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5 Evaluation

MAIK ARNOLD UND THOMAS MAYER

Unter Evaluation soll hier die Bewertung der Wirksamkeit und Effizienz,
Qualitdt und Giite, des Nutzens und der Kosten von Mafnahmen, Program-
men, Prozessen oder Produkten verstanden werden. Je nach Anwendungsbe-
reich oder Fachgebiet wird der zu evaluierende Gegenstand eingegrenzt.! Hier
betrachten wir Studienangebote zur Vermittlung interkulturelien Kompetenz
im Hochschulkontext und grenzen damit Evaluation auf die Bewertung von
»psychologischen Interventionsmafnahmen (Hager/Patry/Brezing 2000) ein,
welche auf eine Verbesserung von Fahigkeiten, Vertiefung von Wissen, Lei-
stungssteigerung der beteiligten Akteure und effektivere Kommunikation und
Kooperation mit anderen Personen ausgerichtet sind (Kealey/Protheroe 1996)
- und zwar speziell in interkulturellen Konstellationen. In jedem Fall ist das
Verstédndnis von Evaluation maf3geblich vom zugrunde gelegten theoretischen
Bezugsrahmen und von der methodischen Vorgehensweise abhingig (vgl. u.a.
Armold 2005; Mendenhall/Stahl/Ehnert/Oddow/Osland/Kiihlmann 2004). Die
weiteren Ausfithrungen widmen sich der Frage, wie und in welcher Form in
der Hochschullehre anwendbare Verfahren und Methoden zur Ausbildung in-
terkultureller Kompetenz (siehe Teil 4 i.d.B.) im Sinne der Qualitéitssicherung
(siehe Bliiml i.d.B., Kap. 3.3.) evaluiert werden konnen. Dafiir soll eine theo-
retisch fundierte und methodisch verfahrende Evaluationsstrategie vorge-
schlagen werden.

1 Die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval) listet auf dem Deckblatt
ihrer ,,Standards fiir Evaluation” in loser Folge eine Sammlung verschiedenster
Anwendungsbereiche. auf, u.a. Hochschulen, Verwaltungen, Schulen, Gesund-
heitswesen, soziale Dienstleistungen, Aus- und Weiterbildung. betriebliche und
berufliche Bildung, Entwicklungszusammenarbeit, Forschungs-, Technologie-
und Innovationspolitik, Umweltpolitik, Kommunikation und Medien, Stadt- und
Regionalentwicklung; dies spiegelt letztlich die Breite ihrer Mitgliedsinteressen
wider, die sich auch in entsprechenden Arbeitskreisen niederschlagen (DeGEval
— Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation e.V. 2008).
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MAIK ARNOLD UND THOMAS MAYER

5 EVALUATION

Nach einer kurzen begrifflichen Einfithrung zum allgemeinen. Verstdndnis
von ,Evaluation‘ bzw. dem Praxis- und Forschungsfeld ,Evaluieren‘ im zwei-
ten Abschnitt konzentrieren wir uns im dritten Teil auf die Planing, Durch-
fiihrung und Implementierung von Evaluationsstrategien in interkulturell aus-
gerichteten Aus- und Weiterbildungsmafinahmen an Hochschulen. Dabei
stehen die Fragen im Vordergrund: Wer soll was mit wem, wozu, wann, wie,
womit und unter welchen Bedingungen evaluieren? Diese Fragestellungen lei-
ten die weiteren Ausfithrungen an, sie sind jedoch nicht abschliefend bzw.
grundsétzlich beantwortbar, sondern bei jeder Evaluation wieder neu zu stel-
len und zu beantworten. In die Darstellung flieBen zudem aktuelle For-
schungsbefunde zur Einschidtzung der Wirkungen von Interventions- und
Qualifikationsmafinahmen zur Vermittlung interkultureller Kompetenz aus

anderen (meist wirtschaftlichen) Kontexten ein (vgl. Landis/Bennett/Bennett"

2004). Es ist dabei auch kritisch zu fragen, welche Erfahrungen bisher mit
welchen forschungspraktischen Vorgehensweisen in der Untersuchung der Ef-
fektivitdt von (interkulturellen) Qualifizierungsmafinahmen gemacht wurden,
welche Schwierigkeiten und Probleme im interessierenden Bereich erwartbar
sind, wie diese iiberwunden werden kénnen, und welche Forschungsperspek-
tiven und -ergebnisse aus der interkulturellen Trainings- und Evaluationsfor-
schung sich iiberhaupt auf die Lehr-Lempraxis an Hochschulen iibertragen
lassen. In diesem Zusammenhang wird abschlieBend auf die Grenzen und
mogliche Forschungsperspektiven der Evaluation in der Hochschullehre ein-
zugehen sein.

Begriff und Konzept

In der Literatur existiert eine beinahe uniiberschaubare Vielfalt an Definitio-
nen des Begriffs ,Evaluation‘. Begriffsbestimmungen variieren aufgrund der
zu beurteilenden Gegenstinde, der dabei verfolgten Ziele und Strategien so-
wie der eingesetzten Methoden und Verfahren erheblich. Von Evaluieren (/at.
valor ,Wert‘; valere ,wert sein‘; e-/ex-valere ,einen Wert aus etwas ziehen*)
wird i.d.R. immer dann gesprochen, wenn der Wert eines zu beurteilenden
Gegenstandes bestimmt bzw. eingeschétzt werden soll (Scriven 1991). Wenn-
gleich der Begriff in der alltdglichen Kommunikation kaum Verwendung fin-
det, stellt Evaluieren auch eine alltdgliche Handlungspraxis dar. Mit der
menschlichen Wahmehmung ist immer auch eine Bewertung verbunden, z.B.
immer dann, wenn etwas als gut oder schlecht, schon oder hésslich, erlaubt
oder nicht erlaubt, niitzlich oder wertlos empfunden wird.

Kommen im Prozess der Festlegung und Beurteilung des Wertes einer Sa-
che explizit (sozial-)wissenschaftliche Forschungsmethoden und -verfahren
zum Einsatz, so kann man von ,Evaluationsforschung‘ sprechen. Eine viel zi-
tierte Definition stammt von Rossi und Freeman (1993: 5): ,,Evaluation re-

search is the systematic application of social research procedures in assessing
the conceptualization and design, implementation, and utility of social inter-
vention programs“. In #hnlicher Weise fasst auch die Deutsche Gesellschaft
fiir Evaluation die Bewertung eines Programms als

,.die systematische Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes. Sol-
che Evaluationsgegensténde kénnen z.B. Programme, Projekte, Produkte, Mafinah-
men, Leistungen, Organisationen, Politik, Technologien oder Forschung sein. Die
erzielten Ergebnisse, Schlussfolgerungen oder Empfehlungen miissen nachvollzieh-
bar auf empirisch gewonnenen qualitativen bzw. quantitativen Daten beruhen.*
(DeGEval - Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation e.V. 2008: 13)

Die Evaluationsforschung wird — im Gegensatz zur deskriptiven und explana-
tiven Grundlagenforschung (Daumenlang/Altstétter/Sourisseaux 1999) — als
~Anwendungsforschung” (Patton 2002) oder als ,,Begleitforschung® (Krom-
rey 1988) aufgefasst, weil sie die praktische Umsetzung oder Anwendung von
Mafnahmen (begleitend) untersucht und dabei meist an Ziele und Rahmenbe-
dingungen der Auftraggeber gebunden ist und unter Ergebniszwang steht. Bei
der Evaluationsforschung handelt es sich um ein disziplineniibergreifendes
Feld, das sich mittlerweile u.a. in den Erziehungswissenschaften und Wirt-
schaftswissenschaften, der Psychologie und Pddagogik fest ctabliert hat und
zunehmend auch in anderen Forschungsbereichen thematisiert wird.

Eine genaue Begriffsbestimmung wird dadurch erschwert, dass der Be-
griff ,Evaluation‘ hdufig synonym mit anderen Begriffen wie ,program evalu-
ation‘, ,Erfolgskontrolle®, ,Wirkungsanalyse‘, ,(Bildungs-)Controlling‘, ,Effi-
zienzforschung®, ,Qualitédtskontrolle* oder ,Begleitforschung’ verwendet wird
(Beywl/Schobert 2000). Die Evaluation von (sozialen) Interventionsmafinah-
men wird im Allgemeinen als ,Programm-Evaluation® (Rossi/Freeman 1993)
bezeichnet. Bei dem wissenschaftlichen Konzept ,Evaluation® handelt es sich
(1) um eine systematische, prozesshafte Vorgehensweise, die dazu dient, (2)
unter Einsatz von Methoden und Verfahren der Sozialwissenschaften (3) In-
formationen iiber das zu beurteilende Programm oder die Mafinahme zu ge-
winnen, welche (4) zur Planung, Konzeption und Implementierung sowie fiir
wichtige Entscheidungen iiber die Verdnderung, Fortfithrung oder Liquidie-
rung eines Programms bzw. einer Mafinahme und (5) zur Bewertung damit
verwobener Handlungsalternativen herangezogen werden kénnen (Kardorff
2007; Wottawa/Thierau 2003). Von Evaluation wird im Folgenden immer
dann gesprochen, werin Bewertungen systematisch vorgenommen werden, um
damit ein bestimmtes Ziel zu verfolgen.

Wenn man danach fragt, welche intendierten und nicht-intendierten Wir-
kungen eine MafBnahme oder ein Programm entfaltet oder wie deren konkrete
Ergebnisse oder Effektivitit beurteilt werden sollen, ist dies von der Werte-
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position des Beurteilers abhingig (Beywl 2006). Der Modus cLés Bewertens
kann unterschieden werden von der Beschreibung eines Gegenstandes. Eine
Beschreibung enthilt keine Beurteilung, Handlungsempfehlung oder Normie-
rung (vgl. Arnold 2005, 2009). Sie beschrénkt sich auf die Darstelfung dessen
was war, ist oder sein wird. Bewertungen setzen dagegen Kriterien und An-
spriiche voraus, legen einen Mafistab an, definieren und beurteilen Qualitéten.

Evaluation ist immer auch Teil eines ,,Entwicklungszyklus“ von Lernsy-
stemen (Mayer 2001: 327ff.). Diese Modellvorstellung sieht vor, dass Bewer-
tungsprozesse stets auf allen Ebenen eines Lernsystems vorgenommen wer-
den — von der Makro-Ebene, die das Lernsystem als Ganzes umfasst (z.B. ein
kompletter Hochschulstudiengang) bis zur Milaro-Ebene, bestehend aus den
Einzelinteraktionen als kleinsten Bestandteilen eines Lernsystems (z.B. Frage
eines Dozenten — Antwort eines Studierenden). Auf allen Ebenen, von der
Makro- iiber ggf. mehrere Meso-Ebenen bis zur Mikro-Ebene wiederholt sich
ein kontinuierlicher Entwicklungs- und Verdnderungszyklus aus Aktivititen
(1) der Entstehung (auch Planung, Konzeption, Design, Herstellung), (2) der
Durchfiihrung (die Lehre selbst) und (3) der Bewertung. Die Erkenntnisse aus
den Bewertungen kénnen zu Verdnderungen (entspricht neuerlicher Entste-
hung) fiithren, womit der Zyklus sich schliefit.

Am Beispiel eines Studiengangs zur Ausbildung interkultureller Kompe-
tenz konnte der Zyklus auf der Makro-Ebene so aussehen: (1) Entstehung: Ein
interdisziplindres Griindungsgremium entwickelt zunichst eine Mantelnote,
einen Rahmenstudienplan, den Studienablaufplan und Modulbeschreibungen
sowie die Studien- und Priifungsordnungen, welche an einschlédgige Lehrver-
anstaltungskonzepte ankniipfen und am iibergeordneten Ziel des Studienan-
gebots ausgerichtet sind. (2) Durchfithrung: Das Studienangebot wird mit ei-
ner Pilotgruppe von Studierenden erstmalig durchgefiihrt. (3) Bewertung: Der
Studiengang wird im Rahmen eines Akkreditierungsprozesses einer einge-
henden Priifung unterzogen. Das Ergebnis dieser (Uber-)Priifung fiihrt zu
Verinderungen in den Studiendokumenten (1), die in eine zweite Durchfiih-
rung (2) miinden. Diese wird dann idealerweise mit einer Begleitforschung
evaluiert (3), daraufhin weiter entwickelt (1), und in der dritten Durchfithrung
(2) installiert die Studienleitung ein kontinuierliches Verbesserungssystem.
Derartige Entwicklungszyklen finden zugleich — explizit oder implizit — auch
auf den tieferen Ebenen des Lernsystems statt: So kann sich eine Dozentin,
die mit der Konzeption und Durchfilhrung z.B. eines Seminars beauftragt ist,
im Zyklus aus Entstehung, Durchfithrung, Bewertung und Verbesserung wie-
derfinden — hinsichtlich ihrer Lehrveranstaltungen als Ganzes, aber auch fiir
jede einzelne Sitzung. Das setzt sich fort, bis schlieBlich auf der Mikro-Ebene
fiir die angenommen kleinste Einheit der Einzelinteraktion mit dem Lemer
unterstellt wird, dass z.B. eine Frage (1) durch Voriiberlegungen der Dozentin
zur Formulierung der Frage entsteht, (2) in Form der Frage der Dozentin und

der Antwort des Studierenden durchgefiihrt und (3) durch das Urteil der Do-
zentin iiber die Geltung, Eignung und Reichweite ihrer Frage bewertet wird.
Erhélt die Dozentin auf ihre Frage keine Antwort, kénnte dies dazu fiihren,
dass sie ihre Frage iiberdenken und sich eine andere einfallen lassen muss,
womit der Zyklus von vorn beginnt. Mit diesem Modell sol! verdeutlicht wer-
den, dass Bewertungen mehr oder weniger explizit oder imp!izit, systematisch
oder unsystematisch, gezielt oder planlos, objektiv oder subjektiv, bewusst
oder unbewusst, summativ-effektorientiert oder formativ-prozessorientiert auf
allen operativen Ebenen der Lehr-Lern-Prozesse eines Lernsystems erfolgen
kénnen. Bewertung als informeller Prozess der Interpretation von Erfahrun-
gen und Handlungen, Erwartungen und Interaktionen in einem Lernsystem
durch einen der beteiligten Akteure findet kontinuierlich statt, wéhrend Eva-
luation ein explizit planvolles Vorgehen darstellt.

Bewertungen spielen eine wichtige Rolle bei der Qualitédtssicherung und
der Wirkungseinschitzung von Lehrprozessen sowie der Beurteilung des
Lemerfolgs. Einerseits werden die Dozenten bzw. Lehrenden die Wirkungen
ihrer gezielten Interaktionen mit den Studierenden mehr oder weniger be-
wusst einschétzen und beurteilen, um danach das eigene Handeln auszurich-
ten bzw. anzupassen. Andererseits wirken auch die Universitdts-, Fakultéts-
und Institutsleitenden darauf hin, dass die Qualitét der Lehre gesichert sowie
ein geeignetes Qualitdtssicherungssystem etabliert wird. Der Vorgang des
Bewertens spielt sich im Spannungsverhéltnis zweier eng miteinander verwo-
benen Perspektiven ab: Bewertungen stiitzen sich einerseits auf die — idealer-
weise empirisch fundierten und theoretisch geséttigten — Sichtweisen und
Einschdtzungen, Wertorientierungen und Interpretationen der Evaluierenden
und andererseits auf die Aussagen der Befragten der Evaluation. In aller Re-
gel werden im Evaluationsprozess auch ethisch-moralische Bewertungen vor-
genommen, wenn sich die Bewertungsvorgénge z.B. auf eine Beeinflussung,
Steuerung und Kontrolle menschlicher Handlungen sowie damit verbundener
Orientierungen, Einstellungen und Uberzeugungen beziehen (Wottawa/Thie-
rau 2003).

Nach diesen begriffsgeschichtlichen und theoretischen Vorbemerkungen
skizzieren die folgenden Ausfithrungen eine Vorgehenswe:se fiir die Evalua-
tion von Lehr-Lern-Systemen in der Hochschulausbildung, die das Ziel ver-
folgen, interkulturelle Kompetenz zu vermitteln und zu verticfen.

Evaluation von Verfahren zur Vermittiung
interkultureller Kompetenz in der Hochschule

Aufgrund der oben dargestellten Heterogenitit von Begriff und Praxis der
Evaluation ergibt sich die Notwendigkeit, im konlareten Einzelfall zu priifen

und zu entscheiden, wie ein Evaluationsvorhaben geplant, konzipiert und ent-
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sprechend durchgefiihrt werden soll, d.h. welche Ziele und Vorgehensweisen
gewihlt werden sollen, um die Wirkungen ausgew#hlter Lehrmethoden beur-
teilen zu konnen. Die Evaluation von interkulturell ausgerichteten Studienan-
geboten kann sich auf eine Vielzahl von Ansédtzen, Manualen, Kriterien- und
Empfehlungskatalogen stiitzen, um Merkmale guter Lehre und Kriterien fiir
ihre Beurteilung aufzustellen (u.a. Becker-Richter/Habel/Rinke/Tegethoff
2002; Spiel 2001). Bisherige Lehrevaluationen haben neben der Frage nach
der Erreichung explizit definierter Lehr- und Lernziele allerdings vorwiegend
nach den Rahmenbedingungen der Lehre (z.B. Bewertungen didaktischer
Aspekte, Betreuungsverhiltnisse und Administrationsaufwand) gefragt. Im
Rahmen der Erreichung der Lehr-/Lemziele und der Qualitit der Rahmenbe-
dingungen kann zur Bewertung der Qualitéit der Hochschullehre insbesondere
die Frage nach der Vermittlung von Schliisselqualifikationen gestellt werden.
Als Merkmale einer ,guten‘ Lehre wurden neben Fachkompetenzen auch der
Erwerb bzw. die Entwicklung von (berufs-)praxisrelevanten Kompetenzen
identifiziert, welche aus den spezifischen Bediirfnissen des Arbeitsmarktes
hervorgehen; ebenso wurden auch analytische, methodische, soziale und
(selbst-)reflexive Kompetenzen herangezogen. Zunehmend wird in diesem
Sinne auch ein Bedarf zur Entwicklung interkultureller Kompetenz in durch
kulturelle Differenzen, Andersheit und Fremdheit gekennzeichneten Anwen-
dungs- und Praxisfeldern gesehen. Bei der Planung, Durchfiihrung und Im-

~ plementierung von Evaluationsmafinahmen im Kontext von Studium und
Lehre am Lernort Hochschule kann dariiber hinaus auch auf die Forschungs-
ergebnisse und -perspektiven verschiedener Evaluationsstudien der Lehr-
Lernforschung im Rahmen der Vermittlung interkultureller Kompetenz an
Schulen und in der Erwachsenenbildung zuriickgegriffen werden, welche z.B.
den Erwerb bzw. die Entwicklung interkultureller Kompetenz im Rahmen der
schulischen Sozialisation zum Thema ihrer Untersuchungen machen (z.B.
Bertels/Eylert/Liitkes/de Vries 2004). Diese Studien bediirfen jedoch sowohl
hinsichtlich ihrer konzeptuellen Vorgehensweise als auch in Bezug auf die sy-
stematische Entwicklung von EvaluationsmaBnahmen und den Einsatz von
kombinierten Evaluationsinstrumenten noch entsprechender Weiterentwick-
lungen. ,

Aus dem zentralen Anliegen dieses Handbuchs leitet sich die fiir die fol-
genden Uberlegungen wesentliche Frage ab, wie géngige Verfahren und Me-
thoden der Vermittlung interkultureller Kompetenz in der Hochschulausbil-
dung (sieche Teil 4 i.d.B.) beurteilt und optimiert werden kénnen. Die
Entwicklung eines problemadéquaten, die organisationalen und institutionel-
len Bedingungen des Lernumfeldes beriicksichtigenden Evaluationskonzeptes
orientiert sich an den folgenden acht (Teil-)Fragekomplexen, die geeignet er-
scheinen, die Evaluation von Mainahmen und Programmen im Allgemeinen
und speziell von interkulturell ausgerichteten Studien- und Weiterbildungsan-

Ran

geboten zu kennzeichnen. Mitunter sind auch allgemeine Bemerkungen zur

Gestaltung von Evaluationsmafnahmen notwendig, da ein grundlegendes

Verstdndnis von dem, was Evaluation in der Hochschullehre eigentlich leisten

kann, erst erarbeitet und kritisch diskutiert werden muss, bevor man iiber-

haupt an eine Ubertragung von Erkenntnissen aus andereu Untersuchungs-
und Anwendungsbereichen denken kann.

1. Was soll evaluiert werden? — Evaluationsgegenstand: Am Anfang steht
die Frage, was, iiberhaupt evaluiert werden soll, also welches Programm,
Projekt oder welche Intervention Gegenstand der Bewertung sein soll. Im
Folgenden wird der Gegenstand eingegrenzt auf soziale Interventions-
mafinahmen der Hochschullehre, die aufgrund ihrer inhaltlichen Ausrich-
tung auf die Vermittlung interkultureller Kompetenz abzielen.

2. Wozu soll eine Evaluation durchgefiihrt werden? — Evaluationsziele: Die
Planung, Durchfiihrung und Implementierung einer Evaluation ist von ih-
ren konkreten Zielen abhéngig. Darum wird hier mit einer Zieltaxonomie
(s.u.) ein systematisches Raster vorgelegt, um zu transparenten Entschei-
dungen iiber Evaluationsziele fiir Lernsysteme gelangen zu kénnen.

3. Wie soll die Evaluation durchgefiihrt werden? — Evaluationsdesign: Hier
werden Fragen gekldrt, wie die Evaluation formalstrukturell ausgestaltet
werden muss, und wie konzeptuelle Rahmenbedingungen zur Einschit-
zung der Giite, Qualitdt und Validitit der Evaluationsergebnisse geschaf-
fen werden kénnen.

4. Womit wird evaluiert? — Erhebungs- und Auswertungsinstrumente: Auf
Grundlage der Entscheidung des grundlegenden Evaluationsdesigns geht
es um die einzusetzenden Methoden und Instrumente der Datenerhebung,
-aufbereitung und -auswertung.

5. Wann wird evaluiert? — Evaluationszeitpunkt. Auf Grundlage des Designs,
der Evaluationsziele und der verwendeten Methoden werden die Zeitpunk-
te fiir den Untersuchungsablauf festgelegt.

6. Wer soll die Evaluation durchfilhren? — Evaluator/in bzw. Evaluatoren-
teams: Es muss gekldrt werden, welche Personen die Evaluation durchfiih-
ren, und es muss entschieden werden, in welcher Form sich diese an der
Evaluation beteiligen bzw. welche Rolle sie im Evaluationsprozess ein-
nehmen sollen.

7. Wen betrifft die Evaluation? — Akteure, Teilnehmer und Stakeholder: Es
miissen geeignete Forschungspartner gefunden werden, die bereit sind, an
der Untersuchung teilzunehmen. Je nach Fragestellung kommen sowohl
die Teilnehmer der InterventionsmaBnahme als auch andere Interessens-
gruppen bzw. Akteure im Kontext Hochschule (siehe Weidemann/Noth-
nagel i.d.B., Kap. 3.1) in Betracht.

8. Unter welchen Bedingungen wird evaluiert? — Evaluationsstandards und
Giitekriterien: Bei der Planung, Durchfilhrung und Implcmentierung von
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Evaluationsstrategien miissen Qualitétsstandards und Giitekriterien beach-
tet werden, die unmittelbaren Einfluss auf die Giite und Aussagelaraft der
Evaluationsergebnisse haben. -

Evaluationsgegenstand

Gegenstand der Evaluation konnen verschiedene InterventionsmaBinahmen im
Bildungsbereich sein. Fiir den hier betrachteten Kontext der Hochschullehre
kann das Evaluationsobjekt mithilfe von vier Komponenten inhaltlich be-
stimmt werden: (1) Die Evaluation findet im Lehr-Lernsystem und Kontext
,Hochschule® statt. (2) Der konkret zu evaluierende Gegenstand stellt eine
Mafnahme der Hochschullehre dar, in der (3) bestimmte Methoden und Ver-
Jfahren mit dem Ziel der (4) Vermittlung interkultureller Kompetenz eingesetzt
werden. Diese vier gegenstandsverankerten Merkmale der Evaluation bediir-
fen einer ndheren Bestimmung.

Hochschule als Lernsystem und Kontext dér Evaluation

Die Hochschule stellt den Ort und den spezifischen Lehr-Lernkontext der
Evaluation dar. Fiir das komplexe Gebilde ,Hochschule‘ gibt es weder ein
prézise definierbares ,Programm‘ mit einheitlich vorgegebenen Zielen, damit
zusammenhédngenden konkreten MaBnahmen und bestimmten Kriterien zur
Erreichung dieser Ziele, noch existiert ein universell abgrenzbares ,Produkt’,
dessen Giite, Wert und Qualitédt mithilfe von standardisierten Methoden und
Verfahren der Sozialwissenschaften bestimmt werden kénnte (Kromrey
2000). Grundsitzlich stellt eine Hochschule ein Lernsystem dar, in dem spezi-
fische Gruppen mit je unterschiedlichen Zielen und Vorstellungen beschiftigt
sind. Alle Beteiligten besitzen — ungeachtet aller Unterschiede — ein tradiertes
Handlungs- und Erfahrungswissen dariiber, wie diese besondere Organisati-
onsform und deren Infrastruktur aufgebaut ist und weiterentwickelt werden
konnte. Die beiden vorrangigen Ziele der Hochschulen sind: erstens For-
schung zu betreiben, um damit neues Wissen zu generieren, und zweitens im
Rahmen wissenschaftlicher Lehre spezifische Kenntnisse und Féhigkeiten an
Studierende zu vermitteln und dafiir formale Qualifikationszertifikate, z.B.
akademische Grade zu verleihen. Im System Hochschule treffen unterschied-
liche Gruppen mit teilweise differierenden Interessen aufeinander: die Studie-
renden (Lernende), Dozenten (Lehrende), die Universitéts-, Fakultéts- und In-
stitutsleitung sowie verschiedene Stellen der Hochschulverwaltung (siehe
Weidemann/Nothnagel i.d.B., Kap. 3.1). Diese Akteursgruppen sind in ver-
schiedenen Organisationsformen, wie z.B. durch Administrativ- und Selbst-
verwaltungsorgane der Hochschule (z.B. Rektorat bzw. Prisidium, Senat,
Studierendenschaft, Studien-, Priifungsausschiisse und Studienginge), zu-

sammengeschlossen. Die unterschiedlichen Interessen und Erwartungen be-
dingen sich gegenseitig und miissen gemeinsam betrachtet werden. Auch
wenn die Hochschule hier als Kontext flir den eigentlichen Evaluationsgegen-
stand von MafBnahmen der Hochschullehre betrachtet wird, so ist zu erwéh-
nen, dass auch die Qualitédt einer Hochschule als gesamtes Lemsystem Ge-
genstand von Evaluation sein kann.

MafRnahmen der Hochschullehre als konkreter
Gegenstand der Evaluation

Der deutsche Wissenschaftsrat (2008) hat in seinen ,,Empfehlungen zur Qua-
litdtsverbesserung in Studium und Lehre* konstatiert, dass die Hochschullehre
darauf ausgerichtet sein muss, die Studierenden in ihrem Lernen in geeigneter
Weise zu unterstiitzen, wobei spezifische Studienangebote konzipiert werden
sollen, die moglichst genau den Fihigkeiten und personlichen Interessen der
Studierenden zu entsprechen haben. Im Vordergrund der Hochschulausbil-
dung steht dabei die Forderung von selbstorganisiertem Lernen durch die
Lehrenden und damit auch die Vermittlung von nicht nur fachlichen, sondern
auch sozialen und fachiibergreifenden Kompetenzen. Die Studierenden sollen
beim wissenschaftlichen Lernen und Forschen unterstiitzt werden sowie sich
durch ihr selbststindiges und eigenverantwortliches Handeln weiterentwic-
keln kénnen. Um dieses Ziel zu erreichen, sind alle Personen im Berufs- und
Tatigkeitsfeld Hochschule dazu aufgefordert, geeignete Lehr- und Lernsitua-
tionen zu schaffen und Lernprozesse anzuleiten.

Es wird auBerdem empfohlen, konkrete Mafinahmen (z.B. Lehrmethoden)
einzusetzen, die eine Erfassung und Bewertung des Bildungserfolges an
Hochschulen erméglichen und die Einrichtung eines Informationssystems flir
Lehre und Studium férdem (ebd.: 77ff.). Eine systematische Qualitétssiche-
rung durch eine Orientierung an ,Learning Outcomes® (siche Bliiml i.d.B.,
Kap. 3.3) wird in verschiedenen Bereichen der Hochschule gefordert, z.B. bei
der Entwicklung, Aklereditierung und Umwandlung von Studiengéngen und
der Uberpriifung der Eignung von Lehr-Lernmethoden fiir spezifische Lemn-
kontex’ge; Studiengénge stellen in diesem Zusammenhang formale Bezugs-
rahmen dar, welche durch spezifische Studien- und Priifungsordnungen gere-
gelt sind und unter Einsatz von geeigneten Lehr- und Lernformen auf Basis
einer spezifischen disziplindren Verankerung umgesetzt werden (Kromrey
2000; Weidemann/Wejdemann/Straub 2007).

Lehr- und Vermittlungsmethoden

Die Evaluation in der Hochschullehre ist eng an die Untersuchung der Wirk-
samkeit der eingesetzten Lehr- und Vermittlungsmethoden zur Erreichung
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von intendierten Lernzielen gekniipft. In der Hochschulausbildung kommen
iiblicherweise die klassischen Lehrformen wie Vorlesung, Semiﬂar, Tutorium,
Ubung und das Selbststudium zum Einsatz. In interkulturell ausgerichteten
Studienangeboten (zu deren Funktionen und Organisationsformen ‘siehe Otten
i.d.B., Kap. 3.2) werden zudem aus dem breiten Spektrum an Vermittlungs-
methoden vermehrt auch Lehrformen wie Simulationen, Planspiele (siehe
Strohschneider i.d.B, Kap. 4.2), Feldforschungen bzw. Exkursionen sowie
methodisch angeleitete Lehrforschungsprojekte (sieche Weidemann i.d.B.,
Kap. 4.16) angewendet (fiir einen Uberblick siehe Teil 4 i.d.B.), deren Wirk-
weisen nur unzureichend gekldrt sind. Dariiber hinaus kommen auflerdem
einzelne Lehrbausteine, wie z.B. Videosequenzen (Gieselmann i.d.B., Kap.
4.9; Bauer i.d.B., Kap. 4.10; Oberlik i.d.B., Kap. 4.11), Unterrichtsmaterial
(McDaniel/McDaniel/McDaniel 1988) und Auslandsaufenthalte zum Zwecke
von Praktika oder Studienvorhaben (Blake/Heslin 1983; Nothnagel i.d.B.,
Kap. 4.14) zum Einsatz. Die Wahl der geeigneten Methode bzw. anzuwen-
denden Vermittlungsverfahren variiert je nach Bildungsangebot und -bedarf,
ist i.d.R. aber von den Universitétsleitungen bzw. den Akkreditierungsinstitu-
tionen vorgegeben (Otten i.d.B., Kap. 3.2; Weidemann et al. 2007).

Die Entscheidung iiber den Einsatz einer bestimmten Lehrform bzw.
Vermittlungsmethode ist auch abhéngig davon, inwieweit die Studierenden
fiir mogliche Berufs- und Titigkeitsfelder qualifiziert und auf weiterfithrende,
z.T. forschungsorientierte Studiengénge vorbereitet werden sollen. Teilweise
lassen sich hier auch Erkenntnisse der Evaluationsforschung insbesondere von
interkulturellen Qualifizierungsmaf3nahmen heranziehen. Um den Lernerfolg
in der Hochschullehre zu sichern, lassen sich verschiedene Vermittlungsan-
sdtze miteinander kombinieren, wie z.B. didaktische, kognitive und informa-
torische mit erfahrungsorientierten, interaktiven und experimentellen Lehrme-
thoden, wobei letztere als effektiver gelten, weil sie die Studierenden stérker
involvieren (z.B. Bolten 2000). Dennoch entfalten ,,interaktive Ubungen (wie
Rollenspiele) [...] ohne ausreichendes kulturelles Wissen und Verstindnis*
kaum positive Wirkungen (Ehnert 2007: 445; vgl. auch Gannon/Poon 1997).

Vermittlung interkultureller Kompetenz als Lernziel

,Interkulturelle Kompetenz* als allgemeine , Schliisselqualifikation, iiberfach-
liche soziale Féhigkeit und Fertigkeit, wird neben dem fiir verschiedene Be-
rufs- und Tétigkeitsfelder benétigten Fachwissen als eine wesentliche Voraus-
setzung fiir effektives und erfolgreiches professionelles Handeln in kulturell
heterogenen Studien- und Arbeitsfeldern angesehen (siehe Straub/Nothnagel/
Weidemann i.d.B., Kap. 1; Straub 2007). Demzufolge wird diese Kompetenz
mittlerweile in verschiedenen interkulturell ausgerichteten Studienangeboten
als ein wesentlicher Bestandteil vermittelt, z.T. stellt sie auBerdem ein explizi-

A

tes Studienziel bzw. den zentralen Ausbildungsgegenstand dar (siehe Otten
i.d.B., Kap. 3.2; vgl. Straub/Nothnagel 2007; Bergemann/Bergemann 2003).

" Konkrete qualitative Inhalte und formale Aspekte interkultureller Kompetenz

— wie diese in verschiedenen Definitionen und ,,Komponenten- und Konstitu-
entenmodellen* (Straub 2007: 41ff.) verankert sind — werden im jeweiligen
Kontext i.d.R. durch Rekurs auf andere Theorien, Konzeste und Begriffe
identifiziert und spezifiziert. Dieser Umstand bringt meist mit sich, dass ei-
nerseits alle aus diesem Konstrukt abgeleiteten und ableitbaren Lemziele du-
Berst heterogen, vielschichtig und nicht vollstindig operationalisierbar sind
und dass andererseits Bedeutungs- und Handlungszusammenhénge durch ver-
schiedene disziplindre Forschungsperspektiven geprégt sind (ebd.).

Die Komplexitit des Konstrukts ,interkulturelle Kompetenz‘, welches in
ein interdisziplindr geprégtes Forschungs- und heterogenes Handlungsfeld
eingebettet ist, erschwert nicht zuletzt auch die Operationalisierung von Ziel-
erreichungskriterien und die Wahl geeigneter Testverfahren und Inswumente
zur diagnostischen Erfassung dieser Kompetenz (z.B. Deller/Albrecht 2007).
Stets miissen aus einem umfangreichen Fundus an wissenschaftlichen Tests —
die sich aufgrund z.T. nicht explizierter theoretischer Grundlagen und ihrer
Validitdt und Reliabilitdt erheblich unterscheiden — geecignete Indikatoren
ausgewihlt werden, um konlarete ,Leaming Outcomes® fiir zu vermittelnde
bzw. fiir zu erweiternde und zu vertiefende (interkulturelle’} Kompetenzen der
Lernenden zu definieren (vgl. Bliiml i.d.B., Kap. 3.3). Dabei gilt: Nicht alle
Indikatoren konnen bei einer Evaluation beriicksichtigt werden, nicht alle sind
zielfilhrend. Einheitliche Lemziele lassen sich weder iiber das Lernsystem
Hochschule hinweg noch in seinen kleinsten Einheiten, wie z.B. in unmittel-
baren Dozenten-Studierenden-Interaktionen, aufstellen. Dic Beurteilung der
Effekte bzw. Wirkungen von Lehrveranstaltungen variiert letztlich in Abhén-
gigkeit von den in die Evaluation einbezogenen abhéngigen Variablen, Indi-
katoren und Prédiktoren (z.B. Wissen, Verhalten, Anpassung, Zufriedenheit,
Einstellungen; vgl. Mendenhall et al. 2004). Letztlich miissen ebenso organi-
sationale und institutionelle Bedingungen des Lermnumfeides mit betrachtet
werden (siehe Otten i.d.B., Kap. 3.2). Auf die Ableitung von geeigneten und
bisher erfassten Zielerreichungslariterien im Rahmen von Evaluationen in der
Hochschullehre mit dem Ziel einer Vermittlung interkultureller Kompetenz
wird im folgenden Abschnitt eingegangen.

Evaluationsziele

Durch die Eingrenzu}ig auf Evaluationen von Bildungsmafinahmen der Hoch-
schullehre ergibt sich als hdufigste Zielsetzung die Ermittiung ihrer Wirksam-
keit bezogen auf ihre intendierten Lehr- oder Veridnderungsziele. Jedoch sind
die moglichen Zielsetzungen einer Evaluation weiter zu differenzieren. Aus
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den Unterscheidungen von Zielen, Funktionen und Zwecken von oder Erwar-
tungen an Evaluationen (Arnold 1992; Bortz/Déring 2006; Jenzer 1992;
Will/Winteler/Krapp 1987, Wottawa/Thierau 2003 — zusammenfassend siehe
Mayer 2001; Ehnert 2007), kann eine Taxonomie entlang zweier Dimensio-
nen entwickelt werden: Erstens nach dem Prozess, den ein Lernsystem durch-
lduft, und zweitens nach der Perspektive und den Interessen der beteiligten
Akteure bzw. der Befragten.

Prozess-Dimension

Wie beschrieben durchlaufen Lernsysteme und deren einzelne Komponenten
einen ,Entwicklungszyklus® im Sinne einer sukzessiven Optimierung. Dieser
Zyklus kann kontinuierlich und auf unterschiedlichen Ebenen der Teile des

Lernsystems stattfinden. Nach diesem Prozess-Modell kénnen folgende Ziele

unterschieden werden:

*  Entstehungs-Ziele: Dabei werden Fragen im Zusammenhang mit der Her-
stellung, Konzeption, Planung und dem Design einer Mafinahme oder ih-
rer Teile gestellt, z.B. Bedarfsanalyse.

e Durchfithrungs-Ziele: Dabei geht es um Fragen zur Umsetzung der Maf3-
nahme oder ihrer Teile, z.B. Steuerung des Ablaufs.

e Bewertungs-Ziele: Dabei geht es um die im engeren Sinne evaluativen,
weil bewertenden Fragen an die MaBlnahme oder ihre Teile, z.B. Untersu-
chung der intendierten Effekte.

Perspektiven-Dimension

Neben der Differenzierung prozessbezogener Ziele muss unterschieden wer-
den, wessen Ziele mit einer Evaluation verfolgt werden. Wesentlich ist dies,
da sich durchaus Zielkonflikte zwischen den Perspektiven verschiedener Ak-
teure und Teilnehmer ergeben konnen. Hierbei lassen sich drei Perspektiven
unterscheiden:

e  Mafinahmenbezogene Ziele: Evaluationsziele, die sich auf die zu untersu-
chende Mafinahme selbst beziehen, z.B. effiziente Gestaltung eines Hoch-
schulstudienangebots.

e Kontextbezogene Ziele: An eine Evaluation konnen zugleich Ziele und
Erwartungen gekniipft werden, die sich nicht nur auf die konkrete Maf3-
nahme und ihre Wirkung richten, sondern auf die Erfiillung von iiberge-
ordneten Interessen verschiedener Akteure und Stakeholder (s.u.) im Kon-
text der Maflnahme. So konnte etwa der Triger eines Programms
entscheiden wollen, ob seine Investitionen weiterhin lohnend sind, inhalt-
liche und/oder wissenschaftliche Erkenntnisinteressen befriedigt werden,

5 EVALUATION

oder ob die MaBnahme mit iibergeordneten politischen Zielen kompatibel
ist.

o Subjektbezogene Ziele: SchlieBlich kénnen mit einer Evaluation Ziele ver-
folgt werden, welche der Erfiillung von individuellen Interessen der ein-
zelnen Lerner als Teilnehmer der Maflnahme dienen, 7.B. benétigt ein
Studierender Feedback, um seinen Lernprozess individuell zu steuern.

Tabelle 1: Zieltaxonomie anhand der Dimensionen Prozess (Entstehung,
Durchfiihrung oder Bewertung) und Perspektive (mafSnahmen-, kontext- oder
subjektbezogen)

¢ Bedarfsanalyse fiir
Zielgruppe

¢ Optimierung der
Mafnahme

¢ Auswertung von Me-
taanalysen

* padagogisch-
psychologisches
Vorgehen

» Anforderungsanalyse
° Aufwandkalkulation
¢ Akkreditierung

°

°

2

individuelle Bedarfs-
abfrage

Anpassung von
Lemzielen
Auswahl von Lern-
inhalten
Lernerfreundliche
Gestaltung von Be-
dingungen

| * Steuerung von Ab-

lauf und Organisati-

on des Lehrprozesses
* Ausgestaltung von

Lehr-Arrangements

¢ Dokumentation

e fachdidaktische Er-
kenntnis

* Dialog und Transpa-
renz zwischen Ak-
teuren

Steuerung des indi-
viduellen Lernpro-
7eSSes

Ausrichtung der Mo-
tivation

Steuerung der Hand-
jungsorientierung fiir
Lerntransfer

¢ Zufriedenheit
* Lerneffekt

| * Transfereffekt

e situative Verdnde-
rungen

¢ Effizienz der Zieler-
reichung, (6konomi-
sche) Aufwand-
Nutzen-Relation

¢ Nachhaltigkeit der
Wirkung

| * Nebenwirkungen

¢ Evaluation der Eva-
luasion und Ergeb-
nisverwendung

° Kontrolle erwiinsch-
ter Effekte

* Legitimation des
Aufwands

¢ Legitimation der in-
haltlichen
Ausrichtung

» Entscheidung iiber
die Zukunft der
MafBnahme

° Meinungsbildung zur
Mafnahme

¢ wissenschaftliche
Erkenntnis

e eigene Ziele von
Evaluatoren
und/oder deren Auf-
traggebern

* Meta-Evaluation,
Meta-Analysen und
Evaluationsreviews

°

o

Solbsterkenntnis
iiber aktuelle Kom-
petenzen

Nachweis formaler
Qualifikation (Zerti-
fizierung)

Berechti-
gung/Zugang zu an-
schlieBenden Lehr-
angeboten
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Aus der Kombination dieser Zieldimensionen ergeben sich neun-Zielkategori-

en

(siehe Tabelle 1), die im Folgenden konkretisiert werden sollen.

MaRnahmenbezogene Ziele

Die meisten explizit genannten Evaluationsziele beziehen sich auf die zu eva-
luierende Mafinahme selbst. Daher sollen die maBBnahmenbezogenen Ziele
zuerst dargestellt werden (um danach die Perspektive zunédchst auf den iiber-
geordneten Kontext, in dem die Maflnahme steht, zu erweitern und sie dann
schlieBlich auf die Perspektive des individuellen Teilnehmers zu verengen).

—e

Entstehungsziele: Ein erster wesentlicher Fokus bei der Entstehung eines
Lemsystems ist der Bedarf der Zielgruppe. So selbstverstdndlich eine Be-
darfsanalyse im Rahmen der Entwicklung eines Lernsystems ist (bzw.
sein sollte), so selten wird sie der Evaluation zugerechnet. Zielgruppen fiir
Angebote zur interkulturellen Kommunikation sind hdufig heterogen, was
eine besondere Herausforderung fiir die Analyse ihres Bedarfs darstellt
(Leenen 2007); dies gilt auch dann, wenn es sich um vermeintlich homo-
gene, rein studentische Zielgruppen eines interkulturell ausgerichteten
Studienganges oder Seminars handelt (Weidemann/Nothnagel i.d.B., Kap.
3.1). Nach erfolgter Durchfithrung kénnen Erkenntnisse aus der Evaluati-
on zur Verdnderung und Verbesserung im Sinne einer Optimierung der
Mafnahme (also neuerliche Entstehung) und/oder zur Entscheidung iiber
deren Weiterfiihrung bzw. Liquidierung verwendet werden (z.B. Kromrey
2000; Stockmann 2006). So kann z.B. die Wahl der Methoden — beson-
ders relevant im Hinblick auf Verhaltens- und Einstellungsinderungen im
Kontext interkultureller Kommunikation (Ehnert 2007) — durch das Eva-
luationsergebnis beeinflusst werden. Die Erstellung oder Auswertung von
Metaanalysen im Vorfeld einer Neukonzeption liefert systematische Hin-
weise zur Gestaltung. Bei der Entwicklung und Optimierung von Lehr-
formen am Lehr- und Lemort Hochschule spielt auch die Gestaltung des
pddagogisch-psychologischen Vorgehens in den Prozessen und Handlun-
gen der Akteure der Interventionsmafinahmen eine bedeutende Rolle (z.B.
Ergebnis-, Prozess- und Handlungsorientierungen; vgl. Thierau-Brunner/
Stangel-Meseke/Wottawa 1999).

Durchfiihrungsziele: Wesentliches Ziel in Bezug auf die Durchfiihrung
der Mafinahme ist es, die Steuerung des Ablaufs und die Organisation des
Lehrprozesses zu unterstiitzen. Insbesondere bei flexiblen Programmen,
die eine heterogene Zielgruppe ansprechen, gilt es, den Ablauf zu iiber-
wachen (Monitoring), um ihn giinstig beeinflussen zu konnen. Ein weite-
res Ziel kann sich im Zuge der Durchfiihrung auf Entscheidungen iiber die
konkrete Ausgestaltung der Lernarrangements beziehen. Auch die Doku-
mentation der Durchfithrung zum Zweck spéterer Recherchen oder Ana-

lysen kann zwar ein eigenes Ziel darstellen. Es ist jedoch zu fragen, ob die
Dokumentation tatsdchlich Selbstzweck oder nur Prozessschritt zur Da-
tensammlung fiir weitergehende Bewertungsziele (s.u.) ist (Stockmann
2006). Je innovativer eine Maflnahme ist, desto relevanter wird eine um-
fassende Dokumentation, um womdéglich weitergehende Evaluationsziele,
die sich ggf. spéter erst ergeben, verfolgen zu kdnnen.

Bewertungsziele: Im Sinne des hier zugrunde gelegten Evaluationskon-
zeptes ist dies die am héufigsten genannte Zielkategorie. Scriven (1991)
hat dafiir den Begriff der summativen Evaluation gepridgt und damit die
Untersuchung von Ergebnissen oder Wirkungen nach oder am Ende eines
Programms von einer formativen Evaluation unterschieden, deren Ergeb-
nisse sich im Laufe der Entwicklung eines Programms an die einzelnen
Akteure des Programms richten. In Scrivens Ansatz wird also die MaB-
nahme an sich bzw. ihre Effekte im weitesten Sinn bewertet. Kirkpatrick
(1979; kritisch z.B. Becker 2005) unterscheidet in seinem Evaluationsmo-
dell dabei folgende vier Ebenen: (1) die Zufriedenheit oder Akzeptanz der
Lernenden (aber auch von anderen Akteuren wie den Dozenten) als be-
deutsames, wenn auch schwer objektivierbarer, wenig reliabler und be-
grenzt valider Indikator fiir die Qualitdt einer MaBBnahme (Ebene reacti-
on); (2) der Lerneffekt bei den Lernenden, messbar als unmittelbar nach
Durchfithrung eintretende Wirkung der Maflnahme (Ebene learning); (3)
der Transfereffekt als nachhaltige Wirkung in Anwendung und Umset-
zung des Gelernten durch den Lernenden in dessen Alltagspraxis (Ebene
behavior); (4) die situative Verdnderung von dufleren Bedingungen durch
die Malnahme als ebenfalls nachhaltiger Effekt (Ebenc results). Wenn
neben der Effektivitit (also der Relation zwischen erreichitem und ange-
strebtem Ziel als Zielerreichungsgrad) auch noch die Effizienz der Mal3-
nahme (also der Relation zwischen Zielerreichung und Aufwand bzw.
Kosten und Nutzen) gemessen werden soll, so wird von Bildungscontrol-
ling und ,return-on-investment gesprochen. Dabei kann der investierte
Aufwand monetére oder andere materielle wie auch zeitliche Ressourcen
betreffen. Ein zu Grunde liegendes 6konomisches Prinzip kommt z.B. im
Rahmen von Personalentwicklungs- und Controllingkontexten (u.a. als
Kennzahlenauswertung oder Investitionsrechnung; vgl. Thierau-Brunner
et al. 1999) zum Tragen. Die Nachhaltigkeit der Wirkungen zu iiberprii-
fen, zielt darauf ab, wie ,stabil‘ die erreichten Effekte sind. Schlieflich
stellt sich die Frage, ob — wie z.B. bei der ,,zielunabhéngigen Evaluation®
(Scriven 1991; Kromrey 1988) — auch Nebenwirkungen, d.h. nicht-
intendierte Effekte, erfasst werden sollen. Bei der Definition von geeigne-
ten und erfassbaren Indikatoren zur Einschidtzung der Wirksamkeit, des
Lern- und Transfererfolgs im Rahmen der Hochschullechre kann Bezug
genommen werden auf die verschiedenen theoretischen Ansdtze zur For-
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mulierung von Dimensionen, Konstituenten und Komponenten interkultu-
reller Kompetenz, wie z.B. affektive, kognitive und verhaltensbezogene
Merlamale (Bolten 2000: 68) oder personen- und kommunikationsbezoge-
ne, psychologische und kulturspezifisch Anpassungskriterien (Chen/Sta-
rosta 1996; fiir einen Uberblick siche Rathje 2006, Straub 2007). Eine be-
sondere Art von Bewertungszielen stellt die Evaluation der Evaluation
selbst dar, d.h. wenn die Qualitit der Bewertungsprozesse selbst unter-
sucht wird. SchlieBlich beeinflusst auch die Ergebnisverwendung den
Bewertungsprozess: U.a. wird vor und wihrend der Sammlung von Daten
und zu Beginn ihrer Auswertung und Interpretation festgelegt, welche
Evaluationsergebnisse tatsichlich genutzt werden sollen.

Kontextbezogene Ziele

Die Evaluationsziele, die sich auf den iibergeordneten Kontext einer MaB-
nahme und die entsprechenden Interessen verschiedener Akteure beziehen,
werden gelegentlich auch als tiefer liegender ;Zweck‘ einer Evaluation be-’
zeichnet. Der Kontext einer einzelnen MaBnahme umfasst das Lemnsystem
Hochschule als Ganzes mit ihren verschiedenen Akteuren und deren unter-
schiedlichen Interessen und Zielen. Entsprechend der Vielfalt der Hochschul-
angebote zu interkultureller Kommunikation und Kompetenz variieren die
kontextuellen Rahmenbedingungen erheblich. Zu den kontextuellen Einfluss-
f'c?ktoren gehoren u.a. die Organisationsform des jeweiligen Studienangebotes
die zur Verfiigung stehenden Ressourcen, die Ausgestaltungsméglichkeiter:
des Lehr- und Lernarrangements, die Strukturen der verantwortlichen Hoch-
;c(:)l:)t(x)l)einheit sowie die Beteiligung diverser Akteursgruppen (vgl. Kromrey
* Entstehungsziele: Eine Evaluation kann immer auch dann durchgefiihrt
werden, wenn zum Zeitpunkt der Einschétzung und Bewertung ein kon-
kretes Konzept und Design einer bestimmten Mafnahme oder eines Pro-
gramms noch nicht vorliegt und dieses erst gestaltet bzw. entwickelr wer-
den muss. So liefert die Evaluation und Qualititssicherung einen Beitrag
zur Konzeption: etwa zur Anforderungsdefinition (unter Berticksichtigung
der Anforderungen verschiedener Akteure), zur Aufwandskalkulation und
- wo ni.jtig — zur Akkreditierung von Studiengéngen. Fiir zu evaluierende
1moYat1ve Studienprogramme und Vermittlungsmethoden formulieren
Rossi un.d Freeman (1993) verschiedene Bedingungen. Vor allem zwei
der von ihnen aufgefiihrten Kriterien innovativer MaBnahmen lassen sich
auf den hier betrachteten Kontext interkulturell ausgerichteter Studienan-
gebote an Hochschulen libertragen: Erstens handelt es sich meist um neu
aufgese.tzte bzw. zu entwickelnde Studienangebote, deren Funktionieren
und Wirksamkeit zwar angenommen, keinesfalls aber umfassend erprobt
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wurde; dies gilt auch, wenn es sich um die Umwandlung von Diplom- und

‘Magisterstudiengéngen im Rahmen des Bologna-Prozesses handelt.? Die

zu vermittelnde Qualifikation ,interkulturelle Kompetenz‘ ist in den ver-
schiedenen Studiengangsdokumenten (Studien- und Priifungsordnung)
zudem allenfalls sehr vage definiert (Weidemann et al. 2007). Zweitens
impliziert die Vermittlung interkultureller Kompetenz hiufig wesentlich
stiarker praxisbezogene und verhaltensorientierte Lemziele als dies im
Lehr-Lernsystem Hochschule (insbesondere Universititen) gewohnlich
umgesetzt wird. ,
Durchfiihrungsziele: Bezogen auf die Durchfihrung von Qualifizie-
rungsmaBnahmen wird hdufig von Vertretern der Hochschullehrer die
iibergeordnete Frage gestellt, wie das Wissen iiber den untersuchten Be-
reich, seine Strukturen und Prozesse grundsétzlich vertieft und verbreitert
werden kann. Bei der Qualitétsverbesserung von Studium und Lehre wird
fast immer dieser fachdidaktische Erkenntniszweck angesprochen: Man ist
daran interessiert, empirisch fundiertes Wissen iiber den Erfolg der Hoch-
schullehre bzw. des Hochschulstudiums im Allgemeinen und die in die-
sem Kontext vermittelten interkulturellen Kompetenzen im Besonderen zu
erlangen. Ein weiteres Ziel kann die Etablierung eines Dialogs zwischen
den verschiedenen Akteuren zur Steigerung der Transparenz darstellen —
auch mit der Absicht, Impulse zur Weiterentwicklung der Maflnahme zu
gewinnen.
Bewertungsziele: Fragen nach der Effektivitdt und Akzeptanz von MaB-
nahmen richten sich aus iibergeordnetem Interesse verschiedener Akteure
héufig auf die Steuerung und Kontrolle in Richtung erwiinschter Effekte.
Hiufiges Interesse, insbesondere von Kostentrigern ist der effiziente Ein-
satz von finanziellen Mitteln sowie technischen, zeitlichen und personel-
len Ressourcen. Hier steht als Ziel die Legitimation des Mitteleinsatzes im
Vordergrund (vgl. Stockmann 2006). Aus politischen Erwégungen geht es
manchen Akteuren auch um die Legitimation der inhaltlichen Ausrich-
tung. Gelegentlich ist die Durchsetzung einer bestimmten Entscheidung
iiber die Zukunft einer Mafinahme das Ziel und dazu die Verdnderung und
Beeinflussung von Personen oder Personengruppen in deren Einstellung
oder Meinungsbildung zur Mafinahme kann bestimmten Akteuren wichtig
sein. Ein verbreitetes iibergeordnetes Ziel insbesondere in forschungsori-
entierten Bereichen ist wissenschaftliche Erkenntnis iiber Vorginge, Ur-
sachen und Zusammenhinge, die den Effekten der untersuchten Mafnah-
me zugrunde liegen. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung dient

Als Beispiel mag hier die Umwandlung des Magister-Hauptfaches ,,Interkultu-
relle Kommunikation“ in den forschungsorientierten Masterstudiengang ,,Inter-
kulturelle Kommunikation — Interkulturelle Kompetenz an der TU Chemnitz
dienen (siehe Straub/Nothnagel 2007).
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dabei oft nicht nur der Optimierung der MaBnahme, sondem auch dem
iibergeordneten Erkenntnisstreben (Kromrey 2000). Bei den kontextbezo-
genen Bewertungszielen spielen die unterschiedlichen Interessen der ver-
schiedenen Akteure eine besondere Rolle: Darum ist hier auch die offene
Frage nach jedweden eigenen Zielen von Evaluator/innen und deren Auf-
traggebern wichtig, zumal sie leicht der Forderung nach deren Neutralitit
entgegen lduft. Ein anderes Ziel, das den tibergeordneten Kontext betrifft,
ist die Anfertigung von Meta-Evaluationen bzw. Evaluationsreviews und
Meta-Analysen, in denen zusammenfassende Bewertungen von Wirkun-
gen sowie ganzheitliche Aussagen iiber die Effektivitit der einbezogenen
Interventionsmafnahmen auf Grundlage mehrerer Evaluationen ange-
strebt werden.’

Subjektbezogene Ziele

Die Evaluationsziele, die die Interessen der einzelnen Akteure bzw. Teilneh-
mer als ,Subjekte‘ einer MaBnahme bedienen, fithren zu einer individualisier-

ten

Betrachtung des Prozesses aus subjektiver Perspektive (z.B. der Studie-

renden oder Lehrenden).*

Entstehungs-Ziele: Die individuelle Anpassung der MaBnahme an die
Lernziele und personlichen Bediirfnisse der Lernenden stellt einen Quali-
tdtsanspruch an die Lehre dar. Dazu kann eine individuelle Bedarfsabfra-
ge oder Erwartungskldrung — wie bei individualisierten Lehrmethoden iib-
licherweise vorgesehen — etwa von Seiten des Dozenten dienlich sein.
Implizit wird eine solche Anpassung stets durch die Natur des Lernpro-
zesses als aktive kognitive Konstruktion des Lerners stattfinden. Auch
durch die Auswah! und individuelle Zusammenstellung zur Wahl stehen-
der alternativer Studienangebote geschieht eine implizite Abstimmung
und damit auch eine indirekte Bewertung. Die Interessen von Teilneh-
mern erstrecken sich nicht nur auf die Ausrichtung des inhaltlichen Ange-
bots auf ihren Bedarf, sondern auf eine lernerfreundliche Gestaltung von
Bedingungen wie das methodische Vorgehen, Bereitstellung von Lehrmit-
teln, Gestaltung von Lernorten und Rahmenbedingungen in Administrati-
on, Priifungswesen oder Zertifizierung. All dies aus Lernersicht zu bewer-

Fir Meta-Evaluationen und Evaluationsreviews zu interkulturellen Trainings
siche z.B. Ehnert 2004; Kealey/Protheroe 1996; Mendenhall et al. 2004; zu Me-
ta-Analysen z.B. Deshpande/Viswesvaran 1992; Morris/Robie 2001.

Zu den unterschiedlichen. Zielen einzelner Akteure und Akteursgruppen bzw.
Teilnehmer sowie den damit verbundenen Herausforderungen im Zusammen-
hang mit der Lehre interkultureller Kommunikation und Kompetenz siehe aus-
fiihrlich Weidemann/Nothnagel (i.d.B., Kap. 3.1).

ten, um es in der Entstehung oder Verbesserung der Mafinahme zu be-

" riicksichtigen, kann ein weiteres Ziel von Evaluation sein.

Durchfiihrungs-Ziele: Fiir den Lerner ist das zentrale Ziel von Bewertun-
gen die Steuerung ihres individuellen Lernprozesses und -fortschritts. Da-
fiir hat Scriven (1991) urspriinglich den Begriff der formariven Evaluation
geprigt. Dies kann durch den Dozenten in Form mehr oder weniger for-
malisierter Lernzielkontrollen und Feedback, durch Einschédtzungen des
Lerners selbst oder durch Abfragen, die durch interaktive Medien bereit-
gestellt werden, erfolgen. In jedem Fall muss es zu einer Einschétzung des
Lernfortschritts oder einer Bewertung der inhaltlichen Interessen kom-
men. Auf dieser Basis kann durch den Dozenten, durch ein adaptives Me-
dium oder durch den Lemer selbst der Lernprozess individuell angepasst
werden. Die jeweils nétige Entscheidungsgrundlage kann durch subjekti-
ve Einschidtzungen oder aber auch explizite Bewertungen (Tests, Lern-
zielkontrollen, etc.) geschaffen werden. Teils gilt es auch die Handlungen
bzw. Handlungsorientierungen von Teilnehmern in studienbezogenen
Entscheidungssituationen (etwa bei der Wahl von Studienfichern oder
Spezialisierungen) durch Riickmeldung zu steuern (z.B. Wottawa/Thierau
2003). Neben der Forderung gewiinschter und der Korreltur unerwiinsch-
ter Lerneffekte kann auch die Ausrichtung und Begiinstigung der Motiva-
tion der Teilnehmer Ziel von Bewertung sein. Ein weiteres Ziel betrifft
den Transfer: der Lemner kann Bewertungsergebnisse und Feedback zu
seiner Person als handlungsleitende Erkenntnisse fiir die Umsetzung des
Gelernten im Alltag nutzen. Besonders transferrelevant sind Erkenntnisse
zum eigenen Verhalten und den eigenen Einstellungen, dic im Kontext in-
terkultureller Kompetenzen relevante Lernzielkategorien darstellen. Hau-
fig werden fiir die Durchfilhrungsziele dieselben Erhebungsinstrumente
genutzt wie flir die Bewertungsziele, was aber nicht immer im Sinne der
genannten Ziele der Lernprozesssteuerung und Transfersteuerung ist.
Bewertungs-Ziele: Die Riickmeldung iiber erreichte Lernziele an die ein-
zelnen Teilnehmer dient nicht nur der (Selbst-)Steuerung des Lernprozes-
ses, sondern ist unabhédngig davon auch Grundlage der Selbsterkenntnis
fiir den Lerner, u.a. zur Regulation und Stabilisierung seines Selbstbildes.
Vielzitiertes Bewertungsziel ist die Zertifizierung der errcichten formalen
Qualifikation. Insbesondere die Hochschule wird traditionell und auch mit
breiter 6ffentlicher Akzeptanz als ,Hoheit* zur Vergabe von Qualifizie-
rungsnachweisen anerkannt. Die Abschliisse qualifizieren die Studieren-
den fiir berufspraktische und wissenschaftliche Tétigkeiten. Zwischener-
gebnisse von Studienleistungen entscheiden zundchst aber auch iiber die
Berechtigung zur Teilnahme an weiterfiihrenden Lehrveranstaltungen. In-
strumente fiir alle subjektbezogenen Bewertungsziele sind je geeignete
Formen von Prijfungen.

RAR
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Die verschiedenen Evaluationsziele konnen nicht unabhéngig voneinander be-
trachtet werden. Bei der Entscheidung fiir oder gegen bestimmte Ziele sollten
evidente oder potentielle Zielkonflikte beriicksichtigt werden. Dies verdeut-
licht auch, wie relevant es ist, iiberhaupt die Ziele eines Evaluationsvorhabens
offen zu explizieren. Zu bedenken ist auch, wie realistisch eventuelle Maxi-
malforderungen sind. SchlieBlich gilt es zu beachten, dass kein Evaluations-
projekt die Wirkung einer Mafinahme bzw. deren Effekte letztgiiltig identifi-
zieren kann. Dies gilt — nicht zuletzt aufgrund der Komplexitit des Konstrukts
,interkulturelle Kompetenz‘ und der héchst diversen Anwendungskontexte —
insbesondere fiir die Evaluation interkulturell ausgerichteter Studienangebote.
Als hilfreich hat sich die Festlegung von Zwischenzielen erwiesen, an denen
die an der Evaluation beteiligten Akteure ihr Handeln ausrichten kénnen.

Evaluationsdesign

Erst nach Kldrung von Gegenstand und Zielen kann das dazu passende Vor-
gehen einer Evaluation festgelegt werden. Die genannten Ziele, Kriterien und
Indikatoren kénnen in verschiedenen Evaluationsdesigns erfasst, spezifiziert
und eingeschétzt werden, wobei, soweit moglich, auf dokumentierte Erfah-
rungen bei der Evaluation interkultureller Qualifizierungsmafnahmen zuriick-
gegriffen werden sollte. Entscheidungen iiber das Design bzw. die Untersu-
chungsanlage einer Evaluation dienen dazu, einen konzeptionellen Rahmen
zur Planung, Durchfithrung und Implementierung von Evaluationsmafnah-
men zu schaffen, der eine methodische und theoretische Begriindung der Eva-
luation liefert und meist auf praktischen Evaluationserfahrungen beruht
(Beywl 2006), wobei meist unterschiedliche Designs miteinander kombiniert
oder ineinander integriert werden konnen (vgl. Blake/Heslin 1983 ; Tashakkori/
Teddlie 2003).

Zu solchen Designs von Evaluationen, die sich vorwiegend am ,,positivi-
stischen Evaluationsparadigma“ (Ehnert 2007) orientieren, zdhlen u.a. expe-
rimentelle und quasi-/nicht-experimentelle Designs, Zeitreihenanalysen,
Querschnitt- und Léngsschnittuntersuchungen, Pretest-Posttest-Designs, Pa-
nel-Untersuchungen sowie Meta-Analysen bzw. Meta-Evaluationen (vgl. zum
Uberblick Mendenhall et al. 2004). In der einschldgigen Literatur wird die
Gestaltung einer Evaluation in Form eines quasi-experimentellen Designs
deutlich anderen Untersuchungspldnen vorgezogen (vgl. z.B. Beywl 2006;
Meyer 2007). Wenn demgegeniiber der ,,Gesprichscharakter der Evaluation®
(Bohnsack 2006) bzw. deren ,,moderierende Funktion* (Kardorff 2007) be-
tont werden soll, z.B. in Form eines gemeinsamen Dialogs zwischen den Eva-
luator/innen und den intendierten Nutzern der Evaluationsergebnisse iiber
ghnliche und differente Werthaltungen, Handlungsorientierungen und Bewer-
tungen, kann mitunter auch das Verfahren einer ,responsiven Evaluation®

(Stake 2004) zum Einsatz kommen. Dabei handelt es sich streng genommen
um eine methodische Konkretisierung des kontextbezogener: Durchfithrungs-
ziels ,,Dialog zwischen den Akteuren und Teilnehmern®, wenn es dabei ,,im
Wesentlichen darum [geht; M.A./T.M.], den beteiligten Gruppen ein gegen-
seitiges Versténdnis fiir unterschiedliche Erfahrungen, Perspektiven, Bewer-
tungen und Werthaltungen zu erméglichen* und den/die Evaluator/in dazu zu
beauftragen, ,,der Offentlichkeit und vor allem den Programmbeteiligten Ein-
blicke in die Standortgebundenheit der Perspektiven der jeweils anderen Be-
teiligten(-gruppen) zu eréffnen* (Nentwig-Gesemann 2006: {64). Einen wich-
tigen Beitrag zu einer qualitativen, empirisch fundierten Hochschullehrevalu-
ation vermégen insbesondere die letztgenannten Modelle in Verbindung mit
rekonstruktiven Verfahren der Sozialforschung zu liefern (z.B. Bohnsack
2008).

Erhebungs- und Auswertungsinstrumente

Mit der Entscheidung fiir eine konkrete Evaluationsmethodik bzw. ein Eva-
luationsdesign ist untrennbar auch die Wahl geeigneter Erhebungs- und Aus-
wertungsinstrumente verbunden, welche an den Evaluationszielen bzw. der zu
untersuchenden Fragestellung und dem Evaluationsdesign auszurichten sind.
Im Rahmen von Evaluationen werden bekannte Methoden und Verfahren der
empirischen Sozialforschung eingesetzt. Dabei konnen quantitative Metho-
den, die dem induktiv-statistischen Erkldrungsmodell folgen und nach Gene-
ralisierbarkeit und Objektivitdt, Reliabilitit und Validitdt der gefundenen
Aussagen streben, von qualitativen Methoden, die dem interpretativen, her-
meneutisch-verstehenden Erkldrungsmodell folgen und auf eine bereichsspe-
zifische Vertiefung des Orientierungs- und Handlungswissetis iiber einen For-
schungsgegenstand abzielen, unterschieden werden (vgl. Kochinka/Werbik
2000). Als geeignete und fiir die Erforschung interkultureller Kommunikation
und Kompetenz sensible Methoden und Verfahren erscheinen u.a. Befragun-
gen und Interviews, Fallanalysen und Analysen kritischer Interaktionssitua-
tionen, Experimente und Beobachtungen. Zur Datenauswertung kénnen z.B.
Verfahren der deskriptiven, multivariaten (z.B. Faktoren- und Clusteranalyse)
und Inferenzstatistik (vgl. Diekmann 2007), aber auch gesprichs- und konver-
sionsanalytische Textanalysemethoden, qualitative Inhaltsanalysen und Text-
interpretationsverfahren im Rahmen der interpretativen, rekonstruktiven Sozi-
alforschung (vgl. Bohnsack 2008) eingesetzt werden.

Im Kontext der Evaluation interkulturell ausgerichteter Studienangebote
kann auf eine Vielzahl von Testverfahren und Instrumente zur diagnostischen
Erfassung interkultureller Kompetenz zuriickgegriffen werden, die sich jedoch
hinsichtlich ihrer theoretischen Fundierung sowie der Validitit und Reliabili-
tdt erheblich unterscheiden (Deller/Albrecht 2007). Bisherige Metaevaluatio-
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nen spiegeln nur ein unzureichendes Bild von der Vielfalt an éinsetzbaren
Methoden wider. Weitgehend vernachldssigt werden qualitative Anséitze, Ver-
fahren und Methoden, die einen empirischen Zugang zu biografisch und kol-
lektiv geprégten Erlebnissen, Erfahrungshintergriinden und Handlungsweisen
von Menschen, zu fiir ihre Alltagspraxis relevanten common-sense-Theorien
und impliziten (kulturellen), praktischen Orientierungswissen eréffnen kén-
nen. Das Konzept einer qualitativen Evaluationsforschung ist schlieBlich in
Form einer empirisch gestiitzten Beschreibung und Analyse von Erlebnis- und
Handlungsfeldern der beteiligten Akteure denkbar, wenn damit das Ziel ver-
folgt wird, nicht nur die institutionelle Praxis des Evaluierens selbst zu unter-
suchen, sondern auch die alltidglichen Praktiken, die subjektiven Theorien und
Diskurse aller beteiligten Akteure in die Evaluation einzubeziehen. Dabei
kommen ,,qualitative, prozess-, kommunikations- und beteiligungsorientierte
Verfahren” zum Einsatz (Kardorff 2007: 242), ohne dass die Anspriiche der
Effizienzquantifizierung und summativen Evaluation dadurch ersetzt werden.
Vielmehr werden letztere durch Einbezug der Interessenlagen und Meinungen
der Betroffenen und durch eine weniger ergebnisbezogene, dafiir aber ablauf-
begleitende, formative Evaluation erginzt und erweitert. Viele Autoren spre-
chen sich daher bei der Evaluation interkultureller InterventionsmaBnahmen
dafiir aus, sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren miteinander zu
kombinieren (vgl. Mendenhall et al. 2004). Nur so kann schlieBlich neben der
Frage, ob und wie interkulturell ausgerichtete Studienangebote bestimmte
Wirkungen erzielen, auch geklirt werden, warum sich bestimmte Effekte bei
der Entwicklung interkultureller Kompetenz iiberhaupt erst entfalten, die so-
wohl als signifikant positive als auch negative Wirkungen messbar sind und
von den an einer Mafinahme Beteiligten relevant gesetzt werden. Durch die
Beriicksichtigung der individuellen Perspektiven und qualitativen Bedeut-
samkeit der Teilnehmer- bzw. Akteursperspektive kénnen schlieBlich auch
die Transfer- und Anwendungsfihigkeit von in der Hochschullehre vermittel-
ten Aspekten interkultureller Kommunikation und Kompetenz auf das fremd-
kulturelle Handlungs- und Lebensumfeld besser eingeschitzt werden. Mit der
Wahl der anzuwendenden Erhebungsinstrumente sowie des einzusetzenden
Design wird im gleichen Moment auch eine Entscheidung iiber den Zeitpunkt
der Evaluation, die Beteiligten sowie iiber die Einhaltung von vorab definier-
ten Evaluationsstandards und Giitekriterien fiir die Bewertungsvorgiéinge ge-
troffen.

Evaluationszeitpunkt

Ublicherweise wird bei der Bestimmung der Erhebungszeitpunkte und damit
des Ablaufs von Evaluationsmafinahmen die begriffliche Unterscheidung
zwischen formativer und summativer Evaluation in Anspruch genommen.

RAr

Hense (2006) weist darauf hin, dass die origindre Bedeutung dieser Begriffe
als ,,intendierte Evaluationszwecke* beachtet werden sollte und es keinerlei
Sinn mache, den Zweck der Evaluation einerseits und den Zeitpunkt oder
Evaluationsgegenstand andererseits per se gleichzusetzen, was félschlicher-
weise suggerieren wiirde, dass damit die Vielfalt moéglicher Formen der Eva-
luation abgebildet werden konne. Einem &hnlichen Vorbehalt unterliegen
auch andere Unterscheidungen, wie z.B. in eine ,ergebnisorientierte‘ vs. ,pro-
zessbegleitende® Evaluation (Kardorff 2007).

Trotz dieser begrifflichen Unschérfe kann danach gefragt werden, wann
bzw. zu welchen (Mess-)Zeitpunkten Bewertungshandlungen stattfinden soll-
ten. Mendenhall et al. (2004) haben hinsichtlich des Evaluationszeitpunktes
gezeigt, dass im Falle der Evaluation interkultureller Interventions- und Qua-
lifikationsmafinahmen die abhidngigen Variablen hiufig vor und nach der
MaBnahme zur Vermittlung interkultureller Kompetenz, selten auch wéhrend
der Durchfiihrung des Trainings gemessen wurden. Dieses Verstindnis von
Erhebungszeitpunkten wurde vielfach kritisiert, denn Evaluationsmafnahmen
konnen und sollten in allen Stadien eines Lern- und Entwicklungsprozesses
ansetzen, um dem Anspruch zu geniigen, Qualitdt zu sichern und Effekte zu
erklédren, statt nur Wirkung festzustellen. Demnach sollte eine Evaluation be-
reits vor Durchfiihrung eines Programms, méglichst schon im Entstehungs-
und Konzeptionsprozess eines Lernsystems, also mit der Ermittlung der An-
forderungen und des Bildungsbedarfs der Zielgruppe, beginnen und auch die
daran anschlieBende Zusammenstellung der zu vermittelnden Lerngegenstén-
de und die Setzung der konkreten Lernziele sowie die Auswzhl der anzuwen-
denden Vemmittlungsmethoden sowie die Wahl bzw. Erstellung geeigneter
Vermittlungsmedien — mithin den gesamten Prozess der Entstehung einer
MafBnahme — umfassen. Eine Evaluation sollte nicht allein als abschlieBende
Tatigkeit am Ende eines Gestaltungs- und Entwicklungsprozesses verstanden
werden, sondern auch als kontinuierliche, prozessbegleitende wissenschaftli-
che Handlung, die den gesamten ,,.Lebenszyklus* des Lernsystems auf Ma-
kro-, Meso- und Mikroebene als Evaluationsgegenstand begleitet (Mayer
2001: 327ff.). Bewertung findet dann nicht nur nach Entstechung und Durch-
fithfung des Gesamtprogramms, sondern auch nach den kieineren Unterein-
heiten bis hin zur Einzelinteraktion statt (s.0.). Ein solches Vorgehen wird der
Forderung nach einer prozessbegleitenden Evaluation gerecht. Damit kénnen
sowohl ergebnisorientierte und prozessbegleitende Aspekte, Komponenten
und Bausteine einer InterventionsmaBnahme, als auch einzeine Lernelemente
bzw. Lernschritte und deren Qualitdten in Abhéngigkeit von vordefinierten
und zu erreichenden Lemzielen evaluiert werden (siehe Bliiml i.d.B, Kap.
3.3). In diesem Sinne beschrinkt sich Evaluation nicht nur auf Ziele der Be-
wertung der durchgefiihrten Maflnahme zum Zwecke ihrer Verdnderung oder
Verbesserung fiir neuerliche Durchfithrungen, sondern kann als eine alle Be-
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standteile, Bausteine und Entwicklungsschritte umfassende ganzheitliche Be-
gleitforschung verstanden werden.

Evaluator/in bzw. Evaluatorenteams

Die Rolle der Evaluator/innen bzw. Evaluatorengruppen im Evaluationspro-
zess wird durch verschiedene Rahmenbedingungen beeinflusst (Stockmann
2006: 263£.): (1) ihre institutionelle Einbettung in die EvaluationsmafBnahme;
(2) ihr implizites Rollenverstindnis und Wissen iiber die Planung, Durchfiih-
rung und Implementierung geeigneter Evaluationsstrategien; (3) die Ziele der
Evaluation.

Je nach Ort der Durchfiihrung und Steuerung sowie institutionellen Ein-
bindung einer EvaluationsmaBnahme kann zwischen einer internen (durch die
eigene Organisation) und externen (durch einen von der Organisation beauf-
tragten Dienstleister) Evaluation unterschieden werden (Brandt 2007; Widmer
2000). Wird fiir die Evaluation ein Rollenverstindnis der Evaluatoren ange-
strebt, welches durch Unabhéngigkeit, Neutralitit und Objektivitdt sowie eine
professionelle Spezialisierung auf methodisch und wissenschaftlich fundierte
Evaluationsdienstleistungen im Zusammenhang mit interkulturell ausgerichte-
ten WeiterbildungsmaBnahmen gekennzeichnet ist, muss i.d.R. auf externe
Evaluatoren mit spezifischer Expertise im Bereich ,interkulturelle Kompe-
tenz* zuriickgegriffen werden. Wihrend bei den Dozenten der zu evaluieren-
den Studienangeboten Qualifikationen fiir und Erfahrungen mit Evaluations-
mafBnahmen nicht immer vorausgesetzt werden konnen, mangelt es hoch-
schulinternen Evaluatoren meist an Fachkenntnis hinsichtlich des Gegen-
standsbereichs ,interkulturelle Kompetenz*. Interne Evaluator/innen stehen
zudem im Risiko, tendenziell eigenen Zielen und Interessen bzw. denen der
Organisationen, der sie angehéren, zu folgen.

Dennoch stellen Varianten der Selbstevaluation eine moglicherweise niitz-
liche Option dar (Hense 2006). Die Selbstevaluation bildet einen Spezialfall
einer internen Evaluation, bei der unmittelbar und mittelbar an einer Evaluati-
on beteiligte bzw. von der zu evaluierenden Mafinahmen betroffene Personen
und Interessensgruppen mitwirken und so als » Owners of the process* (ebd.)
einen wesentlichen Einfluss auf Evaluationsziele, Fragestellungen, Design,
Qmsetzung und Verwendung von Evaluationsergebnissen nehmen kénnen.
Eine solche dialogische Evaluationspraxis ist jedoch begleitet von einer Rol-
lenkonfusion der beteiligten Akteure, die zugleich Auftraggeber, Entscheider
und Evaluatoren sind (ebd.). Kritiker wenden ein, dass die mit der Subjektfo-

kussierung verbundene Subjektivitst die Aussagekraft und Qualitét der Er-
gebnisse und Schlussfolgerungen der Evaluationen gefdhrde (z.B. Kihler
2006). Zu den Vorteilen der Selbstevaluation gehdren neben den schon ge-
nannten auch der geringere Aufwand sowie die Integration des Bewertungs-

und Qualititssicherungsprozesses in den Lehr-Lem-Prozess sclbst (Arzber-
ger/Mayer 2004). Wenn im Rahmen einer solchen ,,integrierten Evaluation®
(ebd.) Evaluationsergebnisse zu Entstehung und Durchfithrung (einschlieflich
erreichter Lernziele) direkt von den Akteuren, die ein interkulturell ausgerich-
tetes Studienangebot konzipieren und durchfiihren, selbst erarbeitet und inter-
pretiert werden, ermoglicht dieses Vorgehen die unmittelbarste und schnellste
Umsetzung konlareter Verbesserungs- und Verdnderungsprozesse. Zudem
kann man davon ausgehen, dass die betroffenen (und an der Selbstevaluation
beteiligten) Akteure bzw. Teilnehmer der untersuchten Mafnahme als ,prakti-
sche Experten‘ die Ergebnisse zu Lererfolgen (und Misserfolgen) im Detail
am besten und mit klarer eigener Motivation zur Verdnderung interpretieren
konnen. Riiclameldungen nach Abschluss einer (Fremd-)Evajuation wirken
dagegen — wenn liberhaupt — nicht derart direkt auf die zu untersuchende und
optimierende MaBinahme zuriick. Um die Effizienzvorteile der Selbstevaluati-
on nutzen zu kénnen, Transparenz zu ermdglichen und Nachteile (z.B. den

Einfluss vordergriindiger Eigeninteressen) zu kontrollieren, sollten die Ziel-

setzung, wesentlichen Fragestellungen, das Design und Vorgehen und vor al-

lem auch die weitere Ergebnissichtung und -verarbeitung jedoch in transpa-
renter Zusammenarbeit mit einer iibergeordneten bzw. unabhingigen Instanz
vorgenommen werden.

Im Kontext der Hochschullehre kann eine integrierte Evaluation nicht nur
die Einschétzungen, je unterschiedlichen Zielvorstellungen und Interessen der
verschiedenen Akteure (Dozenten, Studierende, Tutoren, I.chrstuhlinhaber,
Hochschulverwaltung, Wissenschaftsministerium etc.) beriicksichtigen, son-
dern diese Personen und Gruppen iibernehmen in angemessener Weise auch
die Funktionen von (Selbst-)Evaluatoren.

Selbstevaluationen — aber auch alle anderen internen und externen Eva-
luationen kénnen auf unterschiedlichen organisationalen Ebenen ansetzen:

e bei der Auswahl von Studierenden fiir die Studienangebote: Daran sind
neben den Studierenden selbst u.a. die Studiengangsberater der involvier-
ten Fachbereiche, die Universitdtsverwaltung in Form der Studentenselare-
tariate sowie externe Dienstleister, wie z.B. die Zentralstelle fiir die Ver-
gabe von Studienplitzen, beteiligt;

e auf Ebene der Konzeption und Durchfiihrung von Studicnangeboten: Das
betrifft unmittelbar die Studierenden, Dozent/innen und Studiengangslei-
ter/innen, auBerdem die Studienberater und ehemaligen Studierenden;,

o auf Ebene der Hochschule, z.B. vertreten durch hochschulpolitische und
hochschuladministrative Gremien wie etwa Fakultitsleitung, Rektorat
bzw. Prisidium und Senat;

o auf Ldnder- und Bundesebene, wie z.B. Kultusministerien, Behorden und
Gremien auf Bundes- und Linderebene, die mit hochschulrechtlichen
Fragen betraut sind. An einer ideellen und finanziellen Férderung von
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Hochschulen in Lehre und Forschung sind ebenso politische; wirtschaftli-
che und wissenschaftliche Interessengruppen und Verbinde interessiert,
z.B. Studien- und Forschungsstiftungen, Parteien und Wirtschaftsunter-
nehmen, die Studien- und Forschungsstipendien oder Praktikantenstellen
vergeben sowie als Arbeitgeber gegeniiber Absolvent/innen aufireten.

Evaluator/innen miissen zwischen den vielfiltigen Interessen der unterschied-
lichen Stakeholder vermitteln kénnen und ggf. auch in der Lage sein, negati-
ven Einstellungen gegeniiber Evaluationshandlungen gegenzusteuern. Nicht
immer sind alle an einem Studienangebot beteiligten Akteure und Gruppen
gleichermaBen an einer Bewertung durch Evaluation interessiert; mitunter
furchten sie auch negative Konsequenzen beziiglich des zu evaluierenden
Studienangebots und/oder ihrer Rolle. Als zielorientiertes und systematisches
wissenschaftliches Handeln, das individuelle, institutionelle und politische
Aspekte in der Hochschule berithrt und Wirkungen auf diese anstrebt und
ausiibt, ist Evaluation zudem stets in einen héchst sensiblen Rahmen ethischer
und mora{ischer Verantwortung gegeniiber allen an der Evaluation Beteiligten
und der Offentlichkeit eingebettet (zum verantwortungsbewussten Handeln
von Evaluator/innen s.u.).

Teilnehmer und Stakeholder

Evaluationen in komplexen Lehr-Lemnsystemen wie im Kontext der Hoch-
schulbildung zielen nicht nur auf zu evaluierende Gegensténde und Vorgiinge
(z.B. Studienangebote, Vermittlungsmethoden), sondern ggf. auch auf die an
der zu evaluierenden MaBnahme beteiligten Personen. Sowohl als Befragte
bzw. ,Objekte* der Evaluation, wie auch als Teilnehmer der evaluierten Maf-
nahme sind sie mit ihren individuellen, mitunter divergierenden Perspektiven
und Sichtweisen, Einstellungen und Handlungsweisen involviert. An Evalua-
tionen sind dariiber hinaus verschiedene weitere Interessengruppen bzw. ,Sta-
keholder direkt oder indirekt beteiligt oder von dieser betroffen. Da auch sie
die Planung, Durchfithrung und Implementierung begleiten, behindern oder
fordern konnen (Brandt 2007: 165¢.), miissen sie bei der Evaluation ebenfalls
beriicksichtigt werden. Mit einem weiter gefassten Stakeholder-Begriff l4sst
sich neben den unmittelbaren Auftraggebern und Finanziers auBerdem eine
weitere grofe heterogene Gruppe mit mittelbarem Interesse an der Konzepti-
on, Durchfiihrung und Evaluation von interkulturell ausgerichteten Studien-
angeboten identifizieren. Hierzu zihlen neben nationalen und internationalen
Behérden und Einrichtungen (z.B. Behérden und Gremien auf Bundes- und
EU-Ebene) auch politische, wirtschaftliche und wissenschaftliche Interessen-
gruppen und Verbédnde (zB. Parteien und Wirtschaftsunternehmen, Studien-
und Forschungsstiftungen), die nicht nur unmittelbar an der finanziellen und

ideellen Férderung von Forschung und Lehre zu interkultureller Kommunika-
tion beteiligt und an der Vergabe von Praktikumsstellen bzw. Arbeitsplétzen
fiir Absolvent/innen mit interkultureller Kompetenz interessiert sind. Diese
Stakeholder sind nicht zuletzt maBgeblich daran beteiligt, den Bedarf an in-
terkultureller Kompetenz vorzugeben und Studieninhalte mitzubestimmen —
wobei die Auffassungen von interkultureller Kompetenz sich durchaus von
derjenigen der Gegenstandsexperten unterscheiden kann (Weidemann/Noth-
nagel i.d.B., Kap. 3.1).

Die Aufgaben und Verantwortungsbereiche der Stakeholder bediirfen im
Rahmen der Evaluation einer weiteren Differenzierung (vgl. z.B. die Checkli-
ste von Fitzpatrick/Sanders/Worthen 2004). Diese Akteure kénnen sowohl als
Einzelpersonen involviert oder als informelle (z.B. eine Praktikumsgruppe
von Studierenden) bzw. formelle Gruppen (z.B. Gremien wie Fachschaftsrite,
Senat, Fakultdtsrat) in Erscheinung treten. Die Akteure im Handlungsfeld
Hochschule bzw. die Stakeholder einer Evaluation konnen auf unterschiedli-
che Weise als Informationslieferanten bzw. ,Datenquellen‘ bei der Beurtei-
lung von Lehrmethoden und Studienangeboten dienen: (1) Als professionelle
Experten in der Hochschule verfiigen sie iiber ein implizites Wissen dariiber,
wie das Lehr-Lernsystem Hochschule zu funktionieren hat; (2) sie konnen ih-
re persdnlichen Eindriicke, Meinungen und Einstellungen gegeniiber einer
MaBnahme sich selbst und anderen Akteuren schildern; (3) Akteure definie-
ren meist unterschiedliche Zielerreichungskriterien; (4) bestimmte Stakehol-
der kénnen auch als fachliche und wissenschaftliche Experten (z.B. Informa-
tionslieferanten, Experten in der Vermittlung interkultureller Kompetenz in
der Hochschullehre) fungieren.

Je nach Evaluationsziel und Evaluationsdesign muss — neben der Zusam-
menstellung des Evaluatorenteams — auch eine Auswahl der Teilnehmer als
Evaluationsobjekte getroffen werden, welche dazu beitrégt, den Gegenstand
der Evaluation zu prézisieren und zu spezifizieren. Idealerweise werden auch
die Stakeholder (bzw. einzelne Vertreter) in die Evaluation integriert. Bei der
Auswahl der Evaluationsteilnehmer kénnen verschiedene Datenerhebungs-
techniken eingesetzt werden, z.B. reprisentative Stichproben oder theoreti-
sche, zweckorientierte Auswahlen. So kénnen von der Durchfiihrung, den Er-
gebnissen und Verwendungszusammenhéngen von Evaluationen durchaus
Personen und Gruppen betroffen sein, die bewusst oder unbewusst von der
Evaluation ausgeschlossen worden sind. Wenn beispielsweise Studierende
itber Schwierigkeiten bei der studienbezogenen Planung und Durchfithrung
oder Anrechnung von Auslandspraktika und -semester berichten, dann sollten
bei der Evaluation ebenso auch vormals vielleicht nicht im Evaluationsdesign
berﬁcksichtigté Akteure\in der Hochschule einbezogen werden, wie z.B. Stu-
diensekretariate, Priffungsimter und akademische Auslandsimter (siche

Nothnagel i.d.B., Kap. 4.14).
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Evaluationsstandards

Die Beachtung von Evaluationsstandards wird i.d.R. aus zwei miteinander
verwobenen Perspektiven diskutiert: zum einen unter dem Aspekt der Integra-
tion von Qualitdtsanspriichen und Giitekriterien beim Einsatz von sozialwis-
senschaftlichen Methoden, zum anderen aus Sicht professioneller und wissen-
schaftlicher Verbidnde, wie z.B. der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation

und dem Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, die Stan-

dards und Giitekriterien fiir Evaluation formuliert haben. In der Auseinander-
setzung mit der Giite und Wissenschaftlichkeit empirischer Sozialforschung
lassen sich verschiedene Forschungspositionen erkennen (vgl. Steinke 2007).
Auf der einen Seite bemiiht man sich im Hinblick auf qualitative Evaluation
um die Weiterentwicklung und Ausweitung traditioneller Giitekriterien quan-
titativer Sozialforschung auf die qualitative Forschung (vgl u.a. Kirk/Miller
1986). Andererseits wird versucht, die Aussagekraft der erhobenen Daten
nach anderen als den traditionellen Kriterien (Objektivitit, Reliabilit4t, Vali-
ditdt) zu beurteilen. Bezogen auf den Prozess der Kommunikation und Inter-
aktion der Beteiligten an einer Evaluation kann man mit Hilfe der ,,kommuni-
kativen Validierung® (vgl. u.a. Kvale 1995) die Aussagekraft der Ergebnisse
erh6hen, wenn man diese den Forschungspartnern vorlegt und gemeinsam mit
ihnen Reichweite, Vollstdndigkeit und Breite der Analysen diskutiert. Dies
wird z.B. durch externe Audits von Experten und durch die Einbeziehung un-
terschiedlicher Interessengruppen bzw. Stakeholders erméglicht (vgl. Kar-
dorff 2007). Zusitzlich erscheint auch die multimethodale und -perspek-
tivische Strategie der Triangulation sinnvoll (vgl. Flick 2004). Dabei werden
verschiedene Datenquellen (wie z.B. Selbst- und Fremdberichte der Akteure
und reflektierte eigene Erfahrungen der Evaluatoren), Untersuchungsmetho-
den (wie z.B. offene Interviews, Gruppendiskussionen, moderierte Zielfin-
dungs- und Ergebnisgespriche, Dokumentenanalysen und Verfahren der
ethnografischen Feldforschung) sowie Theorien der beteiligten Beobachter
und Interpreten bei der Datenerhebung und -auswertung miteinander kombi-
niert, um die gefundenen Ergebnisse wechselseitig zu iiberpriifen, zu ergin-
zen und zu erweitern. Als allgemeines Kriterium der Wissenschaftlichkeit
qualitativer Evaluationsforschung gilt ebenso die ,intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit‘, die durch die Offenlegung forschungsleitender Interessen und
Vorverstindnisse, Begriindungen der Methodenwahl und die ausfiihrliche
Dokumentation der Analyseergebnisse sowie der einzelnen Interpretations-
schritte erzielt werden soll (vgl. z.B. Steinke 2007).

Die Beurteilung der Giite von Evaluationsstudien wurde auch in der Eva-
luationsforschung diskutiert. Als die zwei wesentlichen Faktoren zur Ein-
schitzung der Validitdt von experimentellen und quasi-experimentellen For-
schungsdesigns zur Untersuchung von sozialen Handlungszusammenhéngen
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benennen Cook und Campbell (1979) in ihrer ,,Checklist™: (1) interne Validi-
tdt; (2) externe Validitdt, Reprisentativitidt oder Generalisierbarkeit. Dariiber
hinaus z&hlen Hatry und Newcomer (2004) die Glaubwiirdigkeit der Ergeb-
nisse und Schlussfolgerungen, statistische Messvaliditdt, Validitdt der statisti-
schen Erkldrungsmuster und die Reliabilitét bzw. Reproduzierbarkeit der Er-
gebnisse als Giitekriterien auf, welche die Qualitdt von Evaluationen
beeinflussen. Meist handelt es sich aber um trade-off-Bezichungen. Verbesse-
rungen der internen Validitdt kénnen die externe Validitdt gefdhrden und um-
gekehrt (vgl. Blake/Heslin 1983).

In der Evaluationsforschung gibt es in Bezug auf die Qualitétssicherung
und die Einfiihrung von Standards der Evaluation eine gesonderte Diskussion
iiber die Wissenschaftlichkeit derartiger Bemiihungen. Cronbachs (1983) 95
Thesen bzw. Kriterien fiir Programmevaluationen gelten als hilfreiche Orien-
tierung (vgl u.a. Joint Committee on Standards for Educational Evaluation
1999). Ausgehend von einem noch inhaltlich und formaistrukturell unbe-
stimmten Begriff der ,Qualitdt’ zihlt Widmer (2000) verschiedene weitere
Beurteilungskriterien fiir die differenzierende Betrachtung und Beurteilung
qualitativer Evaluationsforschung auf: die Evaluationsgegenstinde (Pro-
gramm- vs. Ergebnisevaluation), die Verortung einer Evaluation (interne vs.
externe; formative vs. summative; Selbst- vs. Fremdevaluation), Methoden-
wahl (experimentelles vs. konstruktivistisches Paradigma), die Distanzierung
des/r Evaluators/-in von der Evaluation und dem Evaluationsobjekt, der Um-
fang einer Evaluation (zeitliche, personelle, rechtliche und finanzielle Res-
sourcen), Erwartungen an die Evaluation seitens der Interessengruppen Poli-
tik, Wissenschaft, Offentlichkeit. Im ‘ Zuge der Professionalisierung der
Evaluation haben sich in den 1970er Jahren — zunéchst in den USA — ver-
schiedene Initiativen gegriindet, um Kriterien zur Einschitzung der Giite und
Qualitét einer Evaluation zu entwickeln. In Folge dessen kam es zur Formu-
lierung von Evaluationsstandards durch das Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation, wonach u.a. ein Nebeneinander zwischen interpreta-
tiven, rekonstruktiven und klassischen, (quasi-)experimentellen Methoden an-
gestrebt wird. Im deutschen Sprachraum blieben diese Standards lange Zeit
unbeactitet. Erst Ende der 1990er Jahre kam es zur Ubersetzung dieser ,,Stan-
dards* (vgl. Joint Committee on Standards for Educational Evaluation 1999).°
Das Regelwerk benennt vier heterogene, weitgehend miteinander verflochtene

5 Die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation, die sich aus Institutionen und Perso-
nen zur Férderung -der Professionalisierung und zum Informationsaustausch
rund um das Thema Evaluation zusammengeschlossen hat, iibernimmt in
Deutschland die Herausgabe und Entwicklung von Standards (DeGEval — Ge-
sellschaft fiir Evaluation e.V. 2008). Wie die ISO-Normen haben diese Stan-
dards keine rechtsverbindliche Wirkung, es sei denn, dass diese zwischen Auf-
traggeber und -nehmer der Evaluation vertraglich vereinbart wurden.
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Bewertungskonzepte: Niitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Faimess und Genauig-
keit der Evaluation. Die Anwendbarkeit dieser Evaluationsstandards hat sich
in der Evaluationspraxis bisher nur wenig durchgesetzt, da (1) es kaum még-
lich ist, stets alle Standards einzuhalten, weil diese aufgrund di\;ergierender
Zielstellungen der einzelnen Konzepte nur schwer kombinierbar und inte-
grierbar sind; (2) aufgrund der Weite der Definition der einzelnen Standards
prinzipiell Probleme bei der Anwendbarkeit im Einzelfall und dem anschlie-

Benden Transfer in die Evaluationspraxis auftreten; (3) die Gewichtung der :

einzelnen Standards meist unklar bleibt; (4) die Kontrollfunktion der Stan-
dards nur eingeschréinkt entfaltet werden kann, weil es sich im engeren Sinne
um Maximalkriterien handelt (Stufflebeam 2003; Widmer 2000).

Fiir eine verldssliche (auf einem experimentellen Design beruhende) Stu-
die zur Wirksamkeitseinschitzung von interkulturellen Qualifizierungsma8-
nahmen und der dabei eingesetzten Methoden und Verfahren empfehlen Kea-
ley und Protheroe (1996) sieben Giitekriterien bzw. Minimalkriterien: (1)
Vergleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe; (2) Uberpriifung von
kognitivem Wissen und Verhaltenskompetenz, sowohl vor als auch nach dem
Training. Uber diese Minimalkriterien hinaus sollte eine sorgfiltig geplante
(experimentelle) Studie auBerdem folgende Bestandteile beinhalten: (3) Aus-
wahl von Testpersonen (sowohl in Untersuchungs- als auch Kontrollgruppe)
auf zufilliger Basis; (4) Einsatz von Langzeitstudien, um die spitere on-the-
job-Leistung in verschiedenen Intervallen sowohl direkt nach dem Training
als auch einige Zeit spéter iiberpriifen zu konnen; (5) Erweiterung und Ergén-
zung der Selbstauskiinfte der Trainingsteilnehmer um Fremdeinschidtzungen
aus dem nahen Umfeld (z.B. Trainer, Supervisoren, Coaches, andere Trai-
ningsteilnehmer und Personen des Gastlandes); (6) Klarheit und Prizision bei
der Bestimmung der unabhéngigen Variablen (u.a. Trainingsziele, -methoden
und -dauer), so dass die gemessenen Ergebnisse den entsprechenden Varia-
blen zugeordnet werden koénnen; (7) Klarheit und Prézision bei der Messung
der abhéngigen Variablen ,Erfolg‘ und ,Effektivitit’ und Erweiterung durch
Erfassung externer Faktoren (z.B. personliche Anpassung oder Zufriedenheit
im Gastland, positive zwischenmenschliche Beziehungen mit Angehérigen
der Gastkultur und die persénlichen Leistung in Bezug auf Arbeitsanweisun-
gen). Mendenhall et al. (2004) haben im Rahmen einer Meta-Evaluation die
zwischen 1988 und 2004 verdffentlichten Studien zu interkulturellen Trai-
nings auf die Einhaltung dieser Giitekriterien hin untersucht und kamen zu
dem Ergebnis: ,,Overall, these results show that there is not a strong fit bet-
ween the research designs in the studies reviewed in this paper and the criteria
for rigor in cross-cultural evaluation research® (ebd.: 138). Dies spiegelt das
allgemeine Bild der Evaluationspraxis wider, das dadurch gekennzeichnet ist,
dass die geforderten methodischen Giitekriterien empirischer Sozialforschung
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sowie die Standards zur Durchfithrung von Evaluationen nicht immer An-
wendung bzw. Beriicksichtigung finden.

Perspektiven und Probleme bei der Evaiuation
interkulturell ausgerichteter Studienangebote

Nicht selten st68t Evaluation an ihre Grenzen hinsichtlich der Messbarkeit,
Operationalisierbarkeit und Darstellbarkeit der untersuchten Wirkungszu-
sammenhidnge und Bewertungsvorginge. Im hier betrachteten Kontext der
Evaluation von Studienangeboten zur Vermittlung interkultureller Kompetenz
an Hochschulen erscheinen die Potenziale noch lange nicht ausgeschopft. Ins-
besondere in folgenden Bereichen gibt es noch Klarungsbedarf bzw. Verbes-
serungsmoglichkeiten: (1) Identifikation, Festlegung und Operationalisierung
von geeigneten Indikatoren bzw. Priddiktoren bei der Lernerfolgsermittlung;
(2) Beriicksichtigung von kombinatorischen methodischen Arrangements in
der Evaluationsforschung und Erginzung der vorwiegenden quantitativen
Evaluationsforschung durch Aspekte und Prinzipien der qualitativen, rekon-
struktiven Sozialforschung; (3) Probleme der Ergebnisdarstellung und -ver-
mittlung; (4) Fokussierung auf Transfereffekte und Anwendbarkeit der ver-
mittelten Schliisselqualifikationen; (5) bereichsspezifische Evaluationsfor-
schung im Kontext der Hochschullehre.

Die Identifizierung und Operationalisierung von geeigneten Indikatoren
fiir interkulturelle Kompetenz zur Wirkungsmessung im Lehr-Lemsystem
Hochschule werden malfigeblich durch Schwierigkeiten bei der Definition,
Konzeptualisierung und empirischen Fundierung des Konstrukts ,interkultu-
relle Kompetenz* beeinflusst (vgl. Straub 2007; Bliiml i.d.B., Kap. 3.3). Die
geldufigen (Teil-)Komponentenmodelle und Merkmalslisten (z.B. Bolten
2000: 68; Thomas 2003: 144; vgl. Straub 2007: 41ff.) liefern zwar reichlich
Ansatzpunkte fiir die Prizisierung des Evaluationsgegenstandes hinsichtlich
seiner empirisch erfassbaren Beurteilungskriterien. Als hilfreiche Datenquelle
erscheinen diesbeziiglich etablierte Testverfahren und Instrumente zur dia-
gnostischen Ermittlung, Erfassung und Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz (zum Uberblick siehe Deller/Albrecht 2007) sowie empirisch iiberpriifte
(interkulturelle) Lemmodelle (zum Uberblick siehe D. Weidemann 2007). Die
in den diagnostischen Verfahren verwendeten bzw. aus den Lernmodellen ab-
geleiteten Indikatoren kénnen jedoch nicht uneingeschriankt verwendet wer-
den: Zum einen kénnen nicht alle Teilkomponenten gleichermalfien gut erfasst
und gleichzeitig bei einer Evaluation einbezogen werden; zum anderen stellt
es hdufig ein schwieriges Unterfangen dar, Storvariablen und andere Einfluss-
faktoren zu kontrollieren bzw. zu steuern. Dariiber hinaus bleibt immer das
Problem, dass es keine einheitliche Definition interkultureller Kompetenz gibt
und sowohl die zu evaluierenden Mafinahmen als auch dic Evaluation selbst
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letztlich je spezifisch definieren miissen, was jeweils als ,interkulturelle
Kompetenz* verstanden werden soll. Dies schrinkt nicht nur die Vergleich-
barkeit drastisch ein, sondern lisst — angesichts der mangelnden theoretischen
Fundierung der diagnostischen Verfahren zur Messung interkultureller Kom-
petenz (vgl Deller/Albrecht 2007) — auch an der (6kologischen) Validitét der
Ergebnisse zweifeln.

Evaluationen zur Einschitzung und Beurteilung der Erreichung von Lem-
zielen bzw. ,Learning Outcomes* miissen letztlich auf unterschiedlichen Ebe-
nen der Hochschulausbildung ansetzen (vgl. Bliiml i.d.B., Kap. 3.3). Regel-
mifig stellt es eine grofle Herausforderung dar, sowohl die intendierten als
auch nicht intendierte Wirkungen von Lehr- und Lernmethoden zu erfassen.
Die Ergebnisse der einbezogenen Evaluationsstudien zu Einschiwung der Ef-
fektivitit und der Wirkungen von interkulturellen Qualifizierungsmafinahmen
kénnen nur eingeschrinkt auf die Lehrevaluation von interkulturell ausgerich-
teten Studienangeboten {ibertragen werden, da die Angebote an Hochschulen
teils grundlegend anderen Charakter besitzen als z.B. interkulturelle Trainings
fir Mitarbeiter in Wirtschaftsunternehmen. Dennoch stellen die in diesem
Kontext entwickelten Bewertungs- und Qualitétslriterien fiir die Entwicklung
kontextsensibler Indikatoren und Erfolgspradiktoren eine wichtige Ressource
dar. Mit der Messbarmachung sind aber nicht nur Fragen der Transformation
des Evaluationsgegenstands in empirisch untersuchbare Zusammenhénge,
sondern auch die Wahl entsprechender und fiir die Evaluationsziele geeigne-
ter Datenerhebungs- und Auswertungsmethoden verbunden.

Wie in diesem Beitrag gezeigt wurde, lassen sich Transfereffekte von so-
zialen InterventionsmaBnahmen, die Komplexitidt und Vielschichtigkeit sowie
zeitliche Verzdgerungen des Eintretens von intendierten Wirkungen, mdogli-
chen und beabsichtigten Nebenwirkungen sowie gegensitzlicher, ambivalen-
ter Ergebnisse mit den bisher bekannten und eingesetzten empirischen Me-
thoden der Sozialforschung nicht vollstindig erfassen (Daumenlang et al.
1999; Ehnert 2007). Hinsichtlich der Schliisselqualifikation interkulturelle
Kompetenz sollte sich zukiinftige Forschung verstérkt mit dem Transfer der
kognitiven, affektiven und verhaltensorientierten Lernresultate in die Berufs-
und Anwendungspraxis beschiftigen (z.B. mit den Auswirkungen des Gelern-
ten auf das Studierverhalten und die Arbeitsleistung im Studium, wihrend
Auslandspraktika und -semester sowie im beruflichen Tatigkeitsfeld nach
dem Studium). Die Transfereffekte in die Arbeitspraxis sind jedoch nur
schwer zu erfassen, wie auch effektives und erfolgreiches interkulturelles
Handeln meist vielschichtig, komplex und von informellen Lernprozessen ab-
héngig ist. Bisherige Bestrebungen zur Durchfithrung von Evaluationen im
Kontext der Hochschullehre und insbesondere zur Vermittlung interkulturel-
ler Kompetenzen bediirfen weiterhin der Verfeinerung und Vertiefung. Ein
wichtiges Ziel sollte darin bestehen, bereichsspezifische Evaluationsmodelle,

-ansiitze bzw. -designs zu erarbeiten, die moglichst vielen der in diesem Bei-

trag dargestellten theoretischen und methodologisch-methodischen Standards

gerecht werden. Ein einfaches Patentrezept wird es dabei auch im Feld der
Hochschule nicht geben. Allerdings ldsst sich die dort angesiedelte, in vie?fal-
tigen Formen vorgenommene Vermittlung interkultureller Kompetenz dlf'fe-
renzierter auf den Priifstand stellen, als es in einschldgigen Evaluationsstudien

bislang geschehen ist.
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