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Die Evaluation von Schulversuchen:
Vorschlag eines methodisch flexiblen Vorgehens

Erich Ramseier

Die Evaluation von Schulversuchen muss sich auf die Funktion dieser Versuche
fiir die Schulreform ausrichten und die unverzichtbaren Informationsbeddrfnisse
formativer und summativer Art erfillen. Weder Evaluation als Handlungsfor-
schung noch Evaluation als empirisch-analytische Ursachenbestimmung kann
diesem Anspruch allein gentigen. Es wird daher eine Evaluationsstrategie vor-
geschlagen, die die dkologische Situation und die internen Prozesse der Ver-
suchsschulen, beachtet und traditionelle Exaktheitskriterien hinterfragt. Im Zen-
trum stehen Einzelfallanalysen zu den einzelnen Versuchsschulen, die auf einem
gemeinsamen Raster aufbauen. Dieser Raster soll den Systemcharakter und die
Komplexitét der Schule einfangen. Zu einzelnen Themen sind empirisch-
analytische Vergleiche mit dem Regelschulsystem notwendig, die dessen Varia-
bilitdt systematisch erfassen. Damit wird gleichzeitig ein Beitrag zur Problem-
analyse des Regelschulsystems geleistet.

1. Einleitung

Die folgenden Ausfihrungen zielen darauf ab, eine geeignete Form der Evalua-
tion von Schulversuchen zu finden. Die Ueberlegungen beziehen sich auf ein
mogliches, regionales Versuchsprogramm im Rahmen einer Reform der Sekun-
darstufe I, die in Richtung einer Integration der Schultypen und einer Individuali-
sierung des Unterrichts zielt. Sie lassen sich in dem Masse auf andere Schulver-
suche Ubertragen, als die zu Beginn von Abschnitt 4 formulierten Bedingungen
auf diese zutreffen.

Die Evaluation muss entsprechend den Bedtirfnissen, die sie abzudecken hat,
konzipiert werden. In Abschnitt 2 wird deshalb diskutiert, welche Funktionen
Schulversuche und deren Evaluation fur die Reform des Bildungswesens haben.
In Abschnitt 3 werden zwei bekannte Evaluationsstrategien kritisch diskutiert.
Dies dient als Grundlage zum Vorschlag einer «idiographisch-systematischen »
Evaluation ( Abschnitt 4).

2. Schulversuche und ihre Funktion fir die Schulreform

Wer von der Dringlichkeit bestimmter Verbesserungen im Schulsystem unserer
Zeit Uberzeugt ist, ist immer wieder vom hartndckigen Widerstand gegen Neue-
rungen und vom Beharrungsvermégen unserer Schulen tUberwaltigt. Entgegen
diesem Eindruck befindet sich das Bildungssystem in vielleicht langsamer,
jedoch anhaltender Wandlung. Um sich davon zu Uberzeugen, genlgt es, einen
langeren Zeitabschnitt zu betrachten und sich etwa die Beschreibung der 6ffent-
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lichen Schule zu Gemute zu fihren, die Gotthelf (1838) in seinem « Schulmei-
ster» gegeben hat. Die meisten dieser Wandlungen vollziehen sich, indem die
Schule allmahlich auf Verschiebungen in den gesamtgesellschflichen Wertvor-
stellungen und den materiellen Voraussetzungen reagiert oder flur ein be-
stimmtes, neu aufkommendes Bedurfnis ein zusétzliches Angebot einfihrt. Im
Gegensatz dazu soll hier von Reformen die Rede sein, bei denen versucht wird,
geplant eine Neustrukturierung und Verbesserung des vorhandenen Schulsy-
stems zu erreichen. Es geht somit um Innovationen als Anderungen in einem
sozialen System, die von der Bewertung des Bestehenden ausgehen, auf einen
hdher bewerteten Zielzustand hinfGhren wollen und als absichtliche und plan-
volle Prozesse in einem bestimmten zeitlichen Rahmen angelegt sind (nach
Teschner 1979, S. 300).

In einer solchen Reform, die zu recht oder unrecht als rational gesteuerter Pro-
zess verstanden wird, haben Schulversuche und deren Evaluation hauptséchlich
drei Funktionen: die Entwicklung des Neuen in einem kleineren Rahmen, also
mit beschranktem Risiko, die Uberpriifung der Neuerung und das Darstellen und
Bekanntmachen des Neuen.

Die Uberprtifung ist wohl die bekannteste Funktion. Ahnlich einem Experiment
soll sich zeigen, ob eine Anderung die erwarteten Folgen hat. Die Ahnlichkeit mit
Experimenten ist jedoch kleiner, als oft angenommen und in der Offentlichkeit
beflrchtet wird. Jeder Schulversuch ist einmalig, .in eine bestimmte historische
Situation mit besonderen gesellschaftlichen und politischen Randbedingungen
eingebettet. Ein ganzes Massnahmenpaket, dessen Tauglichkeit schon im
voraus moglichst weitgehend abgesichert wird, wird eingefihrt und den konkre-
ten Gegebenheiten laufend angepasst. Die Auswirkungen in den verschie-
densten Bereichen interessieren (z.B. fachliche Schulleistungen, soziale Kompe-
tenz der Schuler, Schulklima, Kosten). Schulversuche werden nur so angesetzt
und gestaltet, dass ein Scheitern wenig wahrscheinlich ist. Als Analogie bieten
sich demnach eher technische Entwicklungsarbeiten an, z.B. die Erprobung
neuer Automobile oder Medikamente, als Experimente: Die Entwicklung der
Neuerung ist mindestens gleichwertig zu deren Uberprifung. Um diese Abgren-
zung zu reinen Versuchen auch sprachlich zu dokumentieren, sollte statt von
Schulversuchen und Versuchsschulen besser von Schulentwicklung und Pilot-
oder Modellschulen die Rede sein.

Die Parallelsetzung von Schulversuchen und technischen Entwicklungen geht
allerdings von einem technologischen Innovationsmodell aus, wonach Anderun-
gen im Bildungswesen zentral entwickelt und dann Uber politische Entscheide
und Verwaltungsmassnahmen «per Dekret» durchgesetzt werden kdnnen.
Sofern sich aber Bildungsreform nicht nur auf organisatorische und strukturelle
Anderungen beschrénken, sondern auch im Unterricht wirksam werden soll,
gendgt eine solche Anderungsstrategie nicht (vgl. Gstettner und Seidl, 1977,
S.96). Wenn Anderungen im téglichen Umgang von Lehrern mit Schilern
erreicht werden sollen, mussen die Lehrer die neuen Verhaltensweisen selbst zur
Richtschnur ihres Verhaltens machen. Dies kann nur erreicht werden, indem sie
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die betreffenden Einsichten in ihrer eigenen Praxis nachvollziehen und erarbei-
ten, sich also aktiv an der Entwicklung der Neuerung beteiligen. Im Falle der
Reform der Sekundarstufe | zeigt sich diese Grenze eines technologischen Inno-
vationsvorgehens bei der Frage der inneren Differenzierung: Eine Verschiebung
des Zeitpunkts der dusseren Differenzierung kann zwar zentral entschieden wer-
den. Die innere Differenzierung des Unterrichts, die notwendig ist, wenn ein sol-
cher Aufschub nicht zu einer qualitativen Verschlechterung des Unterrichts und
zu einer Benachteiligung von Schilern mit sehr glnstigen bzw. unglnstigen
Lernvoraussetzungen flhren soll, kann nur Uber die intensive Partizipation der
Lehrer erreicht werden.

Schulversuche sollen eine schulische Neuerung bekannt machen (dritte Funk-
tion). Sie sollen demonstrieren, dass und wie etwas Neues mdglich ist. Gerade
wenn Entscheide breit gestltzt durch Volk und Parlament zu féllen sind, hat
weniger eine abschliessende Beurteilung des Versuchs Einfluss auf bildungspoli-
tische Entscheide als vielmehr die laufende Berichterstattung. Regelmé&ssige
Informationen und besonders direkte Kontakte wichtiger Meinungsbildner
machen den Versuch allméhlich bekannt und vertraut, sie nehmen ihm den Cha-
rakter des Ungewissen und zum Teil Bedrohlichen.

Neben diesen quasi offiziellen Funktionen von Schulversuchen sind auch mdégli-
che heimliche Funktionen zu bedenken. Zum Beispiel kann der Aufschub einer
bereits gentigend abgesicherten Neuerung im ganzen Schulsystem durch Versu-
che legitimiert oder politische Konflikte kénnen umgangen werden.

Die Evaluation dient den gleichen Zielen wie der Schulversuch als Ganzes. Sie ist
jener Teil der Innovation, in dem Informationen gesammelt und verflgbar
gemacht werden. Eingeschrankter und anspruchsvoller formuliert ist es das Ziel
der Evaluation, «einzelne Reformmassnahmen in den grdsseren Kontext der
erzieherischen Wirkung von Umweltvariablen zu stellen und auf verallgemeine-
rungsféhiger Grundlage Aussagen zu machen, wie sinnvoll bestimmte Reform-
massnahmen sind» (Fend, 1977, S. 57). Der Schulversuch soll also nicht nur
beschrieben, sondern in seiner Wirkung hinterfragt werden. Umstritten ist der
Grad der Verallgemeinerungsfahigkeit. Im einen Extrem werden nomothetische
Gesetzesaussagen angestrebt, im andern werden die Aussagen auf den Einzelfall
beschrankt (vgl. Abschnitt 3). Wo Schulversuche nicht nur der Entwicklung
einer einzelnen Schule, sondern auch dem ganzen Bildungssystem dienen sol-
len, wird man nicht darum herumkommen, in irgend einer Form verallgemei-
nernde Schlisse zu ziehen. Fiur die Konzeption der Evaluation ist es wichtig, zu
sehen, flr welche unterschiedlichen Zwecke Informationen bereitzustellen sind.
Im Vordergrund stehen finf Aufgabenkreise.

1. Systematische Informationen sind fur die laufende Entwicklung und Verbes-
serung der Pilotschulen selbst notwendig. Damit leistet die Evaluation ihren
Beitrag dazu, dass in den Pilotschulen die Méglichkeiten der zu erprobenden
Innovation Gberhaupt ausgeschépft werden kdnnen (formative Evaluation).
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2. Informationen Uber die Auswirkungen der Versuchmassnahmen mussen den
bildungspolitischen Entscheidunsinstanzen zur Verfigung gestellt werden.
Damit leistet die Evaluation ihren Beitrag zur kritischen Prifung der Neue-
rung auf dem Hintergrund formulierter Ziele (summative Evaluation).

3. Informationen Uber die Pilotschulen missen laufend einer weiteren Offent-
lichkeit zur Verfigung gestellt werden. Damit leistet die Evaluation ihren Bei-
trag zur Foérderung eines kritischen Reformbewusstseins und schafft Grund-
lagen fUr eine mégliche Erneuerung des Regelschulsystems.

4. Die bisher erwéhnten Informationsaufgaben sind nur erfillbar, wenn ver-
sucht wird, bei Beobachtungen ihr Zustandekommen aus dem Zusammen-
spiel vielfaltiger Ursachen zu klaren. Auf diese Art lassen sich aber Einzeler-
gebnisse (zum Beispiel zum Thema Schilerbeurteilung) gewinnen, die von
allgemeiner Bedeutung ausserhalb der Pilotschulen sind. Diese Bedeutung
kann auf der praktischen Ebene liegen; die Ergebnisse sollten dann im
Regelschulsystem mdglichst rasch und unabh&angig von der umfassenden
Reform, auf die die Versuche zielen, angewandt werden, z.B. vermittelt Gber
die Lehrerfortbildung.

5. Wo Ergebnisse von theoretischem Interesse vorliegen, sollten sie Eingang in
die wissenschaftliche Diskussion finden. Eine Teilnahme an der wissen-
schaftlichen Diskussion konfrontiert immer wieder mit qualitativen Anfor-
derungen, deren Einhaltung fur eine zuverlassige Evaluation notwendig ist.

3. Zwei wichtige Strategien der Evaluation
3. 1 Empirisch-analytische Evaluation

Evaluationen von Schulversuchen sehen je nach dem wissenschafstheoretischen
und methodologischen Standpunkt der Beteiligten (und vorgelagert natrlich je
nach Auftrag und Randbedingungen) ganz unterschiedlich aus. Wohl die mei-
sten und bekanntesten Evaluationen verstehen sich als empirisch-analytische
Forschung, die Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge aufklaren will, wobei als
interessierende Ursache die zu evaluierende schulische Neuerung auftritt. Solche
Untersuchungen sind idealiter quasi-experimentell, mit vorher-nachher-
Messungen in Versuchs- und Kontrollgruppen angelegt. Sie stlitzen sich auf das
traditionelle Methodeninventar empirischer Sozialwissenschaften (Tests, Frage-
bogen, Statistik etc. ). Zweifellos haben solche summative Evaluationen wichtige
Ergebnisse gebracht, wie aus den Berichten von Fend (1982), Petri (1979),
Teschner, Jochimsen & Stolz (1980) u.a. hervorgeht. Evaluationen dieser Art
unterliegen jedoch so vielen Einschrankungen und stossen auf so viele Schwie-
rigkeiten, dass sie nicht als die Evaluationsstrategie angesehen werden kdnnen.
Dies wird durch die Nennung einiger Probleme im folgenden illustriert, ohne dass
auf wissenschafstheoretische Probleme eingegangen wird :

Empirisch-analytische Untersuchungen versuchen, auf formaler, zur Hauptsache
statistischer Basis, die Verallgemeinerbarkeit ihrer Ergebnisse zu erreichen. Dazu
mussen sie (a) relevante Populationen definieren, (b) konstante Interventionen

b4 Bildungsforschung und Bildungspraxis / Education et Recherche 1/84



voraussetzen, die Wirkung der interessierenden Ursache von der anderer Ursa-
chen durch (c) Konstanthaltung, (d) Einbezug oder (e) statistische Kontrolle
trennen und (f) abhangige Variablen messen.

Die Festlegung und empirische Erhebung der Kriterien (f), nach denen Schulver-
suche beurteilt werden sollen, stellt, teilweise unabhangig vom Forschungsan-
satz, grosse Probleme. Zum Beispiel kénnen zentrale Erziehungsziele wie die
Bereitschaft zur Ubernahme staatsburgerlicher Verantwortung als Erwachsener
aus zeitlichen Grinden und wegen ihrer Allgemeinheit nicht direkt in messbare
Kriterien umgesetzt werden. Andere Kriterien, nach denen Schulsysteme vergli-
chen werden sollen, decken sich nur mit den Zielen des einen Systems, so dass
von vornherein Resultate zu erwarten sind, die zu dessen Gunsten ausfallen. Das
Problem der Kriterien und der Messung stellt sich oft als Konflikt zwischen inhalt-
licher Gultigkeit (Validitat) und zuverlassiger Messbarkeit (Reliabilitat) dar. Eine
Gefahr dabei liegt darin, dass die Forschung dorthin kanalisiert wird, wo es
gelungen ist, zu inhaltlich bedeutsamen Kriterien geeignete Messinstrumente zu
entwickeln. Ein Uebergewicht einer solchen Teilfrage gefahrdet dann die Validi-
tat der ganzen Evaluation ( Teschner, 1981, S. 223).

Eine elementare Voraussetzung der empirisch-analytischen Methode ist, dass die
eingefuhrten Behandlungen zeitlich und zwischen den verschiedenen Einheiten
konstant sind (b). Ausser wenn die Evaluation Jahre nach Versuchsbeginn ein-
setzt, bedeutet die Forderung nach der zeitlichen Konstanz, dass im einzelnen
Schulversuch aus den gemachten Erfahrungen nicht Verbesserungen abgeleitet
werden durfen. Dies wiirde das Gelingen der Innovation gefahrden. Wirde man
andererseits tatsdchlich solange mit der Evaluation warten, bis sich die Ver-
suchsschule stabilisiert hat, wirde man die ganze Information verlieren, die sich
wahrend dieser Entwicklung ergibt, und die bei einer Generalisierung der Innova-
tion notwendig ist.

Um die Konstanz der Intervention Uber alle Einheiten hinweg zu wahren, mussen
alle Versuchsschulen von der gleichen Art sein, ausser ihre Unterschiedlichkeit
werde im Versuchsplan vorgesehen. Bei einer komplexen Intervention wie einer
Strukturreform auf der Sekundarstufe | sind aber Adaptationen an. die besonde-
ren Verhéltnisse jeder Schule und die Erprobung verschiedener Varianten
erwilinscht, da man sich nicht von vornherein begrindet auf eine ganz spezi-
fische Struktur festlegen kann. Damit die primér zur Diskussion stehende Struk-
turreform wirksam werden kann, sollte sie inhaltlich ergénzt werden (z.B. Schi-
lerbeurteilung, innere Differenzierung). Die optimale Gestaltung dieser Ergan-
zungen muss noch gefunden werden. Auch sie sollten also von Pilotschule zu
Pilotschule variieren durfen. Diese notwendige Variabilitat der Intervention ist ein
erstes Element, das in einem analytischen Design nur mit unrealisierbarem Auf-
wand berlcksichtigt werden kénnte.

Bei der Konstanthaltung konkurrierender Ursachen (c) wird die Wirkung der
Intervention nur unter einer bestimmten Ausprdgung von Randbedingungen
untersucht, z.B. nur in stadtischen Verhaltnissen. Dies schrankt natlrlich die
Verallgemeinerbarkeit ein. Je nach Art der konstantgehaltenen Variablen kénnen
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aber auch inhaltliche Verfalschungen auftreten. Petri (1981, S. 203) schlagt z.B.
vor, «sich bei vergleichenden Untersuchungen der Lernerfolge in homogenen
und heterogenen Schulklassen zunachst auf eine bestimmte Art des Unterrichts,
wie etwa den ‘herkédmmlichen’ Unterricht» zu beschrédnken. Dies kann flr die
Neuerung (heterogene Klassen) fatale Folgen haben, da eine notwendige inhalt-
liche Komponente der Neuerung, die Abstimmung der Art des Unterrichts auf
die Heterogenitat, unterbunden wird.

Die informativste Art der Berlcksichtigung konkurrierender Variablen ist, sie
systematisch varilerend in die Untersuchung einzubeziehen (d). Die Vielzahl
wichtiger konkurrierender Variablen ist jedoch ein zweites Element, das nur mit
einem unrealistisch komplexen Untersuchungsplan angemessen bearbeitet wer-
den kénnte. Faktisch muss sich diese Art der Kontrolle auf wenige Stérvariablen
beschranken. Die Strategie, Wechselwirkungen mit solchen weitern Variablen
aufzuklaren, stosst rasch auf prinzipielle Grenzen. Dies wird schon durch die
Ergebnisse der ATI-Forschung belegt, obwohl dort meist bescheidenere Frage-
stellungen angegangen werden. Selbst Cronbach, der eigentliche Promotor die-
ses Forschungsansatzes, kommt im Ruckblick auf ein gutes Jahrzehnt entspre-
chender Forschung zum Schluss, Untersuchungen nach diesem varianzanalyti-
schen Paradigma sollten zugunsten der Berlicksichtigung der idiosynkratischen
Besonderheiten, des Kontextes und des Verlaufs der einzelnen Félle zurlckge-
stellt werden (Cronbach, 1975).

Die prinzipiell korrekte Lésung des Problems der Vielzahl von mitbeeinflussenden
Variablen innerhalb des empirisch-analytischen Ansatzes liegt darin, durch
Zufallszuordnung der Untersuchungseinheiten diese Einflisse statistisch zu kon-
trollieren (e). Wo aber gerade bedeutsame Variablen wie Lehrereinfluss und
Unterrichtsgestaltung so neutralisiert werden muissen, kann die Untersuchung
nur noch eine sehr bescheidene Erkldrungskraft haben. Es ist dann zwar méglich,
zu Aussagen mit weitem Gultigkeitsbereich zu kommen. Diese Aussagen sind
jedoch sehr schwach und erlauben nicht, z.B. fur eine einzelne Schule eine
bedeutsame Voraussage zu machen. Da in Ublichen summativen Evaluationen
auch alle zeitlichen Abldufe, vom Verlauf des konkreten Unterrichts bis zum Ver-
lauf eines ganzen Versuchs, zu den bestenfalls statistisch kontrollierten Variablen
gehdren, liegen Zusammenhange zwischen Faktoren und Effekten meist nur in
Form von black-box-Modellen vor; man weiss also nicht, welche Prozesse zu den
Effekten fuhren und kann folglich nicht optimal eingreifen.

In summativen Evaluationen zu Strukturen auf der Sekundarstufe | ist es unver-
meidlich, dass die notwendigen Kontrollen der « Stérvariableny teilweise fehl-
schlagen. Durch die daraus folgenden Konfundierungen ist besonders die
externe Validitat, die Uebertragung auf das Regelschulsystem bedroht. Zu den-
ken ist etwa an konkurrierende Faktoren wie die besonders zusammengesetzte,
reformoffene Lehrerschaft, die unreprésentative Schulerschaft bei freiwilligen
Schulversuchen und die hdufige Ausgestaltung von Gesamtschulen als Tages-
schulen (vgl. Wottawa, 1982). Auch die Tatsache, dass Neuerungen erprobt
werden und Neues noch wenig ausgereift ist, aber auch Schiler und Lehrer eher
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zur Mitarbeit motiviert (Hawthorne-Effekt), bedroht die externe Validitat. Eine
weitere, unvermeidliche Bedrohung der Ubertragbarkeit liegt darin, dass sich
Schulversuche an den BerUhrungsstellen dem Ubrigen Schulsystem anpassen
muUssen auch wenn dadurch die eigenen Zielsetzungen tangiert werden. Bei Ver-
suchen auf der Sekundarstufe | zeigt sich das deutlich an der Auflage, den
Anschluss an die héheren Mittelschulen zu gewaéhrleisten. Fur die Wahl der
Lehrstoffe und die Realisierung neuer Lehrziele sind flr die gesamte obligatori-
sche Schulzeit damit enge Grenzen gesetzt, da Schiler nicht in der Lage sind,
beliebig viel neues Kénnen ohne Abstriche am alten zu erwerben. -

Die formale Generalisierung in der empirisch-analytischen Forschung geht
grundsatzlich von der beliebigen Wiederholbarkeit der Intervention und von
gleichwertigen, austauschbaren Einheiten aus, von denen eine Zufallsstichprobe
naher betrachtet wird (a). Dieser Ansatz ist eminent ahistorisch und sieht von
der konkreten Einbettung des Einzelfalles in seine Umgebung und von seiner
individuellen Entwicklung ab bzw. behandelt Auswirkungen als blosse Fehlva-
rianz. Die Bedeutung der 6kologischen Lage der einzelnen Schule und der schul-
internen Prozessse {Rutter, Maughan, Mortimore & QOuston, 1979) liegt aber
heute auf der Hand ! Haenisch & Lukesch (1980, S. 260) ziehen z.B. aus zahlrei-
chen Vergleichen von Schulsystemen das Fazit, fur die Schulerleistung sei es
wichtiger, welche konkrete Schule der Schiler besuche, als welchem Schulsys-
tem diese zugehdre. Da grossangelegte empirisch-analytische Vergleiche von
Schulsystem die so mdglichen Erkenntnisse aufgezeigt haben, fordern auch
deren Repréasentanten die vermehrte Beachtung schulspezifischer Variablen und
den Einbezug von Fallstudien (Fend, 1882, s. 500f).

Die Quintessenz dieser Kritik der empirisch-analytichen Evaluation ist, dass sie
von einer Forschungslogik ausgeht, die kausale Aussagen verspricht, dass aber
in der Praxis der Evaluation bei allen Untersuchungsschritten soviele Einschrén-
kungen und Fehler in Kauf genommen werden mussen, dass die in Aussicht ge-
stellte Sicherheit und inhaltliche Differenziertheit der Aussagen nicht erreicht
werden kann. Dies wird dadurch verschérft, dass die Evaluationen in einem stark
politisch und sozial geprédgten Raum agieren und eine bloss ergénzende bzw.
kontrollierende Funktion fUr die Versuche haben: Die Versuche werden in aller
Regel nicht als Intervention in einem geeigneten Untersuchungsdesign konzi-
piert, sondern die Evaluation hat sich den Versuchsgegebenheiten anzupassen.
Bei der Ubertragung des experimentellen Forschungsparadigmas auf Schuleva-
luation bleibt davon nicht viel mehr als eine blosse Denkfigur tbrig. Diese Denkfi-
gur hat zudem den prinzipiellen und oft kritisierten Mangel (z.B. Groben &
Scheele, 1977), in einem sozialen Handlungsfeld die Handelnden nur als For-
schungsobjekte und nicht als Subjekte zu sehen. Gerade wenn man allen in
Abschnitt 2 genannten Informationsbedtrfnissen geniigen will, ist es daher
angebracht, sich nicht auf das formale analytisch-empirische Entscheidungsver-
fahren auszurichten, sondern eine «vernlinftige Argumentation» einzusetzen,
die die beschrankten Forschungsmdglichkeiten und besonders die Bedeutung
der 6kologischen Lage und der internen Prozesse der einzelnen Schulen bewusst
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in Rechnung stellt. Eine solche « weiche » Konzeption ist vorzuziehen, ocbwohl sie
keine konzise, allgemein anerkannte Ldsung flr die aufgeworfenen Probleme
hat.

3.2 Evaluation als Handlungsforschung

Evaluation als Handlungsforschung ist ein konsequenter Gegenpol zur Evalua-
tion auf empirisch-analytischer Basis. Handlungsforschung will gemeinsam mit
Praktikern, d.h. Lehrern, die Schule erneuern. « Das Selbstverstandnis der Hand-
lungsforschung orientiert sich an der fur eine Verdnderung von Alltagssitua-
tionen und Lebenswelten konstitutiven Bedingunen bzw. an deren Deutung
durch die Betroffenen. Forschungssubjekte und Forschungsgegenstande wer-
den von dieser Grundorientierung aus als Personen interpretiert, die durch eine
gemeinsame Kultur verbunden sind und wéhrend des Forschungsprozesses in
einer kommunikativen Beziehung zueinander stehen. Der Forschungsprozess ist
demnach ein Kommunikationsprozess zwischen Personen in einem komplexen
und dynamischen sozialen Feld, in dem die Selbstreflexion aller Beteiligten auf
dem Hintergrund der dem Forschungsprozess zugrundeliegenden gesellschaftli-
chen Sinndeutungen zur Sprache kommt» (Gstettner & Seidl, 1977, S. 87).
Schulreform kommt nach dieser Vorstellung dadurch zustande, dass Praktiker
zusammen mit Wissenschaftern ihr pddagogisches Handeln hinterfragen und zu
einer neuen Konzeption ihrer Tatigkeit gelangen.

Problematisch an diesem Ansatz ist die weitgehende Beschrankung auf Entwick-
lungsarbeiten und der Verzicht auf summative Evaluation mit ihren traditionellen
Hilfsmitteln zur Sicherung der Intersubjektivitat. Durch ihre Identifikation mit der
Entwicklung unterliegen die Forscher in spezifischer Weise den in der Sozialpsy-
chologie bekannten Determinanten der Urteilsbildung und produzieren Daten mit
fraglicher Glaubwirdigkeit (Hubermann, 1983). Die Verallgemeinerbarkeit der
Ergebnisse bleibt unklar. Sie wird von dem Forscher zwar gar nicht explizit
angestrebt, von den Abnehmern jedoch selektiv postuliert. Eine weitere Gefahr
liegt darin, dass die Forscher ganz unter den Druck der schulpraktischen Arbei-
ten geraten, ihre Tatigkeit weitgehend mit der des Lehrers zusammenfallt und die
beiden nicht mehr ihren Qualifikationen entsprechend arbeitsteilige Beitrége lei-
sten. Dadurch ist eine genlgende Berichterstattung Uber die Projektarbeit
geféhrdet.

4, Ein Vorschlag zur Evaluation von Schulversuchen

Der folgende Vorschlag zur Evaluation von Schulversuchen beruht auf Uberle-
gungen im Zusammenhang mit Reformen, die in Richtung einer Integration der
Schultypen und einer Individualisierung des Unterrichts auf der Sekundarstufe |
gehen. Sie lassen sich auf thematisch anders ausgerichtete Versuche Ubertra-
gen, sofern Gemeinsamkeiten mit der nachfolgenden Konzeption des Versuchs-
programms gegeben sind:

- Es werden ganze Schulen in die Versuche einbezogen.
- Es werden nicht nur organisatorische Anderungen angestrebt, sondern
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Reformen, die sich auch direkt im Unterricht auswirken.

- Das Programm unfasst eine beschréankte Zahl von Versuchsschulen (etwa 2-
8).

- Welche Schulen wann in den Versuch eintreten, zeigt sich erst im Verlaufe
des Versuchsprogramms.

- Die einzelnen Schulen haben eine betréchtliche Autonomie. Die je getesteten
Strukturen fallen entsprechend den &rtlichen Verhéltnissen unterschiedlich
aus.

- Uber die Unterschiede in den Versuchselementen hinaus streuen die Schulen
in wichtigen Variablen stark (z.B. Schulgrésse, Stadt-Land usw. ).

Dieses Versuchsprogramm ergibt sich einerseits aus realpolitischen Erwégungen
(z.B. gestaffelte Einfuhrung). Andererseits soll mit der angestrebten Autonomie
und Diversitadt das Engagement der Beteiligten gewonnen werden, verschiedene
Varianten und die Bewdahrung in unterschiedlichen Verhaltnissen untersucht
werden, und dank einer geeigneten lokalen Streuung entstehen Kristallisations-
punkte der Reform in verschiedenen Regionen.

Die Evaluation einer solchen Versuchsreihe hat sich immer allen flinf in Abschnitt
2 genannten InformationsbedUrfnissen zu stellen. Weder ein rein summativer,
empirisch-analytischer noch ein rein handlungsorientierter Forschungsansatz
kénnen demnach den Anforderungen genligen. Ergiebiger kann ein «idiosyn-
kratisch-systematisches » Vorgehen sein. Darin wéren mehrere, methodisch teil-
weise stark divergierende Teiluntersuchungen zu kombinieren. Der Gesamtzu-
sammenhang der Evaluation wird nicht durch ein Design gestiftet, das Uber ein
standardisiertes Entscheidungsverfahren zu einer Gesamtbeurteilung fuhren
soll, sondern durch eine Konzeption, die es erlaubt, die Teilelemente in vernlnfti-
ger Argumentation und aufgrund der verfigbaren allgemeinen Kenntnisse zur
Versuchsthematik aufeinander zu beziehen.

Ein zentrales Element eines solchen Evaluationsansatzes sind Fallstudien der ein-
zelnen Versuchsschulen (idiographisches Vorgehen). Solche Einzelfallanalysen
sind wegen der Bedeutung der spezifischen 6kologischen Situation und der
Eigendynamik jeder einzelnen Schule und wegen den je unterschiedlichen Reali-
sierungen der Versuchselemente notwendig. Sie ergeben Informationen, die der
einzelnen Schule direkt bei ihrer Weiterentwicklung von Nutzen sind. Entschei-
dend ist, dass diese Fallstudien nicht voneinander isoliert, sondern systematisch
aufeinander abgestimmt sind. Ihnen muss ein gemeinsamer Raster unterliegen
und sie sollen durch Ubergreifende Abklarungen zu einzelnen Fragen ergénzt
werden (systematischer Bezug). Da es bei der beschréankten Zahl von Ver-
suchsschulen immer zu Konfundierungen zwischen schulspezifischen Ver-
suchselementen und 6kologischen Aspekten kommt, erlaubt nur die differen-
zierte und koordinierte Beschreibung, die Auswirkungen einzelner Komponenten
plausibel zu klaren. In den Einzelfallanalysen wird die Interpretation des schu-
lischen Geschehens durch die Beteiligten eine wichtige Stelle einnehmen, es
gehoren aber auch die Erhebung &usserer Schulmerkmale und Beobachtungen
dazu. Bei diesen Analysen kénnen die in Entwicklung begriffenen Methoden der
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Fallstudien (Fischer, 1982) und der systematischen Behandlung qualitativer
Daten angewandt werden (Huberman & Miles, 1983, Miles & Huberman, 1984).
Als Beispiel einer nitzlichen Strategie sei die « Triangulation» erwahnt (Huber-
man, 1983, S. 48). Dabei werden mehrere voneinander unabhéngige Methoden,
von denen jede ihr eigenes Fehlerrisiko hat, eingesetzt, um wichtige Aussagen
abzusichern.

Wenn die Gesamtanlage der Evaluation nicht einem empirisch-analytischen
Design folgt, so sollen dennoch einzelne Fragestellungen mit solchen For-
schungsmethoden abgeklart werden. Wie schon friher festgestellt (z.B. Perret,
1981), ist nicht die Wahl zwischen globalen Forschungsstrategien, sondern die
differenzierte Betrachtung dieser Ansétze interessant. Auf verschiedenen Ebe-
nen (Design, Intervention, Daternerhebung, Datenreduktion, Interpretation) sol-
len, soweit dies sinnvoll ist, unabhéngig voneinander Elemente der divergieren-
den, nicht formalen Gesamtargumentation zusammengefihrt werden. Zur Ab-
klarung einzelner, beschrankter Fragestellungen, abgeleitet von gemeinsamen
Zielen oder allgemein beflirchteter Nebenwirkungen, sollen die Vorzlige quanti-
tativer und quasi-experimenteller Methoden (Bemuhung um klare Operationali-
sierung, Verwendung geprifter Erhebungsinstrumente, Sicherungen gegen die
Ueberschatzung einzelner Unterschiede und gegen subjektive Einflussnahme)
genutzt werden. Solche Erbehungen geben das GerUst, in dem die Einzelfallstu-
dien verankert werden kénnen. Umgekehrt liefern die Einzelfallstudien jene Infor-
mationen, die notwendig sind, um eine plausible Wahl zwischen den vielen alter-
nativen Erklarungsmoglichkeiten treffen zu kénnen und ein differenziertes
Gesamtbild zu gewinnen.

Schulversuche sollen der Verbesserung des Regelschulsystems dienen. Die Eva-
luation kann daher nicht nur belegen, dass eine Aenderung mdglich ist, sie muss
auch mit Schulen des Regelsystems vergleichen - trotz aller Vorbehalte bezlglich
der Gualtigkeit solcher Aussagen. Wenn eine Vergleichsuntersuchung schon
unumganglich ist, so lohnt es sich, sie gleich breit anzulegen und wahrscheinli-
che Variationen im Regelschulsystem mitzuerfassen. Soweit dabei schriftliche
Befragungen, Schulleistungstests usw. eingesetzt werden kénnen, ist der Auf-
wand bei der Vergrésserung des Umfangs der Untersuchung relativ bescheiden.
Wird eine solche Erhebung noch mit einer standardisierten Beschreibung der
inneren Struktur und der 6kologischen Lage der einbezogenen Schulen erganzt,
so lassen sich die Versuchsergebnisse trotz der beschrédnkten Zahl von Ver-
suchsschulen sinnvoll dem Regelschulsystem, dessen Ublichen Resultaten und
dessen Unterschiedlichkeit, gegenuberstellen. Vor allem trégt eine solche Unter-
suchung fast beildutifig zur Problemanalyse des Regelschulsystems bei. Neben
der Versuchsevaluation im engeren Sinne wird mit einer solchen Problem-
analyse der zweite wesentliche Beitrag geleistet, den die Wissenschaft zur
Reform der Schule beisteuern kann.

Wenn bei der vorgeschlagenen Evaluation mehrere Einzelfallstudien durchge-
fahrt werden sollen, wenn Teilfragen mit verschiedenen Methoden bearbeitet
werden und wenn aus diesen Teilen in einer Gesamtargumentation verallgemei-
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nernde Aussagen angestrebt werden, so sollten all diese Einzelschritte auf einem
gemeinsamen theoretischen Konzept aufbauen kénnen. Ein Analyserahmen, der
die notwendige Weite hat, ist am ehesten mit der Betrachtung der Schule als
System gegeben. Heute liegen im Rahmen der Schultheorie einige einschlagige
Konzeptionen vor (z.B. Isenegger, 1977; Fend, 1980). Aus diesen muss vorberei-
tend und begleitend zur empirischen Evaluation ein auf die besonderen Verhélt-
nisse bezogenes theoretisches Konzept entwickelt werden. Der folgende Exkurs
soll die Thematik und Breite eines solchen Ansatzes illustrieren. Er stellt noch
nicht den erwlinschten Analyserahmen dar.

Exkurs : Schule als komplexes soziales System

Die Schule ist ein Subsystem der Gesellschaft, das an der flr das Gesamtsy-
stem entscheidenden Tradierung der Kultur massgeblich beteiligt ist und die
spezifischen Funktionen der Qualifikation, Selektion und Integration/ Legi-
timation Ubernimmt. Die Schule veranstaltet gesellschaftlich kontrollierte,
breit angelegte Sozialisation. Diese hat immer ein Doppelgesicht. Sie ist
einerseits auf die Gesellschaft, andererseits auf das zu sozialisierende Indivi-
duum ausgerichtet. Zwischen diesen Polen kann es immer wieder zu Kon-
flikten kommen. Versuchsziele und Auseinandersetzungen um Schulversu-
che sind auf dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Funktionen zu sehen.
Die Schule ist ihrerseits ein komplex gegliedertes System. Sie soll einer gros-
sen Zahl von Schilern eine vergleichbare Bildung vermitteln. Vieles an ihrer
eigenen Struktur ist denn auch auf Stabilitat, Planbarkeit und Kontrollierbar-
keit ausgerichtet, z.B. die dussere Gliederung in Schultypen und Jahrgangs-
stufen, die Lehrpldne und Stundentafeln. Zur Schule geh&éren mehrere
ergdnzende Systeme wie Verwaltung, Inspektorat, Schulkommission, Bera-
tungsdienste, Lehrerbildung, Lehrmittelproduktion.

Auch die einzelne Schule ist als soziales System mit definierten Rollen wie
Schuler, Lehrer, Leiter, Abwart zu verstehen. Sie ist in soziale Einheiten wie
Klassen und Lehrerkonferenz gegliedert und durch eine Vielzahl von Aspek-
ten (z.B. Grosse, Grad innerer und ausserer Autonomie, Schulklima, Infra-
struktur) gekennzeichnet. Wichtig ist ihre Einbettung in die értliche, soziale
und geographische Umgebung, die durch lokal dominierende Wertungen
und Einstellungen, Bevélkerungsstruktur, Einzugsbereiche, Wegverhélt-
nisse, Infrastruktur der Gemeinde / Region, lokale Wirtschaftsstruktur usw.
gekennzeichnet ist. All dies setzt die Randbedingungen, unter denen Ubli-
cherweise ein Lehrer mit rund 13-35 Schlern studenweise in einen Raum
gewiesen wird mit dem Auftrag, einen in groben Zigen vorgegebenen Stoff
zu vermitteln, Lernprozesse anzuregen und den Lernerfolg der Schiler zu
prifen. Solcher Unterricht ist ein recht genau bestimmter Verhaltensrahmen,
der zusétzlich zu den offiziellen Randbedingungen durch (vermutete) Erwar-
tungen der Eltern, Lehrerkollegen, Behérden und durch nicht hinterfragte
Gewohnheiten, z.B. aus der eigenen Erfahrung des Lehrers als Schiler, be-
stimmt ist.
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Die individuellen Lernprozesse werden durch den Unterricht geprégt, sie sind
dadurch jedoch keineswegs festgelegt. Individuelle kognitive und motivatio-
nale Voraussetzungen, die Struktur des Lehrgegenstandes und vielfaltige,
variable Randbedingungen wie der Verlauf der vorherigen Lektion, bevorste-
hende Prifungen, aber auch die Raumtemperatur usw. haben ebenfalls be-
stimmenden Einfluss darauf. Manche Aktivitaten im Unterricht sind zudem
nicht auf Lernziele ausgerichtet; ein Teil von ihnen wird als Stérung wahrge-
nommen. Gelernt werden nicht nur fachliche Ziele, sondern teils gewollt, teils
« heimlich » (Zinnecker, 1976) allgemeinere Haltungen wie Konzentration,
Zurlckstellen eigener Bedtirfnisse, Akzeptieren von Erfahrungen aus dritter
Hand, Erfillen fremdbestimmter Aufgaben, Einordnung in soziale Gruppen,
Konkurrenz um knappe gute Noten und Platze in anspruchsvollen Bildungs-
gangen, Leistung als Wert an sich.

Auch wenn Unterricht die zentrale schulische Tatigkeit ist, sollte die Schule
nicht nur unter diesem Aspekt betrachtet werden. Einmal ist das « Schulle-
ben» ausserhalb des Unterrichts fir manche Lernprozesse wesentlich. Die
Schule hat auch weitere Funktionen (z.B. Hortfunktion), die dann wahrge-
nommen und wesentlich werden, wenn sie durch eine Anderung in Frage
gestellt werden. Schule kann auch weniger unter einem péadagogisch-
didaktischen Gesichtspunkt als vielmehr als Organisation oder als Arbeits-
platz flr Lehrer und Schler betrachtet werden.

Der Exkurs demonstriert trotz seiner Unvollstandigkeit (z.B. historische Dimen-
sion) und Unsystematik, die Komplexitat des Phanomens « Schule». Schulver-
suche sind Interventionen in diesem Feld. Ein theoretischer Ansatz, der diese
Komplexitat bertcksichtigt, erméglicht es, Versuchselemente im Gesamtzusam-
menhang zu sehen, Hypothesen Uber ihre gewollten und ungewollten Auswir-
kungen aufzustellen, entsprechende Untersuchungsfragen zu formulieren und
Teiluntersuchungen zu kombinieren. Er relativiert vor allem auch die Erwartun-
gen an die Wirksamkeit einzelner Versuchsmassnahmen in der Schule, deren
Ubrige Bedingungen konstant bleiben.

Die vorgeschlagene Art der Evaluation hat sowohl formative als auch summative
Aspekte; sie soll die Entwicklung der einzelnen Pilotschulen férden und Grundla-
gen zur Beurteilung liefern. Damit sie diese Doppelfunktion, die z.B. Fend (1977,
S. 57) fur unginstig halt, wahrnehmen kann, mussen Abgrenzungen vor allem
gegenlber den Entwicklungsaufgaben getroffen werden. Die Evaluation soll die
Entwicklung und Verbesserung der Pilotschule unterstttzen, indem sie beobach-
tet, den Ist-Zustand erhebt und mit Zielsetzungen vergleicht. Wo Mangel fest-
gestellt werden, kénnen « Evaluatoren» wohl beratend an ihrer Behebung mit-
wirken; die eigentliche Entwicklungsarbeit verlangt aber in der Regel andere
Kompetenzen als die Auswertung. Sie sollten in erster Linie von den beteiligten
Lehrern, dann von einem stéandigen paddagogischen Berater, der z.B. die Lehrer-
fortbildung zu organisieren hat, und von je nach Gegenstand zugezogenen Fach-
leuten geleistet werden. Der Beitrag, den die Evaluation durch gezielte Rtickmel-
dungen an die Lehrer an die Entwicklung leisten kann, darf dabei nicht unter-
schatzt werden.

62 Bildungsforschung und Bildungspraxis / Education et Recherche 1/84



Die Evaluation ist darauf angewiesen, méglichst unverfélschte Informationen aus
den Pilotschulen zu erhalten. Sie braucht dazu das Vertrauen der Lehrer. Ein sol-
ches Vertrauen ist nur dann méglich, wenn die Auswertung vollstéandig von Auf-
sichtsfunktionen bezlglich des Schulbetriebs getrennt ist, so dass die Lehrer nie
beflrchten mussen, dass allfallige Probleme, die sich aus der Versuchsarbeit
ergeben kénnen, ihnen als persdnliches Versagen ausgelegt und flr sie entspre-
chende Konsequenzen haben kénnten.

Das Vertrauen der an einer Pilotschule beteiligten Lehrer in die Auswertung setzt
wohl auch voraus, dass die Lehrer vom guten Willen der Auswertenden ausge-
hen kénnen, d.h. davon, dass « Aktive » und « Beobachter » im gleichen Boot sit-
zen und ein Interesse daran haben, dass der Versuch zum Erfolg wird. Es fragt
sich damit aber, ob die Auswertenden Uberhaupt noch die Aufgabe der unver-
falschten Berichterstattung gegeniber der Offentlichkeit wahrnehmen kénnen.
Tatsachlich kann die Berichterstattung nicht wertfrei sein; sie ist der Verbesse-
rung des Bildungswesens verpflichtet. Sie muss aber einerseits so ausfihrlich
sein, dass der grundliche Leser seine eigenen Wertmassstédbe ansetzen kann,
und andererseits klarmachen, an welchen Werten und Zielen sie sich orientiert.
Die Glaubwdurdigkeit der Evaluation kann auch durch eine Organisationsform
gestltzt werden, die ein geeignetes Mass der Verwaltungs- und Schulunabhéan-
gigkeit demonstriert. Geeignet kann z.B. ein die Evaluation leitendes Organ sein,
in dem Lehrerschaft, Wissenschaft und Verwaltung gleichberechtigt vertreten
sind. Solange die Evaluation einerseits tiefen Einblick in die Versuchsschule
haben muss und andererseits méglichst objektiv gegenlber politischen Entschei-
dungstragern informieren muss, ist der Konflikt zwischen Schule, Evaluation und
politischer Instanz vorprogrammiert. Es gilt nicht, ihn zu unterdricken, sondern
ihn in geeigneter Form als «kontrollierten Konflikt» (Teschner, 1981, S. 230),
z.B. im genannten Gremium, auszutragen.

Die vorgeschlagene «idiographisch-systematische» Evaluation erweckt sicher
den Eindruck eines Wunschprogramms: Wer hatte nicht gerne neben
Vergleichsuntersuchungen auf Test- und Befragungsebene auch mehrere Einzel-
fallstudien gemacht, Beobachtungen ausgewertet und die Komplexitdt des
Untersuchungsfeldes berlcksichtigt! Tatséchlich wird die verfligbare Arbeitska-
pazitét jeder Evaluation enge Grenzen setzen; eine selektive Problembearbeitung
ist notwendig. Der Vorschlag zielt jedoch darauf, dass die Konsequenzen aus
dieser Begrenzung neu zu ziehen sind: Wenn es fir die Wirksamkeit der Schul-
versuche notwendig ist, finf Informationsbedtrfnisse (Abschnitt 2) zu decken,
so nUtzt es nichts, nur im Hinblick auf eines davon mit wissenschaftlicher Akribie
zu arbeiten und die andern beiseite zu lassen. Angewandte Forschung (und nicht
nur sie) kann es sich nicht leisten, eine Teilfrage prazise zu beantworten und
dabei den Gesamtzusammenhang aus den Augen zu verlieren. Zugunsten der
Breite der Untersuchung sollen Einzelfragen also nur soweit untersucht werden,
als dies praktische Konsequenzen hat und fir die Glaubwdrdigkeit der Untersu-
chung notwendig ist. Es gilt ja nicht, Hypothesen zu falsifizieren, sondern sie
aufgrund bewusster Erfahrungen neu zu formulieren. Neben dieser grundsétzli-
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chen Prioritdtensetzung relativiert auch die Konzeption der Evaluation als Kombi-
nation abgestimmter, jedoch weitgehend selbstandiger Teiluntersuchungen die
Frage des Aufwands: Eine solche Organisation erlaubt es, in einem Masse uni-
versitdre Abschlussarbeiten einzuordnen, wie dies bei einer einheitlichen Unter-
suchungskonzeption nicht so leicht mdéglich wéare. Wo die Arbeitskapazitat den-
noch nicht ausreicht, sollte die Evaluation von allen Beteiligten gemeinsam ein-
gegrenzt werden, damit die notwendigen Beschrdnkungen auch allgemein ver-
standen und verantwortet werden. Wenn ndtig muss die Zahl der Versuchsschu-
len reduziert werden, um eine ausreichende Evaluation zu ermdglichen und vor
allem, um durch ausreichende Begleitung ein Scheitern einzelner Schulen zu
verhindern.

Eine auf Einzelfalle und ihren Kontext bezogene Evaluation ist nicht neu. Eine
Untersuchung Uber kooperative Gesamtschulen von Tillmann, Bussigel, Philipp
& Rosner (1979) realisiert diese Vorstellungen unter besonderer Betonung der
Verlaufsanalyse weitgehend und auch die Begleitung der zilrcherischen abtei-
lungsubergreifenden Versuche an der Volksschuloberstufe (Oertel, 1981) und,
auf summative Fragestellungen beschrénkt, die Auswertung des Schulversuchs
Manuel (Ramseier, 1982) sind dhnlich konzipiert.

Eine «idiographisch-systematische » Evaluation hat einige Vorteile fur sich. Zum
einen ist sie sehr flexibel. Sie geht zwar von einem Gesamtrahmen aus, ohne
aber von Anfang an ein einheitliches Programm vorzulegen. Sie kann daher auf
die akuten Informationsbedtrfnisse in den Pilotschulen und in der interessierten
Offentlichkeit reagieren. Die Evaluation liefert auch Zwischenergebnisse, die der
frihzeitigen EinfUhrung einzelner Versuchselemente in weitern Schulen dienlich
sein kénnen. Nicht unwichtig ist, dass eine solche Evaluation, die detaillierte
Informationen Gber einzelne Versuchsteile, Gber die Prozesse in den Versuchs-
schulen und Uber das Regelschulsystem beschafft, auch dann wertvoll ist, wenn
die Versuche spéter nicht ins Regelschulsystem Ubergeflihrt werden sollten.
Wenn in der Evaluation verschiedene Teiluntersuchungen und Einzelfalle auf
dem Hintergrund eines Analyserahmens zueinander in Beziehung gebracht wer-
den, sind schliesslich glinstige Voraussetzungen gegeben, um in &hnlicher Weise
auswartige Ergebnisse einzubeziehen und aktiv eine Koordination anzustreben.
Die vorgeschlagene Evaluationsstrategie kénnte so eine Basis fur die Bildung von
Projektverbanden (Petri, 1981, S. 212) werden.
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RESUME

L'évaluation des expériences scolaires : proposition d'une méthode flexible.

L ‘eévaluation des expériences scolaires doit étre congue selon ses fonctions pour la réforme scolaire.
Ni I'8valuation sommative, ni I'évaluation formative ne peuvent foumnir les informations nécessaires.
Nous proposons un programme d’évaluation, qui combine des méthodes différentes et qui délaisse
les criteres traditionnels de précision. Le centre de ce programme consiste en analyses de cas, qui se
basent sur un cadre commun et qui démontrent la complexité du systeme scolaire de maniére com-
plémentaire. Pour des questions spécifiques il faut comparer les écoles expérimentales et tradition-
nelles en utilisant des méthodes quantitatives. Si on réussit a saisir la variabilité des écoles tradition-
nelles, ces comparaisons contribuent a l'analyse des problemes du systéme scolaire.

SUMMARY

The evaluation of school experiments: Arguments for a flexible approach

In evaluating school experiments, different types of informational demands have to be taken into
account. Neither by evaluating results on the basis of an action research paradigm, nor by their eva-
luation on the basis of a quasi experimental design is it possible to respond to these demands.

We use an approach combining different methods and looking for precision only as far as absolutely
necessary. This approach is caracterized by case studies of individual experimental schools in trying
to document their environmental situation and their internal processes. They are based on a common
observational framework which is supposed to capture the complexity of the school as a system.
With respect to specific problems analytical and empirical comparisons with the traditional school
system are required in order to represent systematically the variations of the traditional system. Thus
the problems of the traditional school system are analyzed at the same time.
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