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Bei der Einfiihrung innovativer Bildungsgange wird berufsbildungspolitisch haufig davon ausge-
gangen, dass eine wissenschaftlich begleitende Evaluation zur Einhaltung erhohter Qualitatsanspriiche
beitragt. Diese Begleitprogramme stehen dann vor der Herausforderung, fiir den jeweiligen Gegen-
standsbereich Qualitétskriterien entwickeln zu missen und gleichzeitig den verschiedenen Anspruchs-
gruppen im Prozessablauf gerecht zu werden. Aus einer Ubergeordneten Perspektive ist weiterhin zu
formulieren, welche Malistabe als Qualitatskriterium fir Innovationen anzulegen sind. Hinzu kommt,
dass bei einer formativ angelegten Evaluation die Grenzen zwischen zu evaluierenden Bildungs-
gangen und formativen Eingriffen zu klaren sind. Schlief3lich werden die so skizzierten Ebenen in der
Auseinandersetzung um Qualitatsstandards haufig nicht deutlich genug voneinander getrennt.

Der Beitrag fokussiert die Frage adaquater QualitatsmaRstdbe und —malRnahmen anhand eines lau-
fenden Hamburger Schulversuchs, bei dem das Konzept der vollqualifizierenden Berufsfachschule mit
der im Bildungssektor anerkannten Erlangung der Fachhochschulreife und einem auf dem Arbeits-
markt anerkannten dualen Ausbildungsabschluss verkniipft wird. Dazu wird unter Riickgriff auf Uber-
legungen zum Design-Based Research das Innovationpotenzial dieses neuen Bildungsgangs diskutiert
und die Herausforderungen einer formativ und summativ angelegten Evaluation im Hinblick auf die
oben skizzierten Ebenen herausgearbeitet.

Evaluation of new education courses — measures for quality assurance
between the subject domain, the stakeholder groups, the course of the
process and innovation

When innovative education courses are introduced it is often assumed in vocational education policy
terms that an academic accompanying evaluation contributes to the maintenance of increased quality
demands. These accompanying programmes face the challenge of having to develop quality criteria
for the respective subject domain and, at the same time, to meet the requirements of the various stake-
holder groups in the course of the process. From an overarching perspective there is also the need to
formulate which measurements should be created as quality criteria for innovations. In addition to
this, with a formatively created evaluation it is necessary to clarify the parameters between the edu-
cation courses that are to be evaluated and formative interventions. Finally, these brief outlines of the
levels in the debate around quality standards are often not separated from each other clearly enough.

The paper focuses on the question of appropriate quality scales and measures using an ongoing school
project in Hamburg. In this project, the concept of the vocational upper school which offers full
qualifications is linked with the recognised attainment in the education sector of the qualification for
attending technical college, and a dual training qualification which is recognised on the labour market.
With recourse to considerations on design based research the innovation potential of this new
education course is discussed, and the challenges of a formatively and summatively created evaluation
with regard to the levels outlined above are developed.
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KARIN WIRTH (Universitit Hamburg)

Evaluation neuer Bildungsgange - MalRnahmen zur Qualitatssi-
cherung zwischen Gegenstandsbereich, Anspruchsgruppen, Pro-
zessverlauf und Innovation

1 Einfuhrung

Evaluationsforschung ist eine "Variante praxisbezogener Forschung" (LUDERS 2006, 36),
die als besonders ,,nutzungsorientiert (LUDERS 2006, 39) gilt. Sie ist dabei auf , zielorien-
tiertes Informationsmanagement* ausgerichtet (KROMREY 2003, 11), das ,,jede methodisch
kontrollierte, verwertungs- und bewertungsorientierte Form des Sammelns, Auswertens und
Verwertens von Informationen* (KROMREY 2003, 11) umfasst. Hauptsiachliche Téatigkeiten
bei einer Evaluation finden also im Zusammenhang mit dem Bewerten von Mafinahmen, Pro-
dukten oder Projekten statt. Wissenschaftliche Evaluationen kennzeichnet laut STOCK-
MANN (2007, 27), dass "die Bewertung anhand explizit auf den zu evaluierenden Sachver-
halt und anhand prézise festgelegter und offengelegter Kriterien vorgenommen wird". Diese
Feststellung gilt umso mehr, wenn der Gegenstand der Evaluation in der bildungspolitischen
Diskussion kontrovers diskutiert wird. Qualitdt wird dabei durch Kriterien auf verschiedenen
Ebenen gesichert: So miissen einerseits die Datenerhebung und —auswertung bestimmten
Qualitétskriterien geniigen, andererseits aber auch der Vorgang des Interpretierens und Ein-
greifens in den zu evaluierenden Bereich zielorientiert verfolgt und offengelegt werden.

Werden die Zielvorgaben fiir die Evaluation neuer Bildungsginge genauer analysiert, so lasst
sich feststellen, dass mit der Beauftragung einer wissenschaftlichen Begleitung héufig ein
doppelter Anspruch verbunden ist. Zum Einen wird erwartet, dass die Evaluation den Erfolg
des Bildungsgangs beobachtet, misst und bewertet. Damit wird auch die Hoffnung verbun-
den, dass allein durch die beobachtende Anwesenheit von Evaluatoren Qualitdtsanspriiche
sichergestellt werden. Zum Anderen ist mit der Evaluation neuer Bildungsgédnge nicht selten
die Aufgabe verbunden, aktiv in den Implementationsprozess einzugreifen und beratend tatig
zu werden. Evaluation kann in diesem Sinne als ,,Motor der Innovation* (WILL/
WINTELER/ KRAPP 1987, 27) betrachtet werden, in der die Evaluatoren die Rolle von
Entwicklern ibernehmen.

Dieser an Evaluationen im Bildungsbereich hiufig herangetragene doppelte Anspruch von
Bewertung und Entwicklung erfordert eine Kombination aus formativer und summativer
Evaluation sowie aus Konstruktions- und Implementationsaufgaben, bei denen die Grenzen
zwischen zu evaluierendem Gegenstandsbereich und Interventionen prézise auszuloten sind.
Unter diesem Aspekt miissen die in der Evaluationsforschung geltenden QualitdtsmaBstibe
um Kriterien fiir komplexe Konstruktionsaufgaben erweitert werden.

Im folgenden Kapitel wird daher zunichst ein Uberblick iiber bestehende Giitekriterien in der
Forschung gegeben, die um allgemein anerkannte Standards fiir die Evaluation ergénzt wer-
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den. SchlieBlich werden diese Qualititsmallstibe durch Vorgaben des Design-Based
Research erweitert.

Im weiteren Verlauf des Beitrags sollen im Kapitel vier anhand der Evaluation eines neuen
Bildungsgangs in Hamburg ausgewihlte Schwerpunkte angesprochen werden, die als kriti-
sche Faktoren einer Qualitétssicherung angesehen werden. Im Kapitel fiinf folgt neben einer
Ubersicht der wichtigsten Qualititskriterien auf den unterschiedlichen Wirkungsebenen der
Evaluation neuer Bildungsgénge ein Fazit in Form von fiinf Thesen.

2 Qualitatskriterien fur Evaluationen

Weiterreichende Kriterien fiir die Qualitét einer Evaluation finden sich auf unterschiedlichen
Ebenen und mit unterschiedlichen Wirkungsgraden. Sie reichen von den ,klassischen® test-
theoretischen Giitekriterien (Validitdt, Reliabilitdt und Objektivitit) {iber die ergdnzenden
Kriterien qualitativer Forschung (z.B. intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Kohérenz und
Relevanz) und Standards der Evaluation (z.B. die Qualitdtsstandards der Deutschen Gesell-
schaft fiir Evaluation) bis hin zu Design-Kriterien (z.B. Nutzenorientierung,
Theoriegeleitetheit, Iterativitit). Dabei erhalten nicht alle Kriterien bei der Evaluation neuer
Bildungsginge die gleiche Aussagekratft.

BORTZ und DORING (2005, 54) unterscheiden fiir ein Untersuchungsdesign explorative von
hypothesentiberpriifenden Untersuchungen. Den explorativen Untersuchungen ordnen sie u.a.
Methoden der offenen Befragung, der Feldbeobachtung und der nonreaktiven Messungen zu.
Hypothesenpriifende Untersuchungen hingegen bendtigen eine geniigend grole Stichprobe.
AnschlieBend konnen Tests durchgefiihrt und die Hypothesen bestdtigt oder verworfen wer-
den. Hiermit ist vorrangig die Aufgabe von Evaluation angesprochen, bei der nach wissen-
schaftlichen MaBstiben, d.h. unter Bezug auf empirische Daten und unter Verwendung ,,sys-
tematisch vergleichender Verfahren fiir die Informationsbewertung® (STOCKMANN 2007,
27) Aussagen iiber den Bildungsgang zu treffen sind.

Erginzend zu den quantitativen Giitekriterien definieren qualitativ orientierte Forscher Kern-
kriterien. In Anlehnung zur intersubjektiven Uberpriifbarkeit quantitativer Forscher formu-
liert z.B. STEINKE (2009, 324) das Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, nach
dem die Dokumentation des Forschungsverstindnisses, der Untersuchungen und der Inter-
pretationen einen erhohten Stellenwert erhélt. Neben anderen Kriterien sollte qualitativ
angelegte Forschung kohérent sein, d.h. es sollten Widerspriiche in den Daten und Interpreta-
tionen bearbeitet werden und die Fragestellung sollte relevant sein, d.h. zur Lésung der Fra-
gestellung beitragen (STEINKE 2009, 330).

Die Evaluation neuer Bildungsgidnge unterscheidet sich allerdings in ihrer Auftrags- und
Verwertungsorientierung von quantitativer und qualitativer Forschung (vgl. die Diskussion in
LUDERS 2006), so dass dafiir weitere Qualititsmerkmale herangezogen werden miissen. Die
DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR EVALUATION (DeGEval 2011) unterscheidet fol-
gende Standards zur Evaluation: Niitzlichkeit bezeichnet die Forderung, dass sich die Eva-
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luation an den zu evaluierenden Zwecken und den benétigten Informationen ausrichtet. Die
Durchfiihrbarkeit bezieht sich darauf, dass die Evaluation die Ergebnisse angemessen und
effizient hervorbringt. Ein Fairnessstandard soll sicherstellen, dass ,,in einer Evaluation res-
pektvoll und fair mit den betroffenen Personen und Gruppen umgegangen wird* (DeGEval
2011). SchlieBlich zielt das Kriterium Genauigkeit auf eine Giiltigkeit der Informationen und
damit eher auf die interne Validitit (BORTZ/ DORING 2005, 57) ab.

Wird eine Evaluation mit dem Anspruch durchgefiihrt, in die bestehende Bildungs- und
Unterrichtspraxis einzugreifen und sie zu verdndern, dann gilt es zusatzliche Qualitétskrite-
rien zu beriicksichtigen, die einerseits auf das Ergebnis, also die Qualitdt der Unterrichtspra-
xis abstellen und andererseits den Prozess der Konstruktion und Erstellung in den Blick neh-
men. Dazu bieten sich Ansétze an, die derzeit unter dem Begriff des Design-Based Research
zu finden sind (vgl. z.B. SHAVELSON et al. 2003). Diese Ansitze entstanden mit dem
Anspruch, Lehr-Lernforschung nicht im Labor, sondern in realen Situationen zu untersuchen
(vgl. REINMANN 2005, 60). Design-Based Research grenzt sich von Evaluationsforschung
dahingehend ab, dass es neben der Losung eines in der Praxis vorhandenen Problems immer
auch um ein ,,gréBeres Verstindnis von Lernen und Lehren und um die Entwicklung von
Theorien* geht (REINMANN 2005, 63). Ansitze des Design-Based Research diskutieren die
Qualitit der Eingriffe unter den Fragestellungen, in wie weit sie einen kontinuierlichen Bei-
trag zur Losung von in der Praxis vorliegenden Problemen leisten. Als Ergebnis sollen
,,sowohl kontextualisierte Theorien des Lernens und Lehrens einschlielich Wissen zum
Designprozess (theoretischer Output) als auch konkrete Verbesserungen fiir die Praxis und
die Entfaltung innovativer Potenziale im Bildungsalltag (praktischer Output)* entstehen
(REINMANN 2005, 61). Als QualitditsmaBstibe gelten dementsprechend neben einem theo-
riegeleiteten Vorgehen insbesondere die Nutzenorientierung. Bei aller Kritik an diesen
Ansitzen (vgl. FISCHER/ WAIBEL/ WECKER 2005, 435f.) konnen sie dennoch herangezo-
gen werden, wenn es darum geht, QualitdtsmaBstébe fiir denjenigen Teil der Evaluation zu
formulieren, der als Beratungsaufgabe oder Konstruktionsteil hidufig genug forschungsme-
thodisch unterbewertet wird. In diesem Sinne bieten Ansétze des Design-Based Research
mogliche Antworten darauf, wie im Wechsel von Evaluation, Implementation und Konstruk-
tion vorzugehen ist (APREA 2009).

Diese Qualitdtsmerkmale werden nun im néchsten Kapitel herangezogen, um an ihnen am
Beispiel des Schulversuchs EARA die Herausforderungen deutlich zu machen, mit denen die
Evaluation neuer Bildungsgédnge im Hinblick auf Gegenstandsbereich, Anspruchsgruppen,
Prozessablauf und Innovationsgehalt umzugehen hat. Dabei wird ein Schwerpunkt dieses
Beitrags auf dem Gegenstandsbereich liegen, da sich daran zeigen lésst, auf welchen Ebenen
Qualititskriterien wirken miissen, um fiir eine Evaluation mit dem doppelten Anspruch der
Beurteilung und Beratung gelten zu konnen.
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3 Evaluation und Begleitung neuer Bildungsgéange am Beispiel EARA

3.1 Der Schulversuch EARA

Um die Chancen marktbenachteiligter Jugendlicher auf dem Arbeitsmarkt zu erhhen, wurde
in Hamburg ein Schulversuch mit dem Titel ,,Erprobung neu strukturierter Ausbildungsfor-
men im Rahmen des Ausbildungskonsenses 2007 — 2010 (EARA) konzipiert sowie in einem
technischen und einem kaufménnischen Ausbildungsgang erprobt. Ziel dieses Schulversuchs
ist es weiterhin, das Ubergangssystem von der Schule in die Ausbildung zu vereinfachen und
unproduktive Warteschleifen von Jugendlichen zu vermeiden.

Im Schulversuch EARA absolvieren die Schiiler zunichst eine 2-jhrige schulische Ausbil-
dungsphase mit den Abschliissen technische bzw. kaufmédnnische Assistenz sowie der Fach-
hochschulreife. Integrierte Praktika ermdglichen den Erwerb der erforderlichen Praxisanteile.
Bei erfolgreichem Bestehen folgt eine 1,5-jdhrige betrieblich ausgerichtete Ausbildungsphase
als Fachinformatiker/in Systemintegration bzw. als Kaufmann/-frau fiir Biirokommunikation
ohne Berufsschulunterricht mit dem jeweiligen Kammerabschluss. Der Schulversuch wurde
an zwei Hamburger Schulen zunichst in jeweils zwei Durchgéngen erprobt.

An diesem Setting werden bereits spezifische Problembereiche deutlich, mit denen es bei der
Evaluation neuer Bildungsginge umzugehen gilt: Zum Einen ist die Anzahl der Schiiler in
diesem neuen Bildungsgang so gering, dass nicht einmal eine Volluntersuchung valide Aus-
sagen moglich macht. In diesem Zusammenhang kann also nicht von einer externen, sondern
lediglich von einer internen Validitdt gesprochen werden (vgl. Kapitel 4.1). Zum anderen ist
ein Ziel der bildungspolitisch Verantwortlichen, die Warteschleifen im Ubergangssystem zu
verringern, wobei gleichzeitig zu kldren ist, ob dieses Ziel mit dem Bildungsgang tiberhaupt
erreicht werden kann (vgl. Kapitel 4.2).

3.2 Evaluationsauftrag

Um die Erfahrungen aus dem Schulversuch weit iiber die Anlage des Schulversuchs, die Bin-
dung in der Region Hamburg und die Einordnung als Maflnahme zur Vermeidung von Warte-
schleifen in den Fokus zu nehmen, wurde der Schulversuch seit Februar 2009 von einem
Konsortium des Instituts fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Universitdt Hamburg wis-
senschaftlich begleitet und evaluiert. Als Auftrag fiir die wissenschaftliche Begleitung wurde
in der Leistungsbeschreibung formuliert: ,,Die wissenschaftliche Begleitung soll die beiden
neu strukturierten Ausbildungsformen evaluieren und ihre Erkenntnisse fiir die Praxis in den
Schulen und den Ausbildungsbetrieben nutzbar machen." (HIBB 2008, 2). Obwohl die Eva-
luation somit ausdriicklich zum Ziel hatte, Erkenntnisse zu liefern, die zur Weiterentwicklung
des Schulversuchs fiihrten, sollten Eingriffe in das Schul- und Unterrichtsgeschehen sowie
insbesondere in die Lehr-Lernprozessgestaltung auf ein Minimum reduziert werden. Unab-
hingig davon galt es, Informationen dariiber zu generieren,
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¢ in welchem Maf3e und mit welchem Aufwand der Schulversuch die angestrebten Ziele
erreicht,

o welche Effekte und Nebeneffekte erzielt werden und

e unter welchen Voraussetzungen der Schulversuch nachhaltig fortgefiihrt werden oder
auf andere Ausbildungsbereiche transferiert werden kann (vgl. GILLEN/ CIRULIES
2010).

Insofern richtete sich das Interesse der Evaluation nicht allein auf die Implementation eines
neuen Bildungsgangs (vgl. Kapitel 4.3), sondern auch auf die Erhebung der damit entstehen-
den Wirkungen und den Innovationsgehalt (vgl. Kapitel 4.4). Es handelt sich also um eine
Kombination aus Wirkungs- und Implementationsevaluation (vgl. KROMREY 2003, 19).
Aus diesem Grund war fiir die Intervention eine Kombination aus formativer und summativer
Evaluation vorgesehen, die an bestimmten inhaltlichen Schwerpunkten um einen konstrukti-
ven Zugang erweitert werden musste.

3.3 Interventionsstrategie

Daten fiir eine summative Evaluation werden vor, wiahrend und im Anschluss an den Ent-
wicklungsprozess erhoben, um durch die Ergebnisse ein differenziertes Bild zu verschiedenen
Zeitpunkten zu erhalten und unter verschiedenen Fragestellungen miteinander zu vergleichen.
Summative Fragestellungen im Evaluationsdesign des Schulversuchs betrafen vor allem
Lern- und Priifungserfolge sowie Aussagen zur Akzeptanz und zur Verkniipfung mit dem
Arbeitsmarkt. Als summative Datenbasis wurden wihrend des Schulversuchs u.a. Kompe-
tenzmessungen bei den Schiilern durchgefiihrt, die Arbeitgeber schriftlich zur Akzeptanz des
Bildungsgangs befragt und Interviews mit den bildungspolitisch Beteiligten durchgefiihrt.
Zum Vergleich und zur Einordnung der Ergebnisse wurde auf Erhebungen der Fachleistun-
gen in Anlehnung an den bestehenden Hamburger Schulleistungstest ULME (vgl. LEH-
MANN/ SEEBER 2007) zuriickgegriffen.

Eine formative Evaluation erhebt Daten wéhrend des Entwicklungsprozesses, um mit den
Ergebnissen und der Interpretation dieser Daten steuernd in den fortlaufenden Prozess einzu-
greifen. Sie gestaltet das zu evaluierende Programm oder Produkt mit (KROMREY 2003,
17). Formative Fragestellungen im Evaluationsdesign des Schulversuchs bezogen sich u.a.
auf die curriculare und didaktisch-methodische Entwicklung und Implementation der neuen
Ausbildungsform in Schulen und Betrieben sowie auf Mallnahmen zur Prozessanalyse und -
gestaltung. Die Datenbasis der formativen Evaluation wurde in Beobachtungen und Inter-
views erhoben, bewertet und iiber verschiedene Kanile in den Implementationsprozess riick-
gefiihrt.

Das Evaluationsdesign folgt einem handlungsorientierten Ansatz, der ,,flexibel, adaptiv und
gerade fiir komplexe, unstrukturierte Situationen sehr geeignet™ scheint (WILL/ WINTELER/
KRAPP 1987, 33). Um die an dem Schulversuch Beteiligten moglichst umfassend in die
Evaluations- und Konstruktionsprozesse einzubeziehen, wurde flir das Evaluationsteam eine
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Organisationsform aus abgeordneten Lehrern und Konsultanten gewihlt, die es mdglich
machte, auch wihrend des Prozesses schnell auf die Beteiligten zuzugehen und sie zu infor-
mieren (vgl. Abb. 1).

Aufgaben

Konsultanten
Beratung der wiss. Begl. e

Wissenschaftliche Leitung:
Tramm, Wirth, Vollmer, Siemon

Summative Formative
Evaluation Evaluation

Qualitatssicherung,
bedarfsgerechte
Unterstitzung, Beratung und
Begleitung der Evaluation ;‘

Koordination,
Datenerhebungen,
Berichtserstellung,

Beratungen, Moderation,

Information m—

Aussagenzu
inhaltlichen und
organisatorischen
Fragestellungen
nach Vorgabe

ol
Einhaltung der
Qualitatsstandards

Koordination der

Datenerhebung vor Ort, Abgeordnete Lehrer Abgeordnete Lehrer

bedarfsorientierte Schule H17 Schule G 18
Unterstltzung der Evaluat|0n~

N

Abb. 1: Organisation der wissenschaftlichen Begleitung

In diesem Sinne wurden fiir den Schulversuch Lehrer aus den beteiligten Schulen fiir die wis-
senschaftliche Begleitung teilabgeordnet, um so eine Beteiligung auch organisatorisch im
Evaluationsdesign zu implementieren. Die Aufgaben der abgeordneten Lehrer an dieser
evaluatorischen Schnittstelle umfassten dabei sowohl

e allgemeine Aufgaben wie die Pflege und Gestaltung des Informationsflusses zwischen
Evaluationstema und jeweiliger Schule, die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen
Schule und wissenschaftlicher Begleitung sowie die beschreibende und rekonstruktive
Dokumentationen des Verlaufs des Schulversuches in ausgewidhlten Handlungsfeldern
(Auswahlverfahren, Praktika, schulischer Ausbildungsverlauf, Priifungsgestaltung,
Curriculumentwicklung) als auch

e Mitarbeit bei Mallnahmen, die von der Universitit initiiert werden, u.a. Terminkoor-
dinierungen fiir die Datenerhebung, Information der beteiligten Lehrerteams iiber
MaBnahmen der Evaluation, Begleitung von Veranstaltungen (Fachtagungen, Erfah-
rungsaustausche, Workshops) sowie konkrete Berichtslegung iiber Projektverldufe
und

e Mitarbeit bei MaBnahmen, die von der Schule initiiert werden. Dazu gehoren v.a.
Ermittlung und Weiterleitung von Beratungsbedarf, Information des Evaluationsteams
iiber aktuelle Entwicklungen in den Lehrerteams und in den Klassen, Initiierung von
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schulinternen bzw. schulrelevanten Veranstaltungen unter Einbeziehung der wissen-
schaftlichen Begleitung und Mitgestaltung bei der Curriculumentwicklung, der Lern-
ortkooperation und bei der Integration der Fachhochschulreife.

Der wissenschaftlichen Begleitung gehorten neben den Lehrern und der wissenschaftlichen
Leitung auch externen Konsultanten an, die bei speziellen Themenstellungen herangezogen
wurden. Dariiber hinaus wirkten die Evaluatoren darauf hin, dass die am Schulversuch betei-
ligten Gruppen in konstruktiver Auseinandersetzung die Rahmenbedingungen des Schulver-
suchs konkretisieren und fortschreiben (vgl. TRAMM et al. 2009). Die organisatorische
Anlage und Struktur der Evaluation schopfte damit die verschiedenen Interventionsstrategien,
die fiir Evaluationen zur Verfiigung stehen, in vollem Umfang aus und bettete sie in ein For-
schungsdesign ein, das qualitative, quantitative und konstruktive Verfahren umfasst.

3.4 Forschungsdesign

Fiir das Forschungsdesign bei der Evaluation des Schulversuchs EARA wurde eine Kombi-
nation qualitativer und quantitativer Verfahren der Datenerhebung und -auswertung gewéhlt.
Neuere Ansitze unter dem Namen Mixed Methods unterscheiden sequenzielle (sukzessive)
und gleichzeitige (komplementdre) Nutzungsweisen dieser Verfahren (vgl. KUSS 2010, 120).

Eine sequenzielle Anwendung qualitativer und quantitativer Methoden liegt z.B. vor, wenn
eine Vorstudie qualitativ, die Hauptuntersuchung aber quantitativ angelegt ist. Fiir die Eva-
luation des Schulversuchs EARA wurden qualitative und quantitative Verfahren sukzessive
eingesetzt, indem zunéchst qualitative Daten erhoben werden, um zu Aussagen zu kommen,
die anschlieffend fiir die Gesamtheit quantitativ nachgepriift werden, z.B. Antworten zur Situ-
ation der betrieblichen Praktika in den qualitativen Gruppeninterviews der Schiiler im Mai
2010, die Eingang in den quantitativen Fragebogen zum Verhiltnis von Schule und Betrieb
erhielten.

Gleichzeitigkeit wird unterstellt, wenn qualitative und quantitative Methoden kombiniert
werden, um entweder die in unterschiedlichen Verfahren gewonnenen Daten gegenseitig zu
validieren oder durch Betrachtung unterschiedlicher Perspektiven auf den Gegenstand den
Untersuchungshorizont zu erweitern. Eine gleichzeitige Nutzung zielt darauf ab, die Validitit
der gewonnenen Daten z.B. durch Triangulation zu erhéhen. Triangulation kann die Erhe-
bung von Daten aus unterschiedlichen Quellen, zu unterschiedlichen Zeitpunkten, durch ver-
schiedene Personen oder an verschiedenen Orten umfassen. Es handelt sich nach gédngiger
Meinung allerdings auch um Triangulation, wenn unterschiedliche Methoden, Beobachter
oder Theorien kombiniert werden (FLICK 2009, 310ff.). Ein weiterer Vorteil der komple-
mentdren Nutzung verschiedener Forschungsstrategien liegt darin, dass der Blick auf den zu
evaluierenden Gegenstand aus verschiedenen Perspektiven vorgenommen und damit kom-
plettiert wird. Bei der Evaluation des Schulversuchs EARA wurden die Schiiler zu verschie-
denen Zeitpunkten und Inhalten sowohl qualitativ als auch quantitativ befragt, um dartiiber
z.B. zu gesicherteren Kenntnissen iiber die beruflichen Einstellungen, die Akzeptanz und die
Motivation zu gelangen.

© WIRTH (2011) www.bwpat.de bwp@ Nr. 21; ISSN 1618-8543 7



Dartiber hinausgehend waren konstruktive und entwickelnde Aufgaben explizit Teil des
Evaluationsauftrags. Dazu wurden u.a. auf Ansédtze des Design-Based Research zuriick
gegriffen, bei denen der Stellenwert des Designs im Forschungsprozess explizit thematisiert
wird, um dariiber zu Qualitatskriterien fiir diesen Prozess zu gelangen. Das forschungsstrate-
gische und —methodische Vorgehen bei der Begleitung des Schulversuch EARA stellte einen
interventionsorientierten Einsatz sowie ein iteratives Vorgehen in den Vordergrund.

Nachdem in diesem Kapitel die Aufgaben bei Evaluation und Begleitung neuer Bildungs-
ginge am Beispiel des Hamburger Schulversuchs EARA kurz skizziert wurden, sollen im
Folgenden die Herausforderungen im Hinblick auf den Gegenstandsbereich, die Anspruchs-
gruppen, den Prozessablauf sowie den Innovationsgehalt diskutiert werden, die es fiir eine
Qualitétssicherung zu bewiltigen gilt.

4 Herausforderungen bei der Qualitatssicherung

4.1 Gegenstandsbereich

Fiir die Evaluation des Schulversuchs definierte die wissenschaftliche Begleitung Schwer-
punkte des Gegenstandsbereichs auf drei Ebenen (vgl. Tab. 1): Zum Einen gilt es, die Struk-
turen des Bildungsgangs zu betrachten, die auch die bestehenden bildungspolitischen, schul-
organisatorischen und zielgruppenspezifischen Rahmenbedingungen umfassen. Zum Zweiten
werden die Prozesse des Bildungsgangs sowie die in den Prozessen auftretenden Besonder-
heiten des Bildungsgangs in den Blick genommen und in einem dritten Zugang die Effekte
des Schulversuchs erhoben.

Tabelle 1: Strukturen, Prozesse und Effekte im Schulversuch EARA

Strukturen * Kooperation von Schule und Betrieb

* Schulorganisation

» Passung der Zielgruppe

» Bildungspolitische Absichten und Bedenken

Prozesse » Relationierung schulischer und betrieblicher Ausbildungsanteile
* Curricularer Entwicklungsprozess und curriculare Konzeption

* Integration der Fachhochschulreife

* Gestaltung der Priifung

Effekte + Kompetenzen der Schiiler

* Motivation, Interessen, Wahrnehmungen der Schiiler

* Vermittlung und Verbleib der Schiiler

» Imageeffekte und Akzeptanz bei den Anspruchsgruppen
» Bildungspolitische Bewertung

Fiir eine erste Bestandsaufnahme wurden die bestehenden Strukturen zur Kooperation der
beteiligten Schulen mit den Betrieben, zur Schulorganisation sowie die bildungspolitischen
Absichten analysiert. Weiterhin war eine Fragestellung der Auftraggeber, in wie weit der
Schulversuch die beabsichtigte Zielgruppe erreicht. Bei der Frage nach den Strukturen han-
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delte es sich um einmalige Erhebungen, die den Status Quo ermitteln und festhalten sollten.
Dazu sind insbesondere qualitative Erhebungen eingesetzt worden. So wurden z.B. fiir die
bildungspolitischen Absichten der Akteure halbstrukturierte Interviews durchgefiihrt und mit
der Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. MAYRING 2008) analysiert und ausge-
wertet.

Diese Strukturen konnten zunéchst als einmalige Daten erhoben werden, sie haben allerdings
langfristig Prozesscharakter, wie die Einbettung des Schulversuch EARA in die Prozesse der
Hamburger Schulreform deutlich macht. Zu Beginn des Schulversuchs waren einige der um-
gesetzten MaBnahmen, z.B. die Mdglichkeit zur Mehrfachqualifizierung, noch Gegenstand
der bildungspolitischen Diskussion. Im Reformprozess an Hamburger Schulen wurde aller-
dings die Moglichkeit, neben einem beruflichen auch einen allgemeinbildenden Fachhoch-
schulabschluss zu erlangen, als Option auch in andere Bildungsgénge verankert (vgl. HIBB
2011). Im Gegensatz dazu besteht fiir die berufliche Mehrfachqualifizierung mit einem lan-
derspezifischen schulischen Assistenzabschluss und einem dualen Ausbildungsabschluss
weiterhin kaum Akzeptanz bei den bildungspolitisch relevanten Anspruchsgruppen.

Hinsichtlich der Prozesse konzentrierte sich die wissenschaftliche Begleitung auf die Evalua-
tion und konstruktive Gestaltung von Besonderheiten des Bildungsgangs wie z.B. die Integ-
ration der Fachhochschulreife, die Verkniipfung schulischer und betrieblicher Anteile, die
Integration von Ausbildungen nach Landesrecht bzw. BBiG und die Gestaltung der Priifun-
gen. Ein weiterer Schwerpunkt lag auf der Konstruktion des intendierten und die Rekon-
struktion des realisierten curricularen Entwicklungsprozesses. Bei der Betrachtung der Pro-
zesse im Schulversuch galt es als qualitativ bedeutsam, dass die Anlage des Schulversuchs
kohérent aufgebaut war. So konnten z.B. die geforderten betrieblichen Praktika nicht schu-
lisch begleitet werden, weil die Zeiten, in denen die Praktika absolviert werden mussten, in
den Schulferien lagen. Qualitative und quantitative Erhebungen in diesem Teil der Evaluation
hatten, wenn sie notwendig waren, lediglich explorativen Charakter und bezogen sich darauf
festzustellen, welche Vorstellungen die Schiiler z.B. in Bezug auf ihren Wunschberuf hatten.

SchlieBlich erfolgte eine Analyse der Effekte in Bezug auf die Kompetenzentwicklung und
die Priifungsnoten der Schiiler, auf die Interessen und Motivation der Beteiligten, die Aus-
wirkungen auf den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt einschlieBlich der Akzeptanz bei den
Anspruchsgruppen sowie des Ubergangs und der Vermittlung der beteiligten Jugendlichen.
Dazu wurden qualitative und quantitative Verfahren genutzt.

Fiir die Messung der Fachkompetenzen wurde auf die bereits bestehenden und in Hamburg
eingesetzten Fachleistungstests ULME 11l zuriickgegriffen, in denen die "im schulischen
Kontext erworbene berufliche Fahigkeiten" (LEHMANN/ SEEBER/ HUNGER 2007, 15)
erhoben werden. ULME III hat den Anspruch, sich im Gegensatz zu den zentralen Kammer-
prifungen ,,an geltenden Standards der Leistungsdiagnostik [zu] orientieren” (LEHMANN/
SEEBER/ HUNGER 2007, 16). Diese Instrumente wurden in Abstimmung mit der Abteilung
Qualitdtsentwicklung und Standardsicherung des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LIQ) an die Erfordernisse des Schulversuchs EARA angepasst.
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Gleichwohl ergaben sich nach Einsatz der modifizierten ULME III- Tests weitere Schwierig-
keiten, die mit der geringen Stichprobengroflie zusammenhingen. Klassische testtheoretische
Giitekriterien gehen von einer experimentellen Anlage der Untersuchung aus. Dabei wird aus
einer Grundgesamtheit eine Stichprobe gezogen und in einem kiinstlich angelegten Szenario
unter Ausschaltung aller anderen Variablen eine Versuchssituation hergestellt. Die Stich-
probe muss in dieser Versuchsanlage die Grundgesamtheit reprisentieren (BORTZ/ DORING
2005, 398). Eine Bedingung dafiir ist, dass die Stichprobe grof3 genug ist. Bei der Evaluation
neuer Bildungsginge gelten andere Bedingungen: So wird der Eingriff in der Regel nicht in
einer Versuchssituation vorgenommen. Stattdessen wird ein neuer Bildungsgang konstruiert
und anschlieend in der Praxis eingesetzt. Aussagen iliber den neuen Bildungsgang kdnnen
dann nur die unmittelbar Beteiligten (Schiiler, Lehrer, Ausbilder etc.) treffen, deren Anzahl
meist gering und deren Voraussetzungen und Einstellungen meist heterogen sind. So kdnnen
die Beteiligten zwar in einer Vollerhebung befragt werden, die Ergebnisse dieser Erhebung
sollten allerdings nur in Kombination mit komplementédr gewonnenen Daten zu einer Aussage
iiber den Erfolg eines Bildungsgangs herangezogen werden. Im Schulversuch EARA wurden
in jedem Jahrgang nur jeweils eine Klasse im technischen und eine Klasse im kaufménni-
schen Bildungsgang des Schulversuchs aufgenommen. Daraus ergaben sich Schiilerzahlen,
bei denen valide Aussagen zu den Effekten des Schulversuchs aufgrund der geringen Stich-
probengrofe nicht moglich waren (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Schiilerzahlen im Schulversuch EARA

Ausbildungs- Schulischen Teil | Im betrieblichen Teil
gang begonnen abgeschlossen der Ausbildung

Durch- | Kaufm. 31 20 13
gang 08

Techn. 27 15 8
Durch- | Kaufm. 55 32 12
gang 09

Techn. 27 11 4

Aus diesem Grund wurden weitere, fiir die Effekte des Schulversuchs relevante Daten wie
z.B. die Vermittlungsquoten und Verbleibsuntersuchungen als Erginzung fiir Aussagen zu
den Effekten des Schulversuchs herangezogen, obwohl auch diese allein streng genommen
den Giitekriterien Validitit, Reliabilitdt und Objektivitdt nicht gentigen.

Vergleichsdaten aus den Jahrgéngen der EARA-Schiiler zu erhalten, war auch deshalb mit
Schwierigkeiten verbunden, weil der neue Bildungsgang eine berufliche und allgemeinbil-
dende Doppelqualifizierung anstrebt, die bis dahin in Hamburg nur getrennt erworben werden
konnten. Die Erlangung der Fachhochschulreife ist in Hamburg iiber einjdhrige Fachober-
schulen bzw. eine zweijdhrige Hohere Handelsschule mdglich. Diese Qualifizierungswege
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stehen Jugendlichen aber nur unter bestimmten Voraussetzungen (z.B. dem Notendurch-
schnitt der vorangehenden Qualifizierung) als Angebot zur Verfiigung. Die Eingangsvoraus-
setzungen der neuen Bildungsgéinge unterscheiden sich, bildungspolitisch durchaus inten-
diert, von den bisher vorhandenen Qualifizierungsangeboten, so dass ein direkter Vergleich
der jeweiligen Absolventen immer mit Einschrankungen verbunden war.

Eine weitere Unterscheidung betraf den Vergleich mit den zugrunde liegenden Assistenzbe-
rufen: In Hamburg werden fiir Schiiler kaufméannischer und technischer Bildungsgénge unter-
schiedliche Qualifizierungsangebote angeboten. So lieBen sich die Schiiler im mehrfachqua-
lifizierenden Bildungsgang TAISI zwar mit denjenigen des Assistenzberufs TAI vergleichen.
Fiir den kaufménnischen Bildungsgang wurde und wird allerdings in Hamburg keine ver-
gleichbare zweijdhrige vollzeitschulische Assistenzausbildung angeboten, so dass ein direkter
Vergleich entfallen musste.

Weiterhin hatten fast alle Bildungsgénge, die zum Vergleich herangezogen werden konnten,
unterschiedliche Ausbildungsdauern (vgl. fiir die folgenden Ausfiihrungen Abb. 2), so dass
ein Vergleich entweder nur zeitlich versetzt oder mit unterschiedlichen Eingangsvorausset-
zungen verbunden war.

| 2008 | 2009 2010 2011 2012 | 2013 T
Staatliche Prifung BFS Kammer- | Kammer-
FHR-Priifung priifung priifung
Frithsommer Sommer Winter

‘ Vollgualifizierende Berufsfachschule (BFS)

Fachoberschule

‘ Hohere Handelsschule

Duale Ausbildung

Duale Ausbildung, Nachschreiber

Duale Ausbildung, Verkiirzer

Staatliche Priifung BFS
FHR-Priifung

Kammerpriifung, Kammerpriifung,
1. Teil 2. Teil
Konsekutive Ausbildungsform:
Schulischer Abschnitt Betrieblicher Abschnitt

Abb. 2: Ausbildungsformen im zeitlichen Vergleich

So konnten die Schiiler der EARA-Bildungsgénge z.B. nicht ohne Weiteres mit den Schiilern
der jeweiligen dualen Ausbildungsginge verglichen werden. Diese Vergleichsgruppen hatten
entweder ihre Abschlusspriifungen bereits ein halbes Jahr vor den EARA-Schiilern absolviert,
so dass verschiedene Erhebungszeitpunkte notwendig gewesen worden wiren. Bei
denjenigen Absolventen, die zeitgleich mit den EARA-Schiilern die Kammerpriifungen
absolvierten, handelte es sich entweder um besonders gute Schiiler, die ihre
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Abschlusspriifung vorgezogen hatten oder es handelt sich um Schiiler, die ihre Abschluss-
priifung wegen Nichtbestehen eines oder mehrerer Teile wiederholen mussten. Ein Vergleich
mit den an den beteiligten Schulen ausgebildeten dualen Ausbildungsklassen, den die Schu-
len durchaus gewiinscht hitten, war aus diesem Grund ebenfalls nicht moglich.

Als Vergleichsgrofen fiir die berufliche Qualifizierung boten sich andererseits die im Jahr
2005 von ULME III erhobenen Daten an. In ULME III wurden die Daten aller Schiiler in den
Abschlussklassen von siebzehn Ausbildungsberufen erhoben (Lehmann/ Seeber/ Hunger
2007). So kann zwar davon ausgegangen werden, dass die Vergleichswerte, z.B. der durch-
schnittlich erreichte Wert im Fachleistungstest, fiir die Gruppe der erhobenen Schiiler durch-
aus reprasentabel ist, allerdings liegen die ULME III-Erhebungen im Vergleich mit dem
Schulversuch EARA auch bereits sechs Jahre zuriick.

Als Schwierigkeit bei der Evaluation neuer Bildungsginge kommt auB8erdem hinzu, dass von
den Ergebnissen, die einzelne Personen im Verlauf des Bildungsgangs erzielen, nicht ohne
weitere Daten auf den Erfolg des Bildungsgangs geschlossen werden kann, da die Ergebnisse
bei Priifungen und Tests zundchst Effekte der Lehr-Lernprozessgestaltung sowie der Kom-
munikation und Interaktion im Unterricht darstellen, statt mit dem Bildungsgang, d.h. mit der
(schul-)organisatorischen Ausgestaltung und der Einbettung in das Ausbildungssystem, in
Verbindung zu stehen.

Zusammengefasst kann konstatiert werden, dass im Zusammenhang mit dem Gegenstandsbe-
reich Fragen zur Aussagekraft der Daten und zur Validitét im Vordergrund standen.

4.2  Anspruchsgruppen

SONNTAG (1987, 62) nennt als ,,Akteure* fiir Modellversuche die drei Gruppen Admi-
nistration, Praxis und Wissenschaft. Fiir eine umfassende Berlicksichtigung der an der
Evaluation und Implementation neuer Bildungsginge beteiligten Personen und Gruppen ist
diese Dreiteilung zu undifferenziert. So kann die Anspruchsgruppe Praxis im dual ausgeleg-
ten Berufsbildungssystem mindestens in Beteiligte aus Schulen und Betrieben untergliedert
werden. Die Akteursgruppen sind weiterhin nach ihren piddagogischen und bildungspoliti-
schen Intentionen zu unterscheiden (vgl. SONNTAG 1987, 64). So finden sich bei den betei-
ligten Interessenvertretungen mit eindeutig bildungspolitischen Vorstellungen mdglicher-
weise eine andere Schwerpunktsetzung als bei den beteiligten Ausbildern und Lehrern, die
ein eher padagogisch ausgerichtetes Problembewusstsein vertreten. Im Schulversuch EARA
wurden die Schiiler und gegebenenfalls die Eltern als weitere Anspruchsgruppe in die Erhe-
bung einbezogen. Fiir die Evaluation neuer Bildungsgéinge gilt es daher, mindestens zwischen
Zielgruppe (Schiiler bzw. Eltern), Umsetzenden (Lehrer, Ausbilder), umsetzender Instanz
(Schulen, Betriebe), Interessensvertretungen (in diesem Fall der Landesausschuss fiir Berufli-
che Bildung Hamburg) und weiterer Offentlichkeit (Senat, Presse, wissenschaftliche Offent-
lichkeit etc.) zu unterscheiden und vom konkreten Auftraggeber fiir die Evaluation abzugren-
zen.
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Eine differenzierte Unterscheidung der Akteure wurde unter anderem notwendig, weil sich
im Hamburger Schulversuch immer wieder die Frage danach stellt, ob durch das Angebot die
intendierte Zielgruppe erreicht wird. Intendiert war, den neuen Bildungsgang als Angebot fiir
so genannte Marktbenachteiligte auszurichten (vgl. WIRTH 2011). Als marktbenachteiligt
gelten Jugendliche, wenn sie ,,trotz vorhandener Ausbildungsreife und mehrfacher Bewer-
bungsversuche keinen betrieblichen Ausbildungsplatz auf dem ersten (reguldren) Ausbil-
dungsmarkt gefunden haben“ (BSB 2010, 13). Eine vornehmliche Aufgabe der Evaluation
dieses neuen Bildungsgangs bestand daher darin, zu untersuchen und zu bewerten, ob der zu
erprobende Bildungsgang seinen zum Teil auch kontroversen Zielen und Anspriichen gerecht
wurde, die unterschiedliche Akteure und Anspruchsgruppen an ihn stellen. Fiir die Frage, ob
der Bildungsgang von der erwiinschten Zielgruppe gewihlt wird, wurden unterschiedlich
erhobene Daten ausgewertet. So wurden z.B. Bewerbungsakten (Bewerbungsschreiben, Mit-
schriften von Bewerbungsgespriachen) einer Inhaltsanalyse unterzogen und die Schiiler zu
einem Zeitpunkt, an dem sie die Ausbildung bereits begonnen hatten, u.a. nach ihrem Bewer-
bungsverhalten, ihren Wunschberufen und nach einem von der Handelskammer entworfenen
Test (INTAS-Test) befragt. Es stellte sich heraus, dass die Jugendlichen den Bildungsgang
unter anderem gewdhlt hatten, weil sie sich von der Mehrfachqualifizierung Vorteile fiir ihre
Stellung auf dem Arbeitsmarkt versprachen und das Kriterium der Marktbenachteiligung nur
eines unter mehreren war. Mit diesem Ergebnis, das weder aufgrund der Grofe der unter-
suchten Zielgruppe noch aufgrund der mangelnden Vorhersagekraft als valide bezeichnet
werden kann, ist ein weiteres Qualitédtskriterium bei der Evaluation neuer Bildungsgénge
angesprochen. Es geht um die Frage, in wie weit gemessen werden kann, ob die Implementa-
tion neuer Bildungsginge zur Losung vorhandener Probleme beitrégt.

Um den verschiedenen Anspruchsgruppen gerecht zu werden, sind von der Evaluation also
Fragen der Zielerreichung und der Vollstindigkeit zu thematisieren.

4.3 Prozessablauf

Eine Evaluation betrifft im Idealfall den gesamten Prozess des zu evaluierenden Programms
oder Projekts. Nach STOCKMANN (2007, 32) umfasst dieser Prozess die drei Hauptphasen
Planung, Implementation und Nachhaltigkeit. Im Projekt EARA wurde nur die
Implementationsphase evaluiert und begleitet. Fiir die Evaluation und Begleitung dieser
Phase wurde ein iteratives evaluatives Stufenmodell entwickelt, bei dem auf Anforderungen
innerhalb des Implementationszeitraums flexibel reagiert werden konnte (vgl. fiir die folgen-
den Ausfithrungen Abb. 3).
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‘ 1. Bestandsaufnahme ‘ ‘ 1. Erhebungswelle ‘ ‘ 2. Erhebungswelle H 2. Bestandsaufnahme

2008 2009 2010 2011 2012 2013
Empfehlungen
Durchgang | Schulische Ausbildung 08 Betriebliche Ausbildfing 08
D08

| Schiilerinterviews 11/09 —04/10

| Lehrerinterviews 05/10

KuM1.0 05/10

Ausbildende KuMs.0
Betriebe 05/11 11/11
‘ Empfehlungen ‘
Durchgang | Schulische Ausbildung 09 Betriebliche Ausbildun} 09

Do

| Schiilerinterviews 04/11 |

| Lehrerinterviews 05/11 |

Ausbildende
Betriebe 05/12

‘ Empfehlungen ‘

Empfehlungen

Abb. 3: Iterative Stufenevaluation

Der Schulversuch war in den zwei Durchldufen DO8 und D09 vorgesehen, von denen der
erste zu Beginn der Evaluation bereits geplant und begonnen worden war. Zu Beginn der
Evaluation ab Friihjahr 2009 wurden daher der Stand der curricularen und didaktisch-metho-
dischen Entwicklungsarbeit, Daten zum Auswahlverfahren der Schiiler und Schiilerinnen
sowie die Intentionen, Ziele und Pldne der am Schulversuch Beteiligten in einer ersten
Bestandsaufnahme nachtréglich erhoben und ausfiihrlich dokumentiert. Aus dieser Bestands-
aufnahme der Strukturen resultierten erste Empfehlungen (vgl. Abb. 3), z.B. zum Auswahl-
verfahren der Schiiler an den Schulen, die bereits fiir den Durchgang 09 beriicksichtigt wer-
den konnten.

Eine erste Erhebungswelle im Frithjahr 2010 (vgl. Abb. 3) brachte die qualitativ und quanti-
tativ angelegten Daten fiir die Beurteilung der Prozesse sowie die Messung erster Effekte des
Schulversuchs mit dem Test KuM1.0, in den Items aus ULME III zur Erhebung von Fach-
leistungen, Motivation sowie zur Selbst- und Methodenkompetenz aufgenommen wurden.
Aufgrund der auf dieser Erhebungswelle beruhenden Empfehlungen der wissenschaftlichen
Begleitung wurden z.B. wesentliche Teile der Priifungsgestaltung verdndert. Ergebnisse bei
der Befragung der Schiiler zur Begleitung der betrieblichen Abschnitte lieferten die Grund-
lage dafiir, den Schulversuch sowohl auf curricularer Ebene zu verdndern als auch die Eva-
luation selbst anzupassen. Curriculare Anderungen im Sinne einer formativ angelegten und
eingreifenden Evaluation betrafen die schulische Begleitung des betrieblichen Ausbildungs-
abschnitts fiir den Durchgang 09, die im Konzept u.a. auf Reflexion der betrieblichen Erfah-
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rungen und dem Einsatz von Blended-Learning MafBinahmen beruhen. Fiir den Durchgang 08
bereiteten die Schulen wéhrend des betrieblichen Abschnitts auf die Kammerpriifung im
November 2011 vor. Weiterhin wurde der Fragebogen, der von den Schiilern Aussagen zur
Begleitung des betrieblichen Abschnitts erheben sollte, im Sinne einer offenen Evaluation
(vgl. KROMREY 2003, 18) wesentlich erweitert und differenziert. Eine zweite Erhebungs-
welle hat im Friithjahr 2011 u.a. diese Verdnderungen evaluiert und resultierte in weiteren
Empfehlungen an die Berufsbildungspraxis. So wurde z.B. darauf hingewiesen, dass in den
Schulen noch immer keine angemessene Vor- und Nachbereitungen der betrieblichen Prak-
tika stattfinden. Im Friihjahr 2012 wird der erste Durchgang des Schulversuchs nach der
Kammerpriifung auf den Arbeitsmarkt gelangen. Zu diesem Zeitpunkt ist eine zweite
Bestandsaufnahme geplant (vgl. Abb. 3).

Dieses Vorgehen entspricht in seiner Grundstruktur den Vorstellungen des Design-Based
Research, bei dem ein Prototyp unter Einbezug der Praktiker entwickelt, in der Praxis einge-
setzt und anschlieBend evaluiert und iterativ verdndert werden kann (vgl. APREA 2009).
Herausforderungen bei diesem Herangehen liegen darin, die Implementation, Konstruktion
und Evaluation neuer Bildungsgénge als einen iterativen Prozess zu behandeln. Fragestellun-
gen zur Qualitéitssicherung beziehen sich dann darauf, den Grad der Sattigung festzustellen,
d.h. denjenigen Zustand des neuen Bildungsgangs, in dem eine erneute Anderung nicht mehr
zu einem wahrnehmbar verbesserten Ergebnis fithren wiirde. Alternativ konnten Kriterien
dafiir formuliert werden, ab wann ein konstruktives Eingreifen in den Prozessablauf nicht
mehr zu einem dem Aufwand angemessenen Nutzen fiihren wiirde.

Eine weitere Herausforderung in Bezug auf die unterschiedlichen Anspruchsgruppen ist im
direkten Zusammenhang mit dem Evaluationsdesign anzusprechen: Im Sinne einer Hand-
lungsforschung oder auch mit Riickgriff auf Ansdtze des Design-Based Research wird bei
Konstruktion und Implementation eines neuen Bildungsgangs Wert darauf gelegt, alle Betei-
ligte in den Prozess einzubeziehen. Dazu ist im Verlauf der Evaluation des Schulversuchs
EARA unter anderem ein gestuftes Verfahren der Riickmeldung entstanden, das den ver-
schiedenen Anspruchsgruppen in Abhingigkeit von der riickzumeldenden Information
benachrichtigt. So werden die Informationen tliber konkrete unterrichtliche Prozesse direkt an
die bei der Lehr-Lernprozessgestaltung Beteiligten (Lehrer und Schiiler) riickgemeldet, wéh-
rend Aussagen iiber Effekte des Schulversuchs zundchst den beteiligten Schulen und
anschlieend dem Auftraggeber vorgestellt wurden.

Im Zusammenhang mit dem Implementationsprozess beziehen sich offene Fragen zur Quali-
tdt also insbesondere darauf, den Sattigungsgrad zu bestimmen und eine iterative Form der
Umsetzung fiir die jeweiligen Evaluationsschritte zu finden.

4.4 Innovationsgehalt

Der Schulversuch EARA setzte sich zum Ziel, Jugendlichen den Ubergang von allgemeinbil-
denden Schulen in die Ausbildung zu erleichtern. Mit diesem Anspruch stand der Schulver-
such in einer regionalen und iiberregionalen bildungspolitischen Diskussion, deren gesetzli-
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che Grundlage in der Anderung des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) zum 1. April 2005 zu
sehen ist. Im neuen BBiG wurde den Léndern in § 43 (2) ermdglicht, Absolventen von Voll-
zeitschulen kiinftig per Rechtsverordnung zur Kammerpriifung zuzulassen. Jugendliche, die
eine vollzeitschulische Berufsfachschule absolviert haben, konnen somit zusétzlich ein Zeug-
nis der Kammern erhalten. Eine weitere Anderung betrifft den § 7, durch den die Linder
Verordnungen erlassen konnen, inwieweit vollzeitschulische Ausbildungen auf eine duale
Ausbildung anzurechnen sind. Jugendliche kdnnen so nach dem Besuch einer beruflichen
Vollzeitschule eine verkiirzte duale betriebliche Ausbildung antreten. Mit diesen beiden
Anderungen besteht seit 2005 die grundsitzliche Mdglichkeit, linderspezifisch so genannte
Kombinationsmodelle einzufiihren, in denen eine vollzeitschulische Ausbildung mit einer
dualen kombiniert wird. Bildungspolitisch werden Kombinationsmodelle kontrovers disku-
tiert. So gelten sie zwar einerseits als interessante Moglichkeit bei der Suche nach Losungen,
Ausbildungsstrukturen neu zu gestalten, andererseits werden sie aber von den politischen
Akteuren (v.a. Landervertretern und Kammern) nicht akzeptiert (BELLAIRE/ BRANDES
2008).

Als regionaler Bezug des neuen Bildungsgangs war in den Blick zu nehmen, dass das berufli-
che Bildungssystem in Hamburg derzeit einer strukturellen, inhaltlichen und didaktischen
Reform unterzogen wird, als deren Ziel u. a. eine hohere Durchlissigkeit angestrebt wird, um
einen verbesserten Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in den Beruf zu ermogli-
chen (BSB 2009). Mit dieser Einbindung in den regionalen Schulreformprozess war verbun-
den, dass sich die Rahmenbedingungen fiir den Schulversuch EARA #nderten. Gleichzeitig
lie sich beobachten, dass Neuerungen, die im Schulversuch EARA erstmals in der 6ffentli-
chen regionalen bildungspolitischen Diskussion aufgenommen wurden, iiber die Grenzen des
Schulversuchs hinweg Giiltigkeit erlangten. So werden mittlerweile in Hamburg Méglich-
keiten zur optionalen Erlangung der Fachhochschulreife auch in anderen Ausbildungsgéangen
angeboten. Es handelte sich dabei um einen Vorgang, der durch ,,inkremental-evolutiondre
Neuerungen* (REINMANN 2005, 54) gekennzeichnet ist. In diesem Verstéindnis vollziechen
sich Innovationen nicht unmittelbar und radikal, sondern in kleinen Schritten. Der Schulver-
such steht damit in einer regionalen als auch in einer liberregionalen bildungspolitischen Dis-
kussion, anhand derer die Ziele, Effekte und der Innovationsgehalt des neuen Bildungsgangs
bewertet werden mussten.

Herausforderungen fiir die Evaluation sind zum Einen damit verbunden, dass die externen
Wirkungen der Innovation auf andere Bildungsgédnge nicht systematisch und nachweisbar
erhoben werden konnen. Zum anderen haben diese innovativen Maflnahmen langfristigen
Charakter, so dass die Auswirkungen der im Schulversuch angelegten Neuerungen auf die
zukiinftige Struktur des Bildungswesens in Hamburg nicht abgeschitzt werden konnen.

In diesem Zusammenhang sind es Qualitdtskriterien fiir eine Diffusion (Verbreitung) und fiir
das Einschitzen kiinftiger Potenziale, die an Mallnahmen im Bildungsbereich angelegt wer-
den miissten, um den Innovationsgehalt der neuen Bildungsgénge und die Vorhersagekraft
der bewertenden Evaluation abschétzen zu kdnnen.

© WIRTH (2011) www.bwpat.de bwp@ Nr. 21; ISSN 1618-8543 16



5

Fazit: Ubertrag der Erfahrungen auf die Evaluation neuer Bildungs-
gange

In einem Fazit soll nun in fiinf Thesen die Ubertragbarkeit der bei EARA entwickelten und
erprobten Evaluationsformate, -abldufe und -instrumente in den Blick genommen werden, um

anzuregen, in wie weit sie auf die Evaluation neuer Bildungsginge verallgemeinert werden

konnen. Dazu wird insbesondere auf die in Kapitel 4 herausgearbeiteten Qualitdtsmalstibe

Bezug genommen.

1)

2)

3)

4)

In der Diskussion um die Qualitit bei der Evaluation neuer Bildungsginge stehen insbe-
sondere MaBBnahmen der formativen Evaluation in der Diskussion: Positive Erfahrungen
wurden im Schulversuch EARA fiir die Ebene der Unterrichtsprozesse mit der Einrich-
tung von Arbeitsgruppen zur Curriculumentwicklung (bestehend aus wissenschaftlicher
Begleitung und den verantwortlichen Lehrern) gemacht. Auf schulorganisatorischer und
bildungspolitischer Ebene konnten positive Effekte mit regionalen Fachtagungen erzielt
werden. Vor allem im Hinblick auf das Verhiltnis von erforderlichem Aufwand zum
erwarteten Nutzen wurden mit der Teilnahme am Schulalltag (z.B. durch Beobachtungen
in den Klassen oder bei Lehrerteamsitzungen) keine Qualititsverbesserungen erzielt.

Mit dem Organisationsformat, Lehrer in das Team der wissenschaftlichen Begleitung
abzuordnen, wurden bei der Evaluation des Schulversuchs EARA ambivalente Erfahrun-
gen gemacht. Die unterschiedlichen Perspektiven von Evaluatoren und zu Evaluierenden
spiegelten sich in der Doppelrolle, die die Lehrer explizit iibernahmen. Dies fiihrte einer-
seits zu Rollenkonflikten, gewéhrleistete letztendlich aber auch die Umsetzbarkeit der
iterativ angelegten Evaluation durch kurze, informelle Wege und implizites Expertenwis-
sen aus der Schule ,,vor Ort* im Evaluationsteam.

Fiir die formative Evaluation neuer Bildungsginge wurden mit Blick auf die Implemen-
tation in die gingige Unterrichtspraxis eine Kombination aus qualitativen und quantitati-
ven Methoden sowie ein iteratives Evaluationsverfahren gewéhlt. Das Vorgehen bei ite-
rativen Verfahren kann aus Design-Based Research Ansétzen abgeleitet werden. In die-
sem Zusammenhang miissen Qualitdtsmalstibe insbesondere fiir das Definieren kriti-
scher Abbruch- oder Eingriffsfaktoren (Sittigungsgrad) festgelegt werden. Da die
Voraussage des Evaluationsverlaufs in iterativen Verfahren nicht immer exakt mdglich
ist, sind vorab Malistédbe dafiir zu finden, wann bzw. wie lange sich ein Eingriff in der
Praxis bewéhren muss und welche Kriterien fiir eine Bewédhrung gelten.

Der Auswahl geeigneter Indikatoren fiir den Erfolg eines neuen Bildungsgangs (z.B.
Verbleib, Schulnoten, externe Fachleistungstests) sowie der Planung der Vergleichsgro-
Ben ist besondere Aufmerksamkeit zu widmen, um die Aussagekraft der erhobenen
Daten zu gewihrleisten. Der Grad der Zielerreichung, nach dem die Qualitdt innovativer
Bildungsginge schlieBlich bemessen wird, richtet sich neben dem Verbleib der Schiiler
auch danach, in wie weit die Bildungsginge dauerhaft in das Schulangebot integriert
werden. Insofern ist neben der Implementation auch immer die Verstetigungsphase bei
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der Evaluation zu berticksichtigen, obwohl der Innovationsgehalt sowie die Auswirkun-
gen auf andere Bildungsginge nicht abschlieend erhoben werden konnen.

5) Fiir Begleitung und Beratung bei der Implementation haben sich fiir verschiedene Pro-
zessebenen (Unterrichtsprozesse, schulorganisatorische Prozesse, regionale und iiberre-
gionale bildungspolitische Prozesse) verschiedene Veranstaltungsformen und Riickmel-
dungsprozesse als sinnvoll erwiesen. Je nachdem, auf welcher Ebene Konstruktion,
Implementation und Evaluation stattfinden sollen, herrscht ein anderes Interventions-
und Innovationsverstindnis, das es angemessen zu kommunizieren und zu beriicksichti-
gen gilt. Dabei konnen je nach Zielstellung, Personenkreis (Adressaten) und Wirkungs-
grad kurz-, mittel- und langfristige Riickkopplungsprozesse unterschieden werden. Bei
der Evaluation des Schulversuchs EARA hat sich ein stufenférmiges Modell der Riick-
kopplung bewéhrt.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Kriterien zur Sicherung von Qualitét bei der
Evaluation neuer Bildungsginge iiber die bekannten quantitativen Glitekriterien sowie iiber
die von der qualitativen Forschung ergénzend vorgelegten Kernkriterien hinausgehen miis-
sen. Dabei konnen die Standards, die von der DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR EVA-
LUATION herausgegeben wurden, allenfalls als Richtlinie gelten. Fiir die Arbeit in Evaluati-
onsprojekten, an die haufig ein doppelter Anspruch von Bewertung und Beratung herangetra-
gen wird, miissen diese Standards erheblich konkretisiert werden (vgl. Abb. 4).

Qualitdtdes
Bildungsgangs

Zielerreichung
und
Umsetzbarkeit

Innovations- Aussagekraft
und und
Sattigungsgrad Validitat

Qualitatder
Implementation

Qualitatder
erhobenen Daten

Vollstandigkeit
und
Vorhersagekraft

Qualitatder
Evaluation

Abb. 4: Qualitdtsebenen der Evaluation

Fiir die Evaluation des Schulversuch EARA wurden in diesem Beitrag Konkretisierungen
dieser Standards mit Bezug zu Ansdtzen des Design-Based Research vorgestellt und anhand
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der dabei aufgetretenen Herausforderungen diskutiert. Fiir den Gegenstandsbereich standen
Fragen der Aussagekraft der erhobenen Daten sowie deren Validitidt im Vordergrund. Mit
Bezug auf die verschiedenen Anspruchsgruppen lieBen sich fiir die Qualitit des Bil-
dungsgangs insbesondere Fragen nach dem Grad der Zielerreichung bei der Losung vorhan-
dener Probleme sowie deren Umsetzbarkeit identifizieren. Beim Gestalten der Prozesse im
Wechsel von Implementation, Konstruktion und Evaluation traten Fragen danach auf, nach
welchen Abschnitten im Implementationsprozess konstruktiv eingegriffen werden sollte und
wann eine Sittigung bei der Verbesserung des Bildungsgangs eintritt. SchlieBlich bezogen
sich Fragen nach der Vollstindigkeit und der Vorhersagekraft direkt auf die Evaluation neuer
Bildungsginge.
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