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as Thema Evaluation hat in den letz-

ten 15 Jahren im deutschen Sprach-

raum eine starke Bedeutungszunah-
me erfahren, die sich in einer zunehmenden
Breite der Evaluationsfelder niederschligt. Al-
lein in der Deutschen Gesellschaft fiir Evalua-
tion (DeGEval) haben sich seit Ende der
1990er Jahre ein Dutzend neuer Arbeitskreise
konstituiert, die sich mit unterschiedlichen
thematischen Bereichen wie beispielsweise der
Entwicklungszusammenarbeit, Schule, Hoch-
schule, berufliche und betriebliche Bildung,
Forschung und Transfer, Regionalpolitik sowie
Verwaltung befassen (vgl. DeGEval 2004,
S. 4). Ahnliche Entwicklungen zeichnen sich
auch in der Schweizerischen Evaluationsgesell-
schaft (SEVAL) ab.

Innerhalb dieser Strukturen wird immer
mehr iiber die Frage der Qualitit von Evalua-
tionsarbeit diskutiert und es werden Erfah-
rungen mit Evaluationsvorhaben reflektiert,
um die Professionalititsentwicklung in diesem
Feld voranzutreiben.

Fiir das Arbeitsfeld der Evaluation ent-
wicklungsbezogener Bildungsarbeit fehlt es
allerdings nach wie vor an Austauschméglich-
keiten, um die bestehende Evaluationspraxis
in einem entsprechenden Rahmen zu reflek-
tieren, sie mit wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen zu verkniipfen und die Qualititsentwick-
lung dieser Evaluationsarbeit zu unterstiitzen.

Mit diesem Heft wird versucht, die Dis-
kussion um die Qualitit der Evaluation ent-
wicklungsbezogener Bildungsarbeit ein wenig
weiter zu treiben. Damit verbindet sich zum
einen die Zielsetzung, einen Uberblick iiber
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wesentliche Entwicklungen in diesem Arbeits-
feld seit Erscheinen des letzten ZEP-Heftes
zum Thema Evaluation im Jahr 2001 zu ge-
ben. Diese werden vor allem im Beitrag von
Annette Scheunpflug nachgezeichnet.

Zum anderen werden anhand von Pra-
xisbeispielen zentrale Herausforderungen der
Evaluation entwicklungsbezogener Bildungs-
arbeit diskutiert: Barbara Asbrand und Ute B.
Schréder sowie Claudia Bergmiiller und Da-
niel Paasch befassen sich mit der Frage nach
der Evaluation von Wirkungen. Barbara As-
brand und Ute B. Schréder legen den Schwer-
punkt ihrer Ausfithrungen dabei auf die unter-
schiedlichen Systemreferenzen von Wissenschaft
und Praxis, die in diesem Arbeitsfeld bestehen.
Anhand des Ansatzes der dokumentarischen
Evaluationsforschung bzw. zweier nach die-
sem Ansatz durchgefiihrten Evaluationsvorha-
ben wird aufgezeigt, inwiefern mittels der
dokumentarischen Evaluationsforschung ein
Briickenschlag zwischen Wissenschaft und
Praxis gelingen kann und die mit diesem An-
satz ethobenen Evaluationsergebnisse an Pra-
xis anschlussfihig gemacht werden kénnen.

Claudia Bergmiiller und Daniel Paasch
diskutieren, Bezug nehmend auf ein konkretes
Evaluationsvorhaben, die Méglichkeiten und
Grenzen der Evaluation von Lerneffekten in
Mafinahmen entwicklungsbezogener Bil-
dungsarbeit.

Susanne Hock und Jean-Marie Krier so-
wie Anita Schirli und Helmuth Hartmeyer
fithren das bereits bei Schroder und Asbrand
angesprochene Problem der Niitzlichkeit von
Evaluation weiter. Susanne Hock und Jean-

Redaktion:

den An-

satz der partizipativen Evaluation und machen

Marie Krier fokussieren dabei

deutlich, welche Potenziale die Einbezichung
von Stakeholdern in unterschiedlichen Phasen
des Evaluationsprozesses hat bzw. welche Kon-
sequenzen daraus fiir das Handeln von Evalu-
atorinnen und Evaluatoren resultieren. Anita
Schirli und Helmuth Hartmeyer beschreiben
in dialogischer Darstellung die Wechselwir-
kung von Projektentwicklung und Evaluation.
Anita Schirli nimmt dabei die Perspektive der
evaluierten Organisation ein, wihrend Hel-
muth Hartmeyer die Sicht des externen Eva-
luators vertritt.

Abschlieflend widmen sich Claudia
Bergmiiller und Heidi Grobbauer dem The-
ma Selbstevaluation. Im Vordergrund ihres
Beitrages steht die Frage nach Méglichkeiten
einer den spezifischen Herausforderungen von
Selbstevaluation angemessenen Professionali-
titsentwicklung in diesem Bereich. Dabei
wird sowohl auf eine entsprechende Gestal-
tung der Aus- und Weiterbildung von Selbst-
evaluierenden als auch auf die Moglichkeit der
Begleitung von Selbstevaluationsprozessen

durch externe Berater/-innen eingegangen.

Eine angenehme Lektiire wiinschen
Claudia Bergmiiller und
Heidi Grobbauer
Niirnberg/Salzburg Juli 2008
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Annette Scheunpflug

2'08 ZEP

Evaluation in der entwicklungsbezogenen

Bildungsarbeit

Die Geschichte der Entstehung von Qualitatsstandards'

Zusammenfassung:
In diesem Beitrag wird ein kurzer Uberblick iiber die Entwick-
lung der Evaluation in der entwicklungsbezogenen Bildung
und dem Globalen Lernen gegeben und auf momentane Qua-
licdtsstandards entwicklungsbezogener Bildungsarbeit einge-
gangen. Anschlieffend werden offene Herausforderungen be-
nannt.

Abstract:
This article gives a short overview of the history of evaluation
in Development respectively Global Education. Furthermore
the author outlines recent standards of Global Education and
names several challenges in this field which will have to be met
in the future.

Seit spitestens Ende der achtziger, Anfang der neunziger Jahre
sind Evaluation und Qualititsmanagement wichtige Themen
der Entwicklungszusammenarbeit (vgl. z.B. Diitting u.a. 1992;
Dolzer u.a. 1998; Entwicklung und Zusammenarbeit 1996).
Bis heute ist die Entwicklungszusammenarbeit der Arbeitsbe-
reich, in dem sich — im Vergleich zur Schule oder zur Arbeit in
Kirchengemeinden und Kommunen — ein selbstverstindlicher
und unaufgeregter Umgang mit Evaluation etabliert hat, sich
eine umfassende Evaluationskultur entwickelt hat und selbst-
verstindlich geteilte Standards von Evaluation in einer profes-
sionellen Szene von Evaluatorinnen und Evaluatoren diskutiert
werden (vgl. z.B. DAC 2006; BMZ 2006; UNEG 2005). Ahn-
lich wie im schulischen Bereich, fiir den Evaluationen erst Ende
der neunziger Jahre aufgegriffen wurde (vgl. im Uberblick Bur-
kard/Eikenbusch 2000), erreicht das Thema das Arbeitsfeld
Globalen Lernens ebenfalls zeitversetzt erst in den letzten zehn
Jahren. Im Folgenden sollen die wichtigsten Stationen der Ent-
wicklung des Evaluationsgedankens nachgezeichnet und einige
wichtige Herausforderungen benannt werden.

Stationen der Entwicklung des

Evaluationsgedankens
Bereits im Jahr 1996 hatte das BMZ die Erarbeitung von Terms
of References fiir die entwicklungspolitische Bildungsarbeit in
Auftrag gegeben (vgl. Scheunpflug 1997). Erklirtes Ziel war es,
einen moglichen Referenzrahmen zu erarbeiten bzw. beispiel-
hafte Terms of References aufzuzeigen. Fiir diese Aufgabe wur-
de explizit auf Erfahrungen aus der Evaluierung von Projekten

der Bildungszusammenarbeit der Deutschen Stiftung fiir Ent-
wicklung (DSE; heute InWent) (Bshm 1996) und der ent-
wicklungspolitischen Bildung in Kanada (Lambert/Prieur
1994) zuriickgegriffen. Diese Terms wurden 1997 in der Zeit-
schrift epd-Entwicklungspolitik veréffentlicht.

Ende der neunziger Jahren fanden einige grofle Evalu-
ationen Globalen Lernens durch KommEnt statt (so das Pro-
motorenprogramm in Nordrhein-Westfalen und die Arbeit des
Nord-Siid-Zentrums in Lissabon), die internationale Aufmerk-
samkeit erregten und durch ihre reflektierte Methodologie
Standardsetzungen bedeuteten (vgl. Hartmeyer 2001; Hart-
meyer/Lober 2003). Diese Evaluationen orientierten sich an
den Standards des Joint Committee on Educational Evaluation
(Sanders 1999) und verstanden sich damit explizit als in der
Bildungsarbeit verortet. Ebenso gab es in der Schweiz rich-
tungsweisende Evaluationen (Graf-Zumsteg 2001). Hier wur-
de besonderer Wert auf die Selbstevaluation gelegt und zum
ersten Mal die Bedeutung des organisationalen Lernens im
Kontext Globalen Lernens angesprochen.

Im Jahr 2000 wurde im evangelischen Kontext Globa-
len bzw. kumenischen Lernens eine beachtete Konferenz zur
Evaluation entwicklungsbezogener Bildung durchgefiihrt (vgl.
Diirr 2000; Diirr 2001). Ziel war es zunichst, einen Uberblick
tiber die Moglichkeiten der Evaluation Globalen Lernens zu
erhalten. Intensiv wurden das Verhiltnis von Fremd- zu Selbst-
evaluation, das Problem von Kontrolle versus Rechenschafts-
pllicht und die Frage, welche Ziele Globalen Lernens evaluiert
werden kénnen diskutiert. Zudem war es eine wichtige Frage,
wie mit der Heterogenitit und der mangelnden Professionali-
sierung dieses Arbeitsfeldes umgegangen werden kann. Im Jahr
2001 gab die Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspidagogik ein Themenheft zu ,Evaluation
und Qualititsmanagement® heraus, das Beachtung fand. Im
Anschluss an die oben genannte Tagung arbeitete zwei Jahre
lang eine Arbeitsgruppe, deren Ziel es war, Instrumente der
Evaluation fiir Engagierte des Globalen Lernens in Zusammen-
arbeit mit Basisgruppen zu erarbeiten. Ziel war es, eine gemein-
sam akzeptierte Basis fir die Evaluation von Férderprogram-
men zu erhalten, das die Qualititsverbesserung der Arbeit in
den Mittelpunke stellte. Ergebnis war die Publikation einer
Arbeitshilfe fiir die Praxis von Nichtregierungsorganisationen
im Jahr 2003 (Scheunpflug/Bergmiiller/Schrock 2003).

Im Kontext des Prozesses von GENE, dem Global Edu-
cation Network in Europe, zur Verbesserung der Qualitit in



der entwicklungsbezogenen Bildung in Europa wurde wihrend
der Konferenz , Achieving the Millennium Goals and Learning
for Sustainability — increased commitment to global education
for increased critical public support® in Maastricht im Jahr
2002 eine Arbeitseinheit zur Evaluation gestaltet (Asbrand/
Lang-Wojtasik 2002). Eines der Ergebnisse des Kongresses war,
im internationalen Kontext mehr auf Evaluation und Quali-
titsmanagement Globalen Lernens zu achten. Dazu fand im
Mirz 2003 ein internationales Fachgesprich an der Universitit
Erlangen-Niirnberg und im September 2003 eine internatio-
nale Konferenz in London zum Thema , Learning for a Global
Society. Evaluation and Quality in Global Education® statt
(vgl. O’Loughlin/Wegimont 2004; Asbrand/Lang-Wojtasik
2004). Auf dieser Konferenz wurde das in Europa verfiigbare
Wissen zur Evaluation dieses Arbeitsbereiches zusammengetra-
gen. Deutlich wurde, dass insgesamt die Professionalisierung
noch nicht so weit fortgeschritten war, wie man sich dieses
hitte wiinschen konnen. Fiir diesen Prozess des GENE-Netz-
werks wurde durch das BMZ eine weit beachtete Meta-Evalu-
ation angefertigt, die Modelle der Evaluation Globalen Lernens
in verschiedenen europiischen Lindern in den Blick nahm
(vgl. Hartmeyer/Lober 2003).

Im Jahr 2005 begann InWent (Internationale Weiter-
bildung gGmbh) in Zusammenarbeit mit dem Lehrstuhl fiir
Allgemeine Pidagogik an der Friedrich-Alexander-Universitit
Erlangen-Niirnberg, die Griindung eines Netzwerkes zur Eva-
luation entwicklungsbezogener Inlandsarbeit zu forcieren, um
eine auf diesen Evaluationsschwerpunkt hin ausgerichtete Aus-
tausch- und Qualifizierungsméglichkeit fiir Evaluatorinnen
und Evaluatoren zu schaffen und die Diskussion um Qualitits-
standards in diesem Arbeitsfeld weiter voran zu treiben.
Schliellich mangelt es auch an einer Biindelung von Evaluati-
onsergebnissen, um diese sowohl fiir weitere Evaluationsvorha-
ben als auch fiir die konzeptuelle Weiterentwicklung von Bil-
dungsprojekten fruchtbar machen zu kénnen. Entsprechend
ist es das Ziel dieses Netzwerkes, durch den regelmifligen Di-
alog der Akteure im Feld einen Beitrag zur Professionalisierung
von Evaluatorinnen und Evaluatoren in der entwicklungsbezo-
genen Inlandsarbeit bzw. im Globalen Lernen zu leisten und
damit der Qualititsverbesserung von Evaluationen in diesem
Arbeitsbereich zu dienen. Auflerdem wird an der Fragestellung
gearbeitet, wie Evaluationen fiir die wissenschaftliche For-
schung zum Globalen Lernen fruchtbar gemacht werden kon-
nen, um eine engere Verzahnung von Theorie und Praxis zu
erreichen und das empirische Wissen iiber das noch schwach
beforschte Praxisfeld auszuweiten. Dem Netzwerk gehéren ne-
ben freiberuflichen Evaluatorinnen und Evaluatoren der ent-
wicklungsbezogenen Inlandsarbeit und Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern, die sowohl im Bereich Globales Lernen
als auch im Bereich Evaluation bzw. Evaluationsforschung aus-
gewiesen sind, auch Entscheidungstriger aus Forderorganisati-
onen und Nichtregierungsorganisationen an. Das Netzwerk
zihltaugenblicklich etwa 25 Personen aus Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz. Das hier vorliegende ZEP-Heft gibt
einen Uberblick iiber die Diskussionen des letzten Netzwerk-
Treffens.

Im Frithjahr 2007 veranstaltete die OECD in Zusam-
menarbeit mit dem BMZ der Bundesrepublik Deutschland
eine Konferenz, die nicht nur die Evaluation Globalen Lernens,

sondern auch die Evaluation entwicklungspolitischer Informa-

tionsarbeit durch Ministerien und NGOs sowie das Qualitits-

monitoring von Kampagnen- und Lobbyarbeit in den Blick
nahm. Hieraus entstand ein umfangreiches Policy Papier zur

Evaluation im Kontext von entwicklungsbezogener Bildung

(vgl. Scheunpflug/McDonnell 2008). Deutlich wird aus die-

sem kurzen historischen Uberblick:

—  Der Gedanke, dass Aktivititen des Globalen Lernens von
Zeit zu Zeit evaluiert werden sollten, ist mittlerweile Ge-
meingut.

—  Es gibt inzwischen auch eine hinreichende Expertise fiir
die Durchfiihrung entsprechender Evaluationen. Es gibt
Tools und Handreichungen zur Evaluation in der entwick-
lungsbezogenen Bildung — allerdings nicht in der Vielfalt
und belebenden Konkurrenz, die wiinschenswert wiren.
Weitet man den Blick auf den englischsprachigen Markt,
lassen sich hier ebenfalls Erfahrungen und Handrei-
chungen finden, die leicht fiir die Arbeit fruchtbar ge-
macht werden konnen.

— Die Debatte um Formen, Methoden und Probleme der
Evaluation Globalen Lernens ist insgesamt nur schwach
ausgeprigt. Zudem werden Evaluationsergebnisse nur
spitlich veroffentlicht, so dass kaum ein institutionelles
Lernen aus Evaluationen stattfindet.

—  Viele Nichtregierungsorganisationen stehen einer Evalua-
tion offen gegeniiber. Allerdings fehlen fiir gute Evaluati-
onen zuweilen die Finanzmittel und die Férdermaoglich-
keiten.

Zur Normativitat der Evaluation
entwicklungsbezogener Bildung
Evaluationen sind Verfahren, die eine Mafinahme beschreiben
und bewerten. Eine Evaluation dient dazu, eine MafSnahme
genau zu beschreiben und vor dem Hintergrund von gege-
benen Kriterien ihre Stirken und Schwichen festzustellen. Da-
mit ist einer Evaluation eine doppelte Normativitit inhirent:
—  Sie ist normativ, da eine bestehende Wirklichkeit beurteilt
wird.
—  Sie ist normativ, da Evaluationen in der Regel durchge-
fithre werden, eine bestehende oder zukiinftige Arbeit zu
verbessern.

Evaluationen werden also immer mit dieser normativen Pri-
misse durchgefiihrt. Umso wichtiger ist es, einen Konsens dar-
iiber zu haben, wie ,,gute” entwicklungsbezogene Bildung aus-
sehen konnte. Diese Frage ist bisher nicht hinreichend durch
die Wirkungsforschung empirisch beantwortet, allerdings gibt
es seit den letzten Jahren deutliche empirische Hinweise und
konzeptionelle Erkenntnisse, die eine prizisere Antwort als
bisher auf die Fragen nach Qualititskriterien entwicklungsbe-
zogener Bildung erméglichen (vgl. auch Asbrand/Scheunpflug
2005; Scheunpflug/Schrock 2002). Der Ausprigungsgrad wird
freilich jeweils unterschiedlich sein; denn die Felder entwick-
lungsbezogener Bildung differieren stark — im Hinblick auf die
Akteure, die ehrenamtlich oder hauptamtlich arbeiten, im
Hinblick auf die Bildungsfelder, die formale schulische Bil-
dung oder informelle Lernorte wie Jugend- oder Seniorengrup-
pen umfassen etc.



Klarheit iiber ein Lern- und Bildungsangebot

Die entwicklungsbezogene Bildung bzw. das Globale Lernen
hat zwei Schwestern, die eng verwandt, aber an einem entschei-
denden Punkt doch unterschieden sind: die entwicklungsbezo-
gene Bildungs- und Informationsarbeit und die entwicklungs-
bezogene Lobbyarbeit. Zudem ist davon noch die Werbung fiir
die Entwicklungszusammenarbeit zu unterscheiden. In der
entwicklungsbezogenen Bildungs- und Informationsarbeit
kommen Nichtregierungsorganisationen wie Regierungsorga-
nisationen ihrer Verantwortung nach, die Offentlichkeit iiber
Fragen der Entwicklungszusammenarbeit zu informieren. In
der entwicklungsbezogenen Lobbyarbeit geht es darum, Men-
schen von einer jeweiligen politischen Position zu tiberzeugen
und fiir diese zu werben. Mit der Werbung fiir die Entwick-
lungszusammenarbeit versuchen Organisationen entweder
Unterstiitzung fiir ihre Politik zu erhalten oder Geld fiir die
Durchfithrung von Maf§nahmen der Entwicklungszusammen-
arbeit zu erhalten. In jeder dieser Arbeitsformen kénnen Men-
schen lernen — das ist unbestritten. Dennoch unterscheiden
sich diese Arbeitsformen von Bildungsangeboten, wie der ent-
wicklungsbezogenen Bildung oder dem Globalen Lernen. Hier
steht das Lernen im Mittelpunkt und ist nicht eine unbeabsich-
tigte Nebenfolge des Angebots. Deshalb sollten an das Lernan-
gebot selbst fachliche Kriterien angelegt werden.

Die Orientierung an Fragen der Gerechtigkeit
Aktivititen Globalen Lernens sollten sich inhaltlich bzw. im
Gegenstandsbereich an den Grundlinien des thematischen Ver-
stindnisses globaler Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit orien-
tieren. Die Einhaltung der Menschenrechte, die Partizipations-
méglichkeiten aller Beteiligten, Grundbediirfnisorientierung,
Hilfe zur Selbsthilfe, globale Vernetzungen, Nachhaltigkeit, die
Wiirde des Partners — diese Perspektiven bestimmen thema-

tisch die Qualitit der Arbeit.

Die Orientierung an Standards der Vermittlung
Globales Lernen und Angebote der entwicklungsbezogene Bil-
dung miissen sich an mindestens einem zentralen didaktischen
Kriterium der Vermittlung orientieren, nimlich dem soge-
nannten ,,Beutelsbacher Konsens®. In den siebziger Jahren wur-
de dieser auf einer Tagung in Beutelsbach als Konsens jeder
Form der politischen Bildung niedergeschrieben, um zu mar-
kieren, dass sich Bildungsangebote der politischen Bildung
markant von Formen der Indoktrination unterscheiden miis-
sen. Dabei geht es erstens darum, das sogenannte Uberwilti-
gungsverbot ernst zu nehmen, nach dem Teilnehmende nicht
im Sinne erwiinschter Meinungen {iberfahren und an ihrem
eigenstindigen Urteil gehindert werden diirfen. Was in Wis-
senschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Bildungsan-
gebot kontrovers erscheinen. Zwar konnen erklirte Positionen
genannt werden, aber es bleibt die Freiheit des Lernenden, sich
einer Position zuzurechnen oder sich von ihr zu distanzieren.
Bildungsanbietern kommt damit eine gewisse Korrekturfunk-
tion zu, indem sie darauf achten, dass auch solche Standpunkte
und Alternativen besonders herausgearbeitet werden, die den
Teilnehmenden von ihrer jeweiligen politischen und sozialen
Herkunft her fremd sind. (Nach Wehling 1977, S. 179). Ge-
rade im Vergleich zur Lobbyarbeit, zur Informationsarbeit und
zur Werbung kommt Angeboten der entwicklungsbezogenen

Bildung hier eine Verantwortung an Multiperspektivitit zu. Sie
miissen zwingend den Raum fiir die eigene Meinungsbildung
erdffnen, wenn sie denn als Bildungsangebote ernst genommen
werden mochten.

Offene Herausforderungen
Es bleiben einige offene Herausforderungen:

Verstindigung iiber die internen

Qualititsvorstellungen von Anbietern Globalen

Lernens
Verschiedene NGOs, Kirchen oder Schulen setzen unterschied-
liche Akzente im Hinblick auf das Globale Lernen. Die ge-
meinsame Verstindigung iiber das je eigene Qualititsbewusst-
sein sollte eine wichtige Grundlage fiir Evaluation sein. Dann
stehen nicht mehr quasi objektive Qualititsmerkmale von Au-
Ben im Mittelpunkt, sondern es wird tiberpriift, inwiefern der
Qualitdtsanspruch der Akteure durch ihre eigene Arbeit einge-
lost wird. Die Evaluation nimmt dann das Qualitidtsbewusst-
sein der Akteure zum Ausgangs- und Bewertungspunket. Hiufig
wird eine Evaluation hinsichtlich des Qualititsbegriffs auf eine
Mischform zwischen beiden Konzepten — einem Qualitits-
mafistab von Auflen sowie einer Verstindigung tiber das Qua-
litatsbewusstsein der Akteure — hinauslaufen (vgl. auch den
Beitrag von Susanne Héck und Jean-Marie Krier in diesem

Heft).

Die Messbarkeit von Wirkungen

Fiir den Arbeitsbereich der entwicklungsbezogenen Bildungs-
arbeit sind neben Planungs- und Durchfiihrungsevaluationen
vor allen Evaluationen beziiglich der Wirkung von Bildungs-
projekten von besonderem Interesse, da sich iiber diese der
Grad der Zielerreichung bestimmen bzw. diskutieren lisst. Die
»Wirkung“ der Evaluation von Bildungsmafinahmen ist aller-
dings nicht einfach zu bestimmen; schliefflich kénnen sehr
viele unterschiedliche (und nicht durch die Maf§nahme initi-
ierte) Prozesse zum Bildungsereignis fithren und der Zusam-
menhang zwischen einer Maffnahme und einem Lernzuwachs
oder einer Verhaltensinderung ist hiufig nicht kausal aufein-
ander bezogen. Dies lisst erahnen, dass mit der redlichen Eva-
luation der Wirkung einer Mafinahme im Hinblick z.B. auf
eine Einstellungsinderung zur Entwicklungszusammenarbeit
oder dem Wissen tiber komplexe politische Zusammenhinge
ein grofler Aufwand verbunden ist, der nicht immer in Relati-
on zu den zu evaluierenden Maf$nahmen steht. Die Wirkungs-
evaluation entwicklungsbezogener Inlandsarbeit kann deshalb
aufgrund beschrinkter Ressourcen und einer komplexen Auf-
gabenstellung schnell Gefahr laufen, kaum ausreichend valide
Ergebnissen zu generieren, die eine zweifelsfreie Zuschreibung
der beobachteten Effekte auf die jeweilige Mafinahme ermog-
lichen. Der Beitrag von Barbara Asbrand und Ute B. Schréder
in dieser Ausgabe zeigt eine methodische Méglichkeit, mit die-
ser Herausforderung umzugehen; hier sind noch weitere For-
men zu entwickeln.

Die Frage nach der lernenden Organisation
Eine noch weitgehend ungeldste Herausforderung ist die Fra-
ge, wie in einem Arbeitsfeld, das {iber einen geringen Instituti-
onalisierungsgrad verfiigt, sich iiberwiegend aus Projektmitteln



finanziert und daher finanziell auf sehr schwachen Beinen
steht, so evaluiert werden kann, dass die Ergebnisse von Evalu-
ationen zu einer Weiterentwicklung der Qualitit des Arbeits-
feldes beitragen. Hier sind partizipative Evaluationsverfahren,
mit denen die jeweiligen Stakeholder so in die Evaluation ein-
gebunden werden kénnen, dass sie die Evaluation nicht nur als
eine zusitzliche Belastung ihres ohnehin tiberforderten Zeit-
budgets empfinden, sondern dariiber hinaus auch einen Ge-
winn aus dieser Arbeit zichen kénnen, eine wichtige Maglich-
keit (vgl. auch den Beitrag von Susanne Hock und Jean-Marie
Krier in diesem Heft). Zu fragen ist aber auch, wie Evaluati-
onen zu einer stindigen Erweiterung des Wissens von mog-
lichst vielen Mitarbeitenden im Feld des Globalen Lernens
fruchtbar gemacht werden kénnen und damit zu einer Weiter-
entwicklung des gesamten Arbeitsfeldes beitragen (vgl. auch
den Beitrag zur Selbstevaluation von Claudia Bergmiiller und
Heidi Grobbauer in diesem Heft).

Anmerkung

—_

Gekiirzte und iiberarbeitete Fassung eines Beitrags aus: Scheunpflug, Annette:
Global Learning: Konzeption und Evaluation. In: Lihnemann, Johannes (Hg.):
Visionen wahr machen — Interreligiose Bildung auf dem Priifstand. Referate und
Ergebnisse des Niirnberger Forums 2006 EB-Verlag Hamburg 2007, S.140-149
sowie eines Abschnitts aus einem Beitrag mit Claudia Bergmiiller: Die Evaluation
entwicklungsbezogener Inlandsarbeit: Ein Netzwerk zur Qualititssicherung. In:
Zeitschrift fir Evaluation, H. 1, 2008, S. 143—148.
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Evaluation zwischen Praxis und Wissenschaft

Zum Potenzial der dokumentarischen Evaluationsforschung bei der
Evaluation von Schulprojekten und im Feld Globalen Lernens

Zusammenfassung:
Gegenstand des Beitrags ist die dokumentarische Evaluations-
forschung, eine spezifische Ausprigung qualitativ-empirischer
Sozialforschung, die anhand von Beispielen aus unserer Evalu-
ationspraxis vorgestellt wird. Diese Evaluationen selbst sind
aber nicht Gegenstand des Beitrags. Vielmehr gilt es zu zeigen,
inwiefern die dokumentarische Evaluationsforschung mit dem
Spannungsverhiltnis zwischen Forschung und Praxis umgeht.

Abstract:
This article introduces the documentary evaluation research-
approach, a specific shape of qualitative-empirical social re-
search. This approach is described on the basis of examples of
the authors’ practical experience with evaluation. The evaluati-
on projects themselves are not taken into consideration as it is
the aim of the article to show how the documentary evaluation
research deals with the tension between research and practice.

Unterschiedliche Systemreferenzen
Globales Lernen zeichnet sich durch spezielle Merkmale aus,
die zwar auch in anderen Bildungsprojekten anzutreffen sind,
aber fiir das Globale Lernen besonders bedeutsam zu sein schei-
nen. Globales Lernen hat normativ bestimmte Bildungsziele,
die die Akteure mit Uberzeugung, Engagement und Commit-
ment verfolgen. Lernende sollen in einer globalisierten Welt
eine ethische Orientierung gewinnen und politisch handlungs-
fihig werden. Insofern wird der Zielerreichung der Projekte
grofle Bedeutung beigemessen, die Wirkung Globalen Lernens
ist alles andere als beliebig. Zweitens findet ein Grofiteil der
Aktivititen Globalen Lernens unter der Bedingung der Pro-
jektfinanzierung statt. Sowohl der Projektfinanzierung wie der
angesprochenen Orientierung an normativ aufgeladenen Bil-
dungszielen ist die Tatsache geschuldet, dass Aktivititen Glo-
balen Lernens in besonderer Weise ihre Legitimation iiber den
Nachweis der Wirkung der Projekte erhalten.

Aus dieser Charakterisierung heraus ldsst sich das seit
geraumer Zeit verstirkt zu beobachtende Interesse an Evalua-
tion im Feld Globalen Lernens erkliren. Evaluation wurde im
Feld Globalen Lernens als ein Instrument der Qualititsent-
wicklung eingefiihrt (Scheunpflug 2001). Gleichzeitig ist nach
knapp zehn Jahren Diskussion und Praxis zu Qualititsentwick-
lung und Evaluation nicht zu tibersehen, dass Evaluationen im
Bereich des Globalen Lernens des Ofteren auch Legitimations-

zwecken dienten — sei es, dass Geldgeber Evaluationen vor-
schlugen oder in Auftrag gaben, um die weitere Finanzierung
von Projekten zu legitimieren, oder dass Ausfiihrende gegen-
iiber den Zuschussgebern die Qualitit ihrer Arbeit in ein
rechtes Licht riicken wollten. Ungeachtet der Debatten um die
Grenzen der Wirkungsanalyse (vgl. Scheunpflug 2001) steht
bei vielen Evaluationen das Interesse an Aussagen tiber die Wir-
kung der Projekte Globalen Lernens dennoch explizit oder
implizit im Hintergrund. Jedenfalls verlangt die Praxis von ei-
ner Evaluation klare Aussagen iiber den Erfolg der Projekte
sowie anwendbares, niitzliches Wissen, das auf das pidago-
gische Handeln bezogen ist. Dabei ist die Praxis grundsitzlich
an sicherem Wissen interessiert.

Innerhalb des wissenschaftlichen Systems fiihre aller-
dings die Erkenntniskritik zu der Einsicht, dass jedes Wissen,
auch wissenschaftliches Wissen, kontingent, d.h. unsicher, ist
(z.B. Luhmann 1998). Das vorrangige Interesse der Wissen-
schaft ist nicht der Nutzen von Wissen in Praxiszusammenhin-
gen, sondern die zunichst zweckfreie Erkenntnis. Luhmann
(1998) nennt dies die Beobachtung zweiter Ordnung: Wissen-
schaftliches Wissen ist theoretisches, reflexives Wissen, das die
Handlungspraxis aus einer Beobachterperspektive beschreibt.
Wissenschaft bewegt sich deshalb gerade nicht auf der Ebene
der Handlungspraxis, die Gegenstand ihrer Beobachtungen ist.
Wissenschaft erhilt ihre Legitimation vielmehr durch For-
schungsergebnisse auf der Ebene der Grundlagenforschung,
ihre Regeln ergeben sich aus der wissenschaftlich korrekten
Anwendung von etablierten Forschungsmethoden und Theo-
rien. Betrachtet man Evaluation als ein , intermediires System*
(Wensierski, zit. nach Liiders 2006) zwischen Wissenschaft
und Praxis oder als ,,praxis- und anwendungsbezogene Wissen-
schaft® (Kromrey, zit. nach Liiders 20006), stellen sich grund-
sdtzliche Fragen:

1. Wie wird mit der Erwartung umgegangen, dass wissen-
schaftliche Evaluationen sicheres Wissen iiber die Wir-
kung von Bildungsangeboten liefern?

2. Kann Wissenschaft Wissen zur Verfiigung stellen, dass
umstandslos und in jedem Fall anwendbar und fiir die
Praxis niitzlich ist?

Evaluation oder Evaluationsforschung?
Unter welchen Bedingungen handelt es sich bei Evaluationen
tiberhaupt um Forschung? Liiders (2006) verweist auf die Not-
wendigkeit, zwischen einer Evaluationspraxis, die sich nicht an



wissenschaftlichen Giitekriterien orientiert, und der Evaluati-
onsforschung zu unterscheiden. Auch innerhalb des Praxis-
feldes Globalen Lernens kann diese Unterscheidung inzwischen
als Konsens gelten.

Wias ist angesichts der Schwierigkeiten, die auf Grund
der unterschiedlichen Systemreferenzen von Praxis und Wis-
senschaft im Alltag immer wieder auftreten, der ,Mehrwert
wissenschaftlicher Evaluationen? Nach unserer Erfahrung ist es
die Moglichkeit der dokumentarischen Evaluationsforschung,
implizites Wissen und Werthaltungen explizit zu machen und
so zur Evaluation von Wirkungen von Bildungsprojekten zu
kommen. Wirkungsanalysen mit Hilfe der praxisorientierten
Evaluationsmethoden kénnen dies allerdings nicht leisten.

Was ist Evaluationsforschung? Liiders (2006) will Evalu-
ationsforschung in Abgrenzung von Kromrey und Wensierski
nicht als praxisorientierte Wissenschaft oder als intermediires
System verstanden wissen sondern als einen eigenstindigen
Typ sozialwissenschaftlicher Forschung. Das Argument fiir die
Zuordnung der Evaluationsforschung zur Forschung ist ihre
Orientierung an wissenschaftlichen Standards und die Verwen-
dung der Methoden der empirischen Sozialforschung. In Ab-
grenzung von der nicht-wissenschaftlichen Evaluationspraxis
heif3t es: ,,Es scheint sinnvoll — ohne dies in der Sache werten
zu wollen bzw. zu kénnen ... — zwischen Evaluation im Sinne
einer professionellen Praxis einerseits und Evaluationsfor-
schung als einem besonderen Typ sozialwissenschaftlicher For-
schung andererseits zu unterscheiden. Der Grund hierfiir ist
einfach: Es sind jeweils andere Qualititsanspriiche und Stan-
dards damit verbunden® (Liiders 2006, S. 49).

Im Hinblick auf die Frage, inwiefern Evaluationsfor-
schung in Abgrenzung von der Forschung im Allgemeinen als
ein besonderer Typ sozialwissenschaftlicher Forschung zu defi-
nieren ist, kritisiert er zu Recht das Niitzlichkeitskriterium, das
vor allem in der US-amerikanischen Diskussion (z.B. Patton
1997) als zentrales Merkmal der Evaluationsforschung gilt, um
diese von der Grundlagenforschung abzugrenzen: ,,Wer For-
schung bzw. in diesem Fall Evaluation von Beginn an auf Nut-
zung, Anwendung, Verwertung orientiert, liuft Gefahr, ein von
seiner Seite nicht einlésbares Versprechen abzugeben oder doch
wieder den alten Uberlegenheitsanspruch von Wissenschaft
durch die Hintertiir einfithren zu miissen® (Liiders 2006, S.
45). Vielmehr hebt Liiders die Notwendigkeit, bei Evaluati-
onen neben der Beschreibung der evaluierten Mafinahmen
auch Bewertungen vornehmen zu miissen, als Charakeeristi-
kum der Evaluationsforschung hervor. Denn empirische Re-
konstruktion und Bewertung seien in der Forschung iiblicher-
weise fein sduberlich getrennt. Die entscheidende Frage sei also,
wie es der Evaluationsforschung gelingt, auf dem Boden der
wissenschaftlichen Standards mit Bewertungen umzugehen.
Hier sieht Liiders in der dokumentarischen Methode einen

méglichen Ansatz (2006, S. 491L.).

Dokumentarische Evaluationsforschung:
implizites Wissen explizit machen
Als eine Briicke zwischen Praxis und Wissenschaft kann, wie
bereits ausgefiihrt, das Feld der Evaluation verstanden werden,
wenn Evaluation sich als Evaluationsforschung versteht. In den
folgenden Ausfithrungen soll auf eine spezifische Methode der
Evaluationsforschung eingegangen werden: die dokumenta-

Die Lernplattform SCHOLA-21

ist eine Internetplattform, deren Ziel es ist, Lehrerkrifte und Schiiler/-in-
nen aufzufordern und zu unterstiitzen, das Lernen in Projekten und da-
mit verbunden offene Unterrichtsformen im Schulalltag zu verankern.
Das Kernstiick des Online-Angebotes von SCHOLA-21 ist eine virtu-
elle Lernumgebung, die alle Projektbeteiligten bei der gemeinsamen Pla-
nung, Durchfithrung und Auswertung von Projekten unterstiitzt. Die
Nutzer/-innen bekommen wihrend des gesamten Projektes didaktische
Unterstiitzung und methodisches Werkzeug als Hilfe zur Seite gestellt.
Angestrebt wird, dass Schiiler/-innen mit SCHOLA-21 in verschiedener
Art und Weise ihre Kompetenzen erweitern kénnen: beim Umgang mit
dem Medium Computer, beim selbststindigen und selbst bestimm-
ten Lernen im Unterricht, bei der Kooperation mit auf8erschulischen
Experten und Lernorten, in der Zusammenarbeit mit anderen, durch
das Erkennen cigener Stirken und das Vertrauen in diese (vgl. www.
SCHOLA-21.de).

Schiilerfirmen
sind keine realen Firmen, sondern pidagogische Schulprojekte. Diese
werden entweder als Projekte im Unterricht oder auflerhalb des Unter-
richts als AGs durchgefiihrt. Die Geschiftsideen sind sehr vielfiltig. Sie
reichen von Cafeterias und Kiosken zur Versorgung der Schulgemein-
schaft, iiber Reisebiiros, Kinos, Schiilerzeitungen, Kosmetikfirmen bis
hin zu Homepagegestaltung, Veranstaltungsservice und vielem mehr.
Die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) ist im Rahmen ihres
Forderprogramms ,Schiiler unternechmen was“ bestrebt, Schiilerinnen
und Schiilern ein Lernfeld zu erdffnen, in dem sie Verantwortungsiiber-
nahme, Selbstmanagement und Eigeninitiative erproben kinnen (vgl.
www.schueler-unternehmen-was.de). Begleitet werden die Schiilerfir-
menprojekte von Lehrerinnen und Lehrern, Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeitern, die entsprechend dem Ansatz der DKJS eine beratende
Rolle im Sinne eines Coaches iibernehmen.?

rische Evaluationsforschung. Unterlegt werden die theore-
tischen Ausfithrungen mit Beispielen aus zwei Evaluationsstu-
dien. Zum einen handelt es sich dabei um die Evaluation der
internetbasierten Lernplattform SCHOLA-21, zum anderen
um eine Evaluationsstudie, die die Alltagspraxis und Wirkung
von Schiilerfirmenprojekten untersucht hat. Beide Evaluati-
onen wurden im Auftrag der Deutschen Kinder- und Jugend-

stiftung durchgefiihrt.

Das Verhiltnis von Theorien iiber die Praxis und
alltiglichem praktischen Handeln
Die dokumentarische Evaluationsforschung basiert auf der von
Karl Mannheim (1964; 1980) entworfenen und von Ralf
Bohnsack (2007) weiterentwickelten dokumentarischen Me-
thode. Zentrale Grundkategorie dieses Ansatzes ist die Unter-
scheidung zwischen implizitem und explizitem Wissen. Das
implizite Wissen ist den Akteuren in der Regel nicht reflexiv
zuginglich und wird von diesen nicht begrifflich expliziert.
Grundlage des impliziten Wissens sind milieuspezifische Er-
fahrungen, die sich in der gemeinsamen Praxis, im konjunkti-
ven Erfahrungsraum (Mannheim 1980, S. 241), herausbilden.
Konjunktive Erfahrungsriume sind kollektive Erfahrungsriu-
me, die durch gemeinsame Erfahrungen gekennzeichnet sind.
Wihrend das implizite Wissen leitend ist fiir die alltigliche
Handlungspraxis, erfolgt die alltidgliche Kommunikation auf der
Ebene des expliziten Wissens. Von dieser Unterscheidung ausge-
hend unterscheidet die dokumentarische Evaluationsforschung
zwischen dem Wissen iiber die Praxis und dem Wissen um und
innerhalb der Praxis (Schwandt 1997, S. 77). Das Wissen um
und innerhalb der Praxis griindet sich auf die gemeinsam erlebte



Praxis und ist implizites Wissen (Bohnsack 2006, S. 138). So
unterscheidet sich bspw. der konjunktive Erfahrungsraum der
Schiiler/-innen einer Schule von dem der Lehrkrifte z.B. auf-
grund von alters,- bildungs- und migrationsmilieuspezifischen
Erfahrungen. Aber auch der Erfahrungsraum der Schiiler/-innen
untereinander unterscheidet sich wiederum z.B. aufgrund von
alters- aber auch geschlechts- und herkunftsmilieuspezifischen
Erfahrungen. Aufgrund dieser unterschiedlichen Erfahrungsriu-
me differieren auch die leitenden handlungspraktischen Orien-
tierungen und die Handlungspraxen an sich. Im Unterschied
zum handlungsleitenden impliziten Wissen handelt es sich bei
dem Wissen iiber die Praxis um die Sichtweisen, die die Akteure
tiber ihre Praxis explizit duf8ern, tiber ihre alltagstheoretischen,
reflektierten Beschreibungen der Praxis.

In der Regel verbleiben die meisten Evaluationsansitze
auf der Ebene des Wissens iiber die Praxis, z.B. wenn in Frage-
bégen Einschitzungen eines Projekts oder Einstellungen abge-
fragt werden. Anliegen der dokumentarischen Evaluationsfor-
schung ist es, das der Praxis inhirente Wissen, das den
Handlungen zugrunde liegt, aber in Befragungen von den Ak-
teuren der Praxis nicht direkt zur Sprache gebracht werden
kann, zu explizieren. Denn ,erst die genaue Kenntnis dieser
praktischen Logik — der Logik des Handelns jenseits der The-
orien, welche die Akteure in Wissenschaft und Alltag tiber ihre
eigene Praxis haben — schafft die Bedingungen der Méglichkeit
fiir eine Beurteilung und Bewertung dieser Praxis und fiir eine
mogliche Einflussnahme auf diese® (Bohnsack 2006, S. 137).

Aktualisiert wird das implizite Wissen in Erzihlungen
und Beschreibungen tiber Erfahrungen und Erlebnisse, die
z.B. in Gruppendiskussionen narrativ entfaltet werden. Dieses
Wissen kann durch die dokumentarische Methode der Inter-
pretation herausgefiltert und begrifflich fassbar gemacht wer-
den (Bohnsack 2003). Durch die Erlebnisaufschichtung, die in
den Erzihlungen aktualisiert wird, ist es mittels der dokumen-
tarischen Interpretation auch maglich, zuriickliegende Erfah-
rungen zu rekonstruieren und Projekte in ihrer Prozesshaftig-
keit zu erfassen. So eignet sich die dokumentarische Evalua-
tionsforschung sowohl als formative, den Prozess begleitende
Evaluation, als auch als summative, den Prozess zusammenfas-
sende Evaluation.

Ein Beispiel aus der Fvaluationspraxis: Im Rahmen der
Evaluationsstudie zur Lernplattform SCHOLA-21 ldsstsich als
eine zentrale Orientierung der Lehrkrifte die Auseinanderset-
zung mit ihrer verinderten Rolle in der Projektarbeit rekons-
truieren. Dies zeigt sich beispielhaft in der folgenden Sequenz
aus der Gruppendiskussion mit acht sehr engagierten Leh-

rern:?

Dm Hab mir dis dann zeigen lassen von den
Schiilern und dann hat ich das auch gesehn,
dass es das gibt, und Wie, das funktioniert

Iw @hat-

ten die dann rausgefunden und ich fand dis
sehr spannend,dass die mir beigebracht ha-
ben wie das funktioniert und (.)ich mich
eigentlich nur auf inhaltliche Schwerpunkte
konzentrieren konnte. (..) und ich hab nur
den Raum aufgeschlossen und hab’n hinterher
wieder zugeschlossen. Dis war also- dis (.)
war meine, einer meiner wichtigsten Tatig-

keiten. N&, hinterher haben viele Schiiler
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dann in der Reflektion gesagt na ja so mehr
vorwurfsvoll. N&, also ich hatte mich ja
(.) manchmal zu viel. (.) zuriickgehalten.
Ah und sie hitten sich mehr gewiinscht, dass
ich &h noch viel mehr dazu mache, und da is
mir die Schulleiterin sehr schoén a&h zur
Hilfe gekommen und hat gesagt ja- also zu
den Schiilern: Ja weisst du eigentlich wie
schwer das is flirn Lehrer, also sich zuriick
zu halten, und die Klappe zu halten dh und
eben nicht einzugreifen und zu sagen also
hoppla du musst aber jetzt n&, sondern- und
ich (.) hab wirklich- also oft gewirkt mit
mir und gerungen und gedacht als (.) lassen
nd, mal gucken &hm (.) und die Schiiler wa-
ren dann also ich glaube, auch mehr stolz
selber- stolz auf ihr Ergebnis, weil sie
das wirklich alleine geschafft haben.

Eine zentrale Erfahrungen der Lehrer ist hierbei, dass die Schii-
ler/-innen schneller als der Lehrer —und damit auch unabhingig
von seinem Input — lernen. Dies ist fiir die Lehrer eine offen-
sichtlich neue Erfahrung. Die Unsicherheit von Dm in der neu-
en Rolle zeigt sich metaphorisch bspw. in der Darstellung der
Reduzierung seiner Funktion als desjenigen, der den ,Raum auf-
und zuschliefft’ und darin, dass er dies als seine ,,wichtigste T4-
tigkeit zusammenfasst.* Auch die Hervorhebung der Hilfestel-
lung durch die Schulleitung und die Beschreibung wie er ,oft
gewirkt mit mir und gerungen und gedacht (hat)* verdeutlicht
die fiir ihn komplizierte und offensichtlich existentiell bedeut-
same Auseinandersetzung mit der Verinderung seiner Rolle.
Hier zeigt sich, dass die verinderte Lehrerrolle ambivalent erlebt
wird: Einerseits ist es fiir Dm positiv, dass er sich auf die Inhalte
und die Unterstiitzung der Lernprozesse der Schiiler/-innen
konzentrieren kann, andererseits wird er dafiir kritisiert, dass er
sich zu sehr zuriickgehalten hat. Diese neue Lehrerrolle scheint
in hohem Mafle ungewdhnlich, so dass die ,Schiitzenhilfe’
durch die Schulleitung eine willkommene Unterstiitzung ist,
die seine neue Rolle auch gegeniiber den Schiilerinnen und
Schiilern stabilisiert. In dem geschilderten Ausschnitt aus der
Gruppendiskussion mit Lehrern wird deutlich, dass die Leh-
renden die ambivalente Orientierung, die sie ihrer neuen Rolle
entgegen bringen, nicht explizieren kénnen. Die Ambivalenz,
die mit Unsicherheit und einer implizit verbleibenden Notwen-
digkeit nach handlungsleitender Neuorientierung verbunden
ist, ist fiir die Lehrenden nicht fassbar und verbleibt auf der
Ebene von Erzihlungen. Der Mehrwert der dokumentarischen
Evaluationsforschung besteht hier darin, den Lehrkriften die
Ambivalenz ihrer Haltung zu verdeutlichen. Die Evaluation
kann dafiir sensibilisieren, dass die Einftihrung von Projektun-
terricht Verunsicherungen im Rollenverstindnis der Lehrkrifte
nach sich ziehen kann. So kann im Rahmen der Evaluation eine
Wirkung des Programms zur Unterstiitzung des Projekcunter-
richts bei den Lehrern beschrieben werden. Eine Konsequenz
(bzw. Handlungsempfehlung) wire bspw. Fortbildungen fiir
Lehrkrifte zum Projektunterricht in das Programm zu integrie-
ren.

Die Unterscheidung von Bewertung und
Werthaltung
In der Regel besteht wie eingangs geschildert an Evaluationen
der Anspruch, den Erfolg der Umsetzung der Ziele eines Pro-



gramms, eines Projekts oder einer Mafinahme zu bewerten.
Inwiefern eine padagogische Intervention erfolgreich war, soll
anhand ihrer Wirkungen beurteilt werden.

Der Ansatz der dokumentarischen Evaluationsfor-
schung unterscheidet zwischen Bewertungen und Werthal-
tungen (Bohnsack 2006). Bewertungen sind dabei der theore-
tisch-reflexiven Ebene zuzuordnen. Es sind die Einschdtzungen
bzw. Beurteilungen der Akteure z.B. iiber ihr Handeln oder
iiber Effekte und Wirkungen eines Programms (Bohnsack
2006, S. 142f.). Werthaltungen dagegen sind ,latente Einstel-
lungen‘ auf der Ebene des impliziten, handlungsleitenden Wis-
sens (ebd.). Sie orientieren das Handeln, sind den Akteuren
aber nicht reflexiv zuginglich. Die Bedeutung dieser Unter-
scheidung liegt fiir Evaluationen darin, dass pidagogische Pro-
gramme hiufig den Anspruch verfolgen, auf Orientierungen
und Werte der Zielgruppen Einfluss zu nehmen. Dies ist im
Bereich Globalen Lernens in besonders ausgeprigter Weise der
Fall. Die Frage, ob sich Orientierungen und Werte der Ziel-
gruppe verindern, d.h. eine Wirkungsanalyse, erfordert einen
empirischen Zugang zu den Werthaltungen. Diese gilt es zu
rekonstruieren bzw. in ihrer Genese nachzuvollziehen, um zu
untersuchen, ob sich pidagogische Interventionen auf Wert-
haltungen auswirken konnten. Erst wenn dies der Fall ist, kann
von Wirkungen im Sinne der Verinderung von handlungslei-
tenden Orientierungen gesprochen werden.

Die Unterscheidung zwischen Bewertungen und Wert-
haltungen ldsst sich anhand eines Forschungsprojekts im Be-
reich Globalen Lernens verdeutlichen (Asbrand 2006): Hier
wurden u.a. Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und
Schiilern durchgefiihrt, die sich im Unterricht oder in Schul-
projekten mit globalen oder entwicklungspolitischen Fragen
beschiftigt hatten. Hiufig wurde seitens der Lehrkrifte im
Rahmen der Kontaktaufnahme sinngemif§ gedufSert: die For-
scherin konne gerne mit den Schiilern und Schiilerinnen der
Klasse X eine Gruppendiskussion durchfiihren, man habe im
Unterricht auch dieses oder jenes Thema des Globalen Lernens
behandelt, aber man wolle dennoch vor zu groflen Erwar-
tungen warnen, denn bei den Jugendlichen sei nicht viel ,,hin-
gen geblieben®. Die Bewertung des Lernerfolgs durch die Lehr-
krifte fillt negativ aus. Sie orientiert sich am expliziten Wissen
der Schiiler/-innen, d.h. an ihren Bewertungen, an dem expli-
zit geduflerten Wissen iiber globale Fragen. Im Rahmen des
Forschungsprojekes wurden die Gruppendiskussionen doku-
mentarisch interpretiert. Die Rekonstruktion der Werthal-
tungen der Jugendlichen zeigt, dass sie wirksame Lernprozesse
erfahren haben (vgl. z.B. Asbrand 2008), die aber erst sichtbar
werden, wenn das implizite Wissen durch die Forscherin expli-
ziert wird. So kann die dokumentarische Evaluationsforschung
Wirkungen von Bildungsprojekten und Lernerfolge sichtbar
machen.

Aufgrund ihres expliziten Charakters sind Bewertungen
leicht zuginglich. Sie kénnen bspw. einfach mit Hilfe von Fra-
gebogen oder Leitfadeninterviews erhoben werden. Allerdings
miinden Evaluationen, die auf der Ebene dessen bleiben, in
Bewertungen, die sich auf der Ebene der reflexiv-theoretischen
Einschitzungen der Evaluierten bewegen. Die Identifizierung
der auf der Ebene des impliziten Wissens liegenden Werthal-
tungen ist dagegen nicht so ohne weiteres moglich (Bohnsack
2006, S. 145). Um diese zu entschliisseln gilt es, Zugang zu
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finden zu den Orientierungsrahmen der Evaluierten. Dies er-
moglicht die dokumentarische Methode, die die metapho-
rischen oder impliziten Gehalte von Erzihlungen und Be-
schreibungen analysiert (Bohnsack 2007). Mit diesem Ansatz
erdffnet die dokumentarische Evaluationsforschung folgende
Méglichkeiten:

Die (impliziten) Werthaltungen von Stakeholdern werden
sichtbar gemacht.

Werthaltungen, Bewertungen und Zielvorstellungen einer

Stakeholdergruppe kénnen zu einander in Beziehung ge-
bracht werden.

Werthaltungen, Bewertungen und Zielvorstellungen meh-
rerer Stakeholdergruppen (auch untereinander) kénnen
zueinander ins Verhiltnis gesetzt und gegebenenfalls kon-
trastiert werden.

Werthaltungen und Bewertungen der Stakeholder werden
an den Zielen des Programms gespiegelt. Wirkungen wer-
den sowohl auf der reflexiv-theoretischen Ebene, vor allem
aber und damit nachhaltiger auf der Ebene der Werthal-
tungen gepriift.

Ein Beispiel aus der Fvaluationspraxis: Dass Bewertungen und
Werthaltungen nicht immer tibereinstimmen miissen, sondern
auch auseinander fallen bzw. sich ,reiben‘ kénnen, wird im fol-
genden Beispiel deutlich. Im Rahmen eines Interviews zu ihrer
Arbeit als Schiilerfirmenberaterin wurde eine Sozialarbeiterin
unter anderem aufgefordert, tiber das Verstindnis ihrer eigenen
Rolle zu erzihlen:

Aw hm (1) also ich bin Begleiter sag ich mal
und wie gesagt als ich mich da so sehr
einklinken musste =s hat mir nich gefallen;
weill ich eben sage es ist euer Ding;
und eh aber (2) man muss eben doch schon =n
Auge drauf haben; (2) und eh (2) wenn ich
mal nich da bin lauft auch, aber man is ja
froh wenn ich dann wieder hier auftauche;
°wenn Fragen sind® bin ich dann doch da, (1)
kann Antwort geben meine Rolle seh ich
insofern dass ich sie fithre; (2) (1)
man hat eben die Ubersicht (1) die
Jugendlichen sehn ja vieles anders noch

als wir; und - ja wie gesagt, man muss sie
immer darauf aufmerksam machen? ihr habt
Verantwortung ubernommen und dazu miusst

ihr jetzt auch stehen und wenn ihr das
nicht mehr packt miisst ihr das auch sagen;
(1) also das is so mein Anliegen; dass sie
dann ehrlich sind und sagen ich kann nich
(1)ich schaff das jetzt nicht mehr; ich hab
=n Problem, oder egal, oder ich hab keine
Lust mehr, dann soll man das auch sagen;
aber sich nich davon schleichen das geht
nich; (1) und wie gesagt meine Rolle ist
wie gesagt sie zu Ehrlichkeit und zu
Verantwortungsbewusstsein zu erziehen (1)
und etwas (1) fir die Gesellschaft zu tun.

ne,

ne,
—s—

Deutlich wird eine Diskrepanz, die Aw nicht reflexiv
zuginglich ist. Auf der Ebene der Bewertung versteht sich Aw
als ,Begleiterin“, die Verantwortungsiibernahme der Jugend-
lichen einfordert und unterstiitzt. Auf der Ebene des prak-
tischen Handelns lisst sich dagegen eine Werthaltung von Aw
rekonstruieren, die sich an einem direktiven Fiihrungsstil ori-
entiert (sie ,fiihrt“ und ,erzieht” die Jugendlichen). Aw unter-



scheidet zwischen dem Horizont der Erwachsenen, die den
Uberblick haben, verantwortungsvoll und strukturiert handeln
und deshalb eine Kontrollfunktion innehaben und den Ju-
gendlichen, die ,,noch vieles anders sehen®, die ,man immer
darauf aufmerksam machen muss®, und die deshalb ,angeleitet’
und ,erzogen’ werden miissen. Im weiteren Verlauf des Inter-
views erzihlt Aw von einer Entscheidungssituation in der Schii-
lerfirma. Deutlich wird, dass Aw sowohl iiber die Definition
eines Problems (die jugendlichen Kunden des Schiilerkiosks
kaufen zu viele Sii8igkeiten) als iiber die Lésung des Problems
(gesunde Brotchen werden im Rahmen eines Sonderangebots
beworben) selbst entscheidet. Die Jugendlichen werden zwar
formal in den Entscheidungsprozess einbezogen, ihre Vorschli-
ge werden tatsichlich aber weder beriicksichtigt noch umge-
setzt. Auf der Ebene der Bewertung beftirwortet Aw den parti-
zipativen Anspruch des Schiilerfirmenprojekts, diesen setzt sie
in der alldiglichen Handlungspraxis allerdings nicht um. Hier
bestimmt ihre implizite Werthaltung, die an einem hierar-
chischen Lehrer-Schiiler-Verhiltnis orientiert ist, ihr Han-
deln.

Im Hinblick auf die Frage nach der Wirkungsevaluation
zeigt sich, dass erst die Rekonstruktion der impliziten Werthal-
tungen der Evaluierten in der Lage ist, die tatsichlich realisierten
Wirkungen des Projekts zu beschreiben. Eine Erhebung auf der
Ebene der Bewertungen, die die Sozialarbeiterin expliziert, kime
dagegen zu dem nicht zutreffenden Ergebnis, dass die Arbeit der
Schiilerfirma die Partizipation der Schiiler/-innen férdert.

Responsivitit und Gesprichscharakter
Stake versteht unter responsiver Evaluation eine Evaluation, die
an der Praxis eines Programms und nicht an seinen Intentionen
ansetzt (2000, S. 348). Er fordert, auf das Informationsbediirf-
nis der Stakeholder zu reagieren, mit diesen ins Gesprich zu
kommen, und die verschiedenen Perspektiven der Stakeholder
bzw. deren Werthaltungen einzubeziehen. Fiir die dokumenta-
rische Evaluationsforschung bedeutet dies, ein Gesprich zwi-
schen den verschiedenen Stakeholdergruppen zu initiieren
(vgl. Stake 2000; Guba/Lincoln 1989; Kardorff 2000) und die-
sen untereinander Einblicke in die Standortgebundenheit der
jeweiligen Perspektiven zu vermitteln (Bohnsack/Nentwig-Ge-
semann 2006). Werden die impliziten handlungsleitenden
Orientierungen im Verlauf einer Evaluation den verschiedenen
Stakeholdern transparent gemacht, kann dies zu einem besse-
ren Verstindnis untereinander beitragen. Dies hat letztlich
auch handlungsrelevante Folgen.

Der Gesprichscharakter der dokumentarischen Evalu-
ationsforschung kommt in drei Phasen der Evaluation zum
Tragen. Die erste Phase umfasst die Formulierung der Zielstel-
lungen und die Festlegung des Untersuchungsdesigns, die
zweite Phase die Erhebung der Daten. Beide Phasen sind re-
sponsiv und partizipativ angelegt (vgl. auch Beywl 1988, S.
151). Merkmal der dokumentarischen Evaluationsforschung
ist dariiber hinaus, dass der Gesprichscharakter nicht nur bei
der Einbindung der Stakeholder in die Entwicklung der Anla-
ge der Evaluation eine Rolle spielt, sondern auch bei der Da-
tenerhebung einen zentralen Stellenwert hat (Bohnsack 2006,
Bohnsack/Nentwig-Gesemann 2006, S. 273). Die Beteiligten
interessieren nicht als Individuum sondern als Reprisentanten
kollektiv geteilter Eigenschaften, z.B. als Schiiler/-innen oder
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als Zielgruppe eines Projektes oder als Mitglied einer Organi-
sation. Methodisch wird dieser Ansatz durch das Gruppendis-
kussionsverfahren (vgl. Loos/Schiffer 2001; Liebig/Nentwig-
Gesemann 2002; Bohnsack/ Przyborski/Schiffer 2006) umge-
setzt. Der Gesprichscharakter der dritten Phase bezieht sich auf
die Vermittlung der Evaluationsergebnisse an die Stakeholder,
deren Bewertung und die Entwicklung von Handlungsem-
pfehlungen zur Weiterentwicklung der Praxis (vgl. Schroder
2008). Konsens in der dokumentarischen Evaluationsfor-
schung ist, dass die Bewertung der Ergebnisse und die Entwick-
lung von Handlungsvereinbarungen in Kommunikation mit
den Stakeholdern erfolgt (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann
20006, S. 1644T.).

Ein Beispiel aus der Evaluationspraxis: Um die unter-
schiedlichen Perspektiven auf ein Gemeinsames zu verdeutli-
chen, werden im Folgenden aus der Evaluation der Lernplatt-
form SCHOLA-21 die Sicht der Lehrkrifte und die der
Schiiler/-innen auf die Gruppenarbeit dargestellt: Die von den
Lehrern geteilte Perspektive ist, dass die Schiiler/-innen durch
die Lernplattform bei der Gruppenarbeit unterstiitzt werden.
Aus Lehrersicht bedeutet dies konkret, dass die Schiiler/-innen
in der Lage sind, die Aufgaben selbststindig in Gruppenarbeit
zu bewiltigen, der Lehrer sich in die Rolle des Unterstiitzers
zuriickziehen kann und die Qualitit der Ergebnisse so gut ist,
dass sowohl Schiiler/-innen als auch die Lehrkraft stolz darauf
sein konnen:

Em Oder auch wir haben ah ich hatte zwei
Schiilergruppen, die haben &hm (.) beim
Bundeswettbewerb, zu po- von der poli-
tischen Bildung mitgemacht, zur polischen
Bildung, (.) Bundeszentrale von poli-
tische Bildung so heift dis Ding. Diesen
Wettbewerb da, und die haben diese Ar-
beiten (.) da mit gemacht, das lag glaub
ich diesmal auch teilweise nachmittags,

das warn auch so so ah (.) da gings um
Rechte. Boah isch weiB dis auch nich mehr
war dis Rechte (.) Software, und dis andre
war irgendwas Uber Kinder. (.) &hm Armut in
Deutschland. Genau! Und die haben dis damit
organisiert. das fand ich total, (.) gut,
wie das hinbekommen hat, die hatten vorher
schon n n Beispielprojekt haben wa gemacht
und dann haben die zwei Gruppen gemacht,
und die haben selbststdndig gearbeitet. Ich
hab mich ab und zu mal einge (mengt), aber
die hatten selber- da gab’s dann zwei (.)
Lehrer. Also die Schiiler war'n die Lehrer.
Und ich war zwar auch Lehrer, in dem Ding
drin aber die- &h die- weil ichs ja ange-
legt hab. Aber die Schiiler, (.) zwei Schi-
ler jeweils in jeder Gruppe waren auch
Administratoren. Und das haben die auch gut
hinbekommen.

Aus Lehrersicht hat es also den Anschein, als sei die selbststindi-
ge Gruppenarbeit der Schiiler/-innen unproblematisch, die Aus-
einandersetzung gilt auch hier der Verinderung der eigenen
Rolle. Fiir die Schiiler/-innen dagegen ist die Gruppenarbeit,
auch wenn diese durch die Lernplattform unterstiitzt wird, nicht
ganz so unproblematisch. Die Schiiler/-innen nehmen die Grup-
penarbeit ambivalent wahr. Diese wird zum einen als grofSerer
Freiraum im Hinblick auf Zeiteinteilung und die Entwicklung
eigener Ideen empfunden.



Zum anderen wird negativ gesehen, dass der Lehrer durch die
Arbeit mit der Lernplattform bessere Kontrollméglichkeiten hat
und die Schiiler/-innen sich bei der Bearbeitung der Aufgaben
auf sich selbst verlassen mussten. Die Lehrkraft wird nicht als
Unterstiitzer oder Begleiter der Gruppenarbeitsprozesse wahrge-
nommen. Der Ansatz der dokumentarischen Evaluationsfor-
schung wire hier, mit allen Beteiligten (dem Programm-
management, den Lehrkriften und den Schiilerinnen und
Schiilern) ins Gesprich iiber die unterschiedlichen Perspektiven
zu kommen. Dabei ginge es auch um die Frage, wie solche Er-
kenntnisse zur Gruppenarbeit Beriicksichtigung in der Arbeit
des Programms finden.

Fazit
Abschlieend kann zwar festgehalten werden, dass auch die
dokumentarische Evaluationsforschung die Spannung zwi-
schen Wissenschaft und Praxis nicht auflést, aber dennoch das
Potenzial fiir einen Briickenschlag birgt. Aufgelést werden
kann das Spannungsverhiltnis nicht, da sich die wissenschaft-
liche Analyseeinstellung, die das implizite Wissen und die
Werthaltungen der Evaluierten zu rekonstruieren sucht, auf
einer anderen Ebene bewegt als die Kommunikation der Ak-
teure. Sie nimmt eine Beobachterperspektive auf die Praxis ein
und bringt Reflexions- und Orientierungswissen iiber die Pra-
xis hervor. Insofern erzeugt auch die dokumentarische Evalua-
tionsforschung wissenschaftliches Wissen, das nicht ohne wei-
teres an die Kommunikation der Evaluierten anschlussfihig
ist.

Das Potenzial fiir eine engere Verzahnung von Praxis
und Wissenschaft besteht zum einen in der Verinderung des
Ziels wissenschaftlicher Erkenntnis, zum anderen im respon-
siven Charakter der dokumentarischen Evaluationsforschung.
Evaluationsforschung kann keine zweckfreie, nur an wissen-
schaftlicher Erkenntnis orientierte Forschung sein, sondern
muss sich auch an den Zielvorgaben, Interessen und Rahmen-
bedingungen der Praxis orientieren. So bietet die Wissenschaft
zwar das Know-how fiir Erkenntnisse, die der Praxis ohne Wis-
senschaft verschlossen bleiben wiirden, andererseits begrenzt
die Praxis durch Ziel, Zweck und bspw. finanzielle Rahmung
das wissenschaftliche Setting. Das Anliegen der dokumenta-
rischen Evaluationsforschung besteht dariiber hinaus darin,
einen Kommunikationsprozess zwischen Evaluation und Pra-
xisakteuren in Gang zu bringen. Damit einher geht das Ver-
stindnis, Praxisakteure nicht als ,Betroffene‘ von Evaluation zu
verstehen, sondern als Experten fiir die eigene Praxis. Diesem
Ansatz liegt ein Verstindnis zugrunde, das nicht von einer
,Hoherwertigkeit’ der Wissenschaft bzw. der Praxis ausgeht,
sondern von einem Expertentum in den jeweiligen Handlungs-
feldern. Allerdings zeigen Erfahrungen aus der Evaluations-
praxis, dass dieser Kommunikationsprozess nicht immer leicht
ist und Wissenschaft und Praxis lernen miissen, sich miteinan-
der auszutauschen. Aus dieser Erkenntnis heraus ist z.B. ein
Anliegen der dokumentarischen Evaluationsforschung, eine
Methodik der Kommunikation“ (Bohnsack 2006) auf der Ba-
sis der Analyse von Feedbackgesprichen zu entwickeln (vgl.
Schréder 2008).

In einem Netzwerk von Evaluatoren und Evaluator-
innen im Globalen Lernen zeigte sich, dass Wissenschaftler/
-innen besonders dann mit einer Evaluation beauftragt werden,
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wenn damit legitimatorische Zwecke verfolgt werden. Hinter-
grund dafiir ist moglicherweise das Verstindnis, dass eine wis-
senschaftliche Evaluation ,objektivere’ Evaluationsergebnisse
produziert. Unabhingig davon, ob das Interesse an Legitima-
tion explizit geduflert wird oder implizit bleibt (hdufiger ist
letzteres der Fall), trifft es im Fall der dokumentarischen Eva-
luationsforschung auf Evaluatoren bzw. Evaluatorinnen, die
fiir sich keine ,objektivere oder ,bessere’ Erkenntnis beanspru-
chen. Daraus kann u.U. resultieren, dass aus der Perspektive
der Evaluation der Zweck eher nicht in der Legitimation son-
dern in der Qualititsentwicklung gesehen wird. Die dokumen-
tarische Evaluationsforschung erzeugt wissenschaftliches Wis-
sen iiber die Handlungspraxis der Evaluierten, das nicht
objektiver oder richtiger ist, sondern Reflexions- und Orientie-
rungswissen iiber die Praxis zur Verfiigung stellt (und als sol-
ches wie jedes wissenschaftliche Wissen prinzipiell kontingent
ist). In dem responsiven Gesprich erwarten die Wissenschaft-
ler/-innen einen gemeinsamen Prozess der Bewertung der Eva-
luationsergebnisse und der Entwicklung von Handlungsemp-
fehlungen mit den Evaluierten. Wenn nun die Stakeholder aber
gar nicht vorrangig an einer auf Partizipation basierenden Wei-
terentwicklung der evaluierten Praxis interessiert sind, weil die
Evaluation implizit oder explizit nur der Legitimation dienen
sollte, fithrt diese Kommunikationssituation zu Irritationen auf
beiden Seiten. Das wahrgenommene Spannungsverhilenis zwi-
schen Wissenschaft und Praxis resultiert dann nicht daraus,
dass die wissenschaftliche Evaluation fiir die Praxis keinen Nut-
zen hat, sondern aus Missverstindnissen iiber die Rolle der
wissenschaftlichen Evaluation. Hinzu kommyt, dass die Interes-
sen der Stakeholder stark variieren kénnen (z.B. interessiert die
Managementebene eines Programms stirker die Legitimation,
die Praxisebene mehr konkrete Handlungsempfehlungen) und
diese Differenz auch in den Feedbackgesprichen relevant wird.
Soll die Evaluation nur den Erfolg des evaluierten Projekes be-
stitigen, bspw. um die Weiterfinanzierung zu legitimieren, ist
eine Verinderung der Projektpraxis nicht unbedingt intendiert.
Ein partizipativer Prozess der Bewertung von Ergebnissen und
die Verstindigung auf Schlussfolgerungen fiir die Weiterent-
wicklung des Projekts sind dann nicht nur nicht niitzlich son-
dern kontraproduktiv.

Positiv formuliert ldsst sich aus diesen Beobachtungen
schlussfolgern, dass Wissenschaftler/-innen besonders gefor-
dert sind, zu Beginn einer Evaluation die Ziele der Evaluation
transparent zu machen. Die Responsivitit der Evaluation ist in
Feldern wie dem Globalen Lernen, in denen die Projektfinan-
zierung eine gesteigerte Notwendigkeit der stindigen Legi-
timation gegeniiber den Geldgebern erzeugt, vor allem in der
ersten Phase der Evaluation von grofler Bedeutung. Hier gilt
es, die moglicherweise unterschiedlichen Perspektiven auf den
Evaluationsgegenstand zu  reflektieren und untereinander
transparent zu machen. Hiufig haben Praxisakteure dabei das
Anliegen, dass die Evaluation zwei Zwecke verfolgt: Legitima-
tion und Unterstiitzung bei der Praxisentwicklung. Damit stellt
sich die Frage, wie Settings der Evaluation und die Ergebnis-
darstellung beschaffen sein miissen, um sowohl dem Anspruch
der Qualititsentwicklung als auch dem der Legitimation ge-
recht zu werden. Denn auch bzw. gerade qualitative Evalua-
tionen kénnen Wirkungen und damit Erfolge von Projekten
aufzeigen. Die Gegeniiberstellung der Perspektiven unterschied-



licher Stakeholder macht (auch nicht intendierte) Prozesse in-
nerhalb eines Projekts oder eines Bildungsangebots transparent
und kann so zu ihrer Reflexion und Weiterentwicklung der
Praxis beitragen. Zusammenfassend kann also festgehalten
werden, dass die Beobachtungen der Wissenschaft dann zur
Qualititsentwicklung aber auch zur Legitimation von pidago-
gischen Programmen beitragen konnen, wenn das Evaluations-
design geeignet ist, Irritationen anschlussfihig zu machen.

Anmerkungen

1 Die Kurzberichte der Evaluationsstudien kénnen unter www.ces-forschung.de her-
unter geladen werden. Die Langfassung kann bei der Deutschen Kinder- und Ju-
gendstiftung www.dkjs.de angefragt werden.

2 Im Bereich Globalen Lernens spielen insbesondere Weltliden und andere Projekte
des Fairen Handels eine Rolle, die als Schiilerfirmen betrieben werden, vgl. Asbrand
2008.

3 Zu den verwendeten Transkriptionsregeln vgl. Loos/Schiffer 2001, S. 57. In der
Gruppendiskussion erwihnte Eigennamen werden durch fiktive Namen ersetzt; die
an der Gruppendiskussion teilnchmenden Personen werden mit Grofbuchstaben
maskiert (A, B, C usw.), weibliche Personen erhalten dazu ein w, minnliche ein m;
die Diskussionsleiterin wird mit Iw gekennzeichnet.

4 Innerhalb der Lernplattform SCHOLA-21 wird fiir jedes Projekt, das von einer
Lerngruppe im Rahmen des Projektunterrichts bearbeitet wird, ein virtueller Raum
eingerichtet, innerhalb dessen die Aktivititen der Schiiler/-innen im Rahmen der
Projektarbeit — die Formulierung von Projektplinen und Lernvertrigen, Abstim-
mung und Kommunikation innerhalb und zwischen Arbeitsgruppen und mit der
Lehrkraft sowie die Bearbeitung, Dokumentation und Présentation von Ergebnissen
— stattfinden. Bei der Arbeit mit SCHOLA-21 hat in der Regel die Lehrkraft die
Administratorrechte. Deshalb ist der Lehrer derjenige, der den Projektraum am
Beginn eines Projekts einrichtet (,aufschlieit“) und die Méglichkeit der Registrie-
rung von Mitgliedern beendet (,zuschliefit“), wenn sich alle Schiiler/-innen einer
Lerngruppe angemeldet haben. Der Projektraum ist damit ein virtueller Raum, zu
dem nur die Schiiler/-innen einer Lerngruppe Zugang haben, um dort zwar inter-
netbasiert aber in einem nicht-6ffentlichen, geschiitzten Raum zu arbeiten.
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Claudia Bergmdller / Daniel Paasch

Evaluation von Lerneffekten in Maldnahmen
entwicklungsbezogener Bildungsarbeit

Potenziale und Grenzen

Zusammenfassung:
Der vorliegende Beitrag diskutiert die Frage, inwiefern sich in
Mafinahmen entwicklungsbezogener Bildungsarbeit Lernef-
fekte evaluieren lassen.

Abstract:
'The following article discusses the problem of evaluating learning
outcomes in projects of development education.

Mafinahmen entwicklungsbezogener Bildungsarbeit wollen
Menschen dazu motivieren und befihigen, an der Gestaltung
der Weltgesellschaft (vgl. Luhmann 1975) engagiert und sach-
kundig teilzuhaben (vgl. BMZ u.a. 2007). In vielen Konzepten
werden daher als Ziele formuliert, die Teilnehmenden fiir Glo-
balisierungsfragen zu sensibilisieren, vernetztes Denken zu for-
dern, die Mitwirkung des Individuums und sein Verantwor-
tungsbewusstsein im Hinblick auf die Bewiltigung globaler
Herausforderungen in Bereichen wie Entwicklung, Umwelt,
Frieden und Menschenrechte anzuregen sowie dazu anzuhal-
ten, den eigenen Lebensstil vor dem Hintergrund sozialer bzw.
okologischer Folgen zu tiberdenken.

Im Hinblick auf die Konzeptionierung von Evaluati-
onsvorhaben — und hier vor allem die Festlegung des Evaluati-
onsgegenstandes — stellt sich die Frage, inwiefern die Realisie-
rung dieser spezifischen Zielsetzungen entwicklungsbezogener
Bildungsarbeit evaluiert werden kann. Scheunpflug (2001, S.
3ff.) wie auch Asbrand und Schréder in diesem Heft weisen auf
die Problematik der Evaluation von Wirkungen im Kontext
entwicklungsbezogener Bildungsarbeit hin, vor allem, wenn
sich die Wirkungsanalyse darauf bezieht, zu tiberpriifen, ob es
in Folge einer Bildungsmaf§nahme zu bestimmten Verinde-
rungen in den Einstellungen, Haltungen, Werten und Orien-
tierungen gekommen ist. Abgesehen von der teilweise nur ein-
geschrinkt gegebenen Zurechenbarkeit dieser Verinderungen
auf eine spezifische Mafinahme (vgl. hierzu unsere nachfol-
genden Ausfithrungen) bedeutet die Uberpriifung solcher Ver-
inderungen einen hohen Datenerhebungs- und -auswertungs-
aufwand, um valide Aussagen treffen zu kénnen. Dieser
Aufwand ist in Evaluationsvorhaben, deren Konzeptionierung
und Durchfiithrungsverantwortung in der Praxis (und nicht in
der Wissenschaft) situiert ist, angesichts der dortigen Ressour-
cenbeschrinkungen oftmals nur schwer leistbar. Im Rahmen
dieses Beitrages wollen wir diskutieren, welche Moglichkeiten
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esvor allem fiir diese Evaluationsvorhaben gibt, ein wenig Licht
ins ,Wirkungs-Dunkel‘ zu bringen. Diese Diskussion wird auf
die Moglichkeit der Evaluation von Lerneffekten eng gefiihrt.
Dabei wird Bezug genommen auf die Evaluation einer Maf-
nahme im Kontext Globalen Lernens in der auflerschulischen
Bildunggsarbeit, in der die Evaluation von Lerneffekten eines
der zentralen Evaluationsziele darstellte. Diese Mafinahme, ein
von der Nationalparkverwaltung Bayerischer Wald verantwor-
tetes ,internationales Wildniscamp®, wurde von uns im Som-
mer 2007 evaluiert (Bergmiiller/Paasch/Kalsow 2007). In die-
sem Beitrag soll allerdings nicht auf die Evaluationsergebnisse
selbst eingegangen werden. Vielmehr wird deutlich gemacht,
welche Uberlegungen hinter dem Evaluationsdesign und der
Erstellung der Datenerhebungsinstrumente standen.

Zunichst wird eine kurze Begriffsklirung vorgenommen
und herausgestellt, was in unserem Beitrag unter Wirkungen und
Effekten verstanden wird. Zudem unterscheiden wir bei der Be-
schreibung von Wirkungen zwischen Output und Outcome.
Auch diese Begriffe gilt es zunichst zu kldren. Danach werden die
wesentlichen Aspekte des Campkonzepts skizziert und kurz das
Evaluationsdesign erldutert. Im Anschluss daran werden die Po-
tenziale und Grenzen der Evaluation von Lerneffekten am Bei-
spiel der Evaluation des internationalen Wildniscamps in den
Blick genommen.

Wirkung, Effekt, Output und Outcome
Descy und Tessaring definieren Wirkung und Effeke als , sozio-
okonomische Verinderung, die direkt oder indirekt auf eine
Intervention [in unserem Fall eine Mafinahme im Kontext ent-
wicklungsbezogener Bildungsarbeit; Anm. d. Verf.] zuriickgeht
(Descy/Tessaring 2006, S. 10). Der Begriff Wirkung wird da-
bei als ,,Sammelbegriff fiir die Effekte eines Programms, einer
politischen Mafinahme oder soziodkonomischen Verinde-
rung” verstanden (Descy/Tessaring 2006, S. 10).

Wirkungen bzw. Effekte kénnen positiv oder negativ
sowie erwartet oder unerwartet sein und kénnen entweder als
Output oder Outcome beschrieben werden (vgl. Descy & Tes-
saring 2006, S. 10). Mit Output sind die unmittelbar auf eine
MafSnahme oder ein Projekt folgenden Wirkungen und Effekte
gemeint, wihrend der Begriff Outcome sich auf lingerfristige
Verinderungen bezieht, die sich (direkt oder indirekt) aus den
fiir eine Mafinahme oder ein Projekt aufgewendeten perso-
nellen, finanziellen und materiellen Ressourcen, den Aktivi-
titen und dem Output einer Mafinahme ergeben (vgl. Accoun-



tability and Evaluation Glossary 2008). Mit Output wird also
die Realisierung von Nahzielen einer MafSnahme beschrieben,
d.h. von Zielen, die mit einer MafSnahme unmittelbar erreicht
werden sollen (vgl. u.a. Hager/Hasselhorn 2000; 2006). Der-
artige Ziele wiren beispielsweise die Vermittlung spezifischer
Wissensbestinde (z.B. iiber Faktoren des Klimawandels oder
iiber Kinderarbeit) oder die (damit verbundene) Sensibilisie-
rung fiir ein bestimmtes Thema. Outcome dagegen beschreibt
die Verwirklichung von Fernzielen, also Zielen, die sich darauf
bezichen, ,den Erfolg in realen Lern- und Problemlésesituati-
onen [...] im weiteren Sinne zu férdern® (Friedrich/Mandel
1992, S. 37f.). Zu diesen Zielen gehéren die Verinderung von
Einstellungen und Verhaltensweisen.

Das Evaluationsvorhaben
Das Evaluationsvorhaben bezog sich auf ein internationales
Wildniscamp!, das im Zuge des von der Deutschen UNESCO
Kommission ausgezeichneten Dekade-Projektes ,Mensch und
Wildnis“ im Juli 2007 erdffnet worden war. In diesem Camp
wird vorwiegend Schiilergruppen der Sekundarstufe 1 und 2
sowie Jugendgruppen, aber auch Gruppen anderer Alterszuge-
hérigkeit erméglicht, fir die Dauer des Aufenthaltes in ver-
schiedenen Unterkiinften ,,(Hiitten oder Zelte) indigener und
anderer traditioneller Bewohner von Nationalparks verschie-
dener Erdteile” zu wohnen. Auf diese Weise sollen die Grup-
pen einen moglichst authentischen Zugang zu den jeweiligen
Lindern erhalten.

Die Hiitten sind mit originalen Einrichtungsgegenstin-
den bestiicke, die ,,Anlass bieten, sich mit dem Lebensstil und
der Ressourcennutzung in dem jeweiligen Herkunftsland aus-
einander zu setzen.“ Hieran kniipft sich die Erwartung, dass
sich ,,der Bezug zu globalen Themen, wie z.B. naturrdumlichen
Besonderheiten, unterschiedlichen Lebensbedingungen und
dem Umgang mit und dem traditionellen Wissen tiber die na-
tiirlichen Ressourcen [...] dadurch nahezu von alleine® ergibt®
. Auf diese Weise angeregt, kann und soll sich jede Hiittengrup-
pe mit Hilfe von bereitstehenden Informationsmaterialien in-
haltlich mit dem jeweiligen Schutzgebiet bzw. den Lebensbe-
dingungen der Menschen auseinandersetzen und dieses Wissen
in einen grofleren umweltbezogenen Kontext (beispielsweise
das Thema , Klimawandel® als gemeinsame weltweite Heraus-
forderung) einordnen. Damit dienen die Hiitten als Ausgangs-
punkt, um ,[...] grenz- und kulturiibergreifend [...] erlebbar
[zu machen], welchen Zugang andere Menschen zu der sie um-
gebenden Natur haben.*

Gleichzeitig symbolisiert das internationale Wildnis-
camp durch die verschiedenen Hiitten die Kooperation des
Nationalparks Bayerischer Wald mit Schutzgebieten anderer
Linder wie beispielsweise Vietnam, Brasilien oder der Mongo-
lei. Damit soll auf anschauliche Art und Weise deutlich werden,
dass das Ziel, das urspriingliche Naturerbe auch fiir zukiinftige
Generationen zu erhalten, eine ,,weltweite Idee“ und ein ,,welt-
umspannendes Konzept™ darstellt.

Im Auftrag der Nationalparkverwaltung Bayerischer
Wald wurde dieses internationale Wildniscamp extern evalu-
iert, um die Wirkung des Aufenthaltes in den Linderhiitten auf
die Teilnehmendengruppen zu analysieren und Orientierungs-
moglichkeiten fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung des
Camps zu erhalten. In den Blick genommen wurde zum einen
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die Wahrnehmung der jeweiligen Zielgruppen hinsichtlich des
Campbesuches, zum anderen wurden die sich aus dem Besuch
ergebenden kognitiven Lernzuwichse analysiert. Zudem wur-
den spezifische Rahmenbedingungen des Campaufenthaltes
wie beispielsweise allgemeine Vorerfahrungen der Teilneh-
menden oder die unterrichtliche Einbettung des Campbe-
suches untersucht.

Mit der Evaluation der Lerneffekte durch den Camp-
aufenthalt sollte zum einen Aufschluss dariiber gewonnen wer-
den, ob und inwiefern sich bei den Schiilergruppen vor und
nach dem Campaufenthalt Unterschiede im Umgang mit im
Camp besprochenen Themen erkennen liefen, die auf einen
Lern- bzw. Wissenszuwachs schlieflen lassen. Zum anderen
sollte analysiert werden, inwiefern es gelang, durch die Linder-
hiitten einen Perspektivwechsel zu initiieren, der den Besuche-
rinnen und Besuchern des Camps die jeweiligen Linder und
die Spezifika der dortigen Lebensweise in den Naturschutzge-
bieten niher brachte.

Aufgrund der Tatsache, dass sich sowohl die Ausarbei-
tung als auch die Implementierung des Konzeptes zu den Lin-
derhiitten zum Zeitpunkt der Evaluation noch in der Anfangs-
phase befand, wurden im Evaluationsdesign qualitative und
quantitative Datenerhebungsmethoden kombiniert. Damit
sollte erméglicht werden, einerseits Vorannahmen zu den Wir-
kungen des Campaufenthaltes zu iberpriifen und gleichzeitig
andererseits fiir unerwartete Entwicklungen offen zu sein.

Im Rahmen der qualitativen Datenerhebung wurden
Gruppendiskussionen mit den das Camp besuchenden Kin-
dern und Jugendlichen, leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit
den jeweiligen Lehrkriften bzw. Begleitpersonen und teilneh-
mende Beobachtungen ausgewihlter Programmpunkee des
Aufenthaltes durchgefiihrt. Die Gruppendiskussionen wurden
unter der Fragestellung ausgewertet, welche zentralen Orien-
tierungen sich bei den Schiilerinnen und Schiilern bzgl. der
verschiedenen Linder manifestierten. Damit sollte der Frage
nach einer Realisierung des intendierten Perspektivwechsels
niher gekommen werden. Die Einzelinterviews mit den Lehr-
kriften bzw. Begleitpersonen sowie die teilnehmenden Beob-
achtungen dienten dem Aufbau von Kontextwissen.

Im quantitativen Teil der Evaluation wurde zu zwei un-
terschiedlichen Zeitpunkten (unmittelbar vor dem Campbe-
such sowie zwei Wochen danach) eine Fragebogenerhebung
durchgefiihrt. Die beiden Fragebdgen stimmten — abgesehen
von einem einleitenden Teil zur Erfassung personenbezogener
Daten (Alter, Geschlecht, Lerntyp etc.) — in der Formulierung
der Fragen weitgehend iiberein, um Wissensinderungen bzw.
mogliche Wissenszuwichse erfassen zu konnen.

Potenziale und Grenzen der Evaluation

von Lerneffekten
Betrachtet man die im Rahmen der entwicklungsbezogenen
Bildunggsarbeit stattfindenden Lernprozesse, konnen diese ent-
sprechend der Kompetenzbereiche Globalen Lernens nach
Schreiber (2005) auf drei verschiedenen Ebenen verortet wer-
den: (1) auf der Ebene des Wissens bzw. Wissenserwerbs, (2)
auf der Ebene der Werte bzw. Bewertungen sowie (3) auf der
Ebene von Kommunikation und Handeln. Diese drei Ebenen
finden sich auch in den inhaltlichen Zielsetzungen des Camps
wieder. Hier sollten die Schiilergruppen
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sich entsprechendes Hintergrundwissen iiber
die Natur, sowie iiber die Bedeutung der na-
tiirlichen Ressourcen fiir die kulturelle Ent-
wicklung und Schutz- und Naturkonzepte
erarbeiten (1),

dazu befihigt werden, eine systematische Be-
wertung von Sachverhalten vornehmen zu
konnen (ohne dass dabei ,, Werte und Ergeb-
nisse von Entscheidungsprozessen® vorgege-
ben wiirden) (2),

die Motivation und Kompetenz entwickeln,
Zukunft im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung aktiv mitzugestalten (3).

D1

Fir die Ausgangsfrage dieses Beitrags, welche
Wirkungen im Hinblick auf Lerneffekte durch
Evaluationen erfasst werden konnen, erscheint es
uns sinnvoll, zwischen diesen drei Ebenen zu un-
terscheiden und die mégliche Reichweite der Eva-
luationsergebnisse fiir jede Ebene einzeln zu dis-

Zwischen welchen der folgenden Bilder besteht fur dich ein Zusammenhang? Verbinde diese
Bilder mit einer Linie und begriinde, warum du sie verbunden hast.

Begrindung: ...............

kutieren.

Abb. 1: Fragestellung zur Evaluation von Wissen iiber spezifische Zusammenhinge im Bereich

Lerneffekte auf der Ebene des Wissens

bzw. Wissenserwerbs
Im Rahmen ihres Campaufenthaltes sollten sich die Schiiler-
gruppen, wie bereits dargestellt, entsprechendes Hintergrund-
wissen {iber Natur sowie die Bedeutung der natiirlichen Res-
sourcen fir die kulturelle Entwicklung und Schutz- und
Naturkonzepte erarbeiten. Der Erwerb derartigen Wissens (im
Sinne von kognitiven Wissensbestinden) ldsst sich zunichst
dem Output, also den Nahzielen zuordnen (auch wenn dieses
Wissen moglichst langfristig bestehen bleiben soll). Lerneffekee
auf der Ebene des kognitiven Wissenserwerbs lassen sich in
Mafinahmen entwicklungsbezogener Bildungsarbeit relativ
einfach {iber Wissensabfragen evaluieren. Diese Wissensabfra-
gen konnen z.B. als Multiple-Choice-Verfahren gestaltet sein,
bei dem konkrete Antwortmaéglichkeiten vorgegeben werden,
um Faktenwissen abzufragen. Méglich ist es aber genauso, of-
fene Fragen zu stellen, die auf bestimmte Wissensbestinde ab-
zielen.

Bestandteil der von uns eingesetzten Wissensabfragen
waren sowohl Multiple-Choice-Fragen als auch offene Fragen,
die sich entsprechend der Camp-Intentionen beispielsweise auf
bestimmte Linderdaten oder das Wissen iiber unterschiedliche
Lebensbedingungen von Menschen in diesen Lindern bezo-
gen. Zusitzlich wurden Bilder eingesetzt, zwischen denen es (je
nach Vorwissen) entsprechende Zusammenhinge einzuzeich-
nen und zu begriinden galt (vgl. Abb. 1). Der Einsatz von Bil-
dern erschien uns — abgesehen von der Moglichkeit, Verinde-
rungen in der Transferleistung zu tiberpriifen — auch deshalb
sinnvoll, weil damit der Textlastigkeit von Fragebdgen entge-
gengewirkt werden kann. Dies schien uns vor allem deshalb
notwendig, weil die Altersspanne der Schiilergruppen von der
dritten bis zur achten Jahrgangsstufe reichte, und textlastige
Fragebogen vor allem jiingere Schiilergruppen schnell iiberfor-
dern konnen. Die Wissensabfragen wurde von uns in derselben
Form einmal vor und einmal nach der entsprechenden Bil-
dungsmafinahme eingesetzt, um themenspezifische Lernzu-
wichse dokumentieren zu kénnen.
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Klimawandel

Alternativ konnten diese Wissensabfragen anstelle einer Vor-
her-Nachher-Spiegelung auch in Vergleichsgruppen eingesetzt
werden. Dies wiren in unserem Fall Gruppen, die nicht an der
zu evaluierenden Bildungsmafinahme teilgenommen haben,
beziiglich ihres Hintergrundes jedoch mit der Besuchergruppe
vergleichbar sind. In unserem Beispiel wire dies etwa eine
Schiilergruppe aus derselben Schule und Jahrgangsstufe, aus
der auch die Klasse stammt, die das internationale Wildnis-
camp besuchte, die selbst aber nicht ins Camp fuhr.

Lerneffekte auf der Ebene von Werten bzw.

Bewertungen
Auch auf der Ebene von Werten und Bewertungen wurden mit
dem Camp-Konzept, wie oben dargestellt, Lerneffekte inten-
diert. Diese Lerneffekte kdnnen sowohl den Nah- wie auch den
Fernzielen zugeordnet werden. Sie sind damit also nicht nur
dem Output, sondern auch dem Outcome zuzurechnen.

Im Gegensatz zur relativ einfachen Uberpriifbarkeit
von Wissen gestaltet sich die Evaluation von Anderungen bei
Werten und Bewertungen schwieriger: So besteht beispielswei-
se unmittelbar nach einer MafSnahme — d.h. also bei der Eva-
luation der Nahzielerreichung — die Gefahr, dass es z.B. in einer
Befragung am Ende einer Mafinahme zu sozial erwiinschtem
Antwortverhalten kommt, die Teilnehmenden also so antwor-
ten wie sie glauben, dass es von ihnen in Folge der Veranstal-
tung erwartet wird, unabhingig davon, ob sie tatsichlich dieser
Uberzeugung sind. Aus diesen Antworten kann somit nicht
darauf geschlossen werden, inwiefern dahinter tatsichliche, auch
lingerfristig stabile Verinderungen in den Werthaltungen der
jeweiligen Person stehen.

Auch die Evaluation der Nachhaltigkeit moglicher An-
derungen von Werten und Bewertungen in Folge einer Mafinah-
me entwicklungsbezogener Bildungsarbeit — d.h. also die Evalu-
ation von Fernzielen in diesem Kontext — ist schwierig: In dem
Augenblick, in dem die Evaluation in einem gewissen zeitlichen



Abstand zur Durchfithrung der Mafinahme erfolgt, kann davon
ausgegangen werden, dass es neben der Bildungsmafinahme
selbst noch weitere, externe Faktoren gegeben hat, die die Werte
bzw. das Bewertungssystem einer Per-son beeinflussen. Zu die-
sen externen Faktoren zihlen beispielsweise Inhalte, die durch
Medien, die Schule oder Freunde vermittelt werden. Aufgrund
dieser Faktoren ist es schwierig, etwaige Verinderungen auf der
Ebene von Werten und Bewertungen unmittelbar auf die Maf3-
nahme selbst zuriickzufiihren. Es ist kaum feststellbar, ob die
Maf¥nahme oder andere Einflussfaktoren letztlich die jeweiligen
Verinderungen bewirkt haben.

Der Evaluation von Verinderungen im Hinblick auf Be-
wertungen oder Werthaltungen von Teilnehmenden muss also
mit Vorsicht begegnet werden. Wir hatten uns in der Ausarbei-
tung unserer Evaluationsinstrumente deshalb darauf konzent-
riert, die ,Bewertungskompetenz® (Rost 2005, S. 16f.) von
Schiilerinnen und Schiilern zu evaluieren. Mit dem Konstrukt
der Bewertungskompetenz beschreibt Rost die Fihigkeit, ,,bei
Entscheidungen unterschiedliche Werte zu erkennen, gegenein-
ander abzuwigen und in den Entscheidungsprozess einfliefSen zu
lassen® (Rost/Laustroer/Raack 2003, S. 11). In diesem Zusam-
menhang konnte beispielsweise tiberpriift werden, ob Teilneh-
mende im Kontext interkulturellen Lernens in der Lage sind
~wertfreie Feststellungen von Meinungen zu unterscheiden®
(Schreiber 2005, S.24) oder ob sie entsprechende Wissensbe-
stinde aufgebaut haben, um in der Lage zu sein, bestimmte
Transferleistungen zu erbringen (vgl. Hasselhorn/Hager 20006).
Unter dem als zweites genannten Gesichtspunkt konnten Teil-
nehmende einer Bildungsmafinahme z.B. aufgefordert werden,
vorgegebene Entscheidungs- und Handlunggsalternativen gegen-
einander abzuwigen, dabei die involvierten Wertvorstellungen
zu explizieren und aufgrund der jeweiligen eigenen Gewichtung
hypothetische Entscheidungen vorzunehmen (vgl. Rost 2005, S.
17). Damit wird im Rahmen einer Evaluation (anstelle der Ver-
inderung selbst) der Fragestellung nachgegangen, inwiefern
durch eine Bildungsmafinahme oder ein entsprechendes Projekt
die nétigen (kognitiven) Voraussetzungen (!) dafiir geschaffen
wurden, damit die intendierte Verinderung von Werten und
Bewertungen maglichst wahrscheinlich wird.

In Bezug auf das hier beschriebene Evaluationsvorha-
ben hatte es sich nicht angeboten, derartige Entscheidungs-
oder Handlungsalternativen explizit in den von uns eingesetz-
ten Fragebogen aufzunehmen. Zum Zeitpunkt der Evaluation
war das inhaltliche Konzept im Hinblick auf die Operationali-
sierung der intendierten Werthaltungen noch zu wenig ausge-
arbeitet, um eine derartige Fragestellung sinnvoll formulieren
zu kénnen. Deshalb wurde durch eine Triangulation von of-
fenen Fragen im Fragebogen ecinerseits und den Erzihlungen
der Schiiler/-innen im Rahmen der Gruppendiskussionen an-
dererseits versucht, etwaigen auf die Mafinahme zuriickzufiih-
renden Verinderungen in Werten oder Werthaltungen auf die
Spur zu kommen. So wurden die Schiiler/-innen im Fragebo-
gen sowohl vor als auch nach ihrem Camp-Aufenthalt gebeten,
sich aus den im Camp reprisentierten Lindern dasjenige aus-
zusuchen, das sie am besten kennen und dieses kurz zu be-
schreiben. In der Fragebogenauswertung wurde anschlieffend
die Qualitit der Antworten und die in ihnen deutlich wer-
denden inhaltlichen Beziige vor und nach dem Besuch mitein-
ander verglichen. Diese Ergebnisse wurden in Beziehung ge-
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setzt mit den Ergebnissen der Analyse derjenigen Erzihlungen,
die die Schiiler/-innen im Rahmen der Gruppendiskussionen
zu den kennen gelernten Lebensweisen in den jeweiligen Lin-
dern duflerten (vgl. zum Potenzial von Gruppendiskussion als
Datenerhebungsmethode ausfiihrlich den Beitrag von Asbrand
und Schréder in diesem Heft).

Die Auswertung des Datenmaterials zeigte deutlich,
an welchen Stellen sich bestimmte Werthaltungen der Schii-
ler/-innen (beispielsweise in Form von Stereotypen) manifes-
tiert hatten bzw. an welchen Stellen bestimmte Bewertungen
bzw. Werthaltungen aufgebrochen werden konnten.

Lerneffekte auf der Ebene von Kommunikation

und Handeln
Neben Lerneffekten auf der Ebene von kognitivem Wissen und
Werten bzw. Bewertungen sind mit der Durchfithrung von
Bildungsmafinahmen — vor allem im Kontext entwicklungsbe-
zogener Bildungsarbeit — in der Regel auch bestimmte Trans-
ferleistungen intendiert, die sich langfristig auf die Kommuni-
kation und das Handeln von Personen auswirken sollen. So
zielen viele Mafinahmen der entwicklungsbezogenen Bildungs-
arbeit darauf ab, die Teilnehmenden dazu anzuregen, sich aktiv
fur Entwicklung, Umwelt, Frieden oder Menschenrechte zu
engagieren oder sich in interkulturellen Kontexten angemessen
zu verhalten. Im Fall des internationalen Wildniscamps sollte
der Campaufenthalt dazu motivieren, den eigenen Lebensstil
zu iiberdenken und Zukunft im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung aktiv mitzugestalten. Derartige Zielsetzungen sind als
langfristige bzw. Fernziele einer Mafinahme zu schen, deren
Realisierung sich im Outcome der Mafinahme zeigt, denn hier
wird auf die Beeinflussung und Verinderung von zukiinftigem
Verhalten abgezielt.

Die Uberpriifung von Lerneffekten auf der Ebene von
Kommunikation und Handeln ist mit dhnlichen Schwierig-
keiten verbunden wie die Evaluation von Effekten auf der Ebe-
ne von Werten und Bewertungen. Hier gilt es vor allem zu
beachten, dass Kommunikation und Handeln im Sinne von
,Konnen® eine andere Kategorie darstellen wie ,Wissen‘ oder ,Be-
wertungen bzw. Werthaltungen’. Wissen und Werthaltungen
sind eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir
JKonnen‘. Wissen — vor allem im Sinne von deklarativem Wis-
sen, also Faktenwissen — abzufragen, gelingt, wie bereits darge-
stellt, relativ leicht, wihrend Konnen bzw. Fertigkeiten nur in
Teilbereichen gemessen werden kann und die Frage, ob ein
bestimmtes Kénnen gezeigt wird bzw. gezeigt werden kann,
auch vom Vorhandensein bzw. Fehlen bestimmter Rahmenbe-
dingungen abhingig sein kann.

In unser Evaluationsvorhaben wurden Lerneffekte auf
der Ebene von Kommunikation und Handeln nicht mehr ein-
bezogen. Fiir Evaluationen, die diese Ebene in den Blick neh-
men mdchten, schlagen wir angesichts der eben beschriebenen
Schwierigkeiten aber vor, in der Evaluation nicht das Verhalten
selbst in den Blick zu nehmen, sondern zu iberpriifen, ob be-
stimmte Dispositionen vorliegen, damit das intendierte Verhal-
ten gezeigt werden kann. Rost spricht hier vom Vorhandensein
einer bestimmten ,,Gestaltungskompetenz®, die er ,,fiir den Be-
reich des Handelns als zentrale Kompetenz® (Rost 2003, S. 15)
beschreibt. Hierbei geht es ,um die Fihigkeit zur Vorhersage
zukiinftiger Entwicklungen, des Setzens individueller Ziele



(wobei in der Einbeziehung dieses Aspekts in Evaluationsvor-
haben ihnlich der Evaluation von Anderungen auf der Ebene
der Werte/Bewertungen das Problem der sozialen Erwiinscht-
heit besteht; Anm. d. Verf.), der Antizipation von Entwicklun-
gen, der Gestaltung von Verinderungsprozessen sowie Koope-
ration und Partizipation (ebd.). Rost schligt zur Uberpriifung
der intendierten Verhaltensweisen ihre Operationalisierung in
szenische Anforderungssituationen vor, die den Teilnehmenden
vorgelegt werden und fiir die zukunftsfihige Lésungen entwi-
ckelt werden sollen. Ahnlich kénnte man, entsprechend der
Kompetenzauflistung Schreibers (vgl. Schreiber 2005, S. 24),
Projekte, Kampagnen oder Organisationen benennen lassen
und dazu anhalten, zu begriinden, warum man sich fiir sie
engagieren wiirde. Im Fall unseres Evaluationsvorhabens hitte
sich eventuell angeboten, die Besucher/-innen des Wildnis-
camps darauthin zu befragen, welche Engagementformen sie
in Folge des Campbesuchs (fiir sich selbst) benennen kénnen.

Wollte man eine tatsichliche Verhaltensinderung eva-
luieren, liefle sich — auf unser Beispiel bezogen — tiberlegen, in
einem gewissen zeitlichen Abstand zum Campaufenthalt eine
weitere Gruppendiskussion mit den Schiilergruppen durchzu-
fithren und diese noch einmal vom Campaufenthalt erzihlen
zu lassen und davon, was sich seither ereignet hat. Diese Erzih-
lungen konnten darauthin untersucht werden, inwiefern wel-
che Camp-Inhalte in der jeweiligen Handlungspraxis der Schii-
ler/-innen relevant geworden sind (vgl. zur Methode der
dokumentarischen Evaluationsforschung ausfiihrlich Asbrand/
Schréder in diesem Heft).

Fazit
Die Evaluation von Mafinahmen entwicklungsbezogener Bil-
dungsarbeit ist eine herausfordernde Aufgabe. Wihrend sich
kurzfristige, v.a. auf der kognitiven Ebene zu verortende Wis-
senszuwichse bei den Teilnehmenden einer solchen Maf3nah-
me relativ schnell und zuverlissig tiberpriifen lassen, gilt dies,
wie dargestellt, fiir nachhaltige Einstellungs- und Verhaltens-
inderungen nicht oder nur sehr eingeschrinke. Anstatt zu ver-
suchen, die unmittelbare Wirkung einer Bildungsmafinahme
auf die Wertvorstellungen und Bewertungsschemata einer Per-
son zu evaluieren, scheint es uns Erfolg versprechender, die
(erworbene) Bewertungskompetenz und/oder die (erworbene)
Gestaltungskompetenz einer Person zu untersuchen (vgl. Rost
w.a. 2003; 2005). Bewertungskompetenz und Gestaltungs-
kompetenz im Feld der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit
umfassen dabei neben Faktenwissen, die Fihigkeit, eine durch
Werte und Bewertungen begriindete Entscheidung fiir ein be-
stimmtes Verhalten zu treffen.

Mit anderen Worten: Evaluationsvorhaben, die im Pra-
xisfeld (und nicht in der Wissenschaft) situiert sind, sollten vor
allem die Ebene des Outputs in den Blick nehmen. Fragestel-
lungen auf der Ebene des Outcomes, und hier vor allem dieje-
nigen Untersuchungen, die die Analyse von Lerneffekten auf
der Ebene von Kommunikation und Handeln betreffen, sollten
dagegen cher als (Evaluations-) Forschungsvorhaben bearbeitet
werden (zur Unterscheidung zwischen Evaluation und Evalua-
tionsforschung vgl. Asbrand/Schréder in diesem Heft; ebenso
Bergmiiller/Stadler-Altmann im Druck). Fiir die Uberpriifung
der Qualitit einer MafSnahme — und dies ist ja das vordring-
liche Anliegen einer Evaluation — kann es ausreichend sein, sich
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auf die Frage zu konzentrieren, inwiefern die jeweilige Bil-
dungsmaf$nahme dazu beigetragen hat, die Wabrscheinlichkeit
einer Einstellungs- oder Verhaltensinderung zu erhohen an-
statt diese Verinderung selbst in den Blick zu nehmen.

Anmerkungen

1 Die Realisierung dieses Camps wurde unterstiitzt durch die Deutsche Gesellschaft
fiir Technische Zusammenarbeit GmbH (GTZ), durch den Deutschen Entwick-
lungsdienst (DED), durch InWEnt (Internationale Weiterbildung und Entwick-
lung gGmbH), die Nationalparkverwaltung Sumava sowie Waldzeit e.V.

2 Projektbeschreibung Mensch und Wildnis — traditionelle Unterkiinfte aus inter-
nationalen Partner-Schutzgebicten als Lernorte einer Bildung fiir Nachhaltigkeit.
Lukas Laux/Achim Klein, Stand 26.01.2006, S. 1.

3 Projektbeschreibung Mensch und Wildnis — traditionelle Unterkiinfte aus inter-
nationalen Partner-Schutzgebieten als Lernorte einer Bildung fiir Nachhaltigkeit.
Lukas Laux/Achim Klein, Stand 26.01.2006, S. 5f.

4 Konzeptpapier, Mensch und Wildnis — traditionelle Unterkiinfte aus internatio-
nalen Partnerschutzgebieten als Lernorte fiir Nachhaltigkeit, Lukas Laux / Achim
Klein, Stand 2.5.2007.

5 Ebd.

6 Flyer zum Internationalen Wildniscamp, S. 4.

Literatur

Bergmiiller, C./Paasch, D./Kalsow, N. (2007): Abschlussbericht zur Evaluation
des internationalen Wildniscamps im Rahmen des Dekade-Projektes ,Mensch und
Wildnis“. Niirnberg.

Bergmiiller, C./Stadler-Altmann, U. (im Druck): Evaluationsforschung in der
Schule. In: Sacher, W. u.a.: Handbuch Schule. Bad Heilbrunn.

Bortz, J./Déring, N. (2006): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human-
und Sozialwissenschaftler. Heidelberg.

Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(BMZ) u.a. (2007): Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwick-
lung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Bonn u.a.

Friedrich, H. F/Mandl, H. (1992): Lern- und Denkstrategien — ein Problemauf-
riss. In: Friedrich, H. E/Mandl, H. (Hg.): Lern- und Denkstrategien. Géttingen,
S. 3-54.

Hager, W./Hasselhorn, M. (2000): Psychologische Interventionsmafinahmen: Was
sollen sie bewirken kénnen. In: Hager, W./ Patry, J.-L./Brezig, H. (Hg.): Evaluationen
psychologischer Trainingsmafinahmen. Standards und Kriterien. Bern, S. 41-85.

Hasselhorn, M./Hager, W. (2006): Kognitives Training. In: D. H. Rost (Hg.):
Handworterbuch Pidagogische Psychologie. Weinheim, S. 341-349.

Luhmann, N. (1975): Die Weltgesellschaft. In: Ders. (Hg.): Soziologische Aufkla-
rung, Bd. 2, S. 71-85.

Rost, J. (1996): Testtheorie und Testkonstruktion. Lehrbuch. Bern.

Rost, J. (2005): Messung von Kompetenzen Globalen Lernens. In: Zeitschrift fiir
internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, 28, H. 2, S. 14-18.

Rost, J./Laustréer, A./Raack, N. (2003): Kompetenzmodelle einer Bildung fiir
Nachhaltigkeit. In: Praxis der Naturwissenschaften. Chemie in der Schule, 52,
H. 8, S.10-15.

Scheunpflug, A. (2001): Evaluation in der entwicklungsbezogenen Bildung. In:
Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, 24.
Jg, H. 1,8.2-6.

Schreiber, J.-R. (2005): Kompetenzen und Konvergenzen — Globales Lernen im
Rahmen der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung' In: Zeitschrift fiir
internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, 28, H. 2, S. 19-25.

Claudia Bergmiiller

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl Pidagogik I der Friedrich-Alexan-
der-Universitit Erlangen-Niirnberg; Arbeitsschwerpunkte u.a.: Qualitativ-rekons-
truktive Bildungs- und Evaluationsforschung, wissenschaftliche Begleitung/Evalua-
tion von Bildungsprojekten im Inlandund in der Entwicklungszusammenarbeit; seit
2003 Referentin fiir Evaluation entwicklungsbezogener Bildungsarbeit.

Daniel Paasch

ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Pidagogische Psychologie der
Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg; Arbeitsschwerpunkte: Sozi-
aler Hintergrund und Schulerfolg; Evaluation von schulischen Forderprogram-
men.



Susanne Hock / Jean-Marie Krier

2'08 ZEP

Schritt fur Schritt zur Qualitatssicherung

Partizipative Evaluation am Beispiel des DED-Programms

,Bildung trifft Entwicklung”

Zusammenfassung:

Der Beitrag befasst sich auf der Grundlage einer im Jahre 2007
im Auftrag des Deutschen Entwicklungsdienstes (DED)
durchgefiihrten Evaluation des regionalen Bildungsprogramms
,Bildung trifft Entwicklung® mit dem Ansatz der partizipa-
tiven Evaluation. Nach einem Uberblick iiber das evaluierte
Programm und den Evaluationsauftrag sowie einem knappen
theoretischen Exkurs werden die zentralen Schritte der prak-
tischen Umsetzung dieses Ansatzes sowie sich dabei ergebende
typische Herausforderungen und Chancen fiir einen partizipa-
tiven Evaluationsprozess aufgezeigt.

Abstract:

Taking the evaluation of the programme “Bildung trifft Ent-
wicklung® of Deutscher Entwicklungdienst (DED) as example,
the article deals with the approach of participative evaluations.
After an introduction of the programme and the evaluation
tasks, a short chapter outlines central aspects of participative
evaluations. This is followed by a description of the concrete
steps which were taken in the evaluation of the programme. The
final chapter sums up typical challenges and opportunities oc-
curring in the process of a participative evaluation.

Das Programm ,Bildung trifft

Entwicklung” des DED
Der Deutsche Entwicklungsdienst (DED) richtete im Jahr 2003
in Anlehnung an das 1985 gegriindete Schulprogramm Berlin
(SPB) regionale Bildungsstellen (RBS) in Baden-Wiirttemberg,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen ein, die im
Programm ,,Bildung trifft Entwicklung® zusammengefasst sind.
Das Programm in Berlin arbeitet eng mit der Senatsverwaltung
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung zusammen. Die vier
anderen RBS sind in nichtstaatliche Facheinrichtungen fiir ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit bzw. Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in den jeweiligen Bundeslindern und damit eng in
den regionalen Kontext eingebunden. Inhaltlich orientiert sich
das Programm ,Bildung trifft Entwicklung“ am Aktionspro-
gramm 2015, das den Beitrag der deutschen Bundesregierung zu
den Millenniumsentwicklungszielen darstellt.

Der DED griindete die Stellen mit dem Ziel, die um-
fassenden Kenntnisse und Erfahrungen, welche die Exper-
tinnen und Experten aus ihren Einsitzen in Entwicklungslin-
dern nach Deutschland zuriickbringen, fiir die entwicklungs-
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politische Bildungsarbeit zuginglich zu machen. Dies geschieht
auf zwei Wegen: Zum einen bieten das SPB und die RBS den
zuriickgekehrten Fachkriften (,Riickkehrer/-innen) Maf3-
nahmen zur Qualifizierung in den Bereichen entwicklungspo-
litische Bildung und Globales Lernen an. Zum anderen orga-
nisieren sie Angebot und Nachfrage nach diesen Riickkehrer-
referentinnen und -referenten und agieren als Vermittlungs-
organisationen, die mit einem lokal und regional unter-
schiedlich strukturierten Netz an Bildungsorganisationen und
-institutionen (Nichtregierungsorganisationen, Schulen, Er-
wachsenenbildungseinrichtungen, Museen) in Kontake ste-
hen. 2006 fiihrten 221 Referentinnen und Referenten rund
2.000 Veranstaltungen durch, von denen sich 87% an Schii-
ler/-innen richteten. Typisch fiir das Programm ist die starke
Fluktuation der Referentinnen und Referenten sowie die Kon-
zentration auf wenige durchgehend aktive Riickkehrer/-innen.
So fithrten 2006 nur 12 Personen 50% aller MafSnahmen
durch. Eine in der DED-Zentrale in Bonn ansissige Koordi-
nationsstelle steuert die Zusammenarbeit der fiinf Stellen sowie
die Planung und Auswertung der Mafinahmen. Die Stelle
speist Wissen aus den Partnerlindern des DED in das Pro-
gramm ein und verantwortet Qualititssicherung, Fortbil-
dungen und die Personalauswahl.

Der Evaluationsauftrag
Der DED beauftragte das Evaluationsteam', die Rahmenbedin-
gungen und die Programmstrukeur von ,,Bildung trifft Entwick-
lung® sowie die Programmentwicklung und Umsetzung im Zeit-
raum von 2004 bis 2006 zu evaluieren. Der Zeitrahmen der
Evaluation umfasste acht Monate (April bis Dezember 2007).

Der Fixierung der giiltigen Evaluationsfragestellungen
waren zwei Gespriche mit den Programmverantwortlichen vor-
ausgegangen. Das urspriingliche, vom DED entworfene Evalu-
ationskonzept sah eine stirkere Fokussierung auf Wirkungsana-
lysen vor. Da hierfiir die notwendigen Daten nicht vorlagen und
neue Erhebungen vor, wihrend und nach Bildungsveranstaltun-
gen im gegebenen Zeit- und Finanzrahmen nicht geleistet wer-
den konnten, wurde davon Abstand genommen. Folgende Fra-
gestellungen wurden schliefSlich vereinbart:

Fragestellungen zur Projektstruktur:
1. Wie gestalten sich die strukturellen Rahmenbedingungen
und welchen Stellenwert nimmt die Vernetzung im Rah-
men des Projektes ein?



2. Was sind die Chancen und Risiken fiir die zukiinftige Pro-
jektentwicklung?

3. Welchen Stellenwert nehmen sogenannte ,besondere Pro-
jekte ein?

4.  Wie sieht das Projektumfeld fiir ,Bildung und Entwick-
lung® aus (im DED, im regionalen Umfeld des SPB und
der RBS, bei Kooperationspartnern)?

Fragestellungen zur Angebotsentwicklung:
1. Wie hat sich das Projekt ,,Bildung und Entwicklung® seit
2004 entwickelt?
2. Wo liegen die Stirken?
3. Welche Potenziale lassen sich wie weiter entwickeln?

Fragestellungen zur Angebotsumsetzung:

1. Wie wird das Angebot in Bezug auf Zielgruppen und Ko-
operationspartner umgesetzt (methodisch-didaktisches
Konzept der Veranstaltungen, der RBS und des SPB)?

2.  Welchen Stellenwert nehmen die weiteren begleitenden
Mafinahmen (Fortbildung von Multiplikatorinnen bzw.
Multiplikatoren/Lehrkriften; Begleitung und Beratung
von Veranstaltern und Multiplikatorinnen bzw. Multipli-
katoren) im Projekt und bei den Zielgruppen ein? Wie
beférdern sie die Grundanliegen des Projekes?

3. Welche Zielsetzungen werden mit der Beratung, Beglei-
tung und Fortbildung der Riickkehrer/-innen durch die
RBS, das SPB und die DED-Zentrale verfolgt, und wer-
den die Zielsetzungen erreicht? Welche forderlichen/hin-
derlichen Faktoren gibt es?

4. Wird das vom DED (mit-)herausgegebene didaktische
Material genutzt? Wird das Material dem besonderen Pro-
fil von ,Bildung trifft Entwicklung® (Nutzung der Res-
sourcen der Riickkehrer/-innen) gerecht?

Die Evaluation wurde in Abstimmung mit dem DED als for-
mative, partizipative Evaluation angelegt, die den Programm-
prozess begleitete und die Programmverantwortlichen sowie
weitere Stakeholder am Evaluationsprozess beteiligte. Bevor
wir unsere Herangehensweise niher vorstellen, mochten wir
kurz auf den theoretischen Hintergrund des Ansatzes der par-
tizipativen Evaluation eingehen und diesen vor allem mit Blick
auf seinen Nutzen diskutieren.

Exkurs Partizipative Evaluation
Die partizipative Evaluation ist durch eine interaktive Herange-
hensweise gekennzeichnet. Die Evaluierenden und die an der
Evaluation Beteiligten treten in einen Dialog, in den beide Seiten
ihr spezifisches Wissen einbringen: Die Beteiligten oder Stake-
holder stellen ihr fachliches und konkretes Situationswissen zur
Verfiigung, die Evaluierenden vor allem ihr methodisches Wis-
sen (Stockmann 2006, S. 272). Hauptsichlich in drei Phasen
einer Evaluation — der Entwicklung des Evaluationsdesigns, der
Datenerhebung und der Datenbewertung — kénnen die Stake-
holder intensiv in den Interaktionsprozess involviert werden.

In der ersten Phase geht es um die gemeinsame Festle-
gung des Evaluationsgegenstands sowie die partizipative Erar-
beitung von Evaluationszielen, Bewertungskriterien und gege-
benenfalls auch um die Verstindigung tiber das methodische
Vorgehen (Stockmann 2006, S. 274).

In der Phase der Datenerhebung sind die Beteiligten zum einen
als Informationsgebende bedeutend. Zum anderen kann durch
Einsatz bestimmter Methoden die Datenerhebung auch so ge-
staltet werden, dass den Stakeholdern Reflexions- und Lernpro-
zesse erdffnet werden, um dadurch bereits Verinderungsbereit-
schaft anzustoflen (vgl. Diskussion bei Keppler 2007, S. 66fL.
zum Ansatz der ,aktivierenden Befragungen®).

In die Datenbewertung konnen die Beteiligten erneut
sehr aktiv einbezogen werden. Die Evaluatorinnen und Eva-
luatoren prisentieren in dieser Phase die Daten und moderie-
ren die Bewertungsdiskussion.

Die partizipative Evaluation ist im Hinblick auf die
Niitzlichkeit? einer Evaluation vor allem in dreierlei Hinsicht
interessant. Erstens konnen durch den frithzeitigen Einbezug
der Stakeholder bereits zu Beginn einer Evaluation die unter-
schiedlichen Interessen, Werte und Perspektiven der Stakehol-
der offen gelegt und ihr Wissen fiir das Evaluationsdesign ge-
nutzt werden. Zum zweiten ermoglicht der Ansatz durch den
Einbezug der Stakeholder in die Datenbewertung, dass tiber
die Sichtweise der Evaluierenden hinaus die Perspektiven der
unterschiedlichen Beteiligten einfliefSen, wodurch eine héhere
Validitit der Evaluationsergebnisse und damit auch eine hé-
here Akzeptanz derselben erreicht werden kann. Drittens kann
die aktive Beteiligung an der Evaluation bei den Stakeholdern
dazu beitragen, dass sie sich nicht nur den Prozess, sondern
auch dessen Ergebnisse aneignen. ,Dadurch steigt [...] die
Chance, dass die Evaluationsbefunde anschliefSend in Ent-
wicklungsprozesse eingespeist werden, da die Stakeholder die
Evaluatoren nicht als externe ,Kontrolleure‘, sondern als Part-
ner mit komplementiren Aufgaben wahrnehmen® (Stockmann
2006, S. 272).

Die zentralen Schritte in der Evaluation

von ,Bildung trifft Entwicklung”
Das Evaluationsteam bezog die DED-Koordinatorinnen, die
Programmverantwortlichen auf regionaler Ebene (Leitungs-
personen des SPB und der RBS) sowie Vertreter/-innen zen-
traler Stakeholdergruppen durch verschiedene Methoden in-
tensiv in den Evaluationsprozess ein. Das Evaluationsteam und
der DED waren iiberzeugt, durch diese Herangehensweise ei-
nerseits eine breite Datenbasis zu gewinnen und andererseits
eine intensive Auseinandersetzung mit der Evaluation zu befor-
dern, und damit eine gute Ausgangslage fiir die Identifikation
mit Ergebnissen und Empfehlungen sowie fiir die Umsetzung
von Anderungen zu schaffen. Im Folgenden werden die vier
Phasen der Evaluation beschrieben und reflektiert.

Phase 1: Steuerung und Dokumentenanalyse

(Mai 2007)
Schritt 1.1 Einrichtung der Steuerungsgruppe und Startworkshop:
Nach der Klirung der definitiven Fragestellungen begann die
Evaluation mit der Einrichtung einer Steuerungsgruppe, die im
Rahmen eines eineinhalbtigigen Startworkshops ihre Arbeit auf-
nahm. Die Steuerungsgruppe setzte sich aus den beiden Pro-
grammverantwortlichen des DED, dem Verantwortlichen fiir
Evaluation sowie den Leitungspersonen des Schulprogramms
Berlin und den vier regionalen Bildungsstellen zusammen. Ne-
ben dem personlichen Kennenlernen von Evaluationsteam und
Steuerungsgruppe standen die definitive Abstimmung des De-



tailkonzepts der Evaluation sowie die Erarbeitung von Qualitits-
merkmalen fiir das Programm auf der Tagesordnung. Letztere
stellten eine Grundlage fiir das vom Evaluationsteam spiter wei-
ter entwickelte Qualititsraster zur Bewertung erhobener Daten
dar (siche Phase 3). Die Vorbereitung, Durchfithrung und Nach-
bereitung einer solchen Kick-off-Mafinahme ist zeitaufwindig
und verlangt Verstindnis und Einfithlungsvermégen fiir die auf-
traggebende Organisation und die beteiligten Personen. Die
investierte Zeit lohnt sich jedoch in den allermeisten Fillen, da
auf diese Weise wichtige Weichen fiir den Evaluationsprozess
gestellt werden kénnen. Insbesondere die Klirung offener Fra-
gen, die Entwicklung eines gemeinsamen Verstindnisses fiir den
Evaluationsprozess, die Abstimmung der zentralen Schritte der
Evaluation und nicht zuletzt das personliche Kennenlernen aller
Beteiligten sprechen fiir einen solchen partizipativen Einstieg.
Schritt 1.2 Dokumentenanalyse (Juni und Juli 2007): Der
DED und die involvierten regionalen Bildungseinrichtungen
stellten dem Evaluationsteam eine Vielzahl von Dokumenten
(Jahresberichte, Sitzungsprotokolle, Auswertungsdokumente
und ergiinzende Literatur) zur Verfiigung, die auf der Grundla-
ge der Evaluationsfragestellungen inhaltsanalytisch ausgewertet
wurden. Die gewonnenen Informationen dienten desweiteren
als Basis fiir die Konzeption der Workshops mit den Stakehol-
dern bzw. die Vorbereitung der Telefoninterviews in Phase 2.

Phase 2: Datenerhebung bei den zentralen

Stakeholdergruppen (Juli und August 2007)

Schritt 2.1 Workshops mit Stakeholdern in drei Regionen: Um der
Vielfalt des Programms Rechnung zu tragen, war uns an einer
breiten Datenbasis gelegen. Neben den Informationen aus den
bereits vorliegenden Dokumenten erhoben wir neue Daten und
wandten uns dazu an Reprisentantinnen und Reprisentanten
zentraler Stakeholdergruppen — Riickkehrerreferentinnen und -
referenten, Vertreter/-innen von Kooperationsorganisationen,
Lehrkrifte und verschiedene Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren. In Baden-Wiirttemberg, Berlin und Thiiringen fithrte das
Evaluationsteam Workshops mit insgesamt 37 Personen durch.
Mittels verschiedener Methoden wurden die Teilnehmenden ak-
tiviert, das Programm aus ihrer Perspektive einzuschitzen. Die
Teilnehmenden analysierten das regionale Umfeld der jeweiligen
Bildungseinrichtungen und schitzten nach der Methode der
SWOT-Analyse die Stirken, Schwichen, Potenziale und Risiken
des Programms ein. Zu beiden Bereichen wurden umfangreiche
qualitative Daten erarbeitet. Die Teilnehmenden beurteilten am
Ende der Workshops einen Katalog von Thesen, die das Evalua-
tionsteam auf der Grundlage der Dokumentenanalyse iiber das
Programm ,Bildung trifft Entwicklung® aufgestellt hatte. Die
Ergebnisse der Workshops wurden dokumentiert und der DED-
Zentrale und den regionalen Bildungsstellen zur Weiterleitung an
alle Teilnehmenden der Workshops tibermittelt.

Schritt 2.2 Telefoninterviews mit Stakeholdern aus 2 Regio-
nen: Organisatorische Griinde (Ferienzeit) und ein beschrinktes
Reisebudget waren zunichst dafiir ausschlaggebend, keine
Workshops in den beiden anderen Regionen durchzufiihren,
sondern die dortigen Vertreter/-innen der Stakeholdergruppen
in Telefoninterviews zu befragen. Im Mittelpunke der Ge-
sprache, die mit jeweils elf Personen aus Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen durchgefiithrt wurden, standen ebenfalls
die Analyse des Umfeldes der jeweiligen RBS sowie die Stirken,
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Schwichen, Risiken und Potenziale des Programms und der
Umsetzung vor Ort. Die Interviews orientierten sich an einem
vorab iibermittelten Leitfaden mit offenen Fragen. Die zu In-
terviewenden waren per Zufallsprinzip bestimmt worden. Bei
den Referentinnen und Referenten wurde darauf geachtet, dass
sowohl sehr aktive als auch weniger aktive Personen befragt
werden konnten. Aus diesen Telefoninterviews gewann das
Evaluationsteam wiederum eine Vielzahl von qualitativen Da-
ten fiir die Innen- und Aufleneinschitzung des Programms.
Die beiden Datenerhebungsinstrumente Workshop
und Telefoninterview sind zeitintensiv in Vorbereitung, Durch-
fihrung und Nachbereitung. Das Evaluationsteam entschied
sich dennoch fiir die Kombination der beiden Methoden, weil
sie zentrale Anforderungen an den Prozess einer partizipativen
Evaluation erfiillen. Uber die Workshops kann eine relativ
grofe Zahl von Stakeholdern in den Evaluationsprozess invol-
viert werden. Damit sichert man neben einer breiten Datenba-
sis vor allem das Interesse der Beteiligten an der Evaluation und
ihren Ergebnissen. Die MafSnahme erméglicht den teilneh-
menden Vertreternden der Stakeholdergruppen zudem Lerner-
fahrungen in einer neu zusammen gesetzten Gruppe. Damit
kann bereits ein AnstofS fiir die Weiterarbeit nach Abschluss der
Evaluation gegeben werden. Die Telefoninterviews erdffnen die
Méglichkeit, sich in einem geschiitzten Raum (durch Zusiche-
rung der Anonymisierung der Auferungen) und ohne den
Druck einer Gruppe offen iiber das Programm zu duflern und
individuelle Vorschlige fiir Verinderungen geben zu kénnen.
Wihrend auf Workshopeinladungen in der Regel die ohnehin
Aktiven reagieren, konnen mittels der Interviews auch Per-
sonen angesprochen werden, die bis dahin weniger in das Pro-
gramm involviert waren, und auf diese Weise ebenfalls fiir die
Evaluation und ihre Ergebnisse interessiert werden.

Phase 3: Sichtung und Auswertung der Daten
(September 2007)
Sehritt 3.1 Erarbeitung eines Qualitiitsrasters: Dem Evaluations-
team standen aus den Phasen 1 und 2 umfangreiche Daten zur
Verfiigung. Die Ordnung und Priorisierung der Daten erfolgte
in zwei Stufen:
—  Erstellung von Qualititskriterien fiir das Programm zur
Bewertung der Daten

Sichtung und Biindelung der bisher vorhandenen Daten
durch die Steuerungsgruppe (siche Schritt 3.2).

Das Evaluationsteam stellte Qualititskriterien auf, die nach
seiner Einschitzung das Programm ,Bildung trifft Entwick-
lung"® fiir eine effektive Umsetzung erfiillen miisste. Dabei ori-
entierte sich das Team an den vom DED definierten Pro-
grammbkategorien ,,Entwicklung des Angebots, Umsetzung des
Angebots, Beratung und Begleitung der Veranstalter, Qualifi-
zierung der RiickkehrerInnen, didaktisches Material und Of-
fentlichkeitsarbeit“ und zog auch die im ersten Workshop der
Steuerungsgruppe fiir das Programm erarbeiteten Qualitits-
merkmale heran. Die Bewertung der Daten erfolgte sodann
entlang dieses Kriterienkataloges. So wurden z.B. die in den
Workshops erstellten Schaubilder zum Umfeld der regionalen
Bildungsstellen, welche komplexe Vernetzungen mit einer
Vielzahl von Kooperationspartnern zeigen, nach dem Kriteri-
um , differenzierte Kooperationspolitik beurteilt, welches nach



Meinung des Evaluationsteams ein wesentliches Merkmal fiir
die Qualitit in der Programmumsetzung ist.

Aus der Datenanalyse ergaben sich fiir das Team noch-
mals einige Verstindnisfragen, die in einer Telefonkonferenz
zwischen zwei Personen aus dem Evaluationsteam und den bei-
den Programmverantwortlichen beim DED geklirt wurden.

Schritr 3.2 Zweiter Workshop der Steuerungsgruppe zur
Sichtung und Biindelung der Daten: Die Steuerungsgruppe hat-
te in diesem zweiten Workshop die Aufgabe, die vorliegenden,
vom Evaluationsteam in Ubersichtstabellen zusammengefass-
ten Daten zu Stirken, Schwichen und Potenzialen des Pro-
gramms sowie zum Umfeld der regionalen Bildungseinrich-
tungen zu sichten und die am meisten relevanten Informationen
herauszukristallisieren. Des weiteren wurden die oben beschrie-
benen Qualititskriterien prisentiert. Die Steuerungsgruppe
nahm zu drei zentralen Qualititskriterien des Programms (ge-
plante Entwicklung, Alleinstellungsmerkmale und integratives
Profil) im Rahmen einer strukturierten Diskussion Stellung.
Die Diskussionsergebnisse flossen vor allem in die Empfeh-
lungen des Evaluationsberichts ein.

Die Ergebnisse wurden in einem Protokoll festgehalten
und der Steuerungsgruppe im Oktober 2007 iibermittelt.
Das Evaluationsteam unterzog nach der eher groben weiter
oben skizzierten Bewertung aller Daten entlang des Qualitits-
rasters diese von der Steuerungsgruppe priorisierten Daten ei-
ner nochmaligen Auswertung nach den Qualititskriterien. Die
Priorisierung und Komprimierung der umfassenden Daten
war ein intensiver und ebenfalls zeitaufwindiger Prozess. Die
Fiille der erhobenen Daten machte nicht nur dem Evaluations-
team, sondern auch den am Prozess Beteiligten die Komplexi-
tit des Programms deutlich bewusst.

Im Sinne einer partizipativen Evaluation sind die Quali-
titskriterien, die die Untersuchung leiten, sehr transparent. Die
Beteiligten werden in die Bewertung und Priorisierung der Da-
ten anhand dieser Qualitdtskriterien weitgehend einbezogen.
Die Beteiligten fokussieren dariiber hinaus bereits wihrend der
Evaluation auf bestimmte Arbeitsbereiche oder Problemlagen.
Dies ist ein wichtiger Schritt fiir die spatere Umsetzung der im
Bericht festgehaltenen Erkenntnisse und Empfehlungen.

Phase 4: Rohbericht, Feedback, Prisentation

Schlussbericht (Oktober bis Dezember 2007)
Schritt 4.1 Rohbericht und Feedback der Steuerungsgruppe: Das
Evaluationsteam erstellte innerhalb eines Monats eine erste
Fassung des Evaluationsberichts. Diese Fassung war Gegen-
stand einer Feedbackschleife, in welcher die Mitglieder der
Steuerungsgruppe die Moglichkeit hatten, Erginzungen und
Korrekturen fiir den Bericht in schriftlicher oder miindlicher
Form zu {ibermitteln.

Nach dem Einarbeiten der Anderungsvorschlige wurde
der Schlussbericht vorgelegt, der nach dem beim DED iiblichen
Ablauf innerhalb der Organisation zirkulierte. Nach dieser wei-
teren Schleife waren nur mehr geringfligige Anderungen fiir den
Schlussbericht zu berticksichtigen.

Schritt 4.2 Dritter Workshop der Stewerungsgruppe mit
Priisentation des Schlussberichts: Zwei Mitglieder des Evaluations-
teams prisentierten schliefflich den Schlussbericht Anfang De-
zember 2007 im Rahmen eines abschlieflenden Workshops mit
der Steuerungsgruppe. In dieser Veranstaltung ging es bereits
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um die Frage, wie die im Bericht skizzierten Empfehlungen
nach Abschluss der Evaluation umgesetzt werden kénnten. Das
Evaluationsteam tibernahm bei der Priorisierung der Ergebnisse
und Empfehlungen des Evaluationsberichts vor allem moderie-
rende und beratende Funktion. Auch hier wurde das Protokoll
des Workshops allen teilnehmenden Personen iibermittelt.

Das zustindige Gremium beim DED nahm schlief3lich
Mitte Dezember 2007 in Anwesenheit eines Evaluators den
Schlussbericht ab. Mit den beiden zustindigen Programmver-
antwortlichen wurde vereinbart, an alle Teilnehmenden der
Workshops und Telefoninterviews eine Kurzfassung des Evalua-
tionsberichts zu iibermitteln und den Bericht zeitnah auf der
Webseite des DED zu veroffentlichen.

Evaluation der Evaluation
Der partizipative Evaluationsprozess schlieft eine Bewertung
des Evaluationsprozesses durch alle oder einen Teil der Stake-
holder ein. In diesem Sinne hat das Evaluationsteam nach allen
Workshops (Steuerungsgruppenworkshops, regionale Work-
shops) ein Feedback iiber die Veranstaltung eingeholt. Die teil-
nehmenden Personen konnten sich dazu duflern, welche Ele-
mente des Workshops ihnen am meisten zugesagt hatten, was
ihnen gefehlt hatte und welche Impulse sie fiir ihre weitere
Arbeit mitnehmen kénnen.

Am Ende des Gesamtprozesses, also zum Abschluss des
dritten Workshops mit der Steuerungsgruppe (siche Schritt
4.2) wurden die Teilnehmenden gebeten, den Gesamtverlauf
der Evaluation anhand einer Feedback-Scheibe nach den Kiri-
terien ,ergebnisorientiert, ,partizipativ®, ,vollstindig® und
yniitzlich® zu bewerten. Diese Kriterien spiegeln zentrale An-
forderungen wider, die an jede Evaluation gerichtet werden,
und finden z.B. auch Niederschlag in den Standards der Deut-
schen Gesellschaft fiir Evaluation. Das Ergebnis dieser ,Evalu-
ation der Evaluation® zeigt das Foto des Original-Flipchartbo-
gens (vgl. Abb. 1 auf der nichsten Seite).

Wihrend die Ergebnisse fiir das Team hinsichtlich Er-
gebnisorientierung und Partizipation durchaus zufriedenstel-
lend sind, wurde die Vollstindigkeit der Evaluation mit Abstri-
chen beurteilt. Nach Riickfrage wurde dies darauf zuriickge-
fithre, dass der zu Beginn gehegten Hoffung auf eine stirkere
Wirkungsanalyse nicht nachgegangen werden konnte (s.o. Ab-
schnitt ,Evaluationsauftrag und Herangehensweise®), und auch
nicht alle regionalen Aspekte in der gewiinschten Tiefe und
Breite berticksichtigt werden konnten. Dies beeinflusste auch
die Bewertung der Niitzlichkeit. Alles in allem schienen am
Ende des Prozesses alle Teilnehmenden der Steuerungsgruppe
sehr zufrieden mit dem Prozess selbst und seinen in Form des
Schlussberichts vorliegenden Ergebnissen.

Herausforderungen und Chancen in
partizipativen Evaluationsprozessen
Der Einsatz von partizipativen Methoden in Evaluationspro-
zessen bietet sowohl Herausforderungen als auch Chancen. Zu
den Herausforderungen gehoren:
Zeitaufwand fiir den Prozess: Fiir die Einbeziehung der Sta-
keholder ist, wie fiir Gruppenprozesse aller Art, ausrei-

chend Zeit vorzusehen. Nicht nur die Abstimmungspro-
zeduren, sondern auch die MafSnahmen selbst, in welche
die Stakeholder involviert werden (Workshops, Telefonin-



B\

‘\'/nj -'Ilf_rl.l
D OEHE lk
e AN
ROEFRI| 1
SN LIV B
7 ORIENTIER:

=

|

il

IUE ==}
VAV,

Abb. 1: Evaluation anbhand einer Feedback-Scheibe

terviews) sind zeitintensiv in Vorbereitung und Durchfiih-
rung. Die Verpflichtung zu grofitméglicher Transparenz
bedeutet zudem einen hohen Dokumentationsaufwand.
Umgang mit Datenfiille: Die Einbeziehung vieler Personen
mittels partizipativer Methoden erhoht die zur Verfiigung
stehenden Daten und damit die zu ihrer Bearbeitung erfor-
derliche Zeit. Zugleich erfordern viele unterschiedliche Per-
spektiven, mehrere Korrekturschleifen vorzusehen, mittels
derer (vorlidufige) Schlussfolgerungen der Evaluierenden
durch die verschiedenen Gruppen validiert werden kdnnen.
Umgang mit Stakeholdern: Der Umgang mit den Stakehol-
dern verlangt von Evaluierenden eine hohe soziale Kompe-
tenz und Fingerspitzengefiihl, da es immer auch um die
Bewertung von Arbeit und damit verbunden darum geht,
wie diese Arbeit in Zukunft weitergefiihrt werden kann.
Wichtig ist, Stakeholder als untereinander gleichberechtigt
zu behandeln, und nicht das Gefiihl aufkommen zu lassen,
es gibe Stakeholder erster und zweiter Klasse. In der gegen-
stindlichen Evaluation bestand dieses Problem kurzzeitig,
als die Regionen fiir Workshops einerseits und Telefoninter-
views andererseits (siche Phase 2) fixiert wurden.
Balanceakt zwischen der Einschitzung des Evaluationsteams
und der Stakeholder: Partizipation bedeutet Mitgestaltung.
Dennoch muss klar sein, dass es nicht die eingebundenen
Stakeholder sind, welche die Verantwortung fiir die Ergeb-
nisse der Evaluation iibernehmen, sondern das Evaluati-
onsteam. Dieses muss sich deshalb mit der immer wieder
neu zu stellenden Frage auseinandersetzen, inwiefern und
bis zu welchem Grad die Sichtweisen der Stakeholder als
zielfithrend zu {ibernehmen sind. Besondere Herausforde-

rungen entstehen, wenn das Evaluationsteam, vielleicht
auch gegen eine starke mehrheitliche Strémung, zu anders
gelagerten Schlussfolgerungen kommt.

Zu den Chancen von partizipativen Methoden gehéren:

—  Ouwnership bei den Evaluierten: Durch ihre Beteiligung
tiber den ganzen Prozess hinweg konnen sich die Stakehol-
der stirker mit den von ihnen miterarbeiteten Ergebnissen
identifizieren. Die in der Evaluation vorgelegten Schluss-
folgerungen und Empfehlungen werden zu einem guten
Teil zu Schlussfolgerungen der betroffenen (und evaluier-
ten) Gruppe selbst.

—  Erhohung der Chancen auf Umsetzung: Die Aneignung der
Ergebnisse und Empfehlungen durch die unmittelbar Be-
teiligten sowie die Einbindung von etwas entfernter ste-
henden Stakeholdern erhéhen die Chancen darauf, dass
die Ergebnisse der Evaluation spiter tatsichlich in die
Weiterentwicklung von Projekten und Arbeitsbereichen
umgesetzt werden konnen.

—  Ermdglichung von Lernprozessen: Die gemeinsame Ausein-
andersetzung mit den zentralen Fragen der Evaluation, die
Befassung mit neuen Methoden, Instrumenten und Inhal-
ten sowie das nihere Kennen-Lernen anderer Stakeholder
kann Lernprozesse anstof$en, die sich positiv auf die Arbeit
in der Zeit nach Abschluss der Evaluation auswirken.

—  Sicherbeit fiir die Evaluierenden: Nicht zuletzt bietet eine
partizipative Vorgangsweise auch den Evaluierenden selbst
mehr Sicherheit. Durch die Einbezichung einer Vielzahl
von Perspektiven sowie durch mehrfache Feedback- und
Korrektur-Schleifen kdnnen sie sicher sein, sich immer
stirker an das anzunihern, was ihr Evaluationsfeld als so-
zial definierte Konstruktion ausmacht. Diese Einsicht, die
letztlich bedeutet, dass man als Evaluator/-in andere Men-
schen dabei unterstiitzt, ihre soziale Umwelt (noch) ,bes-
ser’ zu verstehen und zu organisieren, kann die gefiihlte
Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit erheblich steigern.

Anmerkungen

1 Das Team setzte sich zusammen aus Dr. Heidi Grobbauer (KommEnt, Salzburg),
Susanne Héck (EOP, Miinchen) und Dr. Jean-Marie Krier (fairfutures, Salz-
burg).

2 Die Niitzlichkeit wird hier nach Beywl definiert, der eine Evaluation dann als
niitzlich ansieht, wenn Erkenntnisse, Informationen und Schlussfolgerungen
genutzt werden und auf das Handeln in der Praxis einwirken (vgl. Stockmann,

2006, S. 275).
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Dialog Nord-Sud in der Schweiz

Evaluation Revisited — im Dialog zwischen Betreuung und Evaluation

Zusammenfassung:
Der folgende Beitrag beschreibt in dialogischem Charakter die
Wechselwirkung zwischen der Entwicklung eines Projektes der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit hin zu einem Pro-
gramm einerseits und zwei externen Evaluierungen, die im
Abstand von fiinf Jahren durchgefithre wurden, andererseits.

Abstract:
This article, written in the style of a dialogue, describes the
interdependency between the development of a project on to a
programme in the field of Development Education on the one
hand and its two evaluations, which had been conducted in an
interval of five years, on the other hand.

Anita Scharli:

Das Programm ,,Dialog Nord-Siid“ ist ein von der schweize-
rischen Direktion fiir Entwicklung und Zusammenarbeit
(DEZA) finanziertes Vorhaben mit dem Ziel, die Bevélkerung
in den Randregionen aller Sprachgebiete der Schweiz iiber
weltweite Zusammenhinge zu informieren und fiir Anliegen
der internationalen Zusammenarbeit und Nord-Siid (West-
Ost) Beziehungen zu sensibilisieren. Das Programm wird von
Regionaldelegierten (RD) realisiert, welche in ausgewihlten
Gebieten Aktivititen initiieren, lokale Vorhaben unterstiitzen
und Akteure miteinander vernetzen. Mit dem 1995 auf Initia-
tive von Nationalritin Gabrielle Nanchen, Vertreterin der
Schweiz im Exekutivrat des Centre Nord-Sud gestarteten Pro-
gramm setzt die DEZA die Ziele des ,Centre Nord-Sud®
(htep:/[www.coe.int/t/dg4/nscentre/default_EN.asp) lokal um.
Die Schweiz ist Mitglied dieses seit 1990 aktiven Partial Agree-
ment des Europarates.

Die fiinf Regionaldelegierten arbeiten in vergleichsweise
strukturschwachen agrarischen und kleinstidtischen Regionen,
in denen eine eher konservative Politik eine bedeutende Rolle
spielt. Sie gehen von ihrem eigenen konkreten entwicklungspo-
litischen Engagement aus und leiten ihre Aufgaben als Regional-
delegierte davon ab. Dies fiihrt(e) zu einer guten Anbindung des
Projektes an bestehende Programme und Vorhaben in der Regi-
on. Davon ausgehend ist es allen ein Anliegen, die Projektinhalte
in ihnen offene Zuginge hineinzutragen bzw. kontinuierlich und
mit Engagement solche Kanile zu suchen.

1997 wurde das Programm ein erstes Mal durch Hel-
muth Hartmeyer evaluiert.
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Helmuth Hartmeyer:

Die DEZA beauftragte mich, als Geschiftsfiihrer von Komm-
Ent (Gesellschaft fiir Kommunikation und Entwicklung, Salz-
burg) mit der Evaluation des Projektes. Im Mittelpunke der
Evaluation sollten eine Bewertung des Umfeldes, der Effektivi-
tit, der Effizienz und des Impakes der Umsetzung der Aktivi-
titen sowie eine Beurteilung, wie weit es gelungen ist, konkrete
Ziele und Mafinahmen in Kooperation mit den verschiedenen
Akteuren der entwicklungspolitischen Bewusstseinsbildung
umzusetzen und nachhaltig zu verankern, stehen.

Das Regionaldelegiertenprojeke war ein bis Ende 1997
befristetes Pilotprojeke, in dessen Konzept die Ziele zu diesem
Projekt u.a. wie folgt dargestellt wurden:

—  bestehende Gruppen und interessierte Personen zu unter-
stiitzen,

Kontakte zwischen lokalen, regionalen, nationalen und in-
ternationalen Strukturen herzustellen und zu verstirken,
Zusammenarbeitsformen zwischen thematisch verschie-
denen Gruppen zu férdern,

neue Bevolkerungskreise im lokalen Umfeld fiir globale
Fragen zu sensibilisieren und zu solidarischem Verhalten
anzuregen, und

partnerschaftliche Bezichungen zwischen Gemeinden und
Gruppen in der Schweiz und in Lindern des Stidens an-
zuregen.

Die Delegierten sollten auf dieser Basis gesamtschweizerische
Aktivitdten mit lokalen Initiativen und Zielgruppen verkniip-
fen. Thr Verstindnis von Bildungs- und Sensibilisierungsarbeit
sollte ein weltoffenes, interdisziplindres Arbeiten sein, das von
Bediirfnissen ihres Zielpublikums ausgeht und sich an die je-
weiligen Gegebenheiten anpasst. Ich konnte mich von der
kompetenten, engagierten Arbeit der Beteiligten tiberzeugen
und fiihrte im Rahmen einer ,Tour de Suisse‘ im Mirz 1997
mit diesen Gespriche.

Das Projekt erwies sich als besonders effektiv und effi-
zient, wenn Initiativen unterstiitzt wurden, die aus sich heraus
dann eigenstindig weiterlebten und eine strukturelle Veranke-
rung erfuhren; wenn das Umfeld eines Projektes in die Planung
und Durchfiihrung gezielt einbezogen wurde; wenn von den
Bediirfnissen der Dialoggruppen ausgegangen wurde; wenn die
Projektentwicklung in eine Reflexionsstruktur eingebunden
war; wenn die Arbeit im Rahmen eines 6ffentlichen Diskurses
sichtbar gemacht werden konnte.



Phasen des Programms DNS

1995-1997

Pilotphase: Der Vorschlag der Nationalritin Gabrielle Nanchen wird
umgesetzt: Fiinf Regionaldelegierte (RD: Ostschweiz, Graubiinden, ita-
lienische Schweiz, Wallis, Jura (franzésische Schweiz) nehmen ihre Arbeit

auf.

1. Evaluation durch H. Hartmeyer (KommEnt)

1998-2002

Die Empfehlungen der Evaluation werden umgesetzt, die Stiftung Bil-
dung und Entwicklung (SBE) wird von der DEZA beauftragt, das Pro-
gramm Dialog Nord-Stid zu leiten (RD: Graubiinden, Fribourg, Glarus,
Oberwallis, Jura).

2. Evaluation durch H. Hartmeyer (KommEnt)

2002-2004 Fortsetzung des Programms mit RD: Graubiinden, Fribourg, Glarus,
Oberwallis, Jura unter der Leitung der Stiftung Bildung und Entwick-
lung (SBE) im Auftrag der DEZA.

2005-2007 Weiterfiihrung des Programms DNS unter der Leitung der Schweize-

rischen Arbeitsgemeinschaft fiir die Bergregionen (SAB) mit RD: Pays
d’Enhaut, Oberwallis, Uri, Glarus, Toggenburg/Rheintal.

aller Sprachregionen beriicksichtigt
und die Verdoppelung mit bestehenden
Strukturen vermieden werden.

Der thematisch interdisziplinire An-
satz sollte beibehalten werden.

Das Programm sollte mehr an qualita-
tiven Indikatoren (Dialogfihigkeit, In-
tegrationskraft, Sensibilisierungsfihig-
keit, Prozessorientiertheit) denn an
quantitativen Erfolgen (Zahl der er-
reichten Personen, Auflagen von Mate-
rialien) gemessen werden. Presse- und
Offentlichkeitsarbeit sollte dennoch
ein hoher Stellenwert zukommen.

Das Regionaldelegiertenprojeke sollte
in die Stiftung ,,Bildung und Entwick-
lung® integriert werden. Es miissten
dafiir bei der Stiftung die nétigen in-
haltlichen wie organisatorischen Vor-
aussetzungen geschaffen werden. Die-
ser Prozess sollte im Konsens mit
Vertreterinnen und Vertretern der der-
zeitigen Regionaldelegierten erfolgen.
Es sollte fiir das Programm der Regio-

naldelegierten ein Leitbild erarbeitet,
ein mittelfristiges Arbeitsprogramm

Programms bis 2010

Selbstevaluation mit externer Moderation und Weiterfithrung des

erstellt und eine bessere Strukturierung
im Planungs- und Berichtswesen vor-

Abb 1: Phasen des Programms , Dialog Nord-Siid

Hinsichtlich des Impakts des Projekts konnte festgehalten
werden, dass die Arbeit dann besonders gut investiert war,
wenn die Delegierten gut in das politische/kulturelle/soziale
Leben in ihrem Umfeld eingebunden waren und sie deshalb
gut dariiber Bescheid wussten, wer die ,richtigen‘ Leute sind,
die es anzusprechen gilt. Sie waren erfolgreich, wenn sie viel-
filtige Wege in ihrer Sensibilisierungsarbeit suchten und fan-
den. Es stellte sich als wichtig heraus, aktiv laufende Projekte
zu vernetzen und auch internationale oder gesamtschweize-
rische Aktivititen in die Region weiter zu vermitteln. Es be-
deutete, dass die Regionaldelegierten gut in ein gesamtschwei-
zerisches Netz eingebunden sein sollten. Besonders wichtig
war, dass der Projektansatz iiber die klassische NRO-Dimen-
sion hinausging. Es sollte durch das Projekt keine neue NRO
entstehen, sondern ein klares intermedidres Aufgabenprofil
noch weiter verstirkt werden. Ebenso bedeutend war, dass der
Projektansatz iiber die klassische formale Bildungsarbeit hin-
ausging und vielfiltige Ansitze von Sensibilisierungsarbeit
gesucht wurden; und dass auf das Ziel, dass der Erfolg der
Arbeit 6ffentlich stirker wahrgenommen wird, mehr Augen-
merk gelegt wurde. Dazu musste den Regionaldelegierten die
Chance geboten werden, sich weiterzubilden und ihre Kom-
petenzen noch zu verstirken. Die Evaluation fithrte schlief3-
lich u.a. zu folgenden Empfehlungen:
1. Das Regionaldelegiertenprojeke sollte als Programm fort-
gesetzt und ausgebaut werden. Dabei sollte die gesamt-
schweizerische Perspektive verstirkt, die Ausgewogenheit
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genommen werden.

Anita Scharli:

Das Projekt wurde auf der Grundlage des Evaluationsberichtes
in die 1997 gegriindete Stiftung Bildung und Entwicklung
(SBE) integriert. Da der Fokus der Stiftung Bildung auf der
schulischen Arbeit liegt, die Aktivititen der RD sich aber
hauptsichlich auf den auflerschulischen Bereich konzentrieren,
wurde das Projekt zunichst einmal fiir zwei Jahre von mir be-
gleitet und 2000 in einer internen Evaluation bewertet. Es
folgte eine Weiterfithrung fiir weitere drei Jahre und eine exter-
ne Evaluation wurde fiir 2002 vereinbart. Die DEZA beauf-
tragte Helmuth Hartmeyer erneut damit. Der Evaluationsbe-
richt sollte Entscheidungsgrundlagen und Informationen fiir
alle Beteiligten tiber Qualitit, Effekeivitit, Effizienz und insti-
tutionelle Architektur liefern.

Helmuth Hartmeyer:
Die Evaluation des Jahres 2002 belegte erneut, dass es sich um
ein erfolgreiches Projekt handelt. Mit vergleichsweise geringen
personellen und finanziellen Mitteln wurde eine beachtliche
Wirksamkeit erzielt. Eine Reihe von Vorhaben war inzwischen
gut etabliert und fanden entsprechenden Niederschlag in den
Medien und in der Offentlichkeit. Alle Regionaldelegierten
verfiigten iiber hohe persénliche Kompetenzen, insbesondere
iiber eine ausgeprigte Sensibilitit fiir Inter- und Multikultura-
litit in der schweizerischen Gesellschaft. Thre gute Kenntnis des
eigenen Umfeldes erlaubte ihnen eine enge Zusammenarbeit
mit regionalen Gruppen und Netzwerken, wodurch die eige-
nen Kapazititen und die Wirksamkeit deutlich erhéht wurden.



Es bewihrte sich ebenso, dass zunehmend Vorhaben in mehre-
ren Regionen gemeinsam durchgefithrt wurden.

Die Betreuung durch die Stiftung Bildung und Entwicklung
erfolgte sehr effizient. Die institutionelle Verkniipfung mit dem
Europarat und der DEZA war nicht ausreichend vorhanden.
Auch die Verankerung in den Kantonen war noch gering. In
einzelnen Projekten wurde der Integrationspolitik ein hoher
Stellenwert eingeriumt. Die Bewusstseinsbildung zu Nord-
Siid-Fragen bei der Schweizer Bevolkerung kam in diesen Fil-
len zu kurz. Der zur Verfiigung stehende Sachaufwand fiir
Offentlichkeitsarbeit war zu gering und fallweise war auch eine
Selbstiiberforderung mit Anspriichen und Aufgaben feststell-
bar.

Es wurde empfohlen das Projekt fortzusetzen und aus-
zuweiten. Dies sollte den Ausbau in drei bis fiinf weiteren Re-
gionen bedeuten, wodurch das Projekt auch die Wahrneh-
mungsschwelle auf gesamtschweizerischer Ebene tiberspringen
konnte. Die Zusammenarbeit zwischen den Regionen sollte
weiter intensiviert werden. Insgesamt sollten weniger Projekte
geplant, diese dafiir — wenn sinnvoll — gemeinsam durchge-
fithrt werden. Auch eine bessere Zusammenarbeit mit der
DEZA wiire ratsam. Inhaltlich sollte der Vorrang fiir allgemei-
ne Nord-Stid-Fragen bestehen bleiben. Ebenso sollte sich die
strategische und methodische Schwerpunktsetzung (Vernet-
zung und Verankerung, Dialogférderung, Bildung tiber Begeg-
nung) nicht indern. Da sich kulturelle Aktivititen besonders
gut zur Gewinnung neuer Zielgruppen und fiir eine erfolg-
reiche Offentlichkeitsarbeit eignen, sollten diese einen gut er-
kennbaren Schwerpunkt im Programm bilden. An einem Set
von qualitativen und quantitativen Indikatoren kénnte der Er-
folg hinkiinftig noch besser gemessen werden. Entsprechende
Weiterbildungsmafinahmen wiirden die strategisch-metho-
dische Verbindung von Bildung, Kultur, Offentlichkeitsarbeit
und Politikdialog unterstiitzen. Ich empfahl schliefllich die
fortgesetzte Betreuung des Projektes durch die Stiftung Bil-
dung und Entwicklung. Sie sollte gemeinsame inhaltliche und
perspektivische Prozesse moderieren. Das Projekt sollte in das
Leitbild der Stiftung und damit auch in ihre Alltagskultur auf-

genommen werden.

Anita Scharli:
Die beiden wichtigsten Empfehlungen des Evaluationsberichts,
die Ausweitung des Programms auf 15 Regionaldelegierte und
die bessere institutionelle Verankerung waren kaum umzuset-
zen: Aus Sicht der SBE, die ihren Fokus mittlerweile fast aus-
schlieSlich auf den schulischen Bereich richtete, war bereits die
Weiterfithrung mit fiinf RD zwar toleriert aber nicht wirklich
erwiinscht und eine Ausweitung des Programms auf 15 RD
schien nicht verkraftbar. Im selben Zeitraum fanden auf poli-
tischer Ebene Spardiskussionen statt, sodass eine Ausweitung
des Programms mit entsprechenden Mehrkosten auch fiir die
DEZA nicht zur Diskussion stand. Die DEZA teilte deshalb
den RD mit, dass das Programm per Ende 2003 eingestellt
wiirde. Gemeinsam mit der Vertreterin der DEZA beim Euro-
parat, Frau Mimi Lepori-Bonnetti, wandten sich die RD an
den Direktor der DEZA, Walter Fust, mit der Bitte den Ent-
scheid noch einmal zu iiberdenken, da der Abbruch eines eben
durch eine Evaluation als vorwiegend positiv bewerteten Pro-
gramms unverstindlich schien. Ein schweizerischer Kompro-
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miss wurde gefunden: Das Programm sollte mit finf RD wei-
tergefithrt werden und eine Arbeitsgruppe unter Leitung der
SBE sollte bis Ende 2004 ein Konzept fiir 2005 bis 2008 erar-
beiten und eine neue ,Heimat* anstelle der SBE fiir die RD
finden. Der Prozess war schwierig aber erfolgreich. Die Schwei-
zerische Arbeitsgemeinschaft fiir die Bergregionen (SAB), mit
ihren wesentlichen Aufgabenbereichen Politik und Entwick-
lungsimpulse fiir nachhaltige Entwicklung des lindlichen
Raums, ausgestattet auch mit internationalen Mandaten, zeigte
Kooperationsméglichkeiten auf und war interessiert, das Pro-
gramm zu iibernehmen.

Helmuth Hartmeyer:

Das Konzept wurde erstellt und ich wurde bereits Anfang 2004
eingebunden und zu einer Stellungnahme dazu eingeladen.
Mir gefiel, dass die Kontinuitit im Projeke weitgehend gewahrt
wurde. Und mir gefiel besonders, dass es die Weiterentwick-
lung von einem Projekt zu einem Programm gab. Der Uber-
gang in die neue Trigerstruktur war schwer zu beurteilen; auch
eine von den Regionaldelegierten selbst getragene Strukrur,
wire als Option méglich erschienen. Die Empfehlung war, die
Jahresprogramme so zu konkretisieren, dass die Ergebnisse
sichtbar gemacht und damit auch Erfolgserlebnisse im komple-
xen Umfeld zugelassen werden konnten.

Anita Scharli:

Das 2003 beinahe beendete Programm Dialog Nord-Siid lduft
auch 2008 erfolgreich, eine extern moderierte Selbstevaluation
hat im August 2007 gezeigt, dass mit einem bescheidenen Bud-
get unter kompetenter Leitung und mit dem grofien Engage-
ment der RD die gesetzten Ziele erreicht und eine relativ grofie
Wirkung erzielt werden konnte. Eine Weiterfithrung des Pro-
gramms bis 2010 ist zugesichert.

Dank der regelmifligen und differenzierten Evaluati-
onen konnten sich die Entscheidungstriger sachlich informie-
ren und haben Entscheidungen getroffen, die auch mich, die
ich von 1998 bis 2004 Projektleiterin war, ganz personlich mit
grofer Dankbarkeit erfiillen.

Anmerkung

Nihere Informationen zum Programm Dialog Nord-Siid heute: http://www.sab.
ch/Dialog_Nord_Sued.279.0.html?&L=http%3A%2F%2Fbusca.uol.com.
br%2Fuol%2Findex.html%3F.

Anita Schirli
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Claudia Bergmuller / Heidi Grobbauer

Qualitatsentwicklung durch Selbstevaluation

Qualifizierung von Selbstevaluierenden in der
entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit

Zusammenfassung;

Vor dem Hintergrund der spezifischen Herausforderungen von
Selbstevaluationen werden in diesem Beitrag zum einen aus
diesen Herausforderungen resultierende Konsequenzen fiir die
Aus- und Weiterbildung von Selbstevaluierenden gezogen.
Zum anderen wird anhand des Projektes ,, Good Practice in der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit® von KommEnt (Ge-
sellschaft fiir Kommunikation und Entwicklung, Osterreich)
auf die Moglichkeit der externen Begleitung und Beratung bei
der Durchfithrung von Selbstevaluationsprozessen eingegan-
gen.

Abstract:
Based on the specific challenges of self evaluations this article
firstly points out the consequences of these challenges for an
appropriate qualification of self evaluators. Secondly, the au-
thors introduce the project ,Good practice in Development
Education® conducted by KommEnt (Gesellschaft fiir Kom-
munikation und Entwicklung, Osterreich) and discuss the ad-
vantages of an external monitoring und consulting of self eva-
luation processes.

Einleitung
Mit der Durchfiihrung einer Selbstevaluation wird die Maglich-
keit eroffnet, die Qualitit bestimmter Ausschnitte des eigenen
beruflichen Handelns zu reflektieren, um somit zum einen die
Erfolge der eigenen Arbeit tiberpriifen und sowohl nach innen
als auch nach auflen dokumentieren zu kénnen; zum anderen
konnen durch Selbstevaluation (empirisch abgesicherte) An-
haltspunkte fiir Verinderungsnotwendigkeiten und -méglich-
keiten dieses Handelns gewonnen werden. Selbstevaluationen
stellen an die Durchfithrenden jedoch spezifische Anforde-
rungen, denen es im ersten Teil dieses Beitrags nachzugehen gilt.
Aus diesen Anforderungen lassen sich Konsequenzen fiir Weiter-
bildungsmafinahmen im Bereich Selbstevaluation ziehen, die im
zweiten Teil des Beitrags beschrieben werden. Uber Weiterbil-
dungsveranstaltungen hinaus werden von verschiedenen Orga-
nisationen auch Unterstiitzungsmafinahmen angeboten, um die
Implementierung von Selbstevaluation in den eigenen beruf-
lichen Alltag zu erleichtern. Eine derartige Mafinahme stellt das
Projekt,,Good Practice in der entwicklungspolitischen Bildungs-
arbeit® dar, das von KommEnt (Gesellschaft fiir Kommunikati-
on und Entwicklung, Osterreich) seit eineinhalb Jahren in Os-
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terreich durchgefiithre wird. Dieses Projekt wird im dritten Teil
des Beitrags vorgestellt. Abschlieffend wird kurz auf notwendige
Rahmenbedingungen von Selbstevaluation einzugehen sein.

Qualitatsentwicklung durch
Selbstevaluation

Die Forderung nach Qualitit ist heute auch in der entwick-
lungsbezogenen Bildung selbstverstindlich und wesentliche
Akteure (NRO, Fordergeber, Zielgruppen) teilen die Einsicht
in die Notwendigkeit zur Entwicklung von Qualititsstandards
sowie von Mafinahmen zur Qualititssicherung und -entwick-
lung. Knappe Ressourcen, steigende Anforderungen an die
Leistungen, Forderungen nach mehr Transparenz und insge-
samt ein héherer Druck zur Rechtfertigung der eigenen Arbeit
sowie deren Kosten sind zentrale Herausforderungen, die in
den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren den Druck in Richtung
Professionalisierung auch fiir zivilgesellschaftliche Organisati-
onen zunehmend erhéht haben. Neben den verinderten gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen ist bei den Akteuren selbst
das Bediirfnis gestiegen, die Qualitit und Wirksamkeit der ei-
genen Arbeit iiberpriifen zu kénnen und so Grundlagen fiir die
Weiterentwicklung und Verbesserung zu erhalten. Dabei wird
gerade im Bereich von Bildung und sozialer Arbeit hiufig die
Selbstevaluation von Projekten und Programmen der Evaluati-
on durch externe Evaluierende vorgezogen. Eine systematische
Qualitdtsentwicklung (im Sinne von Qualititssicherung und
Qualititsverbesserung) in der entwicklungsbezogenen Bil-
dungsarbeit stof3t allerdings auf Schwierigkeiten:

Die Definition von realistischen Evaluationszielen (iiber
deren Umsetzung nach Projektdurchfithrung auch Aus-
sagen getroffen werden kénnen; vgl. hierzu weiterfiih-
rend Scheunpflug 2001) sowie von Qualititskriterien
fille im Bereich der entwicklungsbezogenen Bildungsar-

beit besonders schwer. Bildungsarbeit steht vor der zu-
sitzlichen Herausforderung, dass Qualititsvorstellun-
gen, die von festgelegten oder vorausgesetzten, plan- und
vergleichbaren Standards wie von einer Norm ausgehen,
auf evolutiondre und ergebnisoffene Prozesse nicht zu-
treffen (Holla 2002, S. 31). Auch die hiufige Vermi-
schung von Projektzielen und normativen gesellschaft-
lichen Anspriichen bzw. visioniren Zielvorstellungen
erschwert die Definition von Kriterien und Indikatoren,
mit denen die Qualitit entwicklungsbezogener Bildung
beschrieben werden kann.



Wenn auch die Auseinandersetzung mit der Frage der
,Qualitit’ fiir die Organisationen im Bereich der entwick-
lungspolitischen Bildungs-, Kultur- und Offentlichkeits-
arbeit nicht neu ist, ist es doch bisher kaum gelungen, das
in den Organisationen vorhandene Wissen um ,Qualitit’
breit zu erfassen und in systematische und dauerhafte Pro-
zesse der Qualititssicherung und -entwicklung itiberzu-
fithren. Die Heterogenitit der Organisationen in ihren
Organisationsformen (Grdfle, Struktur, Grad der Profes-
sionalisierung, Grad des chrenamtlichen Engagements,
personelle und finanzielle Ausstattung ...), ihren Titig-
keitsfeldern sowie ihrer thematischen und methodischen
Zuginge macht einen organisationsiibergreifenden Aus-
tausch iiber Qualititsstandards schwierig. Das, was erfah-
ren, gelernt, z.T. auch evaluiert wird, fliefft nur selten in
die Weiterentwicklung der Arbeit oder in die Konzeption
neuer Projekte ein.

Evaluationen werden immer noch als aufwendige Prozesse
angeschen, fiir die entsprechende zusitzliche Mittel und
personelle Ressourcen eingeplant werden miissten. Gleich-
zeitig sind die Moglichkeiten fiir Evaluation angesichts
knapp bemessener personeller Ressourcen und finanzieller
Mittel allerdings eingeschrinkt. Eine begleitende Evalua-
tion oder eine fundierte Auseinandersetzung mit Fragen
der Qualitit, die Entwicklung von Qualitdtskriterien so-
wie ein systematischer Qualititsentwicklungsprozess wer-
den vor allem in der Durchfiithrung von zeitlich begrenz-
ten Einzelprojekten daher an vielen Stellen wenig
integriert.

Diese Schwierigkeiten in Qualititsentwicklungsvorhaben be-
treffen Selbst- und Fremdevaluationen gleichermaflen, lassen
sich jedoch in ihrer Problematik im Hinblick auf die Durch-
fithrung von Selbstevaluationen noch zuspitzen, da in Selbst-
evaluationsprozessen die Evaluierenden identisch sind mit den
,praxisgestaltenden Fachleute(n) (...). Die Akteure iiberpriifen
ihre eigene Titigkeit* (Miiller-Kohlenberg/Beywl 2002, S. 1):
Unsere Erfahrungen in der Beratung und Begleitung von
Selbstevaluationsvorhaben weisen darauf hin, dass die in
Evaluationen notwendige Trennung von gesellschaftlichen

Anspriichen, (kurz- bzw. mittel- bis langfristigen) Projekt-
zielen (vgl. hierzu auch Bergmiiller/Paasch in diesem Heft)
und Evaluationszielen oftmals umso schwerer fillt, je gro-
Ber die Nihe zwischen Evaluator/in und Evaluationsge-
genstand ist. Selbstevaluierende sind unmittelbar in den
Evaluationsgegenstand eingebunden. Daher stellt es fiir sie
eine besondere Herausforderung dar, eine differenzierte
Perspektive auf die eigene Arbeit einzunechmen, und diese
Unterscheidung klar und kontingent vornehmen zu kon-
nen.

Die Heterogenitit der Organisationen, die fehlende expli-
zite Erfassung des (gemeinsamen) Wissens um ,Qualitit’
und die fiir Selbstevaluierende nur schwer einnehmbare
organisationsiibergreifende Perspektive macht es schwie-
rig, die Leistbarkeit der eigenen (pidagogischen) Arbeit
einzuschitzen und darauf bezogene, angemessene Krite-
rien zu formulieren, an denen die Qualitdt dieser Arbeit
gemessen werden kann. Zudem birgt die Nihe der Selbst-
evaluierenden zum Evaluationsgegenstand auch die Ge-
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fahr, der eigenen Betriebsblindheit zu erliegen (vgl. Scheun-
pflug/Bergmiiller/Schréck 2003, S. 10).

Aufgrund der teils sehr aufwendigen Anlage von Evaluati-
onsvorhaben einerseits und den knappen personellen, zeit-
lichen bzw. finanziellen Ressourcen auf der Ebene der
Projektbeteiligten andererseits entstechen weitere Pro-
bleme: Zum einen wird oftmals — schon im Vorhinein —
eine ausreichende Qualifizierung der Projektmitarbei-
tenden in Fragen der Selbstevaluation gar nicht erst in
Erwigung gezogen. Damit ist die Kenntnis von Evaluati-
onsmethoden bzw. die praxisorientierte Anwendbarkeit
dieser Methoden oftmals wenig ausgeprigt (vg. hierzu
auch DeGEval 2004a, S. 5). Zum anderen geschieht die
Durchfiihrung der Selbstevaluation meist zusitzlich zum
urspriinglichen Arbeitspensum. Nur selten wird hierfiir
ein extra Freiraum vorgesehen bzw. eingerichtet. Beide
Aspekte tragen dazu bei, dass es bei der Umsetzung von
Selbstevaluationsvorhaben somit schnell zu einer Uberfor-
derung der Evaluatorinnen und Evaluatoren und/oder
einer unsachgemiflen Durchfiihrung kommen kann, die
der Generierung valider Evaluationsergebnisse entgegen-
steht.

Ob und inwiefern Selbstevaluierende diesen Schwierigkeiten
bzw. Herausforderungen méglichst adiquat begegnen kdnnen,
ist abhingig von der Frage, ob und inwiefern sie fiir ihre Auf-
gabe entsprechend qualifiziert werden. Im Folgenden wird kurz
umrissen, welche Aspekte die Qualifikation von Selbstevalu-
ierenden umfassen sollte.

Eine Frage der Aus- und Weiterbildung

Nach Kromrey werden durch eine Evaluation ,Programme,
Mafinahmen, Organisationen etc. durch Personen, die zur Be-
wertung besonders befihigt sind, [...] bewertet” (Kromrey
2001, S. 108). Nimmt man die von der DeGEval benannten
Kompetenzfelder der Aus- und Weiterbildung in der Evaluati-
on (vgl. Abbildung 1) als Ausgangspunkt, gehéren zu dieser
besonderen Befihigung 1) entsprechende Fachkenntnisse und
-kompetenzen im Bereich Evaluation, 2) (kontextbezogene)
Organisations- und Feldkenntnisse, 3) entsprechende Selbst-
und Sozialkompetenzen sowie 4) praktische Erfahrungen in
der Durchfiihrung von Evaluationsvorhaben. Diese Faktoren
werden im Folgenden Bezug nehmend auf die Ausfithrungen
der DeGEval niher dargestellt und dabei explizit auf den Be-
reich der Selbstevaluation bezogen, wobei die Thematisierung
der Sozial- und Selbstkompetenzen an dieser Stelle ausgeklam-
mert wird.

Fachkenntnisse und -kompetenzen im Bereich

Evaluation
Bei der Beratung und Begleitung von Selbstevaluationsprozes-
sen werden immer wieder ihnliche Probleme und Fallen deut-
lich, die durch den Erwerb fundierter Fachkenntnisse und -kom-
petenzen vermieden werden kénnen. Diese Probleme und Fal-
len beziehen sich vor allem auf die eigene Klarheit hinsichtlich
des Sinns und Zwecks des Evaluationsvorhabens sowie, damit
verbunden, auf die Formulierung einer bearbeitbaren Evalua-
tionsfragestellung, auf das Fehlen eines ausreichenden Be-
wusstseins fiir die Mglichkeiten und Grenzen von Evaluation



Kompetenzfelder der Aus- und Weiterbildung in der Evaluation

Theorie und Organisations- Sozial- und
i Methoden- 8 Praxis der
Geschichte der und Feld- Selbst- .
. kompetenz . Evaluation
Evaluation kenntnisse kompetenzen

Abb. 1 (Quelle: DeGEval 2004b, S. 7)

an sich sowie fiir die Méglichkeiten und Grenzen einer profes-
sionellen Durchfithrung von Evaluation (vor allem von Selbst-
evaluation!) und nicht zuletzt auf die mangelnde Klirung des
eigenen Rollenverstindnisses als Evaluator/-in.

Dementsprechend sollte im Rahmen der Qualifikation
von (Selbst-)Evaluierenden zunichst ein solides theoretisches
Grundwissen iiber Evaluation vermittelt werden. Hierzu gehért
beispielsweise die Thematisierung der verschiedenen Funkti-
onen ciner Evaluation (Erkenntnis-, Legitimitits-, Lern-,
Dialog- und Steuerungsfunktion), um das eigene Evaluations-
vorhaben einordnen zu kénnen und die eigene, mit dem Eva-
luationsvorhaben verbundene Zielsetzung klar zu haben.

Dariiber hinaus sollte ein konzeptionelles Grundlagen-
wissen vermittelt werden, das die Zusammenhinge zwischen
Gegenstand, Fragestellung, Konzepten und Methoden trans-
parent macht, damit diese bei der Erstellung des Evaluations-
designs ausreichend beriicksichtigt werden kénnen. Dies ist
besonders wichtig, ,denn mit der Wahl von Untersuchungsde-
signs werden nicht oder kaum zu revidierende Vorentschei-
dungen fiir den gesamten Evaluationsprozess getroffen® (De-
GEval 2004b, S. 15).

Und es sollte die Vermittlung von Kenntnissen beziig-
lich der Evaluationsstandards nicht fehlen. In Anlehnung an
die Empfehlungen der DeGEval sollten in diesem Zusammen-
hang besonders die ,Genauigkeitsstandards — vor allem die
Standards ,Valide und reliable Informationen‘ (G5 bis G7) —,
aber auch an die Standards der Durchfiihrbarkeit — ,Effizienz
der Evaluation® (D3)“ (DeGEval 2004b, S. 8) behandelt wer-
den. Zudem wird eine Auseinandersetzung mit den Standards
zur Auswahl eines ,angemessenen Verfahrens® (D1) und die
JKlirung der Evaluationszwecke® (N2) empfohlen.

Neben diesem evaluationstheoretischen Grundwissen
gilt es, in die Methoden und Instrumente der Datenerhebung
und -auswertung (quantitative und qualitative Methoden der
empirischen Sozialforschung; vgl. hierzu ausfiihrlich Bortz/
Déring 1995) einzufithren, wobei die Vermittlung von Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden im Rahmen von Aus- und
Weiterbildungsmafinahmen eng aufeinander bezogen werden
sollte. Dabei erscheint es uns wichtig, die Moglichkeiten und
Grenzen der Anwendbarkeit dieser Methoden vor dem Hinter-
grund a) der Fragestellung sowie b) der eigenen v. a. zeitlichen
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Ressourcen zu reflektieren. In diesem Zusammenhang halten
wir es auch fiir dringend nétig, explizit die Abgrenzung von
Evaluation einerseits und Evaluationsforschung und Grundla-
genforschung andererseits (vgl. hierzu ausfiihrlicher Bergmiil-
ler/Stadler-Altmann, im Druck) zu thematisieren, um die
Leistbarkeit des eigenen Evaluationsvorhabens in Relation zu
wissenschaftlichen Anspriichen setzen zu kénnen. Im Vorder-
grund sollte stehen, den Selbstevaluierenden deutlich zu ma-
chen, wie eine ,feldspezifische Angemessenheit (DeGEval
2004b, S. 15) ihres Evaluationsdesigns erreicht werden kann.
Zudem sollte explizit behandelt werden, wie — vor allem bei
qualitativen Evaluationsvorhaben — bei der Auswertung bzw.
Interpretation der Daten mit der eigenen Eingebundenheit des
Evaluators bzw. der Evaluatorin ins Feld umgegangen werden
kann. ,Dies gilt umso mehr, wenn formative Evaluationen
durchgefiihrt werden, die keine eindeutige Trennung zwischen
Erhebung und Beratung zulassen® (ebd., S. 16). Insgesamt
sollte die Vermittlung einer fundierten Methodenkompetenz
nach den Empfehlungen der DeGEval (ebd.) folgende fiinf
Dimensionen umfassen: 1) Grundziige der empirischen Sozi-
alforschung und Untersuchungsdesign, 2) Datenerhebung, 3)
statistische Kenntnisse, 4) Datenverarbeitung, Datenaufberei-
tung und -interpretation sowie 4) Kenntnisse der Projektorga-
nisation.

Organisations- und Feldkenntnisse
Organisations- und Feldkenntnisse stellen die Grundlage dafiir
dar, die besonderen Strukturen der jeweiligen Handlungs- und
Wirkungsfelder verstehen zu konnen (vgl. DeGEval 2004b, S.
18). Folgt man der Unterteilung der DeGEval, werden diese
Kenntnisse unter anderem nach den Dimensionen ,,Organisa-
tionswissen“ und ,spezifische Feldkenntnisse“ unterschieden
(ebd.).

Selbstevaluierende zeichnen sich dadurch aus, dass sie
(zumindest erwartungsgemifS) aufgrund ihrer unmittelbaren
Eingebundenheit in den Evaluationsgegenstand tiber spezi-
fische Feldkenntnisse verfigen und aufgrund dieser Kenntnisse
auch Detailinformationen in die Evaluation einfliefSen lassen
kénnen, die externen Evaluatorinnen und Evaluatoren so nicht
zuginglich wiren. Es stellt sich allerdings in der Durchfiithrung
von Selbstevaluationen die Frage, ob dieses Wissen auch expli-



zit und damit fiir die Evaluation nutzbar gemacht werden
kann. Daher sollten im Rahmen der Qualifikation von Selbst-
evaluierenden Instrumente und Methoden angeboten werden,
die helfen, eigene Feldkenntnisse auf den Evaluationsgegen-
stand bezogen zu explizieren. Als Beispiele wiren hier Instru-
mente zur Identifizierung von Beteiligten und Betroffenen
oder Methoden der Kontextanalyse wie die Projektumfeldana-
lyse zu nennen.

Dariiberhinaushaben Forschungsarbeitenzur Professio-
nalisierung pidagogischer Akteure — und hierzu zihlen wir
Selbstevaluierende in der entwicklungsbezogenen Bildungsar-
beit — deutlich gemacht, dass es fiir den Aufbau einer entspre-
chenden Professionalitit wichtig ist, ausreichend Theoriewis-
sen anzubieten, vor dessen Hintergrund die eigene Arbeit
kritisch reflektiert werden kann. Deshalb erscheint es uns not-
wendig, die spezifischen Feldkenntnisse in einen grofieren Rah-
men einzubetten. Die DeGEval schligt in diesem Zusammen-
hang vor, in der Aus- und Weiterbildung von Evaluatorinnen
und Evaluatoren u.a. organisationstheoretische Grundlagen zu
vermitteln und damit ein Verstindnis fiir die ,Logik von Or-
ganisationen (ebd.), ihre Funktionsweise und ihren Wandel
zu vermitteln. Damit wiirde es unter Umstinden leichter fal-
len, die Relation von ,Handeln und Struktur’ zu durchblicken
und zwischen schwer zu beeinflussenden Rahmenbedingungen
des Handelns (Strukturen) einerseits und Freiriumen fiir ge-
stalterische Freiriume (Handeln) andererseits zu differenzieren
(vgl. ebd.). Dies wire vor allem wichtig, um die Qualitit der
eigenen Arbeit adiquat einschitzen zu kénnen und prakeische
Empfehlungen abzuleiten, inwiefern diese Arbeit im Rahmen
der eigenen Moglichkeiten bzw. des eigenen Einflussbereiches
verbessert werden kdnnte.

Praktische Erfahrungen in der Durchfithrung von

Evaluationsvorhaben
Die Durchfithrung von Evaluationen kann man nicht aus-
schliefSlich theoretisch erlernen, man muss sie praktisch erfah-
ren — zunichst besser in kleinen und wenig aufwendigen Eva-
luationsvorhaben, um die verschiedenen Abliufe einer Eva-
luation zu erproben, Datenerhebungsinstrumente auszupro-
bieren, die Auswertung der Daten bewiltigen zu kénnen und
der in Evaluationsprozessen entstehenden Dynamik von Kom-
munikations- und/oder Entwicklungsprozessen in einem noch
bewiltigbaren Umfang nachgehen zu kénnen. Auf diesen Er-
fahrungen aufbauend kénnen dann allmihlich immer kom-
plexere Evaluationsvorhaben angegangen werden. Um das
Frustrationspotenzial dieses ,Learning-by-doing” méglichst
gering zu halten, méchten wir anregen, dariiber nachzudenken,
ob es nicht sinnvoll wire, den eigenen Selbstevaluationsprozess
von externen Evaluationsberatern begleiten zu lassen.

Wie dies ausschen konnte, wird im Folgenden am Bei-
spiel des Projektes ,,Good Practice in der entwicklungspoli-
tischen Bildungsarbeit” von KommEnt vorgestellt.

Ein besonderer Service: Beratung und
Begleitung bei der Durchfiihrung von
Selbstevaluationsprozessen
Nicht nur eine entsprechende Qualifikation von Selbst-
evaluierenden, sondern auch deren Beratung bei der Durch-
fithrung eines Evaluationsprozesses kann als wichtiger Einfluss-
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faktor geschen werden, damit Selbstevaluation zur Qualitits-
entwicklung pidagogischer Arbeit beitragen kann. KommEnt
setzt sich seit vielen Jahren mit Fragen der Evaluation im Be-
reich entwicklungsbezogener Bildung auseinander und bemiiht
sich um Forderung von Selbstevaluationsprozessen in der ent-
wicklungspolitischen Bildungs-, Kultur- und Offentlichkeits-
arbeit in Osterreich. KommEnt hat ein Projekt zur Beratung
und Begleitung von Selbstevaluationsprozessen in entwick-
lungspolitischen NROs entwickelt, das die Organisationen in
der konkreten Durchfithrung von Selbstevaluation unterstiit-
zen soll. Es wird aus Mitteln der Osterreichischen Entwick-
lungszusammenarbeit gefordert und seit eineinhalb Jahren
durchgefiihrt.

KommEnt orientierte sich in der Projektkonzeption —
wie bei externen Evaluationen — an den Standards der DeGE-
val, die die Niitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Fairness und Ge-
nauigkeit von Evaluationsprozessen in den Mittelpunkt stellen,
und lisst diese in die Projektumsetzung einflieffen. Die Projekt-
mafinahmen von KommEnt verfolgen vor allem folgende Ziel-
setzungen:

—  Wie bereits erwihnt, soll Evaluation mit hohen Qualitits-
mafistiben einhergehen und setzt sowohl die Befdhigung
der Evaluierenden, als auch objektivierte Verfahren und
die Formulierung sachbezogener, begriindeter Kriterien
voraus. Um dies auch bei der Durchfiithrung von Selbst-
evaluationsprozessen zu unterstiitzen, stellc KommEnt
sein Know-how zur Verfiigung und erarbeitet mit den Pro-
jekttrigern zunichst ein Konzept fiir die Selbstevaluation,
das alle Schritte eines Evaluationsprozesses enthilt (von
der Definition des Gegenstandes bis zur Klirung iiber die
Kommunikation der Ergebnisse).

Ein prioritires Ziel ist die Uberwindung von Angsten und
Widerstinden gegeniiber Evaluationsprozessen. Wider-
stinde resultieren vielfach aus der Annahme, dass Prozesse
der Selbstevaluation viel Zeit in Anspruch nehmen und
besonders viel Aufwand verursachen. KommEnt kann den
Organisationen hier einerseits konkrete Unterstiitzung
anbieten und zusitzliche Ressourcen fiir die Selbstevalua-
tion einbringen. Andererseits wird durch die Erarbeitung
eines Konzepts fiir die Selbstevaluation darauf geachtet,
dass die Evaluationsfragen und -methoden angemessen
sind. Die bisher durchgefiihrten Begleitprozesse haben
gezeigt, dass mit der Durchfithrung einer Selbstevaluation
sehr hohe Erwartungen verbunden sind und Gegenstand
bzw. Fragestellungen der Evaluation sehr umfassend ange-
dacht werden. Die Beratung erméglicht es, Selbstevaluati-
onsvorhaben tiberschaubarer zu gestalten, die Fragestel-
lungen zu fokussieren und einfacher durchzufiihrende
Methoden vorzuschlagen.

In vielen Projekten werden Daten zur Projekedurchfiih-
rung gesammelt (v.a. Fragebdgen), auch weil Férdergeber
Evaluation einfordern. Hiufig fehlt es jedoch an einer sys-
tematischen und unparteiischen Auswertung dieser Da-
ten, womit keine ausreichenden Erkenntnisse fiir die Wei-
terentwicklung der Arbeit aus den Selbstevaluationsmaf3-
nahmen gezogen werden kénnen. KommEnt kann hier
Unterstiitzung in der systematischen Auswertung der Da-
ten bieten. Mit dem Fachwissen von KommEnt kann ein
breiteres Methodenrepertoire zur Anwendung kommen,



was die Objektivierung sowie die Informationsbasis des
Selbstevaluationsprozesses fordert.

Mit der Durchfiihrung von begleiteten Selbstevaluations-
projekten erweitern die Beteiligten ihre Erfahrungen und
ihr fachliches und methodisches Wissen. Die Begleitung
bzw. Beratung fiihrt also gleichzeitig auch zu einer Qualifi-
zierung der NRO-Mitarbeitenden. Selbstevaluation wird
damit ein Stiick weit selbstverstindlicher, die Anwendbar-
keit wird demonstriert und die Integrierbarkeit in den Be-
rufsalltag vorstellbarer.

KommEnt selbst verfolgt mit der Begleitung und Bera-
tung von Selbstevaluationsprozessen auch organisations-
tibergreifende Zielsetzungen. Die gewonnenen Erkennt-
nisse und Erfahrungen sollen letztlich zu einer Quali-
titssicherung und Weiterentwicklung nicht nur innerhalb
einzelner Organisationen beitragen, sondern insgesamt
die Weiterentwicklung von Programmbereichen und
Mafinahmen der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
fordern.

Die Beratung von KommEnt beginnt mit der Erarbeitung
eines Konzepts fiir den Prozess der Selbstevaluation, das auf
den Evaluationsfragen der Projekttriger basiert (Terms of Re-
ference). Mit der gemeinsamen Erarbeitung des Konzepts wird
geklirt, welche Daten in der Organisation bereits vorhanden
sind, welche Methoden zur Anwendung kommen sollen und
wer in den Prozess der Selbstevaluation eingebunden wird (Be-
teiligte, Stakeholder).

In den bisherigen intensiveren Begleitprozessen hat
KommEnt unter anderem die Konzeption und Moderation
von Workshops mit Stakeholdern und Beteiligten iibernom-
men. Die Begleitung von Selbstevaluationsprozessen erfolgte
bisher in Organisationen mit geringen personellen Ressourcen.
In einem Fall wird das evaluierte Projekt zu einem Grof3teil von
einem ehrenamtlich titigen Verein durchgefiihrt. In anderen
Fillen haben die Mitarbeitenden zahlreiche, unterschiedliche
Aufgaben zu betreuen. Die externe Moderation erlaubt es die-
sen Mitarbeitenden, sich selbst mehr in den Prozess der Selbst-
evaluation einzubringen, sie miissen nicht auch noch im
Selbstevaluationsprozess unterschiedliche Funktionen wahr-
nehmen. In den Workshops wurde vor allem mit Methoden
gearbeitet, die einen Perspektivenwechsel und ein Einbeziehen
der Auflensicht zu den evaluierten Projekten unterstiitzen, un-
ter anderem wurden SWOT-Analysen und Projektumfeldana-
lysen durchgefiihrt.

KommEnt kiimmerte sich weiters um die Ergebnisori-
entierung der Diskussionsprozesse sowie um deren Dokumen-
tation. Weitere Aufgaben von KommEnt waren die Durchfiih-
rungvonteilnehmenden Beobachtungenunddie Unterstiitzung
bei der Durchfiihrung von Feedbackverfahren. Zur Vertiefung
der Evaluationsfragen fithrte KommEnt in einem Begleitpro-
zess auch einige qualitative Telefoninterviews mit ausgewihlten
Stakeholdern durch.

Wie in externen Evaluationen forciert KommEnt auch
in der Beratung zu Selbstevaluation einen partizipativen Zu-
gang. Da die Initiative zur Durchfiihrung der Selbstevaluation
in allen Fillen von den direkt betroffenen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern ausging, stellte deren Einbeziehung kein Pro-
blem dar. Als schwieriger wurde die Einbeziechung von Stake-
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holdern angeschen, die aber letztlich als grofle Bereicherung fiir
den Gesamtprozess erfahren wurde. So wurde z.B. im Fall der
Selbstevaluation eines Afrika-Festivals ein halbtigiger Work-
shop mit Stakeholdern durchgefiihrt. Vertreten waren ehren-
amtliche Mitarbeitende, afrikanische Kiinstler/-innen sowie
Kooperatonspartner/-innen, Gemeindevertreter/-innen, An-
rainer/-innen und Besucher/-innen. In dieser vielfiltig zusam-
mengesetzten Gruppe wurde eine sehr kritische Bestandsauf-
nahme des Festivals erarbeitet, die prioritiren Herausfor-
derungen fiir die Weiterentwicklung herausgefiltert und zu
zwei konkreten Problembereichen erste Losungsvorschlige dis-
kutiert. Gleichzeitig konnten die Projektmitarbeitenden die
hohe Wertschitzung fiir ihr Projekt erfahren und mit der Ein-
bezichung unterschiedlicher Stakeholder wiederum die Ernst-
haftigkeit ihres integrativen Projektansatzes demonstrieren.
Als zentrale Erkenntnisse der Beratung und Begleitung
lassen sich bisher zusammenfassen:
— In den begleiteten Selbstevaluationsprozessen konnten
die Projekttriger sehr rasch Erkenntnisse hinsichdlich ih-
rer Evaluationsfragen zichen und damit auch sehr rasch
einen Nutzen fiir die Weiterentwicklung der evaluierten
Projektmafinahmen gewinnen. Selbstevaluation konnte
als machbarer, in seinem Aufwand durchaus bewiltigba-
rer und nutzbringender Prozess erfahren werden. Grund-
lage dafiir waren u.a. ein klares Konzept fiir die Selbst-
evaluation, die Beschrinkung des Gegenstandes sowie die
Auswahl angemessener Verfahren. Damit konnte den
Standards der Niitzlichkeit und Durchfiihrbarkeit we-
sentlich gefolgt werden.
Durch die Beratung und Begleitung von KommEnt flos-
sen verschiedene Evaluationsinstrumente in die Selbst-
evaluation ein (Triangulation) und erméglichten ein viel-
schichtigeres Bild des Evaluationsgegenstandes. Die
Projektmitarbeitenden lernten gleichzeitig verschiedene
Verfahren und Methoden zur Selbstevaluation kennen,
die sie teilweise auch in ihren Projektalltag einbauen kon-
nen. Die Objektivitit und Genauigkeit der Selbstevalua-
tionsprozesse wurde entscheidend gestiitzt.
Hinsichtlich des Gegenstands der Evaluation lag der
Schwerpunkt in den bisher begleiteten Selbstevaluations-
prozessen v.a. bei Fragen der Prozess- und Strukturquali-
tit von Projekten/Einrichtungen. In keinem der Projekte
wurden groflere Analysen der Wirkungen bzw. Ergebnisse
von Projekten untersucht. Dies entspricht den Ressour-
cen, die sowohl intern in den Organisationen fiir Selbst-
evaluation zur Verfiigung stehen als auch jenen Kapazi-
titen, die KommEnt in die Begleitung solcher Prozesse
einbringen kann. Es wurden jedoch in allen Fillen Me-
thoden und Verfahren angewandt, mit denen eine Au-
Bensicht zu den Projekten eingeholt werden konnte.
Dariiber hinaus kann die Dokumentation des Selbst-
evaluationsprozesses die Nachhaltigkeit von Prozessen
und Ergebnissen unterstiitzen, die systematische Analyse
von Projektumfeld, Projektdurchfiihrung und einzelner
Projektbereiche wurde festgehalten.

Aus den bisherigen Erfahrungen lassen sich aber auch einige
wichtige Herausforderungen fiir die Weiterentwicklung der
Beratungs- und Begleitprozesse ableiten. Erstens besteht eine



wesentliche Gefahr darin, dass der Prozess der Selbstevaluation
an die externe Begleitung delegiert wird und die Selbstevalua-
tion sich zu einem Auftrag fiir eine externe Evaluation hin ver-
indert. Es ist daher wichtig, wihrend des gesamten Prozesses
darauf zu achten, dass die Interpretation der gesammelten Da-
ten bei den Evaluierenden bleibt und sie die ,Ownership* iiber
ihre Selbstevaluation behalten. Zweitens entscheiden sich Or-
ganisationen hiufig gegen die Durchfithrung einer Selbsteva-
luation, weil sie diese aufgrund mangelnder Ressourcen als
nicht machbar einschitzen. Durch die externe Begleitung
kommen zusitzliche Ressourcen ins Spiel, was zu einer Fehl-
einschitzung der Machbarkeit fithren kann. Teilweise wurde
von KommEnt die Ubernahme von Aufgaben erwartet, die
nichts mit dem Prozess der Selbstevaluation bzw. mit dessen
Begleitung zu tun hatten. Umso wichtiger ist ein gut abge-
stimmtes Konzept fiir die Selbstevaluation, in dem auch die
Funktion und Rolle der externen Begleitung sowie die damit
verbundenen Aufgaben genau festgehalten sind.

Die Durchfithrung der bisherigen Begleitung von Selbstevalu-
ationsprozessen ist als Pilotprojekt und als Lernphase auch fiir
KommEnt anzusehen. In einer zweiten Projektphase geht es
nun vor allem darum, Maf$nahmen fiir eine der wesentlichen
Zielsetzungen des Projekts zu entwickeln, niamlich fiir die or-
ganisationsiibergreifende Auseinandersetzung mit Fragen der
Qualitdtsentwicklung und die Nutzung der bisherigen Erfah-
rungen fiir die entwicklungsbezogene Bildungsarbeit allge-
mein.

Rahmenbedingungen fiir die

Durchfiihrung von Selbstevaluationen
Letzten Endes reichen fiir die Durchfithrung einer Selbst-
evaluation evaluationsbezogene Fihigkeiten und Kompetenzen
sowie das Angebot einer Beratung bzw. Begleitung allein nicht
aus. Es miissen auch entsprechende Rahmenbedingungen ge-
schaffen werden, innerhalb derer die Planung, Durchfiihrung
und Auswertung der Evaluation vorgenommen werden kann.
Die DeGEval (2004a) benennt als Rahmenbedingungen fiir
Selbstevaluationen, dass die notwendigen personellen und fi-
nanziellen Ressourcen gesichert und Gestaltungsspielriume
vorhanden sind (wobei eine Verinderung im zu evaluierenden
Gegenstand méglich sein muss). Zudem muss die Evaluations-
aufgabe klar definiert und zeitlich begrenzt sein. Ebenso ist es
wichtig, dass die Entscheidungsverantwortung im Rahmen des
Evaluationsprozesses sowohl im Hinblick auf den Ablauf der
Evaluation als auch beziiglich des Umgangs mit Informationen
und Daten explizit an die Selbstevaluierenden iibertragen wird.
Die Selbstevaluierenden ihrerseits allerdings sollten darauf ach-
ten, ihre Schritte und Entscheidungen moglichst transparent
zu halten, damit der Prozess auf Transparenz und Vertrauen
basiert.

Und schliefflich: Auch wenn versucht werden sollte,
entsprechende Freirdume fiir die Durchfithrung von Selbsteva-
luation zu schaffen, sieht die Praxis immer noch so aus, dass
Selbstevaluationen in der Regel zusitzlich zur beruflichen Be-
lastung durchgefithre werden. Deshalb gilt es, Evaluationsver-
fahren soweit als méglich in den Berufsalltag zu integrieren.
,Mit zunehmender Ubung kann erreicht werden, dass wichtige
Vorhaben von vornherein so angelegt sind, dass ihr Verlauf
und/oder ihre Auswirkungen (...) automatisch gemessen wer-
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den und damit ,en passant’ eine sichere Beurteilungspraxis ent-
steht (Beywl/Bestvater 1998, S. 40).
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Development Education Research Centre

Institute of Education, University of London

Context

The Development Education Research Centre was established
in 2006 with funding from the UK government’s Department
for International Development (DFID) to act as the hub for
knowledge generation, new thinking and quality output on
development education. It is part of the Institute of Education,
University of London, which is the UK’s premier educational
institution. The Centre is also part of the London International
Development Centre, a cross-collegiate initiative within the
University of London that promotes research and teaching on
international development.

Objectives of the Centre
The Centre has been established to
—  promote the value of development education as part of the
essential learning of the twenty-first century;
provide evidence to DFID as to where and how develop-
ment education contributes to its strategy on ‘Building
Support for Development’;
promote and encourage critical reflective engagement with
the meaning and effectiveness of development education;
develop a community of researchers and body of evidence
through a series of published material, establishment of a
new academic journal, academic articles and seminars;
develop a master’s degree course on development educa-
tion aimed at NGO practitioners, teachers and educatio-
nalists;
develop and embed development education principles and
practices across teacher training and other educational
courses and initiatives within the Institute of Education,
and thereby in turn to other similar institutions.

Main Areas of Current Research

Impact of policies to support development

education and related areas:
The Centre has been working on analyzing strategies by gov-
ernments and civil society organizations on securing greater
public engagement and support for international develop-
ment across Europe. This has included working in partner-
ship with higher education institutions in Germany, Finland,
Netherlands and Ireland. The Centre to further this area of
research has remained in close contact with Global Education
Network Europe (GENE) and the European Development
Education Forum.
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Global Dimension within the Formal Education

System:
A major area of research for the Centre to date has been on the
Impact of the global dimension within schools in England.
This research has been funded by the English Ministry for
Children, Schools and Families. The Centre has also been
working with colleagues in the Institute on the contribution
of global school partnerships to building support for develop-

ment.

Global Skills:
In the drive for ‘world-class skills’, the Centre has been inves-
tigating where and how an understanding of the wider world
is included within the debates, policies and programmes of
training providers in the UK. This has included a major project
for the Centre for Excellence in leadership, a UK research and
training institution for vocational education on what is meant

by ‘global skills’.

Young People and Global Issues:

A key interest of the Development Education Research Centre
is the development of research on how young people relate their
views and understanding about global issues to their own iden-
tities in the context of debates on themes such as global citizen-
ship and cosmopolitanism. A feature of this area of research has
included the completion of a research report for the UK Natio-
nal Youth Agency.

Global Perspectives Within Higher Education:

The Centre has been working with a number of other UK uni-
versities on the development of their strategies, outcomes of
research on interest in global perspectives and the extent to
which students see themselves as global citizens. A key element
of the Research Centre’s involvement with the London Inter-
national Development Centre is the identification of where and
how development education principles and practices can be
reflected within the other Bloomsbury Colleges.!

Education for Sustainable Development:
The Centre is actively involved in the UN Decade on Educa-
tion for Sustainable Development and is managing a research
project on behalf of UNESCO UK on progress on Education
for Sustainable Development within the UK. It is also engaged



in identifying potential areas of research that link the debates on
sustainable development to that on global citizenship.

Developing a Theory of Development Education:
Through partnerships with the Open Space for Dialogue and
Enquiry Methodology® developed at Nottingham University
and with colleagues in Germany, Austria, Finland, New Zea-
land and USA, the Centre is working on outlining some new
models and theoretical frameworks for development educa-
tion, global learning and global citizenship.

Research Students:
The Centre has established a team of doctoral research students
linked to the above areas. It is aiming to expand this area in the
coming years.

Consultancy
The Research Centre has worked with a range of NGOs inclu-
ding: African Women for Arts and Development, British Red
Cross, People and Planet, Engineers Against Poverty, Hindu
Aid, VSO, British Council, National Youth Agency.

Courses
A new masters course in development education will com-
mence at the Institute in October 2008. It is firstly meant for
staff responsible for managing and delivering development ed-
ucation or related programmes with NGOs, professional bo-
dies and government departments. Secondly, the course is also
suitable for professionals in teaching, youth work or in com-
munity, adult or higher education who apply development
education principles within their work environment.

The masters course includes two online core modules
[(1) principles and practices in Development Education and
(2) Training for Development Education], a dissertation and a
series of optional modules related to both theory and practice
including training, school partnerships, citizenship and educa-
tion and development. Students can complete the course as
full-time or part-time students. The course can be completed
as a distance learning MA.?

Publications

International Journal for Development Education

and Global Learning:
The Centre has established a new academic journal in partner-
ship with Trentham Books. The Journal aims to bring together
current research and debates on development education and
related concepts such as global learning, global citizenship and
global education from around the world. The Journal has an
international editorial board and is published three times a year.
Linked to the Journal is an international network of academics
covering areas of development education, global learning, glo-
bal education and global citizenship.*

Development Education: Debates and Dialogue:
The Centre has also sponsored a major new publication on
development education including chapters by Annette Scheun-
pflug, Barbara Asbrand, Vanessa Andreotti and Dave Hicks and
edited by Douglas Bourn® and has already established a team
of doctoral research students.
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For further information on the Centre go to www.ioewebserv-
er.ioe.ac.uk/ioe/cms/get.asp?cid=438184381_0=14597 or con-
tact d.bourn@ioe.ac.uk.

Annotations
1 www.lidc.ac.uk.
2 www.osdemethodology.org.uk.

3 For details about the MA and how to apply go to: http://ioewebserver.ioe.ac.uk/
ioe/cms/get.asp?cid=8828&882_1=8308&varl=5&var2=MADE.

4 For details on subscriptions go to: www.trentham-books.co.uk/acatalog/Inter-
national_Journal_on_Development_Education_and_Global_Learning.

5 For details about this publication go to:www.ioewebserver.ioe.ac.uk/ioe/cms/get.
asp2cid=7816&7816_0=7905.

Douglas Bourn

(Director of the Development Education Research Centre)
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Verband Entwicklungspolitik

deutscher Nichtregierungsorganisationen e.\V.

VENRO informiert:

Entwicklungspolitische Bildungsarbeit
2008: VENRO setzt Schwerpunkte
Dem Verband Entwicklungspolitik deutscher Nichtregierungs-
organisationen (VENRO) gehéren mittlerweile 116 deutsche
NRO an, die als Triger der privaten oder kirchlichen Entwick-
lungszusammenarbeit, der Nothilfe sowie der entwicklungspoli-
tischen Bildungs-, Offentlichkeits- und Lobbyarbeit titig sind.
Die entwicklungspolitische Bildungsarbeit bildet eines von sechs
VENRO-Kernthemen. In dieser Ausgabe méchten wir Thnen
einen Uberblick iiber die Aktivititen und Planungen von
VENRO in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit 2008
geben. Bezeichnend fiir das Jahr 2008 ist eine institutionelle
Anderung: Seit Beginn dieses Jahres sind bei VENRO fiir die
Offentlichkeits- und Inlandsarbeit jeweils zwei Referentinnen
zustindig. Zuvor hatte ein Referent beide Aufgabenbereiche
abgedeckt. Die neue Aufgabenteilung stirke die Arbeitsbe-
reiche. Konkret setzt sich VENRO in diesem Jahr fiir eine Ver-
besserung der Rahmenbedingungen in der NRO-Inlandsarbeit
ein, insbesondere im Bereich der finanziellen Férderung. Au-
Berdem ist eine Neuauflage des Jahrbuchs Globales Lernen
geplant. Weitere Schwerpunktthemen sind die Begleitung des
entwicklungspolitischen Freiwilligendienstes ,weltwirts“ so-
wie eine Bestandsaufnahme der Schnittstellen staatlicher und
zivilgesellschaftlicher Inlandsarbeit.

VENRO fordert: Mehr Mittel fiir

Bildungsarbeit
Die Notwendigkeit des Globalen Lernens ist in der Politik und
auch in der Gesellschaft inzwischen anerkannt — trotzdem aber
ist ein Riickgang der finanziellen Mittel zu beobachten.
VENRO setzt sich dafiir ein, dass die entwicklungspolitische
Bildungsarbeit auch finanziell an Bedeutung gewinnt. Entspre-
chend einer Empfehlung des UN-Entwicklungsprogramms
(UNDP) sollen zwei Prozent der 6ffentlichen Entwicklungshil-
feleistungen (ODA) fiir entwicklungsbezogene Bildungs-, Me-
dien- und Offentlichkeitsarbeit verwendet werden.

An dem Zuwachs der deutschen ODA im Jahr 2007

um 5,9 Prozent im Vergleich zum Vorjahr hat die Informa-
tions- und Bildungsarbeit (IBA) nicht profitieren konnen. Ins-
gesamt ist der Anteil der entwicklungspolitische IBA an den
deutschen ODA-Mitteln sogar zuriickgegangen. 2005 inves-
tierte Deutschland lediglich 0,19 Prozent seiner ODA in die
entwicklungspolitische Inlandsarbeit. Von der UNDP-Ziel-
marke ist Deutschland damit weit entfernt. Folgende Argu-
mente sprechen fiir eine verstirkte Férderung entwicklungspo-
licischer Bildungsarbeit auf allen Ebenen:
Die Bundesregierung liegt im Vergleich zu anderen
OECD-Lindern, zum Beispiel Spanien, Norwegen oder
Schweden, mit ihren Gesamtausgaben fiir Informations-
und Bildungsarbeit nur im unteren Mittelfeld.
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Der prozentuale Anteil an der nationalen ODA ist seit
dem Jahr 2000 — mit einer Ausnahme 2003 — gesunken.
2001 waren es 0,2 Prozent, 2002 0,3 Prozent und 2004
0,26 Prozent, die fiir entwicklungspolitische IBA ausgege-
ben wurden.

Die Linder ziehen sich zunchmend aus der Férderung
entwicklungspolitischer Bildungsarbeit zuriick. Wurden
1994 noch 20,5 Prozent der ODA-relevanten Leistungen
der Bundeslinder in entwicklungspolitisch relevante Kos-
ten, vornechmlich Bildungsarbeit, investiert, so waren es

2004 nur noch 6,97 Prozent der Mittel.

VENRO-Jahrbuch Globales Lernen

2007/2008
2007 hat VENRO erstmalig ein Jahrbuch Globales Lernen
herausgegeben. Das Buch umfasst Beitrige zur konzeptio-
nellen, wissenschaftlichen Debatte iiber das Globale Lernen
(GL). Es untersucht die Rahmenbedingungen des GL in den
einzelnen Bundeslindern und dokumentiert die Vielfalt des
GL anhand von 42 ausfiihrlichen Projektbeschreibungen und
88 Kurzbeschreibungen von Vorhaben, die als ,Projekte der
Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® ausgezeichnet
wurden. Die Darstellungen sollen zur Nachahmung anregen
und so gerade auch fiir die Praxis Impulse geben. Geplant ist,
das Buch regelmifig zu unterschiedlichen Themen erscheinen
zu lassen. Das 160 Seiten umfassende Jahrbuch 2007/2008
kann kostenlos — gegen Ubernahme der Versandkosten — iiber
die Herausgeberorganisationen bezogen werden.

VENRO vertritt NRO-Positionen im

.weltwarts”-Beirat
Mit dem Start des neuen entwicklungspolitischen Freiwilligen-
programms ,,weltwirts Anfang des Jahres 2008, fand auch die
Einberufung eines Beirats statt. Dieser soll das vom Bundesmi-
nisterium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (BMZ) initiierte Programm und dessen Weiterentwick-
lung begleiten und das BMZ beraten. VENRO ist Mitglied des
Beirats und wird hier seine bereits 2007 formulierten Forde-
rungen einbringen. , Weltwirts“ kann nur dann ein Erfolg wer-
den, wenn Qualititsstandards bei der Auswahl, Vor- und Nach-
bereitung sowie Durchfithrung eingehalten werden. Qualitit
gibt es nicht zum Nulltarif, das gilt insbesondere fiir die auf-
nehmenden Partnerorganisationen, die einen Grofiteil der Ver-
antwortung tragen. AufSerdem ist sich VENRO mit den Tri-
gerorganisationen einig, eine Revers-Komponente einzufiihren:
Auch junge Menschen aus dem Siiden sollen die Moglichkeit
zum Globalen Lernen erhalten. Erst dann wird aus dem Pro-
gramm ein ,Lernfeld auf Augenhohe'.

Jana Rosenboom
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Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft /

Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Neues aus der Kommission Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft

eit dem letzten Bericht aus der Arbeit der Kommission ist

S einige Zeit verstrichen, so dass es an der Zeit ist, die ZEP-
Zwischenzeit fanden zwei Mitgliederversammlungen der Kom-
mission statt — am 27. April 2007 im Rahmen der Sektionsta-
gung der Sektion international und interkulturell vergleichende
Erziechungswissenschaft (SIIVE) in Bielefeld, die das Thema
»opannungsverhiltnisse. Interkulturelle-pidagogische
schung, Neo-Assimilationismus und migrationsgesellschaft-
liche Wirklichkeit“ hatte, sowie am 17. Mirz 2008 im Rahmen
des DGfE-Kongresses in Dresden.

Im April 2007 in Bielefeld schieden Bernd Overwien
und Dietmar Waterkamp turnusgemif§ aus dem Kommissions-
vorstand aus. Barbara Asbrand (Universitit Géttingen), bisher
Ingoing-Mitglied des Kommissionsvorstandes, wurde Kom-

Leser/-innen iiber die Aktivititen zu informieren. In der

For-

missionsvorsitzende und Sprecherin der Sektion gemeinsam
mit Mechtild Gomolla (Universitit Miinster), die die Kommis-
sion Interkulturelle Bildung im Vorstand der SIIVE vertritt.
Bei der Mitgliederversammlung in Dresden im Mirz 2008
kandidierte erneut Bernd Overwien (Universitit Kassel) als
Ingoing-Mitglied fiir den Kommissionsvorstand und wurde
gewihlt. Sabine Hornberg (Universitit Dortmund) und Gre-
gor Lang-Wojtasik (PH Weingarten) sind weiterhin als Out-
goings im Kommissionsvorstand vertreten.

Drei Arbeitsschwerpunkte bestimmten die Arbeit des
neu konstituierten Vorstands seit dem vergangenen Sommer:

(1) Zunichst wurde ein Internetauftritt der Sektion
und der Kommissionen erstellt. Seit Dezember 2007 konnen
aktuelle Informationen zur international und interkulturell
vergleichenden Erziehungswissenschaft jederzeit auf der
Homepage der DGIE abgerufen werden (siche www.dgfe.de;
dort ,,Sektionen® anklicken, anschliefSend dem Link ,,Sektion
3 — International und Interkulturell Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft® folgen). Auflerdem wurde der E-Mail-
Verteiler aktualisiert, so dass nun hoffentlich alle Kommissi-
onsmitglieder regelmiflig mit aktuellen Informationen aus
dem Bereich der international und interkulturell verglei-
chenden Erzichungswissenschaft und mit Neuigkeiten aus
der DGIE versorgt werden. (Wer in den Verteiler aufgenom-
men werden oder Informationen iiber den Verteiler weiter-
leiten méchte, wende sich bitte an barbara.asbrand@uni-
goettingen.de).

(2) Die Gespriche tiber eine stirkere Kooperation mit
der Kommission ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung' inner-
halb der DGIE wurden fortgesetzt. Insofern besteht begriinde-
te Hoffnung, dass die Grabenkriege der Vergangenheit tiber-
wunden werden und an ihre Stelle in Zukunft eine kon-
struktivere Zusammenarbeit zwischen den Vertretern und
Vertreterinnen des Globalen Lernens und der BNE treten
wird.
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(3) Ein Mosaikstein auf diesem Weg ist die kommende Kom-
missionstagung der VIE, deren Planung und Vorbereitung den
dritten Schwerpunkt in der derzeitigen Vorstandsarbeit dar-
stellt. Sie wird als gemeinsame Tagung mit der Kommission
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® und in Kooperation mit
dem Zentrum fiir empirische Unterrichts- und Schulforschung
(ZeUS) der Georg-August-Universitit Gottingen stattfinden
und hat das Thema ,,Globales Lernen und Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung in der Schule®. Der Termin ist der 9. bis
10. Oktober 2008, Tagungsort ist die Universitit Géttingen
(siche die Tagungsankiindigung im weiteren Verlauf des VIE-
Teils). Zuletzt sei aus der Kommission auf zwei weitere Neuig-
keiten hingewiesen:

Die Beitrige der Tagung anlisslich des 40-jihrigen Jubili-
ums der SIIVE, die im Herbst 2006 in Dortmund statt-
gefunden hatte, werden in einem Tagungsband veréffent-

licht. Thematisch ging es um methodische und metho-
dologische Fragestellungen empirischer und theoretischer
Forschung der International und Interkulturell Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft, Vortrige und Diskussi-
onen widmeten sich iiberwiegend aktuellen Fragestellun-
gen und reflektierten die breite Spanne der in dieser
Sektion nunmehr zusammen gekommenen Schwer-
punkte, die an Prozesse der Internationalisierung, Globa-
lisierung und Transnationalisierung und damit einher
gehenden Anforderungen an die erziechungswissenschaft-
liche Theoriebildung, empirische Forschung und pidago-
gische Praxis ankniipfen. Der Tagungsband wird von Sa-
bine Hornberg, Inci Dirim, Gregor Lang-Wojtasik und
Paul Mecheril herausgegeben, hat den Arbeitstitel ,Be-
schreiben — Verstehen — Interpretieren. Stand und Per-
spektiven International und Interkulturell Vergleichender
Erziehungswissenschaft in Deutschland® und wird 2009
im Waxmann Verlag erscheinen.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft
(DGIE) hat bei ihrer Mitgliederversammlung im Mirz
2008 in Dresden einen offiziellen Status des assoziierten
Mitglieds fiir noch nicht promovierte Nachwuchswissen-
schaftler/-innen eingefiihrt. Personen, die an einer erzie-
hungswissenschaftlichen Promotion arbeiten und diese
voraussichtlich innerhalb von fiinf Jahren abschliefSen
werden, kénnen die assoziierte Mitgliedschaft in der DG{E
beantragen und zahlen einen ermifligten Mitgliedsbei-
trag. Alle diejenigen Personen, die bisher assoziiertes Mit-
glied der Kommission oder Sektion waren, werden gebe-
ten, ebenfalls diese formale Mitgliedschaft in der DGIE zu
beantragen (Informationen unter http://dgfe.pleurone.de/

ueber/mitgliedschaft/).

Barbara Asbrand



weltwarts

er neue entwicklungspolitische Freiwilligendienst des
DBundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammen-

arbeit und Entwicklung (BMZ) erméglicht jungen
Menschen, sich mit finanzieller Unterstiitzung fiir sechs bis 24
Monate ehrenamtlich in Entwicklungslindern zu engagieren.
Die Freiwilligen werden durch erfahrene Entsendeorganisati-
onen intensiv auf ihren Einsatz vorbereitet und wihrend der
gesamten Zeit ihres Dienstes begleitet (nihere Informationen
unter www.weltwaerts.de). Das Freiwilligenprogramm versteht
sich als Lerndienst, der jungen Menschen einen interkultu-
rellen Austausch in Entwicklungslindern erméglicht.

Innerhalb dieses Freiwilligenprogramms ist — entspre-
chend dieser Zielsetzung — ab Mitte des Jahres 2008 ein Bil-
dungs-, Lern- und Reflektionsprojekt geplant, das den Erfah-
rungen der jungen Erwachsenen im Programm folgt, diese
systematisch bearbeitet und durch innovative Vermittlungs-
formen darstellt. Projeketriger ist die Arbeitsstelle Weltbilder,
Fachstelle fiir Interkulturelle Pidagogik und Globales Lernen,
die bereits zahlreiche Referenzprojekte zum Globalen Lernen
realisiert hat. Es ist geplant, als Ergebnisse des Projektes Mate-
rialien zu erhalten, die fiir den schulischen und auferschu-
lischen entwicklungspolitischen Bildungsbereich von den Ent-
sendeorganisationen und anderen Einrichtungen genutzt
werden kénnen. Die methodischen Vorschlige zielen darauf
ab, fiir die Notwendigkeit und die Chancen des interkultu-
rellen Dialogs zu sensibilisieren und Schliisselkompetenzen
zum Globalen Lernen zu férdern. So, wie unser Denken ver-
netzt ist, um Zusammenhinge zu erkennen, so sind auch die
nachfolgenden methodischen Vorschlige vernetzt: Sie sind je
einzeln in sich verstindlich und funktionieren auch zusammen.
Zwei Beispiele seien im Folgenden kurz vorgestellt:

1) Das Beispiel , Life.Style“: Hier stehen folgende Fra-
gen im Vordergrund: Wie leben andere? Wie und was kaufen
sie ein? Was verbrauchen und nutzen sie? Wie gehen sie mit
Ressourcen um? Was produzieren sie wie? Was bedeutet Mobi-
licie? Welchen Stellenwert haben Gebrauchsgiiter? Welche Ge-
genstinde gehéren zu einem Haushalt? usw. Anhand dieser

Fragen sollen verschieden Lebensweisen, -modelle, -vorstellun-
gen, und -wiinsche beobachtet und zum Ausdruck gebracht
werden, ebenso wie Losungen, Beispiele fiir z.B. fairen Handel
oder ressourcenschonende Lebensweisen. So kann auch fiir
Themen der Entwicklungszusammenarbeit sensibilisiert wer-
den. Als Materialien sollen Reportagen entstehen, die als Pos-
ter, Booklets, Postkarten, E-Cards und/oder Ausstellungen
verarbeitet werden.

2) Das Beispiel ,Familien.Bilder“: Familien sind an-
ders, sowohl hier als auch anderswo, und fiir die Teilnehmenden
des Programms das beste und schwierigste Feld interkulturellen
Lernens. Thematisiert wird unter anderem: Wer gehort zur Fa-
milie? Welchen Platz/welche Aufgaben haben die Einzelnen?
Wie wird die Verantwortung verteilt? Was bedeutet Erziehung?
Was besitzt die Familie? Welche Wiinsche und Interessen hat
sie? Welche Sorgen? Welchen Stellenwert im Dorf/in der Ge-
meinschaft/in der Stadt? Was ist das Charakteristische dieser
Familie? Hier sind als Materialien Familiengeschichten, Foto-
portraits und/oder Ausstellungen angedacht.

Alle Aufgaben erméglichen Anschlussméglichkeiten
fir die eigene Biographie und damit Persdnlichkeitsbildung
durch direkte Erfahrung und entsprechende Reflexion. Gleich-
zeitig lernen die Teilnehmenden sowohl Losungen kennen als
auch Menschen, die Lésungen lokal umsetzen. Das meint: Vor-
bilder, Beispicle, Erfahrungen und Wissen nicht nur bei uns,
sondern auch in anderen Lindern.

Die Entsendeorganisationen konnen vermitteln, dass
ihre Teilnehmenden zukunftsorientierte Kompetenzen fiir die
eigene Lebenswelt und ihre beruflichen und gesellschaftlichen
Perspektiven erwerben. Zudem kénnen sie durch die projektei-
genen Darstellungsformen ihre eigenen Kompetenzen zur in-
terkulturellen Kommunikation und Kooperation unterstrei-
chen.

Elisabeth Marie Mars
(Leiterin der Arbeitsstelle Weltbilder)

Kurswechsel auf Zukunftsfahigkeit

m Oktober 2008 erscheint die Studie ,Zukunftsfihiges
IDeutschland in einer globalisierten Welt“. Im Auftrag von

Brot fiir die Welt, dem Evangelischen Entwicklungsdienst
und BUND wird sie vom Wuppertal Institut fiir Klima, Umwelt,
Energie erstellt.

Die Vorgingerstudie ,,Zukunftsfihiges Deutschland“ war
1996 die erste wissenschaftlich fundierte Nachhaltigkeitsstrate-
gie fiir Deutschland. Sie wurde in vier Sprachen iibersetzt,
30.000 mal verkauft und ihre Botschaften auf iiber 1.000 Ver-
anstaltungen intensiv diskutiert. Ein Jahrzehnt spiter ist ,Nach-
haltigkeit” in aller Munde und positive Entwicklungen sind zu
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verzeichnen, z.B. dass der Absatz von Bio- und FairTrade-Pro-
dukten steigt oder verstirkt erneuerbare Energien genutzt wer-
den. Was aber aussteht, ist der notwendige gesellschaftliche
Kurswechsel. Denn das Primat hat immer noch die Okonomie.
Wirtschaftswachstum und Standortsicherung haben Vorfahrt
vor okologischen und sozialen Belangen. So hilt die Automobi-
lindustrie freiwillige Selbstverpflichtungen nicht ein. Die Ener-
giekonzerne planen 40 neue Kohlekraftwerke. Die finanziellen
Mittel fiir die Entwicklungszusammenarbeit sind noch immer
weit von den versprochenen 0,7 % des BIP entfernt. Der Begriff
,Nachhaltigkeit* wird in Politik und Gesellschaft allzu gern ver-



kiirzt und falsch gebraucht, indem unter ,Nachhaltigkeit® allein
wirtschaftlicher Erfolg und Erhalt des materiellen Wohlstandes
in Deutschland verstanden wird.

Doch dass dies zu kurz gegriffen ist, wird gegenwirtig im-
mer mehr Menschen bewusst. Grund dafiir ist z.B., dass die
Folgen des Klimawandels spiirbar sind und die Preise fiir Roh-
stoffe wie Ol und Getreide rasant steigen. Die Herausforderung
besteht darin, dieses gesteigerte Risikobewusstsein zu nutzen,
um gerechtere und naturvertriglichere Wirtschafts- und Le-
bensweisen zu etablieren und solidarische Losungen mit den
Schwicheren und Benachteiligten zu finden. Um sich dieser
Aufgabe zu stellen, geben EED, Brot fiir die Welt und BUND
in diesem Jahr die Nachfolgestudie von ,Zukunftsfihiges
Deutschland“ heraus, die deutliche Impulse fiir einen Kurs-
wechsel auf Zukunfisfihigkeit setzen wird. Die Studie wird
aufzeigen, wie der Handlungsdruck im letzten Jahrzehnt ge-
wachsen ist, wie weit Deutschland von einer zukunftsfihigen
Entwicklung entfernt ist, welche Ursachen dafiir bestehen und
welche Weichenstellungen jetzt notwendig sind. Dabei wird die
Notwendigkeit herausgearbeitet, dass 6kologische und soziale
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Fragen immer im Zusammenhang geschen werden miissen,
wenn man die gegenwirtigen Herausforderungen bewiltigen
will.

Die Herausgeber wollen mit der Studie keinen weiteren
Beitrag zur ,Nachhaltigkeitsrhetorik® leisten, sondern Impulse
fiir einen Kurswechsel geben. Um dies zu erreichen, méchten
die Herausgeber viele Menschen fiir eine Mitarbeit gewinnen.
Die Studie bietet deshalb zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir
die Bildungsarbeit. Als zusitzliche Unterstiitzung bieten BUND,
Brot fiir die Welt und EED eine Kurzfassung der Studie, Bil-
dungsmaterialien fiir verschiedene Zielgruppen, sowie die
Durchfithrung von Tagungen und Workshops sowie Weiterbil-
dungen fiir Multiplikatoren an.

Katja Geifsler

Kontakt: j.kuestner@brot-fuer-die-welt.de;
katja.geissler@eed.de; marek.burmeister@bund. net.



Rezensionen

»Wir stirken uns in der Widerspenstigkeit. ..

Paulo Freire, Unterdriickung und Befreiung (1). Hrsg. von P.
Schreiner u.a. Miinster: Waxmann, 2007, 137 S.,
ISBN 978-3-8309-1803-5, € 9,90.

Paulo Freire, Bildung und Hoffnung (2). Hrsg. von P. Schrei-
ner u.a. Miinster: Waxmann, 2007, 155 S.,

ISBN 978-3-8309-1856-1, € 9,90.

Paulo Freire, Pidagogik der Autonomie (3). Hrsg. von D.
Schreiner u.a. Miinster: Waxmann, 2008, 131 S.,

ISBN 978-3-8309-1870-7, € 9,90.

n einer Zeit, in der das ,,Lob der Disziplin® in der deutschen
IErziehungswissenschaft und Schulpidagogik ebenso laut

wird wie der ,,Mut zur Macht* fiir ,starke Lehrer®, in einer
Zeit, da die Schule gegen das Engagement vieler Lehrerinnen
und Lehrer mit Hilfe von Unternehmensberatern zunehmend
S6konomisiert wird und zur biirokratisierten Lehranstalt ver-
kommt, da ist es mutig, Paulo Freire neu zu publizieren — und
es ist hilfreich und notwendig dazu!

»Unterdriickung und Befreiung® versammelt viele be-
kannte Texte Freires aus den Jahren 1970 bis 1989. Die Texte
in ,Bildung und Hoffnung® aus den Jahren 1991 bis 1997 sind
meist solche, die in deutscher Sprache bisher unverdffentlicht
waren. Beide Binde sind sorgfiltig ediert und die einzelnen
Aufsitze sind jeweils mit kurzen einfithrenden Hinweisen auf
den Kontext ihrer Entstehung verschen. Zudem gehéren zu
allen drei Binden Einfiihrungen und ein Geleitwort von H.-P.
Gerhardt mit dem Titel ,Paulo Freire lesen®.

Der Reichtum der Beitrige kann hier nicht annihernd
deutlich gemacht werden. Einige Schlaglichter sollen freilich
hinweisen auf die aktuelle und auch wach riittelnde Bedeutung
der hier zusammen gestellten Aufsitze und Interviews. Was Frei-
re fiir kirchliche Bildungsarbeit betont, gilt weit tiber diese hin-
aus: ,,Ich wiirde das Bildungszeugnis der Kirche im Licht der
Frage beurteilen, ob es den Mut der Liebe ausdriicke, den Mut
zur Suche nach Befreiungsméglichkeiten fiir Menschen. Und das
impliziert notwendig die Verinderung der Unterdriickungs-
strukturen in jeder gegebenen Situation® (Unterdriickung und
Befreiung, S. 46). Der Zusammenhang des ,Mutes der Liebe“
und der Verinderung der Unterdriickungsstrukturen ist deshalb
evident und notig, da Unterdriickung fiir Freire der Akt des ,, Zer-
storens-des-Liebens“ ist (Bildung und Hoffnung, S. 52).

In diesem politischen Kontext gesellschaftlicher Trans-
formation sicht Freire auch Schule und Bildung; in ihnen geht
es um ,denken, sprechen, fithlen, wahrnehmen, den Hinden
ein Ziel geben, kommunizieren, vergleichen, bewerten, ein-
schitzen, auswihlen, mit etwas brechen, entscheiden, begrei-
fen, lernen, lehren, fihig sein, Dinge zu tun oder nicht, entwer-
fen, gemeinsamleben® (a.a.0.,S. 117f). Mitdiesen Tu-Wértern
wird die Schule als ,Lern- und Lebensort® dort gestaltet, wo
Neugierde, Kreativitit und Trdume den Ton angeben (a.aO.,
S. 37tf), wo die Hoffnung der Menschen, insbesondere der
Lehrerinnen und Lehrer, notwendiger Teil ihrer Prisenz in der
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Welt ist (a.a.O., S. 119). Der Mut des Liebens, die Hoffnung
der Menschen und ihr Handeln ,stirken uns in der Wider-
spenstigkeit® (Pidagogik der Autonomie, S. 73).

Héhepunkt dieser Edition ist freilich zweifelsohne der
dritte Band: Freires ,,Pidagogik der Autonomie®. Im Zentrum
dieses ,Alterswerkes’, in dem Freire eine Fiille von Aspekten
seines reichen politischen Lebens und seiner theoretischen Stu-
dien und seiner Bildungspraxis aufnimmt und zusammenfasst,
stehen die Schule und ihrer lehrenden Lerner und lernenden
Lehrer. Freires Ziel ist die pidagogische Erméoglichung und
Praxis der Achtung der Autonomie aller, die ,mich® ,meine’
eigene Autonomie und Selbst-Achtung erfahren, gestalten und
leben ldsst. Dieses ,Programm° entfaltet Freire in drei groffen
Abschnitten:

»Es gibt kein Lehren ohne Lernen®: Im Zentrum stehen
hier die notwendigen Grunddispositionen der Lehrenden;
spannend und unmittelbare in aktuelle Diskussionen ein-
greifend ist hier besonders der Abschnitt dazu, dass ,Leh-
ren Asthetik und Ethik erfordert;

»Lehren heift nicht, Kenntnisse weiterzugeben® erliutert
die didaktisch-methodischen Perspektiven im Kontext
ethischer Grundhaltungen didaktisch-methodischer Ent-
scheidungen und der Person der Lehrenden: Bewusstsein
der eigenen Unvollkommenheit, Demut, Toleranz, Freu-
de, Hoffnung, Neugier und Respekt sind immer wieder-
kehrende Zentralbegriffe;

,Lehren ist ein menschliches Spezifikum® entfaltet schlief3-
lich anthropologische und gesellschaftliche Grundlagen
des Lehrens. Nicht von Ungefihr schliefSt dieser Teil und
damit das Buch mit einem Kapitel ,Lehren erfordert, die
Schiilerinnen und Schiiler zu mégen®.

Und immer wieder reflektiert Freire seine eigene Praxis: ,Und
so versuche ich Professor zu sein, indem ich meine Uberzeu-
gungen zugebe; offen bin fiir Wissen; sensibel fiir die Schénheit
der Lehrpraxis; aufmerksam fiir ihre Herausforderungen, die
mir nicht erlauben, zu einem Biirokraten zu werden; meine
Grenzen anerkennend, immer vom Bestreben begleitet, diese
zu iberwinden — Grenzen, die ich aus Respekt vor mir selber
und vor den Schiilerinnen und Schiilern nicht zu verstecken
versuche. ... Ich habe mich schon immer gegen Fatalismus
gewehrt, ich ziche die Rebellion vor, die mich als Mensch an-
erkennt und die mir bislang noch immer gezeigt hat, dass der
Mensch grofSer ist als die Mechanismen, die versuchen, ihn
klein zu machen (Pidagogik der Autonomie, S. 67 und S.
105).

Es ist ein grofies Verdienst des Comenius-Institutes ge-
gen das Kleinmachen von Menschen und fiir die politisch den-
kende Pidagogik in unserem Land, dass diese Ausgabe realisiert
und von Peter Schreiner, Norbert Mette, Dirk Oesselmann,
Dieter Kinkelbur und Arnim Bernhard, die in unterschied-
licher Weise auch fiir die Ubersetzung einiger Texte verantwort-
lich sind, herausgegeben wurde. Ich wiinsche ihr viele ,alte
Freire-Begeisterte, die den Mut zu einer releitura Freires unter



verinderten gesellschaftlichen Bedingungen haben, und noch
mehr Erstleser und -leserinnen der Schriften dieses auch im
Widerspruch durchgingig anregenden pidagogischen Lehrers
—auch wenn mir zu viel immer wieder von ,miissen” und auch
moralischen Appellen die Rede ist. Die Texte benétigen, ,,dass
der Leser oder die Leserin sich kritisch und neugierig mit ihnen
auseinandersetzen (Pidagogik der Autonomie, S. 22). Das ist
die von Freire immer wieder beschriebene Aufgabe seiner Le-
serinnen und Leser: ,wieder zu erfinden, was sie hier vorfinden,
und es in der Geschichte lebendig werden zu lassen® (Bildung
und Hoffnung, S. 153). Was kann ich diesen drei schmalen
reichen Binden besseres wiinschen als solche erfindungsreichen
und praxisorientierten Leserinnen und Leser?!

Gottfried Orth

Alliancesud: So essen sie! Fotoportrits von Familien aus 15
Lindern. Ein Erkundungsprojekt rund um das Thema Ernih-
rung. Miihlheim: Verlag an der Ruhr, 2007, 15 Fotos und
Begleitheft (72 S.), ISBN 978-3-8346-0329-6, € 29,00.

Der erste Eindruck ist vergleichbar mit dem Material ,So leben
Sie!’, das vor sechs Jahren erschienen ist. Ich schrieb damals in
der ZEP: ,Die Fotos wirken alltdglich, die darauf abgebildeten
Familien kénnten Nachbarn sein. Insofern ist zu hoffen, dass
die Gefahr von Stereotypisierungen in der Bildungsarbeit mit
den Fotos gering bleibt“ (ZEP 3/2002, S. 41). Wieder werden
16 Portrits vorgelegt — diesmal aus 15 Lindern (zwei Bilder
sind aus kontrastierenden Regionen Chinas). Die Bilder sind
dem Buch ,So isst der Mensch. Familien aus aller Welt zeigen,
was sie ernihrt’ von Peter Menzel und Faith D’Alusio entnom-
men. Die Auswahl wurde nach eigenem Bekunden so getroffen,
dass moglichst viele Aspekte Berticksichtigung fanden — v.a. Ar-
mut/Reichtum, Stadt/Land, traditionelle/globale Ernihrung.

Das Begleitheft enthilt sechs Teile — eine halbseitige
Einfithrung, didaktische Hinweise, Arbeitsblitter mit Sach-
informationen, erginzende Arbeitsblitter, Informationen zu
den Familienportrits (bezogen auf die Ernihrung) und einen
Anhang mit Linderinfos und weiterfithrenden Materialien
(eine Weltkarte und verschiedene Statistiken). Der Umfang
des Begleitheftes ist angesichts der komplexen Thematik ,Er-
nihrung’ an einigen Stellen zu kurz geraten. Auch bleibt der
Bezug zu den Bildern an manchen Stellen unklar. Z.B. wenn
es um verschiedene Esstraditionen angesichts unterschied-
licher Religionen geht. Denn Menschen jiidischen oder bud-
dhistischen Glaubens sind unter den ausgewihlten Familien
nicht vertreten! Bedauerlich finde ich auch, dass sich die In-
formationen zu den Familien (S. 48ff.) ausschliefilich auf das
Essen und die Ernidhrungsgewohnheiten konzentrieren. Ge-
rade Hinweise iiber die Zusammensetzung der Familien, die
Namen der Familienmitglieder und einen zentralen Wunsch
jeder Familie machten die Bilder in ,So leben sie‘ lebendig.

Hilfreich fiir die Arbeit mit den Bilder und dem Be-
gleitheft sind die drei didaktischen ,Reise-Routen® — Essen
und Genieflen, ,Einkaufskorb‘, ,Die Welt auf dem Teller® —
die entlang der Erarbeitungsbereiche ,eigene Erfahrungen’,
,Vergleich’, Hintergrund’, ,eigene Vorhaben® und ,Fazit’ sys-
tematisiert werden und Vorschlige auf einzusetzende Arbeits-
blitter enthalten.
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Die Materialien werden fiir den Einsatz in den Klassen 4 bis 10
empfohlen. Ich finde diese Angabe zu grob. Es hitte fiir den
konkreten Einsatz geholfen, einen Hinweis zu bekommen, wel-
che der begleitenden Arbeitsblitter und Informationen fiir
welche Altersstufe gedacht sind. Nach meiner Einschitzung
konnen die Bilder bereits in der Grundschule eingesetzt wer-
den, die begleitenden Materialien eignen sich aber erst ab Klas-
se 7 in einer aufmerksamen und reflektierten Klasse.

Allerdings: Anregungen zur Erzeugung von Wissens-
hunger und Wissensdurst erméglichen die Familienportrits
allemal — fiir jeden Bildungsbereich. In diesem Sinne: Guten
Appetit auf mehr!

Gregor Lang-Wojtasik

Gehrmann, A./Miiller, S.: Der Fischer Weltalmanach fiir Kin-
der. Das logo!-Linderlexikon. Fischer: 2007,
ISBN 978-3-596-17571-0, € 14,95.

»Die ganze Welt — kinderleicht erklarc® ist das Anliegen des
Linderlexikons fiir Kinder von Gehrmann und Miiller. Auf-
gebaut ist dieses Buch als imaginative Weltreise: Die Lander
sind in diesem Buch nicht nach dem Alphabet aufgebaut,
sondern so, als wiirde man sie nacheinander bereisen.

Die Linderbeschreibungen enthalten neben Landkar-
ten, die verdeutlichen, in welche Richtung man gerade weiter-
gereist ist, viele farbige und ansprechende Fotos sowie die Flag-
gen der jeweiligen Linder. In den Linderbeschreibungen selbst
erfihrt man interessante Details iiber die Landschaft, die Ge-
schichte, die Politik, die Wirtschaft und die Menschen. Jedes
Land hat zudem einen ,Steckbrief*, der grundlegende Infor-
mationen wie die Einwohnerzahl des Landes, dessen Amtsspra-
che und Regierungsform vermittelt. Aufgelockert werden die
Seiten durch Informationsboxen, die zum Teil aus der Kinder-
nachrichtensendung logo! stammen, in denen Weiterfiithrendes
zu finden ist, zum Beispiel iiber die Tour de France in Frank-
reich oder aber iiber aktuelle Probleme berichtet wird, wie die
Flucht vor der Armut aus Marokko.

Vor dem Beginn der Weltreise steht das Kapitel ,, Welt-
wissen“. Dieses beantwortet grundlegende Fragen: Wie sieht
die Welt aus? Was spricht die Welt? Woran glaubt die Welt?
Welche Regierungsformen gibt es? Wer ist Mitglied in der EU?
Was macht die UNO? Wie funktioniert Weltwirtschaft?

Eine kurze ,Anleitung zur Weltreise“ am Anfang des
Lexikons, in der den Kindern der Aufbau des Buches und die
Bedeutung der Boxen, Farben und einiger Symbole erliutert
wird, soll es den Kindern erméglichen, ihre Weltreise erfolg-
reich durchzufiihren.

Es handelt sich bei diesem Linderlexikon um ein op-
tisch sehr ansprechendes Buch mit informativen Texten —
wenngleich das Niveau und die groffe Menge der Informati-
onen den Eindruck erwecken, als sei dieses Buch, wenn {iber-
haupt, ab der vierten Klasse geeignet.

Anna-Katharina Praetorius



Informationen

Medien

(red.) Unterrichtsmaterial iiber die Dritte Welt im Zweiten
Weltkrieg: Das Unterrichtsmaterial bietet Lehrkriften Quel-
len, Methoden und Anregungen, um dieses meist in Schulbii-
chern ausgelassene Thema zu behandeln. Das Unterrichtsma-
terial und das Buch ,Unsere Opfer zihlen nicht’, auf deren
Grundlage das Material entstanden ist, sind vom Rheinischen
Journalistenbiiro herausgegeben worden. Die beiliegende CD
beinhaltet Zeitzeugenberichte aus 13 Lindern. Infos: www.
africavenir.com/publications/teaching-materials/Flyer3Welt.

pdf.

(red.) New Publication: The Global Engineer: Diese Broschii-
re soll eine praktische Hilfe darstellen fiir Engineering Faculties
und Higher Education Institutions (HEIs) im Vereinigten K-
nigreich (UK), um globale Anliegen und nachhaltige Entwick-
lung in die Ausbildung im Bereich des Ingenieurwesens einzu-
bezichen. Infos: www.engineersagainstpoverty.org.

(red.) Broschiire ,,Globaler Klimawandel“: Es wurde eine ak-
tualisierte 2. Auflage der Broschiire ,,Globaler Klimawandel:
Ursachen, Folgen, Handlungsméglichkeiten® verdffentlicht.
Diese wurde im Rahmen der Klimaexpedition von German-
watch erarbeitet. Schaubilder und Statistiken machen die Ent-
wicklungen fiir Schiiler/-innen anschaulich und sind als Kopier-
vorlage fir den Unterricht geeignet. Infos: www.germanwatch.

org/klima/gkw08.pdf.

(red.) Materialkoffer Biopiraterie: Das Bremer Informations-
zentrum fiir Menschenrechte und Entwicklung stellt einen
Materialkoffer zur Verfiigung, der Lehrerinnen und Lehrern
helfen kann, die Themen Biodiversitit, Gentechnik und indus-
trieller Zugriff auf die Artenvielfalt in ihren Unterricht einzu-
bringen. Diese werden mit Biichern, Videos und anderen Mate-
rialien anschaulich gestaltet. Infos: www.bizme.de/Infozentrum/
Koffer/Biopiratenkiste.htm.

(red.) Neue Zeitschrift: Development Education and Global
Learning: Ab Sommer 2008 erscheint eine neue Zeitschrift
zum Themenbereich entwicklungsbezogene Bildungsarbeit
und zum Globalen Lernen. Sie wird herausgegeben von dem
Development Education Research Center am Institut fiir Bil-
dung an der Universitit London. Es werden Forschungsergeb-
nisse und aktuelle konzeptionelle Debatten beziiglich Develop-
ment Education, Global Learning, Global Education und
Global Citizenship aufgezeigt. Infos: d.bourn@ioe.ac.uk.

(red.) ,Wege aus der Klimafalle“: Diese Buch will aufzeigen,
was eine zukiinftige Klimapolitik leisten muss beziiglich neuer
Ziele, neuer Allianzen und neuer Technologien. Das Buch wur-
de von der Heinrich-Boll-Stiftung und Hermann E. Ott verdf-
fentlicht. Die verschiedenen Expertenbeitrige diskutieren Mog-
lichkeiten, den fortschreitenden Klimawandel zu verhindern.
Infos: www.oekom.de.

Veranstaltungen

(red.) Tagung ,,Globales Lernen und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in der Schule®: Am 9. und 10. Oktober findet in
Gottingen eine Tagung zweier Kommissionen der Deutschen
Gesellschaft fir Erzichungswissenschaft in Kooperation mit
dem Zentrum fiir empirische Unterrichts- und Schulforschung
der Georg-August-Universitit Gottingen statt. Ziel ist es, die
Diskurse um Globales Lernen und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung zusammenzubringen. Infos und Anmeldung:
susanne.timm@sowi.uni-goettingen.de.

(red.) Tagung , Kooperation zwischen Schulen und Nichtre-
gierungsorganisationen im Arbeitsfeld Globalen Lernens®:
Die Veranstalter dieser Tagung sind die Universititen Got-
tingen und Kassel sowie die Organisationen InWEnt und
VENRO. Am 10. und 11. Oktober 2008 wird die Frage, wie
Praxis und Wissenschaft einander begegnen diskutiert werden.
Auch die Themen ,Offnung von Schule aus Sicht der Schulpid-
agogik und Kooperation zwischen NRO und Schulen mit-
einander’. Infos und Anmeldung: susanne.timm@sowi.uni-
goettingen.de.
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(red.) Wettbewerb: Ich sehe Wasser, was du nicht siehst! Am
weltweiten Tag des Wassers startete dieser Ideenwettbewerb,
der bis zum 31. Oktober 2008 Kinder ab 10 Jahre dazu aufruft,
sich in ihrem Beitrag mit Moglichkeiten der bewussten Was-
sernutzung zu beschiftigen oder damit wie kostbares Wasser
sichtbar gemacht werden kann. Infos: www.virtuelles-wasser.
de/ideenwettbewerb.html.

(red.) ,Doppelt gut. Bio im Fairen Handel“: Unter diesem
Motto veranstaltet das Forum Fairer Handel die diesjihrige
Faire Woche vom 15. bis zum 28. September 2008. Tipps,
Kontakte und Aktionsideen findet man im Aktionsleitfaden,
der unter: www.weltladen.de heruntergeladen werden kann.
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Sonstiges

(red.) Dokumentarfilm ,Memory Books — damit du mich nie
vergisst': Seit dem 1. Mai lduft der bereits mit mehreren Prei-
sen ausgezeichnete Film von Christa Grafin einigen deutschen
Kinos. Dieser Film handelt von Erinnerungsbiichern, die
HIV-positive Miitter fiir ihre Kinder schreiben, um ihre Er-
lebnisse und Erinnerungen festzuhalten. Der Evangelische
Entwicklungsdienst (EED) hat diesen deutsch-ugandischen
Film gefordert. Infos: www.eed.de/memory-books.

(red.) Kinderradio — World’s Childrens’ Radio: RADIJOJO!
ist die erste weltweite Kinderradio-Initiative die seit April
2008 international auf Sendung geht. In Kooperation mit
Kindermedienprojekten aus verschiedenen Lindern werden
Beitrige von Kindern aus aller Welt auf englischer Sprache
gesendet. Infos: www.world-childrens-radio.net.

(red.) Planspiel ,Energie fiir die Zukunft‘: Das Planspiel ist
eines der eintigigen Planspielworkshops zur Energie- und
Klimapolitik der EU an Schulen, das unter anderem vom In-
stitut fiir prospektive Analysen e.V. entwickelt wurde. Ziel ist
es, den Teilnehmenden Einblick in die Versuche der EU-
Institutionen zu gewihren und unterschiedliche Losungsan-
sitze in der Energie- und Klimapolitik zu finden. Infos:
www.cu-planspiele.de.
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(red.) Ausstellung TrikotTausch — die zwei Seiten der inter-
nationalen Sportbekleidungsproduktion: Der Verein Va-
mos e.V. will mit zwei Ausstellungen (eine groffe und eine
kleine Version fiir Schulen) auf die Produktionsbedingungen
der Sportbekleidungsindustrie in z.B. Nicaragua, Ruminien
und China hinweisen. Ziel ist es einen Blick hinter die Kulis-
sen zu ermoglichen. Dabei soll aufgezeigt werden, was wir
z.B. fiir eine Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbedingung-
en der Niherinnen tun kénnen. Die Ausstellungen kénnen
bei Vamos e.V. entlichen werden. Infos: www.welthaus.de/
globales-lernen/service/bielefeld-aktiv.

(red.) TV Spot ,Mir is’ wurscht’ geht On-Air: Dieser 30-
sekiindige Spot wurde in Zusammenarbeit von Siidwind
und einer Grafik-Design-Klasse an der Universitit fiir ange-
wandte Kiinste in Osterreich konzipiert mit dem Ziel, jeden
einzelnen Menschen zu ermutigen, sich gegen ausbeuterische
Arbeit zu engagieren. Infos und TV-Spot unter: www.
suedwind-agentur.at/start.sap?ID=221355.



