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1. Einleitung

In Abwandlung eines bekannten Zitats von Hermann Ebinghaus (1908) über die
Psychologie kann festgestellt werden, dass die psychologische Evaluationsfor-
schung „eine lange Vergangenheit, doch nur eine kurze Geschichte“ hat. Schon
lange bevor der Evaluationsbegriff in die wissenschaftliche und öffentliche Diskus-
sion Eingang gefunden hatte, wurden bereits Objekte, Maßnahmen oder Ideen be-
wertet. Der Beginn der modernen Evaluation wird jedoch erst in der Mitte dieses
Jahrhunderts datiert (vgl. Cook & Matt 1990), als in den USA die Einführung um-
fangreicher und teurer sozialer Programme anstand, deren Nutzen im Sinne einer
ethisch-moralischen Verantwortung unter Beweis zu stellen war (vgl. Wottawa &
Thierau 1998: 14f.). Aus Anlass solcher Programme wurde damit begonnen, geeig-
nete wissenschaftliche Methoden zu entwickeln. Diese Entwicklung war allerdings
zunächst auf die USA beschränkt und hat erst Ende der siebziger Jahre auf den
deutschsprachigen Raum übergegriffen (vgl. z.B. Lange 1983; Wittmann 1985;
Wottawa & Thierau 1998: 58). Mit der Einführung eines Studien- und Prüfungs-
fachs „Evaluation und Forschungsmethoden“ im Diplomstudiengang Psychologie
und eines entsprechenden Curriculums für die Ausbildung (Moosbrugger, Rost &
Schermelleh-Engel 1999) vermochte sich die Evaluationsforschung in der Psycho-
logie endgültig zu etablieren.

1.1 Zum Begriff der Evaluation

Mit dem Begriff Evaluation verbinden sich eine Reihe unterschiedlicher Vorstel-
lungen. Ganz allgemein steht Evaluation für die Festsetzung des Wertes einer Sache
(Moosbrugger 1994; Wottawa & Thierau 1998: 14). In der Psychologie bewirkt die
inhaltliche Bestimmung des Faches darüber hinaus die Zentrierung auf psychologi-
sche Maßnahmen als Sache. Es handelt sich um Maßnahmen mit einer Wirkung,
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die Menschen einen Nutzen in Aussicht stellt. Die Evaluation soll eine Überprüfung
der Maßnahmen im Sinne einer Bewertung erbringen. So wird unter Evaluation et-
wa die Überprüfung von psychologisch-therapeutischen Interventionsmaßnahmen
oder auch andere Wirksamkeitsprüfungen verstanden (Hager, Patry & Brezing
2000: 1). Im Vordergrund steht dabei der Nachweis der Wirksamkeit dieser Maß-
nahme; eine Erklärung für die Wirksamkeit braucht die Evaluation dagegen nicht
zu erbringen.

Dieser Anspruch des Nachweises von Wirksamkeit kommt auch in der beson-
deren ethisch-moralischen Komponente von Evaluation zum Ausdruck. Durch die
Evaluation soll der Nutzen einer Maßnahme für Menschen sichergestellt werden, da
sich mit solchen Maßnahmen mitunter erhebliche Konsequenzen für die Menschen
verbinden können (Hager, Patry & Brezing 2000: 1; Wottawa & Thierau 1998:
3ff.), so dass zwischen Evaluationsmaßnahmen und den betroffenen Menschen ein
viel direkterer Bezug besteht als in vielen anderen Bereichen der Humanwissen-
schaften. Diese ethisch-moralische Komponente verpflichte dazu, dass besonders
hohe Anforderungen an die der Evaluation immanente Bewertung gestellt werden.
Im Hinblick auf dieses Ziel wird im Rahmen der Evaluation eine Handlungsopti-
mierung gefordert (Hager, Patry & Brezing 2000), und zwar sowohl bezüglich einer
summativen Evaluation, die sich auf das Ergebnis der Maßnahme richtet, wie auch
bezüglich einer formativen Evaluation, die im laufenden Prozess auf die Anwen-
dung der Maßnahme Einfluss nimmt (Scriven 1980). Die Bewertung von Maßnah-
men sollte jedenfalls höchsten Ansprüchen genügen. In diesem Sinne erfolgt in zu-
nehmendem Maße die Auseinandersetzung mit Gütemerkmalen, Kriterien und
Standards für Evaluation (vgl. z.B. Deutsche Gesellschaft für Evaluation 2002; Ha-
ger & Hasselhorn 2000; Hager, Patry & Brezing 2000; Joint Commitee on Stan-
dards for Educational Evaluation 1994; Rost 2000; Wottawa & Thierau 1998).
Durch solche Gütemerkmale, Kriterien und Standards soll gewährleistet werden,
dass die Wahrscheinlichkeit von fehlerhaften Entscheidungen und Empfehlungen
aufgrund einer Evaluation minimiert wird.

Die Kombination von wissenschaftlicher Methodik und Evaluation erlaubt es,
zwischen Evaluation und Evaluationsforschung zu unterscheiden (vgl. Moosbrug-
ger 1994). Unter Evaluation (ohne -forschung) wird in der Regel ein Bewertungs-
prozess verstanden, in dem der Wert eines Produkts, einer Maßnahme oder eines
Programms beurteilt, ggf. auch nur behauptet wird. Die Evaluationsforschung hin-
gegen steht für die Optimierung der Überprüfung von Maßnahmen (Hager, Patry &
Brezing 2000), bei der wissenschaftliche, datengestützte Verfahren zur empirischen
Untermauerung der Beurteilung Verwendung finden. Somit wird die Evaluations-
forschung mit der systematischen Anwendung von Prozeduren der empirischen So-
zialforschung assoziiert (Rossi & Freeman 1989). Diese Unterscheidung von Eva-
luation und Evaluationsforschung schafft die Möglichkeit, die alltagsprachliche
Bewertung von der wissenschaftlichen Bewertung zu trennen und befördert damit
die Eindeutigkeit in der wissenschaftlichen Kommunikation. Sie konnte sich bisher
allerdings noch nicht einheitlich im Sprachgebrauch der Wissenschaftler durchset-
zen.

In der Psychologie kommt Evaluation vor allem in den folgenden vier inhaltli-
chen Bereichen zum Einsatz: Evaluation sozialer Programme, Therapieevaluation,
Evaluation von Maßnahmen und Innovationen im Kontext der Arbeits- und Organi-



H. Moosbrugger u. K. Schweizer: Evaluationsforschung in der Psychologie 21

sationspsychologie und Evaluation im pädagogischen Bereich (Rost 2000). Hinzu
kommt als fünfter Bereich die Lehrevaluation, welche von der Evaluation im päda-
gogischen Bereich insoweit abgegrenzt werden kann, als im Rahmen der Lehreva-
luation Psychologen nicht nur als Evaluatoren, sondern z.T. auch als Evaluierte
auftreten, wodurch sich eine Reihe zusätzlicher Probleme und Fragestellungen er-
geben (s.u.). Natürlich können auch differenzierte Klassifikationen für den Anwen-
dungsbereich vorgenommen werden (vgl. Wottawa & Thierau 1998).

2. Allgemeine Entwicklungen in der psychologischen
Evaluationsforschung

2.1 Wachsender wissenschaftlicher Anspruch

In der Evaluationsforschung kann ein wachsender wissenschaftlicher Anspruch
konstatiert werden. War die Evaluationsforschung in den Anfängen noch in hohem
Maße Improvisation, so ist sie heute in vielerlei Hinsicht durch wissenschaftliche
Übereinkünfte, Kriterien und Standards gesteuert; die Fortsetzung dieses Trends
wird auch die nähere Zukunft der Evaluationsforschung bestimmen. Im Hinblick
auf viele Fragestellungen fehlte es zunächst an geeigneten Messinstrumenten. Kon-
sequenterweise bestand eine wichtige Aufgabe in der Erarbeitung von Richtlinien
zur Herstellung von ad-hoc Messinstrumenten (vgl. Henerson, Morris & Fitz-
Gibbon 1987; Morris, Fitz-Gibbon & Lindheim 1987). Solche ad-hoc Messinstru-
mente waren also in vielen Fällen zunächst nicht das Ergebnis eines systematischen
Konstruktionsprozesses. In der Zwischenzeit sind geeignete Messinstrumente in zu-
nehmendem Maße auf Vorrat bereitgestellt worden oder können aus früheren Eva-
luationsprojekten übernommen und verbessert werden wie etwa im Bereich der
Lehrevaluation (s.u.).

Mit dem Aufkommen der Evaluationsforschung als Auftragsforschung hat sich
eine neue Problematik ergeben, die darin besteht, dass die Evaluationsforschung in
der Regel nicht die Freiheit der Forschung für sich in Anspruch nehmen kann, son-
dern an einen Auftraggeber gebunden ist. Wegen dieser Verantwortlichkeit gegen-
über einem Auftraggeber müssen sich Forscher bezüglich der Akzeptanz ihrer Ar-
beit mit dem Auftraggeber und dessen Interessen auseinandersetzen (vgl. Wottawa
& Thierau 1998: 23ff.). Dies stellt aber auch eine neue Herausforderung dar, wel-
che zur Unterscheidung verschiedener Herangehensmöglichkeiten geführt hat, die
mit Evaluationsansatz, experimentellem Ansatz, zielgerichtetem Ansatz, entschei-
dungsorientiertem Ansatz und responsivem Ansatz bezeichnet werden (Stecher &
Davis 1987: 22ff.). Um die Akzeptanz für Evaluation zu erhöhen, wird die Ausein-
andersetzung mit den Beteiligten und die Rücksichtnahme auf deren Interessen
dringend empfohlen, was aber in der Regel zu einer eingeschränkten Realisierbar-
keit des wissenschaftlichen Anspruchs führt und insoweit beklagt wird (Spiel
2001). Es ist allerdings zu erwarten, dass dieses Dilemma zwischen Akzeptanz und
methodischen Anspruch sich in absehbarer Zeit verringern wird, da Einsicht in Sinn
und Notwendigkeit von Evaluation in zunehmendem Maße bei Auftraggebern vor-
ausgesetzt werden kann und das Selbstverständnis des Evaluators durch die fortlau-
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fende Vergrößerung des methodischen Inventars gestärkt wird. Durch die Ent-
wicklung und Erforschung geeigneter Methoden der Evaluation wird das methodi-
sche Inventar in Form von Richtlinien für die Planung durch feste Ablaufpläne,
durch Kriterien und Standards für das Vorgehen im Einzelnen und durch die Anti-
zipation vieler Eventualitäten immer mehr vergrößert. Umgekehrt kann festgestellt
werden, dass sich der Spielraum für unangemessene Anpassung an die Wünsche
von Auftraggebern im Sinne von Abstrichen hinsichtlich der Qualität einer Evalua-
tionsstudie immer mehr verringert.

2.2 Unterscheidung von Evaluationsforschung und

Grundlagenforschung

Aufgrund dieser Entwicklungen präsentiert sich die Evaluationsforschung in zu-
nehmendem Maße als neues eigenständiges Forschungsparadigma neben dem pri-
märem Forschungsparadigma der Grundlagenforschung. Der Vergleich zwischen
Grundlagenforschung und Evaluationsforschung lässt einige Unterschiedlichkeiten
erkennen (vgl. Rost 2000). Während die Grundlagenforschung die Untersuchung
theoretisch begründeter Fragestellungen zum Ziel hat, steht bei der Evaluationsfor-
schung die Untersuchung von Fragen der Wirksamkeit im Vordergrund. Bei der
Grundlagenforschung ist ein theoretisches Problem Gegenstand der Untersuchung,
bei der Evaluationsforschung hingegen eine Intervention, worunter so unterschied-
liche Dinge wie ein Trainingsprogramm, ein Curriculum oder auch eine Werbe-
maßnahme verstanden werden können. Bei der Grundlagenforschung geht es meist
um die Untersuchung einer aufgrund klarer theoretischer Vorgaben punktgenauen
Fragestellung, wohingegen es sich bei der Evaluationsforschung um einen nicht in
allen Einzelheiten theoretisch durchdrungenen und daher komplexen Gegenstand
handelt, woraus sich als Konsequenz ergibt, dass die Kontrolle von Störbedingun-
gen durch Konstanthaltung oder Randomisierung in der Grundlagenforschung meist
vorgenommen werden kann, während sie in der Evaluationsforschung nur einge-
schränkt oder sogar überhaupt nicht realisierbar ist. Schließlich muss auch auf die
unterschiedlichen Ergebniserwartungen hingewiesen werden. Der Grundlagenfor-
schung kommt es auf den Nachweis der Unterschiedlichkeit im Sinne eines Treat-
menteffekts an. Im Gegensatz dazu trachtet die Evaluationsforschung gewöhnlich
nach dem Nachweis der Effektivität, die sich nicht einfach auf Signifikanz im Sinne
eines Treatmenteffekts beschränken kann, sondern darüber hinaus den Nachweis
der Relevanz dieses Effekts erfordert (z.B. Bortz & Döring 2002; Hager, Patry &
Brezing 2000). Aus der Perspektive charakteristischer Phasen in der Evaluations-
und Grundlagenforschung lassen sich als Phasen großer Ähnlichkeit insbesondere
die Phasen der Konzeptualisierung, der Implementation und der Wirkungsfor-
schung identifizieren (Rossi, Freeman & Hofmann 1988). Solche Ähnlichkeitsfest-
stellungen sind insoweit nicht überraschend, als die Methodik der Evaluationsfor-
schung sich aus der Methodik der Grundlagenforschung entwickelt hat. Für den
weiteren Erfolg der Evaluationsforschung erscheint es allerdings sehr wichtig, dass
ihre weitere Entwicklung auch in methodischen Belangen einen eigenständigen
Weg nimmt, um den spezifischen Problemstellungen in besonderem Maße gerecht
werden zu können.
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Der Unterschied zwischen der Grundlagen- und der Evaluationsforschung
kommt auch in der Unterscheidung von nomologischen Aussagen und technologi-
schen Aussagen zum Ausdruck (Patry & Perrez 2000). Durch diese Systematisie-
rung auf der theoretischen Ebene wird die Eigenständigkeit der Evaluationsfor-
schung gegenüber der Grundlagenforschung unterstrichen. Während in der Grund-
lagenforschung nur Anforderungen an die Theorie gestellt und nomologische Aus-
sagen erwartet werden, sind aus der Perspektive der Evaluationsforschung die von
Bunge (1967: 132ff.) konzipierten technologischen Aussagen von besonderem In-
teresse. Patry und Perrez (2000) ordnen den technologischen Aussagen neben der
Theorie eine deutliche Verbindung zur Praxis zu. Die Evaluationsforschung muss
also den Ansprüchen von Theorie und Praxis genügen, was weitergehende Überle-
gungen und Maßnahmen erforderlich macht. So ist es für die Praxis nicht nur wich-
tig zu wissen, ob eine bestimmte Interventionsmaßnahme wirksam ist im Sinne der
Erbringung eines Mindesteffekts. Für die Praxis ist es darüber hinaus von Relevanz
zu erfahren, wie die Interventionsmaßnahme im Vergleich zu anderen alternativen
Interventionsmaßnahmen zu bewerten ist (vgl. Hager 2000; Hager, Patry & Brezing
2000). Diese besonderen Ansprüche an die Evaluationsforschung untermauern ge-
radezu die Forderung nach Eigenständigkeit.

2.3 Zunehmende Differenzierung verschiedener Evaluationsarten

Bei der systematischen Beschreibung verschiedener Arten von Evaluation kann ein
zunehmender Grad an Differenzierung von Evaluation beobachtet werden. Zu-
nächst wurde von Scriven (1967, 1972, 1991) die wegweisende Unterscheidung
zwischen formativer und summativer Evaluation eingeführt. Aufbauend auf weiter-
gehenden Differenzierungen von Rossi, Freeman und Hofmann (1988), Rossi und
Freeman (1993) und Mittag und Jerusalem (1997) unterscheiden Mittag und Hager
(2000) zwischen fünf Arten von Evaluation für Interventionsprogramme, nämlich
zwischen (1) der Evaluation der Programmkonzeption, (2) der formativen Evaluati-
on, (3) der Evaluation der Programmdurchführung, (4) der Evaluation der Pro-
grammwirksamkeit und (5) der Evaluation der Programmeffizienz. Für jede dieser
Evaluationsarten entwerfen sie ein Konzept, das zentrale Aufgaben und Arbeits-
schritte umfasst. Diese Rahmenkonzeption erlaubt eine frühzeitige Auswahl und
Anpassung der Evaluationsart an die Spezifika der jeweiligen Aufgabenstellung.

Ad (1) In Bezug auf die Evaluation der Programmkonzeption gehören dazu die
Problembestimmung und Entscheidung über den Bereich der Intervention, die Ziel-
bestimmung, die Konzeption und Gestaltung des Programms, die Auswahl geeig-
neter diagnostischer Methoden und Verfahren und die Bewertung der Programm-
konzeption.

Ad (2) Der formativen Evaluation werden die Bewertung der Programmimplemen-
tation, die Bewertung der Zielsetzung des Programms und die Bewertung der Effi-
zienz des Programms als primäre Komponenten zugeordnet.

Ad (3) Für die Evaluation der Programmdurchführung wird zwischen der Kontrolle
der Programmausführung und der Prüfung der Programmreichweite unterschieden.
Bezüglich der Programmausführung sind Supervision und Überwachung sowie die
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Bewertung der Durchführbarkeit unter alltagspraktischen Bedingungen vorgesehen;
bezüglich der Programmreichweite sind die Feststellung von Verzerrungen und der
Vergleich von Programmteilnehmern und Abbrechern wichtig.

Ad (4) Für die Evaluation der Programmwirksamkeit wird ein vergleichsweise gro-
ßer Umfang von Arbeitsschritten für notwendig erachtet, nämlich die Steigerung
von kurzfristig verfügbaren Kompetenzen, die Verbesserung von langfristig verfüg-
baren Kompetenzen, Kontrolle des Transfers auf Alltagsbereiche, Merkmale der
Programmvermittler und Zielpersonen, Art der Wirkungen des Programms, weitere
(potentielle) Fragestellungen und Hypothesen u.a., Prozessevaluation und Metae-
valuation bisheriger Evaluationen.

Ad (5) Die Evaluation der Programmeffizienz schließlich erfordert die Erfassung
aller Programmkosten und Programmwirkungen, die Bestimmung der Gesamtko-
sten in Geldeinheiten, die Bestimmung des Gesamtnutzens in Geldeinheiten/die Be-
stimmung der Gesamtwirkung in Zieleinheiten, die im Einzelfall bestimmt werden
müssen, und die Bestimmung der Programmeffizienz.

2.4 Bereitstellung von Standards und Kriterien

Zur Entwicklung einer eigenständigen Evaluationsforschung zählt auch die Bereit-
stellung von Standards und Kriterien. Auf diese Standards und Kriterien soll von
den Evaluatoren im Einzelfall Bezug genommen werden, um Meinungsverschie-
denheiten mit Auftraggebern vorzubeugen. Allgemeine Standards für die Evaluati-
onsforschung wurden von der Evaluation Research Society (Rossi 1982) und dem
Joint Commitee on Standards for Educational Evaluation (1994) vorgeschlagen.
Letzteres umfasst vier Gruppen von Standards, die von Schiffler und Hübner (2000:
142) mit Nutzenstandards, Machbarkeits- oder Durchführbarkeits-Standards, Stan-
dards für Anstand und ethisches Vorgehen und Genauigkeits-Standards übersetzt
wurden. Die Nutzenstandards fassen die verschiedenen Aspekte des Nutzens der
Evaluation für die Beteiligten zusammen. Die Machbarkeits- oder Durchführbar-
keits-Standards stehen für die Richtlinien, die bei der Realisierung der Evaluation
unter Berücksichtigung der konkreten Randbedingungen beachtet werden sollten.
Die Standards für Anstand und ethisches Vorgehen betonen die Einhaltung der
ethischen Rechte der Beteiligten. Die Genauigkeits-Standards schließlich sollen ei-
nen hinreichenden Grad an Genauigkeit und Ausführlichkeit der Information ga-
rantieren, um nützlich zu sein. Diesen Standards kommt auch ein leitender Charak-
ter für die interdisziplinäre Entwicklung der Evaluationsforschung zu.

Eine weitere Sammlung allgemeiner Forderungen liegt von Patry und Perrez
(2000: 38) vor, die allerdings primär auf Programme im Sinne von Maßnahmen
ausgelegt ist. Patry und Perrez fordern die ethische Legitimation der Ziele und Me-
thoden, die Vereinbarkeit der theoretischen Grundlagen des Programms mit dem
rationalen Corpus der sozialwissenschaftlichen Forschung, die Einschätzbarkeit der
Wirksamkeit des Programms und eine positive Kosten-Nutzen-Relation. Diese For-
derungen an ein Programm können im Rahmen der Evaluationsforschung überprüft
werden. Bei den von Hager und Hasselhorn (2000: 81) erarbeiteten Gütekriterien
für Interventionsmaßnahmen steht der Nutzen für die von einem Evaluationsprojekt
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betroffenen Personen im Mittelpunkt. Sie fordern in Bezug auf solche Maßnahmen
ethische Legitimierbarkeit, theoretische Fundierung, empirische Fundierung, den
Nachweis des Fehlens von negativen und schädlichen Neben- und Folgewirkungen,
die ”Bewährung” des Programms in der Praxis, den Nachweis der Verlässlichkeit
unter Standard-Randbedingungen, den Nachweis der Robustheit unter veränderten
Randbedingungen, die Wirtschaftlichkeit relativ zu den Zielen, die Routinisierbar-
keit und Adaptabilität im Sinne der Unabhängigkeit von den konkreten Umständen
einer Interventionsmaßnahme, die Akzeptanz des Programms sowie Zufriedenheit
mit dem Programm. Im Rahmen der Evaluationsforschung können und sollten diese
Punkte einer Überprüfung unterzogen werden.

Zur Sicherung des Wissenschaftlichkeitsstatus werden von Rost (2000: 133ff.)
auf der Basis der Gegenüberstellung von Grundlagen- und Evaluationsforschung elf
Standardschritte gefordert: Konzeptualisierung der wesentlichen Merkmale der In-
terventionsmaßnahmen, Entwicklung konzeptbasierter Fragestellungen und Hypo-
thesen, Implementationskontrolle, Untersuchung der Übertragbarkeit von Ergebnis-
sen auf andere Stichproben, Analysen zur Kausalinterpretation der Effekte, Kon-
trollgruppendesigns, statistische Kontrolle von Drittvariablen, Effektgrößenbestim-
mung der Wirkung, soziale Sensibilität in Bezug auf die Beteiligten, Transparenz
und Nachvollziehbarkeit sowie Wahrung ethischer Maßstäbe.

2.5 Das Evaluationsdesign

Die dargestellten Kriterien und Standards sind sehr allgemein gehalten und bedür-
fen daher der Anpassung an die jeweilige Situation. Sie stellen jedoch eine nützli-
che Orientierung für den Evaluator dar, indem sie ihm helfen, langfristig Fehler zu
vermeiden, sich effizient auf mögliche Probleme vorzubereiten und den Nutzen zu
optimieren. Weitere Entwicklungen in diesem Bereich der Kriterien und Standards,
die eine spezifischere Vorbereitung ermöglichen, können erwartet werden. Von den
bereits vorliegenden Ausarbeitungen im Sinne konkreter Kriterien und Standards
sind besonders diejenigen hervorzuheben, die zur Wahl eines geeigneten Evaluati-
onsdesigns als zentraler Komponente der Validität eines Evaluationsprojekts vorge-
schlagen wurden. Diese Ausarbeitungen bauen auf wichtigen grundlegenden Ar-
beiten zur Validität experimenteller Untersuchungen von Campbell und Stanley
(1963, 1973) sowie Cook und Campbell (1979; auch Cook, Campbell & Perachio
1990) auf, in denen Störfaktoren der experimentellen und quasi-experimentellen
Forschung benannt und Möglichkeiten zu ihrer Kontrolle reflektieren werden. Da-
bei wird zwischen Störfaktoren für die interne und die externe Validität unterschie-
den. Weiterführend kann auf die Überlegungen zur Validität der experimentellen
Forschung von Bredenkamp (1980), Hager und Westermann (1983), Hager (1987,
1998), Sarris (1990) und Westermann (1987, 2000) Bezug genommen werden.

Den Ausgangspunkt für eine evaluationsgerechte Validitätskonzeption muss
natürlich die auf einer bestimmten Interventionsmaßnahme basierende Erwartung
bilden. Gewöhnlich besteht die Erwartung darin, dass die Interventionsmaßnahme
eine Verbesserung der Kompetenz im Sinne einer Fertigkeit bzw. eines Skills, be-
stimmten Anforderungen gerecht werden zu können, nach sich zieht (z.B. Belmont
& Butterfield 1977; Reinecker 1996; Sternberg 1983). Die Betonung wird dabei auf
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”Kompetenz” gelegt, weil eine Interventionsmaßnahme gewöhnlich mehr als eine
momentane Verhaltensänderung bewirken soll. Nach Hager und Hasselhorn (1997,
2000: 51) ist es sinnvoll, zwischen kurzfristig verfügbaren und langfristig verfügba-
ren Kompetenzen zu unterscheiden sowie den Grad an notwendigem Transfer und
Generalisierbarkeit zu berücksichtigen. Sie unterscheiden zwischen dem zeitlichen
Transfer, dem Situationstransfer und dem Anforderungstransfer. Mit der Reichweite
des notwendigen Transfers steigen die Anforderungen an die Evaluationsforschung.
Besonders bedenkenswert erscheint der zeitliche Transfer, da die meisten Interven-
tionsmaßnahmen auf eine dauerhafte oder zumindest langfristige Wirkung angelegt
sind. Darüber hinaus muss mit verzögerten Wirkungen kalkuliert werden, die nicht
direkt nach Programmende beobachtet werden können. Es wird deshalb angeraten,
die Wirksamkeitsmessung nicht nur auf den Zeitpunkt direkt nach Abschluss des
Interventionsprogramms zu beschränken (vgl. Hager & Hasselhorn 2000: 96; Rüger
& Senf 1994). Die Darstellung der Auswirkungen des Interventionsprogramms er-
fordert außerdem die Bestimmung des Ausgangszustands, der vor dem Einsetzen
der Interventionsmaßnahme bestanden hat. Für die Kontrolle von Störfaktoren wird
darüber hinaus die Einbeziehung einer Vergleichsgruppe als essentiell erachtet; dies
geht aus den Vorstellungen vieler Autoren über Designs der Evaluationsforschung
hervor (z.B. Baumann & Reinecker-Hecht 1998; Hager 1995; Kazdin 1980, 1994;
Reinecker 1996). Insbesondere im Bereiche der Therapieevaluation hat sich die Be-
rücksichtigung von Vergleichsgruppen aufgrund des Auftretens spontaner Remis-
sionen als wichtig erwiesen.

In Anbetracht dieser Erfahrungen sollte nach Hager (2000: 183) ein Vortest-
Nachtest-Follow-up-Vergleichsgruppen-Plan in der Evaluationsforschung den Re-
gelfall darstellen, der sich dadurch auszeichnet, dass zu drei Zeitpunkten, nämlich
vorher, nachher und mit einem zeitlichen Abstand, Daten erhoben werden sowie ei-
ne Vergleichsgruppe einbezogen wird. Weiterhin unterscheidet Hager zwischen
zwei Evaluationsparadigmen: der isolierten Evaluation und der vergleichenden
Evaluation. Das Evaluationsparadigma der isolierten Evaluation dient der Überprü-
fung der Wirksamkeitshypothese, die nur eine Interventionsmaßnahme zum Gegen-
stand hat; wohingegen das Evaluationsparadigma der vergleichenden Evaluation
der Überprüfung der Wirksamkeitsunterschiedshypothese dient, die den Vergleich
mehrerer Interventionsmaßnahmen vorsieht. In Abhängigkeit von den konkreten
Anforderungen einer Evaluationsstudie kann natürlich ein Plan gewählt werden, der
die Komplexität des Vortest-Nachtest-Follow-up-Vergleichsgruppen-Plans über-
schreitet. Er sollte jedoch nicht dahinter zurückfallen.

2.6 Die Professionalisierung der Evaluationsforschung

Es sind im wesentlichen zwei Faktoren, die eine Professionalisierung der Evaluati-
onsforschung erforderlich werden ließen. Eine Ursache ist in der steigenden Nach-
frage nach Evaluation zu sehen, die inzwischen ein beträchtliches Ausmaß erreicht
hat, und eine andere im Anwachsen des Methodeninventars, dessen Umfang es wis-
senschaftlichen Laien in diesem Bereich zunehmend schwer macht, Evaluationsfor-
schung zu betreiben. Obwohl Deutschland noch 1990 im Hinblick auf die Evaluati-
onsforschung eher als ”Entwicklungsland” eingestuft wurde (vgl. Koch & Witt-
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mann 1990), kann hierzulande ein zunehmendes Maß an Nachfrage beobachtet
werden, auch von großen und erfolgreichen Unternehmen, wie beispielsweise Ver-
sicherungen sowie Behörden und gesetzgebenden Körperschaften. Unabhängig da-
von stellt das Anwachsen eines spezifischen Methodeninventars im Bereich der
Evaluationsforschung zweifellos immer höhere Ansprüche an Personen, die in die-
sem Bereich tätig sind, so dass eine zunehmende Professionalisierung erforderlich
wurde. In den Vereinigten Staaten als Ursprungsland der Evaluation war das Ein-
treten der Professionalisierung schon vor langer Zeit zu beobachten. In der deut-
schen Psychologielandschaft ist diese Professionalisierung 1987 sichtbar mit der
Verabschiedung einer Rahmenprüfungsordnung für den Diplomstudiengang Psy-
chologie eingetreten, die ein eigenes Lehr- und Prüfungsfach ”Evaluation und For-
schungsmethodik” vorsieht. Dieses Fach ist zwischenzeitlich an fast allen Univer-
sitäten eingeführt und wurde 1999 um ein Curriculum ergänzt (Moosbrugger, Rost
& Schermelleh-Engel 1999).

3. Die Anwendungsbereiche

Eine wichtige Quelle für die Erfahrungsbildung in der Evaluation ist die Anwen-
dungspraxis. Durch die Anwendungspraxis werden Problemstellungen vorgegeben,
für die Lösungen gesucht werden müssen. Solche Erfahrungen können in die Ent-
wicklung von Standards und Kriterien einbezogen werden, um von dort dann wie-
der auf die Anwendung zurückzuwirken. Darüber hinaus üben sie durch ihre Vor-
bildfunktion natürlich auch einen direkten Einfluss auf zukünftige Evaluationsstu-
dien aus. Bei den Anwendungen handelt es sich allerdings nicht um einen homoge-
nen Bereich. Von Wottawa und Thierau (1998) wird eine große Zahl spezifischer
Themen aufgelistet. Wie bereits einleitend deutlich gemacht wurde, lassen sich aber
mehrere übergeordnete Bereiche unterscheiden, die besonders viele Gemeinsam-
keiten untereinander aufweisen (Rost 2000). Diese Bereiche werden den weiteren
Überlegungen zugrunde gelegt.

3.1 Evaluation sozialer Programme

Bei der Evaluation sozialer Programme handelt es sich in der Regel um die Ausein-
andersetzung mit Programmen für soziale Problemgruppen wie Delinquente (z.B.
Egg, Pearson, Cleland & Lipton 2001) oder Drogenabhängige (z.B. Bühringer
1997) oder auch für sozial schwache Gruppen (z.B. Frassine 1980). Eine zentrale
Aufgabe der Evaluation besteht darin, den Nutzen des Programms für die Mitglie-
der der betroffenen Gruppen zu überprüfen. Vor allen Dingen will der Auftraggeber
gewöhnlich wissen, ob die finanziellen und personellen Investitionen in das soziale
Programm gerechtfertigt sind. Die Durchführung einer solchen Evaluation erfordert
die Einarbeitung in den theoretischen Hintergrund des Programms, denn nach Ha-
ger, Patry und Brezing (2000) sollte die Evaluation auf der Basis der theoretisch
vermuteten Wirkmechanismen geplant werden, um zu gewährleisten, dass die theo-
retische Konzeption und das Assessmentinstrumentarium aufeinander abgestimmt
sind, damit die Chance besteht, dass ein eventueller Nutzen auch wirklich erfasst
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wird. Aufgrund der für Psychologen als Evaluatoren häufig fachfremden Thematik
ergeben sich dadurch besondere Anforderungen bei der Festlegung der zu erwar-
tenden Auswirkungen und darauf abgestimmt eines geeigneten Instrumentariums
für die Messung der Wirkung des Programms.

3.2 Therapieevaluation

Der Therapieevaluation kommt insbesondere im Hinblick auf die vielen verschie-
denen Therapiearten, die auf einen Patienten angewendet werden können, Bedeu-
tung zu. Diese Therapiearten unterscheiden sich hinsichtlich vieler Merkmale. Mit
dieser Vielfalt kann in zwei Weisen umgegangen werden: Man kann versuchen, sie
hinsichtlich ihrer durchschnittlichen Wirkung zu integrieren (Grawe 1999) oder
vergleichend gegeneinander abzugrenzen. Die Therapieevaluation dient der zweiten
von diesen beiden Vorgehensweisen. Sie wird eingesetzt, um diejenige(n) Thera-
pieart(en) zu ermitteln, welche in Anbetracht der jeweiligen Patientenmerkmale den
größten Nutzen erbringt (z.B. Grawe 1993). Bei der Nutzenbestimmung steht na-
türlich das Wohl des Patienten im Vordergrund; darüber hinaus müssen aber auch
die Kosten des jeweiligen Verfahrens in Rechnung gestellt werden. In diesem Be-
reich von Evaluation besteht der Vorteil, dass auf originär psychologische Theorien
und Messinstrumente zurückgegriffen werden kann.

3.3 Evaluation von Maßnahmen und Innovationen im Kontext der

Arbeits- und Organisationspsychologie

In der Arbeits- und Organisationspsychologie werden Evaluationen bevorzugt im
Kontext von Ausbildungs- und Weiterbildungsmaßnahmen eingesetzt. Sie betreffen
ganz unterschiedliche Themen wie betriebliches Stressmanagementtraining (Busch
2001), polizeiliche Weiterbildung (Holling 1999) oder die Berufsbildevaluation des
Datenverarbeitungskaufmanns (Hendrix 1999). Die Evaluation solcher Ausbil-
dungs- und Weiterbildungsmaßnahmen hat häufig sowohl einen summativen als
auch einen formativen Charakter. Da spezifische Erwartungen zur Wirkung der
Maßnahmen bestehen, also Ziele für die Wirksamkeit vorausgesetzt werden, wird
häufig die Phase der Durchführung genutzt, um die Maßnahmen im Hinblick auf
die Erwartungen zu optimieren. Wie bei der Evaluation sozialer Programme ist
auch hier die Thematik mitunter fachfremd und stellt deshalb hohe Anforderungen
an die Festlegung der zu erwartenden Auswirkungen und an die Auswahl eines dar-
auf abgestimmten geeigneten Instrumentariums für die Messung der Wirkung des
Programms.

3.4 Evaluation im pädagogischen Bereich

Im pädagogischen Bereich steht die Evaluation von Bildungsmaßnahmen unter dem
Stichwort Qualitätssicherung in Mittelpunkt. Es werden curriculare Varianten (z.B.
Kersten, Groner & Stricker 2001; Seiffge-Krenke 1981), der Einsatz neuer Medien
(z.B. Horz, Hofer & Fries 2001; Kokavecz, Lammers & Holling 1999), die Nutzung
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von Hypermedien (z.B. Tergan 2001) und vieles mehr, was das Lernen von Schü-
lern begünstigen soll, evaluiert. Darüber hinaus gibt es Programme, die eine Ver-
besserung der Randbedingungen der Ausbildung bringen sollen, wie etwa die Ver-
ringerung von Gewalt in der Schule (Atria & Spiel 2001), deren Nutzen überprüft
werden muss. Insgesamt handelt es sich um einen recht homogenen Bereich, da es
in jedem Fall um die Maximierung des Nutzens für die Schüler geht. Aufgrund der
Nähe zu den Inhalten der Psychologie und der Verfügbarkeit einer großen Zahl von
Messinstrumenten bestehen hier für die psychologische Evaluationsforschung be-
sonders günstige Bedingungen.

4. Die Lehrevaluation

Die Lehrevaluation stellt im Hinblick auf einige Merkmale eine Besonderheit dar,
die es notwendig macht, sie als eigenständigen inhaltlichen Bereich abzuhandeln.
Ein erstes besonderes Merkmal besteht darin, dass bei der Evaluation insbesondere
universitärer Lehre die Distanz zwischen Evaluator und Evaluiertem wesentlich ge-
ringer ist, weil Evaluatoren und Evaluierte gewöhnlich derselben Berufsgruppe an-
gehören und nicht selten ein und dieselbe Person sind. Weitere Besonderheiten
sind, dass die Lehrevaluation vergleichsweise häufig Anwendung findet und inso-
weit nur einen eher geringen Aufwand erfordert, als sie meist nur Einzelpersonen
und deren Handeln betrifft. Aufgrund dieser Besonderheiten werden an die For-
schung zur Lehrevaluation spezielle Anforderungen gestellt (Abrami & d’Apollonia
1991). So verbindet sich etwa mit der Lehrevaluation meist eine Abweichung von
einem der gerade erst vorgestellten Standards, denn gewöhnlich fehlt es an einer
wirklich gut geeigneten Vergleichsgruppe. Das Vorliegen einer hohen Lehrqualität
muss daher auf eine andere Weise sichergestellt werden als durch den direkten
Vergleich. Schließlich ist auf das besondere gesellschaftliche Interesse an der Leh-
revaluation zu verweisen. Eine gute Ausbildung der nachfolgenden Generationen
muss sichergestellt werden, während gleichzeitig die Kosten in Grenzen zu halten
sind. Es ist daher nicht verwunderlich, dass die Lehrevaluation an privaten Lehrin-
stitutionen selbstverständlich ist (vgl. Conchello 1997) und die Ergebnisse in Form
von Rankings der Universitäten in der Öffentlichkeit ein sehr großes Interesse ge-
funden haben (vgl. Dienstbühl 1997; Engel 2001; Spiel 2001).

4.1 Die Qualität der Lehre

Da der Gegenstand der Lehrevaluation die Qualität der Lehre ist, steht im Mittel-
punkt der Lehrevaluation die Frage, was unter einer hohen Lehrqualität zu verste-
hen ist. Die Lehrqualität wird als ein Merkmal des Dozentenhandelns, das insbe-
sondere durch didaktische Maßnahmen und sozial-interaktive Verhaltensweisen be-
stimmt ist, aufgefasst (Souvignier & Gold 2001). Erst wenn diese Frage in einer zu-
friedenstellenden Weise beantwortet werden kann, ist es möglich, Lehre theoriege-
leitet zu evaluieren. Ein lediglich pragmatisches Vorgehen besteht darin, Studieren-
de nach ihrem Urteil über die Lehre eines Dozenten zu fragen. Diese Vorgehens-
weise ist allerdings insofern problematisch, als dadurch Studierenden die Hauptver-
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antwortung der Evaluation aufgebürdet wird, also einer Personengruppe, die selbst
betroffen ist, weshalb deren Urteil in Frage gestellt werden kann (vgl. Kromrey
1994). Bei diesem Vorgehen wird den Studierenden insbesondere unterstellt, dass
sie über geeignete didaktische Maßstäbe und Wissen zu den relevanten Lehrzielen
wie auch zu allen für einen guten Lehrerfolg in einem Veranstaltungsverband an-
gemessenen Bedingungen verfügen. Obwohl dieses Expertentum von Studierenden
wohl fraglich ist, stellen die Studierenden eine wertvolle Informationsquelle für die
Lehrevaluation dar, sofern sie in einer geeigneten Weise als Beobachter eingesetzt
werden (Marsh & Roche 1997).

Die Qualität der Beobachtungen Studierender hängt, wie auch die Qualität an-
derer Beobachter, davon ab, ob den Beobachtungen geeignete inhaltliche Konzepte,
geeignete Messkonzepte und eventuell auch eine Einführung in die Anwendung
dieser Konzepte zugrunde gelegt werden (Bortz & Döring 2002). Je besser das ein-
gesetzte Messinstrument auf die Beobachtbarkeit der relevanten Merkmale von
Lehrverhalten abgestimmt ist, desto hochwertiger sind die Beobachtungen, die unter
Mithilfe von Studierenden erzielt werden können. Darüber hinaus wurden von
March (1987) in einer metaanalytischen Studie Merkmale von Studierenden als
mögliche Ursachen für fehlerhafte Beobachtungsurteile untersucht. Dabei ergab
sich, dass nur 13 Prozent der Varianz durch solche Hintergrundvariablen (“Bias-
Variablen”) erklärt werden konnte. Als besonders bedeutende Prädiktoren erwiesen
sich das Interesse/die Erwartung an der Veranstaltung, eine hohe Erfolgserwartung,
der Schwierigkeitsgrad und allgemeine Interessen. Auch die Berücksichtigung
neuerer Studien führt im wesentlichen zum gleich Ergebnis (March & Roche 1997).
Neben diesen auf die Studierenden bezogenen Hintergrundvariablen wurden auch
auf Lehrende bezogene Hintergrundvariablen untersucht. Dabei wurde etwa festge-
stellt, dass Studierende besonders günstig auf eine hohe Expressivität des Lehren-
den reagieren (March & Ware 1982). Aber auch dieser Effekt wird nicht als eine
wesentliche Einschränkung der Güte der Beobachtungen von Studierenden be-
trachtet (March & Roche 1997). Auf mögliche Artefakte, die im Rahmen der stu-
dentischen Beurteilung beachtet werden müssen, haben Moosbrugger und Hartig
(2001) hingewiesen.

4.2 Konzepte und Modelle für Lehrqualität

Seit dem Beginn der systematischen Auseinandersetzung mit dem Thema Lehrqua-
lität vor ungefähr 30 Jahren haben sich vor allen Dingen die theoretischen Grundla-
gen und die Konzepte für die Konstruktion von Messinstrumenten geändert. Nach
dem derzeitigen Stand der Forschung sollte die Modellierung von Determinanten
des Studienerfolgs als Ansatzpunkt für die Entwicklung einschlägiger Konzepte
gewählt werden (Souvignier & Gold 2001). Auch Theorien des Lernens sollten Be-
rücksichtigung finden. Solche Konzepte können die bisherigen Erfahrungen mit der
Lehrevaluation und didaktische Modelle zu einem integrativen Ganzen verbinden.
Für den Zweck der Lehrevaluation wird von Souvignier und Gold eine Bezugnah-
me auf die Modelle von Helmke (1996) und Rindermann (1999) sowie auf das
Lernprozessmodell von Steiner (1999) empfohlen. Das "Angebots-Nutzungs-
Modell" von Helmke betont die Notwendigkeit des Zusammenpassens von Merk-



H. Moosbrugger u. K. Schweizer: Evaluationsforschung in der Psychologie 31

malen der Lehrveranstaltung auf der einen Seite und den Voraussetzungen der Stu-
dierenden auf der anderen Seite. Rindermanns "Münchner multifaktorelles Modell
der Lehrveranstaltungsqualität" unterscheidet mehrere Wirkfaktoren und betont
ebenfalls den Aspekt der Passung zwischen Dozentenangebot und studentischen
Voraussetzungen. Dagegen stehen bei Steiners Lernprozessmodell affektiv-motiva-
tionale Überlegungen im Vordergrund, die den Aufbau und Erhalt von Lernbereit-
schaft und Akzeptanz der Lernziele fördern sollen.

4.3 Messinstrumente für Lehrqualität

Einen sehr differenzierten Überblick über Messinstrumente zur Vorlesungsevalua-
tion bieten Souvignier und Gold (2001). Sie machen deutlich, dass eine Auswahl
unterschiedlicher Fragebogen mit einer guten Qualität für diesen Zweck verfügbar
ist, und unterscheiden zwischen drei Typen von Fragebogen für Vorlesungen: (1)
kurze Fragebögen mit dem Anspruch einer wenig differenzierten Erfassung der
Lehrqualität, (2) Fragebögen für eine differenzierte Erfassung des Dozentenverhal-
tens und der Aufbereitung des Lehrstoffs, (3) Fragebögen für eine umfassende Be-
urteilung der Qualität universitärer Lehre. Der letztere Typ von Fragebogen bean-
sprucht, die Lehre in allen relevanten Aspekten zu erfassen. Die Testkennwerte der
Fragebögen, die nach der Klassischen Testtheorie konstruiert wurden, weisen auf
eine hohe Testgüte hin.

Mit der Suche nach einem angemessenen Konzept stellt sich allerdings auch die
Frage nach einem geeigneten Differenzierungsgrad für die Repräsentation von
Lehrqualität. In dieser Frage bestehen derzeit noch recht unterschiedliche Auffas-
sungen. Der Verschiedenheit der Fragebogen, die zur Lehrevaluation eingesetzt
werden, ist zu entnehmen, dass es Vertreter der Position einer einzigen oder doch
geringen Anzahl von Dimensionen gibt; ihnen stehen Vertreter einer vieldimensio-
nalen Auffassung gegenüber (vgl. Abrami, d‘Apollonia & Rosenfield 1997).

Für die Erfassung der Lehrqualität wurde eine große Zahl von Messinstrumen-
ten entwickelt, die auf teilweise unterschiedlichen theoretischen Positionen beru-
hen. Bezüglich der Darbietungsform kann zwischen den traditionellen Fragebogen
(vgl. Souvignier & Gold 2001), computergestützten Methoden (vgl. Meyer 1997)
und interaktiven Methoden (vgl. Hartig 1997) unterschieden werden. Weiterhin
wurden Messinstrumente für bestimmte Veranstaltungstypen entwickelt. Für die
Evaluation von Vorlesungen liegen spezielle Fragebogen vor (z.B. Diehl & Kohr
1977; Rindermann 2001; Westermann, Spies, Heise & Wollburg-Claar 1998) eben-
so wie für Seminare (z.B. Gold & Souvignier 2000; Staufenbiel 2000). Insgesamt
erfassen diese Fragebogen das Dozentenverhalten anhand von Struktur und Organi-
sation der Lehrveranstaltung sowie in Bezug auf die Motivierungsqualität und sozi-
al-interaktive Anteile. Auch die Kompetenz des Dozenten wird angesprochen, das
Anforderungsniveau und die Auswahl der Lehrinhalte. In den Fragebögen von
Moosbrugger, Naumann und Hartig (1997) und Moosbrugger, Hartig und Struwe
(1999) wird zusätzlich auch das studentische Lernverhalten explizit erfasst. Die ver-
schiedenen Erhebungsinstrumentarien berücksichtigen je nach Konzeption viele
oder wenige dieser Aspekte mit einem großen oder geringen Differenzierungsgrad.
Manche Fragebogen liegen bereits in mehreren Versionen vor (z.B. Rindermann
1996, 2001).
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Die Befragung der Studierenden ist zwar sehr wesentlich; sie stellt aber nicht
die einzige Informationsquelle für die Lehrevaluation dar. Andere wichtige Infor-
mationen, die zur Beurteilung der Lehre herangezogen werden können, sind die
Zahl der Studierenden, die ein bestimmtes Lehrangebot wahrnehmen, der Schwund
an Veranstaltungsteilnehmern, der im Verlaufe eines Semesters beobachtet werden
kann, die Anzahl der betreuten Hausarbeiten, Abschlussarbeiten und anderer Pro-
dukte. Außerdem bietet es sich an, bei der Lehrevaluation die jeweiligen Randbe-
dingungen in Rechnung zu stellen. So kann sich ein ungünstiger Veranstaltungs-
zeitpunkt oder ein ungünstiger, schlecht ausgestatteter Veranstaltungsraum durch-
aus negativ auf die Bewertung auswirken. Solche Bedingungen, die auf die Beur-
teilung der Lehrqualität einen (wenn auch nur geringen) Einfluss nehmen können,
sind neben Fragen zur Motivation und dem verfügbaren Zeitbudget etc. mit dem
Studien-Bedingungs-Fragebogen (Moosbrugger, Struwe, Hartig & Reiß 1999) für
die Lehrevaluation erfassbar.

4.4 Konsequenzen der Messung von Lehrqualität

Abschließend ist noch darauf hinzuweisen, dass die Lehrevaluation sich nicht nur
auf die Erhebung des Ist-Zustandes beschränken sondern auch für Konsequenzen
genutzt werden sollte (Rindermann 2001). Insbesondere sollten die Evaluierten aus
dem Ergebnis der Lehrevaluation Nutzen im Sinne einer Verbesserung ihrer Lehre
ziehen. Es wird davon ausgegangen, dass die unvermittelte Weitergabe der Ergeb-
nisse diesen Zweck nicht erfüllen kann. Statt dessen wird empfohlen, die Vermitt-
lung der Ergebnisse um Erläuterungen oder gar eine gezielte Beratung zu ergänzen
(Henning & Balk 2001; Marsh 1987; Marsh & Roche 1997; Rindermann 2001).
Weiterhin besteht die Möglichkeit, durch Schulungsmaßnahmen die Kompetenz der
Dozenten gegebenenfalls in geeigneter Weise zu verbessern (z.B. Berendt 2000;
Webler 2000; Winteler & Krapp 1999). Neben Rückmeldung und eventueller Mo-
difikation als wichtigsten Zielsetzungen der Lehrevaluation werden die Ergebnisse
natürlich auch noch für die Forschung und für administrative Zwecke verwendet.

5. Schluss

In der Psychologie wird das Thema Evaluation aus vielen Perspektiven bearbeitet,
insbesondere aus der Perspektive der Methodik. Es ist eine dynamische Entwick-
lung zu beobachten, die ihren Nährboden in der Interaktion zwischen den Evaluati-
onsmethoden und den Anwendungsgebieten findet. Insgesamt besteht die Tendenz,
die Qualität der Evaluation im Zuge der psychologischen Evaluationsforschung
fortlaufend zu verbessern.
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