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Erfassung von Weiterbildungs-Wirkungen:
Probleme und Moglichkeiten

Jost Reischmann

In einem ersten Teil dieses Beitrags werden Pro-
bleme benannt, die eine Erfassung der Wirkun-
gen von Weiterbildung erschweren. Ein zweiter

Wirkungsforschung ist nicht die Stirke der Erwachse-
nenWirkungsforschung ist nicht die Stirke der Erwachse-
nenbildung. Dies ist nicht nur ein deutsches Problem: In
Form einer Gerichtsverhandlung erérterte der Jahreskon-
grefs der amerikanischen Gesellschaft fiir Erwachsenenbil-
dung 1990 in Salt Lake City den Vorwurf: »Der Wert der
Produkte, die unter dem Schirm der Erwachsenenbildung
angeboten werden, ist fragwiirdig und ihr Erfolg ungenii-
gend belegt. Damit ist der Verbraucher dem Schwindel,
der Irrefithrung und unrichtigen Angaben der Anbieter
ausgeliefert« (Reischmann 1991 b, S, 304 £.). Als durch-
gingiges Charakteristikum von Weiterbildungs-»Land-
mark«-Programmen aus acht Lindern stellen Charters/
Hilton in einer international-vergleichenden Analyse
»einen kuriosen Glauben an den Erfolg dieser Pro-
gramme, ohne rastlose Suche nach entsprechenden
Daten« fest, und »bewertende Urteile, in denen Lehrziele,
objektive Daten und sogar . . . subjektive Daten weitge-
hend unbekannt sind« (Charters/Hilton 1989, 5. 172 £.),
Eine eigene vergleichende Analyse {Reischmann 1990 b)
von Fallstudien aus sechs Lindern der Dritten Welt diffe-
renziert dieses Ergebnis zwar, indem es »andere Formen
der Ergebnissicherung« identifiziert, bestitigr aber auch,
dafs systematische, in den Programmen vorgesehene ex-
plizite Wirkungsanalysen weitgehend fehlen.

Probleme der Weiterbildungs-
Wirkungsforschung

Eine Reihe von Griinden macht es in der Weiterbildung
schwer, Wirkungen zu erfassen:

Offensichtliche Wirkungen werden nicht
dokumentiert

Die am Anfang des Beitrags zitierte »Gerichtsverhand-
lung« machte einen entscheidenden Denkfehler: Aus der
nur selten anzutreffenden systematischen Wirkungskon-
trolle der Weiterbildungs-Anbieter folgerte sie, daff die
Qualitit des Produktes zweifelhaft sei; um diese Zweifel
am Produkt auszuriumen, milsse eine neurrale Stelle
(»die Wissenschaft«} mit anerkannten Verfahren eine Be-
urteilung von aufien vornehmen.

So wiinschenswert eine solche Fremdevaluation ist, so
ibersicht diese Forderung doch, daff der erwachsene
»Konsument« von Weiterbildung oft auch selbst in der
Lage ist, das »Produkt« zu beurteilen. Es gibt Wirkun-
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Teil begriindet die Notwendigkeit fir Wirkungs-
feststellungen und -dokumentation. Ein dritter
Teil stellt unterschiedliche Zugidnge zur Feststel-
lung von Wirkungen in der Weiterbildung dar
und zeigt damit Mdéglichkeiten fiir die Anlage und
Beurteilung von EvaluationsmaBnahmen auf.
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sich durch Sprach- oder Kulturkenntnisse sicherer in sei-
nem Urlaubsland bewegt und deshalb dieses »Produkt«
immer wieder konsumiert, der hat nur wenig Interesse an
Fragebogen und Tests. Die vom Teilnehmer auf Grund
fritherer Erfahrungen vorgenommene »Abstimmung mit
den Fiiffen« ist auch ein Indikator fiir Wirkungen.

Gerade fiir offensichdlich erfolgreiche Weiterbildungsver-
anstaltungen scheint es vordergriindig tiberfliissig, Zeit,
Geld und Kraft in eine zusitzliche Wirkungskontrolle
und -dokumentation zu stecken. In der oben angefiihrten
Analyse von Weiterbildungsprogrammen der Dritten
Welt konnte festgestellt werden (Reischmann 1990 b,
§. 118 f.), daff Wirkungskontrollen vor allem bei den we-
niger erfolgreichen Programmen gefordert werden, nicht
jedoch dort, wo Erfolg sichtbar und benennbar ist:
»Brunnen wurden gegraben«, »die Maisernte verdoppelte
sich«, »die Dorfbewohner nehmen aktiv an den Ver-
sammlungen tetl«. Der Verzicht auf Wirkungskontrollen
koénnte in diesem Sinne auch ein Indiz dafiir sein, dafd fiir
alle Beteiligten der grundsirzliche Gewinn aufler Frage
stehe.

Das Problem liegt hier nicht darin, daR keine Wirkungen
sichtbar wiren, sondern dafl sie so offensichtlich sind,
dafs sie nicht dokumentiert werden.

Gelungene Weiterbildung wird unsichtbar

Auch fiir Weiterbildung gilt die gestaltpsychologische Er-
kenntnis, dafs befriedigte Bediirfnisse in den Hintergrund
verschwinden und nicht mehr wahrgenommen werden:
Dafl ein Computer gekauft wird, ist datier- und sichtbar.
Daff das Gerit nichts wert ist, wenn die Bedienungs-
Kompetenz fehlt, scheint banal — ist es aber nicht, wie
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man vielerorts schmerzhaft feststellen mufSte. Verliuft
alles ordnungsgemifl — beim Konzert spielt kein Instru-
ment daneben, die Produkrion einer Abreilung ist erwar-
tungsgemafll, Sprachprobleme im Urlaub halten sich in
Grenzen, das Serviceangebot im Hotel/Kauthaus/Freizeit-
park/ . . . stimmt —, dann merkt niemand mehr, daf} dies
ohne entsprechende Qualifizierungsmafnahmen nicht
moglich gewesen wiire. Wer die millionenschweren Pro-
gramme sicht, mit denen in den USA Industrie und Mi-
litir bei ihrem Personal, das Roboter und Atomraketen
bedient, das Leseniveau wenigstens des achten Schuljahrs
zu sichern sucht, dem werden plétzlich Wirkungen unse-
res Bildungswesens sichtbar und wert, die bis dato un-
sichtbar waren.

Das Probiem liegt auch hier nicht daran, daff Wirkungen
nicht vorhanden wiren, sondern daff vorhandene Kom-
petenz nicht mehr gesehen wird — erst wenn sie fehlt,
wird bewuf8t {auch am Geldbeutel), welcher Wert verlo-
rengegangen ist. Es ist paradox: Eine Weiterbildung, die
so rechtzeitig Qualifizierungsprobleme auffingt, dafd
echte Probleme gar nicht erst auftreten, hitte wohl die
grofiten Schwierigkeiten, sich zu rechrfertigen.

nErfolg«: Subjektiv oder objektiv?

Eine Erwachsenenpidagogik, die die selbstindige Kom-
petenz des lernenden Erwachsenen als Voraussetzung,
Weg und Ziel ihres Tuns ernst nimmt, tut sich schwer,
»objektive« Kriterien zur Feststellung ihrer Wirkungen
zu akzepuieren: Gerade nicht die objektiven, sondern die
subjektiven Wirkungen sind, darauf haben Lebenswelt-
und Deutungsmusteransitze hingewiesen, von Bedeun-
tung, also das, was der einzelne Mensch fiir sein indivi-
duelles Leben nutzen kann oder will. Objektive Kriterien
werden damit obsolet: Wenn beispielsweise ein Teilneh-
mer nach einem halben Kurs aussteigt, ist das ein Mier-
folg (fur wen?)? Oder ist das ein Zeichen, dafl erfsie
selbstitdig entschieden hat, daff das selbstgesetzte Lern-
ziel erreicht ist?

In einer so verstandenen Erwachsenenbildung sind der
Maflstab nicht die fiir alle Teilnehmer gleichen Lerner-
gebnisse, die vorab in ihrer Bedeutung durch aufenste-
hende Urteiler festgelegt werden, sondern die subjektive
Bewertung durch den Teilnehmer im Kontext seiner Le-
benswelt. Dies macht es der Wirkungsforschung in der
Weiterbildung schwer zu definieren, was fiir wen denn
nun »Erfolg« ist und was nicht.

Wirkungsketten und Wirkungsbreiten:

Die Komplexitit der Weiterbildungs-Wirkungen

Mit dem Anerkennen von subjektiven Erfolgskriterien
konnen aus der gleichen Mafnahme ganz unterschiedliche
Wirkungen entspringen, nicht vorhergesehene Nebenwir-
kungen und Zusarzeffekte moglicherweise grofere Bedeu-
tung haben als die direkten Lehrziele, Wenn Erwachsenen-
bildung nicht auf isoliertes Speicherwissen abhebt, son-
dern sinnvoll fiir Lebensbeziige ist, setzt sie Wirkungsket-
ten in Gang, die moglicherweise iiber lange Zeitriume ihre
Wirkung zeigen und die niemand vorhersehen kann - und
das in einer Wirkungsbreite, die weit iiber das urspriingli-
che Lernfeld hinausreicht. Und je komplexer die Wirkun-
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gen, desto schwieriger ist es, diese ursichlich zweifelsfrei
auf die Weiterbildung zuriickzufiihren.

Dies frustriert: Eine enge Wirkungsforschung erscheint
banal, eine weite ist nicht zu leisten.

Uberzogene Erwartungen machen unglaubwiirdig
Weiterbildner nehmen gerne den Mund voll: Aufklirung
ist das Ziel, der demokratische Biirger soll gebildet wer-
den, der selbstéindige und verantwortliche Mitarbeirer,
Schliisselqualifikationen sollen als deus ex machina alle
Weiterbildungsprobleme der Zukunft tésen, Menschen-
bildung wird versprochen, Arbeitslosigkeit soll abgebaut
und jedem ein erfiilites Leben mit der Forderung aller sei-
ner Fahigkeiten erméglicht werden. Sicherlich ist es wich-
tig, Ideale zu haben, die Richtung geben. Die fehlende
Unterscheidung zwischen Idealen, die nie erreicht werden
kénnen, und beobachtbaren, bescheideneren und erreich-
baren Zielen weckt Anspriiche, die nicht erfillt werden
kénnen. Der Wunsch, die ganze Welt zu verbessern, ist
sicherlich cine bei Pidagogen verbreitete und ehrenhafte
Vision, geht in seiner Allmachtsphantasie aber an der
Realitit vorbei.

Solche iiberzogenen Erwartungen werden auch von
auflen an die Erwachsenenbildung herangetragen. Wenn
Politik oder Wirtschaft versagen, dann soll Erwachsenen-
bildung als Feuerwehr Mifsstinde reparieren, die von ihr
nur sehr begrenzt beeinflufft werden kénnen: Arbeitslo-
sigkeit, Politikverdrossenheit, Gewaltbereitschaft oder
profitable Umweltkriminalitdr 138t sich nicht wegbilden,
schon gar nicht fuar die Betrage und Zeitraume, die dann
bereitgestellt werden,

Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung macht sich un-
glaubwiirdig, wenn sie itberzogene Erwartungen zulific
und Wirkungen verspricht, die sie nicht erfiillen kann.

Die »indikatorenschaukel«

»Wirkung von Weiterbildung« kann vieles sein: :

— daf ein Programm angeboten und auch besucht
wird. (Aber kommen auch die »richtigen« Leute?
Und genug? Und was wire genug?)

~ daf die Teilnehmer ein Angebot gut und hilfreich
finden und wiederkommen. (Aber haben sie wirklich
etwas gelernt, oder pflegen sie nur ihre sozialen Be-
ziehungen?)

- daR der Ausschuff in der Produktion sinkt. (Aber das
ist doch keine Menschenbildung!)

— daR jemand sich in scinem Leben bereichert fithlt.
(Aber dafiir lassen sich doch keine &ffentlichen Sub-
ventionen rechtfertigen!)

Werden Weiterbildungs-Wirkungen festgestellt, dann ist

es ein leichtes Spiel, zu rcklamieren, daff man doch ganz

andere Indikatoren hitte anlegen kénnen. Mit dieser »In-
dikatorenschaukel« kann jede Wirkung ad absurdum ge-
fithrt werden.

Fiihrungskrifte oder Ehrenamtliche messen?

»Wirkungskontrolle« l6st auch bei Erwachsenen oft alte
Schulingste aus mit der Erinnerung an Fremdbeurteilung,
Zensierung, Zeugnisse und Versagen, Kann man Ehren-
amtlichen die aus personlichem Engagement und besten-
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falls gegen ein Taschengeld Kurse halten, zumuten, sich
ciner Kontrolle ihrer Vermittlungsqualitdt auszusetzen?
Paft diese Zumutung in den Geist vieler Weiterbildungsin-
stitutionen? Wenn Fiihrungskrifte — von der Geschafts-
filhrung bis zum Betriebsrar — in der Weiterbildung auftre-
ten, ist dann klug, ihre Leistung zu evaluieren? Und wiren
solche Kursleiter uberhaupt ersetzbar, selbst wenn ihre Er-
folge eher bescheiden sind? Und wie wirken solche Evalua-
tionsmaffnahmen auf die Teilnehmer?

Es gibt Bedingungen, unter denen es héchst unsensibel
wire und der Weiterbildung mehr schaden als niitzen
wiirde, wenn man mit Techniken der Wirkungsmessung
ins Weiterbildungsfeld ginge.

Wer hat die Kompetenz fiir Wirkungsforschung?
Wirkungsforschung erfordert Kompetenz. Schon die An-
wendung und Interpretation vorhandener Instrumente
erfordert methodisches Fachwissen, erst recht die Ent-
wicklung eigener Instrumente. Vorher-/Nachher-Mes-
sung und Kontrollgruppendesigns sind aufwendig, und
der langfristige Investivcharakter und die Vielzahl inter-
venierender Variablen macht den Zugriff schwer. In den
seltensten Fillen verfiigt Weiterbiidungspersonal iiber
die Fihigkeit und Ressourcen, dies fachgerecht zu lei-
sten. _
Andererseits: Legt man die forschungsmethodische
Meflatte zu hoch an, dann nimmt das den Mut, eine
Wirkungsfeststellung iiberhaupt in Angriff zu nehmen.

Zusammenfassung
Es gibt also eine Reihe von Problemen, die der Erwachse-
nenbildung immanent sind und Wirkungsforschung er-
schweren. Dies darf aber nicht bedeuten, daff Wirkungs-
forschung unterbleibt. Denn Wirkungsforschung hat
wichtige Funktionen:

Wirkungsforschung fiir wen und wozu?

Trotz der Probleme, die die Erforschung von Wirkungen
der Weiterbildung machr, wire die schlechteste Losung,
auf das Erfassen und Dokumentieren von Wirkungen zu
verzichten. Die Gefahr fehlender Wirkungskontrollen
liegt sowohl auf praktischer als auch theoretischer Ebene:
Fiir die Praxis bleibt den Bl!dungsverantworthchen und
den Teilnehmern das Geleistete unklar, es fehlt ein Maf3-
stab, mit dem Bildungsangebote verbessert und weiter-
entwickelt werden; auflerdem wird, wer nicht nachweist,
was seine Titigkeit bringt, in weniger bildungsfreundli-
chen Zeciten Schwierigkeiten haben, sein Angebot zu
rechtfertigen. Auch fiir die Theorieebene ist der Bezug
auf Wirkungen wichtig: Theorien bleiben ohne empiri-
sche Kontrolle kaum mehr als Uberzeugungen; Erwachse-
nenpidagogik tut sich damit schwer, den Geruch der in-
tuitiven Kunst loszuwerden.

Die Priifung von Weiterbildungswirkungen ist fir ver-

schiedene Adressaten von Interesse:

- Kursleiter, die sich Riickmeldung tber die Effekie des
eigenen Kurses verschaffen, konnen damit ihre Arbeit
prifen, reflektieren und korrigieren.

- dem Lerner wird der gemeinsame Erfolg riickgemel-

det.
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- der Institution und Offentlichkeit gegeniiber dienen
Ergebnisse zur Rechtfertigung der Tatigkeit.

- Wissenschaft und Forschung erhilt Belege fiir verlas3-
liche Aussagen.

Der Wirkungskontrolle kommt damit eine mehrfache

Funktion zu:

Strategische Bedeutung

Wer, bevor er in die Durchfithrung einer Bildungsmafi-
nahme einsteigt, seine beabsichtigten Wirkungen ausfor-
muliert, der hat damit ein Hilfsmictel, abzuklaren, was
wirklich erreicht werden soll. Die Festlegung, welche
Wirkungen von Kursen und Programmen erwartet wer-
den und der Vergleich mit Frreichtem ist die Grundlage
fir strategische Uberlegungen: Sind unsere Mafinahmen
so, daf damit das Richtige erreicht wird — und was sollen
sie iiberhaupt erreichen?

Didaktische Bedeutung

Information iiber Erreichtes und Nlchterrelchtes mufs
nicht notwendigerweise Sortier- und Disziplinierungs-
funktion haben; bereits Anfang der 70er Jahre (2.B. In-
genkamp 1971, Reischmann 1974) wurde in der Schul-
pidagogik darauf hingewiesen, dafi Information iiber
Wirkungen Voraussetzung ist, padagogische Mafinahmen
gezielt zu verbessern. Auf dem Priifstand stcht die
pidagogische Mafinahme (»erfolgreiches Programm, er-
folgreicher Kurs«), nicht der Teilnehmer. Dahinter steht
ein Regelkreismodell: Eine piadagogische Mafinahme
wird geplant und durchgefithrt, die Ergebnisse werden
durch Messungen kontrolliert und mit den daraus ge-
wonnenen Einsichten die verbesserte Fortsetzung oder
nichste Mafinahme geplant. Erfolgsmessung erfolge hier
also zur Programm- und Kurssteuerung.

Im Kurs selbst erliegt man meist der Gefahr, diese Ergeb-
niskontrolle zugunsten »Wichtigerem« (= Instruktion)
wegzukiirzen, Aber diese Wirkungskontrolle kann selbst
didaktische Funktion iibernehmen: Der Riickblick auf Er-
reichtes kann im Kurs als Wiederholung, Sicherung, Dis-
kussion, Vertiefung, Ubertragung auf die »back home«-5i-
tuation arrangiert werden. Damit ist er kein funktionsloses
Anhingsel an den Lernprozef, sondern integraler Teil des
Lernprozesses und seiner didaktischen Gestalrung.

Wenn der erwachsene Lerner als Mitgestalter einer Wei-
terbildungsmafnahme ernst genommen wird, dann sollte
aber auch ihm Gelegenheit gegeben werden, zu solchen
Ergebnisfeststellungen Stellung zu beziehen. Ergebnisse
sollten unmittelbar mit den Teilnehmern zusammen be-
sprochen werden. Dabei erhilt der Kursleiter weitere In-
formarionen iiber den Kurs, und die Teilnehmer konnen
sich itber ihre Mitbeteiligung am Kurs und an seinem Er-
folg austauschen und damit priifen, welches Stiick an
Mitverantwortung sie fiir den Kurserfolg tibernehmen
konnen,

Rechtfertigung

Wo offentliche oder private Mittel in Anspruch genom-
men werden oder in Betriechen Weiterbildungskosten ent-
stehen, ist es in Vorschau aufl schlechtere Zeiten weise,
sich rechtzeitig um Nachweise der Wirksamkeit des eige-
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nen Tuns zu bemithen. Aus USA
sind eine Reihe von Fillen bekannt,
wo in Zeiten wirtschaftlicher Re-
zession Manager von Weiterbil-
dungsabteilungen in erhebliche Be-
welsnot gerieten (wobei offen ist,
ob vorliegende Wirkungsforschung
die Kiirzung der Mittel bzw. das
Auflésen der Abteilungen verhin-
dert hitte).

Prisentation der Ergebnisse verin-
dern.

Vorher: Zieldefinition .
»Wer nicht weiff, wo er hin will,
darf sich nicht wundern, wenn er
ganz wo andets ankommt!« - so
begriindet Robert Mager Anfang
der 70er Jahre sein Verfahren der
Zielanalyse (Mager 1973). Dabei

Forschung

Schliefilich ist es fir die Forschung
wichtig, hilfreiche und erfolgreiche
Elemente zu identifizieren, die auch

Wie man sein Lernziel immer erreicht

# | werden Bildungsziele in eine Serie
von konkreten, beobachtbaren Un-
terzielen zerlegt. Durch die opera-
tionalisierte Umformulierung (»Der
erfolgreiche Lerner tut . . . tut nicht

Zeichnung: Bucheggen

auf andere Programme iibertragen

werden kénnen und helfen, Theorien zu priifen bzw. zu
bauen.

Wirkungen miissen also erfaflt werden — und zwar in
einer Form, die die speziellen Probleme, wie sie in der
Weiterbildungs-Wirkungsforschung  auftreten, beriick-
sichtigt. Hierzu sollen im folgenden einige Anregungen
gegeben werden.

Zugdnge zur Wirkungskontrolle

Es sollen hier nicht die in den Sozialwissenschaften ent-
wickelten und erprobten Methoden der Datenerhebung
(Tests, Befragung, Beobachtung) und Forschungsdesigns
dargestellt werden. Sondern es sollen Strategien und Pro-
zeduren vorgestellt werden, die helfen, einige der darge-
stellten Probleme, die bei der Wirkungsforschung in der
Weiterbildung auftreten, besser in den Griff zu bekom-
men.

Formative oder summative Evaluation?

Das Untersuchen von Wirkungen kann aus zwei

grundsitzlich unterschiedlichen Motiven erfolgen (vgl.

Scriven 1972):

- Entweder wird damit am Ende eines Kurses das Aus-
maf des Erfolgs aufsummiert, gewissermaflen als Er-
gebnis, Schlufstrich und Endurteil, auf das nichts
mehr folgt: »Das wurde {nicht) geleistet.« Dies wird
als »summative Evaluation« bezeichnet. Thre Ergeb-
nisse dienen dem besseren Verstindnis, der besseren
Verwendung und Einschirzung von Programmen,
zumeist an Adressaten auflerhalb des Programmes
gerichtet.

—  Oder die Messung dient im Lernprozef§ als Informa-
tionsquelle fiir die effektive Formung des Weiterler-
nens: »Hier stehen wir jetzt. Das bedeutet, dafl fol-
gende Mafinahmen ergriffen werden miissen . . .«
Dies wird als »formative Evaluation« bezeichnet.
Thre Ergebnisse dienen zur Verbesserung von Pro-
grammen und bleiben zumeist innerhalb des Kreises
der Programmbeteiligten.

Wer Wirkungen untersuchen will, sollte sich zunichst

klar sein, ob er eine formative oder eine summative Ab-

sicht verfolgt. Je nach Begriindungszusammenhang wer-
den sich die Strategie und Methode, erhobene Daten und
N
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.«, siche den Kasten »Zielana-
lyse«) werden Ziele iberpriifbar — oder es wird bei dieser
Aufdroselung deutlich, wo mit vollmundigen Vagheiten
(»heifer Luft«) Wirkungen reklamiert werden, die von
vorneherein nicht erfilllbar sind.

Dieser »operationalisierten Lehrzieldefinition« wurde
nicht zu Unrecht vorgeworfen, dall damit vor allem leicht
beobachtbare, banale Verhaltensziele erfaflt werden, die
»eigentlichen« bildenden Werte sich diesem Verfahren je-
doch entziehen. Andererseits zeigt die Erfahrung mit die-
sem Verfahren, daff sich zumeist eine erstaunlich kon-
krete und zugleich rreffende Sammiung von Unterzielen

Zielanalyse:
»Wie werde ich es erkennen, wenn ich es sehe?«

Schritt 1: Ziele niederschreiben

- Formuleren Sie keinen Prozef§ (»Textverarbeitung ler-
nen«), sondern ein Ergebnis (» Textverarbeitung kén-
nen«)

Schritr 2: Aufschreiben, woran man Zielerreichung er-

kennt

Brainstorming: aiso einfach Liste drauf los machen, mit

Vagheiten, doppelten, halb richtigen . . .

Hilfsfragen:

1. Was wire ein Beweis, dafl das Ziel erreicht ist?

2. Wie kénnte ich eine Lernergruppe in zwei Haufen
nach »Ziel erreicht/Ziel nichr erreicht« einsortieren?

3. Woran konnte ein anderer ablesen, ob das Ziel er-
reicht ist oder nicht?

4. Wie sieht jemand (realer Mensch, nicht Phantom} aus,
der Ziel erreicht hat?

Sie kénnen positiv beschreiben (tut folgendes) oder nega-

tiv (laft folgendes).

Schritt 3: Sortieren

1. Streichen Sie Wiederholungen und nicht mehr passen-
des!

2. Kennzeichen Sie Vaghetren,

3. Wiederholen Sie Schrite 1 und 2 fiir jede Vagheit.

Schritt 4: Zusammenhingende Aussage

Formulieren sie eine zusammenfassende Aussage mit dem

Thema in Schritr 1 und den in Schritt 3 gesammelten Ver-

haltensweisen

Beispiel: »Textbearbeitung kann jemand, der folgendes

tut bzw. laft . . .«

Schritt §: Priifen

Prisfen Sie, ob Sie der Aussage in Schritt 4 zustimmen

kénnen. Wenn ja, ist die Ziclanalyse fertig, wenn nein,

dann missen Sie zuriick nach 2 und dort nochmals an-

fangen.

(nach Mager 1573)
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ergibt, die die tibergeordneten Richtziele zwar nicht er-
schépfen, aber doch in Richtung auf solche {ibergeordne-
ten Ziele auf einer mittleren Ebene sowohl fiir die Pro-
gramm- und Kursplanung als auch fiir die Uberpriifung
der Wirkungen hilfreich ist. Denn der Denk-, Formulie-
rungs- und Entscheidungsprozeff bei der Durchfithrung
einer Zielanalyse zwingt dazu, sich aber beabsichrigte
Wirkungen explizit im klaren zu werden und dabei auch
das Machbare und das Mégliche bzw. die Grenzen zu er-
kennen. Dies vermeidet iiberzogene Erwartungen.

Deshalb ist es empfehlenswert, will man Wirkungen der
Weiterbildung nachweisen, mit diesem Verfahren vor Be-
ginn einer Bildungsmafinahme Rechenschaft abzulegen,
was an Wirkung beabsichtigt und realistisch realisierbar
ist. Damit liegen dann auch Kriterien vor, an denen nach-
her die Wirkungen gemessen werden konnen — eine unum-
gangliche Voraussetzung, damit man nicht mit der Stange
im Nebel stochern muf, offensichtliche Wirkungen iiber-
sicht und erzielte Wirkungen plétzlich »selbstverstind-
lich« sind. Solche vorher vereinbarten Kriterien verhindern
auch, daf man hinterher in der »Indikatorenschaukel«
ploczlich an ganz anderen Kriterien gemessen wird.

Nachher: Breitenanalyse
Bildungsmafinahmen haben vielfaltige Wirkungen - dar-
auf hat Spranger (1962) mit seinem »Gesetz der unge-
wollten Nebenwirkung« und Iffich {1973) mit seinem
»heimlichen Lehrplan« hingewiesen. Solche Breitenwir-
kungen werden in traditionellen Wirkungsuntersuchun-
gen zumeist kaum beriicksichrigt: einzelne vorher festge-
legte Kriterien dienen als Mafistab. Was sonst noch im
Guten wic im Bosen gelernt wird, bleibt unberiicksich-
tigt. Damit aber bleiben wichtige Wirkungen unsichtbar.
Mit »Breitenanalyse« bezeichnen wir ein Verfahren, bei
dem nicht nur nach
(1) intendierten Wirkungen der WeiterbildungsmaR-
nahme gefragt wird, sondern auch nach
(2) begleitenden Wirkungen, d. h. sonstigen, »assoziier-
ten« Kenntnissen/Fertigkeiten, die im Rahmen dieser
MafBnahme erworben wurden, sowie
(3) nach Einsichten fiber sich, den Lernstoff und andere,
die sich dabei eingestellt haben.
Dieses Verfahren entstand auf dem Hintergrund der Be-
obachtung, daff Teilnehmer in Auswertungsgesprachen
immer wieder Effekte berichten, die iiber die unmittel-
bare Absicht der Lehrveranstaltung hinausgehen, den-
noch bezogen auf diese gewonnen wurden. Berichtet wird
der Erwerb von Wissen und Fertigkeit, der nur mittelbar
mit den beabsichtigten Kurswirkungen zusammenhingt,
2.B.: »Zuerst hat mich geirgert, dafl das Computerhand-
buch in englisch war — aber so habe ich meine Sprach-
kenntnisse aktualisiert!« — »Ich kenne durch den Buch-
haltungskurs jetzt auch die Kollegen unserer Auflenstel-
len.« — »Ich kann jetzt eine Literaturliste anfertigen.« =
»Das Gelernte kann ich auch in anderen Bereichen einset-
zen.« Zugleich werden als Wirkungen auch Anderungen
von Einstellungen gegeniiber sich oder anderen berichtet,
z. B.: »Ich hitte nicht gedacht, daff mir Lernen so viel
Spall machen kénnte.« - »Es hat mich getrostet, dafs an-
dere ahnliche Probleme haben.«
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Grundsatzartikel

Technisch kann dieses Verfahren sowohl durch Fragebo-
gen realisiert werden (»1. Welches Wissen und Kénnen
hinsichtlich der Kursziele haben Sie erworben? 2. Wel-
ches Wissen und Kénnen haben Sie zusdtzlich zu den
Kurszielen erworben? 3. Welche Finsichten oder Einstel-
lungen wurden durch den Kurs gefordert?) als auch
durch Sammeln auf Moderationskirtchen (mit Fotopro-
tokoll), zumeist verbunden mit einem Auswertungsge-
sprich. Ein Auswertungsgesprich hat den Vorteil, daf
die Befragten dabei auf die drei Ergebnisebenen hinge-
fithrt werden konnen. Erfahrungsgemaf braucht es einige
Hilfen, bis Teilnehmer verstehen, was gemeint ist; dann
aber werden Ergebnisse bewuflt und formuliert, die er-
staunliche Nebenwirkungen zeigen. Von einer nur miind-
lichen Besprechung sei abgeraten: Es fehit die Dokumen-
tation, mit der eine solche Ergebnissicherung dann auch
nach auflen nachgewiesen wird.

Diese Breitenanalyse macht die subjektive Komplexitat
von Lernwirkungen sichtbar. Der Lernende selbst be-
schreibt und bewertet gemaf} seiner individuellen Situa-
tion die von ihm wahrgenommenen Wirkungen ~ mit
dem Nachteil, dafl dies je nach Reflexionsfihigkeir mehr
oder weniger fundiert ist. Vorteil ist, daf damit der aus
Teilnehmersicht geschene subjektive Erfolg sowie Wir-
kungsketten und Wirkungsbreiten dokumentierbar wer-
den, die anders kaum erfafit werden und die in einer vor-
ausgehenden operationalen Zieldefinirion nicht in den
Blick kamen - oft zur Uberraschung des Untersuchers
selbst.

Was messen:

Meinung, Lernergebnis, Verdnderung, Effekt?

In der amerikanischen Evaluationsdiskussion wird in An-
lehnung an ein von Kirkpatrick (1987) entwickeltes Mo-
dell zumeist zwischen vier Evaluationspunkten mit je un-
terschiedlichen Reichweiten unterschieden:

Stufe 1: Meinung

Am Ende eines Kurses lifit sich fragen, wie die Teilneh-
mer den Kurs einschitzen. Meistens geschicht dies in
Form einer Schitzskala (»Rating«): Den Teilnehmern
werden Aussagen vorgelegt; zu jeder Aussage wird eine
Skala mit finf Abstufungen zum Ankreuzen angeboten
(von »trifft ganz und gar zu« bis »trifft gar nicht zu«),
Diese Methode hat den Vorteil, daff sie ékonomisch
durchfiihrbar ist und die Ergebnisse schnell zur Verfii-
gung stehen. Auflerdem ké&nnen die Fragen solcher
Schitzskalen weitgehend unabhingig vom Kursinhalt
formuliert werden, das gleiche Befragungsinstrument ist
deshalb auch bei unterschiedlichen Kursinhalten einsetz-
bar.

Nachteil einer solchen Schitzskala ist, daf8 die Teilnehmer
ihren subjektiven Eindruck vom Kurs wiedergeben, der
durch vielerlei Faktoren beeinfluit wird. Man weif8 nicht,
ob die Teilnehmer »scharf« oder »freundlich« urreilen und
ob sie ihren Lerngewinn oder gar den Transter auf eine
spitere Ernstsituation fiberhaupt einschatzen kénnen. Bei
der Erprobung cines solchen Instrumentes {»Kursbeurtei-
lungshogen«; Reischmann 1993} zeigte sich, dafl Kursteil-
nehmer in unterschiedlichen Institutionen und Kursen ver-
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die Praxis umgesetzt wird. In dieser dritten Stufe wird fest-
gestellt, ob in Folge des Kurses eine Verhaltensidnderung in
der Praxis festzustellen ist. Dazu werden einige Zeit nach
dem Kurs — zumeist nach ca. drei Monaten — die Teilneh-
mer im Anwendungsbereich aufgesucht und festgestellt, ob
das neu erworbene Wissen/Kénnen angewendet wird, also
eine Veranderung in der Kompetenz beobachtet werden
kann. Dabei kinnen sowohl Anwendungsproben unter-
sucht als auch Befragungen durchgefuhre werden. Bei-
spielsweise kann man in der betrieblichen Weiterbildung
neben dem Lerner selbst auch Vorgesetzte, Untergebene,
Kollegen oder Kunden befragen.

Vorteil ist, daf jetzr gepriift wird, ob das Lernen rtatsich-
lich zu einer verbesserten Handlungsfihigkeit gefithre hat,
und nicht nur zu einem folgenlosen Papierwissen; Nachteil
ist die aufwendige Erhebungsmethode. Allerdings: Ob mit
diesem veranderten Verhaiten auch die beabsichtigten Ef-
fekte erzielt werden, ist auf dieser Stufe niche gesichert.

Stufe 4: Effekt

Verinderung von Wissen und Kénnen (Stufe 2) und daraus
folgendes verindertes Verhalten in der Praxis (Stufe 3) will
bestimmte Effekte erziclen: Ende der Arbeitslosigkeit,
héhere Produktivitdt, besseres Familienleben, mehr Spafl
beim Hobby — je nach Kursintention. Im engsten Sinne fin-
den sich auf dieser vierten Stufe die »Wirkungen«, die man
sich von Weiterbildung verspricht. Wenn ein solcher Effekt
als Ziel vorgegeben ist, kann die Auswirkung der Bildungs-
mafnahmen am Erreichen dieses Effektes gemessen werden.

Methodisch kénnen auch hier Befragungen einige Zeit nach
der Weiterbildung durchgefithrt werden; oft gibt es aber
auch unmittelbar beobachtbare Kriterien wie Stiickzahlen,
Fehltage, Kosten oder Aktivititen. Der Nachweis solcher
Fffekte ist manchmal sehr einfach, kann aber auch einen er-
heblichen Frhebungsaufwand erfordern, vor allem bei kom-
plexeren Effekten. Insbesondere ist es oft schwierig, die Va-
riablen so zu separieren, dal$ klar ist, welchen Anteil am Er-
folg die Weiterbildungsmaffnahme hatte, und wie weit
Miferfolg in die Verantwortung der Weiterbildung fillt.
Dennoch ist der Nachweis von solchen Wirkungen von
Weiterbildung in vielen Fillen moglich und hat dann auch
besondere Uberzeugungskraft.

Die Systematik dieser vier Stufen erlaubt es, das eigene
Bemithen um Wirkungsanalysen einzuordnen, die jeweilige
Reichweite einzuschitzen und Entscheidungen iiber Metho-
den und Design zu fillen. Mit der Vereinbarung, auf wel-
cher Ebene Wirkungen erfafst werden sollen, reduziert sich
auch die Gefahr der beschriebenen »Indikatorenschaukele,
Damit steht eine hilfreiche Struktur fiir Wirkungsuntersu-
chungen zur Verfiigung.

Grundsatzartikel

Fiir Wirkungsuntersuchungen auf der Stufe »Mei-
nung« hat der Autor dieses Beitrags einen standardi-
sierten Kursbeurteilungsbogen mit Computerauswer-
tungsprogramm  (fiir IBM-Kompatible) entwickelt.
Eine Demo-Version kann gegen Einsendung von
20,~ DM angefordert werden bei Dr. j. Reischmann,
Am Feuersee 3, 72072 Tubingen
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Und das Ganze bitte schwarz auf weif3!

Die Wirkung von Wirkungskontrollen bleibt Schall und
Rauch, wenn man sie nicht schwarz auf weifs aus dem
Hause zeigen kann. Deshalb kommt der Dokumentarion
eine entscheidende Rolle zu, weil sonst, wie in Teil 1 aus-
gefithre, selbst offensichtliche Wirkungen plétzlich aus
der Wahrnehmung verschwinden. Dies bedeutet nicht ein
Massengrab von Fragebogen im Schrank, sondern eine
kontinuierliche Auswertung und Darstellung nach auffen.
Wirkungen, die nicht dokumentiert werden, stehen dann
nicht mehr zur Verfiigung, wenn sie am dringendsten ge-
braucht werden: Wenn in rauhen Zeiten der Griff nach
dem Rotstift mit nicht nachgewiesenen Wirkungen be-
griindet wird.

Zusammenfassung

Eine Reihe von Griinden erschwert die Wirkungsfor-
schung im Weiterbildungsbereich. Dennoch: Auch wenn
sich der Wert von (Weiter-)Bildung nicht in Mark und
Pfennig ausdriicken und Kosten-/Nutzenrechnungen nur
begrenzt durchfithren lassen, sind Wirkungen ofter und
leichter feststellbar, als dies in der derzeitigen Praxis
beriicksichtigr ist. Hier soll eindringlich angemahnt wer-
den, Wirkungen dort, wo sie sichtbar sind oder gemacht
werden kénnen, auch zu dokumentieren.

Methoden, Techniken und Prozeduren fir die Wir-
kungsforschung sind durchaus vorhanden. Sie miissen
mit Augenmaf angewendet werden, damit die methodi-
schen Anforderungen zur Sicherung und Dokumenta-
tion von Wirkungen nicht davon abschrecken, iber-
haupt in diesem Bereich zu arbeiten. Auch wenn nicht
der Beweis fiir bestimmte Wirkungen erbracht werden
kann, so ist eine gewisse nachgewiesene Evidenz auch
schon hilfreich.

Wirkungskontrollen kosten Zeit, Geld und erfordern
Kompetenz, Wer Wirkungskontrollen fordert, muf diese
Ressourcen auch bereitstellen.

So eingesetzt kann Wirkungsforschung zur Qualitdtssi-
cherung von Weiterbildung beitragen.
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