Julia Ricart Brede

Evaluation evaluativer Prozesse
. 1
von sprachlichen Lehr-Lernkontexten

Werden Lehr-Lern-Prozesse, Bildungsangebote und FordermaRBnahmen initiiert und damit
zusammenhangend dann in institutionellen Kontexten auch finanziert, stellt sich immer
wieder die Frage nach der Sinnhaftigkeit und nach dem Erfolg dieser Angebote und so
werden mehr oder weniger umfangreiche Evaluationen unternommen. In meinem Vortrag
mochte ich heute einen Blick auf genau diese Evaluationen werfen und damit in gewisser
Weise Uber die Evaluation von Evaluationsprozessen reflektieren.

Etymologisch betrachtet geht es bei der Evaluation von Lehr-Lern-Prozessen um eine
Bewertung oder Wertung (von lateinisch valere = Wert sein). Mochten wir evaluative
Prozesse evaluieren, also eine Evaluation der Evaluation durchfiihren, stellt sich daher m. E.
zunachst die Frage nach dem Bewertungsmalistab. Woran mache ich eigentlich fest, ob eine
Evaluation gelungen ist?

Dem Forschenden kommen hierzu vermutlich spontan die , klassischen” Gltekriterien in den
Sinn, als da waren: Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat oder anders formuliert: Erstens:
Wie objektiv sind die Ergebnisse, d. h. wie unabhangig ist das, was herausgefunden wurde,
von der analysierenden oder evaluierenden Person?, zweitens: Wie reliabel oder zuverlassig
sind die Ergebnisse? (was auch die Haltbarkeit der Ergebnisse bei Wiederholungen mit
einschlieft), und drittens: Wie valide sind die Ergebnisse, d. h. wird Giberhaupt das gemessen
oder evaluiert, was vorgegeben wird?

Vor allem mit Blick auf den Aspekt der Validitat stellt sich in Verlangerung auch die Frage,
wie Lehr-Lernprozesse Uberhaupt evaluiert werden kénnen. Nun ja: Um einen Lehr-
Lernkontext zu evaluieren, gilt es diesen zundchst zu beforschen, wofiir grundsétzlich
verschiedene Methoden zur Verfligung stehen: So kdénnen wir einen Lehr-Lernprozess
indirekt evaluieren, indem wir den Lernzuwachs oder , Output” ,messen”, bspw. indem vor
und nach einer Lerneinheit ein bestimmter Test eingesetzt wird, um den Lernzuwachs zu
ermitteln; methodisch kénnten wir dies der Kategorie , Testen und Priifen” zuordnen. Eine
weitere Moglichkeit besteht darin, den Lehr-Lernprozess mittels einer Beobachtung als
solchen zu fokussieren und ihn auf dieser Grundlage zu evaluieren; aullerdem ist es moglich,
die am Prozess beteiligten Akteure, also die Lehrpersonen wie Erzieherinnen und Erzieher
und die Lernenden, in diesem Fall die Kinder, oder moglicherweise auch deren Eltern, zu
befragen und auf diese Weise Hinweise ber die Lehr-Lernsituation zu erhalten.

Doch Vorsicht: Um sich Lehr-Lernkontexten auf einer oder sogar mehrerer dieser Wege zu
ndheren oder diese ,unter die Lupe zu nehmen”, bedarf es fir Forschende einiger
Vorarbeiten oder Voraussetzungen. Beispielsweise ist es, ob wir die Situation nun
beobachten, ob wir einzelne Akteure befragen oder ob wir diese testen, erforderlich, im
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Vorfeld ein Einverstdndnis von den ,Beforschten” einzuholen. Dies mag vielleicht banal
erscheinen, doch kann dieses Erfordernis in der Realitat leicht zu einem ersten Stolperstein
fir evaluative Prozesse werden: Um bspw. Beobachtungen in einer Kindertageseinrichtung
durchfihren zu kénnen, miissen Erzieherin, Kita-Leitung und Eltern darliber informiert sein
UND schriftlich ihr Einverstandnis gegeben haben. Nimmt man die Aufgabe des Informierens
ernst, stofit man moglicherweise bereits auf einen zweiten Stolperstein, denken wir an
Eltern, fir die Deutsch keine Erstsprache ist, und fiir die u. U. Ubersetzungen bereitgestellt
werden missen.

Des Weiteren gilt es zu differenzieren, ob allein das Testen, Befragen oder Beobachten
genehmigt werden soll, oder ob erhobene Daten (wie Audio- oder gar Videoaufzeichnungen)
spater auch fir Veroffentlichungen, Vortrage oder Workshops genutzt werden dirfen.
Letzteres ist insbesondere fir formative Evaluationsprozesse, bei denen Evaluations-
ergebnisse direkt an die Praxis riickgebunden werden, von Bedeutung. Fiir einen solchen Fall
sollten Einverstandniserklarungen nach Moglichkeit mehrstufig angelegt sein, um einerseits
das Einverstandnis fur die Analyse und Evaluation des aufgezeichneten Materials durch die
,Forschergruppe” festzuhalten und andererseits das Einverstandnis der weiteren
Verwendung der Daten abzubilden. Insbesondere letzteres entpuppt sich fir Forschende
jedoch haufig nicht nur als Stolpersteinchen, sondern geradezu als Hinkelstein, sodass sich
dem ein oder anderen die Frage stellen mag, ob es tatsachlich von derart hoher Bedeutung
ist, dass Audio- oder gar Videoaufzeichnungen fiir Dritte freigegeben werden sind. Doch
dazu spater. Halten wir zunachst das Informieren (teilweise in verschiedenen Sprachen) und
das auf jeden Fall schriftliche und evtl. sogar mehrstufige Einholen der Einverstandnisse
ALLER Beteiligten (was unter Umstdnden im Ubrigen auch das Ministerium einschlieRen
kann) als Grundvoraussetzungen fiir die Evaluation von Lehr-Lernsituationen fest.

Kommen wir zuriick zu den Erhebungsformaten Befragung, Beobachtung sowie Test, die in
dieser Form noch sehr weit gefasst sind. Aussagen Uber die Validitat, die Objektivitat oder
die Reliabilitat der Evaluation, sind damit gewiss noch nicht moglich. Je nach Evaluations-
bzw. Erkenntnisinteresse wirden wir uns demnach auf eine oder sogar mehrere
Erhebungsmethoden festlegen und in einem nachsten Schritt die einzelnen Fragen fir die
Befragung oder den Test bzw. die Kategorien fiir die Beobachtung festlegen, um die Lehr-
Lernsituation valide abzubilden und damit zu einer addaquaten Evaluation zu gelangen.
Fihren wir diese Aufgabe einmal am Beispiel einer Beobachtung gedanklich fort: Als
nachstes galte es also, die Forschungsfrage oder auch die ForschungsfrageN zu
konkretisieren. Dabei gilt es Dinge messbar zu machen und in diesem Zuge auch, latente,
d. h. nicht direkt beobachtbare Variablen in manifeste zu lGberfiihren. Indem wir sorgfaltig
recherchieren, also eine Literatursichtung betreiben, kdnnen wir dabei zwar mitunter auf
bereits Erprobtes zuriickgreifen, doch gilt es durch Anwendung und Uberpriifung
sicherzustellen, dass das Gefundene fiir die eigenen Zwecke passgenau ist und falls es denn
adaptiert werden muss, gilt es hiernach zu prifen, ob es dann auch tatsachlich halt, was es
verspricht, ob es von unterschiedlichen Personen anwendbar ist und dabei zu denselben
Ergebnissen fihrt u.d. m. Um eine derartige Prifung vorzunehmen, wird eine Situation
hdufig von zwei unabhangigen Beobachtenden analysiert. Die Ergebnisse werden
anschlielend Gber einen Abgleich auf ihre Konsistenz hin (berprift, wobei MaBe wie
Cohens-Kappa hierflr etabliert und weit verbreitet sind (vgl. auch Wirtz/ Kutschmann 2007,
Ricart Brede etal. 2010). Eine Beobachtung, die mit Hilfe eines Beobachtungssystems
durchgefiihrt wurde, fir das der Kappa-Wert 0.7 oder hoher ist (Cohens Kappa kann Werte
bis zu 1.0 erreichen), kann fir die Evaluation der Beobachtung damit als erstes positives
Signal gewertet werden. Schon und gut.



Doch haben Sie dariiber nachgedacht, wer eigentlich diese unabhéngigen Beobachtenden
sind, die die Probekodierung durchfilhren? Nehmen wir einmal an, in einem
interdisziplindren Forschungsprojekt zur Evaluation vorschulischer Sprachférdersituationen,
bei denen Kinder Versuche durchfiihren, arbeiteten Linguistinnen und Linguisten mit
Naturwissenschaftlerinnen und Naturwissenschaftlern zusammen. Von Interesse waren in
diesem Zusammenhang nun auch Erkldrprozesse, die Uber Beobachtungskategorien
zunachst identifiziert werden sollten. MutmalRlich wirden die Ohren der sprachwissen-
schaftlichen Fraktion u. a. dann hellhérig werden, wenn kausale Konnektoren wie ,weil”
oder ,da“ in den KinderauBerungen zu horen waren; vermutlich wiirden sie sich hierin dann
auch mit den Kolleginnen und Kollegen der naturwissenschaftlichen Disziplinen einig
werden, da der Schluss vom Explanans auf das Explanandum nach dem Hempel-Oppenheim-
Schema Teil einer Erklarung ist und derartige Schliisse sprachlich haufig Gber Konnektoren
realisiert werden (vgl. Poser 2001: 45, Klein 2009: 31, auch Neumeister und Vogt 2009: 565).
Doch wie sieht es mit den Antescendenzbedingungen aus? So zdhlt nach dem in
naturwissenschaftlichen Kontexten durchaus verbreiteten HO-Schema die Auffiihrung der
Voraussetzungen, die notwendig sind, um den Schluss vom Explanans auf das Explanandum
vorzubereiten, bereits zur Erklarung (vgl. Poser 2001:45). Ist dies in den Sprach-
wissenschaften nun genau so? Keineswegs, wenn man ,Erklaren” bspw. wie Vollmer als eine
Diskursfunktion oder Sprachhandlung betrachtet, die sich dadurch auszeichnet, dass ,im
Unterschied zur Diskursfunktion DISCRIBING (also dem Beschreiben) beim EXPLAININIG die
Ursachen von Ereignissen, Situationen, Phdnomenen oder Prozessen genannt werden”
(Vollmer 2011: 7) missen. Als Beispiel fiir eine Erklarung fiihrt Vollmer im Folgenden die
AuBerung an: ,Eisbaren sind weil, da ihre Haare nicht dunkel pigmentiert sind.“ (Vollmer
2001: 7) Moglicherweise wirde der Naturwissenschaftler bzw. die Naturwissenschaftlerin
dem, so konnte ich mir vorstellen, dann doch noch die Antescendenzbedingung
vorangestellt wissen wollen, dass es eben die Pigmente sind, die fiir die dunkle Farbe der
Haare sorgen.

Was wir daran sehen konnen: Nicht nur die Festlegung und Beschreibung der
Beobachtungskategorien an sich ist bereits eine aufwandige Angelegenheit; weiterhin gilt es
zu fragen, in welchen Kontexten und Fachdisziplinen diese angewandt werden sollen und
wer die Kodierung vornimmt. Das heiBt folglich: Statistische Kennwerte wie Cohens-Kappa
und Co leisten lediglich EINEN Beitrag dazu, um evaluative Prozesse bewerten zu kdnnen.
Mindestens ebenso wichtig sind aus meiner Sicht Transparenz und Nachvollziehbarkeit,
indem Beobachtungskategorien bspw. nicht einfach aufgestellt, sondern indem diese in
einem Handbuch auch beschrieben werden und indem angegeben wird, welche Personen
welche Kodierungen vorgenommen haben.

Im Ubrigen: Selbst wenn wir all das bislang Gesagte beriicksichtigen und selbst wenn unser
Beobachtungssystem im Probedurchlauf Kappa-Werte von 1.0 erzielt hat, Beobachtungen
sind stets gebrandmarkt durch das sogenannte , Beobachterparadoxon” (vgl. Labov 1971,
auch Burdick 2008, Ricart Brede 2014: 138) und kdnnen sich demnach nicht davon befreien,
dass die Beobachteten — um die Beobachtung wissend — sich moglicherweise anders
verhalten: indem Lehrerinnen und Lehrer versuchen ihr bestes zu geben, indem Kinder den
,Klassen- oder Gruppenclown” markieren, oder einfach nur, indem sie schiichterner sind als
gewohnlich und deshalb weniger sagen oder sich anders beteiligen.

Sicherlich mag der Grad an Invasivitat deutlich groBer sein, wenn fiir die Beobachtungen
Audio- oder gar Videogerate zum Einsatz kommen — doch: ein Rest Invasivitdat wird immer
bleiben, und auch Gewdhnungsprozesse scheinen nicht wirklich stattzufinden, d. h. auch
nach dem fiinften Mal videografieren, sind sich Lernende gleichermaRen wie Lehrende der
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Aufnahmesituation sowie der Gerateprasenz durchaus bewusst — und dies trotz moglichst
unauffilligem Verhalten der Beobachtenden (vgl. Maak/ Ricart Brede 2014: 161). Stark
abhangig ist der Grad der Invasivitdt hingegen — wie zu erwarten — von der Positionierung
gef. eingesetzter Aufnahmegerate (wie einer Videokamera) (vgl. Maak/ Ricart Brede
2014: 165 f.). Auch hier greift daher wieder das Giitekriterium der Transparenz: Um getétigte
Beobachtungen evaluieren zu koénnen, sind Informationen (iber die Erhebungssituation
hilfreich, sodass ein Kameraskript weiterhilft, das Informationen Uber das Verhalten der
Kamerapersonen sowie in Form von Stellplanen Informationen lber die Positionierung der
Gerate im Raum enthalt.

Sie ahnen vermutlich, worauf ich hinaus mochte: Das Informieren, das Einholen der
Einverstandnisse — mehrstufig und in mehreren Sprachen -, das Auswahlen, Adaptieren,
Aushandeln, Erproben und Prifen von Beobachtungskategorien, von Testfragen und
Interviewfragen, das Erstellen von Manualen, Kameraskripten und schlieBlich das Anwenden
der entwickelten Kategorien, das Aufbereiten, das Transkribieren und das Auswerten der
Daten: Wer — bitteschon — soll denn all dies leisten?

An dieser Stelle zeigt sich nun ein weiteres Giltekriterium, das im wissenschaftlichen Kontext
fir mein Gefiihl allzu haufig auBer Acht wird oder aus dem Gleichgewicht geraten ist:
namlich die Kosten-Nutzen-Relation bzw. die Frage, in welchem Verhaltnis Aufwand und
Nutzen zueinander stehen. Den Aufwand sauber angelegter Evaluationen von Lehr-
Lernprozessen habe ich versucht im Rahmen meines Vortrags — vorrangig mit Blick auf
(videographische) Beobachtungen — herauszustellen. Stellt sich nun die Frage nach dem
Nutzen oder dem Ertrag derartiger Evaluationen. Und genau hieran wird nun, so meine ich,
der besondere Mehrgewinn videographisch angelegter Beobachtungen deutlich, die
unglaubliche Flexibilitdt bieten: Die Iterationsmoglichkeit erlaubt es, videographisch
beobachtete Lehr-Lern-Situationen immer und immer wieder anzuschauen - mit
verdanderten Beobachtungskategorien, um Ergebnisse zu prifen sowie um ein
interdisziplindres Arbeiten und Aushandeln zu ermoglichen (vgl. Ricart Brede 2011: 94,
Helmke 2004: 179, Petko et al. 2003: 265, 279). Denkbar ware es allerdings bspw. auch, das
neue Forschergruppen bereits erhobene und vorliegende Videodaten unter anderen
Gesichtspunkten und mit neuen Fragestellungen beleuchten — in der Realitdt ist dies
allerdings leider insofern ein eher selten vorkommender Glicksfall, als Videodaten i. d. R.
ausschlieBlich fiir die Forschergruppe freigegeben sind, die die Daten auch erhoben hat.
Videodatenbanken wie unterrichtsvideos.ch, die Lehr-Lernbeispiele und damit
moglicherweise auch ,Best-Practice-Beispiele” zeigen (nebenbei bemerkt: ein weiterer
Nutzen von Videobeispielen), sind daher leider dullerst selten. In abgeschwachter Form
stellen moglicherweise Transkriptdatenbanken sowie Transkriptbande, die die Kommuni-
kation audio- und videographisch aufgezeichneter Beobachtungen immerhin schriftlich
abbilden, eine Alternative dar (fiir ein Bsp. s. auch Ricart Brede 2014).

Ein hoher Nutzen bedeutet fiir mich neben Wissenschaftstransfer zudem vor allem ein
Ertrag flir die Praxis, auch fiir die Lehr-Lern-Situation, die evaluiert wurde. Und gerade hier
konnen Videodaten — insbesondere im Zuge formativer Evaluationen — ebenfalls einen
wichtigen Beitrag leisten, indem sie Ergebnisse anschaulich machen und es auf diese Weise
ermoglichen, darliber zu diskutieren. ,Videodaten bilden daher”, so Petko et al., ,einen
Kristallisationspunkt der fachdidaktischen Verstiandigung tber Unterrichtsprozesse und
bauen eine Briicke Uber die Kluft zwischen Theorie und Praxis” (Petko et al. 2003: 278), die
leider allzu oft zu konstatieren ist.

So kénnen in Workshops und Fortbildungen anhand von Videobeispielen Merkmale oder
Kriterien fur gelungene Praxis herausgearbeitet werden. Flir mich als besonders ertragreich

4



hat sich in diesem Zusammenhang die Methode der kontrastiven Analyse gezeigt, bei der
zwei Videobeispiele miteinander verglichen werden — nicht, um diese wertend in eine
Rangfolge zu stellen, sondern um das jeweils beispielhafte und besonders gelungene daran
herauszustellen.

Videodaten kdnnen aber auch fiir die Konzept- und Materialentwicklung wichtige Einblicke
in die Praxis bieten. Ein Beispiel zeigt das folgende Ablaufschema, das aufgrund der
videographischen Analyse von 48 vorschulischen Sprachfordereinheiten ermittelt werden
konnte.

Miindliche Arbeit mit  JA e motorisch
ommunikatio Text/Bild i i bestimmte
Tatigkeit

(Vorlesen/ (oftin

(B ) Gesprach) | (WIGN (WiGn) Einzelarbeit)

Abb. 1: Typisches Ablaufmuster einer vorschulischen Sprachférdereinheit (vgl. Ricart Brede 2011: 183).

Hierzu wurden die videographierten Sprachférdereinheiten je nach Aktivitaten in
Handlungssequenzen eingeteilt, bevor diese — je nach sprachlichen Handlungen und
Sozialformen weiter kodiert wurden. Interessanterweise folgten die Sprachférdereinheiten,
obwohl diese an ganz unterschiedlichen Einrichtungen stattfanden und von
unterschiedlichen Erzieherinnen oder Sprachférderpersonen abgehalten wurden, alle
demselben Schema: Auf eine Begriilung folgt ein Wechsel von organisatorischen Sequenzen
und inhaltlichen Sequenzen oder sogenannten inszenierten Sprachlernsituationen, wobei fir
die ,inszenierten Sprachlernsituationen” zunachst ein Erzahlkreis typisch ist, auf den in der
Regel die Arbeit mit einem Bild oder Text folgt, bevor eher formale Aufgaben, dann eher
spielerische Aufgaben (wie Brettspiele) und schlieflich stark motorisch bestimmte
Tatigkeiten wie Bastelsituationen oder Turnspiele initiilert werden, bevor eine
Verabschiedung die Einheit beschliel3t.

Interessanterweise wird zudem in jeder Einheit ein Lied gesungen oder ein Vers gesprochen,
wobei sich diese Aktivitat nicht eindeutig im Ablauf verorten ladsst; - moglicherweise deshalb,
da Verse und Lieder zum integralen Bestandteil der Arbeit an Kindertageseinrichtungen
zahlen und ihr Einsatz deshalb nicht geplant wird, sondern dann erfolgt, wenn Kinder
unruhig werden oder dhnliches.

Worin besteht nun der Nutzen einer Kenntnis eines derartigen Ablaufschemas? Ganz
einfach: Es zeigt, wie Praxis ablduft und bietet damit Anschlussmoglichkeiten z. B. fir
Fortbildungen oder eben fiir die Konzept- und Materialentwicklung. Bspw. wird anhand des
Ablaufschemas der hohe Anteil organisatorischer Sequenzen sichtbar, sodass dariiber
diskutiert werden kann, inwiefern auch in diesen Sequenzen ein aufmerksamer
Sprachgebrauch sinnvoll ist und inwiefern auch organisatorische Sequenzen genutzt werden
kdnnen, um sprachbildende Prozesse zu initiieren und Gesprachsanldsse zu schaffen.

Die nun hier herausgestellten Vorzilige videographisch angelegter Beobachtungen sollten
nun allerdings keinesfalls zu dem Schluss flihren, Beobachtungen oder gar videographisch
angelegte Beobachtungen seien besser oder wertiger als Evaluationsstudien, die auf
Fragebogen- und/oder Interviewdaten basierten. Keinesfalls! Lediglich sollte die
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Herausstellung der Vorziige deutlich machen, dass es, selbst wenn videographisch angelegte
Beobachtungen einen immensen Aufwand bedeuten, doch auch auf der anderen Seite einige
Argumente in die Waagschale zu werfen gilt und dass es stets ein Abwagen sein sollte, ob
der Nutzen dem Aufwand gerecht wird.

Und diese Frage hangt nun wiederum davon ab, welches Ziel mit der Evaluation verfolgt
werden soll, welche Fragen an die Lehr-Lern-Situation gestellt werden, was also das
Ubergeordnete Erkenntnisinteresse ist. Die Passung des Evaluations- oder Forschungsdesigns
zur Forschungsfrage stellt daher eine Art (ibergeordnetes Glitekriterium dar, das es immer
wieder zu prifen gilt.

Um auf den Ertrag oder Nutzen zuriickzukommen, den Evaluationen — gerade im Kontext
von Lehr-Lern-Prozessen — leisten: Eine gewisse Verantwortung und auch Verpflichtung
haben Evaluierende in Bildungskontexten m. E. zudem gegeniiber der Bildungspolitik: Es
geht darum, aufzuzeigen, wo noch Optimierungsbedarf besteht, wo es Stellschrauben zu
drehen gilt und letztendlich wo es weiter zu investieren gilt und wo eben nicht (zumindest ist
das leider haufig eine Konsequenz). Als ein Beispiel dafiir, welche Verpflichtung Evaluierende
daher in Bezug auf die Datenprdsentation und -interpretation haben und wie sensibel,
zurlickhaltend und wohliberlegt es daher mit Ergebnissen umzugehen gilt, méchte ich im
Folgenden einige wenige Beispiele aus der wissenschaftlichen Begleitung zum Programm
»Sag’ mal was — Sprachforderung fir Vorschulkinder” anfiihren; ein Projekt, dem ich mich
durch meine Promotionsarbeit in besonderer Weise verbunden fihle und aus dem auch die
bereits gezeigten Ergebnisse der Videoanalysen stammen.

Mit dem Programm ,,Sag’ mal was — Sprachférderung fir Vorschulkinder” wurden seit 2003
seitens der Baden-Wirttemberg Stiftung (bzw. ehemals der Landesstiftung Baden-
Wirttemberg) insgesamt 39 Mio. € fiir Sprachférderprogramme bereitgestellt. Fast 90.000
Vorschulkinder in Baden-Wirttemberg konnten damit erreicht werden (vgl.
http://www.sagmalwas-bw.de/). Daruber hinaus sah das Programm auch eine
wissenschaftliche Begleitung durch die Standorte Heidelberg und Weingarten vor (vgl.
Baden-Wirttemberg Stiftung 2011, Roos/ Polotzek/ Scholer 2010 sowie Gasteiger-Klicpera/
Knapp/ Kucharz 2010). Am Standort Weingarten gestaltete sich die Evaluation der
SprachférdermaRnahmen in einem umfangreichen Langsschnittprojekt, bei dem insgesamt
1.159 Kinder in zwei Kohorten (die zwei aufeinanderfolgenden Jahrgangen entsprachen)
getestet und beobachtet wurden. Die beiden Kohorten umfassten dabei 864 Forderkinder
mit Sprachforderbedarf und 295 Vergleichskinder ohne Sprachférderbedarf. Als
Evaluationsinstrumente wurden neben den bereits angeflihrten videographischen
Beobachtungen der Sprachférdersituationen, auch Dokumentenanalysen von Férderplanen
durchgefiihrt, es wurden schriftliche sowie miindliche Befragungen mit Eltern und
Erzieherinnen durchgefiihrt, und es wurden umfangreiche Testungen mit den Kindern
vorgenommen — sowohl mit den Forderkindern als auch mit den Vergleichskindern — und
zwar jeweils zu Beginn der Férdermalinahmen, nach einem Jahr Forderung (bzw. eben Nicht-
Forderung) sowie nach dem ersten Schuljahr.

Blicken wir in Abb. 2 auf die Ergebnisse einer Varianzanalyse zu zwei Untertests aus dem sog.
,Sprachscreening fiir Vorschulkinder” (kurz: SSV), links dem Untertest ,Phonologisches
Gedachtnis fur Nichtworter” (kurz: PGN) sowie rechts dem Untertest ,,Satzgedachtnis” (kurz:
SG): T1 markiert jeweils den ersten Messzeitpunkt vor Forderbeginn, T2 markiert den
zweiten Messzeitpunkt nach einem Jahr. In blauer Schriftfarbe gehalten sind die
durchschnittlichen Fortschritte in der Sprachentwicklung fiir die Vergleichskinder; in roter
Schriftfarbe sehen wir die durchschnittliche Entwicklung fiir die Forderkinder.
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Abb. 2: Effekte der Gesamtgruppe in der wiss. Begleitung zu ,,Sag‘’ mal was — Sprachférderung fiir Vorschulkinder®, aus:
Gasteiger-Klicpera et. al 2010: 49, 52.

Ein moglicher Schluss wéare nun der, die Forderung sei erfolglos gewesen; schlieRlich
scheinen die Linien jeweils beinahe parallel zu verlaufen, d. h. die Férderkinder holen die
Vergleichskinder tiber den Forderzeitraum nicht ein. M. E. ein grober Fehler, denn wissen wir,
wie die Entwicklung der Foérderkinder ohne Forderung ausgesehen hatte? Moglicherweise
héatte sich der Abstand zwischen den beiden Gruppen und damit die Schere ohne Férderung
weiter vergrofRert? Kurz: Was erwarten wir nach einem Jahr Sprachforderung eigentlich?
Wie viel ,Sprachzuwachs” miissen die Kinder zeigen, damit wir von erfolgreicher
Sprachférderung sprechen?

Mit Blick auf mogliche bildungspolitische Konsequenzen kénnen derartige Interpretationen
fatale Folgen haben. Gliicklicherweise waren die Konklusionen der Baden-Wiirttemberg
Stiftung andere. So zeigten sich bei genauerem Betrachten insbesondere fiir solche Kinder
Zuwachse, die zu Beginn der Férderung besonders jung waren. Auf diese Weise entstand in
Verlangerung zu ,,Sag’ mal was — Sprachférderung fiir Vorschulkinder” das Programm ,Sag’
mal was —Sprachliche Bildung fiir Kleinkinder” (vgl. http://www.sagmalwas-bw.de/).

Was flr mich daher — eben gerade auch mit Blick auf bildungspolitische Konsequenzen —
zwei weitere Gutekriterien fiir die Evaluation von Lehr-Lernprozessen sind: einerseits
Vorsichtigkeit und Bescheidenheit in interpretativen Schlliissen und andererseits Selbstkritik
— und damit die Bereitschaft aus der eigenen Forschung oder — erlauben Sie mir diese
Formulierung: ,,am Phanomen“ — zu lernen.

Und damit — so mochte ich selbstkritisch schlieBen — habe ich nun vorrangig die Hindernisse,
Stolpersteine und Hinkelsteine evaluativer Prozesse beleuchtet und weniger die
Sonnenmomente und Sternstunden — doch sind Natur und Landschaften etwas wunderbares
— ebenso wie Lehr-und Lernprozesse es mitunter sein konnen und ebenso erfreulich und
lustvoll kann daher auch ihre Beforschung sein.
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