
culum ergeben, relevant sein, und sollten zu einem besseren Verstindnis
curricularer Innovationen beitragen.

Aufgrund dieser Uberlegungen kénnen wir die Ziele der Evaluation
folgendermafien bestimmen:

(1) Um sicher zu sein, welche Wirkungen das Projekt hat, miissen die Um-
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stinde, unter denen die Wirkungen auftreten, aufgezeichnet werden; so-
dann miissen die Informationen den Entscheidungstrigern so bearbeitet
vorgelegt werden, dafl sie ihnen helfen, die voraussichtlichen Folgen der
Implementation des Curriculum zu beurteilen.

(2) Wir beabsichtigen, die gegenwirtige Situation und die Vorginge in
den Schulen so zu beschreiben, dafl die Entscheidungstriger besser ver-
stehen konnen, was sie zu verindern versuchen.

(3) Es gilt die Arbeit des Projektteams so zu beschreiben, dafl es den Geld-
gebern und Bildungsplanern hilft, den Wert dieser Investition zu beurtei-
len und das geeignete Bezugssystem fiir die finanzielle Unterstiitzung, die
Planung und Kontrolle genauer zu bestimmen.

(4) Um einen Beitrag zur Theorie der Evaluation zu leisten, miissen wir
unsere Probleme klar formulieren, unsere Erfahrungen aufzeichnen und
unsere Fehler 6ffentlich eingestehen.

(5) Es muf} uns gelingen, zum Verstiindnis der allgemeinen Probleme einer
innovativen Curriculumentwicklung beizutragen.

Nicht jeder wiirde der Wahl dieser fiinf Punkte als Evaluationsziele ei-
nes Curriculumprojekts zustimmen. Jedoch sind Ziele nach meiner An-
sicht zum Teil auch das Ergebnis bestimmter Situationen. Da Curriculum-
entwicklung immer mehr in den Aufgabenbereich neuer und relativ uner-
fahrener Institutionen fillt, sollten die Forscher, die Erfahrungen auf die-
sem Gebiet haben, sich bemiihen, moglichst viel zum Verstindnis der Pro-
bleme, die sich bei der Implementation von Innovationen ergeben, beizu-
tragen.

Das Hauptproblem besteht noch immer darin, die richtigen Informatio-
nen auszuwihlen und sie den Entscheidungstriigern zur Verfiigung zu stel-
len. Die verschiedenen Gruppen der Entscheidungstriger unterscheiden
sich danach, welche Daten sie bendtigen. Lehrer sind hauptsichlich an der .
Erziehung der Schiiler interessiert, Schulleiter an der Ausbildung der Leh-
rer, ortliche Erziehungsbehdrden an der Verbesserung der Schulen, Curri-
culumplaner an Projektstrategien und Schulausschiisse an Priifungen, die
geeignet sind, die Leistungen der Schiiler zu beurteilen. Die einzelnen
Personen unterscheiden sich ferner darin, inwieweit sie den verschiedenen
Daten vertrauen und wie hoch ihre Risikobereitschaft beim Handeln ist.
Da wir unterschiedlichen Interessen gerecht werden miissen, versuchen
wir eine umfassende Untersuchung des Projekts durchzufithren, in der wir
fiir den Erwerb relevanter Informationen subjektive und objektive Ver-
fahren verbinden (um eine einfache, wenn auch irrefithrende Dichotomie
zu gebrauchen).

Unser Evaluationsplan enthilt klinische, psychometrische und soziome-
trische Elemente. Wir versuchen, Informationen vor allem aus zwei sich
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iiberschneidenden Schulstichproben, und zwar aus einer grofien und einer
kleinen Stichprobe zu gewinnen. Deshalb werden fiir eine bestimmte Zeit
die Erfahrungen einer Zahl von Schulen genauer untersucht, wihrend
gleichzeitig aber auch geniigend Informationen iiber die Unterrichtsab-
liufe einer grofieren Zahl von Schulen gesammelt werden, damit Schluf3-
folgerungen von einer Stichprobe auf die andere gemacht werden konnen.

Der Entwurf sieht folgendermafien aus:

a) In der grofien Stichprobe der Schulen (ca. 100):

(1) Mit Hilfe eines Fragebogens werden Daten iiber den Input, Kontext

und die Implementation gesammelt.

(2) Es werden Urteilsdaten von Lehrern und Schiilern gesammelt.

(3) Die Verhaltensinderungen der Lehrer und Schiiler werden objektiv
gemessen. (Wir haben zu Beginn dieses Jahres den Schiilern Vor-
tests gegeben, die nach dem gemeinsamen Urteil der Lehrer, der
Schiiler, des Projekt- und des Evaluationsteams die erwarteten Di-
mensionen der Anderung des Schiilerverhaltens beriicksichtigen.
Das war ein ziemlich grofier Aufwand, aber er ist gerechtfertigt,
wenn er dazu beitriigt, die Auswirkungen des Curriculum auf die
Schiiler festzustellen und uns im nichsten Jahr die Verwendung ei-
ner kleinen, aber genauen Testbatterie ermoglicht.)

(4) Die Verinderungen in der Lehrpraxis miissen durch den Gebrauch
von speziell ausgearbeiteten Auswahl- Antwort-Aufgaben erfafit wer-
den, die nur einen geringen Zeitaufwand seitens des Lehrers erfor-
dern und von den Schiilern selbst gehandhabt werden kénnen.

(5) Die Wirkung auf die Schulen mufi mit Hilfe von locker strukturier-
ten Lehreraufzeichnungen festgehalten werden.

b) In der kleinen Stichprobe der Schulen (ca. 20):

(1) Fallstudien iiber Art der Entscheidungsprozesse, iiber Kommunika-
tionsprozesse, iiber Lehrerfortbildung und iiber das Ausmaf} der Un-
terstiitzung in den 6rtlichen Schulbezirken.

(2) Fallstudien an einzelnen Schulen innerhalb dieser Bezirke.

(3) Erforschung der Dynamik einer Diskussion mit Hilfe eines Ton-
bands, Videorecorders und der Unterrichtsbeobachtung.

‘Wir miissen nun die Erfahrungen, die mehrere hundert Schulen mit dem
Curriculummaterial des Humanities Projects gemacht haben, beschreiben
und so darstellen, daf} sie fiir die Entscheidungstriger niitzlich sind. Un-
serer Meinung nach wurden die Probleme der Evaluation bisher zu sehr
vereinfacht; oder aber man versuchte ausschliefilich, sie mit Verfahren der
empirischen Forschung zu 16sen, wodurch die Funktion der Evaluation zu
sehr eingeschrinkt wurde. Vielleicht konnen bei unserem gegenwirtigen
Verstindnis komplexere Evaluationspline mehr dariiber Aufschlufl geben,
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was wir wirklich zu verindern versuchen und welche Mittel wir dazu brau-
chen. Deshalb haben wir einen so komplexen Evaluationsplan entwickelt.
Mit dieser Evaluation wollen wir dazu beitragen, das Wechselspiel der
Krifte, die bei dieser Curriculuminnovation im Spiele sind, besser zu ver-
stehen.
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1* Dieses Projekt basiert auf folgenden 5 Primissen:
Im Unterricht sollen mit den Jugendlichen kontroverse Fragenkomplexe be-
handelt werden.
Der Lehrer ist in diesem Stadium der Erziehung bereit, sich beim Unterrich-
ten der Kontroversen neutral zu verhalten, d. h. seine eigene Position nicht
deutlich zu machen.
Im Mittelpunkt der Behandlung kontroverser Fragen sollte die Diskussion,
nicht die Unterrichtung stehen.
In der Diskussion sollte die Verschiedenheit der Auffassungen der Teilneh-
mer erhalten bleiben; es sollte nicht versucht werden, einen Konsens herzu-
stellen.
Als Diskussionsleiter sollte der Lehrer fiir die Qualitit des Unterrichts ver-
antwortlich sein (The Humanities Project, an introduction, S. 1, Heinemann,
Educational Books, London 1970).



