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it dem bildungspolitischen Para-

digmenwechsel hin zur Output-

und  Kompetenz-Orientierung
kommt die Spannung zwischen politischer
Legitimation von Bildungsprozessen und pid-
agogischer Unverfiigbarkeit des Lernens in
den Blick: Wie soll und kann der Einsatz von
Ressourcen legitimiert werden, wenn fiir Lern-
prozesse eine hohe Komplexitit interner und
kontextueller Wirkfaktoren angenommen
werden muss?

Die dahinter liegenden Herausforde-
rungen spitzen sich angesichts der normativen
Primissen von zukunftsfihiger Nachhaltigkeit
und internationaler Gerechtigkeit fiir die ent-
wicklungsbezogene Bildungsarbeit und das
Globale Lernen zu: Wie kann das Ziel einer
anderen Welt als Ergebnis von Bildungs- und
Lernofferten beschrieben werden?

Im Blickfeld sind die Debatten um Qua-
licit(-ssicherung) und Evaluation der entwick-
lungsbezogenen Inlands- und Auslandsarbeit,
der Zusammenhang von Input/Output und
Outcome, Black-Box und Technologiedefizit,
Planungsnotwendigkeit und Unplanbarkeit
von Lernprozessen sowie Wirkungsketten zwi-
schen erziechungswissenschaftlichen und pra-

xisorientierten Pidagogikerwigungen.
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Das damit assoziierte grofle Themenfeld ist
bereits in verschiedenen Ausgaben der ZEP
vermessen worden. Mit dieser Ausgabe richtet
sich der Fokus auf Grenzen und Chancen von
Wirkungsorientierung und -beobachtung aus
verschiedenen Perspektiven.

Claudia Bergmiiller verdeutlicht vor dem
Hintergrund  erziehungswissenschaftlicher
Spannungen der Wirkungsmessung zentrale
Chancen und Grenzen der Wirkungsbeobach-
tung im Globalen Lernen. Durch die Argu-
mentation aus der Perspektive schulischer
(Evaluations-)Forschung werden Anschluss-
moglichkeiten an aktuelle Debatten der Schul-
theorie und -entwicklung moglich. Alexandra
Caspari fokussiert die zentralen Herausforde-
rungen, die mit einer Orientierung an Wir-
kung fiir entwicklungspolitische Bildungsar-
beit verbunden sind. Ausgehend von der
Debatte zur Entwicklungszusammenarbeit
tiber Wirkung und Effizienz ist sie an einer
Klirung unscharfer Begriffe sowie metho-
discher (Un-)Méglichkeiten des Diskursfeldes
interessiert. Eva Quiring thematisiert die Wir-
kungsmessung entwicklungspolitischer Bil-
dungsarbeit aus dem Blickwinkel von Forder-
organisationen. Im Zentrum stehen Betrach-

tungen zum Umgang mit Wirkungsketten.

Redaktion:

Jana Rosenboom und Jan Wenzel beschiftigen
sich mit den zentralen Herausforderungen der
aktuellen Qualititsdebatte entwicklungspoli-
tischer Bildungsarbeit. Sie bezichen sich dabei
auf aktuelle Diskussionen innerhalb des VEN-
RO und bemiihen sich um die Zuspitzung
praxisorientierter Qualitdtskriterien. Helmuth
Hartmeyer fragt in einem Zwischenruf nach
der generellen Messbarkeit von Bildung. In
einem Kommentar bietet er eine Einschitzung
der EU-Studie zu Entwicklungspidagogik
und Bewusstseinsbildung an.

Dariiber hinaus wird auch diese Ausgabe
der ZEP durch Berichte, Rezensionen und
Informationen des Globalen Lernens und der
internationalen berei-

Bildungsforschung
chert.
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Claudia Bergmuller

Wirkungen beobachten?

212 ZEP

Anregungen schulischer Evaluationsforschung
fur Globales Lernen im (auf3er-)schulischen

Kontext’

Zusammenfassung:

Im Zuge immer knapper werdender 6ffentlicher Finanzmittel
muss sich auch der Bereich der entwicklungsbezogenen In-
landsarbeit zunechmend der Forderung nach einer stirkeren
Wirkungsorientierung der pidagogischen Arbeit stellen. Diese
Forderung gilt sowohl fiir eine wirkungsorientierte Planung
von Bildungsmafinahmen als auch fiir eine an Wirkungsanaly-
sen orientierte Berichtlegung hinsichtlich des Erfolgs dieser
Mafinahmen. Die im Rahmen dieser Analysen nétige Beob-
achtung von Wirkungen ist im Kontext Globalen Lernens al-
lerdings nicht trivial. In diesem Beitrag wird dieser Umstand
als Ausgangspunkt genommen, um Moglichkeiten nachzuge-
hen, Wirkungsbeobachtungen im Globalen Lernen vor allem
auch unter der Perspektive praxisbezogener Berichtlegung an-
gemessen umzusetzen. Ausgehend von zentralen Herausforde-
rungen von Wirkungsbeobachtungen im Globalen Lernen wie
zum Beispiel dem Technologiedefizit pidagogischer Arbeit und
der damit verbundenen Unterkomplexitit von Wirkungsket-
ten werden Bezug nehmend auf den Arbeitsbereich der schu-
lischen Evaluationsforschung Anregungen gegeben, wie mit
diesen Herausforderungen konstruktiv umgegangen werden
kann.

Schliisselworte: Globales Lernen, Wirkungsbeobachtung,
Evaluation, Evaluationsforschung

Abstract:

In the wake of increasingly scarce public funds also the area of
development education is increasingly calling for a more po-
werful outcome resp. impact orientation of the educational
work. This requirement applies to both a pro-active planning of
educational activities as well as a report writing based on impact
analysis evaluating the success of these measures. However, the
observation of effects which is necessary for such an analysis is
not trivial in the context of global education. In this paper, this
fact is taken as a starting point to investigate possibilities to
appropriately implement effect observation in the field of Glo-
bal Education especially from the perspective of a praxis-related
reporting. Based on experiences of school evaluation research
suggestions will be made how to deal constructively with key
challenges as the technology deficit of educational work and the
associated under-complexity of causal resp. functional chains.

Keywords: global education, effect observation, evaluation,
evaluation research

Einleitung
In nahezu allen Steuerungsbereichen des offentlichen Lebens
vollzieht sich augenblicklich ein Paradigmenwechsel des Steu-
erungswesens weg von der Input- hin zur Output-Steuerung.
Dahinter steht die Vorstellung, Entwicklungen in den jewei-
ligen Bereichen nicht mehr nur tiber die Inputseite — und damit
z.B. tiber Regeln, Vorschriften, Bestimmungen etc. — zu initi-
ieren und zu lenken, sondern stirker vom Output — von Vor-
gaben zu Ergebnissen, Leistungen und Wirkungen — her. Mit
der Uberpriifung der erreichten Qualitit dieses Output verbin-
det sich zum einen die Erwartung, Aufschluss dariiber zu er-
halten, an welchen Stellen Inputs oder mit den Inputs verbun-
dene Prozesse optimiert werden kénnen oder miissen, um die
Outputqualitit zu halten oder zu steigern. Zum anderen soll
—vor allem durch die immer knapper werdenden 6ffentlichen
Finanzmittel — durch die Uberpriifung der Outputqualitit Re-
chenschaft iiber die angemessene Verwendung ecingesetzter
Mittel abgelegt bzw. der jeweilige Mitteleinsatz entsprechend
legitimiert werden.

Auch in der Bildungsarbeit von Nichtregierungsorgani-
sationen (NROs) spiegelt sich diese Outputorientierung wider:
Die urspriinglich im Kontext der Verpflichtung zu gemein-
samen Entwicklungszielen im Rahmen der , Milleniums-Erkli-
rung® und der ,Paris Deklaration® erhobene Forderung an
Gebergemeinschaft und NROs, glaubwiirdig nachzuweisen,
dass sie die ihnen zur Verfiigung gestellten Mittel effektiv ein-
setzen und einen sichtbaren Beitrag zur Entwicklung in den
Partnerlindern leisten (Deutsche Welthungerhilfe e.V. 2008,
S. 1) bezieht sich iiber die Arbeit in den Partnerlindern hinaus
nun auch auf die Inlandsarbeit dieser Akteure. Dieser Trend
erhilt nicht zuletzt dadurch Riickenwind, dass vor allem in
denjenigen Fillen, in denen Akteure der Inlandsarbeit gegen-
iiber Fordergebern Rechenschaft iiber ihre Mittelverwendung
ablegen miissen, Ist-Soll-Vergleiche Konjunktur zu haben
scheinen (vgl. u.a. Engagement Global/FEB 2011; Stiftung
Nord-Siid-Briicken 2011).

Diese Entwicklung hat dazu gefiihrt, dass stark darum
gerungen wird, was in der entwicklungsbezogenen Bildungsar-
beit wie als (erreichbare) Wirkung beschrieben und beobachtet
werden kann. In diesem Beitrag werden aus der Perspektive



schulischer Evaluationsforschung Anregungen fiir diese Debat-
te gegeben. Dabei werden zunichst einige Herausforderungen
beschrieben, die sich bei der Beobachtung und Analyse von
Wirkungen im Globalen Lernen stellen. Danach wird mit
Blick auf Erfahrungen aus der schulischen Evaluationsfor-
schung der Frage nachgegangen, wie mit diesen Herausforde-
rungen umgegangen werden kann.

Herausforderungen von

Wirkungsbeobachtungen im

Globalen Lernen

Das Technologiedefizit von Bildungsarbeit
Die Beobachtung und Analyse von Wirkung zielt darauf ab, Ver-
inderungen zu erfassen, die durch bestimmte Mafinahmen aus-
gelost wurden. Dabei gilt es zum einen, die Verinderungen selbst
zu erheben, und zum anderen die einzelnen Faktoren, die zu
diesen Verinderungen gefithrt haben, zu ermitteln und entspre-
chend zu gewichten, um auf diese Weise den Beitrag der jewei-
ligen MafSnahme zu den Verinderungen analysieren zu kénnen
(vgl. hierzu u.a. Seitz 2010, S. 14; VENRO 2010, S. 1).

Im Globalen Lernen ist die Analyse derartiger Wir-
kungszusammenhinge allerdings nicht trivial. Im Positionspa-
pier 2/2010 zur Wirkungsorientierung konstatiert VENRO —
wenngleich zunichst im Bezug auf Mafinahmen der
Entwicklungszusammenarbeit — dass ,,jede Maf§nahme [...] un-
terschiedliche Wirkungen haben [kann], die in ihrer Gesamt-
heit und als ein sich gegenseitig beeinflussendes Wirkungsge-
flecht in ihrer Komplexitit oft nicht vollstindig erfasst und
beschrieben werden kénnen® (VENRO 2010, S. 1). Fiir Bil-
dungsmaf§nahmen im Allgemeinen und Mafinahmen Globalen
Lernens im Besonderen gilt dies in verstirktem Mafle. Mit
Mafsnahmen Globalen Lernens sollen Menschen motiviert und
befihigt werden, an der Gestaltung der Weltgesellschaft enga-
giert und sachkundig teilzuhaben (vgl. BMZ 2007). In vielen
Konzepten wird daher als Ziel formuliert, die Teilnehmenden
fur Globalisierungsfragen zu sensibilisieren, vernetztes Denken
zu fordern, die Mitwirkung des Einzelnen und dessen Verant-
wortungsbewusstsein im Hinblick auf die Bewiltigung globaler
Herausforderungen in Bereichen wie Entwicklung, Umwelt,
Frieden und Menschenrechte anzuregen sowie dazu anzuhalten,
den eigenen Lebensstil vor dem Hintergrund sozialer bzw. dko-
logischer Folgen zu iiberdenken. Uber den Aufbau von Wissen
hinaus geht es somit auch um den Aufbau bestimmeer Einstel-
lungen und Werthaltungen, sozialer Kompetenzen sowie einer
Lreflektierten Handlungsfihigkeit“ (Jungk 2010, S. 19).

Entgegen vieler Mafinahmen in der Entwicklungszu-
sammenarbeit (EZ), die — vor allem im Rahmen von tech-
nischer EZ — oftmals einen stirkeren Kausalzusammenhang
aufweisen (vgl. u.a. das Beispiel Brunnenbau in Deutsche Wel-
thungerhilfe e.V. 2008, S. 5), ist das hier intendierte Lernen
bzw. der hier intendierte Bildungsprozess der Beteiligten ein
sehr komplexer Vorgang,

—  der zeitlich versetzt von Bildungsangeboten sein kann,

—  in dem sich Wissen nicht zwingend auf Verhalten auswir-
ken wird und

— der nach Luhmann & Schorr (1979, S. 345) selbstreferen-
tiell ist, also dem subjektiven Selbstbewusstsein, Denken
und Wollen unterliegt, und daher von auflen nicht kausal
stringent auf bestimmte AufSenreize zuriickzufithren ist.

In Bildungszusammenhingen besteht diese Selbstreferentiali-
tit sogar in doppelter Hinsicht, da hier mindestens zwei Sub-
jekte (die Lehrperson und der/die Lernende) tiber die Bil-
dungsarbeit in eine Beziechung zueinander gesetzt werden und
damit (mindestens) zwei Selbstreferenzen aufeinander treffen.
Will man Bildungsarbeit als kausalen Zusammenhang be-
schreiben, miisste fiir jede Wirkung, die durch diese Beziehung
bezweckt wird, dieser Zusammenhang so beschrieben werden,
dass die selbstreferentiellen Prozesse (also z.B. das Denken oder
Wollen) jedes Beteiligten mitantizipiert werden. Dies gestaltet
sich bei einer Bezichung zwischen zwei Subjekten bereits du-
Bert schwierig, bei Gruppen ist dies geradezu unméglich.
Dieses von Luhmann & Schorr als ,Technologiedefizit' (vgl.
ebd.) von Bildungsarbeit beschriebene Problem macht die An-
nahme von Kausalzusammenhingen damit schwierig und die
Zurechenbarkeit von Bildungsmafinahme und Bildungsergeb-
nis schwer bestimmbar (vgl. ausfithrlich Scheunpflug 2004;
Bergmiiller & Scheunpflug im Erscheinen).

Zudem ist Bewusstsein nicht beobachtbar, so dass die
im Globalen Lernen angestrebten Bewusstseins- und Einstel-
lungsverinderungen nach Seitz (2010, S. 15; vgl. dhnlich auch
Jungk 2010, S. 19) von aufen nur schwer zuginglich sind und
sich nur stellvertretende Indikatoren wie z.B. bewertende Au-
Berungen, abfragbares Wissen oder in bestimmten Situationen
gezeigte Verhaltensweisen angeben lassen, die aber wiederum
diesen Bewusstseins- und Einstellungsverinderungen nicht
unbedingt unmittelbar zurechenbar sein miissen (vgl. zur Dar-
stellung dieses Zusammenhangs ausfiihrlicher Seitz 2010,
S. 15). Hinzu kommt die Schwierigkeit, dass sich auch die je-
weilige Ausgangssituation, auf die die Wirkungsbeobachtung
Bezug nimmt, nicht trivial bestimmen lisst: Noch relativ
machbar scheint dies bei der Erhebung von Vorwissen oder
thematischem Interesse. Schwieriger wird es bei der Erhebung
von Vorerfahrungen oder Lernausgangsbedingungen. Fiir Wir-
kungsbeobachtungen im Globalen Lernen besteht also ein
ernst zu nehmendes Zurechnungsproblem. Zudem gilt natiir-
lich auch hier das Problem, das fiir die Wirksamkeit aller Lern-
angebote von Bedeutung ist: Die Rezeption des Bildungsange-
bots durch die lernenden Subjekte ist nicht unabhingig von
deren kognitiver Grundausstattung, deren soziokonomischem
Hintergrund und deren Lernerfahrungen. Kompetenzmes-
sungen wie jene aus PISA erheben deshalb immer auch den
soziodkonomischen Hintergrund und die Intelligenz mit, um
die sich durch diese Faktoren ergebenden Verzerrungen syste-
matisch ausschlieffen zu kénnen (vgl. z.B. in diesem Kontext
das Angebot-Nutzungsmodell; Helmke 2009 sieche auch die
Ausfiihrungen unten).

Die Unterkomplexitit von Wirkungsketten
Trotz des eben beschriebenen ,Technologiedefizits’ von Bil-
dungsarbeit im Allgemeinen und von Globalem Lernen im
Besonderen wird in der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit
augenblicklich — vor allem von Fordergeberseite — die Verwen-
dung von Wirkungsketten wie ,,Input — Aktivititen — Leistun-
gen — Nutzung der Leistung — direkte Wirkung — indirekte
Wirkung® (vgl. u.a. Massing et al. 2010) oder ,,Input — Aktivi-
tit — Output — Outcome — Impact® (vgl. OECD 2009 sowie
Quiring in diesem Heft) propagiert. Die einzelnen Elemente
der Kette markieren dabei die jeweiligen Anschlussstellen in
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duzierter Form abbilden und damit
handhabbar machen zu kénnen, fithrt
unter anderem zu der Erwartung, An-
tragstellende sowohl zu einer realisti-
schen Selbsteinschitzung ihrer pidagogischen Moglichkeiten
anzuhalten und damit die Projekeplanungen zu verbessern (vgl.
u.a. Rosen 2010) als auch die auf diese Planung bezogene Be-
richts- bzw. Rechenschaftslegung nach Abschluss eines Pro-
jektes effizienter gestalten zu konnen (vgl. BMZ 2008). Fiir die
Projekeplanung mag sich diese Erwartung erfiillen. Fiir die Re-
chenschaftslegung allerdings entsteht hier ein Dilemma: Je
mehr die Komplexitit von Bildungsprozessen durch eine Dar-
stellung in z.B. Kettenform reduziert wird, desto grofler wird
die Gefahr, Wirkungszusammenhinge zu unterkomplex abzu-
bilden und Einflussfaktoren auszublenden, die aber beispiels-
weise fiir eine adiquate Einschitzung der Qualitit eines Bil-
dungsprojektes wesentlich wiren. Dies sei in der Gegeniiber-
stellung einer beispielhaften Wirkungskette (vgl. Abb. 1) und
einem Wirkungsmodell aus der Schulforschung (Abb. 2) illus-
triert. Derartige so genannte Angebots-Nutzungs-Modelle
(vgl. u.a. Helmke 2009) werden seit geraumer Zeit in der Un-
terrichtsforschung verwendet, um das Zustandekommen von
Lernergebnissen zu erkliren. In diesen Modellen wird dhnlich
der o.g. Wirkungskette Unterricht als ein Angebot verstanden,
welches von den Schiilerinnen und Schiilern in Form bestimm-
ter Lernaktivititen genutzt wird (vgl. hierzu auch Fend 1998).
In diesen Modellen wird deutlich, dass das unterrichtliche An-
gebot nicht notwendiger Weise direke zu den Wirkungen fiihre,
sondern dass seine Wirksamkeit davon abhingt, (1) ,,0ob und
wie Erwartungen der Lehrkraft und unterrichtliche Mafnah-
men von den Schiilerinnen und Schiilern tiberhaupt wahrge-
nommen und interpretiert werden sowie (2) ob und zu welchen
motivationalen, emotionalen und volitionalen (auf den Willen

Zuordnungsliicke
Geld
Sachmittel

Personal . . . . . .

Ressourcen

Input Aktivititen Leistung Nutzung Direkte Indirekte
der Wirkung Wirkung
Leistung
Abb. 1

Quelle: Massing et al. 2010, S. 37

Abb. 2
Quelle: Helmke 2009, S. 73

bezogenen) Prozessen sie auf Schiilerseite fithren® (Helmke
2009, S. 74). Beides bedingt, ob, wie intensiv und wie nach-
haltig die Schiilerinnen und Schiiler das unterrichtliche Ange-
bot nutzen und beeinflusst somit wiederum die (méglichen)
Wirkungen des Unterrichts.

Die Festlegung des Beobachtungsgegenstandes
In der Frage, was als Wirkung beschrieben und beobachtet wer-
den kann bzw. was sich auch gerade nicht (mehr) als ,Wirkung'
im Sinne einer auf eine bestimmte MafSnahme zuriickzufiih-
renden Verinderung beschreiben lisst, gibt es ein relativ grofies
Begriffsangebot, je nachdem, auf welches im Feld propagierte
Wirkungsmodell man sich beziehen méchte oder muss. Qui-
ring (in diesem Heft) beispielsweise geht in ihrem Beitrag von
der Unterscheidung nach Output, Outcome und Impact aus
(vgl. zur Unterscheidung von Output und Outcome alternativ
das Accountability and Evaluation Glossary 2008). Massing et
al. (2010) unterscheiden entsprechend der offiziellen BMZ-
und DAC-Terminologie zwischen Nutzung der Leistung, di-
rekten und indirekten Wirkungen (ebd. S. 39). Gohl (2002)
thematisiert erginzend zum Begriff ,impact® den Begriff der
,Nachhaltigkeit'.

Egal welchen Begrifflichkeiten man sich anschliefit,
steht dahinter das Bemiihen, verschiedene Wirkungsebenen
voneinander zu unterscheiden und damit auch die Einfluss-
moglichkeiten des eigenen Handelns angemessen zu definie-
ren. Zentral ist dabei die Unterscheidung, ob es sich bei den zu
definierenden ,Wirkungen® um unmittelbare, kurz- oder mit-
telfristige, direkt mit den MafSnahmenaktivititen oder -leis-
tungen in Zusammenhang stehende Verinderungen handelt,
oder um lingerfristige, indirekte Verinderungen, bei denen die
Kausalbezichung weniger klar ist, ,,entweder weil zwischen Pro-
jektmafinahmen und Wirkungen mehrere Stufen sind, oder
weil aufler den Projektmafinahmen noch mehrere andere Maf3-
nahmen und Rahmenbedingungen bedeutenden Einfluss auf
die Verinderungen gehabt haben kénnen® (Gohl 2002, S. 38).
Grundsitzlich gile: Je mittelbarer die Einflussméglichkeiten,
desto grofSer ist das bereits beschriebene Zurechnungsproblem
und desto cher ist von indirekten Wirkungen zu sprechen.

Im Globalen Lernen werden Wirkungsbeobachtungen
vor allem zu Evaluationszwecken eingesetzt. Theoretisch sollte



es somit — versteht man Evaluation dem eigentlichen Sinn nach
als Entwicklungsinstrument — tiber das Ziel von Rechenschafts-
legung hinaus darum gehen, mit Wirkungsbeobachtungen
Erkenntnisse zu generieren, die dabei helfen, die Qualitit der
jeweiligen Bildungsarbeit zu verbessern. Deshalb wird in Eva-
luationshandreichungen angeraten, sich vor allem auf direkee
Wirkungen zu konzentrieren, da hier eine zumindest einiger-
maflen gesicherte Zurechenbarkeit des eigenen Handelns auf
erzielte Wirkungen gegeben ist.

In der Praxis hat — entsprechend der Ist-Soll-Logik von
Verwendungsnachweisen — in vielen Fillen augenblicklich die
Rechenschaftslegung den grofieren Stellenwert. Deshalb sollen
Wirkungsbeobachtungen hiufig vor allem die Frage beantwor-
ten, inwiefern die mit einem Projekt intendierten Wirkungen
auch tatsichlich erreicht wurden und diese Frage wird in vielen
Bildungsmafinahmen im Globalen Lernen als Frage danach
formuliert, ob und inwiefern es gelungen ist, bestimmte Ein-
stellungen und Haltungen anzubahnen und reflektiertes Han-
deln zu férdern. Damit zielen Wirkungsbeobachtungen aber
cher auf indirekte Wirkungen ab, denn Bildung ist immer
Selbstbildung (vgl. weiterfiihrend Jungk 2010, S. 19) und zu-
dem stark kontextabhingig (vgl. u.a. Helmke 2009).

Ganz abgesehen davon, dass die Formulierung von ,Be-
wusstseins- und Einstellungsverinderungen® als Ziel pidago-
gischen Handelns angesichts des Beutelsbacher Konsens (vgl.
u.a. Scherb 2010) und dem darin festgeschriebenen Verbot,
Schiilerinnen und Schiilern auf vorgegebene Meinungen ,ein-
zuschwéren, prinzipiell sehr vorsichtig vorgenommen werden
sollte — ist es mit diesem Fokus auch schwierig, Ableitungen fiir
eine Qualititsverbesserung der eigenen Bildungsarbeit zu tref-
fen, denn dies geht nur, wenn eine gewisse Zurechenbarkeit der
durchgefithrten Mafinahmen auf die erreichten Ziele/Wir-
kungen méglich ist.

,Wissenschaftliche® Anforderungen an Praxisarbeit

— Die Diskrepanz zwischen Anspruch

und Machbarkeit
Die vierte hier zu thematisierende Herausforderung betrifft die
Schwierigkeit, Qualititsanspriiche an Wirkungsbeobachtungen
einerseits und die Limitierungen von Praxisarbeit andererseits
in Balance zu bringen. Wirkungsbeobachtungen im Globalen
Lernen sollen ,kein wissenschaftliches Forschungsprojekt® sein,
heif3t es in der Handreichung ,, Wirkt so!“ (Massing et al. 2010,
S. 45). Sie miissen ,innerhalb des {iblichen Ressourcenrahmens
eines Projektes durchfiihrbar sein® (ebd.) Dieser Ressourcenrah-
men ist meist eng gesteckt und angesichts immer knapper wer-
dender 6ffentlicher Finanzmittel ist auch nicht zu erwarten, dass
sich diese Lage verbessern wird. Im Gegenteil. Aus Praxispers-
pektive ist eine solche Forderung deshalb nur allzu verstindlich.
Auf der anderen Seite wird aber unter anderem von Foérder-
geberseite — ebenso berechtigt — ein gewisser Qualititsanspruch
an Wirkungsbeobachtungen gefordert.

Wirkungsbeobachtungen, vor allem wenn sie von An-
tragstellenden im Rahmen ihrer Rechenschaftslegung durchge-
fithrt werden, sind schon allein deshalb in den seltensten Fillen
,wissenschaftliche Forschungsprojekte’, weil sie sich ausschlief3-
lich auf ihr eigenes Projekt konzentrieren. Wissenschaft dage-
gen zielt darauf ab, iiber den Einzelfall hinausgehende Erkennt-
nisse zu generieren, die auch auf andere Bereiche anwendbar
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sind. Daraus resultieren noch einmal andere Anforderungen an
das methodische Vorgehen (vgl. zur Abgrenzung von Evaluati-
on, Evaluationsforschung und Grundlagenforschung u.a.
Bergmiiller & Stadler-Altmann 2009). Dennoch unterliegen
Wirkungsbeobachtungen, egal ob sie von wissenschaftlicher
Seite fiir Forschungszwecke oder von Praktikerinnen und Prak-
tikern zur Rechenschaftslegung (und/oder Qualititsentwick-
lung) durchgefiihrt werden, an folgenden Stellen vergleich-
baren Qualititsstandards: In beiden Fillen muss gewihrleistet
sein, dass bearbeitet wird, was zu bearbeiten vorgegeben wird,
dass also reliable Daten erhoben werden und es fiir externe
Personen nachvollziehbar ist, wie die Daten erhoben und aus-
gewertet wurden bzw. auf welcher Datengrundlage bestimmte
Ableitungen gezogen werden (vgl. hierzu ausfiihrlich Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation 2006;
2011). Diese Anforderungen sind fiir redliche Wirkungsbeob-
achtungen trotz aller Ressourcenengpisse bindend.

Anregungen fiir das Handlungsfeld des
Globalen Lernens

Im Folgenden wird versucht, mit Blick auf die oben beschrie-
benen Herausforderungen ein paar Anregungen zu geben. Als
Bezugsfeld dient dabei die schulische Evaluationsforschung.
Gemeint sind damit Forschungsprojekte, die ,eine bestimmte
schulische Praxis in einem klar umrissenen Forschungsfeld dar-
authin untersuchen, ob zuvor definierte oder im Prozess ge-
wonnene Qualititskriterien erreicht werden® (vgl. Prengel etal.
2004, S. 185). Die Bedeutung dieses Forschungsbereichs hat
— ebenso wie die Bedeutung von Evaluation im Globalen Ler-
nen — in den letzten zehn bis 15 Jahren deutlich zugenommen.
Vor allem seit PISA 2000 liegt ein verstirkter Fokus auf der
systematischen Erforschung schulischer Rahmenbedingungen
fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Ziel,
Steuerungswissen zu generieren, um Schul- und Unterrichts-
qualitit zu verbessern und das schulische Lernen und damit die
Leistungsergebnisse zu optimieren. In zahlreichen Modellver-
suchen werden seither piddagogische Ansitze erprobt und ihre
jeweiligen Wirkungen analysiert (vgl. zur Einfiihrung in die
schulische Evaluationsforschung Bergmiiller & Stadler-Alt-
mann 2009; Prengel et al. 2004).

Anregungen fiir die Festlegung
des Beobachtungsgegenstandes

In der schulischen Evaluationsforschung finden sich verschie-

dene Systematisierungen dessen, was inhaltdich als Wirkung

von Bildungsaktivititen beobachtet werden kann. In Anleh-
nung an Guskey (2002) zum Beispiel lassen sich folgende fiinf

Bereiche unterscheiden:

— die Reaktion der Zielgruppe(n) (wie beispielsweise die Zu-
friedenheit von Teilnehmenden mit der MafSnahme an
sich, mit einzelnen Inputs oder mit verwendeten Lehr-
Lernmaterialien; Bewertungen von im Rahmen der Maf3-
nahme erstellten Produkten; themenbezogener Interes-
senszuwachs bei den Teilnehmenden nach einer Bil-
dungsveranstaltung etc.)

— das Lernen der Zielgruppe(n) (selbstberichtete oder beob-
achtete Lernprozesse, die als solche beschrieben werden,
ohne dass von diesen auf ,Bewusstsein® geschlossen

wird),



— die Anwendung des Gelernten (durch Beobachtung oder
Testung unter bestimmten vorgegebenen Bedingungen
oder in der alltiglichen Praxis),

— der Auf- und/oder Ausbau von Unterstiitzungsstrukturen
sowie

—  wahrnehmbare Verinderungen im (Projekt-) Umfeld (zum
Beispiel Breitenwirksamkeit; gestiegene Nachfrage nach
einem bestimmten Material/Angebot oder einer bestimm-
ten Dienstleistung; Partizipation bisher unbeteiligter Per-
sonen an bestimmten Teilaspekten eines Projektes; orga-
nisationale Verinderungen bei den Bildungsakteuren
selbst etc.).

Jeder dieser Bereiche kann in Wirkungsbeobachtungen im
Globalen Lernen in den Blick genommen werden. Zu Rechen-
schafts- oder Entwicklungszwecken sollten aus diesen Berei-
chen allerdings diejenigen ausgewihlt werden, die méglichst
unmittelbar dem eigenen Einfluss unterliegen. Reaktionen der
Zielgruppe beispielsweise lassen sich sowohl nach einem 45-
Minuten-Input erfragen als auch nach einem vierwdchigen
Bildungsprojekt. Gleiches gilt fiir eine Zunahme an Interesse
oder Wissen. Kompetenzen wiederum lassen sich in einer
kurzen Unterrichtseinheit nur sehr begrenzt so aufbauen, dass
sie unmittelbar der jeweiligen Veranstaltung zugerechnet wer-
den kénnen, denn der Aufbau von Kompetenzen benétigt Zeit
und entsprechende Lernformen, die bei kurzen pidagogischen
Einsitzen meist nur schwer darzubieten sind. Gleiches gilt fiir
den Aufbau von Haltungen (vgl. hierzu weiterfiihrend Berg-
miiller & Paasch 2008). Was im Einzelnen als direkte bzw.
indirekte Wirkungen beschrieben werden kann, ist immer ab-
hingig von der jeweiligen Maf§nahme und somit weitgehend
fallspezifisch zu entscheiden. Deshalb haben die augenblicklich
diskutierten Wirkungsketten (vgl. z.B. Massing et al. 2010,
S. 54 f.) auch immer nur Beispielcharakeer.

In der schulischen Evaluationsforschung werden in Wir-
kungsbeobachtungen zumeist nicht nur die intendierten Wir-
kungen in den Blick genommen. Um zu einer moglichst kor-
rekten Aussage {iber Ursache-Wirkungszusammenhinge zu
kommen, werden in vielen Forschungsprojekten auch zudem
Faktoren in den Blick genommen, die als (bekannte oder noch
unbekannte) Kontextfaktoren wiederum den eigenen Einfluss
beeinflussen konnen, so z.B. die Lernvoraussetzungen, Vorerfah-
rungen oder Intelligenz. Fiir viele Bildungsprojekte im Globalen
Lernen ist dies angesichts der knappen zeitlichen, finanziellen
und personellen Ressourcen kaum leistbar und im Sinne effek-
tiven Ressourceneinsatzes auch nicht immer sinnvoll. Hier ist es
aber deshalb sinnvoll, sehr genau zu benennen, was beobachtet
wurde und die eigene Evaluation nicht iiberzustrapazieren.

Anregungen fiir das Verstindnis von

Ursache-Wirkungsrelationen
Wer tiber Ursache-Wirkungsrelationen sprechen mochte, sollte
diese zu Beginn einer Evaluation dezidiert reflektieren und dar-
stellen. Dabei ist alleine schon auf die verwendete Begrifflich-
keit zu achten. Wer von einer ,,Kette“ spricht, unterstellt, dass
es ein verbindendes Band gibt, auf die die einzelnen Beobach-
tungen sich wie die Glieder auf ein Kettenband aufreihen. Es
sollte kritisch reflektiert werden, ob die in Wirkungsketten dar-
gestellten Ursache-Wirkungszusammenhinge fiir die jeweils

intendierte Analyse von Wirkungen komplex genug sind oder
ob nicht komplexere Wirkungsmodelle zu Grunde gelegt wer-
den miissten — nicht unbedingt fiir die Planung, in jedem Fall
aber, wie bereits dargestellt, fiir die Auswertung von Bildungs-
prozessen. Ein ausreichend differenziertes Wirkungsmodell
wiirde es erleichtern, zu entscheiden, welche Daten insgesamt
zur validen Einschitzung von Ursache-Wirkungszusammen-
hingen erhoben werden miissen bzw. welche Zusammenhinge
(z.B. aufgrund fehlender Ressourcen oder fehlender Zugang-
moglichkeiten zum Feld) niche tiberpriift werden kénnen. Zu-
sammenhinge nicht iiber Daten zu iiberpriifen heif§t nicht,
diese nicht im Blick zu haben; denn vielmehr lassen sich Zu-
sammenhinge durch einen Riickbezug auf ein Modell dennoch
— wenngleich dann als Vermutungen — mitreflektieren. Beim
Umgang mit Wirkungsmodellen sollte grundsitzlich nicht
iibersehen werden, dass bei jeder Darstellung von Ursache-
Wirkungszusammenhingen Komplexitit reduziert wird und
damit auch bestimmte Zusammenhinge bewusst oder unbe-
wusst ausgeblendet werden. Die Riickfithrung von Verinde-
rungen auf bestimmte Mafinahmen hatalso aufgrund der nicht
abbildbaren Vielschichtigkeit von Wirkungszusammenhingen
immer einen gewissen Interpretationsstatus. Die getroffenen
Zuordnungen konnten, von einem anderen Standpunkt aus
gesehen oder in einen anderen oder differenzierten (Beobach-
tungs-)Kontext eingebettet, eventuell auch anders ausschen.
Dieser Interpretationsstatus sollte bei Wirkungsbeobachtungen
deutlich gemacht werden. Hilfreich — und auch als Standard
von Evaluationen formuliert — ist es deshalb, die Trennung zwi-
schen den Befunden als Ergebnisdarstellung und Interpretati-
on der Ergebnisse auch bei der Beobachtung und Analyse von
Wirkungen im Feld der entwicklungsbezogenen Bildungsar-
beit zu berticksichtigen: In diesem Sinne miisste der Fokus der
Wirkungsbeobachtung zunichst auf die rein deskriptive Dar-
stellung von ,Verinderungen gerichtet werden, wobei mit, Ver-
inderung’ zunichst — objektiv — der Unterschied zwischen
einem Ausgangszustand und dem Zustand zum Beobachtungs-
zeitpunke gemeint ist. Die (subjektive) Bewertung dieser Ver-
dnderung als ,Wirkung‘ einer bestimmten Mafinahme miisste
dann — deudich von der Beschreibung der Verinderung ge-
trennt — in einem zweiten Schritt erfolgen. Damit wird (vor
allem auch Auflenstehenden) klar, dass es sich bei dieser Bewer-
tung um die Perspektive des- oder derjenigen handelt, der/die
diese Bewertung vornimmt und diese Bewertung somit auch
diskutiert werden kann.

Anregungen fiir die Erhebung von Daten
Bleiben zum Schluss noch Anregungen fiir die Datenerhebung:
Die Gefahr, sich mit zu umfangreichen Datenerhebungen zu
tiberfordern, ist groff. Wichtig ist daher, genau zu iiberlegen,
welche Datenerhebungsmethoden fiir die jeweilige Wirkungsbe-
obachtung sinnvoll und machbar sind. Prinzipiell steht den Ak-
teuren zum einen die gesamte Bandbreite sozialwissenschaft-
licher Datenerhebungsinstrumentezur Verfiigung. Entsprechend
der oben genannten Wirkungsbereiche konnten zum Beispiel
—  fiir die Reaktion der Zielgruppe(n) schriftliche/miindliche
Befragungen oder Kurzfeedbacks,
— fuir das Lernen der Zielgruppe(n) (selbst berichtet oder
tatsichlich) Befragungen, Lerntests, Portfolios oder retros-
pektive Erzihlungen,



—  fiir die Anwendung des Gelernten (unter bestimmten vor-
gegebenen Bedingungen oder in der alltiglichen Praxis)
(teilnehmende) Beobachtungen, Simulationsspiele, Vide-
ografien oder Tonbandaufzeichnungen sowie

—  fiir wahrnehmbare Verinderungen im Umfeld Interviews,
Fragebdgen, statistische Daten oder die Auswertungen
von Medienberichten eingesetzt werden.

Wichtig ist es, diese Datenerhebungsmethoden in ein ange-
messenes Gesamtkonzept zu bringen. Da es bei Wirkungsbe-
obachtungen um die Analyse von Verinderungen geht, kann
zwischen folgenden Vorgehensweisen gewihlt werden: 1) der
Erhebung retrospektiver Einschitzungen, 2) einem Vorher-
Nachher-Vergleich oder 3) einem Kontrollgruppenvergleich
zwischen der jeweiligen Teilnehmergruppe und einer Gruppe,
die in ihrer Zusammensetzung mit der Teilnehmergruppe ver-
gleichbar ist, aber nicht am jeweiligen Bildungsprojekt teilge-
nommen hat.

Welche Datenerhebungsmethode und welches Gesamt-
konzept die bzw. das richtige ist, ist abhingig vom jeweiligen
Erkenntnisinteresse, den Moglichkeiten, die Methode tiber-
haupt einzusetzen sowie dem eigenen Know-how, die mit der
Methode erhobenen Daten auch auszuwerten und den zur Ver-
fiigung stehenden Ressourcen. Unter Riickgriff auf ein Wir-
kungsmodell kann gelten: Besser weniger Daten erheben, diese
aber fundiert auswerten und die nicht erhobenen Zusammen-
hinge in der Datenauswertung offen thematisieren. In einem
Bericht lief8e sich dies beispielsweise folgendermafien formulie-
ren: ,Eine Vorher-Nachher-Erhebung von Lernzuwichsen war
aufgrund des Projekeverlaufs nicht méglich, daher wurde auf
retrospektive Einschitzungen der Teilnehmenden zuriickge-
griffen. Damit kénnen zwar nur bedingt Aussagen {iber tat-
sichliche Lernzuwichse gemacht werden, in jedem Fall aber
liefert die Wahrnehmung der Teilnehmenden Erkenntnisse
dariiber, inwiefern die vermittelten Inhalte fiir sie Bedeutung
erhalten haben.*

Natiirlich kénnen retrospektive Einschitzungen und
Vorher-Nachher-Erhebungen oder Kontrollgruppenvergleiche
auch kombiniert werden. Ein prominentes Beispiel fiir eine
Kombination von retrospektiver Einschitzung und Vorher-
Nachher-Erhebung bietet z.B. die Evaluation des BLK-Pro-
gramms ,,21“ zu Motivation, Transfer und Gestaltungskompe-
tenz (vgl. Rode 2005).

Schlussbemerkung
Es ist davon auszugehen, dass das Erstarken von Wirkungsori-
entierung in der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit zu
einem flichendeckenden Kulturwandel fithren wird. Die ein-
gangs geschilderten Herausforderungen sowie sicherlich noch
zahlreiche weitere neuralgische Punkte, die bei Wirkungsbeob-
achtungen im Globalen Lernen auftreten, machen deutlich,
dass in der Szene Globalen Lernens somit ein wachsender Pro-
fessionalisierungsbedarfbesteht, mit diesen Herausforderungen
auch angemessen umgehen zu kénnen. In diesem Zusammen-
hang wird es vor allem darum gehen, den Bereich der Selbste-
valuation weiter zu stirken. Im Riickblick auf die letzten Jahre
ist es bemerkenswert, wie schr hier bei aller Ressourcenknapp-
heit um Professionalitit gerungen und welche Bedeutung dem
Thema Wirkungsbeobachtung beigemessen wird. Diesem Rin-
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gen gilt es, mit entsprechenden Fortbildungsméglichkeiten zu
begegnen. Hier wird es vor allem wichtig sein, Losungsmog-
lichkeiten dafiir aufzeigen, wie trotz knapper Ressourcen die
Qualitdtsanspriiche an Wirkungsbeobachtungen erfiillt wer-
den kénnen.

Anmerkung:

—

Dieser Beitrag stellt eine erweiterte Fassung des Beitrags ,,Bergmiiller, C. (2012):
Lehrkrifte und NROs als Qualititsmanager des Globalen Lernens. Das Potenzi-
al der Wirkungsbeobachtung im Globalen Lernen fiir die Zusammenarbeit von
Schulen und NROs, in VENRO (Hg.): Jahrbuch Globales Lernen 2012, Wir-
kungsbeobachtung und Qualititsentwicklung. Erfahrungen — Herausforde-
rungen — Perspektiven. Bonn® dar.
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