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EMPIRISCH-ANALYTISCHES PARADIGMA UND
AKTIONSFORSCHUNG:
RIVALITAT ODER KOOPERATION?

Franz Riffert & Andreas Paschon

Ausgehend vom steigenden Bedarf an Evaluation im Schulbereich wird die Mdoglichkeit
erortert, zwei traditionell rivalisierende Paradigmata - das empirisch-analytische Para-
digma und den Ansatz der Aktionsforschung - auf ihre Kooperationspotentiale hin zu
untersuchen. Zundchst werden die beiden Paradigmata jeweils vorgestellt: wihrend das
empirisch-analytische Paradigma eine besondere Stdrke im Bereich der Einhaltung wis-
senschaftlicher Standards aufweist, die aber oft zu Lasten der Praxisrelevanz geht, ver-
hdlt es sich beim Ansatz der Aktionsforschung genau umgekehrt: Betonung der Praxis-
relevanz auf Kosten der Wissenschaftlichkeit. Diese Komplementaritdit zwischen den bei-
den Paradigmata beziiglich ihrer jeweiligen Stirken und Schwdchen legt die Frage nahe,
ob nicht eine Kooperation zwischen ihnen zu fruchtbaren Resultaten fiihren kénnte. Im
Schlussabschnitt wird an Hand des ,Modulansatzes zur Selbstevaluation von Schulent-
wicklungsprojekten’ (MSS) gezeigt, dass eine derartige Kooperation moglich und sinnvoll
ist.

1. Bildungspolitischer Kontext

Mit der 14. Schulorganisationsgesetzesnovelle (BGBI. Nr. 555/1993) und dem Lehrplan
‘99, der sich zur Zeit in der Begutachtungsphase befindet, wird die Autonomie der Einzel-
schulen vom Gesetzgeber im Osterreichischen Schulsystem legistisch verankert. Die einzel-
nen Schulen erhalten mit dieser verstirkten Autonomie die Mdglichkeit, in verschiedenen Be-
reichen eigenstindig VerdnderungsmafBnahmen zu setzen.

Die Palette der Herausforderungen, der sich die einzelnen Schulen heute gegeniiber sehen
ist grof3: sie reicht von der sich immer schneller drehenden Spirale technischer Innovationen,
iiber die Behindertenintegration (und der damit einhergehenden schleichenden Auflésung des
Sonderschulbereichs), dem Problem des allgemeinen Riickgangs der Schiilerzahlen, der Mar-
ginalisierung der Hauptschulen in manchen Regionen bis hin zum Problem eines hohen
Anteils von Auslédndern nicht-deutscher Muttersprache. Die durch die (partielle) Dezentrali-
sierung erdffnete Autonomie mit ihren regionalen Gestaltungsspielrdumen sollen es den
Schulen ermdglichen, lokal auf die jeweils vorrangigen Herausforderungen des unmittelbaren
Umfelds zu antworten. Die damit einhergehende Entwicklung von schulspezifischen Inhalts-
schwerpunkten eréffnet ihrerseits die Moglichkeit zur Erarbeitung von charakteristischen Ein-
zelschulprofilen.

2. Die Notwendigkeit von Evaluation

Die durch dieses nationale Reformprojekt angepeilte Erh6hung der Autonomie der Einzel-
schulen und folglich die Differenzierung des Schulsystems darf allerdings nicht so weit ge-
hen, dass sich Einzelbereiche, z.B. einzelne Schulen, vollig disparat entwickeln und dadurch
eine grundséatzliche Inkompatibilitdt sowohl in Qualitét als auch in Inhalten zur Folge haben.
(vgl. BGBI. Nr. 323/1993, §6) Will sich der demokratisch legitimierte Staat nicht seiner bil-
dungs- und demokratiepolitischen Aufgaben entzichen und der Gefahr einer Deregulierung
des Schulsystems mit allen Gefahren - bis hin zum Aufleben eines bildungsméfBigen Klas-
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sensystems a la USA - Tiir und Tor 6ffnen, sollte er dafiir Vorsorge treffe, dass ein bildungs-
politisches Fundamentum sichergestellt wird - {iber alle standortspezifischen Eigenheiten und
Schwerpunktsetzungen hinweg. (vgl. dazu auch v. Saldern 1997: 57-68) Um solch bedenkli-
che Entwicklungen zu vermeiden, insbesondere was die Vergleichbarkeit der Qualitit der
Einzelschulen und somit auch die Sicherstellung der Ubertrittsmdglichkeiten anlangt, kommt
der kontinuierlichen und wissenschaftlich fundierten Evaluation der Einzelschulen sowohl
hinsichtlich (a) des allen Schulen gemeinsamen ‘Fundamentums’ (Qualitdtssicherung ‘natio-
naler’ Bildungsstandards) als auch (b) ihrer individuellen Entwicklungsprozesse im Rahmen
der rechtlich ermdglichten Schulautonomie (Qualitdtssicherung bei der Schulprofilbildung)
zentrale Bedeutung zu.

Dient die Evaluation des Fundamentums der Uberpriifung (summative Evaluation) staat-
lich-iiberregionaler Bildungsstandards und der Erhaltung einer grundsétzlichen Kompatibilitat
der jeweiligen Bildungseinrichtungen bei aller Differenzierung, so tritt bei der Evaluation
schulspezifischer Entwicklungsprozesse die begleitend-meliorisierende Funktion (formative
Evaluation) in den Vordergrund. Sie soll die Optimierung der initiierten Prozesse ermog-
lichen bzw. Fehlentwicklungen friihzeitig erkenn- und korrigierbar machen.

Unter wissenschaftlicher Evaluation versteht man heute - und darin besteht weit gehender
Konsens - ,,die systematische Anwendung sozialwissenschaftlicher Methoden zur Bewertung
der Konzeption, ... der Implementation und des Nutzens einer sozialen Interventionsmal-
nahme.* (Wottawa/Thierau 1990: 18; vgl. auch: Wottawa: 1998) Dieser Definition nach han-
delt es sich bei Evaluation um Programm-, Prozess- und Produktbewertung.

Die damit einhergehenden Anforderungen an zusitzlichem Wissen, Kenntnissen und Fer-
tigkeiten erfordert nicht nur eine weitere Professionalisierung der Lehrerschaft und der
Schulleitung fiir sowie eine Neukonzeptionierung der traditionellen Schul-‘Aufsicht’ von ei-
ner reinen Kontrollfunktion hin in Richtung ‘Beratung und Unterstiitzung’. (vgl. dazu etwa:
Schratz: 1996). Unumgénglich wird dariiberhinaus auch zweifelsohne eine Intensivierung der
Zusammenarbeit zwischen im weiteren Sinne universitdren Einrichtungen (z.B. Institute fiir
Erziehungswissenschaften, Padagogischen Fachhochschulen, Péddagogische Akademien, ...)
und den einzelnen Schulen, soll Evaluation auf einem zeitgemifen, wissenschaftlich abge-
sichertem Niveau erfolgen. Denn es ist realistischerweise kaum damit zu rechnen, dass die
Lehrerinnen und Lehrer - selbst bei bestem Willen und hoher Motivation - die Zeit und die
Ressourcen aufbringen kdnnen werden, um sich parallel zu ihrem substanzraubenden Lehrer-
beruf noch zu wissenschaftliche Evaluationsexperten auszubilden oder ausbilden zu lassen.
Dementsprechend stellen Posch und Altrichter auch fest: ,,Das Erlernen und Durchfiihren von
Forschung darf aber nicht so aufwéndig sein, dass Lehrern daraus ein ‘zweiter Beruf® er-
wichst.“ (Altrichter/Posch 1994: 97; vgl. auch 91)

3. Schulentwicklung und Evaluation: ein Dilemma

Damit ist bereits der Grundzug eines Dilemmas angesprochen, mit dem unseres Erachtens
die gegenwirtige Situation im Bereich der Schulentwicklung - und nicht nur in Osterreich -
konfrontiert ist: einerseits ist Schulentwicklung auf Grund der damit zusammenhingenden
weitreichenden Eingriffe in die einzelne Schule auf eine verantwortete evaluative Basis zu
stellen, andererseits sind die Lehrerinnen und Lehrer vor Ort aus Zeit- und Ressourcengriin-
den nicht in der Lage, sich fiir eine derartige wissenschaftliche Aufgabe entsprechend zu qua-
lifizieren. Dieses Dilemma ldsst sich auch nur unzureichend 16sen, indem man versucht, die
Aufgabe einer wissenschaftlichen Evaluierung externen Wissenschaftern zu iibertragen, denn
dann lduft man Gefahr, das Expertenwissen der Praktiker vor Ort beziiglich Starken, Schwi-
chen, Ressourcen und Umweltanforderungen der eigenen Schule zu iibergehen und damit
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selbst im giinstigsten Fall, den wissenschaftlich verldsslichen Daten die Relevanz fiir Schul-
standort und auch Praxis zu opfern. Der Modulansatz zur Selbstevaluation von Schulent-
wicklungsprojekten (MSS) wurde entwickelt, um einen Beitrag zur Lésung dieses Dilemma
zu leisten.

4. MSS: Wechselseitige Nutzbarmachung zweier rivalisierender Paradigmata

Der hier beschrittene Losungsweg geht auf eine Anregung J. Thonhausers (1996: 422) zu-
riick und besteht im Versuch, den Ansatz der Aktionsforschung von der Mikroebene des Un-
terrichts auf die Mesoebene der Schulentwicklung zu iiberragen, allerdings - und dies ist her-
vorzuheben - unter stirkerer Beriicksichtigung wissenschaftlich-methodischer Standards.'

Den theoretischen Hintergrund des mittels MSS vorgeschlagenen Losungsansatzes bildet
nun der Versuch, zwei als rivalisierend, wenn nicht gar als inkompatibel bezeichneten Para-
digmata’ in ein fruchtbares Verhiltnis zueinander zu setzen: Aktionsforschung (etwa: Alt-
richter/Posch 1994, Altrichter 1999) und empirisch-analytischen (oder hypothetico-dedukti-
ven) Forschungsansatz (etwa: Brezinka 1971, Leutner 1999).

Es liegt auf der Hand, dass ein derartiger ‘Grenzgang’ die strammen Vertreter beider Para-
digmata hellh6rig machen und bei so manchem von ihnen Widerspruch provozieren wird. Der
Versuch der wechselseitigen Nutzbarmachung zweier rivalisierender Paradigmata l4uft fast
zwangsldufig Gefahr, von den Vertretern beider Paradigmata jeweils als Ekklektizismus und
damit als “Verrat an der reinen Lehre’ diffamiert zu werden. Stimmt man allerdings etwa der
These des Philosophen A. N. Whitehead (1929) zu, dass wissenschaftlicher Fortschritt auch
und wesentlich in der Transformation sich (scheinbar) wechselseitig ausschlieBender
kontradiktorischer Widerspriiche (eine Aussage (ein Paradigma) ist genau dann wahr, wenn
die andere Aussage (das andere Paradigma) falsch ist) in kontrdre Gegensitze (zwei
Aussagen (Paradigmata) konnen nicht zugleich wahr, sehr wohl aber beide falsch sein)
bestehen kann, so ist diesem Versuch zumindest ein heuristischer Wert zuzumessen, der sich
an Hand der beigebrachten Forschungsergebnisse zu bewéhren hat. Es sind in diesem Fall
also jene, als brauchbar akzeptierten theoretischen und methodischen Elemente eines
Paradigmas mit denjenigen des anderen Paradigmas in eine fruchtbare Beziehung zu bringen.
Diese Position impliziert in keiner Weise die Aufgabe der regulativen Idee eines einheitlichen
umfassenden Paradigmas, das zu suchen nach wie vor zum zentralen Aufgabenbereich jeder
Wissenschaft gehort. Im Gegenteil: Fortschritt wird durch eine kritische Auseinandersetzung
innerhalb des immer gegebenen Theorien- oder Paradigmenpluralismus erst méglich. ,,Da
kritische Widerlegungsversuche immer im Lichte moglicher Alternativtheorien vorgenommen
werden, muss also, gerade zum Zwecke einer mdglichst effektiven Anndherung an die

' Es wurde auch schon frither gelegentlich die These vertreten, dass aus der Verschiedenheit der beiden Para-

digmata ,nicht folgt, dass sich empirische Verfahren der Handlungsforschung nicht konsistent integrieren
lassen.” (Zedler 1978: 67, dhnlich Wellenreuther 1975: 355).

Bei dem hier zugrundegelegten Paradigmenbegriff handelt es sich nicht um die ‘radikale’ Lesart von Kuhns
(1967) Paradigmenkonzept, derzufolge vollige Inkommensurabilitit zwischen verschiedenen Paradigmata
besteht. Nach dieser radikalen Auffassung sind zwei unterschiedliche Paradigmata daher rational vollig un-
vergleichbar. Der regulativen Idee einer ,Anndherung an die Wahrheit® wird somit der Boden entzogen und
einer Beliebigkeit bei der Paradigmenauswahl Tiir und Tor gedffnet. Im vorliegenden Zusammenhang wird
vielmehr ein ‘geméBigter’ Paradigmenbegriff mit nur lokaler Inkommensurabilitit (Hoyningen-Huene 1989)
verwendet, der nicht nur rationale Ankniipfungspunkte zwischen rivalisierenden Paradigmata - etwa in ihrer
Voraussage- und Erkldrungskraft (Gohlson/Barker 1985: 759) - impliziert, sondern auch eine (partielle)
wechselseitige Nutzbarmachung der Kontrahenten ermdglicht. (vgl. dazu Schurz 1997: 2-51)
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Wahrheit und der Findung einer moglichst realititsaddquaten Theorie, die Erprobung von
Alternativtheorien zu jedem Zeitpunkt der Wissenschaftsentwicklung zuldssig sein.* (Schurz
1997: 6) Kritischer Theorien- oder Paradigmenpluralismus steht also im Dienste der Wahr-
heitsfindung und damit der Entwicklung einer umfassenden integrativen Theorie bzw. eines
Paradigmas. Dieses Unternehmen bleibt von der hier vorgeschlagenen bereichsspezifischen
Kooperation zwischen zwei unterschiedlichen, rivalisierenden Paradigmata selbstverstindlich
unbertiihrt; es sei denn, aus einem derartigen Versuch, ndmlich der Kombination akzeptierter
Teilbereiche verschiedener Paradigmata, wiirden sich Konturen eines neuen umfassenderen
Paradigmas entwickeln.

Im Bereich der Erziehungswissenschaften herrscht nun seit eh und je eine Koexistenz ri-
valisierender Paradigmata; und auch bis auf Weiteres ist ein umfassendes integratives Para-
digma, das die widerstreitenden aktuellen Paradigmata zu integrieren vermochte, nicht in
Sicht. In solcher Situation und angesichts akuter praktischer Probleme spricht nichts gegen
den Versuch eine fruchtbare Kooperation zwischen solchen Paradigmata herzustellen, die ei-
nerseits (a) jeweils fiir ganz bestimmte Problemstellungen iiber Losungskompetenz d.h. Be-
schreibungs- und Erkliarungskapazitéit verfiigen, andererseits (b) aber bislang auch Defizite
bei der Problemldsung aufweisen.” Denn durch Kooperation verschiedener Paradigmata wird
eine multiperspektivische Sicht der Probleme und Ldsungswege erreicht, die die
Singularperspektive einzelner Paradigmata {ibersteigt und so der Komplexitit eines
Phanomenbereichs wie dem der Erziehungswissenschaft besser gerecht zu werden vermag.
Daher stellt etwa der Wissenschaftstheoretiker Helmut Lehner bezogen auf das Verhéltnis
von empirisch-analytischem und hermeneutisch-phdnomenologischem Paradigmata fest:
»Wenn alle Seiten [gemeint sind die Vertreter der beiden genannten Paradigmata] sich auf
eine gemeinsame Problemsituation beziehen und ernsthaft eine Losung der Probleme
anstreben, miiflite eine kritische Diskussion der Leistungen, die von den verschiedenen
Richtungen in der Piddagogik eingebracht werden, mdglich sein. Aus der Sicht des
Erziehungspraktikers hat bisher jedenfalls weder die empirische noch die hermeneutisch-
phidnomenologische Richtung die von ihnen erwarteten Hilfen bereitstellen konnen.* (Lehner
1994: 57; vgl. dazu auch: Weinert/Schrader/Helmke 1990: 173ff)*

Paradigmata legen sehr allgemeine theoretische und normative (methodologische, teil-
weise aber durchaus auch ethische) Grundannahmen, illustrierende paradigmatische Muster-
beispiele sowie den intendierten Anwendungsbereich der Grundannahmen fest. Hier ist nicht
der Ort die beiden Paradigmata in ihrer Komplexitdt und in all ihren Dimensionen en detail
einander gegeniiberzustellen. Es muss geniigen, nur grob zu skizzieren, wo die Schwerpunkte
und gegebenenfalls die Schwichen oder ‘blinden Flecken’ der jeweiligen Paradigmata liegen.
Dadurch soll angedeutet werden, worin die Vorteile einer wechselseitigen Nutzbarmachung
der beiden Paradigmata liegen.

4.1 Empirisch-analytisches Paradigma

An der Universitit Salzburg ist zur Zeit gerade ein auf 10 Jahre angelegtes Sonderforschungsprojekt zur
Kooperation rivalisierender Paradigmata (SFB 12) angelaufen. Von Vertretern verschiedener wissenschaftli-
cher Disziplinen wird dabei u. a. der Frage nachgegangen, unter welchen Bedingungen eine kritische inter-
paradigmatische Kooperation fruchtbare Ergebnisse erbringen kann. (vgl. Schurz/Weingartner 1997) Vom
Institut fiir Erziehungswissenschaften der Universitdt Salzburg sind Hans-Jorg Herber (1997) und Jean-Luc
Patry (1997) jeweils mit einem Teilforschungsprojekt daran beteiligt.

Von verschiedenen Erziehungswissenschaftlern wurde betont, dass in der Pidagogik ein einziges Paradigma
alleine die addquate Losung der komplexen Probleme nicht zulasse. Vgl. dazu etwa: Zabeck (1978: 305ff),
Pollack (1987: 163ff), Garz (1989: 17ff).
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Das empirisch-analytische oder hypothetico-deduktive Paradigma (vgl. dazu etwa Bre-
zinka 1971: 51-59) in der Erziehungswissenschaft legt besonderen Wert auf eine moglichst
strenge Einhaltung elaborierter methodologischer Kriterien in der Forschung: empirisch ge-
haltvolle Theorien sind in durchdachten experimentellen bzw. quasi-experimentellen Designs
fiir Gruppen und Einzeluntersuchungen auf ihren Wahrheitswert hin zu tiberpriifen; die dabei
verwendeten Instrumente haben den jeweils aktuellen wissenschaftlichen Stand in Bezug auf
Objektivitat, Validitat (Giiltigkeit im Sinne der Interpretationsaddquatheit) und Reliabilitit
(Zuverldsslichkeit im Sinne der Messgenauigkeit) zu entsprechen. (Ausfiihrlich dazu:
D. Leutner 1999).° Der professionelle Umgang mit, sowie der addquate Einsatz von For-
schungsinstrumenten kann daher nur durch entsprechend wissenschaftlich ausgebildetes
Personal erfolgen.

Technologische Interventionen, aber auch deren Bewertung (Evaluation) sollten aus ethi-
schen Griinden nur auf der Basis bewidhrter wissenschaftlicher Theorien und Instrumente
durchgefiihrt werden, falls solche Theorien vorhanden sind und entsprechende Instrumente
vorliegen. Denn wissenschaftlich bewéhrtes Wissen verfiigt iiber wesentlich mehr Verléss-
lichkeit als das kaum je streng iiberpriifte Alltagswissen; tiefgreifende Verdnderungen etwa in
sozialen Bereichen (und damit auch in der Erziehung und im Schulwesen) sollten daher
immer auf der Basis wissenschaftlich fundierter Theorien und Instrumente durchgefiihrt wer-
den, wenn dies mdglich ist. (vgl. Bunge 1967: 145) Die Betroffenen haben aber meist - es soll
und kann nicht bestritten werden, dass es hier natiirlich vereinzelt Ausnahmen gibt - zu wenig
Zeit und Ressourcen, um sich in die wissenschaftlichen Methoden und Theorien so umfassend
einzuarbeiten, um damit effizient und verldsslich umgehen zu konnen.

Dass die wissenschaftlich fundiert erhobenen Ergebnisse auch praxisrelevant sein sollten,
wird im empirisch-analytischen Paradigma zwar auch immer wieder betont (vgl. etwa: Bre-
zinka 1971: 73-81), aber diese Forderung steht in einem anerkannten Spannungsverhéltnis zu
der Tatsache, dass die Einhaltung methodologischer Giitekriterien oft nur in Laborsituationen
und somit bei der Untersuchung kiinstlich vereinfachten Problemstellungen in einem

> Zu Leutners Artikel ist allerdings kritisch anzumerken, dass darin die spitestens seit Bunge (1967, vgl. dazu

auch die Aufarbeitung im deutschen Sprachraum: Patry & Perrez 1982, 389-412 und Patry & Perrez 2000:
19-40) eingefiihrte Unterscheidung zwischen ,Wissenschaft’ und ,Technologie’ leider nicht vorgenommen
wird, was zu einer unndtigen Uberspitzung der Anforderungen an die methodologischen Standards von
Evaluationsprojekten fiihrt. Evaluation stellt nimlich primér ein technologisches Unterfangen dar: Es dient
dem praktischen und pragmatisch festgelegten Ziel, die Effektivitit und Effizienz technologischer Verdnde-
rungsmafnahmen zu {iberpriifen, indem das Ausmal} der Zielerreichung oder Zielannéherung im Vergleich
Zu einem vorangegangenen Ausgangsniveau bestimmt wird. Fiir ein derartes technologisches Vorgehen
gelten nun aber nach Bunge andere Giitekriterien als fiir wissenschaftliche Forschung. Wahrend in der wis-
senschaftlichen Forschung die Konstruktion neuer, kithner, moglichst tiefer und/oder umfassender, parame-
terreicher und somit préaziser Theorien forciert wird, gelten in der technologischen Praxis andere Giitekrite-
rien: so etwa die der ,,praktischen Verwendbarkeit, der Niitzlichkeit, der Effizienz, der VerlaBlichkeit, der
Routinisierbarkeit (Herrmann 1976: 215; vgl. auch: Bunge 1967: 146) Ergénzen liee sich diese Liste etwa
noch durch folgende Desiderata: Sicherheit, Standardisierung, Kosten-Nutzen-Verhiltnis, Kostenminimie-
rung (vgl. etwa: Lenk 1982: 49; 1973) So hat Altrichter selbst aus empirisch-analytischer Sicht nicht ganz
zu Unrecht darauf hingewiesen, dass Leutners Kriterienkonvolut ,.einen ratlos zuriick [lasst], wenn man
nach Orientierung sucht, wie man sich im Feld praktischer Evaluationsforschung verhalten sollte. Wollte
man diese Normen EvaluationspraktikerInnen ... als Handlungsorientierung mitgeben, dann wire das over-
kill.* (Altrichter 1999: 133) Und er fiihrt weiter aus: ,,Die methodische Sophistizierung steht in einem Eva-
luationsprojekt in einem Spannungsverhiltnis zu einer Reihe von anderen Kriterien, ohne dass das eine
Kriterium vollkommen die anderen ausstechen konnte: Andere Kriterien sind z.B. die Praktikabilitdt ange-
sichts beschrankter finanzieller und zeitlicher Ressourcen bzw. die Ethik der Vorgehensweise. (Altrichter
1999: 133f)
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gewlinscht hohen AusmalBl moglich ist. (vgl. z.B. Weinert 1967; McKeachie 1974; Bron-
fenbrenner 1976; Lehner 1994: 104f; Leutner 1999: 129) So stellen durchaus auch Vertreter
des empirisch-kritischen Ansatzes fest, dass sich die Aktionsforschung gerade aus der Kritik
an mangelnder Praxisrelevanz empirisch-kritischer Sozialforschung entwickelt hat.
(vgl. etwa: Baumert 1977: 228) Und so mancher Vertreter des empirisch-analytischen
Paradigmas spricht sich auch angesichts der mageren Relevanz der Ergebnisse
wissenschaftstheoretisch hochstehender Laborforschung fiir die komplexen Alltagsprobleme
der Praktiker sogar fiir den Wechsel von der Laborforschung zur Feldforschung aus und
,himmt die fiir ein solches Vorgehen bekannten Mef3-, Priif- und Versuchsplan-Probleme in
Kauf.*“ (Herrmann 1976: 225)

4.2 Das Paradigma der Aktionsforschung

Bei der Erdrterung des Paradigmas der Aktionsforschung ist es zunichst notwendig, eine
Differenzierung anzubringen, um unnétige Konfusionen zu vermeiden. Zu unterscheiden ist
zwischen der ,alten Aktionsforschung, die bis in die siebziger Jahre im deutschsprachigen
Raum etabliert war und dann unerwartet rasch an Einfluss verloren hat, sowie der urspriing-
lich im britischen Raum in den siebziger Jahren entwickelten ,action research‘, die im folgen-
den aus rein pragmatischen Griinden der leichteren Unterscheidbarkeit schlagwortartig als
,neue‘ Aktionsforschung (vgl. Moser 1995: 208) bezeichnet wird.

Die alte Aktionsforschung war stark emanzipatorisch und damit auf z.T. im Einflussbe-
reich der kritischen Theorie der Frankfurter Schule radikal gesellschaftspolitische Verinde-
rung hin orientiert. Als solche verstand sie sich als alternative Wissenschaftskonzeption zum
empirisch-analytischen Paradigma (Cremer/Klehm 1977: 143). Aus dieser starken emanzipa-
torischen Grundhaltung heraus wurde in der Folge oft dem Praxisbezug Vorrang vor der Ein-
haltung hochstehender wissenschaftlicher Giitekriterien eingerdumt: ,,Ob Kriterien ‘klassi-
scher’ Forschung eingehalten, modifiziert oder durch andere methodologischen Kriterien er-
setzt werden miissen, muss von der jeweiligen Fragestellung und Zielsetzung -einer
Untersuchung und von der Struktur des zu untersuchenden padagogischen Feldes abhdngig
gemacht werden.” (Klafki 1973: 490) Eine derartige ,Aufweichung® methodologischer
Standards kann nur als duBlerst bedenklich eingestuft werden, da sie in der Konsequenz
jeglicher Scharlatanerie Tiir und Tor 6ffnet!

So verwundert es auch nicht, dass die Aktionsforschung im deutschen Sprachraum ab dem
Ende der siebziger Jahre kaum mehr als eine marginale Rolle gespielt hat. Einer der Griinde
fiir ihren raschen Niedergang diirfte - so darf wohl mit einigem Grund vermutet werden - im
Scheitern der Aktionsforscher zu suchen sein, der empirisch-analytischen Kritik an ihren
methodologischen Positionen und deren unhaltbare Verquickung mit dem emanzipatorisch
motivierten Veranderungsimpetus (vgl. dazu etwa die sehr polemische, aber nichts desto trotz
weitgehend stichhaltige Zusammenstellung von Kritikpunkten an der ‘’alten® Ak-
tionsforschung bei: Zecha/Lukesch 1986) fundiert und nachvollziehbar Paroli bieten zu kén-
nen. Andererseits ist das stille Verschwinden aber sicherlich auch durch die wirtschaftlichen
Verdnderungen und den damit einhergehenden Ausfillen an kostenintensiven
Feldforschungsauftrigen seitens des Staates und der Wirtschaft (z.B. VW Stiftung, vgl. etwa:
Miiller/Schréter 1975) bedingt gewesen.

Etwa zur selben Zeit, als die ,alte” Aktionsforschung in Deutschland im Begriffe war sich
aufzulosen, wurde im britischen Raum damit begonnen, eine Konzeption von ,action re-
search’ zu entwickeln. (z.B. Stenhouse 1975; Elliott 1976) Auslédufer dieser ,neuen‘ Aktions-
forschung haben nun in den letzten eineinhalb Jahrzehnte den Kontinent erreicht und sind in
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Osterreich etwa von Herbert Altrichter und Peter Posch (1994) aufgegriffen und propagiert
worden. (Vgl. dazu auch Altrichter/Gstettner 1993)

Vertreter der ,neuen’ Aktionsforschung - etwa die Altrichter und Gstettner (1993: 348fY) -
haben sich von der ,alten” Aktionsforschung distanziert und sie fiir obsolet erklart. Altrichter
und Gstettener legen eine Reihe von Unterscheidungsmerkmalen vor, anhand derer die ,alte’
von der ,neuen’ Aktionsforschung zu unterscheiden sei. Diese Differenzierungskriterien sind
allerdings durchwegs sehr abstrakter, teilweise philosophischer Natur, wohingegen die Ahn-
lichkeiten und Analogien zwischen beiden Konzeptionen u. E. doch viel deutlicher sind:
(1) die Bedeutung der Praxisrelevanz aktionswissenschaftlicher Forschung und — damit
junktimiert - (2) eine gewisse Skepsis gegeniiber (sozial-)wissenschaftlicher Methodologie.

Auch die ,neue’ Aktionsforschung legt im Unterschied zum empirisch-analytischen Para-
digma von vorneherein aus wissenschaftspraktischen und ethischen Uberlegungen heraus
besonderen Wert auf die Einbindung der Betroffenen und ihrer Forschungsinteressen. Im
Schulbereich sind die Betroffenen insbesondere die Lehrerinnen und Lehrer, aber auch die
Schiilerinnen und Schiiler bzw. deren Eltern. Durch die Einbildung der Betroffenen - die iibri-
gens in Osterreich seit Jahren auch gesetzlich verankert ist (14. SCHOG-Novelle) - soll der
Praxisbezug der Forschungsresultate sichergestellt werden, der - so wird oft geargwoéhnt -
beim empirisch-analytischen Ansatz aufgrund der Praxisferne externer Forscher, die zudem
,Forschungsinteressen nachgehen, die nicht den Handlungsinteressen ihres ‘Gastgebers’ ent-
sprechen miissen (Altrichter/Posch 1994: 106), allzu leicht verloren gehen kann. Daher wird
auch gefordert, dass die Lehrer sich ihre eigenen Erhebungsinstrumente konzipieren sollten.

Es ist durchaus nachvollziehbar, dass die “Fertigung eines eigenen Werkzeugs ... eines der
wirkungsvollsten Mittel [ist], die Beteiligten zu motivieren” (Dalin/Rolff 1990: 104); fordert
man aber gleichzeitig fiir diese Instrumente die Erfiillung der klassischen psycho- und so-
ziometrischen Giitekriterien wissenchaftlicher Forschung (vgl. Altrichter/Posch 1994: 90), so
wird sehr schnell auch in den Reihen der Aktionsforscher das Dilemma offensichtlich:
,Hoch-entwickelte Validitatspriifungsverfahren erfordern einen Aufwand, der von einem
forschenden Lehrer kaum zu erwarten ist.” (Altrichter/Posch 1994: 91) Daher ist es dann aber
auch nicht weiter verwunderlich, wenn etwa Posch wund Altrichter beziiglich
‘selbstgestrickter’ Erhe-bungsinstrumente ein erniichterndes Resiimee ziehen: ,,Allerdings
liefern sie [die selbst konzipierten Erhebungsinstrumente], wie die Beispiele zeigen, relativ
karge Informationen.* (Altrichter/Posch 1994: 106) Und dariiberhinaus - so muss man leider
anfiigen - ist die Qualitdt dieser Informationen angesichts mangelnder Reliabilitdt und
Validitdt liberdies auch oft noch sehr fragwiirdig. Dies veranlasst etwa H. Moser zu dem
Schluss, dass die Aktionsforschung sich nur dann dauerhaft in der scientific community wird
etablieren konnen, ,wenn es ihr gelingt, auch methodologisch Anschluss an den
gegenwartigen Stand der Diskussionen ... zu finden.* (1995: 213) Hier bleibt nur noch darauf
hinzuweisen, dass dies selbstverstdndlich auch — und sogar in einem hdéheren Ausmal - fiir
die quantitativen Methoden gilt.

Aber selbst die effiziente Suche und verantwortete Auswahl von Erhebungsmethoden,
etwa von Skalen und Fragebatterien aus bereits entwickelten Messinstrumenten, wird in aller
Regel die Betroffenen und selbst die Praxisexperten iiberfordern: weder das Wissen um die
Existenz der vielen vorhandenen Messinstrumente und deren jeweiligen theoretischen
Hintergrund und noch weniger die Bewertung der dazu vorliegenden messtheoretischen
Kennwerte und damit ihrer Brauchbarkeit, kann realistischer Weise in dem nétigen Ausmal}
vorausgesetzt werden. Methodensammlungen (vgl. etwa: Moser 1997) koénnen hier zwar hilf-
reich sein, bieten aber einerseits ebenfalls nur einen kleinen Ausschnitt moglicher Instrumente
und sind andererseits - was die Anleitung zum professionellen Einsatz der Instrumente anbe-
langt - hiufig zu kurz und/oder zu oberfldchlich gehalten.
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4.3 Kooperation: wechselseitige Erginzung

Der Modulansatz zur Selbstevaluation von Schulentwicklungsprojekten (MSS) stellt nun
angesichts dieser Dilemmasituation den Versuch dar, beide unbezweifelbar wichtigen Ziele -
Sicherstellung der Praxisrelevanz der Forschungsergebnisse und der Einhaltung anerkannter
methodischer Standards der Forschung - im Bereich der Schulentwicklung in einem Ausmal
erreichbar zu machen, wie es keinem der beiden Paradigmata fiir sich alleine bisher gelungen
ist. Beim Problembereich der Schulentwicklung ist die verbesserte Realisierung beider ge-
nannten Hauptkriterien (Praxisrelevanz und Wissenschaftlichkeit) deshalb von besonderer
Bedeutung, weil es sich teilweise um Eingriffe in ganze Schulen handelt, die zu
weitreichenden Folgen fiir eine grofe Zahl von Menschen fithren. Bei Schulentwicklung
handelt es sich um technologische InterventionsmaBinahmen, die das schulische Leben
verdndern. Solche technologischen Eingriffe lassen sich aus ethischer Perspektive - wie
bereits angefiihrt - nur dann rechtfertigen, wenn sie auf der Basis praxisrelevanten und
zugleich wissenschaftlich verldsslichen Wissens vorgenommen werden.

Bevor Konzeption, Einsatzmoglichkeiten und -ablauf von MSS vorgestellt werden, soll
kurz skizziert werden, wie die Erreichung dieser beiden Hauptkriterien im MSS gewéhrleistet
wird.

Die Einhaltung hoher methodischer Standards, die die Objektivitit, Reliabilitit und Vali-
ditét der Resultate sicherstellen sollen, wird durch die Arbeit wissenschaftlich ausgebildeter
Experten sichergestellt: Es werden etwa gut bewihrte und fiir die Praxis der Schulentwick-
lung relevante Skalen ausgewihlt und in den Modulpool aufgenommen. Andererseits werden
die Statements der Fragebatterien so formuliert, dass die Ergebnisse nach Durchfiihrung der
Erhebungen auch (fiir die Praktiker und die Betroffenen generell) eindeutig interpretierbar
sind.

Die Sicherstellung der Praxisrelevanz wird durch Einbeziehung der Betroffenen - wie
LehrerInnen, SchiilerInnen und Eltern — erreicht. Der Auftrag fiir ein Evaluationsprojekt muss
von den Betroffenen selbst an das MSS-Team herangetragen werden. Dariiberhinaus erhalten
die Betroffenen beim MSS-Einsatz (1) die Mdglichkeit der Modulauswahl. In Form eines
Diskurses werden von den Vertretern der drei Personengruppen die jeweils relevanten
Module ausgewdhlt. Das MSS-Team bietet dabei lediglich ‘wissenschafts-pragmatische’
Hilfestellung an; es weist etwa darauf hin, dass Skalen nur ganz oder gar nicht in den
Fragebogen integriert werden konnen, oder erldutert den theoretischen Hintergrund und die
Relevanz einzelner Skalen fiir die Schulentwicklung (z.B. der Selbstwirksamkeitsskalen). Die
Modulauswahl selbst und die damit explizit oder implizit einhergehenden Zielsetzungen des
Schulentwicklungsprojekts, das mittels MSS stimuliert und evaluiert werden soll, bleiben
vollig in der Souverdnitit der drei Personengruppen. Dariiberhinaus (2) liegt
selbstverstindlich auch die Festlegung des Umgangs mit sensiblen, die Einzelpersonen
betreffenden Daten und die Frage der Anonymitét einzig im Entscheidungsbereich der drei
Personengruppen. Seitens des MSS-Teams wird im Verlauf der Diskussion verschiedener
moglicher Varianten beim Umgang mit diesen Daten lediglich auf die verschiedenen
Konsequenzen - Vor- und Nachteile, sowie etwaige Gefahren - der einzelnen Varianten
hingewiesen. Ein MSS-Einsatz erfolgt nur dann, wenn die Vertreter alle drei betroffenen
Personengruppen ihr freies Einverstdndnis zur Themenauswahl und zum Umgang mit der
Anonymitdt &uBern, das schlieflich in einem Vertrag zwischen MSS-Team und Schule
schriftlich fixiert wird.

Abschlieflend sei aber nochmals explizit darauf hingewiesen, dass im Rahmen von MSS-
Einsétzen eine reflektierte Ergdnzung zwischen den beiden rivalisierenden Paradigmata statt-
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findet, keinesfalls aber eine naive Vermischung zwischen wissenschaftlicher Forschungsakti-
vitdt und praktischen MaBinahmen zur Schulentwicklung oder (schul-)politischen Aktionen,
da selbstverstindlich ,,eine unkontrollierte Verdnderung des Feldes mit der gleichzeitigen
Erhebung von Daten im Feld unvereinbar ist.“ (Habermas 1971: 18; dhnlich auch Zecha/
Lukesch 1982: 370) Es wird vielmehr der iiberlegte Versuch unternommen, Diagnostik,
Verdnderungsmafinahmen und Evaluation in ein wissenschaftlich und praktisch sinnvolles
Prozedere zu integrieren.

Die gerade angesprochenen Punkte sollen im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt werden.
5. Konzeption und Einsatzmoglichkeiten des MSS
5.1 MSS - Die Konzeption

Beim MSS handelt es sich um ein situationsspezifisches Messinstrument® zur Evaluation
von Schulentwicklungsprojekten. Das Messinstrument fiir situationsspezifische Anforderun-
gen zu Konzeptionieren war deshalb nétig, weil jede Schule in einer ganz spezifischen Um-
welt mit ganz speziellen Anforderungen, Moglichkeiten und Grenzen existiert und es in der
Schulentwicklung um die Bildung von individuellen Schulprofilen geht. Der Vergleich von
Schulen ist in diesem Zusammenhang, wenn iiberhaupt, nur von einer nachgeordnete Bedeut-
ung. Um der zentralen Forderung nach Situationsspezifitit des Messinstruments Rechnung
tragen zu konnen, wurde ein Messinstrument auf Modulbasis entwickelt.

5.1.1 Der Modulpool

Wie bereits oben kurz umrissen, bedeutet Modulkonzeption, dass sich der MSS aus Mo-
dulen zusammensetzt. Unter Modulen werden mehr oder weniger geschlossene Einheiten ver-
standen, die jeweils einen bestimmten schulischen Themenbereich wie etwa den normativen
Rahmen, das Schulklima, Personenmerkmale abdecken. Beispiele fiir solche Themenbereiche
sind etwa: Bildungsziele, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Aggressivitit, Schulunlust, Prii-
fungsangst, soziale Kompetenz, Schulleitung, Elternverein, Lehrer-Schiiler-Interaktionen, etc.
Die einzelnen Module bestehen ihrerseits wiederum aus einer verschieden groflen Anzahl
einzelner Aussagen (statements). Die Statements sind entsprechend den wissenschaftlichen
Anforderungen an Fragebogenitems erstellt, um eine eindeutige Interpretierbarkeit zu ge-
wihrleisten.

Alle Module sind in einem Modulpool zusammengefasst.” Jedes einzelne Modul aus die-
sem Pool ist auswidhlbar und in einen schulspezifisch konzipierten Fragebogen integrierbar.
Gerade durch diese Flexibilitat wird die Konstruktion von Fragebdgen moglich, die der kon-
kreten Situation der Schule (Ressourcen, Problemen, Anforderungen, ...) gerecht werden.

Grundsatzlich gibt es neben den iiblichen sozialstatistischen Angaben zwei Grundtypen
von Modulen:

o Zunichst finden sich im MSS Persongruppen-iibergreifende-Module, welche fiir alle
drei am Schulprozess beteiligten Personengruppen (Lehrer, Schiiler, Eltern) einsetzbar

Eine Theorie der Situationsspezifitit menschlichen (Sozial-)Verhaltens wurde von Patry (1991a/1991b)
vorgelegt. Vgl. dazu auch Patry/Riffert (2000).

Der jeweils aktuelle Stand des sich stédndig in Weiterentwicklung und Optimierung befindlichen Modulpools
ist iber HTTP://WWW.SBG.AC.AT/ERZ/MSS/ fiir alle Interessierten zuganglich.

94



Franz Riffert & Andreas Paschon: Empirisch-analytisches Paradigma und Aktionsforschung

sind. Hierbei handelt es sich beispielsweise um die Module schulische “Infrastruktur”
(z.B. Wanderklasse(n), Klassenrdume, Schulgebdude, Lehrmittel, etc.), “Interaktio-
nen” (z.B. Eltern-Lehrer-Kontakte, Direktor, etc.), “Unterricht” (z.B. Einfiihrung
neuer Ficher, Lehrpline, Nachhilfe, neue Lehr- und Lernmethoden etc.), “Schulveran-
staltungen” (z.B. Schulfeste, Elternsprechtage, Konferenzen, etc.).

o Daneben gibt es Personengruppen-spezifische-Module, die jeweils nur bei einer Per-
sonengruppen einsetzbar sind. Dazu zdhlen u. a.: (1) bei den Lehrern Fragen zum
Konferenzzimmer, zur Unterrichtsfiihrung, den Lehrpldnen, den Disziplinprobleme
oder den Beziehungen unter den Kollegen; (2) bei den Eltern Fragen zu den Eltern-
sprechtagen, den Beziehungen der Eltern untereinander sowie zu Stirken und
Schwichen des Elternvereins; (3) in der Schiilergruppe Fragen zum Schul- und Klas-
senklima oder das Lehrer-Feed-back. Bei den Schiilermodulen besteht zusétzlich die
Moglichkeit, altersspezifische Module einzusetzen, wie etwa fiir die Schiiler der ersten
Klassen (5. Schulstufe) zum Themenbereich Uberstiegsprobleme oder fiir Schiiler der
4. bzw. 5. Klasse (8. bzw. 9. Schulstufe) Fragen nach den Griinden fiir den
Schulverbleib bzw. einen Schulwechsel.

Die Transferevaluation stellt eine weitere wichtige Einsatzmdglichkeit des MSS dar (v. Sal-
dern_1997: 66, Graudenz/Randoll 1992). In diesem Modul werden Statements fiir Absolven-
ten zusammengefasst, die Auskunft {iber die Relevanz der schulischen Ausbildung fiir das
Universitits-, Berufs- und Alltagsleben geben sollen. Dabei wird nicht nur der Leistungs-
sondern auch der personlichkeitsbildende Aspekt schulischer Ausbildung in einem speziellen
Absolventenmodul beriicksichtigt.

Dariiberhinaus unterscheiden sich die Module nach der Art der ‘Kohédsion’ der einzelnen
Statements aus denen sie aufgebaut sind. In einigen Modulen besteht ein loser Zusammen-
hang zwischen den Statements, was die Auswahl einzelner Items erlaubt (z.B. Statements
zum Elternverein). Bei anderen Modulen handelt es sich um so genannte Fragebatterien (z.B.
zur Aggression), die sinnvollerweise nur die Herauslosung einzelner Gruppen von Statements
erlaubt. SchlieBlich stellen einzelne Module Skalen dar. Diese Module kdnnen auf Grund ih-
rer testpsychometrischen Konstruktion nur vollstdndig oder gar nicht eingesetzt werden (z.B.
die Selbstwirksamkeitsskala). Bei den in den MSS aufgenommenen Skalen wurde besonders
auf das technologische Desideratum der Brauchbarkeit und der Kosten-Nutzen-Relation
Riicksicht genommen. So wurde etwa die Angstskala von Wieczerkowski et al. (1980), die
aus vier Subskalen zu den Bereichen manifeste Angst, Priifungsangst, Schulunlust und soziale
Erwlinschtheit besteht, von 50 Statements auf 25 gekiirzt. Die in fiinf Schulen {iberpriiften
testtheoretischen Kennwerte sind auch bei der Kurzversion gut bis befriedigend. (vgl. dazu
Riffert/Paschon 1999; Tarnai/Paschon/Riffert/Eckstein 2000a & b)

Durch die Auswahl sowohl persongruppeniibergreifender als auch persongruppenspezifi-
scher Module konnen spezielle Schwerpunktsetzungen an den jeweiligen Schulen erfolgen:
So kann etwa der Bereich ‘Aggressionen’ bei den Schiilern ausgespart werden, wenn kein
Anlass zur Uberpriifung dieses Bereichs besteht. Es konnte etwa das Submodul ‘Lehrer-El-
tern-Interaktion’ einer umfassenderen Untersuchung unterzogen werden, wenn sich Kom-
munikationsprobleme, in der Vergangenheit storend bemerkbar gemacht haben.

5.1.2 Lehrer

Im Zentrum der Uberlegungen bei der Entwicklung des MSS stand natiirlich die Mdglich-
keit, Lehrerfragebogen aus dem Modulpool zu entwickeln. Daher sind auch die meisten Mo-
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dule im Rahmen eines Lehrerbogens einsetzbar. Ausnahmen sind: Module zu “schulstufen-
spezifischen Themen”, zum “Schulleiter” und zu den “Absolventen”. Die evaluierbaren The-
men reichen von der schulischen “Infrastruktur”, tiber “Interaktionen”, “Unterricht”, “Schul-
organisation”, “Auflenkontakte”, “Aus- und Weiterbildung” und “Schulethos” bis hin zum
“Schulentwicklungsprojekt” selbst. Die Lehrer konnen selbst entscheiden, wie sie die
Schwerpunkte legen und wie umfangreich sie den Fragebogen gestalten.

Im Zuge des Ausbaus der Autonomie erhalten die Lehrer die Moglichkeit, bei der Gestal-
tung eines eigenstindigen Schulprofils verstirkt ihre individuellen Féhigkeiten einzubringen.
Daher wird im MSS ein Modul angeboten, um die Ressourcen der Lehrer, aber auch deren
Grenzen zu erheben.

Zu beachten ist, dass der MSS keinesfalls den ein Schulentwicklungsprojekt vorantrei-
benden Diskurs innerhalb der Lehrerschaft ersetzen kann. Er vermag allerdings die fundierte
Datenbasis fiir diesen Prozess zu liefern bzw. beim formativen Einsatz niitzliche Riickmeld-
ungen flir Korrekturen bereitzustellen.

5.1.3 Schiiler

Besonderes Augenmerk bei der Entwicklung des MSS wurde auf die addquate Beriick-
sichtigung der Schiilerinnen und Schiiler gelegt. Denn sie sind es, die auch im Zentrum der
schulischen Prozesse stehen (sollten)! Obwohl zahlenmiaBig die stirkste der betroffenen Per-
sonengruppe, kamen sie meist nur - wenn iiberhaupt - in indirekter Form zu Wort, wenn ndm-
lich Lehrerinnen und Lehrer iiber Verbesserungen des Schulgeschehens befanden und damit
auch ziber die Schiiler.

Andererseits wurde durch die Schulforschung der letzten Jahre immer wieder belegt, dass
das Einvernehmen unter den beteiligten Gruppen ein wesentliches Element fiir das Gelingen
schulischer und unterrichtlicher Bemiithungen ist (vgl. etwa: Nolle 1996). Im MSS werden die
Schiiler als Mitgestalter von Verdnderungsprozessen aufgefasst, die - freilich altersspezifisch
auf verschiedenen Niveaus - durchaus selber kritisch zu ihrer Arbeitssituation Stellung neh-
men, Verbesserungsvorschldge einbringen und verantwortlich mitarbeiten diirfen. Will man
nicht auf zweifelhafte Spekulationen tiber ihre Meinungen und Ansichten zuriickgreifen, miis-
sen die Schiilerinnen und Schiiler selbst zu Wort kommen. “Eine schulweite Diagnose ...
bleibt unvollstdndig, wenn sie nur die Lehrerperspektive beriicksichtigt, da die Einschitzung
der betroffenen Kinder und Jugendlichen - quasi der ‘Kundschaft’ - fehlt.” (Miiller 1996: 22).
Folglich wurde versucht, die Schiilerperspektive bei der Entwicklung der Module umfassend
einzubeziehen, um auf ihrer Basis auch Schiilerfragebdgen erstellen zu konnen.

Damit der Modulfragebogen auch an den Langformen der Gymnasien (AHS) einsetzbar
ist, mussten teilweise altersentsprechende Adaptierungen bei der sprachlichen Formulierun-
gen der Items vorgenommen werden. Die AHS-Unterstufe umfasst das Alter von 10 bis 14
Jahren; die Oberstufe der AHS einen Altersbereich der etwa 15- bis 18-Jéhrigen. In diese acht
Jahre menschlicher Entwicklung fallen beachtliche Entwicklungsschiibe und dementspre-
chende Verdnderungen senso-motorischer, emotionaler, motivationaler und kognitiver Art.
Daher musste bei der Modulentwicklung dem kognitiven Entwicklungsstand beziiglich des
Itemverstdndnisses in einem Mindestmall Rechnung getragen werden. Beim Modul ‘neue
Féacher’ konnten etwa die Zehnjdhrigen (5. Schulstufe) selbstverstindlich nicht einfach nach
threm Wunsch beziiglich der Einfiihrung eines Fachs ‘Ethik’ oder ‘Sozialerziehung’ befragt
werden. Es galt, die Bedeutung der Begriffe ‘Ethik’ und ‘Sozialerziehung’ altersaddquat zu
umschreiben. Uberall dort, wo es unumginglich war, wurden also altersentsprechende An-
passungen der sprachlichen Form von Items durchgefiihrt. Die Addquatheit der sprachlichen
‘Ubertragungen’ von Statements auf ein altersentsprechendes Niveau und deren Vergleich-
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barkeit mit den Ausgangsformulierungen muss allerdings erst noch anhand des inzwischen
vorliegenden Datenmaterials einer Analyse unterzogen werden.

5.1.4 Eltern

Bis 1974 hatten die Eltern in Osterreich den rechtlichen Status sogenannter ‘schulfremder
Personen’ und mussten streng genommen fiir das Betreten der Schule eine Genehmigung ein-
holen. An Mitbestimmung oder auch nur Mitberatung der Eltern in schulischen Angelegen-
heiten war folglich nicht zu denken. “Was das Schulleben betraf, hatten sie keine gesetzlich
festgeschriebenen Rechte. Bildlich gesprochen - demokratisch-rechtsstaatliche Bedingungen
fanden ihre Grenze am Schultor.” (Reitmeier 1991: 41). Mit der Verabschiedung des Schul-
unterrichtsgesetzes (SchUG) im Jahr 1974 erhielten die Eltern (ab der neunten Schulstufe im
BHS-Bereich und ab der fiinften Schulstufe in den AHS mit Unterstufe) in Osterreich im
Rahmen des Schulgemeinschaftsausschusses (SGA) gesetzlich festgelegte und abgesicherte
Mitbestimmungsrechte in insgesamt neun schulischen Entscheidungsbelangen. Dariiber
hinaus wird den Eltern ein Mitberatungsrecht “in allen Fragen der Erziehung und des Un-
terrichts der Schiiler” (SchUG-Novelle BGBI. 211/86 §62) eingerdumt.

Der MSS trigt dieser Entwicklung Rechnung. Grundsétzlich konnen alle interessierten
Eltern bei der Mitgestaltung des Schullebens eingebunden werden. So kann beispielsweise die
Mitwirkung der Eltern durch gewéhlte Vertreter erfolgen. Sie kénnen an der Erstellung des
MSS-Elternfragebogens teilnehmen.

Wihrend in der einen Schule Spannungen zwischen Eltern und Lehrerschaft einen breite-
ren Einsatz der Eltern-Lehrer-Module als sinnvoll erscheinen lassen kann, mag in einer ande-
ren Schule eher einer diffuse Unzufriedenheit mit dem Elternverein nachgegangen werden. Es
besteht auch die Moglichkeit, Eltern in die Entscheidung einzubinden, wie viele und in
welcher Form Elternsprechtage abgehalten werden sollten, oder ob die Fiinf-Tage-Woche
eingefiihrt werden sollte.

Da Eltern nicht zuletzt fiir viele Schulveranstaltungen die finanziellen Lasten tragen miis-
sen - flir Auslandsaufenthalte, Sportwochen, Schullandwoche, Kulturveranstaltungen, etc. -
ist es mehr als angebracht, die Haupttriger der Lasten an der Planung zu beteiligen. Eltern
konnten sich mittels MSS aber auch zu (vermeintlichen) Missstinden - zu iiberzogenen
Leistungsanforderungen und damit eventuell verbundenen (finanziellen) Belastungen
(Nachhilfestunden, Mithilfe bei Hausaufgaben, etc.) - d&uBern.

Bereits der Umstand, in die Schulentwicklung eingebunden zu sein, eréffnet der Schule
neue Perspektiven “von auBlen”, die bisher kaum so umfassend und unverzerrt in den Schul-
prozess eingebracht werden konnten. Die Anonymitidt der Fragebogenmethode wirkt der
Angst mancher Eltern entgegen, durch kritische AuBerungen zum Schulgeschehen sich oder
dem eigenen Kind zu schaden. Der MSS bringt somit die Eltern als unverzichtbare Partner im
Schulalltag wesentlich starker ins Spiel.

5.1.5 Schulpartnerschaft als gelebter Diskurs

Alle drei am Schulprozess beteiligten Personengruppen werden im MSS beriicksichtigt.
Zum einen wird seitens des MSS-Teams bei der Ausarbeitung des Modulpools Wert darauf
gelegt, dass einzelne wichtige Themenbereiche aus jeder der drei Interessenslagen und Per-
spektiven beleuchtet werden konnen. Diese Multiperspektivitét sichert eine umfassende Be-
leuchtung schulischer Problembereiche. Zum anderen erhélt jede Personengruppe die Mo-
glichkeit, Module aus dem Modulpool fiir den Fragebogen der eigenen Gruppe, aber auch fiir
die Fragebdgen der anderen beiden Personengruppen auszuwihlen. SchlieBlich sind auch alle
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drei Gruppen in die Entscheidung iiber den Umgang mit Daten eingebunden, der die individu-
elle Anonymitit aufheben wiirde.

5.2 Einsatzablauf

Im Folgenden wird anhand von neun Schritten der idealtypische Ablauf eines MSS-Ein-
satzes skizziert. Teilweise Uberschneidungen mit bereits vorgestellten Inhalten konnen nicht
ausgeschlossen werden, ist aber fiir eine verstdndliche Darstellung des Ablaufs eines MSS-
Einsatzes unerlésslich.

Eine conditio sine qua non des MSS-Einsatzes stellt die Bereitschaft zur Kooperation zwi-
schen allen am Schulprozess beteiligten Personengruppen - Lehrerlnnen, SchiilerInnen und
Eltern - dar. Ist diese nicht gegeben, so wird seitens des Forscherteams der Einsatz des MSS
abgelehnt. Kann ein Konsens zwischen allen Schulpartnern hergestellt werden, so durchléuft
der MSS-Einsatz immer - wenngleich auch oft bei unterschiedlicher Intensitit - die folgenden
9 Schritte:

1. Erstgespriach: Die Schule und das MSS-Team treten in Kontakt miteinander; es wird ein
Termin vereibart, an dem das MSS-Team die Moglichkeiten und Grenzen eines MSS-Einsat-
zes jeder Personengruppe gesondert und ohne Anwesneheit von Vertretern der anderen beiden
Personengruppen vorstellt. Zu dieser Vorstellung sind alle offiziellen Vertreter der jeweiligen
Personengruppen eingeladen. Bei den Lehrern etwa die Personalvertreter, die SGA-Mitglie-
der und alle interessierten Kollegen; bei den SchiilerInnen sind dies die Schulsprecher, die
Klassensprecher und Klassensprecherstellvertreter, SGA-Mitglieder sowie interessierte Schii-
lerInnen; fiir die Eltern sind in der Regel die gewéhlten Elternvertreter (Elternvereinsobfrau,
Jahrgangsstufenvertreter, ...) und ebenfalls weitere interessierte Eltern anwesend. Den An-
wesenden wird ausreichend Moglichkeit fiir kldrende Riickfragen an das MSS-Team geboten.
Insbesondere die Problematik der Anonymitdt der Lehrerdaten nimmt hier bei den Lehre-
rInnen, aber auch bei den Eltern und SchiilerInnen erfahrungsgeméilf einen breiten Raum ein.

2. Modulauswahl: Das MSS-Team wihlt gemeinsam mit Vertretern der drei Personengruppe
(LehrerInnen, Schiilerlnnen, Eltern) Themen aus, die fiir die jeweilige Personengruppe an
dieser Schule von besonderem Interesse sind. In dieser Phase besteht die Moglichkeit, dass
fiir ganz spezielle Anliegen der jeweiligen Schule, fiir die bislang noch kein Modul vorliegt,
ein neues Modul entwickelt wird. Am Ende dieses Tages steht die Formulierung eines
Vertrages zwischen MSS-Team und der Schule in der Person des Schulleiters.

3. Fragebogenerstellung: Das MSS Team koordiniert die von den drei Personengruppen aus-
gewihlten Module und erstellt einen ersten Fragebogenprototyp. Dieser Prototyp wird an die
Schule - an alle drei Personengruppen bzw. deren Vertreter - zuriickgemeldet; an der Schule
werden von den Personengruppen Kiirzungen, Ergénzungen oder Prizisierung vorgenommen.
Dabei ist insbesondere der gewliinschte und vertraglich festgelegte Seitenumfang des Frage-
bogens im Auge zu behalten. Diese Riickkoppelungsprozesse zwischen Schule und MSS-
Team wiederholen sich so lange, bis das Einversténdnis aller drei Personengruppen beziiglich
der Fragebdgen hergestellt ist. SchlieBlich wird die Endversion des Fragebogens in der erfor-
derlichen Anzahl vervielfaltigt und an die Schule geschickt.

4. Erhebung: An der Schule wird nun die Erhebung bei allen drei Personengruppen gleich-

zeitig durchgefiihrt. Durch die simultane Durchfiihrung soll die Bildung von Meinungsinseln
oder die Dominanz einzelner Personen vermieden werden. Dadurch wird erreicht, dass sich
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jede/r unbeeinflusst zu relevanten schulischen Themen zu Wort melden kann. Insbesondere
bei der Schiilerbefragung, die fiir alle Schiilerlnnen - soweit moglich (Schikurse,
Schullandwochen, ...) - in derselben Stunde durchgefiihrt werden soll, ist auf die Wahrung der
Anonymitét zu achten: anwesende Lehrer ‘patroullieren’ nicht durch das Klassenzimmer und
die Klassensprecher versiegeln das Kuvert, in das am Ende der Stunde alle Fragebogen
gegeben werden.

5. Auswertung: Die Eingabe der Daten fiir alle Personengruppen und die statistische Auswert-
ung erfolgte durch das MSS-Team an der Universitdt Salzburg. Zusitzlich erfolgt auch eine
Interpretation der auffilligsten und wichtigsten Ergebnisse. Die Datensétze selbst bleiben an
der Universitit und werden archiviert. Keinesfalls - dies wird im Vertrag festgehalten -
werden die Daten an die Schule zuriickgegeben, da dadurch an der Schule die Anonymitat
von Einzelpersonen aufgehoben werden konnte. Gleiches gilt fiir die ausgefiillten
Fragebogen.

6. Prasentation: Nach der Durchfiihrung der Auswertung wird die Présentation der wesent-
lichen Ergebnisse an der Schule durchgefiihrt. Dazu werden wieder alle drei Personengruppen
bzw. deren Vertreter eingeladen. Die Prédsentation erlaubt es, offene Fragen gemeinsam mit
dem MSS-Team abzukldren. Neben der personlichen Riickmeldung der Daten erhélt die
Schule auch noch zwei schriftliche Riickmeldungen: (1) den sogenannten Basisbogen und
(2) einen 10 bis 20 Seiten umfassenden Schlussbericht. Beim Basisbogen handelt es sich um
die drei Fragebdgen (Lehrerlnnen-, SchiilerInnen- und Elternbogen) in die anstelle der theore-
tisch moglichen urspriinglichen Bewertungsausprigungen (meist: Kategorie 1 (stimmt genau)
- Kategorie 5 (stimmt nicht)) die empirisch ermittelten Prozentwerte der Zustimmung
eingetragen werden. Die am hdufigsten angekreuzte Auspriagung jedes Items (Modalwert)
wird durch graue Unterlegung hervorgehoben. In der rechten Spalte - im urspriinglichen
Fragebogen sind hier die Codes der einzelnen Items angegeben - wird im Basisbogen der
Mittelwert angefiihrt. Damit erhélt die Schule in den sogenannten Basisbogen alle (!)
Ergebnisse zuriickgemeldet. Jede/r Interessierte ist somit in der Lage, jedes gewiinschte
Ergebnis mit anderen relevanten Ergebnissen zu vergleichen und Interpretationen vorzu-
nehmen!

7. Diskussion: Auf der Basis der erhobenen Informationen (z.B. Aggressionsarten und -héu-
figkeiten, Schwiéchen und Stdrken der Schule, bislang ungenutzte Ressourcen, Beurteilung
der Bildungsziele durch die drei Personengruppen in ihrer IST- und SOLL-Dimension, ...)
findet nun - beginnend ab dem Zeitpunkt der Datenriickmeldung - ein Diskussionsprozess an
der Schule mit dem Ziel statt, dass VerdnderungsmaBBnahmen initiiert werden: vorhandene
Stirken konnen weiter ausgebaut, vorhandene Ressourcen genutzt bzw. Problemfelder Schritt
fiir Schritt einer Verbesserung zugefiihrt werden.

8. Umsetzung: Die Umsetzungsphase besteht in der konkreten Ausarbeitung der Verdnder-
ungsmalinahmen und deren Implementierung im Schulalltag. In dieser, wie auch schon in der
vorhergegangenen Phase kann sich die Schule - und bisherige Erfahrungen zeigen, dass dies
sehr sinnvoll und zielfiihrend ist - von externen Schulentwicklungsberatern betreuen lassen.

9. Verdnderungsmessung: Die VerdnderungsmaB3nahmen, die an der Schule durchgefiihrt
wurden, werden in einer zweiten Messung (Posterhebung) darauthin iiberpriift, ob sie die er-
hofften Resultate erzielen bzw. ob eventuell unvorhergesehene und unerwiinschte Nebenwir-
kungen auftreten. Diese zweite Erhebung muss keinesfalls so umfangreich wie die Ersterhe-
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bung sein, sondern kann auf jene Bereiche beschrinkt werden, in denen Veranderungsmal-
nahmen initiiert wurden. Je nach Ergebnis dieser Zweiterhebung konnen die Verdnderungs-
mafnahmen beibehalten, modifiziert oder wieder abgeschafft bzw. durch andere MaBBnahmen
ersetzt werden.

Dieser idealtypische Phasenverlauf eines MSS-Einsatzes wurde in allen bisherigen MSS-
Einsétzen realisiert, wenn auch Phase 8 und 9 an einigen Schulen erst anlaufen; freilich wur-
den aufgrund verschiedener schulspezifischer Problemstellungen die einzelnen Phasen unter-
schiedlich intensiv ausgestaltet, der Grundablauf erscheint aber aufgrund bisheriger Erfah-
rungen zielfithrend.

5.3 Bisherige Einsétze

Bislang wurde mittels MSS an sechs osterreichischen Hoheren Schulen gearbeitet. Dar-
unter waren fiinf Allgemeinbildende Hohere Schulen aus dem offentlichen bzw. privaten
Sektor und eine Hohere Technische Lehranstalt (BHS). Insgesamt konnten bereits in diesen
sechs Schulen iiber 5000 Personen unmittelbar in den Schulentwicklungsprozess eingebunden
werden. (vgl. Tabelle 1)
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Schule Schiiler | Lehrer | Eltern Total
800 (AHS) 632 43 159 834
801 (AHS) 694 53 452 1199
802 (AHS) 350 40 244 634
803 (AHS) 573 49 350 972
804 (AHS) 584 42 191 817
805 (BHS) 507 64 n.e. 571

Total 3340 291 1396 5027

Tabelle 1: Riicklauf der Fragebogen in den 6 MSS-Schulen

An zwei weiteren Schulen wurde seitens des Forschungsteams ein Einsatz des MSS aus ethi-
schen Griinden abgelehnt, da sich die Schulpartner - jedes Mal waren es die Eltern und Lehrer
- nicht auf eine gemeinsame Modulauswahl und die Vorgangsweise bei der Frage der Ano-
nymitit von Einzelpersonen einigen konnten. Einmal sah sich eine Schule nicht in der Lage,
die erforderlichen finanziellen Mittel aufzubringen.

Der bisherige Einsatz wurde auch einer Metaevaluation an 5 Schulen unterzogen.
(vgl. Abbildung 1 und 2) Das MSS-Team wollte sich Klarheit verschaffen, ob die Fragebdgen
fiir die Schulen brauchbar waren und folglich jeweils die schulrelevante Themen behandelt
wurden, und wie gro3 das Interesse an den Ergebnissen zum Zeitpunkt des Ausfiillens war,
was wiederum einen Schluss hinsichtlich der Relevanz der Fragen nahe legt.

"Ich bin an den Ergebnissen der Befragung sehr interessiert."

Prozent
a
o

Schiler
OLehrer
M Eltern

Zustimmung in

801 802 803 804 805

Schulzugehorigkeit

Abbildung 1: Interesse an den Ergebnissen der MSS-Befragungen seitens der LehrerInnen,
Schiilerlnnen und Eltern an fiinf Schulen. Die Schulen sind aus ethischen Griinden anonymi-
siert: 801 — 805. In der Schule 805 wurden die Eltern nicht befragt (Internat).
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"Ich habe mich bis zum Schluss bemiiht, die Fragen richtig zu
beantworten.”

100-
90+
80+
70+
60+
50+
404
301
204

10+

O,
801 802 803 804 805

Schulzugehérigkeit

Schuler
OLehrer
H Eltern

Zustimmung in Prozent

Abbildung 2: Bemiihen der LehrerInnen, Schiilerlnnen und Eltern von fiinf Schulen,
die MSS-Fragebogen korrekt zu beantworten. Die Schulen sind aus ethischen
Griinden anonymisiert: 801 —805. In der Schule 805
wurden die Eltern nicht befragt (Internat).

Obwohl in diesen Pilotschulen die Fragebdgen sehr lang — aus heutiger Sicht zu lang - und
ausfiihrlich waren (iiber 8 Seiten!), hat sich ein Grofiteil der Befragten nach eigenen Angaben
bis zur letzten Frage bemiiht, den Fragenbogen richtig und vollstindig auszufiillen. (Derzeit
legen wir MSS-interessierten Schulen nahe, zwei bis vier Seiten lange Bdgen einzusetzen,
was zwar eine intensivere Phase in der Fragebogenerstellung nach sich zieht, welche Fragen
letztendlich in den MSS-Bogen aufgenommen werden, dafiir ist allerdings garantiert, dass nur
die zentralen schulrelevanten Fragen von der gesamten Schulpartnerschaft beantwortet
werden. Der lidngere Selektionsprozess zu Beginn rechnet sich in der Datenriickmeldung, da
nicht mehr die Gefahr besteht, durch einen Datenberg ,.erschlagen® zu werden, sondern
ausschlielich die Antworten auf die brennensten Fragen zur Weiterarbeit herauskristallisiert
werden. Auch die Kosten reduzieren sich erheblich bei kurzen Fragebogenversionen.)

6. Schluss

Die bisherigen Erfahrungen mit dem Einsatz des MSS waren sehr ermutigend. Diverse
Veranderungen wurden an verschiedenen der mittels MSS betreuten Schulen in Gang gesetzt.
Die Maflnahmen reichen etwa von der Umgestaltung des Elternsprechzimmers iiber die Inten-
sivierung des Computerangebots in der Unterstufe bis hin zur Konzeptionierung eines neuen
Schulzweigs, der im Schuljahr 1999/2000 angelaufen ist. Die Einfilhrung eines préventiven
Sozialtrainings konnte ebenfalls erfolgreich abgeschlossen und evaluiert werden. (vgl. Riffert
2000)

An der Verbesserung des MSS - Erweiterung des Modulpools und Optimierung der bereits
entwickelten Module (insbesondere der Fragebatterien und Skalen) - wird kontinuierlich gear-
beitet. Mittelfristiges Ziel des MSS-Forschungsteams ist die Erstellung eines praxisrelevanten
MSS-Hand- und Arbeitsbuchs zur Kooperativen Evaluation von Schulentwicklungsprojekten
fiir LehrerInnen, SchiilerInnen und Eltern.

Alles in allem kann somit der bereichsspezifische Versuch, das empirisch-analytische Para-
digma mit dem der Aktionsforschung in ein fruchtbares Kooperationsverhiltnis zu setzen, als
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durchaus gegliickt bezeichnet werden. Dies gibt Anlass zu der Hoffnung, dass eine Koopera-
tion zwischen beiden Paradigmata auch in anderen erziehungswissenschaftlichen Problem-
feldern zu verbesserten Forschungsresultaten fiihren und generell den Blick iiber die Grenzen
der jeweiligen Paradigmata hinaus weiten konnte.
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