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setzung dafür, daß mit der Aneignung fachücher Kompetenzen auch die berufliche

Identitätsbildung der Lernenden gelingen kann. Dies wird an Ergebnissen aus einer

Evaluationsstudie zum Büdungsgang „Erzieher" nachgewiesen und verdeutücht. Die
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retischen und methodologischen Bezüge
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führung und Auswertung von Deutungsmusteranalysen? - Der Autor stellt in einer

begriffslogischen Analyse zehn Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs heraus
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Günter Irle/Matthias Windisch

Der Gebrauch von Evaluationswissen als Handlungsalternative
in der Praxis

1. Wbsemchaftlich begleitete Modellversuche ab Gegemtand anwendungssoziologbcher

Fragestellungen

Seit mehr als 10 Jahren gibt es pädagogische Begleitforschung zu Modeüversuchen im

Bildungsbereich. Während dieser Zeit blühte der Zweig der Begleitforschungshteratur,
nicht zuletzt in der Z.f.Päd. (1973, 1975, 1976). Im Mittelpunkt standen meistens

Funktionsfragen (Gstettner/Seidl 1979), Organisations- und Strategiefragen (Mitter/

Weishaupt 1977, 1979; Weishaupt 1980) sowie wissenschaftstheoretische Konstruk¬

tionsversuche (Heinze u. a. 1975, Moser 1975 und ihre Kritiken (z.B. Lukesch/Zecha

1978; Wellenreuther 1976). Übenaschenderweise hat man bisher nicht in systemati¬

scher Weise empirisch untersucht, was Begleituntersuchungen in den Modeüversuchs-

schulen und in der Büdungsverwaltung tatsächüch bewirkt haben. Wir konnten bei

unseren Literaturanalysen (Irle/Windisch 1980) nur vereinzelt vage und uneüiheitüche

Hinweise zum Anwendungsphänomenfinden. In dieser Hinsicht sind die Untersuchungen

von Mitter/Weishauptnoch am ergiebigsten, haben sie doch die empirische Analyse der

Organisationsformen und Strategien am weitesten vorangetrieben.

Die empirische Beschäftigung mit anwendungssoziologischen FragesteUungen und die

fachinterne Diskussion darüber hat in letzter Zeit merküch zugenommen (vgl. Beck

1982). Unser Untersuchungsthema gehört zu diesem Diskussionsstrang, wobei wir den

„Verwertungszusammenhängen sozialwissenschaftlicher Ergebnisse"1 am Typ des Eva¬

luationswissens in wissenschaftüch begleiteten Schulversuchen auf die Spur zu kommen

versuchen. Unsere anwendungssoziologische Analysesicht weicht am meisten von funk-

tionahstischen Betrachtungen ab, die - nicht frei von normativen Ambitionen - nach der

einheithchen Wükungsweise der Begleitforschung schlechthin suchen. Dagegen fragen

wir: Wie und unter welchen vergleichbaren Versuchsbedingungen wüken Begleituntersu¬

chungen auf die Entscheidungs- und Reflexionsprozesse der Praktiker? Diese Leitfrage

stützt sich auf die Ausgangsannahme, daß die straktureUen Brüche zwischen Wissen¬

schaftssystem, Büdungsverwaltung und ModeUschulen beträchthch sind, so daß mit

mehreren, kaum vereinbarten tatsächlichen „Verwertungsaktivitäten" entlang dieser

Systemgrenzen zu rechnen ist.

Demgegenüber verdecken funktionaüstische Einheitsbüder die Wirkungsverzweigungen

von Begleitforschungsergebnissen in der Praxis. Träfe die Funktionalisierungsthese von

Gstettner/Seidl (1979) zu, dann hätte die Bildungsplanung den größten Nutzen von

wissenschaftücher Begleitung. An den administrativen Vereinnahmungsversuchen

besteht kern Zweifel. Fragüch ist aber, welche Wükungenwissenschaftüche Begleitvorha¬

ben an der administrativen Poütik vorbei tatsächlich bei Lehrern, Schülern und SchuUei-

tungen entfalten. Weishaupt (1980) versucht aus der Befragung von Begleitforschem,

1 Schwerpunktprogramm der DFG, in dem die Untersuchung Uegt.

Z.f.Päd., 29. Ig. 1983, Nr. 6



914 Günter IrlelMatthias Windbch

Verwaltungsvertretern und Schulpraktikem eine einheitüche Funktionsbestimmung
abzuleiten. Jedoch erweist sich das ideaüsierende Einheitsbild als brüchig, denn die

Vertreter der Bildungsverwaltung und Erzieherpraktiker neigen offensichthch zu der

altruistischen Auffassung, daß die Begleitforschung jeweils zuerst für die andere Seite da

ist. Dieses „Spiel" mit Funktionszuschreibungen aus der Gegenperspektive verweist auf

Interessenunterschiede, die noch deuthcher zutage treten dürften, wenn man die idealisie¬

renden Aufgabendefinitionen durch abgelaufene Nutzungsaktivitäten ersetzt.

In unserer noch laufenden Untersuchung versuchen wir, im wesentüchen vier zusammen¬

hängende Behauptungen empirisch zu belegen:
(1) Die Praktiker wenden um so mehr Evaluationsuntersuchungen als eine bewußt

gewählte Handlungsalternative zum vorhandenen berafspraktischen Wissen an, je größer
für sie der Innovationsschub und der davon ausgelöste Veränderungsdrack in ihrer

Arbeitssituation ist, je engagierter sie sich in Funktionsrollen an der Versuchsarbeit

beteüigen, je vielschichtiger für sie das Kommunikations- und Machtgefüge einer Schule

und je enger für sie die Konkunenzbeziehungen zu anderen Schulen im örtlichen

Einzugsbereich sind. Diese Bedingungen beeinflussen die Nutzungsaktivitäten.
(2) In der Revisionsphase eines Modellversuchs gehen die Nutzungseinrichtungen nach

den Positions- und Organisationsebenen der Praktiker auseinander. WahrscheinUch

überwiegt bei den Vertretern der Büdungsverwaltung und den Schulleitungen die

instrumenteile Wissensanwendung in Legitimationssituationen gegenüber der reflexiven,
die mehr an die unterrichtspraktische Revisionsarbeit gebunden ist.

(3) Die reflexive orientierungsverändernde Wissensanwendung und die instrumentelle

verstärken sich gegenseitig, wenn die Praktiker Multipükatorenftmktionen in den Modell¬

versuchen wahrnehmen.

(4) Die Kooperations- und Kommunikationsformen der Forschung, insbesondere der

Transferaktivitäten, beeinflussen die Umsetzungschancen für die Ergebnisse nachhaltig.
In dieser Dimension verfolgen wir spezielle Zusammenhänge, u.a., daß der direkte,
diskursive Transfer von Untersuchungsergebnissen, bei dem die Forscher als Diskussions¬

partner zur Verfügung stehen, im allgemeinen dem unpersönüchen, schriftUchen Vermitt¬

lungstyp überlegen ist, ferner, wieweit soziale Akzeptanz der Forscher die Anerkennung
der Begleitforschungsergebrüsse erhöht.

2. Die ausgewählten wbsemchaftlich begleiteten Modellversuche

Aus dem BLK-Programm (BLK1980) haben wir vier wissenschaftlich begleitete Modell¬
versuche als Untersuchungsgegenstände ausgewählt: den „Kollegschulversuch NW",
die „Modellversuche zur Doppelquaüfikation in der Sekundarstufe II in Hessen", den

„Modellversuch 10. Hauptschuljahr in Hessen" und den „ModeUversuch Regionales
Verbundsystem Kassel (RVK)". Die Begleituntersuchungen der ersten drei Versuche sind

abgeschlossen, die der vierten wird z. Zt. beendet.

Die Versuche unterscheiden sich nach den folgenden Auswahlkriterien: büdungspoliti-
scher Stellenwert, innovative Reichweite, Schultypen (Hauptschule, Gesamtschule, Gym¬
nasium, Berufliche Schulen), Anwendergrappen unterschiedUcher sozialer Gruppenzuge¬
hörigkeit (Lehrer, Schulleiter, Vertreter der Büdungsverwaltung, Planer), handlungs-
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orientierte versus empirisch-analytische Begleitforschungsstrategie sowie verwaltungsun¬

abhängige und verwaltungsnahe Organisationsform (Landesinstitute) der Begleitfor¬

schung. Der KoUegschulversuch in NW und die Modellversuche in der Sekundarstufe ü

in Hessen zielen auf die Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung ab, indem sie

doppeltquaüfizierende Büdungsabschlüsse in verschiedenen Aushüdungsbereichen, wie

Erziehung, Naturwissenschaften, Sprachen, Technik oder Handel anbieten. Auch den

Modeüversuch „10. Hauptschuljahr" in Hessen kann man insofern zu diesen büdungspoü¬

tischen Bemühungen rechnen, als er versucht, durch eme polytechnische Unterrichts-

orientierung die Hauptschüler an sich verändernde Anforderungen des Beschäftigungs¬

systems anzupassen. Hingegen ist das RVK ein komplexer Modeüversuch zur regionalen

EntwicklungschuüscherBedingungenin der SekundarstufeI, mitdemZiel, bisher zufällig

und lokal bestimmte Innovationsprojekte an Schulen in der Kasseler Region in einen

Gesamtzusammenhang zu stellen.

Die Begleituntersuchung zum KoUegschulversuch (WBK) war verwaltungsunabhängig

organisiert. Sie gliederte sich in vier Teüstudien: Erzieher/AUgemeine Hochschulreife/

Fachhochschulreife; technischer Assistent für Physik/Allgemeine Hochschuüeife; Fremd-

sprachenkonespondent (Engüsch/Französisch)/AUgemeine Hochschuüeife; Freizeit¬

sportleiter/Allgemeine Hochschulreife. In der Planungs- und Implementationsphase des

KoUegschulversuchs erfüllte dieWBKvornehmhch Entwicklungs- undBeratungsfunktio¬

nen, während sie sich von 1978-1982 auf die Evaluation der implementierten Büdungs¬

gänge konzentrierte. Die Evaluationsstrategie war grundlagenorientiert, intervenierend

und im Unterschied zur ursprünglichen Zielvorstellung produktbezogen. Die Teilstudien

thematisieren vier verschiedene Büdungsgänge des ModeUversuchs. Obwohl sich im

theoretischen Konzept die Studien unterscheiden, richteten sie sich gemeinsam auf die

Evaluation der Kompetenzentwicklungund der fachlichen Identitätsbildung vonSchülern

verschiedener Jahrgangsstufen und auf die BewährangskontroUe der doppeltquaüfizie-

renden Büdungsgänge durch Vergleich mit einfachqualifizierenden des Regelschulsy¬

stems. Die Begleitforscher hatten durchweg eine ausgeprägte Umsetzungsperspektive.

Bei ihren Ergebnistransfers waren ihnen die (Kolleg-) Schüler besonders wichtig, denen

gegenüber sie eine unterstützende und fördernde Funktion für die Lern- und Identitätsent¬

wicklung einzunehmen versuchten. Deutüchen Wert legte die WBK auch auf die

Reflexion von Kollegschulproblemen und -erfahrungen in einer breiteren Fachöffentlich¬

keit auf Tagungen und in Workshops. Die transfertechnischen Bedingungen im Modell¬

versuch waren relativ günstig. Neben den ad hoc durchgeführten Rückkoppelungsveran-

staltungen bot die Curriculumsrevisionsarbeit in den übenegionalen Fachgruppen unter

abnehmender Beteüigung der Begleitforscher eine Chance für Ergebnistransfers.

Erwähnt seien auch die Modelfversuchszeitung „Kurier der Integration" als informations¬

technische Bedingung im Bildungsgang „Erzieher" sowie die informellen Kontakte in

allen vier Teüstudienbereichen.

Im Unterschied zur WBK haben wir es bei der wissenschaftlichen Begleitung zu den

Modellversuchen in der Sekundarstufe II in Hessen (WBS) mit einer üistitutionaüsierten

Mischform zu tun. Sie setzte sich aus einer extern organisierten wissenschaftlichen Leitung

und einer verwaltungsnah installierten zentralen Forschungsstelle zusammen. Ihre

Begleitforschungsstrategie war handlungsorientiert und prozeßevaluativ. Als Ziele hatte

sich die WBS gesetzt:
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- Innovationshüfe/Beratung;
- Versuchskontroüen mit dem Ziel, durch begleitende Untersuchungen die Chancen und

Grenzen derartiger Versuche legitimationswirksam nachzuweisen;
- VeraUgemeinerung, die aufdie Entwicklung eines Rahmenkonzepts zur Integration von

aUgemeiner und beruflicher BUdung ausgerichtet war.

Unter Beteiügung von Lehrern aus den Modellversuchen ging die WBS spezifischen
FragesteUungen nach (z.B. „Durchlässigkeit" im Schulsystem, Situation der Berufsschü¬

ler in den ModeUversuchen, Polyvalenz von Kursen, Schullaufbahnberatung). Ihre

Untersuchungsergebnisse und -berichte stimmten die Begleitforscher mit den Beteüigten
des ModeUversuchs ab und publizierten sie in der Regel in emer eigenen Schriftenreihe,
die aUe an den Versuchen beteiügten Schulpraktiker ansprechen sollte. Zu den wichtigsten
transfertechnischen Bedingungen zählten auch die gemischt zusammengesetzten Arbeits¬

gruppen, in denen die Begleitforscher und Lehrer die Evaluationsarbeit durchgeführt
haben.

Verwaltungsnah organisiert, wandte die wissenschaftüche Begleitung des ModeUversuchs
„10. Hauptschuljahr in Hessen" (WBH) eme Begleitforschungsstrategie an, die auch als

intervenierend und produktorientiert zu charakterisieren ist. Ziele waren im wesentli¬

chen:

- Analysen zu Auswirkungen der Curriculumeinheiten auf die Schülerentwicklung,
- Innovationshilfen durch Mitarbeit an der Versuchsplanung, durch Lehrerfortbildungs¬
maßnahmen sowie durch Transfers von Untersuchungsergebmssen.

Mit ihren Untersuchungsergebnissen woUten die Begleitforscher vonangig die Lehrer für
die Lemprobleme und beruflichen Perspektiven der Hauptschüler sensibiüsieren. Zu den

transfertechnischen Bedingungen gehörten die Modellversuchszeitung „Fakten und Ana¬
lysen" , Tagungen und Lehrgänge, die übenegionalen Cuniculumarbeitsgrappen, Koordi¬
nationstreffen sowie informelle Kontakte mit Schulpraktikem.

Gegenüber den anderen Begleituntersuchungen zeichnet sich die wissenschaftüche

Begleitung zum Regionalen Verbundsystem Kassel (WBR) durch eine komplexe Organi¬
sationsform aus. Sie differenziert sich in eme wissenschaftliche Entwicklungsberatung,
Prozeßevaluation und empirische Wirkungsanalyse. Während die beiden erstgenannten
Begleitprojekte verwaltungsnah institutionahsiert und handlungsforschungsorientiert
sind, führt eine extern organisierte wissenschaftüche Begleitung die empirische Wükungs-
analyse (Längsschnittstudie) durch. Letztere ist empirisch-analytischen Prinzipien ver¬

pflichtet, grundlagenorientiert und rückkoppelungsorientiert. Die Längsschnittstudie ist
in ein übergreifendes Forschungsvorhaben zum Leistungs- und Sozialverhalten von

Gesamtschülem eingebunden und will zu der Frage beitragen, wie stark sich einzelne

Teilprojekte (z.B. Förderkurse) auf die Entwicklung von Schülern auswirken. Transfer¬
technische Bedingungen sind: Veröffentlichungen und regelmäßige Datenfeedbacks
sowie ein Koordinations- und Abstimmungsgremium, in dem Lehrer, Schulleiter, Träger¬
vertreter und Forscher vertreten sind.

Wir beschäftigen uns in diesem Aufsatz mit der Frage, welche evaluativen Untersuchungs¬
ergebnisse die Zielgruppe der Lehrer aus den genannten wissenschaftlich begleiteten
ModeUversuchen rezipiert und welchen Nutzen sie daraus gezogen hat.
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3. Wbsemanwendung - ein zielgerichtetes Handeln unter einschränkenden Bedingungen

3.1. Argumente für eine handlungssoziologische Analyse

Wü wenden das theoretische Konstrukt „Handeln" auf den Umgang der Praktiker mit

wissenschaftüchen Ergebnissen unter den folgenden Voraussetzungen an: Schulversuche

enthalten in ihrer konkreten Ausgestaltung Spieüäume, und die Anwendung wissen¬

schaftlicher Ergebnisse ist ein symboüscher Prozeß. Beides sei kurz begründet.

Innerhalb der büdungsplaneriscüen Rahmenbedingungen steUen sich Schulversuche als

eine Arena dar, in der die Akteure Ziele verfolgen und Lösungen - nicht selten

konfliktreich - aushandeln. Die wissenschaftüchen Begleitungen sind mit ihrem Kommu-

nikationsnetz zwischen Forschem und Praktikern in das schuüsche Arbeitsfeld eingela¬

gert. Femer erzeugt die Implementation von SchulmodeUen, denen Evaluationsuntersu¬

chungen gelten, eine Vielfalt regionaler und lokaler Problemeund LösungsmögUchkeiten.

Übergeordnete bildungspolitische Ziele, beispielsweise die Ausbalancierung von Ange¬
bot und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt (vgl. Beck/Lau 1982), brechen sich in der

situationsabhängigen Durchführung modellhafter büdungsplanerischer Maßnahmen. Die

einzelne Schule, zumal die Gruppe der Lehrer - das belegen die Versuche zur Integration
der allgemeinen und beruflichen Bildung deutüch - ist hauptsächüch mit cumcularen,

schulorganisatorischen und personell-qualifikatorischen Lösungen beschäftigt.

Gegenüber der funktionaüstischen Erklärung pädagogischer Begleitforschung hat die

handlungssoziologische Analyse einen weiteren Vorteü. Sie erschüeßt die Deutungsper¬

spektive, in der Lehrer, SchuUeiter oder Bürokratievertreter das wissenschaftliche

Theorie- und Datenangebot verstehen, verarbeiten oder verwerfen. Der Prozeß der

Anwendung sozialwissenschaftlichen Wissens ist kein bewußtloser Wirkungsmechanis¬

mus. Den potentiellen Anwendern tritt eine nach bestimmten sozialen Regeln verschlüs¬

selte Information gegenüber, die sie nach ihren Regeln decodieren müssen. Wichtig ist, ob

die Handlungskriterien, die den Codienegeln beider Seiten zugrundeüegen, vergleichbar

sind. So bedeutet das Kriterium der Generaüsierbarkeit von Evaluationsdaten zur

Kompetenzentwicklung der Schüler in den doppeltquaüfizierenden BUdungsgängen in

Nordrhein-Westfalen für manche Lehrer: Meinen Unterricht in Engüsch kann ich für so

gut halten, wie denmeinerKoüegenin Physik, füreinen Begleitforschermagesbedeuten:

Die Theorie der Kompetenzentwicklung hält gegenüber der Kritik meiner FachkoUegen

stand.

Entschüsselt man diese und andere interessengeleiteten Deutungsperspektiven genauer,

erhält man vielschichtige Definitionen dessen, was die Praktiker unter „Anwendung" und

„Nutzung" sozialwissenschaftlicher Ergebnisse verstehen. Darüber hinaus deckt der

Ansatz bei der Deutungsperspektive der professioneUen Handlungsträger die subtilen

Verflechtungen zwischen den „reflexiv-aufklärenden" und „instrumenteUen" Wirkungen

auf, die Evaluationswissen als Informations- und Interpretationsangebot unter bestimm¬

ten Voraussetzungen auslöst.

3.2 Handlungsbegriffe, ModeUversuchsprobleme und Handlungsalternativen

In Anlehnung an handlungspsychologische Ansätze in der pädagogischen Feldforschung

(vgl. Hofer 1981) und die Diskussion über „Handlung und Struktur" (z.B. Joas 1981;
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Prewo 1981) gebrauchen wir für deskriptive Zwecke ein soziologisches Handlungsmo-
deU, dessen wichtigste Bestandteüe stichwortartig genannt seien:

- Praktiker gehen mit Begleitforschungsergebnissen in einem gewissen Maße zielorien¬

tiert und mittelauswählend um. Ziele sind ihrerseits von Werten und Rollenerwartun¬

gen geprägt, die Einflußzonen für soziale Kontrolle sind (vgl. Cranach u. a. 1980). Die

kognitive Steuerung schlägt sich in verbalisierten Handlungsbeschreibungen und -deu-

tungen nieder, die nachträghch noch erfaßt werden können.
- In der Handlungsausführung finden KontroUen statt, um schrittweise Ziele, Mittel und

Gegebenheiten aneinander anzupassen. Greifbar wüd das in Störangs- und Abbruch¬

phänomenen, wie: „Als wir nachmittags die Theorie der Entwicklungsaufgaben in

Arbeitsgruppen durchspielen woUten, kam diese massive Kritik auf."
- Eine Handlung schüeßt mit Erfolgs- und Mißerfolgsbewertungen ab, die künftiges
Handeln beeinflussen.

- Das ziel- und alternativengesteuerte Handeln eines einzelnen Akteurs ist in soziale

Beziehungen und Konflikte mit anderen mögüchen Anwendern und mit den Begleitfor¬
schem verwickelt, so daß Rationaütätseinbußen an der Tagesordnung sind.

Dieser Handlungsbegriff ist in den Kontext von Modellversuchsproblemen eingebettet.
Die Implementation von ModeUversuchen in Schulen erzeugt wiederkehrende praktische
Handlungsprobleme, die die Versuchsbeteüigten ügendwie lösen müssen. Die typischen
Versuchsprobleme büden die sozial strukturierten Handlungskontexte, die ihrerseits als

aUgemeine, institutioneUe Auslösebedingungen für die potentieüen Verwertungsbemü¬
hungen der Praktiker fungieren.

Wü grenzen die Handlungsprobleme nach den Organisations- und Systemebenen ab, auf

denen sich die Akteure der ModeUversuche bewegen. Um die Analyse zu vereinfachen,
legen wir eine Grobgliederang in Büdungsverwaltung, Schuüeitung und Unterrichtsfeld

als Arbeitsbereich des Lehrers zugrunde. Die Akteure jeder Ebene stehen in der

Implementationsphase drei typischen Problemlagen gegenüber:
(a) Sie müssen nach einiger Zeit die neuen Curricula und schulorganisatorischen Ele¬

mente revidieren. Revision kann als Anpassung der ModeUelemente an veränderte

Versuchsbedingungen verstanden werden. Die Problemlösungen dafür sind durch imple¬
mentationsstrategische Regelungen vorgezeichnet.

•

(b) Sodann müssen die Versuchsbeteüigten das „Neue" gegenüber dem „Alten" durch

vergleichende Bewertung intern und extern legitimieren. Über die bloße Entscheidungs¬
rechtfertigung hinaus steht für die Lehrer möglicherweise auch das berufliche Selbstver¬

ständnis auf dem Spiel.
(c) Schüeßüch bedürfen die Akteure der sozialen Unterstützung, wenn es darum geht,
Neuerungen im Unterricht und in der Schulorganisation auszuprobieren, durchzusetzen
und erneut in Frage zu stellen. Den Begleitforschem fällt bei aUen vier ausgewählten
ModeUversuchen eine soziale Unterstützungsaufgabe zu, am meisten in der Phase ihrer

Planung und Entwicklung. Welche Kooperationserfahrangen die Praktiker in dieser Zeit

mit den wissenschaftüchen Begleitern gemacht haben, ist in unserem Untersuchungsfeld
eine wichtige Voraussetzung für die Aneignung oder Mißachtung von Untersuchungser¬
gebnissen in der Evaluationsphase. Daher berücksichtigen wir diese Erfahrung als

gewachsene Disposition, die das Anwenderhandeln in der Evaluations- und Abschluß-
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phase vorgängig beeinflußt. Dagegen vernachlässigenwir die soziale Unterstützungsfunk¬

tion der Begleitforschung für diese ModeUversuchsphase.

Normalerweise verfügen dieAkteure aufaUenEbenenübereinhinreichendes berufsprak¬

tisches Wissen und über eingeschüffene Handlungsroutinen für die anfaUenden Probleme

ihres Arbeitsbereiches. Weü das AUtagswissen situationsspezifisch und schnell verfügbar

ist, erweist es sich in der Regel gegenüber jeder wissenschaftüchen Informationsgewin¬

nung und -Verarbeitung als überlegen (Kaufmann 1979). Grandsätzüch durchbrechen

aber ModeUversuche diese Regel, da sie als bildungspoütische Implementationsstrategie

planmäßig komplexe Änderungsprozesse im Unterricht und in der Schulorganisation in

die Wege zu leiten versuchen. Nunmehrrückt der Gebrauch wissenschaftücher Ergebnisse

als eine mögüche Handlungsalternative in das BUckfeld der beteiügten Akteure und weist

unter bestimmten Voraussetzungen über das berufliche Alltagswissen hinaus.

In Anlehnung an von Engelhardt (1979) rechnen wir mit drei Beziehungsformen, in

denen das berafspraktische Wissen (Wl) und das Evaluationswissen (W2) als Alternati¬

ven aufeinandertreffen:

- Die Akteure nehmen zwar Evaluationsergebnisse als alternatives Problemlösungsange¬

bot wahr, eignen es sich aber nicht an.

- Die Akteure betrachten und nutzen W2 als Ergänzung zu Wl mit dem Ziel, sich eme

breitere Begründungsbasis für Standpunkte und Handlungsabsichten zu besorgen. Auf

den ergänzenden Gebrauch verzichten sie dann leicht, wenn sich ihnen Hindernisse in

den Weg stellen.

- Die Akteure betrachten und nutzen W2 als ein alternatives Problemlösungsangebot,

das in gewissem Grad Wl überlegen ist. Soweit W2 das vorhandene AUtagswissen

überschreitet, ist es unverzichtbar. Das schlägt sich in der produktiven, kritischen

Auseinandersetzung zwischen Wl und W2 nieder.

3.3 Strukturelle Handlungszwänge und -mögüchkeiten

Strukturelle Voraussetzungen machen eine bestimmte Handlungsalternative wahrschein¬

Uch, schränken die Auswahlentscheidung der Akteure aber auch ein. Aus der empirischen

Schul- und Innovationsforschung (vgl. Hamayer 1978; Bauer/Rolff 1978) und der

Begleitforschungsüteratur lassen sich einige wesentüche Rahmenbedingungen ableiten:

Von allen Strakturdimensionen räumen wir der Organisations- und Positionsebene das

größte Gewicht ein, weü danach die Handlungsprobleme der Akteure am auffälligsten

variieren. Während die Büdungsverwaltung dafür zuständig ist, die Programmziele des

Modellversuchs poütisch-administrativ durchzusetzen, Uegt bei den „nachgeordneten"

Landesinstituten als verlängerten Armen der Ministerien die Modellversuchssteuerung.

Diese sind deshalb für unsere Fragestellung wichtiger als Schulämter und Regierungspräsi¬

dien. Die Schulleitungen nehmen funktioneU eine ZwittersteUung ein, müssen sie doch die

internen Steuerangsaufgaben mit den externen ausbalancieren. Der Kernbereich der

Implementation, Revision und Evaluation der Neuerangen ist das Unterrichtsfeld. Die

Lehrer sind diejenigen, die Bildungsgänge, Kurskonzepte und Förderprojekte implemen¬

tieren und am ehesten nachhaltige Änderungen ihrer Arbeitsituation tragen oder „ausba¬

den" müssen. Neben den Schülern sind sie am stärksten von den evaluativen Untersu-

chungsweUen der Begleitforscher betroffen.
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Die ModeUversuchsprogramme reichen mit ihren Innovationszielen unterschiedhch weit,

je nachdem, ob sie über die cumcularen Inhalte hinaus in die Schulorganisation eingreifen
oder - noch weitergehend - Kooperationsnetze zwischen Schulen aufbauen wollen. Ein

weiteres Maß für die Innovationsreichweite ist der Grad, mit dem sich die Arbeitsinhalte

der Lehrer, die Qualifikationsanforderungen an sie und ihr RoUenverständnis ändern.

Auf die HauptschuUehrer, die sich erstmals in das neue Fach „Polytechnik" einarbeiten

müssen, wirkt mehr Innovationsdruck als auf die Lehrer, die innerhalb ihres vertrauten

Unterrichtsfaches Förderkurse anbieten. Weitere Merkmale eingeschlossen, eneicht der

KoUegschulversuch in NW den höchsten Innovationsgrad, der ModeUversuch „Regiona¬
les Verbundsystem" dagegen den niedrigsten.

Eme weitere Dimension ist die Planungs- und Implementationsstrategie, mit der die

Ministerien die ModeUversuche durchführen. Sie wüd u. a. in der lokalen oder übenegio-
nalen Einrichtung von Curriculum-Gruppen und in der Form der wissenschaftüchen

Begleitung greifbar. Außerdem sind die ModeUversuche in bestehende Schulen als

Innovationsfelder eingelagert, wenn nicht sogar darauf aufgesetzt, so daß zu berücksichti¬

gen ist, wie reformbereit die Lehrer sind, wie sehr ihre Quaüfikation sozialwissenschaftlich

gefärbt ist, welche Größe ihre Schule hat und wo der Standort Uegt.

Schüeßüch erhöhen oder verringern die Organisationsform der wissenschaftüchen Beglei¬
tung und die Struktur des angebotenenWissens die WahrscheinUchkeit, daß der Gebrauch

von Evaluationsstudien eme taugüche Problemlösungsalternative ist. Für die untersuch¬

ten Begleitforschungsprojekte ist ausschlaggebend, ob sie Evaluation und Entwicklungs¬
beratung eng verbinden, wie im KoUegschulversuch, oder deutüch trennen, wie im

Regionalen Verbundsystem. Der struktureUe Effekt läßt sich in Verbindung mit einem

Merkmal der Wissenstruktur am Beispiel der wissenschaftüchen Begleitung des KoUeg-
schulversuchs kennzeichnen. Ihre Evaluationsstudien vereinen aufgrund der Theorie¬

struktur Verallgemeinerungsfähigkeit mit Spezifität. Die für die curriculare Revisionsar¬

beit erforderüche Spezifitätverdanken die Studien der Ausrichtung auf Qualifikationsmo-

deUe, die ihrerseits in Curricula transformiert werden, woran die Begleiter planerisch
beteüigt waren. Für den KoUegschuüehrer wird der Gebrauch des Evaluationswissens viel

eher zu einer klaren Handlungsalternative als für den Lehrer im „Regionalen Verbund¬

system", der eine Wirkstudie üest, die nicht eng mit den cumcularen Teilprojekten des

ModeUversuchs verzahnt ist, an denen die wissenschaftlichen Begleiter auch nicht

mitgearbeitet haben.

Die genannten straktureUen Bedingungen stecken den Rahmen ab, in dem jeweüs Lehrer,
SchuUeitungen oder Verwaltungsvertreter mit Evaluationswissen in typischen Problemla¬

gen konfrontiert werden. Innerhalb dieses Bedingungsgefüges erhalten die Akteure einen

Handlungsspieüaum, da sich einzelne Faktoren in Intensität und Wükungsrichtung
überlagern oder gegenseitig blockieren. So spricht die Innovationsreichweite des Kolleg¬
schulversuchs in NW dafür, daß die Lehrer für die Curriculumrevision Evaluationsunter¬

suchungen planerisch einsetzen, weü sie ihr berufliches Wissen für unzureichend halten.

Nun läuft aber die Revisionsarbeit offizieU ausschüeßüch in übenegional etabtierten

Curriculumgruppen ab, in denen die Begleitforscher präsenter als in der Einzelschule sind.

Sowohl institutionell als auch funktionell durch ihre schulübergreifende Vereinheitü-

chungsperspektive wükt diese Organisationsform als Filter und SchweUe für den Umgang



Der Gebrauch von Evaluatiomwbsen ab Handlungsaltemative in der Praxb 921

mit Evaluationsuntersuchungen vor Ort. Ob ein Lehrer aber in den Curriculumgruppen

mitarbeitet, hängt von seiner ReformeinsteUung und semen situativen Kosten-Nutzen¬

überlegungen ab.

4. Die Brauchbarkeit von Evaluatiomwbsen

4.1 Revision und Evaluation

4.1.1. Was gezielte Wissensanwendung wahrscheinUch macht

Wichtig für die untersuchten ModeUversuche ist die Curriculumrevision, das „Regionale

Verbundsystem" ausgenommen. Schulorganisatorische Revisionsprobleme entstehen

darüber hinaus am ehesten für die Lehrer in den beiden DoppelquaUfikationsversuchen.
Die Revisionsaufgabe fordert die Lehrer in vier Handlungs- und Kompetenzdimensionen,
in ihrer didaktischen Planungsfähigkeit, ihrer Kooperationskompetenz, ihrem Fachwissen

und ihrem beruflichen RoUenverständnis. Man hat damit formal das Spektrum der

Richtungen abgesteckt, in die die Evaluationsstudien unter bestimmten Voraussetzungen

hineinwirken. Empirisch ist der folgende Wirkungszusammenhang an unserem Material

aufweisbar. Lehrer, die einem starken Innovationsschub ausgesetzt sind, in Revisions¬

gruppen mitarbeiten, theoriehaltige Evaluationsstudien mit curricularer Orientierung in

die Hand bekommen und zuvor mit den Begleitforschem Erfahrungen in der ModeUent-

wicklung gesammelt haben, ziehen Evaluationswissen als Lösungsalternative heran, das

über ihr bisheriges berufspraktisches Wissen hinausweist. Dagegen verlassen sich die

Lehrer, die diesen Gegebenheiten nicht unterüegen, hauptsächüch auf ihre vorhandenen

Wissens- und Handlungsmögüchkeiten. Wü erläutern diesen Wirkungszusammenhang an

Interviewantworten von Lehrern aus dem KoUegschul- und dem Hauptschulversuch.

An den KoUegschulen haben die Lehrer die Erfahrung gemacht, daß es schwierig ist, die

Idee der Doppelqualifikation in angemessene Unterrichtsinhalte und -formen umzuset¬

zen. Es genügt nicht, theoriebezogene und berafspraktische Lerrünhalte zu addieren,

heißt es ünmer wieder. Man müsse diese zu einem einheitüchen Lernprozeß integrieren.

Wie erwerben aber Schüler in einem Lernprozeß gleichzeitig theoriebezogene und

handlungsbezogene Kompetenzen? Sobald die dafür entwickelten neuartigen Unter¬

richtskonzepte revidiert werden müssen, steUt sich das ursprüngüche curriculare Kon¬

struktionsproblem von neuem: Von welchen Erfahrungen und von welcher Antizipation

doppeltquaüfizierender Lernvorgänge kann man (noch) ausgehen?

Auf diese vereinfacht nachgezeichnete Problemstellung reagieren die HauptschuUehrer

anders. Auch wenn sich diese in ein neues Unterrichtsfach, wie Polytechnik, einarbeiten

müssen, können sie doch meistens die erworbenen Lernkonzepte und didaktischen

Planungsstrategien auf ihr neues Erfahrungsfeld anwenden. So übenascht es nicht, daß

viel mehr Lehrer aus Kollegschulen als aus Hauptschulen berichten, sie hätten die

Evaluationsuntersuchungen für curriculare Zwecke gebraucht. Mit der unterschiedhchen

Innovationsreichweite, einem variierenden Problemdruck also, ist das aUein mcht zu

erklären. Wenn man die Antworten von Lehrern aus den KoUegschulen untereinander

vergleicht, wüd das klar. Das Evaluationswissen dient mehr solchen Lehrern als weiter-
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führende Problemlösung, die über längere Zeit in übenegionalen Revisionsgrappen

mitgearbeitet haben. Die übrigen Lehrer neigen dazu, das curriculare Revisionsproblem
anders zu lösen, nicht selten, mdem sie versuchen, ihren Unterricht doch wieder in der

gewohnten fachzentrierten Weise zu gestalten. Wer sich jedoch aktiv an den etablierten

Revisionsgruppen beteüigt, übernimmt zugleich die dort einprogrammierte Rollenerwar¬

tung, die Evaluationsstudien mit zu berücksichtigen. Die so geprägte Handlungsperspek¬
tive wüd noch durch die Mitarbeit der Begleitforscher in den Cumculumgrappen

bekräftigt.

Man kann diesen sozialen Zusammenhang weiter mit dem Konzept der linkages (Dunlop
1977) und linking-roles (Prewttt 1981) erklären. Die rollenbedingte Handlungsperspek¬
tive ist jedoch erst dann tragfähig, wenn das Evaluationswissen grundlagenorientiert und

handlungsnah zugleich ist. Grundlagenorientierung schüeßt VeraUgemeinerangsfähigkeit
ein, aber nicht notwendigerweise Quantifizierbarkeit, um das Wissen umsetzungsfähig zu
machen. Dafür sprechen die Anwendungseffekte, die man sowohl an quaütativer als auch

quantitativer Sozialforschung sonst beobachtet hat (Beyer/Trice 1982).

kandlungsnähe besitzen Evaluationsstudien, wenn die untersuchten Variablen für die

Anwender beeinflußbar sind (Cook 1981; Weiss/Weiss 1981). Diese sich überlagernden
Voraussetzungen erfüUen die Evaluationsuntersuchungen zum KoUegschulversuch mehr

als die Untersuchungen zum 10. Hauptschuljahr. Die theoretischen Konzepte zur

Kompetenzentwicklung der KoUegschüler (z.B. Gruschka u.a. 1979; Gruschka 1982;
Kordes 1981), an denen die Bildungsgänge gemessen werden, Uefem ein situationsüber-

greifendes Deutungsangebot für die sich wandelnde Unterrichtsreahtät, in dessen Zeit¬

raum der beeürflußbare Lernprozeß der Schüler hegt. Interessanterweise haben dagegen
die grundlagenorientierten Studien zur Lebenswelt von Hauptschülem (Projektgruppe
Jugendbüro 1975; 1977) bei den HauptschuUehrem kerne nennenswerte Aufmerksam¬

keit gefunden. Ihr fehlte der curriculare Bezug ebenso wie beeinflußbare Variablen.

Aufgenommen haben Hauptschullehrer hingegen Ergebnisse der Schülerbefragungen in

legitimatorischer Perspektive.

Theorien wirken, auch wenn sie so konfhgierende Grundanforderungen, wie die genann¬

ten erfüllen, nicht zwanghaft. Das läßt sich wiederum an den Antworten der KoUegschul-
lehrer beobachten. Nicht wenige bezweifelten die Gültigkeit der Evaluation. Sie meinten,
es sei doch methodisch zirkulär, wenn dieselben Wissenschaftler erst die Curricula

entwerfen und danach die Schülerqualifikation messen. Mit diesen wissenschaftstheore¬

tisch gefärbten Argumenten mischten sich noch andere, in denen der begreifliche
Widerstand gegen das Machtpotential der „handlungsnahen" Begleitforscher hervortrat.

Überhaupt scheint die Evaluation, die durch ihre Wissensstruktur umsetzungsfähig ist,

unfreiwülig Verwertungsblockierangen zu erzeugen. Je plausibler nämüch demLehrer die

Evaluationsbemühungen der Begleitforscher erscheinen, um so leichter entsteht soziale

Konkunenz zwischen beiden, wer die Schüler besser beurteüt. Gerade die schülerzen¬

trierte Evaluation der KoUegschule stellt manche Lehrer vor die Frage, ob sie mehr ihrer

eigenen oder der BeurteUungskompetenz der Begleiter trauen soUen. Das schlägt sich u.a.
darin nieder, daß einige Lehrer bewußt Alternativen zur wissenschaftUchen Wükungskon-
trolle ausprobiert haben.

Die theoretisch gewoUte Beschränkung der KoUegschulevaluation auf die Kompetenzent¬
wicklung der Schüler erwies sich für manche Lehrer als eme Barriere. Da sie selbst, etwa
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ihr Unterrichtshandeln, kern direkter Evaluationsgegenstand waren, fühlten sie sich von

den Untersuchungen zunächst nicht unmittelbar betroffen. Das äußert sich gelegentUch in

der Enttäuschung darüber, daß sich die wissenschaftüchen Begleiter, nachdem sie

mehrere Jahre intensiv mit ihnen Kursinhalte entwickelt haben, „jetzt ,nur' noch mit den

Schülern abgeben." Ihr Eindruck erhält noch aus dem Umstand Nahrung, daß die

Begleitforscher gegenüber den Schülern transferaktiver waren. Ob aus der Sicht dieser

Lehrer die Evaluation an wichtigen Problemfeldem vorbeiging, läßt sich jetzt noch nicht

feststeUen. Wü konnten bisher feststeUen, daß die Lehrer dann klarer an vergangenen

Situationen Handlungsalternativen aufgezeigt haben, wenn sie mit Diskussionen und

Auseinandersetzungen unter KoUegen oder mit Begleitforschem einhergingen. Das

Gegenstück dazu büden die Fälle, wo die gleichen Lehrer sowie andere zu Hause für sich

mal aUem in die von Begleitforschem herausgegebenen „Fakten und Analysen" (Modeü¬
versuch 10. Hauptschuljahr) oder den „Kurier der Integration" (KoUegschulversuch)

hineingesehen und statistisches Material zur Kenntms genommen haben. Diese Situation

repräsentiert den Typ der rezeptiven Informationsverarbeitung, die dann passiert, wenn

man durchblättert, „was einem so auf den Schreibtisch fliegt."

4.1.2. Wirkungen aus der Sicht der Lehrer

Auf den Ebenen, auf denen curriculare Revision abläuft, können Wükungen unterschied¬

Ucher QuaUtät empirisch beobachtet werden. Man muß deshalb die „Wükung" oder den

„Nutzen" des Evaluationswissens danach differenzieren, wie tief und dauerhaft es in die

soziale Reaütät eindringt. Wir verbinden die theoretischen Differenzierungen wieder mit

empirischen Trendbeobachtungen. In den Interviewtranskripten der Hauptschuüehrer
finden sich auffäUig wenig Hinweise auf konkrete Fälle, in denen Untersuchungsergeb¬
nisse in die Überarbeitung von Unterrichtskonzepten eingeflossen sind. Das trifft

anscheinend auch für den Teil der Lehrer zu, die als „Koordinatoren" oder „Federfüh¬

rende" in Cumculumgrappen direkt mitgearbeitet haben.

Lehrer aus KoUegschulen berichten dagegen viel häufigervon FäUen,.in denen sie sich bei

der Überarbeitung von Kurskonzepten aufTheorieteüe oder Daten der Evaluationsunter¬

suchungen bezogen haben. Diese Wissensanwendung ist instrumenteU, sofern sie im

Kontext von Planungs- und Entscheidungstätigkeiten hegt. Allerdings variiert diese

„üistramentelle" Verwertung in Umfang und Richtung danach, ob Lehrer in den

übenegionalen Revisionsgruppen mitarbeiten oder nicht. Die Lehrer in den bürokrati-

sierten Revisionsrollen beschreiben viel mehr konkrete Fälle, in denen sie sich auf das

Evaluationswissen der Begleitforschung bezogen haben als die anderen. Femer hegen

diese Lehrer mit ihren Äußerungen zu cumcularen Konstruktionsproblemen dichter am

feingüedrigen Netz der Evaluationstheorie. Da diese auf Allgemeinheit angelegt ist,

hefert sie den Mitgüedern der Cumculumgrappen Ansatzpunkte für curriculare Gestal¬

tungsgrandsätze, die für alle KoUegschulen gelten soUten.

Für die „durchschnittlich" engagierten Lehrer stellt sich die Lage anscheinend anders dar.

Diese spielen häufig dann in den Interviews aufElemente der Evaluationstheorie an, wenn

sie auf die Frage der Schülerbewertung zu sprechen kommen. Die angemessene koUeg-

schulspezifische Leistungsbewertung scheint auch ein größeres Gewicht für diese Lehrer
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zu besitzen als die routiniert ablaufende Unterrichtsplanung. ZweifeUos wird die laufende

Unterrichtsplanung viel stärker von ZufäUen diktiert und muß viel mehr Situationsbe-

standteüe berücksichtigen als die auf allgemeine Bedingungen zielende Evaluationstheo¬

rie enthält. Zu prüfen ist noch, wie stark der Ansprach des Lehrers auf autonome

Unterrichtsgestaltung ins Gewicht fällt. Offenkundig ist aber, daß die Leistungsbewertung
ein Dauerproblem ist, das bei KoUegschullehrem Handlungsunsicherheit erzeugt, sobald

sie fachbezogene Prüfungsanforderungen (Abitur) und Integrationsideen (eine mit der

beruflichen Prüfung zur Deckung gebrachte Abiturprüfung) auf einen Nenner zu bringen
versuchen. Wie einzelne Interviews zeigen, entzieht sich aber das Problem der Leistungs¬
bewertung dem direkten instrumenteUen Gebrauch des Evaluationsverfahrens; es ist für

den Unterrichtsgebrauch zu kompliziert und aufwendig, wenn auch die Idee nicht selten

nachahmenswert erscheint. Einzelne Grundideen, z.B. das ModeU der Testsituationen,
wirken aUerdings auf die Handlungsorientierungen ein, so daß man noch eingeschränkt
von einem „instrumenteUen" Nutzen sprechen kann. Doch beginnt hier die analytisch

gezogene Grenze zum „reflexiven" Gebrauch fließend zu werden.

Ein aussagekräftiges Beispiel für instrumenteile Nutzung ist das revidierte Erzieher-

Curriculum (Bremer/Gruschka/Trefs-Winter 1981). Erarbeitet von Lehrern und

Begleitforschem, Uefert es ein Rahmenkonzept für die Revision der einzelnen Kurskon¬

zepte. Es verarbeitet sowohl das evaluative ModeU der Kompetenzentwicklung als auch

erste Untersuchungsergebnisse, und es steht gleichzeitig die cumcularen Entscheidungs¬
parameter für weitere Revisionsschritte auf.2

4.1.3. Wie wirkt das Evaluationswissen auf die situationsübergreifenden pädagogischen
'

Orientierungen der Lehrer?

In der Regel erschüeßen unsere Interviews pädagogische Handlungsorientierungen, wenn
die Lehrer an typischen HandlungsfäUen nachzeichnen, wie sie mit den Begleituntersu¬
chungen umgegangen sind. Diese FäUe erweisen sich als geeignete Aufhänger für die

Inhaltsanalyse, an deren Anfang wir noch stehen. Der handlungstheoretischen Analyse¬
logik folgend suchen wir die Situationsüberschreitenden HandlungsdarsteUungen danach

ab, welche alternativen pädagogischen Orientierungen die Lehrer mit Evaluationswissen

zusammen argumentativ ins Spiel gebracht haben.

Einigermaßen sicher sind die cumcularen Handlungsorientierungen in den Transkriptio¬
nen ausfindig zu machen, wenn die Lehrer Probleme der Unterrichts- und Lernprozeßge¬
staltung ausführUch behandelt haben. Etwa als aUgemeüies Planungsproblem: Wie kann

die Abfolge der Kurskonzepte von der 11. bis zur 13. Klasse den Kompetenzentwicklungs-

WoUte man den Einüuß des Evaluationswissens auf die Revision des Curriculum im einzelnen

nachweisen, müßte man den gesamten Entscheidungsprozeß rekonstruieren und Lösungsalternati¬
ven identifizieren, die es für die anstehenden Korrekturen gab. Man könnte noch darüber hinaus

gehen, indem man die Implementation des revidierten Curriculum in den Einzelschulen verfolgt.
Das Uefe auf eine Analyse „sekundärer" Implementationen von Modellelementen, eine Art

Prozeßevalüation, hinaus. Wü haben davon Abstand genommen, weil wir meinen, der Nutzen
sozialwissenschaftlicher Ergebnisse üeße sich nicht bruchlos mit veränderten sozialen Strukturen

gleichsetzen und die Wissensumsetzung üeße sich nicht an den Köpfen der Akteure vorbei als
sozialer Prozeß untersuchen.
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stufen entsprechen, welche die Evaluationstheorie annimmt und nachzuweisen sich

bemüht? Andere curriculare Konstruktionsregeln werden in diesem FaUe bewußt ausge¬

grenzt. Wegen ihrer Nähe zur instrumentellen Verwendungssicht sind sodann solche

pädagogischen Orientierungen leicht abzugrenzen, die ausdrücküch mit Elementen des

Evaluationswissens assozüert, aber von den Lehrern für kaum reaüsierbar gehalten
werden. Dafür Uefert der erwähnte Versuch einer Orientierung am GrandmodeU der

Evaluationsverfahren in Fragen der Leistungsbewertung ein treffendes Beispiel. Noch

klarer repräsentieren die Lehrer pädagogische Orientierungen im Interview, die zielstre¬

big mit anderen zusammen Fortbildung betreiben. Eme dritte Version ist die, bei der

Lehrer deuthch dazu neigen, das Evaluationswissen als Problemlösungsalternative abzu¬

lehnen und selbst mehr oder minder bewußt alternative Wege dazu beschreiten, aber dafür

Begründungen im Interview gebrauchen, die mit zentralen Argumentationsfiguren der

Evaluationstheorie übereinstimmen. Vielleicht begegnen wir hier demTyp des „unfreiwü-

ügen Anwenders", der auf der Grenztinie zwischen dem „produktiven Verwerter" und

dem „kritischen Nichtanwender" steht.

Die Effekte des Evaluationswissens auf pädagogische Handlungsorientierangen im

Umkreis cumcularen Revisionshandelns konnten wir bis jetzt am häufigsten bei Lehrern

aus KoUegschulen feststellen. Innerhalb der Interviewantworten aus den KoUegschulen
fällt ein Ausprägungsunterschied ins Auge. Die Lehrer in den FunktionsroUen neigen

dazu, das evaluative Konzept der integrierten Bildungs- und Lernvorgänge als Leitfaden

für das gesamte pädagogische Handeln zu begretfen, für Unterrichtsplanung, Schülerbe¬

urteilungen, und fachübergreifende Kooperation. Die übrigen Lehrer orientieren sich an

den evaluativen Leitideen in einem oder zwei Bereichen. Zu überprüfen ist noch, ob sich

bei Lehrern aus beiden Doppelqualifikationsversuchen das berufliche Selbstbüd unter

dem Einfluß der Evaluationsideen gewandelt hat. Die Kollegschulevaluation kreierte mit

ihrer Konzentration auf den Lernprozeß zwar einen neuen Schülertyp, den KoUegschüler,

aber keinen neuen Lehrertyp. Dennoch stößt man in den Interviews auf Anzeichen für ein

koUegschulspezifisches Selbstverständnis.

Wü rechnen damit, daß sich die Aussagetendenzen in den Antworten der Lehrer aus dem

Doppelquaüfikationsversuch in Hessen fortsetzen. Der Erfolg curricularer Innovationen

in Schulen hängt nicht zuletzt vom Erwerb neuer pädagogischer Handlungsorientierungen
ab. Noch so gut gestrickte Unterrichtskonzepte bleiben Makulatur, wenn sich die Lehrer

die darin enthaltenen Handlungsparameter nicht als stabü kognitive Orientierungen

aneignen.

Evaluationsuntersuchungen wirken mit ihrem Theorieangebot nachweisüch in diese

Richtung, in welchem Umfang steht jedoch noch nicht fest. Die weiteren Auswertungen
dürften auch die ersten Beobachtungen erhärten, daß die Lehrer aus dem Hauptschulver¬
such ebenso wie die aus dem Regionalen Verbundsystem die Evaluationsuntersuchungen

in erster Linie für legitimatorische Zwecke benutzt haben, jedoch wemger als die aus den

Doppelquaüfikationsversuchen.
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