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Einleitung

1.  Einleitung

Sozialwissenschaftliche Evaluationen werden in Bereichen unternommen, in de-
nen Nachweise {iber die Leistungsfihigkeit von Programmen, Initiativen, Geset-
zen und Mafdnahmen gefordert werden. Insbesondere zu nennen sind in diesem
Kontext das Bildungswesen (vgl. u. a. Béttcher et al. 2006, Stamm 2003, OECD
2004), die Arbeitsmarkt- und Beschiftigungspolitik (vgl. u. a. Hagen & Spermann
2004, Helmstadter 2009, Caliendo & Steiner 2005, Bussmann et al. 1997), die
Verwaltungspolitik (vgl. u. a. Buschhoff 2009, Wollmann & Kuhlmann 2004,
2011), die Integrationspolitik (vgl. u. a. Filsinger 2008; Held et al. 2007) sowie die
Entwicklungspolitik (vgl. Stockmann 2006). Evaluation nimmt daher thematisch
wie disziplindr ein sehr breites Handlungsfeld ein. Da die Evaluationspraxis
durch Methodenvielfalt und eine Fiille an potenziellen Evaluationsgegenstinden
gepragt ist, stellt sich das Handlungsfeld nicht nur fiir Laien, sondern sogar fiir
erfahrene Evaluatoren oft als uniibersichtlich dar.

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, ein prozessorientiertes Rahmenmodell
fur die Arbeit von Evaluatoren in der Praxis zu entwickeln. Im Hauptteil der Ar-
beit werden zunichst in einem historisch-systematischen Vorgehen die Metho-
den einer Auswahl von Evaluationstheoretikern vorgestellt und hinsichtlich ihrer
Relevanz fiir die Evaluation von sozialen Programmen diskutiert. Neben den Er-
kenntnissen aus der Evaluationstheorie wird die Anwendung von Evaluationsme-
thoden in drei Evaluationsstudien des Autors kritisch reflektiert. Die auf diese
Weise gewonnen Erkenntnisse aus Theorie und Praxis werden schlieRlich in ei-
nem Prozess fiir die Durchfiihrung von Evaluationsstudien aufbereitet. Die aus
dieser Analyse gewonnenen Erkenntnisse sollen Evaluatoren bei der Gestaltung
und Durchfithrung von Evaluationsstudien zu sozialen Programmen in verschie-
denen Etappen und Phasen unterstiitzen. Diese beginnen bereits mit der Formu-
lierung von addquaten Zielen der Evaluation, der Auswahl und dem Zusammen-
fithren geeigneter Methoden zu einem Evaluationsdesign, der Auseinanderset-
zung mit Kontextbedingungen bis hin zur Auswertung und Kommunikation der
Ergebnisse.

Bevor auf die methodischen Implikationen von Evaluation eingegangen wird, er-
scheint es zunichst notwendig, systematisch die wissenschaftlichen Begrifflich-
keiten und Konzepte im Feld Evaluation zu bearbeiten. In der Fachliteratur fin-
den sich zahlreiche Definitionen des Begriffs Evaluation, die sich bei niherer Be-
trachtung voneinander hinsichtlich bestimmter funktionaler Schwerpunktset-
zungen (z.B. den Nutzen von Evaluation) unterscheiden. Wenn wissenschaftliche
Evaluationen in Betracht gezogen werden, handelt es sich im Idealfall um Bewer-
tungen von klar bestimmbaren Sachverhalten unter Zuhilfenahme von Metho-
den der empirischen Sozialforschung und unter Wahrung wissenschaftlicher
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Standards. Dies bedeutet, dass ,genau benannte und empirisch beschreibbare
Sachverhalte (Programme, Mafdnahmen, Organisationen) und auf diese gerich-
tete prazise und operationalisierbare Fragestellungen ihr ,Gegenstand’ sind“
(Kromrey 2008, S. 117). Kromrey unterscheidet dabei zwischen dem alltidglich
verwendeten Evaluationsbegriff, mit dem ,Bewertung“ gemeint ist, und einem
spezifischen wissenschaftlichen Denk- und Verfahrensmodell. Dieses spezifi-
sche Denkmodell bezieht sich auf einen Prozess, den Kromrey als zielorientiertes
Informationsmanagement beschreibt: ,Im allgemeinen Sinne gilt als Evaluation
jede methodisch kontrollierte, verwertungs- und bewertungsorientierte Form des
Sammelns, Auswertens und Verwertens von Informationen“ (Kromrey 2001, S.
1). Abhingig von dem Untersuchungsgegenstand und dem Erkenntnisinteresse
konnen die Methoden variieren.

Eine oft zitierte Definition von Evaluation findet man bei Rossi et al. (1988). In
der Vielfalt an Begriffsdefinitionen sticht diese Definition als geeignet heraus,
um Evaluationsvorhaben moglichst umfassend zu beschreiben. Es handelt sich
dabei um eine einfache, aber eingingige Beschreibung dessen, was Evaluation
leisten kann: ,Wir definieren sie (Anm. d. A.: Evaluationsforschung) einfach als
systematische Anwendung sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden zur
Beurteilung der Konzeption, Ausgestaltung, Umsetzung und des Nutzens sozia-
ler Interventionsprogramme “ (Rossi, Freeman & Hofmann 1988, S. 3). Die De-
finition beinhaltet neben der Bewertung von sozialen Programmen anhand sozi-
alwissenschaftlicher Methoden die Beriicksichtigung der zeitlichen Komponente
von der Planung bis zur praktischen Umsetzung von Interventionen. Dieser De-
finitionsansatz erscheint daher besonders wertvoll fiir das Thema dieser Arbeit,
bei dem es insbesondere um methodische Uberlegungen zu bestimmten Zeit-
punkten der Durchfiihrung von Evaluationen geht.

In der Definition von Rossi wurde ein Handlungsfeld von Evaluation — das auch
in dieser Arbeit betrachtet wird — bereits genannt: soziale Programme. Dieser Ge-
genstand der Evaluation kann aber auch eine politische Mafinahme, ein Projekt,
die Umsetzung eines Gesetzes oder die Arbeit von Organisationen und deren
Suborganisationen sein.

In der vorliegenden Arbeit ist der der Gegenstand der Evaluation in allen zu be-
trachtenden Fillen ein soziales Programm. Als Programme sind dabei systema-
tische und aufeinander aufbauende Handlungen zu verstehen, die aus einem ge-
meinsamen Zielsystem abgeleitet werden. Programme entstehen aufgrund ei-
ner gemeinsamen Zieldefinition von Akteuren mit der Intention, diese in Form
von systematischen und strukturierten Handlungen umzusetzen. Fiir die Evalu-
ation von sozialen Programmen wird auch der Begriff Programmevaluation ver-
wendet.
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In der Evaluationsforschung wird in Abgrenzung zu Programmevaluationen von
Quasi-Evaluationen bzw. Pseudo-Evaluationen gesprochen (vgl. Thoening 2000),
wenn die Begleitforschung nicht das primére Ziel hat, den Wert und den Nutzen
bestimmter Programmtitigkeiten zu bewerten. Bei Programmevaluation werden
Daten tiber den Programmverlauf gesammelt, ausgewertet und auf Basis der Er-
gebnisse (z.B. von Wirkungsmessungen) Empfehlungen zur Fortfithrung erar-
beitet. Neben diesen sozialforschungsnahen Tatigkeiten nehmen Kommunikati-
onsprozesse mit Programmbeteiligten, Auftraggebern von Evaluation und ggf.
mit weiteren Partnern einen hohen zeitlichen Stellenwert ein.

Programmevaluationen nehmen gegenwartig im Bereich der Bildungsférderung
eine bedeutsame Rolle ein und beziehen sich auf umfassende Programme oder
einzelne Mafinahmen. Einzelmaflnahmen, wie z.B. ein Sprachférderkonzept im
Kindergarten, konnen Bestandteil eines kommunalen Bildungsprogramms sein,
das wiederum Teil der kommunalen Strategie zur Verbesserung der Integration
von Migranten ist. Cronbach (1963) erldutert den Zweck von Evaluation im Bild-
ungsbereich am Beispiel von Schulevaluationen: ,To draw attention to its full
range of functions, we may define ,evaluation’ broadly as the collection and use
of information to make decisions about an educational program. The program
may be a set of institutional materials distributed nationally, the institutional ac-
tivities of a single school, or the educational experiences of a single pupil”
(Cronbach 1963, S. 672).

Genauso wie sich Evaluation auf verschiedene Objekte beziehen kann, zeichnet
sich die Verschiedenartigkeit von Evaluationsvorhaben hinsichtlich der beteilig-
ten Personen aus, die ein individuelles Interesse mit dem Programm verbinden
(vielfach auch in der deutschen Fachliteratur als Stakeholder bezeichnet). Diese
vielschichtige Bedeutung von Evaluation in Kombination mit der wachsenden
Zahl von Evaluationsstudien macht Evaluation noch zusitzlich zu den oben ge-
nannten Punkten zu einem komplexen und nicht einfach zu beschreibenden
Handlungsfeld.

Programmevaluationen kénnen sich nach den bisherigen beschriebenen Aspek-
ten — und weiteren hier nicht ndher aufgefiihrten inhaltlichen Aspekten — vonei-
nander unterscheiden. Evaluationsvorhaben bzw. -studien haben dann auch un-
terschiedliche Bezeichnungen, wie z.B. Effizienzforschung, Wirkungsanalyse,
Qualititsmanagement oder Kosten-Nutzen-Analyse. All dies konnen Bezeich-
nungen fiir Evaluationsvorhaben im Bereich der Programmevaluationen sein
und sich doch inhaltlich stark voneinander unterscheiden.

Diese Begriffspluralistik verdeutlicht die aus der Auflenbetrachtung vielfach
schwer durchschaubare Evaluationsthematik insgesamt. Eine Systematisierung
der Begrifflichkeiten kann durch die Einordnung der unterschiedlichen Pro-
grammevaluationen nach ihren Funktionen erfolgen. Eine konzeptionell einfache
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und sehr brauchbare Eingrenzung der Funktionen von Evaluation — die im Laufe
der Arbeit mehrmals aufgegriffen wird — nimmt Chelimsky (1997, S. 10ff.) vor.
Programmevaluationen kénnen nach dieser idealtypischen Systematisierung
grundsitzlich eine von drei Funktionen annehmen:

- Evaluation zu Kontrollzwecken (evaluation for accountability)
- Evaluation zu Entwicklungszwecken (evaluation for development)
- Evaluation zur Wissenserweiterung (evaluation for knowledge)

Bei der Evaluation zu Kontrollzwecken geht es um die Erfolgskontrolle des Han-
delns zu bestimmten Zeitpunkten im Verlauf der Durchfithrung eines Pro-
gramms. Die Kontrolle des Verlaufs und der Wirkungsweise einer Mafdnahme
oder eines Mafdnahmenbiindels in einem Programm wird beispielsweise im Wis-
senschaftsmanagement oder in der offentlichen Verwaltung benétigt. Pro-
gramme sollen stetig verbessert und weiterentwickelt werden. Die Kriterien fiir
die Erfolgsbeurteilung sind Effektivitit (Grad der Zielerreichung), Effizienz (res-
sourcenschonender Mitteleinsatz) und die Akzeptanz bei den Stakeholdern (mit-
telbare und unmittelbare Programmbeteiligte). Es werden Evaluationsmethoden
herangezogen, anhand derer Output (Ergebnis eines Programms) bzw. Outcome
(Ergebnis eines Programms unter Beriicksichtigung der Programmziele) von
Programmen erfasst wird. Es kann sich aber auch um Wirtschaftlichkeitspriifun-
gen, Kontrollen der Rechtmifigkeit im juristischen Sinne oder der Kontrolle der
Implementation von sozialen Programmen handeln (vgl. Kromrey 2005, S. 5).

Die zweite Funktion von Evaluation ist die fiir Entwicklungszwecke. Soll ein be-
stehendes Programm weiterentwickelt oder modifiziert werden, kénnen Pro-
grammevaluationen auf das Ziel der Verbesserung hin konzipiert werden. Nach
Bussmann (1997) steht im Fokus von Evaluationen zu Entwicklungszwecken
auch hier der o6ffentliche Bereich: , Evaluationen sollen — in Form von Berichten,
personlichen Orientierungen, Datenbasen u.a.m. — Informationen bereitstellen,
welche dazu beitragen, 6ffentliche Politik zu verbessern. Evaluationen sind somit
ein Informationsinstrument” (Bussmann 1997, S. 2).

Eine besonders hiufig ausgeiibte Form der Programmevaluation fur Entwick-
lungszwecke ist die so genannte formative Evaluation. Der Begriff formative Eva-
luation wurde urspriinglich von Michael Scriven (vgl. 1972, 1980, 1991) entwi-
ckelt und bezeichnet eine Rolle, die der Evaluation zukommt. Formativ bezeich-
net sie eine Vorgehensweise, bei der parallel zur Programmdurchfithrung Infor-
mationen und Daten mit dem Zweck erhoben werden, die Ergebnisse direkt zur
Verbesserung und Weiterentwicklung des Programms zu nutzen. Formative Eva-
luationen zeichnen sich durch eine ,kybernetische“ Funktion aus (Wollmann
2005a, S. 3), indem durch evaluative Tatigkeiten gewonnene Informationen zu-
riick in den Implementierungsprozess des Programms gebracht werden. Es kann
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sich dabei u. a. um die wissenschaftliche Begleitung eines Programms, Feed-
backerhebungen oder Implementierungsevaluationen von neu gestarteten Pro-
grammen handeln. Auch Qualititsmanagementsysteme beinhalten Evaluations-
methoden, die auf den Zweck der Weiterentwicklung ausgerichtet sind und tiber
reine Kontrollzwecke (z.B. Qualititssicherung) hinausreichen. Abschliefende
Evaluationen, die ein zusammenfassendes Urteil (z.B. ein Gutachten) zu einem
Sachverhalt beinhalten, werden als summative Evaluation bezeichnet.

Die dritte Funktion, Evaluation zur Wissenserweiterung, stellt in Bezug auf wis-
senschaftliche Standards hohe Anforderungen an die Konstruktion des Evaluati-
onsdesigns und die Auswahl der Evaluationsmethoden. In Abgrenzung zu den
beiden zuvor genannten Funktionen von Evaluation werden Evaluationsstudien
hier als eine Form der angewandten Sozialforschung durchgefiihrt. Das zu un-
tersuchende Programm kann Bestandteil eines theoretischen Wirkungsmodells
sein. Durch die Evaluationsstudie werden die Hypothesen bzw. Annahmen zum
Einfluss des Programms auf Verdnderungen bei den Teilnehmern iiberpriift. Die
Methoden und Instrumente der Evaluation werden dann auf Basis des theoreti-
schen Modells ausgewihlt. Programmevaluation zur Wissensverbreitung kon-
zentriert in diesen Fillen auf die differenzierte Messung von Programmeffekten
und der moglichst zweifelsfreien Zuordnung der gemessenen Effekte zu den Ef-
fekten des untersuchten Programms. Durch die Identifikation von Wirkungen
werden Nutzen und Qualitit eines Programms beschreibbar. Fragen nach dem
Sinn oder Fortfithrung eines Programms konnen besser beantwortet werden,
wenn eindeutige Wirkungszusammenhinge durch die Evaluation ermittelt wur-
den. Ernest House (1993) merkt in diesem Zusammenhang an, dass Evaluatio-
nen von Programmen im besten Fall etwas zur demokratischen Entscheidungs-
findung beitragen, in dem Ergebnisse veroffentlicht werden und dadurch einem
offentlichen Diskurs ausgesetzt sind. Dadurch haben Evaluationen nicht nur fiir
den Auftraggeber einen hohen Nutzwert, sondern auch fiir die Gesamtgesell-
schatft.

Feld- und Laborexperimente — wie aus der Medizinforschung und klinischen Psy-
chologie — sind die ,Gold Standards“ und stellen nach dem gingigen wissen-
schaftlichen Verstindnis die besten Methoden der Wirkungsmessung dar
(Campbell 1966, Cook & Campbell 1979). Klassische Experimente arbeiten mit
einem Vergleich von einer Untersuchungsgruppe, deren Teilnehmer Mafinah-
men aus einem Programm wahrnehmen, und einer Kontrollgruppe mit Perso-
nen, die dhnliche Charakteristika haben, jedoch von den MafRnahmen des Pro-
gramms ausgeschlossen sind. Die Wirkungen eines sozialen Programms lassen
sich durch den Vergleich der Merkmale von Untersuchungs- und Kontrollgrup-
pen im zeitlichen Verlauf identifizieren.
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In der Evaluationsforschung besteht weitgehende Einigkeit dartiber, dass theore-
tisch das beste Design fiir die Wirkungsevaluation von Programmen das Feldex-
periment ist. Die Voraussetzungen und Vorgaben fiir Feldexperimente konnen
jedoch in Realitdt nahezu nie erfiillt werden; oftmals ist es nicht moglich, alle
Einflussfaktoren auf die experimentelle Versuchsanordnung zu kontrollieren
bzw. iiberhaupt zu identifizieren. Zur Messung von Wirkungen wird daher in der
Programmevaluation auf alternative Methoden zuriickgegriffen, wie z.B. Quasi-
Experimente oder Zeitreihenanalysen, um Programmeffekte zu quantifizieren.
Damit die Maflnahmen eines Programms tiberhaupt Wirkungen entfalten kon-
nen, wird die Durchfiihrung der Wirkungsmessung erst nach Abschluss der Im-
plementation eines Programms empfohlen (Wottawa & Thierau 1998; Chen
1990).

Die Nachfrage nach Evaluationsstudien ist im Verlauf der letzten 20 Jahren in
Deutschland gestiegen. Im Bereich der 6ffentlichen Verwaltung lisst sich dieser
Anstieg durch die Einfiihrung von neuen Managementansitzen wie dem New
Public Management erkliren (vgl. Wollmann 2004, 2005b, Derlien 1997). Evalu-
ation wird beim New Public Management als Instrument zur Generierung und
Auswertung von Daten und Informationen verstanden, um basierend auf den
Ergebnissen Steuerungsentscheidungen im Bereich der 6ffentlichen Verwaltung
zu treffen. Die Auftraggeber bzw. Initiatoren von Evaluationen erhoffen sich In-
formationen dariiber zu erhalten, ob die zur Verfiigung gestellten Ressourcen
zielfihrend und wirkungsvoll (d.h. effizient und effektiv) eingesetzt werden, wel-
chem Qualititsstandard die MaRnahmen entsprechen sowie eine abschlieRende
Beurteilung dartiber, ob und wie die Maflnahmen zu einer Verbesserung der Sta-
tus-quo-Situation fithren und damit niitzlich sind. Evaluationsstudien mit den
soeben beschriebenen Zielen erfiillen {iberwiegend die Funktion eines Kontrol-
linstruments.

Neben dem 6ffentlichen Sektor dufdern insbesondere private Stiftungen — die ihre
Forderaktivititen zunehmend in den Bildungssektor verlagern — eine erhohte
Nachfrage nach Evaluation. Stiftungen initiierten in den vergangenen Jahren —
wie noch fiir die Gruppe der Migranten néiher erldutert wird — Programme mit
dem Ziel der kompensatorischen Bildungsférderung. Im Vergleich zur 6ffentli-
chen Verwaltung werden Evaluationsstudien bei diesen Programmen primir zu
Entwicklungszwecken (z.B. das Pilotieren von Mafdnahmen) und/oder zum
Zweck der Wissenserweiterung durchgefiihrt.

Den Anstof fiir die Beschiftigung mit dem Thema der Arbeit ergab sich wihrend
der Titigkeit des Autors am europdischen forum fiir migrationsstudien (efms).
Der Autor hat am efms mehrere Evaluationsstudien geplant und wihrend der
gesamten Laufzeit betreut. Zwangsliufig erfolgte zur Vorbereitung der Studien
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eine intensive Auseinandersetzung mit Primérliteratur im Bereich der Evaluati-
onsmethodik. Lehrbiicher zur Evaluation (z.B. von Wottawa & Thierau, 1998,
Bortz & Doring 2003, Stockmann 2006) geben recht genaue Handlungsanleitun-
gen und Hinweise dazu, wie theoretisch Evaluationsstudien geplant und durch-
gefiihrt werden konnen. Einige Lehrbiicher legen den Schwerpunkt auf die An-
wendung von Methoden und die Auswahl der richtigen Instrumente und Aus-
wertungsverfahren (z.B. Bortz & Doring 2003, Kromrey 2002). In jingster Zeit
sind Publikationen erschienen, in denen Vorschlige zur Gestaltung des Evalua-
tionsdesigns und den Ablauf einer Evaluationsuntersuchung gegeben werden. Es
werden auch Beispiele genannt, wie Evaluationsstudien in verschiedenen Diszip-
linen durchgefithrt werden kénnen (z.B. Flick 2006, Borrmann & Stockmann
2009). In der sehr aktuelle Publikation , Evaluation: Eine Einfiihrung“ von Stock-
mann und Meyer (2014) wird ein Schritt weiter in Richtung einer Unterstiitzung
von Evaluatoren in der Praxis gegangen. So widmet sich ein Grof3kapitel der Ge-
staltung des Evaluationsprozesses, der wiederum in verschiedene Phasen unter-
teilt wird.

Die im Laufe der Auseinandersetzung mit Evaluationsmethoden gereifte Er-
kenntnis des Autors lautet jedoch, dass es weiterhin an Anleitungen fehlt, wie
sich Evaluationsstudien als Projekte in der Praxis von der Planung bis zu der Er-
gebnisvermittlung konkret umsetzen lassen. Insbesondere auf Formen des Aus-
tausches und der Zusammenarbeit zwischen Evaluatoren und Projektverantwort-
lichen/-beteiligten im Laufe eines Evaluationsverfahrens wird in Lehrbiichern
zur Evaluation nicht im {iberwiegenden Maf} eingegangen. Genauso finden sich
selten praxisnahe Ausfithrungen dazu, welche Schwierigkeiten sich in den ver-
schiedenen Phasen eines Evaluationsprojekts ergeben und wie Evaluatoren diese
frithzeitig wahrnehmen und welche Empfehlungen zum Umgang mit Proble-
men gegeben werden kénnen.

Trotz des Anwachsens der Evaluationsfachliteratur ist Evaluation in Deutschland
gegenwirtig ein noch junges Betitigungsfeld. Das Wissen tiber Methodik, An-
satze und Strategien hat sich zwar aufgrund von Lehrbiichern, dem Engagement
zahlreicher Lehrstiithle und wissenschaftlicher Institute weiter entfalten konnen,
ein Institutionalisierungs- und Professionalisierungsgrad — im Sinne einer brei-
ten wissenschaftlichen Fundierung von Evaluationstheorien und Evaluationsme-
thoden sowie deren Anwendung zur Untersuchung gesellschaftlicher Phino-
mene —ist verglichen mit dem in den USA, in denen Evaluation mit einem hohen
Professionalisierungs-grad betrieben wird, bei weitem nicht erreicht. Evalua-
tionsforschung und Evaluationstitigkeit in Deutschland konnen auch nicht auf
einen vergleichbaren Erfahrungsschatz aufbauen; es gibt aber Initiativen, die
eine Weiterentwicklung der Evaluationsmethodik vorantreiben. So ist die Gesell-
schaft fiir Evaluation (DeGEval e.V.) seit 1997 in Deutschland aktiv und hat sich
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zum Ziel gesetzt, den Austausch zwischen verschiedenen Handlungsfeldern vo-
ranzutreiben, in denen Evaluation eine Rolle spielt und Ansitze fiir die Evaluati-
onspraxis zu entwickeln.

Damit Evaluatoren professionell arbeiten kénnen (z.B. in der Evaluation von so-
zialen Programmen), sind Kompetenzen im Bereich der empirischen Sozialfor-
schung unabdingbar. Neben reinem Methodenwissen sind Kenntnisse beziiglich
der Planung und Durchfiihrung von Evaluationsstudien notwendig — gewisser-
maflen Projektmanagementkenntnisse, die durch Erfahrungswissen angerei-
chert werden. Reine Methodenkenntnisse werden in Studiengingen mit dem
Qualifikationsziel Soziologie, Psychologie oder Pidagogik vermittelt, es fehlen je-
doch entsprechende Angebote zur Praxis der Evaluationstitigkeit. Evaluatoren se-
hen sich ab dem Start von Evaluationsstudien mit Fragen konfrontiert, wie z.B.:
Welche Arbeitsschritte sind zu Beginn einer Evaluationsstudie wichtig — neben
der Konzeption des Evaluationsdesigns? Wie kann festgestellt werden, ob eine
Wirkungsevaluation zum vorliegenden Programm tatsdchlich Sinn macht? Wie
soll mit den Erwartungen der am Programm Beteiligten umgegangen werden?
Daher erscheint es zwingend notwendig, Evaluatoren fiir die Praxis einen Hand-
lungsrahmen zur Orientierung zu geben.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, durch eine Aufarbeitung von relevanten Konzepten
aus der theoretischen Evaluationsforschung sowie basierend auf den Erkenntnis-
sen der durchgefiihrten Evaluationsstudien ein Modell fiir die Programmevalua-
tion ab-zuleiten. Folgende Fragen sollen im Verlauf der Arbeit beantwortet wer-
den:

1. Welche zentralen Diskussionsstringe zu Methoden, Verfahrensweisen und
Handlungsanleitungen fiir die Durchfiilhrung von Programmevaluationen ha-
ben sich entwickelt?

2. Welche Charakteristika hat ein prozessorientiertes Rahmenmodell und wie
lisst sich dieses fiir Programmevaluationen entwickeln?

3. An welche Stellen in einen Prozessmodell fiir die Durchftihrung von Evalua-
tions-projekten konnen die zuvor identifizierten Methoden, Verfahrensweisen
und Handlungsanleitungen positioniert werden?

4. Welche methodischen Erkenntnisse und Folgerungen kénnen aus der Evalua-
tionspraxis herangezogen werden?

5. Welche zentralen Empfehlungen lassen sich aus dem entwickelten Prozessmo-
dell fiir die Praxis ableiten?

Im zweiten Kapitel folgt — nach einer kurzen Einleitung zur historischen Ent-
wicklung der Evaluationstitigkeit in den USA und Deutschland — eine systema-
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tisch-chronologische Erdrterung einer Auswahl prominenter Evaluationsansit-
zen der Programmevaluation. Unter Evaluationsansitzen sind Rahmenkonzepte
bis hin zu Methoden zu verstehen, anhand derer die Planung und Durchfithrung
von Programmevaluationen organisiert werden konnen. Resultierend aus frithen
amerikanischen Erfahrungen mit Evaluation im 20. Jahrhundert ist eine Vielzahl
von Evaluationsansitzen hervorgegangen. Die Ansitze reichen von erkenntnis-
theoretischen bis hin zu nutzungsorientierten Vorgehen bei Evaluationen; dem-
entsprechend lassen sich Unterschiede hinsichtlich der Funktion, des Designs
und der Methoden festhalten. Eine Systematisierung der Evaluationsansitze hin-
sichtlich verschiedener Unterscheidungsmerkmale sowie eine erste Abschitzung
der Relevanz der Ansitze fiir das noch zu entwickelnde Prozessmodell schliefen
das zweite Kapitel ab.

Im den sich anschliefenden Kapiteln wird das prozessorientierte Rahmenmodell
fiir eine projektmanagementorientierte Begleitung von Programmevaluationen
in der Praxis erarbeitet. Das Rahmenmodell beschreibt zunidchst aus der Sicht
des Evaluators in generischen Ziigen den typischen Ablauf von Programmevalu-
ationen als Prozess. Die einzelnen Prozessschritte (Planung, Konzeption, Um-
setzung, Ergebnis) dienen fiir den sich anschliefRenden Aufbau der Arbeit als Un-
tergliederungspunkte. In die Darstellung der einzelnen Prozessschritte fliefRen —
spezifisch und inhaltlich passend — die Analyseergebnisse aus dem zweiten Ka-
pitel sowie die Erkenntnisse aus den Evaluationsstudien ein, die der Autor im
Verlauf seiner Titigkeit am efms unternommen hat. Die Bearbeitung der zweiten
und dritten Frage erfolgt somit simultan.

Die Analyse von drei Evaluationsstudien — unter Gesichtspunkten wie Entwick-
lung des Evaluationskonzepts, Effektivitit der eingesetzten Methoden, Kommu-
nikation mit Programmbeteiligten sowie Ergebnisprisentation — stellt den zwei-
ten Schwerpunkt der Arbeit dar. Der Autor war in der Zeit seiner Beschiftigung
am efms in Bamberg mit der Konzeption, Durchfithrung, Auswertung und Kom-
munikation der Evaluationsstudien beauftragt. Alle Programme wurden zwi-
schen 2001 und 2007 evaluiert — einem Zeitraum, in dem in Deutschland auf
regionaler Ebene eine groffe Anzahl von Forderprojekten zur Integration der Be-
volkerung mit Migrationshintergrund als Modellvorhaben gestartet wurde. Alle
drei untersuchten Programme lassen sich der kompensatorischen Bildungsfor-
derung zurechnen, d.h. durch gezielte Férderung in Form von Projekten oder
Programmen sollen Bildungsdefizite ausgeglichen werden. Unabhingig von
dem gemeinsamen politischen Ziel der Integration unterscheiden sich die Bil-
dungsprogramme stark hinsichtlich der Programmeziele, den Zielgruppen, der
Inhalte sowie der Wirkungsannahmen. Alle drei Maffnahmen hatten zum Eva-
luationszeitpunkt Modellcharakter und stellen daher spezifische Anspriiche an
die Evaluation. Das Ziel der Evaluationsstudien war es, aussagekriftige Informa-
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tionen dariiber zu erhalten, wie Bildungsprogramme arbeiten, in welchem Aus-
mafd die Fordergrundsitze im Programm verfolgt werden und ob Aussagen zu
Wirkungszusammenhingen getroffen werden kénnen. Insbesondere aus der kri-
tischen Analyse der verwendeten Evaluationsmethoden lassen sich Hinweise zur
Optimierung der Evaluationspraxis ableiten. Fiir die Darstellung und Diskussion
von ausgesuchten Ergebnissen der Evaluationsstudien wird im Umfang von drei
Unterkapiteln bewusst viel Raum gelassen.

Im letzten Kapitel werden die Ergebnisse der Arbeit zu einem Prozessmodell fiir
die Begleitung von Evaluationsprojekten zusammengetragen. Im Prozessmodell
wird in schematischer Weise (in Anlehnung an die Darstellung von Qualititsma-
nagementprozessen) eine detaillierte Handlungsanleitung fiir Evaluatoren ent-
worfen. Die Arbeit schlief3t mit einer Reihe von Empfehlungen fiir die Praxis so-
wie mit der Diskussion von moglichen Restriktionen, auf die Evaluatoren bei der
Durchfithrung von Evaluationsprojekten stoffen kénnen.
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2. Entstehung und Entwicklung von Evaluationsmethoden
fiir soziale Programme

2.1. Beginn der Evaluationstitigkeit in den USA und in Deutschland

Die Urspriinge der modernen Evaluationsforschung gehen auf Entwicklungen in
den USA in den 30er Jahren des letzten Jahrhunderts zuriick, Nutzen und Wir-
kungen umfassender Sozialprogramme zu beurteilen. In dieser Friithphase
wurde wissenschaftliche Evaluation fiir experimentelle Versuchsanordnungen
im sozialen Bereich und hauptsichlich fiir die Bewertung und Verbesserung von
Curricula im schulischen Sektor verwendet. Der Einsatz von Evaluation diente
der Beurteilung von padagogischen Mafinahmen sowie der Lernerfolgskontrolle
bei Schiilern. Die Instrumente fiir Evaluationen beschrinkten sich in den meis-
ten Fillen auf standardisierte Leistungstests fiir die Beurteilung von Lerneffek-
ten. So arbeitete Ralph W. Tyler (vgl. 1932, 1949), ein renommierter Bildungsfor-
scher in den USA zu der damaligen Zeit, an der Weiterentwicklung von Testthe-
orie und Testpraxis in der Schulforschung®.

Die erste nennenswerte zeitliche Hochphase von Evaluationen lisst sich in den
30er Jahren identifizieren. In dieser Zeitphase zwischen der Weltwirtschaftskrise
und dem Eintritt der USA in den zweiten Weltkrieg wurde unter Prisident Roose-
velt durch massive staatliche Investitionen versucht, die amerikanische Binnen-
konjunktur anzukurbeln. Die sozialpolitischen Mafnahmen in dieser Zeit wer-
den seither mit dem Namen ,New Deal“? in Verbindung gebracht. Die regie-
rungsgeleiteten Maflnahmen zielten auf die Uberwindung der GroRRen Depres-
sion (,Great Depression®), ausgelost durch die Weltwirtschaftskrise Ende der
20er Jahre infolge einer , Laissez-faire“-Politik und eines unregulierten Borsenka-
pitalismus (Stockmann 2006, S. 23).

Die ,New Deal“-Mafinahmen reichten von sozialpolitischen Innovationen, Bil-
dungsmafinahmen bis hin zu technologischen, agrarpolitischen und vor allem
baulichen Grofiprojekten. Die eingefithrten Mafinahmen basierten nicht auf ei-
nem vordefinierten Konzept oder Leitgedanken, sie waren stark pragmatischer
Natur: an den Stellen, bei denen Unterstiitzung benotigt wurde, leistete die Re-

Eine relevante Veroffentlichung von Ralph W. Tyler aus 1932 trigt den Titel , Service Studies
in Higher Education“ und kann als prototypische Evaluationsarbeit im Bereich Schul- und
Hochschulevaluation betrachtet werden.

Prasident Franklin D. Roosevelt hat am Tag seiner Nominierung zum Prasidentschaftskan-
didaten der Demokratischen Partei einen ,New Deal for the American people“ versprochen.
Alle Mafinahmen unter der Agenda des Reformprogramms von Roosevelt wurden in der
Folge als ,New Deal“ zusammengefasst.
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gierung entsprechende organisatorische und finanzielle Hilfestellung. Es wur-
den zudem Behorden gegriindet, die fiir die Durchfiihrung der Projekte zustin-
dig waren. Mit der Works Progress Administration (WPA) wurde seinerzeit die
grofite Behorde der USA geschaffen, die hauptsachlich fiir den Straflen- und Brii-
ckenbau zustindig war. In der Sozialpolitik wurden zahlreiche Innovationen
durch die Einfithrung des ,Social Security Act“ umgesetzt. Neben der Einfiih-
rung einer staatlichen Rente und einer Arbeitslosenversicherung wurde Kinder-
arbeit verboten und ein progressives Steuersystem eingefiihrt.

Infolge der Einfiihrung der ,New Deal“-Mafdnahmen nahm die Anzahl wissen-
schaftlicher Auftrags-Evaluationen in den 30er Jahren kontinuierlich zu (Stock-
mann 2006, S. 23). Geprigt wurde die weitere Entwicklung vor allem durch his-
torische und sozialpolitisch hervorgerufene Verinderungen in den USA nach
dem zweiten Weltkrieg®. Als Konsequenz aus dem ,Sputnikschock* wurde be-
ginnend mit Ende der 50er Jahre mehr in den Bildungssektor investiert, da die
Angst weit verbreitet war, im Kalten Krieg mit der Sowjetunion im technologi-
schen Wettbewerb abgehingt zu werden. So wurden im Bildungsbereich die Cur-
ricula in Schulen grundlegend tiberarbeitet. Im Zuge dieser Reformbewegungen
im Bildungsbereich gewann die Evaluationstitigkeit an Bedeutung. Im Gegen-
satz zur Arbeit von Sozialforschern wie Ralph Tyler, der lokal begrenzt in einzel-
nen Schulen gearbeitet hatte, wurde nun staaten- und gar bundesweit in Hun-
derten von Schulen gleichzeitig evaluiert. In der Folge wurden an Universititen
Evaluationslehrstiihle eingerichtet und erste Publikationsorgane (z.B. die Fach-
zeitschrift ,Evaluation Review*) geschaffen*.

In den 60er Jahren wurde mit den Reformprogrammen unter Kennedy und John-
son die Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbedingungen benachteiligter Be-
volkerungsgruppen angestrebt. Priasident Johnson rief den , War on Poverty“ aus,
gefolgt von milliardenschweren Reformprogrammen zur Verbesserung der
Chancengleichheit®. Kernstiick des ,War on Poverty“ war der Economic Oppro-
tunity Act von 1964. In dieser Gesetzesinitiative von Prasident Johnson waren die

Nachdem die damalige UdSSR erfolgreich den ersten Satelliten in eine geostationire Um-
laufbahn um die Erde gebracht hatte, starteten die Vereinigten Staaten ein ganzes Initiativen-
Paket (viele umgesetzt durch das amerikanische Verteidigungsministerium), um die Vor-
machtstellung beziiglich der technologischen Innovation der damaligen Zeit zuriick zu ge-
winnen.

Bemerkenswert ist dabei der schon von Beginn an feststellbare hohe Professionalisierungs-
grad: die American Evaluation Association (AEA) ist die grofite professionelle Vereinigung
von Evaluationsforschern in der Welt.

Das Programm entstand eher als Schlusspunkt einer Kette von Ereignissen, die sich in den
50er Jahren aufstauten: die Entscheidung des Supreme Court gegen eine Desintegrationspo-
litik 1954 und , The other America“ von M. Harrington, in dem Schattenseite des amerikani-
schen Wachstums beschrieben wurde (Hellstern u. Wollmann 1984).
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Hauptinstrumente zum “War on Poverty” enthalten, darunter Bildungsmafinah-
men fiir den amerikanischen Mittelstand und Vergiinstigungen fiir kleine und
mittelstindische Unternehmen. Die Mafdnahmen sollten Massenarbeitslosigkeit
und Armut von Grund auf bekimpfen.

Durch diese Biindelung von Mafdnahmen im sozialen Bereich eréffnete sich fiir
Evaluationsauftrige und fur die Evaluationsforschung ein riesiges Betitigungs-
feld. Verbunden mit Evaluation war das vordergriindige Interesse der Verwal-
tung, genaue Informationen iiber die Ausgaben und Mittelverwendung der , War
on Poverty“-Projekte zu erhalten. Zudem war von Bedeutung, inwieweit die Pro-
jekte auch einen Nutzwert entfalten. Das populirste Programm dieser Zeit und
im Fokus evaluativer Untersuchungen war ,Head Start“®. Bei ,Head Start“ han-
delt sich um ein kompensatorisches Vorschulerziehungsprogramm mit intensi-
ver Elternbeteiligung. Psychologen und Sozialforscher der 60er Jahre wiesen in
ihren Studien auf den positiven Zusammenhang zwischen Frithférderprogram-
men und der Entwicklung von kognitiven und sozial-emotionalen Fihigkeiten
bei Kindern aus Haushalten mit geringem Einkommen hin. Nach ,Head Start*
hat in den USA die Evaluationstitigkeit im Bildungsbereich stark zugenommen.
In den folgenden Jahrzehnten sind mehrere umfangreiche Programme zur For-
derung der sozial benachteiligten Bevolkerungsgruppen entstanden (z.B. ,Even
Start“), die seitdem zusitzlich zum weiterentwickelten ,Head Start“-Programm
angeboten werden.

Zunichst auf die Evaluation weniger Programme beschrankt, haben Evaluations-
vorhaben in den USA seitdem stark in Quantitit und Komplexitit zugenommen.
Die Evaluationsforschung, als eigenstindiger Zweig in den Sozial- und Geistes-
wissenschaften, der sich mit der Erforschung der Evaluationstitigkeit befasst,
konnte sich in den USA als eigenstidndige Disziplin etablieren und blickt auf eine
lange Tradition zuriick.

Derlien (1997) unterscheidet drei Phasen der Institutionalisierung von Evalua-
tion im internationalen Kontext. Die Zunahme von Evaluationstitigkeit ist nach
Derlien auch mit einer wellenartigen Entwicklung vergleichbar. Zu der ersten
Phase der Entwicklung zdhlt Derlien Linder wie die USA, Deutschland, Schwe-
den und Grofbritannien. Diese Linder zeichnen sich durch einen zeitlichen Vor-
sprung bei der Einfithrung von Evaluationen aus. Die zweite Phase umfasst eine
Zunahme der Evaluationstitigkeit in den Lindern Dinemark, Frankreich, die
Niederlande, Norwegen und der Schweiz, in denen sich Evaluation in den 80er
Jahren etablieren konnte. In die dritte und letzte Phase der Zunahme lassen sich
hauptsichlich die tibrigen europdischen Linder zihlen.

6 Auf das Programm ,Head Start“ wird im folgenden Kapitel im Zusammenhang mit Evalua-

tionsansitzen detailliert eingegangen.
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Die frithe Erfahrung mit umfangreichen Evaluationen zur Unterstiitzung von
Entscheidungsprozessen auf Regierungsebene hat einen entscheidenden Teil
dazu beigetragen, dass Evaluation innerhalb der Verwaltung — und hier vor allem
in den Rechnungshofen — stark institutionalisiert ist (Meyer 2002). Zwar kann
keine direkte inhaltliche Verbindung zwischen der amerikanischen Entwicklung
und der in anderen Lindern hergestellt werden, aufgrund des groflen Vor-
sprungs durch Erfahrungswissen ist aber davon auszugehen, dass andere Lander
dieses Know-how fiir sich nutzen konnten.

Derlien sieht Deutschland zusammen mit Schweden und Kanada in einer
Gruppe von Lindern, in denen es seit mehreren Jahrzehnten Erfahrungen mit
Evaluationen gibt, aber eine vergleichbar hohe Institutionalisierung wie in den
USA noch nicht erreicht wurde. Die Entwicklung von Evaluation in den genann-
ten Lindern diirfte nach Derlien (1990) mit wirtschaftlichen, politischen und ver-
fassungsrechtlichen Situationen zusammenhingen, unter denen die Regierun-
gen in den 60er und 70er Jahren zu wirken hatten: Die ,,...Gruppe von Lindern
erhielt den Impuls zur Programmevaluation in einer Situation wirtschaftlichen
Wachstums und wachsender Budgets, die die Regierungen in die Lage versetz-
ten, kostspielige Sozialprogramme sowie Reformen in Bildungs- und Gesund-
heitswesen in Angriff zu nehmen* (Derlien 1990, S. 6). Die Unsicherheit, wie die
innovativen Programme operieren und welcher Output zu erwarten ist, fithrte zu
einer erhdhten Nachfrage nach Wirkungskontrollen. Die Rolle der Evaluation be-
stand darin, die Funktion der Programme zu tiberpriifen, um diese effektiver zu
gestalten (vgl. Stockmann 2006, S. 28). Das positive Klima gegeniiber Evaluatio-
nen wurde zudem durch Initiativen der regierenden Parteien begiinstigt. Die so-
zialdemokratischen Parteien in Deutschland und Schweden férderten die Durch-
fithrung von Evaluationen. Der neu definierte Informationsbedarf ,fand zum ei-
nen in der Installierung von verwaltungsinternen Informations-, Indikatoren-
und Berichtssystemen seinen Ausdruck, worin sich vor allem die kommunale
Ebene als Schrittmacher erwies“ (Hellstern & Wollmann 1984, S. 9). Wollmann
zufolge duflerte sich der Bedarf nach Evaluationen bereits durch die Reformwelle
der 60er Jahre (Wollmann 20053, S. 3f.). Das Verwaltungshandeln orientierte sich
zunehmend an neuen Managementmodellen und ihren zugrunde liegenden Be-
wertungszyklen: Zielsetzung, Umsetzung und Ergebnis (vgl. Wollmann 2005a,
S. 2). Im verwaltungspolitischen Handeln eingesetzte Evaluationen erhielten
dadurch eine umfassende Steuerungsfunktion. Evaluation wurde Anfang der
70er Jahre im Rahmen von Haushaltskonsolidierungen erstmals im politisch-ad-
ministrativen Bereich vorgeschrieben (Lachenmann 1977, S. 61).

Die Evaluationsdiskussion der 60er und 70er Jahre war an Prozesse der Planung
und Programmentwicklung im Kontext staatlicher Steuerungsfunktionen orien-
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tiert, Ende der 70er standen Fragen der Legitimation kostenintensiver Reform-
programme und der Verwendung staatlicher oder kommunaler Budgets stirker
im Mittelpunkt (Haubrich und Liiders 2003, S. 9f.; Wollmann 2005a, S.3f.).

Im Bildungsbereich kamen in den 70er Jahren vor allem in zwei Bereichen Eva-
luationen zum Einsatz: in der Schul- und in der Curriculumforschung (Hohne
2005, S. 14)7. In der Schulforschung betraf dies den Bereich Gesamtschulen. Die
Diskussion iiber eine radikale Reform des Bildungssystems entwickelte sich be-
reits in den 60er Jahren und erreichte schnell eine Ebene der starken konzeptio-
nellen und ideologischen Auseinandersetzung. Die grundsitzliche Fragestellung
lautete in diesem Zusammenhang, ob das traditionelle ,geschichtete“ Schulsys-
tem (Grundschule und Gymnasium) beibehalten, oder ob dieses durch Gesamt-
schulen ersetzt werden sollte. Infolge dieser Uberlegungen startete in den 70er
Jahren eine Reihe von Evaluationen mit experimentellem Anspruch, die das Ziel
hatten, die Ausbildungseffektivitit beider Systeme miteinander zu vergleichen.
Die Evaluationen lieferten sehr heterogene Ergebnisse, so dass ,hinsichtlich des
methodischen Ansatzes, der Vorgehensweise und der eingesetzten Datenerhe-
bungsmethoden (...) kein abschliefendes Urteil iber die Effektivitit der neuen
Schulform gegeniiber dem traditionell gegliederten Schulsystem moglich war“
(Stockmann 2006, S. 26). In politischer Hinsicht hatte das Gesamtschulenkon-
zept jedoch Erfolg. Die starke 6ffentliche Wahrnehmung der Debatte fithrte zur
Einfithrung der Gesamtschulen in den meisten Bundeslindern als eine Alterna-
tive zum traditionellen Schulmodell.

Im Bereich der Bildungspolitik kam es dazu noch zu einer anderen Entwicklung:
Modellprogramme, die wissenschaftlich begleitet wurden, gewannen zuneh-
mend an Bedeutung. Als ,Ausgangspunkt fiir sozial- und fachpolitische Innova-
tionen“ (Haubrich und Liiders 2003, S. 9) bieten sich Modellprogramme nahezu
an, politische und theoretische Uberlegungen hinsichtlich der Praxistauglichkeit
zu testen.

In den spiten 70er Jahren bot sich eine vollig verinderte wirtschaftliche Situation.
Noch vor der Einfithrung des New Public Management (NPM) wurden Methoden
der Haushaltskiirzung eingefiihrt. Der Fokus von Evaluationen wurde umge-
lenkt: Es wurde nicht mehr der Versuch unternommen, bestehende Programme
effektiver zu gestalten, sondern im Sinne einer Kontrollfunktion von Evaluation
ineffektive zu erkennen, um die Legitimation fiir Budgetkiirzungen zu erhalten
(Derlien 1997, S. 6). Die zunehmende Finanzknappheit der 6ffentlichen Haus-

7 Hohne unterscheidet im historischen Sinne vier Phasen der Evaluationsforschung entlang

thematischer Schwerpunktsetzungen: 1) Verdichtung des Kontrollwissens im 19. Jahrhun-
dert, 2) Taylorismus und Testpsychologie, 3) Bildungsreform, Humankapital und Curricu-
lum, und 4) Die Durchsetzung des Neoliberalismus (vgl. Hohne 2005, S. 13ff.).
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halte fiihrte dazu, dass Evaluation auf nahezu alle politikrelevanten Bereiche aus-
gedehnt wurde. In den 80er und 90er Jahren wurde durch die Einfithrung des
NPM der Fokus verstirkt auf Performance-Messungen und die Verwendung von
Leistungsindikatoren gesetzt. Ziel war hierbei die Steuerung des Verwaltungs-
handelns iiber Ergebnisse: ,Management by Results“ (Kuhlmann 2005, S. 7).

In den 90er Jahren setzte sich diese Orientierung durch neue Konzepte politi-
scher Steuerung (New Public Management, Neue Steuerungsmodelle) weiter
durch (Leeuw et al. 1999). Von Kardorff (2006) spricht von einem Paradigmen-
wechsel weg von der zentralisierten Steuerungskonzeption hin zu dezentralen
und indirekten Anreizen (,Fordern und Fordern®). Evaluation wurde vermehrt
zum gesetzlichen Pflichtbestandteil in der Strukturpolitik, im Gesundheitswe-
sen, in der Schul- und Hochschulpolitik und der Kinder und Jugendhilfe. Evalu-
ation wurde immer mehr zur , Selbstverstindlichkeit“ (Haubrich & Liiders 2003).

Seit den 90er Jahren wurde auch in Deutschland im regionalen und kommunalen
Bereich vermehrt in die schulische und vorschulische Férderung von benachtei-
ligten Personengruppen investiert. Die Folge der kommunalpolitischen, von
NGOs initiierten, gemeinniitzigen oder privaten Anstrengungen ist eine seit der
damaligen Zeit stark wachsende Zahl von Férdermafnahmen?. Mit der steigen-
den Zahl an Férdermafinahmen hat die Evaluation dieser Programme an Bedeu-
tung gewonnen. Da es sich bei vielen Programmen um Drittmittel-Projekte han-
delt, besteht ein natiirliches Interesse der Geldgeber, Details iiber die Verwen-
dung der Mittel zu erfahren.

Neben Auftragsevaluationen sind grofs angelegte Studien im Bildungsbereich zu
nennen, die gemif der in der Einleitung getroffenen Definition sowie den ver-
schiedenen Funktionen auch als Evaluationsstudien im grofden Maf3stab bezeich-
net werden konnen. Bekannte Beispiele fiir grof} angelegte Evaluationen im Bil-
dungsbereich, die eine stirkere 6ffentliche Wahrnehmung erreicht haben, sind
die internationale PISA-Studie (Baumert et. al. 2000, Prenzel et. al. 2006, OECD
2001a, 2001b), das Nationale Bildungspanel (NEPS) (z.B. Blossfeld, Rof3bach &
von Maurice 2011) sowie das aktuelle Integrationspanel zur Uberpriifung der
Wirksamkeit von Integrationskursen (Rother 2008, 2009). Hier muss jedoch ein-
schrinkend gesagt werden, dass es sich bei der PISA-Studie sowie dem Nationa-
len Bildungspanel um breit angelegte Forschungsvorhaben handelt, die nicht auf
die Analyse von einzelnen Programmen abzielen. Anhand der Ergebnisse lassen
sich Riickschliisse tiber die Effektivitit von nationalen bzw. bundesweiten (Aus-)
Bildungssystemen erarbeiten.

Ein Beispiel ist die Zusammenstellung , Projektjahrbuch 2011. Potenziale Nutzen — Integra-
tion Fordern® des Bundesamtes fir Migration und Fluchtlinge (Bamf):
http://www.bamf.de/SharedDocs/Meldungen/DE/2012/20120706-projektjahrbuch-
2011.html (letzter Zugrift: 06.12.16).
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2.2. Ausmaf der Evaluationstitigkeit sowie der Professionalisierung
in Deutschland

Eine objektive und verldssliche Quelle mit Zahlenmaterial zur Abschitzung des
Entwicklungsstandes der Evaluationstitigkeit in Deutschland existiert zwar nicht,
es konnen aber Informationen aus recherchierbaren Datenbanken zu Modellvor-
haben und Fordermafinahmen im Bildungsbereich zusammentragen werden.
Recherchen in Projektdatenbanken geben Anlass zur Vermutung, dass Evaluati-
onsstudien in Deutschland oft als Auftragsevaluationen vergeben werden. Der
Arbeitsauftrag kann z.B. lauten, Wirkungen von Férdermafinahmen zu identifi-
zieren und die Ergebnisse als Entscheidungsgrundlage dafiir heranzuziehen, ob
die evaluierten Programme gestoppt, fortgefiihrt oder weiter ausgebaut werden
sollen. Weitere Ziele, die mit Auftragsevaluationen verkniipft werden konnen,
sind — bei nachweislich effektiven Programmen — die Priifung der Ausweitung
bzw. Ubertragbarkeit auf andere Standorte. Zudem besteht der Wunsch beson-
ders auf politischer Ebene, die Programme hinsichtlich ihrer nachhaltigen Wir-
kungsweise zu untersuchen.

Mit einer bestimmten Plausibilitit kann angenommen werden, dass sich ein
Grofsteil der existierenden Evaluationsstudien einem engen und sehr spezifi-
schen Untersuchungsgebiet widmet bzw. gewidmet hat. Eine Internetrecherche
unterstiitzt diese Vermutung: So ergab eine Suchabfrage auf der Internetseite des
Deutschen Bildungsservers unter den Schlagwortern , Evaluation® und , Empiri-
sche Untersuchung“ im Jahr 2013 insgesamt 99 Treffer®. Dabei handelte es sich
grofitenteils um kleine Studien im Bereich der Bildung und Bildungsférderung
aus den letzten 15 Jahren. Die Studien wurden meist an universitiren Instituten
oder Abteilungen durchgefiihrt (vielfach im Rahmen von Dissertationsvorhaben
oder Auftragsprojekten). Eine grobe inhaltliche Auswertung der Projektbeschrei-
bung hinsichtlich der Charakteristika der Evaluationsprojekte ergibt folgendes
Bild: Es handelt sich {iberwiegend um kleine Evaluationsprojekte, die fiir pro-
grammspezifische Zwecke konzipiert wurden, und es werden hauptsiachlich qua-
litative Evaluationsmethoden und Auswertungstechniken genannt. Weiterhin
konnten aus den Suchergebnissen keine Evaluationsstudien identifiziert werden,
die fiir das Messen von Programmwirkungen einschligige Evaluationsmethoden
(z.B. quasi-experimentelle oder sogar experimentelle Methoden) nennen. Haufig

9 Die Treffer wurden iiber den Bildungsserver (http://www.bildungsserver.de) von der FIS Bil-

dung Literaturdatenbank abgerufen. In FIS Bildung werden Beschreibungen empirischer
Forschungsvorhaben archiviert. Wissenschaftliche Einrichtungen werden regelmifig aufge-
fordert neue Projekte zu benennen und den Stand von laufenden Projekten zu aktualisieren.
Die thematische und disziplinire Bandbreite der beschriebenen Projekte ist grofd: Ausge-
hend von psychologischen und soziologischen Untersuchungen beziehen sich die Projekte
auf Bildungsmafinahmen in jedem Lebensalter.
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findet sich der Hinweis, dass die Evaluationsergebnisse nicht der Offentlichkeit
zur Verfuigung stehen. Neben der Tatsache, dass viele Evaluationsprojekte zum
Recherchezeitpunkt noch nicht abgeschlossen waren, kann dies auch als Hinweis

dafuir interpretiert werden, dass es sich um Auftragsvorhaben handelt bzw. ge-
handelt hat.

Zu einem vergleichbaren Schluss kommt die differenzierter erfolgte Recherche
von Widmer, Beywl und Fabian aus dem Jahr 2009. Hier ergibt die Suche unter
dem Schlagwort ,Evaluation in den Datenbankarchiven der Linder Deutsch-
land, Osterreich und Schweiz insgesamt 2.370 Eintrige (Bezugsjahre 2000-
2008)1°. Bei niherem Hinschauen kommen die Autoren zu dem Schluss: ,In der
Konsequenz bestehen fiir die Abbildung des Evaluationsgeschehens in den drei
Lindern erhebliche Liicken. So gibt es fiir den besonders wichtigen Bereich
Schule, namentlich berufliches Schulwesen, keinerlei bundesweiten Uberblick,
weder fiir Deutschland noch fiir Osterreich, iiber Evaluationen auf Bundes- und
Linderebene (geschweige denn kommunaler Ebene)“ (Widmer, Beywl & Fabian
2009, S. 18).

Nach Brandt gibt es zudem nur wenige Metaanalysen (d.h. Evaluationsstudien
tiber Evaluationen) in Deutschland im Bereich Evaluation (Brandt 2009, S. 89).
Zum Thema Entwicklungszusammenarbeit gibt es demnach eine Analyse von
Evaluationsstudien von Stockmann und Caspari (vgl. Stockmann & Caspari
1998). Des Weiteren ldsst sich noch die Analyse von Becher und Kuhlmann
(1995) zu Evaluationen in der Forschungs- und Technologiepolitik nennen. Beide
Meta-Analysen deuten darauf hin, dass die meisten untersuchten Evaluationsstu-
dien auf einem methodisch tiberschaubaren Niveau bleiben (Brandt 2009, S. 90).
In einer Metaanalyse von Bergmann et al. (1998) zur Ausbildungsqualitit von
Evaluatoren in der Schweiz wurden problematische Aspekte hinsichtlich der ver-
wendeten Methoden diskutiert. In der Studie wurden von den befragten Evalua-
toren auch Schwierigkeiten in der Kommunikation zwischen Auftraggebern und
Evaluatoren thematisiert. Insbesondere die Problematik der Abhingigkeit der
Evaluatoren von den Auftraggebern wurde diskutiert, etwa bei der Vergabe von
Folgeprojekten (zitiert nach Brandt 2009, S. 90, Bergmann et al. 1998, S. 22 ff.).

Die Ergebnisse der wenigen Meta-Analysen lassen die Schlussfolgerung zu, dass
zwar auf der einen Seite viel iiber die Evaluationsmethoden und wissenschaftli-
chen Grundsitze bekannt ist, es aber auf der anderen Seite kein gesichertes Wis-
sen tiber die Erfahrungen aus der Praxis der Evaluationstitigkeit in Deutschland
gibt. Zwar lassen sich in den oben genannten Meta-Analysen einzelne Hinweise

19 Es wurde eine Abfrage von zentralen sozialwissenschaftlichen Datenbanken mit Angaben zu
Projektinformationen in den drei Lindern durchgefiihrt: fiir die Schweiz SIDOS, fiir Oster-
reich FODOS und in Deutschland SOFIS (vgl. Widmer, Beywl & Fabian 2009, S. 18).
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tur die Evaluationspraxis finden, die Mehrheit der Hinweise wird beispielhaft ge-
nannt und sind nicht explizit als Anleitungsmodell fiir Evaluatoren zu verstehen.

Die Evaluationstitigkeit ist zwar in den letzten Jahren in das Bewusstsein von
Kommunal- und Linderverwaltungen sowie Stiftungen geriickt, die zu dem typi-
schen Kreis der Auftraggeber fiir Evaluationsstudien zihlen. Will man die Ergeb-
nisse der SOFIS-Abfrage zum Anlass nehmen, scheint die Entwicklung jedoch
kaum tiber lokal begrenzte Evaluationsstudien spezifischer Mafnahmen hinaus-
zugehen. Die Rechercheergebnisse konnen die Schlussfolgerung zulassen, dass
Evaluationstitigkeit in Deutschland kein weit verbreitetes Phanomen ist, sondern
eine sich noch im Wachstum und in der Weiterentwicklung befindliche Branche
der Sozial- und Geisteswissenschaften. Eine stirkere Institutionalisierung der
Evaluationstitigkeit (z.B. in Forschungsbereichen der Universititen) wiirde fiir
eine stirkere Transparenz von Evaluation im gesellschaftlichen und politischen
Gebiet sorgen und dadurch Evaluation auch als Forschungsinstrument im Be-
reich der Geistes- und Sozialwissenschaften einsetzbar machen.

Trotz des konstatierten Wachstums der Evaluationstitigkeit in Deutschland liegt
jedoch aufgrund der Intransparenz der gewonnenen Erkenntnisse die Annahme
der Hypothese nahe, dass das Know-how {iber Methoden und deren Anwendung
innerhalb der Sozialwissenschaften wenig Verbreitung findet. Der schwache In-
stitutionalisierungs- und Professionalisierungsgrad in Deutschland zeichnet sich
iiberwiegend durch das Fehlen von Formen einer strukturierten Weitergabe von
Kenntnissen und Fihigkeiten und der kontinuierlichen Weiterentwicklung die-
ser aus. Nach Brandt (2009) ist unter Professionalisierung ,ein multidimensio-
naler, richtungsoffener Prozess der Herausbildung einer bestimmten Organisa-
tionsform eines Tatigkeitsfeldes“ (Brandt 2009, S. 33) gemeint. Brandt unter-
scheidet vier Dimensionen der Professionalisierung:

1.,eine spezifische, abgrenzbare Wissensbasis;

2.der organisatorische Zusammenschluss der Akteure im Titigkeitsbe-
reich;

3.Standards der Evaluation;

4.vorhandene Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote“ (vgl. Brandt
2009, S. 37).

Die erste Dimension der Wissensbasis wird durch das Know-how bestimmt, d.h.
der Kompetenzen zur Anwendung von geeigneten Evaluationsmethoden und der
Kompetenz, das gewonnene Datenmaterial auszuwerten und zu interpretieren.
Hier wurden in Deutschland Evaluationstheorien und Methoden aus der ameri-
kanischen Evaluationsforschung tibernommen und auf den spezifischen Kontext
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angewendet!!. Im zweiten Kapitel dieser Arbeit wurden dazu eingehend zentrale
Evaluationsansitze im Bereich der Sozial- und Geisteswissenschaften behandelt,
die sich im Verlauf der Entwicklung der amerikanischen Evaluationsforschung
herauskristallisiert haben.

Eine frithe Organisationsform von Evaluation, die Aufschluss iiber die Entwick-
lung der zweiten und dritten Dimension von Professionalisierung gibt, ist die
1997 gegriindete Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval). Ein erstes Ar-
beitsergebnis der Gesellschaft war die Veroffentlichung der DeGEval-Standards
fiir die Durchfithrung von Evaluationsverfahren!?. Die Standards sollen zur Pro-
fessionalisierung von Evaluation beitragen und den Austausch zwischen Evalua-
toren, Auftraggebern, also zwischen der Wissenschaft und der Praxis, férdern.
Dadurch stellen die Standards gewissermafien ein Rahmenwerk fiir die Planung
und Durchfiihrung von Evaluationen dar. Im engeren Sinne handelt es sich um
Kriterien, die Evaluatoren eine Orientierungshilfe geben sollen, um in Abstim-
mung mit den Auftraggebern eine objektive, methodisch korrekte und hinsicht-
lich der Evaluationsziele niitzliche Evaluation durchzufiihren!?. Ohne Professio-
nalisierung kann Evaluation nach Haubrich und Luders (2004) schnell als , Zau-
berwort* enttarnt werden. In der Konsequenz fithrt dies zu einer Diskrepanz zwi-
schen den Erwartungen an Evaluation und dem tatsichlichen Leistungspotential
(Haubrich & Liders 2004, S. 316f.). Wihrend die Wissensbasis in Deutschland
vorhanden ist, fehlt es somit an Formen der Institutionalisierung und der Wis-
sensvermittlung.

Die Entwicklung der Evaluationstitigkeit in Deutschland lasst sich kurz folgen-
dermaflen zusammenfassen: Die wachsende Anzahl von Evaluationen ist Aus-
druck daftir, dass die Bedeutung von sowie die Nachfrage nach Programmevalu-
ation im Bildungs- und Wirtschaftssektor zugenommen hat. Trotz der Bedeu-
tungszunahme der Evaluationstitigkeit in Deutschland beruhen die angewende-
ten Methoden und Verfahren zum grofiten Teil auf dem jahrzehntelang in den
USA gereiften Erfahrungs- und Professionalisierungsgrad.

Dieser kurze Uberblick zur Entwicklung der Evaluationstitigkeit verdeutlicht ei-
nen Erfahrungsvorsprung der USA vor Deutschland. Aufgrund der vergleichbar
jungen Geschichte der Evaluation in Deutschland kann festgestellt werden, dass

11 Ein prominentes Beispiel dafiir ist das Lehrbuch zur Programmevaluation von Rossi,

Freeman und Hoffmann aus dem Jahr 1988.

12 Die Standrads der DeGEval sind im Internet abrufbar: http://www.degeval.de/degeval-stan-

dards. (Zuletzt gepriift: 06.12.2016)

Eine der Masterstudiengang Evaluation an der Universitit des Saarlandes dar
(http://www.master-evaluation.de/; letzter Zugrift: 06.12.2016). Des Weiteren wird in Form
einzelner Kurse der Weiterbildungsstudiengang Evaluation von der Universitit Bern an der
Universitit Koln angeboten.
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nur bei einer kleinen Anzahl der existierenden Mafdnahmen im Bereich der Bil-
dungsforderung Programmevaluationen durchgefithrt wurden. Fiir die Analyse
von Evaluationsmethoden ist es daher entscheidender, die historische Entwick-
lung der Evaluationsmethodik in den USA systematischer zu untersuchen. Aus
der Fiille an Verfahren der Evaluation, wie sie in den USA seit Jahrzehnten im
Bereich der Bildungsférderung breit eingesetzt werden, lassen sich — wie in den
folgenden Unterkapiteln dargelegt wird — differenziert Erkenntnisse fiir die Ge-
staltung von Evaluationsstudien ableiten. Aus dem noch entwicklungswiirdigen
Professionalisierungsgrad der Evaluationstitigkeit in Deutschland lasst sich die
Forderung nach praxisnaher Unterstiitzung von Evaluatoren bei der Umsetzung
ihrer Evaluationsprojekte ableiten.

2.3. Entwicklung von Ansitzen fur die Evaluation von sozialen
Programmen

Die Entwicklung der Evaluationstatigkeit in den USA ist in der Fachliteratur de-
tailliert dokumentiert. In Publikationen zur Evaluationshistorie werden mehrere
voneinander zeitlich abgrenzbare Entwicklungsphasen im 20. Jahrhundert unter-
schieden. Eine in der Fachliteratur oft zitierte chronologische Einordnung der
Entwicklung der Evaluationstitigkeit nennt drei Zeitphasen (vgl. Cook und Matt
1990), die nicht als inhaltlich voneinander trennscharf abzugrenzende Einteilun-
gen zu verstehen sind, sondern als symbolische Darstellungsform dafiir, dass die
Entwicklung durch Phasen der Konzentration auf verschiedene methodische
Schwerpunkte geprigt ist'*. Angelehnt an die zeitliche Unterteilung nach Cook
und Matt werden in dieser Arbeit drei Phasen mit folgenden methodischen
Schwerpunktsetzungen unterschieden:

1955-1975: Evaluationsansitze fiir Wirkungsmessungen
1975-1982: Prozess- und nutzenorientierte Evaluationsansitze
Seit 1982: Theoriegeleitete Evaluationsansitze

Wenn man die Entwicklung der Evaluationsforschung in den USA niher betrach-
tet, dann wird in diesem Zusammenhang hiufig von der Weiterentwicklung ei-
ner Theorie bzw. von mehreren Theorien der Evaluation gesprochen. ,Die tradi-
tionelle Theorieauffassung besagt, dass Theorien logisch verkniipfte Satzsysteme
bzw. Aussagensysteme sind, die aus universellen Gesetzeshypothesen bestehen
und in axiomatisierter Form als vollendete Theorien dargestellt werden kénnen*
(Lenk 1999, S. 171).

14 Eine vergleichbare Einteilung der Evaluationshistorie in drei Zeitphasen nehmen auch an-
dere Autoren wie beispielsweise Shadish, Cook und Leviton (1991) vor.
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In der amerikanischen Fachliteratur wird ausschlieflich von Evaluationstheorien
gesprochen (Alkin 1994), auch wenn dies einem Vergleich mit streng wissen-
schaftlichen Theoriedefinitionen wie der obigen nicht standhalten wiirde. Bei ni-
herer Betrachtung der , Evaluationstheorien“ handelt es sich — wie es in den fol-
genden Unterkapiteln deutlich wird — im eigentlichen Sinn um methodische
Durchfithrungsbeschreibungen von Evaluationen, die zumeist auf wissen-
schaftstheoretischen Annahmen beruhen. Auch Beschreibungen von klassischen
Experimenten, wie sie in der Psychologie angewendet werden, werden in der
amerikanischen Literatur hiufig als Evaluationstheorien bezeichnet (vgl. Sha-
dish, Cook & Levinton 1991, Cook & Matt 1990).

Anstatt von Theorien zu sprechen, wird im Rahmen dieser Arbeit vorgeschlagen,
den Begriff Evaluationsansatz zu verwenden, da es sich oft um Rahmenkonzepte
der Evaluation von sozialen Programmen handelt, bei denen nicht ein System
von aufeinander bezogenen Aussagen oder Hypothesen zu einem bestimmten
Ausschnitt der Realitit im Zentrum der Untersuchung steht. Evaluationsansitze
stellen dagegen ein Rahmenkonzept fiir die Konzeption und Durchfithrung von
Evaluationsstudien sowie fiir die Verwertung der Ergebnisse dar.

Beywl, Speer und Kehr bieten folgende Definition fiir den Begriff Evaluations-
modell an, der synonym zum Begriff des Evaluationsansatzes verwendet werden
kann: , Unter einem Modell der Evaluation wird eine ausformulierte, theoretisch
begriindete und durch praktische Evaluationserfahrungen gesittigte Anleitung
verstanden, wie praktische Evaluationen geplant und durchgefithrt werden sol-
len. Modelle sind oft mit Namen bestimmter Evaluationstheoretiker/innen ver-
bunden, welche diese erstmals konkretisiert und weiter entwickelt haben®
(Beywl, Speer & Kehr 2003, S. 68). Evaluationsmodelle bzw. Evaluationsansitze
konnen auf verschiedenen wissenschaftstheoretischen Hintergrundiiberlegun-
gen beruhen und lassen sich, bildlich gesprochen, wie bei einem Container mit
Evaluationsmethoden bis hin zu konkreten Evaluationsdesigns befiillen. In die-
ser Arbeit wird daher der Begriff Evaluationsansatz durchgingig verwendet, um
zwischen den verschiedenen theoretischen Herangehensweisen an Evaluation zu
differenzieren.

Wie aus den folgenden Unterkapiteln noch deutlich hervorgehen soll, hat sich
die Entwicklung der Evaluationstitigkeit als ein kontinuierlich voranschreitender
Prozess dargestellt, bei dem die einzelnen Entwicklungsschritte auf den zuvor
gewonnenen Erkenntnissen und Erfahrungen beruhen und darauf aufbauen.
Alle noch zu beschreibenden Evaluationsansitze haben gemeinsam, dass sie
nicht auf einer durch empirische Uberpriifung allgemein anerkannten Theorie
beruhen: ,Thus, in the strictest sense, what we will refer to as evaluation theories
do not fully qualify for that status“ (Alkin 2004, S. 5). Die Betrachtung der histo-
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rischen Entwicklung der Evaluationsforschung hat vielmehr gezeigt, dass zahl-
reiche Evaluationsansitze entstanden sind, die sich hinsichtlich ihrer Zielset-
zung, den Funktionen und der methodischen Schwerpunktsetzung unterschei-
den lassen.

Wissenschaftliche Publikationen zur Evaluationstitigkeit in den USA in den 60er
und 70er Jahren sind stark durch die Arbeit von wenigen, prominenten Evaluati-
onstheoretikern geprigt. Im Folgenden werden die Hauptcharakteristika und
Grundziige der Ansitze einer Auswahl von Evaluationstheoretikern mit dem Ziel
beschrieben, den Entwicklungspfad der Evaluationsmethode aufzuzeigen. Die Eror-
terung der vorgestellten Evaluationsansitze orientiert sich an den folgenden Un-
terscheidungsmerkmalen:

- Abdeckungsgrad der Evaluationsstudien (Fokussierung auf einzelne Ele-
mente im Evaluationsprozess vs. umfassender Ansatz); Art und Weise der
Beriicksichtigung von Rahmenbedingungen;

- Ansatztypen (abhingig vom Rollenverstindnis, Methoden nach Alkin): me-
thodenzentriert, nutzer- und verwertungsorientiert;

- Funktion der Evaluation (Typisierung nach Chelimsky): Erkenntnisgewin-
nung, Kontrolle, Entwicklung und Weiterentwicklung;

- Rollenverstindnis des Evaluators;
- Ergebnisverwertung und Nutzen der Evaluation.

Die Vorstellung der Evaluationsansitze folgt grob einer chronologischen Ent-
wicklung und wird sich in den folgenden Kapiteln auf die Darstellung der Ver-
fahren und Methoden konzentrieren, um in einem Abschlusskapitel die Schwer-
punktsetzungen und Unterschiede zwischen den diskutierten Ansitzen zu skiz-
zieren. Geeignete Konzepte und bewihre Elemente der diskutierten Evaluations-
ansitze sollen im darauf folgenden Kapitel fiir die Konstruktion des Prozesses
tiir die Begleitung von Evaluationsprojekten herangezogen werden — das Haupt-
produkt der vorliegenden Arbeit.

2.3.1. Erste Phase: Evaluationsansitze fiir Wirkungsmessungen

Bei der Beschiftigung mit der Arbeit von prominenten Evaluatoren der 50er und
60er Jahre wird zunichst ersichtlich, dass die Konzepte und Verfahren fur Pro-
grammevaluationen der damaligen Zeit durch die wissenschaftsphilosophische
Richtung des logischen Positivismus (oder auch logischer Empirismus) geprigt
sind. Eine Annahme des logischen Positivismus lautet, dass sich durch Erhe-
bungsverfahren — wie z.B. der systematischen Beobachtung — objektive Erkennt-
nisse {iber die Realitit gewinnen und zu Erfahrungswissen zusammenfiihren las-
sen. Eine Maffnahme oder ein soziales Programm, dass sich nach Durchlaufen
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eines Evaluationsverfahrens und strengen empirisch-methodischen Bewertungs-
kriterien als ,erfolgreich“ herausstellen wiirde, sollte in der Breite umgesetzt und
Praktikern in der offentlichen Verwaltung sowie Projektmanagern als Instru-
ment der Problemlésung angeboten werden.

Zwei Vertreter der Evaluationsforschung, die sich in ihrem methodologischen
Verstindnis dem logischen Positivismus nahe fithlen, sind Michael Scriven und
Donald T. Campbell. Sie vertreten strenge methodologische Standards von Eva-
luation. Beide — sowohl Evaluationspraktiker als auch Evaluationstheoretiker in
den 60er Jahren — prigten die Entwicklung der Evaluationsmethodik insbeson-
dere in der Psychologie. Sowohl Scriven als auch Campbell setzen in ihren Eva-
luationsansitzen den Schwerpunkt auf die Generierung von Erkenntnissen
durch den Einsatz geeigneter Evaluationsverfahren. Evaluationsverfahren miiss-
ten den hochsten Standards der empirischen Sozialforschung entsprechen, wo-
bei die starksten Methoden zur Identifikation von Programmeffekten gerade gut
genug seien. Im Gegensatz zu Campbells starker Schwerpunktsetzung auf die
Verwendung der richtigen Methoden in Evaluationsvorhaben ist Scrivens Haupt-
beitrag zur Evaluationsmethodik die differenzierte Analyse unterschiedlicher
Formen und Zielsetzungen von Evaluation.

Nach Scriven besteht das Wesen eines Evaluationsvorhabens in der Bewertung
eines Gegenstandes oder eines Sachverhaltes. Scrivens Definition von Evaluation
lautet: ,’evaluation’ refers to the process of determining the merit, worth or value
of something, or the product of the process” (Scriven 1991, S. 139). Dieser Defi-
nition von Evaluation entspricht es demnach, die Bewertung eines Evaluations-
gegenstandes mit objektiven Verfahren durchzufiithren. Daher seien allen Evalu-
ationsmethoden Vorzug zu geben, die nach strikten wissenschaftstheoretischen
und logischen Regeln Informationen und Daten generieren. Teilnehmerorien-
tierte Beurteilungsverfahren (z. B. subjektive Urteile von Programmteilnehmern)
seien dagegen in den Hintergrund zu stellen. Scriven trennt in seiner Definition
zwischen der Funktion, die Evaluationsstudien zu erfiillen haben und dem As-
pekt, fiir was die Evaluationsergebnisse verwendet werden sollen: , Evaluation is
what it is, the determination of merit or worth, and what it is used for is another
matter” (Scriven 19866, S. 7).

Zu dem Beitrag von Scriven zdhlt auch, zahlreiche Konzepte und Begrifflichkei-
ten im Bereich der wissenschaftlichen Evaluationstitigkeit eingefiihrt zu haben.
In seinem bereits in den 60er Jahren verfassten Artikel ,Die Methodologie der
Evaluation“, der spater 1972 auch in deutscher Sprache erschienen ist (Wulf
1972), geht Scriven auf zwei Grundkonzepte von Evaluation ein, die bis in die
heutige Zeit in der Praxis Anwendung finden und die Frage der Verwendung von
Evaluationsergebnissen thematisieren. Es handelt sich dabei um die formative
und summative Art der Evaluationsdurchfiihrung.
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Im Gegensatz zu den Zielen von Evaluation kann die Rolle der Evaluation je nach
Untersuchungsgegenstand und Anforderung der Stakeholder oder Auftraggeber
sehr unterschiedlich sein. Evaluationsergebnisse konnen zur direkten und un-
mittelbaren Verbesserung von sozialen Programmen verwendet werden (vgl. Eva-
luation mit der Funktion der Entwicklung (Chelimsky 1997)). Diese Form wird
von Scriven als formative Evaluation bezeichnet (Scriven 1972, S. 61). Die Rolle
des Evaluators ist es dabei, Programmverantwortliche bzw. Auftraggeber von Eva-
luationen durch geeignete evaluative Verfahren kontinuierlich mit Evaluations-
ergebnissen zu versorgen. Die zusammengetragenen Erkenntnisse bleiben nach
Scriven innerhalb der Programmentwicklung und dienen zur Verbesserung des
Programms. Die formative Evaluation eignet sich daher vor allem zur stetigen
Verbesserung von Programmen oder Projekten, die sich erst in der Modellpro-
jektphase befinden und daher weiterer konzeptioneller Optimierung bediirfen
(Scriven 1972, S. 62)1°.

Eine komplett andere Rolle spielt nach Scriven die summative Evaluation. Sie soll
Entscheidungstriger mit den nétigen Informationen versorgen, ob das Pro-
gramm tiberhaupt Wirkungen zeigt, die eine Fortfithrung rechtfertigen wiirde
(Scriven 1972, S. 62 £.). Die Ergebnisse summativer Evaluationen bieten eine Ge-
samtbetrachtung der Wirkungsweise von Projekten zu einem festgelegten Zeit-
punkt. Sie sind dazu gedacht, ,alle Effekte eines Programms zu fassen“ (Cook &
Matt 1990, S. 17). Projektkoordinatoren und -planer nutzen beispielsweise die
positiven Erkenntnisse summativer Evaluationen, um fiir die Fortsetzung des
Projekts auf politisch-administrativer Ebene zu werben. Scriven kritisiert in sei-
nem Artikel ,Die Methodologie der Evaluation“ die Position von Cronbach, der
aussagt, dass ,der grofite Beitrag, den Evaluation leisten kann, darin liegt, die
Aspekte des Curriculums eines Programms herauszuarbeiten, fiir die eine Neu-
bearbeitung erforderlich ist“ (Cronbach 1963, S. 41). Cronbachs pragmatische Po-
sition gibt dadurch der formativen Rolle von Evaluation einen hoheren Stellen-
wert als der summativen. Scriven betont jedoch die summativen Rolle von Evalu-
ation, da nur diese im Endergebnis Aussagen iiber den tatsidchlichen Nutzen ei-
nes Programms und damit {iber die Legitimation der Weiterfithrung ermoglicht
(vgl. Stuftflebeam & Shinkfield 2007, S. 374; Cook & Matt 1990, S. 18 f.). Ange-
lehnt an die Begriffe der formativen und summativen Evaluation unterscheidet

15 Das im Laufe dieser Arbeit vorgestellte Modellprojekt ,In Deutschland zu Hause“ (ein Integ-
rationskursangebot fiir Migranten) stellt ein Beispiel fiir eine stark formativ verlaufene Eva-
luationsstudie dar. Die Ergebnisse wurden nahezu ausschliefllich zur Optimierung des Kon-
zepts verwendet.

16 Die noch im folgenden Kapitel niher charakterisierte Evaluationsstudie zum Projekt friihstart
beinhaltete eine Sprachstandsmessung bei Kindern im Kindergartenalter und kann als Bei-
spiel fur summative Evaluation genannt werden.
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Scriven des Weiteren die intrinsische und die Ergebnisevaluation. Bei der intrin-
sischen Evaluation sind es die Inhalte und die Instrumente eines Programmes, die
der Evaluation unterzogen werden. Die Ergebnisevaluation beschrinkt sich auf
die Erfassung von Effekten bzw. Wirkungen eines Programms!’. Mit der Unter-
scheidung beider Begriffe soll nochmal betont werden, dass in Abhdngigkeit von
den Evaluationszielen unterschiedliche Verfahren der Evaluation anzuwenden
sind.

Neben verschiedenen Rollen und Formen von Evaluation unterscheidet Scriven
zwischen Evaluationsuntersuchungen, die sich auf die Erfassung des Nutzens
und der Leistung eines Programms konzentrieren, und Prozessuntersuchungen
(Scriven 1972, S. 69 ff.). Von der formativen Evaluation unterscheiden sich Pro-
zessuntersuchungen grundsatzlich dadurch, dass sich Letztere auf die Erfassung
des Ablaufs eines Programms beschranken. Wihrend der Evaluator durch die
formative Evaluation eine aktive und gestaltende Rolle im Evaluationsverfahren
einnimmt, werden in Prozessuntersuchungen nur die Programmablidufe syste-
matisch erfasst und einem Bewertungsprozess unterzogen. Daher geben Pro-
zessuntersuchungen direkt keine Auskunft iiber den Nutzen oder die Leistung
eines Programms insgesamt (Scriven 1972, S. 70)!%.

Beywl (1988) stellt fest, dass Scriven eine generelle Frage aufgeworfen hat, die
von Suchman (1967), einem Vertreter der frithen Evaluationsforschung, bereits
zu einem fritheren Zeitpunkt thematisiert wurde: Wenn Evaluation von Nutzens-
abwigungen bei sozialen Programmen ausgeht, die den Zielen von Aktivititen
zugewiesen werden, soll sie dann auch zur Weiterentwicklung von auf gesell-
schaftlicher Ebene gefiithrten Nutzendiskussionen beitragen? Suchman verstand
Ende der 60er Jahre Evaluation als eine Form der angewandten Forschung und
priagte, um diesem Zusammenhang besondere Bedeutung zu verleihen, den Be-
griff evaluative research. Seine Definition von Evaluation war lange Zeit pragend
fiir die gesamte Forschungslandschaft: ,Evaluation is the social process of ma-
king judgements of worth“ (Suchman 1967, S. 7). Die ursichliche Erklirung von
Phinomenen sowie das Testen von Theorien durch die Methoden der Evaluation
sei gemafd Scriven nicht die Aufgabe von Evaluationen sondern der Sozialwissen-

17 In vielen Evaluationsansitzen werden vergleichbare Differenzierungen zwischen der Evalu-
ation von Wirkungen und der Evaluation der Prozesse oder der Inhalte geleistet, die zum
Ziel des Projekts fiithren sollen. Donald Stufflebeam unterscheidet beispielsweise in seinem
Evaluationsansatz ,,CIPP“ prinzipiell zwischen vier verschiedenen Gegenstinden der Evalu-
ation: concept, input, process und product (vgl. Stufflebeam 1983, S. 117-141).

18 Prozessforschung ist nach Scriven aus den genannten Griinden nicht immer Teil von Evalu-

ationsforschung. Scriven sieht die Evaluationsforschung als eine Methode zur Identifikation
des Nutzens eines Programms. Dabei ist die Anwendung von Methoden der empirischen
Sozialforschung fundamental (vgl. Scriven 1991).
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schaft. Somit sei es auch nicht das Ziel von Evaluationen, Einfluss auf gesell-
schaftliche Diskussionen zu nehmen. Der Evaluator hat nach Scriven die Auf-
gabe, auf Grundlage von empirischen Verfahren Bewertungen zum Programm
vorzunehmen und diese nicht den Programmverantwortlichen zu iiberlassen.
Scriven geht es daher ausschliefllich um die Bewertung des Nutzens des evalu-
ierten Programms (vgl. Alkin 2004, S. 32).

Einen weiteren relevanten Beitrag hat Scriven betreffend der grundsitzlichen
Herangehensweise an Evaluationsstudien geleistet, in dem er den Ausdruck der
zielfreien Evaluation (goal free evaluation) in die Diskussion eingebracht hat
(Scriven 1991). Das Ziel von Evaluationen sollte es im Idealfall nach Scriven sein,
alle mit einem Programm verbundenen Effekte zu identifizieren und zwar unab-
hingig davon, ob die Wirkungen intendiert oder nicht intendiert sind. Bei der
Suche nach den Effekten eines Programms konnen die strategischen und opera-
tiven Programmpziele den Evaluator in seinem Handeln beeinflussen und von
den tatsichlichen, mit dem Evaluationsverfahren zu erfassenden Effekten des
Programms ablenken. Ziele werden von Programminitiatoren hiufig pauschal
formuliert und sind durch politische Bestrebungen beeinflusst (vgl. Cook & Matt
1990, S. 19; Youker & Ingraham 2014, S. 54).

Die Objektivitit von Evaluationen ist fiir Scriven die wichtigste Voraussetzung
fiir wissenschaftlich fundierte und zuverldssige Ergebnisse. Bei der Entwicklung
des Evaluationsdesigns und bei der Datenerhebung sollen mit den Méglichkeiten
der empirischen Sozialforschung nur diejenigen Methoden ausgesucht werden,
die den kleinstmoglichen Spielraum fiir Verzerrungen mit sich bringen. Experi-
mentelle Designs mit randomisierten Versuchsanordnungen und quasi-experi-
mentelle Designs mit Kontrollgruppen gehoéren fiir ihn zu den besten Methoden,
um zuverldssig valide Aussagen iiber die Leistung und den Wert eines Pro-
gramms zu erhalten (vgl. Scriven 1972, S. 85 ff.).

Neben Scriven war Donald T. Campbell ein wichtiger Vertreter der methodisch
ausgerichteten Evaluationsforschung in den 60er Jahren. In den folgenden Jahr-
zehnten hat Campbell einen substantiellen Beitrag zur Weiterentwicklung der
Methodik von Experimenten bei Programmevaluationen geliefert. Mehrere Stan-
dardwerke zur Methodenlehre sind aus dieser Arbeit hervorgegangen, die bis in
die heutige Zeit an Aktualitit nichts eingebiifst haben, allen voran das methodi-
sche Werk zur Planung und Umsetzung von experimentellen und quasi-experi-
mentellen Untersuchungen unter dem Titel: Experimental and Quasi-Experimen-
tal Designs for Generalized Causal Inference (Campbell, Cook, Shadish 2001), das
seit 1963 in zahlreichen Neuauflagen unter wechselnden Ko-Autoren erschienen
ist. In den deutschen Evaluationsansidtzen von Lange (1983) oder Tulodziecki
(1982) findet dieser Ansatz starke Anwendung (vgl. auch Hinweise in Hellstern
& Wollmann 1984). In Campbells und Stanleys Ur-Ausgabe aus dem Jahr 1963
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beschreiben die Autoren die notwendigen Voraussetzungen, um eine experimen-
telle Untersuchung mit zufilliger Auswahl der Teilnehmer im sozialen Bereich
durchzufiihren. Bis in die 60er Jahre wurden in den Vereinigten Staaten wenige
Untersuchungen mit strengen experimentellen Anordnungen durchgefiihrt (vgl.
Oakley 1998). Bis zu dieser Zeit fanden Experimente hauptsichlich in der Medi-
zin und in der Psychologie Anwendung. Campbell und Stanley haben durch ihre
Arbeit an der Weiterentwicklung der Evaluationstheorie einen grofien Beitrag zur
Einfithrung von experimentellen Versuchsanordnungen im Sozialplanungsbe-
reich geleistet. Die Autoren entwickeln Regeln und Verfahrensabliufe fiir Expe-
rimente, um die Wirkungen von sozialen Programmen in den Bereichen Psycho-
logie, Soziologie und Pidagogik festzustellen.

In den USA finden seitdem experimentelle und quasi-experimentelle Evaluati-
onsmethoden hiufig Anwendung, beispielsweise in der Bildungsforschung zur
Untersuchung von Férderprogrammen!®. Nach dem Vorbild der klinischen Psy-
chologie wird die Methodik von Laborexperimente als methodischer , Goldstan-
dard“ auf die Untersuchung sozialer Phinomene iibertragen. Die objektiven Er-
kenntnisse konnen dann — nach bestimmten Mafigaben — verallgemeinert wer-
den und als empirische Grundlage fiir die Weiterentwicklung des sozialwissen-
schaftlichen Verstindnisses von der Gesellschaft verwendet werden. Als Vertre-
ter der evolutioniren Erkenntnistheorie vertrat Campbell die Einsicht, dass die
Losung von manifesten sozialen Problemen erst durch das Testen verschiedener
alternativer Losungswege und die Auswahl der effektivsten Mafdnahme moglich
ist (Campbell 1974). Campbell beschreibt den Zweck von Evaluationen sowie die
Umsetzung dieses Ansatzes in dem Artikel , Reform as Experiments“ (vgl. Camp-
bell 1969).

Trotz der Bewertung der randomisierten experimentellen Versuchsanordnungen
als so genannte ,Gold Standards“ in der Evaluationsforschung bieten Campbell
und Stanley eine Losung fiir Situationen an, in denen richtige Experimente weder
durchfithrbar noch gewiinscht sind. Als Alternative zum randomisierten Experi-
ment schlagen beide die Anwendung von quasi-experimentellen Designs in der
Sozialforschung vor. Diese unterscheiden sich im besten Fall von echten Experi-
menten nur durch die nicht-zufallsbedingte Auswahl der Einheiten fiir die Un-
tersuchungs- und Kontrollgruppe. Wahrend die Qualitit von randomisierten Ex-

19 Einen exemplarischen Uberblick zu evaluierten Programmen im Bereich der vorschulischen
Bildungsforderung in den USA bietet die Zusammenstellung von Chambers et al. (2010).
Die darin genannten Programme wurden hinsichtlich Wirkungen mit verschiedenen metho-
dischen Designs evaluiert; darunter befinden sich auch zahlreiche experimentelle und quasi-
experimentelle Studien.
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perimenten von der Kontrolle der Parameter abhingt, ist die Qualitit quasi-expe-
rimenteller Designs von der Genauigkeit und Kontrolle des Forschungsdesigns
abhingig.

Der Evaluationstheoretiker Suchman sah daraufthin durch die Einfiihrung von
quasi-experimentellen Designs in die ,evaluative Forschung“ eine Moglichkeit,
dass ,die selbstsiichtigen Tendenzen der Programmadministratoren durch sozi-
alwissenschaftliche Methoden der Priifung kausaler Beziehungen diszipliniert
werden kénnten“ (Cook & Matt 1991, S. 19; vgl. auch Campbell & Stanley 1966).
Den Zuspruch fiir quasi-experimentelle Designs, der von Suchman erbracht
wurde, konnte jedoch Campbell in den Folgejahren weniger teilen. Es zeigte sich,
dass in bestimmten Forschungsbereichen der Begriff des quasi-experimentellen
Designs inflationdr fiir jede Studie verwendet wurde, die zwar kein echtes Expe-
riment darstellt, aber die Uberpriifung kausaler Hypothesen mit einer mehr oder
weniger dquivalenten Kontrollgruppe beinhaltet (vgl. insbesondere dazu den
Fachartikel von Cook (Cook 2003)). Campbell und Stanley (1966) und spater auch
Cook und Campbell (1979) fordern seitdem einen selbstkritischen Umgang mit
den Methoden in quasi-experimentellen Untersuchungen: ,All quasi-experimen-
tal designs and analyses are not equal“ (Cook 2003, S. 142). Aufgrund der Hete-
rogenitit der quasi-experimentellen Designs seien Ergebnisse der in der Vergan-
genheit durchgefiihrten Untersuchungen kaum miteinander vergleichbar. Zu-
dem konnte niemals ausgeschlossen werden, dass so genannte intervenierende
Drittvariablen — wie Intelligenz oder Motivation der Teilnehmer an der Untersu-
chung - einen Einfluss hatten. Die Einflussgréf3e von Drittvariablen kénne nach
dem Messzeitpunkt nicht mehr quantifizieren werden. Aufgrund dieser Implika-
tionen generieren quasi-experimentelle Untersuchungen haufig Ergebnisse, die
im Vergleich mit Ergebnissen von randomisierten Experimenten unbefriedigend
ausfallen wiirden (vgl. Cook & Matt 1990, Campbell & Erlebacher 1970, Campbell
& Boruch 1975).

Campbell ist vor allem an objektiven, empirischen Methoden der Sozialfor-
schung interessiert, mit deren Hilfe sich kausale Zusammenhinge beschreiben
lassen. Die Arbeit Campbells an der Weiterentwicklung der sozialwissenschaftli-
chen Methodik und vor allem an Experimenten hat ihn zur Einsicht gefiihrt, dass
es nicht die perfekte Evaluationsmethode fiir die Analyse von Wirkungszusam-
menhingen gibt. Campbell schligt daher vor, die Giite von Evaluationsverfahren,
in denen quantitative Methoden zur Messung von Programmwirkungen ange-
wendet werden, durch Aussagen zur internen Validitit der Ergebnisse zu iiber-
prifen (Campbell & Stanley 1966). Eine experimentelle oder quasi-experimen-
telle Untersuchung zeichnet sich durch geringe interne Validitit aus, wenn ex-
terne Einflussfaktoren auf das zu untersuchende Programm sowie das Messver-
fahren nicht durch den Evaluator kontrolliert wurden. Externe Einflussfaktoren
(von Campbell auch ,Threats to internal validity“ genannt (Campbell & Stanley
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1966) konnen sich bei Experimenten z.B. durch Reifungsprozesse bei den Teil-
nehmern mehreren Messzeitpunkten, unzuverlidssige Messinstrumente oder
durch begangene Fehler bei der Bildung von Untersuchungs- und Kontrollgrup-
pen ausdriicken?,

Neben interner Validitit nennt Campbell das Konzept der externen Validitit. Die
externe Validitit ist dann hoch, wenn mit statistischer Sicherheit die Erkennt-
nisse aus einer experimentellen oder quasi-experimentellen Untersuchung gene-
ralisiert, d.h. auf groflere Gruppen als die Untersuchungs- und Kontrollgruppen
tibertragen werden konnen. Campbell nennt auch bei der externen Validitit Ein-
flussfaktoren, durch die eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Kontexte
gefihrdet sein kann. Zu diesen zdhlt beispielsweise das reaktive Verhalten der
Teilnehmer an einem Programm (Campbell & Stanley 1966).

Die Konzepte der internen und externen Validitit, die auch als Indikatoren zur
Abschitzung der Giite einer Evaluationsstudie herangezogen werden konnen,
waren zudem Gegenstand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung und Dis-
kussion um die Ergebnisse der ersten Wirkungsevaluationen des Head Start-Pro-
gramms in den USA gegen Ende der 60er Jahre. Das 1964 vorbereitete Programm
zur kompensatorischen Férderung von Kindern aus sozial benachteiligten Fami-
lien wurde 1965 in der Regierung unter Prisident Johnson umgesetzt. Wenn-
gleich Head Start urspriinglich als Programm zur Gesundheitserziehung entwi-
ckelt wurde, setzte es sich auch aus den Forder-Komponenten Bildung, Sozialbe-
ratung und Elternbeteiligung zusammen. Das Programm stief bei der Einfiih-
rung auf grofle Resonanz: so nahmen 561.000 Kinder im ersten Jahr an dem For-
derprogramm teil. Infolge dessen wurde Head Start schnell ausgeweitet: aus vie-
len Sommerprogrammen wurden im Verlauf der ersten Jahre Programme mit
einer Linge von bis zu neun Monaten. Zu den Zielen des Programms zihlen die
Verbesserung der kognitiven und sozial-emotionalen Fihigkeiten bei teilneh-
menden Kindern, die Verbesserung der gesundheitlichen Situation, eine stirkere
Einbeziehung der Eltern in die Férderung ihrer Kinder, Férderung der Arbeits-
marktintegration und Nachbarschaftshilfe?!.

Einer der Auftragnehmer der Evaluation von Maflnahmen im Zusammenhang
mit dem Head Start-Programm war Ende der 60er Jahre die Westinghouse Lear-
ning Corporation (Evaluationsstudie von Cicirelli et al. 1969). Das Design der Eva-
luationsstudie war eine retrospektive Querschnittstudie mit einer Kontrollgruppe

20 Die einzelnen Einflussfaktoren der internen und externen Validitit werden detailliert in Ka-
pitel drei behandelt. Zudem werden sie auch bei der Ergebnisinterpretation zu den diskutier-
ten Evaluationsstudien im dritten Kapitel aufgegriffen.

21 Zur Geschichte von Head Start siehe: http://www.acf.hhs.gov/programs/ohs/about/history-
of-head-start. (Letzter Zugriff: 06.12.2016).
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(vgl. Wu & Campbell 1996). Dazu wurden Head Start-geférderte Kinder mit Kin-
dern in einer Kontrollgruppe verglichen, die zwar dhnliche sozio-demographi-
sche Charakteristika aufwiesen, jedoch nicht geférdert wurden. Das Ziel der Stu-
die war es, den Einfluss des Head Start-Programms auf die kognitive Entwick-
lung der geforderten Kinder zu untersuchen.

Statt der erhofften durchschlagenden Wirkung zeigte die Studie der Westing-
house Learning Corporation, dass die einzelnen MaRnahmen mittel- und lang-
fristig wenig effektiv sind, um die kognitiven Fahigkeiten der geférderten Kinder
zu steigern (Zigler & Styfco 1993, S. 9). In Folge der geringen Effektstirke hatten
die Mafinahmen auch keine nachhaltige Wirkung (Zigler & Styfco 1993, S. 9).
Das Design der Studie sah sich in der Folge einiger Kritik aus der Bildungsfor-
schung ausgesetzt. Vielfach wurde bemingelt, dass aufgrund der Zusammenset-
zung die Merkmale der Kontrollgruppen-Kinder nicht vergleichbar mit denen der
Untersuchungsgruppe waren. Kinder in der Kontrollgruppe wiesen bei der ge-
nannten Studie einen durchschnittlich hoheren sozioskonomischen Status aus.
Zudem wurden ihre Testergebnisse erst drei Jahre nach dem Ende der Head
Start-Projekte in der Evaluation fiir einen Vergleich mit der Untersuchungs-
gruppe herangezogen (vgl. Campbell & Erlenbacher 1970; Datta 1976). Die von
Nixon vorzeitig an die Offentlichkeit gebrachten, eher negativen Ergebnisse 16s-
ten eine auf wissenschaftlicher Ebene intensiv gefiihrte Diskussion iiber For-
schungsmethoden und Evaluationskriterien aus und fithrten auf Regierungsseite
zu der Uberlegung, die Umsetzung von Head Start auf unbestimmte Zeit auszu-
setzen.

Ziegler und Muenchow (1992) nennen zudem weitere methodologische Schwi-
chen der Evaluation von Frithférderprogrammen in den USA in den 60er Jahren.
Demnach wurden viele Evaluationen der frithen Head Start-Programme von For-
schungseinrichtungen durchgefiihrt, die, streng nach den Vorgaben der Auftrag-
geber, den Gesundheitszustand und die Erndhrung der Kinder untersuchen soll-
ten (deren Verbesserung ein Hauptziel von Head Start war). Neben Merkmalen,
die in den Bereich der Gesundheitsforschung fallen, sollte das Engagement der
Kommunalverwaltung zur Losung stadtteilspezifischer Probleme mit Familien
erhoben werden, die unter der Armutsgrenze leben. Im Gegensatz zu diesen
Hauptzielen von Head Start wurde der Programmerfolg hingegen anhand von
kognitiven Tests, darunter hauptsichlich Intelligenztests, gemessen.

In den Jahren nach der Veréffentlichung der ersten Evaluationsergebnisse wur-
den die Daten der frithen Head Start-Phase mehrfach neu untersucht. Bronfen-
brenners (1975) Re-Analyse kam bei fast allen untersuchten Projekten zu dem
Schluss, dass die geférderten Kinder sich nach der Teilnahme durch eine signifi-
kante, jedoch schwach ausgeprigte Steigerung der kognitiven Kompetenzen aus-
zeichneten. Der identifizierte kognitive Effekt hatte keine nachhaltige Wirkung
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und verschwand nahezu komplett nach zwei bis drei Jahren Grundschulbesuch.
Auch Campbell nahm sich in den 90er Jahren einer Re-Analyse der Westing-
house-Studie an und kam im Groflen und Ganzen zu einen dhnlichen Ergebnis
wie Bronfenbrenner Jahre zuvor (vgl. Wu & Campbell 1996, auch Bentler &
Woodward 1978).

Die Ergebnisse der ersten Evaluationen von Head Start blieben zudem politisch
nicht ohne Wirkung. Entscheidungstrager {iberdachten zunehmend die Kon-
zepte der Frithforderung im Verlauf der 70er Jahre. Datta bezeichnet die Zeit von
Anfang bis Mitte der 70er Jahre als ,winter of disillusion and some despair about
education and the Great Society in general“ (Datta 1979, S. 405). Die Kritik an der
Methode fritherer Head Start-Evaluationen fithrte jedoch zu einer Weiterentwick-
lung der Evaluationsmethodik fiir soziale Programme insgesamt. Ebenfalls wur-
den differenzierte Designs von Wirkungsevaluationen entwickelt. Campbell lie-
ferte dafiir mit den Kriterien der internen und externen Validitit einen wichtigen
substantiellen Beitrag, um die bis dato verwendeten Methoden der Wirkungs-
messung auf den Priifstand zu stellen. Zwar stellen sich die experimentellen und
quasi-experimentellen Designs als der im Prinzip richtige Weg fiir Wirkungs-
messungen heraus. Die bis dato verwendeten Designs weisen jedoch methodi-
sche Liicken auf, die bei ndherer Betrachtung der verwendeten Evaluationsdes-
igns deutlich werden.

So werden in einer Meta-Analyse aktueller Evaluationsstudien im Bereich der
Frithforderung von Horton (2006) Faktoren genannt, die nicht mit dem Konzept
der Frithférderung zusammenhingen, aber einen nachweisbaren positiven Ein-
fluss auf die kognitive, soziale und emotionale Entwicklung von Kindern haben.
Zu diesen zdhlen nach Horton die Programmstruktur, die Qualitit des Forder-
programms (z.B. beziiglich der Auswahl der Inhalte und der didaktischen Aufbe-
reitung), Charakteristika der geférderten Kinder sowie ihrer Familien sowie die
Auswahl des Messinstruments und der Umgang damit in der Evaluationsstudie
(Horton 2006, S. 51). Dazu verdeutlichen White und Phillips (2001) am Beispiel
der frithen Head Start-Untersuchungen, dass die Ziele und Verfahren der Evalu-
ationsstudien auf die Messung von Intelligenzquotienten reduziert und verein-
facht wurden (White und Phillips 2001, S. 98)2%.

Das Head Start-Programm ist in den USA weiterhin ein fester Bestandteil der
Bildungsférderung. Head Start gliedert sich in mehrere zielgruppenspezifische

22 Die ersten Evaluationen von Head Start wurden mehrheitlich von Entwicklungspsychologen

durchgefiihrt. Psychologische Studien zur kognitiven Entwicklung von Kleinkindern in den
60er Jahren zeigten, dass Interventionen in der Lebenswelt von Kindern zu einem frithen
Zeitpunkt in der Entwicklung zur Steigerung des Intelligenzquotienten fithren (vgl. Bloom
1964, McVicker Hunt 1961, Susan Gray’s Early Training Project 1974).
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Unterprogramme, die auf staatlicher und lokaler Ebene angepasst an die Bedin-
gungen vor Ort durchgefiithrt werden. In den einzelnen Programmen von Head
Start wurden seit den 60er Jahren mehrfach Wirkungsevaluationen unternom-
men. Aufgrund der jahrzehntelangen Laufzeit liegen zudem Ergebnisse von
Lingsschnittanalysen vor, bei denen Teilnehmer im Vorschulalter bis zum Ab-
schluss der Schullaufbahn begleitet wurden. Barnett (2008; siehe auch Horton
2006) kommt in seiner Auswertung von Evaluationsstudien zu mehreren um-
fangreichen Frithforderprogrammen (darunter auch Head Start) zu dem Schluss,
dass auf Staaten-Ebene und lokal angebotene Head Start-Programme mit einem
hohen qualitativem Standard und guter Ausstattung zu signifikanten Bildungs-
erfolgen sowie positiven sozialen und 6konomischen Effekten in der Bildungsbi-
ographie der Teilnehmer fithren kénnen (vgl. Barnett 2008, S. 20; Ludwig & Phil-
lips 2007). Ob Head Start-Mafnahmen die intendierten Wirkungen zeigen, hingt
gemdfd den Meta-Analysen von mehreren Faktoren ab. Neben dem Curriculum,
das den Fordermafinahmen zugrunde liegt, beeinflussen demnach die Bedin-
gungen der Umsetzung vor Ort sowie die Charakteristika der Programmteilneh-
mer den Fordererfolg (Ludwig & Phillips 2007, S. 11 {f.). Aus den Meta-Analysen
geht hervor, welche Faktoren bei der Konzeption von Wirkungsevaluationen be-
riicksichtigt werden miissen. Um die interne Validitit der Ergebnisse zu maxi-
mieren, miissen Daten zu den genannten Faktoren im Evaluationsverfahren zu-
satzlich erhoben werden und in die Auswertungsverfahren integriert werden. Ne-
ben quantitativen Methoden der Datenerhebung kommen prinzipiell auch quali-
tative Verfahren in Betracht, um z.B. den Kontext eines Férderprogramms diffe-
renziert zu erfassen.

Neben der Weiterentwicklung der quantitativen Evaluationsmethode hat Camp-
bell in den 70er Jahren auch Beitrige tiber die Anwendung von qualitativen Ver-
fahren veroffentlicht (Campbell 1974 und 1975). Dabei sieht Campbell die Funk-
tion von qualitativen Untersuchungen als eine wertvolle Ergdnzung zu quantita-
tiven Erhebungen. Fiir die Bereiche, in denen experimentelle Designs keine Ant-
wort auf Fragestellungen der Stakeholder bieten, eignen sich qualitative Metho-
den. Neben seiner ausdriicklichen Empfehlung, quantitative Evaluationsverfah-
ren auf Programme anzuwenden, sprach sich Campbell fiir qualitative Einzelfall-
studien als Zusatzinstrumente der Evaluation aus (LeVine & Campbell 1972). Zu
diesen zihlt nach Campbell der Bereich der Durchfithrung von Programmen, in
dem detaillierte Informationen dazu erhoben werden, wie das Programm in der
Praxis umgesetzt wird (Shadish et. al 1991, S. 135). Campbells Hauptbeitrag ist
jedoch die Weiterentwicklung der quantitativen Evaluationsmethoden (hier ins-
besondere die Arbeiten zu den randomisierten Experimentanordnungen) und die
Einfithrung von quasi-experimentellen Designs in die Evaluationsforschung von
sozialen Programmen.

47



Entstehung und Entwicklung von Evaluationsmethoden fiir soziale Programme

Fasst man die Entwicklung der Evaluationstitigkeit im Bereich der Programme-
valuation in dieser Frithphase zusammen, dann kann zunichst besonders die
Dominanz einer Evaluationskultur festgestellt werden, deren Evaluationsansitze
sich hauptsichlich auf die Wirkungsmessung von sozialen Programmen kon-
zentriert haben. Dieses Verstindnis von Evaluation driickt sich deutlich in den
vorgestellten Evaluationsansitzen von Scriven und Campbell aus.

Durch Evaluationen sollte kontrolliert werden, ob Sozialprogramme die vorgese-
henen Wirkungen auf die Teilnehmer entfalten. Fiir grofle Sozialprojekte wie
Head Start in den USA wurden entsprechende Evaluationen in Auftrag gegeben,
die die Programme hinsichtlich ihrer Wirkungen in der Sozial- und Bildungsfor-
derung analysieren sollten.

Wirkungsevaluationen hatten in den 60er Jahren aus der Perspektive des Projekt-
managements primir eine Kontrollfunktion zu erfiillen. Dazu zahlt, dass die Er-
gebnisse Programminitiatoren eine Hilfestellung bei Kosten-Nutzen-Abwigun-
gen bieten sollten (Cook & Matt 1990, S. 18 f.). Auflerdem erhofften sich Auftrag-
geber empirische Evidenz auf Grundlage der Ergebnisse, um tiber den Stopp o-
der die Fortfiihrung von Programmen entscheiden zu kénnen (vgl. Campbell
1969, 1974). Mit der Evaluation der Programme wurden u.a. wissenschaftliche
Einrichtungen an Universititen beauftragt, die fiir die Datenerhebung meist
standardisierte, quantitative Instrumente aus der psychologischen Forschung
und Schulforschung anwendeten.

Des Weiteren fiithrte in der ersten Phase der Evaluationstheoretiker Scriven Defi-
nitionen und Konzepte von Evaluation ein, die bis in die heutige Zeit Gultigkeit
besitzen. Dazu ldsst sich auch die grundsitzliche Herangehensweise bei der Pla-
nung von Evaluationsstudien, d.h. mit den Zieldefinitionen und der Benennung
der Funktionen der Studie zu beginnen. Scriven hat des Weiteren die Bezeich-
nungen formative und summative Evaluation eingefiihrt, die heute noch unter Eva-
luatoren und im Projektmanagement fiir die Bezeichnung der Art und Weise der
Durchfithrung von Evaluationsprojekten Anwendung finden.

Hauptsachlich durch die Arbeiten von Campbell ausgeldst, wurde — angelehnt an
Forschungsinstrumente der Psychologie und Medizin — die Methode des Labo-
rexperiments zur Methode des Feldexperiments weiterentwickelt und in die Ver-
fahren der Programmevaluation integriert. Neben reinen Experimenten hat in
der Evaluationspraxis die Methode des Quasi-Experiments Einzug gehalten, das
mit ungleichen Teilnehmergruppen operiert. Das Tatigkeitsfeld eines Evaluators
zeichnete sich durch eine hohe Methodenkompetenz in Kombination mit fachli-
chen Kenntnissen aus. Die grundlegenden, empirischen Prinzipien und Metho-
den von Campbell et al. sowie die Arbeiten von Scriven zu der Konzeption und
Durchfithrung von Evaluationsstudien werden bei der Gestaltung des Leitfadens
fur die Begleitung von Evaluationsprozessen im dritten Kapitel Eingang finden.

48



Entstehung und Entwicklung von Evaluationsmethoden fiir soziale Programme

Insbesondere die Verfahren zur Konstruktion von experimentellen und quasi-ex-
perimentellen Designs sowie die dazugehorigen Auswertungsverfahren sind fiir
die Gestaltung von Wirkungsevaluationen sind bis in die heutige Zeit wegwei-
send geblieben.

Durch die Diskussion der ersten Wirkungsevaluationen bei Programmen der Bil-
dungsforderung (darunter insbesondere zum Head Start-Programm) konnten
hingegen auch methodische Schwachstellen in den bis dato angewendeten De-
signs identifiziert werden. Zu diesen zihlen bei experimentellen und quasi-expe-
rimentellen Untersuchungen die bis zu diesem Zeitpunkt mangelnde Beriick-
sichtigung der Kontextbedingungen und potentiellen externen Einfliissen, die
das Programm und seine Teilnehmer beeinflussen kénnen, die Verfahren der
Bildung von Untersuchungsgruppen im Evaluationsprozess sowie der Umgang
mit den Ergebnissen der Evaluation. Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit
den Schwachstellen erfolgte in der zweiten Phase.

2.3.2. Zweite Phase: Prozess- und nutzenorientierte Evaluationsansitze

Die zweite Phase der Weiterentwicklung der Evaluationsmethode lisst sich zeit-
lich auf die gesamte Spanne der 70er Jahre verorten und ist durch die Reaktion
auf die Erfahrungen mit Evaluationsstudien in den 60er Jahren und der damit
zusammenhdngenden kritischen Hinterfragung der bis dato verwendeten Evalu-
ationsdesigns fiir Wirkungsevaluationen geprigt. Wenngleich durch die ,frii-
hen“ Wegbereiter der Evaluation in den Vereinigten Staaten wie Campbell und
Scriven die Entwicklung der Evaluationsforschung eine gewisse Struktur und
Schwerpunktsetzung erhalten hat, ist der Beginn der 70er Jahre in der Fachlite-
ratur mit einem ,Paradigmenwechsel” in der Evaluationsforschung verbunden
(vgl. Fend 1977, S. 67). Um 1970 erreichte der Boom von Evaluationsstudien in
den Vereinigten Staaten seinen Hohepunkt. Besonders nationale Behérden in-
vestierten in grofd angelegte Evaluationsprojekte. Mit dem Ende der Administra-
tion Nixon wurden dagegen die Ausgaben fiir Evaluation reduziert. In der Evalu-
ationsforschung wird argumentiert, dass ein ausschlaggebender Grund fiir die
Ausgabenreduktion die mangelhafte Verwertung von Wirkungsevaluationen zur
Verbesserung der Programme im Bereich der Bildungsférderung war (vgl. Guba
& Lincoln 1989).

Der Beginn der Wirkungsevaluation von Bildungsprogrammen in den 60er Jah-
ren war mit der Vorstellung verbunden, die generierten objektiven Evaluations-
ergebnisse wiirden eine angemessene Informationsgrundlage fiir rationale Ent-
scheidungen zur Verbesserung der Programme bilden. Die Kritik an den Metho-
den — beispielsweise der Head Start-Studien — fiithrte jedoch zu einer stirkeren
Untersuchung der Evaluationsdesigns nach ihren Schwachstellen. Kritik an der
Methode der Evaluation wurde u. a. von Weiss, Rossi, Guba und spiter Stuffle-
beam (vgl. Stufflebeam et al. 2000, Stufflebeam & Shinkfield 2007) geduflert —
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Evaluationsforscher, auf deren Hauptkritikpunkte im Folgenden eingegangen
wird. Die Auseinandersetzung der Evaluationsforscher mit dem Themenfeld er-
folgte zu Beginn der 70er Jahre bezogen auf folgende Diskussionspunkte:

1. Nutzung der Ergebnisse von quantitativen Evaluationsstudien,

2.Einbindung von Stakeholdern (Programminitiatoren und -beteiligte) bei
Evaluationsverfahren,

3.Diskussion von alternativen Evaluationsansitzen.

Anfang der 70er Jahre beschiftigte sich Carol Weiss mit der Fragestellung, wie
Evaluation zusammen mit sozialwissenschaftlicher Forschung fiir den politi-
schen Entscheidungsprozess genutzt werden kann. Experimentelle und quasi-ex-
perimentelle Untersuchungen sind fiir Weiss geeignete Verfahren der Evalua-
tion, um Wirkungen von sozialen Programmen differenziert zu erfassen (vgl.
Weiss 1974). Damit unterstreicht Weiss die Bedeutung der Arbeit von Scriven
und Campbell bei der Weiterentwicklung der Evaluationsmethodologie. Weiss
befasste sich zu Beginn ihrer Arbeit mit experimentellen Designs fiir Evaluati-
onsstudien, wurde dann aber auf Probleme aufmerksam, die sie fiir die Notwen-
digkeit einer Weiterentwicklung der Evaluationsverfahren sensibilisierte (vgl.
Shadish et. al 1991, S. 183).

Der eigentliche Kritikpunkt von Weiss lautete Anfang der 70er Jahre aber, dass
die bis dato in der Praxis angewandten Evaluationsmethoden auf die spezifischen
Ziele und Arbeitsweisen der zu evaluierenden Programme nicht im ausreichen-
den Mafle abgestimmt seien (vgl. Weiss 1972). Nach Weiss sind gerade die Er-
kenntnisse aus Evaluationsstudien mit experimentellen Designs insbesondere
fiir Steuerungs- und Entscheidungsprozesse bei Programmen wertvoll, weil die
Ergebnisse im Idealfall Programmverantwortliche und Initiatoren mit genauen
Informationen dariiber versorgen, wie ein Programm im Detail funktioniert und
ob die intendierten Programmeziele erreicht wurden. Weiss sah hier den Hand-
lungsbedarf bei der Weiterentwicklung der Evaluationsmethodologie und er-
kannte als Evaluationsforscherin die Notwendigkeit der Beriicksichtigung der Be-
darfe und Interessen von Stakeholdern bei der Planung und Umsetzung von Eva-
luationsverfahren.

Weiss sieht die mangelhafte bzw. nicht-addquate Nutzung von Evaluationsergeb-
nissen auf einer irrtiimlichen Grundannahme von Evaluatoren begriindet, dass
die politische Entscheidungsstruktur dhnlich rational aufgebaut sei wie die Funk-
tionsweise von sozialen Programmen. Auf die Evaluation von sozialen Program-
men {ibertragen wiirde ausgehend von dieser Annahme folgen, dass Programme
mit positiven Evaluationsergebnissen weitergefithrt und Programme mit nicht-
positiven Evaluationsergebnissen eingestellt wiirden. Weiss vertritt dagegen die
These, dass die mit dem Programm in Beziehung stehenden Interessensgruppen
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(u.a. Politiker, Entscheidungstriger, Evaluatoren) zumeist nicht diese Art von
,Stop-go“-Entscheidungen treffen. Entscheidungen tiber die Fortfithrung von so-
zialen Programmen seien in der Realitit von lingeren Verhandlungsprozessen
der Interessensgruppen abhingig oder begleitet. Cook und Matt (1990) stellen
bezugnehmend auf Weiss fest, dass Entscheidungen ,... tiberhaupt nur selten
,gefillt’ werden. Es ist eher der Fall, dass man in Entscheidungen hineinrutscht
oder dass sie eine Konsequenz von Entscheidungen der Vergangenheit sind, wel-
che die kompromissfihigen Entscheidungen der Gegenwart stark beschrinken*
(ebd. S. 22). Den politischen Entscheidungsprozess nennt Weiss decision accre-
tion: ,,... the build-up of small choices, the closing of small options and the gradual
narrowing of available alternatives“ (Weiss 1976, S. 226). Politische oder admi-
nistrative Entscheidungen sind daher im konkreten Betrachtungsfall keine
Handlungen, die ausschlief(lich durch Erkenntnisse aus Evaluationsstudien ge-
pragt sind sondern werden zudem durch die Interessen der am Programm betei-
ligten Akteure beeinflusst.

Cohen und Garet (1975) nennen ein weiteres Argument dafiir, warum Erkennt-
nisse aus Evaluationen nicht unmittelbar zu politischen oder administrativen
Entscheidungen fithren miissen. Differierende Strategien von Entscheidungstra-
gern zu einem Programm, Allianzen von Akteuren auf politischer Ebene und
Spielrdume in den finanziellen Budgets hitten nach Cook einen deutlich stirke-
ren Einfluss auf operative Entscheidungen, was mit einer Mafinahme passieren
soll, als Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen. Cook (1978) duferte in
diesem Zusammenhang die Vermutung, dass die wissensgenerierende (Wissen-
schaftler)-Kultur mit Evaluationsstudien an den Bedarfen der wissensnutzenden
(Praktiker-)Kultur vorbei produziert hat. Evaluatoren hitten demnach lange Zeit
zu viel Wert auf die Messung von Effekten einzelner Programme oder Projekte
gelegt und dabei auf der qualitativen Ebene die Details der Programmdurchfiih-
rung sowie der Einbeziehung der am Programm Beteiligten weitgehend aufder
Acht gelassen (Cook & Matt 1990, S. 22). ,Dem setzt die nutzenfokussierte Eva-
luation den Anspruch entgegen, die Liicke zwischen der Gewinnung von Evalu-
ationsergebnissen und deren Nutzung fiir Entscheidungen und Programmver-
besserungen zu schlieflen” (Giel 2013, S. 73).

Ein weiterer Kritikpunkt von Weiss zielt auf die bis dato mangelhafte systemati-
sche Erfassung der Arbeitsweise eines Programms. Bei einem Experiment
werden die Daten vor und nach einem Treatment erhoben, wodurch nur Aus-
sagen zum Zielerreichungsgrad eines Programms méglich sind: ,,...the evaluator
takes ,before’ measurements on factors relevant to program goals, the subjects
are then exposed to the program (an unexamined entity like a black box), and then
he records ,after’ measurements” (Weiss 1974, S. 331). Wenn jedoch systematisch
keine Informationen zur Programmdurchfithrung gesammelt werden, sind nach
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Abschluss der Auswertungen der Evaluationsdaten keine Aussagen dariiber mog-
lich, wie das untersuchte Programm Wirkungen bzw. keine Wirkungen bei den
Teilnehmern erzeugt hat. Weiss nennt dieses methodische Manko bei Experi-
menten auch Blackbox Studies. Weiss schligt daher vor, der Blackbox-Problema-
tik mit zwei Mafdnahmen zu begegnen: Die Entwicklung einer Programmtheorie
vor den Erhebungen sowie die Kontrolle von potentiellen Storfaktoren wihrend
der Durchfiihrung des Programms. Auf die Entwicklung von Programmtheorien
wird im nichstfolgenden Kapitel eingegangen.

Bei experimentellen Untersuchungen unter Laborbedingungen (z.B. mit Proban-
den in der klinischen Psychologie oder in der Medizin) lassen sich die Wirkungen
von Storfaktoren bzw. externen Einflussfaktoren auf das Programm durch die
,sterilen“ Untersuchungsbedingungen minimieren. Der Ausschluss von Storfak-
toren ist bei , Feldexperimenten“ nicht moglich, im Gegenteil, nach Weiss miiss-
ten studienspezifische Strategien entwickelt werden, wie im Evaluationsverfah-
ren mit Storfaktoren umzugehen ist. Neben von auflen auf das Programm wir-
kende Faktoren konnen auch Verinderungen im Programm wihrend der Durch-
fithrung die Interpretation der Ergebnisse einer Pretest-Posttest-Messung verzer-
ren. Dies kann z.B. bei einem Sprachférderprogramm fiir Kinder ein vom Curri-
culum abweichendes Instruktionsverhalten seitens der Erzieherinnen bzw. Pida-
gogen sein. Nach Weiss kann die Black-Box-Problematik nur dadurch gelost wer-
den, dass Evaluatoren bei der Konzeption des Evaluationsdesigns mégliche in-
terne wie externe Einflussfaktoren auf die Untersuchung antizipieren und vor
der Untersuchung entsprechende Mafinahmen ergreifen, um diese zu beseitigen
bzw. deren Einfluss auf das Programm wihrend der Evaluationsdurchfithrung
zu kontrollieren?’. Weiss wurde dadurch zur Ideenbereiterin fiir die Entwicklung
von spiteren Evaluationsansitzen, die seitdem Losungsansitze fiir die Behand-
lung von Blackbox-Problematiken bei der Evaluation von sozialen Programmen
bieten. Zwei dieser Evaluationsansitze werden im anschlieRenden Kapitel ge-
nauer beschrieben.

Ein weiterer Vertreter der Evaluationsforscher in den 70er Jahren war Lee Cron-
bach, der ebenfalls Vorschlige entwickelte, wie Evaluationsergebnisse besser fiir
die Optimierung von Programmen genutzt werden kénnen. Ein zentraler Ar-
beitsbereich von Cronbach war die Bildungsforschung. In Cronbachs Beschifti-
gungskontext hat Evaluation die Funktion, als Instrument zur Uberpriifung von
bildungspolitischen Mafdnahmen eingesetzt zu werden: ,, We see evaluation as an
integral part of policy research, and we therefore blend ideas appearing in the
policy-research literature with ideas of evaluation itself“ (Cronbach 1980, S. 19).

2 Auf die verschiedenen Einflussfaktoren nach Campbell sowie den Umgang des Evaluators
mit den sich daraus ergebenden Herausforderungen im Evaluationsprozess wird detaillierter
in Kapitel 5.3.4. eingegangen.
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In seinem Hauptwerk , Toward Reform of Program Evaluation“ (Cronbach 1980)
entwickelt Cronbach eine Vorstellung von Evaluation, die fiir die praktische An-
wendung gedacht ist und die Entscheidungsfindung unterstiitzen soll.

Cronbach bereitete in seinem 1963 verfassten Artikel ,Evaluation zur Verbesse-
rung von Curricula“ die Wende in der empirischen Bildungsforschung in Schul-
kontexten von der ergebnisorientierten Lernzielevaluation zur entscheidungsori-
entierten Curriculumsevaluation vor. Dies bedeutet, dass der Fokus der Betrach-
tung nicht nur darauf gelegt wurde, ob das Lernziel erreicht wurde. Cronbachs
Anliegen ist es, Evaluationen nicht nur zur abschlieffenden Bewertung konkur-
rierender Programme oder Lehrverfahren zu nutzen, sondern sie dariiber hinaus
zum festen Bestandteil der formativen Curriculumsentwicklung in der Schule zu
machen und ihnen somit einen ganz konkreten Nutzen zu geben, um z.B. durch
Mafinahmen eine Verbesserung des Status quo zu erreichen. Um den Nutzenas-
pekt zu betonen, unterscheidet Cronbach fiir den schulischen Kontext drei Arten
von Konsequenzen, die sich aufgrund von Evaluationen ergeben konnen: , 1) Cur-
riculumsverbesserung [...] 2) Entscheidungen tiber Individuen [...] 3) Administra-
tive Regelungen [...]“ (Cronbach 1972, S. 42). Erkenntnisse aus Programmevalu-
ationen konnen daher nutzenorientiert in einem kontinuierlichen Verbesse-
rungsprozess — vergleichbar mit einem Qualititsmanagementverfahren — zur
Weiterentwicklung einzelner Programmelemente eingesetzt werden. Cronbach
greift damit den Ansatz der formativen Evaluation von Scriven auf und fiihrt ihn
am Beispiel der Evaluation von bildungspolitischen Maffnahmen ein. Cronbach
war es in diesem Zusammenhang wichtig zu betonen, dass Evaluationsergeb-
nisse nach Moglichkeit unmittelbar (durch formative Evaluationsverfahren) zur
Verbesserung der drei genannten Bereiche eingesetzt und nicht bis zu einer be-
stimmten summativen Ergebnisfeststellung gewartet werden sollte.

Die Betonung der Nutzen- und Verbesserungsfunktion von Evaluationsverfahren
findet sich bei Cronbach auch bei niherer Betrachtung seiner Bewertung der
Konzepte der internen und externen Validitit von Evaluationsergebnissen.
Campbell und Cronbach nehmen unterschiedliche Positionen ein. Wahrend
Campbell betonte, dass Wirkungsmessungen primar dahingegen tiberpriift wer-
den sollten, ob die Ergebnisse fiir den Untersuchungskontext und damit intern
valide und objektiv sind, geht der Anspruch Cronbachs einen Schritt weiter. Nach
Cronbach sollte das Ziel von Evaluationen sein, externe Validitit der Ergebnisse
herzustellen, d.h. im Idealfall liefern Experimente nicht nur Einsichten iiber die
Wirkungsweise einer Intervention bei den Teilnehmern einer Stichprobe, son-
dern die gewonnenen Erkenntnisse lassen sich fiir grofle Personen- bzw. Bevdl-
kerungsgruppen verallgemeinern und/oder auf andere Kontexte {ibertragen. Die
Wahrscheinlichkeit der Nutzung von Evaluationsergebnissen wird maximiert,
wenn die Ergebnisse den Anspriichen sowohl der internen als auch der externen
Validitat entsprechen.
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Neben den Arbeiten von Cronbach und Weiss, die sich kritisch mit den Evaluati-
onsmethoden auseinandersetzten und eigene Beitrige zur Weiterentwicklung
der Evaluationsverfahren lieferten, etablierte sich in den 70er Jahren ein Kreis
von Evaluatoren, die konkrete Vorschlige fiir die Evaluation von sozialen Pro-
grammen entwickelten. Die so entstandenen Evaluationsansitze tragen zumeist
programmatische Namen (z.B. Responsive Evaluation) und bieten zum Teil dhnli-
che Losungsstrategien fiir die zuvor beschriebene Nutzungsproblematik von Eva-
luationsergebnissen. Wahrend es sich bei den Evaluationsansatzen der 60er Jahre
im Grunde um die Beschreibung der Anwendung von quantitativen empirischen
Methoden handelte, werden bei den neuen Evaluationsansitzen zusitzlich der
Einsatz von qualitative Methoden, Kommunikationsprozessen und Projektma-
nagementaktivititen sowie Verfahren fiir die kontinuierliche Verbesserung der
Programme thematisiert. Aus dem Kreis der Evaluatoren, die sich der Entwick-
lung neuer Evaluationsansitze gewidmet haben, sind hier stellvertretend die An-
sdtze von Michael Patton Creative Evaluation (Patton 1978), Ernest Stake mit dem
Ansatz Responsive Evaluation (Stake & Easley 1978) und Ernst Guba und Lincoln
(Guba & Lincoln 1989) mit einem konstruktivistisch gepragten Evaluationsansatz
zu nennen. Die Hauptmerkmale dieser Ansitze werden im Folgenden kurz be-
schrieben.

Patton (1978) beschreibt den Evaluator als Kiinstler und Wissenschaftler zu-
gleich. In der Publikation Creative Evaluation beschreibt Patton die Weiterent-
wicklung der Evaluationstheorie als einen Prozess weg von einheitlichen rein de-
duktiv-hypothesenpriifenden Verfahren hin zur Modellierung von individuellen
Evaluationsstrategien, die iiber die Verwendung von herkémmlichen quantitati-
ven Messverfahren hinausgehen. ,In the infancy of the discipline, methods deci-
sions dominated the evaluation decision-making process. Evaluators were pri-
marily concerned about technical adequacy, validity, reliability, and measurabil-
ity. [...] Evaluation research was dominated by the largely unquestioned, natural
science paradigm of hypothetico-deductive methodology. The paradigm defines
the epitome of ‘good’ science as quantitative measurement, experimental design,
and multivariate, parametric statistical analysis” (Patton 1981, S. 20). Patton
spricht sich fiir einen kreativen Umgang des Evaluators mit dem Evaluations-
instrumentarium aus, ohne dabei jedoch Kriterien der Wissenschaftlichkeit und
die Ziele der Evaluationsstudie aufler Acht zu lassen. Patton empfiehlt fiir die
Auswahl der geeigneten Methoden das , Werkzeugkastenprinzip“: Abhingig vom
Evaluationsauftrag sucht sich der Evaluator aus einer Sammlung von Evalua-
tionsinstrumenten die — fiir den jeweiligen Kontext — passenden Instrumente
aus. Dies konnen dann quantitative oder qualitative Methoden sein. Diese Vorge-
hensweise ist als eine Abkehr von dem bis dato vorherrschenden Methodenzent-
rismus zu sehen. Pawson und Tilley nennen Pattons Evaluationsansatz deshalb
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auch ,pragmatism incarnate in their presentation of research method in the clas-
sic ,toolbox’ manner“ (Pawson & Tilley 1997, S. 13).

Ein weiterer Vertreter, der den Fokus auf den Prozess der Durchfiihrung von
Evaluationsstudien legt, ist Ernest Stake. Stake (1975) unterscheidet zunichst
zwischen den Evaluationsansitzen Responsive Evaluation und Preordinative Evalu-
ation. Bei Preordinativen Evaluationen sind im Evaluationskonzept die Methoden
und zum grofiten Teil auch die strategische Vorgehensweise zur Durchfithrung
der Evaluationsstudie schon vor Beginn des Vorhabens festgelegt. So werden zu
Beginn einer Evaluationsstudie detaillierte Angaben zu den beabsichtigten evalu-
ativen Verfahrensweisen und den anvisierten Produkten der Evaluationstitigkeit
definiert. Das Evaluationskonzept umfasst , (1) eine Beschreibung der Ziele der
Studie, (2) eine Angabe iiber die geplanten (objektiven) Erhebungsinstrumente,
(3) welche Standards als Bewertungsgrundlage genutzt werden und (4), dass die
Ergebnisse in wissenschaftlichen Berichten festgehalten werden“ (Stake 1975, S.
15 [Anm.: Ubersetzung aus dem Englischen durch den Autor]).

Der von Stake favorisierte und von ihm ausgearbeitete Gegenvorschlag dazu ist
die Responsive Evaluation. Das wesentliche Merkmal von Responsiven Evaluati-
onen ist die Konzentration des Ansatzes auf die Kommunikationsstrukturen zwi-
schen Evaluatoren und den Stakeholdern im Vorfeld und wihrend der Durchfiih-
rung von Evaluationsstudien. Bei Responsiven Evaluationen ,antworten“ Evalua-
toren mit Vorschligen zur Gestaltung und Durchfiithrung von Evaluationsstu-
dien auf Anforderungen und Bedarfe seitens der Programmbeteiligten und Pro-
grammverantwortlichen. Stake beschreibt den Charakter responsiver Evalua-
tionen folgendermafien: ,An educational evaluation is responsive evaluation (1)
if it orients more directly to program activities than to program intents, (2) if it
responds to audience requirements for information, and (3) if the different value
perspectives of the people at hand are referred to in reporting the success and
failure of the program” (Stake 1975, S. 10). Stake kommt zu dem Schluss, dass
die Wahl und der Aufbau einer Evaluationsstrategie abhingig ist von den Kon-
textbedingungen, in denen das Programm durchgefiihrt wird, und den Anforde-
rungen der Stakeholder: , Different styles of evaluation will serve different purpo-
ses“ (Stake 1975, S. 28). Der Ansatz basiert auf dem Prinzip, dass Programme
keinen instrumentellen Wert haben miissen, um fiir eine Evaluationsstudie in
Frage zu kommen. Der ,Payoff eines Programms kann sich in der Anfangs-
phase einer Evaluation als diffus herausstellen und erst nach einer langen Lauf-
zeit des Programmes eintreten. Im Unterschied zur Preordinativen Evaluation be-
deutet dies, dass sich ein urspriinglich entwickeltes Evaluationskonzept im Ver-
lauf einer Evaluationsstudie indern muss, wenn einerseits Anderungen im Pro-
gramm eintreten oder sich die Interessen der Stakeholder verlagern. Durch die
formative Vorgehensweise und den iterativen Charakter des Austausches zwi-
schen Evaluator und Programmbeteiligten wiirden nach Stake Erkenntnisse aus
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Evaluationsstudien, die nach den Vorstellungen der Responsiven Evaluation ge-
plant und durchgefiihrt werden, einen hohen Nutzen fiir die Stakeholder erzeu-
gen und die Weiterentwicklung des Programms erleichtern.

Bei Responsiven Evaluationen wird daher das Methodenportfolio fiir die Untersu-
chung erst als Resultat einer intensiven Programmbegleitung zu Beginn des Eva-
luationsprojekts (z.B. durch Ist-Aufnahmen, Analyse von zugdnglichem Informa-
tionsmaterial, Begehungen und Gespriche mit Programmbeteiligten) zusam-
mengestellt. Anstatt fiir eine Evaluationsstudie ein festes Methodenkonzept vor-
zugeben, sei es flir alle Programmbeteiligten beziiglich der zu erwartenden Er-
gebnisqualitit gewinnbringender, die Planung einer Evaluationsstudie explorativ
zu gestalten. Im Kontext von sozialen Programmen betrifft dies beispielsweise
Fragen der Beteiligung der Zielgruppe am Angebot, der Beriicksichtigung von
unterschiedlichen Lerntypen sowie der Umgang mit Hindernissen bei der Im-
plementierung eines Programms. Indem der Evaluator diese Aspekte bei der Ent-
wicklung des Evaluationsdesigns antizipiert, gelinge es ihm, den Nutzen von
Programmen zielgruppenspezifisch differenzierter herauszuarbeiten.

Die Evaluationstheoretiker Guba und Lincoln (1989) gingen mit dem von ihnen
vorgestellten Evaluationsansatz einen Schritt weiter und formulierten einen me-
thodischen Gegenvorschlag zu den bis dato angewendeten Evaluationsansitzen.
Der von Guba und Lincoln fiir ihren Evaluationsansatz genutzten Begriff Fourth
Generation Evaluation soll verdeutlichen, dass diese neue Generation von Evalua-
tionsansidtzen mit einem verdnderten Verstindnis verbunden ist, wie Evaluati-
onsstudien hinsichtlich der Methoden und hinsichtlich des Prozesses der Evalu-
ation durchzufiihren sind. Die ersten drei Generationen beziehen sich auf Evalu-
ationsverfahren (zur dritten Generation zihlen z.B. nach Guba die im Kapitel zu-
vor beschriebenen Ansitze von Scriven und Campbell) mit einer starken metho-
dischen und messtheoretischen Schwerpunktsetzung. Guba fiithrte in den USA
eine Metaevaluation zahlreicher Evaluationsstudien der 60er Jahre hinsichtlich
Kriterien wie Ziele, Durchfithrung und Folgemafinahmen durch und kam in der
Auswertung zu dem Schluss, dass der Nutzen vieler Evaluationsstudien ungenti-
gend sei. Nach Guba wurden Evaluationsergebnisse hiufig nicht genutzt — weder
tiir Haushaltsentscheidungen, noch fiir politische Entscheidungen oder fiir die
die Programmweiterentwicklung (vgl. Guba & Lincoln 1989).

Waren der Zweck, Ziel und Methoden frither Evaluationsansitze durch die wis-
senschaftsphilosophischen Annahmen des logischen Positivismus geprigt,
wurde der Ansatz von Guba und Lincoln mit Einfliissen aus dem Konstruktivis-
mus entwickelt. Guba und Lincoln definieren das Produkt eines Evalua-
tionsprozesses folgendermaflen: , Evaluation is a process whereby evaluators and
stakeholders jointly and collaboratively create (or move toward) a consensual val-
uing construction of some evaluand“ (Guba & Lincoln, 1989, S. 263). Demzufolge
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haben Evaluationsstudien die Funktion, Erkenntnisse zu einem sozialen Pro-
gramm in einem iterativen Prozess zwischen Evaluatoren und Programmbetei-
ligten und Programmverantwortlichen in einem gemeinschaftlich, nach vorne
gerichteten und auf Konsensfindung gestalteten Prozess zu sammeln (vgl. auch
Guba & Lincoln 1989, S. 41). Stufflebeam erldutert die Annahmen des Kon-
struktivismus im Kontext von Evaluationstudien: , Constructivism rejects the ex-
istence of any ultimate reality and employs a subjectivist epistemology. It sees
knowledge gained as one or more human constructions, uncertifiable, and con-
stantly problematic and changing. It places the evaluators and program stake-
holder at the centre of the inquiry process, employing all of them as the evalua-
tor’s ‘human instruments’” (Stufflebeam, Madaus & Kellaghan 2000, S. 71).

Die Ausgangshypothese von Guba und Lincoln lautet, dass fiir Evaluatoren Rea-
litat nicht als messbarer Zustand vorliegt, der sich durch sozialwissenschaftliche
Methoden objektiv erfassen ldsst. Sinnvolle Evaluationsverfahren kénnen nicht
die Realitdt erfassen, sondern wiirden in ihren Ergebnissen lediglich ein Bild der
Realitit beschreiben, dass hauptsichlich durch die im Evaluationsprozess betei-
ligten Akteure konstruiert sei. Realitdt wiirde sich demnach als eine stindig sich
verindernde soziale Konstruktion aus Handlungen, Beziehungen und Interakti-
onen von Akteuren darstellen. Guba und Lincoln (1989) beziehen Konflikte als
Bestandteil des Evaluationsprozesses ein: ,Conflict, rather than consensus, must
be the expected condition in any evaluation taking account of value differences”
(S. 210). Der Prozess von Evaluation ist von Konflikt geprigt, mit dem Ziel, einen
Konsens zwischen den beteiligten Akteuren (Stakeholder) zu erreichen.

Guba und Lincoln zufolge verlaufen Evaluationsverfahren nach dem hermeneu-
tischen Prinzip. Der Evaluator tritt mit den Programmbeteiligten in einen Kom-
munikationsprozess, bei dem Informationen zu den Zielen, der Planung, zur
Durchfithrung sowie zu den Ergebnissen der Evaluation eines sozialen Pro-
gramms in einem schleifenartigen Verfahren zunichst gesammelt und kritisch
diskutiert werden. Die Auseinandersetzung mit den gesammelten Informatio-
nen hat zum Ziel, mit den am Diskurs beteiligten Personen eine gemeinsam ge-
troffene Vereinbarung zu resultierenden Handlungen zu erreichen. Sobald An-
derungen im Programm und seiner Bestandteile eintreten, werden diese wiede-
rum in den Kommunikationsprozess eingebracht. Eine fortlaufende Interpreta-
tion und Anpassung des Programms soll bei Evaluatoren und Programmverant-
wortlichen zu einem zunehmend festen und detaillierten Verstindnis tiber die
Funktionsweise des Programms inklusive des Kontextes fiihren, in dem es durch-
gefithrt wird (vgl. Hitzler & Honer 1997). Dies stellt zugleich das Produkt der
Evaluationsstudie dar.
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Die Aufgabe des Evaluators sei es, diese unterschiedlichen Erfahrungen im Eva-
luationsprozess zu interpretieren und zu bewerten. Dabei wiirden zum Teil di-
vergierende Vorstellungen und Bewertungen der Akteure im Evaluierungspro-
zess fortlaufend gesammelt und durch die Projektbeteiligten neu interpretiert
und bewertet werden. Evaluatoren wiirden im Idealfall eine unabhingige und
neutrale Position einnehmen und agieren als Moderatoren. ,Dem Evaluator fillt
daher die besondere Rolle zu, ,hermeneutische Zirkel’ zu schaffen, indem er un-
terschiedliche Sichtweisen zusammenfiihrt und durch ihre Interpretation und
Synthese allen Beteiligten ermoglicht, sie wechselseitig zu ergriinden“ (Descy &
Tessaring 2006, S. 33). In der praktischen Umsetzung bedeutet dies, dass Evalu-
atoren fiir die Anspriiche und Probleme der Stakeholder und Zielgruppen des
Programms stets offen sein und diese systematisch und konstruktiv in den Eva-
luationsprozess einbinden sollten. ,[...] seeking the views of those present on why
(if at all) the implicit ideas behind a scheme have crossed their paths and changed
their reasoning” (Pawson & Tilley 1997, S. 18).

Die neueren Evaluationsansitze unterscheiden sich von den Ansitzen davor
durch ihre Schwerpunktsetzung auf den Prozess der Evaluationsdurchfithrung
und heben die Bedeutung einer Eingangsphase von Evaluationsstudien hervor.
Zu dieser zdhlen die Konzeption eines Evaluationsplans, die Beteiligung der Ak-
teure des Programms bei Festlegung der Ziele der Evaluation sowie die stirkere
Einbindung der Sichtweisen der Programmbeteiligten wihrend des gesamten
Evaluationsprozesses. Stake, Guba und Patton betonen, wie wichtig es sei, schon
in der Eingangsphase die Erfahrungen und Sichtweisen der Projektbeteiligten zu
erfassen (vgl. Stake 1975, Guba & Lincoln 1981). Die Auswahl der Erhebungsin-
strumente fiir die Studie folgt dann als zweiter Schritt, basierend auf den Er-
kenntnissen aus der Eingangsphase. Ein Evaluationsprojekt sei ein handwerklich
gut vorbereitetes und durchgefiihrtes Vorhaben mit dem vorrangigen Ziel, Ent-
scheidungen iiber die Fortfithrung eines Programms zu beschleunigen (Stake
1975).

Aufgrund der engen Verkniipfung von Evaluation mit Aspekten wie Moderation
und Projektmanagement verschiebt sich die Schwerpunktsetzung weg von der
nahezu ausschlieflichen Anwendung von quantitativen Verfahren und hin auf
Formen des Umgangs des Evaluators mit Bewertungen und Interessen der Ak-
teure im Evaluationsprozess. Dies wird beispielsweise dann bei der Durchfiih-
rung einer Evaluationsstudie relevant, wenn Programminitiatoren andere Inte-
ressen verfolgen als diejenigen, die unmittelbar mit der Programmdurchfithrung
befasst sind.

Auf den Evaluator kommen bei Evaluationsstudien, wie sie durch Guba und Lin-
coln, Patton und Stake nahe gelegt werden, mehrere Kompetenzanforderungen
zu. Der Evaluator sollte zum einen als Programmmanager titig sein, in dem er
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mit den Programminitiatoren die Ziele der Evaluation festlegt und mit den ver-
schiedenen Akteuren und Interessensvertretern in Kontakt tritt. Aufderdem sollte
eine gewisse Sensibilitit im Umgang mit divergierenden Interessen der Beteilig-
ten zeigen und ggf. als Vermittler und Moderator zwischen den Interessensgrup-
pen auftreten. Dieses Anforderungsprofil fiir Evaluatoren reicht iiber die reine
Methodenkompetenz hinaus und birgt die Gefahr der Uberforderung von Evalu-
atoren, indem der urspriinglich mit den Auftraggebern der Evaluationsstudie ver-
einbarte Zweck der Evaluation (z.B. Ermittlung des Zielerreichungsgrades, Ge-
nerierung von Informationen zur Wirkungsweise des Programms) in den Hin-
tergrund tritt und sich die Tatigkeit in einer endlos erscheinenden Moderation
und Vermittlung zwischen den Akteuren verliert.

Die Ergebnisse der zweiten Phase der Entwicklung der Evaluationstitigkeit las-
sen sich wie folgt zusammenfassen: Die kritische Auseinandersetzung der Eva-
luatoren mit den Ergebnissen von Evaluationsstudien der 60er Jahre fiithrte ins-
gesamt zu einer methodischen Weiterentwicklung der Evaluationsverfahren. An
den empirischen Methoden und Grundmodellen fiir Wirkungsevaluationen ha-
ben Evaluatoren in den 70er Jahren im Prinzip festgehalten, jedoch haben einige
Evaluationstheoretiker ihrer Kritik an den bis dato praktizierten Verfahren der
Wirkungsevaluation von sozialen Programmen deutlich Ausdruck verliehen.
Dazu lisst sich die in diesem Kapitel beschriebene Kritik von Carol Weiss nen-
nen. Eine Erkenntnis, die in Folge der ersten Phase der Evaluationstitigkeit unter
Evaluationsforschern gereift ist, lautet, dass die Ubertragung von quantitativen
Methoden aus der klinischen Psychologie oder Medizin auf die Evaluation von
sozialen Programmen alleine nicht ausreichend sei. In der Folge wurden von
Evaluatoren wie Weiss und Cronbach Schwachstellen bisheriger quantitativer
Designs aufgezeigt und Vorschlige fiir alternative Herangehensweisen erarbei-
tet. So entwickelte Weiss grundsitzliche Uberlegungen zu einer Konzeptions-
phase von Evaluationsstudien, in der zundchst Annahmen zur Funktionsweise
des zu evaluierenden Programms in Form einer Programmtheorie im Detail er-
arbeitet werden sollte. Auf Basis der Programmtheorie lieRen sich anschlieRend
die Evaluationsmethoden gezielter auswihlen sowie die Blackbox-Problematik
bei Wirkungsevaluationen behandeln.

Als eine weitere Schwachstelle der frithen Evaluationsansitze identifizierten Eva-
luationsforscher die mangelhafte Nutzungsorientierung und Verwertungsmog-
lichkeit der Ergebnisse (vgl. Guba und Lincoln 1989). Der Prozess der Durchfiih-
rung von Evaluationsstudien riickte in den Vordergrund der Uberlegungen und
insbesondere die Beantwortung der Frage: Wie konnen Evaluationsstudien ziel-
gerichtet konzipiert werden, damit die Adressaten der Studien (v.a. Programm-
verantwortliche) sinnvolle Riickschliisse aus den Evaluationsergebnissen ziehen
konnen? Neue Impulse hat die Evaluationsforschung durch Vertreter wie Patton
und Stake erhalten, die mit Modellen der Creative Evaluation (Patton) und der
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Responsive Evaluation (Stake) gerade die Problematik der Ergebnisverwertung in
den Vordergrund der Diskussion setzten. So sind in der zweiten Phase Evaluati-
onsansitze entstanden, die den Raum fiir die Anwendung von quantitativen Me-
thoden zur Wirkungsmessung ermoglichen, jedoch das methodische Instrumen-
tarium um qualitative Methoden erweitern. In der sich anschlieffenden dritten
Phase wurden von Evaluationsforschern Vorschlige erarbeitet, wie methodisch
mit der von Weiss geschilderten Blackbox-Problematik bei der Evaluation von
Programmen umgegangen werden kann.

2.3.3. Dritte Phase: Entwicklung von komplexen, theoriegeleiteten
Evaluationsansitzen

Mit der Weiterentwicklung der Evaluationstitigkeit in den 80er Jahren wurde wie
beim Ubergang zwischen der ersten und zweiten Phase der Fokus auf die Losung
von Defiziten bei bis dato praktizierten Evaluationsverfahren gelegt. Im Fokus
der Weiterentwicklung stand die Optimierung der Designs fiir Wirkungsevalua-
tionen. Ausgehend von den Designs quasi-experimenteller und experimenteller
Verfahren sind in der dritten Phase differenzierte und zum Teil sehr komplexe
Evaluationsansitze entstanden. Im Folgenden werden zwei Ansitze vorgestellt,
die in der Fachliteratur reprisentativ fiir diese Phase der Evaluationstitigkeit ge-
nannt werden kénnen: Der so bezeichnete theoriegeleitete Evaluationsansatz von
Rossi und Chen (1983) (Theory-driven Evaluation) und der sich realistische Evalu-
ationsansatz nennende von Pawson und Tilley (1997) (Realistic Evaluation). Beide
Evaluationsansitze widmen sich drei zentralen Themen:

- Der Entwicklung von komplexen Designs fiir Wirkungsevaluationen, die
auf Programme angewendet werden konnen, die an mehreren Standorten
und ggf. unter verschiedenen Rahmenbedingungen durchgefiihrt werden.

- Der Erarbeitung von spezifischen Losungsansitzen fiir die Blackbox-Prob-
lematik.

- Der Einarbeitung von bewihrten Erkenntnissen aus den vorangegangenen
Phasen der Entwicklung der Evaluationstatigkeit (z. B. zu der Einbindung
von Programmbeteiligten in den Evaluationsprozess).

Rossi und dann zu einem spiteren Zeitpunkt Chen (ab Ende der 80er Jahre) ent-
wickelten ihre Evaluationsansitze u.a. als Reaktion auf die methodische Diskus-
sion liber die Relevanz der internen und/oder externen Validitit von Evaluations-
ergebnissen sowie deren praktischen Verwertungsmoglichkeiten (Alkin 2004, S.
26). Chen vertritt die Ansicht, dass anhand eines geeigneten methodischen In-
strumentariums in Evaluationsstudien prinzipiell beide Validititstypen adres-
siert werden sollten und stellt als mogliche Losung den theoriegeleiteten Ansatz
fir die Evaluation von sozialen Programmen vor. Zum Umgang des Evaluators
mit den Konzepten der internen und externen Validitdt schloss Chen: ,We are
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not convinced that the trade-off problem between internal and external validity,
which is so sharply portrayed by Campbell, Cronbach, or others, that dealing with
one type of validity must seriously sacrifice the other types of validity“ (Chen &
Rossi 1987, S. 97). Auch fiir die zuvor bereits erorterte Blackbox-Problematik
konnte nach Chen und Rossi durch die Anwendung der Prinzipien von theorie-
geleiteten Evaluationen eine strukturierte Vorgehensweise erarbeitet werden.

Theoriegeleitete Evaluationen sind sehr detaillierte, analytische Untersuchungen
der Wirkungsweise eines Programms (vgl. Chen & Rossi 1983, Chen 1990, Chen
2005, Weiss 1972, Weiss 1998). Nach Chen und Rossi ist es noch vor der Festle-
gung der Evaluationsziele, der Entwicklung des Evaluationsdesigns und der Aus-
wahl der Methoden unverzichtbar, die MaRnahmen hinsichtlich ihrer Funktions-
weise genau zu erfassen und zu analysieren. Ein Jahrzehnt zuvor war es bereits
Carol Weiss (1972), die eine systematische und detaillierte Untersuchung der Me-
chanismen eines Programms bei Evaluationen forderte, zum damaligen Zeit-
punkt jedoch ihre Vorschlige nicht in dem Grad an Strukturierung und Detail
ausgearbeitet hatte, wie dies ein Jahrzehnt spiter durch Chen und Rossi (1983)
erfolgte.

Insbesondere war es dann Chen, der mit seinem Werk , Theory-driven evalua-
tions“ 1990 den Fokus der Betrachtung auf die Programmtheorie gelegt hat. In
seinem Evaluationsansatz konzentriert sich Chen auf die Identifikation von Se-
kundireffekten, so genannte intendierte und nicht-intendierte Effekte, die sich
bei der Programmdurchfithrung ergeben kénnen. Chen verleugnet nicht die po-
tentiellen gewiinschten Effekte von sozialen Programmen, die auch den definier-
ten Programmzielen entsprechen kénnen. Er geht jedoch in diesem Zusammen-
hang einen Schritt weiter und weist auf mégliche Interaktionen des Programms
mit seiner Umwelt hin, wodurch die Ergebnisse von Evaluationen beeinflussen
sein konnen. Als systematische Vorgehensweise zur Erfassung und Kontrolle die-
ser Einflussfaktoren schligt er den Ansatz der theoriegeleiteten Evaluation vor.

In experimentellen und quasi-experimentellen Untersuchungen werden Daten
zum Programm und zu den Teilnehmern in den Untersuchungs- und Kontroll-
gruppen zu bestimmten, im Design festgehaltenen Zeitpunkten mit dem Ziel
erhoben, Wirkungen des Programms auf die Teilnehmer zu erfassen. Diese Vor-
gehensweise kann bei theoriegeleiteten Evaluationen beibehalten werden, vor der
Auswahl und Anwendung von Methoden erfolgt jedoch zuerst die Ausarbeitung
der so genannten Programmtheorie. Chen bezeichnet die Programmtheorie auch
als conceptional framework (Chen 2012, S. 17). Evaluatoren, Programmbeteiligte
und Programmverantwortliche entwickeln zunichst eine gemeinsame Vorstel-
lung davon, wie das zu evaluierende Programm theoretisch wirken soll. Diese
Vorstellung von der Funktionsweise eines Programms wird als Programmtheorie
bezeichnet und beinhaltet eine sehr detaillierte Vorstellung davon, wie einzelne
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Arbeitsschritte ablaufen und zu den intendierten Wirkungen fiithren sollen. An-
nahmen {iber die intendierten Wirkungen der einzelnen Mafinahmen sind vorab
zu formulieren — inklusive der Art und Weise, wie die Wirkungen erreicht wer-
den sollen (Chen 1990, S. 43). ,Descriptive assumptions, called change model,
deal with what causal processes are expected to happen to attain program goals.
Prescriptive assumptions, called action model, deal with what actions must be
taken in a program in order to produce desirable changes. Theory-driven evalua-
tion uses the action model and change model to address contextual factors and
planning and implementation issues that are greatly interested to stakeholders.”
(Chen 2012, S. 18).

Eine Vorlage fiir die Ausgestaltung der Programmtheorie ldsst sich nach Chen
als Schema darstellen (Siehe Abbildung 1). Grob unterteilt sich das Modell in
zwei Bereiche: Action Model und Change Model. Das Action Model beschreibt
die Beziehung zwischen Organisationen und Akteuren, die an der Durchfiihrung
eines Programms beteiligt sind. Dazu zihlen die Programminitiatoren, -verant-
wortlichen und -mitwirkenden auf der einen Seite sowie auf der anderen Seite
die Programmteilnehmer und weitere beteiligte Institutionen oder Akteure. Das
Action Model gibt Auskunft dariiber, wie das Programm tatsdchlich im Detail
durchgefiihrt wird. Im Change Model, dem zweiten Bereich der Programmtheo-
rie, werden die Wirkungsannahmen formuliert. Hier sind — wie in den Absitzen
zuvor beschrieben — die Annahmen den Wirkungen des Programms nach erfolg-
ter Intervention (z. B. mit einem Forderkonzept) und unter Beriicksichtigung von
externen und internen Faktoren (Determinants) aufgefithrt. Mit Outcomes werden
die unmittelbaren intendierten und nicht-intendierten Wirkungen des Pro-
gramms nach der Intervention bezeichnet.
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Abbildung 1: Generisches Modell der Bestandteile einer Programmtheorie nach Chen (Chen
2005, S. 31)

Im Vergleich zu den Evaluationsansitzen der zeitlich davorliegenden Phasen
wird durch das generische Programmtheorie-Modell eine komplexe, systemische
Herangehensweise an die Evaluation von Programmen deutlich, die durch die
Einbeziehung von Organisationen, Akteuren sowie den Kontextbedingungen
weitere Differenzierungskomplexitit gewinnt (vgl. Coryn et al. 2011, S. 202; auch
Patton 2010).

Nachdem eine erste Version der Programmtheorie beschrieben ist, wird diese
mit den Programmverantwortlichen abgestimmt, so dass Programmverantwort-
liche und Evaluatoren von den gleichen Annahmen tiber die Funktionsweise des
zu untersuchenden Programms ausgehen. Dieser Arbeitsschritt sollte noch vor
der Entwicklung des eigentlichen Evaluationsdesigns vollzogen sein.

Die Ausgestaltung einer Programmtheorie muss in der Praxis nicht zwingend
mit der anschliefenden Durchfiihrung einer Wirkungsevaluation verbunden
sein. Es kann mit dem Ansatz der theoriegeleiteten Evaluation auch z.B. eine Eva-
luation der Programmprozesse durchgefiihrt werden. Chen unterscheidet zwi-
schen dem normativen Typ und dem kausalen Typ von theoriegeleiteten Evalua-
tionsstudien. Der normative Typ umfasst die Entwicklung der Programmtheorie
und die Festlegung des Evaluationsdesigns und des Evaluationsplans. Daran
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schliefdt sich eine Analyse der Prozesse und Mechanismen im Programm an. Durch
die Anwendung von quantitativen und qualitativen Methoden werden Informati-
onen und Daten gesammelt, deren Interpretation zu einer Modifikation und An-
passung der Programmtheorie fithren kann.

Beim kausalen Typ werden Giiltigkeit der in der skizzierten Programmtheorie
formulierten Annahmen sowie deren Interdependenzen mithilfe von Wirkungs-
messungen {iberpriift. Dies kann dann beispielsweise durch experimentelle und
quasi-experimentelle Methoden erfolgen. Bei beiden Typen von theoriegeleiteten
Evaluationen steht die Generierung von neuen Erkenntnissen iiber das Pro-
gramm sowie dessen Durchfithrung im Vordergrund. Nach Chelimsky (1997) hat
Evaluation hier die Funktion der Wissenserweiterung.

Evaluationsansitze, die sich der Gruppe der theoriegeleiteten Evaluationen zu-
schreiben lassen, wurden seither in der Praxis beispielsweise von der W. K. Kel-
logg Foundation fiir die Evaluation ihrer Programme in Kommunalverwaltungen
in den USA angewendet. Ein weiteres Beispiel ist die Weltbank, die fiir die Eva-
luation von humanitiren Hilfsprogrammen auch theoriegeleitete Evaluationsan-
sitze verwenden (fiir diese und weitere Beispiele vgl. Coryn et al. 2011, S. 200f.).

Der Ansatz der theoriegeleiteten Evaluation wurde seit Ende der 80er Jahre wei-
terentwickelt und es sind in der Folge eine Reihe an Evaluationsansitzen entstan-
den, die sich an dem Grundansatz von Rossi und Chen orientieren. Wie Donald-
son und Lipsey (2006) schreiben, ist jedoch unklar, inwieweit es sich um inhalt-
lich vergleichbare Ansitze handelt in Anbetracht des hiufig synonym verwende-
ten Vokabulars mit Begriffen wie ... program-theory evaluation, theory-based
evaluation, theory-guided evaluation, ...“ (Coryn et al. 2011, S. 200).

Ein weiterer Ansatz der ,Familie“ der theoriegeleiteten Evaluationsansitze trigt
den Titel Realistic Evaluation und wird hier kurz skizziert. Der Evaluationsansatz
orientiert sich an den Grundprinzipien des von Chen und Rossi entwickelten the-
oriegeleiteten Evaluationsansatzes und wurde von den Briten Pawson und Tilley
in den 90er Jahren vorgestellt. Realistische Evaluationsansitze bauen auf den
Postulaten des wissenschaftlichen Realismus auf, in dem der Schwerpunkt der
Evaluationstitigkeit auf die empirische Erhebung und Uberpriifung von kausa-
len Zusammenhingen innerhalb der Wirkmechanismen eines Programms so-
wie in der Beziehung zur Umwelt (Kontextbedingungen) gelegt wird. Wenn es
um die Beurteilung der Zielerreichung und damit um die Effektivitit von Pro-
grammen geht, konzentrieren sich realistische Evaluationsansitze zunichst im-
mer auf die Untersuchung der zugrunde liegenden Programmtheorie — wie
schon beschrieben bei den theoriegeleiteten Evaluationen. Evaluationsansitze,
die sich unter dem Ansatz Realistic Evaluation subsumieren lassen, entsprechen
nach Chen dem kausalen Typ von theoriegeleiteten Evaluationsansitzen.
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Ausgangspunkt war fiir Pawson und Tilley bei der Erarbeitung ihres Losungsvor-
schlages die Unzufriedenheit mit der Behandlung der Blackbox-Problematik
durch die zum damaligen Zeitpunkt in der Praxis verwendeten Evaluationsan-
sitze. Alleine durch die Anwendung von experimentellen oder quasi-experimen-
tellen Designs ist es schon aus designtechnischen Griinden nach Pawson und
Tilley nicht moglich, die Mechanismen im Programm sowie die Wirkzusammen-
hinge differenziert zu untersuchen (siehe auch Weiss 1972). Als Protagonisten
des wissenschaftlichen Realismus haben Pawson und Tilley (1997) verstirkt da-
rauf hingewiesen, dass die Maflinahmen eines Programms nicht nur Schritte in
einer Kausalkette zur beabsichtigen Wirkung darstellen, sondern dass Kontext-
bedingungen entscheidend auf die Mafinahmen und dadurch auf die Programm-
wirkungen Einfluss nehmen kénnen.

Die zentrale Frage, die zugleich die Ausgestaltung und Durchfiihrung einer rea-
listischen Evaluation leiten soll, lautet: Was wirkt fiir welche Teilnehmergruppen
unter Beriicksichtigung der Kontextbedingungen wie? Anhand der Fragestellung
wird deutlich, dass durch realistische Evaluationen im wissenschaftstheoreti-
schen Sinn Erklirungen fiir komplexe soziale Phinomene gesucht werden. Bei
der Entwicklung des Evaluationsvorhabens kénnen Programmtheorien als kom-
plexe Gebilde entstehen. Der Evaluator muss sich anschliefRend entscheiden, ob
die gesamte oder nur Bestandteile der Programmtheorie im Rahmen der Evalua-
tionsstudie auf kausale Zusammenhinge iiberpriift werden sollen. Dies trifft ins-
besondere fiir die Evaluation von sozialen Programmen mit einer hinsichtlich
des Umfangs groflen sowie heterogenen Teilnehmerstruktur zu als auch fiir Pro-
gramme, die an verschiedenen Standorten durchgefithrt werden und daher in
unterschiedlichen Kontexten ,wirken*.

Pawson und Tilley haben dafiir den so genannten CMO-Ansatz entwickelt. CMO
ist die Abkiirzung fiir Context, Mechanisms und Outcomes: ,Programs work
(have successful “outcomes”) only in so far as they introduce appropriate ideas
and opportunities (“mechanisms”) to groups in the appropriate social and cul-
tural conditions (“‘contexts”)” (Pawson & Tilley 1997, S. 51). In einer formelhaften
Schreibweise driickt sich der CMO-Ansatz wie folgt aus:

Mechanisms + Context = Outcomes

In der Welt der realistischen Evaluation zeichnen sich soziale Programme durch
eine komplexe Struktur sozialer Interaktion aus: ,|[...] realists regard programmes
as rather sophisticated social interactions set amidst a complex social reality“
(Pawson & Tilley 1997, S. 5). Realistische Evaluationsansitze suchen nach Erkla-
rungsmustern auf der Ebene der Programme und ihrer Umwelt. Die Untersu-
chung von Kontext, Mechanismus und Ergebnis bildet die Grundlage fiir die Be-
wertung, ob ein Programm zielgerichtet, niitzlich, wirkungsvoll und somit be-
stimmten Erfolgskriterien entspricht. Somit bietet die konsequente Befolgung
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des CMO-Ansatzes die Moglichkeit, in die Blackbox von Programmen zu schauen
(vgl. Kazi 2001, S. 1). Der Ansatz von Pawson Tilley lisst sich auflerdem gra-
phisch darstellen und anhand eines Beispiels erldutern.

Abbildung 2: Schematische Darstellung der Wirkung von Programmen

In der Grafik ist die Auswirkung einer Intervention durch ein Programm auf be-
stimmte Strukturen in schematischer Form als Flussdiagramm dargestellt. Am
Beispiel der Sprachférderung lisst sich der Wirkungszusammenhang illustrie-
ren. Unter sozialer Wirklichkeit soll beispielsweise die Betreuung von Kindern in
einer Kindertagestitte verstanden werden. Bleibt man bei diesem Beispiel, kann
die Wirkung einer Interventionsmafinahme folgendermafien beschreiben wer-
den: In der Kindertagestitte wurden Defizite in der Sprachentwicklung bei einem
Teil der Kinder festgestellt (Zeitpunkt t1). Darauthin wurde beschlossen, die Kin-
der mit einem speziellen Sprachférderkonzept fiir einen festgelegten Zeitraum
zu fordern und anschlieffend noch einmal den Sprachstand der Kinder zu mes-
sen (Zeitpunkt t2). Das Sprachférderkonzept ist daher das intervenierende Pro-
gramm, dessen Wirkung fiir den Zeitraum t1-t2 bestimmt werden soll. Die An-
nahme lautet: Da die Sprachférderung bei den Kindern der Kindertagesstitte im
Zeitraum t1-t2 durchgefiihrt wurde, verfiigen die geférderten Kinder in der Zeit
danach iiber eine bessere Sprachkompetenz. Im Ergebnis der Sprachférderung
driickt sich die durch die Intervention verdnderte soziale Wirklichkeit aus. Ver-
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dnderungen lassen sich beispielsweise durch Sprachtests bei den Kindern erfas-
sen: z.B. den Anteil der geférderten Kinder, die nach der Intervention iiber einen
dem Alter entsprechenden Sprachentwicklungsstand verfiigen. Die Nachhaltig-
keit der Forderung driickt sich durch die langfristigen Wirkungen (Impact) aus,
z.B. bei der Entwicklung der sprachlichen Leistungen von geférderten Kindern
in der Grundschule.

Zwei Aspekte erschweren die Wirkungsevaluation: Zum einen miissen fiir den
gesamten Messzeitraum eventuelle Storfaktoren bestimmt und kontrolliert wer-
den. Dies bedarf abhingig von den Programmspezifika einer umfangreichen vor-
herigen Planung der Evaluationsdurchfithrung. Zum anderen muss der Kontext
des Programms beriicksichtigt werden. Auf diesen Umstand haben Pawson und
Tilley (1997) in ihrem Konzept der realistischen Evaluation im besonderen Mafie
hingewiesen, da hiervon die Aussagekraft und damit verbunden die praktische
Relevanz der Ergebnisse zusammenhingt. Beide Aspekte sind bei der Konzep-
tion des Evaluationsdesigns zu beriicksichtigen.

Pawson und Tilley (1997) betonen zudem, dass Programme keine statischen Kon-
strukte darstellen, sondern von fortlaufenden Anderungsprozessen geprigt sein
kénnen. Wenn das Konzept im Verlauf der Weiterentwicklung eines Férderpro-
gramms beispielsweise angepasst wird, kann dies auch zu Anderungen bei der
Zielgruppe fithren. In der erfassten Programmtheorie miissen dann solche An-
derungen nachvollzogen werden. Neben der Konzeption und Durchfithrung von
Wirkungsmessungen kommt auf den Evaluator die weitere Anforderung zu, Ver-
inderungen am Programm zu erfassen und darauf ggf. mit einer Anpassung des
Evaluationsdesigns zu reagieren. Ein Beispiel fiir eine detailliert erfasste Pro-
grammtheorie ist im Kapitel 4.4.

In der gegenwirtigen Entwicklung wird der realistische Evaluationsansatz von
einigen Evaluationsforschern auf den Priifstand gestellt. So sieht Rogers (2008)
in theoriegeleiteten Evaluationsansitzen mit komplexen und komplizierten Pro-
grammtheorien die Gefahr einer Uberschitzung der Moglichkeiten im Rahmen
einer Evaluationsstudie zu durchweg objektiven und validen Ergebnissen zu ge-
langen. Rogers verweist bei seiner Kritik insbesondere auf die sensible Auswer-
tungs- und Interpretationsphase in einem Evaluationsprojekt, wenn die gesam-
melten Informationen mit den vor der Datenerhebung festgehaltenen Annah-
men der Programmtheorie in Beziehung gesetzt werden. Ein weiterer Hinweis
von Rogers ist, dass Programme Verinderungsprozesse durchlaufen. Pro-
gramme konnen mit anderen Programmen interagieren oder selbst Teil von um-
fassenden Programmen sein. So kann ein Sprachférderprogramm fiir Vorschul-
kinder eine von mehreren Mafinahmen eines gréfleren Bildungsprogramms in
einer Stadt darstellen.
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Die Beriicksichtigung der ablaufenden Prozesse bei gleichzeitiger Betrachtung
der Kontextbedingungen sei ressourcenintensiv und stelle hohe Anspriiche an
die Evaluationsforscher (siehe auch Pedersen & Pieper 2005, Gill & Turbin, 1999).
So weist Patton darauf hin, dass eine einmal aufgestellte Programmtheorie sich
im Verlauf der Evaluationsstudie nicht stabil verhalten muss: ,,Once a program is
in operation, the relationships between links in the causal hierarchy are likely to
be recursive rather than unidirectional. The implementation and attainment of
higher-level objectives interact with the implementation of lower-order objectives
through feedback mechanisms [and] interactive configurations [...] In short, the
cause-effect relationships may be mutual, multidirectional and multilateral” (Pat-
ton 1998, S. 232; zitiert nach Rogers 2008, S. 38). Mit steigendem Komplexitits-
grad von sozialen Programmen erscheint es zunehmend schwieriger zu werden,
mithilfe von theoriegeleiteten oder realistischen Evaluationsansdtzen Wirkungs-
evaluationen durchzufithren (vgl. Rogers 2008, Coryn et al. 2011, Astbury &
Leeuw 2010). In Evaluationsverfahren, die im Auftragsverfahren vergeben wer-
den, konne dies mit restriktiven Zeit- und Ressourcenvorgaben in den seltensten
Fillen realisieren. Zu empfehlen sei in diesen Fillen anstatt dessen, nicht zu ver-
suchen, alles mit einer Wirkungsevaluation zu erfassen, sondern sich auf die
Uberpriifung von abgrenzbaren Bereichen einer Programmtheorie zu konzent-
rieren.

Schlief’lich konzentriert sich die Kritik auf einen heiklen Punkt von theoriegelei-
teten Evaluationen: ,In many of the cases reviewed, the explication of a program
theory unmistakably was unnecessary, or almost an afterthought in some in-
stances, and was not visibly used in any meaningful way for formulating or pri-
oritizing evaluation questions nor for conceptualizing, designing, conducting, in-
terpreting, or applying the evaluation reported. In these cases, from a methodo-
logical perspective, such evaluations very likely would have produced the same
results and conclusions even in the absence of articulating or expressing an un-
derlying theory. In other cases, however, the explication of a plausible program
theory noticeably was essential to the planning, design, and execution of the eval-
uation” (Coryn et al. 2011, S. 216). Zusammengefasst bedeutet das Statement von
Coryn, dass Programmtheorien sich zwar fiir den Aufbau eines gemeinsamen
Verstindnisses iiber die Funktionsweise eines Programms zwischen Evaluatoren
und Programmbeteiligten eignen, fiir den eigentlichen Bestimmungszweck — die
Uberpriifung von Wirkungsannahmen innerhalb eines Programms — nur selten
verwendet werden.

Auch in der dritten Phase kann eine Weiterentwicklung der Evaluationsmethodik
festgestellt werden. In dieser Phase wurden Evaluationsansitze vorgestellt, die
umfassende bis hin zu komplexen Evaluationsvorhaben adressieren. Evaluations-
studien konnen als komplex bezeichnet werden, wenn das Programm an mehre-
ren Standorten und mit unterschiedlichen Teilnehmergruppen umgesetzt wird.
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Die Leistung von Rossi und Chen ist es, Ansatzpunkte fiir eine Zusammenfiih-
rung der bewihrten Evaluationsansitze herzustellen, die sich seit dem Beginn
der ersten Phase der Evaluationsforschung in den USA entwickelt haben, um auf
diese Weise Losungsansitze fiir die Evaluation von komplexen Programmen an-
zubieten.

Evaluation kann nach Rossi und Chen mehrere Funktionen erfiillen: Der Ansatz
kénne zur Uberpriifung der Handlungsziele von Entscheidungstrigern dienen,
zur Informationsaufbereitung fiir Entscheidungsprozesse genutzt werden, zur
inhaltlichen Weiterentwicklung des Programms fiihren oder zur Messung von
Programmwirkungen eingesetzt werden. Nach Chen (1990, S. 43) ist es fiir die
Konzeption des Evaluationsdesigns von entscheidender Bedeutung, dass die
Mafinahmen in einem ersten Schritt hinsichtlich ihrer Zielverfolgung genau ope-
rationalisiert werden. Als zweiter Schritt erfolgt die Ausarbeitung einer Pro-
grammtheorie, d.h. in der Untersuchung bzw. Uberpriifung der einem Pro-
gramm innewohnenden Prozesse sowie der Ergebnisse.

Der realistische Evaluationsansatz nach Pawson und Tilley (1997) geht einen
Schritt weiter und bezieht den Kontext von Programmen in die Programmtheorie
sowie in das Evaluationsdesign mit ein. In methodischer Hinsicht werden bei
realistischen Evaluationen Wirkungsmessungen so geplant und durchgefiihrt, so
dass Kausalaussagen zu den Wirkungsmechanismen von Programmen empi-
risch tiberpriift werden konnen. Im Kapitel zur Ausarbeitung des Prozessmodells
in der Phase der Entwicklung und Auswahl der Evaluationsinstrumente wird eine
Programmtheorie konkret am Beispiel eines zu evaluierenden Programms aus-
gearbeitet. In der Evaluationsbranche wird der Nutzen einer Programmtheorie
tiir die Behandlung von Blackbox-Problematiken jedoch auch kritisch diskutiert.
Die Ergebnisse dieser jiingsten Metaanalysen deuten darauf hin, dass in einem
Prozessmodell fiir die Begleitung von Evaluationsprojekten die Programmtheo-
rie eher fiir planerische und organisatorische Zwecke als fiir die Durchfithrung
von Wirkungsevaluationen vorgesehen werden kann (Rogers 2008, Coryn et al.
2011, Astbury und Leeuw 2010).

Fur die Gestaltung des Prozessmodells konnen weitere Elemente herauskristalli-
siert werden: Dazu fiir zdhlen die projektmanagementorientierte Herangehensweise
im Form einer starken ziel- und verwertungsorientierten Herangehensweise an
die Planung und Durchfithrung von Evaluationsprojekten sowie die ausgeprigte
Stakeholderorientierung und das damit verbundene Verstindnis von Evaluati-
onstitigkeit als Dienstleistung. Die Weiterentwicklung der Evaluationsmethodik
in der dritten Phase charakterisiert sich zudem als eine Kombination von bewahr-
ten, quantitativen Methoden mit neuen, prozessmanagementorientierten Vorge-
hensweisen.
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2.4. Typen und Phasen der Evaluationsforschung

Seit den Arbeiten von Campbell haben sich die Ansitze hinsichtlich Ziele, Vor-
gehensweisen und Methoden der Evaluationsforschung verindert. Die Entwick-
lung der Evaluationsansitze ist vergleichbar zu dem eines Pfades, von dem in
seinem Fortgang Seitenwege abzweigen, die sich noch mal weiter unterteilen.
Bildhaft benutzt Alkin (2004) die Metapher eines Baumes mit den ersten als sol-
chen definierten Evaluationsansitzen als dessen Wurzeln. Im Wurzelbereich ver-
ortet Alkin die Beitrdge von Scriven und Campbell, die gewissermafien die theo-
retischen Grundlagen und den Beginn der modernen Evaluationstitigkeit dar-
stellen sollen. Das Wachsen des Baumes hat dazu gefiihrt, dass in der Gegenwart
die Baumkrone aus zahlreichen Evaluationsansitzen besteht.

Tatsdchlich sind Evaluationsansitze entstanden, die oft gleiche oder zumindest
sehr dhnliche Charakteristika aufweisen. Unter Titeln wie , partizipative Evalua-
tion“, ,kreative Evaluation“ oder ,theoriegeleitete Evaluation“ kann der Anwen-
der im Regelfall kaum differenzieren. Zwar ist fiir die Praktiker der Evaluation
umfangreiches Sondierungsmaterial vorhanden, fiir die Auswahl und Anwen-
dung der Evaluationsmethoden, besteht jedoch noch Entwicklungsbedarf. Die
folgende Tabelle bietet eine Zusammenfassung der drei Zeitphasen der Evalua-
tionsforschung hinsichtlich der in der Einfithrung zum Kapitel erlduterten Un-
terscheidungsmerkmale.

Zeitphasen 1955-75 1975-80 Ab 1980
Phasen der Evaluation Ansitze fiir Wirkungs- Prozess- und Nutzenori- Theoriegeleitete Ansitze
messungen entierte Ansétze

Vorgestellte Theoretiker

Vorherrschende Typen

von Evaluation

Funktionen von

Evaluation

Methodologische

Fokussierung

70

Campbell, Scriven,

Wirkungsanalysen

Uberwiegend Kontroll-
funktion und wachsende
Bedeutung der Erkennt-

nisfunktion

Methodenzentrierte Vor-

gehensweise

Guba, Lincoln, Stake,
Patton, Weiss, Cronbach

Programmbegleitende

Evaluation

Wachsende Bedeutung
der Entwicklungs- und

Beratungsfunktion

Konstruktivistischer

Ansatz, Methodenmix

Rossi, Chen, Pawson &

Tilley

Wirkungsanalysen, Pro-
grammbegleitende Evalua-

tion

Alle drei Funktionen mog-
lich: Kontrollfunktion,
Entwicklungsfunktion, Er-

kenntnisfunktion

Realismus, Pragmatismus,

Losungsansitze fiir die
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Evaluation von komplexen

Programmen

Ideale Rolle des Evalua-  Methodenexperte mit Zusitzlich zu ersten Zusitzlich Experte im
tors fachlicher Kompetenz Phase: Vermittler, Berater ~ Fachgebiet
und Moderator
Vorherrschende Experimentelle und Betonung qualitativer Methodenmix: Auswahl
Forschungsmethoden quasi-experimentelle An-  Methoden: Fokusgruppen, der Methoden in Abhén-
sdtze, standardisierte Fallstudien, kreative Eva-  gigkeit von dem Ziel der
Tests luationsverfahren Evaluationsstudie
Schwerpunkt der Pro- Programmeftekte, Out- Prozesse, Kontextbedin- Analyse von Pro-
grammanalyse put-Untersuchungen, gungen grammtheorien: Input,

Kosten-Nutzen-Analysen

Prozess, Kontext, Out-

come,

Tabelle 1: Die drei Phasen der Entwicklung der Evaluationsforschung nach Unterschei-

dungsmerkmalen

Bei der Betrachtung der drei Phasen wird deutlich, dass die Evaluationsforschung
eine kontinuierliche Entwicklung durchlaufen hat. Die Schwerpunktsetzung hat
sich im Laufe der Zeit verlagert: Insbesondere sind unter dem Stichwort theorie-
geleitete Evaluation in der dritten Phase Evaluationsansitze fiir die Untersu-
chung von komplexen Programmen entstanden. Wihrend in der ersten Phase
Wirkungsmessungen dominierten, wurde das Instrumentarium der Evaluation
im Laufe der Jahre um qualitative Methoden erweitert. Diese Entwicklung hatte
zwei Konsequenzen: Evaluationsansitze wurden zwar komplexer, andererseits
wurden Studien fokussierter auf die spezifischen Erkenntnisinteressen der Pro-
gramminitiatoren konzipiert.

Die Weiterentwicklung des Evaluationsinstrumentariums hatte zudem Konse-
quenzen auf die Gestaltung der Rolle, die Evaluatoren bei der Durchfithrung von
Evaluationsprojekten einnehmen. So kann eine Entwicklung vom reinen Metho-
denexperten mit fachlicher Kompetenz hin zu einem Typ von Evaluator konsta-
tiert werden, der idealerweise zusitzlich iiber eine Reihe von individuellen und
sozialen Schliisselkompetenzen verfiigen sollte (z.B. Moderationsfihigkeiten).

Die in diesem Kapitel zusammengetragenen Erkenntnisse aus der Betrachtung
einer Auswahl von Evaluationsstudien lassen sich fiir die Gestaltung eines Pro-
zessmodells fur die Begleitung von Programmevaluationen systematisch heran-
ziehen. Aus jeder Phase wurden Elemente herausgearbeitet, die sich im Sinne
der Weiterentwicklung der Evaluationsmethodik bewihrt haben. Aus der ersten
Phase kommen insbesondere die methodischen Instrumente fiir die Durchfiih-
rung von Wirkungsevaluationen und die damit verbundene Arbeit von Campbell

71



Entstehung und Entwicklung von Evaluationsmethoden fiir soziale Programme

und Scriven in Betracht. Hier spielen die experimentellen und quasi-experimen-
tellen Untersuchungsdesigns eine hervorgehobene Rolle. Die Produkte der zwei-
ten Phase konnen fiir die Konzeption der Grundstruktur des Prozesses sowie fiir
die Festlegung der Prozessteilschritte verwendet werden. Aus dem Evaluations-
ansatz der partizipativen Evaluation nach Stake lassen sich Aspekte herausarbei-
ten, die fiir die Zusammenarbeit zwischen Evaluatoren, Programmverantwortli-
chen und Programmbeteiligten wichtig sind. Die Evaluationsansitze der dritten
Phase bieten schliefdlich Losungen fiir die systematische Untersuchung von Pro-
grammmechanismen (theoriegeleitete Evaluation nach Rossi und Chen) sowie
fiir Evaluationsstudien zu Programmen, die an mehreren Standorten durchge-
fithrt werden. Die genaue Systematisierung und Platzierung der Elemente aus
den Evaluationsansitzen zu einzelnen Prozessschritten erfolgt im folgenden Ka-
pitel.
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3.  Ein Prozessmodell fiir Programmevaluationen

In den vergangenen Jahrzehnten hat eine Entwicklung hin zu Evaluationsansit-
zen stattgefunden, deren methodisches Instrumentarium mehrere Funktionen
von Evaluation erfiillen konnen. Im Verlauf dieser Entwicklung hat eine Diffe-
renzierung der Evaluationsansatze nach wissenschaftstheoretischen Grundiiber-
legungen in Kombination mit der Methodenvielfalt der Sozial- und Geisteswis-
senschaften stattgefunden. In Orientierung an einer Auswahl der diskutierten
Evaluationsansitze wird in diesem Kapitel zunichst die Grundstruktur eines Pro-
zesses fuir die Planung und Durchfithrung von Evaluationsstudien entworfen.
Daran anschliefSend werden die einzelnen Phasen im Evaluationsprozess be-
schrieben und detailliert.

In die Darstellung flieRen Erkenntnisse aus den Ergebnissen von drei Evaluati-
onsstudien ein, die der Autor in einem Zeitraum von sechs Jahren (2001 bis 2007)
durchgefiihrt hat. Die Einsichten, die der Autor aus der Konzeption, Planung und
Durchfiihrung der Studien gewonnen hat, werden als Beispiele situativ in den
folgenden Unterkapiteln entlang der einzelnen Phasen im Evaluationsprozess
eingebracht und diskutiert.

3.1. Hintergrundinformationen zu den drei fiir die Modellentwicklung
analysierten Evaluationsstudien

Alle drei evaluierten Programme beziehen sich auf Sprachférderung fiir Migran-
ten, jedoch in unterschiedlicher Intensitit und mit unterschiedlichen Konzepten.
Es erscheint zur Erlduterung des Hintergrunds der Programme sinnvoll, einlei-
tend und kurz auf einige zentrale und allgemeine wissenschaftliche Erkenntnisse
zum Stand der sprachlichen Integration von Migranten in Deutschland einzuge-
hen, bevor die Evaluationsstudien hinsichtlich Zielsetzung, Zielgruppen und
Rahmenbedingungen im Detail beschrieben werden?*.

Die Ergebnisse der ersten PISA-Studie zu Beginn der 2000er zeigten, dass ein
signifikant hoherer Anteil von Migrantenkindern iiber schlechtere Deutsch-
kenntnisse verfiigen als vergleichbare deutsche Referenzgruppen (z.B. Prenzel et
al. 2006; Artelt & Stanat 2010). Die Integrationsforschung bietet seit langer Zeit
empirische Belege dafiir, dass das Beherrschen der Sprache des Einwanderungs-
landes der Schliissel fiir die weitere Integration in die Aufnahmegesellschaft be-
deutet (vgl. Esser 2006, 2008, 2010; Nauck et al. 1997; Kalter, Granato & Kristen

2% Innerhalb der Integrationsforschung stellen die Bereiche Spracherwerb und Sprachférde-
rung eigenstindige Forschungsfelder dar. Im Rahmen dieser Arbeit kann lediglich der For-
schungsstand in diesen Bereichen sehr kurz umrissen werden.
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2011). Eine Reihe von Folgeuntersuchungen nach den ersten PISA-Ergebnissen
im Jahr 2000 konnen diese frithen Ergebnisse bestitigten und zeigen auflerdem,
dass Defizite beim Erwerb und Gebrauch der deutschen Sprache einen negativen
Einfluss auf die Bildungsentwicklung im spateren Leben haben — insbesondere
was die Schullaufbahn und die Integration auf dem Arbeitsmarkt betrifft (vgl.
Naumann et al. 2010; Esser 2006; Kristen & Granato 2004; Prenzel et al. 2006;
Haug 2005, 2008). Als Folge der deutlich fiir sich sprechenden empirischen Er-
gebnisse zur Sprachkompetenz als Tiir6ffner zur gelungenen Integration in die
Aufnahmegesellschaft wurde die Umsetzung von Mafinahmen zur Sprachférde-
rung von Migranten auf breiter Linie in Deutschland vorangetrieben (vgl. Doll-
mann & Kristen 2010).

Neben der Verpflichtung fiir Neuzuwanderer, bei fehlenden Deutsch-Sprach-
kenntnissen an Integrationskursen teilzunehmen, riickten Migrantenkinder in
den Fokus der Forderung. Stiftungen, Kommunen, Landesverwaltungen und der
Bund stellten Finanzmittel fiir die Sprachférderung von Kindern und deren Fa-
milien zur Verfiigung. So findet sich unter dem Stichwort , Frithférderung” eine
Vielzahl an spezifischen Sprachforderprogrammen, die in elementarpadagogi-
schen Einrichtungen durchgefiithrt werden und deren Zahl stark zugenommen
hat (Lisker 2010, 2011). Uber die Wirksamkeit der unterschiedlichen Sprachfér-
dermafinahmen ist nicht viel bekannt (Wolf, Stanat & Wendt 2011, S. 36 f.). Ki-
ziak, Kreuter & Klingholz (2011) vom Berliner Institut fiir Bevolkerung und Ent-
wicklung machen in ihrer Metaanalyse zur Sprachférderung vom Migrantenkin-
dern deutlich, dass der Sprachstand von Kindern im Vorschulalter zwar mit stan-
dardisierten Verfahren regelmifig erfasst wird, diese Verfahren jedoch in Ihrer
Art sehr unterschiedlich und die Ergebnisse daher nicht miteinander vergleich-
bar sind. Die Ergebnisse der wenigen zugdnglichen wissenschaftlichen Meta-Eva-
luationen zeigen zudem keine signifikanten Autholprozesse in der Sprachent-
wicklung bei Migrantenkindern, nachdem diese an einem Forderprogramm teil-
genommen haben (vgl. Kiziak, Kreuter & Klingholz 2011, S. 14ff.). Das Ergebnis
der Meta-Analyse bedeutet jedoch im Umkehrschluss nicht, dass Sprachforde-
rung in der Einzelfallbetrachtung nicht zu den gewiinschten Effekten fiihrt. In
den Studien wird darauf hingewiesen, dass die Sprachentwicklung von vielen
Faktoren abhingig sein kann, die mit einer Wirksambkeitsiiberpriifung alleine
nicht erfasst und kontrolliert werden kénnen. Eine Evaluation von drei Sprach-
forderkonzepten von Hoffmann et al. nennt fiir den Kindertagesstittenkontext
eine Vielzahl an Faktoren, die Effekte von Sprachférderung bewirken (Hofmann
et al. 2008, S. 297 ff.). Dazu zidhlen die Dauer der Férderung, die Motivation der
Einrichtungsleistung oder die Einfithrung von altersdifferenzierten Foérdermaf-
nahmen. Die Autoren empfehlen eine intensivere wissenschaftliche Untersu-
chung der Effekte von Sprachférderkonzepten und weisen zugleich auf den ak-
tuell unbefriedigenden Erkenntnisstand in dieser Hinsicht hin.
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In zwei von den drei am efms durchgefithrten Studien wurden Programme eva-
luiert, in denen mit festen Sprachférderkonzepten gearbeitet wurde. Dies betrifft
das Programm friihstart und das Programm , Spielend lernen®. In der dritten vor-
gestellten Studie — dem Integrationskurs ,In Deutschland zu Hause“ — war das
primire Ziel, erwachsenen Migranten Orientierungswissen und sozialkundliche
Kenntnisse ndher zu bringen. Sprachférderung erfolgte dagegen situativ im
Kurszusammenhang.

Im Folgenden wird der Entstehungskontext der Studien kurz erldutert sowie die
Ziele der Evaluation beschrieben. Die Gliederung der Vorstellung der Studien
orientiert sich an dem Kategorienschema nach Cronbach (1982), mit dessen Hilfe
die grundlegenden Informationen zu Evaluationsstudien aufbereitet werden kon-
nen. Das Schema gliedert sich in die Aspekte Units (Teilnehmer am Programm),
Treatments (Programmmafinahmen), Observations (erhobene Daten und Informa-
tionen im Programm) und Situations (Rahmenbedingungen)?. Erginzt werden
die Beschreibungen mit Ausfithrungen zu den Zielen und Hintergriinden zum
Programm.

3.1.1. Das Programm ,In Deutschland zu Hause“ - Integrationskurse fiir
Migranten

Ziele und Hintergriinde zum Programm

Gemeinsam mit dem Bildungszentrum Niirnberg (BZ) erarbeitete das efms eine
Integrationsmafinahme fiir seit lingerer Zeit in Deutschland lebende Migranten.
Dabei handelte es sich um die konzeptionelle Entwicklung, Durchfithrung und
Evaluation von sozialkundlichen Integrationskursen — einer Kursform, die hin-
sichtlich Inhalt und der Zielgruppe der Vorbereitung der Einbiirgerung dienen
sollte und zum ersten Mal in Deutschland erprobt wurde. Die Kursreihe trug den
Titel ,In Deutschland zu Hause — Politik, Geschichte und Alltagswissen fiir Zu-
wanderer und Einbiirgerungswillige und wurde im Zeitraum Oktober 2001 bis
Mai 2003 durchgefiihrt2®.

Ziel des Modellprojekts war es, eine Bildungsmafinahme ,konzeptuell zu entwi-
ckeln, zu testen und zu evaluieren“ (Heckmann & Wunderlich 2001, S. 1). Das
Ergebnis und Produkt der Evaluation aus der Projektphase sollte ,[...] ein ausge-
arbeitetes Curriculum, das auch anderen Institutionen zur Verfiigung gestellt
werden kann“ (Heckmann & Wunderlich 2001, S. 1) sein. Fiir die wissenschaft-

2 Die Bedeutung der vier Aspekte nach Cronbach wird ausfiihrlich im Kapitel 4 zur Eingangs-
phase der Evaluation erldutert.

26 Das Projekt wurde durch das Bayerische Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie, Frauen und Gesundheit und das Bildungszentrum Niirnberg gefordert.
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liche Begleitung der Kurse bedeutete dies, dass das Kurskonzept ein Schwer-
punkt der Evaluation wihrend der Modellprojektphase war. Einzelne Kriterien
dieser Programmevaluation waren die Qualitit des Curriculums, die Eignung der
verschiedenen Veranstaltungsformen und die generelle Akzeptanz des Kursan-
gebots seitens der Teilnehmer. Neben der Evaluation des Kursangebotes war die
Erfassung von Wirkungen der Integrationskurse auf die Teilnehmer ein weiteres
Vorhaben der Evaluationsstudie?’.

Die Konkretisierung der Projektziele im Rahmen einer inhaltlich/didaktischen
Ausgestaltung in Grob- und Feinziele und die daraus resultierenden Lehrhand-
lungen erfolgten in der konzeptionellen Entwicklungsphase des Curriculums, die
von dem spiteren Leiter der Kurse iibernommen wurde. Ankniipfend an den
moglichen Nutzen der Integrationskurse fiir die Teilnehmer, wurden folgende
Ziele definiert:

- Die Zielgruppe soll motiviert werden, sich mit dem gesellschaftlichen und
politischen System, der Kultur und der Geschichte Deutschlands auseinan-
derzusetzen.

- Durch den Besuch der Integrationskurse sollen Migranten Méglichkeiten
zur weiteren Partizipation in der Aufnahmegesellschaft aufgezeigt werden.

- Parallel zur Vermittlung von sozialkundlichem Wissen sollen die Sprach-
kenntnisse vertieft werden.

- Die Teilnahme an den Kursen sollte die Zielgruppe auf die Einbiirgerung
vorbereiten.

Die Kurse zielten zusitzlich darauf ab, ,zur Vermittlung von Gefiithlen der Zuge-
horigkeit und Loyalitit beizutragen“ (Heckmann et al. 2001, S. 4) und dadurch
die identifikatorische Integration zu stirken. Integrationskurse mit kulturellen,
gesellschaftlichen und sozialkundlichen Inhalten sollten als Angebot seitens der
Aufnahmegesellschaft zur kulturellen Anniherung verstanden werden. Neben
einer Stirkung der kulturellen und identifikatorischen Integration der Kursteil-
nehmer sollten die Integrationskurse Einbiirgerungskandidaten auf die Einbtir-
gerung vorbereiten. Die Kursteilnehmer sollten nicht nur bei der Aneignung der
notwendigen sozialkundlichen Kenntnisse unterstiitzt werden, sondern durch
ein entsprechendes didaktisches Konzept auch zur Anerkennung und Auseinan-

27 Seitens der Auftraggeber bestand vor allem hinsichtlich der Wirkungsevaluation ein beson-
deres Interesse. Hintergrund war hier ein vorangegangenes Gutachten des efms fiir die Bay-
erische Staatsregierung zur Integrationssituation von Migranten in Deutschland, indem die
damalige theoretische Erkenntnis sowie Ergebnisse der Integrationsforschung verarbeitet
wurden. Eine Empfehlung des Gutachtens lautete, die Entwicklung einer Einbiirgerungskul-
tur durch geeignete Angebote an die Migranten anzustof3en. Einbiirgerungskurse bzw. In-
tegrationskurse sind demgemifs Beispiele fiir verpflichtende MaRnahmen.

76



Ein Prozessmodell fiir Programmevaluationen

dersetzung mit zentralen demokratischen Grundiiberzeugungen angeregt wer-
den. Sicherlich erschien es nicht plausibel, von einem Modellprojekt mit einer
zweijdhrigen Laufzeit zu erwarten, dass es bei den teilnehmenden Migranten zur
nachhaltigen Identifikation mit der deutschen Gesellschaft kommt.

Rahmenbedingungen (Settings)

Die Kurse richteten sich allgemein an erwachsene Migranten, die iiber grundle-
gende Deutschkenntnisse verfiigen. Zu der ersten Zielgruppe, den Einbiirge-
rungskandidaten, konnte eine grobe Schitzung des Teilnehmerpotentials vorge-
nommen werden. Die Zahl der Einbiirgerungen betrug im Durchschnitt der vor-
hergehenden 10 Jahre etwa 2000 Personen pro Jahr. Die grofite Gruppe der Ein-
blirgerungsbewerber stellten durchgehend mit etwa 60% tiirkische Staatsange-
horige. Auf dem zweiten Platz folgten Bewerber aus den Nachfolgestaaten Jugo-
slawiens. Mit 25% gehoren die meisten Antragssteller der Altersgruppe der 30-
bis 40-Jahrigen an, gefolgt von den 20- bis 30-Jdhrigen und den unter 20-Jihrigen
(je etwa 20%). Den Angaben des Niirnberger Einwohneramtes zufolge unter-
schied sich die Altersstruktur der Antragssteller nicht erheblich im Vergleich der
verschiedenen Herkunftslinder?.

Teilnehmer am Programm (Units)

Das Modellprojekt ,Integrationskurse“ richtete sich in der urspriinglichen Pla-
nung an die Zielgruppe der Einbiirgerungskandidaten und Einbiirgerungswilli-
gen. Die Zielgruppen fiir die Teilnahme an dem freiwilligen Kursangebot wur-
den in den Werbetexten (vorwiegend Broschiiren und Anzeigen) folgenderma-
Ben definiert:

- Personen, die sich im Einbiirgerungsprozess befinden

- Ausldnder mit langjdhrigen und gesicherten Aufenthaltsstatus, d.h. Perso-
nen mit Aufenthaltsberechtigung, befristeter und unbefristeter Aufent-
haltserlaubnis

- Aussiedler

Es haben insgesamt wihrend einer Laufzeit von 1,5 Jahren (Oktober 2001 — Mai
2003) 8 Integrationskurse stattgefunden — 5 Abendkurse und 3 Wochenendkurse.

28 Die Zahlen basieren auf inoffiziellem Zahlenmaterial und Statistiken des Einwohnermelde-
amtes, die dem efms zur damaligen Zeit zur Verfiigung gestellt wurden. Eine quantitative
Aufstellung der Bildungs- und/oder Qualifikationsniveaus konnte durch das Einwohneramt
Nurnberg — aufgrund rechtlicher Restriktionen bei der statistischen Erfassung dieser Merk-
male — nicht geleistet werden. Aus den Erfahrungen des Amtes mit Einbiirgerungsbewer-
bern liefRen sich Qualifikationsniveau und soziale Stellung grob beschreiben. Laut Einwoh-
neramt ,haben viele Bewerber keine Berufsausbildung und teilweise auch nur sehr geringe Schul-
ausbildung“. Das Einwohneramt regte darauthin an, bei der Konzeption der Integrations-
kurse das niedrige Bildungsniveau der potentiellen Teilnehmer besonders zu beriicksichti-
gen.
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Bei allen Kurseinheiten war der Frauenanteil {iberproportional hoch. Insgesamt
38 Frauen (70%) nahmen an dem Kurs teil. An den Wochenendkursen war das
Verhiltnis mit 13 Frauen und 9 Minnern ausgeglichener. Das Durchschnittsalter
der Teilnehmer lag bei 37,5 Jahren. Die Teilnehmer der Wochenendkurse waren
verglichen zu denen der Abendkurse etwas jiinger, jedoch ist vor allem die er-
zielte Altersspannweite von 32 Jahren bei beiden Kursformen besonders zu beto-
nen.

Die Zusammensetzung der Teilnehmer im Kurs (bezogen auf ihre Herkunfts-
linder) kann nur als sehr heterogen bezeichnet werden. Insgesamt nahmen Teil-
nehmer aus 30 unterschiedlichen Lindern an den Kursen teil. Die Herkunftslin-
der aus dem geographischen Raum Ost- und Siidosteuropa (inklusive Russland)
stellten mit ca. 40% die grofite Gruppe der Kursbesucher. Die zweitgrofite
Gruppe war die der Siidamerikaner und Afrikaner mit insgesamt gut 23%. Der
tiberwiegende Teil der Teilnehmer lebte seit den 90er Jahren in Deutschland, d.h.
zum Zeitpunkt der Kursteilnahme seit 6 bis 7 Jahren. Bemerkenswert war, dass
die anteilsmifig am stirksten in Niirnberg vertretene Gruppe der tiirkischen
Migranten, die auch die stirkste Gruppe der Eingebiirgerten stellt, kaum fiir den
Kurs interessiert werden konnte?’.

Trotz intensiver Rekrutierungsbemiithungen und breiter Streuung der Kursinfor-
mationen sind zum Start der Kursreihen weniger Teilnehmer erschienen als zu-
vor erhofft. In der Vorbereitungsphase der Kurse wurde damit gerechnet, dass
etwa 100 Personen an den Kursen bis zum Schluss teilnehmen werden. Nach
Abschluss der Kurse im Sommersemester 2003 haben nur 47 Personen bis zum
letzten Kursabend teilgenommen. Der Grund fiir die wenigen Kursinteressenten
wurde von den Organisatoren und dem Evaluator gleichermafien in den fehlen-
den Anreizen zum Kursbesuch gesehen. Da es sich bei den Integrationskursen
um ein freiwilliges Angebot zur sozialkundlichen Bildung handelte, konnten
wihrend der Projektlaufzeit nur gebildete soziale Schichten, also politisch inte-
ressierte Personen unter der Migrantenbevolkerung Niirnbergs, angesprochen
werden. Um das Kursangebot auf Dauer in Niirnberg zu etablieren, hitten sich
(nach Angaben der Organisatoren am Bildungszentrum) mindestens 10 Perso-
nen pro Kursreihe anmelden miissen.

2 Informationen iiber das Bildungs- und Qualifikationsniveau der Teilnehmer konnten durch
die Vorstellungsrunden zu Beginn jeder Kursreihe gewonnen werden. Bei etwa der Hailfte
der Kursteilnehmer handelte es sich um Akademiker aus dem Herkunftsland. Teilnehmer
ohne einen qualifizierten Bildungsabschluss stellten die Ausnahme dar. Bei den Teilneh-
mern der Wochenendkurse war das Bildungsniveau hoher als bei den Abendveranstaltun-
gen.
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ProgrammmafSnahmen (Treatments)

Die Teilnehmer der Kursreihe erhielten einen Uberblick zu Geschichte, Kultur
und Rechts- und Wahlsystem der Bundesrepublik Deutschland und zu den Még-
lichkeiten politischer Mitwirkung. Die Kursreihe wurde in zwei Formen angebo-
ten: als zehnteiliger Abendkurs und als Wochenendkurs. Mit den Integrations-
kursen am Bildungszentrum wurden im Raum Nurnberg Migranten angespro-
chen, die schon seit lingerer Zeit in Deutschland leben. Als Voraussetzung fiir
die Teilnahme an dem Kurs wurden grundlegende Kenntnisse der deutschen
Sprache seitens der Teilnehmer erwartet. Nach der Bewilligung des Antrags im
Dezember 2000 tibernahm das Bildungszentrum in Niirnberg die Durchfithrung
der Kursreihe und der Autor der Arbeit fiir das efms die wissenschaftliche Be-
gleitung und Erstellung von Evaluationsberichten.

Erhobene Daten und Informationen in der Evaluationsstudie (Observations)

Die Evaluation des Modellprojekts ,In Deutschland zu Hause“ wurde als pro-
grammbegleitende Evaluation konzipiert, d.h. der Evaluator hat die Umsetzung
des Projekts wihrend der gesamten Laufzeit begleitet. Da es sich um einen In-
tegrationskurs fiir Migranten handelte, gingen zudem Uberlegungen in die Eva-
luationskonzeption ein, wie der Erfolg der Kursreihe gemessen werden kann. In
der Erprobungsphase der Kursreihe wurde stark mit verschiedenen Unterrichts-
methoden und didaktischen Hilfsmitteln experimentiert. Daher musste eine Eva-
luationsstrategie angewendet werden, mit Hilfe derer sowohl der Kursverlauf als
auch der Effekt der Kurse bei den Teilnehmern erfasst werden konnte. Die Eva-
luation von ,,In Deutschland zu Hause*“ steht beispielgebend fiir eine programm-
begleitende Evaluationsform, die nicht die Erfassung von Wirkungen im Fokus
hat sondern die kontinuierliche Verbesserung des Curriculums.

3.1.2. Das Programm ,Spielend lernen in Familie und Stadtteil“
Ziele und Hintergriinde zum Programm

,Spielend lernen in Familie und Stadtteil“3? war ein Integrationsprogramm der
Stadt Niirnberg, dass zwischen 2004 und 2008 in den zwei Niirnberger Stadttei-
len St. Leonhard/Schweinau und Langwasser durchgefiihrt wurde. ,Spielend ler-
nen“ und richtete sich an sozial benachteiligte Familien mit Kindern im Alter von
0 bis 11 Jahren. Grofdtenteils handelt es sich dabei um Familien mit Migrations-
hintergrund. Das efms wurde 2005 von der Stadt Niirnberg mit der Evaluation
des Programms beauftragt. Die folgenden Angaben beziehen sich daher auf den
Evaluierungszeitraum 2004 bis 2007.

30 Im Folgenden wird das Modellvorhaben mit ,,Spielend lernen“ abgekiirzt. ,Spielend lernen*
wurde nach 2008 durch Folgeprojekte auf Stadtteilebene abgeldst, bei denen weiterhin die
Arbeit von so genannten Stadtteilkoordinator/innen im Mittelpunkt standen.
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Teilnehmer am Programm (Units)

,Spielend lernen“ strebte eine stirkere Koordination und Vernetzung von Ein-
richtungen auf Stadtteilebene an, um eine zielgerichtete Unterstiitzung von be-
nachteiligten Familien zu erméglichen. Sozial benachteiligten Familien (mehr-
heitlich mit Migrationshintergrund) wurde bis zum Zeitpunkt der Einschulung
ihrer Kinder eine Reihe von Férdermafinahmen in beiden Projekt-Stadtteilen an-
geboten. Diese Maflnahmen konzentrierten sich grofdtenteils auf den Familien-
kontext und waren zielgruppenspezifisch an Familien mit Kindern verschiedener
Altersgruppen adressiert. Die relevanten Zeitpunkte in ,Spielend lernen“ waren
das erste Lebensjahr eines Kindes, die Kindergartenzeit (4-6 Jahre), der Schulein-
tritt und der Ubergang zu weiterfiihrenden Schulen nach Abschluss der Grund-
schule. Dariiber hinaus standen Familien Angebote zu Verfiigung, die entweder
direkt in der Familie ansetzten oder in Form sprachlicher Frithférderprogramme
in Kindergirten und Kindertageseinrichtungen und in Grundschulen umgesetzt
wurden. Bei den Teilnehmern am Programm handelte es sich entweder um Kin-
der mit Migrationshintergrund nach verschiedenen Altersstufen und/oder deren
Eltern. Bei dem hier untersuchten Programm ,Phono-logisch: Hand in Hand“
wurde die Phonologie-Fihigkeit bei Kindern im Alter zwischen 5 und 7 Jahren in
Kitas der Spielend lernen-Stadtteile untersucht.

ProgrammmafSnahmen (Treatments)

Das Programm umfasste zum Zeitpunkt der Umsetzung bis 2007 eine Fiille an
Einzelmafinahmen. Es wurde angestrebt, diese Mafdnahmen hinsichtlich ihrer
Wirkungen zu evaluieren und miteinander konzeptionell zu verkniipfen. ,Spie-
lend lernen“ beabsichtigte des Weiteren durch den dauerhaften Einsatz von
Stadtteilkoordinator /innen vorhandene Ressourcen im Stadtteil zu biindeln, um
Einzelmaflnahmen besser miteinander in Einklang zu bringen.

Wie berichtet, wurden in den Stadtteilen zum Teil unterschiedliche Einzelmaf-
nahmen angeboten. Das Programm , Phono-logisch: Hand in Hand“ wurde in
beiden Stadtteilen durchgefiihrt. Dieser Umstand sowie die Tatsache, dass es sich
um ein standardisiertes Forderprogramm handelte, waren ausschlaggebend fiir
die Entscheidung, Evaluationsmafinahmen auf dieses Programm zu fokussieren.

Rahmenbedingungen (Settings)

Im Gegensatz zu der Integrationskursreihe handelt es sich bei ,Spielend lernen*
um ein komplexes Programm mit vielen Einzelmafinahmen und Vernetzungs-
aktivititen. Die Evaluationsstrategie in ,Spielend lernen“ entspricht der einer be-
ratenden, responsiven Evaluation. Der Autor des Evaluationsprojekts war bei-
spielsweise wihrend der Modellphase eng in die Arbeit der Gesamtkoordination
des Programms eingebunden. Die Evaluationsergebnisse wurden auflerdem in
den Gremien der Stadt Niirnberg, die mit der Bearbeitung der Themen Migration
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und Integration beauftragt sind, vorgestellt und hinsichtlich moglicher Hand-
lungsempfehlungen diskutiert. Soweit moglich, sollten aufgrund der erhobenen
Daten auch Aussagen zu Wirkungen der Mafdnahmen von ,Spielend lernen“ in
den Stadtteilen gemacht werden.

Erhobene Daten und Informationen in der Evaluationsstudie (Observations)

Der Autor hatte Anfang 2005 mit der Arbeit an der Evaluation des gesamten Pro-
jekts begonnen. Der Hauptauftrag an das efms lautete, durch Erkenntnisse aus
einer geeigneten Programmevaluation die Arbeit der Gesamtkoordination sowie
der Stadtteilkoordinator/innen zu unterstiitzen. Die Evaluationsform von , Spie-
lend lernen“ hatte daher einen starken formativen Charakter. Auf diese Weise
sollten zu bestimmten Einzelprojekten in , Spielend lernen* begleitend Feedback-
und Zufriedenheitsbefragungen durchgefiihrt werden. Auflerdem sollten erste
Aussagen zu den Wirkungen von einzelnen Mafnahmen auf Basis der Evalua-
tionsergebnisse ermdglicht werden. In Fokus dieser Betrachtung stand dann die
Einzelmafinahme , Phono logisch: Hand in Hand“. Vor und nach der Durchfiih-
rung der Férderung mit ,Phono logisch“ wurden die phonologischen Fihigkei-
ten bei Kindern im Vorschulalter erhoben, so dass Aussagen zur Sprachentwick-
lung in diesem spezifischen Bereich zwischen den Messzeitpunkten moglich
wurden. Die Ergebnisse dieser Untersuchung werden Im Kapitel 6 zu der Ergeb-
nisphase von Evaluationsstudien vorgestellt.

3.1.3. Das Programm friihstart
Ziele und Hintergriinde zum Projekt

frithstart wurde als Pilotprojekt in einem Zeitraum von zwei Jahren in 12 hessi-
schen Kindertagesstitten in Frankfurt am Main, Gieflen und Wetzlar durchge-
fithrt. Die Projektpartner im frithstart-Projekt waren zum damaligen Zeitpunkt
die Gemeinniitzige Hertie-Stiftung, die Tiirkisch Deutsche Gesundheitsstiftung,
die Herbert Quandt-Stiftung und das Hessische Sozialministerium. Bis zum Pro-
jektabschluss der Pilotphase Ende 2006 kombinierte frithstart die Elemente
Sprachforderung, interkulturelle Erziehung und Elternarbeit in einem ganzheit-
lichen Projekt3!.

Das efms hat im August 2004 mit der Arbeit an der wissenschaftlichen Evaluation
des gesamten Projekts begonnen. Der Hauptauftrag an das efms lautete, durch
eine geeignete Wirkungs- und Programmevaluation herauszufinden, ob die
Mafinahmen im Zusammenhang mit frithstart zur Verbesserung der Deutsch-
kenntnisse bei den Kindern, zur Férderung der interkulturellen Beziehungen

31 Informationen zu den Bausteinen der friihstart-Férderung: http://www.projekt-fruehstart.de
(Letzter Zugriff am 06.12.16).

81


http://www.projekt-fruehstart.de/

Ein Prozessmodell fiir Programmevaluationen

und zu einem stirkeren Engagement der Eltern durch die Arbeit von Elternbe-
gleitern fithren. Vor dem Start der Evaluation wurde — wie in den zuvor diskutier-
ten Evaluationsstudien — ein Antrag entwickelt, in dem entsprechend das Evalu-
ationsdesign spezifiziert wurde und ein Vorschlag fiir den Ablauf der Evaluation
unterbreitet wurde.

Teilnehmer am Programm. (Units)

Am Programm beteiligten sich 12 Kindertageseinrichtungen aus Wetzlar, Frank-
furt und Gieflen. Alle teilnehmenden Kitas zeichneten sich durch einen hohen
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund aus sowie einer anderen Erstspra-
che als Deutsch. Diese Kinder wurden in den Kitas zu friihstart-Férdergruppen
zusammengefasst und erhielten eine regelmifiige Férderung durch die Erziehe-
rInnen, die im Umgang mit dem pidagogischen Konzept nach Elke Schlosser
,Wir verstehen uns gut — Spielerisch Deutsch lernen“ begleitend geschult wur-

den3?,

Rahmenbedingungen (Settings)

Bei friihstart wurde eine Wirkungsevaluation der Sprachférderung an drei Stand-
orten in Hessen durchgefiihrt. Zu allen drei Standorten konnten Kontrollgrup-
pen-Kitas angeworben werden, die sich bereit erklirten, ohne selbst das Forder-
konzept ,Wir verstehen uns gut“ anzuwenden, die Sprachentwicklung der Kin-
der mit einer anderen Erstsprache als Deutsch mithilfe des selben Screeningver-
fahrens zu tiberpriifen wie die friihstart-Kitas. Auf diese Weise konnten ein quasi-
experimentelles Evaluationsdesign realisiert werden.

ProgrammmafSnahmen (Treatments)

ErzieherInnen der friihstart-Einrichtungen und ehrenamtliche Elternbegleiter
wurden in regelmifligen Fortbildungen fur die Forderung ausgebildet. Die
Sprachférderung in friihstart wurde durch das Konzept ,, Wir verstehen uns gut —
Spielerisch Deutsch lernen“ umgesetzt. Das Konzept der Elternarbeit wurde von
der Tirkisch-Deutschen-Gesundheitsstiftung fur frithstart entwickelt und zeit-
gleich zur Sprachférderung in den Kitas angeboten.

Erhobene Daten und Informationen (observations)

In der ersten Erhebungswelle wurden grundlegende Daten und Informationen
zum Sprachstand der frithstart-Kinder und zum Verlauf der Fortbildungen fiir
ErzieherInnen und Elternbegleiter gesammelt und ausgewertet. Der Schwer-
punkt der Evaluation wurde auf die detaillierte Erfassung des Sprachstands der

32 Elke Schlosser (Dipl. Sozialarbeiterin) ist Expertin im Fachbereich Interkulturelle Pidagogik
im Elementarbereich und hat zahlreiche Publikationen zu diesem Thema veréffentlicht. Das
Forderkonzept , Wir verstehen uns gut — Spielerisch Deutsch lernen legt den Schwerpunkt
in den padagogischen Bereich.
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Kinder gelegt. In der zweiten Erhebungswelle wurde der Sprachstand der Kinder
ein zweites Mal erhoben und die Bereiche Interkulturelle Erziehung und Eltern-
arbeit differenziert evaluiert.

Das Projekt friihstart gliedert sich in drei inhaltliche Bereiche: Sprachférderung,
Interkulturelle Erziehung und Elternarbeit. Das Ziel der Evaluation von frithstart
war es, die Wirkungen des Projekts in diesen drei Bereichen zu erfassen und
hinsichtlich der intendierten Ziele von friihstart zu bewerten. Folgende Fragen
sollten im Rahmen der Evaluation beantwortet werden?3:

Sprachforderung:

- Fiihrt die Sprachférderung durch die ErzieherInnen im Projekt friihstart
bei den Kindern zu einer Verbesserung der Deutschkenntnisse?

- Haben die ErzieherInnen in den Fortbildungen neue Methoden zur
sprachlichen Férderung gelernt?

Interkulturelle Erziehung:

- Konnte die interkulturelle Handlungskompetenz der Erzieherlnnen und
Eltern-begleiter durch die Teilnahme an den Fortbildungen gestirkt wer-
den?

- Haben ErzieherInnen und Elternbegleiter durch die Teilnahme an den
Fortbildungen ihre Kenntnisse im interkulturellen Bereich verbessern kon-
nen>?

Elternarbeit:

- Haben Elternbegleiter durch die Teilnahme an den Fortbildungen Kennt-
nisse iiber Methoden der Elternarbeit erhalten?

- Hat die Arbeit der Elternbegleiter zu einer stirkeren Beteiligung der Eltern
in der Einrichtung gefiihrt?

Fiir die Interpretation der Wirkungen der Sprachférderung wurde — wie beschrie-
ben — eine Kontrollgruppe mit Kindern aus Kindertagesstitten gebildet, die nicht
am friihstart-Projekt teilnehmen. Die Bereiche Interkulturelle Erziehung und El-
ternarbeit wurden durch standardisierte Befragungen der ErzieherInnen, Eltern-

33 Die hier dargestellten Fragen entsprechen nicht im Wortlaut den urspriinglichen Fragestel-
lungen. Da das friihstart-Konzept im Modellzeitraum (2004 bis 2006) kontinuierlich weiter-
entwickelt wurde, sind die Fragen entsprechend inhaltlich umformuliert worden. Im Rah-
men dieser Arbeit wird im Folgenden nur auf die Methoden, das Verfahren und die Ergeb-
nisse der Wirkungsevaluation eingegangen. Das Evaluationskonzept fiir das Projekt frithstart
beinhaltete dartiber hinaus Befragungen von ErzieherInnen und Elternbegleitern.
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begleitern und Eltern evaluiert. Im Kapitel zur Umsetzung von Evaluationsstu-
dien wird ausfiihrlich auf die Ergebnisse der friihstart-Untersuchung ausschlief3-
lich im Bereich der Sprachférderung anhand von zwei Beispielen eingegangen.

3.2. Elemente eines allgemeinen Prozessmodells

Im Vordergrund dieser Arbeit steht die Frage nach den Optimierungspotentialen
von Evaluationsprozessen zum Zwecke der Unterstiitzung von Evaluatoren bei
ihrer Tatigkeit. Wie bei jedem Projekt, kann auch fiir Evaluationsstudien konsta-
tiert werden, dass es formale Ahnlichkeiten im Prozessablauf gibt. Dies bedeutet,
dass bestimmte Phasen im Prozess einer Evaluationsstudie in stets der gleichen
Reihenfolge einsetzen und zwar unabhingig von den inhaltlichen Zielen und
Kontextbedingungen der Evaluation. Die Analyse der Evaluationsansitze auf pro-
zessartige Strukturen zeigt zwar eine hohe Differenzierungskomplexitit wenn es
um die Messung der Programmwirkungen geht, die Planung und Umsetzung
von Evaluationsstudien geschieht jedoch im herkémmlichen Sinne. Bei allen un-
tersuchten Evaluationsansidtzen ldsst sich eine prozessartige Vorgehensweise
identifizieren, die vergleichbare Elemente der Planung und Umsetzung von Eva-
luationsstudien beinhaltet. Verfahren des Qualititsmanagements und des Pro-
jektmanagements arbeiten mit einer prozessartigen Betrachtung von Abldufen.
Fur Evaluationsstudien bietet die Systematik dieser Verfahren eine gute Aus-
gangsbasis, um den Evaluationsprozess transparenter zu gestalten.

Zu Beginn einer Evaluationsstudie werden den Bewerbern um einen Evaluati-
onsauftrag grundsitzliche Informationen {iber die Ziele, Inhalte und organisato-
rischen Ablidufe des Programms zur Verfiigung gestellt. Dabei kann es sich um
den inhaltlichen Input seitens des Auftraggebers handeln, der in die Ausarbei-
tung und Durchfithrung der Evaluation einflieflen soll. Der Auftraggeber von
Evaluationsstudien unterstiitzt den Evaluator, da er an gesicherten Ergebnissen
der Evaluationsstudie interessiert ist, die ihm wiederum bei seinen Uberlegun-
gen unterstiitzen sollen, wie mit dem Programm oder der Mafinahme weiter ver-
fahren werden soll. Im betriebswirtschaftlichen Sinn ist die Evaluation von Pro-
grammen als spezifischer Unterstiitzungsprozess, der Teil eines klassischen Ma-
nagementprozesses zur Optimierung der Unternehmensperformance ist, zu ver-
stehen. Als Prozess wird eine Kette von zeitlich miteinander verbundenen Akti-
vititen bezeichnet, die ausgelost durch ein Ereignis bis zu einem Endzeitpunkt
ablaufen. Bei Berticksichtigung des Input- und Output-Gedankens von Prozessen
kann ein Prozess allgemein wie folgt definiert werden: ,Any activity or group of
activities that takes an input, adds value to it, and provides an output to an internal
or external customer. Processes use an organisation s resources to provide defin-
itive results.” (Harrington 1991, S. 9).
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Nach Osterloh und Frost (2006) kann zwischen Kern- und Supportprozessen un-
terschieden werden (vgl. Daniel 2008, S. 52). Abhingig von Typus und Form der
Evaluation (z.B. internes Verfahren oder extern beauftragte Organisation) kann
der Evaluationsprozess als Kernprozess oder als Unterstiitzungsprozess definiert
werden. In den meisten Fillen ist Evaluation als Unterstiitzungsprozess defi-
niert. Managementprozesse sind klar den Kernprozessen zuzuordnen: ,Ein Ma-
nagementprozess besteht aus einer auf das Entstehen von Performance ausge-
richteten, strukturierten Sammlung von Planungs-, Entscheidungs-, Durchset-
zungs- und Kontrollaktivititen, die so auf die betriebliche Leitungssphire einzu-
wirken haben, dass die Unternehmensziele nachhaltig erreicht werden“ (Daniel
2008, S. 66). Nach Wild (1982) besteht die Managementfunktion aus Zielfindung
und -durchsetzung sowie aus Problemerkenntnis und -analyse. Unterstiitzungs-
prozesse sind Prozesse, deren Ergebnisse einen Beitrag zur Entscheidungsfin-
dung in den Kernprozessen leisten (Daniel 2008, S. 64).

Durch Management induzierte Verdnderungen vollziehen sich aufgrund von
Steuerungs- und Regelungseingriffen. An dieser Stelle konnen Evaluationen
durch aufbereitete empirische Daten als Entscheidungsgrundlage eine entschei-
dende Rolle fiir Managementprozesse spielen. Im Fall von Auftragsevaluationen
wird die Evaluation nicht intern, sondern durch einen Auftragnehmer durchge-
fithrt. Im Bereich der Bildungsférderung sind typische Prozessverantwortliche
private Stiftungen, Regierungsorganisationen (auf Bundes- oder Linderebene),
Kommunalverwaltungen, Verbande sowie zu einem kleineren Teil NGOs.

Der Evaluationsprozess kann aus der unternehmerischen Perspektive zur Opti-
mierung von Organisationsabldufen betrachtet werden. Evaluation nimmt dann
die Funktion der Bewertung der Funktionsbereiche von Organisationen ein. Auf
den Bereich der Bildungsforderung iibertragen bedeutet dies, dass Bildungsfor-
derer (in Gestalt von Auftraggebern der Evaluation) Evaluationsergebnisse nut-
zen, um das Erreichen ihrer mit den initiierten Bildungsprogrammen verbunde-
nen Ziele zu bestimmen sowie daraus Mafinahmen fiir deren Optimierung ab-
zuleiten. Ein typischer Projektmanagementprozess kann so in der Evaluations-
praxis niitzlich umgesetzt werden. Im Grunde ergibt sich fiir die Planung und
Durchfithrung von Evaluationsstudien ein in seinen Grundziigen generischer und
in seinen Einzelphasen logisch aufeinander bauender Prozess, der sich in seiner rela-
tiv abstrakten Form als Rahmenwerk in Evaluationsstudien anwenden ldsst. Der
in Abbildung 3 dargestellte Prozess stellt den allgemeinen Ablauf der Evaluation
von sozialen Programmen dar. Im Folgenden wird dieser allgemeine Prozess in
den jeweiligen Einzelphasen differenziert betrachtet. Als Erorterungsgrundlage
dazu dienen die im zweiten Kapitel schwerpunktmifig analysierten Evaluations-
ansitze sowie die Erkenntnisse des Autors aus selbst konzipierten und umgesetz-
ten Evaluationsstudien.
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Ein Hauptergebnis des zweiten Kapitels ist die Illustration der Komplexitit exis-
tierender Evaluationsansitze fiir soziale Programme hinsichtlich der Zielsetzun-
gen, den wissenschaftsphilosophischen Grundannahmen, der Beriicksichtigung
der Programmumwelt (Kontextbedingungen) und der Art und Weise der Anwen-
dung der vorgeschlagenen Methoden der Evaluation. Es wurde gezeigt, dass die
besprochenen Evaluationsansitze sich hinsichtlich bestimmter Hauptcharakte-
ristika wie Methodenbezug oder Nutzungszentrierung bereits in der Vergangen-
heit typisiert wurden (vgl. Cook & Matt 1990, Shadish et al. 1991). Diese Typisie-
rungen helfen bei der Zuordnung der verschiedenen Evaluationsansitze zu den
einzelnen Phasen eines Evaluationsprojekts. In Anbetracht der dargestellten Viel-
schichtigkeit der Evaluationsansitze ist fiir die Evaluationspraxis die Information
wertvoll, welche Erkenntnisse aus den Ansitzen zu welchen Phasen im Evaluati-
onsprozess Beriicksichtigung finden konnen. Dadurch geht der prozessorien-
tierte Ansatz iiber eine reine Typisierung von Evaluationsmethoden hinaus und
bietet vielmehr Evaluatoren eine Orientierungshilfe in ihrer Arbeit.

Eingangs- Entwicklungs- Umsetzungs- Ergebnis-
phase phase phase phase

Evaluationsansitze

* Ziel- und * Evaluierbarkeitspriifung * Programmtheorie- * Praxisorientierter Ansatz von
nutzenhinterfragender Ansatz nach Wholey (1977) orientierter Ansatz von Rossi Weiss (1972)
von Michael Scriven (1967, * Programmtheorie-orientierter und Chen (1987) * Responsiver; kollaborativer
1972) Ansatz von Rossi und Chen * Realistischer Ansatz von Ansatz der Evaluation von
* Responsiver; kollaborativer (1987) Pawson und Tilley (1997) Stake (1975)
Ansatz der Evaluation von « Realistischer Ansatz von * Methoden-fokussieter Ansatz
Stake (1975) Pawson und Tilley (1997) von Campbell (1966) und
. rienti k (1979

Merkmalsorientierter * Methoden-fokussierter Cook (1979)
Ansatz von Cronbach (1980) Ansatz von Campbell (1966) « Qualitativer Ansatz von

und Cook (1979) Patton (1978)

Abbildung 3: Nach Phasen unterteilter Prozess der Evaluation von sozialen Programmen

Grob kann zunichst der Evaluationsprozess folgendermafien beschreiben wer-
den: Evaluationsprozesse beginnen mit einer Start- bzw. Eingangsphase, in der
programmrelevante Informationen gesichtet und fiir die spitere Verwendung
aufbereitet werden. Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Zielen, die
mit dem zu evaluierenden Programm verbunden sind, sollte von Auftragneh-
mern als erster Schritt in der Konzeption einer Evaluationsstudie wahrgenom-
men werden. Neben den Zielen lassen sich die Programmcharakteristika (z. B.
das Curriculum eines Forderprogramms) dazu zidhlen. In der Eingangsphase ver-
schaffen sich Evaluatoren typischerweise einen umfassenden Uberblich zu dem
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Evaluationsobjekt sowie den Kontextbedingungen, bevor in der sich daran an-
schlieRenden zweiten Phase das Evaluationsdesign entwickelt wird. Auf die Ent-
wicklung des Evaluationsdesigns folgt die Umsetzungsphase, in der die Metho-
den angewendet und Daten erhoben werden. In der Ergebnisphase werden die
Daten ausgewertet und im Fall einer Auftragsevaluation an den Auftraggeber
weitergeleitet.

Die im zweiten Kapitel dargestellten Ansitze wurden in Abbildung 3 den vier
Phasen eines Evaluationsprozesses zugeordnet. Die Verteilung der Ansitze auf
die Evaluationsphasen folgt der grundsitzlichen Logik, dass Ansitze mit einer
methodischen Schwerpunktsetzung in der Entwicklung und Umsetzungsphase
relevant sind. So kann z.B. der Evaluationsansatz von Campbell insbesondere in
der Entwicklungs- und Umsetzungsphase fiir Wirkungsevaluationen herangezo-
gen werden. Aus den ziel- und nutzenorientierten Uberlegungen von Scriven
konnen ebenso wie aus dem responsiven, kollaborativen Ansatz von Stake kon-
nen Erkenntnisse fuir die Gestaltung einer Handlungsanleitung fiir die Eingangs-
phase von Evaluationsstudien verwendet werden. Diese nutzungs- bzw. kommu-
nikationsorientierte Ansitze konnen zudem fiir die Gestaltung der Endphase in
einer Evaluationsstudien Anwendung finden. In ihren Publikationen themati-
siert z.B. Weiss den Aspekt, wie die Evaluationsergebnisse mit Programminitia-
toren und Auftraggebern von Evaluationsstudien diskutiert werden konnen. Der
vorgestellte generische Evaluationsprozess dient daher als Ausgangsbasis fiir die
Entwicklung eines differenzierten Vorgehens bei der Evaluation von Program-
men in der Praxis. Der individuelle Beitrag der einzelnen Evaluationsansitze fiir
die Gestaltung des Prozessmodells wird in den folgenden Kapiteln im Detail dar-
gelegt und diskutiert.
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4, Eingangsphase der Evaluation

In der Literatur zu Evaluation gibt es eine Reihe von Anleitungen und Vorschli-
gen dazu, wie der Einstieg in die Evaluation eines sozialen Programms erfolgen
sollte (vgl. Wottawa & Thierau 1998, Bortz & Doring 2003). Die Vorschlige unter-
scheiden sich insbesondere dadurch, ob die Ziele der Evaluationsstudie vor dem
Start des Verfahrens feststehen bzw. durch die Programminitiatoren als solche
festgelegt wurden, oder ob vergleichsweise wenig iiber den Evaluationsgegen-
stand bekannt ist. Daher ist es das primire Ziel des Evaluators, sich eine gute
Informationslage {iber den zu evaluierenden Gegenstand vor dem Einsatz von
Evaluationsmethoden zu verschaffen. Die Entscheidung fiir oder gegen be-
stimmte Evaluationsinstrumente, die Fokussierung auf bestimmte Elemente des
Programms, die es sich zu evaluieren lohnt sowie die Datenerhebung und Daten-
auswertung sollten sorgfiltig geplante Schritte im Evaluationsprozess sein.

Neben der Informationssammlung ist die Analyse des Programms von zentraler
Bedeutung, ob eine Evaluation iiberhaupt in der Praxis durchgefiihrt werden
kann und ob Ergebnisse erwartbar sind, anhand derer die Erkenntnisinteressen
der Auftraggeber der Evaluation und der Programminitiatoren befriedigt werden
konnen. Das zu diesem Zweck durchfithrbare Verfahren wird Evaluierbarkeits-
priiffung genannt.

Bei diesem Vorgehen darf sich das Evaluationsteam nicht davor scheuen, das
,Pferd von hinten aufzuzdumen“ sondern im Gegenteil diese Vorgehensweise
als Strategie fiir sich entdecken. Dies bedeutet, dass zuerst die intendierten Pro-
grammeffekte in den Fokus der Betrachtungen geriickt werden sollten. Lassen
sich die Programmwirkungen quantifizieren? Bei Forderprogrammen ist eine
konkrete Beschreibung dessen wichtig, was die Teilnehmer nach dem Abschluss
des Programms in der Lage sein sollten. Derartige Informationen zur Outcome-
Orientierung sind aus dem Curriculum oder dem inhaltlichen Konzept des Pro-
gramms zu entnehmen. Diese intendierten Programmergebnisse dienen zu ei-
nem spiteren Zeitpunkt der Evaluationskonzeptausarbeitung als Kriterien fiir die
Festlegung von Evaluationsmethoden und Datenauswertungsstrategien.

Der Evaluationsprozess lisst sich in dieser Eingangsphase in mehrere aufeinan-
der aufbauende Arbeitsschritte unterteilen. Grob setzen sich diese Schritte zu-
nichst aus der Informationsbeschaffung und der Analyse dieser Programminfor-
mationen zusammen. Erst nach dieser Eingangsphase befasst sich das Evaluati-
onsteam mit der Ausarbeitung der Evaluationsmethoden. In den nichsten Absit-
zen werden die Einzelschritte in der Eingangsphase der Evaluation beschrieben
und mit Praxisbeispielen und Theoriebeziigen unterfiittert. Die folgenden Aus-
fithrungen und Hinweise lassen sich gut bei Auftragsevaluationen anwenden —
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wenn ein Evaluator, mehrere Evaluatoren oder eine Institution mit der Durch-
fihrung einer Evaluationsstudie zu einem sozialen Programm beauftragt wur-
den.

4.1. Informationssammlung

Die Entscheidung fiir bestimmte Evaluationsinstrumente, die Auswahl des Eva-
luationsgegenstandes und die Datenerhebung miissen sorgfiltig geplante
Schritte im Evaluationsprozess sein. Die Planung einer Evaluationsstudie in die
Praxis ist des Weiteren immer in Anbetracht der Rahmenbedingungen zu be-
trachten. Eine sorgfiltige Aufbereitung der zur Verfiigung stehenden Informati-
onen stellt den ersten Schritt bei der Konzeption einer Evaluationsstudie dar. Bei
der Informationssammlung trigt der Evaluator alle zuginglichen Informationen
zu dem Programm zusammen, strukturiert und bewertet diese.

Dabei empfiehlt es sich, die gesammelten Informationen nach bestimmten Ka-
tegorien und Bereichen zu gruppieren. Eine auf diese Weise aufbereitete Infor-
mationslage zum Programm erleichtert die sich daran anschliefenden analyti-
schen und konzeptionellen Arbeitsschritte bis hin der zu einem spiteren Zeit-
punkt zu erfolgenden Ausarbeitung der Evaluationsmethoden. Fine Zusammen-
stellung von Informationen und Daten zu einem Programm kann beispielsweise
entlang der Auseinandersetzung der Evaluatoren mit den folgenden Leitfragen
erfolgen:

- Liegen Informationen in Form von Konzepten, Programmbeschreibungen,
Internetauftritten, Berichten, Datensitzen etc. vor, aus denen Aussagen zu
den Zielen, Inhalten, Ressourcen, Rahmenbedingungen und der Arbeits-
weise des Programms entnommen werden konnen?

- Zeichnet sich das Konzept des zu evaluierenden Programms durch wissen-
schaftliche Fundierung aus (z.B. das Konzept eines Férderprogramms be-
ruht auf einer spezifischen Lerntheorie)?

- Wurden Ergebnisse des Programms chronologisch festgehalten (z.B. in
Publikationen, im Internet) und sind diese zuginglich?

- Sind Informationen zu den Zielen der beabsichtigten Evaluation des Pro-
gramms zuginglich?

- Gibtes Ansprechpartner oder Wissenstriger auf den Seiten der Programm-
beteiligten oder Programmverantwortlichen, die zu dem Programm und zu
den Zielen der Evaluation detaillierte Auskiinfte geben kénnen?

- Wurden zu einem fritheren Zeitpunkt bereits Evaluationen durchgefiihrt?
Sind das Evaluationskonzept, Daten sowie Berichte zu den Ergebnissen der
Evaluationen zuginglich?
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In den meisten Fillen stellt der Auftraggeber Informationen iiber die Charakte-
ristika des Programms, dessen Entstehungsgeschichte sowie aktuelle Daten zur
Programmdurchfithrung (z.B. Ansprechpersonen, Teilnehmerstatistiken) zur
Verfiigung. Die gesammelten Informationen sollten als nichstes nach bestimm-
ten Merkmalen geordnet werden, die eine spitere Verwendung — z.B. die Erstel-
lung des Evaluationskonzepts — erleichtern. Eine empfehlenswerte Kategorisie-
rung sind die Evaluationsmerkmale nach Cronbach (1982), wie sie bereits bei der
Beschreibung der Studien im Kapitel zuvor beispielgebend skizziert wurden.
Cronbach (1982) nennt unter dem Akronym UTOS spezifische Merkmale fiir die
Charakterisierung Evaluationsstudien. UTOS lisst sich nicht nur auf Evalua-
tionsverfahren sondern auch fiir die Beschreibung von sozialen Programmen
und — wie noch zu zeigen sein wird — fiir die weitere Ausarbeitung des Evaluati-
onskonzepts verwenden. Cronbach unterscheidet zwischen folgenden Merkma-
len:

- Units (Teilnehmer am Programm),

- Treatments (Programmmafinahmen),

- Observing operations (erhobene Daten und Informationen) und
- Settings (Rahmenbedingungen) (Cronbach 1982, S. 82-84).

Diese vier Merkmale lassen sich noch sinnvoll mit einem fiinften Merkmal zu
den Zielen des Programms erweitern, die im nichsten Kapitel behandelt werden.
Cronbach verwendete urspriinglich das UTOS-Konzept, um die Ergebnisse von
Evaluationen bei groflen, komplexen Bildungsprogrammen hinsichtlich der
Moglichkeiten ihrer Generalisierbarkeit zu erliutern. So sei UTOS (grofige-
schrieben) die Grundgesamtheit der Teilnehmer im Programm, der Programm-
mafdnahmen, der erhobenen Daten und Informationen sowie der Rahmenbedin-
gungen. Bei utoS (kleingeschrieben) handelt es sich um die Stichproben aus der
Grundgesamtheit, wobei S grofgeschrieben bleibt, da aus den Rahmenbedin-
gungen keine Stichprobe gezogen werden kann. Evaluationsstudien kénnen di-
rekt die Grundgesamtheit UTOS behandeln oder sich auf Stichproben und somit
utoS beschrinken. Nach Cronbach sollte es das Ziel von Evaluationen sein, Er-
gebnisse mit validen Aussagen zu UTOS zu produzieren, d.h. die Generalisier-
barkeit der Ergebnisse von utoS zu UTOS herzustellen (Cronbach 1982, S. 84).
Am Beispiel von frithstart wurde das UTOS-Konzept bereits in Kapitel 3.1.3. an-
gewendet. Die Evaluationsstudie zu friihstart befasste sich mit der Grundgesamt-
heit (UTOS), indem der Versuch unternommen wurde, alle Teilnehmer an allen
Standorten sowie alle Mafinahmen in einem Evaluationskonzept zu integrieren.

Wie griindlich sich der Evaluator schon zu Beginn mit der Informationslage aus-
einandersetzen muss, kann davon abhingig sein, in welcher Entwicklungsphase
sich das Programm befindet und welchen Komplexititsgrad es aufweist (z.B.
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mehrere Standorte, mehrere Programmmafinahmen). Zum Merkmal observing
operations liegen beispielsweise mehr Informationen vor, wenn das Programm
bereits einmal evaluiert wurde. Je komplexer und weiterentwickelter ein Pro-
gramm ist, desto mehr Informationen miissen seitens der Evaluatoren verarbei-
tet werden. Es kann daher sein, dass Evaluatoren als vorbereitende Tatigkeit um-
fangreiche Dokumente lesen und die brauchbaren Informationen daraus exzer-
pieren miissen. Auf diese Art und Weise lassen sich alle grundlegenden Infor-
mationen zusammenstellen, die fiir die weitere Konzeption der Evaluationsstu-
die verwendet werden konnen.

Ein spezieller Fall in der Vorbereitungsphase tritt ein, wenn der Vergabe einer
Evaluationsstudie ein wettbewerbliches Verfahren oder offentliche Ausschrei-
bung vorgelagert ist. Evaluatoren oder Evaluatorenteams kénnen sich mit einem
entsprechenden Angebot um die Evaluationsstudie bewerben. In diesem Fall
schliefdt sich an die Informationssammlung die Ausarbeitung der Antrags- bzw.
Wettbewerbsunterlagen durch das Evaluatorenteam an. Die Antragsunterlagen
setzen sich uiblicherweise aus dem Evaluationskonzept, einem Arbeits- und Zeit-
plan sowie einer Darstellung der benétigten Ressourcen in finanzieller und per-
soneller Hinsicht zusammen. Das Evaluationskonzept kann wiederum eine
strukturierte Beschreibung der Ziele der Evaluation, der Evaluationsmethoden,
der Vorgehensweise sowie der anvisierten Produkte der Evaluationsstudie bein-
halten. Handelt es sich um eine Auftragsevaluation, muss sich der Bewerber
schon zum Zeitpunkt der Angebotsausarbeitung dezidiert mit evaluationsmetho-
dischen Fragestellungen, wie z.B. Zugangswege zur Teilnehmergruppe, die Aus-
wahl geeigneter Instrumente sowie die Auswertung und Prisentation der Ergeb-
nisse auseinandersetzen.

Besonders bei offentlichen Ausschreibungen werden die Ziele des Programms
und der Evaluation veroffentlicht. Es erscheint empfehlenswert, Informationen
zu den Programm- und Evaluationsziele selbst im Rahmen von wettbewerblichen
Auswahlverfahren genau zu bewerten. In Dokumenten der Programminitiatoren
werden hiufig strategische Ziele genannt, die fuir die Planung eines Evaluations-
designs zu unspezifisch sein konnen. Bewerber sollten daher Moglichkeiten nut-
zen, mit den Initiatoren bzw. Programmverantwortlichen in direkten Kontakt zu
treten, um offene Fragen zu den Programm- und Evaluationszielen, der Intentio-
nen der Auftraggeber und den Rahmenbedingungen zu erértern. Die frithe Kon-
taktaufnahme mit den Auftraggebern der Evaluation signalisiert zudem Interesse
fur das Evaluationsprojekt und Engagement seitens des Bewerbers. In manchen
Fallen gibt es fiir Bewerber keine Méglichkeit, mit den Auftraggebern in Kontakt
zu treten bzw. detailliertere Informationen zu erhalten. In diesen Fillen muss
aus den vorliegenden Informationen ein Evaluationskonzept entwickelt werden.
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Die Planung des Evaluationsverfahrens kann jedoch fortgefithrt werden, wenn
kein Auswahlverfahren mit der Vergabe einer Evaluationsstudie verbunden ist.
In diesem Fall kann direkt mit dem nichsten Schritt — der Erarbeitung von Pro-
gramm- und Evaluationszielen begonnen werden.

4.2. Detaillierte Erarbeitung von Programm- und Evaluationszielen

Ein entscheidender Aspekt der Vorstrukturierung ist die Aufnahme der Intentio-
nen und Ziele, die Auftraggeber und Programmmanager mit dem Programm
verfolgen. Welche Ziele verfolgen der Programmverantwortliche mit den Evalua-
tionsergebnissen? Welche Voriiberlegungen existieren hinsichtlich der Auswei-
tung des Programms? Wie wird die Nachhaltigkeit des Programms sicherge-
stellt? In der Phase der Informationssammlung werden die Ziele des Programms
erfasst, die aus den Dokumenten und Materialen zum Programm hervorgehen.

Angelehnt an Projektmanagementmethoden ist eine auf Ziele fokussierte Vorge-
hensweise sehr hilfreich. Zieldefinitionen erfiillen, bildlich gesprochen, die
Funktion von Bahnschienen: Sie helfen, dass man nicht unkontrolliert von einem
eingeschlagenen Weg abweicht. Mithilfe von Zielen kénnen auch Weichenstel-
lungen vorgenommen werden. Andern sich Programminhalte und Strategien,
lassen sich die Ziele von sozialen Programmen entsprechend anpassen. Das Glei-
che gilt entsprechend auch fiir die Evaluations- und Programmziele.

Der amerikanische Evaluationstheoretiker Scriven forderte als ein zentrales Ele-
ment seines Evaluationsansatzes eine bis dato neue Herangehensweise an die
Auseinandersetzung mit einem sozialen Programm und seinen Zielen. Als Ver-
treter eines Evaluationsverstindnisses, das den Hauptzweck von Evaluation in
der qualitativen Beurteilung von Programmen hinsichtlich eines Mehrwerts fiir
die Teilnehmer betrachtet, liegt eines seiner Interessen in der analytischen Aus-
einandersetzung mit den Zielen eines Programms. Im Vorfeld der Evaluation
definierte Ziele sollten von den Stakeholdern und Evaluatoren nicht als gegeben
hingenommen sondern sollten im Rahmen der Vorbereitung einer Evaluations-
studie in Anbetracht ihres Nutzens analysiert werden. Ein Schlagwort der Evalu-
ationsforschung, das im Zusammenhang der Zielklairung von Scriven geprigt
wurde, ist der Begriff goal free evaluation. Unter dem Begriff soll nicht ein Ver-
fahren verstanden werden, das ziellos verlduft, sondern die differenzierte Her-
ausarbeitung von relevanten und nicht relevanten Zielen des Programms wih-
rend der ersten Phase der Evaluation. Die Planung von Evaluationsstudien solle
nach Scriven goal free begonnen werden, d.h. der Evaluator sollte sich nicht durch
existierende Ziele und Programmatiken beeinflussen lassen. Scriven fordert,
dass als Resultat einer mit Programmverantwortlichen begangenen Analyse
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nicht brauchbare Ziele fiir die Evaluation des Programms verworfen und an de-
ren Stelle erreichbare, realistische Evaluationsziele gesetzt werden sollten. Die
Ziele sollten ,Es ist jedoch recht unwichtig, wie gut man Ziele erreicht, wenn sie
iiberhaupt nicht wert sind, erreicht zu werden“ (Scriven 1972, S. 72).

Aus der Betriebswirtschaftlehre und dem Controlling hat eine Art und Weise der
Definition von Zielen Eingang gefunden, die heutzutage im Projektmanagement
breite Anwendung findet (Doran G.T., 1981) und die fiir den Ansatz der goal free
evaluation nach Scriven gut genutzt werden kann. Mit dem Begriff SMART wird
eine bestimmte Vorgehensweise bei der Definition verstanden, die zu einer ein-
deutigen Festlegung eines Ziels fiihrt. SMART ist die Abkiirzung fur , Specific,
Measurable, Accepted, Realistic, Timely“; die Worter reprisentieren zugleich die
Hauptkriterien fiir die Formulierung von smarten Zielen. Bei Zieldefinitionen
muss stets darauf geachtet werden, dass auf alle Kriterien semantisch ein Bezug
hergestellt wird. Die Formulierung von smarten Zielen kann fiir das Evaluations-
team zum Start einer Evaluationsstudie zur schwierigen Aufgabe werden. Zu ei-
ner Herausforderung wird es insbesondere dann, wenn aus der Kommunikation
mit den Programminitiatoren hervorgeht, dass unterschiedliche Vorstellungen
hinsichtlich der Kriterien von smarten Zielen existieren. In diesem Fall besteht
aber die Chance, dass aufgrund der Transparenz und Eindeutigkeit, die smarte
Ziele mit sich bringen, schnell der Konsens gefunden wird. Der unschlagbare
Gewinn der Methode der smarten Zieldefinition fiir die Entwicklung von Evalu-
ationskonzepten liegt in dem Umstand begriindet, dass gleich mehrere Erkennt-
nisse der Evaluationsforschung in den Kriterien zur Definitionsbildung integriert
werden. Mit ,specific und measurable“ sind die empirischen Standards von
Campbell und Cook adressiert. Das Kriterium ,accepted” setzt einen Konsensbil-
dungsprozess voraus, dhnlich den responsiven Evaluationsansitzen von Patton
und Stake. Mit ,realistic“ und ,timely“ sind pragmatische Evaluationsansitze the-
matisiert, wie beispielsweise von Rossi und Fremann (1983, 1999), Weiss (1972)
und Pawson und Tilley (1997).

Die Anwendung von smarten Zieldefinitionen kann am Beispiel des Projekts
,Spielend lernen* illustriert werden. In der Planungsphase fiir die Evaluation von
,Spielend lernen“ setzte sich der Evaluator mit den von der Stadt Niirnberg zur
Verfiigung gestellten Informationen auseinander. Aus den Unterlagen war zu
entnehmen, dass im Programm , Spielend lernen“ mehrere Férdermaflnahmen
zusammengefiihrt werden, die ,in ihrem Zusammenspiel eine neue Kultur des
Aufwachsens im sozialen Nahraum zum Gegenstand haben“ (Wolf 2006, S. 2).
Ein strategisches Ziel war es u.a., die Chancengleichheit von Kindern im Bil-
dungssystem durch frithkindliche Férderung und Stiarkung der elterlichen Erzie-
hungskompetenz zu erreichen. Legt man die Kriterien von smarten Zieldefiniti-
onen fiir die Analyse dieses Ziels zugrunde, ist die Zieldefinition fiir die weitere
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Gestaltung eines Evaluationsvorhabens ungeeignet. So ist die gesamte Zielfor-
mulierung zu unkonkret, nicht eindeutig und zu vage formuliert (Kriterium
,Specific’). Die Definition enthilt keine Anhaltspunkte dazu, wie das Erreichen
der ,Chancengleichheit von Kindern im Bildungssystem“ gemessen werden
kann (Kriterium ,Measurable“). Des Weiteren werden keine Aussagen zu zeitli-
chen Aspekten gemacht, z.B. in welchem Zeitraum die Forderung stattfindet
(Kriterium , Timely“). Auch wenn das Programmziel von den Projektbeteiligten
gleichermafien als relevant gesehen wird (Kriterium , Accepted”), kann aufgrund
der unkonkreten Formulierung nicht abgeschitzt werden, ob das Ziel machbar
ist (Kriterium ,Realistic”).

Um brauchbare Zielformulierungen zu erarbeiten, mussten mehr Details tiber
das Programm , Spielend lernen” in Erfahrung gebracht werden. Neben der Aus-
wertung von Mafinahmenbeschreibungen wurde mit der Gesamtkoordination
von , Spielend lernen“ ein halbstandardisiertes Leitfadeninterview durchgefiihrt.
Aus den Ergebnissen des Interviews sowie weiteren Dokumenten zum Pro-
gramm wurden folgende Manahmenschwerpunkte identifiziert, die fiir die wei-
tere Planung der Evaluationsstudie relevant waren:

- Messung von Sprachkenntnissen bei Kindern im Vorschulalter,

- Inhaltliche und organisatorische Verkniipfung von Férdermaftnahmen im
Frithfoérderbereich,

- Vernetzung der Akteure und mitwirkenden Institutionen im Projekt (z.B.
Stadtteilmoderatoren) zum Zweck der verbesserten Zielgruppenerrei-
chung,

- Elternarbeit, Empowerment und Qualifizierung von Personal im Sozialbe-
reich,

- Initilerung weiterer Maflnahmen zur gesellschaftlichen Integration be-
nachteiligter Familien.

Die Mafinahmenschwerpunkte beinhaltenen wiederum eine oder mehrere Maf3-
nahmen. Gemeinsam mit der Gesamtkoordination wurde danach entschieden,
welche Maftnahmenschwerpunkte und Einzelmafdnahmen Gegenstand der Eva-
luationsstudien sein sollten. Im Mafinahmenschwerpunkt ,Messung von
Sprachkenntnissen bei Kindern im Vorschulalter” fiel die Wahl auf das Projekt
,Phono-logisch“ — ein Phonologie-Training fiir Kinder im Vorschulalter zwischen
5 und 6 Jahren. Fiir dieses Projekt wurde daraufhin die folgende smarte Defini-
tion des Evaluationsziels erarbeitet:

Das Ziel der Evaluation ist es, die Entwicklung der Sprachkenntnisse bei allen
Kindern, die in beiden ,Spielend lernen“-Stadtteilen St. Leonhard/Schweinau
und Langwasser in den Kindertagesstitten am Forderprojekt ,Phono-logisch®
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teilnehmen, im Verlauf des letzten Kindergartenjahres vor der Einschulung zu
erfassen. Dabei soll anhand eines standardisierten, spezifisch fiir das Férderpro-
jekt geeigneten Messinstruments die individuellen Fihigkeiten im Bereich der
phonologischen Bewusstheit dokumentiert sowie die Anzahl der ,Risikokinder”
zum Zeitpunkt vor der Einschulung, d.h. Kinder mit fehlender oder mangelhaf-
ter phonologischer Bewusstheit, identifiziert werden.

Die Definition des Evaluationsziels muss nicht zwingend in einem Satz abge-
schlossen werden. Wie dieses Beispiel zeigt, dient der zweite Satz einer Konkre-
tisierung des Evaluationsziels. Die Zielfestlegung entspricht allen Kriterien von
smarten Zielen: Es werden Angaben zur Messbarkeit des Outcomes des Forder-
projekts (Dokumentation individueller Fahigkeiten, Anzahl Risikokinder) sowie
Angaben zum Zeitraum der Evaluationstitigkeit gemacht (letztes Kindergarten-
jahr). Die Zieldefinition hat einen ausreichenden Konkretisierungsgrad, wurde
gemeinsam mit den Projektverantwortlichen erarbeitet und ist insgesamt als re-
alistisch einzuschitzen.

Wie das Beispiel der Zieldefinition aus dem ,Spielend lernen*“-Projekt zeigt, er-
scheint es zielfithrend fiir die Gestaltung von Evaluationsverfahren, dass sich
Evaluatoren eingehend mit den Zielen und Arbeitsweisen von Programmen aus-
einandersetzen. Dabei muss ggf. ein erhohter Aufwand seitens des Evaluators
erfolgen, um Insbesondere bei komplexeren Programmen, die mehrere Einzel-
mafinahmen kombinieren und/oder an mehreren Standorten umgesetzt wer-
den, ist es notwendig, die Struktur und die Organisation des Programms im Detail
anhand der vorgeschlagenen Instrumente zu untersuchen.

Der Prozess der Erarbeitung von Evaluationszielen kann auch zu einer Neube-
wertung und Anpassung der Programmpziele und -inhalte fithren. Dies kann bei-
spielsweise bei Programmen der Fall sein, die sich in einer frithen Entwicklungs-
stufe befinden und bei denen sowohl das Konzept als auch die Organisation noch
erprobt werden. Bei der Pilotierung der Integrationskursreihe ,In Deutschland
zu Hause“ hat die Auseinandersetzung mit den Evaluationszielen Liicken im
Konzept der Kursreihe offenbart. So war ein Ziel des Kursprogramms, Einbiirge-
rungskandidaten Kenntnisse {iber gesellschaftliche Mitwirkungsmoglichkeiten
zu vermitteln und dies sollte auch als Evaluationsziel aufgegriffen werden. Tat-
sachlich war im Kursprogramm der Aspekt , biirgerschaftliches Engagement“ un-
terreprisentiert und das Curriculum wurde dahingehend {iberarbeitet.

Wie im Kapitel zuvor gezeigt, ist die Anwendung des UTOS-Konzepts von Cron-
bach in jedem Fall fiir die Strukturierung der einzelnen Programmkomponenten
zielfithrend. Parallel oder daran anschlieffend folgt die Analyse der Programm-
ziele hinsichtlich ihrer Verwendung zur Entwicklung des Evaluationskonzepts.
Beide Vorginge erfolgen idealerweise in enger Abstimmung mit den Programm-
verantwortlichen und -beteiligten.
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4.3. Einbindung von Programmbeteiligten und
Programmverantwortlichen

Stake (1975) betont in seinem Evaluationsansatz der responsiven Evaluation die
Wichtigkeit der Einbindung von Programmverantwortlichen und Programmbe-
teiligten wihrend der gesamten Dauer einer Evaluationsstudie. Die Art und In-
tensitit der Zusammenarbeit zwischen Evaluatoren und Programmbeteiligten
bzw. -initiatoren kann jedoch variieren.

Bei dem hier untersuchten Programm ,Spielend lernen“ handelt es sich um ein
komplexes soziales Programm mit vielen Einzelmafinahmen und mehreren stid-
tischen Dienststellen und freien Trigern, die am Umsetzungsprozess der Pro-
gramminhalte beteiligt waren. Der Evaluator nahm regelmifig an Sitzungen di-
verser Gremien der Stadtverwaltung teil, in denen die Fortfithrung des Pro-
gramms behandelt wurde. Es erfolgte zudem von Beginn an eine enge Absprache
mit den Programmverantwortlichen zu den einzelnen Umsetzungsschritten. Der
Autor wurde im ,Jour fixe“ regelmiflig in die strategische und organisatorische
Programmplanung und -steuerung involviert. Evaluationsvorhaben, Durchfiih-
rung sowie die Prisentation der Ergebnisse erfolgte im Rahmen dieser Treffen
sowie auch bei diversen stadtteilbezogenen Sitzungen. Neben der Durchfithrung
der Evaluation nahm der Evaluator die Aufgabe eines externen Beraters ein.

Ein weiteres Beispiel fiir die Zusammenarbeit mit den Auftraggebern einer Eva-
luation stellt das Modellprojekt Integrationskurse dar. Das europdische forum fiir
migrationsstudien (efms) iibernahm hier eine Doppelfunktion: In enger Koope-
ration mit dem Bildungszentrum Nuirnberg wurde das curriculare Konzept fiir
die Kursreihe entwickelt. Zugleich war das efms auch fiir die Evaluation der
Kurse verantwortlich. Die Planung der Evaluationsstudie startete zum gleichen
Zeitpunkt wie die Konzeption der Kursinhalte, so dass die Evaluationsmethoden
genau auf die Kursziele abgestimmt werden konnten. Die Doppelfunktion des
efms — Evaluation und Mitwirkung bei der Programmentwicklung — stellte sich
im Fall der Integrationskurse als gewinnbringend heraus. Die Kursreihe konnte
effizient ausgearbeitet und auf Basis der fortlaufend generierten Evaluationser-
gebnisse weiterentwickelt werden.

Diese Doppelfunktion erscheint dagegen bei Wirkungsevaluationen von sozialen
Programmen wenig sinnvoll. Hier wird die neutrale Haltung einer Institution
seitens der Programmverantwortlichen gewiinscht, die mit wissenschaftlichen
Methoden die Wirkungen einer Maflnahme untersucht. Das Projekt friihstart
zeichnete sich durch eine klare Rollentrennung zwischen Evaluationsaufgaben
und inhaltlicher Programmentwicklung aus. Der Evaluationsauftrag an das efms
lautete u.a., mithilfe einer Wirkungsevaluation eine Reihe von Fragen der Pro-
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gramminitiatoren zu den Effekten der Sprachférderung der Kinder zu beantwor-
ten. Davon abweichende oder erginzende Leistungen seitens des Evaluators (z.B.
Erfiillung von Beratungsaufgaben) wurden nicht festgelegt.

Neben der grundsitzlichen Art der Zusammenarbeit mit den Stakeholdern ist
die Einbindung der Stakeholder zu bestimmten Phasen im Verlauf einer Evalua-
tionsstudie relevant. Wie in den folgenden Kapiteln zu zeigen sein wird, sind For-
men des Austauschs und der Zusammenarbeit insbesondere in der Eingangs-
phase einer Evaluationsstudie bedeutsam.

4.4. Entwicklung einer Programmtheorie

Theoriegeleitete Evaluationsansitze stellen eine Moglichkeit dar, Evaluationsstu-
dien zu groflen, komplexen sozialen Programmen durchzufiithren. Sie eignen
sich insbesondere auch — wie in Kapitel 2.3.3. beschrieben wurde — als Instru-
ment zur Konzeption von Evaluationsstudien (vgl. Rogers 2000, 2008). In der Vor-
bereitungsphase einer theoriegeleiteten Evaluationsstudie wird dazu das zu un-
tersuchende Programm in seine Einzelteile zerlegt. Fiir jedes Programm kann
auf diese Weise eine individuelle Programmtheorie entwickelt werden. Chen un-
terscheidet zwischen zwei zeitlichen Phasen einer theoriegeleiteten Evaluations-
studie: die normative Phase und die summative Phase (vgl. Chen 1990, 2004). In
der normativen Phase werden die Evaluationsziele und die grundlegenden Wir-
kungsannahmen {iber die Funktionsweise des Programms in Form einer Pro-
grammtheorie entwickelt. In der summativen Phase wird die Richtigkeit der da-
rin verorteten Wirkungsannahmen durch die Anwendung von empirischen Me-
thoden tiberpriift. Im Folgenden soll es zunichst um die normative Phase, in der
die Grundsitze von theoriegeleiteten Evaluationsansitzen fiir die Planung von
Evaluationsstudien verwendet werden.

Das Konzept der theoriegeleiteten Evaluation wurde bereits Anfang der 70er
Jahre von Weiss (1972) thematisiert. Weiter ausgearbeitet wurde das Konzept
dann in den 80er Jahren von Rossi und Chen (vgl. u.a. 1983, 1985, 1990) und
spiter von Pawson und Tilley (1997). Theoriegeleitete Evaluationsansitze arbei-
ten immer mit einer so genannten Programmtheorie. Dabei handelt es sich um
einen konzeptionell-strukturierenden Rahmen fiir Evaluationsstudien, der die
Organisationsstruktur, die Wirkungstheorie und die Kontextbedingungen von
sozialen Programmen erfasst. Die Hauptkomponenten von Programmtheorien
wurden bereits in Kapitel 2.3.3. vorgestellt. Chen (2005) unterscheidet zwischen
dem Action Model und dem Change Model — Begrifflichkeiten, die im Folgenden
weiter verwendet werden. Beide Bereiche der Programmtheorie sind in einem
Programmbkontext eingebettet. Alle drei Elemente bilden zusammen die Pro-
grammtheorie.
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Das Action Model enthilt eine schematische Darstellung der Beziehung und In-
teraktion der Akteure und Organisationen untereinander sowie zu ihrer Umwelt.
Aus dem Action Model sollte deutlich hervorgehen, welche Rollen und Funktio-
nen die Akteure und Organisationen fiir das Programm einnehmen. Dies kon-
nen direkt an der Programmdurchfithrung beteiligte Akteure sein, aber auch Pro-
grammtriger bzw. -initiatoren, die lediglich eine indirekte Funktion in der Pro-
grammdurchfiihrung wahrnehmen (z.B. Beratungsfunktion eines Beirats zu ei-
nem Programm). Schliellich ist im Action Model dargestellt, wie die Teilnehmer
in das Programm eingebunden werden. Organigramme stellen eine Moglichkeit
dar, Strukturen, organisatorische Beziehungen sowie institutionelle und perso-
nelle Zustindigkeiten im Programm strukturiert zu erfassen und zu beschrei-
ben.

Neben den Organisationsstrukturen ist fiir die Konzeption einer Programmthe-
orie eine Beschreibung der geplanten Mafinahmenumsetzung relevant. Hier
sollte die Form und Intensitit der Mafnahmen (z.B. eine Mafnahmen zur
Sprachférderung im Kindergarten) konkret beschrieben werden, mit denen die
Programmteilnehmer konfrontiert werden. Aus der Beschreibung sollte ent-
nehmbar sein, wie das Programm die Teilnehmer erreicht (z.B. Veranstaltungs-
formen), wie der Kontakt zu den Teilnehmern aufgenommen und fortgesetzt
wird und wie und wann dieser Kontakt endet. Auch diese Beschreibung ist Be-
standteil des Action Models nach Chen. Im Projekt frithstart wurde auf diese
Weise die Form der Férderung erfasst. In friihstart wurden Gruppen aus Kindern
in den beteiligten Kitas gebildet, die anschlieffend mit einem speziellen Konzept
in ihrer Sprachentwicklung geférdert wurden. Mit den beteiligten Kitas wurde
vereinbart, an welchen Tagen in der Woche und fiir wie lange die frithstart-For-
derung stattfinden soll.

Der zweite Bereich der Programmtheorie wird nach Chen durch das Change Mo-
del dargestellt. Nach Rossi et al. (1999) setzt sich das Change Model — also die
Wirkungstheorie eines Programms — aus einer Reihe von Aussagen zusammen,
die beschreiben sollen, wie die Programmangebote die angestrebten Verinderun-
gen bewirken sollen. Dabei kann es sich entweder um eine durch die Projektbe-
teiligten strukturierte Festlegung von Ziel- und Wirkungsannahmen zum Pro-
gramm handeln, oder um die Anwendung einer wissenschaftlich fundierten The-
orie auf die schematische, schrittweise Beschreibung der beabsichtigten Wir-
kungsweise eines Programms. Bei der Konstruktion eines Change Models sollten
sich Evaluatoren nach Chen (2005, auch frither 1987) durch folgende Prinzipien
leiten lassen:

- Das Change Model sollte nach Méglichkeit auf der Grundlage von wissen-
schaftlichen Prinzipien, wissenschaftlichen Theorien oder Modellen erar-
beitet werden.
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- Die Formulierung von Annahmen zur Programmtheorie sollte zukunfts-
gerichtet erfolgen.

- Die Programmtheorie sollte sich durch einen hohen Konkretisierungsgrad
aus-zeichnen.

Der Beitrag von Pawson und Tilley (1997) zur Weiterentwicklung des theoriege-
leiteten Evaluationsansatzes besteht nach Weiss (2007, S. 69) u.a. in der Betonung
der Notwendigkeit der Verwendung von wissenschaftlichen Theorien anstelle
von ,plausiblen“ Annahmen iiber die Wirkungsweise eines Programms. Im Ide-
alfall ist die zu evaluierende Intervention auf Basis von wissenschaftlichen Er-
kenntnissen entwickelt worden, so dass die Konstruktion des Change Models be-
sonders leicht fillt. Bei einem vorschulischen Forderprogramm konnen fiir die
Konstruktion des Change Models beispielsweise Erkenntnisse und Theorien aus
der Entwicklungspsychologie oder empirischen Pidagogikforschung herangezo-
gen werden.

In der Evaluationspraxis kann jedoch nicht im Standardfall davon ausgegangen
werden, dass Programme auf Basis von wissenschaftlichen Theorien entwickelt
wurden. Wenn dies nicht der Fall ist, konstituiert sich das Change Model aus
einem Set von subjektiven Annahmen der Stakeholder iiber die beabsichtigte
Funktionsweise des Programms. Diese subjektiven Annahmen beinhalten Vor-
stellungen und Wissensbestinde iiber den Gegenstandsbereich und sind mehr
nach Plausibilitdt als nach innerer Widerspruchsfreiheit formuliert. Pawson und
Tilley (1997) betonen fiir den gesamten Erarbeitungsprozess der Programmtheo-
rie aus subjektiven Annahmen die sich daraus ergebende Aufgabe fiir den Evalu-
ator, die Sichtweise der Stakeholder aufzunehmen, zu strukturieren und den wei-
teren Entwicklungsprozess zu moderieren. Das Change Model zu einem Pro-
gramm entsteht somit in einem iterativen Prozess zwischen Evaluator und Auf-
traggeber bzw. Programmverantwortlichen, an dessen Ende die subjektiven Vor-
stellungen {iber das Programm auf einen gemeinsamen Nenner gebracht wer-
den.

Im Gegensatz zum Action Model erscheint es bei der Entwicklung des Change
Models wichtig, durch die Arbeit des Evaluators von Beginn an einen hohen Kon-
kretisierungs- und Strukturierungsgrad anzuwenden. Je hoher die Konkretisie-
rung des Change Models erfolgt, desto leichter kann sich anschlieffend die Aus-
wahl der Evaluationsmethoden herausstellen. Es kann jedoch nicht in allen Fail-
len davon ausgegangen werden, dass kurzfristig ein ausreichender Konkretisie-
rungsgrad der Programmtheorie erarbeitet werden kann. Im Folgenden werden
zwei Beispiele fiir Change Models vorgestellt, die Bestandteil der im Rahmen die-
ser Arbeit untersuchten Evaluationsstudien sind.

Im ersten Beispiel wurde im Zusammenhang mit der Evaluation des Programms
,Spielend lernen” ein sehr allgemeines Change Model fiir alle Mafdnahmen im
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gesamten Programm entwickelt, das in Abbildung 4 dargestellt ist. Das Change
Model wurde durch den Evaluator ausgearbeitet und in mehreren Arbeitsschrit-
ten mithilfe des Feedbacks der Programmbeteiligten weiterentwickelt. Es hatte
zum Zeitpunkt der Evaluationsstudie die Funktion, dass sich Programmbetei-
ligte, Programmverantwortliche sowie der Evaluator {iber die erhofften Ziele und
Funktionsweisen der Einzelmafinahmen austauschen konnten und diente
schlieflich als Orientierungsraster fiir die Entscheidungsfindung, welche Einzel-
mafinahmen tiberhaupt mit dem Evaluationsvorhaben tiberpriift werden sollten.

Ressourcen

MaRnahmen fiir Kinder im
Kindergartenbereich

- Spiki-Programme

- Schlauméause

-, GrofRe fiir Kleine*

- ,Meine Reise in die Schule*
- Vorkurse , Deutsch 160*

/

MaRnahmen fiir Kinder im
Schulbereich

- Vorkurse , Deutsch 160*
- Sprachlerngruppen

- Flexible BEngangsklassen

Aktivitaten Output Outcome

- Sprachférderung mit festen -Anzahl der Kinder, die an - Verbesserung der
Konzepten durch der Sprachférderung Sprachkenntnisse bei
Ezieherlnnen teilnehmen Schuleintritt

- Sprachférderung in
multimedialer Form bzw.
durch Broschiiren, Biicher

- Gemeinsame Aktivitaten
mit Ehrenamtlichen und
Kindern

- Unterstiitzende Angebote
im Ubergang des Kindes von
der KiTa in die Grundschule

- Anzahl der Enrichtungen,
die Programme umsetzen

- Abdeckungsgrad der
Férderangebote

- Relation Angebot und
Nachfrage

- Abdeckungsgrad mit
Materialien zur
Sprachfoérderung

- Verringerung der
schulischen Leistungsliicke
zwischen Kindern mit

Deutsch und anderer
Erstsprache

- Verringerung der Anzahl
der von der Enschulung
zuriickgestellten Kinder

MaRnahmen fiir Familien

- AWO-Programme: HIPPY,
Opstapje, PAT

- ,Mama lernt deutsch*

- Btern-Kurse und weitere
Btern-Kind-Gruppen

- Spiki-Projekt , Schultiite*

- Hausbesuche von
Bterntrainerlnnen

- Gruppentreffen im Sadtteil
- Bterninformationen,
Vermittlungsberatung

- Sprachkurse fiir Mutter

- Bternkurse (zum Teil
muttersprachlich)

MaBnahmen im Stadtteil

- Stadtteilarbeitskreise und —
gruppen

- Stadtteilkoordination
Schulungen zum Ewerb
interkultureller Kompetenzen
- Personelle und raumliche
Infrastruktur

- Projekte mit
Ehrenamtlichen

Stadtteilkoordination

- Zielvereinbarungen

- Organisation regelmagiger
und einmaliger Treffen

- Moderation von
Stadtteildiskussionen

- Sadtteilinformation

- Orga. von Veranstaltungen

- Anzahl der Familien, die an
dem Forderprogrammen
teilnehmen

- Reichweite der
FérdermalRnahmen

- Abbruch- bzw.
Unterbrechungsquoten

- Ausmal der Beteiligung an
den Programmen

[-Verbesserung der kognitiven |
und sozialen Entwicklung der
Kinder
- Gesteigerte Bziehungs-
kompetenz bei den Htern
- Soziale Integration der

Familien in den Stadltteil

- BEwerb von Kenntnissen
(iber das Bildungssystem und
Uber Férdermdglichkeiten

Weitere Aktivititen

- Ehrenamtliche Téatigkeiten
im Sadtteil

- Veranstaltungen und Feiern
- Fortbildungen im
interkulturellen Bereich

N\
-

-Zahl der neu gebildeten
Arbeitsgruppen

- Zahl neuer
Kooperationsprojekte im
Stadtteil

- Neue Konzepte und
Vereinbarungen

- Ausmal der Beteiligung in
Arbeitsgruppen

- Ausmal der Aktivierung
von Ehrenamtlichen

- Anzahl der Teilnehmer an
interkulturellen Schulungen
- Neue Kooperationen

- Weiterbestehen der
Netzwerke im Stadtteil

- Bnrichtungen, die sich in
den Stadtteil gedffnet haben
- Ausmal} der Enbindung
Ehrenamtlicher

- AusmaR des
biirgerschaftlichen

Engagements

- Bnrichtungen, die sich
interkulturell gedffnet haben
Mittelfristige Ziele

Lw: Besseres Image

StL: Verbesserung im Bereich

Armutspravention

Abbildung 4: Beispiel: Allgemeines Change Model

zum Projekt , Spielend lernen“

als ein Bestandteil einer Programmtheorie

Das Change Model wurde als Ablaufmodell dargestellt. Die Verkniipfung mit
Pfeilen kann sich als hilfreiches Instrument erweisen, um eventuell auftretende
logische Briiche im Bereich der Wirkungsannahmen zu identifizieren. Von links
nach rechts lesend wurden schematisch die einzelnen Schritte beginnend mit
dem Ressourceneinsatz bis zu den gewiinschten Wirkungen des Programms be-
schrieben. In der ersten Spalte sind die Ressourcen in ,Spielend lernen“ darge-
stellt. Unter Ressourcen sind in diesem Fall Konzepte, Einzelprojekte sowie die
personelle und rdumliche Infrastruktur zu verstehen, die fiir die Gestaltung des
Programms notwendig waren. Die mit den Ressourcen verbundenen Aktivititen
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sind in der zweiten Spalte abgebildet. Die abgebildete Programmtheorie repri-
sentiert die Vorstellung der Programmbeteiligten, wie die verschiedenen Einzel-
mafinahmen zu einem Férdererfolg bei den Teilnehmern fiihren sollten. Die er-
wiinschten Ergebnisse des Programms sollten nach der Konstruktion der Pro-
grammtheorie leicht ablesbar sein; z.B. ,Durch die Teilnahme im Programm
,SpiKi — Sprachférderung im Kindergarten“ soll die sprachliche Leistungsliicke
zwischen Kindern mit Migrationshintergrund und deutschen Kindern im Kin-
dergartenalter bis zum Schuleintritt geschlossen werden*.

Mit den Programmverantwortlichen von ,Spielend lernen“ wurde auf Basis des
Change Models diskutiert, welche Mafinahmen fiir die Bearbeitung in einer Eva-
luationsstudie tiberhaupt in Frage kommen. Die zum damaligen Zeitpunkt ver-
fiigbaren zeitlichen und finanziellen Ressourcen stellten schliefllich die aus-
schlaggebenden Kriterien fiir die Auswahl der Mafdnahmen dar. Durch das allge-
meine Change Model hat man sich z.B. darauf geeinigt, die Wirkungen der
Sprachférderung mit der Mafinahme ,Phono-Logisch — Hand in Hand“ (als Teil
der Spiki-Programme in der ersten Spalte des Change Models) in der Evaluati-
onsstudie zu untersuchen. Die Evaluationsmethode und die Ergebnisse werden
in Kapitel 6.3. beschrieben. Das Change Model diente im Fall von , Spielend Ler-
nen“ als notwendiger Zwischenschritt in der Planung der Evaluationsstudie.

Um das Change Model fiir die Ausarbeitung der Evaluationsmethode zu verwen-
den, ist jedoch — anders als im Fall des ersten Beispiels — ein weit hoherer Kon-
kretisierungsgrad der einzelnen Bestandteile notwendig. Owen (2007) weist da-
rauf hin, dass nach Weiss (1998) es das priméire Ziel fiir den Evaluationsforscher
sein sollte, die Programmtheorie in allen Einzelschritten vollstindig zu beschrei-
ben. Dabei sind besonders die Erfassung der einzelnen Programmmechanismen
sowie die Details hinsichtlich der Funktionsweise in der Praxis wichtig. Weiss
nennt diese Form der Evaluation, die die Untersuchung einer Programmtheorie
zum Anlass hat, theories of change (TOC) evaluations. (vgl. Owen 2007, S. 197).
Um Programmtheorien moglichst realitdtsnah zu entwickeln, hat Funnell (2000)
eine so genannte Program Theory Matrix entwickelt, die ein geeignetes Instru-
ment zur detaillierten Ausarbeitung einer Programmtheorie von den Evaluatoren
verwendet werden kann. Die Anwendung der Matrix ist insbesondere fiir die Pla-
nung von Wirkungsevaluationen zu empfehlen. Im zweiten Beispiel wird daher
die Ausarbeitung eines Change Models mithilfe der Program Theory Matrix am
Beispiel des Projekts frithstart beschrieben. Fiir die Anwendung der Matrix als
Systematisierungsrater spricht auflerdem, dass bereits gesammelte Erkenntnisse
und Informationen zum Programm aus den vorhergdngigen Teilschritten bei der
Planung von Evaluationsstudien direkt einfliefen kénnen. Zu diesen zihlen das
UTOS-Konzept nach Cronbach und die Festlegung von Evaluations- und Pro-
grammzielen nach der SMART-Systematik.
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Die Ausarbeitung der Matrix nach Funnell sollte mafdnahmenspezifisch mit der
Benennung der angestrebten Ergebnisse beginnen und dann mit der Festlegung
der Erfolgsfaktoren fortfahren, d.h. Evaluationskriterien, anhand derer festge-
stellt werden kann, ob mit der Mafinahme die angestrebten Ergebnisse erreicht
wurden. Fur die Mafdnahme Sprachférderung im friihstart-Programm wurde als
Ergebnis festgelegt, dass mit frithstart geforderte Kinder zum Zeitpunkt der Ein-
schulung nachweislich bessere Deutsch-Sprachkenntnisse besitzen. Im zweiten
Punkt Erfolgskriterien werden konkrete Forderziele festgelegt, deren Erreichungs-
grad dann in der Evaluationsstudie mit geeigneten Methoden gemessen werden
soll (z.B. ob die geforderten Kinder zu den Sprachkompetenzen von Kindern mit
Deutsch als Erstsprache aufgeschlossen haben). Um die Mechanismen der Maf-
nahme zu analysieren, sind als nichstes die Programm- bzw. Mafinahmenfakto-
ren zu nennen (Schritte drei), die direkten Einfluss auf das Ergebnis der Maf3-
nahme haben kénnen. Fiir die Benennung der Programmfaktoren ldsst sich das
Forderkonzept von frithstart als Grundlage heranziehen. Wurden zuvor in der
Phase der Informationssammlung mit dem UTOS-Konzept bereits Informatio-
nen zum Programm gesammelt, konnen diese ggf. fiir die Bearbeitung der fol-
genden Arbeitsschritte bei der Konstruktion der Program Theory Matrix angewen-
det werden.

Die Vorstellung, wie ein Programm theoretisch zu funktionieren hat, kann stark
von dem abweichen, wie es dann tatsichlich in der Praxis umgesetzt wird und
wie es sich langfristig entwickelt. Die Verdnderung des Programms durch externe
Faktoren lisst sich nicht ausschlief3en, jedoch kann bei der Planung der Evalua-
tionsstudie eine detaillierte Aufstellung relevanter externer Programmfaktoren
als wertvoll fur die anschliefRende Ausarbeitung der Evaluationsmethode erwei-
sen. In Schritt vier wurden am Beispiel friihstart alle benennbaren Faktoren au-
Rerhalb des Programms aufgezahlt, die Einfluss auf das Ergebnis der Sprachfor-
dermafinahme haben konnten. Die fiinfte Spalte enthilt eine Beschreibung der
Ressourcen und Aktivititen, die fiir die MaRnahmenumsetzung notwendig sind
(z.B. die Art und Weise der Férderung in den frithstart-Gruppen).

Die Schritte eins bis fiinf beinhalten somit alle Informationen, die fiir die For-
mulierung eines ersten Change Models fiir eine Maffnahme im Programm rele-
vant erscheinen. Sollen weitere Maffnahmen evaluiert werden, so kann nach dem
gleichen Muster verfahren werden. Evaluatoren und Programmverantwortliche
konnen auflerdem bei Bedarf (z.B. komplexe Wirkungsannahmen) die in der
Matrix in Spalten gruppierten Aussagen in einem Pfadmodell schematisch mit-
einander verkniipfen und abbilden, wenn das Ziel der Evaluation die detaillierte
Uberpriifung des Mechanismus beginnend von den Aktivititen bis zum Ergebnis
sein soll. Im Fall des Programms friihstart erschien dieser Schritt nicht sinnvoll,
da es sich um die Erstevaluation des Programms handelte und sich das Ziel der
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Evaluation auf die generelle Erfassung der Wirkungsweise der Sprachférderung
konzentrierte.

Die Bearbeitung der Program Theory Matrix wird mit Angaben in den Spalten
finf und sechs abgeschlossen, in denen auf die zu erfassenden Informationen
wihrend der MaRnahmendurchfithrung sowie auf potenzielle Datenquellen ein-
gegangen wird. Neben den Grundinformationen zu den friihstart-Gruppen (u.a.
Anzahl geforderter Kinder, Alter der Kinder) wurden hier fiir die Bewertung der
Sprachforderung schon Ergebnisse aus Sprachscreenings oder vergleichbare In-
strumente als mogliche Datenquellen genannt. Die Arbeit mit der Program The-
ory Matrix im Rahmen des hier vorgestellten Prozessmodels kann fiir den Evalu-
ator den arbeitserleichternden Vorteil mit sich bringen, dass inhaltlich ein glei-
tender Ubergang von der Eingangsphase von Evaluationsstudien in die nichst-
folgende Phase der Entwicklung und Auswahl der Evaluationsmethoden erreicht
werden kann.
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Nach Weiss (1972) hat die Anwendung einer Programmtheorie in einem Evalua-
tionsverfahren die primire Funktion, die Blackbox von Programmen zu 6ffnen.
Die soeben beschriebene systematische Vorgehensweise bietet die Moglichkeit,
hierfiir die Grundvoraussetzungen in einer Evaluationsstudie zu schaffen. Liegt
eine erste Version der Programmtheorie vor, sind die ersten Planungsschritte zu
einer Evaluationsstudie abgeschlossen. Die Entwicklungsphase von Evaluations-
studien wird mit einer so genannten Evaluierbarkeitspriifung abgeschlossen.

4.5. Durchfiihrung einer Evaluierbarkeitspriifung

Das Prinzip der Evaluierbarkeitspriifung (Evaluability Assessment) basiert auf
Uberlegungen der amerikanischen Evaluationsforscher Wholey (Wholey et al.
1970, 1977, Wholey et al. 2004, Wholey & Strossberg 1983) und Suchman (1967),
die erstmals in den 60er Jahren in die Evaluationsforschung eingefithrt wurden34.
Suchman sieht die Rolle des Evaluators als Vermittler zwischen der Forschersicht
— verbunden mit der Notwendigkeit eines strengen, fundierten Methodeneinsat-
zes — und den Zielen und Interessen der Auftraggeber, die nicht zwingend mit
wissenschaftlichen Standards {ibereinstimmen miissen. Auftraggeber von Evalu-
ationsstudien sind im Untersuchungskontext von Suchman die 6ffentlichen Ver-
waltungen, deren Interesse es sei, Programme umzusetzen, die niitzliche Ergeb-
nisse zur Losung von sozialen Problemen beitragen.

Die Evaluierbarkeitspriifung hat nach Wholey das Ziel, auf Basis der zur Verfii-
gung stehenden Informationen eine Grundlage fiir die Entscheidung zu berei-
ten, ob und wie ein Programm sinnvoll evaluiert werden kann (Wholey et al. 2004,
S. 35). Daher seien im Zuge der Entwicklung eines Evaluationskonzepts unter
Mitwirkung von Programmverantwortlichen bestimmte Bedingungen zu priifen,
bevor mit der Evaluation fortgefahren wird. ,Evaluability assessment not only
shows whether a program can be meaningfully evaluated (any program can be
evaluated) but also whether evaluation is likely to contribute to improved program
performance” (Wholey et al. 2004, S. 35). Nach Wholey geht es bei der Evaluier-
barkeitspriifung nicht darum, ob ein Programm tiiberhaupt evaluiert werden
kann (was der Name Evaluability Assessment u.a. vermittelt), sondern um die Prii-
fung, wie der Nutzen der geplanten Evaluationsstudie fiir die Programmweiter-
entwicklung maximiert werden kann. Die Evaluierbarkeitspriifung stellt daher
eine wichtige Priifweiche zu einem Zeitpunkt dar, bevor mit der Ausarbeitung

3* Bei der Auseinandersetzung mit deutschsprachiger Evaluationsliteratur wurde deutlich, dass
der Aspekt Evaluierbarkeitspriifung wenig thematisiert wird. Eine Fundstelle in der Literatur
zum Thema Evaluierbarkeitspriifung sind Publikationen von Margrit Stamm (2003, 2008),
Erziehungswissenschaftlerin, die auf die Bedeutung der Priifung fiir die Qualitit der Evalu-
ationsstudie hinweist.
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der Evaluationsmethoden begonnen wird. Die zentrale Frage, zu deren Beant-
wortung eine Evaluierbarkeitspriifung durchgefithrt wird, lautet:

Kann die Evaluation mit den geplanten Ressourcen unter den gegebenen Cha-
rakteristika des Programms durchgefiihrt werden, so dass fundierte Aussagen zu
den zuvor definierten Erkenntnisinteressen (z.B. Zielerreichung, Uberpriifung
der Programmtheorie) méglich sind und auf deren Basis das Programm weiter-
entwickelt wird?

Da sich der Evaluator bei der Durchfithrung der Evaluierbarkeitspriifung mit den
potenziell in Frage kommenden Evaluationsmethoden auseinandersetzt, findet
dieser Arbeitsschritt im Rahmenmodell streng genommen im Ubergang zwi-
schen der Planung und der Entwicklung der Evaluationsmethoden statt. Davon
abweichend wird aber die Evaluierbarkeitspriifung im Folgenden — aus Griinden
der besseren Veranschaulichung des Prozessmodells — als letzter Arbeitsschritt
in der Planungsphase behandelt.

Die Einbindung der Programmverantwortlichen ist bei den Vorarbeiten zur Eva-
luierbarkeitspriifung sowie bei der Klirung des Priifergebnisses entscheidend —
z.B. bei der Frage, wie das Ergebnis der Evaluierbarkeitspriifung fiir die Gestal-
tung des Programms und der Evaluationsstudie weiter verwendet werden soll.
Fiur die Durchfithrung der Evaluierbarkeitspriifung bei komplexen Programmen
eignen sich Workshops mit Stakeholdern, in denen die Informationen zum Pro-
gramm sowie die Evaluationsabsichten systematisch behandelt werden. Eine
schrittweise Vorgehensweise fiir die Aufbereitung der Informationen durch den
Evaluator fiir die sich anschliefende Evaluierbarkeitspriifung schligt Smith
(1989, 2005) vor, die sich als Arbeitsschritt gut in das hier zu behandelte Prozess-
modell in der Planungsphase von Evaluationsstudien integrieren lasst. Die ein-
zelnen Punkte nach Smith wurden jedoch fiir die Verwendung im Phasenmodell
in ihrer Reihenfolge gedndert und auf die Evaluierbarkeitspriifung als Schluss-
punkt der Checkliste ausgerichtet.

1. ,Genaue Analyse der Programmdokumente: Sichtung aller verfiigbaren Doku-
mente iiber das zu evaluierende Programm. Einordnung der Informationen
nach dem UTOS-Prinzip nach Cronbach.

2. Festlegung Evaluationszweck: Identifikation der Programmeziele; Analyse der
programmatischen, strategischen Programmpziele hinsichtlich der Zielerrei-
chung. Eventuell sich ergebende Gegensitzlichkeiten oder Widerspriiche soll-
ten hier behandelt werden. Formulierung SMARTer Ziele.

3. Beschreibung der Programmtheorie: Erorterung der Programmtheorie mit
den Programmbeteiligten. Vorgehensweise nach Chen sowie Pawson und Til-
ley. An-wendung der Program Theory Matrix nach Funnell.
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4. Workshops mit Programmbeteiligten zur Klarung offener Fragen: Durchfiih-
ren von Interviews mit Programmbeteiligten, um ihre Sichtweise zur Pro-
grammtheorie zu erfassen.

5. Evaluierbarkeitspriifung:

- Festlegung der zu evaluierenden Mafdnahmen: Mit den Programmverant-
wortlichen werden anhand der entwickelten Programmtheorie diejenigen
Maflnahmen festgelegt, die evaluiert werden sollen.

- Identifikation von geeigneten Evaluationsmethoden: Die zu evaluierenden
Maflnahmen werden in einem mit den passenden Evaluationsmethoden
verkniipft. Der Vorgang wird wiederum mit den Programmverantwortli-
chen abgestimmt.

- Identifikation der Aufwand-Nutzen-Relation: Auch hier ist die Sichtweise
der Stakeholder relevant. Der Aufwand fiir die Durchfithrung der Evaluati-
onsstudie sollte zu verwertbaren Ergebnissen fiihren. Umgekehrt ist zu
priifen, ob die Evaluationsstudie mit den zur Verfiigung stehenden Res-
sourcen durchfiihrbar ist.“ (vgl. die Aufzihlung bei Smith 2005, S. 138f;
[Anm.: Ubersetzung aus dem Englischen durch den Autor]).

Die Vorbereitung der Evaluierbarkeitspriifung sollte sich an den Einzelschritten
in der Planungsphase von Evaluationsstudien orientieren. In der Praxis kann sich
das Vorgehen auch als schleifenartiger Prozess herausstellen. So erfolgt die Ent-
wicklung der Programmtheorie, wie im Kapitel zuvor beschrieben, zumeist in
einem iterativen Verfahren der Ausarbeitung zwischen Evaluator und Stakehol-
dern. Die Evaluierbarkeitspriifung selbst umfasst drei Aspekte: auf Basis der ge-
nerierten Informationen (Grunddaten, Ziele und Programmtheorie) werden die
zu evaluierenden Mafinahmen eines Programms festgelegt, geeignete Evaluati-
onsmethoden identifiziert sowie der Aufwand und der erwartbare Nutzen fiir die
Programmweiterentwicklung geschitzt. Eine effektiv und transparent durchge-
fithrte Evaluierbarkeitspriifung erzeugt im besten Fall das Ergebnis, dass die bis-
her erfolgten Planungsschritte fiir die Umsetzung der Evaluationsstudie sich als
praktikabel und effektiv im Sinne der Evaluationsziele erwiesen haben. Mit der
Entwicklung der Evaluationsmethoden kann in diesem Fall direkt fortgefahren
werden.

Die Evaluierbarkeitspriifung kann aber auch erst nach mehreren Arbeitsschleifen
abgeschlossen werden, wenn die gewdhlten Mafdnahmen und Evaluationsmetho-
den sich nicht mit Aufwand-Nutzen-Bewertungen in Ubereinstimmung bringen
lassen. Fiihrt die Evaluierungspriifung zu dem Ergebnis, dass keine konnte fiir
keine Mafinahmen im Programm passende Evaluationsmethoden gefunden wer-
den, die im Rahmen gemeinsamer Aufwand-Nutzen-Uberlegungen liegen, sollte
gemeinsam mit den Auftraggebern der Evaluationsstudie nach Losungsansitzen
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gesucht werden. Wholey et al. sehen fiir diesen Fall weitere Schritte zum Ab-
schluss der Evaluierbarkeitspriifung vor:

- “Reach agreement on any needed changes in program activities or goals.
- Explore alternative evaluation designs.

- Agree on evaluation priorities and intended uses of information on pro-
gram performance” (Wholey et al. 2004, S. 36).

Die Evaluierbarkeitspriifung kann im Einzelfall dazu fiihren, dass Anderungen
am Programm und seinen Zielen und/oder an den gewihlten Evaluationsmetho-
den erfolgen, bevor mit der Evaluationsstudie fortgefahren wird. Eine weitere
Konsequenz aus den Ergebnissen der Evaluierbarkeitspriifung wire, die Durch-
fithrung der Evaluationsstudie auf einen Zeitpunkt zu verschieben, ab dem sich
das Programm durch einen hoheren Grad der Weiterentwicklung auszeichnet.

Ein Beispiel fiir eine Evaluierbarkeitspriifung, die zu einer Konkretisierung der
urspriinglich vorgesehenen Evaluationskonzepts fiihrte, ist fiir das Programm
,Spielen Lernen“ zu nennen. Die Konzeption der Evaluationsstudie zum Pro-
gramm stellte sich zunichst als Herausforderung fiir die Planung heraus, da das
Programm eine Vielzahl von Mafinahmen vereinigte und damit die Entschei-
dung getroffen werden musste, welche Mafinahmen tiberhaupt Gegenstand ei-
ner Evaluationsstudie sein sollten. Bei der Evaluierbarkeitspriifung mussten zwei
Aspekte beriicksichtigt werden:

- die Heterogenitit der zahlreichen Maffnahmen im Programm sowie
- der finanzielle Spielraum fiir die Evaluationsstudie.

Die Mafinahmen des Programms ,Spielend Lernen“ reichten von spezifischen
Forderprogrammen mit Pilotcharakter nach festen Curricula bzw. Konzepten
tiber stadtteilbezogene, soziale Beratungsangebote bis hin zu einfachen Versor-
gungsangeboten (z.B. Mittagsessen fiir Schulkinder). Das Ergebnis der Evaluier-
barkeitspriifung auf Basis des im Kapitel zuvor beschriebenen allgemeinen
Change Models machte deutlich, dass eine Wirkungsevaluation aller Mafinah-
men innerhalb des anvisierten Zeitraums fiir die Evaluation und unter den gege-
benen Ressourcen nicht realisierbar gewesen wire. Nach Priifung aller vorliegen-
der Informationen und intensiven Diskussionen mit den Programmverantwort-
lichen einigte man sich auf die Evaluation von einigen ausgesuchten Mafinah-
men innerhalb des Programms von , Spielend Lernen“. So wurde dann ,Phono-
Logisch Hand in Hand“ als einzige Fordermafinahme in Form einer Wirkungs-
evaluation konzipiert und durchgefiihrt. Des Weiteren wurde bei einer Auswahl
weiterer Maflnahmen formative Evaluationen durchgefiihrt (z.B. in Form von
Feedbackbefragungen), die dem Zweck der Maflnahmenverbesserung dienten.
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Geht es bei der Evaluierbarkeitspriifung auflerdem um die Entscheidung, ob mit-
hilfe einer Wirkungsevaluation die Effekte eines Programms erfasst werden sol-
len, empfiehlt es sich, weitere Kriterien in die Priifung aufzunehmen. Gepriift
wird in diesem Fall die Machbarkeit einer Wirkungsevaluation. Die Leitfrage
hierzu lautet:

Kann eine Wirkungsevaluation effizient durchgefiihrt werden, so dass valide und
objektive Ergebnisse zu erwarten sind?

Der Autor schligt vor, folgende Fragen im Rahmen der zweiten Evaluierbarkeits-
pritfung zu bearbeiten.

Welche Mafinahme(n) des Programms soll(en) hinsichtlich Threr Wirkun-
gen evaluiert werden?

Sind die Charakteristika der Mafnahmen (Programmtheorie und Ziele)
ausreichen konkret beschreiben? (siehe Program Theory Matrix)

Ist die Umsetzung der Maflnahmen im Programm in Form einer Pro-
grammtheorie unter Einbezug von Wirkungsannahmen im Detail doku-
mentiert?

Uber welchen Zeitraum und wie intensiv (Turnus, Dauer) haben die Teil-
nehmer Kontakt mit der Mafdnahme (Exposure)?

Lassen sich die Teilnehmer an der Mafinahme, deren Wirkungen gemes-
sen wer-den soll, eindeutig charakterisieren und ggf. von anderen Teilneh-
mergruppen im Programm abgrenzen?

Ist der Zeitrahmen fiir die Durchfithrung der Mafnahmen ausreichend,
um eine Wirkungsevaluation auch mit mehreren Messzeitpunkten durch-
zuftihren?

Bei experimentellen und quasi-experimentellen Wirkungsevaluationen:

Wie grofd ist die Stichprobe / Fallzahl fiir die Untersuchungs- bzw. Kon-
troll-gruppe zu wihlen, wenn mit einem bestimmten Anteil an Ausfillen
gerechnet wird?

Wie soll das Verfahren zur Bildung der Untersuchungs- und Kontrollgrup-
pen genau verlaufen?

Welches Design der Wirkungsanalyse erscheint zum Zeitpunkt der Evalu-
ierbarkeitspriifung zielfithrend zu sein?

Wie viele Messungen sind fiir die Bildung einer soliden Datengrundlage
not-wendig?

Wurden programminterne und programmexterne Storfaktoren benannt
und konnen diese im Verlauf der Evaluation kontrolliert werden?
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- Ist die Programmdurchfithrung im Evaluationszeitraum stabil gegeniiber
nicht-intendierten Verdnderungen von auflen?

Ausgangspunkt fiir die Evaluierbarkeitspriifung von Wirkungsmessungen ist die
in der Phase zuvor ausgearbeitete Programmtheorie inklusive der smarten Ziele
des Programms. Die Programmtheorie beschreibt die Wirkungsannahmen —ide-
alerweise in Form von aufeinander aufbauenden Aussagen. Lassen sich die obi-
gen Fragen schliissig beantworten, kann ebenso mit der Konzeption der Evalua-
tionsmethode weiterverfahren werden.

Als ein Beispiel fuir die Anwendung der Evaluierbarkeitspriifung fiir die Behand-
lung der Frage, ob eine Wirkungsevaluation realisierbar ist, kann die Evaluation
zur Integrationskursreihe ,In Deutschland zu Hause“ genannt werden. Im ur-
spriinglichen Evaluationskonzept, das vor dem Start der Studie entwickelt wurde,
wurde ein besonderes Augenmerk auf die Identifikation von Wirkungen als ein
wichtiges Evaluationsziel gelegt. Da es sich um ein Modellprojekt handelte, be-
stand die Absicht darin, bereits in der Erprobungsphase herausfinden, ob die ge-
wahlte Kursform zu signifikanten Lernzuwichsen bei den Teilnehmern gefiihrt
hat. Um diese Wirkungen bei den Teilnehmern zu erfassen, war ein freiwilliger
Wissenstest zum Ende der Kursreihe geplant. Die Konzeption einer geeigneten
Wirkungsevaluation musste jedoch noch vor dem Beginn der Kurse im Herbst
2001 verworfen werden, da nicht der richtige Veranstaltungsrahmen fiir die Mes-
sung von Wirkungen gefunden wurde. Das erworbene Wissen hitte beispiels-
weise mit einem standardisierten schriftlichen Test am letzten Kursabend erfol-
gen konnen. Ein Wissenstest am Ende der Kursreihe hitte den Kursentwicklern
Hinweise dariiber gegeben, inwieweit die angestrebten Lernergebnisse mit den
tatsdchlich realisierten Lernergebnissen iibereinstimmen.

Da der Wissenstest zur damaligen Zeit aus organisatorischen Griinden nicht um-
setzbar war, wurde der Fokus der Evaluation auf andere Bereiche des Programms
gelegt und nach Alternativen gesucht. So war ein weiteres didaktisches Ziel der
Integrationskurse — neben der Wissensvermittlung — Zugehorigkeitsgefiihle und
Einstellungsinderungen zur deutschen Gesellschaft zu férdern. In den Integra-
tionskursen wurde ein Ansatz in diese Richtung verfolgt, indem ein so genanntes
semantisches Differenzial eingesetzt wurde, um Einstellungsmuster der Teilneh-
mergruppe zu verschiedenen Kursthemen zu beschreiben.
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5. Entwicklung des Evaluationsdesigns

Nach Abschluss der Evaluierbarkeitspriifung wird mit der Konstruktion des Eva-
luationsdesigns fortgefahren. Ein Evaluationsdesign wird hier folgendermafien
definiert: Die vollstindige, in sich abgeschlossene Beschreibung der gewihlten
Methoden, Instrumente und Zeitpunkte des Einsatzes sowie der Bildung und
Zusammensetzung der Teilnehmer an einer Evaluationsstudie (u.a. Auswahlver-
fahren, Stichproben Grundgesamtheit) fiir einen festgelegten Zeitraum auf Basis
einer Programmtheorie oder Fragestellungen zu einem sozialen Programm.

Wie bereits im vorherigen Kapitel dargestellt, sind fiir die Evaluierbarkeitsprii-
fung eine Reihe von Vorarbeiten notwendig; von der Informationssammlung zu
dem Programm, der Zieldefinition bis hin zur Formulierung der Programmthe-
orie. Als Ergebnis dieser Arbeitsschritte sollte fiir den Evaluator erkennbar wer-
den — vorbehaltlich der Evaluierbarkeitspriifung — welche empirischen Methoden
tiir die Ziele der Evaluationsstudie in Frage kommen. Fiir die Konfiguration des
Evaluationsdesigns steht prinzipiell das gesamte Repertoire der empirischen So-
zialforschung zur Verfiigung. In diesem Kapitel wird die Entwicklung des Evalu-
ationsdesigns von allgemeinen Kriterien bis hin zur Auswahl spezifischer Instru-
mente auf Basis der Praxiserfahrung aus den untersuchten Studien beschrieben.
Der Einstieg in die Entwicklung des Evaluationsdesigns kann durch die Ausei-
nandersetzung des Evaluators mit der Entwicklungsstufe eines zu evaluierenden
Programms erleichtert werden.

5.1. Evaluationsformen und Entwicklungsstufen des Programms

Nicht alle Erkenntnisinteressen kénnen zu allen Zeitpunkten in einem Evalua-
tionsdesign sinnvoll adressiert werden. Fiir die Ergebnisqualitit von Evaluations-
studien ist — neben der strukturierten Planung des Vorhabens — die Analyse des
Entwicklungsstands des Programms zum Zeitpunkt der Planung einer Evaluati-
onsstudie entscheidend. Es erscheint nachvollziehbar, dass fiir ein Programm,
das schon seit mehreren Jahren umgesetzt wird, ggf. andere Methoden ausge-
wihlt werden, als dies bei Programmen mit Pilotcharakter der Fall wire. Unter
Umstinden wurde das betreffende Programm in einem fritheren Entwicklungs-
stadium bereits evaluiert. Die Erkenntnisse aus der Evaluation liefSen sich in die-
sem Fall als eine Informationsgrundlage fiir die Entwicklung des Evaluationsde-
signs und die Auswahl der Methoden heranziehen.

Beim Pilotieren einer neuen Mafinahme (erste Umsetzung und somit Erpro-
bung) zeichnet sich diese beziiglich des dahinterliegenden Konzepts sowie den
Arbeitsweisen zumeist durch einen frithen Entwicklungsstand aus. Soll eine
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Maflnahme oder ein Programm in diesem Entwicklungsstadium evaluiert wer-
den, so konnen mit der Evaluation theoretisch unterschiedliche Ziele verfolgt
werden. Ist das primire Ziel die Weiterentwicklung des Programms, werden die
ausgewdhlten Evaluationsmethoden dem Charakteristikum einer formativen
Evaluation folgen (vgl. Scriven 1991). Dazu werden zunichst Daten und Informa-
tionen zu dem Programm gesammelt und eingeordnet. Dies kann mithilfe der
in den Unterkapiteln zuvor beschriebenen Systematiken und Instrumente (z.B.
Anwendung der UTOS-Kategorisierung) erfolgen. Eine ausgearbeitete Pro-
grammtheorie kann die Grundlage fiir die Formulierung der Fragestellungen fiir
die formative Evaluation darstellen. AnschlieRend werden zu den Evaluationszie-
len passende Evaluationsmethoden ausgewdhlt und die Erhebungsinstrumente
entwickelt. Die in der Evaluationsstudie erhobenen Daten und Informationen
werden ausgewertet und fiir die Weiterentwicklung und Verbesserung des Pro-
gramms verwendet. Ist das Ziel der Evaluationsstudie, die Wirkungen eines Pro-
gramms wissenschaftlich zu erfassen und zu untersuchen, kommen andere Eva-
luationsmethoden in Frage als bei formativen Evaluationen und miissen auf eine
andere Art und Weise eingesetzt werden. Wirkungsevaluationen werden in Form
von summativen, zusammenfassenden Evaluationen erfasst, d.h. die Ergebnisse
beziehen sich auf eine bestimmte zeitliche Periode, in der das Programm durch-
gefiithrt wurde.

Bei der Evaluation des Projekts friihstart setzte die Evaluationsstudie erst nach
einem halben Jahr ein, nachdem die Forderung der ersten friihstart-Gruppen be-
reits begonnen hatte. Eine Herausforderung fiir die Evaluation stellte die Tatsa-
che dar, dass das Evaluationsdesign nach dem Programmstart von friihstart ent-
wickelt und mit dem laufenden Programm sinnvoll verbunden werden musste.
Zudem betonte der Auftraggeber der Evaluationsstudie sein besonderes Interesse
an fundierten Ergebnissen im Bereich der Wirkungsmessung. Eine Evaluation
der Wirkungen kann jedoch nicht ohne bestimmte vorbereitende, organisatori-
sche Titigkeiten erfolgen, vor allem mussten zahlreiche Detailinformationen
tiber die Programmstruktur in den friihstart-Stidten und Kindertagesstitten ein-
geholt werden. Das efms als Auftragnehmer der Evaluationsstudie musste daher
gemeinsam mit den Programmverantwortlichen einen schnellen Einstieg in die
Evaluation finden. Das spiter entwickelte Design beinhaltete einen Vergleich von
standardisiert erhobenen Sprachstinden bei geférderten und nicht geférderten
Kindern in einem Kontrollgruppenvergleich. So wurden als einer der ersten
Schritte im Evaluationsprojekt die Instrumente der Wirkungsmessung ausge-
sucht, Kontrollgruppenkindergirten gesucht und die organisatorische Umset-
zung der Datenerhebung geplant. Fiir eine hohere Qualitit der Ergebnisse der
Wirkungsevaluation wire ein Pretest der fiir die Férderung vorgesehenen Kinder
noch vor der ersten Fordereinheit vorteilhaft gewesen, um einen Vergleich des
Sprachstandes der Kinder vor und nach ihrer Férderung durch das Programm zu
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erhalten. Dieser Vorbereitungsschritt war jedoch aufgrund des spiten Einstiegs
des Evaluators in das Programm nicht mehr moglich.

Die Entwicklung des Evaluationsdesigns zu der Integrationskursreihe ,In
Deutschland zu Hause“ ist als Gegenbeispiel zur Vorgehensweise im Programm
frithstart zu nennen. Hier konnte das Design mit ausreichend zeitlichem Vorlauf
vor der Pilotierung der Kurse entwickelt werden. Fiir die erste Kursreihe war es
wichtig, anhand geeigneter Evaluationsmethoden Informationen zur Durchfiih-
rung der einzelnen Kurseinheiten zu erhalten. Evaluationsergebnisse sollten
nach jeder Kurseinheit vorliegen, damit kurzfristig Anpassungen am Curriculum
sowie dem didaktischen Aufbau vorgenommen werden konnten. Das primire
Interesse des Evaluators sowie der Kursverantwortlichen lag wihrend der Pi-
lotphase in der Durchfithrung einer formativen Evaluation, um eine Weiterent-
wicklung und Verbesserung der Kursinhalte zu realisieren. Fiir die Datenerhe-
bung wurde hauptsichlich das Instrument der teilnehmenden Beobachtung an-
gewendet. Zum Abschluss der Pilotphase hatten die Ergebnisse den Charakter
einer summativen Evaluation, bei der die Anzahl der Teilnehmer pro Kursreihe,
Bewertungen der Teilnehmer zum gesamten Kurs sowie Angaben zum subjektiv
geschitzten Lernerfolg in einem Ergebnisbericht dargestellt wurden. Fiir die
summative Evaluation wurde u.a. die Methode der standardisierten Befragung
der Kursteilnehmer gewihlt.

Die beiden Praxisbeispiele sollen verdeutlichen, dass die inhaltliche Gestaltung
des Evaluationsdesigns auf dem Entwicklungsstand eines Programms abge-
stimmt werden sollte. Basierend auf den Erkenntnissen aus den Evaluationsstu-
dien lisst sich fiir den Einstieg in die Entwicklung des Evaluationsdesigns eine
Einordnung der Funktionen und Hauptformen von Evaluation vornehmen. In
Abbildung 6 ist die Entwicklung eines Programms ab dem Zeitpunkt der Imple-
mentierung den idealtypischen Hauptformen und Funktionen von Evaluation ge-
geniibergestellt.
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Abbildung 6: Typische Funktionen und Formen von Evaluation unter Berticksichtigung der Ent-

wicklungsstufe des Programms

Typischerweise ist die primire Funktion von Evaluationsstudien bei Program-
men, die z.B. pilotiert werden, deren Weiterentwicklung (Ziffer 1). So dominier-
ten im Evaluationsdesign zu der Kursreihe ,In Deutschland zu Hause“ Evaluati-
onsmethoden mit dem Formen der formativen Evaluation (z.B. Beobachtungs-
protokolle, um das didaktische Konzept flexibel anzupassen). Nach dem Ab-
schluss der Kursreihe (10 Kursabende) wurden u.a. standardisierte Befragungen
der Kursteilnehmer in Form einer summativen Evaluation durchgefiihrt, um ein
zusammenfassendes Feedback zu erhalten (Ziffer 2). Die summative Evaluation
erfiillte in der Pilotierungsphase der Kursreihe fiir die Programmverantwortli-
chen und den Evaluator die Funktion der Kontrolle — z.B. ob die Kursinhalte von
den Teilnehmern als niitzlich bewertet wurden.

Durchlduft ein Programm die Pilotierungsphase und sind Anpassungen am Pro-
grammkonzept erfolgt, dndert sich meist die Schwerpunktsetzung der Erkennt-
nissinteressen bei Evaluationsstudien. Bei Férderprogrammen ist es beispiels-
weise die Erfassung der Wirkungen der Forderung auf die Teilnehmer, die an
Relevanz gewinnt (Ziffer 3). Im Programm friihstart wurde in Form einer sum-
mativen Evaluation die Wirkungen der Sprachférderung in den friihstart-Grup-
pen mithilfe von Sprachstandsmessungen unternommen. Auch hier wurden die
Ergebnisse zur Weiterentwicklung des Programms verwendet. Wiirden die Er-
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gebnisse einen Fordereffekt des friihstart-Konzepts belegen, gibe dies fiir die Pro-
grammverantwortlichen Anlass zur Erérterung von Weiterentwicklungspotenti-
alen des Programms (Ziffer 4).

Wie lasst sich die Entwicklung des Evaluationsdesign planerisch vorbereiten? In
einem idealen Fall kann die Programmtheorie als Vorlage fiir die Ausarbeitung
des Evaluationsdesigns herangezogen werden. Aus der Programmtheorie gehen
die Ziele, die angestrebte Funktionsweise und der Entwicklungsstand des Pro-
gramms hervor, so dass gemeinsam mit den Programmverantwortlichen der
Zweck bzw. die Funktion der Evaluationsstudie festgelegt werden kann: Evalua-
tion zu Weiterentwicklungszwecken, zu Kontrollzwecken und/oder zur Messung
von Wirkungen. Diese Unterscheidung von Evaluation nach verschiedenen
Funktionen ist deckt sich mit der Unterscheindung nach Chelimsky (1997, S.
10ff.), wie sie in der Einleitung beschrieben wurde.

Wie sehr jedoch die Anforderungen an ein Evaluationsdesign in der Realitdt von
den idealen Zustinden — wie in der Abbildung 6 — dargestellt, abweichen konnen,
zeigt die Evaluationsstudie zum Programm friihstart. Hier galt das Hauptinte-
resse schon zu Beginn der Pilotierung an der Wirkungsmessung der Sprachfor-
derung. Formative Evaluationsformen nahmen eine nachrangige Rolle ein, z.B.
in Form von Feedbackbefragungen von Erzieherinnen wihrend ihrer Teilnahme
an Schulungseinheiten. Auch sah sich der Evaluator mit der Herausforderung
konfrontiert, die Programmtheorie und das Evaluationsdesign zeitgleich zu ent-
wickeln, da der Evaluationsauftrag erst nach dem Start des Programmes vergeben
wurde. In anderen Fillen (z.B. wenn das Programm als Pilotprojekt initiiert
wurde) kann das spitere Einsetzen einer Evaluationsstudie dazu fithren, dass po-
tentiell wichtige Informationen aus der Anfangsphase des Programms fiir die
Evaluatoren nicht mehr zuginglich sind. Diese nicht intendierten und vom Auf-
traggeber nicht in diesem Mafe iiberschaubaren Folgen sollten Evaluatoren im
Vorfeld versuchen zu antizipieren. In solchen Fillen miissen Evaluatoren bereit
dazu sein, auf Basis der Bedingungen und vorhandenen Ressourcen flexibel Ent-
scheidungen zum Evaluationsdesign zu treffen.

Im folgenden Kapitel werden Evaluationsmethoden vorgestellt, die typischer-
weise in Evaluationsstudien zur Erfolgskontrolle und Weiterentwicklung von
Programmen Anwendung finden (in Abbildung 6 Ziffern 1, 2 und 4). Daran
schliefdt sich ein Kapitel mit der Darstellung von Evaluationsmethoden an, die
insbesondere fiir Wirkungsevaluationen geeignet sind (Ziffer 3).

115



Entwicklung des Evaluationsdesigns

5.2. Methoden zum Zweck der Erfolgskontrolle und
Weiterentwicklung von Programmen

Unter Evaluationsmethoden zum Zweck der Erfolgskontrolle und Weiterent-
wicklung von sozialen Programmen sind hauptsichlich Verfahren zu subsum-
mieren, mit Hilfe derer die Konzeption, Umsetzung, Zielerreichung sowie die
die Funktionsweise von sozialen Programmen analysiert werden kénnen. Im Fall
von Programmevaluationen beruhen Evaluationsmethoden auf der systemati-
schen Anwendung von Instrumenten der empirischen Sozialforschung. Die In-
strumente zur Informations- und Datenerfassung konnen einzeln oder als Kom-
bination mehrere Instrumente (so genannter Methoden-Mix-Ansatz) in einem
Evaluationsdesign zusammengefasst werden. Nach Patton (2002) werden in Eva-
luationsstudien die folgenden fiinf Instrumente hiufig in Evaluationsstudien
eingesetzt: 3

Schriftliche Befragungen: Die gesammelten Informationen lassen sich inhaltsana-
lytisch nach Kategorien auswerten. Das Ziel der Analyse ist die Identifikation von
Mustern gleichen Antwortverhaltens. Eine strukturierte Ergebnisauswertung ist
mit dieser Methode moglich, jedoch erlaubt dieses Verfahren keine Nachfragen.
Bei der Einfithrung von neuen Programmen sind Feedbackbefragungen der Teil-
nehmer anhand von standardisierten Fragebdgen sehr beliebt. Die Fragebogen
konnen auch offene Fragen beinhalten, so dass sich Teilnehmer ausfiihrlich zum
Programm duflern konnen.

Interviews (z.B. standardisiert oder teilstandardisiert, Leitfadeninterviews, narra-
tive Interviews): Abhingig von der Interviewart werden zumeist offene Fragen
gestellt, die anschliefSend — wie bei schriftlichen Fragebogen — inhaltsanalytisch
ausgewertet werden. Interviews in Face-to-Face-Situationen bieten auflerdem
den Vorteil gegeniiber schriftlichen Befragungen, dass der Gegenstandsbereich
der Befragung detailliert erhoben werden kann. Durch Nach- und Verstindnis-
fragen lassen sich Unsicherheiten abkldren und das Gesagte kann in eine inhalt-
liche Beziehung zueinander gesetzt werden. Bei Evaluationen stellen Interviews
in der Implementierungsphase von Programmen eine beliebte Erhebungsme-
thode dar. Dem konstruktivistischen Wissenschaftsverstindnis folgend kénnen
Teilnehmer, Mitarbeiter sowie weitere Stakeholder zum Programm befragt wer-
den. Das Befragungskonzept und die Auswertung kénnen dann triangulativ, d.h.
aus der Perspektive der am Programm beteiligten Stakeholder, erfolgen. Eine
Spezialform von Interviews sind Experteninterviews, bei denen Wissenstriger zu

3> An dieser Stelle wird einer Auswahl von relevanten Evaluationsinstrumenten vorgestellt, die
hiufig im Rahmen von Evaluationsstudien verwendet werden. Fiir eine detaillierte Darstel-
lung der verschiedenen Methoden der qualitativen Sozialforschung sei auf die entsprechende
Fachliteratur zur qualitativen Sozialforschung verwiesen (z.B. Lamnek 1996, Mayiring 2000).
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bestimmten fachlichen Themen befragt werden. Ein Schwachpunkt von Inter-
views ergibt sich daraus, dass der Interviewer teilweise unbewusst durch die Art
der Fragestellung und die Interviewatmosphire die Antworten des Befragten be-
einflusst.

Beobachtung (z.B. standardisierte und teilstandardisierte Beobachtung): Die Be-
obachtung liefert als klassisches Instrument der empirischen Sozialforschung
Beschreibungen zu Verhaltensweisen, Interaktionen und Situationen innerhalb
von sozialen Gruppen. Die Beobachtung wird von einem oder mehreren For-
schern mithilfe eines Beobachtungsrasters protokolliert und anschliefend in-
haltsanalytisch ausgewertet. Das Instrument der Beobachtung unterscheidet sich
danach, ob es teilnehmend bzw. nicht-teilnehmend ist, sowie nach dem Grad des
strukturierten Erfassens der Ergebnisse. Beobachtungsverfahren sind im Ver-
gleich zu den anderen Evaluationsinstrumenten relativ zeitintensiv, sowohl hin-
sichtlich des Verfahrens als auch bei der Auswertung. Wie bei Interviews kénnen
durch teilnehmende Beobachtungen die Ergebnisse durch den Evaluator verzerrt
werden. Das Instrument der Beobachtung spielt bei Evaluationsstudien eher eine
Nebenrolle, da aufgrund von eng gesetzten Zeitplinen die Entscheidung fiir den
Einsatz alternativer Methoden gefillt wird.

Dokumentenanalyse (z.B. Auswertung von Literatur, Fachzeitschriften, Statistiken
etc.): Das Verfahren der Dokumentenanalyse ist bei allen Evaluationsverfahren
nahezu unentbehrlich geworden. Hauptsichlich in der Vorbereitung einer Eva-
luationsstudie ist die Aufbereitung umfangreicher Informationen notwendig.
Diese Informationen bieten die Grundlage fiir die Entwicklung einer geeigneten
Evaluationsstrategie.

Gruppendiskussionen (z.B. Fokusgruppen, Workshops): In moderierten Gruppen-
veranstaltungen kénnen durch die Beteiligung einer Mehrzahl von Stakeholdern
relevante Informationen fiir die Evaluation von Programmen gewonnen werden.
Von zentralen Fragestellungen ausgehend, konnen die Sichtweisen der Diskus-
sionsteilnehmer gesammelt und kategorisiert werden. Diese qualitative Methode
eignet sich besonders als Kontrollinstrument, wenn ein Feedback der Programm-
beteiligten notwendig ist. Wie bei Interviews birgt diese Methode die Gefahr, dass
durch die Moderation der Ausgang der Gruppendiskussion und somit die Ergeb-
nisse beeinflusst und gesteuert werden.

Fiir die Auswahl der Evaluationsinstrumente fiir das Evaluationsdesign sollten
idealerweise die Angaben aus dem zuvor entwickelten Change Models der Pro-
grammtheorie (siehe Spalten 1-3 der Program-Theory-Matrix auf Seite 93) heran-
gezogen werden. In der folgenden Tabelle ist beispielgebend das Evaluationsde-
sign zum Modellprojekt ,In Deutschland zu Hause“ abgebildet. Darin sind die
u.a. die Instrumente der Datenerhebung, die Zielgruppen sowie die Erhebungs-
zeitpunkte festgelegt. Aus der Darstellung des Evaluationsdesigns wird deutlich,

117



Entwicklung des Evaluationsdesigns

dass mit der Anwendung der Evaluationsinstrumente urspriinglich drei Funkti-
onen erfillt werden sollten: die Weiterentwicklung der Kursreihe durch geeig-
nete formative Evaluationsverfahren, die Kontrolle der Kursqualitit sowie eine
Wirkungsmessung bei den Teilnehmern. Zu dem Modellprojekt Integrations-
kurse wurde keine Programmtheorie entwickelt. Die Programmziele wurden
aber vor der Entwicklung der Kurse schriftlich festgehalten und sind in der Ta-

belle in Spalte zwei beschreiben.

Instrumente Gemif Pro- Gegenstand Zielgrup- Erhebungs-  Funktion der
und Daten- grammziele oder  der Erhebung  pen zeitpunkte  Evaluation
quellen Programmtheorie
Kurzfeedback- Kontinuierliche Subjektives Teilnehmer Nach jeder = Weiterent-
fragebogen Verbesserung der  Feedback zu Kurseinheit  wicklungs-
Kursinhalte sowie  den Kursinhal- funktion (for-
der Didaktik ten und zum mative Evalua-
Kursleiter tion)
Beobach- Kontinuierliche Strukturierte Teilnehmer Wihrend je- Weiterent-
tungsraster Verbesserung der  Erfassung des  und Kurs- der Kursein- wicklungs-
Kursinhalte sowie  Kursverlaufs leiter heit funktion (for-
der Didaktik durch den Eva- mative Evalua-
luator tion)
Standardisier-  Einblirgerungswil- Fragen zur Teilnehmer Vor dem Kontrollfunk-
ter Fragebo- lige als Hauptziel-  Teilnahme-Mo- Start der tion (summa-
gen gruppe tivation und ersten Kurs-  tive Evalua-
Einbiirge- einheit tion)
rungsintention
Standardisier- Hohe Qualitit des  Feedback der Teilnehmer  Nach Ab- Kontrollfunk-
ter Fragebo- Kurses. Kriterien:  Teilnehmer zu schluss der  tion (summa-
gen Kursleitungsver- den Kurskrite- letzten tive Evalua-
halten, Aufbau rien Kurseinheit  tion)
und Didaktik, In-
halte
Daten zuden  Ausgewogene Auf- Anzahl Anmel- Nach Ab- Kontrollfunk-
Kursteilneh- wand-Nutzen-Re-  dungen, schluss der  tion (summa-
mern lation Teilnehmer je- letzten tive Evalua-
der Kursein- Kurseinheit  tion)
heit,
Fluktuation,
Kursabbruch,
Anzahl Absol-
venten
Standardisier-  Vollziehen von Einstellungser- Teilnehmer Nach Ab- Wirkungs-
ter Fragebo- Einstellungsinde-  hebung mittels schluss der  messung
gen zum Ab-  rungen, Semantischem letzten
schluss der Erwerb von sozial-  Differential, Kurseinheit
Kursreihe kundlichen Kennt- Angabe von
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Wissenstest
(konnte nicht
umgesetzt wer-
den): 10 Mul-
tiple-Choice-
Fragen zu den
Kursinhalten

Tabelle 2: Evaluationsdesign zum Programm Modellprojekt Integrationskurse ,In Deutsch-

land zu Hause*

Wenn durch den Evaluator die Strukturierung des Evaluationsdesigns in Tabel-
len- bzw. Matrixform konsequent angewendet wird, bietet dies den Vorteil, dass
die Erhebungsinstrumente direkt auf die Programmziele und die Zielgruppen
ausgerichtet werden konnen. Die Darstellung des Evaluationsdesign in Matrix-
form kann generell fiir die Vorbereitung einer Evaluationsstudie bei allen Pro-
grammen angewendet werden.

Die Vorgehensweise bei formativen Evaluationen soll im Folgenden am Beispiel
der kontinuierlichen Verbesserung der einzelnen Kurseinheiten niher beschrie-
ben werden. Wie in Kapitel 2 erldutert wurde, geht aus der Entwicklung der Eva-
luationsforschung in den USA hervor, dass formative Evaluationsformen seit den
70er Jahren deutlich an Relevanz und Hiufigkeit zugenommen haben. Der Be-
deutungszuwachs findet seinen Ausdruck in diversen Evaluationsansitzen und
fithrte zu einer ,Umorientierung von der Wissenschaftlichkeit (als Hauptkrite-
rium fiir die Konzeption und Bewertung von Evaluationen) zur Anwendungsori-
entierung“ (Flick 2006, S. 12). Das von Stake in den 70er Jahren entwickelte Kon-
zept der responsiven Evaluation bezieht Stakeholder beispielsweise durch die be-
staindige Riickmeldung der Evaluationsergebnisse in den Programmentwick-
lungsprozess ein.

Die Evaluation des Kursprogramms ,In Deutschland zu Hause* hatte einen pri-
mir formativen Charakter und folgte den Prinzipien einer responsiven Evalua-
tion nach Stake. In der Pilotphase der Kurse wurde ein so genannter Evaluations-
zyklus angewendet. Durch die Anwendung des Zyklus wurde sichergestellt, dass
jede abgehaltene Kurseinheit von dem Kursleiter und dem Evaluator gemeinsam
reflektiert und Verbesserungsmafinahmen kurzfristig initiiert wurden. Das
Funktionsschema eines formativen Evaluationszyklus ist in der folgenden Grafik
nach Balk dargestellt (vgl. Balk 2000, S. 36)3°:

36 Der von Balk vorgestellte Zyklus orientiert sich maRgeblich an den PDCA-Zyklus (Plan-Do-
Check-Act) nach Deming (1982) und Shewhart (1931). Der PDCA-Zyklus ist ein Instrument
des statistikgesteuerten Prozessmanagements, das in Qualititsmanagementsystemen in Un-
ternehmen Anwendung findet.
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Abbildung 7: Schema der formativen Evaluation des Integrationskurses ,In Deutschland zu

Hause“

Die Funktion dieses abstrakten Schemas lisst sich wie folgt erliutern. In den
Evaluationsverlauf ist wihrend des gesamten Kurszeitraums der Kursleiter stark
eingebunden. Unter dem Aspekt Zielverfolgung ist in diesem konkreten Beispiel
die Festlegung von Lernzielen fiir die Teilnehmer gemeint, die als Strukturie-
rungshilfen bei der Ausarbeitung der curricularen Inhalte dienen. Die Aspekte
Orientierung, Plangenerierung und Entscheidung umreiffen den Entstehungs-
prozess des Curriculums und die Auswahl der Lehrmethoden. Das Curriculum
wurde vor den einzelnen Kurseinheiten ausgearbeitet. Zu jeder Kurseinheit
wurde ein standardisiertes Feedback von den Teilnehmern eingeholt. Aus der pa-
rallel verlaufenden Entwicklung der Kurs- und Evaluationsstrategie sind die In-
strumente fiir die programmbegleitende Evaluation entstanden, wie z.B. Kurz-
feedbackbogen an die Teilnehmer, die nach jeder Kurseinheit eingesetzt wurden.
Sowohl die Feedbackbogen als auch die teilstandardisierte, teilnehmende Be-
obachtung in den einzelnen Kurseinheiten durch den Evaluator lieferten niitzli-
che Informationen fiir eine kontinuierliche Optimierung der Kursinhalte und de-
ren Vermittlung. Die Auswahl der didaktischen Methoden sowie der Medienfor-
men beruhte in den ersten Kursreihen zu einem guten Teil auf dem Teilnehmer-
feedback. Die Anwendung des Evaluationszyklus erlaubte eine effektive qualita-
tive Weiterentwicklung des gesamten Kurskonzeptes, so dass zum Ende des Eva-
luationszeitraumes ein aus der Praxiserprobung weiterentwickeltes Kursmaterial
zur Verfligung stand. Das Kursmaterial sowie das Kurskonzept wurden in meh-
reren Evaluationsschleifen weiterentwickelt (z.B. wurde das Kursbuch einmal
komplett tiberarbeitet).

Der Evaluationszyklus kann zum Zweck der formativen Evaluation auf prinzipiell
alle Programme angewendet werden, wobei die Zyklusdauer unterschiedlich sein
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kann. Bei den Integrationskursen bezog sich der Zyklus auf jede einzelne Kurs-
einheit. An anderen Fillen kénnen sich die Entwicklungszyklen bis hin auf das
Management eines gesamten Programms erstrecken.

5.3. Evaluationsmethoden fiir Wirkungsmessungen

Sollen die Effekte eines Programms oder einer Mafdnahme erfasst werden, eignet
sich die Anwendung von Wirkungs- und Nutzenevaluationen. Beachtet man das
zuvor Gesagte, macht dieser Evaluationsverfahren erst nach Abschluss der frii-
hen Implementationsphase Sinn (vgl. Wottawa & Thierau 1998; Chen 1990),
wenn das Programm eine gewisse Entwicklungszeit durchlaufen hat und sich als
recht stabil erweist. Im Gegensatz zur formativen Evaluation, die eine entschei-
dende Rolle bei der programmbegleitenden Evaluation einnimmt, wird bei Wir-
kungsevaluationen von summativer Evaluation gesprochen. Bei summativen
Evaluationen erfolgt die Auswertung der erhobenen Daten zusammenfassend
und bewertend (Stockmann & Meyer 2014).

Bei Wirkungsevaluationen im engeren Sinn handelt es sich um verschiedene Va-
rianten von ex post Evaluationen mit mindestens zwei Erhebungszeitpunkten un-
ter zusatzlichem Einbezug einer Kontrollgruppe. In der Evaluationsforschung be-
steht weitgehende Einigkeit dariiber, dass experimentelle und quasi-experimen-
telle Versuchsanordnungen die besten Designs fiir die Wirkungsevaluation von
Programmen sind (Campbell & Stanley 1966, Cook & Campbell 1979).

Die Fragen ,Zeigt das Programm Wirkung?“ und ,Ist es das Programm, das eine
Verinderung in der Untersuchungsgruppe verursacht oder ist es etwas anderes?*
sind die zentralen Fragestellungen, mit denen sich Wirkungsevaluation beschif-
tigt. Da Evaluationsforscher die Auswirkungen von sozialen Programmen nicht
simulieren kénnen, miissen Methoden der empirischen Sozialforschung ange-
wandt werden, um die Wirkungen zu untersuchen. Aussagen zu Wirkungen kon-
nen in der Sozialforschung nicht mit absoluter Sicherheit, sondern nur innerhalb
definierter Fehlergrenzen und mit unterschiedlicher Plausibilitit getroffen wer-
den.

Es lassen sich viele Ursachen fiir die Schwierigkeit benennen, die Wirkungen von
sozialen Programmen zu bestimmen. Soziale Phanomene haben meist viele Ur-
sachen, d.h. bei der Bestimmung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen
miissen eine Vielzahl von Einfliissen in dem zu untersuchenden Modell bertick-
sichtigt werden. Die Schwierigkeit bei der Durchfiihrung von Wirkungsevaluati-
onen besteht gerade darin, die Wirkung der programminternen Einflussfaktoren
(endogene Variablen) getrennt von den externen Einflussfaktoren (exogene Vari-
ablen) zu analysieren. So ist beispielsweise denkbar, dass das soziale Problem
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durch eine Reihe von (exogenen) Variablen beeinflusst wird, jedoch nicht durch
das Programm selbst.

Die fur die Wirkungsevaluation entscheidende Frage ist, ob die Intervention ei-
nes Programms haufiger oder vermehrt zu bestimmten Effekten fiihrt als es ohne
oder mit einer anderen Intervention zu erwarten wire. Nach Rossi und Freeman
(1988) kommen Wirkungsmessungen bei sozialen Programmen immer dann in
Frage, wenn die Wirkungen nicht eindeutig feststellbar, messbar oder zu benen-
nen sind. Das besondere Interesse der Programmtrager ist es, dabei zu erfahren,
ob und wenn ja, wie stark die Mafdnahme oder Intervention Wirkungen bei der
Zielgruppe erzeugt hat. Wirkungsevaluationen erscheinen nach Rossi und
Freeman auflerdem immer dann eingesetzt werden, wenn die Wirkungsweise
einer Intervention oder Mafinahme unter verschiedenen Bedingungen iiberpriift
werden soll (z.B. an mehreren Standorten und/oder mit unterschiedlichen Ziel-
gruppen). Die Daten fiir die Wirkungsanalyse werden in systematischen, objek-
tiven Verfahren gesammelt. Im Folgenden wird eine Auswahl dieser Verfahren
beschrieben.

5.3.1. Experimente

Das wissenschaftliche Experiment kann definiert werden als ,, wiederholbare Be-
obachtungen unter kontrollierten Bedingungen, wobei eine (oder mehrere) un-
abhingige Variable(n) derartig manipuliert wird (werden), dass eine Uberprii-
fungsmoglichkeit der zugrunde liegenden Hypothese (Behauptung eines Kausal-
zusammenhangs) in unterschiedlichen Situationen gegeben ist (Zimmermann
1972, S. 37; vgl. fur dhnliche Definition auch Friedrichs 1980, S. 333). Das Expe-
riment ist die exakteste Form wissenschaftlicher Forschung, da es im Gegensatz
zu anderen quantitativen Methoden verschiedene Vorteile bietet. Die Ergebnisse
von Experimenten erlauben Kausalaussagen iiber die Beziehung zwischen ab-
hingigen und unabhingigen Variablen: ,Im Mittelpunkt des klassischen Experi-
ments steht das Bemiihen, fiir die Datenerhebung Bedingungen zu schaffen, in
denen nur das Ursache-Wirkungs-Prinzip zwischen Mafinahme und Effekt zur
Geltung kommen kann“ (Kromrey 2002, S. 93). Durch die Méglichkeit der Mani-
pulation der Versuchsbedingungen kann der Einfluss einer oder mehrerer unab-
hingiger Variablen auf eine abhingige Variable errechnet werden. Die wichtigste
Anforderung an den Evaluator lautet, die hypothetisch angenommene Ursache
fur die Veranderung (,Maflnahme*, ,Treatment®, ,Stimulus“ oder in diesem Fall
ein soziales Programm) kontrolliert in die Experimentalsituation einzufiihren
und alle bestimmbaren Einfliisse abzuschirmen oder durch spezielle Methoden
(Randomisierung) unwirksam zu machen. Bei der Priifung von Hypothesen wer-
den im Idealfall alle bedeutsamen Variablen kontrolliert. Dies kann jedoch nur
durch so genannte Laborexperimente erreicht werden, bei denen ein einziges
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Merkmal in kontrollierter Weise eingefithrt wird und alle anderen Einflussfakto-
ren ausgeblendet werden. Situationen, die eine Durchfithrung von Laborexperi-
menten erlauben wiirden, sind so in der sozialen Realitdt nicht anzutreffen. In
der Sozialforschung und Psychologie wird deshalb das Konzept des Feldexperi-
ments verfolgt. Dabei versuchen die Forscher, die Bedingungen aus den Laborex-
perimenten in die Feldforschung zu {ibertragen. Die Kontrolle méglicher Ein-
flussfaktoren ist jedoch in realen sozialen Situationen fast niemals vollstindig
moglich. Einsatzgebiete von Wirkungsevaluationen unter der Verwendung von
Experimenten sind vor allem Reformprogramme mit geringem Umfang oder
Modellprojekte mit einem zeitlich beschrankten Erprobungscharakter.

Wenn die Wirkung einer Politik, eines Programms oder einer Mafinahme ge-
messen werden soll, ermoglichen Experimente genaue Antworten iiber Wir-
kungszusammenhinge zu erzeugen (vgl. Cook 2006). In randomisierten Experi-
menten unterscheidet sich im Idealfall die Untersuchungsgruppe von der Kon-
trollgruppe nur durch die Tatsache, dass bei Ersteren ein Treatment (ein Projekt,
eine Mafdnahme, ein Curriculum, etc.) angewendet wird. Die Ergebnisse rando-
misierter Experimente erlauben daher Aussagen zu kausalen Zusammenhingen
zwischen Treatment und Untersuchungsgruppe bzw. zwischen Nicht-Treat-
ment- und Kontrollgruppe. Bei echten randomisierten Experimenten im sozialen
Bereich miissen zwei formale Bedingungen erfiillt werden: (1) die Auswahl der
Einheiten (z.B. Personen oder Familien) fiir die Untersuchungsgruppe und fiir
die Kontrollgruppe muss zufillig erfolgen; und (2) die Anzahl der Einheiten je
Gruppe sollte ausreichend grof$ sein (idealerweise mehrere hundert). Durch die
zufillige Auswahl der Einheiten und einer angemessenen Gruppengrofie ist es
moglich, den intervenierenden Einfluss objektiver Merkmale wie Alter, Einkom-
men, Geschlecht, Bildungsgrad, ethnische Zugehérigkeit und den Einfluss von
latenten Merkmalen wie Intelligenz und Motivation fiir die Wirkungsmessung
zu minimieren.

In der folgenden Tabelle sind Beispiele fiir verschiedene Formen von experimen-
tellen Designs abgebildet. Jede dieser Untersuchungsdesigns basiert auf der zu-
falligen Zuordnung von Personen (Zielgruppe der Evaluation) zur Gruppe der
Teilnehmer an der Intervention (Experimentgruppe) und einer weiteren Gruppe,
die die Intervention nicht erhilt (Kontrollgruppe). Sozialwissenschaftliche Expe-
rimente machen sich den Vorteil des ,kontrollierten Zufalls“ zunutze (Kromrey
2002), indem die Teilnehmer zufillig der Experiment- bzw. Kontrollgruppe zu-
geordnet werden. Diese Methode fiir die Vorbereitung eines Experiments wird
auch ,Randomisierung” genannt. Kromrey (2002) weist aber darauf hin, dass die-
ses Vorgehen der zufilligen Zuordnung nicht mit einer Zufallsauswahl der Teil-
nehmer verwechselt werden darf. In der Realitit findet sich meist eine pragmati-
sche Herangehensweise an die Durchfiihrung von sozialen Experimenten. Fiir
das Experiment werden zunichst potentielle Teilnehmer rekrutiert. Die fiir das
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Experiment bedeutsamen Merkmale (z.B. Alter, Geschlecht, Erwerbstitigkeit)
der Teilnehmer werden erhoben und anschlieRend gruppiert®’. In einem Zufalls-
verfahren (z.B. durch eine Rechenprozedur in der Datenbank) werden die Teil-
nehmer aus den verschiedenen Gruppen (Schichten) der Experiment- bzw. Kon-
trollgruppe zugewiesen. Nach der Randomisierung diirfen sich die Verteilungen
der ausgewihlten Merkmale zwischen Experiment- und Kontrollgruppe nicht sta-
tistisch signifikant voneinander unterscheiden. Dadurch wird gewihrleistet, dass
gruppenbezogene Unterschiede nicht das Ergebnis des Experiments verzerren.

Experimentelles Design Symbolische Darstellung Typische Fragestellungen
1. Nur Posttest-Design mit einer X0 Hat das Programm bei den Teilnehmern
Kontrollgruppe O zu einer Verdnderung gefiihrt?
2. Design mit zwei Programmteilen O Haben beide, ein oder kein(e) Be-
und einer Kontrollgruppe X0 reich(e) des Programms zu Verdnderun-
YO gen bei den Teilnehmern gefiihrt?
XYO

Ist der Einfluss auf die Programmwir-

kung in beiden Bereichen gleich grof3?

Legende: o = Messzeitpunkt; x,y = Intervention oder Mafsnahme

Tabelle 3: Beispiele fiir experimentelle Evaluationsdesigns?®

Das einfachste Design eines richtigen Experiments sieht die Messung nach der
Intervention bei Experiment- und Kontrollgruppe vor, jedoch ohne eine Messung
zu einem Zeitpunkt vor der Intervention durchgefiihrt zu haben (Boruch 1997).
Da die Gruppenzusammensetzung durch eine Zufallsauswahl von Personen er-
folgte, ist ein Pretest nicht notwendig, um die Wirkungen des Programms ein-
deutig zu identifizieren. Selbst bei einem einfachen Experiment ist die interne
Validitat der Ergebnisse hoher als beispielsweise bei quasi-experimentellen De-
signs, die mit nicht-dquivalenten Kontrollgruppen arbeiten. Die hohe interne Va-
liditat von randomisierten Experimenten lisst sich durch den Ausschluss von

37" Denkbar ist auch ein weiteres Vorgehen: die Teilnehmer werden von Beginn an hinsichtlich
bestimmter Merkmale und Quoten rekrutiert. Diese Methode der vorgeschalteten Quoten-
auswahl bietet dem Evaluationsforscher eine gréflere Moglichkeit, die Zusammensetzung
der Gruppe zu kontrollieren. In der sozialen Realitit ist diese Herangehensweise wohl kaum
zu realisieren: fiir Evaluationsforscher ist es meist nicht moglich, aus einem Pool von Inte-
ressenten die Teilnehmer fiir das Experiment auszusuchen. Man nimmt oft das, was vorhan-
den ist.

38 Die in der Tabelle gewihlte Darstellungsweise folgt der von Posavac und Carey (1992, S.

216fF)).
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programminduzierten Einflussfaktoren erkliren, die die Ergebnisse des Experi-
ments verzerren konnen. Die Experiment- und Kontrollgruppe unterscheiden
sich nicht hinsichtlich der Alterszusammensetzung. Reifungsprozesse finden in
beiden Gruppen wihrend des Untersuchungszeitraumes im selben Ausmaf statt
und konnen die Ergebnisse nicht verdndern. Die Verzerrung der Experimenter-
gebnisse aufgrund von Selektionsprozessen (Selbstselektion und Fremdselek-
tion) kann durch die zufillige Zuteilung der Programmteilnehmer in Experi-
ment- und Kontrollgruppe ausgeschlossen werden. Dasselbe gilt auch fiir statis-
tische Effekte (z.B. Regression zum Mittelwert), die sich aus der Hiufigkeitsver-
teilung bestimmter Merkmale in den Gruppen ergeben kénnen (Decken- oder
Bodeneffekte, z.B. eine Gruppe von Schiilern mit sehr schlechten schulischen
Leistungen).

Die Messung der Nettowirkungen eines Programms kann nach Rossi und
Freeman (Rossi et a. 1988, S. 95 ff.) anhand einer einfachen Formel berechnet
werden:

Nettowirkung = Ergebniswerte fiir die randomisierte Versuchsgruppe nach der Interven-
tion — Ergebniswerte fiir die randomisierte Kontrollgruppe nach der Intervention +
stochastische Effekte

Die Grofse der stochastischen Effekte ist von der Zahl der Beobachtungen bzw.
Programmteilnehmer abhingig. Der Zufallsfehler wird kleiner, wenn mehr Per-
sonen am Experiment teilnehmen. Je mehr Personen sich in der Kontroll- und
Experimentgruppe befinden, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass die
Wirkungen einer Intervention als statistisch signifikant interpretiert werden. Ne-
ben dem Zufallsfehler spielt die Effektstirke eine entscheidende Rolle fiir die In-
terpretation der Nettowirkung. Wird in der Vorbereitungsphase des Experiments
erwartet, dass die Effektstirke klein sein wird, miissen Experiment- und Kontroll-
gruppe einen groflen Umfang haben, damit die Nettowirkungen als praktisch re-
levant interpretiert werden kénnen.

Weiterhin ist denkbar, dass ein Programm inhaltlich in zwei Bereiche unterteilt
wird. Fiir diesen Fall bietet es sich an, ein Evaluationsdesign anzuwenden, das
beide Bereiche des Programms individuell beriicksichtigt. Hierbei handelt es sich
in den meisten Fillen um komplexe Experimente, mit denen der Versuch unter-
nommen wird, gleichzeitig mehrere Programmvarianten zu analysieren. Reali-
siert wurden solch komplexe Experimente in der Realitit selten®’.

39 In den USA wurden in den 70er Jahren einige Experimente mit Reformprogrammen im so-
zialpolitischen Bereich durchgefiihrt. Im New-Jersey-Pennsylvania Income Maintenance Ex-
periment wurden acht Sozialhilfeprogramme hinsichtlich ihrer Wirkungen untersucht
(Kershaw & Fair 1976). In dhnlicher Weise wurden im Rahmen des Housing Allowance De-
mand Experiment (Kennedy 1980) 23 Versuchsgruppen gebildet.
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Bei einigen Wirkungsanalysen kann es sinnvoll sein, vor dem eigentlichen Expe-
riment einen Pretest durchzufiihren. Experimente, die nur aus einer Posttest-
Untersuchung bestehen, produzieren Aussagen, ob ein Programm wirkt. Durch
den Pretest lassen sich zusitzlich Informationen iiber das quantitative Ausmaf3
der Verinderung sammeln. Ein weiterer Vorteil von Pretest-Posttest-Experimen-
ten liegt im statistischen Bereich. Wenn Daten vor und nach der Einfithrung des
Programms erhoben werden, kénnen individuelle Unterschiede innerhalb jeder
Gruppe bei der Analyse der Programmwirkung kontrolliert werden. Ein geeigne-
tes Instrument fiir die Analyse von Experimenten mit zwei Erhebungswellen und
einer Kontrollgruppe bietet die so genannte Kovarianzanalyse.

Ein Beispiel fiir ein Experiment mit einem Pretest ist das Solomon Vier-Gruppen-
Design. Das Vier-Gruppen-Design eines randomisierten Experiments bietet Eva-
luatoren den folgenden Vorteil: ist beispielsweise nicht sichergestellt, dass die
zufillige Aufteilung der Programmteilnehmer in Experiment- bzw. Kontroll-
gruppe strukturiert nach methodischen Kriterien erfolgt, wodurch nicht ausge-
schlossen wird, dass sich die Gruppen voneinander unterscheiden, kann mit
Hilfe der Daten aus dem Pretest eine Wirkungsanalyse dhnlich der quasi-experi-
menteller Untersuchungen vorgenommen werden.

Pretests in experimentellen Wirkungsanalysen kénnen sich aber auch nachteilig
auf die Ergebnisse auswirken: Programmteilnehmer kénnten durch die Vorerhe-
bung sensitiver auf das Programm reagieren. Dies bedeutet, dass Pretests zu ei-
ner hoheren Reaktivitit bei den Programmteilnehmern fithren kénnen und dass
im Extremfall der Pretest zu einem Teil der Intervention bzw. des Programms
werden kann. Campbell und Stanley (1966) erwihnen, dass ein Pretest die ex-
terne Validitit der Evaluationsergebnisse schwichen kann, da nicht auszuschlie-
Ben ist, dass der Pretest mit den Programmbestandteilen interagiert und auf
diese Weise zu den Verdnderungen bei den Teilnehmern fithrt. Obwohl in eini-
gen Situationen — wie oben beschrieben — Posttests fiir die Analyse von Wirkun-
gen ausreichend sind, erscheint es zielfiihrender, mehr Messungen der Zielvari-
ablen vor und nach der Intervention vorzunehmen. Neben der Zuverldssigkeit
der Messung werden Aussagen zur Nachhaltigkeit eines Programms gewonnen.
Auch regelmifige Nachuntersuchungen sind mit dem so genannten experimen-
tellen Zeitreihendesign moglich.

Es kann festgehalten werden, dass Experimente hinsichtlich ihrer Vorbereitung
und Durchfiihrung sehr aufwindig sind. Damit ein Experiment zu einem sozia-
len Programm in Realitit durchfiihrbar ist, miissen eine Reihe begiinstigender
Faktoren vorliegen (z.B. die Moglichkeit der randomisierten Zuordnung von Teil-
nehmern zur Untersuchungs- bzw. Kontrollgruppe) sowie eine umfassende Kon-
trolle von externen Storfaktoren erfolgen — also das Herstellen von Laborbedin-
gungen.
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5.3.2. Quasi-experimentelles Design

In der empirischen Sozialforschung ist die Planung und Durchfithrung von Ex-
perimenten schwer zu realisieren. Am Beispiel der Sprachférderung kann dies
deutlich gemacht werden: Bei der Untersuchung des Spracherwerbs von Vor-
schulkindern gilt es, eine Vielzahl von Bedingungen zu beriicksichtigen, z.B. ob
es sich um den Erwerb der Erst- oder Zweitsprache handelt, wie die Sprachforde-
rung im Kindergarten ablduft oder wie die Kindergruppen hinsichtlich bestimm-
ter Merkmale — wie ethnische Zugehorigkeit — zusammengesetzt ist. Individuelle
Faktoren (z.B. Intelligenz), unterschiedliche Treatments sowie Intensitit und
Zeitraum der Forderung kénnen die Sprachentwicklung in unterschiedlicher Art
beeinflussen.

Die Wirkungsmessung kann im Rahmen von Evaluationsuntersuchungen alter-
nativ mit einem quasi-experimentellen Design erfolgen. Diese unterscheiden
sich von Experimenten durch die Art und Weise der Bildung von Experiment-
und Kontrollgruppe. Programmteilnehmer werden bei quasi-experimentellen
Verfahren ohne Randomisierung der Experiment- bzw. Kontrollgruppe zugeord-
net, d.h. sie haben nicht die gleiche Wahrscheinlichkeit, in die Experimentgruppe
platziert zu werden (Campbell & Stanley 1966; Campbell et al. 2001). Aufgrund
der fehlenden Randomisierung kann davon ausgegangen werden, dass sich die
Gruppen — abhingig von dem gewihlten Zuteilungsverfahren — hinsichtlich ih-
rer Merkmalskonfiguration voneinander unterscheiden. Daher wird wihrend der
Planungsphase eines Quasi-Experiments der Versuch unternommen, Unter-
schiede in der Merkmalsverteilung zwischen Experiment- und Kontrollgruppe zu
minimieren. Der Terminus Experiment wird im Namen dieses Designs beibehal-
ten, da die Versuchsanordnung den klassischen Experimenten entspricht, wie sie
im Kapitel zuvor erliutert wurden. Ein anderes Unterscheidungsmerkmal ist,
dass in der Literatur zu quasi-experimentellen Untersuchungen die Kontroll-
gruppe hiufig als Vergleichsgruppe bezeichnet wird. Die Autoren Rossi und
Freeman duflern sich positiv iiber die Moglichkeiten eines quasi-experimentellen
Ansatzes: ,The term ,quasi-experiment’ does not imply that the procedures de-
scribed are necessarily inferior to the randomized controlled experiment in terms
of reaching plausible estimates of net effects [...]. However, quasi-experiments,
properly constructed, can provide information on impact that is free of most, if
not all, of the confounding processes (threats to validity)“ (Rossi & Freeman 1988,
S. 267).

Die hiufigsten Arten von quasi-experimentellen Untersuchungen sind das Pre-
test-Posttest Design mit einer Kontrollgruppe, das Nur-Posttest Design mit einer
Kontrollgruppe und das Zeitreihendesign mit einer Kontrollgruppe. Das Pretest-
Posttest Design (hdufig auch als nichtiquivalentes Gruppendesign bezeichnet)
ist vergleichbar mit dem klassischen Experiment. Die Validitidt der Ergebnisse

127



Entwicklung des Evaluationsdesigns

hingt davon ab, wie genau die Kontrollgruppe die Zusammensetzung der Expe-
rimentgruppe replizieren kann. In der folgenden Tabelle sind die zwei wichtigs-
ten quasi-experimentellen Designs formal dargestellt (vgl. Posavac und Carey
(1992, S. 1921))).

Quasi-experimentelles Design Symbolische Darstellung Typische Fragestellung

1. Nur Posttest-Design mit einer X0 Gibt es einen Unterschied zwischen den Teil-

Kontrollgruppe (0] nehmern in der Untersuchungs- bzw. Kontroll-
gruppe?

2. Pretest-Posttest-Design mit einer 0XO Gibt es einen Unterschied zwischen den Teil-

Kontrollgruppe O O nehmern in der Untersuchungs- bzw. Kontroll-
gruppe?

Wie groB ist dieser Unterschied?

Legende: o = Messzeitpunkt; x = Intervention oder MafSnahme

Tabelle 4: Beispiele fiir quasi-experimentelle Evaluationsdesigns

Der Evaluator erwartet bei einem Quasi-Experiment, dass die Unterschiede zwi-
schen Erst- und Zweiterhebung deutlich hoher ausfallen als bei einem randomi-
sierten Experiment. Dies hingt vielfach damit zusammen, dass mogliche Ein-
flussfaktoren auf das Untersuchungsdesign grofer sind, die zugleich nicht Be-
standteil des Treatments sind. Durch den Einbezug einer Kontrollgruppe in die
Analyse lassen sich die Einfliisse eines sozialen Programmes hinsichtlich endoge-
ner und exogener Storfaktoren kontrollieren. Wenn Wirkungen bei den Teilneh-
mern der Kontrollgruppe zu den gleichen Zeitpunkten gemessen werden, kann
davon ausgegangen werden, dass Reifungsprozesse die Vergleichbarkeit zwi-
schen den Gruppen nicht stéren. Potenzielle Ereignisse wihrend der Evaluati-
onsphase bzw. Programmdurchfithrungsphase wirken sich dann auf beide Grup-
pen im gleichen Maf3e aus. Die Ausfille von Programmteilnehmern sind bei der
Pretest- und Posttest-Untersuchung bekannt und kénnen hinsichtlich systemati-
scher Unterschiede untersucht werden. Da die Teilnehmer nicht durch Selbstse-
lektion der Experimentgruppe zugeordnet werden, stellen Quasi-Experimente
eine gute Vergleichsgrundlage fiir die Untersuchung von kausalen Zusammen-
hingen dar. Diese Situation ist jedoch in der Realitit oft nicht gegeben. Wie be-
reits zuvor beschrieben, ist die Moglichkeit nicht auszuschlieffen, dass die Aus-
prigungen der abhingigen Variable durch programmfremde Faktoren beein-
flusst wird.
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Zur Bildung konstruierter Kontrollgruppen benétigt man ein gewisses Mafl an
Erfahrung mit Methoden der empirischen Sozialforschung. Dies betrifft vor al-
lem die Auswahl der spezifischen Merkmale, hinsichtlich derer sich Experiment-
und Kontrollgruppe dhnlich sein miissen. Welche Merkmale besonders relevant
erscheinen, kann von Evaluation zu Evaluation unterschiedlich sein. Stellen Per-
sonen die Teilnehmer beider Gruppen, sind demographische Variablen von be-
sonderer Bedeutung fiir die Generierung der Gruppen. Daneben erscheint es
sinnvoll, weitere Merkmale fiir die Kontrolle von Unterschieden heranzuziehen.
Diese lassen sich durch das Studium entsprechender Literatur bzw. langjihrige
Erfahrung im thematischen Bereich identifizieren. Rossi und Freeman (1988) be-
merken, dass die Auswahl moglichst vieler Variablen weder effizient noch sinn-
voll ist. Viele Merkmale — beispielsweise im Bildungsbereich — korrelieren stark
untereinander. Soll beispielsweise das kulturelle Kapital der Eltern von Migran-
tenkindern erfasst werden, geniigt der hochste Bildungsabschluss der Eltern.
Vielfach ist es hilfreich, eine Liste von relevanten Merkmalen in der Vorberei-
tungsphase der Evaluation aufzustellen. AnschliefSend ist zu priifen, inwieweit
die relevanten Merkmale mit iiberschaubarem Kosten- und Zeitaufwand erhoben
werden konnen. Solche Listen sind jedoch kein Ersatz fiir hinreichende Kennt-
nisse des Untersuchungsgegenstandes. Durch die Auseinandersetzung mit ein-
schlagiger Literatur kann deutlich werden, dass bestimmte Merkmale fiir die Eva-
luation zwar brauchbar, jedoch in der gegebenen Situation nicht optimal sind.

Die Bildung einer Kontrollgruppe fiir quasi-experimentelle Evaluationen kann
auf verschiede Weise erfolgen. Eine weit verbreitete Methode ist das Parallelisie-
ren, womit die Art und Weise einer systematischen Auswahl von Untersuchungs-
einheiten bezeichnet wird mit dem Ziel einer grofitmoglichen Angleichung der
Merkmale in Experiment- und Kontrollgruppe. Das Parallelisieren der Gruppen
kann in zwei Schritten erreicht werden. Im ersten Schritt wird der Untersu-
chungsbereich sozial-raiumlich abgesteckt. Soll die Wirkung von Sprachforder-
mafinahmen auf die Deutschkenntnisse bei Kindern mit Migrationshintergrund
erhoben werden, eignen sich fiir die Kontrollgruppe Kindertageseinrichtungen
aus denselben Stadtteilen bzw. aus Stadtteilen mit dhnlichen Strukturmerkmalen
(z.B. demographische Zusammensetzung, Arbeitslosenquote, Segregationsin-
dex). Auch sollten im Idealfall die ausgewidhlten Kindertageseinrichtungen fiir
die Kontrollgruppe vergleichbar mit den Experiment-Einrichtungen sein (Anzahl
der Kinder mit Migrationshintergrund, Anzahl der ErzieherIlnnen mit Migrati-
onshintergrund). Der zweite Schritt der Parallelisierung wird auf individueller
Ebene durchgefiihrt. Hier bieten sich wiederum zwei mégliche Vorgehensweisen
an: das individuelle ,Matching“ und die Quotierung.

Beim Matching wird hinsichtlich bestimmter, als besonders relevant erscheinen-
der individueller (bei Personen Alter, Geschlecht) und untersuchungsrelevanter
Merkmale, nach Zwillingen fiir die Wirkungsmessung gesucht. Soll die Wirkung
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eines Forderprogramms in Schulen auf leistungsschwache Schiiler untersucht
werden, kann das individuelle Matching durch die Auswahl von Schulkameraden
der am Programm teilnehmenden Schiiler erreicht werden. Ein Nachteil ist die
zeitintensive und nicht effizient erscheinende Vorbereitungsphase der Wir-
kungsmessung (vgl. ,Housing“-Studien von Wilner et al. 1962). Das Matching ist
jedoch nach aktueller Meinung das beste Verfahren zur Bildung von konstruier-
ten Kontrollgruppen*.

Das zweite Verfahren mit dem Ziel der Parallelisierung ist die Quotierung. Im
Gegensatz zum Matching wird das Verfahren nicht auf individueller Ebene
durchgefiihrt. Mit der Quotierung wird der Versuch unternommen, bei spezifi-
schen Merkmalen eine anndhernd gleiche Verteilung der Merkmalsauspriagun-
gen vorzunehmen. Da die Untersuchungspraxis hiufig ein individuelles Mat-
ching nicht erlaubt, werden Kontrollgruppen in den meisten Fillen durch Be-
riicksichtigung festgelegter Quotierungsmerkmale konstruiert.

Der Nachteil beider Verfahren ist der unter Umstinden hohe Verlust an Unter-
suchungseinheiten in der Kontrollgruppe. Sowohl durch das individuelle Mat-
ching als auch durch die Quotierung kann aufgrund mangelnder Vergleichbar-
keit eine Vielzahl von Untersuchungseinheiten wegfallen. Bei der Quotierung
hingegen kann nicht ausgeschlossen werden, dass — trotz aller Vorsicht — Experi-
ment- und Kontrollgruppe unterschiedlich zusammengesetzt sind.

Das quasi-experimentelle Design wird auch deshalb so hiufig angewendet, weil
sich keine Mdoglichkeiten ergeben, randomisierte Experimente durchzufiihren.
Dies muss nicht unbedingt mit ethischen Griinden zusammenhingen. Haufig
handelt es sich bei den Teilnehmern an sozialen Programmen um Freiwillige,
die neben dem Programmservice keine weiteren Leistungen erhalten. Die Bil-
dung einer Kontrollgruppe gestaltet sich vor allem dann schwierig, wenn die Teil-
nehmer keinen direkten Nutzen aus ihrer Beteiligung ziehen kénnen. Je schwie-
riger es in der Vorbereitung eines Quasi-Experiments war, eine Kontrollgruppe
zusammenzustellen, desto wahrscheinlicher sind die Ergebnisse nach der Wir-
kungsmessung zu interpretieren.

Der wissenschaftlich gesicherte Umgang mit Pretest-Posttest-Untersuchungen
mit konstruierten Kontrollgruppen gehort zu den Designs, die am schwierigsten
herzustellen und beizubehalten sind. Das Design wird als so schwierig
beschrieben, dass einige Evaluationsforscher sogar davon abraten: ,Although,
this is probably a minority opinion, I recommend against the use of nonequiva-
lent control groups, especially for beginning researchers” (Barker Bausell 1986,

40" Beim individuellen Matching sollen fiir jedes Individuum der Untersuchungsgruppe ein o-
der mehrere, den Matchingkriterien entsprechende, Individuen in die Kontrollgruppe aufge-
nommen werden.
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S. 138). Die Schlussfolgerungen aus Quasi-Experimenten sind gemifd der Argu-
mentation von Bausell selten schliissig, da sich zu viele alternative Erklirungen
fur die vorliegenden Ergebnisse ergeben konnen. Dies hingt tiberwiegend mit
den Storfaktoren bei Wirkungsanalysen zusammen, die in Kapitel 5.3.4. erldutert
werden.

5.3.3. Nur Posttest-Designs und Pretest-Posttest-Untersuchungen ohne
Kontrollgruppe

Das primire Interesse bei Wirkungsanalysen ist in den meisten Fillen, zunichst
Anhaltspunkte zu gewinnen, inwieweit sich Programmteilnehmer in einer Weise
verdndert haben, die mit den intendierten Zielen des Programms zusammen-
hingt. Haben die Teilnehmer an einem Integrationskurs nach der letzten Einheit
ihren Wissensbestand der unterrichteten Themen erhéhen kénnen? Wie bewer-
ten Eltern, die an einem Familien-Empowermentprojekt teilgenommen haben,
ihre Erziehungskompetenz?

Art des Evaluationsdesigns Symbolische Darstellung Typische Fragestellungen

1. Nur Posttest-Design X0 Wie ist das Niveau der Teilnehmer nach der

Intervention?

Wurden die minimalen Zielvorgaben des

Programms erreicht?

2. Pretest-Posttest-Design 0XO Die beiden obigen Fragen.

Wie grof} ist die Verdnderung seit ihrer Teil-

nahme am Programm?

Legende: o = Messzeitpunkt; x = Intervention oder MafSnahme

Tabelle 5: Einfache Evaluationsdesigns ohne Kontrollgruppe

Wenn Evaluatoren in Erfahrung bringen wollen, ob sich Programmteilnehmer
seit ihrem Eintritt in das Programm veridndert haben, wird hiufig das Pretest-
Posttest-Design gewihlt (siehe Tabelle 5 (vgl. Posavac und Carey (1992, S. 171))).
Die Ergebnisse der Pretest-Posttest-Messung sind jedoch schwer zu interpretie-
ren. Das Programm kann eine Wirkung bei den Teilnehmern gehabt haben,
trotzdem ist das Pretest-Posttest-Design nicht ausreichend, um eine solche
Schlussfolgerung zu ziehen. Es handelt sich also streng genommen nicht um ein
Design flir Wirkungsevaluationen. Das Design kann aber im Rahmen einer Vor-
untersuchung zu einer quasi-experimentellen Untersuchung umgesetzt werden,
um das Ausmafl der Verdnderung bei den Teilnehmern festzuhalten.
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Die Begriindung fiir die Unzulissigkeit von kausalen Schlussfolgerungen bei
einfachen Designs ohne Kontrollgruppe erfolgte in der Evaluationsforschung
durch Campbell und Stanley (1966) unter dem Titel ,threats to internal validity*“.
Der Begriff interne Validitit bezeichnet die Moglichkeit, von einer unabhingigen
Variable (z.B. die Teilnahme an einem Programm) kausal auf die Verdnderung
einer oder mehrerer abhingiger Variablen zu schliefen (z.B. Merkmale, deren
Veridnderung als Verbesserung bzw. Verschlechterung im Programm interpre-
tiert werden). Von ,interner Validitit“ unterscheiden Campbell und Cook den
Begriff ,externe Validitit“: ,Internal validity refers to the approximate validity
with which we infer that a relationship between two variables is causal or that the
absence of a relationship implies the absence of cause. External validity refers to
the approximate validity with which we can infer that the presumed causal rela-
tionship can be generalized to and across alternate measures of the cause and
effect and across different types of persons, settings, and times” (Cook & Camp-
bell 1979, S. 37).

Die interne Validitit der Ergebnisse von Programmevaluationen kann im Bereich
der Feldforschung nie vollstindig hergestellt werden. Ziel des Evaluators ist es,
durch Auswahl eines geeigneten Designs und durch die stringente Kontrolle ei-
ner Vielzahl von Storfaktoren der internen Validitit der Ergebnisse moglichst
nahe zu kommen. Nach Campbell (1975) kommt der internen Validitit von Pro-
grammen eine hohere Bedeutung zu als der externen Validitit. Da die Funkti-
onsweise und Wirkung sozialer Programme nicht unter Laborbedingungen — wie
beispielsweise in der klinischen Psychologie — erprobt werden kann, sind diese
besonders anfillig fur Storfaktoren. Wirkungsanalysen sollten sich aus diesem
Grund Methoden bedienen, die Stoérfaktoren und alternative Ergebnisinterpreta-
tionen Schritt fiir Schritt eliminieren und schlieflich nur noch das soziale Pro-
gramm als einzig mogliche Variable identifizieren, die zur Verdnderung bei den
Programmteilnehmern gefiihrt hat.

5.3.4. Storfaktoren bei Wirkungsanalysen

Zur Uberpriifung der internen Validitit haben Campbell und Stanley eine Check-
liste fiir experimentelle und quasi-experimentelle Studien entwickelt. Bei quasi-
experimentellen Studien kann die interne Validitit vor allem durch Selektionsef-
fekte gefihrdet sein: Personen oder Gruppen, die nicht durch ein zufilliges Aus-
wahlverfahren der Untersuchungsgruppe zugewiesen wurden, kénnen einen
nicht quantifizierbaren Einfluss auf die Evaluationsergebnisse haben. Neben Se-
lektionseffekten aufgrund nicht-zufilliger Auswahlverfahren kann zudem auch
die interne Validitit bei experimentellen Anordnungen durch (a) Reifungspro-
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zesse; (b) unvorhergesehene Ereignisse zwischen Erhebungswellen und (c) Re-
gressionseffekte bei extremen Verteilungen gefihrdet sein (Campbell & Stanley
1966)*.

Zur Kontrolle der internen Validitit gehoren auch die Bertiicksichtigung stochas-
tischer Effekte und die Reliabilitit der Messungen. Inwieweit bei der Evaluation
eines sozialen Programms die unabhingige mit der abhingigen Variable kovari-
iert, und welche Schlussfolgerungen sich daraus tiber den kausalen Zusammen-
hang ergeben, wird mit dem Konzept der ,statistical conclusion validity“ unter-
sucht. Zu diesem Konzept gehort die Untersuchung der Gefihrdung der inter-
nen Validitit durch Storfaktoren. Wenn die gemessenen Veridnderungen statis-
tisch signifikant und zudem grofl genug sind, um als praktisch bedeutsam ein-
gestuft zu werden, miissen zusitzlich nicht-programmspezifische Ursachen be-
riicksichtigt werden, die moglicherweise eine Erklirung fiir die Verdnderungen
darstellen.

a) Reifungsprozesse

Bis zum Erreichen des Erwachsenenalters sind Kinder und Jugendliche einem
konstanten Lernprozess ausgesetzt. Kinder lernen mit zunehmendem Alter kom-
plexere Fihigkeiten; dltere Menschen brauchen umgekehrt linger, um be-
stimmte Handlungen durchzufiihren. Im Leben dieser Personen kénnen sich
binnen kurzer Zeit grofle Verdnderungen ergeben. Wirkungsevaluationen von
Sprachforderprogrammen bei Kindern im Vorschulalter miissen den Prozess des
Sprachenlernens berticksichtigen, da dieser auch ohne das Programm stattfindet.

Das Vorhandensein von Reifungsprozessen in einer wirkungsanalytischen Eva-
luation bedeutet jedoch nicht, dass dies der einzige Storfaktor ist. Auch ist daraus
nicht die Schlussfolgerung zu ziehen, dass das Programm keine Wirkungen hat.
Die Identifikation und Kontrolle von Reifungsprozessen kann am besten durch
Evaluationsdesigns mit Kontrollgruppen erfolgen. Durch eine einfache Pretest-
Posttest-Untersuchung ohne Personen, die nicht am Programm teilnahmen,
kann dieser Storfaktor nicht kontrolliert werden.

b) Historische Ereignisse

Dieser Storfaktor tritt in Erscheinung, wenn zwischen dem Pretest und dem Post-
test ein Ereignis eintritt, welches mit der Programmmafinahme nicht zusam-
menhingt aber dennoch Einfluss ausiibt. Die Ergebnisse der zweiten Messung
konnen dadurch verstirkt oder abgeschwicht werden. In der Literatur finden sich
verschiedene Erlduterungen, was unter historischen Ereignissen zu verstehen ist.
Campbell und Stanley (1966) definieren diese als ,the specific events occurring

*1 Niheres zum Einfluss von Regressionseffekten siehe Nachtigall und Suhl (2002): ,Der Re-
gressionseffekt. Mythos und Wirklichkeit“.
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between the first and second measurement in addition to the experimental varia-
ble” (1966, S. 5). Die meisten Evaluationsforscher beziehen sich auf diese Defini-
tion, hingegen bieten Rossi und Freeman (1988) eine genauere Unterscheidung
von Ereignissen hinsichtlich des zeitlichen Kontextes an. Sie trennen dabei zwi-
schen langfristigen Ereignissen als ,secular drift“ und kurzfristigen Ereignissen
als ,interfering events (1988, S. 192f.). Die zeitliche Komponente spielt eine ent-
scheidende Rolle bei der Evaluation von Wirkungen. Es ist leicht nachvollziehbar,
dass — je linger ein Programm angeboten wird — das Auftreten von Ereignissen
umso wahrscheinlicher ist.

Die statistische Kontrolle von historischen Ereignissen kann nur dann durchge-
fithrt werden, wenn dementsprechend Daten gesammelt wurden. Reifungspro-
zesse sind hingegen vorhersehbar und treten nicht plétzlich ein. Posavac und
Carey (1992) geben Evaluatoren den Ratschlag, die sozialen und gesellschaftli-
chen Verdanderungen im Umfeld des Programms genau zu dokumentieren. Ne-
ben historischen Ereignissen, die als endogene Faktoren auf das Programm wir-
ken, nennen Cook und Campbell (1979) auch endogene (programminterne) Fak-
toren (local history). Ein Dozentenwechsel in einem Fortbildungskurs fiir Er-
wachsene kann beispielsweise grofsen Einfluss auf den Lernerfolg der Teilneh-
mer haben.

c) Testung

Wird fiir die Wirkungsevaluation dasselbe Testinstrument an mehreren Mess-
zeitpunkten verwendet, konnen sich Programmteilnehmer bei der zweiten Mes-
sung an die Vorgehensweise bei der ersten Messung erinnern. Eine Gefahr fiir
die interne Validitit besteht vor allem dann, wenn Testinstrumente im Posttest
zur Uberpriifung von Kenntnissen oder dem Abfragen eines bestimmten Wis-
sensbestands eingesetzt werden. Bei Erwachsenen spielt dieser Storfaktor eine
groflere Rolle als bei Kindern, da erstere im Allgemeinen Priifsituationen stirker
reflektieren. Die Reaktivitit ist ein zweiter Aspekt, der in diesem Zusammenhang
nicht zu vernachlédssigen ist. Personen verhalten sich anders, wenn sie sich der
Situation bewusst sind, dass sie beobachtet werden. Wird eine Uberpriifung von
Sprachkenntnissen bei Vorschulkindern im Kindergarten nicht von den Erziehe-
rInnen, sondern von externem Personal durchgefiihrt, ist mit hoher Wahrschein-
lichkeit damit zu rechnen, dass selbst mit dem zuverldssigsten Sprachtest die
Sprachkenntnisse der Kinder unterschitzt werden. Einfliisse des Testinstrumen-
tariums lassen sich am besten durch das Solomon Vier-Gruppen-Design kontrol-
lieren. Dabei werden die Ergebnisse einer quasi-experimentellen Untersuchung
mit einem Vergleich zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe mit zwei rei-
nen Posttestuntersuchungen der Untersuchungs- und Kontrollgruppe vergli-
chen. Dieser Vergleich verschiedener Untersuchungsvarianten bietet die M6g-
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lichkeit, Pretest-Einfliisse (z.B. Anwendung des Testinstrumentariums) zu kon-
trollieren. Das Pretest-Posttest-Design ist dagegen zu schwach, um diese Art von
Storfaktoren in befriedigender Weise beriicksichtigen zu konnen.

d) Fehlwerte

Es ist selten der Fall, dass alle Teilnehmer, die mit dem Programm begonnen
haben, dieses auch in der reguldren Zeit beenden. Die Ausfallquoten variieren
von Programm zu Programm, jedoch ist meistens die Anzahl der Teilnehmer,
die das Programm vorzeitig beenden, signifikant hoch. Teilnehmer, die ein Pro-
gramm verlassen, konnen sich in mehrfacher Hinsicht von den Teilnehmern un-
terscheiden, die im Programm bleiben. Evaluationsdesigns mit nur einer Post-
test-Messung tendieren dazu, die Wirkungen von sozialen Programmen zu iiber-
schitzen, wenn nur die besonders erfolgreichen und motivierten Teilnehmer am
Ende tiberpriift werden.

e) Selektionseffekte

Die Teilnahme an sozialen Programmen ist freiwillig. Dadurch ergibt sich die
Gefahr, dass sich Experiment- und Kontrollgruppen unkontrolliert bilden. Un-
kontrollierte Gruppenbildung (Selektion) kann z.B. bedeutet, dass einige Teil-
nehmer (oder entsprechende Untersuchungsobjekte) eine grofere Chance ha-
ben, an dem Programm teilzunehmen und somit in die Untersuchungsgruppe
zu gelangen als andere.

Fasst man das bisher berichtete zusammen, so kann gesagt werden, dass zu-
nichst fiir die Konstruktion des Evaluationsdesigns bei Wirkungsevaluationen
nur ganz spezifische Verfahren in Frage kommen. Die aus der Psychologie oder
Medizin tibertragenen Verfahren fiir die Evaluation von sozialen Programmen
haben strenge methodische Anforderungen. Auf den Evaluator kommt die Auf-
gabe zu, in der Phase der Evaluationsdesignentwicklung zu priifen, inwieweit die
methodischen Anforderungen bei der Bildung des Verfahrens sowie bei der
Durchfithrung der Evaluation eingehalten werden kénnen. Campbells Storfakto-
ren bei sozialen Programmenzeigen, mit welchen potenziellen Schwierigkeiten
experimentelle und quasi-experimentelle Designs fiir Wirkungsevaluation ausge-
setzt sind. Mit der zweiten Evaluierbarkeitspriifung lassen sich zumindest die
Faktoren benennen und darauf aufbauend kénnen Strategien entwickelt werden,
um den Einfluss dieser Faktoren zu kontrollieren. So kénnen validititsbeschrin-
kende Einfliisse durch die Auswahl eines erprobten und im testtheoretischen
Sinne als gut identifizierten Testinstrumentariums minimiert werden. Reifungs-
prozesse der Teilnehmer im Evaluationszeitraum kénnen durch die Erfassung
der Charakteristika wie z.B. Alter und die Bildung von ausreichend groflen Un-
tersuchungs- und Kontrollgruppen kontrolliert werden.
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Die bisherige Ausarbeitung des Prozesses ldsst sich folgendermafien zusammen-
fassen. Die Ergebnisse der Evaluationseingangsphase bilden die Ausgangslage
fur die Entwicklung des Evaluationsdesigns. Zu der Eingangsphase zihlen die
Erarbeitung von Evaluationszielen, die Zusammenarbeit mit den Programmver-
antwortlichen zur Festlegung eines Projektplans, die Durchfiihrung einer Evalu-
ierbarkeitspriifung sowie die Ausarbeitung einer Programmtheorie. Die Pro-
grammtheorie dient als Grundlage fiir die Entscheidung fiir oder gegen ein Eva-
luationsdesign. Eine Wirkungsanalyse sollte dann angestrebt werden, wenn zu-
vor die Machbarkeit in der Evaluierbarkeitspriifung festgestellt wurde. Kriterien
der Evaluierbarkeitspriifung sind: angemessener Zeitrahmen, Moglichkeit der
Bildung von Kontrollgruppen, Voraussetzungen fiir die Bildung der Kontroll-
gruppe sind gegeben (z.B. Teilnehmer mit vergleichbaren Merkmalen wie in der
Untersuchungsgruppe), Anwendung von zuverldssigen Messinstrumenten mog-
lich. In Abhéngigkeit von den operativen Evaluationszielen, den Charakteristika
und Zuginglichkeit der Zielgruppen, den Kontextbedingungen (z.B. rdaumliche
Strukturierung des Programms) sowie den Zeit- und Budgetrestriktionen sollte
die Festlegung von Evaluationsmethoden erfolgen. Schliefllich ist der Reifegrad
des zu evaluierenden Programms ein wichtiges Kriterium bei der Entscheidung
fiir ein Evaluationsdesign. In Abhingigkeit von den Evaluations- und Programm-
zielen sowie der Programmtheorie werden geeignete Evaluationsmethoden aus-
gewidhlt und die Evaluationskriterien in die Erhebungsinstrumente eingearbei-
tet*2. Das Evaluationsdesign sollte anschlieRend hinsichtlich der Konformitit mit
den Erkenntnisinteressen der Auftraggeber diskutiert und angepasst werden.
Sind diese Schritte absolviert, kann mit der Planung der Durchfithrungsphase
begonnen werden.

#2 Auf die Operationalisierung der Erhebungsmerkmale sowie die Gestaltung des Erhebungs-
instrumentariums wird an dieser Stelle nicht eingegangen, da dies in einschligigen Fach-
publikationen der empirischen Sozialforschung im Detail behandelt wird. Verwiesen sei an
dieser Stelle beispielsweise auf das Lehrbuch ,Forschungsmethoden und Evaluation“ von
Bortz und Déring (2003).
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6. Durchfiihrung der Evaluation und Auswertung der
Evaluationsdaten

Zu Beginn der dritten Phase steht zunichst die Organisation der Erhebungs-
durchfiihrung. Dazu gehort z. B. die Erstellung von Zeit- und Projektpldnen, die
Information der Stakeholder sowie ggf. die Schulung von Mitarbeitern an der
Evaluationsstudie (z.B. Interviewer). Die Erhebungsinstrumente werden in die-
ser Phase getestet und optimiert. Mit dem Beginn der Datenerhebung entsteht
zugleich ein erster Riicklauf von Datenmaterial. Fiir die Auswertung des ersten
groben Datenmaterials empfiehlt sich die Erstellung eines Auswertungsplans.
Aufgenommen werden sollten die Auswertungsmerkmale, die Darstellungsform
der Ergebnisse sowie die Auswertungstiefe. Auftraggeber sind sehr daran inte-
ressiert, erkenntnisbringende Evaluationsergebnisse so schnell wie moglich zur
Verfiigung gestellt zu bekommen. Eine grobe Erstauswertung der Daten nach
einem mit dem Auftraggeber abgestimmten Auswertungsplan kommt schlief3-
lich diesem Wunsch entgegen.

6.1. Organisation und Vorbereitung der Erhebungsphase

Als erster Arbeitsschritt sollte zu Beginn der Erhebungshase die Erstellung eines
Erhebungsplans erfolgen. Der Erhebungsplan muss bestimmten Anforderungen
gentigen, die sich aus dem Evaluationsdesign und dem Ziel der Evaluation ablei-
ten lassen. Generell kann die Gestaltung des Erhebungsplans nach folgender
Frage geleitet ausgearbeitet werden: Welche Methoden werden zu welchen
Zweck wann und wie oft eingesetzt? Zwar konnen die Evaluationsmethoden, wie
im Kapitel zuvor beschrieben, schon ausgewihlt sein, jedoch kénnen z.B. rein
praktische Griinde oder Situationsbedingungen vorliegen, die Anpassungen der
Vorgehensweise bei der Erhebung der Daten notwendig machen.

6.1.1. Vorbereitung der Erhebungsphase

Die Dauer der Vorbereitung der Erhebungsphase kann zeitlich leicht unter-
schitzt werden. Der Schwerpunkt der Tatigkeit des Evaluators konzentriert sich
mit dem Start der Evaluationsstudie bewusst auf die Entwicklung des Evaluati-
onsdesigns. Dies erscheint notwendig und richtig, da die Auswahl und Konzep-
tion der passenden Methoden letztendlich die Qualitit der Evaluationsstudie zum
grofiten Teil beeinflussen. Allerdings sollte zugleich nicht unterschitzt werden,
wie der Ablauf von Evaluationsstudien durch unvorhergesehene bzw. nicht im
Vorfeld antizipierbare Ereignisse (z.B. Fluktuation von Personal) oder durch An-
derungen in den Kontextbedingungen sich zeitlich in die Linge ziehen kann.

In den Projekten ,Spielend Lernen“ und friihstart waren die Instrumente fiir die
Sprachstandserfassung schon ausgewihlt, da startete eine in zeitlicher Hinsicht
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nicht unerhebliche Phase von mehreren Monaten der Organisation und Vorbe-
reitung der Datenerhebungen. In frithstart nahm der Evaluator an mehreren Wei-
terbildungseinheiten fiir die ErzieherInnen der friihstart-Kitas teil, um sich zum
einen ein Bild von den Inhalten des Sprachférderkonzepts zu machen und zum
anderen die ErzieherInnen selbst mit Informationen zum geplanten Ablauf der
Datenerhebungen zu versorgen sowie um deren Mitwirkung bei der Evaluation
zu werben.

Auf Basis der gesammelten Erfahrungen in den untersuchten Studien sind die
folgenden relevanten Schritte beim Einstieg in die Datenerhebungsphase zu be-

achten:
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Vorbereitung eines Pretests oder von vorbereitenden Untersuchungen (z.B.
Fallstudien) zur Optimierung des Erhebungsinstrumentariums.

Abgleich des Erhebungsplans mit der Programmtheorie: In einem Erhebungs-
plan wird festgelegt, zu welchen Zeitpunkt und Evaluationszweck Datener-
hebungsinstrumente eingesetzt werden. Bei Wirkungsanalysen besteht der
Erhebungsplan mindestens aus der Festlegung der Messzeitpunkte, den
zusitzlichen parallel verlaufenden Datenerhebungen sowie ggf. genaue
Angaben zu den Zeitpunkten fiir die Durchfithrung des Pretests.

Vor-Ort-Besuche: Evaluatoren sollten direkte Einsicht in die Durchfithrung
der zu evaluierenden Mafdnahme erhalten; idealerweise durch Formen der
teilnehmenden, nicht intervenierenden Beobachtung. Der Autor vertritt die
Ansicht, dass reine Projektbesuche, bei denen Evaluatoren die Art und
Weise der Durchfiihrung der Malnahmen nur beschrieben wird, nicht
ausreicht, um ein differenziertes Bild von der intendierten Funktionsweise
der zu evaluierenden Mafdnahme zu erhalten.

Information an die Befragungsteilnehmer und an die sonstigen Beteiligten: Mit
ausreichend zeitlichem Vorlauf sollten alle {iber den Startzeitpunkt, die
Dauer und die genaue Vorgehensweise bei der Erhebung informiert wer-
den. Hier bieten sich fiir grof3ere Personengruppen Informationsveranstal-
tungen an.

Abklarung der rechtlichen Voraussetzungen: Sollen personenbezogene Daten
erhoben und gespeichert werden, muss gepriift werden, inwieweit ein Da-
ten-schutzfreigabeverfahren initiiert werden muss. Sind Minderjihrige in
die Erhebungen involviert, muss zusatzlich eine formale Zustimmung der
Erziehungsberechtigten eingeholt sowie ggf. weitere datenschutzrechtliche
Vorgehen zur Wahrung der Anonymitit der Teilnehmer beachtet werden.

Planung von Verfahren mit mehreren Erhebungswellen bzw. bei einer beglei-
tenden Evaluation, bei der die Datenerhebung in regelmifligen Abstinden
er-folgt. Dies ist zugleich ein weiterer Bestandteil des Erhebungsplans.
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- Zusdtzliche personelle Unterstiitzung fiir die Datenerhebung: Evaluationsstu-
dien haben einen um eine mehrfach hoheren zeitlichen und personellen
Auf-wand, wenn die zu evaluierende Mafdnahme an mehreren Standorten
durchgefiihrt wird und alle Standorte in die Evaluation einbezogen werden
sollen. Die Herausforderung besteht fiir die Evaluation darin, dass die Da-
tenerhebungen an allen Standorten nach dem gleichen zeitlichen Verfah-
ren ablaufen miissen.

- Abkldarung der Unterstiitzung durch weitere Stellen: z.B. Behorden, Daten-
schutzbeauftragte, Entscheidungsgremien.

6.1.2. Reaktion auf kurzfristige Anderungen bei der Organisation der
Erhebungsphase

Alle potentiellen Verinderungen in organisatorischer Hinsicht, die eine Gefahr
fir die weitere Durchfiihrung der Evaluation bedeuten, lassen sich durch die
Durchfiithrung der Evaluierbarkeitspriifungen im Vorfeld weitgehend kontrollie-
ren bzw. vermeiden.

Sicherlich kénnen auch bei einer perfekt geplanten Erhebungsphase Probleme
auftauchen, die gelost werden sollten, bevor die Datenerhebung startet. Mit der
Durchfithrung der Evaluierbarkeitspriifungen ist zumindest sichergestellt, dass
keine Qualititseinbuflen zum Zeitpunkt der Fertigstellung der Evaluationsstudie
zu erwarten sind. Ein Beispiel: Fiir eine Wirkungsanalyse hat man sich Evaluator
und Auftraggeber auf die Durchfithrung einer quasi-experimentellen Untersu-
chung geeinigt. Im Laufe der Vorbereitung der Untersuchung konnten jedoch
nicht gentigend Teilnehmer fiir die Kontrollgruppe rekrutiert werden. Dadurch
steht die Umsetzung der gesamten Wirkungsanalyse und damit der gesamten
Evaluationsstudie in Frage. Diese fiir das Projekt fatale Entwicklung kann nur
durch die konsequente Durchfithrung der zweiten Evaluierbarkeitspriifung in
der Phase der Entwicklung des Evaluationsdesigns vermieden werden.

Eine Schwierigkeit, mit der Evaluatoren im Verlauf einer Evaluationsstudie rech-
nen miissen, sind auftretende Anderungen am Programm sowie in der Umwelt
des Programmes. Dies konnen beispielsweise Reifungsprozesse sein, indem sich
ein Programm in der Praxis etabliert hat. Daher sind insbesondere Modellvorha-
ben, d.h. Programme die zum ersten Mal getestet werden, im besonderen Mafie
von Verdnderungen betroffen.

Andere Veranderungen konnen sein: ,Mehr Geld wird verfiigbar — oder weniger.
Mitarbeiter scheiden aus und neue mit anderen Auffassungen oder Qualifikatio-
nen werden angestellt. Die politischen Winde wechseln und alte Beziehungen
werden abgebrochen® (Weiss 1972, S. 125). Auch kénnen sich die im Kapitel zu-
vor genannten Storfaktoren nach Campbell manifestieren. Spitestens wenn dies
eintritt, miissen Programmverantwortliche und Evaluatoren steuernd eingreifen.
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Das fiir die Evaluation eigentlich Problematische ist dabei, dass Verinderungen
auf die Teilnehmerzusammensetzung Auswirkungen auf die Maffnahme und so-
mit auf die Aktivititen im Programm haben koénnen (vgl. auch Weiss 1972, S.
125). Letztendlich stellen Verdnderungen die Richtigkeit einer zuvor ausgearbei-
teten Programmtheorie in Frage. Evaluatoren kénnen nur einen Uberblick {iber
Programmverdnderungen behalten, wenn ein kontinuierliches Daten-Monito-
ring der Programmcharakteristika und Programmaktivititen erfolgt. Treten die
oben beschriebenen Verinderungen am Programm sowie im Kontext des Pro-
gramms auf, muss der Evaluator priifen, inwieweit dadurch das geplante Vorge-
hen und das Evaluationsdesign gefihrdet sind. Das Resultat dieser Priifung sollte
anschliefend mit den Programmverantwortlichen gemeinsam mit dem Ziel er-
ortert werden, ob und wenn ja welche Anpassungen am Evaluationsdesign vor-
genommen werden sollten.

Wie soll der Evaluator mit dem Problem der potenziellen Programminderungen
zum Zeitpunkt der Evaluation umgehen? Ein Beispiel aus den Evaluationsstudien
des Autors fiir eine einschneidende Verinderung der externen Bedingungen ist
im Fall der Evaluationsstudie zum Integrationskurs ,In Deutschland zu Hause“
zu nennen. Die urspriingliche Planung sah vor, die Kurse verpflichtend fiir Ein-
biirgerungskandidaten mit fehlenden sozialkundlichen Kenntnissen vorzu-
schreiben. Eine verpflichtende Teilnahme von Einbiirgerungswilligen in der Mo-
dellerprobungsphase der Kurse konnte nicht realisiert werden. Fiir die Teil-
nahme an den Kursen herrschten nun neue Bedingungen als urspriinglich vor-
gesehen. Die Kurse wurden somit letztendlich auch von politisch interessierten
Migranten besucht. Dies war jedoch nicht die im Vorfeld anvisierte Zielgruppe.
Die Kurse wurden trotzdem weiter geplant und schliefllich der verdnderten Ziel-
gruppe angeboten.

6.1.3. Probleme der Akzeptanz der Evaluatoren bei Programmbeteiligten

Die Durchfithrung von Evaluationsstudien und das damit verbundene Auftreten
von Evaluatoren kénnen bei Programmbeteiligten nicht nur auf Zustimmung
und Wohlwollen stofRen. Hiufig werden Eingriffe in die Berufspraxis befiirchtet,
Angst vor Konsequenzen aufgrund von Evaluationsergebnissen sowie Unsicher-
heitsgefiihle und Aversionen gegeniiber Verinderungen (,Warum etwas verdn-
dern, wenn es bisher auch gut lief>“).

Ein prominentes Beispiel aus dem Hochschulkontext ist die Einfithrung von
hochschulweiten Evaluationssystemen zur Bewertung der Lehre. Bis Ende der
90er Jahre war Lehrevaluation nur an wenigen Hochschulen verbreitet. Im Zuge
der Bologna-Reform und Novellierungen der linderspezifischen Hochschulge-
setzgebungen wurde die regelmiflige, standardisierte Form der Lehrevaluation
durch studentische Bewertungen zum Regelinstrument. Die Einfithrung von
Evaluationsformen stiefd auf ein geteiltes Echo. Wihrend manche Dozenten an
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der Hochschule die neuen Instrumente der Bewertung eigeninitiativ aufgriffen,
formierten sich anderenorts lobbyidhnliche Vereinigungen von Professoren und
Fachbereichen, um sich gegen die studentische Bewertung zur Wehr zu setzen.
Ungeachtet der methodischen Diskussionen zum Sinn und Unsinn des Einsat-
zes von standardisierten Kurzfragebogen mit geschlossenen Antwortvorgaben als
herkémmliches Instrument der Lehrevaluation stellte sich in den Hochschulver-
waltungen die Frage, wie mit dem Thema Evaluation in Studium und Lehre um-
gegangen werden soll. In externen Vorgaben (z.B. Akkreditierungen, Hochschul-
gesetze) wird von den Hochschullehrern gefordert, sich aktiv mit den Evaluatio-
nen auseinanderzusetzen, um die eigenen Lehre weiterzuentwickeln. Wie soll
jedoch eine Evaluationskultur an einer Hochschule entstehen, wenn kein proak-
tiver Partizipationswille seitens der Dozenten vorhanden ist?

Vor diesem Hintergrund erscheinen vertrauensbildende Verhaltensweisen und
Mafinahmen seitens der Evaluatoren ein erster notwendiger Schritt. Solche Maf3-
nahmen koénnen auf die frithe Einbindung der Programmbeteiligten in den Eva-
luationsprozess abzielen, in dem sie schon zum Zeitpunkt der Vorbereitung
moglichst viel tiber das Ziel, die Inhalte, den zeitlichen Umfang sowie viel tiber
ihre Rolle im Evaluationsprozess erfahren. So sollten die einzelnen Schritte der
Evaluatoren transparent gehalten werden, entweder, indem die Teilnehmer di-
rekt mit den Informationen versorgt werden oder durch die Veroffentlichung des
Evaluationsdesigns im Internet (z.B. gemeinsame Projekthomepage), der allen
Teilnehmern an der Evaluation zuginglich gemacht wird. Ein weiterer und ggf.
der wichtigste Punkt ist, das Evaluationsdesign auf potentielle Erfahrungen aus
vergangenen Evaluationsstudien aufzubauen. Dadurch werden Synergien schaf-
fen, unnoétige Datenerhebungen und -analysen vermieden und den Programm-
beteiligten signalisiert: Man nimmt die Vorarbeiten ernst und bezieht diese in
die Planung der Evaluation ein. Ein weiterer Aspekt ist die Planung des Umfangs
der Evaluationsstudie, der im Falle von geringer Kooperationswilligkeit zu be-
rlicksichtigen ist. Das Evaluationsdesign sollte so schlank wie moglich gehalten
werden, der Datenerhebungsplan iibersichtlich ausfallen, indem Datenerhebun-
gen in zeitlicher Hinsicht auf wenige Zeitpunkte reduziert und Instrumente ge-
btindelt angewendet werden.

In den folgenden drei Unterkapiteln wird die Durchfiithrung von Evaluationsstu-
dien anhand von Praxisbeispielen erldutert. Es wird zunidchst auf das Evaluations-
design eingegangen, bevor anschlieflend die zentralen Ergebnisse der Studien
vorgestellt und diskutiert werden. Aus der metaanalytischen Betrachtung der
Wirkungsanalyse zum Programm friihstart soll hervorgehen, welche methodi-
schen Aspekte sich bei der Umsetzung der Evaluationsdesigns bewihrt haben
und welche Herausforderungen sich im Evaluationsverlauf ergeben haben. Aus
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den gewonnenen Erkenntnissen lassen sich wiederum Ansatzpunkte fiir die Aus-
arbeitung des Leitfadens fiir die Durchfithrung von Evaluationsprojekten ablei-
ten, der im Schlusskapitel vorgestellt wird.

Bei den vorgestellten Ergebnissen handelt es sich um Beispiele fiir einzelne der
oben genannten fiinf Zwecke der Datenerhebung darstellen. Um die Bandbreite
der Evaluationsmoglichkeiten bei Programmevaluationen zu illustrieren, handelt
es sich zuerst um die Darstellung einer programmbegleitenden Evaluation, an
die sich eine standardisierte Sprachstandsmessung anschliefit. Die Beispiele fiir
die Durchfiithrung enden mit einer detaillierteren Beschreibung einer Wirkungs-
messung sowie einer kritischen Betrachtung des angewendeten Evaluationsdes-
igns.
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6.2. Durchfiihrungsbeispiel 1: Weiterentwicklung des
Integrationskurses ,In Deutschland zu Hause“

Die Evaluation der Integrationskurse mit dem Titel ,In Deutschland zu Hause“
verdeutlicht, zu welchen Ergebnissen die programmbegleitende Evaluation kam
und wie das Kurskonzept kontinuierlich weiterentwickelt wurde. Das Durchfiih-
rungsbeispiel 1 steht stellvertretend fiir ein Evaluationsprojekt, bei dem die Wei-
terentwicklung des Evaluierungsobjektes (hier die Kurse) im Vordergrund stand.
Das Evaluationsziel war es, das junge Konzept der Kurse auf Basis der Evalua-
tionsergebnisse weiterzuentwickeln. Daher kamen hauptsichlich Teilnehmer-
feedbackorientierte Methoden zum Einsatz, wie z.B. kurze Fragebogen und For-
men der teilnehmenden Beobachtung in den Kursen. Im Sinne des responsiven
Evaluationsansatzes von Stake (1975) wurden das Design und Vorgehen mit den
Programmverantwortlichen der Stadt Niirnberg abgesprochen. Der Evaluations-
ansatz zeigt zudem wie auf kreative Art und Weise Evaluationsmethoden einge-
setzt werden und wie Dozenten und Teilnehmer in den Evaluationsprozess ein-
gebunden werden konnen.

Im Folgenden werden die eingesetzten Methoden und die zentralen Ergebnisse
des formativen Evaluationsprozesses vorgestellt, der sich iiber eine Dauer von 1,5
Jahren (Oktober 2001 bis Mai 2003) erstreckte. Seit Beginn der ersten Kursreihe
im Oktober 2001 war das fertige Curriculum thematisch in zwei Teile getrennt.
Der erste Teil behandelte schwerpunktmifig die Themen Geschichte, Landes-
kunde, Migration und Demographie. Im zweiten Teil wird der Fokus verstarkt
auf die Vermittlung ,demokratischer Werte“ gelegt. Die inhaltliche Gliederung
der Kursreihe stellt sich folgendermafien dar:

Kapitel 1: Deutschland und die Migration Kapitel 6: Der Rechtsstaat
Kapitel 2: Landeskundliche Einfiihrung Kapitel 7: Der Sozialstaat
Kapitel 3: Deutsche Geschichte: von 1914 bis 1945 Kapitel 8: Staatsbiirgerschaft als Mitgliedschaft/Moglich-

keiten politischer Mitwirkung

Kapitel 4: Deutsche Geschichte: Deutschland seit dem Kapitel 9: Das deutsche Wahlsystem
zweiten Weltkrieg

Kapitel 5: Grund und Menschenrechte/Rechte und Pflich-

ten

Tabelle 6: Kapitel des Teilnehmerskripts
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6.2.1. Angewandte Evaluationsmethoden

Das Evaluationsdesign und der Erhebungsplan umfassen eine Reihe von Evalua-
tionsinstrumenten. Es sollten sowohl die einzelnen Kurseinheiten als auch die
Kursmaterialien nach mehreren Durchliufen verbessert werden. Im Verlauf der
Kurse wurden fortlaufend Informationen gesammelt und ausgewertet. Das Eva-
luationsdesign umfasste hauptsichlich den Einsatz von Feedbackbefragungen
und Beobachtungsprotokolle.

a) Feedbackbefragungen zum Verlauf der Kurse

Die Teilnehmer der ersten beiden Abendkurse im Wintersemester 2001/02 wur-
den zu bestimmten Merkmalen der Unterrichtsgestaltung befragt. Fiir diese Art
der Befragung wurden so genannte Kurzfeedbackfragebogen erstellt, die jeweils
am Ende einer Kurseinheit zum Einsatz kamen. Die Fragebogen bestanden aus
vier Fragen, die sich auf die generelle Evaluation der Unterrichtsgestaltung und
Dozentenbewertung konzentrierten. Alle Teilnehmer konnten den Grad ihrer
Zustimmung angeben, inwieweit

- die behandelten Themen interessant waren,
- die Erklirungen des Dozenten verstindlich waren,

- der Unterricht im Allgemeinen und die Sprache der gelesenen Texte ein-
fach oder schwer waren.

Das Instrument der Kurzfeedbackfragebogen erlaubt direktes Eingreifen und Va-
riation der Unterrichtsgestaltung ohne eine weitere Befragung der Teilnehmer
und war dadurch ein fester Bestandteil der prozessorientierten intervenierenden
Evaluation. Auf Basis der Ergebnisse konnten nach jeder Kurseinheit inhaltliche
Anpassungen am Konzept vorgenommen werden*3.

b) Beobachtungsprotokolle

Durch Kurzfeedbackfragebogen sind unmittelbare Bewertungen einzelner Kurs-
einheiten moglich, wodurch eine schnelle Intervention bei der Unterrichtsgestal-
tung, der Auswahl eines Gastdozenten oder bei bestimmten Inhalten moglich ist.
Feedbackfragebogen liefern aber keinen Einblick in den Unterrichtsverlauf, da
sie keine Informationen tiber die Kommunikationssituation zwischen den Teil-
nehmern und dem Kursleiter widerspiegeln. Gerade aus der Art und Weise, wie
der Dozent anhand didaktischer Mittel den Stoff Kursteilnehmern prisentiert
und mit ihnen diskutiert, lassen sich Schlussfolgerungen fiir eine angemessene

#So wurde im Kapitel eins mehr Zeit fiir die Behandlung des Themenblocks ,Migration® ein-
gerdumt. Kapitel sechs und sieben wurden mit deutlich mehr Praxisbeispielen als zunichst
geplant erginzt.
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didaktische Gestaltung der Kurse treffen. Durch Beobachtungsprotokolle ge-
winnt man ein differenzierteres Bild von der gesamten Kurssituation.

Die Beobachtungsprotokolle beschreiben einen Zeitraum von einem Jahr (Som-
mersemester 2002 bis Sommersemester 2003), in dem der Verlauf von drei
Abendkursen und einem Wochenendkurs in insgesamt 28 Protokollen erfasst
wurde. Dabei erwies es sich als sehr niitzlich, unmittelbar nach der Beobachtung
die gewonnenen Erkenntnisse und Eindriicke aus der sozialen Situation nieder-
zuschreiben. Die Protokolle wurden anschlieflend nach den Kriterien des Be-
obachtungsrasters ausgewertet. Bei der Erstellung der Beobachtungsprotokolle
wurde das folgende Raster fiir die zu beobachtenden Kriterien nach Lamnek fest-
gelegt (Lamnek 1995, S. 299f.):

Die Teilnehmer:
- Anzahl der Teilnehmer
- aktiv bzw. passivam Kurs Teilnehmende
- Grad der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme
Der Dozent:
- Stil des Dozenten (Vortragstil vs. Teilnehmer aktivierend)
- angewandte didaktische Methoden
- Abwechslung der Didaktik
Lernerfolge:
- Angemessenheit der didaktischen Methoden
- spontane Lernprozesse

Das Ziel der Beobachtung war die Erfassung der angewandten didaktischen Me-
thoden und der Interaktion zwischen Teilnehmer und Kursleiter. Anhand der
Beobachtungsprotokolle lassen sich Variation und Angemessenheit der Lernfor-
men im Kursverlauf darstellen. Die Ereignisse im Verlauf einer Kurseinheit wur-
den im nichsten Schritt den im Beobachtungsraster definierten Kriterien zuge-
ordnet. Die Auswertung aller Beobachtungsprotokolle bildete die Ausgangslage
fir die Entwicklung methodisch-didaktischer Gestaltungskriterien.

Aus den Erfahrungen und Beobachtungen der Kurse ergaben sich Anregungen
tiir den methodisch-didaktischen Aufbau der Integrationskurse. Die Priasentation
der Inhalte sowie die Reaktion der Teilnehmer wurden in den Beobachtungspro-
tokollen strukturiert festgehalten.
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c) Allgemeine Kursbewertung seitens der Teilnehmer mittels offener Fragen

Generell kann bei der Analyse von offenen Antworten zwischen quantitativen
und qualitativen Aspekten unterschieden werden. Die Auswertung zu den quan-
titativen Aspekten ,Anzahl der Anmerkungen“ und ,Umfang der Anmerkun-
gen“ wird als erstes vorgestellt. Im Folgenden werden (zur besseren Veranschau-
lichung) die drei gestellten Fragen auf Kurzbezeichnungen reduziert:

- ,Was war gut in der Veranstaltung?“ wird als , Positive Kommentare“ be-
zeichnet.

- ,Was hat Thnen an der Veranstaltung nicht gefallen»“ wird als , Kritik“ be-
zeichnet.

- ,Was sollte Ihrer Meinung nach in der Veranstaltung gedndert werden?“
wird kurz als , Verbesserungsvorschlige“ bezeichnet.

Die deutliche Betonung der ,Positiven Kritik“ (78 Nennungen) bestitigt die Er-
gebnisse der zuvor beschriebenen geschlossenen Fragen zur allgemeinen
Kurskritik (siehe Abbildung 8). Bei der qualitativen Analyse der drei offenen Fra-
gen zur Kurskritik lieen sich die Antworten zu Grob- und Unterkategorien zu-
sammenfassen. Dabei wurden Statements, die dem Inhalt nach identisch waren,
nur einmal wiedergegeben und durch eine entsprechende Hiufigkeitsangabe in
Klammern gekennzeichnet. Sehr lange Statements wurden zusammengefasst.

Die Kategorie , Positives“ zeichnet, aufgrund der meisten abgegebenen Kommen-
tare, das differenzierteste Bild der Antwortstruktur. An dieser Stelle lassen sich
die Antworten den Unterkategorien , Allgemein positive Kursbewertungen®, ,Do-
zentenleistung®, ,Teilnehmerselbstbewertung®, , Unterricht“ und ,Inhalte/The-
men*“ zuordnen. Bei der Kategorien , Kritik“ und , Verbesserungsvorschlige* lie-
Ben sich zwei Grobkategorien unterscheiden: ,Ablauf und Organisation der
Kurse“ und ,Unterricht. Auf den folgenden zwei Seiten sind die Ergebnisse der
offenen Fragen in Abbildungen dargestellt. In den Abbildungen werden die Be-
wertungen der Kurse durch die Zuordnung der Antworten in Uber- bzw. Unter-
kategorien ersichtlich.

Die Auswertung der Statements zu den offenen Fragen ergibt eine ausdriicklich
positive Beurteilung der Kurse seitens der Teilnehmer. Besonders zufrieden zeig-
ten sich die Teilnehmer mit der Themenauswahl und der Leistung des Dozenten,
die Inhalte verstindlich zu erkliren (,Unser Dozent war sehr gut“, ,Offenheit des
Dozenten®).

Bei der negativen Kurskritik fillt zunichst auf, dass die Teilnehmer diese Frage
mit einer verneinenden Ansicht beantworteten, d.h. an dieser Stelle ausdriicklich
bestitigten, dass ihnen der Kurs insgesamt sehr gut gefallen hat (,Alles war in
Ordnung*). Dagegen wurde die Kategorie Unterricht und Themen am haufigsten
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mit negativen Statements belastet. An dieser Stelle standen konkrete Themen,
die Didaktik oder der allgemeine Zeitmangel im Mittelpunkt der Kritik. Als Ver-
besserungsvorschlige wurden hiufigere Diskussionen und mehr Anschauungs-
material verlangt. Die Weiterentwicklung des Kurskonzepts wurde auflerdem in
der Programmplanung und hinsichtlich des Prinzips des Anschlusslernens vo-
rangetrieben.
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Abbildung 8: Positive Bewertungen durch die Kursteilnehmer
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Abbildung 9: Negative Bewertungen durch die Teilnehmer und Verbesserungsvorschlige
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6.2.2. Didaktische Grundprinzipen

Das Evaluationsprojekt hatte — wie bereits berichtet — den Zweck, die Kurse in-
haltlich weiterzuentwickeln. Bei der Weiterentwicklung wurde seitens der Kurs-
leitung Wert auf zwei didaktische Aspekte Wert gelegt: die vorausschauende Pro-
grammplanung sowie die Anwendung des Prinzips des Anschlusslernens.

Vorausschauende Programmplanung bedeutet in dem hier vorgestellten Zusam-
menhang, dass den individuellen Voraussetzungen, Lerninteressen und Erwar-
tungen der zukiinftigen Teilnehmer bei der Entwicklung des Kurskonzepts Rech-
nung getragen wird. In der Praxis der Erwachsenenbildung wird durch die An-
wendung dieses Prinzips versucht, ,sozialbiographische Daten, kognitive Struk-
turen und Erwartungshaltungen der Teilnehmer bei der Kursgestaltung zu be-
rlicksichtigen (Tietgens 1984, S. 446). Mit der Bedeutung des Begriffs voraus-
schauender Programmplanung ist daher das Prinzip der Teilnehmerorientierung
eng verbunden. Durch die Erhebung von Teilnehmerstrukturdaten im Vorfeld
der Kurse kann der Unterrichtsverlauf vom Kursleiter und den Organisatoren auf
die speziellen Anforderungen der Teilnehmer mafigeschneidert werden. Die vo-
rausschauende Programmplanung bietet im Idealfall den Ausgangspunkt fiir die
weitere didaktische Konzeption der Kurse. Bei den Niirnberger Kursen wurde im
Rahmen der vorausschauenden Programmplanung das Konzept in der Vorberei-
tungsphase auf die Gruppe der Einbiirgerungswilligen bzw. Einbiirgerungskan-
didaten angepasst.

Die Erfahrung im Projekt hat gezeigt, dass eine Bedarfsanalyse bei dhnlichen
Kursen unabdingbar ist. Fuir die erfolgreiche Positionierung eines dhnlich frei-
willigen Kursangebots in der Zukunft wird die Durchfithrung einer lokalen Be-
darfsanalyse vorgeschlagen, um eine Mindestgrofle der Zielgruppe fiir die
Durchfithrung der Kurse sicherstellen zu kénnen. Die zentralen Fragen, die im
Zusammenhang mit der Bedarfsanalyse beantwortet werden miissen, sind: Ist
das konzipierte Angebot am Bedarf orientiert? In welcher Weise miissen die In-
halte der Kurse an die Bediirfnisse der Teilnehmer angepasst werden? Zur Kli-
rung dieser Fragen muss eine Analyse der Heterogenitit der potentiellen Teil-
nehmer nach den folgenden Aspekten erfolgen:

- Alter

- Geschlecht

- Sprachkenntnisse
- Bildungsstand

Hier bietet es sich an, statistische Informationen iiber die Zielgruppe der Kurse
vom Statistischen Amt der Stadt (oder einer Abteilung der 6ffentlichen Verwal-
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tung mit dhnlicher Funktion) zu beziehen. Generell ist eine Sammlung von In-
formationen iiber bestehende Mafdnahmen im Bereich Erwachsenenbildung und
ihrer Teilnehmerstruktur zur Planung des eigenen Angebots niitzlich. Aus Ge-
sprichen mit Vertretern von Migrantenorganisationen sowie Verbanden kénnen
zusitzlich Informationen iiber den zu erwartenden Teilnehmerkreis bezogen
werden.

Unter dem Prinzip des Anschlusslernens ist die Riickanbindung neuer Informa-
tionen an frithere Erfahrungen und vorhandene kognitive Muster und Einstel-
lungen zu verstehen. Bei den Integrationskursen versuchte der Kursleiter, situa-
tionsbezogen an kognitive Strukturen der Teilnehmer anzukniipfen, indem Ver-
gleiche zu der Situation im Herkunftsland hergestellt wurden. Durch Vergleiche
der deutschen Gesellschaftsstrukturen mit denen im Herkunftsland werden Un-
terschiede aber auch Gemeinsamkeiten deutlich: Die Teilnehmer kénnen ihre
Erfahrungen und Kenntnisse aktiv in das Kursgeschehen einbringen. Bei den In-
tegrationskursen wurde dies am deutlichsten im Kapitel Menschenrechte. Teil-
nehmer aus afrikanischen Staaten berichteten meist eindringlich von ihren Er-
lebnissen.

6.2.3. Fazit zur angewendeten Evaluationsmethode

Die beschriebene Evaluation der Integrationskurse einen nach der Begriffsdefi-
nition von Scriven stark formativ ausgerichteten Evaluationsverlauf. Dies bedeu-
tet, dass in der Pilotphase nach jeder Kurseinheit die Feedbackergebnisse direkt
zur Planung und Verbesserung der nichstfolgenden Kurseinheit herangezogen
wurden. Diese ,Luxusevaluation“ hatte zur Folge, dass bereits nach der Durch-
fithrung einer Kursreihe ausreichend Hinweise vorlagen, um die Kursmateria-
lien und Lehrformen zu tiberarbeiten. Die aus den Feedbackbefragungen gewon-
nenen Erkenntnisse konnten fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung des
Kurskonzepts genutzt werden. Die Erhebungsinstrumente wurden gezielt auf die
spezifischen Erkenntnisinteressen ausgesucht und entwickelt. Auf diese Weise
konnten simultan mehrere Methoden (z.B. teilnehmende Beobachtung, standar-
disierte Befragung der Kursteilnehmer) eingesetzt werden. An dessen Ende stand
ein ausgereiftes Kurskonzept inklusive Kursmaterialien zur Verfiigung, das zwei
Jahre spiter in die Uberlegungen zur Gestaltung von Orientierungskursen im
Rahmen des Deutschkursprogramms der Stadt Niirnberg herangezogen wurde.

Die in diesem Beispiel gelebte Flexibilitit im Einsatz von Evaluationsmethoden
kann im Prinzip nur bei Evaluationsstudien mit dem Ziel einer Weiterentwick-
lung der Inhalte des Programms angewendet werden. Vorausgesetzt, die Erhe-
bungsinstrumente werden unter Wahrung der Methoden und Standards der em-
pirischen Sozialforschung konstruiert und angewendet, bleibt es dem Evaluator
und den Programmverantwortlichen schlieflich {iberlassen, wie die Ergebnisse
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interpretiert und weiterverwendet werden. Dagegen ist bei den folgenden Bei-
spielen der Handlungsspielraum, was die Auswahl und Gestaltung des Untersu-
chungsdesigns betrifft, stirker eingeschrinkt. In beiden Beispielen sollen die
Sprachkompetenzen von Kindern in spezifischen und abgrenzbaren Sachverhal-
ten erfasst werden. Um dies zu erreichen, kommen nur wenige Untersuchungs-
anordnungen in Frage.
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6.3. Durchfithrungsbeispiel 2: Ergebnisse einer Pretest-Posttest-
Untersuchung zur phonologischen Bewusstheit von Kindern im
Kindergartenalter im Programm ,Spielend lernen“

Bei der nachfolgend vorgestellten Methode handelt es sich um eine Pretest-Post-
test-Untersuchung von Sprachkenntnissen bei Kindern im Vorschulalter in ei-
nem bestimmten Bereich der Sprachentwicklung, der Phonologie. Es handelt
sich um eine von mehreren kleinen Evaluationsuntersuchungen, die im Rahmen
der Evaluationsstudie zu dem Programm , Spielend lernen“ in Niirnberg durch-
gefiihrt wurde. Die hier angewendete Methode der Pretest-Posttest-Untersu-
chung ist vergleichbar mit dem Design von quasi-experimentellen oder experi-
mentellen Studien, unterscheidet sich aber hauptsichlich dadurch, dass keine
Kontrollgruppe gebildet wird (vgl. Campbell 1988, S. 152). Anhand dieser Me-
thode kann auf strukturierende Art und Weise die Entwicklung der phonologi-
schen Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter aufgezeigt werden. Das hier an-
gewandte Verfahren der Pretest-Posttest-Untersuchung eignet sich nicht — im
Gegensatz zum noch folgenden Durchfiihrungsbeispiel 3 —, um Wirkungen ei-
ner sozialen Intervention, von externen Storfaktoren bereinigt, eindeutig zu
quantifizieren. Das Verfahren kann aber Anwendung finden, wenn die Wirkun-
gen einer sozialen Maflnahme bereits in einer zu einem fritheren Zeitpunkt
durchgefiihrten Evaluation eindeutig festgestellt wurden und das Programm un-
ter ansonsten unveranderten Bedingungen weiterhin angeboten wird. In diesem
Fall kann die Pretest-Posttest-Untersuchung eine Kontrollfunktion iibernehmen.

Ein Ziel von ,Spielend lernen* war es, bereits erprobte Projekte in den Stadtteilen
in die Breite zu bringen. Zu diesen Projekten gehort auch ,Phono-Logisch —
Hand in Hand*, eines von vier Projekten im Programm , Sprachférderung in Kin-
dertagesstitten (SpiKi) des Jugendamts der Stadt Niirnberg. Durch ,Phono-Lo-
gisch — Hand in Hand“ wird in Kindertagestitten und Kindergarten spielerisch
in der tiglichen padagogischen Arbeit und in speziellen Férdergruppen die pho-
nologische Bewusstheit trainiert**. Unter phonologischer Bewusstheit versteht
man in sprachwissenschaftlicher Hinsicht die Fahigkeit, bei der Aufnahme, der
Verarbeitung, dem Abruf und der Speicherung von sprachlichen Informationen

* Das Programm , Phono-Logisch — Hand in Hand* ist eine Weiterentwicklung des Wiirzbur-
ger Trainingprogramms zur phonologischen Bewusstheit ,Horen, lauschen, lernen“. Im
Herbst 2002 wurde eine Erprobungsphase mit 16 Kindergirten des Jugendamtes in Niirn-
berg durchgefithrt, um erste Erfahrungen mit der Wirkungsweise des Wiirzburger Trai-
ningsprogramms zu sammeln.
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Wissen iiber die lautliche Struktur der Sprache heranzuziehen (vgl. Wagner und
Torgesen 1987)%.

Ergebnisse der Grundschulforschung im deutschsprachigen Raum deuten in
den letzten Jahren darauf hin, dass phonologische Bewusstheit bei Kindern eine
Kernvoraussetzung fiir erfolgreichen Schriftspracherwerb darstellt (Einsiedler &
Kirschhock 2003). Umgekehrt bedeutet dies, dass Kinder mit geringer phonolo-
gischer Fihigkeit mit hoher Wahrscheinlichkeit gefihrdet sind, in der Grund-
schule Lese- und Schreibprobleme zu entwickeln (Einsiedler, Helbig & Treinies
2002). Um die Fortschritte in der Herausbildung der phonologischen Bewusst-
heit zu tiberpriifen, wurde das Erhebungsverfahren zur phonologischen Be-
wusstheit (ARS) entwickelt. ARS ist die Abkiirzung fiir die Aufgaben, die Kinder
wihrend des Testverfahrens ausfithren: Anlaute horen; Reime finden; Silben
klatschen*®,

Das ARS-Verfahren sieht vor, Kinder zu Beginn des letzten Kindergartenjahres
mit dem Erhebungsverfahren zu tiberpriifen. Aufgrund der Ergebnisse von ARS
und weitergehenden pidagogischen Uberlegungen werden Férdermaflnahmen
fiir Kinder mit mangelnder phonologischer Bewusstheit in den Einrichtungen
erarbeitet. Das ARS-Verfahren wird dann ein zweites Mal bei den tiberpriiften
Kindern zu Schulanfang eingesetzt. Durch diese Vorgehensweise und einem
Vergleich zwischen beiden Erhebungen wird die Entwicklung der phonologi-
schen Bewusstheit im letzten Kindergartenjahr individuell bei jedem {iberpriif-
ten Kind deutlich*’. 2005 fiithrte das Jugendamt in Koordination mit den Stadt-
teilkoordinatorinnen weitere Schulungen im Umgang mit dem Verfahren beson-
ders fiir Einrichtungen mit freier Tragerstruktur durch.

# Es wird zwischen der phonologischen Bewusstheit im weiteren und engeren Sinne differen-
ziert. Phonologische Bewusstheit im ,weiteren Sinne“ bezeichnet die Fahigkeit, zwischen
Wortern und Silben zu unterscheiden und Reime wahrzunehmen. Mit im ,engeren Sinne“
wird die Fihigkeit verstanden, konkrete Laute in Wortern und Silben zu erkennen und zu
unterscheiden. Die letztgenannte Unterscheidungsfihigkeit wird zumeist durch Erfahrun-
gen im Rahmen des Schriftspracherwerbs erworben.

6 Das ARS-Verfahren hat sich als ein zeitlich effektives Diagnoseinstrument herausgestellt,

das von den ErzieherInnen in den Einrichtungen problemlos umgesetzt werden kann. Das
Verfahren wurde im Jahr 2002 vom Jugendamt und dem Staatlichen Schulamt der Stadt
Niirnberg in Kooperation mit der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der Universitit Er-
langen/Niirnberg (EWF), der Universitit Koblenz-Landau sowie der Universitit Passau ent-
wickelt. Martschinke, S.; Kammermeyer, G.; Pickelein, M.; Forster, M.: Anlaute abhéren,
Reime finden, Silben klatschen (ARS) - Erhebungsverfahren zur phonologischer Bewusst-
heit. Donauworth: Auer 2004.

Die phonologische Bewusstheit kann auch bei Kindern mit anderer Erstsprache als Deutsch
mit dem ARS-Verfahren iiberpriift werden. Hierzu wurde eine Hor-CD entwickelt, auf der

47
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6.3.1. Ergebnisse der Pretest-Untersuchung von Kindern in ,Spielend lernen“-
Stadtteilen

Es sollten mit einer Pretest-Posttest-Untersuchung Erkenntnisse zu der Frage zu-
sammengetragen werden, ob und wenn ja, wie stark sich die phonologischen Fi-
higkeiten der Kinder verdndert haben. Zunichst startete die Vorbereitung der
Pretest-Untersuchung. Im Rahmen der Evaluation von , Spielend lernen“ wurden
im Sommer 2005 Kindergirten und Kindertagesstitten in den Stadtteilen St. Le-
onhard/Schweinau und Langwasser in Informationsveranstaltungen motiviert,
das ARS-Verfahren in ihren Einrichtungen zur Uberpriifung der phonologischen
Bewusstheit bei den Kindern anzuwenden.

Das efms hat die Ergebnisse der Uberpriifung mit dem ARS-Verfahren von 10
Kindergirten bzw. Kindertagesstitten im Herbst 2005 zugeschickt bekommen.
Die fiir die Auswertung des ARS-Verfahrens genutzten Einrichtungen kénnen
daher auch als Stichprobe aus allen relevanten Einrichtungen in den Stadtteilen
gesehen werden*®. Insgesamt konnten 129 Kinder in die Auswertung der Erster-
hebung einbezogen werden. Es handelte sich dabei bei allen Kindern um die
Ersterhebung ein Jahr vor Schulbeginn. 4 Einrichtungen lagen geographisch im
Stadtteil St. Leonhard/ Schweinau und 5 Einrichtungen im Stadtteil Langwasser.
Die Zusammensetzung der Einrichtungen hinsichtlich der Trigerstruktur war
ausgeglichen: bei 6 von 10 Kindergirten bzw. Kindertagesstitten handelte es sich
um stidtische Einrichtungen®.

Alle untersuchten Einrichtungen wiesen sich durch einen relativ hohen Anteil
von Kindern mit Migrationshintergrund aus — die Spannweite reichte von 48%
bis zu 86% Anteil in einem Kindergarten. Dementsprechend hoch war auch der
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund, die im Herbst 2005 mit dem
ARS-Verfahren getestet wurden.

Das Erhebungsverfahren war ein Einzeltestverfahren, fir das pro Kind etwa zwi-
schen 10 und 20 Minuten eingeplant werden sollte. Die Uberpriifung der phono-

alle Anweisungen von Muttersprachlern iibersetzt und gesprochen werden. Das ARS-Ver-
fahren kann dadurch in 10 verschiedenen Sprachen durchgefiihrt werden.

8 Bei der Auswahl handelt es sich jedoch nicht um eine Zufallsstichprobe, sie ist daher keines-

falls statistisch reprisentativ fiir die Gesamtsituation in den Stadtteilen. Vielmehr bieten die
Auswertungsergebnisse einen Eindruck tiber die Ausprigung der phonologischen Bewusst-
heit bei Kindern im Vorschulalter.

49 Die untersuchten Einrichtungen variierten sehr stark in Bezug auf die Anzahl der Kinder,

dem Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund und der Anzahl mit dem ARS-Verfahren
iiberpriiften Kinder. Die grofite Einrichtung betreute 105 Kindern in 5 Kindergruppen, die
kleinste dagegen 23 Kinder in nur einer Kindergruppe.
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logischen Bewusstheit wurde durch eine Erzieherin in der Einrichtung durchge-
fithrt>°. Wurden bei der Uberpriifung 10 oder weniger Punkte erreicht, war das
Kind als so genanntes ,Risikokind“ einzustufen. Ein Risikokind zeichnet sich
durch eine geringere phonologische Bewusstheit aus.
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Abbildung 10: Ergebnisse des ARS-Verfahrens nach einzelnen Einrichtungen (KT = Kinderta-
gesstatte)

In der obigen Abbildung sind die Ergebnisse des ARS-Verfahrens in Form von
so genannten Boxplots dargestellt>!. Anhand von Boxplotdarstellungen wird die
Verteilung der Werte in der Gesamtgruppe deutlich. Jeder Boxplot beschreibt die
Ergebnisse einer Kindergarten- bzw. Kindertageseinrichtung®2. Zudem ist in der
Abbildung der Mittelwert aller ARS-Tests (11,5) als gestrichelte Linie und der
Schwellenwert 10 als durchgezogene Linie dargestellt. Kinder im Vorschulalter

>0 Das Priifverfahren umfasste drei Bereiche: Silben klatschen, Anlaute héren und Reime fin-
den. In jedem Priifbereich waren sechs Aufgaben vorgegeben. Jede richtig beantwortete
Frage wurde mit einem Punkt bewertet, so dass insgesamt 18 Punkte erreicht werden konn-
ten.

>l Ein dicker horizontaler Strich in jeder Box reprisentiert den Median. Die Verteilung aller

Werte wird durch den Median in der Mitte halbiert. Die Box umschlieft die mittleren 50%
der erfassten Kinder einer Einrichtung. Der Winker nach oben zeigt die 25% der Kinder an,
die am besten abgeschnitten haben. Der Winker nach unten geht bis zum Minimalwert.
Kreise reprisentieren einen Extrem- bzw. Minimalwert.

52 Es handelt sich um die Addition der gesammelten Punkte.
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miissen mindestens den Wert 11 erreichen, um nicht als Risikokind eingestuft
zu werden.

Bei der Betrachtung der Abbildung wird deutlich, dass es sichtbare Unterschiede
in der Verteilung der Werte zwischen den verschiedenen Einrichtungen gibt. Es
lassen sich zwei Einrichtungen nennen, in denen bis auf eine Ausnahme keine
Risikokinder durch das ARS-Verfahren identifiziert werden konnten. Die Vertei-
lung der Werte zeigt weiterhin, dass die Unterschiede zwischen Einrichtungen
recht grof? ausfallen kénnen. In einem Kindergarten wurden mit dem ARS-Ver-
fahren tiber 50% Risikokinder identifiziert.

6.3.2. Ergebnisse der Posttest-Untersuchung von Kindern in den ,Spielend
lernen“-Stadtteilen

Genau ein Jahr spiter wurde die Untersuchung mit dem gleichen Instrument in
denselben Kindergirten unter der Teilnahme der nun ein Jahr ilteren Kinder
wiederholt. Im Rahmen der Zweiterhebung der Evaluation konnten 106 Kinder
mit dem ARS-Verfahren iiberpriift werden, zu denen bereits Daten aus der
Ersterhebung vorlagen. Insgesamt neun Einrichtungen haben die Ergebnisse der
ARS-Untersuchung der Evaluation auch bei der Zweiterhebung zur Verfiigung
gestellt. Aufgrund der ausgeglichenen Beteiligung von Einrichtungen nach Stadt-
teilen ergab sich fiir Langwasser eine Gesamtzahl von 46 und fur St. Leon-
hard/Schweinau von 50 iiberpriiften Kindern. Von den insgesamt 106 Kindern
waren 58 Jungen und 48 Madchen. Bei der Zweituntersuchung war der Grof3teil
der Kinder (etwa 80%) in einem Alter zwischen sechs und sieben Jahren. Dies
entspricht auch der konzeptionell in ,Phono-Logisch — Hand in Hand“ vorgese-
henen Zielgruppe der Kinder im letzten Kindergartenjahr. Die erlernte Erstspra-
che ist ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal zur differenzierten Untersu-
chung der sprachlichen Entwicklung bei Kindern. Es wurden insgesamt 16 ver-
schiedene Erstsprachen identifiziert, die von den Kindern der Zweituntersu-
chung gesprochen werden. Deutsch war die Erstsprache bei etwa der Hilfte aller
tiberpriiften Kinder, gefolgt von Tiirkisch und Russisch.
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Abbildung 11: Hiufigkeitsverteilung der erzielten Gesamtpunktezahlen in der Zweiterhebung
(N=106)

Die Hiufigkeitsverteilung macht deutlich, dass ein sehr grof3er Teil der iiberpriif-
ten Kinder zum Zeitpunkt der Zweiterhebung iiber eine ausreichende bis sehr
gute phonologische Unterscheidungsfihigkeit verfiigte. Statistisch mit dem La-
gemafd Median ausgedriickt bedeutet dies, dass 50% der Kinder mindestens eine
Gesamtpunktzahl von 15 erreicht haben. In die Kategorie ,Risikokinder lassen
sich den Ergebnissen zufolge noch 14 Kinder (etwa 13%) einordnen. Der Mittel-
wert aller erzielten Punkte liegt bei 14,2. Die Ergebnisse der Zweiterhebung las-
sen sich des Weiteren nach drei Subtests auswerten. Hier wird deutlich, dass es
erhebliche Leistungsunterschiede hinsichtlich der drei zentralen Bereiche der
phonologischen Bewusstheit gibt. Wihrend das Klatschen von Silben kaum noch
einem Kind Probleme bereitete (Mittelwert = 5,6), war es eher der Bereich An-
laute horen (Mittelwert = 3,8), der tiber die Hohe des Testergebnisses bei vielen
tiberpriiften Kindern entschied. In der folgenden Tabelle sind die Mittelwerte der
Testergebnisse nach Erstsprachen dargestellt.

Erstsprache

Deutsch Russisch Tiirkisch

Gesamtpunktzahl 14,9 13,6 12,6
Silben segmentieren 5,7 5,7 5,3
Anlaute héren 4,1 3,7 3,0
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Reime bilden 5,2 42 43
Tabelle 7: Mittelwerte der Punktzahlen nach Erstsprache und Testbereich

Das Ergebnis zeigt, dass die Kinder mit Deutsch als Erstsprache am besten in den
drei Testbereichen abgeschnitten hatten. Betrachtet man die Ergebnisse genauer,
so werden grofle Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen erkennbar.
Wihrend Kinder mit deutscher Muttersprache in allen drei Bereichen hohe
Durchschnittswerte erzielt hatten, waren es die Kinder mit anderen Erstspra-
chen, die mit niedrigeren Werten in den Bereichen Anlaute héren und Reime
bilden die Gesamtdurchschnittswerte driicken. Hier fillt zudem der Bereich An-
laute horen auf, bei dem hauptsichlich Kinder mit Tiirkisch als Erstsprache
Schwierigkeiten im Test hatten.

Eine weitere Moglichkeit der Analyse bestand fiir die Einrichtungsebene. In der
folgenden Abbildung sind die Ergebnisse in Form von Boxplots dargestellt.
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Abbildung 12: Ergebnisse des ARS-Verfahrens nach einzelnen Einrichtungen nach der Zweiter-
hebung (KT = Kindertageseinrichtung)

Wie schon bei den zuvor beschriebenen Ergebnissen verdeutlicht die Abbildung
noch einmal, dass die Mehrheit der Kinder nicht in den Risikobereich unter ei-
nem Wert von 10 fillt. Im Gegensatz zur Ersterhebung ist auferdem festzuhal-
ten, dass die Testergebnisse der Kinder eine geringe Streuung aufweisen.
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Abbildung 13: Die Verteilung der Testergebnisse bei Erst- und Zweiterhebung im Vergleich
(N=106)

Entsprechend den Kriterien des ARS-Verfahrens verfiigt die Mehrheit der Kinder
tiber gute bis sehr gute phonologische Unterscheidungsfihigkeiten. Ein Ver-
gleich beider Erhebungswellen zeigt in der Abbildung 13 deutliche Unterschiede
hinsichtlich der erreichten Gesamtpunktzahl. Um zu tiberpriifen, ob sich die Er-
gebnisse der Erst- und Zweiterhebung statistisch signifikant voneinander unter-
scheiden, wurde der nicht-parametrische Wilcoxon-Test fiir verbundene Stich-
proben gerechnet®3. Der Wilcoxon-Test wurde angewendet, um die Untersu-
chungsgruppe auf Unterschiede in der zentralen Tendenz zwischen der Erst- und
Zweiterhebung zu tiberpriifen. Der Test setzt nicht zwingend eine Normalvertei-
lung sowie ein metrisches Skalenniveau der erreichten Punktewerte voraus>*

Median Median Z-Wert Signifikanz

Ersterhebung Zweiterhebung  (Priifwert) (2-seitig)
Gesamtpunktzahl (t2-t1) 11,5 15 -6.825 p <.001
Anlaute horen (t2-t1) 3,0 4,0 -5.157 p <.001

>3 Niheres zu nicht-parametrischen Testverfahren wie dem Wilcoxon-Test und dem Mann
Whitney U-Test ist im Kapitel 6.4. zur Evaluation der Sprachférderung im friihstart-Projekt
erlautert.

>* Bis auf die erreichte Gesamtpunktzahl bei der Ersterhebung (Z = .85, p = .460) zeigt der
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fiir alle weiteren Punkteverteilungen wie z.B. Gesamt-
punktzahl der Zweiterhebung (Z = 1.37, p = .048), Anlaute horen Ersterhebung (Z = 1.78,
p = .004) keine annidherungsweise Normalverteilung.
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Reime bilden (t2-t1) 4,0 5,0 -5.349 p <.001
Silben segmentieren (t2-t1) 5,0 6,0 -5.195 p <.001

Tabelle 8: Ergebnisse des Wilcoxon-Rangsummen-Tests fiir verbundene Stichproben (t2-t1,
N=106)

Das Ergebnis des Wilcoxon-Tests ist vor dem Hintergrund der soeben prisentier-
ten Daten wenig iiberraschend und auch eindeutig interpretierbar. Die Test-Er-
gebnisse untermauern die schon in Abbildung 13 erkennbaren deutlichen Un-
terschiede zwischen beiden Erhebungswellen. Hochsignifikant zeigt das Ergeb-
nis in Tabelle 8, dass die tiberpriiften Kinder zum Zeitpunkt der Zweiterhebung
eine deutlich besser ausgepragte phonologische Bewusstheit entwickelt haben.
Diese Schlussfolgerung trifft nicht nur nach Analyse der Gesamtpunktzahl zu
sondern auch fiir die drei einzelnen Testbereiche des ARS-Verfahrens.

Zwar fehlte zu Vergleichszwecken eine Kontrollgruppe, jedoch war es auflerdem
interessant zu erfahren, durch welche Merkmalskonfiguration sich Kinder aus-
zeichnen, die bei der Zweiterhebung besonders gut abschnitten. Zu diesem
Zweck wurde mit den Stichprobendaten eine mehrfaktorielle, univariate Vari-
anzanalyse (ANOVA) gerechnet. Bei dem Verfahren der Varianzanalyse wird der
Einfluss von mindestens zwei Faktoren (unabhidngige Variablen) und bei Bedarf
deren Wechselwirkung auf eine abhingige, zu erklirende Variable quantifiziert.
Die erreichten Gesamtpunktzahlen bei der Zweiterhebung stellen die abhidngige
Variable dar. Die Faktoren (unabhingige Variablen) stellten in diesem Fall das
Alter der Kinder, das Geschlecht, die Erstsprache sowie das Stadtteil der besuch-
ten Kita dar®. Das Ergebnis zeigt, dass bis auf das Geschlecht der Kinder, keine
der anderen Faktoren isoliert betrachtet einen signifikanten Einfluss auf das Er-
gebnis der Zweiterhebung hatte. Mddchen schneiden in der Stichprobe hinsicht-
lich der erreichten Gesamtpunktzahl signifikant besser ab als Jungen (N = 106, F
=4.42, p=.038, df = 1). Der Zusammenhang verstirkt sich zudem, wenn zusitz-
lich die Merkmale , Erstsprache“ und , Stadtteil“ als wechselwirkende Faktoren in
die Rechnung einbezogen werden. So erreichen Jungen in der Stichprobe mit
einer anderen Erstsprache aus Deutsch, die in Langwasser eine Kita besuchten,
eine signifikant schlechtere Gesamtpunktzahl bei der Zweiterhebung (N = 106,
F =7.36, p=.008, df = 1). Insbesondere das letztgenannte Ergebnis fiihrte inner-
halb der Projektgruppe zu Diskussionen tiber geschlechtsspezifische Forderan-
gebote.

5> Zwischen den unabhingigen Faktoren bestand hinsichtlich der Verteilung der Merkmale
kein statistischer Zusammenhang, so dass eine wichtige Voraussetzung fiir das Verfahren
der Varianzanalyse gegeben war.
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6.3.3. Methodische Schlussfolgerungen aus der Untersuchung

Das Design der Evaluation im Bereich der Uberpriifung der phonologischen Be-
wusstheit sah urspriinglich vor, im Rahmen der Wirkungsevaluation mit einer
Kontrollgruppe zu arbeiten. Fiir die Bildung der Kontrollgruppe wiren Einrich-
tungen in Frage gekommen, die nicht in ,Spielend lernen“ beteiligt gewesen wi-
ren und zudem keine Férderung mit ,Phono-Logisch Hand in Hand“ durchge-
fihrt hitten. Fiir die Evaluation der phonologischen Bewusstheit konnte jedoch
im Projektzeitraum keine Einrichtung gefunden werden, die mit , Spielend ler-
nen“-Kitas vergleichbar war und bereit gewesen wire, an der Evaluation mitzu-
wirken. Infolgedessen entspricht die dann tatsichlich umgesetzte Evaluations-
strategie einer Pretest-Posttest-Untersuchung ohne Kontrollgruppe. Ohne Kon-
trollgruppe kann eine Verinderung der phonologischen Bewusstheit bei den
tiberpriiften Kindern aufgezeigt werden, jedoch lassen sich diese Verdnderungen
aufgrund der fehlenden Kontrollgruppe nicht ausschliellich bestimmten Forder-
faktoren (z.B. tigliche Férderung mit dem Konzept ,Phono-Logisch — Hand in
Hand“) zuschreiben. Das Ziel der Evaluation war daher, die Verdnderungen bei
den phonologischen Fihigkeiten innerhalb eines Jahres zu erfassen und dariiber
hinaus Aussagen zu formulieren, wie stark sich diese Veridnderung bei unter-
schiedlichen Teilnehmergruppen manifestierte.

Es ist anzunehmen, dass alterstypische Entwicklungs- und Reifungsprozesse
(vgl. Campbell 1988, S. 153) einen relativ groflen Anteil an der Erklarung der Er-
gebnisse der Zweiterhebung einnehmen. Im Umbkehrschluss ist aber auch die
Schlussfolgerung falsch, dass das Programm ,Phono-Logisch — Hand in Hand“
keine positive Wirkung im Forderzeitraum gezeigt hat. Die Wirkung konnte mit
dem gewihlten Evaluationsdesign aufgrund der fehlenden Kontrollgruppe nicht
quantifiziert werden. Die hier vorgestellten Ergebnisse konnen zudem durch die
Art und Weise der Durchfithrung beider Messungen beeinflusst worden sein.
Der Umgang der ErzieherInnen mit dem ARS-Verfahren kann — trotz vorheriger
Schulung — variieren. Fluktuationen in der Untersuchungsgruppe kénnen hin-
gegen ausgeschlossen werden, da es sich um dieselbe Gruppe von Kindern han-
delt, die hinsichtlich ihrer phonologischen Fihigkeiten bei beiden Messungen
tiberprift wurde.

Im Kreis der Projektbeteiligten und Kommunalinitiativen wurden die Ergebnisse
intensiv diskutiert. So konnte gezeigt werden, dass der tiberwiegende Teil der
Kinder in der Altersgruppe vor der Einschulung nicht zu den so genannten Risi-
kokindern zu zihlen ist. Auflerdem wurde deutlich, dass Jungen in der Stich-
probe eine signifikant schlechtere phonologische Bewusstheit als Mddchen hat-
ten. Dies warf im Kreis der Projektbeteiligten die Frage auf, ob eine auf den ge-
schlechtsspezifischen Bedarf ausgerichtete Foérderung angemessen wire.
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Als Kontrollevaluation, ob innerhalb eines Jahres Verinderungen bei den phono-
logischen Fihigkeiten bei den Teilnehmern eingetreten sind, ist das verwendete
Evaluationsdesign ausreichend. Anhand der Pretest-Posttest-Untersuchung der
phonologischen Bewusstheit in ,Spielend lernen“ kann illustriert werden, dass
die alleinige Durchfithrung von zwei standardisierten Messungen bei ein und
derselben Teilnehmergruppe nicht mit einer Wirkungsevaluation gleichzusetzen
ist. Flir eine Wirkungsanalyse in Form eines experimentellen bzw. quasi-experi-
mentellen Designs fehlen insbesondere noch folgende methodischen Elemente:

- Bildung einer in quantitativer Hinsicht ausreichend grofden Kontroll-
gruppe, die sich aus Teilnehmern zusammensetzt mit vergleichbaren Cha-
rakteristika (z. B. Altersstruktur, Vorbildung, Stadtteilbezug) zu der der Un-
tersuchungsgruppe.

- Entwicklung einer Programmtheorie (Ziele, Ressourcen, Mafinahmen,
Outcome-Annahmen) fiir die Darstellung der theoretischen Wirkungs-
weise des Pro-gramms ,Phono logisch — Hand in Hand*.

- Erfassung von bereits diagnostizierten Sprachentwicklungsverzégerungen
bzw. -stérungen sowie von demographischen Daten zur sozialen und fami-
lidren Situation der uiberpriiften Kinder.

- Eingehende Schulung der ErzieherInnen in der Anwendung des Uberprii-
fungsinstruments sowie die Festlegung eines standardisierten Verfahrens
der Uberpriifungsdurchfithrung.

Die hier beschriebenen Erkenntnisse aus der vorgestellten Phonologie-Uberprii-
fung flossen in die Entwicklung des Leitfadens fiir die Evaluationspraxis ein, der
im Schlusskapitel dieser Arbeit vorgestellt wird. Die Ergebnisse geben Anlass
dazu, die Relevanz von Evaluierbarkeitspriifungen im Vorfeld der Entwicklung
des Evaluationsdesigns nochmals hervorzuheben. Insbesondere die methodi-
schen Elemente der Phonologie-Uberpriifung, die fehlen, um die Evaluation als
Wirkungsmessung zu bezeichnen, betonen die Notwendigkeit einer eingehen-
den Auseinandersetzung mit den Programmmerkmalen in der Vorbereitungs-
phase von Evaluationsstudien. Auch die Entwicklung einer Programmtheorie
und die Anwendungskompetenz im Umgang mit dem Messinstrument sind not-
wendige Einzelschritte im Vorfeld einer Wirkungsevaluation. Andererseits muss
auch festgehalten werden, dass bei aller methodischen Sorgfalt, Mafinahmen von
externen Einfliissen abhingig sein konnen, die sich einer Kontrolle oder Einfluss-
nahme in einer wissenschaftlichen Evaluationsuntersuchung entziehen kénnen.
Als ein Beispiel ist das nicht Zustandekommen einer adiquaten Kontrollgruppe
zu nennen. Im nichstfolgenden Beispiel wurde ein Schritt weiter gegangen und
eine quasi-experimentelle Wirkungsanalyse eines Forderprogramms mit Kon-
trollgruppen durchgefiihrt.
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6.4. Durchfithrungsbeispiel 3: Beispiel einer Wirkungsanalyse unter
Anwendung eines quasi-experimentellen Designs im Programm
friihstart

In einer aktuellen Metaanalyse zur Sprachkompetenz von Kindern mit Migrati-
onshintergrund wird — wie schon berichtet — festgestellt, dass Defizite beim Er-
werb und Gebrauch der deutschen Sprache einen negativen Einfluss auf die Bil-
dungsentwicklung im spiteren Leben und der Arbeitsmarktintegration haben
(Kiziak, Kreuter, Klingholz 2012). Das Projekt frithstart mochte dieser Entwick-
lung entgegenwirken und setzt dabei mit gezielter Férderung zu einem frithen
Zeitpunkt in Kindertagesstitten an. frithstart fudt auf einem piadagogischen An-
satz, der Weiterbildungen von Erzieher(innen), ein Konzept fiir Elternbegleitung
sowie einem Sprachférderansatz zu einem Programm kombiniert. Die folgenden
Ausfithrungen zur Evaluation beziehen sich nur auf die Komponente der Sprach-
forderung in friihstart. Gleichwohl wurden in Realitit alle drei Komponenten zur
gleichen Zeit umgesetzt und sind inhaltlich miteinander verkniipft.

Das in methodischer Hinsicht Besondere an der friihstart-Studie ist die komplette
Planung und Durchfithrung einer quasi-experimentellen Wirkungsanalyse. Das
tiir die Wirkungsanalyse entwickelte Design orientierte sich stark an den Evalua-
tionsansitzen der amerikanischen Evaluationsforschung in der Phase der metho-
denzentrierten Evaluation und hier besonders an den Ansitzen von Campbell
und Cook (2001).

Um die Wirkung der Sprachférderung zu priifen, wurden in zwei Erhebungswel-
len alle frithstart-Kinder und alle Kinder in der Kontrollgruppe mit einem stan-
dardisierten Sprachstandsmessverfahren tiberpriift. Die Sprachuntersuchung er-
folgte mit dem Marburger Sprach-Screening (MSS), ein in Hessen zwei Jahre
zuvor entwickeltes Verfahren zur Messung des Sprachstandes von Kindern im
Alter von 4 bis 6 Jahren>®. Im Vorfeld wurden verschiedene Sprachtests fiir das
Quasi-Experiment in Betracht gezogen. Die Entscheidung fiel letztendlich auf das
MSS aus den folgenden Griinden:

- Das Verfahren deckt alle relevanten Bereiche der Sprachentwicklung ab.

- Das Verfahren ist fiir Kinder im Alter zwischen 4 und 6 Jahren geeignet
und entsprach somit der Altersgruppe der frithstart-Kinder.

- Das Verfahren kann von ErzieherInnen nach vorheriger Schulung in Ei-
genregie in der Einrichtung durchgefiihrt werden.

56 Berger, Holler-Zittlau, Dux: Marburger Sprach-Screening fiir 4- bis 6-jahrige Kinder (MSS):
Ein Sprachpriifverfahren fiir Kindergarten und Schule. Persen Verlag, 2006. Das Sprach-
screening wird seit dem Jahr 2007 in Hessen zur Erhebung des Sprachstandes von Kindern
vor der Einschulung empfohlen.
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- Das Konzept des Verfahrens dhnelt inhaltlich dem Sprachférderkonzept
, Wir verstehen uns gut“, da in beiden Fillen mit Zeichnungen bzw. Wim-
melbildern gearbeitet wird, die den Kindern mehr oder weniger komplexe
Alltagssituationen zeigen (z.B. Spielplatzsituation).

- Das MSS sowie das Forderkonzept sind eher dem pidagogischen als dem
sprachwissenschaftlichen Bereich zuzuordnen.

Ungeachtet der zahlreichen Argumente, die fiir die Verwendung des MSS spra-
chen, wurden zur damaligen Zeit auch einige kritische Punkte diskutiert. So
wurde das Verfahren nicht speziell fiir die Uberpriifung von Migrantenkindern
mit Deutsch als Zweitsprache entwickelt und es blieb unklar, inwieweit sprach-
wissenschaftliche Aspekte bei der Entwicklung beriicksichtigt wurden. Auch la-
gen keine Metaanalysen des Verfahrens vor, anhand derer Aussagen zur Reliabi-
litat, Validitat und Objektivitit des Verfahrens abgeleitet werden konnten.

Die Sprachiiberpriifung nahmen die ErzieherInnen in den Einrichtungen vor.
Das Verfahren erfasst detailliert Schliisselkompetenzen in der Sprachentwick-
lung der deutschen Sprache, wie z.B. Kommunikationskompetenz, Artikulation
und Wortschatz sowie die Entwicklung diverser grammatischer Fihigkeiten®’.
Diese einzelnen sprachlichen Bereiche werden in so genannten Subtests erho-
ben. Das Marburger Sprach-Screening basiert bei der Auswertung auf dem Prin-
zip, dass generell im Ergebnis nach sprachauffilligen und sprachunauffilligen
Kindern unterschieden wird. Die Gesamtpunktzahl in den Subtests wird mit ei-
ner Mindestpunktzahl in Beziehung gesetzt, die jedes Kind erreichen muss, um
nach den vorgegebenen Testkriterien in der Sprachentwicklung als unauffillig
eingestuft zu werden.

Die Beteiligten am Projekt friihstart hatten sich aus mehreren Griinden fiur die
Anwendung des Marburger Sprach-Screenings entschieden. In der Auswahl-
phase wurden verschiedene Tests in Betracht gezogen, die zur damaligen Zeit
deutschlandweit zur Verfiigung standen. Ein wichtiger Grund fiir die endgiiltige
Entscheidung fiir das Marburger Screening war der Detailreichtum der Subtests.
Neben Wortschatz und Sprachproduktion kénnen auch genauere Aussagen zur
grammatischen Entwicklung getroffen werden. Dies war besonders wichtig fiir
die Wirkungsmessung der Sprachférderung im Projekt friihstart. Ein weiterer
Grund fiir die Auswahl war das Priifmaterial. Das Prif-Wimmelbild mit einer

57 Berger, Holler-Zittlau, Dux. Untersuchungen zum Sprachstand vierjihriger Vorschulkinder.
Aktuelle phoniatrisch-pidaudiologische Aspekte 2004/2005. Bd.12. Berger R, Holler-Zittlau
I. Ergebnisse einer Folgeuntersuchung der im Jahre 2003 ermittelten sprachauffilligen Vor-
schulkinder. 21. wissenschaftliche Jahrestagung der DGPP 2004. http://www.egms.de/sta-
tic/en/meetings/dgpp2004/04dgpp68.shtml letzter Zugriff: 06.12.16). Nach der Entwicklung
des Verfahrens wurde in einer Auswahl von Kindertageseinrichtungen in Hessen eine Kin-
dergartenkohorte zu zwei Zeitpunkten mit dem MSS uberpriift, um Riuickschliisse zur
sprachlichen Entwicklung zu erhalten. Eine Kontrollgruppe wurde nicht untersucht.
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Spielplatzsituation hat Ahnlichkeit mit Bildern im Begleitordner zum Férderpro-
gramm , Wir verstehen uns gut — Spielerisch Deutsch lernen“ von Elke Schlésser.
Hier wird die Sprachférderung durch Illustrationen (z.B. Personen und Gegen-
stinde in einer Kiiche) hilfreich unterstiitzt.

Eine besondere Bedeutung erhalten die im Folgenden beschriebenen Ergebnisse
der Sprachstandspriifung durch die Tatsache, dass es zu Beginn der Evaluations-
studie gelungen ist, die Motivation und Bereitschaft von drei Kindertageseinrich-
tungen zu gewinnen, sich an der quasi-experimentellen Studie als Kontroll-
gruppe zu beteiligen. Es handelte sich dabei um Kindertageseinrichtungen, die
sich fiir eine Férderung mit frithstart in ihrer Einrichtung bei den Stiftungen be-
worben hatten, letztendlich jedoch keine Forderzusage erhalten hatten. Die Kon-
trolleinrichtungen (jeweils aus Frankfurt, GieRen und Wetzlar) sind Nachbarein-
richtungen in den gleichen Stadtteilen wie die frithstart-Einrichtungen. Die Kitas
erklirten sich bereit, Kinder der gleichen Altersgruppe mit dem Marburger
Sprachscreening in beiden Untersuchungswellen zu iiberpriifen. In den Kon-
trollgruppen-Kitas sollten diejenigen Kinder getestet werden, die fiir eine Forde-

rung in friihstart in Frage gekommen wiren>®.

Die Kontrollgruppeneinrichtungen wurden vor der ersten Erhebungswelle gebe-
ten, jeweils 20 Kinder fiir die Untersuchung auszuwihlen, die nach Einschitzung
der ErzieherInnen Sprachférderung benétigen und potenziell fiir die Férderung
in frithstart in Frage kimen. Die gemessenen Sprachkenntnisse der frithstart-Kin-
der liefen nach der zweiten Erhebungswelle und einem Vergleich mit der Kon-
trollgruppe Riickschliisse tiber die Wirkungen des Projekts zu. Die Wirkungseva-
luation konnte durch den Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte zu differen-
zierten Aussagen iiber Wirkungen im Projekt friihstart gelangen. Dieses quasi-
experimentelle Evaluationsdesign war notwendig, um Wirkungen des Pro-
gramms im zeitlichen Verlauf zu identifizieren. Die Datenerhebung wihrend der
Erhebungswellen betraf alle 12 friihstart-Kitas und zusitzlich 3 Kontroll-Kitas.

Nachdem die Zusage der Kontrollgruppen-Kitas vorlag, wurde das konkrete Eva-
luationsdesign ausgearbeitet. Hierzu fand eine Begehung in den einzelnen Kitas
statt, damit sich der Evaluator ein Bild von der Situation, der Ausstattung und der
Arbeitsweise vor Ort machen konnte.

6.4.1. Aufbau und Durchfiihrung des Marburger Sprach-Screenings (MSS)

Die Materialien zur Durchfithrung des Verfahrens setzen sich wie folgt zusam-
men: a) ein Handbuch, b) eine Bildvorlage mit einer Spielplatzsituation und c)

>8 In der Vorbereitungsphase der Erhebungswellen wurde eine Eintagesschulung der Erziehe-
rInnen — sowohl der friihstart- als auch der Kontrollgruppen-Kitas — im Umgang mit dem
Marburger Sprachscreening durchgefiihrt.
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Uberpriifungsbégen. Das Marburger Sprach-Screening (MSS)°? ist ein Einzel-
priifverfahren, bei dem die Uberpriifung pro Kind mindestens 20 Minuten dau-
ert. Die sprachlichen Bereiche werden anhand eines Wimmelbildes gepriift, auf
dem eine Spielplatzsituation abgebildet ist. Wihrend des Screenings werden dem
Kind Fragen zu Details, Vorgingen und Situationen im Bild gestellt. Die AufRe-
rungen des Kindes werden in einer Reihe von Subtests protokolliert. Die Subtests
im Marburger Sprach-Screening sind wie folgt untergliedert:

- Spontansprache

- Sprachverstindnis

- Sprachproduktion

- Wortschatz / Artikulation

- Adjektive (Farben, Eigenschaften und Formen)
- Verben (Tatigkeiten)

- Pluralbildung

- Satzbildung

- Priposition im Akkusativ- und Dativkontext

- Nebensatzbildung mit Konjunktion

- Partizipbildung

- Phonologische Diskriminierung (nur bei 5- bis 6-Jdhrigen)

Die richtigen Antwortreaktionen der Kinder sind in Form von erwarteten Ant-
worten im Uberpriifungsbogen standardisiert. Dabei ist die Durchfithrung des
Tests so angelegt, dass bestimmte Antworten der Kinder angeregt bzw. provoziert
werden. Die Anweisungen zur Durchfithrung der Subtests sollen daher von den
ErzieherInnen wortlich {ibernommen werden. Das Screening erlaubt zudem
auch spontane AuRerungen und Ideen der Kinder wihrend des Tests zu beriick-
sichtigen. Der Test wird abgebrochen, wenn ein Kind nach mehrmaliger Wieder-
holung einzelner Subtests keine Antwortreaktionen zeigt®.

%9 Genaue Informationen zur Entwicklung sowie zur Durchfiihrung des Marburger Screenings
sind einem Handbuch zu entnehmen. Quelle: Holler-Zittlau, Dux, Berger: Marburger
Sprach-Screening fiir 4- bis 6-jihrige Kinder (MSS). Ein Sprachpriifverfahren fiir Kindergar-
ten und Schule, Persen Verlag, Hornburg, 2004.

60" Das Protokollieren der Antworten des Kindes erfolgt durch einfaches Notieren der Antworten
sowie durch die Zeichen (+) fiir richtig und (-) fuir falsch im Sinne der Aufgabenstellung.
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Die Erzieherin zeigt dem Kind das Bild mit der Spielplatzsituation und fordert
dieses auf, einzelne Personen/Gegenstinde und Situationen zu zeigen. Die Prii-
ferin sagt: ,Zeige mir einen Baum... ein Buch...einen Jungen mit einer blauen
Hose...etc.“. Die Priiferin protokolliert dabei, ob das Kind die richtigen oder fal-
schen Personen oder Gegenstinde benennt und notiert bei einer falschen Ant-
wort die abweichende Reaktion. Fiir jede richtige oder erwartete Antwort des Kin-
des wird ein Punkt notiert. Diese Punkte addieren sich schliefllich fiir jeden Sub-
test zu einer Gesamtpunktzahl®!. Bei den 5- bis 6-Jihrigen ist die Messlatte deut-
lich hoher gelegt, wobei hier drei Subtests zur phonologischen Bewusstheit noch
dazukommen und iiberpriift werden. Grundsitzlich gelten die gleichen Beurtei-
lungskategorien fiir Kinder mit Deutsche Muttersprache und fiir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache.

6.4.2. Ergebnis einer Voruntersuchung zur sozialen Interaktion in den friihstart-
Gruppen

Bevor die erste Sprachstandserhebung mit den friihstart-Kinder startete, wurden
im Rahmen einer vorbereitenden Fallstudie die Interaktionen der Kinder in den
einzelnen Fordergruppen untersucht. Die Ergebnisse stellten eine wichtige In-
formationsgrundlage fiir die Planung und Umsetzung des quasi-experimentellen
Untersuchungsdesigns dar. Da interkulturelle Erziehung das Eintreten in inter-
kulturelle Beziehungen bedeutet, wurde ein Instrument fiir die Evaluation dieses
Bereichs ausgesucht, anhand dessen in den drei Intensiv-Kitas die Interaktionen
der Kinder standardisiert erhoben und in einem so genannten Soziogramm dar-
gestellt werden konnten. Segregationen innerhalb der Fordergruppen kénnen
sich nachteilig auf den Sprachférdererfolg auswirken. Eine Hypothese in diesem
Zusammenhang wiirde lauten, dass sich Fordereffekte durch frithstart nicht fes-
tigen konnen, wenn Kinder der Fordergruppe auflerhalb der Férderzeiten in an-
deren Sprachen als Deutsch untereinander kommunizieren. Bei der Soziomet-
rieanalyse handelt es sich um ein Instrument fiir formative Evaluationen, d.h. die
Ergebnisse konnten fiir Anpassungen der Forderpraxis verwendet werden.

Die ErzieherInnen beobachteten wihrend eines festgelegten Zeitraumes die
Kind-Kind-Interaktionen in einer Kindergruppe basierend auf der folgenden
Frage: ,Mit wem spielt das Kind sehr gerne?“. Die ErzieherInnen notierten ihre

1 Die Gesamtpunktzahl in den Subtests wird mit einer Mindestpunktzahl in Beziehung ge-

setzt, die jedes Kind erreichen muss, um nach den gegebenen Testkriterien in der Sprach-
entwicklung unauffillig eingestuft zu werden. Je nach Alter des Kindes kénnen hierzu zwei
Auswertungsbogen bearbeitet werden: jeweils ein Bogen fiir 4- bis 5-Jdhrige und fuir 5- bis 6-
Jahrige. Die Mindestpunktzahl variiert dabei nach Altersstufe.
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Beobachtungen in einer Soziometrietabelle®?. Die erhobenen Daten wurden fiir
die Auswertung mithilfe einer Software fiir Soziometrieanalysen eingelesen®.
Bei der Untersuchung von Kind-Kind-Interaktionen war das Ziel der Evaluation
im friihstart-Projekt, Segregationen in den Kindergruppen hinsichtlich ausge-
suchter Merkmale zu betrachten. Den Knotenpunkten in den Soziogrammen
wurden nach bestimmten Merkmalen unterschiedliche Farben und Formen ge-
geben. Das Ergebnis der Auswertung ist beispielgebend in der folgenden Sozio-
metriedarstellung abgebildet.

Abbildung 14: Beispiel: Soziogramm der , Tigergruppe“ einer Kindertagesstitte in GieRen®

Im Soziogramm sind die Kontaktbeziehungen der Kinder innerhalb einer Kin-
dergruppe erkennbar. Im obigen Fall wurde deutlich, dass sich die Kindergruppe
aus zwei Untergruppen zusammensetzte. Die Verbindungspfeile zwischen den
Netzwerkknoten reprisentieren die Wahlen der Kinder, wobei die Wahlen auch
gegenseitig erfolgen konnen. Je dicker der Pfeil, desto enger war die Beziehung
zwischen den Kindern.

62 Tn der Soziometrietabelle waren die Namen der Kinder in Zeilen angegeben. Die Erzieherin
konnte dann aufgrund ihrer Einschitzung die Spielpartner der Kinder in die Tabellenspalten
eintragen. Die Priferenzen der Kinder wurden in eine Rangfolge von der ersten bis zur vier-
ten Wahl gebracht. Zusitzlich wurden noch weitere Daten zum Kind erhoben, wie Teil-
nahme an friihstart, Migrationshintergrund und Geschlecht.

%3 Fiir die Analyse der Soziogrammtabellen wurde das Computerprogramm UCINET 6 verwen-

det: https://sites.google.com/site/ucinetsoftware/home (letzter Zugriff am; 24.07.15).

64 Kreis = Junge; Quadrat = Midchen; Grau = Migrationshintergrund; Schwarz = kein Migrati-

onshintergrund.
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In der obigen Abbildung sind alle Kinder mit Migrationshintergrund grau, alle
Jungen mit einem Kreis und alle Middchen mit einem Quadrat dargestellt. Die in
den Soziogrammen dargestellten Kinder mit Migrationshintergrund nahmen
grofitenteils auch an der frithstart-Forderung teil. Das oben abgebildete Sozio-
gramm zeigt keine Segregationen hinsichtlich der ausgesuchten Merkmale. Da
die meisten Kinder in der Gruppe Migrationshintergrund hatten, waren Urteile
beziiglich Segregationen dieser Gruppe nicht sinnvoll.

Die genauere Betrachtung von allen Kindergruppen in den Intensiv-Kitas hat er-
geben, dass Segregationen hinsichtlich der ausgewihlten Merkmale teilweise in
einzelnen Kindergruppen vorhanden waren. Diese Segregationen betrafen aller-
dings vor allem Gruppenbildungen hinsichtlich des Geschlechts. Relevant grof3e
Segregationen hinsichtlich des Migrationshintergrundes der Kinder konnten in
keiner Gruppe festgestellt werden. Diese Einschitzung entsprach auch dem Er-
gebnis von Vorgesprichen der Evaluation mit den ErzieherInnen im friihstart-
Projekt.

6.4.3. Ergebnisse des Pretests

Das Sprachscreening selbst wurde bei allen 12 friihstart-Einrichtungen und 3
Kontrolleinrichtungen in einem Zeitraum zwischen Mai und Juli 2005 durchge-
fithrt. In jeder Einrichtung sollten alle friihstart-Kinder in den zwei friihstart-For-
dergruppen getestet werden. Bis Mitte August standen die Testergebnisse von
insgesamt 208 friihstart-Kindern und 53 Kontrollgruppen-Kindern fiir die Aus-
wertung zur Verfiigung. Dies entsprach einer sehr guten Ausschopfungsquote
von 96% aller mit friihstart geforderten Kinder in 11 Einrichtungen.

Hinsichtlich der Gesamtzahl der Kinder in den Einrichtungen waren grofle Un-
terschiede feststellbar: relativ kleine Einrichtungen (wie z.B. eine Kita mit 43 Kin-
dern in Giefen) standen groflen Kindertagesstitten mit mehr als 100 Kindern
und bis zu 8 Kindergruppen gegentiiber. Auch der Anteil der Kinder mit Migrati-
onshintergrund variierte stark nach Einrichtung. Bei den evaluierten friihstart-
Einrichtungen lag der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund zwischen
12% und 88%. Im Durchschnitt konnte davon ausgegangen werden, dass rund
zwei Drittel aller Kinder in den friihstart-Einrichtungen einen Migrationshinter-
grund hatten®. Zu Qualititsmerkmalen der einzelnen Einrichtungen wurden
keine Informationen gesammelt. In der Wirkungsanalyse wurden Qualitits-
merkmale der Einrichtungen wie Ausstattung, Betreuungsrelation oder Raum-
angebot nicht beriicksichtigt. Es hitte aufgrund der geringen Fallzahlen kein
sinnvoller Vergleich der Férderergebnisse auf Einrichtungsebene vorgenommen

6 Der Migrationshintergrund wurde fiir die Studie folgendermaRen definiert: Wenn mindes-
tens ein Elternteil nach Deutschland gezogen ist und/oder das Kind selbst wurde nicht in
Deutschland geboren.
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werden konnen. Daher konnte die Hypothese nicht {iberpriift werden, inwieweit
die Forderbedingungen in Kindertageseinrichtungen einen Einfluss auf den For-
dererfolg haben.

Die insgesamt 208 {iberpriiften friihstart-Kinder liefen sich etwa zur Hilfte in
Jungen und Midchen aufteilen. Die folgende Abbildung bietet einen Uberblick
zu den Verteilungen nach Geschlecht fiir Kinder mit deutscher Muttersprache
und fiir Kinder mit Migrationshintergrund in der Untersuchungs- und Kontroll-

gruppe.
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Abbildung 15: Ersterhebung: Uberpriifte Kinder nach Geschlecht und Erstsprache in der
Untersuchungs- und Kontrollgruppe

Wie aus der Grafik ersichtlich wird, ergab sich sowohl bei der Gruppe der deut-
schen Muttersprachler sowie bei der Gruppe mit anderer Erstsprache eine
Gleichverteilung nach Geschlecht (51% Jungen, 49% Midchen). Dieses Zahlen-
verhiltnis in der Untersuchungsgruppe entsprach ungefihr dem der Kontroll-
gruppe, die sich aus 26 Jungen und 27 Madchen zusammensetzte.

Unabhingig von Merkmalen wie Alter oder Erstsprache konnten zunichst allge-
meine Aussagen zum Sprachstand aller tiberpriiften friihstart-Kinder gemacht
werden. Es liefRen sich sowohl Gruppen von friihstart-Kindern benennen, die {iber
geringe Sprachkenntnisse verfiigten als auch Gruppen von frithstart-Kindern mit
sprachentwicklungskonformen und teilweise sehr guten sprachlichen Fihigkei-
ten (z.B. haben etwa 10 frithstart-Kinder das Sprach-Screening mit voller Punkt-
zahl abgeschlossen). Besonders viele sprachliche ,Auffilligkeiten“ zeigten friih-
start-Kinder allerdings in den Bereichen ,Eigenschaften/Formen erkennen und
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benennen“ und im gesamten grammatischen Priifbereich. Der Anteil der sprach-
lich ,,unauffilligen“ Kinder lag in diesen Subtests teilweise unter 25%.

Um einen Gesamteindruck der sprachlichen Kompetenzen aller friihstart-Kinder
zu erhalten, war es notwendig, eine weitere Unterscheidung der Ergebnisse nach
erlernter Erstsprache zu treffen. Da sich das Projekt friithstart primédr an Kinder
mit Migrationshintergrund richtete, wurden vergleichsweise wenige Kinder mit
Deutsch als Muttersprache geférdert — nur 26 Kinder mit Deutsch als Mutterspra-
che konnten in die Auswertungen einbezogen werden.

Die sprachlichen Fihigkeiten der Kinder mit Deutsch als Muttersprache waren
weiter entwickelt als die der Kinder mit einer anderen Muttersprache. friihstart-
Kinder mit Muttersprache Deutsch zeigten in allen Subtests prozentual weniger
sprachliche ,Auffilligkeiten als Kinder mit anderer Erstsprache. Bis auf den Be-
reich Lautbildung zeigten in allen anderen Subtests Kinder mit Migrationshin-
tergrund 15% bis 20% mehr Auffilligkeiten in der Sprachentwicklung. Bei der
Anwendung von Adjektiven und im grammatischen Priifbereich waren die Un-
terschiede in der Entwicklung am stirksten. Kinder mit Migrationshintergrund
waren in diesen Bereichen teilweise doppelt so hiufig sprachlich ,auffillig”.

6.4.4. Ergebnisse des Posttests

Nach der zweiten Erhebungswelle (ein Jahr nach der Ersterhebung) standen ins-
gesamt 260 Sprachscreening-Bogen fiir die Auswertung der Ergebnisse zur Ver-
figung. Aufgrund fehlender Angaben zu Alter und Geschlecht einzelner Kin-
dern der Untersuchungsgruppe beziehen sich die folgenden Auswertungen auf
245 Kinder.
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Abbildung 16: Zweiterhebung: Uberpriifte Kinder nach Geschlecht und Erstsprache in der Un-

tersuchungs- und Kontrollgruppe
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Die Untersuchungsgruppe setzt sich aus 114 Jungen und 84 Midchen zusam-
men. Mit 47 Kindern war die Kontrollgruppe schwicher besetzt als bei der Erster-
hebung (N=53). Es handelt sich dabei um dieselben Kinder wie bei der Ersterhe-
bung. Die Zusammensetzung der Gruppen hinsichtlich der erlernten Erstspra-
che war dagegen — wie schon bei der Ersterhebung — hochst unterschiedlich.
Wihrend in der Untersuchungsgruppe bei 13% der Kinder die Muttersprache
Deutsch war, lag dieser Anteil in der Kontrollgruppe bei etwa 33%. Dieser hohe
Anteil der Deutsch-Muttersprachler machte eine differenzierte Betrachtung der
Ergebnisse der Sprachstandsuntersuchung notwendig. Aufgrund der ungleichen
Gruppenverteilung wurde bei der Analyse der Ergebnisse Wert darauf gelegt,
Kinder mit nicht-deutscher Erstsprache und Deutsch-Muttersprachler getrennt
voneinander zu betrachten.

Neben der allgemeinen Unterscheidung zwischen Deutsch und Nicht-Deutsch
als Erstsprache war fiir die Auswertung der Ergebnisse von Bedeutung, die Erst-
sprachen der frithstart- und Kontrollgruppen-Kinder mit Migrationshintergrund
zu identifizieren. Die Kategorie ,Andere Erstsprache“ setzte sich aus 26 unter-
schiedlichen Sprachen zusammen. Dominierend waren Tirkisch, gefolgt von
Deutsch, Russisch, Sprachen aus dem Serbo-Kroatischen-Sprachraum sowie Al-
banisch. Kinder mit tiirkischer Muttersprache stellten mit 35% (N=70) die Mehr-
heit in der Untersuchungsgruppe dar. Russisch und Serbo-Kroatisch sprachen in
der Untersuchungsgruppe jeweils 9% der Kinder (N=18)%. In der Kontrollgruppe
waren hingegen hauptsichlich tiirkisch- und deutschsprachige Kinder (jeweils
35%) vertreten.

23 ErzieherInnen, die friihstart-Fordergruppen betreuten, wurden zur Durchfiih-
rung der Forderung in den Einrichtungen befragt. Jede Erzieherin férderte in
ihrer Gruppe regelmifig 7 bis 12 friihstart-Kinder. Die Forderung erfolgte — ge-
mifd den Vorgaben im Konzept von Elke Schl6sser , Wir verstehen uns gut, spiele-
risch Deutsch lernen — zweimal die Woche im Durchschnitt jeweils 37 Minuten
lang.

Die Netto-Forderdauer der friihstart-Kinder betrug in dem Zeitraum zwischen Be-
ginn der Forderung (April 2004) und dem Zweitpunkt der Zweiterhebung (Juli
2006) im Durchschnitt etwa 21 Monate (~ 635 Tage)®. Der durchschnittliche
Zeitaufwand, den die ErzieherInnen benétigten, um eine Fordereinheit vor- und
nachzubereiten, betrug 40 Minuten. In den meisten frithstart-Gruppen hatte sich
die Forderdauer seit Beginn des Projekts nicht verdndert.

% Die Gruppe der sonstigen Sprachen setzte sich aus pakistanischen Dialekten, Vietnamesisch,
Tamilisch, Afghanisch und Spanisch zusammen (jeweils eine Nennung).

67 Die Netto-Forderdauer errechnet sich aus der Differenz zwischen dem individuellen Zeit-
raum der Forderung (Brutto-Forderdauer) und der individuellen Absenz.
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Um die Ergebnisse einer Vergleichsanalyse mit der Kontrollgruppe sinnvoll in-
terpretieren zu kénnen, war es notwendig, nihere Informationen iiber die Situa-
tion der Sprachférderung bei den Kontrollgruppen-Kindern zu erhalten. Die Er-
zieherInnen in den Kontroll-Einrichtungen gaben an, dass 31 Kinder (66%) be-
reits in der Vergangenheit in ihrer sprachlichen Entwicklung mit verschiedenen
Konzepten geférdert wurden. Dabei handelte es sich um eine Mischung aus ver-
breiteten festen (padagogisch/didaktisch ausgearbeiteten) Konzepten sowie Kon-
zepten, die in Eigeninitiative von den ErzieherInnen entwickelt wurden. 8 Kinder
aus einer Kindertageseinrichtung wurden bereits mit dem Konzept , Wir verste-
hen uns gut — spielerisch Deutsch lernen“ gefordert, welches die Grundlage der
Sprachférderung in frithstart bildet. Die Tatsache, dass bereits 8 Kinder in der
Kontrollgruppe mit ,, Wir verstehen uns gut — spielerisch Deutsch lernen“ gefor-
dert wurden, wurde erst nach der ersten Erhebungswelle bekannt®. Eine solche
Situation war praktisch nicht zu verhindern, da viele Bundeslinder — nicht zuletzt
ausgelost durch die damals aktuellen ersten PISA-Ergebnisse — wihrend des Pro-
jektzeitraums Sprachforderprogramme in breiter Form implementierten. Auf-
grund der Zusammensetzung der Gruppen nach Erstsprache und Alter galten
folgende Einschrankungen bei der Auswertung der Ergebnisse:

- Die Auswertung des Marburger Sprach-Screenings wurde getrennt hin-
sichtlich der Kategorien , Kinder mit Deutsch als Muttersprache“ und , Kin-
der mit einer anderen Erstsprache” durchgefiihrt. Zwar ist der sukzessive
Zweitspracherwerb im Gegensatz zur monolingualen Sprachentwicklung
noch nicht umfassend erforscht, jedoch ist der Umstand zu beriicksichti-
gen, dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache verspitet mit dem Sprach-
erwerb beginnen (vgl. Kracht & Rothweiler 2003).

- Um den Alterseffekt zu beriicksichtigen, wurden quantitative Vergleiche
zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe nur mit den zwei Alters-
gruppen ,,5-6 Jahre“ und ,6-7 Jahre“ vorgenommen. Diese Altersgruppen
waren zudem in der Untersuchungs- und Kontrollgruppe ausreichend be-
setzt.

6.4.5. Verinderung der Sprachkompetenz bei friihstart-Kindern nach der
Zweiterhebung

Die Zweiterhebung wurde genau ein Jahr spiter nach der Ersterhebung bei den-
selben Kindern Bei der Zweiterhebung wurden die Ergebnisse des Marburger
Sprach-Screenings in drei Altersgruppen miteinander verglichen: ,bis 5 Jahre®,
,5 bis 6 Jahre“ und ,,6 bis 7 Jahre“. Dabei zeigte sich nicht tiberraschend, dass der

68 Die Auswertung der Angaben lieferte folgendes Ergebnis: in der Untersuchungsgruppe be-
fanden sich 65 Kinder (33%), die zum Zeitpunkt der Erhebung oder in der Vergangenheit
Formen von Sprachauffilligkeiten mit therapeutischem Férderbedarf zeigten. In der Kon-
trollgruppe war dieser Anteil mit 11 Kindern (23%) etwas kleiner.
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sprachliche Entwicklungsstand abhingig von dem Alter der Kinder ist. Je dlter
die tiberpriiften Kinder waren, desto wahrscheinlicher wurden sie in der sprach-
lichen Entwicklung als ,unauffillig® eingestuft. Die nachfolgende Abbildung
zeigt die Verteilung der bestandenen Subtests bei friihstart-Kindern in einem Ver-
gleich zwischen Erst- und Zweiterhebung®. Die Auswertung umfasst alle Kinder
der Untersuchungsgruppe (N = 179).

30

25

20

15

Anzahl Kinder

10

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
Anzahl der bestandenen Subtests

O Ersterhebung B Zweiterhebung

Abbildung 17: Bestandene Subtests bei allen Kindern in der Untersuchungsgruppe im Ver-

gleich zwischen Erst- und Zweiterhebung

Die Grafik zeigt, wie deutlich sich die sprachliche Kompetenz der friihstart-Kinder
zwischen Erst- und Zweiterhebung verbessert hat: 50% der friihstart-Kinder wa-
ren nach der Zweiterhebung in mindestens 17 Subtests des MSS in der sprachli-
chen Entwicklung unauffillig. frithstart-Kinder mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch hatten im Zeitraum zwischen den Erhebungswellen (1 Jahr) zum
Sprachkompetenzniveau der Kinder mit Deutsch als Muttersprache aufgeschlos-
sen. Nach den Ergebnissen des Sprach-Screenings in den Bereichen Sprachver-
staindnis, Sprachproduktion, Lautbildung und Wortschatz war die sprachliche
Entwicklung bei der iiberwiegenden Mehrheit der Kinder sowohl mit und ohne
Erstsprache Deutsch als unauffillig einzustufen. Auch im Priifbereich Gramma-
tik war diese Entwicklung feststellbar: verglichen mit der Ersterhebung be-
herrschten jetzt anndhernd doppelt so viele Kinder Pluralbildung, Satzbildung,
die dritte Person Singular, Nebensatzbildung und Partizipbildung. Nur in den

%9 Im Rahmen der Ersterhebung wurde der phonologische Bereich (Subtests 19, 20 und 21)
nicht iiberpriift, da die friihstart-Kinder zu diesem Zeitpunkt noch zu jung waren. Phonolo-
gische Fahigkeiten werden meist ein Jahr vor der Einschulung getestet.
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Priifbereichen Wortschatz, Eigenschaften und Formen benennen und in Teilen
der Grammatik (Prdposition im Dativ- und Akkusativkontext) waren noch rele-
vant grofde Unterschiede zwischen der Gruppen erkennbar (10-15%).

6.4.6. Vergleich der Screening-Ergebnisse mit der Kontrollgruppe

Um nihere Informationen zu Effekten im Bereich der Sprachférderung durch
, Wir verstehen uns gut — spielerisch Deutsch lernen*in friihstart zu erhalten, wurden
die Screening-Ergebnisse in beiden Erhebungswellen mit denen der Kontroll-
gruppe verglichen. Da die Auswahl der Kinder fiir die Teilnahme an friihstart sys-
tematisch (d.h. nicht zufillig) durch die Einrichtungen vorgenommen wurde und
die Bildung der Kontrollgruppen davon unabhingig zu einem spiteren Zeitpunkt
im Projekt stattfand, war davon auszugehen, dass die Merkmale der friihstart-Kin-
der mit denen aus der Kontrollgruppe nicht vollstindig vergleichbar sein wiirden.

Vor der Anwendung eines Testverfahrens muss daher eine Vergleichbarkeit zwi-
schen Untersuchungs- und Kontrollgruppe durch Parallelisieren nach bestimm-
ten Merkmalen hergestellt werden. Der Vergleich mit der Kontrollgruppe wurde
daher nur bei Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch durchgefiihrt.
Es wurden nur Screening-Ergebnisse von Kindern in Betracht gezogen, die so-
wohl bei der Erst- als auch bei der Zweiterhebung beteiligt waren.

Es wurde ein Zusammenhangsmafd zwischen Altersstruktur und Gruppenzuge-
horigkeit berechnet, um auszuschlieflen, dass die Ergebnisinterpretation auf-
grund von Alterseffekten fehlerbehaftet ist. Die Altersgruppen 5-6 und 6-7 Jahren
unterschieden sich nicht hinsichtlich ihrer Zugehorigkeit zur Untersuchungs- o-
der Kontrollgruppe x? (df = 1; N = 145) = .237, p = .626. Dariiber hinaus gab es
keinen Unterschied zwischen den Variablen Geschlecht und der Zugehorigkeit
zur Untersuchungs- oder Kontrollgruppe x? (df = 1; N = 145) = .563, p = .453.

Das Parallelisieren stellt zwar eine Vergleichbarkeit zu einem gewissen Grad her,
jedoch verringern sich die Gruppengrofien deutlich. Durch die Fokussierung auf
einen Teil der tiberpriiften Kinder wurden fiir die folgende Analyse die Scree-
ning-Ergebnisse von 116 Kindern aus der Untersuchungsgruppe mit 29 Kindern
aus der Kontrollgruppe verglichen. Konkret wurden die erreichten Punktezahlen
in den einzelnen Subtests des Sprach-Screenings mit der Zugehorigkeit des Kin-
des zur frithstart- bzw. Kontrollgruppe in Beziehung gesetzt und interpretiert. Zu-
nichst wurden die durchschnittlich erreichten Punktezahlen in jeweils der Erst-
und Zweiterhebung fiir beide Gruppen grafisch dargestellt, um mogliche Veran-
derungen zu visualisieren. In den folgenden Abbildungen sind beispielhaft die
Ergebnisse von sechs Subtests dargestellt.
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Abbildung 18: Vergleich der durchschnittlich erreichten Punktwerte bei sechs Subtests, Kinder

mit einer anderen Erstsprache als Deutsch (Untersuchungsgruppe N = 116; Kontrollgruppe N

= 29)

Aus der Betrachtung der Abbildungen wird deutlich, dass sowohl die Kinder in
der Untersuchungs- als auch in der Kontrollgruppe im Durchschnitt eine dhnli-
che sprachliche Entwicklung zwischen den Messzeitpunkten zeigen. Beim Sub-
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test ,Wortschatz“ ist nach schlechteren Screening-Ergebnissen in der Ersterhe-
bung ein deutliches ,Aufholen” in der Grafik erkennbar. Mittelwertvergleiche bei
den iibrigen Subtests zeigten ein vergleichbares Bild.

Fur die Untersuchung von Daten aus quasi-experimentellen Designs mit hin-
sichtlich der Merkmale unterschiedlich zusammengesetzten Untersuchungs-
und Kontrollgruppen (das so genannte non-equivalent control group design) (vgl.
Campbell & Stanley 1966, Dugard & Todman 1995) eignet sich eine Kovari-
anzanalyse (ANCOVA). Die Kovarianzanalyse verbindet Elemente der multiplen
Regressionsanalyse mit Elementen der Varianzanalyse. Sie bietet sich fiir die
Analyse von nicht-experimentellen Evaluationsdesigns mit Kontrollgruppen ge-
radezu an, bei denen der Einfluss mehrerer kategorialer unabhingiger Variablen
(UVn) auf eine metrische abhingige Variable (AV) untersucht und um den Ein-
fluss einer metrischen Kontrollvariable (Kovariate) bereinigt werden soll. Im vor-
liegenden Fall wire es die Bearbeitung der Untersuchungsfrage, inwieweit das
Ergebnis der Zweiterhebung (AV) durch Faktoren (UVn) wie die Zugehérigkeit
zur Untersuchungs- bzw. Kontrollgruppe und/oder weiterer Faktoren (z.B. Ge-
schlecht, Alter) unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der Ergebnisse der Erster-
hebung (Kovariate) beeinflusst ist. Vor der Anwendung des ANCOVA-Modells
muss das Datenmaterial bestimmte Voraussetzungen erfiillen (vgl. Bonate, Peter
L. (2000)):

- Die AV muss ebenso wie die Kovariate eine metrische Skalierung aufwei-
sen.
- Die Stichproben miissen unabhingig voneinander sein.

- Normalverteilung und Varianzhomogenitit der AV muss gegeben sein.

- Homogene Regressionskoeffizienten (d.h. keine Korrelation der Kovariate
mit den UVn).

- Korrelation der Kovariate mit der AV.
- Vergleichbare Gruppenstirke der Untersuchungs- und Kontrollgruppe.

Bei den vorliegenden Daten im Projekt friithstart werden nicht alle Voraussetzun-
gen fiir die Anwendung des ANCOVA-Modells erfiillt. So liegt im konkreten Fall
keine Varianzhomogenitit der Uberpriifungsergebnisse in der Untersuchungs-
und Kontrollgruppe vor. Zudem folgen die Uberpriifungsergebnisse auch in den
einzelnen Subtests nicht einer Normalverteilung’®. Auch aufgrund der unter-
schiedlich starken Besetzung der Untersuchungs- und Kontrollgruppe wurde die

70" Beispiel Subtest "Wortschatz": Der Levene-Test auf Varianzhomogenitit ist hoch signifikant
F(1,142) = 9.14, p = .003, d. h. die Varianzen beider Gruppen sind heterogen. Ein t-Test
konnte zwar gerechnet werden, jedoch zeigt der Test auf Normalverteilung kein positives
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Anwendung der Kovarianzanalyse verworfen und anstatt dessen nicht-paramet-
rische Tests zur Identifikation von Gruppenunterschieden gerechnet. Fiir die
Uberpriifung, ob sich die Ergebnisse der Untersuchungsgruppe von der Kontroll-
gruppe nach sowohl Erst- als auch Zweiterhebung signifikant voneinander un-
terscheiden, wurde der Man-Whitney-U-Test fiir unabhidngige Stichproben her-
angezogen. Zur Uberpriifung von signifikanten Verinderungen innerhalb einer
Gruppe (Untersuchungs- oder Kontrollgruppe) zwischen Erst- und Zweiterhe-
bung wurde der Wilcoxon-Test fiir verbundene Stichproben verwendet. Bei bei-
den Verfahren handelt es sich um Test-Verfahren zur Uberpriifung, ob die zent-
rale Tendenz von zwei Stichproben unterschiedlich ist und kénnen bei ordinal-
oder intervallskalierten Merkmalen angewendet werden, deren Verteilungen
nicht normalverteilt sind. Durch nicht-parametrische Tests kénnen nur Grup-
penunterschiede festgestellt werden. In die Modelle kénnen nicht — wie im Fall
der Kovarianzanalyse — zusitzliche Faktoren aufgenommen werden, um ihre Be-
ziehungen zur einer abhingigen Variable zu berechnen. In der folgenden Tabelle
sind alle Ergebnisse zum Mann-Whitney-U-Test abgebildet.

Ergebnis als Voraussetzung dafiir. Der Kolmogorov-Smirnov-Test zeigt mit n = 144, Z =2.96,
p <.001, dass die Ergebnisse des Subtests "Wortschatz" nicht einer Normalverteilung folgen.
Der Test auf Normalverteilung brachte bei allen anderen Subtests ein nahezu identisches
Ergebnis.
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Sprachverstéindnis

Sprachproduktion

Lautbildung

Wortschatz

Adjektive Farbe erkennen

Adjektive Farbe benennen

Adjektive Eigenschaften erken-

nen

Adjektive Eigenschaften benen-

nen

Adjektive Formen erkennen

Adjektive Formen benennen

Verben Tatigkeiten erkennen

Verben Tiétigkeiten benennen

Pluralbildung

Satzbildung 3. Person Singular

Praposition im Akkusativkon-

text

Préposition im Dativkontext

Nebensatzbildung

Partizipbildung

Auditive Wahrnehmung

180

Ersterhebung
Mann-
Whitney-

N U

145 1375

145 1610

145 1520

145 1357

145 1665

145 1638

145 1553

145 1648

145 1660

145 1386

145 1493

145 1334

145 1297

145 1374

145 1465

145 1626

145 1198

145 1342

-1.535

-.235

-.813

-1.616

-.101

=271

-.664

-.173

-.110

-1.541

-1.106

-1.902

-1.934

-1.568

-1.223

-.338

-2.577

-1.801

Zweiseitiges

exaktes p

125

814

416

.106

919

786

.507

.862

913

123

.269

.057*

.053*

117

221

735

.010*

.072

Zweiterhebung
Mann-
Whitney-

N U

145 1678

145 1568

133 1001

144 1552

144 1666

144 1637

143 1233

143 1234

141 1615

141 1235

143 1541

143 1613

141 1479

142 1420

141 1348

139 1582

138 1562

138 1346

108 841

-.020

-.980

-.592

.607

-.016

-.401

-2.251

-2.222

-.058

-2.187

-1.170

-.349

=770

-1.252

-1.493

-.071

-.112

-1.278

-.036

Zweiseitiges

exaktes p

984

327

.554

.544

987

.688

.024%*

.026*

954

.029*

242

127

441

210

135

944

910

201

972
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Reimworter erkennen 110 752 -.925 .355
Wortlédnge erkennen 107 576 -2.247  .025*

* Statistisch signifikantes Test-Ergebnis, d.h. p <.05 (bei einer angenommenen Irrtumswahrscheinlichkeit von 5%).

Tabelle 9: Mann-Whitney-U-Test fiir alle Subtests des Sprach-Screenings auf Rangunter-
schiede zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe, Kinder mit einer anderen Erstspra-
che als Deutsch (Ngesamt=145)"!

Zum Zeitpunkt der Ersterhebung unterscheiden sich Untersuchungsgruppe und
Kontrollgruppe in den meisten Subtests nicht signifikant voneinander. In drei
Subtests zeichneten sich Kontrollgruppen-Kinder signifikant durch eine gering-
fugig bessere Sprachkompetenz aus. Dies sind bei Betrachtung der Unterschiede
zwischen den mittleren Rangwerte die Subtests ,Verben Titigkeiten benennen®
(m. Rang UG = 70,00; m. Rang KG = 85,00), ,Pluralbildung“ (m. Rang UG =
69,69; m. Rang KG = 86,26) und ,Nebensatzbildung“ (m. Rang UG = 68,83; m.
Rang KG = 89,67) (Priifgrofien siehe Tabelle 9).

Nach der zweiten Messung — ein Jahr spiter — konnte zunichst festgestellt wer-
den, dass die Entwicklung der Sprachkompetenz in beiden Gruppen deutlich vo-
rangeschritten ist. Der nicht-parametrische Wilcoxon-Rangsummen-Test fiir ver-
bundene Stichproben, der angewendet wurde, um die einzelnen Gruppen auf
Unterschiede in der zentralen Tendenz zwischen der Erst- und Zweiterhebung
zu Uberpriifen, liefert eindeutig interpretierbare Ergebnisse. Im Fall der Unter-
suchungsgruppe weisen friihstart-Kinder in allen Subtests nach der Zweiterhe-
bung eine im Vergleich zur Ersterhebung signifikant weiter vorangeschrittene
Sprachentwicklung auf. Wie schon in Abschnitt f) erldutert, zeigt der Grofteil der
Kinder keine Auffilligkeiten in der sprachlichen Entwicklung. Beispielhaft fiir
diese deutlich ausgeprigte, positive Entwicklung kénnen hier die Ergebnisse der
Subtests ,Sprachverstindnis“ und , Wortschatz“ genannt werden. In beiden Sub-
tests erreichten die Kinder nach den Werten in der Ersterhebung (Sprachver-
stindnis: Md = 7,0; Wortschatz: Md = 10,0) in der Zweiterhebung (Sprachver-
stindnis: Md = 9,0; Wortschatz: Md = 13,0) deutlich bessere Summenwerte. Der
Unterschied ist hoch signifikant (Sprachverstindnis: Z = -7.61, p < .001; Wort-
schatz: Z =-7.27, p < .001). Alle anderen Subtests im MSS zeigen ebenfalls hoch

/1 Der Mann-Whitney-U-Test beinhaltet einen Vergleich von Rangreihen der Uberpriifungser-
gebnisse in der Untersuchungsgruppe mit denen der Kontrollgruppe. Der empirische Wert
U ist die Summe aller Rangplatziiberschreitungen bei einem Vergleich aller Rangplitze zwi-
schen beiden Gruppen. Z ist der in SPSS ausgegebene negative Wert fiir die Priifgrofie, der
leichter interpretierbar ist. Je grofSer der Wert, desto grofier ist der Unterschied der Rangrei-
hen. Weitere Angaben zum genauen Priifverfahren des Mann-Whitney-U-Tests siehe Rasch,
Friese, Hofmann & Naumann (2006).
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signifikante Unterschiede bei einem Vergleich der Ergebniswerte beider Erhe-
bungen. Bei der Kontrollgruppe konnte ebenfalls eine weiter vorangeschrittene
Sprachentwicklung zwischen beiden Erhebungszeitpunkten festgestellt werden,
die jedoch bei 7 von 18 Haupt-Subtests nicht statistisch signifikant ausfiel. Dies
bedeutet, dass die Differenz der im Test gebildeten Rangreihen klein ist, so dass
Zufallsfehler bis zu einem vertretbaren Niveau (unter 5%) nicht ausgeschlossen
werden konnen (z. B.: Subtest ,Verben Tatigkeiten benennen“ Z = -1.14, p =
253).

Fur die Interpretation der Wirkungen der Sprachférderung in friihstart ist der
Vergleich zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe nach der Zweiterhe-
bung besonders interessant. Die Priifgrofle Z des Mann-Whitney-U-Tests zeigt
nach der Zweiterhebung in zahlreichen Subtests einen Unterschied zwischen
den gebildeten Rangreihen. In vier Subtests waren die festgestellten Sprachfort-
schritte der friihstart-Kinder signifikant weiter ausgepragt als in der Kontroll-
gruppe: ,Adjektive Eigenschaften erkennen“ (m. Rang UG = 75,68; m. Rang KG
= 57,53 r =-.18), ,Adjektive Eigenschaften benennen“ (m. Rang UG = 75,67; m.
Rang KG =57,57; r =-.18), ,Adjektive Formen benennen“ (m. Rang UG = 74,47;
m. Rang KG = 57,59; r = -.18) sowie in einem Subtest zur phonologischen Be-
wusstheit , Wortlinge erkennen® (m. Rang UG = 56,95; m. Rang KG =40,34; r =
-.22) (Priifgréflen siehe Tabelle 9). Die berechneten Werte fiir die relative Effekt-
stirke r sind nach Cohen (1988) jedoch als schwach einzustufen’?. Neben drei
Subtests, bei denen das signifikant bessere Abschneiden der Kontrollgruppe in
der Ersterhebung aufgehoben wurde, d.h. die Untersuchungsgruppe hat in der
Zwischenzeit zur Kontrollgruppe aufgeschlossen, so dass keine Unterschiede
zwischen beiden Gruppen nach der Zweiterhebung feststellbar waren.

Aus der Ergebnisanalyse kann geschlussfolgert werden, dass beide Gruppen zwi-
schen den Messzeitpunkten in der sprachlichen Entwicklung deutlich vorange-
schritten sind. Der Vergleich zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe
zeigt, dass frithstart-Kinder in vier Subtests signifikant besser als die Kontroll-
gruppenkinder abgeschnitten haben. In drei weiteren Subtests konnten friihstart-
Kinder im Vergleich zur Kontrollgruppe schlechtere Ergebnisse der Ersterhe-
bung wieder ausgleichen.

72 Die relative Effektstirke ist ein MaR fiir die Beurteilung, wie stark der signifikante Unter-
schied zwischen den Gruppenwerten ist, so dass eine Aussage zur praktischen Relevanz des
identifizierten Effekts getroffen werden kann. Die relative Effektstirke r errechnet sich bei
nicht-parametrischen Testverfahren aus der Teilung der Priifgréfle Z durch die Quadratwur-
zel der Stichprobengréfe: r = Z/yN. r kann einen Wert zwischen -1 und +1 annehmen. Je
ndher der Wert bei 1 (-1) liegt, desto stirker ist der Effekt zu beurteilen.
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6.4.7. Angaben zur internen Konsistenz des Messinstruments

Mit Hilfe einer Reliabilititsanalyse konnen Aussagen zur Zuverlissigkeit eines
Tests gemacht werden. Die Ergebnisse sind gerade fiir den vorliegenden Fall be-
sonders interessant, da die Kinder nicht immer von denselben ErzieherInnen bei
der zweiten Erhebung tiberpriift wurden. Die interne Konsistenz der Skalen im
Messinstrument wurde hier mit Cronbachs Alpha gemessen. Alpha errechnet
sich durch die mittlere Korrelation zwischen den einzelnen Items und den Items
insgesamt (Bortz & Doéring 2003, S 195ff.). Die Erkenntnisabsicht bei friihstart
war, durch die Reliabilititsanalyse Anhaltspunkte iiber die Giite der einzelnen
Subtests in Bezug auf die Erfassung des intendierten inhaltlichen Konstrukts zu
erhalten. Der Alphawert sollte entsprechend methodischer Standards iiber einem
Wert von 0,700 liegen, damit von einer ausreichenden Qualitit der Skalen ausge-
gangen werden kann. Die nachfolgende Tabelle gibt Auskunft {iber die Mess-
genauigkeit der verschiedenen Subtests.

Testbereich Anzahl der Items Cronbachs a
Wortschatz 14 0,831
Lautbildung 14 0,706
Sprachversténdnis: ,,Zeige mir-... 10 0,549
Eigenschaften erkennen, Farbe 4 0,731
Adjektive benennen, Farbe 4 0,667
Eigenschaften erkennen, Fiihlen 4 0,762
Adjektive benennen, Fiithlen 4 0,798
Eigenschaften erkennen, Form 4 0,833
Adjektive benennen, Form 4 0,832
Titigkeiten erkennen 4 0,545
Verben benennen 4 0,714
Pluralbildung 5 0,784
Verben 3. Person Singular 4 0,768
Akkusativ 3 0,596
Dativ 3 0,701
Nebensatzbildung 3 0,814
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Partizipbildung 3 0,623
Auditive Wahrnehmung 10 0,894
Reimworter 3 0,74
Wortlange 3 0,78

Tabelle 10: Ergebnis der internen Konsistenz-Analyse der Subtests nach der Zweiterhebung

Das Sprachverstindnis, die Adjektive von Farben benennen, die Tatigkeiten er-
kennen, die Akkusativbildung und die Partizipbildung wiesen ein a aus, das klei-
ner als 0,700 ist, womit die Tests als ungenau eingestuft werden mussten. Zu-
sammengefasst bescheinigen die Ergebnisse der Reliabilititsanalyse dem Scree-
ning-Instrument in methodischer Hinsicht eine recht hohe Zuverladssigkeit der
einzelnen Subtests. Die Ergebnisse der Reliabilititsanalyse konnten in der Evalu-
ationsstudie als ein zusditzliches Kriterium fiir die Einschdtzung genutzt werden,
inwiefern mit dem Screening-Verfahren valide Daten erhoben wurden.

6.4.8. Ergebnisinterpretation der quasi-experimentellen Untersuchung in friihstart

Ein Vergleich zwischen beiden Erhebungswellen zeigt zusammengefasst eine
deutlich vorangeschrittene Sprachentwicklung und einen abnehmenden Anteil
von Kindern mit ,Sprachauffilligkeiten®. Dieses Ergebnis ldsst sich auf Basis der
durchgefiihrten Analysen einwandfrei feststellen.

Sowohl in der Ersterhebung als auch in der Zweiterhebung konnten auch statis-
tisch signifikante Unterschiede zwischen der Untersuchungs- und Kontroll-
gruppe identifiziert werden. Diese Schlussfolgerung kann nur fiir die analysierte
Gruppe von Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch gezogen werden,
da nur fiir diesen Fall ein Vergleich zwischen Untersuchungs- und Kontroll-
gruppe hergestellt werden konnte. Wihrend bei der Ersterhebung Kontrollgrup-
penkinder bei drei Subtests besser abgeschnitten haben als friihstart-Kinder,
konnte dieses Ergebnis nach der Zweiterhebung umgekehrt werden. Bei vier
Subtests erzielten Kinder aus der Untersuchungsgruppe signifikant bessere Er-
gebnisse als Kinder aus der Kontrollgruppe. Zudem haben friihstart-Kinder zu
Kontrollgruppenkindern zum Zeitpunkt der Zweiterhebung in drei Subtests wie-
der aufgeschlossen. Die berechneten Effektstirken sind jedoch in allen Fillen als
gering einzustufen, so dass man nicht von Unterschieden einer praktisch rele-
vanten Groflenordnung zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe ausgehen
kann. Die Ergebnisanalyse deutet somit auf einen Effekt durch die Férderung in
frithstart hin, jedoch konnte die schwach ausgeprigten Effekte nur bei einer klei-
nen Zahl der Subtests im MSS festgestellt werden.
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Um die Ergebnisinterpretation abzurunden, ist es des Weiteren notwendig, mog-
liche Storfaktoren zu diskutieren, um die Giite der Untersuchung (interne Vali-
ditit) nach Campbell und Stanley (1966) abzuschitzen:

Forderdauer und -intensitdt: Die Forderdauer war mit durchschnittlich 37
Minuten pro Woche sehr kurz. Der Zeitraum zwischen den Erhebungen
war mit einem Jahr sehr kurz angesetzt, mochte man die Auswirkungen
eines Forderkonzepts erfassen. Die Evaluationsstudie startete jedoch zu ei-
nem Zeitpunkt, als die Férderung der Kinder bereits in vollem Gange war.
Meta-Analysen von Férderprogrammen verdeutlichen, dass Férderung im
Kindergarten durchschnittlich ab einer Dauer von 119 Minuten Effekte
zeigt (vgl. Leseman 2002, S. 24f.). Es ist wahrscheinlich davon auszugehen,
dass bei der festgestellten Férderdauer pro Woche nach einem Jahr keine
substantiell groflen Fordereffekte zu erwarten sind.

Interne Konsistenz der Subtests: Das Marburger Sprachscreening wurde ei-
ner Reliabilititsanalyse unterzogen mit iiberwiegend positivem Ergebnis.

Kontext-Merkmale der Forderung: Die Forderung kann auch mit Faktoren
zusammenhingen, die sich nicht primir auf die Teilnehmer oder das For-
derinstrument beziehen. Zu diesen kénnen Kita-bezogene Faktoren zihlen
wie z.B. der Betreuungsschliissel, die Kindergruppengréfien, die Ressour-
cenausstattung oder das Engagement der Kita-Leitung sowie der Mitarbei-
terlnnen. Zudem konnen familidre Kontextfaktoren (z. B. Bildungsniveau
der Eltern, Férderung der Kinder im hiuslichen Kontext) eine grof3e Rolle
bei der Erklirung des Fordererfolgs einnehmen (vgl. hierzu Tietze et al.
1998).

Weitere Merkmale bei den iiberpriifien Kindern: Des Weiteren kénnen be-
stimmte Merkmale — zu denen nicht fiir alle mit dem MSS tiberpriiften
Kindern Informationen gesammelt werden konnten — wie z. B. in der Ver-
gangenheit arztlich diagnostizierte Sprachentwicklungsverzégerungen
und -stérungen sowie das Ausmafl der bereits erfolgten Férderung mit an-
deren Sprachférderinstrumenten einen im Nachhinein nicht mehr be-
stimmbaren Einfluss auf das Ergebnis gehabt haben. Dagegen konnte — wie
eingangs beschrieben — mithilfe von Soziometrieanalysen die Interaktions-
struktur der Kinder innerhalb der Férdergruppen erfasst werden, um Riick-
schliisse tiber das Kommunikationsverhalten der Kinder in ihrer Erst- und
Zweitsprache zu erhalten.

Reaktivitit bei der Anwendung des MSS: Zwar haben Schulungen im Um-
gang mit dem MSS fiir alle ErzieherInnen in den Untersuchungs- und
Kontrollgruppeneinrichtungen stattgefunden, das Auftreten von Reaktivi-
tat ist jedoch nicht vollkommen ausschlieffbar. Da die ErzieherInnen sich
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der Evaluationssituation bewusst waren, die Férderung zwischen den Er-
hebungen sowie die Uberpriifung mit dem MSS selbst durchfiihren, kon-
nen die Ergebnisse entsprechende Verzerrungen aufweisen.

- Auswahl und Zusammensetzung der frithstart- und Kontrollgruppe: In friihstart
wurden die ErzieherInnen aus den Kontrollgruppen-Kitas gebeten, etwa 20
Kin-der fiir die Uberpriifung auszuwihlen, die nach Einschitzung der Ein-
richtung eine intensivere Sprachférderung benétigen wiirden. Idealerweise
sollte die Zuteilung der Kinder in die Untersuchungs- bzw. Kontrollgruppe
nach dem Zufallsprinzip erfolgen. Ist dieses Verfahren in der Praxis nicht
moglich, sollte in der Vorbereitungsphase darauf geachtet werden, dass fiir
die Kontrollgruppe ausreichend Kinder mit vergleichbaren Merkmalen zu
denen in der Untersuchungsgruppe gewonnen werden (Matching-Verfah-
ren).

Ein zentrales methodisches Resiimee aus dem friihstart-Projekt ist, dass die
Durchfithrung von quasi-experimentellen Wirkungsanalysen mit ausreichendem
zeitlichem Vorlauf geplant werden sollte. Im idealen Fall ist ausreichend Zeit vor-
handen, die Vorbereitung sowie die Entwicklung der Evaluationsstudie auf Basis
einer ausgearbeiteten Programmtheorie schrittweise zu vollziehen. Eine im De-
tail ausgearbeitete Programmtheorie kann optimal fiir die Konstruktion des Eva-
luationsdesigns verwendet werden. Korrekturen am Forderkonzept oder an der
Durchfithrung der Foérderung sind dadurch vor der ersten Wirkungsmessung
noch moglich. Somit kann als ein weiteres methodisches Resiimee die besondere
Relevanz der Evaluierbarkeitspriifung genannt werden.

Bei friihstart kam der positive Umstand dazu, dass Kontrollgruppen-Kitas aus
denselben Stadtteilen mit Kindern zur Teilnahme gewonnen werden konnten,
die vergleichbare Merkmale wie die friihstart-Kinder aufwiesen. Ohne solche be-
glinstigende Faktoren aus dem Programmkontext, auf die das Evaluationsteam
die Wirkungsanalyse aufbauen kann, sind experimentelle Untersuchungen
schwer zu realisieren. Zudem zeigt sich, dass der Aufwand — sowohl fiir die Vor-
bereitung als auch fiir die Durchfiihrung — einer quasi-experimentellen Studie
immens werden kann. Viel wichtiger erscheint es daher, mit programmbeglei-
tenden (Umsetzung-) Evaluationen, wie im Durchfithrungsbeispiel 1 beschrie-
ben, eine spitere Wirkungsevaluation vorzubereiten. Noch bevor auf die Heraus-
forderungen in der Ergebnisphase eingegangen wird, folgt zunichst ein kurzes
Resiimee der soeben diskutierten Praxisbeispiele.
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6.5. Erkenntnisse aus den Ergebnissen von ,,Phono logisch — Hand in
Hand“ und friihstart fiir die Planung von Wirkungsevaluationen

Fiir das Projekt , Spielend lernen“ wurde der Stand der phonologischen Bewusst-
heit von Kindergartenkindern anhand eines eigens dafiir entwickelten Instru-
ments zu zwei Zweitpunkten mit einem Abstand von einem Jahr erhoben. Aus
der Sprachentwicklungsforschung ist bekannt, dass die phonologischen Kompe-
tenzen von Kleinkindern ein guter Pridikator fiir spitere schulische Lese- und
Schreibkompetenzen sind (vgl. Landerl & Wimmer 1994; Marx et al. 1993). Die
Messung der phonologischen Bewusstheit im Rahmen der Evaluationsstudie
zeigte im Ergebnis eine deutliche Verringerung der Anzahl an Risikokindern
(Kinder, die zum Messzeitpunkt eine schwach ausgeprigte phonologische Be-
wusstheit hatten). Da die Voraussetzungen fiir ein experimentelles Untersu-
chungsdesign nicht gegeben waren, lisst sich der Forderanteil durch das Konzept
,Phono logisch — Hand in Hand“ nicht quantifizieren. Dies bedeutet jedoch um
Umkehrschluss nicht, dass die Férderung mit dem Konzept ,Phono logisch —
Hand in Hand“ zu keinen Wirkungen gefiihrt hat, sie lassen sich aufgrund des
umgesetzten Evaluationsdesigns in empirischer Hinsicht nicht ausreichend dif-
ferenziert beschreiben.

Im zweiten Beispiel wurde beim Projekt friihstart ein quasi-experimentelles De-
sign fiir die Untersuchung von Sprachkompetenzen bei Kindergartenkindern
entwickelt. Der organisatorische Aufwand sowie der benétigte zeitliche Vorlauf
waren im Vergleich zur phonologischen Untersuchung deutlich héher. Ver-
gleicht man die Ergebnisse beider Untersuchungen miteinander, fillt eine grofe
Gemeinsamkeit auf. In beiden Untersuchungen hat die Sprachkompetenz aller
getesteten Kinder innerhalb eines Zeitraums von zwei Jahren zugenommen.
Diese Entwicklung gilt auch fiir die Kinder mit Migrationshintergrund in beiden
Studien. Die Kernfrage in Bezug auf die Sprachentwicklung lautete daher: Wel-
chen Anteil an der Steigerung der Sprachkompetenz hat das spezifische Forder-
programm, das vor allem bei der Arbeit mit Kindern mit Migrationshintergrund
eingesetzt wurde?

Im Projekt friihstart erlaubte das Evaluationsdesign mit einer Kontrollgruppe,
Hinweise zur Beantwortung dieser Frage zu liefern. Durch alterstypische Rei-
fungsprozesse der iiberpriiften Kinder lasst sich der deutliche Sprachentwick-
lungsfortschritt zwischen beiden Erhebungszeitpunkten iiberwiegend erkliren.
Fiir die Interpretation der Ergebnisse kommt erschwerend hinzu, dass in den
Kontrollgruppen-Kitas im Untersuchungszeitraum verschiedene Formen von
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Sprachférderung stattgefunden haben’3. Das Ergebnis zeigt jedoch auch signifi-
kant weiter vorangeschrittene der geférderten Kinder in einzelnen Subtests ge-
geniiber Kindern aus der Kontrollgruppe. Dies lasst auf einen gewissen Forde-
rerfolg durch das Konzept , Wir verstehen uns gut — spielerisch Deutsch lernen®
schlieffen. Die Sprachférderung in den friihstart-Kitas reprisentiert neben den
Weiterbildungen der ErzieherInnen zur Foérderung der pidagogischen Kompe-
tenz sowie der Elternbegleitung von friihstart-Kindern einen Baustein des gesam-
ten Programms.

Wie ist das Ergebnis beider Studien im Kontext von Initiativen zur Sprachférde-
rung zu bewerten? Die Sichtung von Ergebnissen aus wissenschaftlichen Evalu-
ationen zu den Wirkungen von kompensatorischen Sprachférderprogrammen
zeigt nur wenige signifikante Fordererfolge in einer praktisch relevanten Grofien-
ordnung (Polotzek et al. 2008; Roos & Scholer 2007; Roos et al. 2010a, 2010b;
Wolf, Stanat & Wendt 2010). In den Studien wird zudem darauf hingewiesen,
dass selbst das Aufschlieffen einer geférderten Gruppe von Migrantenkindern
zum Sprachstand einer deutschen Vergleichsgruppe von Reifungsprozessen so-
wie vielen weiteren familidren und umweltbezogenen Einfliissen abhingig sein
kann.

Der Aufwand fiir die Durchfithrung von Wirkungsanalysen wirft vor dem Hin-
tergrund der betrachteten Untersuchungsergebnisse Fragen zur Aufwand/Nut-
zen-Aspekten auf. Um Wirkungsanalysen nach allen Standards der empirischen
Sozialforschung durchzufiihren, ist — neben den weiteren projektstrukturbeding-
ten und organisatorischen Voraussetzungen — ein hoher Ressourcen- und Zeit-
aufwand notwendig. Im Rahmen der zweiten Evaluierbarkeitspriifung sollte da-
her gemeinsam mit den Auftraggebern gepriift werden, ob sich der Aufwand fiir
die Messung von Programmwirkungen anhand einer experimentellen Versuchs-
anordnung mit den zu erwartenden Ergebnissen zu rechtfertigen ist und welche
Alternative es zu einem solchen Verfahren gibt. Auch sollte Klarheit tiber die
moglichen Evaluationsergebnisse und die damit verbundenen Folgeentscheidun-
gen fiir das Programm hergestellt werden. Selbst sorgfiltig geplante experimen-
telle Studien sind mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit behaftet. Aus den genann-
ten Aspekten geht deutlich hervor, welche Komplexitit die Auswertung und In-
terpretation der Ergebnisse einer quasi-experimentellen Studie annehmen kann.

Die Erfahrung aus den vorgestellten Studien zur Evaluation von Wirkungen legt
nahe, dass besonders intensiv folgende Vorbereitungsschritte in der Eingangs-
phase von experimentellen Studien begangen werden sollten:

3 Die Form und Dauer der Sprachfésrderung in den Kontrollgruppen-Kitas wurde in der Eva-
luationsstudie nicht erfasst. Dass die deutsche Sprache aktiv geférdert wurde — situativ und
nach festen Konzepten — ergab sich aus Gesprichen des Evaluators mit den ErzieherInnen.
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Auswahl des Testinstrumentariums: Nur durch die Wahl des geeigneten In-
struments lasst sich die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Messfeh-
lern reduzieren. Idealerweise wurde das Instrument in der Vergangenheit
in verschiedenen Untersuchungen erprobt, weiterentwickelt und es liegen
Meta-Evaluationsergebnisse tiber das Instrument vor, die eine gute Kon-
struktvaliditit der einzelnen Test-Items verdeutlichen, so dass eine hohe
interne Validitit der Ergebnisse zu erwarten ist.

Bildung von gut besetzten Kontroll- und Untersuchungsgruppen: Die Bildung
einer quasi-experimentellen Untersuchungsanordnung ist eine zeit- und
ressourcenintensiver Prozess, der selbstverstindlich streng nach den me-
thodischen Standards der empirischen Sozialforschung durchgefiihrt wer-
den sollte. Unabhingig davon, ob das Verfahren durch Zufallsauswahl oder
nach bestimmten statistischen Merkmalen der Teilnehmer erfolgt, sollte
die Bildung der Untersuchungs- und Kontrollgruppen durch den Evaluator
der Studie durchgefiihrt wer-den. Dies ist wiederum ein Argument dafiir,
dass bei Wirkungsanalysen der Evaluator schon mit gutem zeitlichen Ab-
stand zum Start des Programms mit den Vorbereitungen zum Evaluations-
design starten sollte.

Mehr als zwei Messungen: Fiir die Validitit der Ergebnisse sowie die Betrach-
tung der Nachhaltigkeit der initiierten Mafinahmen sollten nach Moglich-
keit mehr als zwei Messungen durchgefiihrt werden. Mehrere Messungen
konnen sich unter bestimmten Umstinden (z.B. wenn die Ausfallquote bei
den Teil-nehmern erwartbar klein ausfillt) kompensierend auf Nachteile
auswirken, die aufgrund von kleinen Untersuchungs- bzw. Kontrollgrup-
pen erwachsen.

Standardisierte Erfassung moglicher Einflussfaktoren: Um das vielfach bereits
thematisierte Blackbox-Phinomen bei Wirkungsanalysen zu beleuchten,
ist es anzuraten, eine genaue Programmtheorie aufzustellen. Die ausgear-
beitete Programmtheorie kann Auskunft dariiber geben, welche fiir die
Wirkungsmessung relevant erscheinender Einflussfaktoren erhoben wer-
den sollten. Bei Programmen zur Sprachférderung sind dies die individu-
elle Erfassung von diagnostizierten Sprachentwicklungsverzogerungen,
Angaben zu bereits durchgefiihrten Sprachférderungen sowie von Kontext-
merkmalen, innerhalb derer die Férderung durchgefiihrt wird.
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7. Ergebnisphase der Evaluation

Nach dem Abschluss der gesamten Erhebung beginnt die vierte und letzte Phase
im Evaluationsprozess. In der Ergebnisphase geht es um die detaillierte Interpre-
tation und Prisentation der Ergebnisse. In enger Kooperation mit den Auftrag-
gebern sollte auf Basis der Ergebnisse zunichst in einem ersten Schritt ein Ab-
gleich mit dem Evaluationszielen erfolgen. Abhingig davon, ob mit der Evalua-
tion das Programm weiterentwickelt oder ob Aussagen zu den Wirkungen for-
muliert werden sollen, sind die Ergebnisse entsprechend an die Auftraggeber zu
kommunizieren. Die Ergebnisse sollten vor allem genutzt werden, um das Pro-
gramm weiterzuentwickeln.

7.1. Verwendung der Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung des
Programms und der Programmtheorie

Nach der Auswertung und Aufbereitung der Ergebnisse sollte im Idealfall eine
Uberarbeitung der Programmtheorie durchgefiithrt werden. Die Programmtheo-
rie, bestehend aus Action Model und Change Model, sollten in Bezug auf die
Evaluationsergebnisse und den gesammelten Erfahrungen bei der Evaluations-
durchfiihrung kritisch analysiert werden. Die Uberarbeitung der Programmthe-
orie kann auf Basis der Beantwortung der folgenden Fragen erfolgen:

Erfassung der Programmergebnisse:

- Welche Ergebnisse hat das Programm nach einer bestimmten Laufzeit er-
zeugt?

- Inwieweit stimmen die Ergebnisse mit den in der Programmtheorie ange-
strebten Ergebnissen iiberein?

- Wird die intendierte Zielgruppe mit den Programmmafinahmen erreicht?
Wenn ja, in welchem Ausmaf3?

Kontrolle der Programmdurchfithrung:
- Wurde das Programm konzeptgetreu und planungsgemaifd durchgefiihrt?

- Haben sich Andemngen bei den Zielen, Mafdnahmen oder in der Teilneh-
merstruktur im Verlauf der Durchfithrung ergeben?

- Welche und wie viel Ressourcen sind in das Programm geflossen? Kénnen
Aus-sagen zum Kosten-Nutzen-Verhiltnis gemacht werden?

In der folgenden Abbildung ist zum Zweck der Verdeutlichung des Uberarbei-
tungsprozesses der Programmtheorie als schematischer Prozess dargestellt. In
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dem Kapitel zur Eingangsphase der Evaluation wurde ausfiihrlich der Erarbei-
tungsprozess der Programmtheorie dargestellt, beginnen mit der Erarbeitung ei-
nes ersten Entwurfs der Programmtheorie, der anschiefend mit den Programm-
beteiligten und -verantwortlichen diskutiert und ggf. angepasst werden kann.
Diese Phase kann mehrere iterative Arbeitsschritte umfassen. Nachdem die Ele-
mente der Programmtheorie zum Zeitpunkt t1 ausgehend von der Beschreibung
eines Action Models entwickelt wurden und fest stehen, schlieft sich die Uber-
priifung der Programmtheorie durch geeignete Evaluationsmethoden an. Dieser
Schritt wurde anhand des Durchfithrungsbeispiels zum Programm friihstart ein-
gehend erldutert.

Im Anschluss an die Auswertung in der Ergebnisphase folgt die Riickkopplung
der Ergebnisse zum Zweck der Weiterentwicklung der Programmtheorie zum
Zeitpunkt t2. So konnen die Ergebnisse der Evaluation beispielsweise die Folge
haben, dass neben dem Change Model auch das Action Model hinsichtlich der
Giltigkeit iiberarbeitet werden muss. Theoretisch liefe sich daran eine Re-Eva-
luation des Programms anschliefen, um die weiterentwickelte Programmtheorie
zu iberpriifen. Bei quasi-experimentellen Verfahren kénnen die in der Pro-
grammtheorie dargelegten Wirkungsannahmen durch x Re-Evaluationen vali-
diert werden, d.h. mit der zunehmenden Zahl an Messungen lassen sich gesi-
cherte Theorien {iber die Wirkungsweise des untersuchten sozialen Programms
ableiten.

Programmtheorie (t1) Kontext Programmtheorie (t2) Kontext

Action Model Action Model

Akteure und Zielgruppen
festlegen

Akteure und Zielgruppen
festlegen

Entwicklungsphase mEmmmTmT T T 1 FoomEETEm [
MafBnahmen-

: : Mafnahmen-
| umsetzung 1
1 1
1 1

Formund Intensitit der umsetzung

Mafnahme festlegen

Formund Intensitit der
MaBnahme festlegen

——————— - - — - -
I I Change Model L I Change Model
= e e e e v o e ol = e e e e o e el

Stakeholder:
Feedback
zum Change
Model

\
Auswahl \ Ergebnisse/ \
Evaluationsmethoden . N

Uberpriifungsphase . Re-Evaluation
Evaluation

Stakeholder:
Feedback
zum Change
Model

Evaluator:
Korrektur
Change
Model

Evaluator:
Ausarbeitung
Change
Model

Abbildung 19: Entwicklung, Uberpriifung und Weiterentwicklung einer Programmtheorie als
schematischer Ablauf

191



Ergebnisphase der Evaluation

Im Programm frithstart endete der Evaluationsauftrag nach der einmaligen An-
wendung des quasi-experimentellen Designs, ohne dass die programmtheoreti-
schen Annahmen iiberarbeitet wurden und eine Folgeevaluation geplant werden
konnte.

Bei formativen Evaluationsformen, so wie bei der Evaluationsstudie zur Integra-
tionskursreihe ,In Deutschland zu Hause“ hat der Uberarbeitungsprozess konti-
nuierlich stattgefunden, d.h. wihrend der Laufzeit der Integrationskurse hat sich
die Entwicklungsphase mit der Uberpriifungsphase stindig abgewechselt — teil-
weise nach jeder Kurseinheit. Summativen Evaluationen, wie dies bei der Evalu-
ationsstudie zu friihstart oder ,Spielend lernen“ der Fall war, zeichnen sich dage-
gen durch zeitlich lingere Uberarbeitungsschleifen der Programmtheorie aus.
Aufgrund der Riickkopplungsschleifen bei der Weiterentwicklung der Pro-
grammtheorie zeigt sich eine gewisse Ahnlichkeit mit gingigen Qualititsmana-
gementsystemen (z.B. Total Quality Management (Malorny & Hummel 2011))
aus, die eine kontinuierliche, zyklische Weiterentwicklung des Gegenstandbe-
reichs (PDCA-Zyklus: Plan — Do — Check — Act) als fundamentales Grundprinzip
vorsehen.

7.2. Zusammenstellung der Ergebnisse, Kommunikation und
Prasentation

Wihrend der Endphase eines Datenerhebungsprozesses warten Auftraggeber
meist ungeduldig auf erste Ergebnisse. Dabei interessiert zunidchst einmal be-
sonders, ob sich ihre Erwartungen und Annahmen hinsichtlich des Erfolgs des
Programms in den Evaluationsergebnissen widerspiegeln. Es kann durchaus iib-
lich sein, dass Auftraggeber schon im Vorfeld die Kommunikationsstrategie der
Ergebnisse vorbereitet haben und Medien identifiziert haben, iiber die Erkennt-
nisse aus der Evaluationsstudie gestreut werden sollen.

Evaluatoren sollten daher nach Méglichkeit von den Kommunikationsplinen des
Auftraggebers Kenntnis besitzen, um sich bestméglich in der Ergebnisphase ei-
ner Evaluationsstudie darauf einstellen zu konnen. Die Vermittlung der Ergeb-
nisse an die Programminitiatoren und Auftraggeber der Evaluationsstudie sollte
beginnen, sobald die ersten Auswertungsergebnisse vorliegen. Dies kénnen auch
Kurzberichte zu gefithrten Interviews sein oder Hiufigkeitsauszdhlungen bei
standardisierten Befragungen. Mit einer frithzeitigen Fertigstellung der Grobaus-
wertung bleibt mehr Zeit fiir den Evaluator, in Zusammenarbeit mit dem Auf-
traggeber Form und Schwerpunkt von Detailauswertungen zu entwickeln. Auf
Basis der Erfahrungen aus den zuvor im Detail erlduterten Evaluationsstudien
empfiehlt sich folgender mehrstufiger Prozess zur Prisentation und Kommuni-
kation der Ergebnisse:
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- Erstellung eines Auswertungsplans: Der Auswertungsplan sollte mit den Auf-
traggebern diskutiert werden; ggf. wird er mit den Auswertungswiinschen
komplettiert. Durch die Planerstellung wird der Auftraggeber transparent
in die Ergebniszusammenfassung eingebunden.

- Diskussion der Ergebnisse mit den Aufiraggebern: Hierzu bieten sich am bes-
ten gemeinsame Workshops an, in dem man bei vertrauter Atmosphire
gentigend Zeit hat, gemeinsam die Ergebnisse zu analysieren und verschie-
dene Alternativen der Reaktion auf die Ergebnisse diskutieren kann.

- Zusammenstellung der finalen Ergebnisse: Hier sollte auch mit dem Auftrag-
geber vorab vereinbart werden, welche Form und welcher Umfang die Er-
gebnisberichte haben sollen. Werden Ergebnisse fiir Presseinformationen
benotigt, ist ein kurzer Ergebnisbericht sinnvoller. Sollen die Ergebnisse
einem breiten Publikum vorgestellt werden, kénnen damit Publikationen,
Veroftentlichungen im Internet und Referate auf entsprechenden Tagun-
gen und Symposien verbunden sein.

- Prisentation der Ergebnisse und Vereinbarung des weiteren Vorgehens mit den
Aufiraggebern: Die enge Kommunikationsarbeit mit dem Auftraggeber
kann schlielich dafiir genutzt werden, um iiber das weitere Vorgehen
nach dem Abschluss der Evaluationsstudie zu sprechen. Entsprechende
Folgeevaluationen lassen sich auf der Grundlage von sachlichen Gespri-
chen in Workshops leichter vereinbaren.

- Ende bzw. Weiterfiihrung der Evaluation: Das Ende einer Evaluationsstudie
kann aber auch der gleichzeitige Beginn einer neuen Studie beim gleichen
Auftraggeber bedeuten.

In jedem Fall sollte die Alternative zur Ergebnisprisentation vermieden werden,
nimlich die Auswertung, Interpretation und Verschriftlichung der zentralen Er-
gebnisse der Evaluationsstudie durch den Evaluator im ,stillen Kimmerlein®,
ohne die Projektbeteiligten und den Auftraggeber in diesen Prozess zu involvie-
ren. Dies birgt die Gefahr, dass auf diese Art und Weise generierte Ergebnisse im
Ausschluss der Projektbeteiligten Gefahr laufen, prinzipiell in Frage gestellt zu
werden. Die Evaluationsstudie wird nicht wahrgenommen und akzeptiert wer-
den.

Die Wahrscheinlichkeit ist auflerdem grof3, dass Entscheidungstriger die vorge-
legten Ergebnisse nicht akzeptieren, wodurch der Sinn der Evaluationsstudie ins-
gesamt in Frage gestellt wird. Bei einer ansonsten korrekten methodischen Ar-
beit steht zudem die Reputation des Evaluators auf dem Spiel. Wie Evaluations-
ergebnisse in der Endphase einer Evaluationsstudie in der Praxis verwendet wur-
den, kann im positiven Sinne am Beispiel von ,Spielend lernen“ beschrieben
werden.
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Die Ergebnisse der Evaluation wurden in zahlreichen stidtischen Gremien bis
hin zur Integrationskommission vorgestellt und diskutiert’*. Die starke Bera-
tungsfunktion durch der Evaluator und die enge Einbindung der Evaluation in
Arbeitsprozesse haben sich in diesem Programm bewdhrt und stellten sich
schliefllich als Mehrwert fiir alle Projektbeteiligten heraus. Die Ergebnisse brach-
ten einen detaillierten Einblick in das Engagement der Stadt Niirnberg und wei-
terer Akteure im Bereich der Integration von Migranten. Damit zeigt sich am
Beispiel dieser Studie deutlich, dass sich Evaluationsstudien hinsichtlich der Ziel-
orientierung im Laufe der Umsetzung des Programms verdndern kénnen. Im
konkreten Fall ,Spielend lernen“ duflerten die Programminitiatoren einen ande-
ren Bedarf an Unterstiitzung durch das Evaluationsteam, als dies in der Konzep-
tionsphase der Fall war. Nachdem Wirkungsevaluationen aus den beschriebenen
Griinden nicht realisierbar waren, riickte die Beratungsfunktion in den Vorder-
grund. Fiir das Evaluationsteam bedeutet dies, das Evaluationsdesign flexibel auf
Verianderungen bzw. sich verdndernde Evaluationsbedarfe anzupassen.

Des Weiteren boten die Ergebnisse eine Grundlage fiir die Entscheidung, ob und
wie das Programm ,Spielend lernen“ weitergefithrt werden sollte. Die Stadt
Nurnberg hat sich Anfang 2007 dazu entschlossen, , Spielend lernen“ auf weitere
Niirnberger Stadtteile auszudehnen und die Férderung fortzufiihren. Das efms
sollte die Folgeevaluation des Programms iibernehmen und wurde wieder gebe-
ten, einen Evaluationsvorschlag zu unterbreiten. Im Zentrum des Erkenntnisin-
teresses stand die Arbeit der Stadtteilkoordination.

7.3. Umgang mit nicht erwarteten Evaluationsergebnissen

Die Evaluationstheoretikerin Weiss weist Anfang der 70er Jahre auf potentielle
Gegensatzlichkeiten bei Zielen und Erwartungen beziiglich der Evaluationser-
gebnisse hin (Weiss 1972). Vorausgesetzt, dass Evaluatoren den Standards der
empirischen Forschung treu sind, kann das Interesse an und der Umgang mit
Evaluationsergebnissen auf Seiten der Auftraggeber sehr unterschiedlich ausfal-
len. Die Palette der Handlungen in Folge von ,schlechten“ Evaluationsergebnis-
sen reicht von ,Augenwischerei“ (Verharmlosung) {iber ,Schonfirberei“ (Her-
vorhebung der positiven Ergebnisse) bis hin zur absichtsvollen Filschung von
Daten (Weiss 1972, S. 33). Zur Vermeidung von unerwarteten bzw. nicht er-
wiinschten Evaluationsergebnissen sollte die Kommunikation und der Aus-
tausch von Daten mit den Programmverantwortlichen und Auftraggebern der
Evaluationsstudie wihrend des gesamten Evaluationsprozesses aufrechterhalten

’* Die Integrationskommission setzte sich zum Zeitpunkt der Evaluationsstudie in Niirnberg
aus den Vertretern der verschiedenen Parteien im Stadtrat zusammen und wird unter dem
Vorsitz des Oberbiirgermeisters geleitet. In den Sitzungen werden Beschlussvorlagen u. a.
im Themenbereich Migration und Integration behandelt.
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werden. Missverstindnisse und nicht erfiillte Erwartungen konnen nur vermie-
den werden, wenn Auftraggeber von Evaluationen und Programminitiatoren in
Abstimmungsprozesse zur Entwicklung des Evaluationsdesigns eingebunden so-
wie fortlaufend mit Status-quo-Analysen informiert werden. Idealerweise entwi-
ckelt der Evaluator frithzeitig ein Gespiir fiir die Erwartungen und Wiinsche der
Auftraggeber. Augenwischerei und Schonfirberei der Evaluationsergebnisse
konnen somit vermieden werden, wenn der Evaluator den Auftraggeber schon
im Planungsstadium iiber die Vor- und Nachteile bestimmter Evaluationsdesigns
informiert und berat. Die Auswahl des Evaluationsvorgehens sollte dann gemein-
sam erfolgen. Nach der Datenerhebung kann ein Auswertungsplan den Auftrag-
gebern Transparenz vermitteln. Dadurch werden ,,Uberraschungen® bei der Pri-
sentation der Evaluationsergebnisse vermieden.

Wie sich Programme im Laufe einer Evaluationsstudie verdndern kénnen, kann
am Beispiel des Integrationskursprojekts ,In Deutschland zu Hause“ verdeut-
licht werden. Die Durchfithrung des Integrationskursprojekts fiihrte letztendlich
im Jahr 2003 nicht zu den von den Projektinitiatoren erhofften Ergebnissen. Das
damalige — nach Abschluss der Kursreihen — zusammengefasste Ergebnis der
Evaluation lautete folgendermaflen: Das Staatsangehorigkeitsgesetz aus dem
Jahr 2000 verlangt von jedem Einbiirgerungsbewerber eine Loyalitidtserkldrung
gegeniiber dem Grundgesetz. Eine solche Erklirung macht nur Sinn, wenn sie
bewusst und in Kenntnis zumindest von Grundkenntnissen der Verfassung er-
folgt. Diese Uberlegungen fiithrten die Initiatoren des Projekts ,In Deutschland
zu Hause“ zur Entwicklung und Erprobung der hier beschriebenen und evaluier-
ten Modellstudie beim Bildungszentrum der Stadt Niirnberg.

Im Rahmen gegebener Moglichkeiten und Restriktionen gelang es in der Modell-
studie nur zu einem sehr geringen Teil, den Kreis der im Einbiirgerungsprozess
befindlichen Personen zu erreichen und fiir den Kurs zu rekrutieren. So wurde
der Kurs zu einem Angebot im zu der damaligen Zeit wenig nachgefragtem Feld
der politischen Bildung. Damit die Kurse angeboten werden konnten, mussten
die Bewerbungsmafinahmen auf alle interessierten Migranten im Raum Niirn-
berg ausgedehnt werden.

Die Evaluation hat gezeigt, dass der Kurs als freiwillig wahrzunehmendes Ange-
bot im Rahmen sozialkundlicher/politischer Bildung nur kleinere Zahlen poli-
tisch Interessierter aus den gebildeten Schichten der Migranten erreichte. Soll
die staatsbiirgerliche Bildung und politische Integration zukiinftiger Biirger aus
dem Kreis der Migranten verbessert werden, bieten sich zwei Moglichkeiten an:
(1) den Kursbesuch rechtlich verpflichtend zu machen; oder (2) bei weiter freiwil-
ligem Besuch starke und motivierende Anreizstrukturen im Rahmen des Einbiir-
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gerungsvorgangs zu schaffen. Die Evaluationsergebnisse haben auflerdem ge-
zeigt, dass auch Migranten, die seit vielen Jahren in Deutschland leben, alltags-
praktische Informationen und Beratungsangebote wiinschen.

Am hier beschriebenen Beispiel der Evaluation der Integrationskurse wird deut-
lich, dass trotz eines inhaltlich ausgereiften Kurssystems im Sinne einer forma-
tiven Evaluation am Ende das Modellprojekt eingestellt werden musste, weil An-
reize fiir eine Teilnahme an den Kursen fehlten. Es handelte sich um eine auf
qualitativ hohem Niveau ausgearbeitete Kursreihe, das erworbene Wissen hatte
jedoch fiir den individuellen Teilnehmer keinen Verwertungsnutzen.

7.4. Entscheidungen auf Basis von Evaluationsergebnissen

Die frithe Head Start-Phase hatte entscheidenden Einfluss auf die Weiterentwick-
lung der Evaluationsmethodologie in den USA (vgl. Ellsworth 1998, Ellsworth &
Ames 1998). Mafsgeblich in den Arbeiten von Carol Weiss wurde das Beziehungs-
geflecht zwischen politischer Entscheidungsebene als Auftraggeber von Evaluati-
onen und der wissenschaftlichen Ebene als Auftragnehmer thematisiert (Weiss
1972). Als eine zentrale Einsicht aus den Erfahrungen mit fritheren Evaluationen
stellte sich heraus, dass Evaluationsergebnisse zu den Wirkungen eines Pro-
gramms nicht automatisch auf politischer Ebene zu Entscheidungen tiber die
Fortfithrung des Programms fiithren. Diese ,naive Vorstellung“ (Weiss 1972) der
Arbeitsweise von politischen Entscheidungsprozessen kann nach den Erfahrun-
gen mit Head Start nicht aufrechterhalten werden. Die Prozesse prisentieren
sich in der Realitit viel komplexer. Wissenschaftliche Untersuchungen haben ei-
nen Einfluss auf den politischen Entscheidungsprozess, jedoch sind die Effekte
oft diffus und fithren aus Forschersicht zu unabsehbaren Entwicklungen (Cohen
& Garet 1975).

Ahnlich wie Carol Weiss ist Cronbach der Uberzeugung, dass politische Ent-
scheidungen nicht auf dichotomen ,wird durchgeftihrt / wird nicht durchge-
fithrt“-Entscheidungen beruhen. Cronbach stiitzt sich bei dieser Ansicht auf Be-
lege aus der Forschung tiber Organisationen und das Zustandekommen von po-
litischen Entscheidungsprozessen. Es zeigt sich dabei, dass Evaluationsstudien
eng mit Entscheidungsprozessen verbunden sind. Folgende Schliisse zieht Cron-
bach aus seiner Analyse der Verwertung von Evaluationsergebnissen. Seine Er-
fahrungen aus Evaluationsstudien zeigen Folgendes: ,Selten werden Entschei-
dungen einfach getroffen, gibt es nur einen Entscheidungstriger, haben fun-
dierte Empfehlungen als ein Produkt von Evaluationen einen grofieren Einfluss
auf Folgeentscheidungen als der politische Diskurs, gibt es , Stop-go“-Entschei-
dungen zu einem Programm...“ (Shadish, Cook, Leviton 1991, S. 335 [Anm.:
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Ubersetzung aus dem Englischen durch den Autor]). Auch die sorgfiltigste Pla-
nung im Vorfeld und ein reibungsloses Projektmanagement kénnen nicht ver-
hindern, dass es im Verlauf von Evaluationsstudien zu zeitlichen Verschiebun-
gen und Anderung der Evaluationsziele und Evaluationsstrategie kommt. Sehr
wichtig ist es deshalb, dass das Evaluationsteam weiterhin auch in der Abschluss-
phase einer Evaluationsstudie den engen Kontakt zu den Auftraggebern der Stu-
die sowie den Projektbeteiligten aufrecht hilt. Bei der Aufbereitung der Ergeb-
nisse in der Endphase der Evaluation sollte darauf geachtet werden, mit den Auf-
traggebern der Evaluation im engen kommunikativen Austausch zu stehen. Der
Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass das Evaluationsteam den Auftraggebern
bedarfsorientiert die Ergebnisse aufbereiten kann.
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8. Ein Prozessmodell fiir die Planung und Durchfiihrung von
Evaluationsstudien

Evaluatoren konnen auf eine Fiille von Fachliteratur zu Methoden der Evaluation
von sozialen Programmen zugreifen. In der Literatur werden Methoden aus der
empirischen Sozialforschung im Detail dargelegt und ihre Tauglichkeit fiir die
Evaluation von Programmen eingehend diskutiert. Eine Ausgangsthese dieser
Arbeit war, dass in der Literatur — trotz der eingehenden Betrachtung von metho-
dischen Konzepten und Evaluationsdesigns — ein Mangel an forschungsprakti-
schen Hilfestellungen und Optimierungsmoglichkeiten fiir die Arbeit von Evalu-
atoren feststellbar ist. Aus der Fachliteratur sind im deutschsprachigen Raum
eine Fiille von Anregungen zur Anwendung von geeigneten Methoden und In-
strumenten fiir Evaluationsstudien identifizierbar. Zumeist in Evaluationslehr-
btichern werden Anwendungsgebiete verschiedener Evaluationsmethoden im
Detail diskutiert. Daneben werden Evaluationsansitze — zumeist aus dem anglo-
amerikanischen Raum — beschrieben und Anwendungsbeispiele in diversen The-
menfeldern genannt (z. B. Bildungsforderung, Arbeitsmarktpolitik, Entwick-
lungshilfe). In der Literatur lassen sich jedoch wenige Handlungsanleitungen
identifizieren, die Evaluatoren ganz auf die Forschungspraxis ausgerichtet im De-
tail in ihrer Arbeit unterstiitzen.

Die intensive Beschiftigung des Autors mit der Evaluationspraxis offenbarte die
Komplexitit des Themenfelds. Zu den Hauptelementen einer Evaluationsstudie
gehoren neben der differenzierten Planung, die Intensitit der Zusammenarbeit
mit Projektbeteiligten und Auftraggebern, die Beriicksichtigung von Effizienz-
und Effektivititskriterien sowie die zielorientierte Zusammenstellung von adi-
quaten Methoden zu einem Evaluationsdesign. Neben der Auswahl der passen-
den Methodik sieht sich der Evaluator bei der Durchfiihrung von Evaluationsstu-
dien mit einer Reihe von Herausforderungen kommunikativer und organisatori-
scher Art konfrontiert — wie dies bereits anhand der Praxisbeispiele in dieser Ar-
beit illustriert werden konnte. Das Ziel dieser Arbeit ist es, einen Beitrag zur
Schliefung dieser Liicken in der Praxis zu leisten und ein theorie- und erfah-
rungsbasiertes Prozessmodell fiir die Begleitung von Evaluationsprojekten zu
entwickeln.

Korrespondierend zum Ziel der Arbeit wurden in der Einleitung zunichst meh-
rere Fragestellungen ausgearbeitet. Die Fragen hatten den Zweck, die Ausarbei-
tung auf die folgenden Produkte der Arbeit zu fokussieren:

- die Identifikation und Diskussion von relevanten Methoden, Verfahren
und Handlungsanleitungen fiir die Durchfithrung von Programmevaluati-
onen,
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- die Einordnung dieser methodischen Aspekte in eine Abfolge von Hand-
lungen, die in einem Prozessmodell zur Begleitung von Evaluationsprojek-
ten abgebildet werden konnen und schliefilich,

- die Nennung von konkreten Empfehlungen und Entscheidungshilfen, die
Evaluatoren zu bestimmten Phasen im Evaluationsprozess niitzlich sein
konnen.

Die Arbeit wurde im zweiten Kapitel mit einer einleitenden Betrachtung der his-
torischen Entwicklung der Evaluationstitigkeit in den USA und Deutschland be-
gonnen. Der Schwerpunkt der Darstellung liegt auf der Beschreibung der Ent-
wicklungen in den USA. Zum einen liegt dies im hohen Professionalisierungs-
grad der Evaluationstitigkeit in den USA begriindet. Zum anderen konnten
dadurch Erfahrungen aus der Evaluation von Programmen zur Bildungsfoérde-
rung fiir die Diskussion der Evaluationsansitze herangezogen werden.

Die erste Fragestellung der Arbeit wurde in einer chronologisch-systematischen
Erorterung einer Reihe von Evaluationsansitzen behandelt. Die Analyse der Ent-
wicklung der Evaluationstitigkeit, die in drei Zeitphasen erfolgte, schliefst im da-
rauffolgenden Kapitel mit einer Einteilung der beschriebenen Evaluationsansitze
nach Zeitphasen und methodischen Unterscheidungsmerkmalen (u.a. wissen-
schaftstheoretische Einordnung, angewendete Instrumente, Zweck der Evalua-
tion) ab.

Zunichst geht die Weiterentwicklung der Evaluationsmethode mit einer zuneh-
menden Komplexitit der ausgearbeiteten Evaluationsansitze im Verlauf der letz-
ten Jahrzehnte einher. Wie die Analyse zum Ende des zweiten Kapitels verdeut-
licht, ist eine Entwicklung ausgehend von methodischen und hin zu stakeholder-
sowie nutzenorientierten Evaluationsansitzen identifizierbar. Auflerdem kann
eine markante Differenzierung der Evaluationsansitze nach Funktionen, Typen
sowie Evaluationsinstrumenten als ein Ergebnis der Entwicklung der Evaluati-
onstitigkeit festgestellt werden. Die Hauptvertreter der Evaluationstitigkeit in
den 60er Jahren wihlten Evaluationsmethoden, die Wirkungen der Forderung
bei Teilnehmern an sozialen Programmen messen sollten. So erhoffte man sich
von quasi-experimentellen Designs mit Untersuchungs- und Kontrollgruppen im
empirischen Sinn objektive Aussagen zu erhalten, ob die Durchfithrung von For-
derprogrammen Wirkungen zeigt, die eine weitere Finanzierung der Programme
rechtfertigt. Auch Vertreter der objektiven, auf quantitativen Verfahren ausge-
richteten Evaluationstatigkeit setzten sich kritisch mit der bis dato angewendeten
Evaluationsmethodik auseinander.

Erkenntnisse aus der ersten Phase der Evaluationstitigkeit — die sich hauptsich-
lich der Umsetzung von Wirkungsevaluationen gewidmet hat — wurden bei der
Entwicklung des hier vorgestellten Prozessmodells beriicksichtigt. Aus der ersten
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Phase kommen insbesondere die methodischen Instrumente fiir die Durchfiih-
rung von Wirkungsevaluationen und die damit verbundene Arbeit von Campbell
und Scriven in Betracht. Hier spielen die experimentellen und quasi-experimen-
tellen Untersuchungsdesigns nach Campbell eine hervorgehobene Rolle.

Auf die kritische Auseinandersetzung mit rein quantitativen Evaluationsmetho-
den folgte in den 70er Jahren eine grundlegende Umorientierung beziiglich der
methodischen Konstruktion von Evaluationsdesigns. Neben der Integration von
qualitativen Methoden in die Evaluationsansitze wuchs die Bedeutung von teil-
nehmerorientierten Evaluationsverfahren. Guba und Lincoln (1989) betonten die
besondere Relevanz der Etablierung von Kommunikationsstrukturen mit Stake-
holdern fiir die Qualitit der Studien insgesamt. Evaluatoren wird demnach nahe-
gelegt, gemeinsam mit Projektverantwortlichen Ziele fiir die Evaluation zu for-
mulieren, Arbeitspline mit Verantwortlichkeiten zu entwickeln und sich im Ver-
lauf der Evaluation fortlaufend mit den Projektverantwortlichen abzustimmen.
Stake schldgt beispielsweise die Entwicklung eines Evaluationsplans vor, der aus
mehreren Komponenten besteht und neben methodischen Verfahren insbeson-
dere Instrumente des Projektmanagements vorsieht (vgl. Stake 1975, S. 37). Hier
kommt den qualitativen Methoden und Verfahren (z.B. Befragungen, Work-
shops, Beobachtungen) eine besondere Rolle zu: Aus der Auswertung der erho-
benen Informationen soll die Funktionsweise des Programms besser verstanden,
die Kontextbedingungen, in dem das Programm umgesetzt wird, erfasst und zu-
dem die ggf. unterschiedlichen Intentionen der am Programm beteiligten Perso-
nen festgehalten werden. Die Produkte der zweiten Phase konnten daher fiir die
Konzeption der Grundstruktur des Prozesses sowie fiir die Festlegung der Pro-
zessteilschritte verwendet werden. Aus dem Evaluationsansatz der partizipativen
Evaluation nach Stake liefSen sich fiir das Prozessmodell Elemente herausarbei-
ten, die fiir die Zusammenarbeit zwischen Evaluatoren, Programmverantwortli-
chen und Programmbeteiligten wichtig sind.

Die dritte Phase der Entwicklung der Evaluationstitigkeit zeichnet sich durch die
Einfiihrung von theoriegeleiteten Evaluationsansitzen aus, die zielorientiert, auf
Basis einer zuvor ausgearbeiteten Programmtheorie, quantitative und qualitative
Verfahren kombinieren. Die theoriegeleiteten Ansitze von Rossi und Chen
(1990) und der realistische Evaluationsansatz von Pawson und Tilley (1997) sind
Beispiele fiir die differenzierte Erarbeitungen von Evaluationsverfahren, die sich
an den Zielen, Zielgruppen und Kontextbedingungen des Programms orientie-
ren. Die Evaluationsansitze der dritten Phase bieten schlieRlich Losungen fiir die
systematische Untersuchung von Programmmechanismen (theoriegeleitete Eva-
luation nach Rossi und Chen) sowie fiir Evaluationsstudien zu Programmen, die
an mehreren Standorten durchgefiihrt werden. Die genannten Ansitze themati-
sieren auflerdem Losungen fiir die Blackbox-Problematik bei der Evaluation von
sozialen Programmen an. Durch das Instrument der Programmtheorie ist, wie
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dargestellt, eine detaillierte Behandlung der Programmablidufe in Evaluationsstu-
dien moglich. Nicht umfassende Evaluationen sind in den Vordergrund geriickt,
sondern flexible Ansitze, deren Methodenauswahl an die Charakteristika des
Evaluationsgegenstands ankniipft und die einen hohen Grad an Teilnehmerori-
entierung aufweisen. In den Fokus der Betrachtung von Evaluationsprojekten ist
der Nutzen von Programmevaluationen geriickt.

Des Weiteren wird bei der Betrachtung der drei Phasen deutlich, dass die Evalu-
ationsforschung eine kontinuierliche Entwicklung durchlaufen hat. Die Schwer-
punktsetzung hat sich im Laufe der Zeit verlagert: Insbesondere sind unter dem
Stichwort theoriegeleitete Evaluation in der dritten Phase Evaluationsansitze fur
die Untersuchung von komplexen Programmen entstanden. Wihrend in der ers-
ten Phase Wirkungsmessungen dominierten, wurde das Instrumentarium der
Evaluation im Laufe der Jahre um qualitative Methoden erweitert. Diese Entwick-
lung hatte zwei Konsequenzen: Evaluationsansitze wurden zwar komplexer, an-
dererseits wurden Studien fokussierter auf die spezifischen Erkenntnisinteres-
sen der Programminitiatoren konzipiert. Die Weiterentwicklung des Evaluations-
instrumentariums hatte zudem Konsequenzen auf die Gestaltung der Rolle, die
Evaluatoren bei der Durchfithrung von Evaluationsprojekten einnehmen.

Neben der Integration von theoretischen Erkenntnissen in den Evaluationspro-
zess war ein weiteres Ziel der Arbeit, Ankniipfungspunkte zur Weiterentwick-
lung der bestehenden Evaluationspraxis zu liefern. Als zielfithrend erschien es
daher, in Anlehnung an generische Projektmanagementverfahren, den typischen
Verlauf von Evaluationsstudien in Form eines Prozessablaufes zu schematisie-
ren. Anschlieffend wurde der zunichst grobe, generische Prozess in einzelne
Hauptphasen untergliedert: Planung, Konzeption, Durchfithrung und Ergebnis.
Die Vorteile der Anwendung von prozessorientierten Vorgehensweisen fiir die
Praxis liegen auf der Hand: Evaluationsstudien werden hiufig als Auftragswerke
vergeben, wodurch bei eng kalkulierten Budgets und engen Zeitvorgaben ein
striktes Projektmanagement fiir den Erfolg der Studien notwendig wird, um das
Evaluationsprojekt moglichst effizient und effektiv durchzufiihren.

Methodische Verfahren aus den analysierten Evaluationsansitzen wurden den
einzelnen Phasen zugeordnet. Dadurch wurde der Prozess um weitere Einzel-
schritte im Detail erweitert. Zusatzlich wurden Erkenntnisse aus Evaluationsstu-
dien des Autors im Rahmen seiner Tatigkeit am efms zur Vervollstindigung des
Prozesses herangezogen sowie die gewonnenen Praxiserfahrungen hinsichtlich
der angewendeten Methoden erortert. Das Ergebnis der vorgenommenen Ana-
lyse ist ein detaillierter Prozess der Durchfithrung von Evaluationsstudien. Bei
den vorgestellten Praxisbeispielen handelt es sich um Auftragsevaluationen von
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Programmen zur Bildungsférderung von Migranten. Alle beschriebenen Bil-
dungsprogramme haben das gemeinsame Ziel, durch eine oder mehrere Maf-
nahmen auf Bildungsdefizite kompensatorisch zu wirken.

Des Weiteren wurde darauf geachtet, Prinzipien von Qualititsmanagementver-
fahren in den Prozessverlauf zu integrieren. Dadurch haben die Evaluatoren In-
strumente an der Hand, um ihre eigene Evaluationsarbeit zu iiberpriifen und ggf.
zu verbessern, d.h. eine Qualititsentwicklung ihrer eigenen Arbeit zu betreiben.
Flir Programmverantwortliche bieten Qualititsmanagementprozesse die Mog-
lichkeit, ihre Anforderungen an die Evaluation zu kommunizieren, den Ablauf
des Verfahrens zu begleiten sowie mit den resultierenden Evaluationsergebnis-
sen steuernd im Programm einzugreifen.

Zudem sind die Phasen im Prozessablauf so gestaltet, dass die Mehrzahl der Ein-
zelschritte und Priifmechanismen in der Eingangsphase der Evaluationsstudie
verortet wurden. Dies ist mit den Analyseergebnissen der Evaluationsansitze in
den Eingangskapiteln sowie den Praxiserfahrungen zu begriinden. Fehler sowie
ineffiziente Vorgehensweisen in spiteren Phasen des Prozesses lassen sich
durch geeignete Mafnahmen in der Eingangsphase des Prozesses minimieren.
In diesem Sinne ist mit der Anwendung des Qualititsmanagementprozesses
eine Optimierungsfunktion der Evaluationstatigkeit verkniipft.

Im Rahmen dieser Arbeit ist auf diese Weise eine Prozessbeschreibung entstan-
den, die sich aus den vier Phasen Eingangsphase der Evaluation, Entwicklung des
Evaluationsdesigns, Umsetzungsphase und Ergebnisphase zusammensetzt. Das
spezifisch Neue an dem vorgeschlagenen Prozess ist die theorieorientierte und
in der Praxis erprobte Vorgehensweise bei der Erarbeitung der Einzelschritte so-
wie die schematisch dargestellte Transparenz in der Kommunikation zwischen
Evaluator und Projektverantwortlichen.
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Phasen und Arbeitsschritte im Evaluator/ Auftraggeber/
Evaluationsprozess Evaluationsteam Programmmanager
1. Eingangsphase
der Evaluation

Kommunikation mit Kontaktaufnahme/

1.1. Informationssammlung (S.77 ff.)

« Liegen Informationen zu Zielen und Inhalten in Form von Konzepten,
Programmbeschreibungen etc. vor?

« Basiert das Konzept des Programms auf einer wiss. Theorie?

« Wurden bisherige Ergebnisse systematisch festgehalten?

« Gibt es Informationen zu den Evaluationszielen?

« Wurden zu dem Programm bereits Evaluationen durchgefiihrt?

1.2. Strukturierung der gesammelten Information:

« Eine Beschreibung des Programms nach den Kriterien von
Cronbach (1980) anlegen: Units, Treatments, Observing operations,
Settings

« Bei Ausschreibungen: Unterlagen priifen (u.a. Vergabekriterien,
Ziele der Evaluation, Férdervolumen und Férderbedingungen)

1.3. Detaillierte Erarbeitung von Programm- und Evaluationszielen

« Intention und Ziele der Evaluation erfassen, ,goal free evaluation*
nach Scriven (1991)

« Priorisierung der Ziele der Programmverantwortlichen

« Verstandigung auf Evaluationszielen mit den
Programmverantwortlichen

« Hilfsinstrument: SMARTe-Ziele definieren

1.4. Einbindung der Programmbeteiligten und
Programmverantwortlichen

« Art und Grad der Einbindung von Programmbeteiligten
festlegen; siehe Responsive Evaluation nach Stake
« Einholen der unterschiedlichen Zielvorstellungen

1.5. Entwicklung einer Programmtheorie (Chen 1987, Pawson &

Tilley 1997

« Erarbeitung des Action Model: Rollen und Funktionen der Akteure
im Programm
« Erarbeitung des Change Model: Wirkungstheorie des Programms
« Hilfsinstrument: Program Theory Matrix nach Funnell (2000) auf
Basis der zuvor entwickelten SMARTen Ziele. Nennung/Festlegung
von:
o Erfolgsfaktoren: Programmmerkmale zur Bestimmung
des Erfolgs
o Faktoren auRerhalb des Programms, die Einfluss auf
den Erfolg haben kénnen
o Form und der Intensitat der Manahmen und
Aktivitaten im Programm
o Daten- und Informationsquellen zur Outcome-
Erhebung und wahrend der Programmdurchfiihrung

« Optional: Ubertragung der Programmtheorie in einen
schematischen Ablauf (Grafik) (siehe Chen 2004)

1.6 Durchfiihrung einer Evaluierbarkeitspriifung (Wholey 1970)

Leitfrage: Kann die Evaluation mit den geplanten Ressourcen unter
den gegebenen Charakteristika des Programms durchgefiihrt werden,
so dass fundierte Aussagen zu den zuvor definierten
Erkenntnisinteressen méglich sind?

« Durchflihrung notwendiger Abpassungen im Programm

« Plausibilitatspriifung der Programmtheorie

« Identifikation der Aufwand-Nutzen-Relation

« Priifen des finanziellen Spielraums fiir die Evaluationsstudie

« Festlegung der zu evaluierenden Manahmen

« Erste Identifikation geeigneter Evaluationsmethoden, Identifikation
von alternativen Verfahren

Speziell fir die Wirkungsanalysen: Kann eine Wirkungsanalyse
effizient durchgefiihrt werden, so dass valide und objektive
Ergebnisse zu erwarten sind?

« GroRe der Stichprobe/Fallzahlen fiir Untersuchungs- und
Kontrollgruppe

« Ist eine detaillierte Charakterisierung der Teilnehmer moglich?
« Ist die Bildung von Untersuchungs- und ggf. Kontrollgruppen
mdoglich?

« Ideales Design der Wirkungsmessung (u.a. Anzahl mehrerer
Messungen)

« Ist eine Identifikation von programminternen und -externen
Storfaktoren moglich?

« Stabilitat der Programmdurchfiihrung wahrend der Evaluation
erreichbar?

« Haben die Teilnehmer in der Vergangenheit bereits an dhnlichen
Programmen teilgenommen?

Auftraggeber

'

Informations-
sammlung zum
Programm

'

Beschreibung des

Programms (UTOS) >

Festlegung
Evaluationsziele
(SMART)

Ausschreibung:
Prifung Unterlagen

Ausschreibung

+—>

Beteiligung,
Feedback

Workshop(s),
Gesprache mit
Programmpbeteiligten

v

Priorisierung der
Evaluationsziele

|

v

Beteiligung,
Feedback

«—

Ausarbeitung
Programmtheorie

Action Model

Change Model

Korrektur /
Anpassung

l

Evaluierbarkeits-
priifung

}

Ok?

Festlegung der zu
eval. MaRnahmen

l

Identifikation
geeigneter Methoden

l

Konzeptskizze
Evaluationsdesign

l

Weiter mit der Entwicklungsphase

—

Riickmeldung an
Auftraggeber

Evtl. Anpassung
des Programms

Bei wettbewerblichen Verfahren zur Vergabe von

Evaluationsstudien

Antrags- bzw.
Konzeptausarbeitung

'

Einreichung
(evtl. Prasentation)

—

Prifung, Auswahl,
etc.

)

Auftragserteilung

{z
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2. Entwicklung des
Evaluationsdesigns

2.1. Evaluationsformen und Entwicklungsstufen des Programms

« Analyse des Entwicklungsstands des Programms
« Welche Funktion soll die Evaluationsstudie haben?
o Informationen fiir die Weiterentwicklung von
Programmen
o Kontrolle der Programmdurchfiihrung
o Erfassung von Programmwirkungen bei den
Teilnehmern

2.3. Auswahl von Methoden zum Zweck der Erfolgskontrolle und
Weiterentwicklung von Programmen

« Entscheidung fiir bestimmte qualitative und quantitative Methoden auf Basis
der entwickelten Programmtheorie und den Zielen der Evaluation
« Entwurf eines Erhebungsplans nach den folgenden Kriterien:

o Funktion der Evaluation,

o Zielgruppen,

o Instrumente,

o Gegenstand der Erhebung.
« Operationalisierung der Erhebungsmerkmale auf Basis der Programmtheorie
« Fertigstellung der Erhebungsinstrumente

« Auswahl der Evaluationsmethoden bei Wirkungsmessungen auf Basis der
Programmtheorie (vgl. Campbell & Stanley 1963):

o Experiment

o Quasi-Experiment

« Verfahren zur Bildung der Untersuchungs- und Kontrollgruppe konzipieren
(Campbell & Stanley 1963):

o Randomisierung bei Experimenten

o Matching-Verfahren bei Quasi-Experimenten

o Ggf. Quotierung bei Quasi-Experimenten

o Anzahl der Messungen festlegen

o Umgang mit méglichen externen Stérfaktoren
« Ggf. Auswahl von standardisierten, getesteten Erhebungs- bzw.
Testverfahren
« Erstellung eines Zeitplans fiir die Erhebungen

3. Durchfiihrungsphase

3.1 Vorbereitung der Erhebungsphase

« Planung des Vorgehens ggf. in mehreren Wellen

« Abgleich des Erhebungsplans mit der Programmtheorie

« Vor-Ort-Besuche durch den Evaluator/das Evaluationsteam

« Schulung von Personal, das die Evaluation untersttitzt

« Abklarung rechtlicher Aspekte (z.B. Datenschutz)

« Information an Programmbeteiligte iber die bevorstehende Datenerhebung
« Organisation zusatzlicher personeller Unterstiitzung fiir die Datenerhebung

3.2 Anwendung der Instrumente

« Ermittlung der Charakteristika der Teilnehmer; darunter auch spezifische
Merkmale (z.B. demographische Daten zur sozialen und familidren Situation)
« Anwendung der Instrumente entsprechend des Evaluationsdesigns

Bei Wirkungsanalysen:

« Durchflihrung von Pretests

« Durchflihrung der begleitenden Datenerhebungen

« Auswertung der ersten vorliegenden Daten und Erstellung von Kurzberichten

« Analyse von mdglichen externen Storfaktoren sowie deren potentiellen Einfluss
auf das Programm

« Durchflihrung der Posttests

« Analyse von méglichen externen Storfaktoren sowie deren potentiellen Einfluss
auf das Programm

4. Ergebnisphase

4.1 Vorbereitung der Ergebnisphase

« Erstellung eines Auswertungsplans
« Zusammenfassung der Grobergebnisse
« Auswertung der ersten vorliegenden Daten und Erstellung von Kurzberichten
« Detailauswertung der erhobenen Daten und Informationen hinsichtlich der
Erkenntnisinteressen/SMARTen Zielen der Evaluationsstudie
« Analyse von mdglichen externen Storfaktoren sowie deren potentiellen Einfluss
auf das Programm:

o Qualitat des Test/Messinstruments

o Kontext-Merkmale der Intervention

o Resistenz der Untersuchungs- und Kontrollgruppe beziiglich

externer Einfliisse
o Diskussion der Ergebnisse mit dem Auftraggeber

4.2 Verwendung der Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung der Programmtheorie

« Abgleich der Ergebnisse mit der Programmtheorie:
o Uberpriifung der SMARTen Ziele
o Uberpriifung der Férderdauer und -intensitat
o Analyse der Programmdurchfiihrung
« Weiterentwicklung der Programmtheorie auf Basis der Erkenntnisse
« Ggf. Planung einer Follow-up Evaluationsstudie, um die Programmtheorie zu
validieren
« Zusammenstellung der finalen Ergebnisse
« Evaluationsansatz von Weiss (1974) zum Umgang mit nicht erwarteten
Evaluationsergebnissen beachten
« Erstellung von Berichten, Prasentationen, Publikationen

Abbildung 20: Leitfaden fiir die Konzeption, Durchfithrung und den Abschluss

grammevaluationen
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Die Abbildung gliedert sich in zwei Seiten. Auf der linken Seite sind die vier
Hauptphasen und die jeweiligen Einzelschritte im Evaluationsprozess darge-
stellt. Relevante methodische Aspekte und Kriterien der Durchfiihrung — die mit
der ersten zentralen Fragestellung in dieser Arbeit adressiert wurden — sind stich-
punktartig darunter aufgefiihrt. Auf der rechten Seite ist der Prozess als Flussdi-
agramm in einem idealtypischen Ablauf abgebildet. Die Kommunikation zwi-
schen Auftraggeber der Evaluation und Evaluatoren wird durch die Pfeilrichtun-
gen illustriert.

Ein zentrales Ergebnis der Metaanalyse der Evaluationsansitze ist, dass die Ein-
gangsphase eine zentrale Phase im Evaluationsprozess darstellt und fiir das spa-
tere Gesamtergebnis der Evaluationsstudie ausschlaggebend sein kann. Die Ana-
lyseergebnisse der untersuchten Evaluationsansitze sowie die Erfahrungen aus
der Praxis lassen sich zu der Schlussfolgerung zusammenfassen, dass einige
wihrend dieser Phase getroffene Entscheidungen zur Planung und Entwicklung
des Evaluationsdesigns spiter nicht mehr revidierbar sind. Werden bestimmte
Aspekte und Arbeitsschritte in der Vorbereitungsphase nicht eingeplant, dann ist
eine Korrektur oder Anpassung des Evaluationsdesigns zu einem spiteren Zeit-
punkt im Projekt zumeist nicht mehr moglich, ohne dass sich der Charakter und
die Zielsetzung der Studie verdndert.

Die beschriebenen Arbeitsschritte in der Anfangsphase einer Programmevalua-
tion sowie die Wahl der geeigneten Evaluationsmethoden sind Stellschrauben fiir
die Qualitit einer Evaluationsstudie. Durch die intensive Auseinandersetzung
mit dem prozesshaften Charakter einer Evaluationsstudie wurde deutlich, dass
noch lange vor der Entwicklung von Erhebungsinstrumenten die eigentliche Ar-
beit des Evaluators sich zuerst auf die Kommunikation mit den Auftraggebern
beschrianken sollte sowie auf die Identifikation der Art und Weise, wie sich das
zu untersuchende Programm in der Praxis manifestiert. In der Eingangsphase
der Evaluation sind daher insbesondere drei Arbeitsschritte beachtet zu beachten:

(1) Die gemeinsame Definition der Evaluationsziele mit den Programm-
verantwortlichen.

(2) Das Zusammentragen aller zur Verfiigung stehenden Informationen
tiber das Evaluationsobjekt, um Informationsliicken zu identifizieren.

(3) Die Entwicklung einer Programmtheorie gemeinsam mit dem Auf-
traggeber, um die Funktionsweise des Programms zu verstehen.

Wurde die Evaluation als Auftragswerk 6ffentlich ausgeschrieben, bildet die Vor-
bereitung auf den Wettbewerb um das Projekt einen weiteren Schwerpunkt in
der ersten Phase. Die Evaluationsansitze von Scriven und Cronbach eignen sich
besonders gut, um einen Einstieg in die methodische Auseinandersetzung mit
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dem Programm und moglichen Evaluationsmethoden zu erhalten. Scriven pla-
diert mit dem Ansatz der ,goal free evaluation“, dass Evaluatoren aus einem sach-
lich abstrakten Blickwinkel ggf. existierende Zieldefinitionen zum Programm
tibergehen und das Evaluationsobjekt von Grund auf hinsichtlich des Konzepts
und der Prozesse und Produkte analysieren.

Das Programm sollte in seiner Komplexitit erfasst und beschrieben werden. Be-
sonders viel Wert sollte bei der Beschreibung auf die Maflnahmen und die an
dem Programm Beteiligten gelegt werden. Was genau ist die Intervention am
Programm? Was soll geférdert werden? An wen richtet sich das Programm? Wie
ist das Programm organisiert?

Die Intentionen der Programmverantwortlichen und der Programmbeteiligten
erfassen. Entscheidend fiir die Arbeit von Evaluatoren ist es, ein Gefiihl davon zu
erhalten, wie das zu evaluierende Programm bei den Programmverantwortlichen
wahrgenommen wird. Unterscheidet sich die Sichtweise auf das Programm bei
Personen, die das Programm verantworten miissen von den Personen, die fiir die
Umsetzung zustindig sind?

Es sollten messbare Ziele definiert werden. Es ist wahrscheinlich, dass in einem
Programm gleich mehrere strategische und inhaltliche, mit einem Konzept ver-
bundene Ziele verfolgt werden. Es ist des Weiteren anzunehmen, dass am Pro-
gramm beteiligte Personen (z.B. Programmbkoordinatoren) das Programm unter
anderen Gesichtspunkten bewerten als Programmverantwortliche. Vorgeschla-
gen wird daher die Anwendung des Konzepts von SMARTen Zielen. Mit dieser
Strukturierungstechnik konnen Ziele so festgelegt werden, dass sie spezifisch,
messbar, eindimensional und zeitlich erreichbar sind.

Die Programmtheorie sollte zunichst in Zusammenarbeit mit den Stakeholdern
erarbeitet werden. Aus den gesammelten Informationen zum Programm sowie
den Zielen lisst sich ein erster Entwurf der Programmtheorie erarbeiten. Die Ent-
wiirfe der ausgearbeiteten Programmtheorie lassen sich im iterativen Verfahren
mit Unterstiitzung der Programmbeteiligten weiterentwickeln. Die Evaluierbar-
keitspriifung sollte frithzeitig durchfiihrt werden. Es empfiehlt sich, Wirkungs-
evaluationen nur dann durchzufithren, wenn alle Faktoren — wie in Kapitel 1.6.
der Abbildung beschrieben — gegeben sind. Als Ausgangspunkt zur generellen
Prifung, ob das Programm evaluierbar ist, kann die ausgearbeitete Pro-
grammtheorie herangezogen werden.

Die ausgearbeitete Programmtheorie ist zugleich der Ausgangspunkt fir eine
Machbarkeitsuntersuchung in Form einer Evaluierbarkeitspriifung. Grundlage
tiir die Priifung sind (SMARTe) Ziele, eine ausgearbeitete Programmtheorie so-
wie eine Kosten-Nutzen-Abschitzung der geplanten Evaluationsstudie. Das Er-
gebnis dieser Priifung stellt die Erkenntnis dar, ob und mit welchen Methoden
eine Evaluation des Programms grundsitzlich realisierbar wire.
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Das Priifergebnis miindet in einer Vereinbarung des Evaluators mit dem Auf-
traggeber, welche Evaluationsziele und Aspekte eines Programms evaluiert wer-
den sollen, z.B. kann die Entscheidung fiir eine programmbegleitende Evaluation
zum Zweck der Qualititsentwicklung gefillt werden, da das Programm sich in
einer frithen Implementationsphase befindet. Dies war der Fall im Praxisbeispiel
der evaluierten Kursreihe , In Deutschland zu Hause“. Dort kamen mehrere Eva-
luationsmethoden simultan zum Einsatz. Korrespondierend zu den Zielen und
zum Implementationsgrad der Kursreihe wurde zunichst der Schwerpunkt auf
formative Evaluationsverfahren gelegt, um die kontinuierliche Weiterentwick-
lung der Kurscurricula sicherzustellen. Nach zwei Durchldufen der Kursreihe
wurde der Fokus weg von teilnehmerorientierten Feedbackbefragungen und hin
zur Methode der teilnehmenden Beobachtung verlegt. Ziel war es dann, motiva-
tionale Aspekte des Engagements der Kursteilnehmer sowie Lernprozesse im De-
tail zu erfassen.

In einem anderen Beispiel besteht der Wunsch des Auftraggebers nach einer
Wirkungsevaluation. In diesem Fall empfiehlt sich bei der Evaluierbarkeitsprii-
fung auflerdem zu beurteilen, ob geniigend Ressourcen, Zeit sowie weitere rele-
vante Rahmenbedingungen fiir die Durchfithrung von Wirkungsmessungen vor-
handen sind. Im Unterschied zu Evaluationsstudien, die ein anderes Ziel als die
Wirkungsmessung eines Programms bzw. einer Férdermafinahme bei den Teil-
nehmern verfolgen, kommen fiir Wirkungsevaluationen nur wenige, spezielle
Verfahren in Betracht. Die Evaluationsmethode beinhaltet in diesem Fall zumin-
dest eine Messung der mit dem Programm intendierten Fordereffekte sowie ei-
nen Kontrollgruppenvergleich.

Evaluationsstudien zur Identifikation von Wirkungen werden insbesondere dann
in Auftrag gegeben, wenn Programmwirkungen nicht offensichtlich sind. Das
primire Instrument zur Erhebung von validen und reliablen Daten sind daher
standardisierte Test- oder Priifverfahren unter direkter Beteiligung der Teilneh-
mer. Im Rahmen der zweiten Evaluierbarkeitspriifung sollten bei experimentel-
len und quasi-experimentellen Designs folgende Aspekte gepriift werden:

- Moglichkeit der Erfassung von Teilnehmercharakteristika (sowohl Unter-
suchungs- als auch Kontrollgruppe)

- Realisierbare Grofie der Untersuchungs- bzw. Kontrollgruppe
- Verfahren zur Bildung der Untersuchungs- und Kontrollgruppe

- Intensititsgrad der Maflnahme (Dauer, Mitwirkung der Teilnehmer im
Programm)

- Benotigte zeitliche und finanzielle Ressourcen

- Anzahl und Zeitpunkte realisierbarer Messungen
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- Moglichkeit der Isolierung von Storfaktoren

Die Analyse der Praxisbeispiele hat ergeben, dass auflerdem die Grofde der Un-
tersuchungs- bzw. Kontrollgruppe, die Anzahl und Zeitpunkte der Messungen
sowie die Qualitit der Wirkungsmessung einen groflen Einfluss auf die Qualitit
der erfassten Daten hatten. Fiihrt die Priifung einer Wirkungsanalyse zu einem
negativen Ergebnis (z.B. weil nicht gentigend Teilnehmer fuir eine Kontroll-
gruppe rekrutiert werden kénnen), sollte gemeinsam mit dem Auftraggeber ge-
priift werden, ob es eine alternative Zielsetzung fiir das Evaluationsvorhaben gibt.

Im Anschluss an die Eingangsphase der Evaluation folgt die Ausarbeitung des
Evaluationsdesigns. Ausgehend von den Zielen, Zielgruppen und Erkenntnisin-
teressen werden die passenden Methoden zur Datenerhebung ausgewidhlt. Zu
berticksichtigen ist dabei der Entwicklungsstand des Programms. Die Evaluati-
onsstudie kann bis zu drei verschiedene Funktionen erfiillen: Evaluation zur
Zweck der Weiterentwicklung des Programms, Evaluation zur Kontrolle sowie
Evaluation zur Wirkungsmessung. Die Operationalisierung der Evaluationsziele
und die Konstruktion der Instrumente sind weitere Einzelschritte, die mit den
Stakeholdern abgestimmt werden. Bei Wirkungsanalysen fillt in dieser Phase die
methodische Vorbereitung der Wirkungsmessungen an. Dazu zihlen bei experi-
mentellen und quasi-experimentellen Untersuchungen u.a. die Bildung der Un-
tersuchungs- und Kontrollgruppe, die Auswahl bzw. Entwicklung des Messin-
strumentariums sowie die Ausarbeitung eines Messzeitplans. Auch in dieser
Phase ist eine enge Stakeholdereinbindung fiir die Qualitit der Evaluationsstudie
entscheidend. Dadurch kénnen Erwartungen von Auftraggebern und Programm-
beteiligten nochmals gepriift und ggf. bei der sich anschlielenden Datenerhe-
bung beriicksichtigt werden.

Die eigentliche Umsetzung der Evaluation umfasst sowohl die Erhebungs- als
auch die Auswertungsverfahren. Vergleichbar zur Erstellung eines Messzeit-
plans bei Wirkungsanalysen konnen Auswertungszeitpline mehr Transparenz
und Planungssicherheit fiir Auftraggeber vermitteln. Die dritte Evaluationsphase
geht nahezu flieflend in die vierte und abschliefdende Phase tiber, bei der es um
die Kommunikation und Prisentation der Ergebnisse geht. Neben einer Grob-
und Detailauswertung beinhaltet diese letzte Phase eine Metaevaluation der Pro-
grammtheorie. Hier sollte die urspriinglich, zu Beginn des Evaluationsverfah-
rens entwickelte Programmtheorie hinsichtlich ihrer weiteren Giiltigkeit tiber-
priift werden. Es bietet sich an, nach der Revision der Programmtheorie das Eva-
luationsverfahren mit dem Ziel der weiteren Validierung wieder aufzunehmen.

Als Restimee der inhaltlichen Betrachtung des gesamten Prozesses fiir die Eva-
luation von sozialen Programmen kann die Schlussfolgerung formuliert werden,
dass fiir die Umsetzung in der ersten Evaluationsphase der Verwertungsnutzen
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der spiteren Evaluationsergebnisse im Vordergrund steht. Der Verwertungsnut-
zen der Ergebnisse spiegelt zudem das Hauptinteresse der Auftraggeber wider.
Dementsprechend unterliegen die anschliefende Planung des Evaluationsvorha-
bens, die Entwicklung der Evaluationsmethoden sowie die Zusammenstellung
der Ergebnisse engen Abstimmungsprozessen. Methodische Aspekte der inhalt-
lichen Durchfithrung von Evaluationsvorhaben — zu denen die Operationalisie-
rung der zentralen Fragestellungen, die Instrumentenentwicklung, die Erhebung
sowie die Auswertung zihlen — spielen in der Entwicklungsphase des Evaluati-
onsdesigns im Evaluationsprozess eine hervorgehobene Rolle.

Neben den Vorteilen, die ein Leitfaden fiir die Programmevaluation mit sich brin-
gen kann, sollte an dieser Stelle auch auf mogliche Restriktionen bei der Anwen-
dung aufmerksam gemacht werden. Der Leitfaden eignet sich primair fiir die An-
wendung bei Programmevaluationen, die von externen Evaluatoren (nicht der
Organisation, die das Programm initiieren, verantworten oder zugehorigen Ein-
heiten) durchgefiihrt werden. Bei folgenden Aspekten ist die Anwendung der ein-
zelnen Arbeitsschritte im Leitfaden individuell zu tiberpriifen:

- Externe Vorgaben: Programme konnen externen Vorgaben, Rechtsvorschrif-
ten oder Gesetzen unterliegen, die bei der Evaluation berticksichtigt wer-
den miissen. Als Beispiel kann der Hochschulbereich genannt werden. Stu-
dienginge (im gewissen Sinne Programme nach der hier getroffenen Defi-
nition) miissen so konzipiert werden, dass u.a. die Strukturvorgaben der
Kultusministerkonferenz, Akkreditierungsgrundsitze sowie die Linderge-
setzgebungen eingehalten wer-den. Nicht immer kann das methodisch am
sinnvollsten erachtete Evaluationsverfahren zum Zuge kommen.

- Interne vs. externe Evaluation: Die Planung und Durchfithrung von Evalua-
tionsstudien orientiert sich an Organisationsstrukturen und -zugehorigkei-
ten. Wird mit der Durchfithrung einer Evaluationsstudie eine externe Or-
ganisation beauftragt, sind die Zielsetzungen ggf. andere, als dies bei inter-
nen Evaluationen der Fall ist. Es erscheint sinnvoll, mit Wirkungsevaluati-
onen von sozialen Programmen externe Dienstleister zu beauftragen; pro-
grammbegleitende Evaluationen zum Zweck der Kontrolle und Weiterent-
wicklung (z.B. der Curricula, Inhalte) dagegen intern zu betreiben. Die
Kommunikation zwischen Programm-beteiligten und Evaluatoren kann
bei internen Evaluationen von dem im Leitfaden vorgeschlagenen Ablauf
abweichen.

- Zeit- und Budgetfragen: Der erarbeitete Leitfaden schildert einen Evalua-
tions-ablauf, der von Programmverantwortlichen und Evaluatoren als kon-
tinuierliches Entwicklungsprojekt verstanden werden kann. Bereits ange-
sprochen wurde die Schwierigkeit, mit der Evaluatoren umgehen mdiissen,
wenn Wirkungsevaluationen zu einem Zeitpunkt angesetzt sind, nachdem
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das Programm schon gestartet ist (siehe Projekt friihstart). Eine weitere
Herausforderung fiir die Konzeption einer Evaluationsstudie ist es, wenn
die Umsetzung eines Evaluationsdesigns mit den zur Verfligung stehen-
den Mitteln nicht realisierbar ist. Im konkreten Fall von ,Spielend lernen“
wurden daher nur Teile des gesamten Programms evaluiert.

Bei Konfrontation des Evaluators mit den geschilderten Restriktionen empfiehlt
sich ein pragmatischer Umgang bei der Suche nach Lésungsmoglichkeiten.
Auch unter Wahrung methodischer Standards bietet der Leitfaden Evaluatoren
und Programmverantwortlichen geniigend Anpassungsspielraum. Der Leitfa-
den, als zentrales Ergebnis dieser Arbeit, soll Evaluatoren in einer an methodi-
schen Aspekten orientierten, jedoch situationsbezogen pragmatischen anzupas-
senden Vorgehensweise, eine Hilfestellung leisten. Der Fokus wurde dabei auf
eine starke Nutzungsorientierung beziiglich der Verwendung der Evaluationser-
gebnisse gelegt sowie auf Formen der direkten Einbindung von Programmver-
antwortlichen in den Prozess der Evaluation. Der Leitfaden ist flexibel gestaltet,
so dass er gleichermafien fiir programmbegleitende als auch fiir Wirkungsevalu-
ationen eingesetzt werden kann.
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