Theorie, Methoden und Praxis der Evaluation

Evaluation im Spiegel ihrer Nutzung:
Grande idée oder grande illusion
des 21. Jahrhunderts?'

Margrit Stamm
Institut far Bildungs- und Forschungsfragen IBF

1. Einleitung: Das Problem

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage, ob und inwiefern die Gesell-
schaft von Evaluation lernen kann und lernen will. Auf den ersten Blick erscheint
eine solche Frage allerdings als iiberfliissig, da sich Evaluation ja geradezu als Wis-
senschaft fiir die Praxis versteht und deshalb die Bereitstellung niitzlichen Wissens
fiir Abnehmer- und Anwendersysteme als selbstverstindliche Leistung erachtet.
Dieses Selbstverstindnis findet denn auch in der gesellschaftlichen Akzeptanz sei-
nen Niederschlag, ist Evaluation doch unbehelligt zu einer Standardaufgabe, zu ei-
ner grande idée nationaler, regionaler und privater Bildungssysteme emporstilisiert
worden. Dabei iiberwiegt der allgemeine Konsens, Evaluation habe Anstofle zur
Entwicklung, Optimierung und Verdnderung padagogischer Praxis zu iibernehmen.
Ein solcher Konsens basiert auf der unhinterfragten Annahme, ein forcierter Einsatz
von Evaluation fiihre automatisch zu einer Qualititssteigerung von Bildungslei-
stungen und Bildungsangeboten. Entsprechend hat sich Evaluation bis heute kaum
dariiber ausweisen miissen, ob sie ihre intendierten Wirkungen tatsdchlich erzielt,
ob das, was sie produziert, auch fiir die Adressaten gut ist und von ihnen genutzt
wird und sie ihre Leistungsfihigkeit anhand solchermaflen bereitgestellter Ver-
wendbarkeit unter Beweis stellt oder ob sie mdglicherweise lediglich eine Bevor-
mundungspraxis darstellt, die sich nur wegen ihrer Wirkungslosigkeit hat institutio-
nalisieren kénnen. Auch wenn die Eingangsfrage — ob und inwiefern die Gesell-
schaft von Evaluation lernen kann und lernen will — lediglich mit einer beschwich-
tigenden Antwort und einem Verweis auf gelungene Beispiele quittiert wird, dann
dréngen sich trotzdem weitere Fragen auf: Warum ist man so sicher, dass Evaluati-
on tatsdchlich und in jedem Fall zur Qualitdtssteigerung von Bildungsleistungen
beitrdgt? Warum glaubt man so leichtfiifig an Evaluation, wenn man ihre tatsichli-
chen Wirkungen doch nicht kennt? Und warum fragt sich Evaluationsforschung

1  Dieser Beitrag ist aus der Habilitationsschrift der Verfasserin mit dem Titel ,,Evaluation und
ihre Folgen fiir die Bildung: eine unterschitzte padagogische Herausforderung® hervorge-
gangen, die im September 2002 an der Universitit Fribourg (Schweiz) am Departement fiir
Erziehungswissenschaften eingereicht worden ist.
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nicht selbst, ob sie vielleicht mit hohen Irrtumswahrscheinlichkeiten belegt ist und
ihr Niitzlichkeitspostulat — Evaluation legitimiere sich durch die Nutzung ihrer Be-
funde — moglicherweise nur ein ,,unhaltbarer Mythos* (Drerup 1982: 104) darstellt?
Evaluation und ihre Nutzung: vielleicht doch eher eine grande illusion?

Dieser Aufsatz gibt einen Einblick in die Frage, ob und wie Evaluationswissen
genutzt und weiterverarbeitet wird, welche Bedingungen Nutzungsprozesse begiin-
stigen und falsche Nutzung verhindern. Dabei wird zuerst die Rolle der Erzie-
hungswissenschaft in der Evaluationsforschung thematisiert (2) und PISA als Mu-
sterbeispiel einer ,erfolgreichen‘ Evaluation charakterisiert (3). Anschlielend wer-
den diese Ausfiihrungen in den Ergebnissen einer Feldstudie gespiegelt, die im
Rahmen einer empirischen Typologie (4) zu vier verschiedenen Nutzungstypen von
Evaluation gefiihrt hat: zur ,Blockade‘, zum ,Alibi‘, zur ,Reaktion‘ und zur ,Inno-
vation® (5). Diese Ergebnisse miinden in eine insgesamt zwiespéltige Bilanz, die
nicht umhin kommt, Evaluation — auf der Folie der Nutzungsfrage — als problemati-
sches Geschift zu bezeichnen, ihr aber gleichzeitig die Chance erdffnet, zukiinftig
als knapper eingesetztes Gut mehr und gezieltere Wirksamkeit als Bildungsprozess
zu entfalten (6).

2. Die Rolle der Erziehungswissenschaft in der
Evaluationsforschung

Die Frage nach der Nutzung von Evaluationswissen trifft die Erziehungswissen-
schaft relativ unvorbereitet. Und dies, obwohl die Vertrautheit mit Evaluation dazu
gefiihrt hat, sie als selbstverstindlichen Teil der Paddagogischen Psychologie zu be-
zeichnen (vgl. Krapp/Weidenmann 2001; Rost 2001) und auf ihre unverzichtbare
Rolle in der Steuerung oder Entwicklung unserer Bildungssysteme zu verweisen
(Altrichter/Posch 1997; Burkard/Eikenbusch 2000; Helmke 2000; Lange 1999;
Tillmann/Vollstadt 2001). Allerdings mangelt es auch nicht an Abhandlungen, wel-
che die praktische Evaluationsrelevanz herausstreichen und davor warnen, Evalua-
tion zum Selbstzweck werden zu lassen (Beywl 1988, 1999; Guba/Lincoln 1981;
Hellstern/Wollmann 1983; Kordes 1983; Wottawa/Thierau 1998). Merkwiirdig
bleibt jedoch, dass die Folgen von Evaluation nicht haufiger thematisiert werden,
obwohl gerade der erziehungswissenschaftliche Bereich Evaluation mit besonderen
Erwartungen an die Umsetzung verbindet. Folgedessen miisste vermehrt Unbeha-
gen iiber die Wirksamkeitsfrage formuliert oder die Forderung aufgestellt werden,
Evaluation habe ihre Effektbehauptungen nachzuweisen und aufzuzeigen, ob und
wie Evaluationsanalyse und nachfolgende Intervention miteinander verbunden wer-
den (Oelkers 1997; Pekrun 2002; Terhart 2002). Versteh- und interpretierbar wird
dieses fehlende Unbehagen erst, wenn man bedenkt, dass eine padagogische Eva-
luationstradition fehlt, obwohl sich Probleme des Transfers von Wissen in die Pra-
xis stellen, seitdem die Erziechungswissenschaft als Piddagogik versucht, sich als ei-
gene Wissenschaft zu begriinden, so wie dies Herbart oder Schleiermacher getan
haben. Gerade aus solchen Griinden wére Erziehungswissenschaft préidestiniert,
sich erfolgreich in die Diskussion um eine Verwendungstheorie der Evaluationsfor-
schung einzumischen. Angesichts der zersplitterten, disziplindr organisierten Eva-
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luationsbemiihungen in den Sozialwissenschaften diirfte dies gar nicht so einfach
sein. Zwar werden immer wieder Stimmen laut, die eine verbindende Perspektive
zwischen den eher objektivistischen politikwissenschaftlichen und den qualitativ
orientierten Evaluationsmodellen des péadagogisch-psychologischen Bereichs for-
dern, doch scheint gerade die Zunahme der Akzeptanz qualitativer, der Handlungs-
forschung nahestehender Modelle nur zogerlich vonstatten zu gehen (Gather Thur-
ler/Huberman 1993). Dies liegt nicht zuletzt in ihrer méBigen Akzeptanz durch die
Bildungspolitik, welche ihnen nur geringe Auflenwirksamkeit attestiert. Dessen un-
geachtet bleibt die Feststellung, dass Evaluation weitgehend ohne theoriegeleitete
Metaevaluationen betrieben wird, &hnlich wie man sie aus der Therapieforschung
kennt (Grawe/Donati/Bernauer 1993), so dass bis heute ungeklirt ist, welche Me-
thoden und Modelle besondere katalytische, auf Umsetzung bezogene Wirksamkeit
entfalten kdnnen.

Geht man von der Satzung aus, dass Schulleistungsvergleichsstudien eine neue
und vorrangige Aufgabe nationaler Bildungssysteme werden, Evaluation jedoch ein
vorwiegend padagogisches Geschift sein soll, so miisste die Erziehungswissenschaft
in diesem Bereich kiinftig gehaltvoll mitreden. Dann wird sie allerdings nicht darum
herum kommen, sich mit ihrem alten, in neuem Zusammenhang gestellten und bisher
ungelosten Problem zu beschiftigen, ndmlich ob und wie theoretisches Wissen in die
padagogische Praxis iiberfiihrt werden kann, respektive unter welchen Bedingungen
Gesellschaft und Bildungspolitik bereit sind, von Evaluation zu lernen. In der Konse-
quenz bedeutet dies, dass die Erziechungswissenschaft, will sie sich erfolgreich an der
Weiterentwicklung der Evaluationstheorie beteiligen, mit Vorteil die breiten For-
schungserfahrungen aus den achtziger Jahren zur Verwendung sozialwissenschaftli-
chen Wissens in auBerwissenschaftlichen Kontexten beriicksichtigt (Beck/Lau 1983;
Beck/Bonf3 1989a, b; Drerup 1979, 1982, 1989; Drerup/Terhart 1990; Evers/Nowotny
1989; Weber 1994). Die Wissensverwendungsforschung zeigt, dass von der Erkennt-
nis zur Verwendung wissenschaftlichen Wissens in padagogischen Praxiszusammen-
hingen eine grofle, erniichternde Kluft besteht und dass es keinen gradlinigen Trans-
fer von der Wissenschaft in die (paddagogische) Praxis gibt. Es empfehlen sich jedoch
auch Anleihen bei der angloamerikanischen Research on evaluation utilization (Al-
kin/Coyle 1988; Cousins/Leithwood 1986, 1993; Daillak 1982; Heller 1986; Patton
1986, 1997; Siegel/Tuckel 1985; Weiss 1972c, 1982) und auch bei der wissenschaftli-
chen Begleitforschung der Bildungsreform der siebziger und achtziger Jahre. Im Un-
terschied zu heute stand damals zwar nicht die Uberpriifung der Qualitiit von Bil-
dungsleistungen im Mittelpunkt, sondern die Analyse der Bedingungen, Formen und
Folgen von ReformmafBnahmen (Nuthmann 1983), doch lassen sich die wesentlich-
sten Erkenntnisse trotzdem auf die aktuelle Situation iibertragen: Im Ergebnis zeigt
die wissenschaftliche Begleitforschung, dass sich die Annahme ,Je besser die metho-
dische Perfektion, desto hoher die Nutzung® als falsch, mit umgekehrten Vorzeichen
jedoch als richtig erweist: Je hoher die methodische Qualitdt und Raffinesse einer
Evaluation und je ausgeprégter die theoretische Steuerung und Erkenntnisgewinnung,
desto geringer ist die Chance, dass die Ergebnisse Entscheidungsfindungen oder ande-
re Folgeaktivititen beeinflussen konnen. Da methodische Perfektion letztlich die Ab-
nehmerbediirfnisse nur schwer befriedigen und Lernen nicht garantieren kann, gerét
sie in Gefahr, zu einer der hauptsidchlichen Quellen des Nutzendefizits zu werden.
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Ein differenzierter Blick in die Bezugsfelder der Research on evaluation uti-
lization verweist jedoch auf eine Schwierigkeit: Es besteht eine grofe Diskrepanz
zwischen den vielfdltigen theoretischen Konzepten iiber Faktoren, welche Evaluati-
onsnutzung beeinflussen (Shulha/Cousins 1997; Weiss 1972a, b, 1998) und den
wenigen systematischen Feldstudien zur Nutzung von Evaluationsbefunden (wie
etwa die Interviewstudien von Dickey 1981, die viel beachtete Studie von
Weiss/Bucuvalas 1980 oder die naturalistischen Fallstudien von Alkin 1980 oder
Greene 1987). Diese Studien werfen zwar das Licht auf eine offenbar recht umfang-
reiche Anzahl nicht erfolgreicher Evaluationen, die Nutzung in der Tat als Illusi-
onsformel entlarven, doch macht die Bilanzierung des Status quo der amerikani-
schen Forschungsliteratur gleichzeitig klar, dass die Theorie der Evaluationsnut-
zung bei weitem die Empirie iibersteigt und deshalb keine geniigend grofle empiri-
sche Basis fiir solche Urteile vorliegt. Letztlich konkretisiert sich das Problem der
Evaluationsnutzung damit in seinen unzulidnglichen Erklarungsversuchen, so dass
nichts weiter bleibt, als sich ,,unterhalb solcher Verlegenheiten zu konsolidieren*
(Luhmann/Schorr 1982: 7) und bei der konkreten Evaluationspraxis anzusetzen.
Dies geschieht anhand der Schulleistungsvergleichsevaluation PISA und der Feld-
studie liber Schweizer Bildungsevaluationen.

3. PISA: Musterbeispiel einer erfolgreichen Evaluation?

Die Schulleistungsvergleichsevaluation PISA ist es, welche die Eingangsfrage von
ihrer vordergriindigen Uberfliissigkeit entbindet: Sie zeichnet beispielhaft die Pro-
blematik dieses Aufsatzes nach und markiert den Idealtypus einer Evaluation, in
welchem die Problematik der Rezeption, des Transfers und der Nutzung von Eva-
luationswissen aufscheint — gewissermalen als Musterlektion von Evaluationsnut-
zung. Misst man den Erfolg von PISA namlich ausschlieBlich am Ausmalf ihrer Re-
zeption, so kann bereits ein gutes Jahr nach der Veroffentlichung der Ergebnisse
konstatiert werden, dass es sich um die Evaluation mit dem bisher groten Impact
iiberhaupt handelt und sie deshalb als ,erfolgreichste® Evaluation aller Zeiten zu be-
zeichnen wire. Die positive Rezeption gilt grundsétzlich auch fiir den methodologi-
schen Bereich und ihre bildungstheoretische Einbettung, obwohl durchaus auch le-
gitimationskritische Fragen und Kritik laut werden (Benner 2002; Hagemeister
1999, 2000a, b; von der Groeben 2000, 2002). Bei ndherem Zusehen hin erweisen
sich die Folgen von PISA allerdings als problematisch. Denn die Evaluationsbefun-
de werden selten in dem Kontext iibernommen, in welchem sie produziert worden
sind, vielmehr werden sie haufig transformiert, reduziert und so umgebogen, dass
sie bildungspolitische Standpunkte legitimieren konnen. PISA wird damit zum Ab-
bild der groBen Verflochtenheit von Erkenntnis und Interesse, die sich in der In-
dienstnahme durch politisch-praktische Interessen, spezifische Verwendungszu-
sammenhinge und Verwendungszwecke dussert. Die ,Folgen von PISA® zeigen
damit exemplarisch auf, dass sich Evaluationen keinesfalls lediglich durch das
Ausmal} der Nutzung ihrer Ergebnisse fiir nachfolgende Entscheidungen, durch
ausgereifte Methodologie oder technische Perfektion legitimieren lassen oder man
ihr Ausbleiben als alleinige Quelle eines mdglichen Nutzungsdefizits interpretieren
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kann. Nutzungsprobleme artikulieren sich als Problemlagen in zwei padagogisch
bisher kaum gewiirdigten Bereichen: Erstens als durch die Bildungspolitik gene-
rierte Transformationsproblematik, welche die Ergebnisse nicht so verwendet, wie
sie von der Forschung erzeugt worden sind; zweitens als WissenserschlieBungspro-
blematik, die sich in der fehlenden Interpretationskompetenz der Daten durch die
Abnehmersysteme manifestiert und einen im Sinne der Evaluatorinnen und Eva-
luatoren liegenden Umgang mit den Daten erschwert. Selektive Verwendung einer-
seits und fehlende Interpretationskompetenz andererseits verweisen jedoch auf ei-
nen dritten Problembereich, auf die Frage nimlich, wer denn die Vermittlungslei-
stungen zu erbringen hétte und wie diese zu gestalten wéren. Fiir Weinert (2002) ist
die Antwort klar: Die didaktisch-bildungsstrategische Aufbereitung von evaluativ
gewonnenem Wissen und auch die Verbreitung und Kommunikation der Befunde
gehort in den Verantwortungsbereich der Evaluationsforschenden selbst und bildet
einen wesentlichen Teil ihrer Berufsaufgabe. Wenn demzufolge Evaluatorinnen und
Evaluatoren fiir Anwendungsfragen zukiinftig mehr Verantwortung iibernehmen
miissen, dann konnen sie sich nicht mehr ausschlieBlich als wissengenerierende
Fachleute fiir eine Gelehrtenprofession verstehen:

,.Entscheidend fiir die Nitzlichkeit des Wissens ist nicht nur die wissenschaftliche Soliditét
und Ergiebigkeit, sondern auch und vor allem die Kommunikation der ermittelten Befunde
an Ministerien, Schulen, Lehrer und wenn nétig und moglich auch an Schiiler, Eltern und
interessierte Offentlichkeit.” (ebd.: 359)

Gerade im Falle von PISA zeigt sich dieses Kommunikationsproblem verschiedent-
lich, zu dem die Forschenden selbst ihren Teil dann beitragen, wenn sie Aufkla-
rungsarbeit weitgehend unterlassen oder ihre spérlichen Stellungnahmen einzig an
die Forschergemeinde adressieren und personliche Folgerungen und Erklirungen®
dessen, wozu Leistungsvergleichsstudien in der Lage sind und wozu nicht, zu we-
nig umsetzungsvertriglich und anwenderorientiert aufbereiten (Terhart 2002:
104ff.). Damit tragen sie malgeblich dazu bei, dass eine offentliche Diskussion
ebenso fehlt wie die Herstellung von Anwendbarkeit, welche die komplexen Daten
mittels Zusatz- und Orientierungswissen transparent macht und eine Kommunikati-
on erlauben wiirde, die nicht in formelhafte Kausalvermutungen miindet. Mogli-
cherweise sind das Griinde, die fir die Oberfliachlichkeit und Selektivitit der Re-
zeption mitverantwortlich sind.

Belege dafiir, dass das Kommunikationsproblem allerdings nicht so eindeutig in
den Verantwortungsbereich der Evaluationsforschenden delegiert werden kann,
finden sich in den Erkenntnissen der Wissensverwendungsforschung beispielsweise
dort, wo die Kluft zwischen Erkenntnis und Gestaltung umschrieben wird
(Drerup/Terhart 1990). Sie trdgt dazu bei, dass Evaluationsergebnisse immer unge-
schiitzt sind und die Forschenden selbst kaum verhindern kdnnen, dass frei zuging-
liche Evaluationsinformation zu verschiedenen Zwecken missbraucht wird. Diese

2 Die Zuriickhaltung ist bislang in der Schweiz grofer als in Deutschland, wo Jiirgen Baumert
kontinuierlich versucht, den Kurs zu korrigieren und Aufklarungsarbeit zu leisten (vgl. bei-
spielsweise: Wieso, weshalb, warum? Ein Gespriach mit Jiirgen Baumert, verantwortlich fiir
die TIMS-Studie, und Hermann Lange, PISA-Beauftragter der Kultusministerkonferenz. In:
Die Zeit, Nr. 50: 78).
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Kluft wird durch die Typik der Evaluation als Auftragsforschung mit spezifischem,
teilweise politisch konnotiertem Verwendungsinteresse der Anwendersysteme zu-
sitzlich vergroflert. PISA zeigt es: Die Bildungspolitik behandelt die Ergebnisse
stark selektiv, generiert selbst Umsetzungswissen und nimmt Ableitungen und In-
terpretationen vor, die liber das von den Forschenden selbst Intendierte und in der
Untersuchungsanlage Inhdrente hinausgehen.

Bezogen auf die Problematik der Folgen von Evaluationsuntersuchungen fallt
die Bilanz von PISA deshalb eher erniichternd aus. PISA erzeugt zwar hoch diffe-
renzierte Information und weist Schwéchen und Stirken der einzelnen Lénder in
den verschiedenen Kompetenzbereichen spezifisch aus, erzeugt allerdings Uberdo-
sen an Riickmeldungen, die ihrerseits wiederum zu wenig Hinweise dazu liefern,
wie angesichts der beschriankten Aussagekraft der Ergebnisse mit diesem Wissen
umzugehen, respektive wie es zu interpretieren wére. Solche Voraussetzungen la-
den geradezu zu Verzerrungen oder Reduktionen ein, je nachdem, ob die Ergebnis-
se eher als Zumutungen, als Konfrontationen oder als Streicheleinheiten verstanden
werden. Deshalb sind solche Folgen schlecht genutzte Erkenntnis, die vertiefte Fra-
gen nach dem Nutzen von Evaluation nach sich ziehen, auch wenn sie moglicher-
weise dazu fiihren konnten, dass Evaluation in eine Legitimationskrise gerét.

4. Feldstudie und empirische Typenbildung

Die Feldstudie fokussierte auf die Nutzungsprozesse von Evaluation. Als Vollerhe-
bung konzipiert umfasste sie alle in der deutschen Schweiz verfiigbaren, von kanto-
nalen Bildungsdepartementen an externe Evaluatorinnen und Evaluatoren in Auf-
trag gegebenen und zwischen 1995 und 1998 abgeschlossenen Evaluationen. Damit
konnte die Varianz des Untersuchungsfeldes sichergestellt und die Vermeidung von
Verzerrungen garantiert werden. Um die Fragestellung auf kontrollierte Weise an-
gehen zu konnen, wurde die Methodologie der vergleichenden Fallanalyse (Kel-
le/Kluge 1999; Kluge 2000) mit empirischer Typologie als komparativem Ansatz
gewidhlt. Er ist aufgrund seiner vergleichsdimensionenorientierten Basis in der La-
ge, moglichst alle mit der Nutzung in Zusammenhang stehenden Erscheinungen in
,dichter Weise‘ zu beschreiben (Geertz 1999). Uber fokussierte Interviews wurden
anhand mehrperspektivischer Nutzenschilderungen insgesamt 56 Datensétze erho-
ben. Parallel dazu wurden Fragebdgen eingesetzt, welche quantifizierbare und mit
den Interviews kombinierbare Daten als Fallvariablen lieferten (Kuckartz 1999;
Witzel 1982). Demzufolge lagen zu jedem Fall qualitative Aussagen und quantifi-
ziere Daten vor. Nach der Codierung des Textmaterials erfolgte die Datenauswer-
tung mit dem Textdatenbanksystem winMAX, das die Verwaltung und Auswertung
des umfangreichen Datenmaterials ermoglichte und erlaubte, die individuellen Da-
ten fiir den Einzelfall, aber auch fiir den Fallvergleich, darzustellen. In einem ersten
Schritt erfolgte die Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen (Zweck/Ziel und
Rezeptions-/Verwendungstyp) mit anschlieBender Gruppierung der Félle anhand
dieser Merkmale. Hierauf wurden die ermittelten Gruppen hinsichtlich der empiri-
schen RegelméBigkeiten untersucht und kreuztabelliert, was die Zuordnung der 18
Evaluationen zu einzelnen Feldern sichtbar machte (vgl. Tabelle 1).



M. Stamm: Evaluation im Spiegel ihrer Nutzung 189

Tabelle 1: Vier Typen der Beziehung zwischen Rezeption und Ziel/Zweck

Rezeptions- und Zweck/Ziel
Verwendungstyp

Kontrolle Legitimation Entwlqklung/

Optimierung

direkte Rezeption/ Typus 1* Typus 3
Nutzung nachweisbar (n=4) (n=5)
direkte Rezeption/
Nutzung unklar Typus 4 Typus 2
direkte Rezeption/ (n=6) (n=3)

Nutzung nicht vorhanden

Fiir Typus 1 wurde spéter die Bezeichnung ,Reaktion‘ gewihlt, fiir Typus 2 die Bezeichnung
,Alibi‘, fiir Typus 3 ,Innovation‘ und fiir Typus 4 ,Blockade’.

Parallel dazu wurde eine Clusteranalyse mit insgesamt 40 Items gerechnet, die aus
der Vercodung der Interviewtexte in das empirische Stufenmodell eingeflossen wa-
ren (Tabelle 2). Sie bildete gewissermallen die systematische Auswertung dieser
Ahnlichkeitsmatrix. Dabei wurde die Methode des Complete-Linkage-Verfahrens
gewdhlt, ein hierarchisches Verfahren nach agglomerativer Vorgehensweise (vgl.
Backhaus 1996: 348). Da mit dieser Clusteranalyse ein Vergleich mit den {iber das
empirische Stufenmodell gewonnenen Ergebnissen stattfinden sollte, ging es dar-
um, eine Clusterldsung zu finden, welche die groBte Ubereinstimmung aufwies.
Letztlich waren es deshalb theoretische Erwdgungen, der angestrebte Grad an Dif-
ferenziertheit und die Grof3e der einzelnen Cluster, welche dem Entscheid fiir eine
Losung mit vier Clustern den Vorzug gaben.

Die in Tabelle 2 dargestellten Clusterprofile enthalten fiir jedes Cluster den pro-
zentualen Anteil, welchen das Cluster an der jeweiligen Merkmalsauspriagung auf-
weist. Diese Matrix ist wichtig fiir die nachfolgende Interpretation.

Insgesamt lagen nun die Ergebnisse der Clusteranalyse und des empirischen
Stufenmodells vor. Nach Riickgriff auf die Originaldaten und die Einzelfallanalysen
wurde schlieBlich der Losung des Stufenmodells der Vorzug gegeben. Anhand der
Merkmalskombinationen und Sinnzusammenhédnge wurde eine Charakterisierung
der Typen vorgenommen, die schlieBlich zu den Bezeichnungen ,Blockade‘, ,Inno-
vation‘, ,Alibi‘ und ,Reaktion® fiihrte. Die Kunst der Typenbezeichnung lag dabei
darin, eine Formulierung fiir das Charakteristische in den Einzelfallanalysen zu fin-
den, die zugleich ihr gemeinsam Geteiltes und ihr zu anderen Féllen Differentes
darstellen, ohne dass es dabei zu Verkiirzungen oder Verzerrungen der Komplexitét
des Untersuchungsmaterials kommen sollte.
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Tabelle 2: Clusterspezifische Merkmalsverteilung

ltem CIu“ster 1* Clunster 2 Clunster 3 CIu“ster 4*
n Falle =5 n Falle = 3 n Falle = 6 n Falle = 4

Uberpriifung 33 33 29 44
Legitimation 33 67 21 55
Umsetzung 33 0 60 0
bildungspolitische Bedeutung 67 50 56 78
politische Brisanz 67 33 50 67
Zufriedenheit mit Ergebnissen 44 33 79 33
positive Gesamtbilanz 44 17 100 44
Widerstande 33 0 14 78
Bottom-up Struktur 33 0 78 44
Top-down Struktur 67 100 21 56
direkte Verwendung 33 33 100 100
Veranderungsbereitschaft 44 33 86 78
Unterstiitzung durch

Bildungsdepartement 33 33 86 67
Berufsorientierung ,Umsetzung’ 22 67 29 22
Berufsorientierung ,Wissenschaft 78 33 71 78
Zensuransatze 44 78 7 78
Umfang Dissemination 33 70 93 78
sprachliche Qualitat 44 67 100 100
Termintreue 67 33 100 33
methodische Glaubwirdigkeit 67 50 100 78
finanzielle Ressourcen 11 17 57 57
Commitment Evaluator/in 11 44 71 56
Reputation Evaluator/in 22 100 71 100
Nutzlichkeit/Anwendbarkeit 33 67 50 50
Zufriedenheit mit Nutzung 11 33 93 50
Erfahrungen mit Evaluation 67 67 17 67
Engagement Entscheidungstrager 22 50 100 86

Lesehinweis: Alle Angaben in Prozent.

44% der Evaluationen des ersten Typus weisen eine hohe sprachliche Qualitdt auf. In Cluster 1
beispielsweise ist nur in 33% der Fille Widerstand aufgetreten und in 11% bestand Zufriedenheit
mit der tatsdchlichen Nutzung. Ganz anders hingegen Cluster 4: Hier bestand in 78% der Fille
Widerstand und die Zufriedenheit mit der Nutzung umfasste 50%. Cluster 1 entspricht der ,Blok-
kade‘, Cluster 2 dem ,Alibi‘, Cluster 3 der ,Innovation und Cluster 4 der ,Reaktion‘.

5. Die vier Typen von Evaluationsnutzung

Das kombinierte Modell empirischer Typenbildung hat im Ergebnis zur Formulie-
rung der vier nachfolgend charakterisierten Typen gefiihrt, auf die hin die Einzel-
falle konvergieren. Sie bilden damit die Varianz, mit der Evaluationsnutzung insge-
samt verstanden werden kann. Damit stehen vorerst vier Schemata zur Verfligung,
die sich methodologisch gesehen als Elemente einer ,Grammatik® der Rezeptions-
und Nutzungsfrage von Evaluation begreifen lassen.
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5.1 Der Blockade-Typus

Evaluationen, welche zu gleichen Teilen der Uberpriifung, der Kontrolle und der
Umsetzung dienen sollen (je 33%), jedoch kaum direkte Nutzung von Evaluations-
wissen aufzeigen (33%), bilden den Typus der Blockade und zwar deswegen, weil
bestimmte Griinde unterschiedlicher Natur eine unmittelbare Umsetzung der Be-
funde verhindern. Damit trifft die Bezeichnung ,Blockade’ ins Schwarze, weil sie
die metaphorische Bedeutung einer Sperre annimmt, welche an der Verhinderung
weiterer Aktivitdten beteiligt ist. Entsprechend gering ist die Zufriedenheit mit der
Nutzung der Ergebnisse (11%). Gleiches gilt fiir die Einschdtzung der Verwend-
barkeit der Ergebnisse (33% Positivwerte). Sowohl das Engagement der Evaluato-
renschaft wie auch der Entscheidungskader ist mit 11% resp. 22% relativ gering.

Die Blockade als Nutzungstypus lésst sich vorerst iiber die beiden Vergleichsdi-
mensionen Uberpriifung als Hauptzielsetzung sowie unklare oder nicht vorhandene
direkte Rezeption definieren. Da die Entscheidungskader der Blockade-Typik
mehrheitlich iiber einen erziehungswissenschaftlich-paddagogischen Hintergrund
verfligen, sind sie in der Lage, das evaluativ gewonnene Wissen autonom zu be-
werten. Trotzdem muss ihre Problemerfassung beschriankt bleiben, da Interpretatio-
nen nur soweit moglich sind, als dies ihre hierarchischen Organisationsstrukturen
mit ausgeprigten Delegationsstrukturen zulassen (Dubs 2000). Solche Strukturen
bilden ungeeignete Bedingungen fiir Lernprozesse und Diskurspolitik, aber geeig-
nete Blockaden, die den Sprung zur Weiterverwendung der Ergebnisse verhindern
oder verdunkeln kénnen. Besonders deutlich offenbart sich im Typus der Blockade
die Notwendigkeit, die strukturellen Dimensionen und latenten Schattierungen der
Makroebene zu beriicksichtigen. Dies ldsst die Evaluation allerdings zum Teilstiick
eines politischen Spiels werden. Eine Blockade-Evaluation kann deshalb nur kon-
textuelle Relevanz erzielen, wenn sie die Bedingungen des Makrokontextes bertick-
sichtigt, was die lokale Verwendung jedoch problematisch werden lasst.

Der Blockade-Typus unterscheidet sich von den drei anderen Typen vor allem
in der Dimension der Nutzen- und Anwendbarkeitseinschédtzung. Die Erfahrung mit
Evaluation und ihr fachliches Know-how erlaubt den Verantwortlichen, aus der
Vielzahl von Rezeptionsmdglichkeiten fiir den Umgang mit diesem ,anderen‘, her-
ausfordernden Wissen eine geeignete Variante auszuwihlen, nach dem Motto ,Wie
stelle ich die Suppe beiseite, damit wir sie nicht zu heif3 16ffeln miissen?‘ Als an
Wissenschaft gewohnte Professionelle sind sie in der Lage, in verwissenschaftlich-
ten Formen zu argumentieren, Befunde zu relativieren und sie Evaluationserkennt-
nissen aus anderen Untersuchungen gegeniiberzustellen. Deshalb werden die Be-
funde zuerst einmal zur Kenntnisnahme an andere Gremien weitergereicht und iiber
viele Umwege dann schlieSlich doch in Absichtserklarungen — allerdings mit hin-
ausschiebendem Charakter — iiberfiihrt, denn die aktuellen bildungspolitischen Ziel-
setzungen sollen nicht gefdhrdet werden. Da solche Entscheidungskader die Ein-
schéitzung von Niitzlichkeit und Anwendbarkeit von Evaluationsinformation immer
stark auf ihre politische Verwendungstauglichkeit hin befragen, sind Evaluationen
dieses Typs vordergriindig gar nicht in der Lage, den fiir die Auftraggeber relevan-
ten Informationsbedarf zu befriedigen. Damit wird die Blockade zum Paradebei-
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spiel der Frage, welchen Voraussetzungen denn Evaluationen geniigen miissen und
geniigen kdnnen, um einen hoheren Einfluss zu erlangen.

5.2 Der Typus der Innovation

In diesem Typus finden sich Evaluationen, welche eindeutig entwicklungs- und um-
setzungsorientierten Charakter haben (60%). Sie lassen sich durch geplante, um-
fassende und anhaltende Umsetzungsmafinahmen kennzeichnen, welche den Cha-
rakter von Innovationen annehmen. Idealtypische Konturen ergeben sich aus der
hohen Qualitit der Evaluation (methodische Glaubwiirdigkeit: 78%, sprachliche
Qualitit 100%), den organisationalen Merkmalen, welche Autonomie und Selbst-
verantwortung fordern (bottom-up Struktur: 78%) und letztlich Dissemination
(93%) und tatsdchliche Nutzung als Folgen eines fruchtbaren Prozesses erscheinen
lassen. Entsprechend hoch ist die Zufriedenheit mit den Evaluationsergebnissen
(79%) und deren Nutzung (93%). Die Gesamtbilanz ist vollumfinglich positiv
(100%).

Die Hauptkennzeichen der Innovation liegen in der Umsetzungsorientierung und
der direkten Rezeption und Nutzung. Sie unterscheidet sich von allen anderen Ty-
piken durch die héchste Zufriedenheit mit der tatsdchlichen Umsetzung bei gleich-
zeitig hohem personlichem Einsatz der Entscheidungsverantwortlichen und der Eva-
luationsforschenden. Die eher bottom-up strukturierten Bildungsadministrationen zei-
gen relativ grofe Verdnderungsbereitschaft, die sich auch in nicht-hierarchischen Be-
ziehungsstrukturen zwischen Auftraggebern und Auftragnehmern dulern. Im Gan-
zen gesehen zeichnet sich der Innovationstypus durch eine hohe Qualitdt der Eva-
luation (sprachliche Verstindlichkeit, Termintreue, Methodenwahl) und eine hohe
Verwendungstauglichkeit der Befunde aus.

Als Gegenpol des Blockade- und des Alibi-Typus beinhaltet die Innovation
viele Aspekte einer idealtypischen Konstruktion von Evaluationsnutzung. Im Ge-
gensatz zur Blockade sind Entscheidungsverantwortliche der Innovation allerdings
auch geneigt und in der Lage, den Evaluationsgegenstand selbst zum Problem zu
machen und sich personlich in Lernprozesse einzulassen, Veranderung anzustreben
und nicht primér als bedrohlich zu empfinden. Wirklichkeitserfassung wird damit in
der Innovations-Typik zur Problemerfassung. Den Entscheidungstriagern, die hiufig
in Personalunion auch Projektleitung und Auftraggeberrolle innehaben, kommt da-
bei eine Schliisselrolle zu. Mit ihrem hohen Engagement schaffen sie fiir alle Betei-
ligten ein giinstiges, offenes Arbeitsklima und sichern die Uberfiihrung der Ergeb-
nisse in gestaltende MaBnahmen. Die giinstigen politischen Konstellationen, etwa
die Unterstiitzung durch die bildungspolitische Behorde — auch im Falle personeller
Wechsel — tragen dazu bei, dass die Evaluation zur personlichen Angelegenheit der
Verantwortlichen wird und Erkenntnis- und Handlungsinteressen konvergieren
konnen. Zur idealtypischen Konturierung tragen jedoch auch starke Evaluatoren-
personlichkeiten bei, die nicht nur iiber hohe fachliche Qualitdt und Feldkenntnis
verfligen, sondern auch im Disseminationsprozess eine bedeutsame Rolle spielen
und bei der Dateninterpretation unterstiitzend zur Seite stehen.

Allerdings ist die Innovations-Typik auch gefdhrdet. Ihr Hauptrisiko besteht in
der prozessorientierten Arbeitsweise, die gro3e zeitliche und finanzielle Ressourcen
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bindet und den evaluativen Charakter zu Gunsten einer allgemeinen Schulentwick-
lungsperspektive zu verlieren droht. Die Gefdhrdung betrifft auch Position und
Rolle der evaluierenden Personen, die aufgrund des eher formativ gepréigten Eva-
luationscharakters und der Familiaritidt mit den Entscheidungsverantwortlichen ihre
externe neutrale Position zu Gunsten einer Insiderposition aufgeben und so unge-
wollt in die Rolle einer verbiindeten Person schliipfen. Innovationstypen, die als
externe Evaluationen deklariert werden, machen jedoch nur so lange Sinn, als Eva-
luatorinnen und Evaluatoren tatsdchlich den Expertenstatus beibehalten und sich
gegeniiber den Auftraggebern und Akteuren auch eindeutig als solche darstellen
und solange, als die pddagogische Basis tatsdchlich ein Laiengremium bleibt und
nicht zu einer selbsternannten Expertengruppe wird. Dazu kommt, dass die Typik
der Innovation mit ihren prozessorientierten, bottom-up gesteuerten Evaluationen
den bildungspolitischen Behorden weit mehr Sorge bereitet als top-down-orientierte
Ansitze, die besser kontrollierbar und deshalb weniger bedngstigend sind. Demge-
geniiber sind die rationalen Taktiken der Reaktion oder die politisch geférbten Tak-
tiken des Alibis und der Blockade kontrollierbarer und deshalb akzeptierter.

5.3 Die Typik des Alibis

Dieser Typus setzt sich aus Evaluationen zusammen, die in erster Linie legitimie-
renden Charakter (67%) haben und nur zu 33% direkte Evaluationsfolgen nach-
weisen konnen. Die Evaluationen werden deshalb als ,Alibi‘ bezeichnet, weil sie
kein pddagogisches Erkenntnisinteresse, sondern lediglich der legitimatorische
Wert, produziert worden zu sein, miteinander verbindet. Und dies, obwohl sich die-
ser Evaluationstypus durch den hochsten Anteil dienstleistungsorientierter Eva-
luatorinnen und Evaluatoren auszeichnet (67%). Alibi-Evaluationen, in allen Fdl-
len (100%) in top-down organisierten Bildungsorganisationen durchgefiihrt, sind
Antworten mit reinem Bestditigungs- und Rechtfertigungscharakter auf von be-
stimmten Interessengruppen ausgehende Forderungen nach Evaluation. Die Ge-
samtbilanz fdllt entsprechend nur zu 17% positiv aus.

Legitimierende Zielsetzung, keine oder unklare Rezeption und Verwendung — auf
diese Kurzformel gebracht bildet die Typik des Alibis den Gegenpart der Innovati-
on. Dort Optimierung, Entwicklung und Nachhaltigkeit, hier Wirkungslosigkeit,
Frustration, Bestitigung des schon vorher Gewussten. Im Ganzen gesehen unter-
scheidet sich das Muster des Alibis von den drei anderen Nutzungstypen durch den
Legitimationsdruck, der auf der Evaluation lastet, durch die bescheidene Finanzie-
rung sowie durch bereits vorhandene Erfahrung mit Evaluation. Trotz Handlungs-
druck werden Alibi-Evaluationen eher mit Widerwillen durchgefiihrt, bringen je-
doch wegen der bestitigenden Ergebnisse den Verantwortlichen maBive Entlastung,
nicht zuletzt auch, weil sie Material fiir eine ,Absicherung fiir alle Félle‘ liefern und
einen Schlusspunkt unter die bisherige Projektarbeit setzen. Alibi-Evaluationen
bringen somit auch Entwarnung. Zwar mit einer dhnlichen Zielsetzung wie Evalua-
tionen des Musters Reaktion bedacht, unterscheiden sie sich von diesen jedoch
durch die bereits vor Evaluationsbeginn feststehende und von den Ergebnissen un-
abhingige Entscheidungsfindung. Alibi-Typen kennzeichnen weder Erkenntnis-
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noch Handlungs- oder Verwendungsinteresse. Sie haben lediglich Bestitigungs-
oder Abschlusscharakter, gefragt ist deshalb Zweckrationalitit, jedoch keine Sinn-
rationalitdt, und es gilt die Devise: Evaluation durchfiihren und sich nicht beirren
lassen. Deshalb steht auch die Frage nicht zur Diskussion, ob Evaluationen in der
Lage sind, den fiir weitere Entscheidungen relevanten Informationsbedarf zu be-
friedigen. Evaluationswissen, auch wenn adressatenorientiert aufbereitet, wird
kaum weiterverarbeitet, sondern eher ignoriert oder bestenfalls argumentativ zur
Rechtfertigung festgelegter Entscheide benutzt. Fundierte methodologische oder
technische Evaluatorenarbeit hat ebenso geringe Relevanz wie die Verwendungs-
tauglichkeit der Befunde, obwohl sie in Evaluationen dieses Typs durchweg positiv
eingeschétzt wird. Damit wird nur allzu deutlich, dass Rezeption und Gebrauch
nicht lediglich davon abhéngen, ob Nutzen- und Anwendungseinschitzung positiv
ausfallen, sondern weit starker mit anderen kontextualen Mechanismen verbunden
sind. Deshalb gestaltet sich die Arbeit von Evaluatorinnen und Evaluatoren in einer
Alibi-Typik als schwierige Aufgabe. Sie sind nicht nur stark auf sich gestellt, son-
dern kdnnen sich auch kaum entfalten und werden dariiber hinaus mit strikten Vor-
gaben und Regeln eingedeckt, die ihre Rolle im Hinblick auf Dissemination und
Datennutzung bestimmen. Verstindlich also, wenn sich Evaluatorinnen und Eva-
luatoren drgern und sich als Opfer irregeleiteten Verhaltens und falscher Vorstel-
lungen empfinden, wenn sie feststellen miissen, dass ihre Arbeit nicht ernst ge-
nommen wird, die Befunde lediglich zur Rechtfertigung der erwiinschten Praxis
dienen und den Einsatz politischer Macht verfolgen, jedoch nicht als Instanzen kri-
tischer Handlungskontrolle und rationaler Handlungssteuerung betrachtet werden.
Sie miissen erkennen, dass ihre Evaluationen Informationen liefern, die nicht ge-
braucht, nicht zur Kenntnis genommen werden und ohne vordergriindige Folgen
bleiben. Verdeckt bleibt allerdings die wichtige, strategisch-symbolische Nutzung,
die in der nachtraglichen Legitimierung dessen besteht, was vorgingig aus anderen
Griinden entschieden worden ist, ein Vorgang, fiir den Drerup’s Bezeichnung ,,le-
gitimatorische Legendbildung™ (1982:165) zutreffend ist.

5.4 Die Typik der Reaktion

Dieser Typus beinhaltet Evaluationen, die zwar auf die Uberpriifung (44%) und
Kontrolle (55%) ausgerichtet sind, jedoch eine klare Rezeption und Nutzung der
Ergebnisse vorweisen kénnen (100%). Am augenfilligsten ist dabei, dass dies als
Reaktion geschieht, bestimmte Beschliisse oder Mafinahmen infolgedessen direkte
Antworten auf Forderungen bestimmter Anspruchsgruppen darstellen. Die Evalua-
tion, durchgefiihrt von reputierten Evaluatorinnen und Evaluatoren (100%), hat
relativ hohe bildungspolitische Bedeutung (78%), muss aber auch mit ausgeprdg-
tem Widerstand einzelner Akteurgruppen kimpfen (78%).

Die Definition dieser Typik griindet in der Schnittstelle zwischen direkter Rezepti-
on und der Vergleichsdimension Uberpriifung/Kontrolle. Obwohl die Entschei-
dungsverantwortlichen die Schliisselrolle im Umsetzungsprozess iibernehmen, sind
es die bildungspolitischen Behdrden, welche die Entscheide treffen. Das mag ein
Grund dafiir sein, dass sich teilweise verkiirzte Verwendungsinteressen asymmetri-
scher oder gar komplementirer Art durchsetzen kdnnen, die — ohne Riicksicht auf
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die Botschaft der Evaluation — technologische, praktische, aber auch ideologische
Anspriiche verfolgen und dem Zweck oder Sinn entgegengesetzte Nutzungsan-
strengungen nach sich ziehen, ohne Riicksichtnahme auf das personliche Wohlbe-
finden einzelner Individuen oder Gruppen. In dieser Hinsicht unterscheidet sich die
Reaktion von der Innovation, die eher auf diskursiv ausgehandelte Nutzungswege
und Lerneffekte setzt. Dort, wo die Reaktions-Typik von vorwiegend technologi-
schen Verwendungsinteressen geprégt ist, gelten solche Erkenntnisse als verwen-
dungsrelevant, die objektiv sind und strengen wissenschaftlichen Kriterien geniigen.
Von Evaluatorinnen und Evaluatoren wird deshalb erwartet, dass sie die letzten Si-
cherheiten padagogischer Argumentation liefern, um die Evaluation mit dem Siegel
wissenschaftlicher Redlichkeit auszeichnen zu konnen.

Im Mittelpunkt der Reaktions-Typik stehen deshalb Versachlichungshoffnun-
gen und ein hohes Handlungsinteresse der Entscheidungsverantwortlichen. Folglich
besteht grofles Interesse an Evaluationsergebnissen, die spezifisch methodisch ab-
gesichert und bestétigt sind und deshalb als gesicherte Grundlagen gegeniiber
MutmaBungen, spekulativem Vorwissen und dem Widerstand der Feldakteure ein-
gesetzt und der bildungspolitischen Bedeutung der Evaluation gerecht werden kon-
nen. Deshalb wird im Reaktions-Typus die Umsetzung der Ergebnisse, das Prak-
tisch-Werden der Befunde, prioritir behandelt, der Erkenntniszuwachs tritt dabei
als willkommenes Nebenprodukt auf. Ahnlich dem Blockade-Typus, jedoch in
deutlicher Abgrenzung zur Innovation, basieren Umsetzungshandlungen auf der
Einschitzung der Verwendbarkeit in Anlehnung an politisch gefdrbte Konstellatio-
nen. Positive Ergebnisse bringen dort Bestitigung und Entlastung, wo sie wie er-
wartet ausfallen, negative Erfolgsbilanzen fithren jedoch zu Kritik, auf die mit
schnellem Entscheiden reagiert wird. Dass auch Evaluationen mit der Zielsetzung
Uberpriifung/Kontrolle direkte Rezeption und Verwendung erzeugen, widerspricht
dem in der Evaluationsliteratur postulierten iiblichen Bild. Allerdings verkorpert die
Reaktion nicht das Beispiel einer reibungslosen Transferevaluation, die Wissen
gradlinig in Umsetzung befordert, sondern ein von erheblichen Unruhen begleitetes
Unternehmen, das Folgeaktivititen als ,NotmaBnahmen* geradezu provoziert.

6. Bilanz oder: Was bleibt?

Im Ergebnis zeigen die Befunde der Feldstudie ein unangenechmes Mal} an Zwie-
spéltigkeit: Zwar kann Evaluation eindeutig vom mdglichen Vorwurf der Folgenlo-
sigkeit freigesprochen werden, denn es sind ebenso viele Evaluationen zu eruieren,
die nachfolgende bildungspolitische Entscheide wesentlich beeinflusst haben, wie
auch Evaluationen, die auf anschlieBende Verdnderungs- und Optimierungsmal-
nahmen keinen Einfluss hatten. Evaluation ist somit keine unhaltbare Wunschvor-
stellung der Evaluationsforschenden und auch keine grande illusion, sondern zu-
mindest in der Hélfte der Fille pddagogische Praxis. Eine differenzierte Betrach-
tung der Nutzungsperspektiven und -verldufe macht aber klar, dass das Verwen-
dungsinteresse der Aufraggeber- und Anwendersysteme gerade in diesen Fillen
unterschiedlich ist, je nachdem, ob die Evaluation eher zur Uberpriifung/Kontrolle,
zur Legitimation, zur Innovation/Entwicklung oder lediglich zur Bestéitigung
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durchgefiihrt wird. Umgekehrt ist der Befund, dass die Hélfte der erfassten Evalua-
tionen keine direkten Folgen verzeichnen kann, noch kein Beweisstiick fiir die Wir-
kungslosigkeit vieler Evaluationen an sich, sondern — und dies macht die ganze An-
gelegenheit noch komplizierter — eine Frage des Rahmenkonzepts von Evaluations-
nutzung. Gerade die unterschiedlichen Standpunkte, welche vorab in der amerikani-
schen Research on evaluation utilization vertreten werden — ob lediglich direkte,
instrumentelle Nutzung als Verwendung gelten soll oder auch die konzeptualisie-
rende oder symbolische Nutzung — verweisen auf die unterschiedlichen Einschit-
zungen der Wirkungen. Dazu kommt, dass auch die Anséitze und Wege bei der di-
rekten Nutzung so vielschichtig und diffus sind, dass sie kaum klare Antworten zu-
lassen und somit auch kaum als Beweise gegen das Scheitern von Evaluation und
fiir ihre Legitimation herangezogen werden kdnnen. Folgen von Evaluation, so die
bilanzierende Erkenntnis, sind zu komplex, als dass sie sich im Lichte ,,ihrer Niitz-
lichkeit fiir nachfolgende Entscheidungen® (Rossi/Freeman/Lipsey 1999: 431) ein-
deutig bewerten lassen konnten.

Die Erfahrungen mit diesen empirischen Ergebnissen verdndern die Erkenntnis-
se iiber Art, Umfang und Wege der Evaluationsnutzung. Im Ganzen gesehen legen
sie nahe, dass direkte Rezeption und Nutzung zwar deutlich haufiger festgestellt
werden konnen als in der einschldgigen theoretischen Literatur behauptet, jedoch
nicht lediglich als gradlinige Transferhandlungen vonstatten gehen, sondern in gro-
Berem Ausmal auch {iber differenzierte Transformationshandlungen theoretischer
und praktischer Art. Direkte Nutzung von Evaluationsinformation ist kein unhaltba-
rer Mythos, keine Wunschvorstellung der Forschung, sondern padagogische Reali-
tit. Sie findet in den beiden Typiken Innovation und Reaktion ihren Ausdruck und
demontiert damit Annahmen {iber die ausbleibende direkte Verwendung von Eva-
luationswissen. Zugleich geben diese beiden Typen zu erkennen, dass auch direkte
Nutzung vielschichtig verlauft und die Anteile, welche nicht im intendierten Sche-
ma der ,,rationalen Chronologie® (Weiss 1981: 28) ablaufen, sondern verschlunge-
nere Wege gehen, betréichtlich sind. Evaluationsfolgen sind somit keinesfalls {iber
jeden Zweifel erhaben.

Gesamthaft lassen die problematischen Befunde der hier priasentierten empiri-
schen Studie und die Erkenntnisse iiber die verschlungenen Wege des Prak-
tischwerdens des generierten Wissens die Wirksamkeit von Evaluation in einem
problematischeren Licht erscheinen als dies in Anbetracht der aktuellen bildungs-
politischen GroBwetterlage wiinschbar wire. Ohne allerdings ihre kulturelle Be-
deutung als grande idée vorschnell aufs Spiel zu setzen und sich in die Reihe derer
einzuordnen, die Evaluation als grande illusion abtun, ist zumindest dann dem
Glauben an ihre Kraft mit einem gewissen Maf} an Skepsis zu begegnen, wenn sie
unhinterfragt und als moralische Instanz eines bildungspolitisch schlechten Gewis-
sens zur Lenkung der Qualitdt der Bildungssysteme eingesetzt wird.

Sollten Evaluationen angesichts der skizzierten Befunde nicht eher unterblei-
ben, wenn Entscheidungen groBmehrheitlich auf der selektiven Wahrnehmung von
Evaluationsbefunden basieren und diese hiufig nicht mehr als eine Stimulation des
Wissens der Abnehmer bewirken konnen, jedoch damit rechnen miissen, nicht ge-
braucht, uminterpretiert, relativiert und trivialisiert zu werden? Wire es eine vor-
dringliche Aufgabe der Evaluationsforschung, vor Evaluation zu warnen? Eine der-
artige Konsequenz wiére nun allerdings doch eine zu krasse Folgerung aus den bis-
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herigen Ausfithrungen. Die empirischen Befunde dieses Aufsatzes legen vielmehr
nahe, die harmonische Losbarkeit der Nutzungsfrage als skeptisches Unterfangen
zu akzeptieren und sich unter Verzicht auf positive Meinungspflege und kritiklose
Akzeptanz im Prokrustesbett zurechtzufinden. Deshalb gilt es, die Legitimation von
Evaluation auf das Postulat der Verwendbarkeit auszurichten, d.h. auf die Haupt-
aufgabe, in geschickter Art und Weise Verwendung zu provozieren, aber mit der
Einsicht, dass sie nie oder nur in seltenen Féllen den Vorstellungen der Evaluations-
forschung entsprechen kann, also inaddquat bleiben muss. Das Fatale daran ist, dass
diese Erkenntnis immer sowohl Belastung wie auch Entlastung sein kann und einer
erheblichen Ideologieanfilligkeit unterliegt. Wenn Nutzung zwar provoziert werden
soll und teilweise auch tatsidchlich nachgewiesen werden kann, jedoch nur aus-
nahmsweise den Vorstellungen der Evaluationsforschung entspricht, dann haben
Evaluatorinnen und Evaluatoren Verantwortung fiir diese provozierenden Aktivita-
ten zu tragen. Gleichzeitig gilt auch, Evaluation fiir eine Reformierung von MaB-
staben der Nutzenerwartung frei zu machen. Um dieses Dilemma 16sen zu kénnen,
sind keine destruierenden Rundumschliige oder enthusiastischen Uberzeugungsar-
beiten gefragt, die sich etwa in Extrembekenntnissen artikulieren, eine evaluatoren-
besetzte Gesellschaft solle die Welt demokratisieren und aus ihr einen besseren und
weiseren, weniger von Konflikten besetzten Platz machen (Patton 2000). Eher ge-
fragt scheint ein Plidoyer fiir mehr Distanz zu Evaluation, fiir ihren reflektierteren
Einsatz, der sie zwar zu einem knapperen Gut werden ldsst und zwangslaufig zu ei-
ner Redimensionierung des Evaluationskults fiihrt, ihr aber vielleicht die Chance
eroftnet, gezieltere Wirksamkeit als Bildungsprozess zu entfalten.
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