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Erhebung, Experiment und Evaluation

gabe der Wissenschaft, Theorien zu entwickeln und in intersubjektiv nachvollzieh-
barer Weise zu priifen. Fiir die Priifung von Theorien ist das Falsifikationsprinzip
bestimmend: Aus einer Theorie werden empirisch priifbare Hypothesen (Wenn-
Dann-Aussagen) abgeleitet und im Experiment Falsifikationsversuchen unterwor-
fen. Dabei werden die unabhingigen Variablen bewuBt realisiert und in ihrer Aus-
wirkung auf die abhéngigen Variablen kontrolliert. Widersprechen die im Experi-
ment gewonnenen Daten bzw. singuldren Aussagen den Hypothesen, ist zugleich
die Theorie, aus der die Hypothesen abgeleitet wurden, widerlegt. Entsprechen die
Ergebnisse des Experiments den Hypothesen, gilt die Theorie als bewihrt. Popper
(61976) hat seinen Ansatz aus einer Kritik des Induktionsprinzips entwickelt, das
den vorgingigen wissenschaftstheoretischen Positionen empirischer Forschung zu-
grunde lag (vgl. S. 3ff.). Er erhebt den Anspruch, daB sein wissenschaftstheoreti-
scher Ansatz die Forschungspraxis addquater beschreibt als die auf dem Induk-
tionsprinzip basierenden Ansitze. Popper war bei seinen wissenschaftstheoreti-
schen Uberlegungen vorwiegend an der naturwissenschaftlichen Forschung orien-
tiert. Insofern muB sein Ansatz zunéchst einmal als Versuch einer adidquaten Be-
schreibung der Wissenschaftspraxis in den Narurwissenschaften begriffen werden.
Selbst wenn man einmal davon absieht, daf3 bereits erhebliche Zweifel bestehen, ob
der Poppersche Ansatz iiberhaupt das Vorgehen in den Naturwissenschaften an-
gemessen beschreibt (vgl. z.B. Toulmin 1969), ist zu fragen, ob man die Methodo-
logie experimenteller Forschung nach dem Falsifikationsprinzip als addquate Be-
schreibung der Forschungspraxis in der Unterrichtswissenschaft auffassen kann.
Schon bei einer Beschrankung auf die empirische Unterrichtsforschung diirfte diese
Frage zu verneinen sein. Am Falsifikationsprinzip orientierte experimentelle For-
schung macht hochstens einen Teil empirischer Unterrichtsforschung aus. Neben
dem Experiment als Falsifikationsversuch fiir wissenschaftliche Hypothesen bzw.
Theorien miissen die Erhebung und die Evaluation als wichtige empirische Verfah-
ren der Unterrichtswissenschaft angesehen werden.

Geht es beispielsweise um die Frage, welcher Anteil der Lehrer einen sozial-inte-
grativen Unterrichtsstil bevorzugt, ist eine Erhebung das geeignete empirische For-
schungsverfahren. Die Daten konnen ohne experimentelle Manipulation, d.h.
ohne Beeinflussung der Realitédt, ethoben werden — wenn man einmal von mogli-
chen Beeinflussungen durch die Beobachtung selbst absieht. Man braucht weder
ein Experiment durchzufiihren, noch wire es angemessen, eine entsprechende Er-
hebung als Falsifikationsversuch einer All-Aussage (Alle Lehrer bevorzugen einen
sozial-integrativen Unterrichtsstil) oder einer Wahrscheinlichkeitsaussage (80%
der Lehrer bevorzugen einen sozial-intergrativen Unterrichtsstil) zu deuten. In der
Erhebung ginge es vielmehr darum, eine représentative Stichprobe von Lehrern zu
beobachten und die Ergebnisse mit Hilfe statistischer Verfahren auf die Grundge-
samtheit zu verallgemeinern.

Auch bei der unterrichtswissenschaftlichen Frage nach dem Erfolg und méglichen
Nebenwirkungen konkreter Unterrichtskonzepte, z. B. eines Medienverbundkurses
zur Mathematik, ist das Experiment als Falsifikationsversuch kaum das geeignete
Verfahren. Es wird vielmehr darauf ankommen, eine empirische Evaluation durch-
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zufiilhren und den Grad der Zielerreichung sowie mogliche Nebenwirkungen bei
einer Stichprobe aus der Zielgruppe festzustellen. Sofern es sich um eine repré-
sentative Stichprobe handelt, konnen die Evaluationsergebnisse auf die Zielgruppe
verallgemeinert werden. :

Selbst bei der eigentlichen experimentellen Forschung in der Unterrichtswissen-
schaft muB in Frage gestellt werden, ob sie durch das Falsifikationsprinzip ange-
messen beschrieben wird. Jedenfalls sollte zu denken geben, daB Holzkamp (1972)
die Auffassung vertritt, daB die experimentelle psychologische Forschung eher als
Realisationsversuch, denn als Falsifikationsversuch zu beschreiben ist (S. 89ff.).
Auch die Charakterisierung von Forschungsprozessen in der Lehr-Lern-For-
schung, wie sie Eigler (1981) vornimmt, weist auf erhebliche Abweichungen von
der wissenschaftstheoretischen Idealvorstellung des Kritischen Rationalismus hin
(S. 346f1.).

Allerdings wird von Vertretern der experimentellen Unterrichtsforschung in der
Regel auch nicht behauptet, daB8 die bisherige unterrichtswissenschaftliche For-
schung generell als experimenteller Falsifikationsversuch fiir Hypothesen bzw.
Theorien beschrieben werden konnte. Vielmehr wird die Orientierung der Unter-
richtsforschung an der Methodologie experimenteller Forschung nach dem Falsifi-
kationsprinzip als (normative) Forderung vertreten. Die Begriindung dafiir basiert
in der Regel auf einer Gedankenkette folgender Art:

1. Experimentelle Forschung auf der Basis des Falsifikationsprinzips ist in den Na-
turwissenschaften erfolgreich.

2. Wenn Forschung experimentell konzipiert wird und sich am Falsifikationsprin-
zip orientiert, dann ist sie erfolgreich.

3. Soll unterrichtswissenschaftliche Forschung erfolgreich sein, muB} sie experi-
mentell durchgefiihrt werden und am Falsifikationsprinzip orientiert sein.

Zu dieser Argumentation ist u.a. folgendes zu sagen:

— Es ist — wie bereits angedeutet — durchaus strittig, ob das naturwissenschaftliche
Vorgehen iiberhaupt der kritisch-rationalen Wissenschaftsauffassung bzw. Metho-
dologie folgt. Neuerdings scheint sich unter dem Stichwort ,,non-statement view
von Theorien* eher eine andere bzw. modifizierte Interpretation wissenschaftli-
chen Vorgehens durchzusetzen (vgl. Stegmiiller 1975). Insofern ist bereits die An-
nahme (1.) in Frage zu stellen.

— Aber auch wenn man die Annahme (1.) noch akzeptieren wiirde, kann die ver-
allgemeinernde Aussage (2.) nicht durch die spezielle Aussage (1.) begriindet wer-
den, da einer entsprechenden Verallgemeinerung ein induktives SchluBverfahren
zugrunde lage. Induktive SchluBverfahren sind ja gerade von Popper kritisiert und
als unzureichend erkannt worden.

Verstiinde man die generalisierende Aussage (2.) dagegen als theoretische An-
nahme, miite sie empirisch iiberpriift bzw. an der Erfahrung ,,gemessen* werden.
Hier sollte mindestens zu denken geben, da8 selbst eine Reihe prinzipiell kritisch-
rational eingestellter Unterrichtswissenschaftler mit den bisherigen Leistungen ex-
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perimenteller Forschung fiir die Verbesserung der Unterrichtspraxis nicht zufrie-
den sind (vgl. dazu u.a. auch die Beitrige von Eigler 1979, Oerter 1979, Achtenha-
gen 1979).

Im iibrigen sei angemerkt, da man sich dann, wenn man schon Affinitdten zwi-
schen der Unterrichtswissenschaft und anderen ,,harten‘‘ oder ,,exakten* Wissen-
schaften sucht — was gewif nicht unproblematisch ist —, besser an den Ingenieurwis-
senschaften als an den Naturwissenschaften orientieren wiirde. Die Ingenieurwis-
senschaften gehen jedoch eher konstruktiv-priifend und weniger experimentell vor.
Die bisherigen Uberlegungen zeigen, daB eine Begriindung der Forderung, unter-
richtswissenschaftliche Forschung solle experimentell und am Falsifikationsprinzip
orientiert sein, auf Schwierigkeiten st68t — vor allem, wenn sie unabhingig von den
spezifischen Aussagen bzw. Sitzen versucht wird, die von der unterrichtswissen-
schaftlichen Forschung erwartet werden. Deshalb soll im folgenden zunéchst nach
dem Charakter unterrichtswissenschaftlicher Aussagen bzw. Sitze gefragt werden,
um von daher die Bedeutung einzelner Forschungsverfahren fiir die Unterrichts-
wissenschaft zu bestimmen.

2. Erhebung und Experiment im Aspekt ihrer Bedeutung fiir
unterrichtswissenschaftliche Siitze

Aus der Sicht des Kritischen Rationalismus lassen sich folgende Satzarten unter-
scheiden (vgl. z.B. Prim und Tilman 41979, S. 631f.):

1. Definitionen als Vereinbarungen iiber die Verwendung sprachlicher Zeichen.
Beispiel: Ein allgemeiner Vorschlag zur Strukturierung von Unterrichtsprozessen
in einzelne Phasen oder Stufen soll Artikulationsschema genannt werden.

2. Logische Sitze als Aussagen, iiber deren Richtigkeit allein aufgrund der in der
Aussage verwendeten sprachlichen Zeichen entschieden werden kann.

Beispiel: Der Ansatz von Roth (1957) zur sechsstufigen Gliederung von Lehr-
Lern-Prozessen ist ein allgemeiner Vorschlag zur Strukturierung von Unterrichts-
abldufen. Da solche Vorschlige als Artikulationsschemata bezeichnet werden, ist
der Rothsche Gliederungsvorschlag ein Artikulationsschema.

3. Normative Sitze als Formulierung von Zielvorstellungen.
Beispiel: Die Schiiler sollen im Unterricht Kooperationsfihigkeit erwerben.

4. Empirische Sdtze als Aussagen iiber Ereignisse bzw. iiber Eigenschaften von
Personen bzw. Objekten oder iiber Beziehungen zwischen solchen. Dabei unter-
scheidet man:

Deskriptive Aussagen als Beschreibung einzelner Tatsachen oder Phianomene.
Beispiel: Ein groBer Teil der Lehrer favorisiert den Gruppenunterricht, ohne ihn
im entsprechenden Ausmaf§ anzuwenden.

Hypothesen (oder Gesetzesaussagen), durch die mindestens zwei Phinomene mit-
einander in Beziehung gesetzt werden.
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Beispiel: Wenn Gruppenunterricht hiufiger durchgefiihrt wird, dann steigert sich
die Kooperationsfahigkeit der Schiiler.

Beschrinkt man die folgenden Betrachtungen auf die empirische Unterrichtsfor-
schung im Rahmen der Unterrichtswissenschaft, so kann man sagen:

1. Die Klidrung von Begriffen durch Definitionen ist Voraussetzung fiir die Unter-
richtsforschung.

2. Die Auseinandersetzung mit und die Begriindung von normativen Sitzen ist
notwendige Bedingung einer padagogisch verantwortbaren Unterrichtsforschung.
3. Die Formulierung logischer Sitze ist Hilfsmittel der Unterrichtsforschung.

4. Die Aufgabe empirischer Unterrichtsforschung scheint zundchst im Finden und
Priifen deskriptiver Aussagen und Hypothesen zu liegen.

Es stellt sich die Frage, wie deskriptive Aussagen und Hypothesen im Rahmen der
forschenden Auseinandersetzung mit der Unterrichtswirklichkeit gefunden und
iberpriift werden konnen.

Fiir das Finden empirischer Aussagen gilt:

— Deskriptive Aussagen kann man auf der Basis von Erhebungen formulieren. Bei-
spielsweise kann eine Erhebung ergeben haben, da8 nur fiir einen geringen Pro-
zentsatz der Lehrer gilt, daB sie sich mit dem Phidnomen Schulangst beschiftigt ha-
ben.

— Deskriptive Aussagen konnen aber auch auf der Basis allgemeiner Erfahrungen
oder einer intuitiven Erfassung der Realitit formuliert werden.

— In édhnlicher Weise gilt fiir Hypothesen zunichst, da man sie durch Modellbil-
dung auf der Basis empirischer Untersuchungen und allgemeiner Erfahrungen oder
auf der Basis einer intuitiven Erfassung der Realitdt gewinnen kann.

— Dariiber hinaus konnen Hypothesen bzw. Gesetzesaussagen aus theoretischen
Ansdtzen abgeleitet werden.

Die Priifung empirischer Sétze kann mit Hilfe verschiedener Verfahren erfolgen:
— Deskriptive Aussagen, die (nur) auf der Basis allgemeiner Erfahrung oder unter
dem Anspruch einer intuitiven Erfassung der Realitédt formuliert wurden, konnen
durch Erhebungen prizisiert bzw. gepriift werden.

— Hypothesen, die auf der Basis theoretischer Ansitze, einer Modellbildung unter
Beriicksichtigung empirischer Daten, allgemeiner Erfahrungen oder intuitiver An-
nahmen formuliert wurden, k6nnen durch eine Erhebung oder durch ein Experi-
ment gepriift werden.

Diese Uberlegungen zeigen bereits, daB neben dem Experiment die Erhebung als
wichtiges Forschungsverfahren angesehen werden muf. Ihre Bedeutung fiir das
Finden und Prézisieren bzw. Priifen deskriptiver Aussagen diirfte auBer Frage ste-
hen. Selbst bei der Priifung von Hypothesen kann eine Erhebung unverzichtbar
sein.

Nehmen wir beispielsweise an, man wollte den EinfluB der Schulbildung auf das
politische Urteilsvermdgen von Jugendlichen priifen. Aus ethischen Griinden wire
es unvertretbar, verschiedene Jugendliche aufgrund experimenteller Uberlegungen
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bestimmten Schullaufbahnen zuzuordnen. Hier wire die Erhebung das einzig ver-
tretbare Forschungsverfahren.

In diesem Zusammenhang ist auch zu problematisieren, da Erhebungen manch-
mal als Ex-post-facto-Experimente bezeichnet werden (vgl. z.B. Greenwood 1972,
S. 178). Durch diese Bezeichnung soll die Erhebung zwar den ,,Rang* eines Expe-
rimentes erhalten, praktisch wird sie jedoch abgewertet, da implizit das Experiment
als ,,h6herwertiges* Verfahren angesehen wird: Erhebungen werden dann durch-
gefiihrt, wenn ,,eigentliche’* Experimente nicht realisierbar sind.

Die hier vertretene Meinung, dal jedem Untersuchungsverfahren ein eigener Stel-
lenwert zukommt, schlieBt selbstverstandlich nicht aus, sondern geradezu ein, daB
die Grenzen eines bestimmten Verfahrens u.U. dazu fithren, da — je nach Frage-
stellung — ein Verfahren, z.B. das Experiment, einem anderen Verfahren, z.B. der
Erhebung, vorgezogen wird. Dennoch diirften die bisherigen Uberlegungen deut-
lich gemacht haben, dafl es — von den Aufgaben des Findens und Priifens empiri-
scher Sitze her gesehen — kurzschliissig wire, das Experiment vorschnell als das
entscheidende Forschungsverfahren der Unterrichtswissenschaft zu favorisieren.
Allerdings hingt die hohe Wertschiatzung des Experiments vor allem damit zu-
sammen, daf es — bei aller Anerkennung der Mdglichkeiten von Erhebungen — als
die geeignete Methode der Priifung von Hypothesen bzw. Gesetzesaussagen gilt.
Gleichzeitig werden Gesetzesaussagen als die entscheidenden Sétze der Unter-
richtswissenschaft aufgefaBt. Es stellt sich die Frage, ob Gesetzesaussagen in der
Unterrichtswissenschaft wirklich den Stellenwert haben (konnen oder sollen), der
ihnen gemeinhin zuerkannt wird.

3. Gesetzesaussagen und Handlungsanleitungen

Die hohe Wertschitzung von Gesetzesaussagen ist mit der Annahme verkniipft,
daB Gesetzesaussagen — auch in der Unterrichtswissenschaft — der Erklarung von
Phidnomenen, der Prognose sowie der (technologischen) Handlungsanleitung die-
nen kénnen. Beispielsweise kann die Gesetzesaussage bzw. Hypothese, da autori-
tires Lehrerverhalten Schulangst erzeugt, unter bestimmten Voraussetzungen fiir
folgende SchluBfolgerungen herangezogen werden:

1. Das Phinomen, daB Schiiler Angst haben (Explanandum), 148t sich durch die
Tatsache, daB der Lehrer autoritir ist (Randbedingung), im Zusammenhang mit
der obigen Gesetzesaussage erkliren.

2. Die Tatsache, dafl ein Lehrer autoritire Verhaltensweisen zeigt (Randbedin-
gung), kann im Zusammenhang mit der Gesetzesaussage zu der Prognose fiihren,
daB} die Schulangst der Schiiler zunehmen wird.

3. Fiir das Ziel, die Schulangst von Schiilern zu verringern, kann auf der Basis der
Gesetzesaussage die Handlungsanleitung gegeben werden, daB der Lehrer seinen
Unterrichtsstil dndern soll.
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Die unter 3. dargestellte Ableitung einer Handlungsanleitung aus einem Ziel und
einer Gesetzesaussage ist die eigentliche Grundlage fiir die Behauptung, daB expe-
rimentelle Forschung (als Priifung von Gesetzesaussagen nach dem Falsifikations-
prinzip) handlungsrelevant sei bzw. sein konne.

Allerdings stellen die obige Erkldrung, die Prognose und die Handlungsanleitung
in zweifacher Hinsicht eine Vereinfachung dar. Zum einen wurde vernachléssigt,
daB Gesetzesaussagen in den Sozialwissenschaften in der Regel keinen determini-
stischen, sondern nur einen probabilistischen Charakter haben; zum anderen blieb
unberiicksichtigt, daB neben autoritirem Lehrerverhalten auch andere Faktoren
Schulangst bewirken kénnen. Die damit prinzipiell gegebene Unsicherheit bei der
Erkldrung, Prognose und Handlungsanleitung im sozialwissenschaftlichen Bereich
stellt nur ein Problem dar. Insbesondere fiir das Gewinnen von Handlungsanleitun-
gen auf der Basis von Gesetzesaussagen stellen sich weitere Schwierigkeiten ein:

1. Eigler (1979) weist darauf hin, welche Wahrnehmungs- und Denkvorgénge fiir
den Lehrer notwendig sind, wenn er auf der Basis von Gesetzesaussagen zu kon-
kreten Handlungsanleitungen kommen will (S. 9f.). Auf unser Beispiel bezogen,
miiBte er zunéchst einmal die Schulangst der Schiiler erkennen. Er miiBte sich dann
das Ziel setzen, die Schulangst seiner Schiiler zu verringern. Weiterhin wire es
notwendig, Gesetzesaussagen zu kennen, in deren Dann-Komponente der Begriff
»»Schulangst* auftaucht. Jetzt miite er eine Beziehung zwischen seinem Ziel und
der Gesetzesaussage, d.h. mit deren Dann- und Wenn-Komponente herstellen.
SchlieBlich miite er wissen, in welcher Weise er seinen Unterrichtsstil &ndern soll.
Der zugrundeliegende theoretische Ansatz wiirde hier die Moglichkeit einer ,,posi-
tiven* Formulierung bieten: Der Lehrer sollte versuchen, zunehmend einen so-
zial-integrativen Unterrichtsstil zu praktizieren. Allerdings wire es jetzt notwendig
zu wissen, welche konkreten Verhaltensweisen dazu realisiert werden miissen.

In dhnlicher Weise zeigt Ulich (1981) Schwierigkeiten auf, die entstehen, wenn
man Gesetzesaussagen zur Leistungsmotivation fiir Handlungsanleitungen auswer-
ten mochte (S. 175ff.).

Die Beispiele zeigen, daB fiir den Lehrer viele zusdtzliche Denkschritte notwendig
sind, um von Gesetzesaussagen zu konkreten Handlungsanleitungen zu kommen.
2. Nicht fiir alle Zielvorstellungen von Lehrern existieren Gesetzesaussagen, deren
Dann-Komponenten mit den Zielvorstellungen in Beziehung gesetzt werden kon-
nen. Anders herum gibt es moglicherweise Gesetzesaussagen, deren Dann-Kompo-
nenten keine Beziehungen zu irgendwelchen Zielvorstellungen von Lehrern haben.
3. Selbst wenn die Dann-Komponente einer Gesetzesaussage mit einer Zielvor-
stellung in Verbindung gebracht werden kann, ist die Anwendbarkeit noch nicht
gesichert. Die Wenn-Komponente mu8 in der Verfiigungsmoglichkeit des Lehrers
liegen (vgl. Krumm 1979, S. 3).

4. Wie oben bereits angedeutet, gibt es fiir bestimmte Phinomene mehrere Geset-
zesaussagen, die verschiedene MaBnahmen nahelegen. Der Lehrer weil mogli-
cherweise nicht, welche Manahme unter welchen Bedingungen optimal ist und
deshalb gewihlt werden sollte (vgl. auch Kénig 1979, S. 264).
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5. Gesetzesaussagen enthalten u. U. nur Hinweise darauf, was man nicht tun bzw.
dndern sollte, z.B. Vermeidung bzw. Anderung autoritiren Verhaltens. Eine
Handlungsanleitung verlangt dagegen eine positive Bestimmung dessen, was zu tun
ist, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

SchlieBlich schrinken auch die folgenden methodologischen Probleme die Mog-
lichkeit ein, Handlungsanleitungen aus Gesetzesaussagen zu gewinnen:

— Die in experimentell gepriiften Gesetzesaussagen enthaltenen Wenn-Dann-Be-
zichungen gelten u. U. nur fiir Laborbedingungen. Sie sind in der komplexen Reali-
tit moglicherweise nicht ohne weiteres auffindbar bzw. realisierbar.

— Die im Kritischen Rationalismus zunichst behauptete Strukturidentitédt von Er-
klarung, Prognose und (technologischer) Handlungsanleitung, die zur Begriindung
der Handlungsrelevanz von Gesetzesaussagen herangezogen wird, ist letztlich nicht
haltbar (vgl. Stegmiiller 1969).

— Um iberhaupt eine Anwendung des Falsifikationsprinzips bei experimenteller
Forschung in der Unterrichtswissenschaft zu ermdglichen, miissen Zusatzvereinba-
rungen getroffen werden, die letztlich darauf hinauslaufen, daB allgemeine Aussa-
gen nur durch Konfrontation mit raum-zeitlich beschrankten (Wahrscheinlich-
keits-) Aussagen gepriift werden konnen, die zudem mit einer bestimmten Irrtums-
wahrscheinlichkeit belastet sind (vgl. Tulodziecki 1981, S.316ff.). Da die Zusatz-
vereinbarungen die statistische Verallgemeinerung von Stichprobenergebnissen
beinhalten (miissen), ist im {ibrigen auch die Anmerkung von Klauer (1980, S. 71)
nicht unproblematisch, da} die externe Validitdt von Experimenten weniger wich-
tig sei. In jedem Falle bedeutet die Tatsache, da8 Gesetzesaussagen nur durch
Konfrontation mit probabilistischen Aussagen gepriift werden kénnen, daB die ab-
geleiteten Handlungsanleitungen strenggenommen probabilistisch formuliert wer-
den miiften.

All diese Einwinde lassen mindestens Zweifel an der behaupteten Handlungsrele-
vanz von experimentell gepriiften Gesetzesaussagen und damit auch an der vorran-
gigen Bedeutung von experimenteller Forschung aufkommen. Es stellt sich die
Frage, ob das — beziiglich der Handlungsrelevanz — indirekte Vorgehen der Prii-
fung von Gesetzesaussagen in jedem Falle sinnvoll ist, ob es nicht in vielen Fillen
besser durch andere Forschungsverfahren ersetzt werden sollte.

4. Empirische Evaluation als Verfahren zur Priifung von Ziel-Mittel-Sitzen

Die folgenden Uberlegungen gehen davon aus, da8 Handlungsanleitungen auch als
Ziel-Mittel-Sitze formuliert werden kénnen. Bezogen auf das obige Beispiel, lieBe
sich folgender Ziel-Mittel-Satz formulieren: Soll das Ziel ,,Verringerung der Schul-
angst‘ erreicht werden, dann ist die ,,Anderung autoritiren Lehrerverhaltens zu
einem sozial-integrativen Unterrichtsstil hin‘“ unter bestimmten Bedingungen ein
geeignetes Mittel.
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Fiir Ziel-Mittel-Sétze dieser Art konnten praktisch relevante Konzepte des Leh-
rerverhaltens theoriegeleitet entwickelt und erprobt bzw. evaluiert werden. Der
Zweck solcher Entwicklungen und Erprobungen bzw. Evaluationen wire nicht —
jedenfalls nicht in erster Linie — die Priifung von theoretischen Ansitzen, sondern
die Priifung der Zielerreichung bei Einsatz bestimmter — moglichst theoriegeleitet
entwickelter — Mittel. Bei der Evaluation solcher Mittel konnen gleichzeitig ge-
wollte oder ungewollte Nebenwirkungen empirisch erfaBt werden. Je nach der un-
tersuchten Stichprobe und Situation werden bei empirischen Evaluationen Aussa-
gen folgender Art méglich:

— Aussagen bei der Erprobung an nichtreprdisentativen Stichproben in nichtrepra-
sentativen Situationen:

In der Situation s fiihrte das Mittel X bei der Teilzielgruppe g zu dem Grad der
Zielerreichung Z, , (und zu den Nebenwirkungen u, v, ...).

— Aussagen bei der Erprobung an reprdsentativen Stichproben in reprdsentativen
Situationen:

Mit der Irrtumswahrscheinlichkeit o fiihrt das Mittel X in der Zielgruppe G zu dem
Grad der Zielerreichung Zs ¢ (und zu den Nebenwirkungen U, V, ...).

Aussagen dieser Art konnen auch ohne Konfrontation mit aligemeinen Gesetzes-
aussagen Entscheidungshilfen fiir Lehrer darstellen. In gewisser Weise kann so der
,Umweg* iiber die allgemeine Gesetzesaussage und die dann wieder notwendig
werdende Ableitung einer Handlungsanleitung iiber Zielvorstellung und Gesetzes-
aussage vermieden werden. Man darf auch vermuten, daB einige der in den obigen
Punkten (1.) bis (5.) genannten Schwierigkeiten mindestens verringert wiirden. Al-
lerdings wire es falsch, suggerieren zu wollen, daB mit einer Schwerpunktsetzung
bei evaluativer Forschung alle wissenschaftstheoretischen bzw. methodologischen
Probleme der Unterrichtswissenschaft gelost werden konnten und per se eine un-
mittelbare Handlungsrelevanz der Forschung gegeben wire. Einige Einwinde sol-
len im folgenden angesprochen werden:

1. Man konnte einwenden, daB die Trennung von Gesetzesaussagen und Zielvor-
stellungen bzw. Handlungsanleitungen im Sinne des Kritischen Rationalismus ei-
nen Vorteil hitte, der bei evaluativer Forschung moglicherweise verlorenginge:
Die experimentelle Forschung konne wertfrei Gesetzesaussagen priifen; die eva-
luative Forschung wiirde jedoch normative Probleme in die empirische Forschung
hineintragen, da sie Ziel-Mittel-Sétze priife, die notwendigerweise eine normative
Komponente hitten, Zu einem solchen Argument sind mindestens zwei Dinge an-
zumerken:

— Es ist ohnehin eine Illusion zu glauben, experimentelle Forschung sei wertfrei in
dem Sinne, daB sie nur dem reinen Erkennen diene. Spitestens seit Habermas
(1968) ist klar, daB auch die experimentelle Forschung ihre Erkenntnisinteressen
hat. Konig (1978) weist fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung nach, daB
fiir sie verschiedene Wertentscheidungen notwendig sind, z. B. bei der Auswahl von
Forschungsfragen (S. 18ff.). Insofern wiirde die Ziel-Komponente in Ziel-Mittel-
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Sétzen die ohnehin gegebene normative Dimension nur deutlich und transparent
machen.

— Auch bei der Formulierung von Ziel-Mittel-Sitzen bleibt es dem Lehrer iiber-
lassen, die damit verbundenen Handlungsanleitungen bzw. Zielvorstellungen zu
iibernehmen oder zu verwerfen. Die Ubernahme oder Ablehnung von Forschungs-
ergebnissen steht ihm auch bei evaluativer Forschung frei. Wenn er will, kann er
die Ergebnisse jedoch leichter auf seine Praxis beziehen.

2. Man kann auBerdem einwenden, auch evaluative Forschung 16se letztlich das
Problem der Ubertragbarkeit nicht, da jedes Forschungsergebnis in einer spezifi-
schen Situation gewonnen wiirde. Damit ist zweifellos ein wichtiges Problem eva-
luativer Forschung angesprochen. Dennoch diirfte durch evaluative Forschung
mindestens graduell die Ubertragung von Forschungsergebnissen dadurch erleich-
tert werden, daB die Untersuchungssituationen niher an praktisch gegebenen All-
tagssituationen liegen als bei der iiblichen experimentelien Forschung.

Auch der in diesem Zusammenhang manchmal angefiihrte Vorteil experimenteller
Forschung, da8§ ihre Ergebnisse auf viele Situationen iibertragbar seien, ist schon
durch den Einwand zu relativieren, daB die Anwendung von Gesetzesaussagen oh-
nehin beziiglich ihrer Effektivitit (erneut) empirisch zu priifen ist (vgl. Ulich 1981,
S.176).

3. Ein weiterer Einwand kann sich darauf beziehen, daB evaluative Forschung Ge-
fahr liefe, rein pragmatisch Entwiirfe fiir unterrichtliches Handeln zu untersuchen,
damit theorielos sei und zu einer Fiille nicht integrierbarer Einzelergebnisse fithren
miisse. Dieser Einwand weist sicher auf eine Gefahr hin. Sie ist jedoch nicht spe-
ziell mit evaluativer Forschung verkniipft. Auch experimentelle Forschung kann —
wie die Vergangenheit zeigt — theorielos sein. In jedem Falle wire auch fiir evalua-
tive Forschung zu fordern, daB sie sich auf theoriegeleitete Entwicklungen bezieht
und selbst theorieorientiert durchgefiihrt wird (vgl. u.a. Stritmatter 1981). Ge-
schieht dies, so kann in jedem Einzelfalle gepriift werden, welchen Aussagewert
Evaluationsergebnisse fiir die zugrundeliegenden theoretischen Annahmen haben.
Allerdings bleibt auch dabei das erste Ziel von Evaluationen, theoretische Annah-
men beziiglich ihrer Anwendbarkeit zu priifen (und nicht beziiglich ihrer ,,Richtig-
keit*). Weiterhin wire zu bedenken, ob nicht Konventionen fiir die Priifung allge-
meiner Ziel-Mittel-Sitze eingefiihrt werden konnten. In dieser Frage wire aller-
dings die Situation evaluativer Forschung der Situation experimenteller Forschung
dhnlich (vgl. Tulodziecki 1981, S. 152ff.).

4. Als schwerwiegender Einwand konnte mit der hier anvisierten evaluativen For-
schung die Gefahr verbunden sein, daBl mit der Einfiihrung und empirischen Eva-
luation von Ziel-Mittel-Sitzen eine verkiirzte Sichtweite unterrichtlicher Situatio-
nen im Sinne einer eingeschriankten Zweck-Mittel-Rationalitdt unterstiitzt wiirde.
Dazu ist zweierlei zu sagen:

— Evaluative Forschung erdffnet explizit die Moglichkeit, Nebenwirkungen — so-
wohl erwiinschte als auch unerwiinschte — zu erfassen, so da3 unterrichtliche Ent-
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scheidungen auch unter Beriicksichtigung von Nebenwirkungen gefillt werden
konnen.

— Evaluative Forschung setzt nicht voraus, da8 die zugrundeliegenden Entwiirfe
fiir unterrichtliches Handeln (Curricula) ,,geschlossener“ Art sind, obwohl zugege-
benermaBen die Evaluation ,,geschlossener Konzepte beim gegenwirtigen Stand
methodologischer Diskussion weniger Probleme aufwirft. Prinzipiell ist evaluative
Forschung in gleicher Weise fiir die Erprobung ,,offener* Konzepte geeignet. Al-
lerdings miiten dazu weitere methodologische Kldrungen versucht werden (vgl.
z.B. Wellenreuther 1976, Tulodziecki 1981, S. 187ff., Breuer 1982, S. 254f.).

Diesen Punkt abschlieBend, sei noch folgendes angemerkt: Es konnte der Eindruck
entstehen, das hier mit evaluativer Forschung Gemeinte wiirde seit langem in der
Unterrichtswissenschaft unter den Begriffen ,,vorexperimentelle Studie*, ,,quasi-
experimentelle Untersuchung®, ,,Felduntersuchung®, ,,technologisches Experi-
ment o.4d. diskutiert. Zweifellos sind zu dieser Diskussion Parallelen vorhanden.
Die bisherige Diskussion scheint jedoch vor allem deshalb problematisch, weil sie
entsprechende Untersuchungsansitze letztlich an der Methodologie experimentel-
ler Forschung nach dem Falsifikationsprinzip ,,mit* und dabei verkennt, daf3 der
Zweck evaluativer Forschung ein anderer ist als der Zweck experimenteller For-
schung. AuBerdem suggeriert die Begriffsbildung teilweise eine prinzipielle Ho-
herwertigkeit des Experiments gegeniiber der empirischen Evaluation. Auch da-
durch wird der eigene Stellenwert evaluativer Forschung verkannt und iiberdies der
Weg zu einer eigenstindigen und dem Zweck angemessenen Methodologie ver-
sperrt.

5. Zusammenfassende Hinweise

In diesem Beitrag wurde nach der Bedeutung verschiedener Forschungsverfahren
fiir die Unterrichtswissenschaft gefragt. Dabei wurden drei Forschungsverfahren
unterschieden, die sich wie folgt nach ihrem Zweck sowie dem Realitdtsausschnitt,
auf den sie sich beziehen, charakterisieren lassen:

Verfahren Zweck Realitidtsausschnitt

Erhebung Finden oder Priifen von vorgegeben
deskriptiven Aussagen und/
oder Hypothesen

Experiment Priifen von Hypothesen bewuflt gestaltet (Realisie-
) rung von Randbedingungen)
Evaluation Priifen von Zielerreichung bewuBt gestaltet (in Abhédn-
und Nebenwirkungen (bei hand- gigkeit oder unabhéngig von
lungsanleitenden Ziel-Mittel- Forscherinteressen)
Sitzen)
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Die Diskussion der Verfahren fiihrte zu der These, da3 — bei einem Verstindnis
der Unterrichtswissenschaft als Handlungswissenschaft — nicht das Experiment,
sondern die theoriegeleitete Entwicklung von Unterrichtskonzepten und ihre em-
pirische Evaluation das entscheidende Verfahren der Unterrichtsforschung sein
sollte. Es scheint, daB mit dieser Akzentuierung gleichzeitig forschungspraktische
Konsequenzen aus verschiedenen Uberlegungen gezogen werden, die in bisherigen
Beitragen zum Thema ,,Unterrichtswissenschaft — Wissenschaft fiir Unterricht?*
geduBert wurden:

— Eigler (1979) verwendet fiir seine Forderung, da Forschung ,.eine der Schul-
wirklichkeit gegeniiber angemessene Komplexitdt* gewihrleisten miisse (S. 11),
den Begriff der ,,exemplarischen Praxis‘, die forschend realisiert werden soll. Es
liegt nahe, die empirische Evaluation theoriegeleitet entwickelter Unterrichtskon-
zepte als ,kontrolliert-exemplarische Praxis“ zu interpretieren (vgl. dazu auch
Holzkamp 1972, S. 1291f.).

— Strittmatter (1979) weist zwar mit Recht auf Probleme der Ubernahme eines
planungswissenschaftlichen Ansatzes in die Unterrichtswissenschaft hin. Immerhin
hilt er aber die damit verbundenen handlungswissenschaftlichen Aspekte fiir be-
merkenswert (S. 19ff.). Auch hier deuten sich Parallelen zu der geforderten eva-
luativen Forschung an.

— Achtenhagen (1979) fordert — seinen Beitrag abschlieBend — eine Kombination
von Exploration, Experiment und technologischem Versuch fiir die unterrichtswis-
senschaftliche Forschung (S. 281). Eine solche Kombination weist forschungsprak-
tisch moglicherweise in die hier akzentuierte Richtung evaluativer Forschung.

— Kénig (1979) betont die Bedeutung von Manahmenhypothesen bzw. partikula-
ren Aussagen fiir die Unterrichtswissenschaft (S. 265). Deren empirische Priifung
koénnte durch evaluative Forschung geleistet werden.

— Ruitter (1980) zielt eine ,,gestaltende Theorie* des Unterrichts an. Ihr For-
schungsverfahren ,,besteht in Versuchen, Unterrichtsmodelle zu verwirklichen‘
(S.277). Auch hier wird — wenn auch in einem erweiterten Rahmen, dessen Prak-
tikabilitdt gepriift werden miite — evaluative Forschung gefordert

— Ulich (1981) zieht aus seinen Uberlegungen die Konsequenz, daB Anwendungs-
situationen einer verstirkten empirischen Analyse unterzogen werden miissen
(S. 186). Damit wird gleichzeitig die Bedeutung empirischer Evaluationen unter-
strichen.

All diese Gesichtspunkte legen es nahe, fiir die empirische unterrichtswissenschaft-
liche Forschung in verstirktem MaBe eine von der experimentellen Forschung zu
unterscheidende Forschungsstrategie zu wihlen. Eine solche Strategie stellt nicht
die Formulierung allgemeiner Hypothesen und ihre experimentelle Priifung in den
Mittelpunkt, sondern die Entwicklung und Erprobung praxisrelevanter Unter-
richtskonzepte auf der Basis expliziter Ziel-Mittel-Sédtze und theoretischer An-
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nahmen. Evaluationsergebnisse hitten so einen unmittelbaren Wert fiir die unter-
richtliche Praxis.

Gegebenenfalls konnten die Evaluationsergebnisse in einem zweiten Schritt unter
der Frage diskutiert werden, was sie fiir allgemeine Ziel-Mittel-Sidtze oder Hypo-
thesen bzw. Gesetzesaussagen bedeuten.

Bei allen Problemen und ungeklérten Fragen, die mit einer Schwerpunktsetzung
unterrichtswissenschaftlicher Forschung bei der theoriegeleiteten Entwicklung und
Evaluation von Unterrichtskonzepten verbunden sind, scheint es lohnend, die
Moglichkeiten und Grenzen eines solchen Ansatzes methodologisch zu reflektieren
und praktisch zu erproben.
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