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Sofie Henschel

Evaluation von Konzepten der Sprachbildung und
-forderung

1. Einleitung

Bei einer Evaluation handelt es sich ganz allgemein um die systematische Be-

wertung einer Sache, z.B. eines Gegenstandes, Produkts oder Prozesses (Scriven,

1972). Im Gegensatz zu alltidglichen Wertungen und Einschétzungen (z.B. ,Das

Buch ist gut.“), zielen wissenschaftliche Evaluationen darauf ab,

e Qualitat, Wirksamkeit und Niitzlichkeit von unterschiedlichen Mafinahmen
(z.B. zur Forderung des bildungssprachlichen Wortschatzes)

« mithilfe sozialwissenschaftlicher Verfahren wie Befragungen, Beobachtungen
oder Tests

o auf der Grundlage empirisch gewonnener qualitativer oder quantitativer Da-
ten

« anhand von unterschiedlichen Evaluationskriterien (z.B. Akzeptanz, Praktika-
bilitat, Wirksambkeit, Effizienz oder Nachhaltigkeit)

zu bewerten (Bortz & Déring, 2016).

In den USA wurden erste Evaluationen im Bildungsbereich bereits in den 1930er
bzw. 1940er Jahren im Rahmen des Progressive Education Movement durchge-
fihrt (Watras, 2006). Auch in Deutschland gewannen Evaluationen (bildungs-)
politischer Reformmafinahmen (u.a. Schulversuche mit integrierten Gesamtschu-
len) in den 60er und 70er Jahren kurzzeitig an Bedeutung (Stockmann & Meyer,
2010). Doch erst seit der so genannten ,,empirischen Wende“ um die Jahrtausend-
wende wird die Leistungsfihigkeit des deutschen Bildungssystems im nationalen
und internationalen Vergleich regelmiflig evaluiert (KMK, 2015).

Im Bereich der Sprachbildung und -forderung haben sich (wissenschaftliche)
Evaluationen erst in den letzten Jahren zunehmend etabliert. Vorangetrieben
wurde diese Entwicklung u.a. durch die von Bund und Léndern seit Beginn der
2000er Jahre angestoflenen Mafinahmen der durchgingigen Sprachbildung und
-forderung, zu denen beispielsweise die Programme ,,Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund® (F6rMig), ,Sprachliche Bildung und
Mehrsprachigkeit sowie ,,Bildung durch Sprache und Schrift® (BiSS) zahlen. In
diesen bundesweiten Programmen, die zumeist sowohl den Elementar- als auch
den Schulbereich einbeziehen, wurden und werden sowohl aus der Praxis heraus
(bottom-up) als auch durch Wissenschaftler:innen entwickelte oder die Bildungs-
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administration vorgegebene (top-down) Mafinahmen der Sprachbildung und
-férderung in Praxisverbiinden (z.B. mehrere Schulen einer Stadt oder Region)
umgesetzt. Begleitende wissenschaftliche Evaluationen, die etwa die Qualitdt des
zugrundeliegenden Konzepts, die Praktikabilitit und Akzeptanz der Mafinahmen
und deren Wirksamkeit in der pddagogischen Praxis untersuchen, sind dabei ein
integraler Bestandteil der Qualititsentwicklung und -sicherung und wesentliche
Grundlage fiir den Transfer der Mafinahmen in die Fliche (Schneider et al,
2012). Gleichzeitig verbessern Evaluationen in diesem Bereich auch die Infra-
struktur fiir Forschung durch die Neu- und Weiterentwicklung sowie empirische
Uberpriifung geeigneter Erhebungsverfahren.

Im folgenden Kapitel wird anhand von Konzepten der Sprachbildung und
-forderung exemplarisch herausgearbeitet, welche Funktionen und Formen von
Evaluation unterschieden werden. Dabei wird betrachtet, wie Sprachbildungs-
und Sprachférderkonzepte im Verlauf ihrer Entwicklung und Umsetzung eva-
luiert werden konnen. Abschlieflend werden zentrale Qualititsmerkmale sowie
Chancen und Grenzen von Evaluationsvorhaben im Bereich der Sprachbildung
und -férderung zusammengefasst.

2. Ziele und Funktionen von Evaluationen

Im Vergleich zur Grundlagenforschung, bei der das Ziel primir darin besteht,
eine Theorie empirisch zu iiberpriifen und weiterzuentwickeln, sind Evaluations-
vorhaben anwendungsorientiert. Das heif3t, mit einer Evaluation sind verschiede-
ne praxisbezogene Ziele bzw. Funktionen verbunden, um konkrete MafSnahmen
weiterzuentwickeln bzw. Entscheidungsprozesse fiir zukiinftiges Handeln zu un-
terstiitzen. In der Literatur werden typischerweise vier Funktionen unterschieden,
die im Evaluationsprozess eng miteinander verbunden sind (Wottawa & Thierau,

1998):

o Erkenntnisfunktion: Evaluationen sollen Erkenntnisse {iber Eigenschaften und
Wirkungen einer Mafinahme liefern, also etwa aufzeigen, wie akzeptiert, prak-
tikabel, wirksam und nachhaltig ein Fortbildungskonzept zur fachintegrier-
ten Sprachférderung im Sachunterricht ist. Die Erkenntnisfunktion hat einen
tibergeordneten Charakter, da alle weiteren Evaluationsfunktionen darauf ba-
sieren und die gewonnenen Erkenntnisse fiir unterschiedliche Zwecke nutzen.

o Optimierungsfunktion: Erkenntnisse iiber die Alltagstauglichkeit, Durchfiihr-
barkeit und Akzeptanz eines Fortbildungs- oder Forderansatzes oder einer
ausgewdhlten Mafinahme (z.B. Frageverhalten der Lehrkraft) liefern Hinwei-
se darauf, wie diese an lokale Bedingungen angepasst werden sollte, um wirk-
sam zu sein. Zum Beispiel konnte die Befragung von Lehrkriften, die einen
Sprachforderansatz im Sachunterricht umsetzen, darauf hinweisen, dass das
Anspruchsniveau der Férdermaterialien fiir Schiiler:innen mit nicht-deutscher
Herkunftssprache zu hoch ist. Folglich sollte es iiberarbeitet und ggf. differen-
zierter gestaltet werden, damit auch diese Schiiler:innen von der Férderung
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profitieren konnen und die Lehrkrifte die Mafinahme als sinnvoll erachten,
akzeptieren und systematisch umsetzen.

o Entscheidungsfunktion: Erkenntnisse tiber die Wirksamkeit und Effizienz die-
nen als Grundlage fiir eine Entscheidung dariiber, ob eine Mafinahme fortge-
fithrt oder ausgedehnt werden sollte. Kriterien fiir die Fortfithrung kénnten
z.B. sein, dass ein Fortbildungskonzept zur fachintegrierten Sprachférderung
sowohl das Wissen und die Sprachférderkompetenz der Lehrkrifte als auch
die Unterrichtsqualitit verbessert und das sprachliche und fachliche Lernen
der Schiiler:innen fordert. Liegen zwei alternative und bereits positiv evalu-
ierte Fortbildungskonzepte mit der gleichen Zielsetzung vor, kann anhand der
Evaluationsergebnisse das Konzept ausgewahlt werden, das mit einem geringe-
ren Fortbildungsaufwand verbunden ist und eine vergleichbare oder stirkere
bzw. nachhaltigere Wirksamkeit aufweist.

o Legitimationsfunktion: Positive Evaluationsergebnisse kénnen z.B. gegeniiber
der Bildungsverwaltung rechtfertigen, dass eine aufwendige Professionalisie-
rungsphase von Lehrkriften, zusitzlicher Personalbedarf oder die Anschaffung
von teuren Fordermaterialien sinnvoll ist. Dies konnte der Fall sein, wenn
Evaluationsergebnisse zeigen, dass eine Sprachférdermafinahme kompensa-
torische Effekte hat und dazu beitragt, dass sich Bildungsdisparititen in den
fachlichen und bildungssprachlichen Kompetenzen zwischen Schiiler:innen
mit deutscher und nicht-deutscher Herkunftssprache verringern oder sogar
vollstindig beseitigen lassen.

3. Formen und Fragestellungen von Evaluationen

Konzepte der Sprachbildung und -forderung konnen in verschiedenen Stadien
ihrer Entwicklung, Erprobung und Umsetzung anhand unterschiedlicher Frage-
stellungen evaluiert werden. Die dabei genutzten Evaluationsformen kénnen sich,
entsprechend der Rahmenkonzeption zur Evaluation psychologischer Interventi-
onsmafinahmen von Mittag und Hager (2000), auf die Konzeption, Durchfiih-
rung und Wirksamkeit beziehen.

Prinzipiell koénnen alle Evaluationsformen extern oder intern durchge-
fihrt werden. Wahrend externe Evaluationen von Auflenstehenden (z.B.
Wissenschaftler:innen) umgesetzt werden, erfolgt dies bei internen Evaluatio-
nen zum Beispiel durch Lehrkrifte des Kollegiums, die das Konzept nicht selbst
durchfithren. In beiden Fillen handelt es sich um Fremdevaluationen. Eine
Selbstevaluationen ist ein Spezialfall der internen Evaluation, die von den Perso-
nen durchgefithrt wird, die das zu evaluierende Konzept selbst umsetzen (z.B.
Lehrkrifte, die eine Sprachférdermafinahme im Sachunterricht durchfiihren).
Wihrend bei Fremdevaluationen eine neutrale Bewertung von auflen im Vor-
dergrund steht, geht es bei der Selbstevaluation vor allem um die Beobachtung,
Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen Arbeit. Das Vorgehen und die Er-
gebnisse sind dabei stirker subjektiv gepragt und die Methoden weniger komplex
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und standardisiert als bei Fremdevaluationen. Mit entsprechender professioneller
Kompetenz lassen sich Selbstevaluationen héaufig mit tiberschaubarem Aufwand
auf die eigenen Ziele und Fragestellungen anpassen und in den padagogischen
Alltag integrieren. Auch zur Evaluation von Sprachbildungs- und Sprachférder-
konzepten werden sie eingesetzt, vor allem wenn die Konzepte aus der Praxis
heraus (bottom-up) von Lehrkriften selbst entwickelt und angewendet werden
und im Entwicklungsprozess weiter optimiert werden sollen (Giel, Klockgether &
Miéder, 2018).

Insgesamt sind externe Fremdevaluationen, die von Wissenschaftler:innen
durchgefiihrt werden und eine Kontrollgruppe einbeziehen (sieche Abschnitt 2.3),
in der die Intervention nicht umgesetzt wird, am besten geeignet, um mdoglichst
belastbare Erkenntnisse iiber die Qualitdt eines Sprachbildungs- oder Sprachfor-
derkonzepts zu gewinnen. Bei allen anderen Evaluationsformen ist die Erkennt-
nisfunktion eingeschriankt, u.a. weil keine Kontrollgruppen und selten standar-
disierte Erhebungsverfahren verwendet werden. Die mit der Entscheidungs- und
Legitimationsfunktion verbundenen Ziele kénnen mit diesen Evaluationsformen
deshalb nicht oder nur sehr eingeschriankt erreicht werden. Im péddagogischen
Alltag sind interne Evaluationen und Selbstevaluationen jedoch eine sinnvolle
Erginzung externer Fremdevaluationen, um Mafinahmen im Rahmen von Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozessen vor dem Hintergrund lokaler Bedingun-
gen zu optimieren.

In welchen Phasen der Entwicklung und Umsetzung Sprachbildungs- und
-forderkonzepte evaluiert werden konnen, welche Fragestellungen dabei leitend
sind und welche Methoden dabei zum Einsatz kommen kénnen, wird nachfol-
gend beschrieben.

3.1 Konzeptevaluation

Eine Konzeptevaluation wird vor der eigentlichen Erprobung oder Umsetzung
durchgefiihrt. Dabei wird die Wahrscheinlichkeit der intendierten Wirksamkeit
anhand von theoretischen Annahmen und empirischen Befunden bewertet. Im
Mittelpunkt steht somit die Frage, auf welcher theorie- oder evidenzbasierten
Grundlage anzunehmen ist, dass das Konzept bzw. eine einzelne Mafinahme des
Konzepts wirksam sein wird. So konnte erwartet werden, dass sich der allgemeine
bildungssprachliche Wortschatz von Schiiler:innen im Sachunterricht der Grund-
schule durch den gezielten Einsatz von Sprachforderstrategien im Unterricht ver-
bessern lasst. Das Forderkonzept konnte z.B. sprachforderliches Frageverhalten
der Lehrkraft beinhalten, das u.a. Fragen umfasst, die explizit die Sprache fokus-
sieren (,Wie kann man noch dazu sagen?“), die implizit komplexe Auflerungen
anregen (,Was konntest du dabei beobachten?*) und die kognitiv anregend for-
muliert sind und eine Verbindung zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen
herstellen (,Was vermutest du, woran das liegt?; Archie, Rank & Franz, 2014). In
diesem Fall bildet der Scaffolding-Ansatz (Gibbons, 2002) eine zentrale theoreti-



Evaluation von Konzepten der Sprachbildung und -férderung | 281

sche Grundlage fiir die Planung und Durchfiihrung sprachférderlicher Aktivita-
ten im Fachunterricht. Das Frageverhalten (z.B. offene Fragen oder Fragen mit
explizit sprachférderlichem Fokus) ist dabei ein integraler Bestandteil des Scaffol-
dings (Hardy, Hettmannsperger & Gabler, 2019), das sich unter bestimmten Be-
dingungen als wirksam erwiesen hat (van de Pol, Volman, Oort & Beishuizen,
2015). Das Konzept bzw. dieser Teil des Konzepts ist also nicht nur theoretisch
fundiert, sondern auch evidenzbasiert.

Dariiber hinaus wird in der Konzeptevaluation bewertet, inwieweit Zielset-
zungen fiir die jeweilige Zielgruppe angemessen und Inhalte sowie Vermittlungs-
strategien unter den gegebenen lokalen Bedingungen (z.B. Zusammensetzung
der Schiiler:innen) geeignet und gut aufeinander abgestimmt sind. Dies umfasst
auch die Bewertung der diagnostischen Verfahren (z.B. Handelt es sich um valide
standardisierte oder informelle bzw. selbstentwickelte Instrumente?), mit denen
die Zielerreichung anhand messbarer Kriterien (z.B. bildungssprachlicher Wort-
schatz) und Bewertungsmafistibe tiberpriift werden kann (z.B. Ist ein mittelgro-
er statistischer Effekt im Pra-Post-Vergleich gegeniiber einer Kontrollgruppe re-
alistisch?). Die Ergebnisse liefern Hinweise darauf, in welchen Bereichen Konzep-
te noch vor einer Erprobung oder Durchfithrung bzw. Implementation angepasst
werden sollten, um voraussichtlich wirksam zu sein. Die Optimierungsfunktion
ist somit zentral fiir diese Evaluationsform.

Beispiel

Im Rahmen einer externen Fremdevaluation im BiSS-Programm zeigten
Schmitz, Zeuch, Karstens, Meudt, Jost & Souvignier (2021), dass sowohl bot-
tom-up von Lehrkriften selbst entwickelte als auch bildungsadministrativ top-
down bereitgestellte Konzepte zur Leseforderung in der Sekundarstufe I theo-
retisch sinnvoll und zielgerichtet aufgebaut waren. Gleichzeitig wurden Opti-
mierungspotenziale festgestellt, etwa dass die Umsetzung durch Lehrkréfte mit
Hilfe konkreter Nutzungshinweise verbessert werden konnte (z. B. zu welchem
Zeitpunkt im Schuljahr welche Fordermaterialien zu welchem Zweck einge-
setzt werden sollten). Die Erkenntnisse aus der Konzeptevaluation wurden
durch Ergebnisse der formativen Evaluation untermauert. Dies zeigt, dass es
sinnvoll ist, eine Konzeptevaluation durchzufithren und die durchfithrenden
Personen (z.B. Lehrkrifte) moglichst bereits in die Konzeptentwicklung einzu-
beziehen. Dadurch kann verhindert werden, dass erst bei der Erprobung bzw.
Durchfithrung festgestellt wird, dass einzelne Komponenten nicht ausreichend
konkretisiert oder aufeinander abgestimmt sind.
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3.2 Formative Evaluation

Formative Evaluationen werden begleitend wahrend des Erprobungs- bzw. Inter-
ventionsprozesses durchgefiihrt. Bei einer formativen Prozessevaluation werden
u.a. die Akzeptanz und Zufriedenheit der Beteiligten, wahrgenommene (Nut-
zungs-)Barrieren sowie die Qualitdt der Umsetzung insgesamt (global formativ)
oder einzelner Komponenten (z.B. eine Fordereinheit; analytisch formativ) bezo-
gen auf Praktikabilitdt, Vollstandigkeit und Wiedergabetreue analysiert. Eine for-
mative Ergebnisevaluation kann bereits in einer frithen Entwicklungsphase erste
Anbhaltspunkte auf die intendierte Wirksamkeit einzelner Konzeptkomponenten
liefern.

Ziel der formativen Evaluation ist es, vorhandene Schwachstellen in der Mafi-
nahmenkonzeption (z.B. Anforderungsniveau oder Verstiandlichkeit von Forder-
material) oder in deren Umsetzung (z.B. Dauer, Umfang, Ablauf) anhand von
Zwischenergebnissen aufzudecken und das Konzept auf dieser Grundlage zu
optimieren. Mitunter werden neue Konzepte wiederholt formativen Prozess- und
Ergebnisevaluationen unterzogen, um sie im Entwicklungsprozess zu erproben
und schrittweise unter den situativen Bedingungen zu optimieren (Design-Based
Research; Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003). Aufschlussreich
konnen formative Evaluationen aber auch sein, um etablierte Konzepte an verén-
derte Bedingungen (z.B. eine leistungsschwichere Lerngruppe) anzupassen und
die Durchfiithrbarkeit zu gewéhrleisten oder unter den gegebenen Bedingungen
zu verbessern. Héaufig werden dabei sowohl informelle und qualitative als auch
niedrigschwellige quantitative Verfahren eingesetzt (z. B. Gruppenreflexionen, Be-
fragungen).

Beispiel

In einer formativen Prozessevaluation im BiSS-Programm beobachteten
Schmitz et al. (2021), wie Lehrkréfte Forderansitze zum selbstregulierten Le-
sen im Deutsch- und Fachunterricht der Sekundarstufe I in verschiedenen
Praxisverbiinden umsetzten. Es zeigte sich, dass sowohl bottom-up entwickelte
als auch top-down bereitgestellte Materialien zur Leseforderung im Deutsch-
und im Fachunterricht kaum verwendet wurden. Eine Lehrkraftebefragung
wies darauf hin, dass dies mit gering ausgepragter Akzeptanz, gering wahr-
genommener Praktikabilitat und geringer Unterstiitzung im Kollegium sowie
fehlendem Wissen iiber die Fordermaterialien und fehlenden zeitlichen Res-
sourcen zur Auseinandersetzung damit einherging. Anhand der Ergebnisse
konnten die Autor:innen der Studie konkrete Vorschlage zur Konzeptoptimie-
rung ableiten und an die Konzeptentwickler:innen (z.B. exemplarische Ein-
bindung der Fordermaterialien in konkrete Unterrichtsequenzen) und Schulen
(z.B. Bereitstellung von zeitlichen und rdumlichen Ressourcen sowie Unter-
stiitzung des kollegialen Austauschs) zuriickmelden.
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3.3 Summative Evaluation

Eine summative Evaluation sollte erst durchgefiihrt werden, wenn begriindet an-
zunehmen ist, dass ein Konzept mit hoher Wahrscheinlichkeit wirksam sein wird.
Dazu sollte es nicht nur ausgearbeitet vorliegen, sondern mdéglichst bereits er-
probt und formativ evaluiert sowie auf Basis dieser Ergebnisse optimiert worden
sein. Im Mittelpunkt der summativen Evaluation steht die zusammenfassende
Analyse und Bewertung der Qualitdt des Konzepts nach Abschluss der Durchfiih-
rung bzw. Implementation. Untersucht werden Fragen zur Wirksambkeit (Effekti-
vitdt) und zum Nutzen (Effizienz), wobei das gesamte Konzept (global summativ)
oder einzelne Komponenten (analytisch summativ) betrachtet werden kdnnen.
Die Entscheidungs- und Legitimationsfunktion stehen im Vordergrund, die Er-
gebnisse liefern aber auch Hinweise zur Optimierung. Die summative Evaluation
stellt im Vergleich zur Konzept- und formativen Evaluation die hochsten Quali-
tatsanspriiche, sowohl an das Design der Studie und die eingesetzten Erhebungs-
verfahren als auch an die Auswertungsmethoden.

Wihrend in formativen Prozessevaluationen nur die Interventionsgruppe
begleitend untersucht wird, die das Konzept erprobt bzw. umsetzt, sind fiir die
Priifung der Wirksamkeit und Effizienz in einer summativen Evaluation Ver-
gleichsgruppen erforderlich. Geht es um die prinzipielle Wirksambkeit (isolierte
Evaluation), wird eine Interventionsgruppe, die die Mafinahme erhalt bzw. um-
setzt (z.B. Grundschullehrkrifte, die an einer Sprachférderfortbildung teilneh-
men und ihren Sachunterricht anschlieflend sprachférderlich gestalten) mit einer
Kontrollgruppe verglichen. Die Kontrollgruppe erhilt entweder keine besondere
Mafinahme (z.B. reguldrer Unterricht), nimmt an einer Mafinahme mit anderer
Zielsetzung teil (z.B. Férderung mathematischer Kompetenzen) oder sie erhilt
die Mafinahme der Interventionsgruppe - ggf. in optimierter Form - zu einem
spateren Zeitpunkt nach Abschluss der Evaluation (Warte-Kontrollgruppe). Ha-
ben sich mehrere Mafinahmen mit der gleichen Zielsetzung (z.B. Fortbildung
zur fachintegrierten Sprachforderung) aber unterschiedlichen Vorgehensweisen
(z.B. Dauer, Vermittlungsstrategien) jeweils in isolierten Evaluationen gegeniiber
einer Kontrollgruppe als wirksam erwiesen, konnen sie in einer vergleichenden
Evaluation bezogen auf Wirksamkeit und Effizienz gegeniibergestellt werden.

Die Herausforderung besteht bei der Priiffung der Wirksamkeit darin, die Va-
rianzanteile in den insgesamt beobachteten Veridnderungen bzw. Unterschieden
in dem interessierenden Kriterium (z.B. bildungssprachlicher Wortschatz) zu
ermitteln, die ausschliefllich auf das Konzept (z.B. Sprachférderfortbildung) zu-
riickzufithren sind. Alternative Erkldrungen fiir beobachtete Verdanderungen (z.B.
fachliche Ausgangsleistungen der Schiiler:innen) miissen durch angemessene Un-
tersuchungsdesigns und statistische Verfahren moglichst vollstindig ausgeschlos-
sen werden. Die hochste Zuverléssigkeit bieten experimentelle Designs, bei denen
Personen randomisiert, also zufillig einer Interventions- oder Kontrollbedingung
zugewiesen werden (z.B. ob Lehrkrifte an einer Sprachforderfortbildung teilneh-
men oder nicht). Storeinfliisse wie z.B. Interesse oder Vorkenntnisse der Lehr-
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krifte, die sowohl mit der Teilnahme an der Sprachférderfortbildung als auch mit
dem Kriterium (z.B. bildungssprachlicher Wortschatz der Schiiler:innen) zusam-
menhéngen konnten, werden dabei minimiert, weil die potenziell konfundierten
Merkmale zufillig bzw. gleichmaflig {iber die Gruppen verteilt werden. Folglich
sind beobachtete Unterschiede zwischen der Interventions- und der Kontroll-
gruppe mit hoher Wahrscheinlichkeit auf die Intervention zuriickzufiihren.

Im Bereich der Sprachbildung- und -férderung werden allerdings hiufiger
quasiexperimentelle Designs genutzt. Das heif3t, Schiiler:innen verschiedener Klas-
sen werden nicht zufillig auf die Lehrkrifte verteilt, die ein Sprachférderkonzept
im Unterricht umsetzen, sondern alle Schiiler:innen verbleiben in ihren Klassen.
Dabei kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich die Klassen in relevanten Hin-
tergrundmerkmalen (z.B. Anteil mono- und bilingualer Schiiler:innen) und Aus-
gangsleistungen bedeutsam voneinander unterscheiden und dies einen Einfluss
auf die Wirksamkeit des Konzepts hat. In diesem Fall wire die interne Validitat,
also die kausale Interpretierbarkeit der Ergebnisse, eingeschrankt. Um dies zu
vermeiden, miissen potenzielle Stoérvariablen (z.B. Ausgangsleistung, Geschlecht
oder Sprachhintergrund der Schiiler:innen) in quasiexperimentellen Designs er-
fasst und statistisch kontrolliert werden oder es werden mittels statistischer Me-
thoden (z.B. Propensity Score Matching; Rosenbaum & Rubin, 1983) nachtriglich
vergleichbarere Gruppen gebildet. Dabei kann allerdings nie vollstindig ausge-
schlossen werden, dass ebenfalls relevante Faktoren unberiicksichtigt geblieben
sind.

Von Interesse ist bei Wirksamkeitsevaluationen auch, wie nachhaltig beobach-
tete Effekte sind. Dazu werden ldngsschnittliche Studien mit mehr als zwei Mess-
zeitpunkten durchgefiihrt, die nicht nur vor (Prétest) und unmittelbar nach (Post-
test), sondern erneut einige Zeit nach dem Abschluss der Intervention stattfinden
(ein oder mehrere Follow-up-Tests). Ein generelles Problem ist bei langsschnitt-
lichen Untersuchungen der (ggf. selektive) Stichprobenausfall im Verlauf der
Studie, weil dies zu Effizienzeinschrankungen bei der Priifung der Wirksamkeit
bzw. zu verzerrten Parameterschétzungen fithren kann. Ein fallweiser Ausschluss
der Daten, bei dem Fille aus der Analysestichprobe entfernt werden, wenn sie
auf mindestens einer der Analysevariablen einen fehlenden Wert aufweisen, geht
allerdings mit erheblichen Validitdtseinschrankungen der Ergebnisse einher. Des-
halb werden in der Regel statistische Verfahren fiir den Umgang mit fehlenden
Werten genutzt, die zu weitgehend unverzerrten Parameterschitzungen fiihren
(z.B. Multiple Imputation, Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahren;
Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007).
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Beispiel

Bei der Wirksamkeitsevaluation von Sprachbildungs- bzw. Sprachférderkon-

zepten konnen unterschiedliche Evaluationsebenen betrachtet werden. Wenn

die Wirksamkeit von Fortbildungskonzepten untersucht wird, kann dies bei-

spielsweise folgende Aspekte betreffen (Lipowsky, 2010):

1) die Reaktionen der Lehrkrifte auf die Fortbildung (z.B. Zufriedenheit),

2) Kompetenzen und Uberzeugungen (z.B. Verinderungen im Wissen, Kén-
nen oder der Selbstwirksamkeit),

3) das unterrichtspraktische Handeln (z.B. Ausmaf$ an sprachférderlichem
Frageverhalten) und

4) die sprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen

Um die Wirksamkeit eines Fortbildungskonzepts bei den Schiiler:innen (Ebe-
ne 4) zu beobachten, sollte sich dieses auf den Ebenen 1-3 als effektiv erwie-
sen haben.

Fir Fortbildungskonzepte zur fachintegrierten Sprachforderung zeigten
Kalinowski, Egert, Gronostaj und Vock (2020) in einer Metaanalyse, dass die
Evaluationsforschung in diesem Feld noch am Anfang steht. Insgesamt lie-
gen kaum Ergebnisse fiir Ebene 4 vor und fiir die Ebenen 2 und 3 fallen die
berichteten Effekte sehr unterschiedlich aus, was teilweise mit methodischen
Merkmalen der Studien zusammenhing. Gemischte Befunde aus summativen
Evaluationen zeigten sich auch in den Evaluations- sowie Forschungs- und
Entwicklungsprojekten im BiSS-Programm (Gentrup, Henschel, Beck & Sta-
nat, 2021; Titz et al., 2020):

Rank et al. (2021) beobachteten in einer externen Fremdevaluation ver-
schiedener bottom-up entwickelter Ansétze zur Sprachbildung im Mathema-
tikunterricht zunéchst eine hohe Zufriedenheit von Grundschullehrkriften
mit dem Sprachbildungsansatz. Allerdings konnte weder ein Zuwachs der
Sprachforderkompetenz der Lehrkrifte noch der (bildungs-)sprachlichen oder
mathematikbezogenen Kompetenzen der Schiiler:innen im Vergleich mit ei-
ner Kontrollgruppe festgestellt werden. Schmitz et al. (2021) konnten in ihrer
externen Fremdevaluation von Konzepten zur Férderung von Lesestrategien
nicht feststellen, dass Lehrkrifte diese im Unterricht haufiger anwendeten als
Lehrkrafte der Kontrollgruppe. Auch bei den Schiiler:innen waren keine Effek-
te zu erkennen, da in der langsschnittlichen Untersuchung im Vergleich mit
Schiiler:innen der Kontrollgruppe keine Unterschiede in der Lesefliissigkeit,
Lesekompetenz oder Lesefreude beobachtet wurden.

Im BiSS-Forschungs- und Entwicklungsprojekt ProSach, wurden Lehrkraf-
te dafiir fortgebildet, implizit bedeutungsfokussierte sowie fachlich integrierte
Unterstiitzungsstrategien der sprachlichen Bewusstmachung und Sprachmo-
dellierung anzuwenden. Die Evaluation wies auf positive Effekte auf den ers-
ten drei Evaluationsebenen hin zusammenfassend (Henschel, Heppt, Hardy,
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Mannel & Stanat, 2020). So bewerteten die Lehrkrifte die von den Wissen-
schaftlerinnen entwickelten Fortbildungsinhalte als praxisrelevant und gaben
an, diese in ihrem Unterricht umsetzen zu wollen (Ebene 1). Zudem verfiigten
die Lehrkrifte tiber bessere Sprachforderkompetenzen (Ebene 2) und gestalte-
ten ihren Unterricht sprachforderlicher und fachlich herausfordernder (Ebene
3) als Lehrkrifte in der Kontrollgruppe (Heppt et al., 2022). Dennoch zeigten
sich keine starkeren Kompetenzzuwichse im Bereich fachlicher und bildungs-
sprachlicher Leistungen bei Schiiler:innen im Verlauf der 3. Klasse, deren
Lehrkrifte an der Sprachforderfortbildung teilgenommen hatten (Ebene 4).

4, Qualitatsmerkmale von Evaluationen

Wie bei allen empirischen Studien stellen die Giitekriterien der eingesetzten Er-
hebungsverfahren (Tests, Befragungen, Beobachtungen) zentrale Qualitdtsmerk-
male von Evaluationsstudien dar:

Objektivitit: Die erfassten Daten sollen unabhingig davon sein, wer die Erhe-
bung durchfiihrt (Durchfithrungsobjektivitit), wer die Daten auswertet (Aus-
wertungsobjektivitit) und wer die ausgewerteten Daten interpretiert (Interpre-
tationsobjektivitit). Die Interpretationsobjektivitit der Daten steigt, wenn Ver-
fahren zuvor an einer repréisentativen Stichprobe normiert wurden.
Reliabilitit: Die Daten sollen das Konstrukt genau erfassen und der Messfehler
sollte moglichst klein sein.

Validitit: Die erfassten Daten sollen ausschliefllich das intendierte Konstrukt
abbilden.

Ferner sind zwei Qualitdtsmerkmale fiir das verwendete Untersuchungsdesign
mafgeblich:

Interne Validitit: Die Evaluationsergebnisse sind eindeutig auf die Interven-
tion zurilickzufithren und erlauben eine kausale Interpretation. Zum Beispiel
ist eine Evaluationsstudie intern valide, wenn die Entwicklung des bildungs-
sprachlichen Wortschatzes bei Drittkldssler:innen im Sachunterricht eindeutig
auf die Fortbildung der Lehrkrifte zur fachintegrierten Sprachférderung zu-
riickfiihren ist und nicht auf andere Faktoren (z.B. fachliche Ausgangsleistun-
gen der Schiiler:innen im Vergleich zur Kontrollgruppe).

Externe Validitit: Die Evaluationsergebnisse sind auf andere Kontexte genera-
lisierbar. Beispielsweise wire die externe Validitat eingeschrankt, wenn die o.g.
Ergebnisse nur auf Berliner Grundschiiler:innen generalisiert werden konnen,
die ein Jahr ldnger in der flexiblen Schulanfangsphase waren.

Dariiber hinaus hat die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation vier Evaluationsstan-
dards festgelegt, zu denen Niitzlichkeit, Durchfithrbarkeit, Fairness und Genauig-
keit zahlen (DeGEval, 2016). Diese Standards konnen als Nebengiitekriterien be-
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trachtet werden, die die Qualitdt von Evaluationen und deren Fairness gegeniiber
allen Beteiligten sicherstellen und bei der Durchfithrung von Evaluationen eben-
falls zu beriicksichtigen sind.

Evaluationen, die die genannten Aspekte erfiillen, liefern evidenzbasierte Er-
kenntnisse iiber die Qualitdt und den Nutzen von Konzepten der Sprachbildung
und -férderung. Dadurch bieten sie die Chance, die Akzeptanz neu eingefiihrter
Mafinahmen zu foérdern, Erkenntnisse {iber Weiterentwicklungsmoglichkeiten zu
generieren und Erfolge sichtbar zu machen sowie evidenzbasierte Entscheidungen
zu treffen und Vorgehensweisen zu legitimieren.

5. Chancen und Herausforderungen von Evaluationen

Evaluationen tragen erheblich dazu bei, die Qualitit von Konzepten der Sprach-
bildung und -férderung sowie die Forschungsinfrastruktur in diesem Bereich
(z.B. durch die Validierung von Erhebungsverfahren) zu verbessern (Gentrup et
al,, 2021). Gleichzeitig sind die Anzahl vorliegender Studien zur (fachintegrierten)
Sprachbildung und -férderung sowie deren Belastbarkeit und Aussagekraft mit-
unter aber erheblich eingeschrankt (Kalinowski et al., 2020). Denn haufig werden
lediglich formative Prozessevaluationen durchgefiihrt oder die Wirksamkeit wird
nur auf den ersten drei der oben genannten vier Wirksamkeitsebenen untersucht,
sodass vor allem Befunde zur Effektivitit bei Schiiler:innen oftmals fehlen (Gen-
trup et al., 2021). Ein Grund fiir die unbefriedigende Befundlage ist, dass zur Prii-
fung von Wirksamkeitshypothesen hohe wissenschaftliche Standards erfiillt sein
miissen, die unter alltagspraktischen Bedingungen in der Schule héufig nicht oder
nur eingeschrankt gegeben sind. Zum Beispiel ist es aus ethischen aber auch aus
praktischen Griinden im schulischen Kontext mitunter nicht méglich, ein expe-
rimentelles Design zu realisieren, bei denen die Schiiler:innen zufillig einer In-
terventions- und einer Kontrollgruppe zugewiesen werden. Die Belastbarkeit der
Erkenntnisse ist dadurch auf den lokalen schulischen Kontext begrenzt, was die
Entscheidungs- und Legitimationsfunktion der Evaluation einschréinkt.

Zwar sind Evaluationen von (neuen) padagogischen Konzepten in der schu-
lischen Praxis in Deutschland in einigen Landern sogar im Schulgesetz veran-
kert und verpflichtend vorgesehen, allerdings greifen wiederholte Erhebungen
iber einen lingeren Zeitraum teilweise stark in den schulischen Alltag ein. Von
Lehrkréften und Schulleitungen werden Evaluationen deshalb hiufig eher als
Storfaktor wahrgenommen. Insbesondere wenn Wissenschaftler:innen Konzepte
evaluieren, an deren Durchfiihrung sich die Schulen freiwillig beteiligen sollen,
muss der Mehrwert der Teilnahme fiir Schulen, Lehrkréfte und Schiiler:innen so-
wie Eltern klar erkennbar sein und gut kommuniziert werden. Trotz vielfiltiger
Rekrutierungsbemiithungen und -anreize wird die bendtigte Stichprobengrofie fiir
die angemessene Uberpriifung eines Konzepts in komplexen Pri-Post-Follow-up
Kontrollgruppendesigns nicht immer erreicht. Oder es kommt im Verlauf der
Studie, insbesondere nach Abschluss einer Fortbildung an die sich mehrere Da-
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tenerhebungen anschliefien, zu einem (selektiven) Dropout der Teilnehmenden.
Dies kann die Belastbarkeit der Ergebnisse deutlich einschridnken oder die Prii-
fung der Wirksambkeit sogar unmoglich machen. Bei ausbleibenden Effekten kann
zudem oft nicht genauer gekldrt werden, ob dies darauf zuriickzufiithren ist, dass
das Konzept unwirksam ist oder die Umsetzung nicht in der intendierten Weise
erfolgte. Folglich ist auch die Uberpriifung der Implementationsqualitit — insbe-
sondere bezogen auf Vollstindigkeit und Wiedergabetreue bei der Umsetzung der
Mafinahme - ein weiteres wichtiges Qualitdtsmerkmal von Evaluationsvorhaben,
um die beobachteten Effekte oder deren Ausbleiben nachzuvollziehen.

6. Forschungsdesiderata und Ausblick

Ahnlich wie bei Evaluationen anderer pidagogischer Konzepte sind diese auch
im Bereich der Sprachbildung und -férderung mit zwei zentralen Herausforde-
rungen konfrontiert: Zum einen ist es kaum moglich, die hohen wissenschaftli-
chen Standards, insbesondere fiir die Priifung von Wirksamkeitshypothesen, auf-
grund der Komplexitit von Lehr-Lernprozessen in der schulischen Praxis ohne
Einschrankungen zu erfiillen. Die Belastbarkeit der Ergebnisse im Sinne der in-
ternen Validitdt ist somit oft eingeschrankt. Zum anderen untersuchen Evaluati-
onen im Bereich der Sprachbildung und -férderung in der Regel die prinzipiel-
le Wirksamkeit. Die Ergebnisse zeigen also beispielsweise, dass ein Fortbildungs-
und Forderkonzept zur fachintegrierten Sprachférderung im Sachunterricht zur
Entwicklung des bildungssprachlichen Wortschatzes bei Schiiler:innen im Ver-
lauf der dritten Klassenstufe beitrdgt. Das Gesamtkonzept wird dabei als wirk-
sam bewertet, welche Komponenten und Mechanismen (z.B. das sprachférder-
liche Frageverhalten der Lehrkrifte, Férdermaterialien), diese Wirkung evoziert
haben, bleibt aber unbekannt. Wenngleich die Untersuchung von Wirkmechanis-
men nicht das primédre Ziel von Evaluationen ist, erschwert die fehlende Befund-
lage den Transfer evidenzbasierter Konzepte auf veranderte schulische Bedingun-
gen. Da der ,wirksame Kern“ des Konzepts nicht isoliert wurde, bleibt unklar,
welche Komponenten an verdnderte Kontexte angepasst werden kénnen und wel-
che die Wirkung ausmachen und deshalb konzepttreu umzusetzen sind. Die An-
passung wirksamer Konzepte an verdnderte Bedingungen erfordert also eigentlich
eine erneute Evaluation, um die Robustheit des Konzepts in diesen verdnderten
Kontexten zu priifen. Aufgrund des groflen Transferbedarfs von Konzepten der
Sprachbildung und -férderung wire es wiinschenswert, auch Wirkmechanismen
der jeweiligen Konzepte in Evaluationsstudien genauer zu untersuchen. Andern-
falls sollte der Transfer wirksamer Konzepte auf veranderte schulische Bedingun-
gen jeweils durch eine externe Fremdevaluation begleitet werden, die idealerweise
sowohl formative als auch summative Komponenten in einem lédngsschnittlichen
Kontrollgruppendesign umfasst.
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