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MicHAELA GLASER / SILKE SCHUSTER

Evaluation praventiver Praxis gegen Rechtsextremismus —
Besonderheiten und Herausforderungen

Mit dem dramatischen Anstieg fremdenfeindlicher und rechtsextrem motivierter Ubergriffe
in den 1990er Jahren ging auch eine gesteigerte gesamtgesellschaftliche Aufmerksamkeit
fiir aktuelle Erscheinungsformen von Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit in der
bundesdeutschen Gesellschaft einher. Die Politik reagierte mit Sonderprogrammen, die
padagogische und praventive Arbeit fordern sollten (z.B. das Aktionsprogramm gegen
Aggression und Gewalt von 1992 bis 1996). Seitdem wird in der pddagogischen Fachéffent-
lichkeit die Frage diskutiert, welchen Beitrag Bildungs- und Sozialarbeit leisten kann, um
praventiv gegen fremdenfeindliche und rechtsextreme Tendenzen zu wirken.

Mit dem im Jahr 2001 von der Bundesregierung aufgelegten und Ende 2006 ausgelaufe-
nen Aktionsprogramm ,,Jugend fiir Toleranz und Demokratie gegen Rechtsextremismus,
Fremdenfeindlichkeit und Antisemitismus“ und dessen Teilprogrammen ,,Entimon — ge-
meinsam gegen Gewalt und Rechtsextremismus*, ,,Xenos — Leben und Arbeiten in Vielfalt
und ,,Civitas — initiativ gegen Rechtsextremismus in den neuen Bundesldandern* setzten die
politisch Verantwortlichen neue inhaltliche Schwerpunkte in der praventiven Arbeit gegen
Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit. Mit Bildungs- und Sensibilisierungsma-
nahmen, mit Aktivitdten zur Starkung demokratischer Kultur sowie durch eine Verkniipfung
von Ausbildungs- und Arbeitsmarktaktivitaten mit Angeboten gegen Rassismus und Diskri-
minierung wurden neue Wege in der Arbeit gegen Rechtsextremismus und Fremdenfeind-
lichkeit eingeschlagen. So hat sich in den letzten Jahren eine breit gefacherte Palette von
Ansdtzen entwickelt, die den Anspruch, gegen Fremdenfeindlichkeit, Rechtsextremismus
und Antisemitismus zu wirken, mit unterschiedlichen thematischen und methodischen
Zugangen zu realisieren suchen.

Gleichzeitig zeichnet sich eine weitere Entwicklung ab: Wie auch in anderen Praxis-
feldern nimmt auch in der padagogischen Praxis gegen Rechtsextremismus und Fremden-
feindlichkeit die Forderung nach systematischer, forschungsbasierter Uberpriifung und
Bewertung der geleisteten Arbeit bestdndig zu; im Falle 6ffentlicher Finanzierung sind
Evaluationen sogar meist unumgdnglich. So kam es durch die Programme des Bundes
auch zu einem deutlichen Anstieg von Evaluationen in diesem Feld, weshalb inzwischen
Erfahrungen aus einer Reihe von Programm- und Projektevaluationen vorliegen (Klingel-
hofer u.a. 2006; Lynen von Berg u.a. 2007; Xenos Zwischenbericht 2005; Schack u.a. 2006;
Tonks 2004; Germin 2005; Miiller 2004). Der fachliche Austausch zu Voraussetzungen,
Maoglichkeiten und Schwierigkeiten von Evaluation in diesem Bereich steht jedoch noch am
Anfang.

Hier schldgt sich auch eine generelle Schwéche der bundesdeutschen Evaluations-
diskussion nieder, in der —trotz eines betrachtlichen Evaluationsbooms in den letzten
Jahren — nach wie vor ,fachiibergreifende Sammelbande, in denen evaluatorisches Wissen
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gebiindelt und integriert wird (...) [weitgehend] fehlen* (Stockmann 2004, S. 34). Dieses
Defizit kennzeichnet umso mehr das Evaluationsfeld ,,Rechtsextremismuspravention®,

im dem es bisher keine Tradition der Evaluation gab (vgl. Pingel/Rieker 2003). So wur-
den zu dieser Thematik auch erst zwei Sammelbdnde realisiert, denen der Verdienst
zukommt, erste Praxiserfahrungen und Analysen versammelt zu haben (Uhl et al. 2004;
Lynen v. Berg/Roth 2003). Diese decken jedoch zwangslaufig nur ein kleines Spektrum
der inzwischen vorhandenen fachlichen Erfahrungen ab: Wahrend sich der von Uhl et al.
herausgegebene Band auf die Evaluation von drei im Rahmen des Projekts ,,Erziehung zu
Demokratie und Toleranz* umgesetzten politischen Bildungsprogrammen konzentriert,
stellt der andere Sammelband erste Erfahrungen mit den Evaluationen der bis 2006 umge-
setzten Bundesmodellprogramme vor. Nicht zuletzt der Abschluss dieser Programme und
der damit verbundenen Evaluationsvorhaben lasst es deshalb lohnenswert erscheinen, den
aktuellen Stand der Evaluationspraxis im Feld der Rechtsextremismus- und Fremdenfeind-
lichkeitspravention zu beleuchten und zu diskutieren.

Die vorliegende Publikation will einen Beitrag hierzu leisten, indem sie Praxiserfah-
rungen und theoretische Reflexionen zu den Anforderungen und Moglichkeiten in diesem
Evaluationsfeld versammelt. Zu diesem Zweck haben wir einschldgige Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler aus der Evaluationspraxis aufgefordert, ihre Erfahrungen mit der
Evaluation praventiver Ansdtze gegen Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit, sich
hierbei als geeignet erweisende Konzepte und Methoden, aber auch dabei auftretende
Schwierigkeiten vorzustellen. Ein besonderes Augenmerk sollte dabei der Frage gelten,
durch welche Spezifika sich Evaluationen im Feld der Pravention von Rechtsextremismus
und Fremdenfeindlichkeit auszeichnen und welche besonderen Herausforderungen damit
fiir die Arbeit in diesem Feld verbunden sind. Dabei interessierte uns insbesondere auch
wie sich Evaluierende in diesem Kontext zur Frage des Wirkungsnachweises positionieren
und welche Antworten und Lésungen sie im Umgang mit dieser Frage finden.

Ergdnzt werden diese Reflexionen aus der Evaluationspraxis durch eine Reihe von
Beitrdgen, die die dort aufgeworfenen Fragen aus einer grundsatzlichen, projektiibergrei-
fenden Perspektive diskutieren. Neben Positionen aus der theoretischen Evaluations-
diskussion werden hier auch Ergebnisse einer Studie prasentiert, in der Erfahrungen mit
Evaluationen in der Rechtsextremismuspravention erhoben und analysiert wurden.

Das in diesem Band vertretene Spektrum von Programm®- und Einzelevaluationen sowie
von praxisorientierten und theoretischen Reflexionen préasentiert eine grofie Spannbreite
von Perspektiven auf dieses Forschungs- und Arbeitsfeld. Bei aller Verschiedenheit der
hier vertretenen wissenschaftlichen Traditionen, der praktischen Zugange und der dabei
gemachten Erfahrungen, werden in den Beitrdgen auch wesentliche Gemeinsamkeiten
erkennbar, die die Evaluation praventiver Angebote gegen Rechtsextremismus und Frem-
denfeindlichkeit kennzeichnen:

1 Wir verwenden diesen Begriff zur Bezeichnung von Evaluationen 6ffentlich geforderter Grofprogramme
und nicht in Anlehnung an die angloamerikanische Fachdebatte zur ,,program evaluation®.
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So sehen sich Evaluationen in diesem Feld einerseits mit besonderen Anforderungen
konfrontiert, die aus der inhaltlichen Spezifik ihres Gegenstandes resultieren: Das Thema
»Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit* bzw. die Férderung demokratischer und
toleranter Orientierungen ist in der Bildungsarbeit kein Thema wie jedes andere. Vielmehr
handelt es sich um ein emotional und normativ hoch aufgeladenes Lernfeld, in dem sich
auch Evaluierende mit ausgepragten Sensibilitdten, Polarisierungen und Abwehrhaltungen
konfrontiert sehen (vgl. Rieker i. d. Bd.) und das auch mit besonderen normativen Ansprii-
chen an die Gestaltung von Evaluationen verkniipft ist (vgl. Schack/Schéfer . d. Bd.). Im
Fall staatlich finanzierter Grof3programme gegen Rechtsextremismus kommt hinzu, dass
Notwendigkeit, Zielstellung und Strategien solcher Programme stets auch Bestandteil poli-
tischer Positionierungen und dementsprechend umstritten sind. Solche Programme stehen
hdufig im Focus der medialen und politischen Aufmerksamkeit, was auch die Evaluation die-
ser Aktivitaten maigeblich pragt. Aus diesen feldspezifischen Voraussetzungen und Gege-
benheiten resultieren nicht nur erhéhte Anforderungen an Qualifikation und Kompetenzen
von Evaluierenden (vgl. Schuster und Rieker i. d. Bd); sie gehen auch mit einem besonderen
»Erfolgsdruck® hinsichtlich der Ergebnisse dieser Arbeit einher. So sind in diesem Themen-
feld die Erwartungen von Auftraggeberseite und interessierter Offentlichkeit, belastbare
Daten zur Wirksamkeit der Arbeit zu erhalten, hdufig besonders hoch (vgl. Palloks i. d. Bd.).

Gleichzeitig ist dieses Evaluationsfeld aber auch durch Herausforderungen gekenn-
zeichnet, die vor allem der (padagogischen) Form seines Gegenstandes geschuldet sind.
So haben wir es in diesem Handlungsfeld iiberwiegend mit sogenannten ,,persuasiven
Programmen® (Stéss 2003) zu tun, d.h. mit — zumeist im Kontext der Jugend und Sozialar-
beit angesiedelten - Bildungs-, Sensibilisierungs- und Beratungsmafinahmen, welche auf
die Verdnderung von Einstellungen und Verhaltensweisen ihrer Zielgruppen gerichtet sind.
Der Verlauf wie auch die Resultate solcher Angebote hangen, wie stets bei padagogischen
Angeboten, in hohem Mafie von der Kooperation und den jeweiligen Voraussetzungen
ihrer Adressatinnen und Adressaten ab (vgl. Glaser und Fritzsche /Bohnsack i. d. Bd.);
zudem handelt es sich hier um padagogische Formate, in denen Elemente informellen
Lernens eine groB3e Rolle spielen und die vergleichsweise gering strukturiert sind (vgl. Lu-
ders/Haubrich i. d. Bd.). Solche Konstellationen sind zwangslaufig mit groBen Unwéagbar-
keiten verbunden, was die Feststellung von Wirkungen — ein in sozialen Kontexten ohnehin
sehr anspruchsvolles Unterfangen — zusétzlich erschwert (vgl. Ahlheim 2005; Haubrich et
al. 2005; Uhl et al. 2004).

Die in dieser Publikation diskutierten Evaluationsansdtze und -methoden dokumen-
tieren unterschiedliche Moglichkeiten, diesen Spezifika des Feldes und den damit ver-
bundenen, z.T. auch divergierenden Anforderungen Rechnung zu tragen. Dabei fallt auf,
dass vor allem qualitative Designs gewadhlt werden bzw. dort, wo quantitative Verfahren
zum Einsatz kommen, diese gezielt durch qualitative Erhebungen ergdnzt werden. In-
sofern liefern die hier versammelten Beitrdge Hinweise dafiir, dass sich im Evaluationsfeld
»Rechtsextremismuspravention® qualitative Verfahren der Sozialforschung als besonders
gegenstandsaddquat erweisen.
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Dass es in diesem Feld keine endgiiltige Wirkungsgewissheit geben kann, darin sind sich
die meisten hier vertretenen Autorinnen und Autoren einig. Die Frage, in welcher Hin-

sicht und mit welcher Reichweite Aussagen zu Wirkungen praventiver Angebote gegen
Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit moglich sind, wird dabei jedoch durchaus
unterschiedlich beurteilt. Allerdings wird auch von den Vertreterinnen und Vertretern einer
diesbeziiglich eher skeptischen Sichtweise die ,,Wirkungsfrage* keineswegs ausgeklam-
mert. Bei allen erkenntnistheoretischen, methodischen und feldbedingten Grenzen und
Schwierigkeiten, die in den Beitrdgen thematisiert werden, wird vielmehr ein Bestreben
erkennbar, sich der Frage der Wirkungen in diesem Feld zumindest anzundhern und hierbei
mogliche und hilfreiche Verfahren und Vorgehensweisen auszuloten.

Zu den Beitrdgen im Einzelnen:

Eingeleitetet wird der Band durch zwei Beitrdge, die Erfahrungen aus der Evaluation
offentlich geforderter Modellprogramme gegen Rechtsextremismus thematisieren. Die
Autorinnen, die jeweils an einer dieser Programmevaluationen beteiligt waren, stellen zwei
unterschiedliche Ansatze zur Evaluation solcher modellhafter Gro3programme vor.

Im Zentrum der Ausfiihrungen von Kerstin Palloks steht das haufig konflikttrachtige
Verhdltnis zwischen Erkenntnis- und Legitimationsanspruch von Evaluation. Am Beispiel des
Bundesprogramms ,,Civitas — initiativ gegen Rechtsextremismus in den neuen Bundeslan-
dern“ schildert sie den hohen Legitimationsdruck, unter dem staatlich initiierte Programme
in diesem Themenfeld stehen und zeigt auf, welche Schwierigkeiten sich daraus fiir Evaluati-
onen ergeben kénnen. Sodann stellt sie das vom Civitas-Team entwickelte Modell der ,,kom-
munalen Kontextanalysen“ vor, mit dem die Forscherinnen und Forscher den divergierenden
Erwartungen nach (kritischem) Erkenntnisgewinn, Optimierungs- und Legitimationsfunktion
Rechnung zu tragen suchten. Projektbezogene Analysen zur Qualitdt von Arbeitsprozessen
wurden mit einer ,,soziologischen Tiefenbohrung* verbunden, die ausgewahlte Projekte in
ihren spezifischen sozialen Kontexten untersuchte und auf diese Weise die Bedingungen
des Handelns gemeinwesenbezogener Praventionsprojekte in den Blick nahm.

Der folgende Beitrag von Susanne Klingelhdfer, die an der Wissenschaftlichen Beglei-
tung des Programms ,,Entimon — gemeinsam gegen Gewalt und Rechtsextremismus* mit-
wirkte, diskutiert die Potenziale und Herausforderungen einer induktiv-rekonstruierenden
Evaluation mithilfe Logischer Modelle. Die Ausfiihrungen von S. Klingelhofer stellen die
praktische Umsetzung dieses Evaluationsprojekts und die dabei gewonnenen Erfahrungen
in den Mittelpunkt und leiten daraus Empfehlungen fiir zukiinftige Evaluationen in diesem
Feld ab. In der Entimon-Evaluation wurde ein zweifacher Nutzen des Instruments ,,Logische
Modelle“ deutlich: Zum einen ermoglichte es, Programmstrategien zu identifizieren, deren
Potenziale und Grenzen zu beschreiben und diese Resultate fiir die Ubertragung in andere
Kontexte fruchtbar zu machen. Durch die Beteiligung der Projekte bei der Erstellung der Lo-
gischen Modelle konnten diese zudem bei der Erreichung ihrer Ziele unterstiitzt werden, in-
dem Selbstreflexions- und Klarungsprozesse initiiert und strukturierend begleitet wurden.
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Im Anschluss daran werden Design und Methodik von zwei Untersuchungen vorgestellt, in
denen jeweils mehrere unterschiedliche Manahmen zur Prévention von Rechtsextremis-
mus bzw. Fremdenfeindlichkeit wissenschaftlich begleitet wurden. Wahrend sich im ersten
Fall der Blick starker auf Wirkungsweisen einzelner MaBnahmen richtete, galt das Erkennt-
nisinteresse der im zweiten Beitrag diskutierten Studie vor allem den Praxisbedingungen
von Projekten und den Voraussetzungen ihrer Wirkfahigkeit.

Miryam Eser Davolio und Mathias Drilling schildern Méglichkeiten der professions-
orientierten Wissensgenerierung am Beispiel einer Studie zu sieben Interventionen der
Gemeinwesenarbeit gegen manifesten Rechtsextremismus in der Schweiz. Ein Kriterium
bei der Auswahl der untersuchten Interventionen war deren Begleitung durch externe
Rechtsextremismusexpertinnen und -experten. Diese wurden neben den lokalen Akteuren
befragt, um Informationen zu Wirkungsweisen der Mafinahmen zu erhalten und auf dieser
Basis Empfehlungen zur Konzipierung und Durchfiihrung zukiinftiger Interventionen fiir die
Fachpraxis zu erarbeiten. Die Autorin und der Autor teilen die verbreitete Skepsis hinsicht-
lich der Moglichkeit von Wirkungsbeobachtungen nicht; sie kommen vielmehr zu dem
Schluss, dass Feststellungen von Wirkungen und Nachhaltigkeit dann méglich sind, wenn
Interventionen iiber einen langeren Zeitraum umfassend und vergleichend untersucht
werden.

Michaela Glaser schildert in ihrem Beitrag Forschungserfahrungen aus einer qualita-
tiven Untersuchung zu Angeboten Interkulturellen Lernens, in denen Umsetzungsbedin-
gungen sowie Voraussetzungen und Elemente gelingender Praxis in diesem Handlungsfeld
am Beispiel von 22 Projekten untersucht wurden. Die Forscherinnen und Forscher wéhlten
fiir ihre Studie einen offenen, in der Theorietradition der Grounded Theory stehenden
multi-methodischen Forschungsansatz, dessen Starken und Schwéachen die Autorin bilan-
zierend diskutiert. Schwerpunkt ihrer Ausfiihrungen bilden dabei die Méglichkeiten, aber
auch erkenntnistheoretischen Grenzen, die sich aus der Triangulation subjektiver Perspek-
tiven fiir die Analyse von Projektprozessen ergeben. Diese als ,,Anndherung an komplexe
Projektrealitdten begreifend, pladiert sie fiir die verstarkte Realisierung von Evaluations-
designs, die ein multiperspektivisches Vorgehen und insbesondere die verstarkte Einbezie-
hung der Adressatenebene erméglichen.

Den Abschluss der Reflexionen aus der Evaluationspraxis machen zwei Beitrage, in
denen jeweils Forschungserfahrungen mit der Evaluation eines einzelnen Projektvorhabens
reflektiert werden. In beiden Féllen handelte es sich um Bildungsmafinahmen, die auf die
Forderung toleranter und demokratischer Einstellungen und Verhaltensweisen bei jungen
Menschen zielten.

Stephan Schack und Erich Schifer stellen ein Evaluationsprojekt vor, in dem ein mehr-
jahriges, an verschiedenen ostdeutschen Bildungseinrichtungen umgesetztes Trai-
ningsprogramm zur Demokratie- und Toleranzerziehung begleitend untersucht wurde. Um
die Wirkungen des Programms zu analysieren, untersuchte das Forscherteam die wahrend
des Seminarzeitraums auftretenden Verdanderungen in Konfliktwahrnehmung und -ver-
halten der Teilnehmer/innen. Als besondere Starke des Designs erwies sich hierbei die
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Kombination aus quantitativen und qualitativen Daten, die eine differenzierte, kontextua-
lisierte Interpretation von Verinderungen erméglichte. Ausgehend von der Uberzeugung,
dass gegenstandsaddquate Evaluation in diesem Themenfeld auch einen demokratischen
Umgang mit den Beteiligten erfordert, bemiihten sich die Forscher zudem um einen um-
fassend partizipativen Ansatz. Dieser Anspruch lief3 sich allerdings nur bedingt realisieren;
vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen argumentieren die Autoren deshalb fiir ein diffe-
renzierteres Verstandnis von Partizipation, das den Restriktionen des Feldes wie auch den
realen Partizipationsinteressen der Akteure Rechnung tragt.

Bettina Fritzsche und Ralf Bohnsack diskutieren in ihrem Projektbeitrag, inwiefern die
dokumentarische Evaluation ein Mittel zur Bewertung von padagogischen Malnahmen
darstellt. Anhand einer mehrjdhrigen Begleitung eines Projekts zur Toleranzférderung mit
lernbehinderten und benachteiligten Jugendlichen zeigen sie auf, wie die Rekonstruktion
des handlungsleitenden Erfahrungswissens und der geteilten Orientierungen der Teilneh-
mer/innen zu Bewertungen {iber und zu Empfehlungen fiir die pddagogische Praxis fiihren
kann. Diesem Verfahren sprechen die Verfasser/innen eine zweifache fachliche Bedeu-
tung zu: Zum einen werden nicht die subjektiven Theorien der Beteiligten, sondern deren
handlungspraktisches, vorreflexives Wissen zum Ausgangspunkt der Beurteilung und
Bewertung gemacht. Damit wird ein methodologischer Versuch unternommen, Evaluation
als eigenstdandigen Forschungstyp zu entwickeln. Zum anderen wird die Perspektive der
Adressatinnen und Adressaten zum zentralen Ausgangspunkt der Evaluation gemacht und
somit deren Position im Evaluationsdiskurs gestarkt.

Die theoretischen und methodischen Reflexionen im zweiten Teil des Bandes verhandeln
zentrale Fragestellungen, die sich im Kontext von Evaluationen praventiver Praxis gegen
Rechtsextremismus stellen. In den ersten beiden Beitragen kommen Expertinnen und
Experten aus der wissenschaftlichen Evaluationsdebatte zu Wort, die einige grundsatzliche
Herausforderungen an Evaluationen in diesem Arbeitsfeld thematisieren. Dabei handelt es
sich um Voraussetzungen und Spezifika, mit denen sich Evaluationen sozialer Sachverhalte
bzw. im Kontext der Jugendarbeit und Sozialarbeit generell konfrontiert sehen und die
somit auch das Evaluationsfeld ,,Rechtsextremismuspravention“ mafigeblich pragen.

Aus einer dezidiert wissenschaftstheoretischen Perspektive diskutiert Helmut Kromrey
Ahnlichkeiten und Verschiedenheiten von Begleitforschung und Evaluation. Gemeinsam-
keiten sieht er vor allem in Abgrenzung zur ,,verwertungsneutralen“ Grundlagenforschung,
resultierend aus der Anwendungsorientierung beider Tatigkeiten, die den Forschenden
u.a. eine Vereinfachung der Untersuchungssituation zu Forschungszwecken verbietet. Als
entscheidenden Unterschied beider Aufgaben arbeitet er den fiir Evaluationen kennzeich-
nenden Vorgang des Bewertens heraus, der mit einer dem Paradigma der Werturteilsfrei-
heit verpflichteten Forschung nicht zu vereinbaren sei. Kromrey kommt zu dem Schluss,
dass das ,,Werturteilsdilemma“ in einer Verbindung der beiden Ansatze letztlich nicht
aufzuheben ist. Daraus ergibt sich fiir den Autor die Notwendigkeit, Forschung — als Erhe-
bung empirisch abgesicherter Informationen — und Evaluation — als Formulierung darauf
gestiitzter Qualitatsaussagen — voneinander zu trennen.
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Aus einer ganz anderen, namlich gegenstandsorientierten Perspektive ndhern sich Chris-
tian Liiders und Karin Haubrich dem Gegenstand ,,Evaluationsforschung* an. lhr Ausgangs-
punkt ist die Feststellung, dass bestimmte padagogische Formate, die sich auch haufig in
der Praventionsarbeit gegen Rechtsextremismus finden, deutlich weniger formalisiert sind
als z.B. Formen schulischen Lernens. Damit sind zusatzliche Herausforderungen an Evalua-
tionen verbunden; u.a. zeichnen sich diese Settings dadurch aus, dass es hier bisher kaum
fundiertes Wissen tiber erfolgversprechende Prozess- und Strukturmerkmale gibt. Um
dennoch zu einer Theorie des evaluierten Gegenstandes — als Voraussetzung seiner Eva-
luierbarkeit — zu gelangen, bietet sich deren empirische Rekonstruktion mithilfe Logischer
Modelle an. Eine zukiinftige Herausforderung sehen die Verfasser/innen u.a. in der Erwei-
terung solcher Verfahren durch die Entwicklung qualitativer Zugdnge, die eine Ausweitung
der bisher primdr auf professionellen Selbstauskiinften basierenden Datenbasis ermog-
lichen.

Den Band schliefen zwei Beitrdge ab, in denen Ergebnisse einer am Deutschen Jugend-
institut durchgefiihrten Studie zu Evaluationen im Feld der Pravention von Rechtsextremis-
mus und Fremdenfeindlichkeit vorgestellt werden. In einem dreistufigen Verfahren, das
eine Dokumentenanalyse, Interviews und einen Expertenworkshop umfasste, wurden 15
Evaluationen auf angewandte Evaluationsansatze, deren Voraussetzungen und die damit
gewonnenen Praxiserfahrungen untersucht.

Peter Rieker analysiert in seinem Beitrag die Bedeutung sozialer Beziehungen im Rah-
men von Evaluationen. Auf der Basis von Interviewauskiinften Evaluierender unternimmt er
eine systematische Differenzierung moglicher Beziehungskonstellationen in Evaluations-
kontexten. Er arbeitet verschiedene Faktoren heraus, die die Qualitat dieser Beziehungen
beeinflussen kdnnen und leitet daraus Empfehlungen fiir die Ausgestaltung von Evaluatio-
nen ab. Riekers Ausfiihrungen verdeutlichen, dass soziale Beziehungen in der Evaluation
eine entscheidende Rolle fiir deren Gelingen bzw. Misslingen spielen. Besondere Brisanz
kommt diesen sozialen Einfliissen und sensiblen Beziehungsnetzen im heiklen Feld der
Rechtsextremismuspravention zu, weshalb sich hier besonders hohe Anforderungen an
kommunikative und soziale Kompetenzen von Evaluierenden stellen.

Im Anschluss daran berichtet Silke Schuster {iber Ergebnisse zu konzeptionellen Aspek-
ten, Formen der Wirkungsbeobachtung sowie partizipativen Ansdtzen der untersuchten
Evaluationen. Die Studie macht deutlich, dass Evaluierende in diesem Themenfeld sich
nicht so sehr an bestehenden Evaluationsmodellen orientieren, sondern eigene Ansitze
zusammenstellen und dabei vorrangig auf qualitative Methoden setzen. Ein weiteres Kenn-
zeichen des Feldes ist die hdufig intransparente Darstellung von Bewertungsprozessen in
Evaluationsstudien, die eine Einschdtzung zur Qualitat und Reichweite von Evaluationser-
gebnissen erschwert. Angesichts haufig widerspriichlicher Anforderungen an Evaluierende,
die sich nicht selten in unrealistischen, ,iiberladenen* Evaluationsdesigns niederschlagen,
pladiert die Autorin fiir die Etablierung wissenschaftlicher Standards zur Umsetzung von
Evaluationen in diesem Feld. Da Evaluation praventiver Arbeit gegen Rechtsextremismus
nach wie vor ein Bereich des Ausprobierens und Suchens ist, bedarf es zudem eines ver-
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starkten wissenschaftlichen Austauschs, um eine ,,Kultur der Evaluation® zu férdern.
Mit den hier versammelten praxisorientierten und theoretischen Reflexionen hoffen wir,
einen Beitrag zu diesem fachlichen Austausch zu leisten und Anregungen fiir die weitere
Entwicklung des Forschungs- und Arbeitsfeldes ,,Evaluation praventiver Arbeit gegen
Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit* zu geben.
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KERSTIN PALLOKS
,GroBBe Erwartungen® — zur Wirkungsfrage bei der Evaluation von
Modellprogrammen

Der vorliegende Artikel widmet sich dem Problem des Wirkungsnachweises bei der Evalu-
ation von Modellprogrammen. Am Beispiel der wissenschaftlichen Begleitung des Sonder-
programms ,,CIVITAS - initiativ gegen Rechtsextremismus in den neuen Bundeslandern*
werden sowohl die Bedarfe von Auftraggebern als auch die forschungsstrategischen
Schwierigkeiten der Evaluation beleuchtet, die sich mit der Erwartung von Wirksamkeits-
nachweisen verbinden kénnen. Im Fokus der Betrachtungen steht dabei das Verhaltnis
zwischen Erkenntnis- und Legitimationsfunktion von Evaluation. Im zweiten Teil des Artikels
wird die Evaluationsstrategie der ,,Kommunalen Kontextanalysen“ als Modell zur Einschat-
zung von Projekt- und Programmaktivitaten im komplexen Feld der Férderung kommunaler
Demokratisierungsprozesse vorgestellt>. Der Beitrag schlieBt mit einer resiimierenden
Einschitzung der Potenziale und Grenzen dieser neuen Evaluationsstrategie und mit Uber-
legungen zur Anlage von Evaluationen bei experimentierenden Grofprogrammen.

Evaluation im Spannungsfeld der Erwartungen — das Beispiel des CIVITAS-Programms

In der 6ffentlichen Wahrnehmung galt das CIVITAS-Programm, mit dem die Bundesregie-
rung in den Jahren 2001 bis 2006 eine Vielzahl unterschiedlicher Projekte in den neuen
Bundeslandern forderte, als konzeptionelles Gegenstiick zu den bis dahin erprobten
Interventionsstrategien, der Sozialarbeit mit rechtsextrem orientierten Jugendlichen im
Rahmen des Aktionsprogramms gegen Aggression und Gewalt (AgAG). Die Leitziele des
nachfolgenden CIVITAS-Programms gaben demgegeniiber der gesellschaftlichen Ausein-
andersetzung mit rechtsextremen und fremdenfeindlichen Erscheinungen Vorrang. So
forderte CIVITAS vor allem junge Initiativen, Kreativ- und Bildungsangebote unterschied-
lichster Ansédtze und Laufzeiten, mit dem Ziel, Impulse zu geben, lokales Engagement
gegen Rechtsextremismus fiir Demokratie zu unterstiitzen und Alternativen fiir Jugend-
liche zu entwickeln. CIVITAS war mit einem Programmvolumen von 52,1 Millionen Euro
ausgestattet und férderte insgesamt 1.580 vor allem lokale Projekte (BMFSFJ 2006). Das
Kernstiick des Programms waren die langfristig geférderten Strukturprojekte (Beratung
von Opfern rechtsextremer Gewalt, Mobile Beratungsteams und Netzwerkstellen). Ihre

1 Das CIVITAS-Programm wurde von Herbst 2002 bis Frithjahr 2007 durch eine Forschungsgruppe des
Instituts fiir interdisziplindre Konflikt- und Gewaltforschung (IKG) der Universitdt Bielefeld extern
evaluiert. Auftraggeber der Untersuchung war das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend, das auch Programmtrager war. Von Juli 2001 bis Dezember 2001 war das CIVITAS-Programm be-
reits von der Alice-Salomon-Fachhochschule in Berlin evaluiert worden. Zu den Forschungsergebnissen
vgl. Rommelspacher/Polat/Wilpert (2003).

2 Ausfiihrliche Beschreibungen des Forschungsdesigns und aller Ergebnisse der Programmevaluierung
finden sich in: Lynen von Berg/Palloks/Steil (2007).
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Aufgabe war es, durch Beratung und Vernetzung lokaler Akteure dauerhafte Strukturen im
Gemeinwesen zu entwickeln, also zundchst wichtige Voraussetzungen fiir den Aufbau einer
demokratischen Zivilgesellschaft zu schaffen. Damit sollten die lokalen Akteure selbst be-
fahigt werden, sich souverdan mit Demokratie gefdhrdenden Phanomenen im Gemeinwesen
auseinanderzusetzen. Die Entwicklung zivilgesellschaftlicher Strukturen wurde darum zum
allgemeinen Leitziel der Strukturprojekte wie auch des ganzen CIVITAS-Programms erklart.

CIVITAS war ein Modellprogramm, bei dem bewusst auch konzeptionell unausgereifte
Projektansatze erprobt werden sollten3. Evaluationen spielen bei Modellprogrammen eine
besondere Rolle. Die geférderten Ansatze sind hinsichtlich ihrer Erfolgspotenziale und
ihrer Ubertragbarkeit in andere Kontexte einzuschitzen, bevor eine mogliche Uberfiih-
rung in die Regelférderung erwogen wird. Von Evaluationen wird also zundchst erwartet,
Aussagen zur Umsetzung der Modellprojekte zu erarbeiten. Dann geht es darum, den
Programmplanern im laufenden Férderprozess eine Grundlage zur weiteren Programmge-
staltung zu erarbeiten und schlief3lich auch darum, im politischen und 6ffentlichen Raum
eine Argumentationsgrundlage — z. B. fiir die Weiterfiihrung eines Programms oder von
bestimmten Ansdtzen — vorzuhalten. Besonders die letztgenannte Anforderung wiederum
ist eng an die Frage nach der Wirksamkeit des Programms gekoppelt. Gerade bei teuren
Grof3programmen, die politisch unter Legitimationsdruck stehen, werden dabei hohe
Erwartungen an die Aussagekraft von Evaluationen gerichtet. Jene Erwartungen biindeln
sich in einer bestimmten Vorstellung von Erfolg. Aus der Sicht von Politik und Verwaltung
besteht dieser in hoher, wissenschaftlich nachgewiesener Wirkung der Mafsnahmen. Der
Bedarf an Wirkungsanalysen resultiert also nicht nur aus dem erwdhnten Modellcharakter
der Programme. Wirkungsnachweise gelten bei Programmen, die in der politischen Offent-
lichkeit umstritten sind, als Teil der erforderlichen Legitimationsbeschaffung; sie sind
damit generell nicht ohne Brisanz.

Das CIVITAS-Programm war ein solches Programm. Es stand, mehr als die parallel lau-
fenden ,,Schwesterprogramme* Entimon und Xenos, im Interesse der Offentlichkeit. Der
programmatische zivilgesellschaftliche Ansatz wurde von unterschiedlichen Akteuren nicht
einfach als ein weiterer Zugang zum Rechtsextremismusproblem betrachtet, sondern im
Rahmen des ausgerufenen ,,Paradigmenwechsels” in der Auseinandersetzung mit Rechts-
extremismus und Fremdenfeindlichkeit mit erheblichen Vorschusslorbeeren versehen. Seine
Implementierung erfolgte unmittelbar nach den in den Medien hoch emotional gefiihrten
Debatten um rechtsextreme und fremdenfeindliche Gewalt, die im Sommer 2000 in den vom
damaligen Bundeskanzler ausgerufenen ,,Aufstand der Anstandigen“ miindeten. Damit wur-
de das Programm in der 6ffentlichen Wahrnehmung vor allem mit den politischen Konzepten
der damaligen Regierungskoalition verbunden. Nicht zuletzt weil der zivilgesellschaftliche
Ansatz auch iiber die Mobilisierungspotenziale Auskunft zu geben vermochte, die tiber
den Leitsatz ,,Kampf gegen Rechts* aufzustellen waren, wurde das Programm hdufig zum

3 Zum Terminus ,Modellprogramm* und den damit verbundenen Anforderungen an Projekte und Evalua-
tionen vgl. Haubrich u.a. (2007).

Evaluation von Modellprogrammen 15



Gegenstand parlamentarischer wie aufierparlamentarischer Debatten. Der Leitsatz lie

sich nicht nur programmatisch auf das Problemfeld Rechtsextremismus beziehen, sondern
transportierte auch die politischen Gegnerschaften des allgemeinen politischen Rechts-
Links-Schemas. Die Wirkungsannahmen in Bezug auf das CIVITAS-Programm waren somit
auch ein Medium der tiblichen parlamentarischen Positionskampfe“. Die in diesem Zusam-
menhang ausgesprochenen Erfolgs- oder Misserfolgsunterstellungen wurden weit {iber das
bei anderen staatlichen Programmen bekannte Maf} hinaus von der Presse aufgegriffen und
weitergefiihrt. Es gab eine kontinuierliche Erfolgswachsamkeit in der Politik, der Offentlich-
keit und der Fachwissenschaft, denn die Frage nach der Wirksamkeit dieses staatlichen Inter-
ventionspaketes reichte iiber das Interesse an den tatsachlichen Programmeffekten hinaus.
Sie galt ebenso dem zivilgesellschaftlichen Ansatz wie seinen politischen Vertretern.

Diese Konstellation bildete die Rahmung der Programmumsetzung wie auch der Pro-
grammevaluation. Sie war mit ausschlaggebend fiir den Auftrag des Wirkungsnachweises,
aus dem sich fiir das Evaluationsteam interessante Moglichkeiten, aber auch nicht wenige
Schwierigkeiten ergaben. Einige der fiir die Evaluationsstrategie relevanten Aspekte von
Konstellation und Auftrag sollen im Folgenden dargestellt werden.

Wirkungsannahmen beim CIVITAS-Programm in der politischen Debatte

Die Zielvorgaben und damit die unterstellten Wirkungsdimensionen bei politisch ungesi-
cherten Programmen sind umkampft. Die Arenen liegen hdufig auBBerhalb der Einflussbe-
reiche der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und auch jener der Programmakteure.
Am Beispiel des CIVITAS-Programms lief sich erfahren, dass auch die politische Offent-
lichkeit zu einem gewissen Teil bestimmte, was als Leitziel und damit als Maf3stab fiir die
Erfolgsbeurteilung der Programmaktivitaten zu gelten habe. Dies war etwa der Fall, als zur
aktuellen Fragestunde des Bundestages zu den Programmen CIVITAS, Entimon und Xenos
festgestellt wurde: ,,[...] dass sich trotz zusatzlicher eigener Landesprogramme die Zahl
der rechtsextremistischen Straftaten im letzten Jahr sogar verdoppelt habe* (Deutscher
Bundestag 2003, S. 2628) und damit nahe gelegt wurde, dass der giiltige Erfolgsindikator
fiir die geférderten MaBnahmen im nachweisbaren Riickgang rechtsextremer Straftaten

zu sehen ist. Das ist fiir ein Programm, das sich vor allem der Férderung von Demokrati-
sierungsprozessen widmet, ein eher unrealistisches und darum unangemessenes Erfolgs-
kriterium. Der Bundesrechnungshof stellte ebenfalls eigene Erfolgskriterien auf. Nach
Einsichtnahme in offizielle Programmdokumente gelangte man zu folgendem Urteil: ,,Nicht
effizient genug — Rechnungshof fordert Stopp der Programme gegen Neonazis“ titelte u.a.
die Tageszeitung ,,Der Tagesspiegel“ (09.03.2003). Begriindet wurde diese Forderung mit

4 ,,Die heutige hohe diskursive Bedeutung des Themas Rechtsextremismus verdankt sich neben den aktu-
ellen Ereignissen dem kulturellen Gedachtnis an den Nationalsozialismus. Wie alle Themen, deren hohe
Relevanz in der 6ffentlichen Kommunikation selbst unbefragt bleibt, ist auch der Rechtsextremismus
einer Art Metanutzung unterworfen. Das Thema Rechtsextremismus ist auch Medium fiir themenun-
spezifische Diskurse und Ort von Konfliktaustragungen* (Klarner/Kohlstruck 2006, S. 9).
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Zweifeln an einem ,,verniinftigen Verhaltnis zwischen Kosten und Nutzen, mangelnder
Modellhaftigkeit und dem Ausbleiben {iberregionaler Wirkungen“ der Programme.

Diese von Offentlichkeit, Politik und Verwaltung postulierten Erfolgs- oder vielmehr
Misserfolgskriterien beanspruchen eigene Giiltigkeit, auch ohne wissenschaftliche Fundie-
rung. Fiir die Programme und die Programmverantwortlichen bleiben sie nicht ohne Folgen.
Diese miissen auf die ausgesprochenen Urteile reagieren, denn fiir die politischen Gegner
bieten solche Bewertungen eine Gelegenheit, den laufenden Programmen die Existenzbe-
rechtigung abzusprechen. Im Falle des CIVITAS-Programms war in der Presse zu lesen, die
MaBnahmen der Bundesregierung seien wirkungslos, da die NPD dennoch den Einzug in
den Schweriner Landtag geschafft habe. Anhand solcher Beispiele ldsst sich nachvollzie-
hen, warum positive Wirkungsnachweise so gefragt sind. Sie deuten gleichzeitig an, vor
welche Probleme sich Evaluationen angesichts dieser Erwartungshaltung gestellt sehen.

Programmevaluation und Legitimationsbedarfe

Die Bestandsgefahrdungen von ,Legislatur-Programmen® kénnen dazu fiihren, dass der
Argumentationsdruck der politisch Verantwortlichen wdchst. Fiir Evaluationen wiederum
kann sich daraus das Problem eines funktionellen Widerspruchs ergeben: Evaluationen
haben stets mehrere Funktionen. Legitimationsbeschaffung gilt als eine von ihnen. Dane-
ben stehen jedoch ihre Erkenntnis- und Optimierungsaufgaben. Damit sind auch kritische
Befunde moglich, auf deren Basis eben Optimierung laufender Praxis erfolgen kann. Vor
dem skizzierten Hintergrund politisch umstrittener Programme geraten diese Funktionen
fast zwangslaufig in Konflikt miteinander. In der Situation eines grundsatzlichen Legitima-
tionsdefizits werden Evaluationen mit der Erwartung konfrontiert, die Erkenntnis- und
Optimierungsfunktion zugunsten der Legitimationsbeschaffung zumindest zeitweise in den
Hintergrund zu stellen (vgl. Dietzel/Troschke 1988, S. 87).

Beim CIVITAS-Programm gestaltete sich dieses Spannungsfeld folgendermafien: Das
von der rot-griinen Bundesregierung aufgelegte Programm war besonders in seiner
Anfangszeit in der Offentlichkeit umstritten. In Bezug auf die Evaluation gab es darum
die Befiirchtung, dass kritische Befunde als ein Nachweis fehlender oder unerwiinschter
Wirkungen interpretiert werden kdnnten und dass das Urteil der Evaluation aus der
Hand genommen werden konnte. Dass diese Gefahr tatsachlich bestand, machten die
Reaktionen auf eine Studie {iber die drei Bundesprogramme deutlich, die im Auftrag der
Friedrich-Ebert-Stiftung durchgefiihrt und im gleichen Zeitraum versffentlicht wurde (vgl.
Roth/Benack 2003). Die eher auf Optimierung einer fiir gut befundenen Programmidee
abzielende kritische Studie fiihrte zu einer tiberhitzten politischen und von den Medien
aufgegriffenen Debatte {iber einen friihzeitigen Abbruch der Bundesprogramme aufgrund
unterstellter Wirkungslosigkeit. Diese negativen Erfahrungen mit den Folgen der Pro-
grammbkritik verfestigten sich zeitweise, so dass sich auch das Evaluationsteam CIVITAS
mit entsprechenden Befiirchtungen konfrontiert sah, die sich in erhhten Anspriichen an
den erwarteten Legitimationsgehalt der Evaluation kanalisierten.
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Wirkungsannahmen sind also immer auch Munition im umkampften Terrain, auch unab-
hangig davon, wer sie produziert. Dieser Umstand kann wiederum mit Folgen fiir Eva-
luationen verbunden sein. Sie miissen einen Umgang mit den widerspriichlichen Anfor-
derungen finden. Sie sollen dem Evaluationsauftrag entsprechen, der beides vorsieht:
Erkenntnisse — auch kritische — generieren und gleichzeitig das Programm durch Erfolgs-
meldungen absichern. Hier besteht die Gefahr, dass ,,[...] Evaluation instrumentalisiert
und fiir nicht padagogische Zwecke vereinnahmt wird. In diesem Falle verliert das Projekt
Evaluation seine eigentliche aufkladrerische Funktion und wird zum blo3en Ritual, das im
Gewande der Wissenschaftlichkeit und der Objektivitat auftritt oder vorgeschoben wird*
(vgl. Grohmann 1997, S. 266). Diese Uberlegung lsst sich als Problem von Auftragsfor-
schung und speziell von Evaluationsforschung verallgemeinern, wenn es in einen gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklungszusammenhang gestellt wird.

Exkurs: Evaluation im Kontext von Modernisierung

Die Erwartungen an Programme und Programmevaluationen haben sich in der Bundes-
republik seit der Zeit der gro angelegten Reformprogramme der 1960er und 1970er- Jahre
verdndert. Seit Anfang der 1980er-Jahre haben sich Evaluationen im Rahmen eines sich
wandelnden Politikverstandnisses starker mit der Frage der Legitimation staatlicher Inter-
ventionen und weniger mit Planungs- und Optimierungsaufgaben auseinander zu setzen
(vgl. Grohmann 1997, S. 185; Haubrich u.a. 2007). Die Moglichkeit einer illegitimen Funktio-
nalisierung lasst sich auch als ein Entwicklungsaspekt von Modernisierung verstehen. Eva-
luation im ,,Kontext der Risikogesellschaft” (Grohmann 1997, S. 286) kann nicht mehr mit
den vermeintlichen Gewissheiten der Reformara rechnen. In der von Beck (1986) entwor-
fenen Gesellschaftsdiagnose werden soziale Probleme nicht mehr als Ordnungsprobleme,
sondern als ,,Risikoprobleme* verstanden, was bedeutet, dass weder die Ursachen noch die
Losungen gesellschaftlicher Probleme eindeutig zu bestimmen sind. Die Wissensbhestande
iber Wesen, Verbreitung und Lésungsmoglichkeiten sozialer Probleme sind mehrdeutig
und sogar ambivalent. Man hat es eher mit Wahrscheinlichkeiten als mit Gewissheiten

zu tun, Produktionsinstanzen entscheidungsrelevanten Wissens multiplizieren sich und
Deutungen treten in Konkurrenz zueinander. Beide Subsysteme, Politik und Wissenschaft,
finden sich in den ,,Zwédngen des gesellschaftlichen Risikomanagements“ (Beck 1986,

S. 273) wieder. ,,Wo die Wirklichkeit als Korrektiv sich in Entscheidungen und Konventionen
verabschiedet, beginnt die gesellschaftliche Verwendung (mit)zubestimmen, was als Er-
kenntnis gilt und was nicht. Der Ort der Kontrolle und die Art der Kriterien verschieben sich:
von innen nach auf3en, von der Methodologie zur Politik, von der Theorie zur gesellschaft-
lichen Akzeptanz“ (ebd.). Fiir das Evaluationsthema impliziert dies zweierlei:

1. In Bezug auf das Legitimationsproblem: Evaluation intervenierender Praxis unter den

Bedingungen der Risikogesellschaft gerdt zunehmend in den Blick des 6ffentlichen
und politischen Interesses (vgl. ebd., S. 289). Der relevante Beitrag und damit auch
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die forschungsstrategische Ausrichtung von Evaluation staatlicher Interventionspraxis
verschieben sich von der Optimierung der Interventionspraxis hin zur Absicherung lau-
fender Programme. Bendtigt wird eine Vergewisserung iiber die Giiltigkeit der zugrunde
liegenden Handlungskonzepte durch die wissenschaftliche Referenz ihrer Wirksamkeit
(vgl. ebd., 276).

2. In Bezug auf diese Vergewisserung durch Wissenschaft und die damit verbundene Frage
nach Wirkungsnachweisen: Die konkurrierenden Konstruktionen sozialer Probleme und
daraus resultierende Unsicherheiten haben zur Folge, dass eindeutige Zuordnungen
von sozialen Problemen und deren Bedeutung, sozialen Problemen und deren Ursachen
sowie sozialen Problemen und denkbaren Losungsansadtzen sehr viel weniger konsen-
suell akzeptiert werden als in der ,,einfachen Moderne“. Gerade bei Gegenstandsbe-
reichen wie Rechtsextremismus oder Fremdenfeindlichkeit wird dies besonders deut-
lich (vgl. Grohmann 1997, S. 289; Kliche 1996, S. 57ff.). Grohmann spricht diesbeziiglich
von dem Problem schwacher Kausalitaten (vgl. Grohmann 1997, S. 289). Wenn einfache
Kausalitaten nicht mehr zeitgemas sind, verdandert sich das Evaluationsverstandnis.
Evaluationen haben nun die Aufgabe, in der Diffusitdt Orientierung zu geben, Ambiva-
lenzen aushaltbar zu machen, die gestiegene Komplexitat einerseits zu reduzieren und
ihr andererseits mit angemessenen Evaluationsdesigns zu entsprechen, ohne mogliche
Wirkungen oder gar die Bewertung ganzlich aus dem Blick zu verlieren.

Damit ist der Auftrag des Wirkungsnachweises schlieflich unter methodologischen Ge-
sichtspunkten zu beleuchten — an seine Ausfiihrung sind Bedingungen gekniipft, die mit
der Legitimationsbeschaffung verkoppelt sein kénnen.

Methodische Hiirden des Wirkungsnachweises beim CIVITAS-Programm

Streng genommen bezeichnet Wirkung stets ein direktes Verhaltnis zwischen einer strate-
gisch geplanten Intervention und dem daraus resultierenden Ertrag. Um dieses Verhaltnis
exakt zu beschreiben, bedarf es gewisser Voraussetzungen: ,,Wenn Evaluation im Sinne
eines Soll-Ist-Vergleichs erfolgen soll, dann sind die Ziele, die Realitdt werden sollen, die
Handlungskonzepte, mittels derer diese Ziele erreicht werden sollen und die Kriterien fiir
die Wertung von Erfolg oder Misserfolg prazise zu benennen. Nur dann kénnen Wirkungen,
kdnnen Zweck-Mittel-Relationen — nach Méglichkeit auch quantitativ - festgemacht, kann
Effektivitdt und Effizienz beurteilt werden® (Heil 2001, S. 24). Wie oben beschrieben, ist
eine direkte kausale Verkettung von Zielen und Ergebnissen bzw. Ursachen und Wirkungen
im Bereich (sozial)padagogischer Handlungsansatze der Demokratieentwicklung proble-
matisch und wird in der Fachdebatte auch entsprechend kritisch gesehen®.

5 Vgl. u.a. Stdss (2003) zu Evaluationen von ,,Uberzeugungsprogrammen®, Haubrich/Liiders (2007) zur
Evaluation experimentierender Modellprogramme, Kelle (2006) zum Kausalitdtsparadigma in der qua-
litativen Evaluationsforschung und Frindte/Preiser (2007) zu den Bedingungen von Wirkungsanalysen
bei MaBnahmen in der Pravention von Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit.
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Der Versuch einer Wirkungsevaluation des CIVITAS-Programmes, vor allem im experimen-
tellen oder quasi-experimentellen Design, wdre zum Scheitern verurteilt gewesen. Wie
lieBBe sich der gewiinschte Wirksamkeitsnachweis erbringen, wenn es um hochkomplexe,
offene und kaum steuerbare Prozesse (Beratung, Vernetzung, Kooperationsweisen) in
vielen verschiedenen Gemeinwesen geht? Die Qualitdt von Arbeitsprozessen zu kennen
reicht nicht aus, um deren Wirkungen zu verallgemeinern. Auch gute Projektarbeit kann zu
unerwiinschten Effekten beitragen; die externen Einfliisse auf die Ergebnisse der Projekt-
arbeit sind zu komplex und selbst nicht zu isolieren. Ein verbindliches theoriegeleitetes
Wirkungsmodell (vgl. Kromrey 1988), mit dem gemessene Wirkungen — z.B. lokale Veran-
derungsprozesse — tatsdchlich einer bestimmten Intervention zugeordnet werden kdnnten,
liegt fiir den Bereich kommunaler Demokratisierungsprozesse nicht vor.

Beim CIVITAS-Programm zeigte sich bspw., dass wesentliche Kontingenzannahmen, von
denen das Programm ausging, weder empirisch ohne weiteres begriindbar schienen, noch
intern widerspruchsfrei waren: Bedeutet z.B. mehr Zivilgesellschaft wirklich auch weniger
Rechtsextremismus bzw. mehr Zivilgesellschaft auch gleich mehr Demokratie? Welches Ziel
hat Vorrang — die Zuriickdrangung rechtsextremer Phdnomene oder der Aufbau zivilgesell-
schaftlicher Strukturen? Wie verhalt sich ein politischer Bekampfungsauftrag zum Auftrag
professioneller Beratung kommunaler Akteure? An dieser Stelle verkoppelt sich das Me-
thoden- mit dem Legitimitatsproblem: Das Programm selbst hatte wahrend der Programm-
laufzeit mit dem Leitziel ,,Zivilgesellschaft starken bereits einen Operationalisierungs-
schritt vollzogen, in dem es die unmittelbaren Programm- und Projektziele weitgehend
vom Rechtsextremismus entkoppelt hatte. Der programmatische Begriff ,,Zivilgesellschaft*
war allerdings ebenso wenig angemessen operationalisiert wie die Problemfelder Rechts-
extremismus und Fremdenfeindlichkeit (vgl. Lynen von Berg u.a. 2007, S. 325). Mit dieser
Unsicherheit in Bezug auf den programmatischen Bezugspunkt war CIVITAS zusatzlich
angreifbar. Durch unterschiedliche Deutungen zur Art des Problemzusammenhangs und
der zu erreichenden Mittler- und Handlungsziele bis zu der Frage nach der Angemessenheit
von Gegenstrategien ergaben sich Kontroversen, die die verschiedenen Ebenen der Pro-
grammverwaltung bis zu den Projektakteuren durchzogen. Die verschiedenen Beteiligten-
gruppen (Programmverantwortliche, Projektmitarbeitende und Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler), aber auch Fachoffentlichkeit und Medien konkurrierten um Deutungs-
und Definitionskompetenzen, die iiberdies mit spezifischen Eigeninteressen verkniipft
waren. Was also ware der giiltige Indikator fiir den Programmerfolg, wenn sich wesentliche
Zielstellungen schon kaum definieren lassen?

Vor dem Hintergrund der verschiedenen Erlduterungsebenen ist die Aufforderung zum
Wirksamkeitsnachweis fiir Evaluationen ,,exemplarischer Feldexperimente® (Haubrich u.a.
2007, S. 184) somit doppelt brisant: Sie ist methodisch und politisch heikel. Anspruch und
Machbarkeit klaffen deutlich auseinander. Evaluatorinnen und Evaluatoren haben nun ver-
schiedene Moglichkeiten, sich zu diesem Dilemma zu verhalten: Man kann die Diskussion
um den Wirkungsbegriff ignorieren und dem Problem auf der semantischen Ebene begeg-
nen, indem man Wirkungen nennt, was sich als zeitlich spatere Ereignisse in einem losen
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Zusammenhang mit einer Intervention darstellen l4sst®. Eine andere Moglichkeit besteht
darin, den Auftraggeber und seine Bedarfe zu ignorieren und zu evaluieren, was sich zur
Evaluation anbietet. Dies wére fraglos unredlich und darum nicht zu empfehlen. Oder aber
man verlegt sich auf das Aushandeln von Alternativen und entwickelt ein Evaluationsde-
sign, mit dem das wissenschaftlich Vertretbare dem politisch Gewiinschten zumindest
angenahert werden kann.

Evaluationsansitze beim CIVITAS-Programm

Die Strategien der CIVITAS-Evaluation stehen fiir die dritte genannte Alternative. Im Pro-
zess ihrer Planung stellte sich — wie stets bei multizentrischen Programmen — zundchst das
Problem der hohen Fallzahl und der schwierigen Vergleichbarkeit der Falle. Der Evaluation
eroffnete sich ein uniibersichtliches und dufierst weites Feld (iiber 1000 Projekte wahrend
der Programmlaufzeit) unterschiedlichster Projektarten, Strategien und Ziele, meist kaum
operationalisiert und mit einem stark tiberdehnten Zielgruppenspektrum (die ,,Zivilgesell-
schaft“, kommunalpolitische Akteure, professionelle Akteure aus Jugend- und Sozialar-
beit). Wie der groRen Unterschiedlichkeit Herr werden?

In dieser Situation erfolgte eine Prédzisierung des Untersuchungsgegenstandes durch
den Auftraggeber: Zundchst sollten Aussagen zum Ende der Modellphase der oben genann-
ten Strukturprojekte erarbeitet werden. Gegenstand der Forschung war der Stand ihrer
Professionalisierung. Die Opferberatungen, Mobilen Beratungsteams und Netzwerkstellen
(zum Zeitpunkt der Erhebung im Jahr 2003 insgesamt 40 Projekte) wurden deshalb durch
eine Totalerhebung mit qualitativen Interviews untersucht. Analysiert wurden die Selbst-
auskiinfte der Projektmitarbeiter/innen — ihre Erfolgsdefinitionen, Strategien und ihre Ein-
schatzungen von Projekterfolgen. Aus Ressourcengriinden musste die Ebene der direkten
Beobachtung und der situativen Kontexte in dieser Untersuchungsphase noch weitgehend
ausgeblendet werden. Mit dieser Untersuchung gelang es aber, die Kerntdtigkeiten der
Strukturprojekte naher zu beschreiben und die eigenen Erfolgs- und Misserfolgskonzepte
der Projektakteure zu erforschen, um auf dieser Basis der Praxis angemessene Kriterien
zur Einschdtzung von Prozessqualitdten zu erarbeiten.

Ein anderer Analyseteil war die jahrliche Dokumentation (quantitative Analyse) von
Projektansdtzen und Zielgruppen auf der Grundlage der CIVITAS-Projektdatenbank, in der
die antragsrelevanten Daten der geférderten Projekte verzeichnet waren. Sie blieb auf eine
Systematisierung von Absichtserkldarungen beschrankt. Dennoch wurden hier aber die

6 Roland Roth plddiert bspw. fiir einen solchen pragmatischen Umgang mit Kausalitdtsproblemen:
»Niemand im Feld glaubt an strikte Kausalitat, aber doch an mégliche und wahrscheinliche Wirkungs-
zusammenhange, die vielleicht mit den nachsten Forschungsergebnissen revidiert werden miissen. (...)
Evaluationsergebnisse miissen m. E. nicht in einer hoheren Spielklasse erzielt werden, sondern es kann
niitzlich sein, in einigen Dimensionen gezielte Riickmeldungen aus dem Feld zu organisieren, um zu
priifen, ob sich die vermuteten und erhofften Wirkungen eingestellt haben* (Roth 2004, S. 8). In diesem
Verstandnis kann von Wirkungen also bereits dann gesprochen werden, wenn die Befragten glauben,
dass etwas wirksam ist, somit tiber die Zuschreibung von Kausalitdt eine Wirksamkeit unterstellt wird.

Evaluation von Modellprogrammen 21



wichtigsten steuerungsrelevanten Informationen in der Breite gewonnen (Welche Zielgrup-
pen werden anvisiert, welche Projektformate werden in welchem Umfang gefordert und
inwieweit sind diese geeignet, welche Zielsetzungen des Programms umzusetzen?).

Mit der Beschreibung von Prozessqualitdten (Strukturprojekte) und der Analyse der
Forderpraxis (Datenbankanalyse) konnten erste wichtige Erkenntnisse tiber Ansdtze
und deren Qualitdten auf der Projektebene und liber Optimierungsmoglichkeiten bei der
Forderstrategie gewonnen werden. Es fehlte jedoch immer noch der bilanzierende Ana-
lyseteil, der 2004, zwei Jahre vor dem absehbaren Ende des Programms, erwartet wurde.
Nicht nur Prozess-, sondern auch Ergebnisqualitdten sollten bestimmt werden. Nur so
schien das Programm politisch legitimierbar. Dem Forscherteam wie auch den Auftrag-
gebern war bewusst, dass das ,,Summative* der Programm-Evaluierung nicht tiber die
Breite aller Projekte zu generieren war. So erhielt die Evaluation die Chance, sich an einer
soziologischen Tiefenbohrung zu versuchen. Es entstand das Konzept der ,,Kommunalen
Kontextanalysen®, durch die eine langerfristige Begleitung und genaue Untersuchung von
Projektaktivitdaten in ihren spezifischen Kontexten méglich wurde.

Evaluation als Feldforschung: Die Kommunalen Kontextanalysen

Hinsichtlich der oben beschriebenen Anforderungen an Evaluationen im ,,Risiko-Kontext*
lasst sich das Projekt der Kommunalen Kontextanalysen einfiihren als ein Versuch, der
Diffusitdat und Komplexitdt der Untersuchungsgegenstande gerecht zu werden und den-
noch Orientierung durch Bewertungen zu ermdéglichen. Um Prozesse und ihre Bedingungen
verstehen und einordnen zu kdnnen, muss Projektarbeit im spezifischen sozialen Kontext
erfahren werden, auf den sie sich bezieht. Denn der Erfolg gemeinwesenorientierter
Projektarbeit ldsst sich letztlich nur im Gemeinwesen beurteilen, das Gegenstand der
Intervention und gleichzeitig Handlungsfeld der Akteure ist. Uber die Fragen nach der
Qualitat von Projektansatzen hinaus sollte untersucht werden, was genau vor Ort passiert,
warum es passiert und wie das Geschehene mit den handelnden Projektakteuren zusam-
menhing bzw. wie es liberhaupt einzuschatzen war. Fiir die Untersuchungen wurden drei
Kommunen im l@ndlichkleinstadtischen, peripheren Raum ausgewahlt, die fiir zwei Jahre
zum Forschungsfeld der Evaluation wurden’. Die Kommunalen Kontextanalyen bargen die
Chance, herauszufinden, was einzelne Projektformate mit hoher Konzept- und Prozess-
qualitat in diesem Interventionsfeld erreichen kdnnen. Das Ziel bestand darin, Erfolgs-
chancen verschiedener Formate in ihrem sozialen Umfeld zu eruieren. Damit verlagerte
sich das Forschungsinteresse ein Stiick weit von den Projekten und ihren Konzeptionen hin

7 Der Auswahl ging eine umfangreiche Explorationsphase voraus. Aus 14 Kommunen wurden drei Klein-
stddte in zwei Bundeslandern ausgewahlt. Auswahlkriterien waren u.a. die Struktur der Projektland-
schaft, die Qualitat von Projektansitzen (anhand der in der ersten Evaluationsphase erarbeiteten Maf-
stdbe), die absehbare Kontinuitét der Projektarbeit und die Grof3e der Kommune, nur Gemeinden unter
20.000 Einwohnerinnen/Einwohnern kamen fiir die Untersuchung infrage, da sonst das Forschungsfeld
zu uniibersichtlich geworden ware.
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zu den Bedingungen ihres Handlungsfeldes. In dieser Perspektive wird die Kommune als
soziales System betrachtet, das die Projektarbeit in zweifacher Weise rahmt: Durch ihre
objektiven Bedingungen und durch die Deutungen der kommunalen Akteure. Den objek-
tiven Bedingungsrahmen kennzeichnen materielle Rahmenbedingungen, Sozialstruktur,
politische Krafteverhaltnisse und regionale Tradierungen. Dem Deutungsrahmen entspricht
das Bild der Kommune, das die Projektakteure und kommunale Akteure entwerfen. Sie
deuten ihre Interaktionen im interpretativen Riickschluss auf die Bedingungen des kommu-
nalen Raums, legen darauf abgestimmte Ziele und Erwartungen fest, bestimmen Erfolgs-
und Misserfolgskriterien und nehmen strategische Anderungen vor. Die Projektakteure
interpretieren wiederum die Motive, Erwartungen und Erwartungserwartungen der kom-
munalen Akteure und planen so ihr Handeln.

Die Rahmung des Projekthandelns wurde auf mehreren Ebenen untersucht: Die Akteurs-
analyse beschrieb die Projektarbeit aus der Perspektive strategisch handelnder Akteure,
also der Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter). Die Interaktionsanalyse beschrieb die
Interaktionen zwischen den Projektakteuren und ihren Adressaten bzw. anderen Schliissel-
akteuren in der Kommune. Die Strukturanalyse interpretierte die Interaktionen und deren
Resultate im Rahmen der kommunalen Strukturmerkmale, die zu einem Sozialprofil verdich-
tet wurden. Aus den Strukturmerkmalen der Sozialprofile ergaben sich wiederum evaluie-
rungsrelevante Fragen: ,,In welcher Weise werden die Interaktionen und ihre Deutungen
durch objektive Faktoren beeinflusst — Grof3e und Struktur der Gemeinde, sozialstruktu-
relle und demographische Entwicklungen, Mentalitdten und regionale Tradierungen? Wel-
che (projekt- und programmrelevanten) Problemstrukturen lassen sich beobachten? Sind
Projekte und Programm situationsgerecht darauf bezogen? Welche Bedarfe bleiben offen?*
(Lynen von Berg u.a. 2007, S. 357).

Die Analysen hatten den Interaktionsradius der Projekte zum Gegenstand (Wer gehort
zum Kreis der Kooperationspartner?), das Interaktionsniveau (Unter welchen Bedingungen
sind Kooperationen gelungen bzw. nicht gelungen? Wie sind Konflikte zu begreifen und
zu bewerten?) sowie die Resonanzen der Projekte bzw. der Projekttatigkeiten, an denen
CIVITAS-Projekte beteiligt waren (die Institutionalisierungsformen biirgerschaftlichen En-
gagements, z.B. Runde Tische, Fachnetzwerke etc.). Die vorgestellten drei Analyseebenen
von Akteurs-, Interaktions- und Strukturanalyse wurden nicht als separat abzuhandelnde
Untersuchungsschritte vollzogen. In der Datensammlung verschrankten sich vielmehr die
Ebenen des ,,Faktischen* (objektive Daten) und des ,,Subjektiven* (Deutungen der Akteure)
in der Interpretation der Forschenden. Das methodische Instrumentarium umfasste Befra-
gungen, Beobachtungen, rekonstruktive Inhaltsanalysen und die Analyse objektivierter
Daten. Interaktionssequenzen und ihre Resultate, also die Wechselwirkung zwischen den
Projektakteuren und ihren Adressaten lieBen sich entweder direkt beobachten oder durch
Befragungen und Dokumentenanalysen aus unterschiedlichen Perspektiven rekonstruieren.

Die Befragungen begannen bei den Projektmitarbeitenden und wurden sukzessive auf
die kommunalen Schliisselakteure ausgeweitet. Von Kooperationspartnern und weiteren
lokalen Akteuren wurden Referenzen eingeholt und mit den Interpretationen der Projekt-
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mitarbeiterinnen und -mitarbeiter ins Verhaltnis gesetzt. Schlie3lich wurden auch solche
lokalen Akteure einbezogen, die zwar nicht in Kooperationen mit den CIVITAS-Projekten
eingebunden waren, aber aufgrund ihrer Relevanz fiir die zu bewaltigenden Aufgaben
bedeutsam waren (z.B. Jugendarbeiterinnen und -arbeiter oder kommunalpolitische
Akteure). lhre Einschatzungen iber die lokale Situation, vor allem aber die Griinde fiir
nicht gelungene Kontaktaufnahme oder Kooperationen bzw. ihre Bedarfseinschatzungen
boten wichtige Anhaltspunkte fiir die Einordnung der Projektstrategien. Die Spiegelungen
verschiedener Akteursperspektiven ergaben Anhaltspunkte fiir die im jeweiligen Fall be-
deutsamen Strukturbedingungen und damit begriindete Einschatzungen iiber die Ange-
messenheit der Interventionen im Verhaltnis zu den lokalen Problem- und Bedarfslagen.
Hier stellte sich jedoch ein Problem: Welches Urteil ist zuldssig, wenn die Einschdtzungen
der Interaktionspartner bzw. der Projektbeteiligten iiber die Art des Problemzusammen-
hangs, die Projekterfolge, eine Projektstrategie oder Konflikte nicht {ibereinstimmen? Fiir
diesen Fall erwies sich eine Klassifizierung der Interaktionsbeteiligten anhand ihrer stra-
tegischen Ziele und der habituellen Dispositionen® als hilfreich. Unterscheiden lieRen sich
Interaktionspartner auf der Basis

- geteilter Ziele und habitueller Ubereinstimmung,

- divergierender Ziele und habitueller Ubereinstimmung,
— geteilter Ziele und habitueller Differenz,

— unterschiedlicher Ziele und habitueller Differenz.

Auf der Basis dieser Klassifizierung lieBen sich nun sowohl die Handlungsstrategien als
auch die Interaktionen konkreter beschreiben; es war auch genauer zu bestimmen, wo und
wann bestimmte Vorgehensweisen (etwa konflikt- oder konsensorientierte Strategien) im
Rahmen des jeweiligen Ansatzes sinnvoll und erfolgreich sein konnen. Ein Beispiel: Das
negative Urteil, das ein Sozialdezernent {iber ein lokales Netzwerkprojekt aussprach, lie3
sich relativieren, nachdem rekonstruiert werden konnte, dass die Interessen der Verwal-
tung (in Bezug auf die Funktion des Netzwerkes als unabhangige zivilgesellschaftliche
Assoziation) faktisch nicht mit denen der Netzwerk-Aktiven in Einklang waren (divergieren-
de Ziele bei habitueller Ubereinstimmung). In einem anderen Fall lie sich rekonstruieren,
dass vermeintliche inhaltliche Konflikte in Bezug auf unterschiedliche Ziele bei der Unter-
stlitzung von Opfern rechtsextremer Gewalt zwischen einer Opferberatung und anderen
zivilgesellschaftlichen Akteuren keineswegs auf divergierende Ziele, sondern vielmehr auf
habituelle Differenz (Milieufixierung der Berater/innen) und einem damit verbundenen Un-
willen zur Kooperation griindeten (geteilte Ziele und habituelle Differenz). Der von lokalen
Akteuren attestierte Misserfolg der Beratung lief} sich damit auf einen nicht problemad-
dquaten Arbeitsansatz zuriickfiihren.

8 Habituelle Gemeinsamkeiten zeigen sich dort, wo Akteure Ahnlichkeiten im Lebensstil, in weltanschau-
lichen und politischen Uberzeugungen als kommunikativ relevant betrachten. Habituelle Differenzen
zeigen sich dort, wo die Kommunikationen durch Unterschiede solcher Art strukturiert werden.
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Zusammenfassend ldsst sich das Wechselspiel der Analyseebenen bei der Kommunalen
Kontextanalyse wie folgt beschreiben: Das strategische Handeln der Projektakteure wird
auf die beiden Analyseebenen ,,Interaktionen mit lokalen Schliisselakteuren“ und ,,Struk-
turmerkmale der Kommune bzw. des landlichen Raums“ bezogen. Untersucht werden die
spezifischen Moglichkeiten, Problemfelder und Bedarfe sowie Interaktions- und Institu-
tionalisierungsformen der Kommunen im landlichen Raum. Die Analyse der Struktur wird
wiederum auf die Beobachtungen zum Projekthandeln zuriickbezogen. Am einzelnen
Projekt wird somit Symptomatisches erkennbar, das wiederum exemplarische Aussagen
zu den Realisierungsbedingungen und -chancen des CIVITAS-Programms in diesem fiir die
Programmintention zentralen Handlungsfeld der Forderung zivilgesellschaftlicher Struk-
turen zuldsst.

Einschatzung der Evaluationsstrategie ,,Kommunale Kontextanalyse*

Was ldsst sich mit dem Evaluationsansatz der Kommunalen Kontextanalysen erreichen

und in welchem Verhaltnis stehen die Erkenntnisse dieser Forschungsstrategie und des
allgemeinen Evaluationsdesigns zu dem beschriebenen Wirkungs- bzw. ,,Bilanzierungspro-
blem“? Das Konzept der kommunalen Kontextanalysen erméglicht zundchst die Bestim-
mung der Erfolge und Misserfolge von Projekten im spezifischen Fall. Es bezieht diese Wer-
tungen zugleich auf den Bedingungsrahmen der Kommune zuriick, so dass ein Horizont
von Moglichkeiten umrissen wird, der Chancen und Grenzen der Projektarbeit erkennbar
macht. Erst im lokalen Kontext lassen sich taugliche Bewertungsinstrumente entwickeln,
an denen der Erfolg von Projekten ablesbar ist. Die Entwicklung von Erfolgsmafistaben und
Erfolgsbewertungen darf allerdings nicht mit einer Wirkungsanalyse verwechselt werden.
Das mechanistische Schema von Einfluss und Wirkung ist mit der Untersuchungsperspek-
tive einer kommunalen Kontextanalyse nicht vereinbar. ,,Wirkungen* und ,,Folgen* un-
terscheiden sich danach wie streng sie in eindeutig-lineare Kausalitdtsrelationen einge-
bunden werden. Mit ,,Folgen* beschreibt man ein Geschehen, das nicht unmittelbar auf
strategisches Handeln riickfiihrbar ist. Die untersuchten Projekte haben einen beschreib-
baren Anteil an diesem Geschehen, ihr strategisches Handeln ist jedoch nicht als allein
ursdchlich zu begreifen.

Als Deutungs-, Beziehungs- und Strukturanalysen erméglichen die Kommunalen Kontext-
analysen die genaue Beschreibung und das Einordnen von Projekttatigkeiten in einem
Gemeinwesen: Erfolge und Scheitern lassen sich aus einer lokalen Bedingungskonstella-
tion heraus verstehen. Damit verbunden ist aber auch die Erkenntnis: Projekterfolge oder
-misserfolge sind von vielen Kradften abhangig. Ob eine Projektstrategie zum erwarteten
oder auch zu einem unerwarteten Erfolg fiihrt, hangt also zu einem grof3en Teil von den
strukturellen und situativen Bedingungen, nicht absehbaren Konstellationen und Dyna-
miken ab. So kdnnen schlichte und wenig durchdachte Strategien zu guten Ergebnissen
filhren, ausgereifte Strategien und qualifizierte Arbeit auch im Sande verlaufen. Die Ana-
logie ,,Operation gelungen, Patient tot“ (Heiner 1992, S. 124, zitiert nach Grohmann 1996,
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S. 232) bringt das ungesicherte Verhiltnis zwischen Qualitat und Erfolg lakonisch auf den
Punkt. Projektfolgen sind darum in diesem Feld nicht unbedingt als zentrale Indikatoren fiir
erfolgreiche Programmstrategien anzusehen und sollten darum letztlich fiir die Evaluation
zweitrangig bleiben.

In welchem Verhiltnis stehen Einsatz und Ertrag?

Die Antwort auf diese Frage hangt wiederum eng mit dem Nutzen bzw. dem Erkenntnisin-
teresse der Evaluation zusammen. Die Kommunalen Kontextanalysen sind ein spannendes,
aber duBerst zeit- und arbeitsintensives Unternehmen®. Mit Auswertung und Berichtsle-
gung standen hierfiir zwei Jahre Forschungstatigkeit zur Verfligung. Sicher ist weiterhin,
dass die Beobachtungen damit einen von aufien definierten Endpunkt hatten — hier muss
die erste Einschrankung vorgenommen werden: Die Entwicklungen in den drei Kommunen
konnten zwar intensiv, aber eben nur episodenhaft untersucht werden, die wirklichen
Endpunkte der Entwicklung hingegen sind auch heute nicht abzusehen, so dass auch unter
diesem Gesichtspunkt der Indikator ,,Projekterfolg* fraglich bleibt.

Riickblickend lohnt sich der hohe Aufwand von Kommunalen Kontextanalysen nicht,
wenn das oberste Erkenntnisziel allein die summative Bewertung eines Programms ist. Die
Starken dieser Evaluationsstrategie bestehen vielmehr darin, Prognosen iiber Erfolgschan-
cen von bestimmten Projektformaten in bestimmten Sozialrdaumen zu formulieren und die
Anlage eines Sonderprogramms aus der Maulwurfsperspektive des Einzelfalls und seines
strukturellen und situativen Kontextes zu begutachten. Vor allem aber besteht ihre Starke
darin, die Férderbedingungen eines spezifischen Sozialraumes zu erschlieflen — Bedarfe,
Potenziale, Barrieren wie auch forderliche Bedingungen von Projektarbeit im [andlichen
Raum.

Welche Ergebnisse wurden verwertet?

Diese Frage betrifft nicht nur die Ergebnisse der Kommunalen Kontextanalysen, sondern
alle Elemente der Programmevaluation. Uber die Frage der Niitzlichkeit der Evaluation ldsst
sich nur mutmafien, denn natiirlich ist kein Auftraggeber einer Evaluation verpflichtet, die
anfallenden Erkenntnisse zu beriicksichtigen oder sich in dieser Frage liberhaupt zu recht-
fertigen. Formative Einfliisse auf das ehemalige CIVITAS-Programm lassen sich am ehesten
bei der Modifikation von Forderstrategien vermuten. Die jahrlichen Datenbankanalysen
zeigten eine kontinuierliche positive Entwicklung der Forderentscheidungen in Richtung

9 Insgesamt wurden von Mdrz 2004 bis Oktober 2005 129 Interviews mit 133 Personen sowie viele Projekt-
besuche und teilnehmende Beobachtungen bei 6ffentlichen Veranstaltungen, Sitzungen und Seminaren
durchgefiihrt. Neben diversen Interviews wurden verschiedene Medien (Lokalzeitschriften, Veréffent-
lichungen und informelle Notizen der Projekte, offizielle Dokumente der Stadte) ausgewertet, relevante
Ereignisse und 6ffentliche Diskussionen in den Stdadten einbezogen. Von den drei ausgewadhlten Kom-
munen wurde zudem ein Set von Strukturdaten erhoben und ausgewertet, welches in die Erstellung des
Sozialprofils der Kommunen einging.
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der formulierten Empfehlungen. Gesichert ist, dass die umfangreichen Ergebnisse aus den
Kontextanalysen fiir die Projektpraxis fruchtbar gemacht wurden, denn die Programmver-
antwortlichen forderten explizit einen solchen Wissenschaft-Praxis-Transfer. Als dessen
Ergebnis entstand ein Arbeitsbuch fiir die Praxis, das Reflexionen und Anregungen fiir
zukiinftige Projektakteure im landlichen Raum enthalt (vgl. Palloks/Steil, i.E.). Ob und in
welcher Weise die Erkenntnisse aus den kritischen Programmreflexionen und den Informa-
tionen {iber die Forderbedingungen im landlichen Raum niitzlich waren, kann schwer einge-
schatzt werden. Erkennbar ist, dass wesentliche Evaluationsergebnisse aus dem CIVITAS-
Programm offenbar kaum in das seit Januar 2007 laufende neue Bundesmodellprogramm
eingeflossen sind (vgl. BMFSF) 2006). Die Evaluationsergebnisse wurden — zumindest bei
ihrem vielleicht chancenreichsten Unterfangen, der Vorbereitung neuer Programmkonzepte
auf der Grundlage der erarbeiteten Bedarfe und Férderbedingungen — damit weniger frucht-
bar gemacht.

,Der Begriff Wirkung (impact) einer Evaluation bezieht sich darauf, welchen Einfluss die
Evaluation auf die Entscheidungen und das weitere Vorgehen der Adressaten hat* (Joint
Committee/Sanders 2006, S. 87). Der Einfluss von Evaluationen zeigt sich in der spateren
Anwendungspraxis und fiir diese gibt es naturgemas kein einheitliches Prozedere. Ob und
ggf. welche Ergebnisse oder Anregungen von Evaluationen in welcher Weise wozu verwen-
det werden, ist von vielen Faktoren abhdngig und von Fall zu Fall verschieden. So kdnnte
eine mogliche Ursache wenig produktiver Verwertung auch in der Art der Evaluationser-
gebnisse und deren Vermittlung liegen. Die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation empfiehlt
fiir die Formulierung von Evaluationsberichten knappe Texte mit deutlichen Urteilen. Eine
solche Reduktion der Komplexitat von Programm- und Projektpraxis zu verdichteten The-
sen {iber den Programmerfolg ist eine sinnvolle Aufgabe von Evaluationen, wenngleich sie
nicht in jedem Fall leistbar bzw. angemessen scheint. So kommen im unerschlossenen Feld
experimentierender Programme offene Untersuchungsdesigns und qualitative Methoden
zum Einsatz, weil ein theoretischer Rahmen des relevanten Geschehens erst entwickelt
werden muss. In der Regel bedeutet dies, dass sich die Komplexitdt des Untersuchungs-
gegenstandes kaum reduzieren ldsst. Die Kommunalen Kontextanalysen haben durch den
multiperspektivischen Zugang unterschiedliche Deutungen bestimmter Phanomene und
damit ihre soziale Konstruktion nachvollzogen. Sie fiihrten damit nicht zu einer verknapp-
ten Beschreibung der Problemzusammenhédnge, sondern forderten die volle Komplexitat
ihrer Strukturbedingungen und damit mogliche Wirkungspotenziale von Interventionen
erst zu Tage. Mit aller Vorsicht lieBen sich mogliche ,,kausale Pfade“ (Kelle 2006, S. 129f.)
benennen, ohne Aussagen iiber ihre Verbreitung oder Verallgemeinerbarkeit machen zu
kdnnen.

Die Darstellung der Ergebnisse solcher Forschungen erfordern viel Aufwand (vgl. Klawe
2006, S. 139). Die Art der Ergebnisse lassen nur vorsichtige Verallgemeinerungen zu. Aus-
sagen konnen nur getroffen werden, wenn gleichzeitig die Bedingungen, unter denen sie
gelten, mitgenannt werden. Als Grundlage fiir strategische Argumentationen oder Medien-
darstellungen sind solche komplexen und tentativen Aussagen weniger geeignet, denn es
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mangelt ihnen an Deutlichkeit und Scharfe. Anders als bei klassischen Wirkungsstudien ist
der Legitimationsgehalt bei Studien wie der CIVITAS-Evaluation deshalb eher gering.

Resiimee und Anregung

»Gelegentlich kam auch die Erwartung zum Ausdruck, dass die Beurteilung des schlecht
Gemachten auf die moralische Unanfechtbarkeit des gut Gemeinten Riicksicht zu nehmen
habe. Dass die Selbstdegradierung wissenschaftlicher Beobachtung zu werbewirksamer
Offentlichkeitsarbeit nur zur Diskreditierung des Programms und der Arbeit der Projekte
hatte fithren miissen, blieb dabei unbedacht“ (Lynen von Berg u.a. 2007, S. 14). Das dem
Evaluationsbericht entlehnte Zitat spiegelt in der dortigen Verwendung die Perspektive
einiger vom ,,Projekt Evaluation® betroffener Projektakteure wieder. Es verdichtet die
Ausfiihrungen dieses Artikels aber zu einem wesentlichen Gedanken. Evaluationen, vor
allem solche, die sich um politisch umkampfte Programme bemiihen, stehen mitunter vor
der Aufgabe, ihren Anspruch wissenschaftlicher Autonomie unter den Bedingungen der
spezifischen Programmrealitdt und der daraus resultierenden Bedarfe der Programmver-
antwortlichen durchzusetzen bzw. immer wieder neu zu verhandeln. Bei solchen Program-
men wird von externen wissenschaftlichen Evaluationen vor allem Legitimationsbeschaf-
fung erwartet. Das ist in Anbetracht des 6ffentlichen Drucks nachvollziehbar. Es sind damit
andererseits Erwartungen verbunden, die Wissenschaft nicht immer einlésen kann. Sie ist
ihrerseits den Standards wissenschaftlicher Rationalitdt verpflichtet, die mit einer Legiti-
mationsbeschaffung eben nicht in jedem Fall zu vereinbaren sind. Hier treffen unterschied-
liche Systemlogiken aufeinander und eine Vermittlung ist mitunter schwierig. Ein hoff-
nungsloser Gegensatz?

Die Zwange von Programmgestaltern sind real und anzuerkennen, dennoch kann Wissen-
schaft hier nur begrenzt einlenken. Bei nicht ausgereiften, komplexen, persuasiven Pro-
grammen ist sie mit echten Wirkungsnachweisen methodisch tiberfordert, fiir die dadurch
erhoffte Legitimationsbeschaffung praktisch nicht zustandig. Evaluationen werden dadurch
in Widerspriiche verstrickt, die sich nur schwer auflésen lassen. Es sind verschiedene Wege
denkbar, um dieser Legitimationsfalle zu entgehen. So bestiinde die Mdglichkeit, Legitimi-
tat fiir neue Programme von vornherein erheblich zu erhéhen, wenn die wichtigen Fragen
bereits bei der Programmplanung gestellt werden, die sich ansonsten postfestum an bilan-
zierende Untersuchungen richten: Welche Problemanalysen gibt es, welche theoretischen
Annahmen liegen dem Programm zugrunde, von welchen Kausalitatsvermutungen kann auf
dieser Grundlage ausgegangen werden? Ist die Qualitdt und Fachlichkeit von Projektkon-
zepten gesichert? Wie sind die Rahmenbedingungen gestaltet und was sind realistische
Erfolgsmafistabe? Auf welche Erfahrungen kann ggf. zuriickgegriffen werden? Solche kla-
renden Reflexionen wiirden einen langeren und griindlicheren Vorlauf erfordern, der fiir die
Planung umfangreicher und vor allem teurer Programme aber auch angemessen scheint.

Gleiches gilt natiirlich auch fiir die Anlage der Evaluationen. Grohmann stellt die Frage
nach der generellen Evaluierbarkeit eines Programms an den Beginn der Planungsarbeiten:
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,»Als positiv scheint sich dagegen auszuwirken, wenn innerhalb der Institution ausrei-
chende Freirdume fiir die Konzeptionierung einer Evaluation vorhanden sind und gleich-
zeitig ein legitimatorisches Eigeninteresse besteht, das nicht die Form eines Legitima-
tionsdrucks annimmt. (...) Es ist in der Vorphase zu klaren, inwieweit auf der Grundlage der
vorhandenen institutionellen Bedingungen und der Spielrdume, die diese bieten, Evalua-
tion mit einem inhaltlichen sozialpadagogischen Zuschnitt moglich ist, inwieweit rein
funktional-organisatorische Analysen angebracht sind oder ob nicht andere Formen der
wissenschaftlichen Begleitung geeignet waren* (Grohmann 1997, S. 268). Bei experimen-
tierenden Modellprogrammen im ,,offenen Feld* ist die Erwartung eines Wirkungsnach-
weises fehl am Platz. Prasentationen von Projektfolgen sind in diesem Feld weniger aus-
sagekraftig als die Gewissheit, fiir Konzept- und Projektqualitdt gesorgt, also bestmdogliche
Bedingungen fiir gute Projektarbeit geschaffen zu haben. Gelungene Planung von Evaluati-
onen beinhaltet demnach neben der Definition ihrer Zustandigkeit auch die Verstdandigung
iber die Grenzen ihrer Aussagekraft. Dass Evaluationen von Modellprogrammen generell
andere Auftrage als den Wirksamkeitsnachweis haben kdnnten, zeigt ein Blick auf die
internationale Fachdebatte. In der amerikanischen Evaluationsforschung werden Wirksam-
keitsanalysen nur noch bei ,,ausgereiften Programmen* als sinnvoll erachtet. Die Starken
der Evaluation von Programmen im experimentellen Stadium liegen demgegeniiber auf
vorgelagerten Ebenen, z.B. bei der Programmzielbeschreibung oder der Erarbeitung von
Erfolgsindikatoren (vgl. Haubrich u.a. 2007, S. 188). Die Kommunalen Kontextanalysen der
CIVITAS-Evaluation haben in diesem Feld ihren Beitrag geleistet, indem sie Bedarfsanaly-
sen vorhalten und die Bedingungen der spezifischen Handlungsfelder von Projektarbeit
beschreiben. Das erprobte Instrumentarium ermdglicht es, kontroverse Einschdtzungen
von Projektleistungen durch die Rekonstruktion von Deutungsmustern einzuordnen — und
so die Entwicklung realistischer Erfolgsmaf3stdabe voranzutreiben. Der wesentliche Erkennt-
nisgewinn dieser Forschungsstrategie ist demnach auf der planerischen Ebene zu verorten.

Wiinschenswert ist ein souverdner Umgang mit formativen Evaluationen, deren Anliegen
die Optimierung von laufenden und die Planung kiinftiger Programme auf der Basis anfal-
lenden Erfahrungswissens sind. In Bezug auf das Wirkungsproblem bei Gro3programmen
bleibt zu hoffen, dass es zukiinftig nicht nur in Hinblick auf seine methodischen Vorausset-
zungen diskutiert, sondern auch vermehrt als Gegenstand kritischer wissenschaftssoziolo-
gischer Debatten entdeckt wird.
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SusANNE KLINGELHOFER

»Evaluation’s most important purpose is not to prove, but to improve“
(Stufflebeam 2003, zit. nach Beywl 2006, S. 44)

Das Programm ,,Entimon“: Spezifika, Potenziale und Herausfor-
derungen einer induktiv-rekonstruierenden Evaluation anhand
Logischer Modelle

Das Programm ,,Entimon — gemeinsam Gewalt und Rechtsextremismus“ wurde in den
Jahren 2002-2006 unter dem Dach des Aktionsprogramms ,,Jugend fiir Toleranz und Demo-
kratie — gegen Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und Antisemitismus“ bundesweit
umgesetzt. Die Initiatorinnen und Initiatoren® setzten sich zum Ziel, durch die Férderung
padagogischer — und inshesondere politisch-bildnerischer — Arbeit sowie der Unterstiit-
zung von Vernetzungsprozessen Zivilgesellschaft zu starken und einen Beitrag zur Férde-
rung von Demokratie und Toleranz zu leisten.

Betrachten wir als Evaluationsteam vergleichend das Vorgangerprogramm ,,Aktionspro-
gramm gegen Aggression und Gewalt* (,,AgAG*), das in den Jahren 1992 bis 1996 durch
die Bundesregierung implementiert worden war, so zeigt sich in unserer Wahrnehmung
ein wichtiger Paradigmenwechsel beziiglich der inhaltlichen Ausrichtung des Aktionspro-
gramms ,,Jugend fiir Toleranz und Demokratie“: Im Fokus seiner Teilprogramme ,,Entimon*,
,»CIVITAS* und ,XENOS*“ stand nunmehr nicht — wie noch bei ,,AgAG“ — die Arbeit mit rechts-
extremen und gewaltbereiten Jugendlichen, sondern vorrangig das Empowerment derjeni-
gen gesellschaftlichen Kréfte, die sich gegen Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit
sowie fiir die Férderung zivilgesellschaftlicher Strukturen und Prozesse engagieren und in
dieser Arbeit unterstiitzt, gestadrkt und (weiter-)qualifiziert werden sollten. In das Pro-
gramm einbezogen wurden eine Vielzahl von Standorten sowie ein breites Spektrum an
Zielgruppen, das von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen bis hin zu Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren, Eltern sowie lokalen, einflussreichen Akteuren reichte.

Das Programm ,,Entimon* wurde wahrend seiner gesamten Laufzeit durch das Deutsche
Jugendinstitut e.V. (DJI) wissenschaftlich begleitet?. Es hatte durch das Bundesministeri-
um fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) den Auftrag erhalten, im Rahmen
der Evaluation:

1 Das Programm ,Entimon — gemeinsam gegen Gewalt und Rechtsextremismus“ wurde durch das Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF)) finanziell geférdert.

2 Zu dem Evaluationsteam gehdrten Ulrich Briiggemann (seit 2001), Mareike Schmidt (seit 2003), Silke
Schuster (2005 bis 2006) sowie die Autorin (seit 2001). Bedanken mochte ich mich bei meinen Kollegen
und Kolleginnen fiir ihre wertvollen Anregungen zum vorliegenden Beitrag.
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— die Umsetzungsphase des Programms wissenschaftlich zu begleiten,

— eine dichte Beschreibung modellhafter Praxis im Programm ,,Entimon“ zu liefern und

- empirisch gesicherte Aussagen iiber libertraghbare Methoden und Konzeptionen der
padagogisch-bildnerischen Arbeit zur Starkung von Demokratie und Toleranz sowie zur
Pravention und Bekdmpfung von Rechtsextremismus zu treffen (vgl. BMFSF) 2006, S.3).

Im Rahmen dieses Beitrags wird das gewdhlte Evaluationsdesign und -vorgehen vorgestellt,
begriindet und — basierend auf den gewonnenen Erfahrungen - retrospektiv in Bezug auf
seine Potenziale und Herausforderungen reflektiert. Fokussiert werden dabei

— der gewahlte Ansatz der Programmevaluation, der auf die Zielsetzung und Charakteris-
tika des Programms ,,Entimon“ abgestimmt wurde — entwickelt wurde eine Variante der
,»Cluster Evaluation®, die ,,induktiv-rekonstruierende Cluster-Evaluation* —,

— das Evaluationsinstrument ,,Logisches Modell“, das als heuristisches Modell den Eva-
luationsverlauf mafigeblich mitsteuerte.

Die Wahl und Adaption des Evaluationsansatzes: Ubertragung der Heuristik der ,,Cluster-
Evaluation*3

Das Evaluationsdesign — das verdeutlicht auch die aktuelle Fachliteratur* — muss den Cha-
rakteristika des Programms ebenso angepasst werden wie der Evaluationsfragestellung
und dem Nutzungsinteresse im Hinblick auf die Evaluationsergebnisse.

Es ist demnach sinnvoll, zundchst nach dem Charakter, der Struktur und der Zielsetzung
des Programms ,,Entimon“ zu fragen. Was macht seine Besonderheiten aus — und welche
Anforderungen an das Evaluationsdesign lassen sich hieraus ableiten?

Als Programm mit stark modellhaften Komponenten verfolgte ,,Entimon — gemeinsam
gegen Rechtsextremismus und Gewalt“ im Sinne der Anregungsfunktion des Bundes
vorrangig das Ziel, ,Real-“ bzw. ,,Feldexperimente* zur Weiterentwicklung der Kinder- und
Jugendhilfe im Feld der Forderung von Toleranz und Demokratie sowie der Pravention von
Rechtsextremismus und Gewalt durchzufiihren. Angestrebt war, im Anschluss an das Pro-
gramm einen verbesserten und iibertragbaren Erfahrungsschatz an Konzepten, Strategien
und Methoden in den Handlungsfeldern des Programms zur Hand zu haben und diesen fiir
die weitere Praxis nutzbar zu machen (vgl. BMFSF) 2006, S. 3). Dieser Implementations-
motivation lag die Wahrnehmung zugrunde, dass im Bereich der padagogisch-bildneri-
schen und vernetzenden Arbeit gegen Rechtsextremismus und Gewalt sowie der Férderung

3 Die folgende Darstellung basiert auf den konzeptionellen Uberlegungen, die im Rahmen mehrerer inter-
ner Workshops mit Karin Haubrich und Dr. Christian Liiders ausgetauscht wurden. lhnen gebiihrt mein
herzlicher Dank fiir ihre wertvollen Anregungen und Hinweise.

4 Vergleiche hierzu die Reflexionen zu der Frage, welche ,,Entwicklungsstufe* bzw. welchen ,,Reifegrad“
des Programms Wirkungsevaluationen voraussetzen (vgl. u.a. Liiders/Haubrich 2006, S. 16; Haubrich
2006, S. 105f.; Rossi u.a. 2004, S. 39).
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von Demokratie und Toleranz bisher wenig ausgereiftes und empirisch iiberpriiftes Wissen
tiber ,,wirkfahige* und {ibertraghare Konzepte und Ansatze vorliegt. Analog dieser Ziel-
setzung von Programmen mit modellhaftem Charakter nahm die Evaluation eine primar
wissensgenerierende Funktion und Perspektive ein, denn im Rahmen wissensgenerieren-
der Evaluationen ,soll ein fachliches Wissen dariiber gewonnen werden, warum unter
gegebenen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen bestimmte Arbeitsformen erfolg-
reiche Ansatze zur Losung eines gesellschaftlichen Problems darstellen oder auch nicht“
(Haubrich u.a. 2005, S. 2). Die wissensgenerierende Evaluation dient demnach dem Ziel,
Fachpraxis bzw. Fachlichkeit weiterzuentwickeln (vgl. ebd.).

Als Modellprogramm mit innovativem Charakter? verfiigte ,,Entimon“ {iber wenig
explizierte und operationalisierte Programmziele, sondern erdffnete — ganz im Sinne der
Zielsetzung und Logik von modellhaften, innovativen Programmen — ein breites Experimen-
tierfeld fiir Konzeptiibertragungen, -entwicklungen und -erprobungen. Die Programmleit-
linien sowie die formulierten Férderschwerpunkte (,,Interkulturelles Lernen®, ,,Politische
Bildungsarbeit“ sowie ,,Lokale Netzwerke*) limitieren und orientieren diesen Experimen-
tierraum zwar, indem sich jedes Projekt bei der Antragstellung einem Férderschwerpunkt
zuordnen musste, es zeigte sich z.B. jedoch bei ersten Analysen, dass das Programm in
seiner Umsetzung z.B. durchaus Experimente iiber die Férderschwerpunktgrenzen hinweg
zulie3 (z.B. in Form der Umsetzung interkultureller Netzwerke oder dem Versuch der Inte-
gration von Konzepten der interkulturellen und politischen Bildung). Es wurde demnach
durch das Programm ein geniigend breites Experimentierfeld fiir Innovationen eroffnet.

Mit dieser experimentorientierten Ergebnis- und Verdnderungsoffenheit des Programms
ist jedoch in Hinblick auf die Evaluation die Einschrankung verbunden, dass fiir das Pro-
gramm ,.Entimon“ nicht — wie bei reifen Programmen, bei denen schon ein {iberpriiftes Fach-
und Praxiswissen beziiglich der Beschaffenheit und Wirkfahigkeit der geférderten Konzepte
vorliegt — explizite Wirkungsannahmen formuliert werden konnten. Mit anderen Worten, die
Rekonstruktion einer Programmtheorie — d.h. die Explikation der dem Programm zugrunde
liegenden logischen Verbindungen zwischen Aktivitaten/Interventionen und Resultaten/
Effekten (vgl. Haubrich 2006, S. 105f.; Beywl 2006, S. 33—38) die eine wirkungsorientierte
Evaluation steuert und strukturiert, war zu Beginn der Evaluation nicht méglich. Diese
Erkenntnis hatte weit reichende Auswirkungen auf das Evaluationsvorhaben, auf die weiter
unten eingegangen werden soll. Zunédchst lasst sich festhalten: Ein deduktives Vorgehen im
Rahmen der Programmevaluation — ndamlich die Orientierung an einer Programmtheorie — war
nicht moglich, da das Programmsetting zu wenig formalisiert war. Aus dem gleichen Grund
waren die Moglichkeiten, Wirkungen des Programms zu messen, begrenzt.

5 Innovative modellhafte Programme stellen einen spezifischen Programmtypus dar, der sich durch Ergeb-
nis- und Verdanderungsoffenheit kennzeichnen ldsst. Im Rahmen modellhafter innovativer Programme
sollen Ansdtze und Konzepte entwickelt und erprobt werden, die bisher noch nicht Eingang in die
entsprechende Regelpraxis gefunden haben. Hierfiir wird ein Experimentierraum zur Verfiigung gestellt,
der — da ja noch wenig Wissen {iber das zu entwickelnde Handlungsfeld vorliegt — mit wenig konkreti-
sierten Zielsetzungen verbunden ist (vgl. Haubrich 2006, S. 104).
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Das Programm ,,Entimon* wurde bundesweit durch ein breites Spektrum an Tragern und an
zahlreichen unterschiedlichen Standorten (d.h. im [andlichen, klein- und grof3stadtischen
Bereich) umgesetzt. Es handelte sich somit um ein sogenanntes multizentrisches Pro-
gramm (vgl. Haubrich 2003, S. 214). Da die Projektmitarbeitenden vor Ort auf Grundlage
der lokalen Problemlagen und Bedarfe entschieden, welche Konzepte sie mit welchen
Zielgruppen umsetzen, entstand im Programmkontext eine gewiinschte Vielfalt hochst
heterogener Aktivitaten. Insgesamt wurden liber 1000 Mainahmen geférdert.

Der Eindruck von Heterogenitdt erhoht sich weiter, wenn man die Projektlaufzeiten in die
Analyse mit einbezieht: Die geforderten Projekte wiesen unterschiedliche Laufzeiten von
jeweils bis zu drei Jahren auf und setzten in den einzelnen Forderjahren jeweils differente,
zum Teil aufeinander aufbauende Projektmodule um. Auch der Beginn der Projektarbeit
war unterschiedlich, da das Programm durch mehrere Bewilligungszeitpunkte gepragt war.
Im Evaluationsdesign musste der Gréf3e und Heterogenitdt des Programms u.a. durch die
Einplanung unterschiedlicher Befragungszeitpunkte und -module im Rahmen der quanti-
tativen Analysen sowie die Bildung eines qualitativen Untersuchungssamples Rechnung
getragen werden.

Die drei genannten Charakteristika des Programms — die Modellhaftigkeit, die Ergebnis-
und Veranderungsoffenheit sowie die Gréf3e und Heterogenitat — bestimmten mafigeblich
die Wahl des Evaluationsansatzes und -vorgehens.

Einen erprobten Rahmen fiir die Evaluation modellhafter, innovativer und multizen-
trischer Programme bietet der Ansatz der Cluster-Evaluation (vgl. Haubrich 2006,
S.101), der — urspriinglich aus dem nordamerikanischen Raum stammend® - bereits in
unterschiedlichen Kontexten adaptiert wurde”. Den Darstellungen und Ausarbeitungen
von Karin Haubrich (vgl. ebd. 2006, S. 101-122) folgend, betrachten Cluster-Evaluationen
die - nicht-standardisiert erfolgenden — Implementationen der Projekte im Rahmen innova-
tiver und multizentrischer Programme als Variationen einer Programmidee in unterschied-
lichen Kontexten — und somit als Méglichkeit, aus den Erfahrungen der Projekte mehr {iber
das zu entwickelnde Handlungsfeld sowie Bedingungen fiir das Gelingen oder Misslingen
von Ansdtzen zu lernen. Im Mittelpunkt steht dabei nicht nur die Frage, welche Resultate
die Programmumsetzungen zeitigen, sondern vor allen Dingen, warum sich bestimmte
Ansdtze kontextiibergreifend als erfolgversprechend erweisen oder aber scheitern. In die
Evaluation einbezogen werden dabei ausschlieflich die Projektbereiche, die einen Beitrag
zur Umsetzung der Programmidee leisten — Projektaktivitdten, die keine relevante Dimensi-
on der Programmidee beriihren, werden demnach aus der Analyse ausgeblendet.

6 Die Cluster-Evaluation wurde in den 1990er Jahren durch die W.K. Kellogg Foundation entwickelt (vgl.
www.wkkf.org).

7 Die erste Adaption in Deutschland erfolgte durch Karin Haubrich/Kerstin Frank im Kontext der Evaluation
des Modellprogramms ,,Mobile Jugendsozialarbeit fiir junge Menschen auslandischer Herkunft* (vgl.
Haubrich/Frank 2000). Fiir weitere Adaptionen vgl. Haubrich/Vossler 2001, Vossler/ Obermaier 2003.
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Weitere wichtige Pramissen der Cluster-Evaluationen sind das kooperative Vorgehen aller
Beteiligten sowie die Vertraulichkeit der Evaluation, die Anonymitat bzw. die Prasentation
der Ergebnisse in aggregierter, d.h. zusammenfassender und projektiibergreifender Form
sichert. Die Aufarbeitung von Lernerfahrungen aus der Praxis in ansatz- bzw. strategiebe-
zogener Weise verdeutlicht den Projektmitarbeitenden gleichzeitig, dass auch das Schei-
tern von Projektumsetzungen entscheidend zu den ,lessons learned* beitragen kann und
daher ungestraft an die Evaluatorinnen/Evaluatoren zuriickgekoppelt werden darf.

In seiner klassischen Form wird im Rahmen dieses Evaluationsansatzes zu Beginn der
Untersuchungen ein Cluster von Projekten gebildet, das alle MaRnahmen des Programms
umfasst, welche als heterogene Implementationen einer gemeinsamen projektiibergrei-
fenden Programmidee verstanden werden (vgl. ausfiihrlich Haubrich (i.E.)). Idealerweise
ibersteigt die Anzahl der Projekte im Cluster dabei nicht 25 bis 30 MaBnahmen (vgl.
Parsons/Haubrich 2002). Da die Anzahl der geférderten Projekte im Programm ,,Entimon“
diese Zahl weit liberstieg und die Projekte sich {iberdies nicht einer rekonstruierbaren
Programmidee zuordnen liefen, war der Ansatz der Cluster-Evaluation in seiner klas-
sischen Form nicht auf das Programm ,,Entimon“ anwendbar. Ubertragen werden konnte
jedoch das heuristische Modell der Cluster-Evaluation und die dargestellte Perspektive auf
modellhafte, innovative Programme. Die Adaptionsleistung der wissenschaftlichen Beglei-
tung lag in der Anpassung des konkreten Evaluationsvorgehens an die Charakteristika des
Programms ,,Entimon“ sowie einer empirischen Neubestimmung der Anzahl der Untersu-
chungscluster. Aufgrund der Maf3gabe, dass es nicht méglich war, eine — die Evaluation
orientierende und strukturierende — Programmtheorie zu rekonstruieren und die Evaluation
deduktiv an ihr auszurichten, musste die Evaluation induktiv angelegt werden. Ausgehend
von 24 Projekten, die nach dem Kriterium der ,,Innovativitit“® ausgewahlt wurden, und
ihrer vergleichenden und kontrastierenden qualitativen Gegeniiberstellung haben wir die
wesentlichen Dimensionen des Programms? im Evaluationsverlauf erst induktiv rekon-
struierend herausgearbeitet. Hierbei konnten wir — ausgehend von unserem qualitativen
Sample - vier Kerndimensionen des Programms identifizieren. In Form der vier Programm-
strategien ,,Bildung & Sensibilisierung®, ,,Begegnung®, ,,Beratung* und ,,Vernetzung*
konnen diese mit Abschluss der Evaluation nun beschrieben werden (vgl. Klingelhofer u.a.
2007 (i. E.). Jede dieser Programmstrategien wird verstanden als ein induktiv rekonstru-
iertes Programmcluster.

8 Das Auswahlkriterium ,,Innovativitat* erachteten wir im Kontext der Evaluation eines Modellprogramms
als sinnvoll, da es im Erkenntnisinteresse des Auftraggebers lag, aus dem Programm mehr iiber neue
Handlungsansitze zu lernen. ,Innovativitit“ wurde durch uns wie folgt operationalisiert: ,,Ubertragung
einer bewshrten Methode in ein neues Feld“, ,,Ubertragung einer bewshrten Methode in ein neues
Setting®, ,,Ubertragung und Weiterentwicklung einer bewihrten Methode in neue regionale Beziige,
»Innovatives Engagement in Bereichen, die sich in den Auswertungen der Vorjahre als zentral, aber auch
besonders problematisch herauskristallisiert haben® (z.B. geschlechts-spezifische Jungenarbeit im Feld
interkulturellen und antirassistischen Lernens oder der politischen Bildung) und ,,Entwicklung einer
neuen Methode*.

9 Mit dem Begriff der ,,Programmdimension® lehnen wir uns an K. Haubrich an (Haubrich 2006, S. 104, 115).
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Die Analyse der Strategien richtete den Blick auf die Umsetzung beférdernder und/oder
behindernder Rahmenbedingungen und Ressourcen, strategietypische Aktivitaten sowie
auf Zielerreichungsprozesse. Weiterhin konnten Bedingungen in Hinblick auf die Ubertra-
gung in andere Kontexte extrahiert werden. Die strategiebezogenene Auswertungs- und
Darstellungsform gewahrleistet einerseits den Anspruch der Cluster-Evaluation, Evalua-
tionsergebnisse nur in aggregierter Form zur Verfiigung zu stellen. Dariiber hinaus macht
sie im Hinblick auf die Modellhaftigkeit des Programms Sinn, denn: Zielsetzung der Evalua-
tion von modellhaften Programmen ist es, Aussagen iiber die Ubertragbarkeit von erprob-
ten Projektansitzen zu liefern. Ubertragen werden kénnen jedoch nur Strategien, nicht
aber Einzelprojekte.

Das konkrete Vorgehen der Evaluation sowie die Erhebungs- und Auswertungsschritte
wurden ganz wesentlich durch das eingesetzte Evaluationsinstrument ,,Logisches Modell“
strukturiert, das bereits in mehreren Féllen — und in je unterschiedlicher Weise — in Kombi-
nation mit dem Programmevaluationsansatz ,,Cluster-Evaluation® angewandt wurde (vgl.
Haubrich/Frank 2000; Haubrich/Vossler 2001; Vossler/Obermaier 2003).

Die Rekonstruktion und Explikation von Wirkungsannahmen: Die Arbeit mit dem Evalua-
tionsinstrument ,,Logisches Modell“

Im Rahmen der Programmevaluation wurde — wie im vorangegangenen Abschnitt erldu-
tert — ein stark induktiv orientiertes Vorgehen gewdhlt. Im Rahmen dieses ,,bottom-up*-
Verfahrens kam der Analyse der Projektebene eine besondere Bedeutung zu. Auf dieser
Ebene setzte das Bemiihen der wissenschaftlichen Begleitung an, Praxis ,,sichtbar* zu
machen, ihre innere Logik nachzuvollziehen und - im Sinne einer ,,Erhellung der black
box“ - die Frage zu stellen, was warum im Projektalltag geschieht und zu welchen Ergeb-
nissen dies fiihrt. Damit verbunden war die Priifung, welche Bedingungen sich als relevant
fiir das Scheitern oder Gelingen von Projektarbeit erweisen. Gleichzeitig fokussierten die
Analysen die Projektebene, um iiber ein induktives Vorgehen die relevanten Programm-
dimensionen zu erschlieffen und herauszuarbeiten. Wahrend es auf der Programmebene
aus den oben genannten Griinden nicht méglich war, eine Programmtheorie und damit
Wirkungsannahmen zu rekonstruieren, zeigt sich auf der Ebene der (Einzel-)Projekte ein
anderes Bild: Fiir das Einzelprojekt sowie fiir Gruppen vergleichbarer Projekte war der
Nachvollzug der eigenen Wirkungsannahmen moglich und erwies sich gleichzeitig als zen-
tral, um den oben formulierten Fragen nachzugehen.

Die wissenschaftliche Begleitung wahlte als unterstiitzendes und strukturierendes Eva-
luationsinstrument das sogenannte ,,Logische Modell“. Logische Modelle bieten eine Heu-
ristik an, die es erlaubt, die ,,implizite Handlungslogik® (und somit auch Wirkungsannah-
men) von Projekten zu rekonstruieren und zu visualisieren. Sie stellen einfach strukturierte
»Abbilder“ der Projektlogik dar und machen letztere somit einer Uberpriifung zugénglich.
Inzwischen wurden elaborierte Konzepte Logischer Modelle entworfen und erprobt (vgl.
Beywl 2006, S. 34ff.).
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Logische Modelle basieren auf der Annahme, dass Programme bzw. Projekte auf der
Grundlage bestimmter beschriebener Rahmenbedingungen und Ressourcen sowie auf

der Grundlage der auf dieser Basis geplanten Aktivitaten bestimmte Zielsetzungen ver-
folgen (vgl. Liiders/Haubrich i. d. Bd.). Im Modell selbst werden die einzelnen Bereiche in
Form von ,,Wenn-dann-Beziehungen“ verkniipft ausgewiesen. Aus diesem Grund werden
Logische Modelle auch als ,,chain of events“ —d.h. als ,,Kette von Ereignissen* bezeichnet,
als Schritte, die vollzogen werden miissen, um die erwiinschten Ziele zu erreichen (vgl.
Weiss 1996, S. 174). Die Verkniipfungen zwischen den Bereichen des Logischen Modells
sind nicht als ,,harte* Kausalbeziehungen zu verstehen, sondern bilden zunachst die
Annahmen der Projektmitarbeitenden iber die Wirksamkeiten ihrer Arbeit ab. Die Rekon-
struktion dieser Annahmen machen diese erst einer Uberpriifung zugéinglich (z.B. ,Kann
ich mit den von mir eingesetzten Ressourcen tatsachlich die geplanten Aktivitaten umset-
zen?“, ,Erreiche ich mit meinen Aktivitdten die angestrebte Zielgruppe?“). Das Nachzeich-
nen des Projektverlaufs anhand der Aktualisierung der Logischen Modelle in regelmafiigen
Zeitabstanden erlaubt es gleichzeitig, den Einfluss forderlicher und hinderlicher Rahmen-
bedingungen sowie forderlicher und fehlender Ressourcen auf die Projektaktivitaten genau-
er herauszuarbeiten.

Abb. 1: Aufbau eines einfachen Logischen Models

Impact

Ziele
(Outputs I und 11)
(Outcomes I, Il und 1)

7

Aktivitaten

e

WIRKUNGSANNAHMEN

Ressourcen

7

Rahmenbedingungen

In der Darstellung wird zwischen den folgenden Bereichen unterschieden:

Rahmenbedingungen, die durch das Projekt zundchst nicht beeinflussbar sind;
Ressourcen, die die finanziellen, personellen, zeitlichen, raumlichen etc. Mittel abbilden,
die dem Projekt zur Umsetzung seiner Aktivitaten zur Verfiigung stehen. Zu den Ressour-
cen zdhlten wir auch die Potenziale und Kompetenzen der Teilnehmenden (vgl. Beywl u.a.
2004, S. 27);
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Aktivititen, die die geplanten Handlungsschritte bezeichnen;

Outputs, die im Bereich der formulierten Ziele die strukturellen und produktorientierten
Ziele abbilden. Unterschieden wird zwischen der Output-Ebene |, die die produktorien-
tierten Zielsetzungen, z.B. die Bildung eines Netzwerks, die Entwicklung eines Bildungs-
moduls etc. umfasst und der Output-Ebene Il, die Ziele in Bezug auf die angestrebte
Teilnehmerstruktur (z.B. Teilnehmerkreis, -anzahl, Intensitdt der Teilnahme) detailliert (vgl.
Beywl 2006, S. 37);

Outcomes, die die Ziele auf Adressatenebene bezeichnen. Die Outcomes | beschreiben
angestrebte Veranderungen oder Stabilisierungen auf der Ebene des Wissens und der
Emotionen. Zielstellungen im Bereich des Handelns und Verhaltens bilden die Outcomes II,
wahrend Ziele, die die Lebenslage und den Status der Zielgruppe betreffen, als ,,Outcome
111“ bezeichnet werden;

Impact, der angestrebte, iiber einen Zeitraum von mehreren Jahren erreichbare dauerhafte
Veranderungen beschreibt.

Logische Modelle in der oben dargestellten Form wurden durch uns als Evaluations- und
Kommunikationsinstrument eingesetzt. Sie strukturierten die Evaluation (und somit die
qualitativen und quantitativen Erhebungen)*®, die Kommunikation mit den Projektmitarbei-
tenden sowie die Auswertung und den Aufbau der Evaluationsberichte.

Im Evaluationsverlauf wurden Logische Modelle auf drei Ebenen entwickelt:

Logische Modelle auf der Projektebene, die zunachst durch die Projektmitarbeitenden
selbst entwickelt und im Projektverlauf immer wieder aktualisiert wurden, um die Realisie-
rung des jeweiligen Projektvorhabens nachzuzeichnen. Am Abschluss dieser Phase stand
die Entwicklung eines ,,Gesamtmodells* — eines die Gesamtentwicklung der Mafinahme
nachvollziehenden Logischen Modells — durch die wissenschaftliche Begleitung. Dieses
Gesamtmodell stellte eine erste Abstraktionsebene im Rahmen der Auswertung auf der
Einzelprojektebene dar.

10 Im Rahmen der Evaluation wurden sowohl qualitative als auch quantitative Analysen durchgefiihrt.
Das quantitativ orientierte Programm-Monitoring umfasste Fragebogenerhebungen mit integrierten
Follow-up-Modulen unter allen geférderten Projekten. Die Fragekomplexe im Fragebogen orientierten
sich gleichfalls an der Struktur Logischer Modelle (vgl. Klingelhofer u.a. 2007 (i.E). Die im Rahmen des
Monitorings erhobenen Projektbeschreibungen wurden in der eigens entwickelten Datenbank ,,Enti-
mon*“ 6ffentlich zuganglich gemacht. vgl.: www.dji.de/entimon (30.05.2007).

Evaluation anhand Logischer Modelle 39



Logische Modelle auf der Ebene der Umsetzungsformen der Strategien, die durch die
wissenschaftliche Begleitung nachgezeichnet wurden und die eine zweite Abstraktions-
ebene zur ErschlieBung der Programmdimensionen darstellten. Uber die Kontrastierung
und die vergleichende Analyse der einzelnen Logischen Modelle der Projekte wurden
Strategieformen (z.B. ,,Beratung von Eltern rechtsextremer Kinder*, ,,Beratung von Kom-
munen*) herausgearbeitet, deren Gemeinsamkeiten im Bereich des methodischen Heran-
gehens und der angesprochenen Zielgruppe/n lagen.

Logische Modelle auf der Strategieebene, die eine dritte Abstraktionsebene herstellen.
Diese bezeichnet die Programmcluster, die durch die Evaluation induktiv rekonstruiert
wurden. Beispielsweise die Strategie ,,Beratung* bildet ein Programmcluster, das mehrere
Strategieumsetzungsformen (z.B. ,,Beratung von Eltern rechtsextremer Kinder“, ,,Beratung
von Kommunen*) umfasst, die wiederum jeweils mehrere Projekte bzw. Projektanteile in-
kludieren (z.B. ,,telefonische Einmal- und Sachberatung von Eltern rechtsextremer Kinder*,
»psychosoziale Beratung von Eltern rechtsextremer Kinder im Rahmen von face-to-face“-
Settings®).

Die Programmcluster bilden im Sinne der Clusterevaluation jeweils eine Programmidee

ab (z.B. ,,Beratung®), die auf Projektebene je nach Kontext, Ressourcen und Zielgruppe
unterschiedlich variiert wurde. Aus den unterschiedlichen Variationen der Programmidee
sowie den mit ihnen verbundenen Lernerfahrungen konnte im Rahmen der wissenschaft-
lichen Begleitung Wissen {iber entwickelte Konzepte und Angebote (z.B. im Bereich der
,Beratung*), forderliche und hinderliche Einflussfaktoren in Bezug auf deren Umsetzung
und Umsetzbarkeit sowie Kriterien fiir die Ubertragung der Strategien in andere Kontexte
generiert werden (wissensgenerierende Funktion und Perspektive der Evaluation).

In der folgenden Abbildung werden die drei Abstraktionsebenen sowie die Systematik des
Analyseprozesses veranschaulicht.

Die Logischen Modelle auf den drei Ebenen stehen gleichzeitig fiir drei klar unterscheid-
bare Phasen der Evaluation:

— Erhebungen und Auswertungen auf Projektebene,
— Auswertungen auf der Ebene der Umsetzungsformen der Strategien,
- Auswertungen auf Strategieebene.

Im Folgenden sollen diese ndher vorgestellt werden. Dem kritischen Blick auf Potenziale
und Herausforderungen und auch Grenzen des durch uns gewdhlten Vorgehens soll dabei
ein besonders Gewicht zukommen: Was hat sich aus welchen Griinden bewdhrt? An wel-
chen Stellen zeigten sich Schwierigkeiten? Wie musste das Vorgehen deshalb angepasst
und verandert werden? Und welche Lernerfahrungen kdnnen wir hieraus generieren, die
ggf. fiir weitere Evaluationen nutzbar gemacht werden kénnen?
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Abb. 2: Phasen der Evaluation: Einsatz Logischer Modelle auf drei Abstraktionsebenen
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Erste Phase: Erhebungen und Auswertungen auf Projektebene

Wie bereits beschrieben, wurden die Logischen Modelle auf Projektebene durch die Pro-
jektmitarbeitenden selbst entwickelt. Soweit dem Evaluationsteam bekannt, wurde dieser
Zugang durch uns in Deutschland erstmals erprobt. Mit diesem Vorgehen waren drei we-
sentliche Ziele verbunden: Die Logischen Modelle sollten so weitgehend wie moglich die
individuelle Handlungslogik und authentisch den geplanten Projektverlauf abbilden. Die
Evaluation sollte im Rahmen der Méglichkeiten partizipations- und empowermentorientiert
verlaufen und den Projektmitarbeitenden sollte mit dem ,,Logischen Modell“ gleichzeitig
ein Instrument zur Selbstevaluation an die Hand gegeben werden, das sie in Bezug auf
seine Einsatzmdglichkeiten und Potenziale einschdtzen und in der Zukunft selbstbestimmt
einsetzen konnen.

Mit dem gewahlten Vorgehen war fiir uns als Evaluierende das positive Ergebnis verbun-
den, authentische Logische Modelle auf Projektebene zu erhalten, die die Handlungslogik
der Projekte ohne zweiten Filter nachzeichnen.

Gleichzeitig stellte uns dieses Vorgehen aber vor zwei Herausforderungen, die den
Evaluationsverlauf mafigeblich beeinflussten: Zum einen mussten die Projektmitarbeiten-
den in das Konzept Logische Modelle eingefiihrt werden, zum anderen hatten wir es als
Evaluatorinnen/Evaluatoren mit individuellen Logischen Modellen zu tun, die z.T. wenig
vergleichbar waren, da die jeweiligen chains of events — je nach Zustandigkeitsbereich
des beteiligten Mitarbeiters/der beteiligten Mitarbeiterin — unterschiedliche Projektaus-
schnitte nachzeichneten bzw. unterschiedlich ausgearbeitet und differenziert waren. Dies
erforderte von uns zusdtzliche Zeitressourcen, da z.B. Nacharbeiten auf der Basis von
Telefoninterviews vorgenommen werden mussten. Eine erste, auf unseren Lernerfahrungen
basierende Empfehlung fiir dhnlich angelegte Evaluationen lautet daher, entsprechend
umfangreiche Ressourcen fiir die Kommunikation mit Projektmitarbeitenden von Anfang an
einzuplanen.

Die vorbereitenden Workshops

Zur Einarbeitung der Projektmitarbeitenden in die Erstellung von Logischen Modellen
entwickelten wir ein eigenes Workshop-Konzept. Diese Form der Zusammenarbeit ermég-
lichte es den beteiligten Praxisprojekten und uns, sich in einer lockeren Arbeitsatmosphdre
gegenseitig kennen zu lernen, Transparenz iiber das gesamte Evaluationsvorhaben herzu-
stellen und Vertrauen zu entwickeln. Insgesamt fiihrten wir im gesamten Evaluationsver-
lauf drei Einfiihrungs- und einen Auswertungsworkshop mit den am Evaluationsprozess
beteiligten Projekten durch. Eingeladen wurden jeweils die Mitarbeitenden, die an der
direkten Umsetzung des Projekts beteiligt waren und einen unmittelbaren Einfluss auf des-
sen Verlauf nehmen konnten. Hintergrund dieser Entscheidung war, dass Logische Modelle
nur flir den eigenen Arbeits- und Verantwortungsbereich erstellt werden kénnen und es
uns wichtig war, die konkrete methodisch-didaktische Umsetzung des Projekts in die
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Analyse einzubeziehen. Trotz einer gezielt vorgenommenen Ansprache der entsprechenden
Projektmitarbeitenden kam es in wenigen Féllen vor, dass

a) sich Zustandigkeitsbereiche von Projektmitarbeitenden dnderten,

b) die konkrete Umsetzung des Vorhabens vorrangig durch Honorarkréfte tibernommen
wurde, an den Workshops aber die hauptamtlichen Konzeptentwickler/innen teil-
nahmen oder

©) Mitarbeitende mit einem formal vergleichsweise schwachen Standing im Projekt (z.B.
Praktikant/in)** zum Workshop anreisten.

Auf die mit diesen Fallen verbundenen Schwierigkeiten soll in den Ausfiihrungen zum
Bereich ,,Auswertung® naher eingegangen werden. Aus unseren Erfahrungen ldsst sich die
folgende zweite Empfehlung ableiten: Die Auswahl der Projektmitarbeitenden, die Logi-
sche Modelle erstellen, sollte im Rahmen intensiver Vorab-Befragungen noch stringenter
angelegt bzw. ggf. gezielt mehrere Mitarbeitende beteiligt werden, um einen geniigend
grofRen ,,Projektausschnitt” beschreiben zu kdnnen.

Nahezu alle in das Fremdevaluationskonzept des D)l eingebundenen Projektmitarbei-
ter/innen blieben iiber die Projektlaufzeit konstant als Ansprechpartner/innen fiir uns
erhalten™. In Bezug auf wichtige zeitliche Eckpfeiler méchten wir hervorheben, dass
wir anstrebten, die ausgewahlten Projekte méglichst direkt nach der Bewilligung anzu-
sprechen und zeitnah Workshops zur Entwicklung Logischer Modelle anzubieten. Dennoch
lieR es sich nicht vermeiden, dass das erste Logische Modell je nach Zeitpunkt der er-
folgten Bewilligung sowie je nach Entwicklungsvoraussetzungen, -stand und -verlauf der
Projekte zu unterschiedlichen Zeitpunkten erstellt wurde (in einem Fall noch vor Beginn
des Projekts, in anderen Fallen mehrere Monate nach Projektbeginn). Auch wenn wir in den
letztgenannten Féllen die Projektmitarbeitenden baten, die Anfangssituation im Rahmen
der Erstellung ihres Logischen Modells zu rekonstruieren, nahm diese Unterschiedlichkeit
einerseits einen hinderlichen Einfluss auf ,,Vergleichbarkeiten* im Rahmen der kontras-
tierenden Auswertung und andererseits auf den Erkenntnisgewinn bei der Analyse der
Logischen Modelle, da die nachtrédgliche Erinnerbarkeit von Anfangssituationen zumeist
eingeschrankt ist. Unsere dritte Empfehlung lautet daher, sehr friihzeitig mit Programmini-
tiator/innen und Projektverantwortlichen geeignete Termine fiir vorbereitende Workshops
abzusprechen und festzulegen.

Die Workshops selbst waren im Regelfall durch eine offene, interessierte und enga-
gierte Arbeitsstimmung gepragt. Sie dienten dazu, fiir die Projektmitarbeitenden eine
transparente Verortung der Arbeit mit Logischen Modellen in unserem Evaluationsdesign

11 In dem genannten Fall musste das Evaluationsvorhaben abgebrochen werden, da die Ressourcen des
Praktikanten nicht ausreichten, um die Evaluation in das Projekt zu implementieren und das Logische
Modell zu erstellen, abzustimmen und zu aktualisieren.

12 Ich bedanke mich bei allen Mitwirkenden fiir die kontinuierliche, engagierte, motivierte und kritisch-re-
flektierte Zusammenarbeit.
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vorzunehmen und die Projekte in die Erstellung von Logischen Modellen und die Arbeit
mit ihnen einzufiihren. Ein besonderer Schwerpunkt wurde von uns dabei auf die Ebene
der Zielformulierung und -operationalisierung gelegt. Diese Fokussierung erwies sich

als richtig, da es den Projektmitarbeitenden in der Regel vergleichsweise leicht fiel, die
Rahmenbedingungen und Ressourcen ihrer Projektarbeit detailliert und reflektiert zu
beschreiben. Schwierigkeiten zeigten sich jedoch insbesondere dort, wo es um die syste-
matische, zwischen den Ebenen Aktivitaten und Ziele unterscheidende und Wenn-dann-
Beziehungen konkretisierende Beschreibung ihrer Handlungslogik ging. Es fiel ihnen
schwer, im Einzelfall Aktivitdten und Zielsetzungen zu unterscheiden und Zielsetzungen so
zu operationalisieren, dass ihre Erreichung tiberpriifbar ist (Indikatorenentwicklung). Eine
weitere Schwierigkeit bildete die Differenzierung der unterschiedlichen Zielebenen (Wis-
sen und Emotionen, Handeln und Verhalten, Lebenslage und Status) und die Darstellung
der vermuteten Kausalzusammenhange z.B. zwischen Einstellungen und Verhaltensweisen
im Logischen Modell*3. Die Handlungslogik des eigenen Gesamtprojekts nachvollziehbar
und widerspruchsfrei abzubilden, stellte somit keine einfache Aufgabenstellung dar.

Fiir den Bereich Zieloperationalisierung boten wir daher unterschiedliche Ubungen, z.B.
Einstufungen von fremden Zieloperationalisierungen nach Bewertungskriterien, eigene,
methodisch unterstiitzte Operationalisierungen und moderierte Zielfindungsklarungen
an. Als Qualitats- und Bewertungskriterien fiir Zielformulierungen wurden die ,,s.m.a.r.t.“-
Kriterien herangezogen.

Zum Abschluss des Workshops wurden die Grundziige der entwickelten Logischen
Modelle im Plenum vorgestellt. Auf diese Weise konnte im Rahmen kollegialer Feedback-
runden eine gemeinsame Verstandigung dariiber erfolgen, ob die eigene Handlungslogik
und die Zielsetzungen der Projektarbeit fiir Dritte nachvollziehbar dargestellt wurden.
Zusatzlich entwickelten wir eine Arbeitshilfe fiir die Erstellung Logischer Modelle, die die
Projektmitarbeitenden bei der Erstellung und in regelmafiigen Zeitabstanden vorzuneh-
menden Aktualisierung der Modelle unterstiitzen sollte.

Von einigen Projektmitarbeitenden wurde das Konzept Logisches Modell anfangs als
etwas starr empfunden. Es ist richtig, dass im Logischen Modell zundachst Komplexitat ver-
einfacht dargestellt werden muss. Bei der Analyse der Workshopverldaufe wurde allerdings
deutlich, dass gerade durch die Fokussierung auf die eigene Handlungslogik erhebliche
und tiefgehende Selbstreflexions- und Klarungsprozesse bei und unter den Projektmit-
arbeitenden auf der Ebene von Werten, Zielen und Handlungskonzepten angestofien

13 Diese Schwierigkeiten sind nachvollziehbar und begriindbar. Die Fragestellung wie Bildungs- und Wis-
sensinhalte verarbeitet und verkniipft werden bzw. wie kognitives, emotionales sowie auf das Handeln
bezogenes Lernen zusammenwirkt, ist hochkomplex und nicht nur im Rahmen wirkungsevaluativer
Fragestellungen in Bezug auf den Bildungsbereich sehr aktuell. Forscher/innen aus der Sozialpsycho-
logie kamen z.B. zu dem Ergebnis, dass Anderungen im Verhalten nicht wie vielfach angenommen
zwangsldufig Einstellungsanderungen voraussetzen und Einstellungsverdnderungen nicht automatisch
Anderungen im Handeln und Verhalten nach sich ziehen (vgl. Eagly/Chaiken 1993).

14 Sie stehen fiir ,,spezifische®, ,messbare“, ,,akzeptable®, ,realistische“ und ,terminierte“ Ziele (vgl.
Heiner 1996).
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wurden. Diese machten nicht nur die Projektarbeit einer (Fremd- und Selbst-)Evaluation
und somit auch einer Uberpriifung der Wirksamkeitsannahmen iiberhaupt erst zugénglich,
sondern bewirkten zum Teil auch Anderungen von Projektkonzepten. Hervorgehoben wer-
den muss: Die Rekonstruktion der impliziten Handlungslogik von Projekten bewirkte, dass
Werte (z.B. unterschiedliche, emotional unterlegte Verstandnisse von Integration), Ziele
und Annahmen iiber Zielerreichungsprozesse geklart und offen gelegt wurden/werden
mussten. In den Féllen, in denen mehrere Mitarbeitende an der Erstellung des Logischen
Modells beteiligt waren, kamen Aushandlungsprozesse hinzu, da Werte, Ziele und Umset-
zungsvorstellungen nicht automatisch geteilt werden.

Die Erstellung Logischer Modelle und die Fremdevaluation durch das DJI verdanderten
somit den Projektverlauf. In diesem Sinn kann von einer Evaluation mit formativen Anteilen
gesprochen werden. Fiir uns leitend war die Pramisse, dass die ,,Wirkungsmodellierung**>
im Rahmen der Erstellung Logischer Modelle die Wahrscheinlichkeit der Zielerreichung
erhoht. In diesem Zusammenhang ist auch das dem Beitrag vorangestellte Zitat von Stuffle-
beam zu verstehen: Unsere Evaluation verfolgte, in der Arbeit mit Logischen Modellen,
vorrangig das Ziel des Verbesserns, nicht des Beweisens.

Aktualisierung der Logischen Modelle: Projektbesuche und leitfadengestiitzte Interviews

Im weiteren Verlauf der Evaluation wurden die Projekte aufgefordert, in regelmaBigen
Zeitabstdnden ihr Logisches Modell zu aktualisieren, um den konkreten Projektverlauf so-
wie vorgenommene Anderungen nachvollziehbar zu machen. Zu diesem Zweck besuchten
wir die Projekte vor Ort, um im Rahmen von Interviews die aktuelle Projektsituation zu
beschreiben sowie Anderungen im Hinblick auf die Rahmenbedingungen, Ressourcen,
Aktivitaten und Zielsetzungen diskursiv nachzuvollziehen und zu begriinden. Die Inter-
views wurden mit den Projektmitarbeitenden auf Grundlage eines Interviewleitfadens
gefiihrt, der sich stark an der Struktur des ,,Logischen Modells“ orientierte (Abfrage der
das Logische Modell konstituierenden Bereiche ,,Rahmenbedingungen®, ,,Ressourcen®,
,Aktivitditen“ und ,,Ziele*).

Es handelte sich somit um eine spezifische Form des Interviews, das starker noch als
z.B. das problemzentrierte Interview (vgl. Witzel 2000) den Interviewgegenstand fokus-
sierte und die Kommunikationssituation strukturierte.

In Bezug auf die Interviewsituationen ist hervorzuheben, dass im Rahmen der Interviews
durch die gemeinsame Rekonstruktion und Uberpriifung der Handlungslogik der Projekt-
mitarbeitenden sowie der Zielerreichung (z.B. ,,Habe ich meine urspriingliche Zielgrup-
pen erreicht?“, ,Wenn nicht, warum nicht?“, ,,Welche Rahmenbedingungen, Ressourcen
und/oder Aktivitaten wirkten sich forderlich oder hinderlich auf die Zielgruppenerreichung

15 Vergleiche Beywl u.a. 2004. Die Autorinnen und Autoren verstehen ,,Wirkungsmodellierung* als Ansatz,
»Wirkungen von Programmen in theoretische/logische Argumentationsmuster einzubetten (Programm-
theorie/Logisches Modell) und so argumentativ plausibel zu machen, dass die gemessenen Resultate
auf die dokumentierte Programmdurchfiihrung riickfiihrbar sind“ (ebd., S. 19).
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aus?) intensive Selbstreflexions- und Kldarungsprozesse angestofen wurden. Dies galt
umso stdrker, je mehr Projektmitarbeitende an dem Interview und somit an der Darstellung
und Interpretation der ,Ist-Situation“ sowie dem gewiinschten Zustand beteiligt waren®
und je hoher die Bereitschaft und das Vertrauen der Interviewten war, sich in Bezug auf
unsere Evaluation zu 6ffnen. Der stark strukturierende und fokussierende Charakter der
Interviews fiihrte somit einerseits zu einer Fiille an dichtem, stark selbstreflexiv gepragten
Datenmaterial, zum anderen begrenzte das Interview Komplexitat, indem es bestimmte
Projektbereiche fokussierte und andere — nicht programmgeférderte — Bereiche ausblen-
dete. Weiterhin wurden durch die Visualisierungen und Rekonstruktionen im Rahmen der
Erstellung Logischer Modelle Vereinfachungen vorgenommen, indem modellhaft sichtbar
gemacht wurde, welche Zielsetzungen mit welchen Handlungsschritten auf der Grundlage
welcher Rahmenbedingungen und Ressourcen erreicht werden sollten. Mit anderen Wor-
ten: In den Interviews konnte nicht der gesamten Komplexitat des Projektalltags Rechnung
getragen werden, sondern das Logische Modell lieferte einen stark strukturierenden und
gegenstandsbestimmenden Rahmen. Es durfte daher sowohl bei der Erhebung als auch bei
der Auswertung und Darstellung der Evaluationsergebnisse nicht aus dem Blick verloren
werden, dass ,,Modelle die Wirklichkeit nicht umfassend abbilden kénnen*“ (Haubrich
2006, S. 119), sondern vereinfachend den Blick auf bestimmte, vermutete bzw. zu tiberprii-
fende Zusammenhange richten.

Ergdanzend wurden in den Féllen, in denen es das Projekt-Setting, die Ressourcen der
Projektmitarbeitenden sowie die Ressourcen der wissenschaftlichen Begleitung erméglich-
ten, punktuell teilnehmende Beobachtungen durchgefiihrt.

Auswertung des Datenmaterials

Die Auswertung des Datenmaterials wurde von mehreren Herausforderungen gepragt. Zum
einen war in Bezug auf jedes einzelne Projekt eine Fiille an Datenmaterial entstanden/er-
hoben worden, das Logische Modelle, Interviews, Netzwerkkarten, Fragebdgen mit Follow-
up-Modulen, Projektberichte, Projektmaterialien und Ergebnisberichte fiir den Fordergeber
umfasste. Das Datenmaterial war dariiber hinaus gezielt zu unterschiedlichen Zeitpunkten
erfasst worden und zeichnete im Langsschnitt einen Projektverlauf nach.

Zum anderen war das erhobene Datenmaterial stark heterogen: Schon beim Einzelpro-
jekt waren einzelne Datenquellen unterschiedlich stark differenziert und umfangreich -
bei dem interprojektbezogenen Vergleich der Datenmaterialen wurde dariiber hinaus
deutlich, dass auch die einzelnen Logischen Modelle unterschiedlich detailliert waren
und zudem differente Projektausschnitte beschrieben. So hatte ein Geschaftsfiihrer, der
allein fiir mehrere Projekte und Aktivitdaten zustandig war, aus seiner Perspektive ein sehr
umfassendes Bild seiner Projektaktivitaten nachgezeichnet, also ein ,,weites Objektiv*

16 Die Anzahl der am Interview teilnehmenden Mitarbeiter/innen reichte je nach Projektgrofie und -anlage
von einer Einzelperson bis zu vier Personen.
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gewahlt. Ein Mitarbeiter eines anderen Projekts konnte in seinem Logischen Modell nur
den Projektausschnitt nachzeichnen, den er selbst in der Verantwortung hatte: Die Durch-
fiihrung eines internationalen Austauschs im Inland. Er hatte demnach im Vergleich zu dem
Geschiftsfiihrer ein engeres Objektiv ausgewdahlt/auswahlen miissen, zeichnete aber ein
stark differenziertes und detailliertes Bild der geplanten Aktivitaten. Um es zugespitzt zu
formulieren: Durch die sorgfaltig vorbereitete Auswahl der an der Evaluation beteiligten
Projektmitarbeiter/innen nach ihrem Verantwortungsbereich, das strukturierende Element
der Logischen Modelle sowie die Orientierung an Projektleitfaden gelang es zwar, die dem
Untersuchungsgegenstand ,,Programm Entimon“ inhdrente Heterogenitdt zu begrenzen,
nicht aber, sie gdnzlich aufzulésen. Das in anderen Zusammenhadngen gewahlte Vorgehen,
die Logischen Modelle durch die Evaluierenden in standardisierter Form zu entwickeln,
hatte die Heterogenitat ggf. weiter verringert, dies aber um den Preis der Individualitdt und
Authentizitat der einzelnen Logischen Modelle und nachgezeichneten Handlungslogiken.

Mit den Herausforderungen gingen wir wie folgt um: In Bezug auf die zwischen den
Projekten differierende Detailliertheit der Logischen Modelle nahmen wir einige Nacherhe-
bungen bei Einzelprojekten vor, um die Datengrundlagen homogener zu gestalten. Diffe-
renzen in Bezug auf die Grof3e der dargestellten Projektausschnitte beriicksichtigten wir
dariiber hinaus in der vergleichenden Auswertung der Projekte.

Die Datenfiille zum Einzelprojekt brachte dariiber hinaus die Notwendigkeit mit sich,
das Datenmaterial im Rahmen von Einzelfallanalysen zu integrieren und zu strukturieren.
Als integrierendes Moment bot sich wiederum die Folie des Logischen Modells an. Fiir
die Einzelfallanalysen wurden jeweils die gesamten projektbezogenen Materialien in das
Textanalyseprogramm MAXqda eingelesen und codiert, wobei der Codebaum sich an der
Struktur und den unterschiedlichen Analysebereichen Logischer Modelle (vgl. Abb. 1)
orientierte.

Die leitenden Fragen fiir die Einzelfallanalysen fokussierten den Einfluss forderlicher
und hinderlicher Rahmenbedingungen und Ressourcen auf die Umsetzung der einzelnen
Handlungsschritte, die Lernerfahrungen der Projektmitarbeitenden in Bezug auf die inhalt-
liche und methodische Umsetzung des Projekts sowie die Zielerreichungsindikatoren und
-prozesse. Basis unserer Auswertungen waren somit in allen Fallen die Selbstauskiinfte
der Projektmitarbeitenden.

Im Rahmen der Auswertung entstanden auf diese Weise fiir jedes Einzelprojekt ein
um alle Datenquellen angereichertes Logisches Modell in FlieBtextform, das im Rah-
men eines Gesamtmodells zugleich den zeitlichen Verlauf der Projektentwicklung nach-
vollzog, d.h. zum Beispiel der Frage nachging, welche Aktivitdaten im Projektverlauf wa-
rum und in welcher Form adaptiert und verdandert wurden. Da sich die Interpretation der
Textmaterialien auf die Selbstauskiinfte der Projektmitarbeitenden stiitzte, haben wir die
unterschiedlichen Datenquellen bei den Integrations- und Auswertungsprozessen zur Er-
héhung der Validitat priorisiert: Den Projektinterviews wurde grundsatzlich ein starkeres
Gewicht zugesprochen als z.B. den Ergebnisberichten, da wir vor dem Hintergrund unserer
Evaluationserfahrungen davon ausgingen, dass im Regelfall die unter Zusicherung von
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Anonymitat und im personlichen Gesprach vor Ort gegebenen Auskiinfte selbstreflexiver
und weniger stark vom Einflussfaktor antizipierte soziale Erwiinschtheit gepragt waren als
Ergebnis- und Sachberichte.

Zusatzlich triangulierten wir die auf Selbstauskiinften basierenden Datenquellen mit
Erkenntnissen aus durchgefiihrten teilnehmenden Beobachtungen. Widerspriiche zwi-
schen einzelnen Datenquellen, im Logischen Modell selbst oder zwischen den Aussagen
von Projektmitarbeitenden aus dem gleichen Projekt wurden unter den Evaluatorinnen
und Evaluatoren diskutiert, zum Gegenstand von Interpretationen gemacht und diese in
mehreren Féllen mit den entsprechenden Mitarbeitenden im Rahmen angekiindigter und
transparent angelegter Telefoninterviews kommunikativ validiert. Auf der Basis des bereits
angelegten Vertrauensverhaltnisses verliefen die Telefoninterviews reflektiert und offen.
Wir konnen daher begriindet davon ausgehen, dass sie einen wichtigen Beitrag zur Validie-
rung unserer Auswertung leisteten.

Die angereicherten Logischen Modelle stellten als Einzelfallanalysen die Grundlage fiir
die weiteren Analyseschritte zur ErschlieBung der Programmdimensionen dar (vgl. Abb. 2).

Zweite und dritte Phase: Auswertungen auf der Ebene der Umsetzungsformen der Strate-
gien und der Ebene der Strategien

Ziel der Evaluation war es, Programmpraxis sichtbar zu machen und in Bezug auf ihre Po-
tenziale zur Weiterentwicklung der Fachpraxis zu beschreiben. Programmpraxis und nicht
»nur” Projektpraxis sichtbar zu machen, hiee gleichzeitig, die Programmdimensionen
herauszuarbeiten.

In einem zweiten abstrahierenden Schritt wurden daher die Einzelfallanalysen verglei-
chend und kontrastierend betrachtet. Ziel der vergleichenden Auswertung war es, Gruppen
von Projekten empirisch herauszuarbeiten und zu beschreiben, die starke Ahnlichkeiten
in Bezug auf die umgesetzten Ansétze, die angesprochenen Zielgruppen sowie die formu-
lierten Zielsetzungen aufwiesen.

Dabei zeigte sich als zusatzliche Schwierigkeit, dass weniger die Einzelprojekte in ihrer
Gesamtheit und Komplexitdt vergleichbar waren — diese setzten komplexe Kombinatio-
nen von abgrenzbaren Einzelmainahmen bzw. -aktivitaten (z.B. einen internationalen
Austausch im Ausland und Seminare politischer Bildung in Deutschland, die sich jeweils
an andere Zielgruppen wandten) um — sondern dass es vielmehr Projektbereiche — und
hier Ansatze wie z.B. Beratung oder Begegnung — waren, die sich in mehreren Projekten
wiederfanden und konsistent in Bezug auf ein Zusammenwirken von Rahmenbedingungen,
Ressourcen, Aktivitaten und Ziele beschrieben werden konnten. Dieses Zusammenwirken
beschrieben wir als ,,Strategie®.

Dieses Vorgehen loste auch ansatzweise die beschriebenen Differenzen in Bezug auf die
unterschiedliche Grof3e des im Logischen Modell beschriebenen Projektausschnitts auf,
da nunmehr Projektbereiche — und nicht das Gesamtprojekt — in den Fokus der Analyse ge-
nommen wurden. Deutlich hervorgehoben werden soll: Die Identifizierung von ,,programm-
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formigen“ Projektbereichen konnte in unserem Fall nicht wie bei der klassischen Cluster-
Evaluation zu Beginn der Evaluation vorgenommen werden, sondern erfolgte induktiv im
Verlauf der Evaluation.

Auf der zweiten Abstraktionsebene konnten wir dabei kleinere Gruppen von Projekt-
aktivitaten typologisieren, die sich mit einem dhnlichen Ansatz an dhnliche Zielgruppen
wandten (z.B. ,,Beratung von Eltern rechtsextremer Kinder*, ,,Beratung von Kommunen“
oder ,,Internationale Begegnung im Ausland unter Einbezug interreligioser Fragestellun-
gen*, ,Begegnung im Inland unter Einbezug statusungleicher Gruppen®). Diese bezeich-
neten wir als ,,Umsetzungsformen der Strategien.

Auf einer dritten Abstraktionsebene konnten wir diese Gruppen empirisch weiter fassen
und beschreiben. Auf diese Weise arbeiteten wir die Programmstrategien (z.B. ,,Beratung®
und ,,Begegnung®) heraus, die als Programmcluster jeweils unterschiedliche Programm-
ideen (z.B. ,,Prdvention von Rechtsextremismus und Forderung von Demokratie durch Be-
ratung®, ,,Pravention von Rechtsextremismus und Férderung von Demokratie durch Begeg-
nung®) abbilden. Im wenig formalisierten Setting des Programms ,,Entimon“ setzten die
Projekte verschiedene als Programmstrategien zu bezeichnende Ansdtze um, die durch die
Umsetzenden des Programms als relevante padagogische, bildnerische bzw. vernetzende
Strategien in der Pravention von Rechtsextremismus und Gewalt bzw. der Férderung von
Toleranz und Demokratie definiert worden sind. Um diese Strategien im Hinblick auf ihre
Potenziale und Grenzen naher zu beschreiben, beantworteten wir die gleichen Auswer-
tungsfragen wie auf der Projektebene auch fiir die typologisierten Gruppen von Projekten
und erstellten Logische Modelle, die das jeweilige Zusammenwirken von Rahmenbedin-
gungen, Ressourcen, Aktivitaten und Zielerreichungen beschreiben. Aus dem Vergleich der
Lernerfahrungen der Projekte konnten gleichzeitig Voraussetzungen fiir eine Ubertragung
der Strategien in andere Kontexte abgeleitet werden, indem auf diese Weise u.a. notwen-
dige Umsetzungsressourcen herausgearbeitet wurden.

Die Evaluationsergebnisse wurden den Projektmitarbeitenden auf einer Zwischenstufe
der Auswertung vorgestellt und riickgekoppelt. Auch an dieser Stelle bot ein gemeinsamer
Workshop Raum fiir Fragen, Validierungsprozesse und Diskussionen.

Da im Gegensatz zur ,klassischen Form“ der ,,Cluster-Evaluation* nicht alle geférderten
Projekte in das Untersuchungscluster einbezogen werden konnten, wurde in einem letzten
Auswertungsschritt eine zusatzliche qualitative Analyse aller geférderten Projekte auf
der Basis der in der Datenbank ,,Entimon“7 gespeicherten Projektdaten durchgefiihrt.

Ziel war eine Verortung des qualitativen Untersuchungssamples und der auf dieser Basis
erzielten Evaluationsergebnisse. Es zeigte sich, dass alle Projekte den herausgearbeiteten
Programmstrategien zugeordnet werden konnten.

17 Vergleiche www.dji.de/entimon.
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Fazit

Das Instrument Logisches Modell erfiillte fiir uns im Evaluationsverlauf vielfaltige Funk-
tionen, die wir im Folgenden zusammenfassen: Es erméglichte den Nachvollzug der
Handlungslogik und der Wirkungsannahmen auf der Projekt-, Strategieumsetzungsform-
und Strategieebene im Rahmen eines induktiv-rekonstruierenden Verfahrens, diente als
strukturierendes Element der Kommunikation mit den Projektmitarbeitenden und ermog-
lichte weiterhin die ErschlieSung der inhaltlichen Dimensionen des Programms Entimon
durch die empirische Herausarbeitung der Programmstrategien. Es bildete weiterhin das
strukturierende Element der Darstellung und Prasentation der Evaluationsergebnisse.

Den Projektmitarbeitenden wurde mit dem Logischen Modell zugleich ein Instrument
in die Hand gegeben, das im Rahmen von Selbstevaluationsprozessen nutzbar gemacht
werden kann. Wie unsere Befragungen zeigten, schatzten die Fachkrafte der Praxispro-
jekte das Logische Modell gréBtenteils als hilfreich zur Uberpriifung und Bewertung ihrer
eigenen Praxis ein. Sie sahen allerdings die Notwendigkeit, das Logische Modell in der
Selbstevaluation zu adaptieren und Projektausschnitte und Handlungsschritte kleinteiliger
in den Blick zu nehmen, um der Komplexitat des Projektalltags und ihrer Projektperspekti-
ve gerecht zu werden. Sie nutzen das Logische Modell weiterhin, um die Projektkonzeption
und Projektergebnisse offentlich vorzustellen.

Fiir uns bleibt festzuhalten: Das Logische Modell ermoglichte es uns, unserer Evaluati-
onsfragestellung fokussiert und strukturiert nachzugehen. Es trug sowohl auf der Seite der
Projektmitarbeitenden als auch auf unserer Seite grundlegend zur Klarung der Projekt- und
Programmdimensionen bei. Zugleich beschnitt es an einigen Stellen notwendigerweise
Komplexitat, um die Programmperspektive in der Evaluation wahren zu kénnen. Wie auch
die Projektmitarbeitenden deutlich machten, verlangt es kleinteilige Adaptionen, die star-
kere Beachtung zirkuldr verlaufender Prozesse etc., um sich auf der Projektebene der Frage
nach Wirkungen der Projektarbeit anzunahern. Auf der Ebene der Programmevaluation er-
wies sich die Arbeit mit Logischen Modellen sowohl in der Vorbereitung und Durchfiihrung
der Erhebungen als auch in der Auswertung als sehr zeitaufwendig. Die Notwendigkeit der
Erarbeitung von Workshop-Konzepten, die Durchfiihrung von telefonischer Beratung zur
Entwicklung von Logischen Modellen, Riickkopplungen und Nachbefragungen beschnitten
die Ressourcen der Evaluierenden an anderen Stellen. So konnten wir im Rahmen unserer
Evaluation die umgesetzten Konzepte und Ansédtze detailliert beschreiben — die zeitlichen
Ressourcen reichten aber nicht aus, um regelmafige teilnehmende Beobachtungen
und/oder Adressatenbefragungen durchzufiihren (Einbezug der Adressatenebene). Diese
erganzend und systematisch durchzufiihren, sehen wir im Sinne einer erwiinschten Trian-
gulation der Daten fiir weitere Evaluationen als fruchtbar an.
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Mirvam Eser DavoLio/ MATTHIAS DRILLING

Vergleichende Evaluation von Interventionen gegen Rechts-
extremismus: Perspektiven professionsorientierter wissens-
generierender Evaluationen

Zur Einordnung von Evaluationen in der Sozialen Arbeit

Der vor allem in Deutschland gefiihrten Debatte um Qualitat, Qualitatsstandards, Rahmen-
richtlinien, Leitlinien oder Guidelines ist es zu verdanken, dass sich die Evaluationstatig-
keit in der Sozialen Arbeit von einem reinen Untersuchungsauftrag zu einem mehrdimen-
sionalen Ansatz mit Anspruch, Evaluationsforschung zu sein, verbreitert hat. Heute liegt
aus dem deutschsprachigen Raum eine ,,nicht mehr tiberschaubare Anzahl an Hand- und
Grundlagenbiichern“ (Speck 2006, S. 38) vor, die u.a. eine Broschiirenreihe (im Rahmen
der Bundesinitiative ,,Qualitdtssicherung in der Kinder- und Jugendhilfe* entstanden) und
Themenhefte von Zeitschriften umfasst. In der Schweiz, wo die im Folgenden dargestellte
Studie durchgefiihrt wurde, sind sowohl der unmittelbare Zusammenhang zwischen Steue-
rung und wirkungsorientierter Evaluation als auch die damit verbundene Fachdiskussion
inklusive Fachliteratur erst in Teilen diffundiert.

Seit dem Jahr 2000 ist zwar in Art. 170 der Schweizer Bundesverfassung verankert, dass
die MaBnahmen des Bundes auf ihre Wirksamkeit hin zu tiberpriifen sind, doch kann der-
zeit nicht von einer systematischen Evaluationstatigkeit in der Schweiz gesprochen werden
(vgl. Bussmann 2005). AufRerdem differieren die Evaluationsansatze, -vorgehensweisen
oder -pratiken in den Kantonen stark und es besteht die Tendenz, die Aktivitaten anderer
Kantone zu ignorieren (vgl. Kaufmann 2006). Dies betrifft auch Programme und Projekte
der Kantone und Gemeinden im Bereich der Sozialen Arbeit. Sie werden eher sporadisch
fallweise oder exemplarisch auf ihre Wirkung hin betrachtet.

Eine Datenbank fiir Evaluationen in der Schweiz fehlt ebenso wie ein Diskurs {iber Eva-
luationsforschung in der Sozialen Arbeit. Anhaltspunkte hierzu gibt eine kiirzlich durch-
gefiihrte Sichtung von wissenschaftlichen Evaluationsstudien in der Sozialen Arbeit, die
sich auf Recherchen in verschiedenen Forschungsdatenbanken (vor allem Schweizerisches
Informations- und Datenarchiv SIDOS sowie Schweizerischer Nationalfonds) stiitzte und
versuchte, aus wissens- und professionsorientierter Sicht die Evaluationsstudien zu typi-
sieren (vgl. Drilling 2007). Insbesondere sollte dabei herausgearbeitet werden, inwieweit
es sich um ,wissensgenerierende* Evaluationen (Haubrich u.a. 2005) handelt, die eine
tiber den direkten Nutzen der Auftraggeber hinausreichende Entwicklung von Fachlichkeit
anstreben. Dies zu betrachten ist aus professionstheoretischer Perspektive interessant,
da sich die in den 1970er Jahren gepflegte Idee eines direkten Transfers von wissenschaft-
lichem Wissen in berufliches Handeln als weitgehend illusorisch erwiesen hat. Diese
expertokratische Vorstellung der Wissensverwendung ist einem Modell gewichen, das den
konstitutiven Differenzen zwischen wissenschaftlichem Wissen, Erfahrungswissen und
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professionellem Wissen Rechnung trdgt. Wissenschaftliches Wissen wird hier mit einem
Fallverstdandnis relationiert oder anders ausgedriickt: Das Verhiltnis von sozialwissen-
schaftlicher Theorie und professioneller Handlungspraxis erfihrt eine Uberbriickung durch
eine auf Wissensgenerierung abzielende Evaluationstatigkeit.

Demnach lassen sich drei Typen von wissenschaftlichen Evaluationen in der Sozialen
Arbeit unterscheiden (vgl. Drilling 2007):

— Auftragsorientierte wissensverwertende Evaluationen,
— auftragsorientierte wissensvermittelnde Evaluationen,
- professionsorientierte wissensgenerierende Evaluationen.

Wahrend sich die beiden ersten Typen streng an den Fragestellungen der Auftraggeben-
den orientieren, eine theoretische Auseinandersetzung eher intern unter Evaluierenden
stattfindet, ist bei der professionsorientierten wissensgenerierenden Evaluation die
Anreicherung der evaluativen Fragestellung mit einer berufshezogenen Perspektive der
markanteste Unterschied. Die hier dargestellte Evaluation fragt ,,Was kann Soziale Arbeit
in Bezug auf Rechtsextremismus ausrichten? Unter welchen Bedingungen? Mit welchen
Ansdtzen?“ und versucht aus den Evaluationsergebnissen ,,Guidelines“ zu entwickeln,
welche die in der Sozialen Arbeit tatigen Personen im Umgang mit rechtsextremen Vor-
fallen anleiten.

Zudem werden beim Typ professionsorientiert wissensgenerierende Evaluation im Hin-
blick auf die Ubertragbarkeit der Ergebnisse Modelle entwickelt bzw. anhand der Evaluati-
onsergebnisse prazisiert und diskutiert. So entsteht eine zweite Forschungsebene, die zur
Evaluation in eigener Sache hinzutritt, wobei die Fragestellung, die durch die Forschenden
generiert wird, eine Passung zwischen Evaluation und Forschungsinteresse der Sozialen
Arbeit darstellt. Dieses so erworbene Wissen wird ,,offen” generiert, d.h. diskursivim
Bericht unter Riickgriff auf die Literatur dargelegt. Auch die im Folgenden dargestellte
Evaluation, die verschiedene Interventionen der Sozialen Arbeit gegen Rechtsextremismus
und Fremdenfeindlichkeit analysierte, vereint so drei Zieldimensionen:

— Die Interventionsanbietenden erhalten Antworten iiber die Wirkung ihrer Angebote
anhand der Evaluationsergebnisse,

— die Interventionsanbietenden sowie die am Fachdiskurs interessierten Fachpersonen
erhalten Einblicke in eine aktuelle fachwissenschaftliche Debatte anhand konkreter
Beispiele (Wissenstransfer),

— die im Arbeitsfeld Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit tdtigen Fachpersonen
erhalten eine theoriebasierte Argumentationshilfe, die sowohl internationale Debatten
beriicksichtigt als auch Uberlegungen fiir weitere Aktivititen umfasst (Professionalisie-
rung).
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Evaluationsstudie ,,Soziale Arbeit und Rechtsextremismus - Evaluation von Inter-
ventionsansdtzen und Entwicklung von Guidelines*

Unsere Evaluationsstudie mit dem oben aufgefiihrten Titel war Teil des Forschungspro-
gramms ,,Rechtsextremismus: Ursachen und Gegenmaf3inahmen“ des Schweizer National-
fonds (Nationales Forschungsprogramm 40+, www.nfpgoplus.ch), dessen Ziele Grund-
lagenforschung, Wissenstransfer und Umsetzung der Forschungsergebnisse sind. Unser
Interesse galt innovativen Interventionsansatzen in lokal eingegrenzten Kontexten, wofiir
wir eine wissensgenerierende professionsorientierte Evaluationsstudie konzipierten.

Zu Beginn orientierten wir uns an einem quasi-experimentellen Design, auf dessen
Grundlage wir erfolgreich antirassistische Bildungsprojekte evaluiert hatten (vgl. Eser
Davolio 2000; Eckmann/Eser Davolio 2003). Dabei waren wir uns der Schwierigkeiten der
Adaptierbarkeit bewusst, ist doch die Komplexitdt der Wirkungsanalyse von Interventionen
der Sozialen Arbeit, insbesondere wenn es sich um Gemeinwesenarbeit handelt, erheblich
groBer. Ausgehend vom Anspruch, Interventionen iiber ihren ganzen Zeitraum von Beginn
bis Abschluss zu begleiten, sahen wir eine wissenschaftliche Begleitung der Interventio-
nen mit Vor- und Nachbefragungen der beteiligten Akteure vor, um deren Wirkung und
Nachhaltigkeit zu iiberpriifen. Dieses Forschungsdesign stellte sich in der Folge als wenig
realitatsnah heraus, da die Interventionsanbieter keine Interventionen gegen Rechtsextre-
mismus auf Lager hatten, die in unser vorgegebenes Zeitfenster gepasst hatten und zudem
eine hohe Abbruchquote bestand. Bevor weiter auf die Evaluationsbedingungen eingegan-
gen werden soll, hier eine Beschreibung unserer Studie, die sich in zwei Forschungsetap-
pen gliedert:

- Vorstudie: Befragung von Akteuren (Schule, Polizei, Jugendarbeit) in Gemeinden mit
manifesten Rechtsextremismusproblemen,

- Hauptstudie: Evaluation von sieben Interventionen gegen Rechtsextremismus, welche
von auf Rechtsextremismus spezialisierten Expertinnen/Experten der Sozialen Arbeit
begleitet wurden.

Der Grund fiir diese Zweigliederung war die Absicht, mit der Vorstudie Gemeinden beziig-
lich ihrer Wahrnehmung und Reaktionen auf die vorhandenen Rechtsextremismuspro-
bleme zu untersuchen, wofiir wir in den neun untersuchten Gemeinden lokale Akteure
aus den Bereichen Polizei, Sozialdienst und Schule sowie Aktivistinnen, Aktivisten und
Politiker/innen (N=33) interviewten. Mit der Hauptstudie hingegen wollten wir von
Expertinnen/Experten begleitete Interventionen evaluieren. Unsere Erwartung beziiglich
der Vorstudie, dass namlich nicht alle konfrontierten Gemeinden auch auf die vorhan-
denen Rechtsextremismusprobleme reagieren wiirden, erwies sich als unbegriindet. Das
ausgeloste Medienecho und der damit verbundene drohende Imageverlust hatten in den
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betroffenen Gemeinden einen politischen Handlungsdruck ausgeldst, der zu einer Mobi-
lisierung der lokalen Akteure gefiihrt hatte. Die Tatsache, dass wir auf keine indifferenten
Gemeinden gestof3en sind, steht in Zusammenhang mit der Medienbezogenheit des ersten
unserer drei Auswahlkriterien:

— Die Haufigkeit von Medienberichterstattungen iiber rechtsextremistische Vorfélle im
Zeitraum von 2000 bis 2003,

— das Vorhandensein einer lokal ansdssigen rechtsextremen Szene,

— die Bereitschaft der Gemeinde sich fiir unsere Evaluationsstudie zur Verfiigung zu
stellen.

Fiir die Hauptstudie wahlten wir insgesamt sieben von Expertinnen und Experten be-
gleitete Interventionen aus. Die Auswahl der Interventionen erfolgte danach, ob sich die
Intervention ausdriicklich gegen Rechtsextremismus richtete, mindestens sechs Monate
dauerte und den Kontext bzw. das Umfeld als auch verschiedene Gemeindeakteure mit
einbezog.

Bei der Planung der Vorstudie bestand unser Erkenntnisinteresse in erster Linie darin,
zu untersuchen, ob die betroffenen Gemeinden Rechtsextremismus als Problem wahrneh-
men und Handlungsbedarf sehen. Durch das Auswahlkriterium der erfolgten Berichterstat-
tung iiber rechtsextremistische Vorfalle erfassten wir jedoch ausschlielich Gemeinden, in
denen aufgrund des Medienechos ein politischer Handlungsdruck entstanden war, wes-
halb in allen untersuchten Gemeinden auf die Probleme reagiert worden war — meist ohne
Expertenbegleitung. Das heifdt jedoch nicht, dass es in der Schweiz keine Gemeinden mit
fehlendem Problembewusstsein trotz rechtsextremistischer Vorkommnisse gibt, wurden
uns doch solche Falle von einigen Interventionsanbietenden geschildert. Dadurch wurde
unsere Vorstudie zu einer Art Kontrollgruppenvergleich, indem wir unbegleitete Interventio-
nen solchen mit Expertenbegleitung gegeniiberstellen konnten.
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Folgendes Schema gibt Auskunft tiber den Aufbau unserer Evaluation und die ange-
wandten Instrumente der Hauptstudie:

Sozialpadagogische Praxis:
Klarungsgesprache mit An-
bietern von Interventionen

Ergebnisse Vorstudie

-

Idealtypus einer Intervention

Aktueller Forschungsstand

A

Kriterienkatalog

\

Evaluationsdesign

Auswahl der
Interventionen

Qualitative Befragung

Implemen- Wirkungs-
Konzeptanalyse | .

tierung analyse
Projekt- Team Zielpublikum

verantwortliche | zielpublikum

REX-Experten

Quantitative Befragung

Projekt-
verantwortliche

Dokumentanalyse

Konzepte

Y

Synthesebericht +
Scientific Workshop

Y

Guidelines

Tab. 1: Ubersicht iiber die Forschungsphasen der Hauptstudie (REX steht fiir Rechtsextre-

mismus)
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Modelle und Instrumente der Evaluation

Zur Bestimmung manifester rechtsextremistischer Phdnomene haben wir angelehnt an
das Modell zur Mobilisierungsthese von Pierre Gentile et al. (1995), wonach rechtsextreme
Phdanomene den drei Kategorien ,,demonstrativ®, ,,konfrontativ legal“ und ,,konfrontativ
illegal“ zugeordnet werden, die Kategorie ,,demonstrativ® zusatzlich unterteilt und so
folgendes erweitertes 4-Stufen-Modell entwickelt:

— Demonstrativ legale Phdnomene (z.B. Petitionen, Unterschriftensammlungen, bewillig-
te Versammlungen, Propaganda, Feste, Konzerte, Leser- und Protestbriefe etc.),

— demonstrativ illegale Phanomene (Unbewilligte Versammlungen und Konzerte, Spraye-
reien und Schmierereien mit rassistischem/nazistischem Bedeutungsgehalt etc.),

- konfrontativ legale Phanomene (z.B. Ehrverletzungsklagen, massives Auftreten in Ge-
meindeversammlungen, zu Einbiirgerungen oder anderen Anlassen etc.),

- konfrontativ illegale Phdnomene (z.B. physische und psychische Gewaltakte, Flug-
bldtter oder andere Meinungskundgebungen mit starken Drohungen, Sachbeschadi-
gungen, anonyme Telefonanrufe, 6ffentliches Auftreten mit Drohcharakter, Stérungen
von Gemeindeversammlungen oder anderen Anldssen etc.).

Dieses Modell schien uns fiir unsere Zwecke besonders geeignet, da es legale Phdanomene
von Rechtsextremismus mit einbezieht wie etwa Biirgermobilisierung zur Verhinderung von
Einbiirgerungen oder aggressive Leserbriefe, welche von Erwachsenen mit rechtsextremen
Haltungen bevorzugt werden, wahrend Jugendliche die mit illegalen Aktionen verbundenen
Risiken weniger scheuen. Mithilfe dieses Modells ermittelten wir im Rahmen unserer
Befragungen der lokalen Akteure rechtsextreme Phanomene sowohl auf der Ebene rechts-
extrem orientierter Jugendlicher als auch indirektere Formen auf der Erwachsenenebene.
Durch die retrospektive Befragung der Gemeindeakteure beziiglich rechtsextremer Phdno-
mene vor und nach der Intervention wollten wir deren quantitativen Umfang zu diesen zwei
Zeitpunkten in Erfahrung bringen. Daraus konnten wir ableiten, welche unerwiinschten
Erscheinungsformen minimiert werden und welche Zielgruppen und Prozesse durch die
Intervention gestarkt werden konnten (vgl. Stéss 2003).

Im Rahmen unserer Befragungen stellte sich dieses Modell zur Erfassung manifester
Rechtsextremismusphdanomene nicht in allen Gemeinden als ergiebig heraus, ganz in Ab-
hangigkeit der lokalen Ausprdgung und Erscheinungsform von Rechtsextremismus. Insbe-
sondere bei schwacher Ausprdgung (sporadische Vorfalle, Gruppierungen mit patriotischer
Ausrichtung etc.) handelte es sich in erster Linie um latente und schwer fasshare Phéno-
mene. Zudem scheuten sich einzelne Gesprdachspartner/innen solche Phdnomene — wie
etwa Sprayereien — als rechtsextrem motiviert einzuordnen, weil z.B. die Urheberschaft
nicht geklart oder der Zusammenhang mit rechtsextremen Gruppierungen nicht klar
ersichtlich war. Diese Schwierigkeit der Feststellung manifester Phdnomene muss auch
in Zusammenhang damit gesehen werden, dass in der Schweiz rechtsextrem orientierte
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Jugendliche meist sozial und beruflich integriert sind, weshalb illegale Ausdrucksformen
eher vermieden werden.

Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit sind in ihrer latenten Form ein schwer
fassbares Phanomen, weshalb es auch fiir unsere Interviewpartner/innen oft nicht einfach
war, diese zu benennen und zu quantifizieren. AuBerungen wie ,,das spiirt man hier®, ,,das
ist ein hartes Pflaster” oder ,,das ist nicht der Boden, wo Rechtsextremismus gedeihen
kann“ bleiben vage und mussten durch Nachfragen konkretisiert werden. So waren z.B.
Sympathien fiir die rechtsextreme Szene konkreter in Leserbriefen als in Stammtischge-
sprachen oder hinter vorgehaltener Hand gemachten Aufierungen zu orten.

Solche Deutungsschwierigkeiten stellten auch Christian Hirschi und Thomas Widmer
(2006) in ihrer Metaevaluation fest, wonach latente Phanomene im Gegensatz zu mani-
festen nicht beobachtbar seien und aufgrund ihrer Gradualitat das Problem ihrer Zuord-
nung zum Rechtsextremismusbegriff diskutabel wird. Doch auch manifeste Phanomene
kdnnen z.B. durch die erfolgte Medienberichterstattung und dadurch ausgeloste Emo-
tionalisierung in ihrer Wahrnehmung beeinflusst und verféalscht werden (vgl. ebd.). Das
Problem der Gradualitdt konnten wir nicht durch ,,Hartekriterien“ lsen, lag uns doch viel
an der Erfassung solcher ,weicher” Kontextvariablen (vgl. Tab. 2), welche den Boden fiir
manifesten Rechtsextremismus legen kénnen.

Die Frage nach der Eingrenzung respektive Elastizitat des Rechtsextremismusbegriffs
stellte sich schon bei der Auswahl der zu evaluierenden Interventionen. So bezogen wir
z.B. eine Intervention in die Evaluation mit ein, die fiir das Problem ,,Jugendgewalt* von
der Gemeinde erfragt und vom Interventionsanbietenden konzipiert wurde, in deren
Verlauf sich aber unter anderem auch Probleme mit nationalistischen und gewaltberei-
ten Jugendlichen herauskristallisierten. Eine weitere Intervention hatten wir einbezogen,
obwobhl sie sich in erster Linie gegen das fremdenfeindliche und ausgrenzende Klima in
der Bevolkerung richtete; das Vordringen von Rechtsextremismus wurde aufgrund der
Betroffenheit umliegender Gemeinden zwar befiirchtet, doch waren derart manifeste
Phanomene in der Gemeinde nicht auszumachen. Diese Ausdehnung der Auswahlkriterien
hatte auf der einen Seite Folgen fiir unsere Befragungsinstrumente, die nun eben gerade
auch solche ,,weichen* Formen erfassbar machen mussten. Und auf der anderen Seite galt
es bei der Darstellung der Ergebnisse darauf zu achten, beziiglich des Rechtsextremis-
musbegriffs zu differenzieren, um eine mehrheitlich praventive und auf die Reduktion von
Fremdenfeindlichkeit ausgerichtete Intervention nicht als eigentliche Intervention gegen
Rechtsextremismus erscheinen zu lassen.

Zur Typologisierung der unterschiedlichen Interventionsstrategien entwickelten wir
ausgehend von Krafelds (1992) Interventionsmodell ein Kontext-Tédter-Schema (vgl. Eck-
mann/Eser Davolio 2003). Dieses Vierfelderschema ist bestimmt durch die beiden Achsen
Kontext- und Tatervariable und nimmt auf die Verfestigungsgrade von Fremdenfeindlich-
keit, Rassismus und Gewaltaffinitat Bezug. So erfasst die Kontextvariable das Klima in
der Bevolkerung beziiglich Minderheiten und Rechtsextremismus und reicht von einer
mehrheitlich toleranten und von Rechtsextremismus distanzierten Haltung der Bevolke-
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rung bis zu einem fremdenfeindlichen und rassistischen Klima mit Sympathien fiir rechts-
extreme Anliegen, wahrend die Tatervariable von nationalistischen, wenig gewaltbereiten
Jugendlichen und jungen Erwachsenen bis zu verfestigten rechtsextremen Ideologien und
Gewaltausiibung reicht. Die beiden Achsen sind als Kontinuum zu verstehen, deren grobe
Unterteilung in ein Vierfelder-Schema uns zur Verortung der angetroffenen Interventions-
strategien diente, da jedes Interventionsmilieu eine methodische Schwerpunktsetzung
erfordert:

Tdtervariable

Jugendliche mit Jugendliche mit

rechtsextremen ausgeprdgtem
o Tendenzen Rechtsextremismus
,'§ Beviélkerung ist offen und tolerant, I. Pravention und Il. Mediation und
S distanziert sich von Rechtsextremismus Aufkldrung Konfrontation
R
9:3 Bevolkerung grenzt sich kaum von REX ab, [ll. Minderheiten im  IV. Deeskalation und
N Fremdenfeindlichkeit und Rassismus Kontext stdrken Opferhilfe

Tab. 2: Vierfelderschema zu Interventionsmilieus und Interventionsstrategien (REX steht
fiir Rechtsextremismus)

In den meisten der untersuchten Gemeinden zeichnete sich das Klima in der Bevélkerung
zu Beginn der Intervention durch latente Fremdenfeindlichkeit und Kontaktvermeidung
aus. Das Klima verdnderte sich aufgrund der einzelnen Interventionen, indem sich die
Bevolkerung zunehmend von Rechtsextremismus distanzierte. Wurden in der Folge auch
die Minderheiten in die Intervention einbezogen und gestarkt, fand zunehmend Austausch
zwischen Zugewanderten und Einheimischen statt, was sich auf das Ausmaf} der Frem-
denfeindlichkeit positiv auswirkte. Dies zeigt, dass die beiden Variablen Kontext und Tater
nicht nur als Kontinuum zu verstehen sind, sondern sich auch im Verlauf der Intervention
verandern kénnen.

Dies gilt auch fiir die Strategien des Vierfelderschemas: Fiir die meisten Interventionen
stellte das Feld IV. mit Deeskalation, Repression und Opferhilfe den Ausgangspunkt der
Intervention dar. Nach der eigentlichen Krisenintervention war es méglich, mit weiteren
Strategien, die den Feldern I, Il oder Ill zugeordnet werden kénnen, zu arbeiten. Somit
gilt es, das Schema als dynamisches System zu verstehen, da die Intervention Prozesse
auslost und aufgrund sich verandernder Umstande und Konstellationen standig angepasst
und neu ausgerichtet werden muss.

Evaluation mit Schwerpunkt Wirkungsanalyse

Fiir die Hauptstudie sahen wir ein dreistufiges Vorgehen vor: Konzeptanalyse, Implemen-
tationsevaluation und Wirkungsanalyse. Als Forschungsmethode dienten uns vorwie-

60 Perspektiven professionsorientierter Evaluationen



gend qualitative Verfahren sowie eine quantitative Fragebogenerhebung. Alle sieben
Evaluationen waren beziiglich der Forschungsfragen und der angewandten Methoden in
vergleichbarer Weise angelegt, um die Wirkungsweise der unterschiedlichen Interventions-
ansdtze abschatzen zu konnen. Dabei galt es, die strukturellen Projektvoraussetzungen
und -bedingungen sowie eine differenzierte Analyse des Interventionsprozesses zu be-
riicksichtigen, um die Evaluationsergebnisse fiir die Praxis effektiv nutzbar zu machen (vgl.
Sanders 2000).

Anders als bei der CIVITAS-Programmevaluation (vgl. Lynen von Berg et al. 2003; Rom-
melspacher et al. 2003), bei welcher die Prozessqualitdt im Vordergrund stand, ging es bei
unserer Studie in erster Linie um die Ergebnisqualitat heterogener Interventionen ohne
einheitliche Projektauftrage und Rahmenbedingungen. Deshalb wandten wir eine Kombi-
nation von prdadaptiver Vorgehensweise (vgl. Grohmann 1997), bei der vor der Erhebung
bestimmte Urteilskriterien festgelegt werden, und interpretativer Vorgehensweise an.

Bei letzterer werden die Kriterien aus dem gesammelten Datenmaterial hergeleitet; die
Erfolgsbeurteilung wird somit aus der Perspektive externer Akteure — in unserem Fall die
an der Intervention beteiligten Personengruppen in den einzelnen Gemeinden — vorgenom-
men.

Unser Evaluationsdesign sah die Befragung von direkt und partiell involvierten Gemein-
deakteuren vor. Die Auswahl und die Kontakte zu den direkt involvierten Akteuren stellten
wir {iber die Interventionsanbietenden her, die uns Auskunft iiber die Zusammensetzung
der lokalen Arbeitsgruppen gaben. Teils aufgrund von Informationen der Anbietenden,
teils aufgrund von Aussagen der interviewten Gemeindeakteure erhielten wir Hinweise auf
weitere Personen, die Kenntnis von der Intervention hatten oder iiber einen beschrankten
Zeitraum daran mitgearbeitet hatten. Von diesen Akteuren erhofften wir uns eine distan-
ziertere und kritischere Beurteilung der Intervention, was sich bei der Auswertung der
Interviews auch bestatigte. Fiir die Wirkungsanalyse unserer Evaluation stiitzten wir uns
ausschlieBlich auf die Urteile der involvierten und distanzierten Gemeindeakteure sowie
auf die Einschatzung der Rechtsextremismusexpertinnen und -experten mit lokalen Kennt-
nissen der Szene, wahrend wir die Bewertungen der Interventionsanbietenden beziiglich
der Wirkung und Nachhaltigkeit ihrer Interventionen nur zum Vergleich heranzogen. Wir
gingen davon aus, dass die Fremdurteile eine objektivere und kritischere Sichtweise zur
Beurteilung der Wirkung und Nachhaltigkeit der einzelnen Interventionen garantieren wiir-
den. Dies bestatigte sich insofern, dass die Intervenierenden beziiglich der Einschadtzung
des Interventionserfolges durchgangig optimistischer waren als die beteiligten Gemeinde-
akteure.

Insbesondere was die Einschatzung der Wahrnehmung und Resonanz der Intervention in
der Bevilkerung betraf, gingen die distanzierten Akteure von einem geringeren erreichten
Sensibilisierungsgrad aus als die direkt involvierten Gemeindeakteure. Dies ldsst sich da-
mit erklaren, dass Letztere ihr Umfeld tiber die Intervention informierten und zum Teil auch
darin involviert waren, weshalb sie iiber weniger Kontakten zu Bevdlkerungskreisen ohne
Kenntnisnahme der Intervention verfiigten. Somit fehlte den involvierten Akteuren zum Teil
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diese AuBenwahrnehmung der Intervention. Doch muss man nahezu allen befragten Ge-
meindeakteuren zugute halten, dass sie sich beziiglich des erreichten Rechtsextremismus-
riickgangs sehr vorsichtig duflerten und ein jederzeitiges Wiederaufflammen der Probleme
flir moglich hielten. So waren sie sich in der Regel der groen Komplexitdt und soziogeo-
grafischen Reichweite des Rechtsextremismusphdanomens und damit des beschrankten
Wirkungsradius der Intervention bewusst.

Als besonders wichtig stellten sich im Verlauf der Interviews die emotionalen Aspekte,
welche mit der Intervention assoziiert wurden, heraus. Wir stellten fest, dass beinahe alle
der angefragten Gemeindeakteure kooperationsbereit sowie grof3ziigig und flexibel beziig-
lich der fiir die Interviews aufzuwendenden Zeit reagierten. Diese Bereitschaft schien damit
zusammenzuhdngen, dass sie die Interventionen meist als wirkungsvoll und persdnlich be-
reichernd erlebt hatten. Im Verlaufe der Interviews zeigte sich, dass etwa bei Fragen nach
ihrer personlichen Betroffenheit durch Rechtsextremismus, eventuellen Widerstanden
gegeniiber der Intervention oder ihrem persdnlichen Gewinn aus dem Engagement, stets
auch gefiihlsméaBlige Anteile mitschwangen wie etwa voriibergehende Enttauschungen,
Emporung, Enthusiasmus oder Stolz. Da sich diese emotionale Dimension fiir die Motiva-
tion zum weiteren Engagement sowie zur Aufrechterhaltung der Intervention und somit fiir
deren Nachhaltigkeit als relevant herausstellte, halten wir den Einbezug von Fragekatego-
rien, die auf solche emotionalen Dimensionen abzielen, fiir empfehlenswert.

Fiir die Wirkungsanalyse untersuchten wir zwei Dinge: Zum einen die Aspekte der
erfolgreichen Starkung zivilgesellschaftlicher Krafte und zum anderen den Riickgang von
Rechtsextremismus. Die befragten Gemeindeakteure schilderten uns, dass zur breiten
Mobilisierung zuerst ein Problembewusstsein beziiglich Rechtsextremismus und eine
offentliche Auseinandersetzung mit Informationsveranstaltungen, Podiumsdiskussionen,
Offentlichkeitsarbeit und Kundgebungen geschaffen werden mussten. Hierfiir sei es von
grof3er Wichtigkeit gewesen, dass sich Schliisselpersonen in der Gemeinde iiber alle poli-
tischen Grenzen hinweg gemeinsam gegen Rechtsextremismus, Gewalt und Ausgrenzung
offentlich geduBert hatten. Dies habe eine Signalwirkung erzeugt und das Meinungsklima
in der Bevdlkerung sensibilisiert.

Bei der Bewertung der Wirkung von Interventionen wurden von den interviewten Ge-
meindeakteuren folgende Zusammenhange fiir den Riickgang von Rechtsextremismus
aufgefiihrt: Aufgrund der Krisenintervention und verstarkter Repression sei das Terrain
fiir Rechtsextreme unattraktiv geworden und eine Verringerung der Vorfélle und Anldsse
(Veranstaltungen, Treffen) sei die Folge. Durch den sozialen Druck, der von Eltern, Lehrkréf-
ten, Lehrmeistern und Arbeitgebern ausgegangen sei, hatten sich rechtsextreme Jugend-
liche und potenzielle Mitlaufer/innen von der Szene distanziert. Des Weiteren wurde eine
Beruhigung beziiglich Jugendgewalt ins Feld gefiihrt, da etwa durch Konfrontation (mit
,Dorfautoritaten®) und Mediation Gewalteskalationen zwischen polarisierten Szenen wie
etwa links vs. rechts, Schweizer/innen vs. Auslander/innen vermieden worden seien.
Ebenso habe die gestiegene offentliche Aufmerksamkeit die Signalisierungs- und Anzeige-
bereitschaft erhoht und die Vernetzung zwischen Polizei und Jugendarbeit ein friihzeitiges
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oder prdventives Eingreifen bei Konfrontationen zwischen Jugendgruppierungen ermogli-
cht. Denn das Interventionsziel ,,Rlickgang von Rechtsextremismus“ gilt es differenziert zu
betrachten, da neben den intendierten auch nicht intendierte Wirkungen wie etwa lokale
Verlagerung oder Vermeidung von Sichtbarkeit, Verschiebung von manifesten zu latenten
Erscheinungsformen, mitberiicksichtigt werden miissen. Solche Phanomene spielen sich
auch auflerhalb des Erfahrungsbereichs der befragten Gemeindeakteure ab, weshalb wir
zu deren Beurteilung externe Rechtsextremismusexpertinnen und -experten (Kantonale
Polizeistellen, Bundespolizei, NGO’s, Journalistinnen/Journalisten) interviewt hatten. Diese
schidtzten die Wirkung der Interventionen meist zuriickhaltender und geringer ein als die
befragten Gemeindeakteure, da sie in einzelnen Féllen (insbesondere bei Interventionen,
die weniger auf Nachhaltigkeit ausgerichtet waren) ein Ausweichen auf andere Gemeinden
und Regionen nach dem Aktivwerden der betroffenen Gemeinden vermuten respektive
feststellen konnten.

Diesbeziiglich muss angemerkt werden, dass die meisten Interventionen nicht den
Anspruch oder die Moglichkeit hatten, das Problem Rechtsextremismus grof3rdumig be-
arbeiten und l6sen zu kdnnen. Andererseits miisste der Prozess der Mobilisierung der
zivilgesellschaftlichen Krafte auch andernorts, insbesondere in den Gemeinden, wo sich
rechtsextremistische Gruppierungen neu formieren und manifestieren, stattfinden, um ein
Ausweichen zu verhindern.

Was die Diskussion um die Wirkungsanalyse von Rechtsextremismusinterventionen
betrifft, so halten wir die Beurteilung der Wirkung und Nachhaltigkeit einer Intervention
ftir machbar und vertretbar und teilen die Sichtweise von Lynen von Berg u.a. (2003) und
Scherr (2003) nicht, dass aufgrund der hohen Komplexitat des Interventionssettings keine
direkten Kausalwirkungen solcher Programme und ihrer Konzepte festgestellt werden
konnten. Aufgrund unserer Forschungserfahrungen sind wir der Ansicht, dass die Wir-
kungsqualitat einer Intervention iiber einen ldngeren Zeitraum und im Zusammenspiel mit
weiteren Faktoren beobachtet werden muss, was wir aber in unserer Untersuchung bei
den meisten evaluierten Interventionen auch leisten konnten. Was die Zuschreibung der
Kausalwirkungen betrifft, so haben wir in der Tat bei einzelnen Interventionen festgestellt,
dass die intendierte Wirkung wie z.B. Opferhilfe mittels Helpline, nicht erreicht werden
konnte, doch die Bevilkerung mit einer erhdhten Signalisierungsbereitschaft reagierte,
was ebenfalls im Sinne der Intervention ist, wahrend Bumerangeffekte oder kontrapro-
duktive Wirkungen die Ausnahme darstellten. Natiirlich standen auch wir vor dem Pro-
blem der direkten Zuordnung von Mafnahmen und Effekten, doch denken wir durch
eine umfassende, vergleichende Sichtweise auf die untersuchten Interventionen und ihr
jeweiliges Interventionsmilieu Aussagen zu deren Wirkung machen zu kénnen, indem wir
einzelne Findings durch die Gegeniiberstellung zu verdichten und zu erhdrten vermégen.
Die pessimistische Beurteilung der Durchfiihrbarkeit einer Wirkungsanalyse in der Studie
von Lynen von Berg u.a. (2007), hat zum einen mit einem engen Begriffsverstandnis nach
Stoss (2003) zu tun, wonach nur direkte Einwirkungs-Effekt-Zusammenhange als Wirkung
bezeichnet werden diirfen und zum anderen mit dem Kontext der untersuchten Programme
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und Interventionen. Hier vermuten wir, dass die schwierige Ausgangssituation in den
jeweiligen Einsatzorten der neuen Bundeslander, bei welchen die Intervenierenden zum
Teil demokratisches Basiswissen vermitteln mussten, bis die eigentlichen Interventionen
gegen Rechtsextremismus beginnen konnten, mit dazu fiihrten, dass es wenig an direkten
Wirkungen aus den urspriinglichen Interventionszielen nach zu verfolgen gab. Hier trafen
wir in den untersuchten Schweizer Gemeinden auf ungleich giinstigere Ausgangslagen mit
einem zum Teil sehr ausgepragten Grad an Mobilisierung zivilgesellschaftlicher Krafte —
ohne damit zu sagen, dass dies auf alle Schweizer Gemeinden generalisiert werden kdnne.
Keine einzige der untersuchten Gemeinden wies von ihrem Kontext her ein ausgesprochen
fremdenfeindliches und rassistisches Klima auf oder unterstiitzte die jungen Rechtsex-
tremen offen oder latent. Diese Ausgangssituation, welche sich ganz anders als bei den
von Lynen von Berg u.a. evaluierten Interventionen in den neuen Bundeslandern darstellt,
machte es uns moglich, Wirkungszusammenhange festzustellen und durch die Beurteilung
externer Rechtsextremismusexpertinnen und -experten mit Kenntnissen der regionalen
Szene zu validieren. Trotzdem kann die Einwirkung weiterer dufierer Faktoren nicht véllig
ausgeschlossen werden, die mit zu diesem positiven Ergebnis beigetragen haben wie etwa
eine mogliche modebedingte Abnahme des Rechtsextremismusphdanomens.

Ein wichtiges Anliegen stellte bei der Wirkungsanalyse die Uberpriifung der Nachhal-
tigkeit der Interventionen dar. Da die Befragungen der involvierten/distanzierten Akteure
in den Gemeinden in einem zeitlichen Abstand von einem halben Jahr bis vier Jahre nach
Abschluss der Intervention respektive nach eigentlicher Krisenintervention durchgefiihrt
wurden, stellten wir Fragen zur Einschadtzung der langerfristigen Wirkung der einzelnen
Interventionen. Es wurde somit eine retrospektive und eine prospektive Beurteilung
der Interventionsnachhaltigkeit erfragt, indem sowohl riickblickend die Reichweite der
erzielten Wirkung als auch deren zukiinftige Potenziale abgeschatzt werden mussten.
Dabei erfragten wir Faktoren, welche eine langerfristige Wirkung begiinstigen wie etwa die
Aufrechterhaltung der Vernetzung oder die Weiterfiihrung von Aktivitaten. Im Speziellen
ging es hier auch um den Multiplikationsaspekt als ein mégliches Nachhaltigkeitsprinzip,
namlich die Verselbstandigung der Intervention, indem die lokalen Akteure befdhigt wur-
den, selbst Interventionen gegen Rechtsextremismus zu konzipieren und durchzufiihren
sowie ihre Erfahrungen anderen zuganglich zu machen.

Die Darstellung der aus dem umfangreichen Datenmaterial gewonnenen Aussagen und
Ergebnisse stellte aufgrund der Komplexitat des Forschungsgegenstandes keine einfache
Aufgabe dar. Um den vier wichtigsten Evaluationsstandards: Nitzlichkeit, Durchfiihrbar-
keit, Korrektheit und Genauigkeit (vgl. Widmer 2004) Geniige zu leisten, hielten wir ein
Vorgehen fiir angebracht, welches sich auf die ausfiihrliche Wiedergabe von Aussagen der
interviewten Gemeindeakteure stiitzt. So hofften wir die Einschdtzung der Intervention
und deren Wirkung fiir die Leser/innen nachvollziehbar zu machen und subjektive Beur-
teilungskriterien und verallgemeinernde Zusammenfassungen von uns Forschenden so
weit wie moglich zu vermeiden. Auch wenn die Auswahl der Interviewausschnitte und die
Durchfiihrung der Interviews stets von uns Forschenden gesteuert sind, so halten wir die
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detaillierte Wiedergabe von Original-Interviewaussagen fiir valider als eine zusammenfas-
sende Darstellung, zumal in den Interviewaussagen wichtige Zusatzinformationen iiber
Kontextbedingungen sowie relativierende und differenzierende Inhalte enthalten sind.
Dadurch versprachen wir uns eine bessere Transparenz beziiglich der Reliabilitat unserer
Schlussfolgerungen und Guidelines, indem deren Begriindungen von Leser/innen im aus-
fiihrlichen Abschlussbericht nachvollzogen und iiberpriift werden kénnen.

Professionsorientierte Wissensgenerierung fiir unterschiedliche Zielgruppen

Die ausgewadhlten Interventionen zeichnen sich durch eine grof3e Heterogenitat aus, so-
wohl was ihre Interventionskonzepte als auch angewandte Vorgehensweisen betrifft. Unter
den einbezogenen Interventionsanbietenden finden sich sowohl private als auch 6ffent-
liche sowie halbdffentliche Stellen, was unterschiedliche Legitimierungen fiir Interventio-
nen impliziert. Auch was den professionellen Hintergrund der Intervenierenden betrifft,
gab es grof3e Differenzen. Dieser reichte von Ausbildungsabschliissen in Sozialer Arbeit
iber Psychologie bis hin zu Jurisprudenz, was sich auch in den Interventionsstrategien und
ihrer Gewichtung widerspiegelte. So lag etwa der Arbeitsschwerpunkt des Rechtsextremis-
musexperten mit juristischem Hintergrund auf der Beratung der Gemeinde beziiglich des
rechtlichen Vorgehens gegen einen Rechtsextremismustreffpunkt. Doch regte er gleichzei-
tig Informationsveranstaltungen und Verhandlungen mit Wirten beziiglich der Verweige-
rung von Vermietungen an, fiihrte Beratungsgesprache mit rechtsextremen Jugendlichen
und deren Eltern etc., so dass sein Vorgehen nicht auf den juristischen Weg reduziert wer-
den kann. Die Wahl mittels baurechtlicher Vorschriften die Schlieung des Treffpunkts her-
beizufiihren erwies sich in der Folge zwar als rasche Losung des eskalierenden Problems,
doch konnte in dieser Gemeinde kein weiterfiihrender Prozess ausgelost werden, welcher
zu einer Auseinandersetzung mit den Kontextfaktoren (Klima in der Bevélkerung etc.)
gefiihrt hatte. Dass mit dem eindimensionalen Vorgehen eine Chance fiir einen Bewusst-
werdungsprozess vertan wurde, konnte durch den Vergleich mit anderen Interventionsstra-
tegien in Gemeinden mit vergleichbarer Ausgangslage gezeigt werden. Somit stellte diese
Heterogenitdt zwar hohe Anforderungen an die Operationalisierung eines einheitlichen
Evaluationsdesigns, doch stellte sie sich nachtréglich als Gewinn fiir die Formulierung der
Guidelines heraus, da vielfdltiges und umfangreiches Datenmaterial aus dem Vergleich so
unterschiedlicher Interventionsansatze gewonnen werden konnte.

Die Quintessenz unserer Ergebnisse fand Eingang in die Guidelines, welche Empfeh-
lungen zur Konzipierung und Durchfiihrung von Interventionen geben, auf mogliche Hin-
dernisse und Fallen hinweisen und den Prozesscharakter und die langfristige Ausrichtung
einer Intervention fiir die Entfaltung einer nachhaltigen Wirkung betonen. Inshesondere
enthalten sie Anleitungen zur Formierung einer Arbeitsgruppe mit Hinweisen zu deren poli-
tischer Abstiitzung, zu Zielformulierungen und Namensgebung, zum Einbezug der Medien,
zur Vernetzung, zum Einbezug von Experten und Expertinnen, zur Strategieentwicklung
und zur Umsetzung der MaRnahmen sowie zur Uberpriifung der erreichten Ziele. Mit den
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Guidelines und der Evaluationsstudie als Ganzes ist Wissen fiir folgende Zielgruppen gene-
riert worden:

1. Fiir Interventionsanbietende und Rechtsextremismusexpertinnen und -experten sind
zur Uberpriifung und Erweiterung ihrer Interventionskonzepte fachliches Wissen und
professionelle Standards produziert worden.

2. Fiir Gemeindeakteure sind Informationen zur Abschatzung der Méglichkeiten einer
selbstdndigen Intervention respektive zum Einbezug auswartiger Expert/innen sowie
Anleitungen zu deren Durchfiihrung erarbeitet worden (vgl. Eser Davolio/Drilling 2007).

3. Fiir die Praxis der Sozialen Arbeit, insbesondere Gemeinwesenarbeit und Jugendarbeit
ist Wissen tiber verschiedene Interventionsstrategien, ihre Implementierung und Wir-
kungsmoglichkeiten, sowie den Umgang mit Rechtsextremismus generiert worden.

4. Fiir Evaluierende und Sozialwissenschaftlerinnen und Sozialwissenschaftler wurden
Forschungsinstrumente, Modelle und Referenzsysteme zur Evaluation unterschiedlicher
Interventionsstrategien gegen Rechtsextremismus entwickelt.

Fiir die Wissensgenerierung erwies sich unser eintdgiger Scientific Workshop mit in- und
auslandischen Rechtsextremismusexpertinnen/-experten (Prof. B. Rommelspacher, Prof.
F.-). Krafeld, Prof. F. Hamburger, Prof. K. Weiss, Prof. U. Wolff-Jontofsohn, Dr. P. Rieker, Prof.
A. Scherr, Prof. M. Eckmann) und der bilaterale Austausch mit C. Mude (B), Y. Carlsson (N)
und R. Pugh (GB) als sehr fruchtbar. Insbesondere was die Ubertragbarkeit der Ergebnisse
im internationalen Kontext betrifft, zeigte sich, dass sich einzelne Interventionsansatze
nur bedingt auf andere Interventionsmilieus libertragen lassen, wenn z.B. die Polizei nicht
Uiber die Maglichkeit verfiigt, sich lokalen Vernetzungsgruppen anzuschliefen und auch
praventive Arbeit zu leisten oder die Gemeindeautonomie, welche fiir die untersuchten
Interventionen grundlegend war, aber nur in foderalistischen Staatssystemen voraus-
gesetzt werden kann. Die Guidelines und Empfehlungen fiir zukiinftige Interventionen
wurden kritisch diskutiert, ergdnzt und gegebenenfalls relativiert. Beziiglich der verglei-
chenden Evaluation wurde uns von einer Bewertung der einzelnen Interventionen abge-
raten, da dies eine Quantifizierbarkeit der Wirkung und Nachhaltigkeit einer Intervention
suggerieren wiirde. Erstens seien diese Dimensionen nur schwer abschatzbar und zweitens
miissten die Qualitdaten respektive Defizite einer Intervention stets vor dem Hintergrund
der spezifischen Problemkonstellation gesehen werden. Das Ziel unserer vergleichenden
Evaluation war schlieBBlich auch nicht das Erstellen einer Rangliste unterschiedlich erfolg-
reicher Interventionen, sondern die professionsorientierte Wissensgenerierung, um die
Strategien zukiinftiger Interventionen zu optimieren.

Der Wissenstransfer sowie die Verbreitung der erworbenen Erkenntnisse sind beim
Schweizerischen Nationalfonds wichtige Aspekte, weshalb schon bei der Eingabe von
Forschungsprojekten spatere Umsetzungsaktivitdten geplant werden miissen, wie etwa
Transfermoglichkeiten, Austausch mit in- und auslandischen Forschenden, Publikationen
und Vortrage etc. Somit waren von Beginn an die Ressourcen fiir Zeit und Finanzierung
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dieser Aktivitdten eingeplant und gewahrleistet. Eine unserer Wissenstransferleistungen
bestand in der Riickmeldung der Evaluationsergebnisse an die untersuchten Interventions-
anbietenden. lhren Einbezug in den Scientific Workshop erméglichte den ,,wettbewerbs-
freien® Austausch innerhalb der Profession, schuf Austauschmoglichkeiten mit in- und
auslandischen Rechtsextremismusexpertinnen/-experten und stellte gemaf} Aussagen der
Teilnehmenden eine fokussierte Weiterbildung dar. Zudem fanden innerhalb des National-
fondsprogramms mehrere Austauschrunden der beteiligten Forschungsteams statt, welche
unterschiedliche Facetten des Rechtsextremismusphdanomens beleuchteten, die ebenfalls
zur Wissensgenerierung innerhalb der Schweizer Forschungslandschaft beitrugen. Eben-
so gilt es den Austausch mit dem Eidgendssischen Fonds fiir Rassismusbekampfung zu
erwdhnen, welcher Interventionen gegen Rechtsextremismus in der gesamten Schweiz
finanziell unterstiitzt und die vorliegenden Ergebnisse in Form einer Broschiire als Orien-
tierungshilfe fiir Antragsstellende verbreiten wird. Somit kann von einer professionsorien-
tierten Wissensgenerierung auf Ebene der Praktiker/innen und Forschenden gesprochen
werden, welche wir mit Referaten auf internationalen Tagungen und diversen Publikationen
auch versuchen, iiber den nationalen Rahmen hinaus zu tragen.
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MiCHAELA GLASER
Offenheit und Multiperspektivitat — Erfahrungen aus der wissen-
schaftlichen Begleitung von Projekten Interkulturellen Lernens

Einleitung

Dieser Beitrag dokumentiert Erfahrungen mit der Evaluation praventiver Bildungsmaf-
nahmen, die im Rahmen einer dreijahrigen Untersuchung® zu Angeboten Interkulturellen
Lernens in Jugendbildung und Jugendarbeit gesammelt wurden. Das Untersuchungs-
interesse galt dabei speziell solchen Angeboten, die als PraventionsmaBnahme gegen
Fremdenfeindlichkeit umgesetzt werden, d.h. mit Ansdtzen Interkulturellen Lernens einen
Beitrag gegen fremdenfeindliche Orientierungen und Verhaltensweisen bei jungen Men-
schen leisten wollen.

Anders als bei vielen Evaluationen in diesem Feld stand zu Beginn unserer Erhebung
nicht der Auftrag eines Férdergebers, der die Uberpriifung und Bewertung eines be-
stimmten von ihm geforderten Projekts oder Programms wiinschte. Anlass war vielmehr
ein Maf3nahmen Ubergreifendes, wissenschaftliches Interesse an diesem Praxisfeld: Die
Studie sollte zum einen Einblicke in die existierende Projektlandschaft Interkulturellen
Lernens gegen Fremdenfeindlichkeit und Rahmenbedingungen, Umsetzungsweisen und
Entwicklungsstand dieser Arbeit dokumentieren. Zum anderen sollte der Frage nachge-
gangen werden, welche Mdoglichkeiten verschiedene Ansdtze Interkulturellen Lernens
fiir die Pravention von Fremdenfeindlichkeit bergen und mit welchen Schwierigkeiten
sich diese Ansétze in der Praxis konfrontiert sehen. Ein besonderer Schwerpunkt wurde
dabei auf Projekte gelegt, die mit sogenannten ,,schwierigen Zielgruppen* - Jugendlichen
mit geringem Bildungskapital sowie fremdenfeindlich orientierten Adressatinnen und
Adressaten — arbeiten. Ziel war es, Bedingungen und Faktoren gelingender Praxis Interkul-
turellen Lernens in der Pravention von Fremdenfeindlichkeit zu identifizieren sowie Heraus-
forderungen fiir die Weiterentwicklung dieses padagogischen Feldes zu bestimmen.

Das Nichtgebundensein an einen projektbezogenen Evaluationsauftrag erleichterte uns
nicht nur in einigen Fallen den Feldzugang, da wir von den Projekten als ,,unabhangiger
wahrgenommen wurden als durch den Férdergeber initiierte Evaluationen; es ermoglichte
uns auch, mit unterschiedlichen Methoden bei der Erhebung zu experimentieren und uns
nicht auf ein bestimmtes, einheitliches Erhebungsverfahren festzulegen. Unter diesen
Bedingungen konnten wir ein offenes, multiperspektivisches Untersuchungsdesign

1 Die Studie wurde in den Jahren 2004 bis 2006 von der Arbeitsstelle Rechtsextremismus und Fremden-
feindlichkeit des DJI durchgefiihrt und aus Mitteln des BMFSF] finanziert. An der Untersuchung waren
die Autorin und Peter Rieker beteiligt, dem auch dieser Beitrag wichtige Uberlegungen und Anregungen
verdankt. Bei der Recherche unterstiitzte uns Nicole Schneider im Rahmen eines Praktikums, auch ihr
sei an dieser Stelle herzlich gedankt. Zu den Ergebnissen siehe den veréffentlichten Forschungsbericht
zur Untersuchung (Glaser/Rieker 2006).
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umsetzen, das sich als gut geeignet erwies, um den Spezifika dieses Feldes Rechnung

zu tragen und das es uns ermoglichte, Einblicke in die Bedingungen gelingender Praxis
Interkulturellen Lernens gegen Fremdenfeindlichkeit zu erhalten. Die Erfahrungen, die wir
hierbei gemacht haben, werden in diesem Beitrag reflektiert. Zunachst werden die konzep-
tionelle Anlage der Untersuchung sowie die Uberlegungen, die diesem Design zugrunde
lagen, dargelegt. Daran anschlieBend werden ausgewdhlte Aspekte unseres Erhebungs-
und Auswertungsverfahrens detaillierter vorgestellt, wobei inshesondere die Potenziale
eines multimethodischen und multiperspektivischen Vorgehens ausgeleuchtet werden:
Die Chancen, die sich aus der Einbeziehung und Gegeniiberstellung unterschiedlicher
Perspektiven fiir die Analyse komplexer Projektrealitdten in diesem Themenfeld ergeben,
werden anhand von zwei Fallbeispielen dargelegt und analysiert. AbschlieBend werden der
Gewinn, aber auch die Begrenzungen und Schwierigkeiten dieses Vorgehens bilanzierend
diskutiert. Dabei werden auch die Méglichkeiten diskutiert, sich im Rahmen eines solchen
Designs der Wirkungsfrage anzunahern und zu objektiven Aussagen tiber das untersuchte
Projektgeschehen zu gelangen.

Das Untersuchungsdesign: Die Bestimmung von Wirkungsvoraussetzungen in einem
qualitativen, offenen Verfahren

Fiir unsere Untersuchung wahlten wir ein ausschlielich auf qualitativen Erhebungs- und
Auswertungsverfahren basierendes Design. Auf quantitativen Methoden basierende, ex-
perimentelle Verfahren gelten zwar haufig als ,,Kénigsweg* (Liiders/Haubrich 2006) bzw.
»Goldstandard“ (Kromrey i. d. Bd.) der Evaluation, da sie statistisch abgesicherte Zieler-
reichungs-Messungen erméglichen (vgl. Beywl 2006, S. 39). Ihre Eignung zur Anwendung
in pddagogischen Settings ist in der Fachwelt jedoch umstritten. So lassen sich valide
Messdaten nur mittels (quasi)experimenteller Kontroll- und Vergleichsgruppendesigns
erheben (vgl. Frindte/Preisner 2007, S. 36), die in pddagogischen Kontexten nur sehr
schwer realisierbar sind (vgl. Liiders/Haubrich 2006, S. 19). Zum anderen wird bezweifelt,
dass sich Wirkungen von Humandienstleistungen und inshbesondere von ,,Uberzeugungs-
programmen® durch solche Messdaten tiberhaupt sinnvoll erfassen lassen (vgl. Ahlheim
2005, Haubrich u.a. 2005, Hirseland u.a. 2004, Uhl 2004). Da es uns bei unserer Erhebung
auch weniger um die Erfassung sogenannter ,,Outputs®, d.h. von quantifizierbaren Pro-
dukten eines Projekts wie Teilnehmerdaten, Anzahl der Seminare etc. ging, als um das
Nachzeichnen und Verstehen inhaltlicher Prozesse und Zusammenhange, erschien uns ein
qualitatives Design sowohl im Hinblick auf dieses spezifische Untersuchungsfeld als auch
auf unser konkretes Erkenntnisinteresse als das geeignetere Verfahren.

Mit Blick auf den Fokus der Erhebung wurde das Untersuchungsdesign auRerdem
bewusst sehr offen angelegt. Da unser Interesse nicht nur konzeptionellen Aspekten,
sondern auch den tatsdchlichen Gegebenheiten im Feld galt, war uns daran gelegen, diese
moglichst realitatsnah und ,,unverfdlscht“ in den Blick zu bekommen. Wir bemiihten uns
deshalb um eine unvoreingenommene Perspektive auf das Untersuchungsfeld, indem wir
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auf eine Vorab-Festlegung untersuchungsrelevanter (und damit die Ausklammerung ,,nicht
relevanter”) Zusammenhange und Dimensionen der von uns untersuchten Projektrealitat
so weit als moglich verzichteten?®. Damit trugen wir gleichzeitig der Tatsache Rechnung,
dass es zu den meisten von uns untersuchten Angebotsformen bisher nur wenig wissen-
schaftlich fundiertes Wissen gibt, auf dessen Basis eine entsprechende Einschrankung und
Formulierung theoriegeleiteter Hypothesen hatte vorgenommen werden kdnnen: Insbe-
sondere zu Ansatzen, die mit schwierigen Zielgruppen in diesem Feld arbeiten, aber auch
zum Interkulturellen Lernen in der offenen Jugendarbeit oder in kultur- und medienpadago-
gischen Lernarrangements liegen bisher kaum systematische Untersuchungen vor (vgl.
auch Glaser 2005, S. 49f.), auf die wir uns hétten stiitzen kénnen.3

Der ,,Preis“ fiir diese offene Haltung bestand darin, dass es in vielen Fallen nicht mog-
lich war, klare Gegenstandsbeschreibungen der zu untersuchenden Projekte zu erhalten.
Denn hdufig waren die Projekte nicht oder nur sehr begrenzt dazu in der Lage, Zielstellun-
gen, darauf ausgerichtete Handlungsschritte und Kausalitdtsannahmen in Bezug auf
ihre Arbeit in systematischer Weise zu definieren und zu benennen.* In solchen Féllen
gehen manche Evaluationen den Weg, zundchst gemeinsam mit den Projektbeteiligten die
»interne Logik* (Liiders/Haubrich 2006, S. 15f.) oder ,,Programmtheorie“ der zu unter-
suchenden Projekte zu rekonstruieren (vgl. Klingelhéfer i. d. Bd.). Diese Alternative kam fiir
uns jedoch nicht in Frage, da eine solche gemeinsame ,,Modellierung* (Beywl 2006, S. 34)
des Untersuchungsgegenstands mit den Projekten zwangsldufig auch stark formative
Effekte gehabt hatte, wir jedoch an der existierenden Praxis Interkulturellen Lernens mit
ihren de facto gegebenen Bedingungen, Einschrankungen und auch Defiziten interessiert
waren. Ein weiteres Gegenargument war der Zeitfaktor: Projekte Interkulturellen Lernens

2 Mit diesem Vorgehen orientierten wir uns an dem von Glaser und Strauss entwickelten Modell einer
»gegenstandsbezogenen Theorie“: Um eine ,,materiale, der empirischen Situation treue“ Theorie zu
generieren, kann und sollte man Glaser/Strauss zufolge ,,den fraglichen Bereich auch ohne irgendeine
vorgefasste Theorie untersuchen, die der eigentlichen Forschung vorweg die ,relevanten‘ Konzepte
und Hypothesen bestimmt“ (ebd. 1998, S. 43). Andernfalls bestehe die Gefahr, dass ,,méglicherweise
auftauchende relevante Konzepte und Hypothesen vernachldssigt“ werden (ebd.). Dabei war uns
bewusst, dass ein 100%ig naiver Blick, der ohne jegliche das Feld vorstrukturierende Kenntnisse und
Vorannahmen auskommt, nicht méglich und sinnvoll ist. Solche Vorannahmen flossen in unserem Fall
etwa infolge der Rezeption padagogischer Fachliteratur oder von Expertengesprachen (siehe folgender
Abschnitt) ein.

3 Eine Ausnahme stellen Internationale Begegnungen und Jugendaustausche dar, die in der Bundesrepu-
blik bereits seit den 1950er Jahren geférdert werden und vergleichsweise umfassend dokumentiert und
erforscht sind (vgl. Breitenbach 1979; Thomas 1988 und 1996. Aber auch hier gilt, dass zur Arbeit mit
Bildungsfernen und Fremdenfeinden bisher kaum systematisierte Erfahrungswerte vorliegen.

4 Diese Schwierigkeit scheint ein generelles Kennzeichen padagogischen Handelns zu sein. Ein Grund
hierfiir ist sicherlich im ,,Eigensinn der Adressaten/innen sozialer Arbeit sowie [der] Unvorhersehbarkeit
alltdglicher Lebensvollziige und -ereignisse® (Ader 2007) zu suchen, die (sozial)padagogisches Handeln
schwer kalkulierbar machen; in unser Untersuchung gewannen wir aber auch den Eindruck, dass den
Piddagoginnen und Pddagogen z.T. auch das methodische ,,Riistzeug* (Hansbauer 2002, S. 835, zit.
nach ebd.) fehlt, um Arbeitsprozesse in einer Weise zu strukturieren, die ,,das eigene Vorgehen nach
auBBen kommunizierbar“ (Ader, a. a. 0.) machen.
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werden oft nur {iber einen begrenzten Zeitraum geférdert, wodurch auch unser Feldzugang
in vielen Fallen zeitlich sehr begrenzt war. Da Verfahren der Programmtheoriekonstruktion
in der Regel sehr zeitaufwendig sind, hatte dies bei vielen Projekten die Beschrankung der
Begleitung auf eine derartige Rekonstruktionsleistung und den Verzicht auf dariiber hinaus-
gehende, empirische Felderhebungen bedeutet. (Hier deutet sich eine grundsatzliche
Problematik fiir Evaluationen in diesem Feld an: Befristete Laufzeiten und die unsichere
Finanzierungssituation vieler Projekte begrenzen auch die Méglichkeiten langerfristig
angelegter Erhebungen. Selbst wenn MaBnahmen in einer neuen Forderrunde fortgefiihrt
werden, findet dies hdaufig mit neuem Personal statt, da die bisherigen Mitarbeitenden sich
in der Zwischenzeit neue, z.T. auch themenfremde Beschaftigungsfelder suchen (miissen),
was vergleichende Untersuchungen erschwert.)

Unser Untersuchungsinteresse und unsere methodische Orientierung an den im Feld
gegebenen Realitdten beinhaltete somit auch den Verzicht auf eine prazise Bestimmung
des Untersuchungsgegenstands im Vorfeld, die wir unseren Erhebungen hatten zugrunde
legen und z.B. zum Ausgangspunkt von Wirkungsiiberpriifungen hatten machen kénnen.
Stattdessen bestimmten wir die relevanten, d.h. im Verlauf der Erhebungen und bei der an-
schlieBenden Auswertung ins Zentrum riickenden Dimensionen der von uns untersuchten
Projektablaufe wahrend des Untersuchungsprozesses selbst — wir generierten diese
Dimensionen sozusagen unmittelbar aus dem Feld heraus, indem wir sie ,,aus den Daten
selbst hervortreten“ (Glaser/Strauss 1998, S. 83) lieBen.

Der Gewinn dieser Vorgehensweise bestand zum einen darin, die realen Voraussetzun-
gen und Rahmenbedingungen der Arbeit (z.B. die vorhandene Kompetenz der Projekte,
klar benennbare und nachvollziehbare Ziele und Zielerreichungsschritte ihrer Arbeit
zu definieren) erfassen zu kénnen. AuBerdem erméglichte sie uns, solche Aspekte der
Projektarbeit zu identifizieren und in den Mittelpunkt der Analyse zu stellen, die sich in der
praktischen Umsetzung von Konzepten, im Projektalltag, als relevant fiir den Verlauf eines
Angebots erwiesen. Einschrdankend ist hier allerdings anzumerken, dass Erhebungsmog-
lichkeiten und Feldzugang insofern eine Vorauswahl ,,relevanter” Aspekte beinhalteten,
als sie uns auf wahrend einer Mafinahme oder unmittelbar nach ihrer Beendigung beo-
bachtbare und erfragbare Prozesse beschrankten. Dabei handelte es sich um insgesamt
vier Dimensionen der Projektumsetzung, wobei sich je nach Projekttypus unterschiedliche
Aspekte als (vorrangig) bedeutsam erwiesen. Die folgende Auflistung gibt einen Uberblick
tiber diese von uns als relevant herausgearbeiteten Untersuchungsebenen:

Das Erreichen und die Einbindung der projektrelevanten Zielgruppen

Hier ging es um die Frage, ob fiir eine Maflnahme auch tatsachlich diejenigen Zielgruppen
zur (aktiven) Teilnahme gewonnen werden konnten, an die sich das Projekt primér richtete
(z.B. fremdenfeindliche Jugendliche) bzw. die fiir die Realisierung interkultureller Lernin-
halte von wesentlicher Bedeutung waren (z.B. Teilnehmerinnen/Teilnehmer unterschied-
licher ethnischer Herkunft in Begegnungsprojekten). Dieses Kriterium erwies sich als
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bedeutsam - und als eine zentrale Schwierigkeit — insbesondere bei MaBnahmen, deren
Teilnehmerschaft sich nicht aus einer festen, bereits bestehenden Gruppe konstituierte.

Die Verfolgung und Realisierung interkulturell orientierter Lerneinheiten

Auf dieser Ebene untersuchten wir, ob Elemente interkulturellen Lernens im Rahmen einer
Mafinahme {iberhaupt zum Einsatz kamen: Verfolgten die umsetzenden Padagoginnen und
Padagogen interkulturelle Zielstellungen oder verbanden sie mit ihrer Arbeit primdr andere
Ziele? Konnten vorgesehene interkulturelle Lerneinheiten im Projekt auch tatsachlich um-
gesetzt werden oder traten, aufgrund von Gruppendynamik, Teilnehmerzusammensetzung
etc., andere Themen bzw. Aufgaben — spezifische Teilnehmerinteressen und -bediirfnisse,
andere Aspekte sozialen Lernens —in den Vordergrund?

Die Akzeptanz von Mafinahmen seitens der Teilnehmenden

Hier interessierte uns, wie das Angebot bei den teilnehmenden Jugendlichen ,,ankam®, ob
sie eine positive Haltung, Mitwirkungsbereitschaft und Interesse an den Aktivitaten des
Projekts zeigten. Die Mitwirkungsbereitschaft der Zielgruppen kann generell als zentrale
Voraussetzung fiir die Wirkfahigkeit padagogischer MaRnahmen gelten, da erzielte Wir-
kungen im padagogischen Kontext immer das Ergebnis einer Koproduktion von Pddago-
ginnen/Padagogen und Adressatinnen/Adressaten sind (vgl. Haubrich u.a. 2005, S. 2;
Beywl 2006, S. 31). Diese Bereitschaft bei den teilnehmenden Jugendlichen zu erwirken
bzw. zu erhalten, erwies sich insbesondere bei Projekten, die fremdenfeindliche oder
rechtsextreme Einstellungen direkt adressierten, als ,,Schliisselfrage* fiir den Verlauf von
Angeboten.

Die Etablierung (Umfang und Qualitdt) interkultureller Beziehungen

Hier erhoben wir nicht nur, ob Angebote zur Entstehung von Kontakten zwischen Jugend-
lichen unterschiedlicher Herkunft fiihrten, wir versuchten auch, soweit im begrenzten
Erhebungszeitraum mdglich, Informationen {iber Dauer und Intensitat solcher Kontakte
einzuholen. Dieses Kriterium legten wir ausschlieflich bei solchen Ansédtzen an, die mit
Begegnungselementen arbeiteten —in denen also die Entwicklung solcher Kontakte ein
zentrales Element der Mafinahme bildete. Wahrend die zuvor genannten Kriterien sich
nicht immer mit eigenen Mastdaben der Projekte deckten, handelte es sich hier um einen
Punkt, den die entsprechenden Projekte selbst als ein Beurteilungskriterium fiir ihre Arbeit
formulierten.

Bei der Bestimmung dieser Indikatoren fiir gelingende Projektverldufe im Bereich
Interkulturellen Lernens handelte es sich genaugenommen um erste und fortlaufende
Interpretationen des Materials im Verlauf des Erhebungsprozesses, die dann wiederum die
weiteren Erhebungen wie auch die Auswertung strukturierten (vgl. Glaser/Strauss 1979,
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S. 92-96). In einem zweiten Schritt wurden dann Faktoren herausgearbeitet, die sich im
Hinblick auf einen gelingenden Verlauf dieser unterschiedlichen Projektdimensionen als
forderlich bzw. hinderlich erwiesen. Wie die Auflistung zeigt, bezogen sich die auf diese
Weise definierten Untersuchungsfelder (mit Ausnahme des Punktes ,,interkulturelle Bezie-
hungen“), schwerpunktmafiig auf den Projektverlauf und weniger auf die im Rahmen eines
Projekts erzielten Effekte. Wenn das Material Anhaltspunkte fiir Effekte wie Wissens-, Ein-
stellungs- oder Verhaltensanderungen lieferte, wurden diese ebenfalls in die Auswertung
mit einbezogen. Aufgrund der eingangs dargestellten methodischen und feldspezifischen
Begrenzungen lieBBen sich diese allerdings nicht systematisch erheben — so dass wir hier-
zu auch weniger verldssliche Hinweise als zu den umsetzungsbezogenen Dimensionen
fanden. Der Schwerpunkt unserer Untersuchung lag somit weniger auf der Ergebnis- als
auf der Prozessqualitdt der untersuchten Projekte. Dabei handelte es sich zum einen um
Untersuchungsdimensionen, die einer qualitativen, mit den Restriktionen dieses Feldes
konfrontierten Erhebung gut zugédnglich waren. Gleichzeitig trug dieses Vorgehen der
Heterogenitat der untersuchten Projekte Rechnung, fiir die sich in der Umsetzung unter-
schiedliche Aspekte als unterschiedlich relevant erwiesen.

Exploration des Feldes und Feldzugang

In die Erhebung einbezogen wurden 22 Projekte, die wir im Zuge einer Recherche per Inter-
net, Datenbanken und Anfragen bei Jugenddmtern etc. identifiziert hatten. Bei der Auswahl
achteten wir auf eine moglichst grof3e Reprdsentativitdt der vertretenen Angebote (Ansdtze
und Methoden; Stadt und Land; Ost und West). Die Recherche diente hierbei nicht nur zur
Identifikation potenzieller, interessanter ,,Untersuchungsobjekte” fiir unsere Erhebung; sie
ermoglichte uns auch eine erste Bestimmung unterschiedlicher ,,Lernarrangements* Inter-
kulturellen Lernens, die wir anhand von Kriterien wie zentrale Methoden, zeitlicher und
raumlicher Rahmen u. A. vornahmen (vgl. Glaser/Rieker 2006, S. 15f.) Diese Unterteilung,
die wir im Verlauf der Untersuchung noch weiter ausdifferenzierten, bildete die Basis fiir
eine moglichst reprasentative Zusammenstellung des Untersuchungssamples; sie diente
uns auBerdem als wesentliches Strukturierungselement bei der Auswertung und Darstel-
lung der Ergebnisse.

Im Vorfeld wurden auRerdem leitfadengestiitzte Experteninterviews mit Fachleuten aus
Wissenschaft und Praxis Interkulturellen Lernens gefiihrt, die der Eingrenzung des Feldes
und der Identifikation interessanter Fragestellungen bzw. von besonderen Forschungsbe-
darfs dienten. Diese Fragen bzw. Forschungsinteressen —z. B. Interkulturelles Lernen in
Ostdeutschland, Angebote fiir ,,schwierige* Zielgruppen — wurden bei der Projektauswahl
mit beriicksichtigt. Expertengesprdache und Recherchen lieferten uns dariiber hinaus Ein-
blicke in Praxis und Umsetzungsbedingungen Interkulturellen Lernens, die als ergdnzende
Informationen in die Auswertung mit einflossen.

Den Projekten wurde Vertraulichkeit und Anonymisierung der Ergebnisse zugesichert.
Als Gegenleistung fiir ihre Mitwirkung wurde ihnen die Moglichkeit einer ebenfalls ver-
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traulichen, miindlichen oder schriftlichen Auswertung angeboten (dieses Angebot wurde
nicht der Projektleitung oder dem Férdergeber, sondern den unmittelbar an der Umsetzung
Beteiligten unterbreitet); auSerdem wurden insgesamt vier Workshops durchgefiihrt, die
allen teilnehmenden Projekten offenstanden und neben themenspezifischen Weiterbildun-
gen einen Rahmen fiir Erfahrungsaustausch und Reflexion boten.

Die Datenerhebung: flexibel und multiperspektivisch

Bei der Wahl der Erhebungsmethoden legten wir besonderes Augenmerk darauf, eine Viel-
zahl von Perspektiven auf das Geschehen zu erfassen. Pddagogische Prozesse — wie soziale
Prozesse generell - zeichnen sich durch eine im hohen Maf3e ,,subjektive” Realitat aus. Sie
entfalten ihre Wirkung erst durch den ,,Sinn, den Akteure ihren Erfahrungen, Lernprozessen
etc. geben“ (Klawe 2006, S. 126), welcher sich wiederum vor dem Hintergrund je individu-
eller Wertsysteme und -praferenzen der beteiligten Akteure konstituiert (vgl. Beywl 2006, S.
31). Das gilt sowohl fiir die Adressatinnen und Adressaten von Mafinahmen als ,,Koprodu-
zenten sozialer und padagogischer Prozesse“ (Klawe 2006, S. 125) als auch fiir alle anderen
an einer Maflnahme Beteiligten. Indem wir unterschiedliche Sichtweisen der verschiedenen
Beteiligten zu erheben suchten, erhofften wir uns eine Annaherung an diese vielschichtige
»Projektrealitat” bzw. die unterschiedlichen Realitdaten unterschiedlicher Beteiligter.

Zu diesem Zweck setzten wir eine Reihe unterschiedlicher Erhebungsformen ein. Dazu
gehorten:

Dokumentenanalysen (Konzeptpapiere, Projektberichte),

- Interviews mit Projektfachkraften (Projektleitung, Teamerinnen/Teamer),

— teilnehmende Beobachtungen,

- Gruppeninterviews mit Teilnehmenden,

— informelle Gesprache (Projektfachkrafte, Teilnehmende, Kooperationspartner),
— Workshops mit Projektmitarbeitenden.

Die einzelnen Projekte wurden unterschiedlich intensiv begleitet — sowohl den zeitlichen
Umfang als auch die Vielzahl eingesetzter Methoden betreffend>. Diese unterschiedliche
Intensitdt ergab sich vor allem aus den Laufzeiten der Projekte und den Moglichkeiten des
Feldzugangs, es spielten aber auch inhaltliche Fragen eine Rolle: Um eine besonders inten-
sive Begleitung bemiihten wir uns bei solchen Projekten, die uns im Hinblick auf unsere
spezifischen Untersuchungsinteressen, z.B. die Arbeit mit fremdenfeindlichen Zielgrup-
pen, besonders vielversprechend erschienen.

5 Mit acht Projekten wurde ein einmaliges, zwei- bis dreistiindiges Interview gefiihrt; bei zehn Projekten
fanden zwei bis drei Vor-Ort-Termine statt, die Interviews und teilnehmende Beobachtungen umfassten;
vier Projekte wurden mit einer Intensitdt von sechs bis neun Besuchen begleitet (vgl. Glaser/Rieker
2006, S.18) Bei allen mehr als einmal besuchten Projekten wurde die Befragung von Projektmitarbeiten-
den durch die Einbeziehung anderer Perspektiven ergédnzt.
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Im Vorfeld jeder Begleitung analysierten wir — sofern diese vorlagen und uns zugdnglich
waren — schriftliche Dokumente wie Projektkonzeptionen und Projektberichte. Dieses
Material erwies sich allerdings nur als begrenzt ertragreich; es war vor allem insofern
aufschlussreich, als es eine hdufig anzutreffende Diskrepanz zwischen berichtsformiger
Auflendarstellung und beobachteter bzw. im Gesprach reflektierter Projektrealitdt verdeut-
lichte. Den Auftakt der Erhebungen vor Ort bildete dann stets ein Interview mit Projektfach-
kraften, das grundlegende Informationen zu Rahmenbedingungen und Inhalten des Pro-
jektes lieferte; auch wurden Einschatzungen der Akteure zu férderlichen und hinderlichen
Faktoren und zu den Ertrdgen ihrer Arbeit erfragt. Dieses erste Interview mit Projektvertre-
terinnen und -vertretern bildete zudem die Entscheidungsgrundlage fiir oder gegen eine
weitere Begleitung des Projektes. Sofern wir dieses Gesprach mit nicht unmittelbar an der
Umsetzung beteiligten Projektakteuren fiihrten, bemiihten wir uns bei weiteren Interviews
gezielt um Gesprache mit den direkt in die padagogische Arbeit involvierten Personen.

Bei allen mehrfach besuchten Projekten fiihrten wir zudem teilnehmende Beobachtun-
gen von Seminareinheiten bzw. Projektsequenzen durch. Diese ermoglichten nicht nur
einen vergleichsweise distanzierten Blick ,,von auBBen* auf das Projektgeschehen, es zeigte
sich auch verschiedentlich, dass wir als nicht unmittelbar in die Projektgestaltung Involvier-
te bestimmte Prozesse — Teilnehmerreaktionen, Stimmungen in der Gruppe — beobachten
konnten, die den Projektmitarbeitenden entgingen oder auch gar nicht in ihrem Aufmerk-
samkeitsfokus standen. Unsere Anwesenheit — deren Funktion wir den Beteiligten stets
offen legten — erffnete uns dariiber hinaus vielfdltige Gelegenheiten fiir informelle Ge-
sprache mit Mitarbeitenden, Teilnehmenden und Kooperationspartnern. Dabei zeigte sich
auch mehrfach, dass uns als Auf3enstehenden und ,,neutralen® Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern andere Informationen und Einschatzungen genannt wurden, als dies
gegeniiber Projektvertreterinnen und -vertretern der Fall war. In einem ausgewahlten Teil
von Projekten fanden iiberdies Gruppeninterviews mit den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern statt, die wir nach Projektende, bei mehrteiligen Projekten auch nach Abschluss einer
Seminareinheit fiihrten und in denen wir, in einer Kombination aus offenem Gesprach und
gezielten Nachfragen, die Sicht der Jugendlichen auf das Projekt erhoben. Auch fiir diese
Gesprdche erwies es sich als sehr forderlich, wenn wir den Jugendlichen durch die vor-
herige Teilnahme an Projektsequenzen bereits vertraut waren.

Als ein unerwartet gewinnbringendes Erhebungsinstrument entwickelten sich die insge-
samt vier Workshops mit den Projekten bzw. die dort gefiihrten Diskussionen und formu-
lierten Erfahrungsberichte: In der vertrauten Atmosphdre, die im Rahmen der zweitdgigen
Seminare wie auch durch die Kontinuitat des Angebots moglich wurde und im Austausch
mit Kolleginnen und Kollegen, die sich mit dhnlichen Anforderungen und Schwierigkeiten
konfrontiert sahen, ermdglichten Projektmitwirkende vielfach weiterreichende Einblicke in
ihre Arbeit und entwickelten auch andere Perspektiven und Einsichten auf diese, als dies
in der Interviewsituation der Fall war. (In einigen Féllen konnte aber auch der umgekehrte
Effekt beobachtet werden: Schwierigkeiten und wenig befriedigende Projektverldufe, die
in der unmittelbaren Projektsituation sehr selbstkritisch beurteilt und primar auf eigene
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Fehler zuriickgefiihrt wurden, wurden nun — mit zeitlichem Abstand und vor der professio-
nellen ,,Konkurrenz“ — durch ,,externe“ Faktoren begriindet, z.T. sogar in Erfolge umgedeu-
tet.)

Mit Projektfachkraften, in einzelnen Fallen auch mit Teilnehmenden, fiihrten wir dariiber
hinaus auch Interviews und Gesprache zu verschiedenen Zeitpunkten der Projektumset-
zung, so dass wir auch in zeitlicher Hinsicht unterschiedliche Perspektiven auf das Gesche-
hen erhoben.

Ein Vorteil dieses breiten Spektrums an Erhebungsmethoden bestand in der so gewon-
nenen Flexibilitat: Es erlaubte uns, auf die jeweils in einer bestimmten Situation am besten
geeigneten bzw. in dieser Situation iiberhaupt realisierbaren Methoden zuriickzugreifen.
Ein solcher flexibler, situationsbezogener Methodeneinsatz erwies sich insbesondere in
hierarchischen, belasteten Kontexten (z.B. bei Projekten, die in einer Jugendstrafvollzugs-
anstalt umgesetzt wurden) als hilfreich, aber auch in anderen Kontexten konnte es vorkom-
men, dass z.B. eine zuvor abgesprochene teilnehmende Beobachtung vor Ort doch nicht
moglich war, so dass stattdessen verstarkt Gesprache mit Beteiligten und Kooperations-
partnern gefiihrt wurden.

Ertrdge einer multiperspektivischen Vorgehensweise

Die besondere Starke dieses Methodenmix lag jedoch in der Méglichkeit, eine Vielzahl
von Perspektiven auf das Geschehen zu erfassen und aufeinander zu beziehen. Diese
Triangulation unterschiedlicher subjektiver Perspektiven® erwies sich im Rahmen unserer
Untersuchung in verschiedener Hinsicht als ertragreich:

- Ergdnzende Perspektiven
Zum einen konnten auf diesem Wege Informationen gewonnen werden, die sich in
ihrem je spezifischen Zugang zur untersuchten Projektrealitdt ergdnzten und in ihrer
Verbindung ein vertieftes Verstandnis von Ereignissen und Gegebenheiten ermoglich-
ten.

Fallbeispiel:

Ein auBerschulisches Bildungsprojekt fiihrt ein mehrtagiges interkulturelles
Bildungsseminar mit einer 9. Hauptschulklasse durch. Von Anfang an reagie-
ren die Jugendlichen, von einzelnen Ausnahmen abgesehen, mit Desinteresse
oder gar deutlicher Ablehnung auf das Projekt; es herrscht groBe Unruhe, nur

6 Mit Triangulation wird in der Sozialforschung die ,,Betrachtung eines Forschungsgegenstandes von min-
destens zwei Punkten“ (Seipel/Rieker 2003, S. 224) bezeichnet, wobei zwischen verschiedenen Formen
der Triangulation unterschieden wird. Folgt man der in der Fachliteratur gangigen Unterteilung nach
Denzin (ders., zit. nach Flick 2000, S. 310; vgl. auch Seipel/Rieker 2003, S. 225f.), dann stellt unser
Vorgehen eine Kombination aus Daten-Triangulation (Erhebung bei unterschiedlichen Akteursgruppen
und zu verschiedenen Zeitpunkten) und methodologischer Triangulation (Verwendung verschiedener
Methoden) dar.
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wenige lassen sich liberhaupt auf Gesprachsangebote ein. Larm und offene
Gesprdchsverweigerungen nehmen in den Folgestunden so sehr zu, dass das
Seminar am 3. Tag nur nach einer Intervention des Direktors und der Ankiindi-
gung disziplinarischer Mafinahmen zu Ende gefiihrt werden kann. Alle Betei-
ligten sind sich im Nachhinein einig, dass das Projekt ein ziemliches Fiasko
war.

Zur Erklarung des konflikthaften Verlaufs wurden von den Projektmitarbeiten-
den und vom Lehrpersonal der Schule folgende Deutungen ins Spiel ge-
bracht: Es handelte sich um eine besonders schwierige Klasse, in der viele
Schiiler/innen Lernprobleme haben, einige ausgepragt fremdenfeindliche
Einstellungen vertreten und das Klassenklima insgesamt nicht gut ist, da viele
so kurz vor dem Abschluss immer noch keine Aussicht auf eine Arbeit oder
Lehrstelle haben. Bei unserer teilnehmenden Beobachtung wurde auerdem
erkennbar, dass die Teamerinnen und Teamer in manchen Situationen unge-
schickt agierten und auf diese Weise ihrerseits zu einer Eskalation der Situa-
tion beitrugen. Jede dieser Informationen trug einen Teil zur Erklarung des
Geschehens bei; dennoch konnte damit nicht befriedigend geklart werden,
warum die Klasse bereits von Anfang an mit so starker Abwehr auf das Projekt
reagierte — zumal das Angebot bereits in anderen Schulklassen mit vergleich-
baren Rahmenbedingungen durchgefiihrt wurde, die Teamerinnen und Teamer
eine dhnliche Situation nach eigenem Bekunden jedoch noch nicht erlebt
hatten. Erst in den nach Projektende durchgefiihrten Gruppeninterviews mit
den Schiilerinnen und Schiilern wurde ein weiterer Aspekt sichtbar, der sich
aus den anderen Perspektiven nicht erschloss: Wie die Jugendlichen in den
Interviews libereinstimmend berichteten, wurde ihnen seitens der Schule
deutlich vermittelt, dass sie aufgrund ihrer Einordnung als ,,Problemklasse*
fiir die Teilnahme an dem Seminar ausgewahlt worden waren. ,,Da gibt es so
ein Projekt, das euch vielleicht bei ein paar eurer Probleme helfen kann“ - so
erinnert sich ein Schiiler an die diesbeziiglichen Erlduterungen seines Leh-
rers. In den Ausfiihrungen der Jugendlichen wird zudem erkennbar, dass sie
das Seminar vor diesem Hintergrund als stigmatisierende Sonderbehandlung
wahrnahmen —was bei ihnen verstandlicherweise eine negative Grundeinstel-
lung und Abwehrreaktionen gegeniiber dem Projekt erzeugte.

Ursachen fiir das Scheitern des Seminars waren nicht nur auf Seiten der
Zielgruppen zu suchen (oder auf ungeschicktes Agieren der Projektmitarbei-
terinnen/-mitarbeiter zuriickzufiihren); dazu beigetragen hatte auch eine
mangelnde bzw. unter den Kooperationspartnern unzureichend abgestimmte
Vorbereitung der Malnahme im Vorfeld, die dem Projekt in einer ohnehin
schwierigen Situation extrem ungiinstige ,,Startbedingungen“ verschaffte.
Wiéhrend in diesem Fall durch die Rekonstruktion unterschiedlicher Perspek-
tiven Griinde fiir das Nichterreichen angestrebter Lernziele herausgearbeitet
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wurden, konnten in anderen Fallen Elemente gelingender Praxis sichtbar
gemacht werden, die sich aus der Perspektive einzelner Projektakteure alleine
nicht erschlossen hatten. Wie im vorgestellten Beispiel war es dabei in vielen
Fallen insbesondere die Einbeziehung der Adressatenperspektive, die solche
weitergehenden Einblicke eroffnete. In anderen Fallen waren es aber auch
Gesprdche mit Kooperationspartnern oder informelle Gesprachssituationen
mit einzelnen Projektakteuren —z.B. wahrend einer gemeinsamen Heimfahrt
nach einem Seminar - die eine fiir das Verstandnis bestimmter Entwicklungen
wesentliche Zusatzinformation lieferten.

Divergierende Perspektiven

In anderen Féllen erbrachte die Erhebung unterschiedlicher Perspektiven aber auch
divergierende, sich z.T. auch offen widersprechende Informationen, die alternative
Deutungen des Geschehens zuliefien.

Fallbeispiel:

In einer Schule mit hohem Migrantenanteil wird ein interkulturelles Schiiler-
cafe betrieben — ein unter Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern organi-
sierter Treffpunkt mit flankierenden Angeboten wie Hausaufgabenbetreuung,
Bewerbungstraining, Tanz-AG etc. Der Projektleiter charakterisiert das Projekt
im Interview als ein interkulturelles Begegnungsangebot fiir Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher Herkunft; als wesentliche Ziele nennt er ein
besseres gegenseitiges Verstandnis und den Abbau von Vorurteilen zwischen
deutschstammigen Schiilerinnen und Schiilern und Migrantenkindern; gefragt
nach den Resultaten der Arbeit formuliert er die Uberzeugung, dass das Pro-
jekt erfolgreich entsprechende Lernimpulse zu setzen vermag.

Bei zwei Vor-Ort-Besuchen in der Einrichtung machen wir die Beobachtung,
dass der Treffpunkt iberwiegend von Migrantenkindern genutzt wird; die we-
nigen Deutschen bleiben - von einzelnen Ausnahmen abgesehen — unter sich
bzw. nutzen punktuell spezifische Angebote, ohne sich auf das kontinuierliche
Begegnungsangebot einzulassen. Insgesamt gewinnen wir den Eindruck,
dass das Angebot kaum dazu beitrdgt, dass es zu Begegnungen zwischen den
beiden Gruppen kommt. Es werden fiir uns aber auch keine Bestrebungen der
anwesenden Padagoginnen und Padagogen erkennbar, solche Begegnungen
gezielt zu fordern.

Wie sich im Gesprach mit dem vor Ort zustandigen Pddagogen zeigt, ist die-
sem die Diskrepanz zwischen von der Projektleitung formulierter Zielstellung
und Projektrealitat allerdings {iberhaupt nicht bewusst; mehr noch, sie ist fiir
ihn auch nicht relevant. Im weiteren Gesprdchsverlauf wird vielmehr erkenn-
bar, dass dieser Pddagoge die Funktion des Projekts auf ganz anderer Ebene,
namlich in der sozialpddagogischen Hilfestellung fiir sozial benachteiligte

Offenheit und Multiperspektivitat 79



Jugendliche, verortet — ein Verstandnis, das sowohl seine Interpretation des
Projektgeschehens als auch sein eigenes Handeln in diesem Kontext pragt.
Die Einbeziehung weiterer Perspektiven relativierte somit nicht nur die Aus-
sage der Projektleitung zu den vom Projekt verfolgten Zielen und den dabei
erreichten Erfolgen; ihre Gegeniiberstellung ermoglichte auch die Erschlie-
Bung von Faktoren, die die beobachtete Diskrepanz zwischen offiziellem
Anspruch und de facto fehlender interkultureller Orientierung zu erkldren
vermochten: Es wurde erkennbar, dass bei Projektleitung und mit der Umset-
zung betreutem Pdadagogen ganz unterschiedliche Vorstellungen {iber Pro-
jektinhalte und -ziele existierten, die moglicherweise aus unterschiedlichen
Zustandigkeiten und damit verbundenen professionellen Interessen — hier die
erfolgreiche Akquise von Fordergeldern, dort das situationsbezogene Reagie-
ren auf konkrete Bedarfslagen —resultierten und offensichtlich zwischen den
Beteiligten unzureichend kommuniziert wurden.

Fiir die Interpretation des Projektgeschehens konnten solche divergierenden Perspektiven
in zweifacher Hinsicht informativ sein:

8o

Zum einen erwiesen sie sich als hilfreich, um den Stellenwert einzelner Aussagen bes-
ser beurteilen zu kénnen, d.h. sie halfen bei der Bewertung von Informationen. Eine
Schwierigkeit, die sich hier stellen konnte, war die Frage der Gewichtung der einzelnen
Perspektiven. Wo sich diese nicht aus der Gegeniiberstellung selbst ergab (indem z.B.
objektive Kontextinformationen/Fakten eine subjektive Einschatzung widerlegten)
bemiihten wir uns, durch ergdanzende Erhebungen — weitere Gesprache, gezielte Nach-
fragen, eigene Beobachtungen — weitere Hinweise zu erlangen, die die eine oder andere
Position untermauerten. So war im obigen Beispiel das Gesprach mit dem Projektmit-
arbeiter gezielt gesucht worden, da das Interview mit der Projektleitung und der eigene
Eindruck beim Projektbesuch deutlich auseinander lagen. Wie in diesem Fall reichte
hadufig bereits die Einbeziehung einer dritten Perspektive, um das Bild zu verdeutlichen.
Es konnte aber auch vorkommen, dass jede weitere Perspektive eine alternative Inter-
pretation des Geschehens und seiner Bedeutung erbrachte und die unterschiedlichen
Informationen ein so widerspriichliches Bild zeichneten, dass eine Situation letztlich
nicht interpretierbar war.

Zum anderen konnten solche unterschiedlichen Perspektiven auch an sich aufschluss-
reich sein, indem sie etwa eine mangelnde inhaltliche Ubereinstimmung oder den
unzureichenden Austausch beteiligter Akteure sichtbar machten, die wiederum be-
stimmte Entwicklungen (oder auch das Ausbleiben von Entwicklungen) zu erkléren ver-
mochten. In dieser Hinsicht erwiesen sich vor allem die Sichtweisen unterschiedlicher
Projektbeteiligter (Konzept- und Umsetzungsebene, aber auch Kooperationspartner)
als interessant. Erhellend war in manchen Féllen aber auch die Gegeniiberstellung von
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Projektakteurs- und Adressatenperspektive. So zeigte sich verschiedentlich bei Pro-
jekten, die sich nicht in der erhofften Weise entwickelten, das sich die Perspektiven von
Teamenden und Teilnehmenden auf Projektinhalte, aber auch auf das Projektgeschehen
z.T. erheblich unterschieden. In manchen Fallen wurde auf diese Weise deutlich, dass
Projekte das primdre Anliegen ihrer Arbeit iberhaupt nicht hatten vermitteln konnen;
oder es zeigte sich, dass Pddagoginnen und Padagogen iiber die Képfe der Teilneh-
menden hinweg agiert hatten, weil sie deren Interessen und Bediirfnisse falsch einge-
schatzt hatten. Erkennbar wurden aber auch Missverstandnisse zwischen Beteiligten,
die sich belastend auf das Seminarklima auswirkten und dadurch den Projekterfolg
beeinflussten.

Wie auch die geschilderten Beispiele zeigen, ermoglichte dieses multiperspektivische
Vorgehen im Rahmen unserer Untersuchung vor allem eine Identifikation von Ursachen
schwieriger Projektverldufe sowie von Faktoren, die zum Scheitern angestrebter Lernpro-
zesse fiihrten. Uber die Bestimmung solcher ,,Stolpersteine* konnten dann wiederum —
sozusagen im Umkehrschritt — Kriterien gelingender Praxis definiert werden. Verschie-
dentlich trug dieses Verfahren aber auch dazu bei, erfolgreiche Strategien und Anséatze
zu identifizieren, indem es eine ,,Verdichtung® von Hinweisen auf Voraussetzungen und
Elemente gelingender Praxis ermoglichte.

Schlussbetrachtung: Offenheit und Multiperspektivitit in der Anndherung an komplexe
Projektrealitdten

In der hier vorgestellten wissenschaftlichen Begleitung von Projekten Interkulturellen Ler-
nens setzten wir ein sehr offenes Untersuchungsdesign um, indem wir auf eine Festlegung
des zu untersuchenden Gegenstandes im Vorfeld und auf ein einheitliches Verfahren bei
der Erhebung verzichteten. Mit diesem Vorgehen orientierten wir uns zum einen an den
Gegebenheiten in diesem padagogischen Handlungsfeld; zum anderen trugen wir damit
einem Untersuchungsinteresse Rechnung, das weniger der Uberpriifung auf dem Papier
vorliegender Konzepte unter idealtypischen Bedingungen galt, als der existierenden Pro-
jektlandschaft und den Bedingungen ihrer Umsetzung im Projektalltag.

Die Entscheidung fiir ein solches Untersuchungsdesign hatte auch Auswirkungen da-
rauf, inwiefern — fiir welchen Bereich und mit welcher Reichweite — Aussagen {iber Wirkun-
gen der untersuchten Projekte getroffen werden konnten. So war es im Rahmen dieses
Designs weder moglich, statistisch abgesicherte — in der Fachwelt ohnehin strittige — Wir-
kungsnachweise im Form valider Messdaten zu erbringen, noch Wirkungsiiberpriifungen
auf der Basis abgesicherter Hypothesen oder im Vorfeld klar definierter Ursache-Wirkungs-
Annahmen vorzunehmen (vgl. Haubrich u.a. 2005, S. 2). Stattdessen naherten wir uns der
Wirkungsthematik in anderer Weise an: Indem wir der Frage nachgingen, ,,Was funktioniert
nicht?*“ nahmen wir zugleich eine negative Bestimmung der Wirkfahigkeit von Projekten
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vor und wahlten so den Weg einer ,,Annaherung durch Ausschluss“’. Zum anderen konn-
ten wir auf der Basis unserer Daten — der identifizierten ,,Stolpersteine* und Elemente
gelingender Praxis — zentrale Wirkungsvoraussetzungen herausarbeiten, die gegeben sein
miissen, damit Projekte im Bereich Interkulturelles Lernens iiberhaupt Wirkung entfalten
kénnen.

Dieses Vorgehen ist allerdings auch mit bestimmten Anforderungen und Schwierig-
keiten verbunden, die man sich bei der Entscheidung fiir ein solches Design vergegen-
wadrtigen sollte. So brachte es der weite, zundchst bewusst nicht selektierende Unter-
suchungsfokus mit sich, dass wir auch einige ,,Irrwege* gingen, indem wir uns in Aspekte
vertieften, die zundchst vielversprechend erschienen, sich im weiteren Verlauf jedoch als
wenig relevant erwiesen. Die Unterschiedlichkeit des Vorgehens bei der Datenerhebung
schrankte zudem die Vergleichbarkeit der gewonnenen Daten ein, so dass zu bestimmten
Aspekten die Datenbasis im Endeffekt zu schmal war, um sie systematisch auswerten zu
konnen. Letztlich beinhaltete dieses Vorgehen deshalb auch einen erhéhten Ressourcen-
aufwand oder anders formuliert: Um ein solches Design umzusetzen, bedarf es auch einer
bestimmten Kapazitdt an Ressourcen, die den ,,Luxus“ eines mit Suchbewegungen, Umwe-
gen und Sackgassen verbundenen Erhebungsprozesses erlauben. Dies und die giinstigen
Ausgangsvoraussetzungen einer weitgehenden Unabhangigkeit von Auftraggeberinteres-
sen und -vorgaben machen das von uns gewahlte Vorgehen sicherlich nicht auf jeden
Evaluationskontext tibertragbar.

Dennoch bleibt festzuhalten, dass sich gerade die offene Anlage des Designs, das da-
durch ermdglichte induktive, gegenstandsbezogene Vorgehen wie auch die damit verbun-
dene Flexibilitat als gut geeignet erwiesen, um den Spezifika dieses Arbeitsfeldes Rech-
nung zu tragen und die Umsetzungsbedingungen und -mdglichkeiten von padagogischer
Praxis in diesem Feld in den Blick zu bekommen.

Ein weiteres zentrales Element dieses Designs war die mithilfe verschiedener Erhebungs-
methoden realisierte Perspektivenvielfalt, durch die eine Triangulation unterschiedlicher
subjektiver Perspektiven moglich wurde.

Trotz der in der Fachliteratur wie auch in Berichten aus der Evaluationspraxis immer
wieder konstatierten Begrenztheit von Erklarungsmodellen, die nur auf einer Sorte Daten
fuBen bzw. sich einseitig auf die Perspektiven einer Akteursgruppe griinden (vgl. etwa Flick
2000; Glaser/Strauss 1998; S. 72ff.; Liiders i. d. Bd. sowie die Evaluationsberichte von
Klawe (2006) und Masscanae (2006)), sind Evaluationsdesigns, in denen unterschiedliche
Perspektiven systematisch aufeinander bezogen werden, im Feld der Rechtsextremismus-
pravention und Toleranzerziehung noch vergleichsweise selten. Zwar wird gerade in die-
sem Feld ein Bemiihen erkennbar, mehrere Perspektiven in eine Evaluation zu integrieren
(vgl. Schuster i. d. Bd.); haufig beziehen sich diese jedoch auf verschiedene Aspekte eines
Projekts oder dienen der Umsetzung unterschiedlicher Evaluationsphasen —indem z.B.

7 Mit diesem Argument greife ich eine Uberlegung auf, die Christian Liiders auf einem Expertenworkshop
der Arbeitsstelle zum Thema ,,Evaluation in der Rechtsextremismuspréavention* (vgl. Schuster i. d. Bd.)
am 09.11.2006 in Halle formulierte.

82 Offenheit und Multiperspektivitat



Fachkréfte im Vorfeld interviewt und auf dieser Basis ein Fragebogen erstellt wird, mit dem
Adressatinnen und Adressaten abschlieBend befragt werden. Insbesondere mangelt es an
Ansdtzen, in denen die Sichtweisen von Interessierten eine addquate Einbeziehung erfah-
ren (vgl. auch Rieker i. d. Bd.).

Ein Grund diirfte auch hier der erhdhte Ressourcenaufwand sein, den solche Designs
bei der Datengewinnung unzweifelhaft erfordern. Hinzu kommt, dass ,,die Einbeziehung
verschiedener Perspektiven [..] nicht nur mit einem Zugewinn an Informationen, sondern
auch mit zusatzlicher Komplexitdt verbunden* (Rieker 2005, S. 96) ist, die auch an die
Auswertung erhdhte Anspriiche stellen. Die z.T. auch bei unserer Untersuchung aufgetre-
tenen Schwierigkeiten bei der Gewichtung von Daten und die dabei gemachte Erfahrung,
dass sich die gewonnene Perspektivenvielfalt manchmal auch einer eindeutigen Interpre-
tation entzog, verweisen dabei auf ein grundsatzliches, erkenntnistheoretisches Problem:
Dem Streben nach objektiver ,Wahrheit* ist auch bei diesem Vorgehen durch die Eigenheit
sozialer Prozesse Grenzen gesetzt, die ihre Relevanz fiir die Beteiligten eben immer auch
vor dem Hintergrund subjektiv unterschiedlicher Erfahrungen und Wertmuster entfalten. Es
ist deshalb nicht auszuschliefien, dass unterschiedliche Perspektiven Ausdruck subjektiv
unterschiedlicher Wirklichkeiten sind, weshalb die Frage, wessen Sicht nun ,,objektiver” ist
bzw. die ,,objektive“ Realitdt wiedergibt, letztlich nicht beantwortbar ist (vgl. Rieker 2005,
S. 97). Insofern kénnen auch multiperspektivische Verfahren immer nur eine Annaherung
an komplexe Projektrealitdaten darstellen, sie tragen ,,zu einem vertieften Verstdandnis des
untersuchten Gegenstandes [bei] (...) und weniger zu Validitat und Objektivitat in der Inter-
pretation® (Flick 2000, S. 311).

Trotz dieser Einschrankungen verweisen die in unserer Untersuchung gemachten Erfah-
rungen darauf, dass die Einbeziehung unterschiedlicher subjektiver Perspektiven dazu bei-
tragen kann, die zwangslaufige Selektivitat von Methoden und Perspektiven in der Evalua-
tion von Bildungsprozessen zu vermindern und zu einem solchen ,vertieften Verstandnis*
des Untersuchungsgegenstandes zu gelangen. Die sichtbar gewordenen Diskrepanzen und
Begrenzungen der unterschiedlichen Perspektiven bestdtigten zum einen den von Liiders
und Haubrich formulierten Befund, dass ,,Evaluationen, wenn sie die Qualitat padago-
gischen Handelns in den Blick nehmen, ohne Einbezug der Adressatinnen und Adressaten
kaum moglich erscheinen® (Liiders/Haubrich 2003, S. 326). Vor dem Hintergrund der Um-
setzungsbedingungen von Projekten in diesem Feld erwies sich aber auch die Triangulation
von Perspektiven unterschiedlicher beteiligter Fachkrdfte als wichtiger Zugang, um einen
differenzierten Blick auf das Projektgeschehen zu erhalten. Angesichts dieser Erfahrungen
erscheint es uns fiir die zukiinftige Weiterentwicklung der Evaluationspraxis in padago-
gischen Settings wiinschenswert, verstarkt Evaluationsdesigns zu entwickeln sowie die
hierfiir erforderlichen Ressourcen zur Verfiigung zu stellen, die eine systematische Einbe-
ziehung unterschiedlicher subjektiver Perspektiven erméglichen.

Abschlieflend lasst sich festhalten: Die spezifischen Anforderungen, die unser Unter-
suchungsgegenstand an uns stellte und auf die wir mit unserem Forschungsdesign reagier-
ten, waren bestimmten Charakteristika dieses padagogischen Handlungsfeldes geschul-
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det. Dazu gehorten eine wenig erforschte und gering operationalisierte Praxis, ein durch
kurze Projektlaufzeiten begrenzter Feldzugang sowie die generelle Schwierigkeit, die
Vielschichtigkeit und intersubjektiv sich konstituierende ,,Wirklichkeit* sozialer Prozesse
zu erfassen. Diese Voraussetzungen pragen jedoch nicht nur die padagogische Praxis im
Bereich Interkulturellen Lernens; sie sind auch kennzeichnend fiir andere Bereiche der
praventiven Arbeit gegen Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit. Offene, explora-
tive Verfahren, die durch Einbeziehung verschiedener Methoden ein multiperspektivisches
Vorgehen ermoglichen, erscheinen uns deshalb generell erforderlich, um vertiefte Kennt-
nisse liber Voraussetzungen und Bedingungen gelingender Praxis in der Pravention von
Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit zu erhalten.
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STEPHAN SCHACK / ERICH SCHAFER
Evaluation in der Demokratie- und Toleranzerziehung —
Wirkungsanalyse zu Alltagskonflikten von Jugendlichen

Wahrend im Bereich der Evaluation von politischer Bildung in den letzten Jahren einiges
unternommen wurde — verwiesen sei hier u.a. auf die Evaluationsstudien politischer
Bildung von Schroder u.a. (2004) und Fritz/ Maier (2005) sowie Publikationen in der Zeit-
schrift ,,Praxis Politische Bildung®, zuletzt Heft 4 /2006 — gibt es in der Demokratie- und
Toleranzerziehung noch einen Nachholbedarf. Zum einen ist die Evaluation im Bildungs-
bereich in Deutschland noch ein relatives Neuland und zum anderen findet der Begriff
Evaluation auf recht unterschiedliche Sachverhalte Anwendung. Hier fehlt es bisher an
einem umfassenden Konzept der Wirkungsforschung (vgl. Uhl 2004). Unsere Evaluation
des Projektes ,,Schule und Ausbildung fiir Toleranz und Demokratie (SAfT)“ reiht sich in die
bisher wenigen Untersuchungen ein, die zu Programmen dieses pddagogischen Arbeits-
feldes vorliegen. Mit den Wirkungen der auch in diesem Projekt verwendeten Programme
haben sich bisher drei andere Evaluationen befasst, deren Ergebnisse die Diskussion zu
diesem Themenfeld weiter vorangebracht haben (Hirseland u.a. 2004; Kehr 2004; Bommes
u.a. 2004).

Im Folgenden soll es darum gehen, die in unserer Untersuchung (vgl. Schéfer u.a. 2006)
gesammelten Erfahrungen zu diskutieren. Im Mittelpunkt unserer Projektevaluation stand
die Untersuchung von Wirkungen von Angeboten zum Demokratie lernen im Lebensalltag
von Jugendlichen. Der Fokus wurde dabei auf die Einschdtzung von Konflikten und das
individuelle Konfliktverhalten gerichtet. Nach einer kurzen Darstellung des Forschungs-
gegenstandes (1) stellen wir den Forschungsansatz (2) dar und berichten von Erfahrungen
(3) aus dem Evaluationsvorhaben, die sich zugleich als Konsequenzen fiir kiinftige Unter-
suchungen in diesem Themenfeld diskutieren lassen.

Forschungsgegenstand: Trainingskurse im Rahmen des Projekts ,,Schule und Ausbildung
fiir Toleranz und Demokratie (SAfT)*

Bis Ende 2004 fand in der Europdischen Jugendbildungs- und Jugendbegegnungsstatte Wei-
mar ein dreijahriges XENOS-gefordertes Projekt zur Demokratie- und Toleranzerziehung
statt. Schwerpunkt dieses von uns evaluierten Projektes waren drei fiinftagige Trainings-
kurse mit Schul- und Ausbildungsklassen unterschiedlicher Thiiringer Schulen, die inner-
halb von etwa zwei Kalenderjahren durchgefiihrt wurden. Methodische Grundlage stellten
dabei Bildungsprogramme dar, die in den vergangenen Jahren mit Unterstiitzung der Ber-
telsmann Stiftung durch das Centrum fiir angewandte Politikforschung (CAP) entwickelt
bzw. adaptiert und erprobt wurden.

Im ersten Projektjahr fand zundchst fiir alle Teilnehmenden ein Einfiihrungsseminar
statt, in dem sie mit den Methoden und Lernformen im Rahmen der Demokratie- und Tole-
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ranzerziehung vertraut gemacht wurden. Zudem wurden erste Anndherungen an einige im
Rahmen des Projektes wesentliche Begriffe wie ,,Demokratie* und ,,Toleranz* unternom-
men.

Das darauf folgende Toleranzseminar bestand schwerpunktmiBig aus Ubungen des
Programms ,,Achtung (+) Toleranz® (Ulrich u.a. 2001). Im Mittelpunkt dieses Seminars
stand die Vermittlung von Definitionen der Begriffe ,,Konflikt“, ,,Gewalt*“ und ,,Toleranz*.
Diese sind notig, um das am CAP entwickelte operationalisierbare Toleranzmodell fiir die
politische Bildung zu verstehen (Bertelsmann Forschungsgruppe Politik 2001). Im wei-
teren Seminarverlauf wurden Grundlagen der Kommunikation vermittelt und Elemente
einer partnerschaftlichen Kommunikation als Moglichkeit fiir das Erlernen von tolerantem
Verhalten im Alltag eingeiibt.

Der dritte Kurs, das Miteinanderseminar, wurde mit Ubungen aus dem Programm
»Miteinander - Erfahrungen mit Betzavta* (Ulrich u.a. 1997) durchgefiihrt. Im Mittelpunkt
dieses Seminars standen die Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Demokratie” und die
Entwicklung eines qualitativen Demokratieverstandnisses. Neben der Thematisierung von
Aspekten einer Demokratie als Gesellschaftsform ging es dabei im Kern des Seminars um
Fragen einer Demokratie als Lebensform (vgl. Himmelmann 2001).

Die inhaltliche Klammer zwischen diesen drei Seminaren stellte die Entwicklung eines
gegenseitigen zwischenmenschlichen Verstdandnisses fiir den oder das Andere dar. Auf der
Basis einer Anerkennung des gleichen Rechts auf freie Entfaltung sollten tolerantes Verhal-
ten und ein Verstandnis fiir demokratisches Miteinander entwickelt und beférdert werden.

Im Anschluss an diese drei Kurse fanden fiir beteiligte Schulen Abschlussseminare statt,
an denen neben einzelnen Schiilerinnen und Schiilern, die das reguldre Programm des Pro-
jektes durchlaufen hatten, auch Lehrerinnen und Lehrer, Eltern sowie andere Schiiler/in-
nen teilnehmen konnten.

Neben den Seminaren fiir die Jugendlichen fanden Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehr-
personen aus den beteiligten Schulen bzw. Ausbildungseinrichtungen statt. Damit wurde
eine umfassende Projektstrategie verfolgt, die dem Anspruch, der sich im Titel ,,Schule und
Ausbildung fiir Toleranz und Demokratie“ widerspiegelt, in der konzeptionellen Ausrich-
tung entsprechen sollte (vgl. Schifer u.a. 2006).

Die im Projekt SAfT verwendeten Seminar- und Trainingskonzepte zur Demokratie- und
Toleranzerziehung, fuen auf der Uberzeugung, dass eine demokratische Gesellschaft auf
Toleranz angewiesen ist. Intoleranz — in welcher Form auch immer — schafft zunehmend
Konflikte, die im Vorfeld der Rechtsordnung bzw. der Anwendung des staatlichen Gewalt-
monopols nur durch Toleranz zu regeln sind. Toleranz wird zur existentiellen Bedingung
von Demokratie und Erziehung zur Toleranz eine bildungspolitische und -praktische Zu-
kunftsaufgabe.

,Demokratie lernen*“ bedeutet mehr als das Lernen von demokratischen Strukturen und
geht {iber das ibliche Verstandnis der Demokratie als Staatsform hinaus. Die Frage nach
Demokratie und demokratischen Verhaltensweisen stellt sich somit nicht nur in der Politik,
sondern auch in der Schule, in der Familie und in jeder alltaglichen Interaktion. Demokratie
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als Lebensform zu verstehen bedeutet somit, zu lernen wie alltagliche Konflikte demokra-
tisch und gleichberechtigt geregelt werden kdnnen. Dieser Prozess ist kaum allein durch
Wissen zu vermitteln, sondern muss im Interesse der Nachhaltigkeit erfahren werden.

Forschungsansatz: Evaluation im Feld der Demokratie- und Toleranzerziehung

Die Evaluation von Methoden der Erziehung zu Toleranz und Demokratie als Projekt der
politischen Bildung stellt erhebliche Anforderungen an die wissenschaftliche Begleitung.
Zum einen erweist sich die Messung von Toleranz- und Demokratievariablen als komplexe
und zum Teil umstrittene Herausforderung (vgl. Ahlheim 2003). Zum anderen begleitete
das Projekt der EJBW sowohl Auszubildende als auch Schiilerinnen und Schiiler in einem
mehrjdhrigen Lernprozess, der den spezifischen politisch sozialisatorischen Kontext der
neuen Bundesldnder beriicksichtigen musste und zugleich den Auftrag des Férderpro-
gramms ,XENOS - Leben und Arbeiten in Vielfalt“ zu erfiillen hatte: Toleranz und demokra-
tischen Respekt gegeniiber Angehorigen anderer Kulturen und Nationen zu fordern. Eine
wissenschaftliche Begleitung, die diese Mehrdimensionalitdt der Problemlage addquat
abbilden mochte, erfordert einen erheblichen Ressourceneinsatz, der an dieser Stelle aber
nur bedingt zur Verfiigung stand.

Das Forschungskonzept

Die Evaluation von Angeboten der politischen Bildung sollte dem Bildungsziel angemessen
sein: Eine auf demokratischen und partizipativen Prinzipien beruhende Bildungsarbeit,

die Menschen zu selbstverantwortlichem Handeln als politische Subjekte befahigen will,
darf diese in der Evaluation nicht zu Objekten machen, sondern sollte sie weitgehend
beteiligen. Wenngleich der Anspruch an eine partizipative Evaluation (vgl. Ulrich/Wenzel
2003) prinzipiell aufrechtzuerhalten ist, so konnte er im Rahmen des Projektes nur bedingt
realisiert werden. Es wurde aber grof3er Wert gelegt auf eine enge Kooperation zwischen
dem Projekttrager der EJBW und dem Evaluationsteam am Fachbereich Sozialwesen der
Fachhochschule Jena.

Die Forschungsziele

Die Ziele der Evaluation wurden durch die Zielstellung des Projektes prdjudiziert. Es hatte
sich zur Aufgabe gemacht, (a) soziale Schliisselkompetenzen der Schiiler zu befordern, (b)
ein demokratisches Miteinander in den Seminaren erlebbar zu machen sowie (c) das demo-
kratische Miteinander an der Schule der Projektteilnehmenden zu starken. Es ging also um
den sowohl kognitiven wie emotionalen Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten sowie ihren
Transfer in den Schulalltag. Damit stand die Frage der Wirkung der Seminare im Zentrum der
Evaluation. Wenn hier die Rede von Wirkungen ist, so bedarf dieser Begriff einer Explikation.
Mit Wirkung sind nicht objektive Entitdten gemeint, die in einem kausalen Ursache-Wirkungs-
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verhdltnis eindeutig und zweifelsfrei auf bestimmte Bildungsinhalte zuriickzufiihren sind.
Wirkungen haben u.E. vielmehr einen konstruktivistischen Charakter; sie entstehen in kom-
munikativen Prozessen als eine gemeinsame Konstruktion sozialer Wirklichkeit, die sich zwar
wesentlich aus inneren Deutungsmustern der Individuen speist, sich aber gleichzeitig in
ihren Handlungen manifestiert. In diesem Sinne geht es um die Untersuchung der realen und
potenziellen Wirkungen der Seminare auf unterschiedlichen Ebenen. Wir haben zwei Ebenen
besonders in den Blick genommen: die individuelle Ebene der Personlichkeitsentwicklung
und die institutionelle Ebene, den Kontext der Schule. Um verstehen zu kénnen, was sich

auf den einzelnen Ebenen vollzieht, galt es die Impulse der Lernprozesse zu identifizieren.
Deshalb wurde der Lernprozess der Projektteilnehmenden durch quantitative und qualitative
Instrumente nachgezeichnet. Im Blick auf Wirkungen politischen Lernens sollte weiterhin
auch die gesellschaftliche Ebene beriicksichtigt werden. An dieser Stelle tut sich jedoch ein
Hiatus auf zwischen dem Anspruch nach verlasslichen Aussagen tiber die (Miss-)Erfolge
politischer Bildungsprogramme in der Gesellschaft und dem was eine zeitlichen, materiellen
und personellen Friktionen unterliegende Evaluationsforschung zu leisten vermag.

Konflikte als zentraler Ansatzpunkt der Evaluation

Wirkungen politischer Bildung kénnen sich an ganz unterschiedlichen Orten manifestie-
ren; uns ging es darum, sie an einem bestimmten Ereignis der alltaglichen Lebenswelt zu
identifizieren, und zwar einem solchen, das in enger Beziehung zu den Bildungszielen der
Seminare steht. Eine spezifische Toleranzkompetenz basiert auf der personlichen Bereit-
schaft, individuellen Fahigkeiten und entsprechender Sachkenntnis, sich in Konfliktsitua-
tionen angemessen, d.h. insbesondere gewaltlos zu verhalten. Aus diesem Grund konzen-
trierten wir uns auf die von den Teilnehmenden erlebten Konflikte und deren Umgang
damit. Die Konflikte wurden auf drei Ebenen beleuchtet:

— auf der emotionalen Ebene ging es um die wahrend des Konflikts wahrgenommenen
Gefiihle,

— auf der kognitiven Ebene stand die Frage im Mittelpunkt, welche rationalen Schliisse
aus dem Konflikt gezogen und welche Einstellungen gewonnen werden und

— aufder handlungsorientierten Ebene wurden die praktischen Verhaltensweisen in Kon-
flikten analysiert.

Einerseits wurden die genannten drei Ebenen in ihrem wechselseitigen Bezug untersucht
und andererseits Entwicklungen wahrend des Projektverlaufes aufgezeigt. Das Forschungs-
interesse richtete sich gleichermaf3en auf Konflikte in der Schule, im familidren Bereich so-
wie in der Peergroup als den zentralen Bezugspunkten der Lebenswelt von Auszubildenden
und Schiilerinnen und Schiilern. Des Weiteren differenzierten wir in der Analyse der Daten
nach Wirkungsarten, -rdumen und -weisen. So entstand ein relativ komplexes Konstrukt
der Wirkungsanalyse.
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Die Forschungsinstrumente

Im Verlauf des Projektes wurden unterschiedliche quantitative und qualitative Erhebungen
durchgefiihrt. Alle Teilnehmenden wurden mit einem standardisierten Fragebogen zu vier
Zeitpunkten befragt. Der Schwerpunkt lag auf der Konfliktbeurteilung und Konfliktrege-
lungskompetenz der Teilnehmenden.

Nach jedem der drei Trainingsseminare wurden die Teilnehmenden mit einem Reflexions-
bogen nach ihrer Einschatzung befragt. Ein wichtiger Schwerpunkt war dabei das Verstand-
nis und dessen mogliche Verdanderungen zu vier im Rahmen des Projektes zentralen Begrif-
fen: Demokratie; Toleranz; Gewalt; Konflikt.

Der Fragebogen bezog sich als {iberwiegend summatives Instrument auf die Kernelemen-
te des Toleranzkonzeptes. Der Reflexionsbogen hingegen diente in erster Linie als Instru-
ment der Selbstevaluierung und der formativen Evaluation und damit zum Monitoring des
Projektablaufes und der Qualitatsentwicklung des Projektes. Beide Instrumente ,,Fragebo-
gen“ und ,,Reflexionsbogen“ sind voneinander weitgehend unabhdngig und konnten als
jeweils eigenstdndige Informationsquelle genutzt werden. Die Anlage der standardisierten
Fragebogenuntersuchung machte es moglich, echte Paneldaten (Langsschnittstudie) tiber
den gesamten Verlauf des fast dreijahrigen Bildungszyklus zu gewinnen. Dies erbringt
eine viel hohere Datenqualitat als reine ,,Zeitreihen“-Analysen, die auf der jeweils gleichen
Befragung, aber je unterschiedlichen Befragten beruhen. Dieser Ansatz ist mindestens in
der Arbeit mit den verwendeten Bildungskonzepten bisher einmalig. Vergleichbare Langs-
schnittstudien zur Demokratie- und Toleranzerziehung sind uns nicht bekannt.

In zwei Befragungswellen wurden erganzend zu den quantitativen auch qualitative
Methoden der Evaluation eingesetzt. Schwerpunkt dabei war die Durchfiihrung von leit-
faden-gestiitzten Interviews mit ausgewahlten Teilnehmenden. In diesen Interviews wurde
auf drei Ebenen gefragt nach: Wirkungsarten, Wirkungsraumen und Wirkungsweisen der
Seminarinhalte auf die Teilnehmenden. Ein weiteres Element der qualitativen Untersu-
chungsmethoden waren Gruppendiskussionen (vgl. Lamnek 1998, S. 29) mit Lehrkréaften,
Teamerinnen und Teamern sowie den Schulleiterinnen und Schulleitern, in denen es um
AuBenperspektiven auf die Teilnehmenden ging.

Die Abschlussseminare, die zum Ende des Projektes mit verschiedenen Teilnehmenden-
gruppen der beteiligten Schulen stattgefunden haben, wurden durch das Evaluationsteam
einer teilnehmenden Beobachtung unterzogen.

Forschungserfahrungen: Erkenntnisse und Konsequenzen zur Evaluation der Demokratie-
und Toleranzerziehung

Wenn hier von Forschungserfahrungen die Rede ist, so wollen wir dies nicht verstanden
wissen als inhaltliche Ergebnisse unserer Evaluationsstudie; dieser Aspekt wird hier
zugunsten einer Perspektive zuriickgestellt, der es ausschliefilich um solche Forschungs-
erfahrungen geht, die sich aus dem gewdhlten Evaluationsdesign ergeben und die der
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Diskussion um eine Weiterentwicklung des Evaluationsansatzes im Dreieck zwischen
Selbst- und Fremdevaluation sowie Wirkungsforschung dienen sollen.

Partizipative versus kooperative Evaluation

In seinem Aufsatz ,,Zur gesellschaftlichen Bedeutung und Entwicklung (qualitativer)
Evaluationsforschung* schreibt Ernst von Kardorff: ,,Evaluation befindet sich (...) in guter
Gesellschaft mit Stichworten wie Empowerment, Partizipation oder Community, aber auch
mit Mentoring, Aktivierung oder Selbstverantwortung. Die Nahe des Begriffs zu Konzepten
der Entwicklung einer demokratischen biirgerschaftlichen Kultur selbst gesteuerter und
partizipativer Aktivitaten von unten bezeichnet den einen Pol der mit Evaluation verbun-
denen Erwartungen und Hoffnungen® (Kardorff 2006, S. 64). Angesichts der prinzipiellen
Wirkungsungewissheiten gewinnt ein Evaluationskonzept an Bedeutung, das der Tatsache
Rechnung tragt, dass Bildung stets als ein in permanenter Bewegung befindlicher Prozess
der aktiven Aneignung durch die Lernenden zu verstehen ist. Da Bildung nicht vollstandig
plan- und steuerbar ist, kann es auch eine addquate Evaluation nicht sein. Mit dem Kon-
zept der ,partizipativen Evaluation® (Ulrich/Wenzel 2004) liegt ein Ansatz vor, der darauf
abzielt, die unterschiedlichen Interessen und Perspektiven der Stakeholder zu integrieren.
Durch eine partizipative Vorgehensweise, ,,bei der alle an einer Evaluation Beteiligten aktiv
in den Dialog einbezogen werden und ein Héchstmaf} an Transparenz gegeben ist, wird
einem Grof3teil der Standards fiir Evaluation Rechnung getragen® (Caspari 2006, S. 383).
Von diesen Anspriichen haben wir uns in unserer Evaluation leiten lassen; allerdings gibt
es Grenzen in der praktischen Realisation partizipativer Evaluation. Diese liegen zum einen
in den personellen und zeitlichen Ressourcen, die hohe Anforderungen an alle Beteiligten
stellen und zum anderen kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Stakeholder
wirklich an einer derart intensiven Zusammenarbeit interessiert sind. Vor diesem Hinter-
grund scheint es uns notwendig zu sein, den vielfach schillernden Bergriff der Partizipation
naher zu bestimmen, seine deskriptiven und normativen Aspekte zu erkunden und unter-
schiedliche Arten der Partizipation in Abhangigkeit von ihrer Intensitat zu unterscheiden,
so wie dies Oser und Biedermann (2006) getan haben. Da der Anspruch einer partizipati-
ven Evaluation —trotz eines duflerst intensiven Austausches zwischen der Leitung des
Projekts bei der EJBW und dem Evaluationsteam am Fachbereich Sozialwesen der Fach-
hochschule Jena - unter den gegebenen Bedingungen nicht einlosbar bzw. in der letzten
Konsequenz nicht umsetzbar war, sprechen wir lieber von einer kooperativen Evaluation.

Gegenstandsaddquatheit
Die Pramisse der Demokratisierung als Lerngegenstand und Prozessdimension politischen
Lernens gilt es auch fiir die Durchfiihrung der Evaluation geltend zu machen (vgl. Kuper

2005, S. 88). ,,Qualitative Forschung ist gekennzeichnet durch das Postulat der Gegen-
standsangemessenheit von Methoden* (Flick 2006, S. 19). Insbesondere eine formative,
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d.h. prozesshegleitende Evaluation, die Wert auf Qualitatssicherung und -entwicklung legt,
erfordert einen intensiven Einsatz. Um den demokratiepolitischen Impulsen von solchen
Projekten auch in der wissenschaftlichen Begleitung eine komplementéare Strategie anbie-
ten zu kénnen, ldsst sich eine summative Evaluation durch Methoden der Selbstevaluation
ergdnzen, die die beteiligten Akteure handlungsorientiert bei der Selbstreflexion unter-
stiitzt. Strategien der Selbstevaluation erscheinen dariiber hinaus auch in soweit metho-
disch angemessen, dass sie eine langfristige Selbstbeobachtung der mit dem Projekt
eingesetzten und weiterentwickelten Instrumentarien erlauben. Sowohl aus prinzipiellen
Uberlegungen kooperativer Evaluation als auch aus pragmatischen Griinden bietet sich
eine Kombination aus Fremd- und Selbstevaluation an. Dabei werden die grundsatzlichen
Fragestellungen der Erhebungsinstrumente zwischen den Partnern abgesprochen. Die
Methodenentwicklung erfolgte adaptiv in Bezug auf die Bedingungen der Kurse, die Ent-
scheidung fiir ihren Einsatz regulativ hinsichtlich des Verlaufs der Trainingskurse und die
Beurteilung der Prozesse reflexivim Rahmen der kooperativen Evaluation. Mit diesem Vor-
gehen wurde das Ziel verfolgt, das Evaluierungsinstrumentarium als Hilfsmittel projektbe-
zogener Planungs-, Monitorings-, Evaluierungs- und Selbstlernprozesse in Kooperation mit
den Projektverantwortlichen weiterzuentwickeln und ihnen zur weiteren eigenverantwort-
lichen Nutzung zur Verfiigung zu stellen. Damit ist neben den summativen Ergebnissen

des Evaluationsprozesses gleichzeitig auf der formativen Ebene die Moglichkeit gegeben,
regulierend in die Planung der einzelnen Seminare einzugreifen. Diesem Zweck dient auch
die kommunikative Validierung. Ziel ist nicht nur, die Projektverantwortlichen und -betei-
ligten liber Prozesse und Resultate der Evaluation zu informieren, sondern diese dariiber
hinaus auch mit ihnen kritisch zu diskutieren. Einerseits wird diesem Personenkreis die
Mdoglichkeit geboten, anhand der vorliegenden Ergebnisse ihre Arbeit zu {iberpriifen und
ggf. zu modifizieren. Andererseits wird die Validitat der Daten und ihre Interpretation durch
diesen Personenkreis einer kritischen Betrachtung unterzogen, so kann eine erganzende
Sichtweise auf die Untersuchungsbefunde gewonnen werden.

Kombination qualitativer und quantitativer Methoden

Die Zeiten, in denen der Einsatz von qualitativen und quantitativen Methoden als paradig-
matischer Streit eines Entweder-Oder gefiihrt wurde, gehoren gliicklicherweise der Vergan-
genheit an. Bezug nehmend auf Hammersley unterscheidet Flick drei Formen der Kombina-
tion qualitativer und quantitativer Methoden: ,,die Triangulation beider Ansdtze, wobei er
den Schwerpunkt auf die wechselseitige Uberpriifung der Ergebnisse legt und weniger die
wechselseitige Erganzung der Erkenntnismoglichkeiten sieht. Facilitation betont die unter-
stiitzende Funktion des jeweils anderen Ansatzes - so liefert der eine Ansatz Hypothesen
und Denkanstofe fiir die Weiterfiihrung der Analysen mit dem anderen Ansatz. Schlie3lich
kdnnen beide Ansédtze als komplementdre Forschungsstrategien kombiniert werden* (Flick
2006, S. 16). In unserer Evaluation lassen sich Elemente aller drei Kombinationsformen
erkennen.
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In der Evaluationsforschung wird hadufig das Stufenmodell nach Kirkpatrick (1998) verwen-
det. Damit ldsst sich gut illustrieren wie sich die von uns eingesetzten Untersuchungs-
schritte und -methoden verorten. Auf der ersten Stufe steht die Meinung der unmittelbaren
Zielgruppen des Angebots im Vordergrund; mit der Reflexionsbogenuntersuchung haben
wir genau diesen Aspekt abgedeckt. Wir wollten hier u.a. wissen wie die Teilnehmenden
das Angebot beurteilen und wie sie damit zufrieden sind. Die zweite Stufe riickt das Kon-
nen in den Mittelpunkt. Uber das Wissen und Kénnen der Schiilerinnen und Schiiler haben
wir uns zum einen (iber die quantitativen Erhebungsinstrumente und zum anderen {iber die
teilnehmende Beobachtung Klarheit verschafft. Die dritte Stufe behandelt die Anwendung
respektive den Transfererfolg. Erkenntnisse zu dieser Frage strebten wir primdr mit den
qualitativen Befragungen und Gruppendiskussionen sowohl der Schiilerinnen und Schiiler
bzw. Auszubildenden als auch der Personen aus ihrem sozialen Umfeld an. In der letzten
und vierten Stufe geht es schlief3lich um die schon thematisierten Wirkungen.

Die qualitativen und quantitativen Evaluationsmethoden stehen in einem engen inhalt-
lichen Bezug zueinander. Durch die Verschrankung von quantitativen und qualitativen
Forschungsmethoden entsteht ein Informationsraum, in dem multidimensionale Zugange
zu Sachverhalten, auf die sich das Evaluationsinteresse bezieht, geschaffen werden. Auf
diese Weise wird es moglich, die einzelnen Befunde in Beziehung zueinander zu setzen,
Aussagen iiber die Moglichkeiten und Grenzen der Verwendung der drei eingesetzten
Programme fiir spezielle Zielgruppen zu machen und Aussagen iiber die Wirkung des Pro-
jektes zu formulieren.

Anforderungen an das Evaluationskonzept

Eine grofle padagogische Herausforderung an die Didaktik und Methodik von Bildungsan-
geboten besteht darin, produktiv mit jener Spannung umzugehen, die sich ergibt, wenn die
Beschiftigung mit den geplanten Seminarinhalten in Konkurrenz tritt zu aktuell auftreten-
den Konflikten in der Seminargruppe. Die Leistung des Seminarteams ist es, unter der
Leitlinie Storungen haben Vorrang, eine Verbindung zwischen beiden Aspekten herzustel-
len. Auf welche Weise dies geschieht, hdangt von den situativen Gegebenheiten sowie den
Bediirfnissen und Fahigkeiten der Beteiligten ab. In der Praxis der Bildungsarbeit haben
wir es hier mit impliziten Passungsdialogen zu tun. Wenn es gelingt, die Bearbeitung der
auftretenden Konflikte in das Seminarkonzept einzubinden, so tragt dies — wie unsere
empirischen Befunde zeigen — zu einem besseren Verstandnis und auch einer besseren
Ubernahme der Seminarziele bei. Hierauf hat auch das Evaluationskonzept Riicksicht zu
nehmen, indem es diese Gegebenheiten beriicksichtigt und flexibel darauf reagiert. Wir
haben uns deshalb fiir eine Prozessevaluation entschieden, die zwar einen relativ fest
fixierten Rahmen vorab setzt, die aber durch die Auswahl der Forschungsmethoden offen
fiir Verdnderungen bleibt.
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Wirkungsanalyse

Dem vielfaltigen und breiten Erfahrungswissen praktischer Bildungsarbeit im Bereich der
Erziehung zu Toleranz, Menschenrechten und Demokratie steht kein entsprechend breit
fundiertes Wirkungsverstandnis gegeniiber. Vermehrte Anstrengungen zur Evaluierung und
wissenschaftlichen Begleitung dieser Bildungsarbeit sind somit dringend geboten. Anhand
des Projektes SAfT sollen im Folgenden erste Antworten auf die Frage am Beispiel unseres
Evaluationsansatzes gegeben werden.

In der wissenschaftlichen Diskussion ist unbestritten, dass es weder einen Kénigsweg
der Evaluation gibt, der sich umstandslos von einem Programm auf ein anderes {ibertragen
lasst, noch dass sich Kausalwirkungen weicher Programme wie der politischen Bildung
messen lassen (vgl. Lynen von Berg/Hirseland 2004, S. 19ff.). Die Befiirchtungen und Kri-
tiken sind vielmehr gegen eine politische Instrumentalisierung von Evaluationsprozessen
und deren Ergebnissen gerichtet. So ldsst sich auch die Schelte an dem ,,Marktdienst-
leistungskompetenzevaluationsstandardisierungskartell“ in der politischen Bildung
von Klaus-Peter Hufer (2004) interpretieren. Ahlheim verweist unter Riickgriff auf Hans
Tietgens zu Recht darauf, dass der Fokus des Forschungsinteresses nicht im Messbaren
aufgeht. Seiner Meinung nach kann es ,,keiner Wirkungsforschung im Feld politischer
Erwachsenenbildung gelingen, eindeutig qualifizierbare, reprasentativ-objektive Erfolgs-
daten zu liefern, die sich auch noch rechnen und nachrechnen lassen® (Ahlheim 2005,

S. 18). Er wendet sich deshalb gegen jeden ,,naiven Glauben an die Macht des Messbaren*
(Ahlheim 2003, S. 5).

Die Studie ,,Evaluation der politischen Erwachsenenbildung* der Dresdener Forschungs-
gruppe hat in ihrem Bericht festgestellt, dass sie keinen Wirkungsnachweis politischer Bil-
dungsmaBnahmen in Form einer Input-Output-Messung erbringen konnte. Wenn es auch
nicht moéglich ist, eine ,,Wirkungsgewissheit“ (Schiele 2004, S. 3) politischer Bildung zu
reklamieren, so ist sie in ihren Aktivitaten doch permanent darauf ausgerichtet, ,,dass ihre
Leistungen allmédhliche und langerfristige Einstellungsanderungen zum Ziel haben®, die
sich zukiinftig ,,auch in politischem Engagement und Handeln manifestieren* (Fritz/ Maier
2005, S. 11).

Ein technisches Wirkungsverstandnis im Sinne einer klaren Ursache-Wirkungs-Relation
lieBe die Eigengesetzlichkeiten politischer Prozesse auf3er Acht. In dem vom Deutschen
Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung im Auftrag der Kultusministerkonferenz
herausgegebenen ,,Bildungsbericht fiir Deutschland* heifdt es folglich: ,,Was immer als
Wirkung von institutionalisierter Bildung angesehen wird, entsteht aus dem Zusammen-
spiel institutioneller und unterrichtlicher Lernbedingungen mit soziokulturellen Faktoren,
familidren Einfliissen sowie den individuellen Voraussetzungen und individuellen Verarbei-
tungsprozessen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Dieser Sachverhalt ist bei einer
Bilanzierung von Effekten und Bildungsertragen stets zu beriicksichtigen* (Avenarius et al.
2003, S. 167). Diese Aussage gilt uneingeschrankt auch fiir unsere Untersuchungsergeb-
nisse.
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Ein Aspekt verdient noch eine besondere Aufmerksamkeit. Wie unsere Ergebnisse zeigen,
kam es zum Teil im Verlauf der quantitativen Paneluntersuchung zu einer kritischeren Ein-
schétzung des Schul- bzw. Klassenklimas durch die befragten Schiiler/innen. Dies kénnte
mit einer realen Verschlechterung der das Klima bestimmenden Faktoren zusammen-
hangen; die qualitativen Interviews deuten allerdings darauf hin, dass sich vielmehr die
Wahrnehmung der sozialen Wirklichkeit als Folge der Bildungsarbeit verdndert hat, was zu
einer Sensibilisierung sowohl der Sichtweisen als auch der Handlungsoptionen und damit
zu einer differenzierteren und kritischeren Einschatzung des Schul- bzw. Klassenklimas
gefiihrt hat. Insofern konnen vermeintlich schlechtere Umfragewerte ein Beleg fiir erfolg-
reiche Bildungsarbeit sein. Dies macht deutlich wie wichtig es ist, qualitative und quantita-
tive Daten wechselseitig aufeinander zu beziehen und jeweils den Kontext zu betrachten.

Konzepte der Wirkungsforschung diirfen nicht nur danach fragen, ob und inwieweit die
vorgegebenen Ziele der Bildungsarbeit erreicht wurden. Unsere Ergebnisse deuten darauf
hin, dass die Jugendlichen sehr viel mehr aus den Seminaren fiir sich mitnehmen konnten,
als in den quantitativen Messinstrumenten erfragt wurde. Moglicherweise handelt es sich
dabei um Aspekte, die {iber die beabsichtigte Beférderung von Konflikt-, Toleranz- oder
Demokratiekompetenz hinausgehen bzw. sich nicht unter diesen Begriffen fassen lassen.
Damit wird die Frage der nicht intendierten Effekte beriihrt, die bei kiinftigen Evaluationen
noch starker in den Blick genommen werden sollte.

Auswertungsstrategien

Eine im Kontext der Auswertung qualitativer Daten diskutierte Frage ist die, ob sich die
Bewertungen der Forscherinnen und Forscher auf die der Akteure im Feld stiitzen oder
aber unabhdngig davon vorgenommen werden sollen (vgl. Liiders 2006). Mit der Ent-
scheidung fiir eine partizipative respektive kooperative Evaluationsstrategie haben wir
die Antwort darauf zugunsten der ersten Alternative — zumindest was die Projektleitung
betrifft — gegeben. In einem sehr zeitintensiven Prozess hat das Evaluationsteam mit der
Leitung des Projektes sowohl die qualitativen wie quantitativen Daten diskursiv gesichtet,
erortert und interpretiert. Dies war ein duf3erst produktiver Prozess in dem vor allem auch
die Kontexte sowohl des Seminargeschehens als auch der Datenerhebungen ausgeleuch-
tet und reflektiert werden konnten. Wer Demokratiekompetenz vermitteln bzw. erwerben
will, muss Demokratie leben und lernen. Dies geschieht in einem permanenten Prozess,
der Zeit, Erfahrungsraume und Wiederholungen benotigt. Erst das Wissen und das Kénnen
zusammen machen die habituelle Kompetenz moglich, d.h. eine demokratische Gesinnung,
die in inneren Einstellungen und Werthaltungen wurzelt (vgl. Scherb 2005, S. 272). Auf
dieser Basis lassen sich dann neue Ideen fiir die Fortschreibung unserer Bildungsarbeit,
der Evaluationspraxis sowie des Gemeinwesens entwickeln.
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BEeTTINA FRITZSCHE / RALF BOHNSACK
,Leben und Arbeiten in Vielfalt?*“ — Zur dokumentarischen
Evaluation eines Xenos-Projekts

Das im Rahmen des Aktionsprogramms ,,Jugend fiir Toleranz und Demokratie — gegen
Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und Antisemitismus“ 2001 von der Bundesregie-
rung lancierte Teilprogramm ,XENOS - Leben und Arbeiten in Vielfalt“ ermoglichte es zahl-
reichen padagogischen Institutionen, Mafsnahmen im Bereich der Rechtsextremismuspra-
vention und der Demokratie- und Toleranzférderung durchzufiihren. Das Programm wurde
als so erfolgreich eingestuft, dass nach seinem Auslaufen 2006 mittlerweile ein Nachfolge-
programm gestartet wurde. XENOS ,,zielt darauf ab, Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und
Diskriminierung in der Gesellschaft nachhaltig entgegenzuwirken“?, wobei Aktivitdten
gegen Rassismus mit arbeitsmarktpolitischen MaBnahmen verbunden werden sollen.

Im vorliegenden Beitrag mochten wir die dokumentarische Evaluation eines — von 2003
bis 2006 an einem ostdeutschen Ausbildungszentrum fiir ,,lernbehinderte und benach-
teiligte Jugendliche“? durchgefiihrten XENOS-Projekts vorstellen. Dieses bestand in der
Fortbildung der Auszubildenden zur Thematik ,,Akzeptanz und Toleranz* im Rahmen von
Projektwochen, gemeinsam mit Asylbewerbewerbern durchgefiihrten Ausbildungsmodulen
und weiteren padagogischen MaRnahmen.

Rahmen und Methode der Evaluation

Vorrangiges Ziel des XENOS-Projekts war es laut Konzept, bei den Jugendlichen die Ent-
wicklung einer weltoffenen und antirassistischen Grundhaltung zu fordern. Durch beruf-
liche Qualifikation und den Aufbau sozialer Beziehungen sollte dariiber hinaus eine bes-
sere Integration der Zielgruppe in den Arbeitsmarkt und die Gesellschaft erreicht werden.
Grundgedanke hierbei war, dass eine realistische Berufswahl, das Akzeptieren des eigenen
Qualifikationsprofils und die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Entwicklung
eine Miindigkeit fordern, die Fremdenfeindlichkeit keinen Raum ldsst. In diesem Sinne war
ein Schwerpunkt des Projekts, einer moglichen Anfalligkeit der Jugendlichen fiir rechtes
Gedankengut praventiv gegenzusteuern. Als weitere Ansatzpunkte zur Férderung von Ak-
zeptanz und Integration werden in der Konzeption des Projekts allgemeine und berufliche
Bildung genannt sowie Begegnungen auf der Ebene des Miteinandertuns und die Integra-
tion von Asylbewerberinnen und -bewerbern in die Ausbildung.

1 Vergleiche www.xenos-de.de
2 Zitat aus der Projektkonzeption
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In Absprache mit den Auftraggeberinnen und Auftraggebern wurde die Malnahme in einer
Langsschnittstudie vom ,,Centrum fiir qualitative Evaluations- und Sozialforschung e.V.*3
kontinuierlich wissenschaftlich begleitet. In regelmafiigen Abstanden wurden insgesamt
sieben Gruppendiskussionen mit verschiedenen Gruppen von Auszubildenden sowie zwei
Gruppendiskussionen mit den im Ausbildungszentrum tatigen Pddagoginnen und Pada-
gogen durchgefiihrt. Im Zentrum des Forschungsinteresses standen die Lern- und Erfah-
rungsprozesse der Zielgruppe des Projekts. Hierbei ging es zum einen um eine Analyse der
Erwartungen gegeniiber dem Projekt und zum anderen um eine Rekonstruktion der kon-
kreten Erfahrungen und Erlebnisse wahrend dessen Durchfiihrung. Auf der Grundlage einer
Rekonstruktion des handlungsleitenden Erfahrungswissens und der gemeinsam geteilten
Orientierungsrahmen im Bereich des alltagspraktischen Handelns der Jugendlichen sollten
insofern mégliche durch das XENOS-Projekt ausgeldste Irritationen und Veranderungen
ermittelt werden.

Die dokumentarische Methode (vgl. u.a. Bohnsack 2007) eréffnet den methodisch kon-
trollierten Zugang zu jenen Bereichen des Wissens, die handlungsorientierenden Charakter
haben. Karl Mannheim (1964) hat dieses in die Alltagspraxis eingelassene vorreflexive
oder implizite Wissen auch als atheoretisches Wissen bezeichnet — im Unterschied eben
zum theoretischen Wissen, also zu den Alltags-Theorien oder Common Sense-Theorien der
Erforschten. In der theoretischen Diskussion zur Evaluationsforschung in den USA hat auch
Schwandt (1997) darauf aufmerksam gemacht, dass erst die genaue Kenntnis dieses hand-
lungspraktischen Wissens einen Zugang zur Logik des Handelns jenseits der Theorien der
Erforschten ermdglicht und somit auch die Bedingungen der Moglichkeit fiir eine Beurtei-
lung und Bewertung dieser Praxis und fiir eine mogliche Einflussnahme auf diese schafft.
Schwandt (2002, S. 47) spricht in diesem Sinne auch von der Notwendigkeit einer ,,prakti-
schen Hermeneutik* (,,practical hermeneutics®). In Auseinandersetzung mit der neueren
Diskussion in den Vereinigten Staaten und auch mit den Arbeiten von Robert E. Stake (u.a.
2000), einem der prominentesten Begriinder qualitativer Evaluationsforschung, und mit
dessen Modell der ,,responsiven Evaluation“* sowie in der Rekonstruktion der eigenen
Forschungspraxis haben wir die dokumentarische Evaluationsforschung entwickelt (vgl.
Bohnsack 2006; Nentwig-Gesemann 2006).

Indem es im Sinne der dokumentarischen Evaluationsforschung darum gehen muss,
jenes die Handlungspraxis orientierende Erfahrungswissen der Evaluationsbeteiligten zur
begrifflich-theoretischen Explikation zu bringen, erweist sich Evaluation als ein genuin
wissenschaftliches Projekt. Die zentrale wissenschaftlich-hermeneutische Aufgabe besteht
in der empirisch fundierten Transzendenz der Oberflichenebene der Common Sense-Theo-
rien in Richtung auf die tiefer liegende Semantik der praktisch-existentiellen Ebene. Vor
allem aus diesem Grunde verstehen wir Evaluation als einen Typ sozialwissenschaftlicher

3 Fiir ndhere Informationen zum Centrum siehe www.ces-forschung.de

4 Auch Robert E. Stake (1978, S. 6) hat die Bedeutung des impliziten Wissens (,,tacit knowledge®) fiir die
Orientierungen und Werthaltungen der sog. Stakeholder, der Evaluationsbeteiligten, herausgestellt.
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Forschung und — in Ubereinstimmung mit Liiders/Haubrich (2003, S. 319) — als einen
»eigenstandigen Forschungstyp“s.

Im vorliegenden Beitrag mochten wir insbesondere verdeutlichen, inwiefern eine Rekon-
struktion des Erfahrungswissens der Stakeholder zu Bewertungen einer Manahme und
konkreten Empfehlungen fiihren kann. Dies sei im Folgenden anhand einiger ausgewahlter
Ergebnisse der Studie erldutert.

Ausgewdhlte Ergebnisse der Studie

Auf der Grundlage der Uberlegung, dass ein vertieftes Verstandnis der Erfahrungszusam-
menhange und Orientierungsmuster der Auszubildenden und ihrer Handlungspraxis
Voraussetzung ist, um deren Reaktionen und Perspektiven auf die verschiedenen Maf3nah-
men im Rahmen des Xenos-Projekts nachvollziehen zu kénnen, méchten wir im Folgenden
zundchst auf die Wahrnehmung und Deutung der eigenen alltaglichen Erfahrungen seitens
der Klientel des von uns ,,Bildungszentrum Méllenwerder (BZM)“ genannten Ausbildungs-
zentrums eingehen. Im nachsten Schritt werden wir sowohl positive als auch negative
Erfahrungen der Jugendlichen mit dem XENOS-Projekt diskutieren um schlie3lich einige
zentrale Ergebnisse der Evaluation zusammenzufassen.

Akzeptanz und Toleranz im ,,Bildungszentrum Méllenwerder (BZM)“

Das BZM als Zentrum fiir ,,lernbehinderte und benachteiligte Jugendliche“ ist kein Aus-
bildungsort, der in der Regel freiwillig und gerne gewahlt wird, er stellt vielmehr oftmals
die einzige Alternative zur Arbeitslosigkeit dar und die Jugendlichen landen hier aufgrund
einer Zuweisung durch das Arbeitsamt. Wie sich in allen im Rahmen der Evaluation durch-
gefiihrten Gruppendiskussionen zeigte, ist gleichzeitig der Status als BZM-Auszubilden-
de/r mit einschneidenden Stigmatisierungserfahrungen verbunden, die das Selbstbild der
Einzelnen sowie die Beziehungen untereinander und nach aufen stark prégen®.

5 Allerdings gilt es, das Verstdndnis von ,,Eigenstandigkeit” genauer zu kldren. Wir gehen davon aus, dass
die bekannten Verfahren der qualitativen Sozialforschung mit ihren Standards (vgl. Bohnsack 2005)
umfassend auf den Bereich der Evaluationsforschung tibertragen werden konnen und miissen. Um den
mit einer Evaluation verbundenen Anspriichen gerecht werden zu kdnnen, bedarf es jedoch einer Erwei-
terung dieser Verfahren vor allem um eine Methodik der Moderation (vgl. Bohnsack 2006).

6 Alle verwendeten Orts- und Personenamen sind maskiert. Zum Transkriptionssystem: ( ): unverstdnd-
liche AuBerung, je nach Linge; @(.)@: kurzes Auflachen; @nein@: lachend gesprochen; [: {iberlappend
gesprochene Redebeitrage; (Panik): unsichere Transkription; (.): kurze Pause; (3): Anzahl der Sekun-
den, die eine Pause dauert; unterstrichen: betont; fett: laut; merkt=s: ineinander {ibergehend gespro-
chene Worter; (...): Auslassung
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Denise: ick kannte dat BZM ja nich, und hab irgendwann dem () erzdhlt und sag
BZM und dann hat er anjefanjen zu lachen

’f: Qe

Janine: [@()@ is schon peinlich wenn man det sagt, irgendjemand ist in Méllen-
werder=(in), also ick finde dat schon peinlich

Denise: danach hatte ick (Panik) klar zu kommen, nachdem mich mehrere ausgelacht
haben und jesagt haben, mein Gott da verblodest du

(..)

Janine: also jedenfalls unten in der Kiiche (.) sage ick ma (.) wie die anderen Bereiche
so sind, weef ick nicht (.) also ooch die Leute unten sind noch ziemlich nor-
mal, kann man sagen

?: noch

Janine: noch, ja (.) also ick et jibt hier wirklich scho:n (.) na ja wie sage ick det jetze?
(1) will jetz niemand beleidigen oder so

Denise: ziemlich viele Chaoten

Janine: ja (.) Chaoten

Denise: daran merkt man, dass das ein Ausbildungszentrum fiir Benachteiligte ist

Janine: fiir Behinderte und Benachteiligte @(.)@

Wie sich in dieser Passage zeigt, wird den Jugendlichen von ihrem Umfeld signalisiert,
dass es ldcherlich und peinlich sei, gerade im BZM ausgebildet zu werden. Der Hinweis
darauf, dass man dort ,,verblode*, lasst auf die Annahme eines niedrigen Niveaus schlie-
Ben, die Auszubildenden selbst sind somit mit dem Stigma behaftet, zu ,,bl6d“ fiir andere
Ausbildungsstdtten zu sein. Janine und Denise, die beide in der Kiiche arbeiten, grenzen
ihre positiven Erfahrungen als BZM-Auszubildende auf ihren eigenen Ausbildungsbereich
ein, in welchem die Leute ,,noch ziemlich normal“ seien. Der Status der Normalitat, der in
allen im Rahmen der Evaluation mit Jugendlichen durchgefiihrten Gruppendiskussionen
eine grofBe Rolle spielt, ist offensichtlich nicht selbstverstédndlich fiir die Auszubildenden.
In der Beschreibung der beiden Madchen ist Normalitat ein Privileg ausgewahlter Bereiche
und auch hier ein prekarer Status, der wieder verloren gehen kann. Sie selbst fiihlen sich
bedroht von dem Stigma, das damit verbunden ist, in einem Ausbildungszentrum ,,fiir
Behinderte und Benachteiligte* zu lernen und weisen dieses deshalb Auszubildenden aus
anderen Bereichen der Einrichtung zu (den ,,Chaoten®). In ihrer Bemerkung, sie wolle nie-
manden beleidigen, unterstreicht Janine einerseits, dass sie sich selbst unzweifelhaft auf
der Seite der Normalitat verortet und deutet andererseits an, dass sie nicht allen Teilneh-
menden der Gruppendiskussion diesen Status zugestehen wiirde.

Wo genau die Grenze zwischen den ,,noch Normalen* im BZM und den nicht mehr Nor-
malen verlduft, ist eine umstrittene Frage. Dadurch wird der eigene Status notwendiger-
weise fiir alle Auszubildenden prekar. Ein weiteres Ergebnis der Evaluation ist, dass viele
Jugendliche mit der Bedrohung, selbst als nicht normal gelten zu kénnen, in der Weise
umgehen, dass sie andere Auszubildende entnormalisieren und degradieren.
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I: na und was konnte fiir euch jetzt besser laufen am BZM, also wenn ihr (.)
euch jetzt vorstellt (.) ihr wart jetzt Direktor hier von dem Laden, was wiirdet
ihr alles verdndern?

Lars: na viel mehr Sachen freizeitmafig

Tino: oh, richtig!

Uwe?: erst mal (\)

Tino: dass wern Fernseher aufm Zimmer haben diirfen

Uwe?: erst mal die janzen () Keimlinge aus der Kiiche, die ganzen fetten Schweine raus

me: ee

Uwe?: raus, raus (.) also (.) wenn ich da esse ( )

?2: also wenn ick da esse

Uwe?: weil wenn ick da manschmal essen jehe und dann so=n dicket Ding an mir
vorbei lduft, dann () kann ich

Lars?: [( ) zum Beispiel?

Tino: udah

?2: den Teller gleich wieder vollbrechen

Tino: @)@

Christoph?: ( )

Uwe?: das so wat inne Kiiche arbeitet, und dann keene (.) rejelmaige Kérperpflege

Lars: det gloobe ick

Uwe? ohh::: wenn ick daran schon denke

Dennis: jetzt weif’ ick ooch woher ick immer die (Krieben) kriege

Uwe?: wenn die sich anmelden wiirden bei mir, dann wiirde ick gleich sagen, erstma

gucken von oben bis unten so und dann wiird ick sagen wat, nimm erstma ein
paar Kilo ab und dann kannst du wiederkommen ((Rduspern))

me:: Q)@

?2: @(der war jut)@

Neben mehr Freizeit und einem Fernseher auf dem Zimmer verbinden die Auszubildenden
eine Verbesserung der Verhdltnisse im BZM vor allem mit einem Rauswurf der ,,Keimlinge“
und ,fetten Schweine* aus der Kiiche. In dieser sehr dichten Passage demonstrieren die
beteiligten Jugendlichen tibereinstimmend Abneigung und kérperlichen Ekel (,, Teller gleich
wieder vollbrechen®) gegeniiber den als ,,dick* wahrgenommenen Auszubildenden im
Hauswirtschaftsbereich, wobei Ubergewicht mit mangelnder Hygiene gleichgesetzt wird.
Das Verfehlen einer kdrperlichen Norm wird mit unzureichender Korperpflege assoziiert,
wodurch gleichzeitig den betreffenden Personen die Verantwortung fiir die Nicht-Erfiil-
lung dieser Norm zugewiesen wird’. Die Abneigung der Teilnehmenden gegeniiber als zu
dick empfundenen Anderen geht so weit, dass sie scherzhaft das Szenario entwerfen, als

7 Daessich hier um eine Gruppendiskussion mit ausschlie3lich ménnlichen Jugendlichen aus dem Tech-
nikbereich handelt, die {iber die weiblichen Auszubildenden aus dem Hauswirtschaftbereich reden, ist
deren Diskriminierung und Beleidigung dariiber hinaus geschlechtlich konnotiert.
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Direktor des BZM jugendliche Anwirter/innen von vornherein wegen ihres Ubergewichtes
als Auszubildende abzulehnen.

Wie in zahlreichen anderen Passagen auch zeigt sich hier die offensichtlich gangige
Praxis unter den Auszubildenden, das eigene Selbstbewusstsein auf dem Wege der Ab-
wertung Anderer zu retten, wobei als andere die Mitschiilerinnen und Mitschiiler im BZM
gewahlt werden. Auch in anderen Gruppendiskussionen zeigt sich, dass Degradierungen
der Auszubildenden untereinander inshesondere {iber eine Orientierung an einer Norm
korperlicher Attraktivitat verlaufen, die offensichtlich eine grof3e Bedeutung im Umgang
miteinander hat. Hierbei wird mangelnde kdrperliche Attraktivitat als Wesensmerkmal
bestimmter Personen festgeschrieben und mit mangelndem Leistungswillen, Disziplin-
losigkeit, unzureichender Hygiene und sozialem Abstieg in Verbindung gebracht.

Interessant in diesem Kontext ist, dass hingegen eine 6ffentlich zur Schau gestellte
rassistische oder rechtsextreme Einstellung von vielen der befragten Jugendlichen kritisiert
wird: In ihrem Bemiihen, als ,,normal“ anerkannt zu werden, suchen die Auszubildenden
Positionen zu vermeiden, die sie fiir extrem oder ungewdhnlich halten. Rassismus und
Rechtextremismus werden dabei nicht als moralisches Problem wahrgenommen, sondern
als problematisch fiir das Ansehen des BZM als Institution und somit auch fiir das eigene
Ansehen®. Gleichzeitig dokumentieren sich in Bemerkungen iiber ,,die Neger“ oder ,,die
Tiirken“ in allen durchgefiihrten Gruppendiskussionen rassistische Positionen.

Erfahrungen in der antirassistischen Arbeit mit den Jugendlichen

In den Riickmeldungen der Jugendlichen zum XENOS-Projekt fallt zundchst auf, dass
dieses einhellig als positiv bewertet wird. Die Projektwochen gelten als willkommene
Alternative zu einem als arbeitsreich und einténig empfundenen Alltag und werden als
»Erholung” und ,,Abwechslung* gelobt. Worin ein weitergehender Reiz bestehen kann, soll
im Folgenden am Beispiel der Erzdhlungen eines Jugendlichen {iber seine Teilnahme am im
Rahmen der XENOS-Projektwoche angebotenen Trommelkurs erdrtert werden.

Lars: so letzten Tach denn, uffn Freitach, sollten wir unten denn so=ne: (.) Prisen-
tation machen, mit so=ner Trommel

Stefan?: Qe

Lars: da hat denn eener von de:r Trommelspieler mitgemacht (...) hat er sich eu-(.)
hat er eben mitgebracht, ein Freund, dann haben wir mit denen geiibt drei
Stunden oder vier Stunden lang, nur gebiiffelt (.) und denn sind wa runterjeg-
angen (.) erst wollten wa eigentlich bloB hinstellen die Dinger und vorfiihrn (.)
mal (.) aber denn ham wa doch gespielt (1) dann ham sie so viel mal gerufen,
noch mal, noch mal, dann mussten wa natiirlich noch mal uff de Biihne ruff

8 Diese Einstellung findet sich auch in den Gruppendiskussionen mit im Ausbildungszentrum tatigen
Padagoginnen und Pddagogen wieder.
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2 na jeht doch, is doch okay

Lars: @)@

2 @(hm)@

?: somussetsein( ) ()

Lars: dann ham wa drauf3en noch (.) als se abgehauen sind ham drauf3en sich noch

paar hingestellt, und wir ham natiirlich aus Spa:B uns draufien hingestellt,
Musik gemacht, dann sind se alle uff een Mal wieder gekommen.

2 @)@

Lars: wollten alle nich mehr nach Hause gehen, Autos wieder zugeschlossen, hinje-
kom zu uns (.) dann ham wir drauBen Musik gemacht (.) sachma, drauf3en
hat=s viel mehr Spaf} gemacht

?2: das hat ma jehort

Lars: jais klar dass des bis oben hinjehshrt hast, des hat=s (.) des ham wir uns
schon gedacht (.) unser Meester hat sich da drauBBen vor der Halle schon
hingesetzt, mit d= Stuhl (.) und hat jehorcht

?2: @()@tja

Lars: dann ham wir die ganzen Dinger hochgebracht, und denn war ja schon Feier-
abend (.) n=paar sind nach Hause jejangen; er und der Musikspieler sind
da geblieben, die ham den nen Sixpack usm Auto geholt, und denn sind wer
eenen, uff den Feierabend (schénen) trinken (.) war cool

Am Ende der Projektwoche bereiteten die Teilnehmenden sich intensiv auf die fiir alle
Kurse vorgesehene Prasentation der Ergebnisse vor, wobei sie zundchst dachten, es ginge
vorrangig darum, die Trommeln vorzuzeigen. In der Situation ergab es sich schlieBlich

wie von selbst, dass sie auf den Trommeln spielten und somit weniger diese, sondern vor
allem sich selbst als Musiker prasentierten. Die Vorbereitung durch die Experten und die
Bestdtigung durch das Publikum brachte die Jugendlichen in die Situation, die eigenen
musikalischen Fahigkeiten demonstrieren zu kdnnen und sich somit selbst als kompetent
in einem vollig neuen Feld zu erleben.

Ihr Erfolg bei diesem Auftritt zeigte sich insbesondere nach Beendigung des offiziellen
Programms: Da sie Spafl am Trommeln gefunden hatten, spielten die Jugendlichen jenseits
der institutionell vorstrukturierten Projektwochenprasentation noch weiter und das Publi-
kum, das bereits auf dem Weg nach Hause gewesen war, kehrte um und sogar der Meister
hat sich Zeit genommen und in Ruhe zugehort. Lars’ Betonung, dass das Spielen ,,drauf3en®
viel mehr Spaf3 gemacht habe, verdeutlicht, dass die im padagogischen Setting der offiziellen
Prasentation erlebte Anerkennung durch dessen Arrangiertheit beeintrachtigt wird: Hier
lauschte das Publikum, weil es von ihm erwartet wurde, wahrend es beim Spielen ,,drauflen
aus echtem Interesse blieb. Nachdem Teile des Publikums gegangen waren, verbrachten die
Jugendlichen noch gemeinsam mit ihrem Teamer und dessen Freund ihren Feierabend, indem
sie zusammen Bier tranken. Die Hierarchie zwischen Kursleiterinnen/Kursleitern und Teilneh-
menden wurde durch diese gemeinschaftliche Praxis aufgebrochen und Lars erlebte diese
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gleichberechtigte Situation als ,,cool“. Die affirmativen Reaktionen der anderen Teilneh-
menden auf seine Erzahlung (,s0 muss et sein“, ,,das hat ma jehort“, mehrmaliges Lachen),
die im Kontrast zum ansonsten eher rauen Umgangston untereinander stehen, lassen darauf
schliefen, dass die Trommelvorfiihrung als gemeinsames positives Erlebnis erinnert wird.

Diese Passage verweist unseres Erachtens in diesem Sinne auf eine mit den Xenos-Pro-
jektwochen verbundene zentrale Chance: Diese erlauben es den Auszubildenden teilwei-
se, eine ungewohnte Erfahrung der Selbstwirksamkeit (Bandura 1993) zu machen®. Ein
respektvolles und anerkennendes Verhalten der externen Teamer/innen und das Erstellen
von prestigetrdachtigen Produkten erlebten die Jugendlichen als Aufwertung ihrer Person,
was insbesondere vor dem Hintergrund ihrer Stigmatisierungserfahrungen bedeutsam fiir
sie ist. Das Erproben neuer Fertigkeiten im Rahmen eines alternativen Lern-Settings wah-
rend der Projektwochen erlaubte es ihnen, ungeahnte Kompetenzen zu entwickeln, fiir die
sie auch innerhalb des BZM und der eigenen Peergroup Anerkennung bekamen.

In der didaktischen Konzeption der Projektwoche sollte der Trommelkurs auch mit einer
Begegnung ,,mit Anderen/Fremden“*® einhergehen und wurde von einem afrikanischen
Asylbewerber geleitet. Dieser wurde von den Jugendlichen jedoch offensichtlich gerade
nicht als ,,Fremder* oder ,,Auslander” sondern als ,,Trommelspieler wahrgenommen. In
diesem Zusammenhang lasst sich davon ausgehen, dass Erfahrungen der Selbstwirksam-
keit und der eigenen Aufwertung wahrend der Projektwochen eine gute Voraussetzung
dafiir schaffen konnten, dass in deren Rahmen stattfindende Begegnungen auf einer
respektvollen Ebene abliefen und Exotisierungen vermieden wurden.

In einer anderen Passage zeigt sich, dass arrangierte ,,Begegnungen mit Anderen/Frem-

den“ andererseits auch die Gefahr bergen, die Jugendlichen zu iiberfordern und bestehen-
de Vorurteile eher zu bestatigen als zu hinterfragen. Nadine berichtet hier tiber den im
Rahmen einer Projektwoche unternommenen Besuch in einem Obdachlosenheim:

Nadine: det (.) Asylding=da ham wir ooch noch ma (.) sollten wir ooch noch Mittag
essen (\) also (.) nee danke @(.)@

me: Q)@

I: des (.) weil es so dreckig war?

Nadine: ja, also ick meine ick hatte da nicht jejessen (.) und die Frau, mit die wer uns

dann halt da unterhalten haben, die des allet jezeicht hat, die hat je ooch
die Frau die dann halt da kocht ooch total runterjezogen (...) ick hab mich bei
ner Freundin uffn Schof3 gesetzt also ick hab mir=ick hab mich nich oof die
Stiihle setzen konnen, dit war ja so widerlich ey

?2: °@()@°

9 Bandura zufolge kénnen Uberzeugungen der eigenen Wirksamkeit (self efficacy beliefs) das Handeln
und die Leistungen der Individuen v6llig unabhdngig von deren individueller Ausstattung mit anderen
Eigenschaften wie Intelligenz positiv beeinflussen (vgl. auch Edelstein 1995, S. 13).

10 Im Konzept werden als Bestandteil des Projekts Begegnungen ,,mit Anderen/Fremden® auf den Ebenen
,des miteinander Tuns, des voneinander Lernens, des miteinander Redens“ beschrieben.
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Nadine: und denn (3) ne (.) also Mittag essen konn ich mir da nich vorstellen

?2: °@(.)@°

Nadine: man ist da rinjekommen, da waren irgendwelche Kunden jewesen, Alter, die
keen bisschen Kohle hatten, nischt (.) ick meine gegen solche Leute habe
ick ja nischt () aber dann sind wir da rin, und denn (3) ach, kam ein bloder
Kommentar, oder ham sie hinterher gepfiffen und allet, also ick bin mir da
janz schon damlich vorjekommen weil (.) wat die fiir Sachen anhatten und
dann (.) steht hier so eene drinne, die hat (.) frisch jefdrbte Haare @()@
frisch jewaschene Haare, denn saubere Sachen (.) und wat weif} ick fiir teuere
Sachen und dann kommt man sich ooch ein bisschen ddamlich vor, wenn Leute
da drin, sind die kaum wat haben

Mario: mh

Patrick?: mh

I: mhm

Nadine: [ mh () det war schon (.) heftig (.) also noch mal mdchte ich da nich hin

Ihren Aufenthalt im Obdachlosenheim bringt Nadine mit einer Konfrontation mit Schmutz
und starken Ekelgefiihlen in Verbindung, auch kamen ,,bldde Kommentare* von den Be-
wohnerinnen und Bewohnern. Sie erlebte sich als privilegiert, indem sie sich der Sauber-
keit ihres Auferen und des Wertes ihrer Frisur und ihrer Kleidung bewusst wurde. Dieser
Teil der Projektwoche 8ste selbstreflexive Uberlegungen bei Nadine aus und konnte sie
offensichtlich nachhaltig beeindrucken. Da sie die Kontakte im Obdachlosenheim jedoch
vorrangig als feindselig empfand, bewertet sie diese Erfahrung letztlich als negativ und
mochte sie nicht wiederholen.

Die Erzahlung Nadines zeigt, dass Begegnungen mit als anders wahrgenommenen Grup-
pierungen wie Obdachlosen Erfahrungen der Selbstreflexion ermoglichen kénnen. Jedoch
liefert sie auch deutliche Hinweise auf die Grenzen solcher padagogisch inszenierter Be-
gegnungen: Diese konnen auch bereits verfestigte Stereotype etwa iiber die ,,Ekeligkeit*
von Obdachlosen bestédtigen.

Weiterhin ergab die Evaluation, dass die grofite Schwierigkeit mit den Projektwochen fiir
die Auszubildenden darin lag, durch diese in die Situation eines engeren Kontaktes unter-
einander zu kommen. Wie bereits erldutert, ist eine zentrale Erfahrung der Jugendlichen
ihre kontinuierliche Stigmatisierung und Degradierung als BZM-Auszubildende und eine
verbreitete Reaktionsweise auf diese Erfahrung besteht in der Projektion dieses Stigmas
auf Andere, verbunden mit Strategien der Distinktion von diesen. Vor diesem Hintergrund
miissen Kontakte innerhalb des BZM, die iiber die einmal gefundene Peergroup hinaus-
gehen, notwendig mit gravierenden Irritationen und Herausforderungen einhergehen. In
diesem Sinne empfanden einige Jugendliche die gemeinsame Unterbringung wahrend der
Projektwoche in einer Bildungsstatte als unertraglich und ein gemeinsames Pizzaessen
mit Asylbewerberinnen und -bewerbern wurde als negativ bewertet, weil die Pizza von den
verachteten ,,fetten Weibern“ aus dem Hauswirtschaftsbereich gebacken wurde.
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Konsequenzen der Evaluationsergebnisse

Die Forschungsergebnisse wurden im Laufe der prozessbegleitenden Evaluation mehr-
mals fiir die Verantwortlichen des XENOS-Projekts transparent gemacht und gemeinsam

diskutiert. Diesen wurden nach jeder durchgefiihrten Erhebung miindliche Riickmeldungen

gegeben, weiterhin wurden ein Zwischenbericht und ein Abschlussbericht angefertigt, die
beide in mehrstiindigen Feedback-Runden gemeinsam mit dem Xenos-Team erortert wur-
den. Die Ergebnisse dieses kommunikativen Verstandigungs- und Aushandlungsprozesses

flossen in den Abschlussbericht ein. In diesem Sinne handelte es sich um eine formative
nutzungsorientierte Evaluation, die an der Ausgestaltung des Projekts mitwirkte und an
der Optimierung der Praxis orientiert war. Im Folgenden seien einige der Bewertungen

einzelner Angebote im Rahmen des XENOS-Projekts benannt. Wie dies dem ,,Gesprachs-

charakter der Evaluation“ (vgl. Bohnsack 2006) im Sinne der dokumentarischen Evalua-
tionsforschung entspricht, sind sie im Dialog mit den Stakeholdern, hier den Auftragge-
bern, iiber die Evaluationsergebnisse entstanden.

— Vor dem Hintergrund der oben erlduterten Interpretationsergebnisse vermuteten
wir, dass vor allem all jene Angebote sich als sinnvoll erweisen konnten, die den
Jugendlichen die Chance geben, ein Gefiihl eigener Verantwortung, Kompetenz und
Selbstwirksamkeit zu entwickeln. Als Voraussetzungen hierfiir erscheinen uns eine
respektvolle und anerkennende Haltung der Kursleiter/innen sowie eine egalitare

Lernatmosphare, die es den Einzelnen ermdglicht, ihre personlichen Fahigkeiten einzu-
bringen. Diese Einschdtzung korrespondierte mit den Bewertungen einzelner Projekt-
wochen durch die Jugendlichen, die das Xenos-Team im Rahmen einer Selbstevaluation
ermittelt hatte.

Die Evaluationsergebnisse verweisen darauf, dass Angebote, die die Auszubildenden
tiberforderten, kontraproduktiv waren, da sie deren kontinuierliche Erfahrung der
Degradierung wiederholten und deshalb Abwehrhaltungen und Trotzreaktionen provo-
zierten. Auch in diesem Punkt stimmten die Verantwortlichen uns zu. Auf dieser Grund-
lage lief’ sich in der gemeinsamen Betrachtung einzelner Projektwochenangebote
entscheiden, welche fortgesetzt werden sollten und welche nicht.

Die Auswertungen der Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen zeigen deutlich,
dass arrangierte Begegnungen mit als different wahrgenommenen Gruppierungen zur
Forderung einer ,weltoffenen und antirassistischen Grundhaltung“ nicht ausreichen.
Wichtig erscheinen erganzende Ma3nahmen, die den Jugendlichen vor dem Hinter-
grund eigener Erfahrungen begreifbar machen, wie Diskriminierungen funktionieren.

11 Auch Pingel/Rieker (2003, S. 107f.) weisen in ihren Uberlegungen zur Evaluation padagogischer Praxis

gegen Rechtsextremismus darauf hin, dass arrangierte Begegnungen mit Fremden die Gefahr bergen,
dass die entsprechende Zielgruppe diese letztlich nur wegen bestimmter Fahigkeiten respektiert,
beziehungsweise dass sie als positive Ausnahme betrachtet und andere Angehérige derselben Gruppe
weiterhin missachtet werden.
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Die Evaluierenden empfahlen in diesem Zusammenhang, auf Ansdtze zuriickzugreifen,
die eine Verbindung von personlicher Erfahrung und gesellschaftlichen Dimensionen
von Diskriminierung anstreben wie dies etwa im Anti-Bias-Training der Fall ist (vgl.
Derman-Sparks 1989). Die Xenos-Verantwortlichen vermuteten allerdings, ihre Klientel
sei nicht offen fiir derartige Formen der Selbstreflexion. Sie favorisierten stattdessen
Angebote im Bereich der Selbstverteidigung.

— Vor dem Hintergrund der Annahme, dass die angestrebte ,,antirassistische Grundhal-
tung“ in einer toleranten Einstellung gegeniiber der eigenen Peergroup verankert sein
miisste, wurde von Seiten der Durchfiihrenden der Evaluation die Empfehlung formu-
liert, die alltdglichen Diskriminierungen der Auszubildenden untereinander zum zentra-
len Thema des Projekts zu machen. Gemeinsam mit dem Xenos-Team wurde iiberlegt,
welche Art von Angeboten es den Jugendlichen ermdéglichen kénnten, eine grofiere
Toleranz untereinander zu entwickeln, beziehungsweise auch, sich selbst gegen die
Diskriminierungen anderer zur Wehr setzen zu kénnen.

Die Ansprechpartnerinnen und -partner der Evaluierenden waren drei im Rahmen des drei-
jahrigen XENOS-Projekts angestellte Pddagoginnen und Padagogen, die an der Entwick-
lung dieser Empfehlungen beteiligt waren und diese zumindest in Teilen auch wahrend
der Projektlaufzeit umsetzten. Da wir mit den Verantwortlichen des Ausbildungszentrums
wdhrend der Durchfiihrung der Evaluation kaum Kontakt hatten, bestand nach Abgabe
des Abschlussberichts, der auch Empfehlungen in Bezug auf giinstige Voraussetzungen
fiir eine Nachhaltigkeit des Projekts enthielt, zundchst die Befiirchtung, dass dieser nicht
oder kaum im BZM zur Kenntnis genommen wiirde. Mittlerweile wurde das ,,Centrum

fiir qualitative Evaluations- und Sozialforschung e.V.* jedoch von der Geschaftsfiihrung
des Ausbildungszentrum beauftragt, ein neues XENOS-Projekt zu evaluieren, bei dessen
Konzeption auf zentrale Ergebnisse des vorliegenden Evaluationsberichtes zuriickgegriffen
wurde™.

Fazit: Dokumentarische Evaluationsforschung als Mittel zur Bewertung von MaSinahmen
im Bereich der Rechtsextremismuspravention

Wie Ulrike Hormel und Albert Scherr (2004) in ihrer Auseinandersetzung mit verschiedenen
Konzepten der Bildung fiir die Einwanderungsgesellschaft konstatieren, liegen mittlerweile
einige Studien im Bereich der qualitativen Jugendforschung vor, die belegen, dass fremden-
feindliche, rassistische und rechtsextreme Artikulationen nicht einfach als Ubernahme
gesellschaftlich zirkulierender Ideologien erkldrt werden kénnen:

12 Eine der Empfehlungen des Abschlussberichtes bezog sich auf eine notwendig erscheinende verstarkte
Sensibilisierung der im Ausbildungszentrum tatigen Padagoginnen und Padagogen im Bereich Rassis-
mus und Rechtextremismusprdvention. Das nun neu beantragte XENOS-Projekt soll Fort- und Weiterbil-
dungen fiir die im BZM tatigen Berufsschullehrer/innen in diesem Bereich ermoglichen.
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,»Sie sind vielmehr als Formen der Auseinandersetzung mit je spezifischen
eigenen Lebensbedingungen und darin eingelassenen Erfahrungen sinnver-
stehend zu rekonstruieren. Daraus folgt, dass pddagogische Interventionen
sich nicht auf eine aufklarungsorientierte Kritik von Vorurteilen, Feindbildern
und Ideologien beschrdanken kdonnen, die deren innere Widerspriiche und
sachlichen Fehlleistungen aufdeckt. Vielmehr ist es erforderlich, in die Ausein-
andersetzung mit den jeweiligen Sichtweisen der eigenen Lebenssituation,
Probleme und Interessen einzutreten, die sich in der Verwendung fremden-
feindlicher, rassistischer und rechtsextremer Symbole, in Diskursen und
Handlungen artikulieren* (ebd., S. 29).

Die dokumentarische Evaluation des im BZM durchgefiihrten XENOS-Projekts ermoglichte
Riickschliisse auf die eigene Lebenssituation der Auszubildenden, die sich als durchaus
hilfreich fiir den weiteren Verlauf des Projekts erwiesen.

Die dokumentarische Evaluationsforschung bzw. die ihr zugrunde liegende wissens-
soziologische Analyse eréffnet nicht nur einen anspruchsvollen methodischen Zugang
zum handlungsleitenden Erfahrungswissen der Evaluationsbeteiligten, der Stakeholder,
sondern dariiber hinaus erdffnet sie auf dem Wege der Explikation impliziten Wissens in
optimaler Weise die Méglichkeit, der von Seiten der Evaluationsforscher/innen immer
wieder geduflerten — Forderung nachzukommen, allen am Evaluationsprozess beteiligten
Parteien die Chance zu eréffnen, ihre Orientierungen und Werthaltungen zur Artikulation
zu bringen®3. Eine derartige Artikulationshilfe ist nun aber im Kontext der dokumenta-
rischen Evaluationsforschung nicht eine normative oder ethische Forderung, die zur Metho-
dologie noch hinzutritt, wie uns dies unter dem Begriff des ,,empowerment” bei Fetterman
(1994) und daran ankniipfend bei Guba/Lincoln (1989, S. 203) begegnet. Vielmehr ist sie
integraler und elementarer Bestandteil der Methodologie selbst. Eine Explikation impli-
ziten Wissens erhoht —indem sie das praktische Wissen der unterschiedlichen Milieus in
einen einheitlichen ,Code‘ iibersetzt — die Chance, gehort zu werden, gerade fiir diejenigen,
die vom dominanten ,Code‘ weiter entfernt sind, also fiir Angehorige von Randmilieus, aber
auch fiir die in der institutionellen Hierarchie weiter unten angesiedelten Gruppen (also
beispielsweise fiir Schiiler in der Institution Schule allgemein und fiir Schiiler oder Auszu-
bildende aus Randmilieus noch einmal insbesondere).

In diesem Sinne ist es dann auch integrales Element einer dokumentarischen Evalua-
tionsforschung, der Perspektive jener Stakeholder zur Artikulation zu verhelfen, die in der
Regel — im Unterschied zu den anderen Evaluationsbeteiligten — ihre Interessen nicht direkt
in den Diskurs einbringen kénnen (vgl. Bohnsack 2006).

Die Rekonstruktion des Erfahrungswissens und der Orientierungen der Jugendlichen
fithrten zu der Erkenntnis, dass sich die Zielgruppe der angestrebten Férderung von

13 Beispielsweise betonen Guba/Lincoln (1989, S. 203): ,,If audiences are not sufficiently knowledgable or
sophisticated at the start, it is the evaluator’s moral obligation to take steps necessary to bring them to
whatever minimal level is required to full participation®.
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Akzeptanz und Integration selbst in hohem Maf3e von mangelnder Akzeptanz und einer
unzureichenden Integration in die Gesellschaft bedroht sieht. Diese eigene Erfahrung hat
offensichtlich auch grof3en Einfluss auf die Interaktionen der Jugendlichen untereinander
sowie ihren Umgang mit anderen.

Die BZM-Auszubildenden verfiigen vor diesem Hintergrund {iber Orientierungsmuster,
an die rechtsextreme Ideologien der Ungleichwertigkeit, der hierarchischen Ordnung so-
zialer Beziehungen und des Rechts des Starkeren gut ankniipfen kénnen. In diesem Sinne
konstatieren auch Rommelspacher u.a. (2003) unter Bezug auf verschiedene empirische
Studien:

»Entscheidend ist bei rechtsextremen Jugendlichen eine Sozialisation, die
ihnen vermittelt hat, dass sie ihre Probleme vor allem durch die Abwertung
anderer ,,losen“ konnen und dass die Welt primdr als eine feindselige zu ver-
stehen ist, der mit Misstrauen begegnet werden muss und in der jedes Mittel
recht ist, um ans Ziel zu kommen. Es geht also um die Ideologie der Ungleich-
wertigkeit und ein starkes Konkurrenzmotiv* (ebd., 54).

Insbesondere aufgrund der Tatsache, dass ,bildungsferne‘ Jugendliche in den seit Beginn
der 1990er-Jahre in der BRD durchgefiihrten Antirassismusmafinahmen iiber lange Zeit
signifikant vernachlédssigt wurden (vgl. Roth u.a. 2003, S. 16; Klingelhofer/Briiggemann
2003, S. 87), erscheint es auBerordentlich sinnvoll, fiir diese Zielgruppe ein breitgefach-
ertes Angebot politischer Bildung im Bereich der Rechtsextremismuspravention und der
Demokratie- und Toleranzférderung bereitzustellen.

Wenngleich wir der Ansicht sind, dass die spezifische Problematik der BZM-Auszubilden-
den sie zu einer besonders sinnvollen Zielgruppe fiir ein derartiges Angebot qualifiziert, so
mochten wir jedoch gleichzeitig davor warnen, diese per se als defizitar einzustufen. Wie
sich aus den Gruppendiskussionen eindeutig ergibt, sind nicht mangelnde Bildung oder
Intelligenz die Voraussetzung fiir bestimmte Orientierungen der Jugendlichen, sondern
ihre Erfahrung der gesellschaftlichen Stigmatisierung als behindert oder benachteiligt und
insofern als anormal. Die wiederum von Rommelspacher u.a. (2003) formulierte folgende
Einschatzung: ,,Die Frage ist also nicht in erster Linie, ob sich rechtsextreme Jugendliche
in besonderen Problemlagen befinden, sondern wie sie diese interpretieren® (ebd., S. 55)
lieBBe sich insofern wie folgt ergdnzen: und wie diese von ihrer Umgebung interpretiert wer-
den. Objektivistische Zugdnge, bei denen die Forscherinnen und Forscher Problemlagen
als objektive, jenseits der Interpretationen und Erfahrungen sowie des handlungsleitenden
Erfahrungswissens der Jugendlichen zu identifizieren suchen (vgl. Bohnsack 2000), erwei-
sen sich somit nicht nur als erkenntnistheoretisch fragwiirdig, sondern auch als unfrucht-
bar hinsichtlich ihres Erkenntnisgewinns.
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HeLmut KROMREY
Begleitforschung und Evaluation — fast das Gleiche, und doch
etwas Anderes!

Vorbemerkungen

»Wissenschaftliche Begleitung®” und ,,Evaluierung® sind zu gangigen Bestandteilen von
Politik und Praxis geworden. Und nicht selten (insbesondere im Kontext der Durchfiihrung
innovativer Politikprogramme oder von Modellprojekten) geht im Sprachgebrauch der
Projekttrager wie der finanzierenden Institutionen das Eine in das Andere {iber: Wissen-
schaftliche Begleitung ist Evaluation und Evaluation ist wissenschaftliche Begleitung.
Diese Gleichsetzung ist jedoch problematisch. Natiirlich besteht - sofern mit ,,Evaluieren®
ein datenbasiertes Fdllen von Qualitdts- oder Erfolgsurteilen gemeint ist — methodisch eine
relativ grofle Schnittmenge zwischen beiden Aufgaben: Beide miissen bei der Informations-
sammlung und -auswertung auf das Instrumentarium der empirischen Sozialforschung
zuriickgreifen und sich an deren Regelsystem ausrichten. Wahrend es sich aber bei Begleit-
forschung um ,,nichts weiter* als um ,,ganz gewohnliche“ empirische Forschung handelt
(parallel zur Projektdurchfiihrung werden die zur Beschreibung und Bewertung relevanten
Informationen gesammelt), kann das ,,Evaluieren® unter Riickgriff auf verschiedenartige
Konzepte und auf unterschiedliche Weise mit unterschiedlichen Zielen von unterschied-
lichen Instanzen vorgenommen werden. Und wahrend fiir die Geltungsbegriindung der
Resultate von Begleitforschung eindeutige methodologische Standards existieren (wie
Giiltigkeit, Zuverldssigkeit, Reprdsentativitat), existiert fiir den Nachweis der Geltung nor-
mativer Aussagen (und darum handelt es sich bei ,,Evaluationen®) keine allgemein aner-
kannte Begriindungslogik. Ganz im Gegenteil gilt nach vorherrschender wissenschaftstheo-
retischer Auffassung fiir empirische Forschung das Postulat der ,,Wertfreiheit“ - genauer:
Des Ausschlusses jeder nichtwissenschaftlichen Wertbasis aus dem Kanon der zuldssigen
Argumente fiir die Begriindung empirischer Aussagen. Fiir das damit angesprochene
Dilemma - zwischen einerseits dem Objektivitatsanspruch an wissenschaftlich begriindete
Aussagen empirischer Forschung und andererseits dem Anspruch an die empirische Evalua-
tion zu bewertenden Aussagen mit intersubjektiver Geltung zu gelangen - existiert bisher
kein {iberzeugender Losungsvorschlag.

Gleichartige methodologische Rahmenbedingungen fiir wissenschaftliche Begleitung
und Evaluation: Angewandte Forschung

Wenn eingangs in Hinblick auf wissenschaftliche Begleitung von ,,ganz gewdhnlicher
empirischer Forschung die Rede war, so ist dies unter methodologischen Gesichtspunkten
nicht ganz zutreffend; denn wir haben es hier nicht mit ,,normaler®, disziplinorientierter
Forschung oder mit Grundlagenwissenschaft zu tun (fiir die die empirische Methodologie
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entwickelt wurde), sondern mit angewandter (oder anwendungs- bzw. praxisorientierter)
Forschung. Zwar sind die Methoden und Instrumente empirischer Informationsgewinnung
in beiden Fallen dieselben; unterschiedlich sind jedoch die Rahmenbedingungen ihres Ein-
satzes. Von angewandter Sozialforschung wird allgemein gesprochen, wenn ein erfahrungs-
wissenschaftliches Untersuchungsvorhaben auf die unmittelbare Lésung praktischer, ge-
sellschaftlich-politischer Probleme hin angelegt ist (vgl. Habermehl 1992). Es geht darum,
gezielt und systematisch Grundlagen fiir auBerwissenschaftliche Entscheidungsprozesse
bereitzustellen (vgl. Clemens 2000, S. 215). Dazu z&hlt auch die wissenschaftliche Projekt-
begleitung.

Als zentrale Funktionen disziplinorientierter Sozialforschung gelten: ,,Aufklarung*
(enlightenment) durch Veréffentlichung, Wissensvermehrung, Erklarung, Verallgemeine-
rung. Praxisorientierte Sozialforschung dagegen ist gepragt durch Aufgaben wie Wissens-
tibertragung (Transfer) durch Beratung, durch Handlungsorientierung, Beeinflussung,
Situationsbezogenheit. Unterschiede finden wir auch bei der Art der Reaktionen auf die
Forschung. Bei disziplinorientierter Sozialwissenschaft existiert kein direktes Feedback
(auBer bei Rezensionen von Verdffentlichungen), es geht ihr um die verwertungsneutrale
Erweiterung des Wissensbestandes. Praxisorientierte Sozialforschung muss dagegen mit
direktem Feedback durch ihre Nutzer rechnen; schlielich hat sie ja bedarfsorientiert Infor-
mationen bereit zu stellen und aufzubereiten. Wer schon Evaluation betrieben hat, weif3,
wie viel Zlindstoff in jedem dieser fiir die angewandte Forschung aufgefiihrten Punkte
steckt. Umso hohere Anforderungen an Fach- wie an Sozialkompetenz miissen die Anwen-
dungsforscherinnen und -forscher erfiillen, um in diesem ,,verminten“ Arbeitsfeld bestehen
zu kdnnen!

Was ist es, das anwendungsorientierte Forschung — und damit auch Begleitforschung
und Evaluation — methodisch so besonders anspruchsvoll macht? Was sind die spezifi-
schen Schwierigkeiten, die Praxisforschung von der Grundlagenwissenschaft unterschei-
det? Einen wesentlichen und konsequenzenreichen Unterschied finden wir in einem
zentralen Charakteristikum ihres ,,Gegenstands“: Der Komplexitdt sozialer Sachverhalte.
Grundlagenforschung mit Zielen wie Theorietest oder Theorieentwicklung lost das Kom-
plexitatsproblem durch konsequente Vereinfachung der Untersuchungssituation — bis
hin zur Konstruktion bewusst realitdatsferner Laborsituationen, um den Einfluss einzelner
Wirkfaktoren zu isolieren. Im Rahmen anwendungsorientierter Forschung verbietet sich ein
solches Vorgehen. Reale soziale Sachverhalte sind kein der Vereinfachung zugangliches
Experimentierfeld; sie sind und bleiben komplexe Realitdt. Eine angemessene Beschrei-
bung und Diagnose kann in diesem Rahmen immer auch nur komplex ausfallen — oder sie
ist zwangslaufig falsch und fiihrt ebenso zwangslaufig zu falschen Schlussfolgerungen.

Eine Privilegierung der Grundlagenwissenschaft ist dariiber hinaus deren erkenntnis-
theoretisch gewollte Autonomie bei der Wahl ihres ,,Gegenstands®. Sie kann (bis zu einem
gewissen Grad) ihre Themen unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten wahlen und deren
Relevanz unter Hinweis auf angestrebte ,,reine” Erkenntnis begriinden. Sie kann und soll
sich bei allen zu treffenden Entscheidungen an wissenschaftsimmanenten Normen — und
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nur an diesen - orientieren (insbesondere Erkenntnisfortschritt als Selbstzweck, Giiltigkeit,
Zuverldssigkeit, Generalisierbarkeit der Resultate); auBerwissenschaftliche Interessen
werden in den Entdeckungs- und Verwertungskontext ausgegliedert. Das ist bequem!
Diese Entlastung von gesellschaftlicher Verwertungs- und Niitzlichkeitsargumentation ist
wesentlicher Bestandteil der wissenschaftlichen Legitimation.

Anwendungsorientierte Forschung muss dagegen nicht nur die Definition und Prazisie-
rung ihrer Fragestellungen an auBerwissenschaftlichen Erkenntnisinteressen und Verwer-
tungskontexten ausrichten: Dies ist ihr zentrales Definitions- und Legitimationskriterium.
Vielmehr darf auch bei der methodologischen — also empirisch-wissenschaftlichen — Be-
griindung jeder Detailentscheidung innerhalb des Forschungsablaufs die unmittelbare
Verwertbarkeit der erzielbaren Resultate nicht aus dem Blick geraten. Der ,,Elfenbeinturm
der Wissenschaft“ ist fiir diese Forschungsrichtung kein méglicher Zufluchtsort. Ganz im
Gegenteil werden wissenschaftsexterne ZweckmaBigkeitsiiberlegungen aus dem Ver-
wertungskontext ,,internalisiert” und geraten so auf die gleiche Stufe wie die methodo-
logischen Normen der Giiltigkeit und Zuverldssigkeit. Dennoch diirfen auch letztere nicht
vernachldssigt werden, denn falsche —also empirisch nicht haltbare — Informationen sind
genauso wertlos wie dies pragmatisch unbrauchbare Resultate waren. Dieser Spagat ist
schwierig!

Die Grundlagenforschung darf sich noch eines weiteren Privilegs erfreuen: Sie kann —
zumindest vom Prinzip her — unter Entlastung von aktuellem Zeitdruck arbeiten. Neue
Erkenntnisse — ,,Entdeckungen — lassen sich schlie3lich nicht mit dem Terminkalender
erzwingen. Bendtigt ein Forschungsprogramm mehr Zeit, dann muss diese eingerdaumt
werden. Und falls dennoch das vorgesehene Arbeitsprogramm nicht geschafft wurde und
bei zeitlich befristeten Projektressourcen nicht eingeloste Desiderate unter ,,weiterer
Forschungshedarf“ ausgewiesen werden miissen, dann entwertet dies jedenfalls nicht das
schon Erreichte. Anders bei anwendungsorientierter Forschung: Hier haben die Ergebnisse
im zuvor definierten Umfang zeitpunktgenau vorzuliegen. Verspdtet vorgelegte Befunde
sind als vorgesehene Grundlage von Beratungen oder zur Absicherung von Entscheidungen
nicht mehr verwertbar, sobald der Entscheidungstermin verstrichen ist.

Last, but not least: Grundlagenforschung darf sich ,,irren*. Damit ist gemeint: Hypo-
thesen, die als Ausgangspunkt gewdhlt werden, diirfen sich im Verlauf der Forschung als
falsch erweisen. Es gilt sogar als besonders wiinschenswert, die Suche nach neuer Erkennt-
nis von ,gewagten“ Annahmen aus aufzunehmen. Deren informationsreiches Scheitern ist
nicht selten der Startpunkt fiir grundlegende Erkenntnisse, die eine neue Forschungslinie
begriinden. Diesen Luxus darf sich angewandte Sozialwissenschaft nicht leisten. Bei der
Konzipierung des Forschungsdesigns ist gro3e Sorgfalt darauf zu verwenden, dass die
zugrunde liegenden Annahmen und Hypothesen einen hohen Grad empirischer Bewdhrung
aufweisen und dass der Prozess der Gewinnung, Auswertung und Interpretation aller Infor-
mationen methodisch abgesichert und mit begleitender Qualitdtskontrolle verlauft. Jede
falsche Schlussfolgerung im Verwertungskontext, die wegen fehlerhafter Forschungsdaten
gezogen wird, hat Konsequenzen fiir einen nicht absehbaren Kreis von Betroffenen.
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Begriffsklarung: Was ist Evaluation?

Evaluationsforschung ist ein prototypisches Beispiel fiir Anwendungsorientierung; fiir sie
gelten sdamtliche methodologischen Anforderungen, die im vorigen Abschnitt aufgelistet
wurden. Doch darf ,,Evaluation nicht auf Evaluationsforschung reduziert werden; sie um-
fasst erheblich mehr als ,,nur“ Forschung. In den Vorbemerkungen wurde bereits auf die
Unbestimmtheit und Vielgestaltigkeit des Konzepts hingewiesen. Es stellt sich daher die
Frage: Was ist das eigentlich — Evaluation?

Die Antwort auf diese simpel erscheinende Frage fallt allerdings gar nicht so leicht.
Schon beim ersten Anlauf zu einer Antwort fallt auf, dass wir es hier mit einem geradezu -
zumindest fiir nicht alltagssprachliche Zwecke - ,,schlampigen® Begriff zu tun haben, der
eigentlich in eine wissenschaftliche Terminologie keinen Zugang hatte finden diirfen, denn
er steht gleichzeitig fiir verschiedene Arten von Referenzobjekten:

— Er bezieht sich zum einen auf eine ,,symbolische* Ebene: Als aus dem Amerikanischen
tibernommene Bezeichnung fiir Bewertung/Bewerten sowie fiir Denkmodelle bzw.
Konzepte systematischer Bewertungsverfahren. Wenn wir uns iiber Methoden oder
Standards der Evaluation® unterhalten, beziehen wir uns auf diese Ebene.

— Der Begriff kann aber auch auf ein spezifisches empirisches Handeln, auf einen Pro-
zess zielorientierten Informationsmanagements gemiinzt sein: Auf eine (methodisch
kontrollierte) verwertungs- und bewertungsorientierte Form des Sammelns und Aus-
wertens von Informationen. Wenn von Begleitforschung die Rede ist, dann steht dieser
Aspekt im Vordergrund.

— Und schlieBlich kann damit auch das Resultat dieses Prozesses, ein Werturteil {iber das
Zielobjekt des Evaluierens (das ,,Evaluationsprodukt*) angesprochen werden. Dies ist
der Fall, wenn wir eine Aussage horen, das Programm X oder das Institut Y sei ,,positiv*
oder ,,negativ* evaluiert worden.

Dieser Mangel an begrifflicher Prazision mag harmlos klingen, ist aber verantwortlich fiir
die Ergebnislosigkeit mancher Diskussionen, in denen die Beteiligten nicht immer bemer-
ken, dass sie wechselseitig iiber vollig Unterschiedliches und damit aneinander ,,vorbei*
reden. Die mangelnde Prazision reicht aber noch einen Schritt weiter: Nicht nur bezieht
sich der Begriff ,,Evaluation® auf unterschiedliche Arten von Referenzobjekten, sondern
seine Bedeutung variiert zudem in verschiedenen Verwendungskontexten erheblich:

(1) Alltagssprachlich handelt es sich lediglich um ein ,wohlklingendes*“ und deshalb gern
benutztes Fremdwort fiir jegliche Art von Bewertung: Irgendjemand bewertet irgend-
etwas irgendwie unter irgendwelchen Gesichtspunkten.

1 Siehe z.B. die von der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation beschlossenen ,,Standards fiir Evaluation*
(DeGE-val 2002), die in einem laufenden Revisionsprozess weiter entwickelt werden (www.degeval.de).
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(2) Im 6ffentlichen, im weitesten Sinne ,,politischen® Sprachgebrauch ist damit die Uber-
priifung eines Programms oder einer Einrichtung durch ein zu diesem Zweck berufenes
Expertengremium gemeint.

(3) Im wissenschaftlichen Kontext, insbesondere unter empirisch-methodischer Perspek-
tive, verbirgt sich hinter ,,Evaluation® das Design fiir einen spezifischen Typ von Sozial-
forschung.

(4) Und schlie3lich wird drgerlicherweise auch noch ,,ganz normale“ Umfrageforschung mit

Evaluation gleichgesetzt, falls sie — analog zur Meinungsforschung — bewertende (also
evaluierende) Aussagen der Befragten erhebt und aufbereitet. Zielgruppen solcher
Evaluationsbefragungen sind Personen, die in besonderer Weise als geeignet angese-
hen werden, einen zu bewertenden Sachverhalt oder Gegenstand zu beurteilen: Etwa
Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Lehrveranstaltungen als Evaluatorinnen und Eva-
luatoren der Qualitdt der Lehre, Klientinnen und Klienten einer sozialen Dienstleistung
als Beurteiler der Dienstleistungsqualitdt, Wahlberechtigte als Begutachter von Politi-
kern (vgl. ,,Politbarometer®). Genau besehen handelt es sich hierbei allerdings nicht
um methodisch kontrollierte Bewertungen mit dem Anspruch intersubjektiver Geltung
wie bei den vorgenannten Typen (2) und (3), sondern entweder um die Erhebung und
Aufbereitung subjektiver ,,Alltagsevaluationen® (deren zugrunde liegende Kriterien und
Standards nicht rekonstruierbar sind) oder um Zufriedenheitsmessung.

Methodisch kontrollierte Evaluation unterscheidet sich von Alltagsevaluation dadurch,
dass nicht ,,irgendetwas” beurteilt wird, sondern dass genau benannte und empirisch
beschreibbare Sachverhalte (Programme, Manahmen, Organisationen) und auf diese ge-
richtete prazise und operationalisierbare Fragestellungen ihr ,,Gegenstand“ sind. Beurteilt
wird nicht von ,irgendjemandem*, sondern durch Personen, die zur Bewertung beson-
ders befahigt erscheinen (das kdnnen die beauftragten Forscherinnen und Forscher oder
Expertinnen und Experten sein oder Beteiligte und/oder Betroffene oder zum Fallen der
Urteile speziell legitimierte Gremien wie der intern/extern besetzte Beirat eines Projekts
oder ein Fachausschuss in der Kommunalverwaltung oder die Lehrkommission in einem
universitdren Fachbereich). Evaluiert wird auch nicht ,,in irgendeiner Weise“ und ,,nach
irgendwelchen Kriterien*, sondern in einem objektivierten Verfahren auf der Basis empi-
risch abgesicherter Informationen sowie nach explizit auf den Sachverhalt bezogenen und
begriindeten Beurteilungskriterien und -mafistaben.

Deshalb ist es umso wichtiger, dass die fiir die Funktion Evaluation wichtigste Frage
beantwortet wird: Wer beurteilt nach welchen Kriterien? Anders ausgedriickt: Wer ist die
Evaluierungs-Instanz, und im Hinblick auf welche/wessen Ziele wird die Bewertung vorge-
nommen? Lediglich im Evaluationsdesign der empirischen Programmwirkungsforschung
(siehe den nachsten Abschnitt) féllt die Antwort leicht. Die Beurteilungskriterien ergeben
sich aus den operationalisierten Zielen des zu evaluierenden Programms. Die ermittelten
Zielerreichungsgrade gelten dann als die empirischen Messwerte des Erfolgs/Misserfolgs
und die Evaluierung besteht darin, die gemessenen Grade der Zielerreichung mit den vom
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Programm angestrebten Sollwerten zu vergleichen. Sie ist somit kein eigentliches ,,Wertur-
teil“, sondern eine technologische Vergleichsaussage. Forschung und Evaluierung fallen in
diesem Konzept definitionsgemaf zusammen.

Der methodologische ,,Goldstandard“ der Evaluationsforschung: Das Design der
Programm(wirkungs-)forschung

Die Begleitforschung hat — so wurde bisher argumentiert — ,,lediglich“ empirisch korrekte
Informationen zum Projektverlauf und zu den Projektresultaten zu liefern und dabei den
flir empirische Forschung geltenden Qualitatsstandards zu geniigen. Diese selbstverstdnd-
liche Anforderung ist jedoch — darauf wurde eingangs hingewiesen — unter den Rahmen-
bedingungen anwendungsorientierter Forschung nicht so einfach einzulésen wie sie klingt.
Dies soll im Folgenden am Konzept der traditionellen Programmwirkungsforschung, dem
am komplettesten ausgearbeiteten Design einer ,Evaluation durch Forschung*“? illus-

triert werden. Die Methodologie der Programmevaluation wurde im Wesentlichen schon

in den 1970er und 8oer Jahren entwickelt.> Das Design ist von der Logik her im Prinzip fiir
unterschiedliche Evaluationsinteressen anwendbar, sei es dass —in Anlehnung an eine vor
Eleanor Chelimsky (1997, S. 100ff.) vorgeschlagene grobe Einteilung — sie zur Verbreiterung
der Basis handlungspraktischen Wissens (,,Forschungsparadigma®), zu Kontrollzwecken
(,Kontrollparadigma“) oder zur Entwicklungszwecken (,,Entwicklungsparadigma“) durch-
gefiihrt wird (vgl. Kromrey 2005, S. 36ff.). Je nachdem, welche Interessen und Zwecke

im Vordergrund stehen und in welcher Weise die vier Aspekte (Gegenstand — Evaluato-
rin/Evaluator — Bewertungskriterien — Verfahren) konkretisiert werden, sind zwar die
Schwerpunkte unterschiedlich zu setzen, doch bleibt allen Vorhaben gemeinsam, dass sie
(mindestens) drei interdependente Dimensionen aufweisen — namlich Ziele, Manahmen-
programm, Effekte — und dass sie (anders als in einem Forschungslabor) von Umgebungs-
einfliissen nicht abgeschirmt werden kénnen.

2 Dieser Typ von Evaluationsforschung wird iiblicherweise ,,Programmevaluation” genannt. Das ist inso-
fern korrekt, als das Design neben der Erhebung und Analyse evaluationsrelevanter empirischer Daten
auch Verfahren der Ableitung datenbasierter Werturteile (also Evaluationen) bereitstellt.

3 Soweit alternative Evaluationstypen in ihrem Vorgehen von diesem Konzept abweichen, verwenden sie
fiir die empirische Informationsgewinnung die tiblichen Methoden quantitativer und/oder qualitativer
Sozialforschung, auf die hier nicht eingegangen werden kann (vgl. dazu Lehrbiicher, etwa Kromrey
2006; Lamnek 1995).

118 Begleitforschung und Evaluation



Abbildung 1: Programm-Evaluation

HANDLUNGSPROGRAMM

(Manahmen/Instrumente)
T EFFEKTE

(beabsichtigte und nicht
beabsichtigte Wirkungen
= Kriterien der Zielerreichung)

PROGRAMMZIELE

PROGRAMMUMWELT

Somit kommt auf die Begleitforschung und Evaluation die auf den ersten Blick simpel
anmutende Aufgabe, die in obiger Abb. 1 aufgefiihrten vier Variablenbereiche (Ziele /MaR-
nahmen/Effekte /Programmumwelt) mit empirischen Daten abzubilden (zu ,,messen*) und
miteinander zu verkniipfen. Das Vorgehen orientiert sich dabei am Modell der Kontrolle
der ,unabhdngigen“ bzw. ,explikativen“ Variablen (hier: Manahmen des Programms) und
der Feststellung ihrer Effekte auf genau definierte ,,abhdangige“ Variablen (Zielerreichungs-
Kriterien).

An konkreten Forschungsaufgaben folgen daraus:

— Messung der ,,unabhdngigen Variablen*, d.h.: das Handlungs-Programm mit seinen
einzelnen MaBnahmen ist prazise zu erfassen;

— Identifizierung und Erfassung von Umwelt-Ereignissen und -Bedingungen, die ebenfalls
auf die vom Programm angestrebte Zielsituation Einfluss nehmen kdnnten (exogene
Einfliisse);

— Messung der ,,abhdngigen Variablen*, d.h.: das Wirkungsfeld (beabsichtigte und
nicht-beabsichtigte Effekte) ist zu identifizieren, die Wirkungen sind anhand definierter
Zielerreichungs-Kriterien (operationalisierter Ziele) zu messen.

Die Aufgabe der Datenerhebung besteht fiir die gesamte Dauer des Programmablaufs in

einem - so Eekhoff u.a. (1977, S. 11ff.) — ,,Monitoring* der Instrumentvariablen (Programm-

Input), der exogenen Einfliisse und der Zielerreichungsgrade (Output). Bei diesem drei-

fachen ,,Monitoring®“ handelt es sich somit um methodologisch problemlose deskriptive

Forschungsaktivitdaten. Wesentlich schwerer zu l6sen ist die darauf folgende analytische

Aufgabenstellung: Die festgestellten Veranderungen im Wirkungsfeld des Programms sind

aufzubrechen:

- injene Teile, die den jeweiligen Mafinahmen als deren Wirkung zurechenbar sind,

- undin die verbleibenden Teile, die als Effekte exogener Einfliisse (Programm-Umwelt)
zu gelten haben.
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Die eigentliche ,,Erfolgskontrolle” oder ,,Evaluation“ beinhaltet nach diesem Modell zwei

Aspekte:

— Analyse der Programmziele und ihrer Interdependenzen (Prazisierung eines Zielsys-
tems einschlieflich der Festlegung des angestrebten Zielniveaus) sowie Zuordnung der
Instrumente zur Zielerreichung (Maf3inahmen des Programms);

— Vergleich der den einzelnen MaBBnahmen zurechenbaren Effekte mit den angestrebten
Zielniveaus.

Das damit skizzierte Modell einer kausalanalytisch angeleiteten Programmevaluations-
und Wirkungsforschung wirkt in sich schliissig und einleuchtend und scheint nur noch ei-
ner weiteren Differenzierung hinsichtlich der Methodik zu bediirfen. Bei ndherem Hinsehen
allerdings wird erkennbar, dass es von anspruchsvollen Voraussetzungen {iber den Gegen-
stand der Untersuchung wie auch von Voraussetzungen bei den Programm durchfiihrenden
Instanzen und der Evaluation selbst ausgeht. Diese mdgen zwar bei Vorhaben der Grund-
lagenforschung (vereinzelt) gegeben sein, sind jedoch in Programmforschungsprojekten
wenig realitdtsnah, so dass die Forscherinnen und Forscher fortwdahrend zu Kompromissen
zwischen methodologischen Normen und empirischer Praxis gezwungen sind. Drei dieser
meist implizit gelassenen Voraussetzungen sind besonders hervorzuheben, da deren Erfiil-
lung eine wesentliche Bedingung dafiir ist, das Forschungsprogramm empirischer Kausal-
analysen tiberhaupt anwenden zu kdnnen:

- Vor der Entwicklung des Forschungsdesigns muss Klarheit {iber die Untersuchungsziele —
bezogen auf einen definierbaren und empirisch abgrenzbaren Untersuchungsgegen-
stand — bestehen. Fiir die Dauer der Datenerhebung diirfen sich weder die Untersu-
chungsziele noch die wesentlichen Randbedingungen des Untersuchungsgegenstandes
in unvorhersehbarer Weise andern.

— Vor der Entwicklung des Forschungsdesigns miissen des Weiteren begriindete Vermu-
tungen (Hypothesen) iiber die Struktur des Gegenstandes wie auch tiber Zusammen-
hange und Beziehungen zwischen dessen wesentlichen Elementen existieren, nach
Mdoglichkeit in Form empirisch bewahrter Theorien. Erst auf ihrer Basis kann ein Giiltig-
keit beanspruchendes Indikatorenmodell konstruiert, konnen geeignete Messinstru-
mente entwickelt, kann tiber problemangemessene Auswertungsverfahren entschieden
werden.

— Die Forscherinnen und Forscher miissen die Kontrolle tiber den Forschungsablauf ha-
ben, um die (interne und externe) Giiltigkeit der Resultate weitestgehend sicherzustel-
len.

Im Normalfall der Begleitforschung zu Programm-Implementationen oder gar zu Modellver-
suchen neuer Techniken, neuer Schulformen, zur Erprobung alternativer Curricula oder Lern-
formen u.d. ist keine einzige dieser Bedingungen voll erfiillt. Die Untersuchungssituation
weist vielmehr in dieser Hinsicht erhebliche ,,Mdngel“ auf (vgl. Kromrey 1988). Die im Fol-
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genden skizzierte Methodologie der Programmevaluation ist daher weniger ein Real- als ein
Idealtyp, an den anzundhern die Forschung sich je nach gegebener Situation bemiihen wird.

Ziel- und MaBinahmenanalyse

Nimmt man die gangigen Definitionen von ,,Interventionsprogramm® oder ,,Handlungspro-
gramm*“ beim Wort#, dann miissten die Kenntnisse, die man sich durch die Forschung er-
hofft, bei den Akteuren weitestgehend schon vorhanden sein: Neben einem widerspruchs-
freien Zielsystem miisste zuverldssiges Praxiswissen existieren, um auf der Basis von
Daten iiber die gegebene Ausgangssituation die erforderlichen MaRnahmen und Instru-
mente zur Erreichung der Zielsituation zu bestimmen. Solche Kenntnisse {iber Ziel-Mittel-
Relationen miissten zudem technologisch verwertbar sein; d.h. die als strategisch wichtig
erkannten Variablen miissten dem Eingriff der Programmdurchfiihrenden zuganglich sein.
Mayntz weist jedoch mit Recht darauf hin, ,,das nur im Ausnahmefall ein Programm zu
Beginn des Implementationsprozesses als konkrete, faBbare Einheit vorliegt* (1980, S. 4).
So sind die Ziele oft nicht eindeutig und nicht konkret, sondern vage und leerformelhaft
formuliert. Das kann ganz bewusst im Prozess der Programmaushandlung geschehen
sein (um einen Kompromiss zwischen widerstreitenden Interessen zu erméglichen oder
um Konflikte zwischen parlamentarischen Koalitionspartnern zu vermeiden). So wird die
Aufgabe der Prazisierung aus der (6ffentlich-politischen) Zielfindungs- in die (weniger
offentliche) Implementierungsphase verschoben. Besonders problematisch ist dies, wenn
am Programmvollzug mehrere Ebenen beteiligt sind (Bund/Lander/Kommunen/andere
Trdger). Auf jeder Ebene von Akteuren kann die Ausfiillung der Ziel-Leerformeln in unter-
schiedlicher Weise geschehen. Gleiches kann bei der Zuordnung von Mainahmen (Instru-
menten) der Fall sein, die der Zielerreichung dienen sollen. So kénnen im Prinzip unter-
schiedliche Manahmen mit dem gleichen Programm vereinbar erscheinen. Eine mogliche
Folge ist, dass bestimmte Trager ihre bereits auf Vorrat bestehenden ,,Schubladenpldane“
unter das neu beschlossene Programm subsumieren. In solchen Féllen entstehen Diskre-
panzen zwischen offiziellen (manifesten) und verdeckten (latenten) Programmzielen.
AuBBerdem kdnnen Ziele, die in ihrer vagen Formulierung als miteinander vereinbar er-
scheinen, sich bei der Konkretisierung als im Widerspruch zueinander stehend erweisen.
Des Weiteren kdnnen zu Beginn gesetzte Ziele (selbst wenn sie prazise formuliert waren)
sich im Laufe der Programmrealisierung d@ndern oder in ihrer Gewichtung verschieben,
etwa weil sich wichtige Rahmenbedingungen fiir das Programm in nicht erwarteter Weise
entwickelt haben. In manchen Programmen schlieflich finden sich eher Kataloge von Maf3-
nahmen als eindeutige Ziele, so dass unbestimmt bleibt, was mit dem Programm letztlich
erreicht werden soll, welches also die angestrebten Effekte sind.

4 Programme sind komplexe Handlungsmodelle, die auf die Erreichung bestimmter Ziele gerichtet sind,
die auf bestimmten, den Zielen angemessen erscheinenden Handlungsstrategien beruhen und fiir deren
Abwicklung finanzielle, personelle und sonstige Ressourcen bereitgestellt werden (vgl. Hellstern/Woll-
mann 1983, S. 7; grundlegend: Mayntz 1980).
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Mag es bei der Formulierung von Programmzielen im politischen Aushandlungsprozess
durchaus funktional sein, diese bewusst vage und mehrdeutig zu lassen, so darf die
Interpretation empirischer Befunde fiir Evaluationszwecke dagegen nicht ,,aushandelbar”
sein. Das bedeutet, dass ungenaue Zielformulierungen im Zuge der Designentwicklung
konkretisiert werden miissen. Prazise Aussagen iiber die genannten Aspekte — Ziele/In-
strumente/Ziel-Mittel-Relationen — sind schon rein forschungstechnisch eine unabding-
bare Voraussetzung, um {iberhaupt eine Evaluation im hier verstandenen Sinne vornehmen
zu konnen. Die Forschenden sind somit im Falle ,,unvollstdndiger“ Programme gezwungen,
Liicken zu schliefRen und die notwendigen Prazisierungen vorzunehmen sowie im Falle
widerspriichlicher Formulierungen Konflikte und Unvertraglichkeiten zwischen den Zielen
herauszuarbeiten und zu beseitigen — selbst auf die Gefahr hin, dass damit das Programm
in Teilen zu einem ,,Konstrukt des Forschers® (Mayntz 1980, S. 4) wird.

Ein erster Ansatz ist eine eher ,technische“ Zielanalyse in der Absicht, die Liste der Pro-
grammziele zu komplettieren, ein hierarchisches Zielsystem zu konstruieren (ausgehend
von Oberzielen {iber Haupt-, Teil- und Unterziele bis hin zu Indikatoren, die als Ndherungs-
kriterien den Grad der Zielerreichung zu messen gestatten) und die jeweils einzusetzenden
Instrumente zuzuordnen (vgl. Hellstern/Wollmann 1983, S. 11ff.). Ausgangspunkt sind
die vorhandenen Angaben im Programm; daneben sind relevante erganzende Dokumente
(Beratungsprotokolle, Grundsatz-Aussagen der beteiligten Organisationen/Parteien etc.)
heranzuziehen sowie ggf. Beteiligte am Entscheidungsprozess zu befragen. Ein weiterer
Zugriff bietet sich {iber die Personen und Institutionen an, die fiir die Implementation ver-
antwortlich sind (insbesondere wenn sich der Vollzug des Programms {iber mehrere Ebe-
nen erstreckt). Eine Zielprazisierung aus der Sicht der Beteiligten bietet bereits zu Beginn
wichtige Anhaltspunkte, ob und in welcher Weise es im Verlaufe des Programmvollzugs zu
Zielverschiebungen kommen diirfte.

Das erstellte Zielsystem hat drei formalen Kriterien zu geniigen: Konsistenz, Operatio-
nalisierbarkeit, Praktikabilitat. Ein inkonsistentes System von Zielen (das also nicht in
sich geschlossen und logisch widerspruchsfrei ist) kann nicht Grundlage fiir eine rationale
Analyse und fiir die Bewertung eines Programms sein. Nicht-operationalisierbare Ziele sind
nicht durch Daten abbildbar, kdnnen somit nicht Gegenstand empirischer Forschung sein.
In Bezug auf den Zielinhalt sind Ziele operational, wenn sich gegeniiber einer bestehenden
Ausgangssituation die angestrebte Zielsituation genau herleiten und anhand geeigneter
Indikatoren (Zielerreichungskriterien) messen lasst. Praktikabel schlieBlich sind Ziele
dann, wenn sie auf praktisches Handeln gerichtet sind und ihre Verwirklichung kontrolliert
werden kann. Zielaussagen zu Sachverhalten, die im Rahmen des Programms nicht Gegen-
stand von planenden und handelnden Eingriffen sein kdnnen, sind fiir die Praktikerinnen
und Praktiker irrelevant; Forschungsbefunde zu Aspekten, die im Zustandigkeitsbereich
der Programmdurchfiihrenden nicht verdnderbar sind, tragen in diesem Kontext nicht zu
praxisrelevantem Wissen bei und sind aus dieser Sicht ,,wertlos“.

Eine wichtige Unterscheidung, die nicht in allen Programmen vorgenommen wird, ist
die zwischen Zielen und MaBnahmen/Instrumenten. Ziele geben an, was erreicht werden
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soll. Instrumente sind die Hilfsmittel, die einzusetzen sind, um die Ziele zu erreichen.
Diese eindeutig klingende Abgrenzung ist jedoch nicht so simpel wie es den Anschein hat,
insbesondere dann nicht, wenn mehrere Ebenen an der Durchfiihrung beteiligt sind. Je
nach Betrachtungsperspektive kann ein und derselbe Sachverhalt ein Ziel oder aber eine
Mafinahme sein.

Allerdings ist kein Evaluationsvorhaben so umfassend realisierbar, dass alle aus den
verschiedenen Beteiligten-Perspektiven erstellbaren Ziel-Mittel-Systeme als alternative
Maf3stdbe an die Bewertung angelegt werden kdnnen. Somit ist die vorherige bewusste
und begriindete Entscheidung iiber den Verwendungszusammenhang notwendig: Wer
ist Adressat der Evaluationsaussagen und welchem Zweck sollen die Ergebnisse dienen?
Offensichtlich kann also die Ziel-/ MaBBnahmen-Analyse niemals eine (interessenneutrale)
Rekonstruktion und Prazisierung ,,des Programms*“ sein, sondern immer nur eine Perspek-
tive, unter der das komplexe Gefiige Programm/Beteiligte /Umwelt betrachtet und unter-
sucht wird.

Konzipierung der Wirkungen (Modell des Wirkungsfeldes)

Mit der Ziel- und Mafsnahmenanalyse ist zwar die Voraussetzung fiir die Evaluierung, nicht
jedoch fiir die Wirkungsanalyse geschaffen. Programmforschung erfolgt nicht in einer
Laborsituation, in der jede einzelne Mafinahme isoliert auf ihre Effekte hin untersucht und
in der die Wirkung der isolierten MaBnahme von allen iibrigen Einfliissen (,,Storgroen*)
abgeschirmt werden konnte. Die Forschung hat es nicht mit einfachen Kausalketten zu tun
(Mainahme X, bewirkt {iber die intervenierenden Zwischenschritte Y, und Y, die Verdande-
rung der Zielsituation von Z, nach Z,), sondern mit einem komplexen Wirkungsfeld. Ins-
besondere wirkt eine MaBnahme nicht (trennscharf) nur auf ein Ziel und ist ein Ziel nicht
(monokausal) nur durch eine Mafinahme erreichbar. Die Wirkungen treten nicht samtlich
zu gleicher Zeit ein; es ist zwischen kurz-, mittel- und langfristigen Effekten zu unterschei-
den. SchlieBlich kann es neben den beabsichtigten auch zu ungeplanten Wirkungen und
Wechselwirkungen kommen. Die Programmumwelt (Manahmen anderer Programme oder
sozialer Akteure) konnen auf den Verlauf des zu evaluierenden Programms in erwiinschter
wie auch in unerwiinschter Richtung Einfluss nehmen (und umgekehrt, das Programm
kann seine Umwelt verdndern).

Ziel des zu konzipierenden Wirkungsmodells ist es also, moglichst alle fiir die Beurtei-
lung des Programmverlaufs relevanten (potenziellen) Wirkungen und Wirkungszusammen-
hange auf gedanklicher Ebene vorab zu explizieren. Kriterien fiir die Entscheidung, was
das ,,relevante Wirkungsfeld“ sein soll, liefern die Programmziele. Bendétigt werden aber
dariiber hinaus begriindete Vermutungen und empirisch abgesicherte Theorien, die geeig-
net sind, die wechselseitigen Beziehungen zwischen Zielen, Mafinahmen und Umfeld zu
antizipieren. Dieses Denkmodell eines Wirkungsfeldes, die formale Darstellung einer Theo-
rie des Handlungsprogramms und seiner Einbettung in soziale Realitat, ist die Basis fiir die
Entwicklung eines ,,mafigeschneiderten* Forschungsdesigns. Dieses Design soll einerseits
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unter methodologischen Gesichtspunkten moéglichst hohen Standards der empirischen
Wissenschaft geniigen, zugleich aber unter den durch das Programm gesetzten Rahmenbe-
dingungen realisierbar sein. Jede ernstzunehmende Grundlagenforschung wiirde unter sol-
chen Bedingungen versuchen, die Fragestellung so weit einzuschranken, dass moglichst
alle wesentlichen (potenziellen) EinflussgréBen methodisch kontrolliert werden kénnen.
Evaluationsforschung darf genau diese Strategie — sollen die Ergebnisse ernst genommen
werden — nicht verfolgen, sondern muss moglichst viel Komplexitat in ihrer Untersuchungs-
anlage mitberiicksichtigen. Das zu Beginn skizzierte Modell der Programmforschung stellt
sich nach diesen Uberlegungen nun wie folgt dar (wobei die methodischen Probleme der
Indikatorenbildung und -messung in jedem der Variablenfelder sich nicht in anderer Weise
stellen als bei jeder empirischen Untersuchung und daher hier nicht gesondert behandelt

werden):

Abbildung 2: Grobes Variablenmodell einer Evaluationsstudie
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Erlduterungen:

Die mit A beschrifteten Pfeile symbolisieren, dass sich die Mafsnahmen an den Ausgangs-
zustanden (,,Input®) sowie an den Sollzustanden (,,Ziele*) zu orientieren haben. B besagt,
dass die MaBnahmen durchgefiihrt werden und ,,Wirkungen* zeigen. C soll in Erinnerung
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bringen, dass sich zwischen Beginn und Ende des Programms ,,autonome* Veranderungen
der Ausgangszustande einstellen kdnnen (sog. ,,Reifungsprozesse®). D schlieB3lich weist
auf die Notwendigkeit der Beriicksichtigung externer Effekte (Wirkungen der Programm-
umwelt) hin. Alle diese Merkmale sind im Monitoring tiber die Laufzeit des Programms in
geeigneter Weise zu ,,messen“; dem muss das Untersuchungsdesign Rechnung tragen. In
der sozialen Realitat sind selbstverstdandlich weitere Zusammenhange wirksam. So kom-
men die Programmziele nicht unbeeinflusst von der Ausgangslage (die als ,,problematisch*
definiert worden ist) sowie der sozialen Umwelt zustande. Auch existieren Wechselbezie-
hungen zwischen dem ,,Wirkungsfeld* des Programms und seiner Umwelt. Diese Aspekte
bleiben jedoch in Evaluationsprojekten im Normalfall unberiicksichtigt.

Diese der Forschungslogik des empirischen Theorie- bzw. Hypothesentests entlehnte Kon-
zeption fiihrt jedoch zu einem gewissen Paradoxon, wenn sie — wie hier — auf angewandte
Forschung in einem Aufgabenfeld {ibertragen wird, das charakteristischerweise ,,Neuland*
ist. Zu evaluierende Programme, sozialwissenschaftlich zu begleitende Modellvorhaben
bewegen sich in einem Praxisfeld, in dem es gerade sowohl an theoretischem als auch an
Erfahrungswissen mangelt (andernfalls ware ihre Evaluierung iberfliissig). Bei der Konzipie-
rung der Untersuchung sind dennoch die wesentlichen Wirkungszusammenhange zu antizi-
pieren und zwar — anders als bei Forschungen zum Zwecke der Theorieentwicklung — nicht
»versuchsweise“, um dann empirisch auf ihre Haltbarkeit tiberpriift zu werden, sondern
unmittelbar anwendungsbezogen. Das Paradoxon besteht nun in folgendem: Einerseits
miissen unter methodologischen Gesichtspunkten empirisch bestatigte Theorien {iber die
Struktur des Untersuchungsfeldes verlangt werden; sie sind als Basis fiir die Entwicklung
eines auf Wirkungsmessungen angelegten Designs erforderlich. Andererseits existiert
logischerweise bei ,neuen“ Untersuchungsfeldern das empirisch gesicherte Wissen noch
nicht; es kann erst durch die noch durchzufiihrende Untersuchung gewonnen werden.
Dieses Dilemma ist nur durch einen Versto3 gegen die Methodologie traditioneller
empirischer Forschung auflosbar. Den oben festgestellten ,,Mdngeln“ der Untersuchungs-
situation (fehlende Konstanz des Programms und der Rahmenbedingungen) kann nur
mit einem analogen ,,Mangel“ des Designs begegnet werden: Das zu Beginn formulierte
Wirkungsmodell ebenso wie das darauf zugeschnittene Forschungsdesign sind ,,verdnde-
rungsoffen“ anzulegen. Die Forschungslogik strukturtestender Verfahren (einschlief3lich
standardisierter Erhebungsmethoden) ist zu ergdanzen um Verfahren strukturentdeckender
Forschung (etwa das von Glaser/Strauss entwickelte Konzept zur ,,Entdeckung einer
gegenstandsbezogenen Theorie“, vgl. Kromrey 1994b). Das zu entwickelnde und schritt-
weise zu optimierende Design hat jedoch nicht nur — wie bei jeder empirischen Datener-
hebung — zu gewdhrleisten, dass die in Abb. 3 dargestellten Variablengruppen moglichst
zuverldssig und verzerrungsfrei gemessen werden kdnnen, es muss dariiber hinaus die
Voraussetzungen fiir eine Kausalanalyse der Daten schaffen. Idealtypisch geeignet ist die
(feld)experimentelle Vorgehensweise. Sie darf dementsprechend als der ,,K6nigsweg* der
Programmforschung gelten, ist allerdings — wegen des Primats des Programms vor der
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Forschung — im Normalfall nur ndherungsweise (in Form diverser quasi-experimenteller
Ansatze) realisierbar>.

Das Werturteilsdilemma in der Evaluation

Wenn von Evaluation — in welchem Zusammenhang und in welcher spezifischen Begriffs-
bedeutung auch immer — gesprochen wird, ist damit eine bewertende Aussage iiber einen
Gegenstand oder Sachverhalt gemeint. Kommt — wie hier dargestellt — als Erkenntnisinstru-
ment auch empirische Forschung ins Spiel, kann das Ziel von Evaluation prazisiert werden
als: empirisch gestiitzte Gewinnung von Bewertungen mit intersubjektivem Geltungsan-
spruch, haufig zugespitzt auf die Forderung: forschungsgestiitzte Gewinnung von Quali-
tatsaussagen. Das Ziel ist in jedem Fall eine normative Aussage, ein ,,Werturteil“. Fiir das
Konzept ,,Evaluation durch Forschung“® fiihrt dies zu einem gravierenden Problem, sind
doch nach herrschender Meinung in Methodologie und Wissenschaftstheorie normative
Aussagen — Werturteile generell und damit auch Qualitdtsurteile im Besonderen — empi-
risch nicht begriindbar. Uberraschenderweise wird dieses Dilemma — abgesehen von ganz
seltenen Ausnahmen’ — im Diskussionskontext von Evaluationsforschung selten thema-
tisiert. Aus der Perspektive der analytisch-homologischen Wissenschaftstheorie fallt die
Antwort nicht schwer; der Anspruch, ,,empirisch gestiitzte Bewertungen mit intersubjek-
tivem Geltungsanspruch® zu gewinnen, ist methodologisch nicht legitimierbar:

- Die unmittelbare empirische Begriindung von Bewertungen durch Forschung ist nicht
moglich; auch aus korrekten empirischen Beschreibungen und Analysen sind normative
Aussagen nicht ableitbar.

— Die Geltungsbegriindung empirischer Analysen folgt einer anderen Logik als die Gel-
tungsbegriindung normativer Aussagen. Fiir die ersteren gibt es in der Wissenschafts-
theorie klare Regeln, fiir die letzteren nicht.

- Moglichist es lediglich, die Forschung méglichst genau auf den Zweck ,,.Bewertung*
auszurichten, indem wenn schon nicht direkt bewertende, so doch bewertungsrele-
vante Informationen gesammelt und systematisiert werden®.

5 Dazu sowie zu Alternativen der Wirkungszurechnung vgl. Kromrey 2001, S. 119ff. sowie ders. 2005, S. 45ff. Fiir
das Experimentaldesign sowie quasi-experimentelle Ansatze kann auf Frey/Frenz 1982 verwiesen werden.

6 Wie zu Beginn angesprochen, existieren nebeneinander zahlreiche unterschiedliche Verstandnisse von
Evaluation, von relativ wenig formalisierter Evaluierung durch Experten (auch als Basis von professio-
neller Beratung) iiber responsive, stakeholder-orientierte, partizipative Evaluationsansatze bis hin zu
unterschiedlichen forschungsbasierten Evaluationen. Dieser Text beschrédnkt sich auf die Wertproblema-
tik im Rahmen von Evaluation durch Forschung (ungenauer: ,,Evaluationsforschung®).

7 Beispielsweise Christian Liiders wie auch Wolfgang Beywl in Flick 2006.

8 Dies geschieht z.B. in der Hochschulevaluation und/oder bei Akkreditierungen nach dem bekannten
mehrstufigen Modell des Peerreviews. Die Forschung hat hier nur die Funktion des Informationszuliefe-
rers; das Evaluieren (d.h. das Féllen der Werturteile) geschieht durch Expertinnen und Experten oder
durch ein dazu legitimiertes Gremium oder durch Aushandeln zwischen den beteiligten Parteien.
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Soll also unmittelbar ,,durch Forschung* evaluiert werden, miissen Strategien gefunden

werden, mit deren Hilfe erreichbar wird, dass die empirischen Daten einen quasi norma-

tiven Charakter erhalten, so dass sie sozusagen ,fiir sich selbst sprechen®. Eine explizite
Geltungsbegriindung daraus abgeleiteter Wertaussagen durch die Forschung ware dann
nicht mehr notwendig.

Exkurs: Die Argumentationslogik analytisch-nomologischer, ,,wertfreier” Forschung

Fiir wissenschaftstheoretische Argumentationen kann das von Hempel und Oppenheim
konzipierte Schema wissenschaftlicher Erklarung (Hempel/Oppenheim 1948) als verbind-
liches Geriist gelten:

Explanans: (1)  Esgilt (mindestens) ein nomologisches Gesetz
(z.B.: ,Wenn A und B, dann C%)
(2) Dieinder Wenn-Komponente genannten Randbedingungen
sind empirisch erfiillt (z.B.: ,,A und B liegen vor*)

Explanandum: (3)  Singuldrer Satz, der den zu erklarenden Sachverhalt
beschreibt (z.B. ,,C liegt vor®).

Gegeben ist das zu erkldrende ,,singuldre Ereignis“(3), gesucht ist das ,,Explanans® (1 und 2).
Bei dieser Art von Erkldrung muss (3) deduktiv-logisch aus (1) und (2) folgen, wobei (2) aus
der Wenn-Komponente und (3) aus der Dann-Komponente des nomologischen Gesetzes
abgeleitet wird.

Das Hempel-Oppenheim-Erkldrungsschema ebenso wie die Ubernahme der Struktur
fiir andere Erkenntniszwecke impliziert als erkenntnistheoretische Basis den erkenntnis-
theoretischen Realismus. Das heif3t, unterstellt wird auf der Gegenstandsseite eine ,,real
existierende“ Welt, gekennzeichnet durch Merkmale wie Ordnung, Struktur und Tatsachen-
autonomie, die Geltung von Regelhaftigkeiten bzw. GesetzmaBigkeiten und Kausalitat.
Unterstellt wird zudem auf der Seite des erkennenden Subjekts die prinzipielle, wenn auch
moglicherweise unvollstandige und teilweise fehlerbehaftete Erkennbarkeit dieser Realitadt
durch Wahrnehmungssinne sowie unterstiitzende Instrumente.

Das Ziel empirischer Wissenschaft ist die Erkenntnis der ,,wahren® Strukturen und Ge-
setzmafligkeiten der Realitdt sowie ihre Dokumentation in Theorien. Erreicht werden soll
dies durch eine Strategie des ,,kontrollierten Ratens“ tiber das Aufstellen erkenntnisleiten-
der exante-Hypothesen und deren Konfrontation mit der (objektiven) Realitdt, abgebildet
in (subjektiven) Wahrnehmungsdaten. Die darin implizierte Subjektivitat wird kontrolliert
durch strenge methodologische Regeln, die ein méglichst weitgehendes Ausschalten
wahrnehmungs-beeinflussender Bedingungen bei der empirischen Erkenntnisgewinnung
gewidhrleisten sollten (,,0bjektivierung® der Verfahren, intersubjektive Nachpriifbarkeit).
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Eine besondere Bedeutung kommt der Trennung deskriptiver (und damit ,,objektivier-
barer“) von normativen Aussagen zu, deren subjektiver Charakter methodologisch nicht
aufhebbar und deren intersubjektive Geltung daher mit empirischen Mitteln nicht begriind-
bar ist. Die normativen Elemente der Erkenntnisgewinnung werden daher aufgeteilt in
solche, die die normative Basis der Forschung bilden (der Forschung vorgelagerte wissen-
schaftsimmanente Werte), und den nichtwissenschaftlichen Interessen und Werten, die
aus dem wissenschaftlichen Begriindungskontext ausgelagert und in den Entstehungs-
und Verwertungskontext des Forschungsprojekts verwiesen werden. In genau dieser prag-
matischen Strategie zur Handhabung des Werturteilsproblems wird in der ,,herkdmmlichen
empirischen Forschung* auch die Losung des Bewertungsdilemmas in der Evaluations-
forschung gesucht. Drei der dabei verfolgten Strategien sollen im Folgenden dargestellt
werden.

»Wertneutrale Evaluation“ im Design der Programmevaluation: der methodologische
Idealtypus

Die oben skizzierte Forschungslogik einer auf Wertfreiheit verpflichteten Wissenschaft

ist bruchlos auf das Konzept ,,Evaluation durch Forschung® anwendbar, sofern es sich bei
ihrem Gegenstand um ein ausgearbeitetes ,,Programm“? handelt, das in Form explizit aus-
formulierter Programmziele die fiir eine ,,empirische Bewertung“ notwendige normative
Basis bereits in die Evaluation mitbringt. Wie im Kapitel zur Programmwirkungsforschung
dargestellt, beriicksichtigt das Design dieses Evaluationstyps drei Dimensionen des zu
bewertenden Gegenstands — Ziele, MaBnahmen, Effekte — sowie die programmexterne
Umwelt als Quelle moglicher ,,Storvariablen (s. Abb. 1).

Auch dieses Konzept ist im Sinne der Hempel-Oppenheimschen Logik interpretierbar.
Zum einen hat schon das ,,Programm* als ,,technologische Aussage“ formal die gleiche
Struktur wie eine ,,Erklarung®. Zum anderen orientiert sich auch das Design der Evaluation
an diesen Komponenten:

- Sowohl die existierenden Randbedingungen (2) als auch der Ist-Zustand der Zielva-
riablen (3) sind vor Programmbeginn —t, — empirisch zu beschreiben.

- Wihrend der Programmlaufzeit sind die Verdnderungen der Randbedingungen (2) zu
erfassen (,monitoring” sowohl der Eingriffe durch die im Programm vorgesehenen
Mafinahmen als auch anderer relevanter Veranderungen in der Programmumwelt).

— Schlie3lich ist sicherzustellen, dass der Zustand der Zielvariablen (3) nach Programm-
durchfiihrung — t, — wiederum empirisch beschrieben wird, so dass Art und Ausmaf3 der
Veranderungen feststellbar sind.

9 siehe Fuf3note 4.
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Der Gegenstand, den es zu bewerten gilt, ist natiirlich als Gegenstand nicht wertneutral
oder zweckfrei. Ganz im Gegenteil: Das Programm soll etwas erreichen. Damit wird auch
das Konzept ,,Evaluation als Programmwirkungsforschung” mit dem Wertproblem kon-
frontiert. Fiir die Forschung ist es aber dadurch geldst worden, dass es in den ,,Entste-
hungskontext* verlagert wurde (Programmziele als normative Basis), wodurch die eigent-
liche ,,Evaluation® einen deskriptiven (und somit ,,wertneutralen®) Charakter erhalt: Der
Bewertungsprozess reduziert sich hier auf einen Vergleich der vom Programm gesetzten
Sollwerte (Zielerreichungskriterien) mit den gemessenen (und den Manahmen zurechen-
baren) Effekten im Wirkungsfeld des Programms. Solche Aussagen lassen sich in vollem
Umfang auf die Logik der Geltungsbegriindung empirischer Faktenbehauptungen stiitzen.
Sofern von der Evaluation differenzierte ,,Qualitatsurteile” gefordert werden, bestehen
diese in Aussagen iiber die Zielerreichung, ggf. konkretisiert durch die Dimensionen
Effektivitat (Wirkungsgrad der jeweiligen MaBnahmen) und Effizienz (Kosten-Wirksamkeit-
Relation). Dass die Realisierung dieser Aufgaben riesige Schwierigkeiten bereitet, tut der
iberzeugenden Logik des Modells keinen Abbruch.

Anders fdllt das Urteil allerdings aus, wenn es um die praktische Bedeutung fiir ein
breites Anwendungsspektrum und fiir den ,,alltaglichen Evaluationsbedarf geht. Die
methodologischen Schwierigkeiten sind namlich — das sollte in der Darstellung deutlich
geworden sein — so umfassend, dass diese {iberzeugende Logik nur unter sehr einschran-
kenden, nur ganz selten erfiillbaren Bedingungen praktisch einsetzbar ist. Uberwiegend
muss die Evaluation sich mit mehr oder weniger guten Anndherungen an das idealtypische
Modell zufrieden geben: z.B. in Form quasi-experimenteller Designs mit relativ vielen
Zugestdndnissen an die interne Validitat, projektbegleitendem Monitoring mit erst in der
Auswertungsphase an die Experimentallogik angelehnter statistischer Analyse, mit Zeitrei-
henbetrachtungen der Zielvariablen u.A. Es liegt daher nahe, nach komplett andersartigen
Ersatzldsungen zu suchen. Eine solche Ersatzlésung folgt aus der Uberlegung, ,,Qualitét*
nicht erst anhand von ,,Effekten®, also als Folge der Eigenschaften des zu bewertenden
Gegenstands oder Sachverhalts zu interpretieren, sondern unmittelbar zu messen.

Evaluation als Qualitdatsmessung: das methodologische Problemkind

Wenn es geldange, am zu evaluierenden Gegenstand oder Sachverhalt Qualitditsmerkmale
zu bestimmen und prazise zu definieren, hatten wir einen direkten Weg, die Evaluation
methodologisch zu ,,0kjektivieren*, d.h. am zu bewertenden ,,Objekt* festzumachen. Wir
konnten uns damit zugleich den schwierigen Umweg iiber die Messung von Outcome-
Variablen und die Zurechnung ihrer Veranderungen als Zielerreichungs-Kriterien ersparen.
Die implizite und unmittelbar einleuchtend scheinende Annahme bei dieser Uberlegung
ist: Wenn die Qualitat des zu bewertenden Sachverhalts hoch ist, dann werden auch seine
Wirkungen positiv sein; oder anders formuliert: dann werden auch die mit ihm verkniipften
Ziele erreicht werden. In diesem Fall hatte die Forschung lediglich die — forschungsmetho-
disch zur Alltagsroutine zdhlende — Aufgabe zu erfiillen, ,,Qualitat” durch einen Satz
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qualitatsrelevanter Merkmale auszudifferenzieren und durch geeignete Indikatoren so zu
operationalisieren, dass an ihnen situationsunabhangige ,,Qualitatsmesswerte* abgelesen
werden konnen. Auch bei dieser Strategie wird die normative Basis der Evaluation in den
Entstehungskontext ausgelagert, in dem der normative Begriff ,,Qualitdt* von dazu legiti-
mierter Seite festzulegen ist.

Methodologisch ist diese Aufgabe allerdings gar nicht so simpel, wie es auf den ersten
Blick erscheinen mag. Die ,,Sozialindikatorenbewegung* in den 1970er Jahren hat sich
damit intensiv auseinandergesetzt und eine Liste von (ebenfalls schwer erfiillbaren) An-
forderungen an giiltige und praxisverwertbare Indikatorensysteme formuliert (vgl. Werner
1975). Grundlegender ist jedoch eine andere Problematik, die bei dieser Argumentation
haufig libersehen wird: Neben dem Zutreffen der o.g. impliziten Annahme eines direkten
Zusammenhangs zwischen Qualitdtsmerkmalen und Zielerreichung (was empirisch gepriift
werden kann) muss namlich eine weitere, eine erkenntnistheoretische (und damit axio-
matische) Voraussetzung erfiillt sein: Qualitdt muss als direkte Eigenschaft des Objekts
verstanden werden kdnnen (wie etwa Grof3e, Gewicht, Farbe usw.); bzw. methodologisch
formuliert: Das Konstrukt ,,Qualitat“ ist so zu definieren, dass seine Dimensionen als Merk-
male des Gegenstands erscheinen. Schon eine oberflachliche semantische Analyse ldsst
erkennen, dass ,,Qualitat* eben nicht als Merkmal des zu bewertenden Objekts selbst zu
verstehen ist, sondern als ein relationales Merkmal: als Eignung, Brauchbarkeit, Giite in
Bezug auf bestimmte Ziele und Zwecke sowie auf bestimmte Nutzer- und Klientengruppen.

Damit (und wenn wir die methodologischen Anforderungen der Sozialindikatorenbewe-
gung einbeziehen) haben wir aber wieder das Anforderungsniveau des Modells der Pro-
grammevaluation erreicht — ohne allerdings liber deren methodologische Problemlésung
zu verfiigen, ndamlich: vom Programm vordefinierte Ziele und Mainahmen. Anders als zu
Beginn postuliert, bleibt — wenn sich das Konstrukt ,,Qualitat“ nicht aus dem Objekt selbst
herleiten lasst — die Wert-Entscheidungs-Frage weiterhin unbeantwortet. Die normative
Basis fiir die Bewertung durch Qualitatsindikatoren setzt (und das heif3t: die eigentliche
Evaluation betreibt) diejenige Instanz, die festlegt, was als ,,Qualitdt* gelten soll und
welche Qualitatskriterien und -standards anzulegen sind. Angesichts dieser erneuten Pro-
blematik verwundert es nicht, wenn die Forschung sich aus diesen Dilemmata zu befreien
versucht, indem sie Evaluation auf das reduziert, was sie unbestritten kann: Befragungen
durchfiihren.

Evaluation durch Befragung: das erkenntnistheoretische Problemkind

Statt aufwdndige, methodisch kontrollierte Evaluation durch Programmforschung zu
betreiben (deren Anwendungsvoraussetzungen selten erfiillbar sind) oder Qualitétsindika-
toren zu messen (deren Giiltigkeit fragwiirdig ist), wird die Bewertung von MaBnahmen
(oder Sachverhalten oder Dienstleistungen) bei dieser Strategie per ,,Betroffenenbefra-
gung“ ermittelt. Die Adressatinnen, Adressaten und Nutzerinnen und Nutzer, Kundinnen
und Kunden sowie Klientinnen und Klienten sind — so wird argumentiert — die von den zu
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evaluierenden Leistungen ganz konkret ,,Betroffenen® und daher in der Lage, aus eigener
Erfahrung auch deren Qualitdt sachverstdndig und zuverldssig zu beurteilen. Befragungen
erscheinen erheblich weniger anspruchsvoll — sowohl hinsichtlich des Aufwands der Durch-
fiihrung als auch hinsichtlich der Strategie der Objektivierung: Sind die erbrachten Dienst-
leistungen ,,schlecht®, werden auch die Beurteilungen auf einer vorgegebenen Skala nega-
tiv ausfallen und umgekehrt. Befragt man eine hinreichend grof3e Zahl von ,,Betroffenen*
und berechnet pro Skala statistische Kennziffern (etwa Mittelwerte oder Prozentanteile),
dann kommen - so die weitere Argumentation — individuelle Abweichungen der einzelnen
Urteilenden darin nicht mehr zur Geltung. So hief es z.B. in einem Dozentenkurs des HDZ
Essen schon 1980 optimistisch zum Thema Lehrevaluation:

,Urteile (Schitzungen) von Studenten iiber die Lehre ... sind — wenn man etwa 20 bis 30
Studenten urteilen ldsst — zuverldssig wie professionelle Testverfahren®.

Und: ,,Sie sind von anderen Merkmalen der Studenten selbst und der Dozenten wenig
beeinflusst* (Schmidt 1980, S. 51f.).

Sofern dies zutrafe'®, wére die Evaluation per Befragung der Konigsweg zur Losung aller
Probleme der Evaluationsforschung — auch der Werturteilsproblematik, denn die Bewer-
tungen nehmen hier die ,,per Betroffenheit dazu Legitimierten“ vor. Die Forschung selbst
bleibt neutral; sie erhebt, systematisiert und analysiert lediglich. Zwar sind ,,Messungen*
per Befragung nicht so problemlos wie dies dem Laien haufig erscheint (vgl. Kromrey 2006,
S. 257ff.). Doch sofern systematische Verzerrungen vermieden werden kdnnen, lassen sich
in der Tat bei hinreichend grof3er Befragtenzahl und bei reprasentativer Datenbasis indivi-
duelle Unterschiede — wie im obigen Zitat behauptet — herausmitteln®. Einzulésen sind
hierfiir lediglich durch das Erhebungsinstrument und in der Befragungssituation einige
formale methodologische Voraussetzungen die allerdings nicht ohne weiteres als erfiillt
gelten konnen:

- der,,Gegenstand® (das Objekt) der Beurteilung ist eindeutig definiert,

— das zu messende ,,Merkmal“ ist eindeutig definiert und operationalisiert,

- eine ,,Mess-Skala“ existiert und ist eindeutig definiert,

— die Befragten sind in der Lage, den ,,Gegenstand* intersubjektiv iibereinstimmend zu
identifizieren, das zu messende ,,Merkmal“ intersubjektiv ibereinstimmend zu erken-
nen und die ,,Mess-Skala“ in intersubjektiv libereinstimmender Weise anzuwenden.

Im Falle der Erhebung von Evaluationen wird die Situation zusatzlich dadurch schwieriger,
dass es sich bei den zu messenden Merkmalen um die oben genannten ,,qualitatsrele-
vanten Merkmale“ (oder ,,Qualitétskriterien®) handelt, durch die der Begriff ,,Qualitdt*
operationalisiert wird. Und die hierauf anzuwendende Mess-Skala ist die Bezugsgrofie, auf
der das ,,AusmaB“ von Qualitat angebbar ist (also der ,,Qualitatsstandard®). Damit aber

10 Leider ist dieser Optimismus bei Lehrevaluationen nicht gerechtfertigt, wie differenzierte statistische
Analysen von Daten aus Veranstaltungsbefragungen belegen (vgl. Kromrey 1994a).
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sind wir auch bei der indirekten Qualitatsmessung per Befragung wieder mit dem gleichen
Problem konfrontiert wie beim Ansatz der direkten Messung von Objektqualitat durch Indi-
katoren. Das statistische ,,Ausmitteln“ von Messungenauigkeiten setzt die Existenz eines
»,wahren Wertes* voraus, von dem die einzelnen Messwerte lediglich ,,zuféllig“ abweichen.
Bezogen auf die Beurteilungsvariation zwischen den einzelnen Befragten heift dies: Um
auf diese Weise zu einem giiltigen Qualitatsmaf} zu kommen, muss die Annahme gerecht-
fertigt sein, dass es einen ,wahren“ Qualitatswert fiir den zu beurteilenden Sachverhalt
gibt, um den die einzelnen Antworten ,,zufallig” streuen. Diese Annahme wadre aber nur
dann haltbar, wenn eines der beiden folgenden erkenntnistheoretischen Axiome zutrafe:

Alternative 1: Qualitdt ist ein ,,objektives“ Merkmal eines Sachverhalts*, dessen Auspra-
gung durch abbildende subjektive Wahrnehmung ohne systematische Verzerrung ,,gemes-
sen“ werden kann, so dass bei hinreichend grof3er Zahl von Messungen der Erwartungs-
wert dem ,,wahren objektiven Wert“ entspricht. Oder:

Alternative 2: Qualitdt ist ein ,,intersubjektiv giiltiges“ Konzept, iiber das alle Menschen
in gleicher Weise verfiigen. Anders formuliert: Alle Menschen bewerten nach gleichen Kri-
terien und Standards in gleicher Weise. In konkreten Situationen auftretende Unterschiede
zwischen Bewertenden sind als Zufallsvariation anzusehen, so dass bei hinreichend grof3er
Zahl von Messungen der Erwartungswert dem ,,wahren subjektiven Wert“ entspricht.

Grundlage fiir die erste Alternative ist die im erkenntnistheoretischen Realismus (vom
frithen Empirismus bis zum Griinder des Wiener Kreises, vgl. Schlick 1918, S. 111) vertre-
tene Uberzeugung von der Méglichkeit abbildender Wahrnehmung der Realitét: Das Wahr-
genommene steht in einem genauen Entsprechungsverhéltnis zum Wirklichen (vgl. ebd.
1918). In diesem Fall ware ,,Qualitdt* durch standardisierte Befragung ,,objektiv messbar.
Allerdings konnte sie dann auch durch direkte Indikatorenmessung (s.0.) ,,objektiviert*
werden. Grundlage fiir die zweite Alternative ware der erkenntnistheoretische Idealismus,
am kompromisslosesten konzipiert in Platons ,,Ideenlehre“: Hinter der sinnlich wahrnehm-
baren Welt stehen (als das ,,in Wahrheit Seiende®) die ,,/deen“, die zwar der direkten
Wahrnehmung nicht zugénglich, aber der unsterblichen Seele des Menschen von Anfang
an mitgegeben sind. Erkenntnis besteht nach dieser Vorstellung im Wiedererkennen der
allgemeingiiltigen Konzepte (der ,,ldeen®) in den empirischen (Einzel-),,Erscheinungen®
(vgl. Beckmann 1994). Sofern ,,Qualitat* der Status einer solchen ,,ldee“ zukdme (analog
zu Gerechtigkeit, Gleichheit, Heldentum, Liebe etc.), wére sie durch standardisierte Befra-
gung ,,intersubjektiv* messbar.

Fazit: Trennung von Forschung und Evaluation

Wenn die Versuche wenig liberzeugend erscheinen, das Wertproblem der Evaluationsfor-
schung dadurch zu entscharfen, dass man die fiir das ,,wissenschaftliche Evaluieren“ erfor-

11 Dies ist die identische Voraussetzung, die auch im Konzept der direkten Qualitdtsmessung durch Indika-
toren erfillt sein muss.
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derliche Wertbasis aus dem Begriindungskontext empirischer Forschung hinausverlagert
(in den Entstehungskontext oder in die extern vorzunehmende Definition eines normativen
Begriffs von ,,Qualitdt” oder in nicht intersubjektiv nachvollziehbare Bewertungsprozesse
von ,,Betroffenen®), dann bieten sich eigentlich nur zwei Alternativen fiir eine ,,wissen-
schaftliche Evaluation“ an.

Die eine bestiinde darin, die Evaluation als einen Spezialfall aus dem Aufgabengebiet
einer wertneutral verfahrenden empirischen Forschung auszusondern und ihr die zusétz-
liche Aufgabe der (nach wissenschaftlicher Methodologie verfahrenden, intersubjektiv
nachpriifbaren) Ableitung von Wertaussagen zuzuschreiben. Uberlegungen in dieser Rich-
tung werden von Christian Liiders (2006) angestellt. Eine {iberzeugende Methodologie ist
allerdings derzeit (noch) nicht erkennbar.

Die andere Alternative bestiinde darin, Evaluieren und Forschen klar zu trennen: Evalua-
tion und Forschung statt Evaluation durch Forschung. Diese Strategie wird z.B. im Konzept
der Hochschulevaluations-,,Peerreviews* sowie in Akkreditierungsverfahren fiir neue
Studiengdnge verfolgt. Der Forschung wird dabei die Aufgabe zugeschrieben, alle fiir die
Bewertung von Programmen, Mafinahmen etc. relevanten Informationen unter Einsatz
des bewahrten empirischen Instrumentariums zu erheben, zu analysieren und fiir Bewer-
tungs- und Entscheidungsprozesse aufzubereiten. Die Funktion des Evaluierens dagegen
sowie der Ableitung moglicher Konsequenzen fiir das Evaluationsobjekt wird dafiir explizit
legitimierten Gremien zugewiesen. Dass dieses Modell realisierbar ist und die Akzeptanz
von Evaluation erhoht, zeigen die Erfahrungen mit diesem Modell bei der mehrstufigen
Hochschulevaluation, bspw. in der vom Verbund Norddeutscher Universitaten praktizierten
Variante: Selbstbeschreibung/Selbstevaluation — Peerreview — Auswertende Konferenz
(vgl. Nordverbund 2004).

Bezogen auf wissenschaftliche Begleitung im Allgemeinen wiirde daraus folgen: Bei
der Prézisierung — und je nach Projektfortschritt auch Fortschreibung — der Ziele sowie
der Entscheidung liber die Festlegung geeigneter Messgrofien (Zielerreichungs-Indika-
toren) kann und muss die wissenschaftliche Begleitung mitwirken. Sie kann und darf aber
diese Entscheidung nicht stellvertretend fiir das Projekt treffen. Mitwirken sollte sie (und
methodologisch gesehen: muss sie), da gednderte Ziele und Zielerreichungskriterien
Konsequenzen fiir das Forschungsdesign haben. Sobald diese Voraussetzungen gegeben
sind, kann die Begleitforschung — dhnlich wie die Programmwirkungsforschung — auch
die Aufgabe des Evaluierens in Form des Vergleichs von Ist- und Sollwerten tibernehmen.
Unter pragmatischen Gesichtspunkten und im Interesse der Akzeptanz der Evaluationen
kann es aber selbst in diesem Fall geboten sein, das eigentliche Bewerten der erreichten
Zwischen- und Abschlussresultate an eine nicht in den laufenden Entwicklungsprozess
eingebundene Instanz zu delegieren (Expertinnen/Experten, Nutzerinnen/Nutzer, Be-
troffene, durch legitimierte Vertreterinnen und Vertreter der Beteiligten und Betroffenen
gebildeter Projektbeirat). Dabei kénnen beide ,,Parteien” ihre besonderen Starken und
ihre Legitimation in die Waagschale werfen. Fiir die Geltungsbegriindung von Tatsachen-
behauptungen ist die unabhdngige und unparteiische Forschung zustandig; ihre Aussagen
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legitimieren sich durch methodisch kontrollierte, intersubjektiv nachpriifbare Verfahren
der Informationsgewinnung sowie durch Einhaltung der methodologischen Regeln und

der methodischen Standards empirischer Wissenschaft. Mit der Geltungsbegriindung von
Bewertungsaussagen sind Instanzen zu betrauen, die sich durch Uberparteilichkeit, Unab-
hangigkeit und Glaubwiirdigkeit der Bewertenden auszeichnen; ihre Aussagen legitimieren
sich durch Einhaltung der Standards fiir Evaluationen (vgl. DeGEval 2002).
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CHRisTIAN LUDERS / KARIN HAUBRICH
Evaluation in wenig formalisierten padagogischen Settings

Erste Anndherungen

Zugegeben: Die Uberschrift diese Beitrages klingt nicht gerade elegant, reichlich unbe-
stimmt und in jedem Fall gewdhnungsbediirftig. Und doch, sie trifft das Problem. Die
leitende Annahme dabei ist, dass es eine Reihe von padagogischen Handlungsfeldern gibt,
die durch eine dominierende Form des padagogischen Settings gepragt sind und dass es
daneben andere padagogische Felder gibt, bei denen dies — aus welchen Griinden auch
immer — nicht der Fall ist. Will man sich aber letzteren evaluativ zuwenden, sieht man sich
neben den ohnehin schon bekannten Klippen bei Evaluationsstudien unweigerlich mit wei-
teren Herausforderungen konfrontiert. Um diese These zu begriinden, wenden wir uns in
einem ersten Schritt der Frage zu, womit es Programmevaluationen — und darauf sollen sich
die folgenden Uberlegungen konzentrieren —im Kern zu tun haben. Dabei sollte deutlich
werden, dass neben dem Evaluationsbegriff, mit dem sich iblicherweise und sehr zu Recht
die einschldgige Diskussion beschaftigt, sich bei ndherer Hinsicht auch der Programmbe-
griff als relativ voraussetzungsvoll erweist. In einem zweiten Schritt mdchten wir zeigen,
dass gerade in pddagogischen Feldern diese Voraussetzungen oft nicht gegeben sind. Wir
greifen dazu auf die Idee der padagogischen Form zuriick. In den daran anschlieBenden
Uberlegungen diskutieren wir einige daraus resultierende Anforderungen fiir Programm-
evaluationen, bevor in dem abschlieBenden vierten Schritt ein moglicher Ausweg, aber
auch damit einhergehende neue methodologische Herausforderungen vorgestellt werden.

Programme als Gegenstand von Evaluationen

Unter Evaluation verstehen wir —im Anschluss an M. Scrivens Betonung der Bewertungs-
aufgabe von Evaluation (Scriven 1991, S. 139) — die forschungsbasierte Bestimmung des
Wertes eines Gegenstandes (vgl. Haubrich/Liiders 2004, S. 318ff.). Programmevaluation
bezeichnet dementsprechend alle empirischen Verfahren zur Bestimmung des Wertes
eines Programms. Wenn man — z.B. in Anlehnung an J. M. Owen und P. ). Rogers — unter
Programmen ausgewahlte Aktivitaten in einer bestimmten Abfolge versteht, die das Ziel
verfolgen, erwiinschte Effekte auf Seiten der Beteiligten — vorsichtig formuliert — anzure-
gen’, dann wird sichtbar, dass mit Programm je nach Praxis- und Diskursfeld zumindest
auf der semantischen Ebene ganz Unterschiedliches gemeint sein kann: Methoden, Ar-
beitsformen, Didaktiken, Strategien, Ansatze, Verfahren, Instrumente, Techniken, Thera-
pien u.d.. Ohne hier auf die Details naher einzugehen, kann man festhalten, dass all diesen

1 Im Original: ,,In other words, selected activities, presented in a given sequence, should produce desired
effects on the participants“ (Owen/Rogers 1999, S. 24).
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Begriffen gemeinsam ist, dass sie eine zundchst vergleichsweise personenunabhangige
Ebene fachlichen Handelns in den Blick nehmen. Thematisiert wird mit diesen Begriffen
das ,,Handwerkszeug* fachlich kompetenten Handelns, das man in der Ausbildung, z.B. in
Veranstaltungen zur Methodenlehre, in Praxiswerkstadtten und Praktika einiiben und lernen
kann und das den Fachkraften zundchst unabhdngig von der individuellen Fallkonstellation
bzw. der konkreten Situation zur Verfiigung steht, das aber immer auch dem jeweiligen
Kontext mehr oder weniger angepasst werden muss. Es ist nur eine Frage der in den Praxis-
feldern jeweils dominierenden Semantiken und der mit ihnen verbundenen Differenzen
sowie der Abstraktionsebene, welche Begrifflichkeit jeweils zu bevorzugen wire.

Um Programme evaluieren zu kénnen, miissen diese identifizierbar sein. Es muss ein
Wissen dariiber vorhanden sein, mit Hilfe welcher Aktivitaten welche Ziele vor dem Hinter-
grund welcher Rahmenbedingungen und unter Nutzung welcher Ressourcen auch immer in
einem {iberschaubaren Zeitraum erreicht werden sollen. Etwas konzeptioneller formuliert:
Es bedarf eines fachlichen Konzeptes bzw. in der Sprache der Evaluationsdiskussion formu-
liert: einer Programmtheorie. Das Konzept bzw. die Programmtheorie formulieren nicht nur
das fachlich-konzeptionell, strategisch begriindete Zusammenwirken von jeweils zu be-
riicksichtigenden Ausgangs- und Rahmenbedingungen, notwendigen Ressourcen und den
jeweiligen Arbeitsschritten, um die Programmziele zu erreichen; dariiber hinaus formulie-
ren sie anzustrebende Ziele. Programmtheorien sind also in zweifacher Hinsicht besondere
Theorien. Es handelt sich unvermeidlich um normative Theorien, die auf ,,umzu“-Motiven
beruhen (vgl. zuerst Haubrich 2006; sowie Haubrich in Vorbereitung) und es handelt sich
insofern um empirisch unterfiitterte Theorien, als sie beanspruchen, die modellhafte ,,Lo-
gik* einer realen Praxis zu formulieren. Dabei ist klar, dass Programmtheorien nicht 1:1in
der Praxis umgesetzt werden. Eher muss man wohl in Dimensionen von zugrundeliegenden
Regelstrukturen denken, die sich in vielfaltigen Konkretionen manifestieren?.

Pddagogische Formen

Derartige Regelstrukturen haben — wie bereits angedeutet — in der pddagogischen Praxis
unterschiedliche Namen. Neben den oben bereits erwdhnten, die man alle auch in padago-
gischen Feldern antreffen kann, greift die padagogische Tradition immer wieder gerne zu
Metaphern aus dem Bereich der bildenden und darstellenden Kunst, des Handwerks, der

2 Man mag angesichts dieser Uberlegungen Zweifel bekommen, ob der Begriff Programmtheorie gliicklich
gewahlt ist, da er Assoziationen an den in den Sozialwissenschaften vertrauten Theoriebegriff weckt,
aber zugleich nur wenig mit ihm gemein hat. Die Tatsache, dass sich dieser Begriff weithin eingebiirgert
hat, tréstet dabei nur wenig. Es ist an der Zeit, an dieser Stelle genauer hinzusehen (vgl. Haubrich in
Vorbereitung). Es sei angemerkt, dass mit dem hier skizzierten Verstiandnis von Programmevaluation ein
Typus in den Vordergrund geriickt wird, den Beywl u.a. als ,,Programmtheorie-gesteuerte Evaluation
bezeichnet haben und den sie gegeniiber insgesamt 12 ,,Modellen von Evaluation® abgrenzen (Beywl
u.a. 2004, S. 65ff.; ebd., S. 83). Zugleich gilt, um die eigene Argumentation nicht zu sehr zu bescheiden,
dass es auch fiir andere Evaluationsmodelle in Abhdngigkeit von der Fragestellung niitzlich sein konnte,
tiber eine gute Programmtheorie zu verfiigen (ebd., S. 34).
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Rhetorik sowie aus anderen Lebensbereichen zuriick3. Zum Teil sind die Begriffe eng mit
bestimmten Handlungsfeldern verbunden, wie z.B. Didaktik mit Unterricht und Schule; an-
dere Begriffe werden davon unabhdngig verwendet. Zugleich sind die Begriffe nicht véllig
beliebig. Sie transportieren Differenzen, z.B. hinsichtlich des fiir pddagogisches Handeln
wichtigen Aspekts der Standardisierung des Vorgehens vs. des individuellen Fallbezugs.
Es ist hier nicht der Ort, diese Begriffe im Einzelnen zu diskutieren und zu systemati-
sieren. Fiir unsere Zwecke reicht es, wenn man eine abstrakte Ebene erklimmt, um ihre
Gemeinsamkeiten in den Blick zu nehmen. Wir greifen dabei auf die Uberlegungen von
K. Prange und G. Strobel-Eisele (2006) zuriick, die an dieser Stelle den Begriff der pada-
gogischen Form verwenden. ,,Form ist das, was sich bei aller Verschiedenheit nach Alter,
Geschlecht, sozialer Schicht, Zeitlage usw. als dasjenige identifizieren ldsst, was immer als
Gemeinsames gegeben sein muss, damit man von Erziehung sprechen kann“ (ebd., S. 38).
Aus dieser Sicht sind Formen padagogischen Handelns ,,ein Ergebnis der Methodisierung
der Erfahrung® (ebd., S. 26). Elementare Formen wiren z.B. das Zeigen, die Ubung, die
Darstellung, die Aufforderung oder die Riickmeldung. Arrangement, Spiel, Arbeit, Erleb-
nis, Strafe sind Beispiele fiir komplexe Formen und die Schulerziehung ware ein Beispiel
flir institutionalisierte Formen (vgl. Prange/Strobel-Eisele 2006). Pddagogische Formen
sind dabei immer auf die Ermdglichung von Erziehung, Lernen und Bildung fokussiert.
Das unterscheidet sie von anderen Formen. Zwar spielen Personlichkeiten, individuelle
Haltungen, situative Rahmenbedingungen, kulturelle und soziale Hintergriinde und vieles
andere immer auch eine nicht zu vernachlassigende Rolle; Unterricht oder z.B. Beratung
kommen jedoch nur dann zustande, wenn die Beteiligten der jeweiligen Form entspre-
chend agieren und entsprechend gegenseitig kalkulierbar handeln. Wiirden die Beteiligten
nicht im Groen und Ganzen formentsprechend handeln, hdtte man es mit klassischen
Krisenexperimenten im Sinne H. Garfinkels zu tun, aber nicht mehr mit padagogischen Set-
tings — was nicht bedeutet, dass man nicht auch aus Krisenexperimenten lernen kénnte.
Um Missverstandnisse zu vermeiden sei noch angemerkt, dass entgegen dem im Deut-
schen schnell aufkeimenden statischen Beigeschmack des Formbegriffs, dieser in dem
hier verwendeten Sinne Strukturen, Verfahren bzw. Prozesse, die ihnen innewohnenden
Absichten bzw. Ziele und die darin eingebetteten bzw. handelnden Akteure umfasst. Der-
artige Formen padagogischen Handelns miissen von den Beteiligten immer wieder situativ
reproduziert, genauer neu konstituiert werden. Ganz in diesem Sinne kann man z.B. bei
den Ethnomethodologen und den Konversationsanalytikern lernen, wie derartige Formen
durch die Alltagspraxis der Beteiligten immer wieder reproduziert und aufrechterhalten
werden (vgl. z.B. Mehan 1979). Und von der Analyse kommunikativer Gattungen kénnte
man — wiirden sie sich mehr fiir pddagogische Formen interessieren — erfahren, wie diese
im Alltag kommunikativ realisiert werden (vgl. Bergmann/Luckmann 1999 a und 1999 b;
vgl. hierzu ausfiihrlich auch Kade/Seitter 2007 a und 2007 b).

3 Gesprochen wird von der vollendeten Kunst der Erziehung (J. F. Herbart), von Bauformen (K. Prange),
Skripten, Dramaturgien, Drehbiichern, Regiepldnen u.A.
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Die padagogische Form ist dabei insofern eine eigentiimliche Form, weil ihr auf der einen
Seite eine gewisse methodische Komponente innewohnt, sie sich aber andererseits nicht
darauf verlassen darf. H.-E. Tenorth hat vor diesem Hintergrund padagogische Formen
erneut kiirzlich als ,,paradoxe Technologien“ bezeichnet, ,,weil sie [die pddagogische Form,
Ch. L./K. H.] angesichts der Struktur von Unterricht und Lernen ganz besondere Probleme
zu losen hat: das Nicht-Planbare zu planen, einen festen Rahmen fiir offene Ergebnisse

zu geben, mit der Alltéglichkeit von Uberraschungen zu rechnen und das, Uberraschungs-
fahigkeit, zur Routine werden zu lassen“ (Tenorth 2006, S. 588; vgl. auch Tenorth 1992,
1999).

Immerhin erweist sich Praxis als durchaus erfinderisch bei der Bewaltigung derartiger
Paradoxien. Und wenn man der Frage nachgeht, wie es Praxis gelingt, trotz allem Nicht-
planbaren eine Form zu gewinnen, st6Bt man auf einige zentrale Konstruktionsprinzipien
(vgl. Tenorth 2006, S. 588 bzw. Tenorth 1999, S. 262 ff.). Dazu gehort, dass die Praxis in
ihrem Alltag eine eigene Form ausdifferenzieren muss und dass dabei die Lerngelegen-
heiten in zeitlicher, sachlicher und sozialer Hinsicht geordnet werden miissen. Es bedarf
eigener, den Prozessen angemessener Giitekriterien und man ,,muss den derart struktu-
rierten Prozess begleiten, von Zasur zu Zasur, die der Prozess selbst erzeugt, und zwar so,
dass man offen bleibt fiir Neues, ohne von Uberraschungen und Enttduschungen aus der
Bahn geworfen zu werden“ (Tenorth 2006, S. 588). Schlie3lich bené6tigt man einen Modus
der Strukturierung des Prozesses, der weniger auf Personen als vielmehr auf Strukturen
bzw. Organisationen abhebt.

Es ist vermutlich kein Zufall, dass H.-E. Tenorth immer wieder auf Unterricht und die
praktischen Erfahrungen der Lehrkréafte zuriickgreift, um seine Thesen zu plausibilisie-
ren. Diese Praxis ist nicht nur in vielfaltiger Weise umstritten, was dann gelegentlich
Anlass zum Widerspruch erzeugt (vgl. Tenorth 2004, 2006), sondern wie wohl kaum eine
zweite durch die institutionelle Rahmung der Schule, die Organisation und die Rhythmi-
sierung des Unterrichts sowie durch zahlreiche Didaktiken vergleichsweise hochgradig
formalisiert. Und umgekehrt mag man es wohl auch kaum als Zufall abtun, dass sowohl
bei K. Prange und G. Strobel-Eisele als auch bei H.-E. Tenorth z.B. das weite Feld der
auflerschulischen Angebote der Jugendhilfe bzw. der Sozialpdadagogik nicht einmal als
Beispiele genannt werden. Ein Grund dafiir wédre nahe liegend: Sie sind deutlich weniger
formalisiert. Seinen theoretischen Ausdruck und diskursiven Widerhall findet dies in den
zahlreichen Debatten der letzten Jahrzehnte, die die auBBerschulischen erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplinen, allen voran die Sozialpadagogik, umgetrieben haben: Sowohl
die Professionalisierungs- und Handlungskompetenzdebatte wie auch die Suche nach den
zentralen Codes des Systems Soziale Arbeit, die Diskussionen um Fallbezug vs. Methodi-
sier- bzw. Standardisierbarkeit, die jiingeren Versuche, eine rekonstruktive Sozialarbeit zu
etablieren und vieles andere ldsst sich vor diesem Hintergrund auch als Suche nach der
eigenen Form begreifen.
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Herausforderungen fiir Programmevaluationen

Evaluation ist schon in sich ein in mehrfacher Hinsicht heikles Geschéft. Dies gilt auch,
wenn man das Feld auf den Bereich externe Programmevaluation einschrankt. Die um-
fangreiche einschldgige und immer noch anschwellende Literatur gibt {iber die Voraus-
setzungen, Hiirden und mdoglichen Losungswege ebenso beredt Auskunft wie die Bemii-
hungen sachgerechte Standards, um wenigstens die grofiten Klippen zu umschiffen, und
Giitekriterien zu formulieren. Nicht zuletzt dokumentieren Forschungsberichte und Erfah-
rungsberichte aus der Praxis, die mit diesem Typus einhergehenden Herausforderungen.
Es ist hier nicht der Ort, diese im Detail aufzulisten und zu diskutieren.

Wichtiger ist hier eine andere Uberlegung. Es geht um die Evaluationen piadagogischer
Programme oder etwas konkreter und im Anschluss an die vorangegangenen Uberle-
gungen, um die Evaluation unterschiedlich komplexer Formen padagogischen Handelns.
Wenn man akzeptiert, dass es in der pddagogischen Fachpraxis offenbar ein Spektrum
gibt von einerseits vergleichsweise formalisierten Settings, die gesattigt von Erfahrung
identifizier- und beschreibbare Formen des fachlichen Handelns ausbilden konnten, bis hin
zu wenig formalisierten, eher fluiden Settings andererseits, bei denen man nicht so genau
weif3, welche Momente fiir die Erreichung der anvisierten Ziele und der zugrundeliegenden
Absichten ausschlaggebend sind, dann haben Evaluationen von Fachpraxen, die nahe am
zweiten Pol liegen, mit erheblichen zusatzlichen Problemen zu kampfen.

Exemplarisch kann man dies an einem in der Diskussion zur Evaluation padagogischer
Praxis immer wieder auftauchenden Thema verdeutlichen, der Frage nach dem ,richtigen“
Zeitpunkt der evaluativen Beobachtung. Dabei wird mit Bezug auf Prozesse lebenslangen
Lernens und non-formaler bzw. informeller Bildung darauf verwiesen, dass man im Prinzip
immer und iiberall lernen kann und man deshalb nie wisse, ob und wann padagogische
Angebote auf Seiten der Subjekte zu nachhaltigen Veranderungen fiihren wiirden und ob
nicht ganz andere Anldsse zu Lern- und Bildungsprozessen fiihren kénnten. Garniert wer-
den diese Einwdnde {iblicherweise mit Geschichten aus dem Leben, denen gemeinsam ist,
dass in padagogischen Settings ermdglichte Einsichten lange nach Beendigung der Ange-
bote zu Verdnderungen gefiihrt haben und die zeigen, welch vielfdltigen Bildungsprozesse
auf3erhalb, manchmal auch trotz der padagogischen Settings moglich sind. Systematisch
gesprochen akzentuieren diese Argumentationen jene Momente padagogischen Handelns,
die sich —im Anschluss an das obige Zitat von H.-E. Tenorth - immer wieder in positiver wie
in negativer Hinsicht als nicht planbar und iiberraschend herausstellen. Abgesehen davon,
dass diese in der Sache selbst begriindeten Argumente, wenn man sie verabsolutiert, dazu
flihren, dass absurderweise Evaluationen padagogischer Praxis entweder nicht mehr oder
nur noch post mortem denkbar sind, verweisen sie auch auf die ungeklarte Bedeutung der
zeitlichen Dimension in wenig formalisierten padagogischen Settings (zur Periodisierung
padagogischen Handelns vgl. Luhmann/Schorr 1990). Umgekehrt bedeutet dies, dass
Formen pddagogischen Handelns genau genommen nur dann zum richtigen Zeitpunkt eva-
luiert werden kdnnen, wenn sie fiir sich geklart haben, wann redlicherweise von beobacht-

140 Evaluation in wenig formalisierten Settings



baren und ihnen zurechenbaren Ergebnissen ausgegangen werden kann. Wo dies nicht
geschieht, wird das Tor der beliebig ansetzbaren, aber niemals befriedigenden Zeitpunkte
fiir Evaluation geoffnet.

Nun gibt es aber ganz offensichtlich diese wenig formalisierten padagogischen Settings.
Dazu gehdren neben den bewusst auf Innovation und Erprobung angelegten Settings, die
z.B. im Kontext von Modellprogrammen oder in Phasen der Organisationsentwicklung und
der Umstrukturierung darauf abzielen, neue Formen auszubilden, z.B. auch weite Teile der
offenen Jugendarbeit. Das hat zundchst wenig — wie immer wieder unterstellt — mit nicht
erfolgter Professionalisierung oder anderen Defiziten zu tun, sondern liegt zundchst in der
Struktur des Feldes selbst begriindet. Die starke Betonung des Lebensweltbezuges und
der Beteiligung als zentrale fachliche Standards wirken nicht gerade dauerhaft formbil-
dend und zwingen die Fachkréifte geradezu, vorhandene Formen immer wieder in Frage zu
stellen.

Dabei ist es zundchst gleichgiiltig, ob die Evaluation vorrangig struktur-, prozess- oder
ergebnisorientiert angelegt ist bzw. es sich — um eine Unterscheidung von J. M. Owen und
P. ). Rogers aufzunehmen — eher um eine proaktive (proactive), eine klarende (clarificative),
eine interaktive (interactive), eine dokumentierende (monitoring) oder eine wirkungsfest-
stellende (impact) Evaluation handelt (Owen/Rogers 1999, S. 39ff.; Beywl u.a. 2004, S.
39ff.). Auch im Fall — um nur ein Beispiel zu nennen - von strukturbezogenen Evaluationen
von Angeboten offener Jugendarbeit bedarf es eines konzeptionellen Rahmens, mit dessen
Hilfe entschieden werden kann, welche Strukturen in welcher Qualitat fiir das jeweilige
padagogische Setting von zentraler Bedeutung sind und welche Aspekte dabei eine eher
randstandige Rolle spielen. Wenn aber in der jiingeren Debatte zur Jugendarbeit wiederholt
die Strukturmomente Freiwilligkeit, Offenheit und Diskursivitdt als zentrale Strukturbedin-
gungen von Jugendarbeit vorgestellt werden (Sturzenhecker 2004)* und Jugendarbeit zu-
gleich als ,,organisierte Anarchie“ (ebd., S.446) beschrieben wird, kann man erahnen, vor
welchen Problemen Evaluationen in diesem Feld stehen. Dies gilt umso mehr, wenn in dem
gleichen Text eine Seite weiter die ,,Ausbildung eines Sets von Handlungskompetenzen,
die man sich aneignen muss, wenn man unter den Bedingungen der Institution handeln
will“ als das ,,geheime Curriculum® (ebd., S. 447) der Strukturmerkmale dieses Feldes be-
zeichnet wird. Dies hat zur Folge, dass unsere fiktive Evaluation nicht mehr unterscheiden
kann zwischen funktional offenbar notwendigen Strukturmerkmalen und unverzichtbaren
Handlungskompetenzen des Fachpersonals.

Im Grundsatz trifft diese Schwierigkeit auch fiir die padagogische Rechtsextremismus-
pravention zu: Zwar haben wir es in diesem Handlungsfeld hdufig mit Bildungs- und
Beratungsformaten zu tun, die starker strukturiert sind als die sehr unstrukturierte offene
Jugendarbeit. Doch spielen hier Lernziele eine grof3e Rolle, die neben der Vermittlung be-
stimmter Wissensbestande vor allem die Starkung emotionaler und handlungsbezogener

4 Nur zum Vergleich: W. Thole (2000, S. 260) nennt folgende Strukturmerkmale: Freiwilligkeit, Partizipa-
tion, Integration, Lebensweltorientierung, Gruppenorientierung, Biografieorientierung, Zeitorientierung,
Alltagsorientierung, Férderung von Selbstwertkompetenzen, Regionalisierung und Dezentralisierung.
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Kompetenzen anstreben. Deshalb kommen in diesem Lernfeld auch verstarkt Lernarrange-
ments zum Einsatz, die solche emotionalen und handlungsorientierten Lernebenen einbe-
ziehen und im Vergleich etwa zum schulischen Lernen deutlich weniger formalisiert und
sehr viel ergebnisoffener angelegt sind (vgl. Glaser 2007). Bei Angeboten, die sich direkt
an rechtsorientierte Jugendliche wenden, dominieren wiederum Angebotsformen, die sich
an den Grundsatzen der mobilen und offenen Jugendarbeit orientieren und in ihren Arbeits-
abldufen entsprechend gering strukturiert sind.

Es braucht nicht lange ausgefiihrt werden, dass die damit verbundenen Schwierigkeiten
in sehr viel starkerem MaBe erst recht fiir alle Varianten der Wirkungsanalyse gelten. Dies
macht beispielsweise die jiingst verdffentlichte Metanalyse ausgewdhlter Studien aus
dem Bereich erzieherischer Hilfen von Th. Gabriel, S. Keller und T. Studer (2007) deutlich.
Ausgewertet wurden die 11 Studien unter der Perspektive der Wirkungen erzieherischer
Hilfen. Der vergleichende Blick belegt, dass die Fachdiskussion weit davon entfernt ist, ein
empirisch belastbares Wissen dariiber zu besitzen, welche Struktur- und Prozessmerkmale
auch nur mittelfristig erfolgversprechend sein diirften. Die von Th. Gabriel u.a. miihsam
herausdestillierten Prozess- und Strukturmerkmale wie die Qualitdt der Hilfeplanung, die
Dauer der Hilfegewahrung, die Kontinuitdt der sozialen Beziige und der Grad der Partizipa-
tion der jungen Menschen und der Eltern, die Stabilitat der Platzierung und die Qualitat der
sozialen Beziige in den Einrichtungen und der Betreuung, die therapeutische und klinische
Professionalitat, der Stellenwert der Elternarbeit, die Dauer der Legalbewdhrung, die
schulische und Ausbildungssituation der Jugendlichen und die Offenheit der Einrichtung
gegeniiber ihrem Umfeld sind auf der einen Seite nicht sonderlich iiberraschend und auf
der anderen Seite noch lange nicht so belastbar und differenziert, dass Effekte begriindet
zugerechnet werden kdnnen (vgl. Gabriel u.a. 2007, S. 29ff.).

Auswege

Will man an dieser Stelle nicht die Segel streichen, bedarf es alternativer Strategien. Denn
wenn die These zutrifft, dass auch derart wenig bzw. fluide formalisierte Praxisfelder nur
dann angemessen im Sinne von pddagogischen Formen evaluiert werden konnen, wenn
man {iber eine entsprechende empirisch verldssliche ,,Theorie“ des Programms bzw. der
Form verfiigt, bedeutet dies, dass diese, wenn sie nicht vorliegt, vor Beginn der Evaluation
oder als ein Schritt im Evaluationsdesign unvermeidlich selbst erzeugt werden muss.
Dabei fallt eine zundchst nahe liegende Option gleichsam von selbst aus: Die Flucht in die
Theorie. Es liegt nicht in der Sache selbst begriindet; vielmehr lassen die zuvor erwdhnten
Hinweise liber den Stand der Diskussion und die vielfdltigen Suchbewegungen zusammen
mit dem wenig elaborierten Forschungsstand alle Bemiihungen auf eine theoretische Ant-
wort schnell scheitern. Es gibt sie in den meisten Fallen nicht.

Bliebe also nur der empirische Zugang. Sein Gewinn kénnte sich aus der keineswegs un-
plausiblen Annahme ergeben, dass die Praxis mitunter mehr {iber sich selbst weif3 als ihr
haufig bewusst ist. Weil man schlecht leugnen kann, dass auch in den wenig formalisierten
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Praxisfeldern nicht nur beschreibbare, sondern von erfahrenen Fachkréften auch ausrei-
chend kalkulierbare Ergebnisse erzielt werden, darf man davon ausgehen, dass es auf Sei-
ten der Praxis auch in diesen Feldern gleichsam trotz aller Offenheit, Dynamik, Schwierig-
keiten und Paradoxien ein tacit knowledge iiber die eigenen Gelingensbedingungen gibt,
das bislang weder von Forschung noch von Seiten der Theorie angemessen rekonstruiert
werden konnte>. In diesem Sinne kdnnte es viel versprechend sein, mit explorativen qua-
litativen Zugdngen eben jenes implizite Wissen zu heben und zu systematisieren, um auf
diesem Weg zu einer beschreibenden Annaherung an die jeweilige Form padagogischen
Handelns zu kommen.

Genau dies ist auch die Kernidee einer Reihe von Ansatzen, die sich in den letzten 15
Jahren vorrangig in der amerikanischen Diskussion zur Programmevaluation zum Teil unter
unterschiedlichen Begrifflichkeiten herausgebildet haben. Unter Begriffen wie Logisches
Modell (logic modell), Theorie der Verdanderung (theory of change), Ereignisketten (chain of
events), Programmbaum (vgl. Beywl 2007, S. 33ff.); bzw. in den 7oer Jahren dem sog. CIPP-
Modell von D. Stufflebeam (1972 und 2003) wird der Versuch der vorgangigen Rekonstruk-
tion bzw. Modellierung der gleichsam inneren Form des jeweils zu evaluierenden Settings
unternommen®. Die leitende Frage, die diesen Rekonstruktionen zu Grunde liegt, lautet:
Wie funktioniert das Programm? Oder in den Worten von J. M. Owen und P. ). Rogers:
»What are the intended outcomes of this program and how is the program designed to
achieve them? What are the underlying rationale for this program? What program elements
or structures need to be modified to maximise program potential to achieve the inten-
ded outcomes? Is the program plausible“ (Owen/Rogers 1999, S. 43). Konzepte, wie die
genannten, stellen hilfreiche aufmerksamkeitsleitende Heuristiken dar, an Hand derer die
jeweilige Projektpraxis rekonstruiert und in einen ,,logischen“ Zusammenhang gebracht
werden kann?.

Wie angedeutet, soll in diesem Beitrag der Blick auf die empirische, wissensgenerieren-
de Beantwortung der Fragen gelenkt werden, was wiederum bedeutet, dass die Antwort,

5 Dies provoziert unweigerlich die Nachfrage, wie diese Diskrepanz zu erkldren sei. Neben dem Verweis
auf die vergleichsweise kurze Geschichte dieser Praxisfelder in ihrer heutigen Form, dem generellen,
wiederholt notierten Problem, dass es sich bei ,,Erziehung um ein noch wenig verstandenes Phanomen*
handelt, das ,,begrifflich nicht konsolidiert ist“ (Herzog 2002, S. 65), spielt sicherlich die ,,Last der
gro3en Hoffnungen® (Miiller 1985) sowohl von Seiten der Fachpraxis selbst wie auch der Beteiligten
und der Offentlichkeit eine nicht zu unterschitzende Rolle. Angemerkt sei, dass wir die Erinnerung an
die Studie von B. Miiller in diesem Kontext einer Diskussionsbemerkung von Th. Gabriel auf einem DJI-
Workshop im Mai 2007 in Miinchen verdanken.

6 Vergleiche auch www.uwex.edu/ces/pdande/evaluation/evallogicmodel.html und www.uwex.
edu/ces/pdande/evaluation/evallogicbiblio.html

7 In Bezug auf die Art und Weise, wie dabei Antworten gefunden werden und welche Art von Antworten
gesucht werden, gibt es allerdings erhebliche Differenzen (vgl. Rogers u.a. 2000). Zentral sind diesbe-
ziiglich einerseits der Stellenwert wissenschaftlicher Theorien (vgl. Chen 1990; Haubrich in Vorberei-
tung) und andererseits die Erwartungen und Zwecke, wobei im amerikanischen Sprachraum der Aspekt
der Programmmodellierung auch zur spateren Planung und Steuerung dominiert (z.B. die Beitrdge in
der Zeitschrift Evaluation and Progam Planing, vgl. www.elsevier.com/locate/evalprogplan).
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also die ,,Programmtheorie“ keine wissenschaftliche Theorie im systematischen Sinne sein
kann, sondern eher empirisch gesattigte, systematisierte und zu einer Form verdichtete
Beschreibungen bzw. genauer: Rekonstruktionen umfasst (vgl. Haubrich in Vorbereitung).
Gleichsam stellvertretend fiir die und mit der Praxis werden im Vorfeld oder zu Beginn der
Evaluation auf der Basis empirischer Analysen die mehr oder weniger implizit enthaltenen
Annahmen Uiber die innere Form des Programms expliziert, um auf diese Weise eine Grund-
lage fiir die Evaluation zur Verfiigung zu haben®.

Die bislang am DJI tastenden Versuche und dabei gemachten Erfahrungen mit diesem
Vorgehen sind vielfaltig (vgl. Haubrich/Frank 2000; Haubrich/Vossler 2001 sowie Klingel-
hofer i. d. Bd.). Zunachst gilt es festzuhalten, dass das Verfahren fiir alle Beteiligten relativ
ressourcenaufwandig ist und es nur dann erfolgversprechend ist, wenn die Fachkréafte aus
der Praxis nicht nur irgendwie beteiligt, sondern zentral eingebunden sind. Dies setzt nicht
nur die Bereitschaft voraus, die eigene Praxis reflexiv Externen zu beschreiben, sondern
auch die mindestens zeitweilige Moglichkeit, auf Distanz zu dieser Praxis zu gehen.
Zugleich belegen die Erfahrungen, dass die Praxis die Ergebnisse {iblicherweise als sehr
hilfreich und entlastend wahrnimmt. Der Grund hierfiir ist das immer wieder auftretende
Phdnomen, dass im Prozess der Beschreibung und Rekonstruktion der eigenen Praxis es
fast notwendigerweise zu einer Reduktion der ,,grof’en Hoffnungen* auf realistischerweise
erreichbare Ziele kommt. Aus der z.B. zundchst versprochenen Férderung demokratischer
Gegenwelten im landlichen ostdeutschen Raum wird dann das sehr viel kleinteiligere, da-
fiir aber realistische und tiberpriifbare Erfolgskriterium der zeitweiligen, in diesem Rahmen
aber moglichst kontinuierlichen Bindung der Jugendlichen an die Einrichtung und ihre
Beteiligung an internen, demokratischen Programmentscheidungen, um auf diese Weise
positive Erfahrungen mit dem zivilen Austragen und Bewdltigen von Interessenskonflikten
zu erwerben. Damit einher geht die nicht zu vernachldassigende Wahrnehmung der Fach-
kréfte, dass auf diese Weise die Evaluation etwas mit ihrer alltdglichen Realitdt zu tun hat
und sich nicht tiber ihre Képfe hinweg vollzieht.

Methodische Herausforderungen
Den damit angedeuteten praktischen Gewinnen steht allerdings eine Reihe von offenen

methodischen wie auch methodologischen, inhaltlichen Fragen gegeniiber (vgl. zum
Folgenden Haubrich in Vorbereitung). Man iibertreibt nicht, wenn man zugibt, dass die

8 Spétestens an dieser Stelle diirfte die Frage auftauchen, ob diese Rekonstruktionen Teil der Evaluati-
on sind, als Voraussetzungen derselben anzusehen sind oder selbst bereits eine Form der Evaluation
sind. Angesichts des mittlerweile weitgehend entgrenzten Verstandnisses von Evaluation mag man
geneigt sein, die empirische Rekonstruktion der inneren Logik von Programmen selbst als Evaluation,
z.B. als ,,clarificative evaluation“ (Rogers/Owen 1999, S. 42) zu bezeichnen. Demgegeniiber tendieren
wir dazu, um gleichsam nicht das ,,Kerngeschaft“ der Evaluation— das systematische und transparente
Bewerten — zu vernebeln, die Differenz zwischen Evaluation und der empirischen Kldrung ihrer Voraus-
setzungen im Sinne der Rekonstruktion von z.B. Logischen Modellen deutlich zu betonen, wenngleich
diese Klarungsprozesse Teil eines Evaluationsdesigns sein kdnnen.
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Empirie noch nicht ausgereift ist. Dies beginnt schon bei der Frage, was die empirische
Grundlage fiir derartige Rekonstruktionen darstellt. Soweit zu sehen, geraten in den
meisten Fdllen an erster Stelle die unmittelbar agierenden Fachkréfte oder die fiir die
Programmsteuerung relevanten Akteure in den Blick. Mit ihnen werden ausfiihrliche Inter-
views oder noch weitergehend Workshops durchgefiihrt, mit dem Ziel einer gemeinsamen
Explikation der mehr oder weniger impliziten Programmannahmen. Mitunter werden Doku-
mente zum Programm analysiert; schon teilnehmende Beobachtungen oder Ethnografien
der Programmrealisierung sind in diesem Kontext kaum anzutreffen. Bei den Interviews
handelt es sich meistens um eine Art von explorativen, gegenstandsbezogenen Exper-
tinnen- und Experteninterviews. Auffallend ist, dass bislang die Adressatinnen und Adres-
saten keine systematische Rolle spielen.

Eine zweite Frage betrifft den Analysegegenstand. Auch wenn oben von tacit knowledge
bzw. implizitem Wissen gesprochen wurde, so ware es doch eine eigene Diskussion wert,
zu kldren, um welche Art von Wissen es sich handelt und was genau methodologisch in
diesen Prozessen rekonstruiert wird. Der derzeit wohl weitestgehende Vorschlag in der
deutschsprachigen Evaluationsdebatte stammt von R. Bohnsack und seinen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern. Vor dem Hintergrund seines Konzeptes der dokumentarischen
Interpretation wurde dort ein Zugang der dokumentarischen Evaluationsforschung ent-
wickelt, der auf die Rekonstruktion der impliziten, kollektiv geteilten, atheoretischen,
handlungspraktischen, konjunktiven Wissensbestande abzielt (vgl. z. B. Nentwig-Gese-
mann u.a. 2007; Fritzsche /Bohnsack i. d. Bd.). Mit der zweiten Frage eng verbunden ist
drittens der Aspekt der Auswertung. Wahrend fiir das Konzept der dokumentarischen
Evaluationsforschung ausfiihrlich beschriebene Verfahren vorliegen, sucht man anderen-
orts vergeblich nach entsprechenden Beschreibungen. Oftmals wird von Inhaltsanalysen
gesprochen, doch ist dieser Begriff mittlerweile so weit entleert, dass sich darunter alles
Mogliche verbergen kann. Viertens schlief3lich ware die Frage der Giitekriterien zu be-
antworten. Virulent ist dabei nicht nur der Aspekt der empirischen Qualitatskriterien wie
z.B. der Validitat der Rekonstruktion; angesichts der zuvor schon erwdhnten spezifischen
paradoxen Struktur des Feldes stellt sich dariiber hinaus auch die Frage nach der Form
der Form, also den Konstruktionsprinzipien der Rekonstruktion und den damit einher-
gehenden Giitekriterien. Als Frage formuliert: Wie stringent und intern konsistent kann
die Form einer Praxis rekonstruiert werden, von der man weif3, dass sie offen fiir Nicht-
planbares und Uberraschungen sein muss, die also unvermeidlich mit Kontingenzen zu
tun hat? Denn letztlich unterliegt die Anwendung logischer Modelle, die als schematische
Modellierungen der Wirklichkeit (Form der Form) immer zugleich die in aller Regel kom-
plexen Programmstrukturen deutlich vereinfachen, einer gewissen Beschrankung: Modelle
bilden immer nur Ausschnitte der Wirklichkeit unter einer bestimmten Perspektive ab (vgl.
Haubrich 2006b, S. 119).

Neben diesen methodischen Aspekten muss schlie3lich die Frage nach dem Status der in
den logischen Modellen rekonstruierten Wissensbestande auf der einen Seite fiir sich ge-
nommen und als Grundlage von Programmevaluationen auf der anderen Seite aufgeworfen
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werden. Dahinter verbirgt sich die unvermeidliche Frage, ob und in welchem Umfang man
den professionellen Selbstbeschreibungen trauen darf, und zwar in doppelter Hinsicht:
Zum einen verfiigen selbstverstandlich auch Fachkréfte tiber ,,blinde Flecken“ und es gibt
auch in professionellen Kontexten hartndckige Routinen und Deutungsmuster, die sich bei
kritischer Hinsicht eigentlich nicht halten lassen. Zum anderen stellt sich die Frage, was
eine Evaluation, die sich auf die wie auch immer rekonstruierten professionellen Wissens-
bestande bezieht, mehr sein kann, als die Bestatigung eben dieser.

Beide kritischen Einwdnde sind ernst zu nehmen. Allein den explizierten Selbstbeschrei-
bungen zu trauen, bedeutet in der Tat eine Engfiihrung der Untersuchungsperspektive. Wie
man allerdings implizite Wissensbestande erschlief3en kann, ldsst sich letztlich nur anhand
des konkreten empirischen Vorgehens in einer Evaluationsstudie, also der jeweiligen Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren begriinden. Hier fehlt es bislang —auch in der internatio-
nalen Debatte — an einschlagigen methodologisch reflektierten Zugangen und Vorbildern.
Am D)l wurden hierzu in drei Studien, die Logische Modelle als Grundlage des Evaluations-
designs gewahlt haben (Haubrich/Frank 2000, Vossler/Qbermaier 2003 und Klingelhofer
u.a. i. E. sowie Klingelhofer i. d. Bd.), jeweils unterschiedliche Zugange erprobt?, aus deren
Vergleich man fiir die Weiterentwicklung der Fachdebatte im Sinne eines praxeologischen
Vorgehens der Entwicklung qualitativer Methoden lernen kann.

Beide Fragen — ebenso wie die zuvor angesprochene Qualitat der Modelle (Form der
Form) — wéren jedoch vor allem dann folgenreich, wenn die sich daran anschlie3ende Pro-
grammevaluation in naiver, verdinglichender Weise auf diese in den Logischen Modellen
abgebildeten Annahmen iiber das Programm stiitzen wiirde, also die Beschreibungen der
Fachkréfte fiir gleichsam bare Miinze nehmen wiirde. Demgegeniiber ist es wichtig darauf
hinzuweisen, dass die Rekonstruktionen der inneren Logik der Programme zundchst den
Charakter einer vorldufigen Heuristik haben, die die Aufmerksamkeit der Evaluation lenkt,
aber nicht fixiert. Methodisch bedeutet dies, dass man Logische Modelle, vor allem dann,
wenn man sich {iber ihren Status noch nicht im Klaren ist, nur mit offenen im Sinne von
nicht-standardisierten Verfahren evaluieren kann. Auf diese Weise kann der Blick offen
gehalten werden fiir nicht-intendierte Folgen des Programms wie auch fiir Aspekte, die das
logische Modell selbst erweitern, verandern bzw. Anlass geben, es ggf. gdnzlich zu refor-
mulieren. So hat die Evaluation durchaus die Moglichkeit, das vorliegende Logische Modell
auf der Basis des verfiigharen Wissens vor dem Hintergrund des jeweiligen Programms zu
erweitern bzw. zu verdandern, um eine realistischere Modellierung der Programmrealitdt zu
erreichen. Je nach Untersuchungsgegenstand, Fragestellung und methodischem Vorgehen
sind in jedem Falle Schritte in die Erhebung einzubeziehen, die diesem modellhaften und
in manchen Fallen (bspw. bei Modellvorhaben) vorldufigen Charakter Logischer Modelle

9 Die zuvor aufgeworfenen Fragen sowie insbesondere auch die Frage nach dem Stellenwert von Selbst-
beschreibungen und den theoretischen und methodologischen Grundlagen des Vorgehens in den
Evaluationsstudien ,,Integration junger Auslanderinnen und Auslander“ (Haubrich/Frank 2000) sowie
»interkulturelles Netzwerk der Jugendsozialarbeit im Sozialraum* (Vossler/Obermaier 2003) werden
ausfiihrlich er6rtert in Haubrich (in Vorbereitung).
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Rechnung tragen und der Gefahr vorbeugen, dass Modelle tiberpriift werden, die die Reali-
tat der Programme verfehlen. Bei den am DJI durchgefiihrten Studien handelte es sich in
allen Fallen um mehrjdhrige Begleitprojekte, in denen Logische Modelle iber mehrere
aufeinander folgenden Erhebungsphasen hinweg weiterentwickelt und zudem erganzend
weitere Verfahren zur Beschreibung der untersuchten Programme eingesetzt wurden (teil-
nehmende Beobachtung, Interviews mit Kooperationspartnern etc.). Zugegeben werden
muss allerdings, dass mit der Entscheidung, Logische Modelle als Grundlage des Evalua-
tionsdesigns einzusetzen, ein bestimmter Zugang der Beschreibung der Realitat gewahlt
wird und damit manches in den Blick gerdt und anderes ausgeblendet bleibt. Damit wird
eine Beobachtungsperspektive gewahlt, die aus der Fragestellung der Erhebung und den
Besonderheiten des Untersuchungsgegenstandes abzuleiten ist und sicher nicht in allen
Fallen fiir sich beanspruchen kann, den Kénigsweg darzustellen.

Wem - vor allem aus der Ecke der Evaluationsforschung kommend — dies alles sehr
spezifisch fiir den padagogischen Diskurs erscheinen mag, der trifft den zentralen Punkt
unserer Uberlegungen. Evaluation wie andere Forschung auch kann nicht umhin, den Spe-
zifika ihres jeweiligen Gegenstandes gerecht zu werden und dies bedeutet im konkreten,
sich auf die jeweiligen Strukturen und Prozesse — und seien sie noch so paradox und kon-
tingent — konzeptionell und empirisch einzulassen™®.
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PETER RIEKER

Der soziale Faktor— Ergebnisse einer explorativen Untersuchung
zu sozialen Beziehungen in der Evaluation von MaBnahmen gegen
Rechtsextremismus?

Die an einer Evaluation Beteiligten sind in ein Netz sozialer Beziehungen eingebunden, die
die Voraussetzungen, Bedingungen und Ergebnisse der Evaluation maBgeblich pragen.

Je nach Ziel sowie konzeptioneller und methodischer Anlage einer Evaluation wird diesen
Beziehungen in der Fachliteratur unterschiedlicher Stellenwert zuerkannt.

Bei Evaluationen, die eher summativ angelegt sind (vgl. Scriven 1991), die methodisch
eher quantitativ ausgerichtet sind und sich an wertneutralen Modellen orientieren, geht
man tendenziell davon aus, dass sie auBerhalb sozialer Interessenkonflikte durchgefiihrt
werden (vgl. Beywl 2006, S. 97). Bei Evaluationskonzepten dieses Typs dominiert eine
technokratische Betrachtungsweise, die Evaluation vor allem als messtechnischen Prozess
betrachtet und soziale Prozesse ausblendet bzw. ihr Funktionieren voraussetzt. Bezugs-
punkte fiir Qualitdt sind hier vor allem die Kriterien wissenschaftlicher Forschung.

Wenn Evaluationen vor allem formativ angelegt sind (vgl. Scriven 1991), wenn sie in erster
Linie qualitative Methoden verwenden und die Kldarung von Bewertungsfragen als Teil des
Evaluationsprozesses verstehen, wird den sozialen Beziehungen zwischen den Beteiligten
erheblicher Stellenwert zuerkannt. Dies ist vor allem im Rahmen von Evaluationen der
vierten Generation (,,fourth level evaluation*) relevant (vgl. Guba/Lincoln 1989, S. 21ff.),
die die unterschiedlichen Sichtweisen verschiedener Beteiligter zum Ausgangspunkt ihrer
Analysen machen. Einerseits bezieht sich dieses Verstandnis auf die Perspektiven der
Beteiligten, die gleichberechtigt neben denen der Evaluierenden und der Auftraggeber
stehen sollen (vgl. Klawe 2006, S. 136). Andererseits betont man die Notwendigkeit, die
Beteiligten bei der Gestaltung einer Evaluation einzubeziehen. So sollen z.B. bei einer
nutzenfokussierten Evaluation die Beteiligten, die die Ergebnisse nutzen und umsetzen
sollen, friihzeitig in die Entscheidungsprozesse zur Gestaltung der Evaluation einbezogen
werden, wofiir die Kommunikation zwischen Evaluierenden und Nutzerinnen und Nutzern
entsprechend gestaltet werden muss (vgl. Patton 1997, S. 20ff.). Auch im Rahmen solcher
Konzepte, mit denen partizipative Evaluationen angestrebt werden, betont man die Bedeu-
tung der Mitwirkung der Beteiligten an einer Evaluation (vgl. Ulrich/Wenzel 2004, S. 35).

Die Analyse sozialer Beziehungen gewinnt auch dadurch an Bedeutung, dass Evaluationen
als soziale Prozesse bzw. Prozesse sozialer Interaktion angesehen werden (vgl. Widmer 2004,
S. 88), die vielfaltigen Aushandlungsprozesse zwischen den Beteiligten und Betroffenen bein-

1 DerTitel dieses Beitrags spielt auf das Konzept des ,,persénlichen Faktors“ an, mit dem Michael Patton
die Qualitat der Beziehung zwischen Evaluierenden und zentralen Beteiligten bezeichnet, die er als
ausschlaggebend fiir die Nutzung einer Evaluation erachtet (Patton 1997, S. 39ff.).

2 Konstruktive Kritik und hilfreiche Anmerkungen zu einer friiheren Fassung dieses Beitrags verdanke ich
Michaela Glaser, Karin Haubrich und Silke Schuster.

150 Der soziale Faktor



halten. Diese Aushandlungen kénnen sich auf die Initiierung einer Evaluation, auf die Festle-
gung des Designs, die Steuerung und Begleitung der Evaluation sowie die Riickkopplung und
Nutzung der Ergebnisse beziehen (vgl. Haubrich u.a. 2006, S. 12f.). Bei der Gestaltung und
Steuerung einer Evaluation wird neben dem Auftraggeber auch dem Beirat oder der Projekt-
gruppe eine zentrale Steuerungsfunktion zugesprochen, d.h. aus diesem Gremium kommen
Vorschldge zur Gestaltung der Erhebungsinstrumente und hier werden Entscheidungen {iber
die Schwerpunktsetzung einer Evaluation getroffen. Daneben gibt es eine Vielzahl Beteiligter
und Betroffener, die eine periphere Funktion fiir die Steuerung eines Evaluationsvorhabens
haben kdnnen (vgl. Erzberger 2006, S. 26f.). Eine ausgewogene und vertrauensvolle Kom-
munikation zwischen den Beteiligten gilt als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Evaluation.
Die Evaluierenden haben im Rahmen dieser Kommunikations- und Aushandlungsprozesse
vielfiltige, zum Teil kontrére Rollen (vgl. Wottawa/Thierau 2003, S. 46). Sie gelten entweder
als Moderatorinnen und Moderatoren, die zwischen den Interessen und Perspektiven der
Beteiligten vermitteln oder die Vorstellungen des Auftraggebers kanalisieren miissen. Oder
ihnen werden - je nach Sichtweise - die Rollen von Forschungshandwerkern, die praktikable
Umsetzungsvorschldage machen und umsetzen oder von ,,Resonanzkdrpern bzw. ,,Erhebungs-
instrumenten® zuerkannt (vgl. Erzberger 2006, S. 22). In jedem Fall werden von ihnen hohe
kommunikative und soziale Kompetenzen gefordert und sie sollen angemessen und flexibel
auf die Einflusskrafte im Feld reagieren, z. B. um Stakeholder sowie potenzielle Nutzer einzu-
binden und Widerstdande gegen eine Evaluation zu {iberwinden (vgl. Beywl 2006, S. 103ff.).

Auflerdem werden Vorstellungen zu den sozialen Beziehungen zwischen Evaluation
und den gesellschaftlichen Bereichen Politik/Verwaltung, Wissenschaft und Offentlichkeit
formuliert (Widmer 2004, S. 88ff.).

- Politik/Verwaltung seien hdufig Auftraggeber, aber auch Nutzer von Evaluationen. Da
Evaluatoren von Auftraggebern abhdngig seien, wird dieses Verhaltnis als Abhdngig-
keitsverhiltnis beschrieben. Die Beziehung zwischen Evaluation und Politik /Verwal-
tung sei vor allem 6konomisch und juristisch gepragt.

— Die Wissenschaft konne von Evaluation profitieren, da diese die Wissenschaft legitimie-
re und empirische Evidenz ihrer Erkenntnisse produziere, wahrend die Evaluation auf
die Wissenschaft als Lieferantin von Wissensbestdanden angewiesen sei. Die Beziehung
zwischen Wissenschaft und Evaluation sei damit durch den gegenseitigen Austausch
von Wissen und Reputation gepragt.

— Auf die Interaktion mit der Offentlichkeit sei Evaluation zunéchst nicht angewiesen,
eine verantwortungsvolle Evaluation solle die Offentlichkeit aber nicht nur als Nutzer,
sondern auch als Diskurspartner ernst nehmen, der ein Gegengewicht zu Politik und
Wissenschaft darstellt. Die soziale Beziehung zwischen Offentlichkeit und Evaluation
sei damit eine ethisch-moralische.

In Hinblick auf das Verhaltnis zwischen Evaluation und Wissenschaft werden allerdings
auch andere Vorstellungen vertreten. So findet sich die Position, Evaluierende unterschie-
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den sich aufgrund ihrer Abhdngigkeit von Auftraggebern grundlegend von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern, die unabhingig seien und nur nach Wahrheit suchten (vgl.
Wottawa/Thierau 2003, S. 37). Selbst wenn man diesem idealisierten Bild von Wissen-
schaft kritisch gegeniiber steht, kommt man nicht umhin, festzustellen, dass Evaluierende
innerhalb des Wissenschaftssystems teilweise auf erhebliche Akzeptanzprobleme stof3en.

Konkretisierende Hinweise zu den sozialen Beziehungen zwischen den an einer Evaluation
Beteiligten und zwischen Evaluation und anderen gesellschaftlichen Bereichen sowie zu den
damit verbundenen Schwierigkeiten finden sich in Berichten zur Umsetzung von Evaluationen
(vgl. z.B. die Fallbeispiele in Joint Committee /Sanders 1999). Dabei werden u.a. erhebliche
Interessenkonflikte zwischen den Beteiligten deutlich, die von Evaluierenden moderiert wer-
den miissen, was mit erheblichen Anforderungen verbunden sein kann. Notwendig kann es
sein, mit Angsten und Misstrauen der Beteiligten umzugehen, da eine Evaluation sich auf die
Arbeitsbedingungen und die Machtverhaltnisse in den jeweiligen Einrichtungen auswirken
kann (vgl. Klawe 2006, S. 135; Mensching 2006, S. 341). In diesem Zusammenhang werden
Hinweise fiir die konstruktive Gestaltung der Beziehungen zwischen Evaluierenden und Auf-
traggebern sowie zwischen Evaluierenden und Beteiligten gegeben: Ein Vertrauensverhaltnis
aufbauen, kontinuierliche Informationen {iber den Stand der Forschung und das Vorgehen
der Evaluation geben, Stakeholder an der Planung beteiligen (Mensching 2006, S. 350ff.).

In diesem Rahmen gelten auch Riickmeldungen an die Adressaten und die kommunikative
Validierung von Ergebnissen durch diese als wichtig (vgl. Eichler/ Merkens 2006, S. 317).

Auf besondere Weise stellen sich Fragen nach den sozialen Beziehungen im Rahmen
von Evaluationen, die Programme und Projekte der Pravention gegen Rechtsextremismus
und Fremdenfeindlichkeit untersuchen — was in ersten Publikationen zum Themenfeld
bisher jedoch kaum Beriicksichtigung findet (vgl. z.B. die Beitrdge in Lynen von Berg/Roth
2003). Wir sind in diesem Arbeitsfeld mit affektiv und normativ hoch aufgeladenen Themen
konfrontiert sowie zum Teil auch mit verharteten Frontstellungen und Bewertungen. Wer
in diesem Zusammenhang Informationen gibt oder vorenthalt, positioniert sich in einem
brisanten Feld und ist sich bewusst, dass dies mit erheblichen Konsequenzen fiir sein
Sozialleben verbunden sein kann. Auferdem ist davon auszugehen, dass rechtsextreme
und fremdenfeindliche Einstellungen im Rahmen einer Evaluation nicht immer offenge-
legt werden, da bekannt ist, dass entsprechende Haltungen oft nicht salonfahig sind (vgl.
Widmer/Hirschi 2007, S. 262). Es zeigt sich sogar, dass moralische Bewertungen in diesem
Themenfeld teilweise so dominant sind, dass es als unschicklich gilt, gut gemeintes zu
kritisieren, wenn es schlecht gemacht wird (vgl. Lynen von Berg u.a. 2007). SchlieBlich ist
zu beachten, dass Evaluationen hier zum Teil Folge hohen politischen Handlungsdrucks
sind und unter permanenter Beobachtung durch Politik und Offentlichkeit stehen, was mit
unrealistischen Erfolgserwartungen verbunden sein kann (vgl. Frindte/Preiser 2007, S. 34
sowie Palloks i. d. Bd.). Dieser Druck und die daraus resultierenden Erwartungen kdnnen
zu Auftragen fiihren, die aus wissenschaftlicher Perspektive nicht sinnvoll und wiinschens-
wert sind. Fiir die sozialen Beziehungen derjenigen, die mit Evaluationen auf diesem Feld
befasst sind, ist dies mit besonderen Herausforderungen verbunden.
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Um die Relevanz dieser sozialen Beziehungen einschdtzen zu konnen und Hinweise auf die
Bedingungen und Aspekte zu erhalten, die fiir ihre Gestaltung von Bedeutung sind, werden in
diesem Beitrag die Erfahrungen von Evaluierenden ausgewertet. Auf dieser Grundlage sollen
erste Erkundungen zu diesen Fragen auf dem Feld der Evaluation im Bereich der Pravention
von Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit unternommen und dargestellt werden. Im
Zentrum dieses Beitrags stehen nicht Evaluationskonzepte sondern die Evaluationspraxis, was
insofern von Bedeutung ist, als Konzepte in der Praxis haufig nur eingeschrankt umgesetzt
werden (kénnen) und sich in der Praxis auch Herausforderungen stellen, denen auf konzep-
tioneller Ebene nicht immer die notwendige Aufmerksamkeit gewidmet wird. Im Folgenden
wird zundchst eine erste Systematisierung sozialer Beziehungen im Rahmen von Evaluationen
vorgestellt. Anschlieflend wird die Materialgrundlage dieses Beitrags dargestellt. Im Haupt-
teil des Beitrags wird auf verschiedene Beziehungen spezieller eingegangen: Soziale Bezie-
hungen zwischen Evaluierenden und Evaluierten, zwischen Evaluierenden und Auftraggebern
sowie zwischen Evaluierenden und sonstigen Beteiligten und Betroffenen. AbschlieRend
werden die erzielten Erkenntnisse bilanziert sowie zentrale Herausforderungen benannt.

Soziale Beziehungen im Rahmen von Evaluation: Erste Systematisierungen

An Evaluationen sind verschiedene Akteure beteiligt, die in der Fachliteratur als Beteiligte
und Betroffene (oder ,,Stakeholder®) bezeichnet werden. Um die sozialen Beziehungen
zwischen diesen Akteuren zu analysieren, wird in diesem Beitrag zwischen verschiedenen
Beteiligten auf begrifflicher Ebene folgendermafien differenziert.

— Evaluierende sind die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die Evaluationsfor-
schung durchfiihren und in dieser Eigenschaft mit den anderen Akteuren in Kontakt treten.

— Als Evaluierte werden diejenigen bezeichnet, deren Einschdtzungen im Rahmen einer
Evaluation erfragt werden oder deren Verhalten beobachtet wird, um auf dieser Grund-
lage Aussagen iiber ein Programm oder Projekt zu treffen.

— Auftraggeber erteilen den Evaluierenden den Auftrag zur Durchfiihrung einer Evaluation
und sind fiir die Finanzierung der Evaluation verantwortlich.

— Als sonstige Beteiligte und Betroffene werden diejenigen bezeichnet, die mit der Kon-
zeption, Steuerung oder Nutzung einer Evaluation zu tun haben oder von einer Evalua-
tion betroffen sind, ohne Auftraggeber oder Evaluierende zu sein.

Diese begriffliche Unterscheidung stellt einen nur teilweise befriedigenden Versuch zur
Differenzierung zwischen den an einer Evaluation beteiligten sozialen Akteuren dar. Weder
sind die Begriffe immer trennscharf: So konnen z.B. sonstige Beteiligte und Betroffene
unter bestimmten Umstdnden (s.u.) zu Evaluierten werden. Noch sind die gewdhlten Be-
griffe durchweg konsistent: So werden strenggenommen nicht diejenigen, deren Einschat-
zungen im Rahmen einer Evaluation erfragt werden oder deren Verhalten beobachtet wird,
evaluiert, sondern die Projekte oder Programme, an denen sie beteiligt sind. Diese, im
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Rahmen einer Evaluation Befragten oder Beobachteten, werden in diesem Beitrag dennoch
als Evaluierte bezeichnet, da sie es sind, die sich hdufig auf dem Priifstand wahnen und
die von den Ergebnissen u.U. in hohem Maf3e abhangig sind. Wenn man an den sozialen
Beziehungen im Rahmen von Evaluationen interessiert ist, muss man diesen Deutungen
und Abhdngigkeiten Rechnung tragen. Den relevanten sozialen Prozessen wird man nicht
gerecht, wenn man bei diesen Personen von ,,Datentragern® (Wottawa/Thierau 2003,
S. 59) spricht oder Distanz zwischen Personen und Programm anmahnt und darauf beharrt,
lediglich das Programm, nicht jedoch die damit assoziierten Personen wiirden evaluiert.
Wie oben bereits deutlich wurde, zeichnen sich soziale Beziehungen im Rahmen einer
Evaluation im Vergleich zu den Beziehungen im Kontext sonstiger Sozialforschung durch
Besonderheiten aus.

— Evaluierende suchen sich ihre Untersuchung in der Regel nicht selbst, sondern werden
beauftragt — der Zugang zum Untersuchungsfeld kann dabei auch von den Auftrag-
gebern abhdngig sein.

- Evaluierte sind teilweise abhdngig von Bewertungen, die im Rahmen von Evaluationen
abgegeben werden (oder fiihlen sich zumindest von diesen Bewertungen abhéngig),
da Evaluationen erhebliche Konsequenzen fiir sie bzw. die Programme oder Projekte
haben, an denen sie beteiligt sind.

— Evaluationen finden in einem Feld statt, das durch diverse Beteiligte und Betroffene
gepragt ist, die in die Untersuchungen einzubeziehen sind.

Alle Beteiligten stehen damit in einem Geflecht sozialer Beziehungen zueinander, das
erhebliche Konsequenzen fiir eine Evaluation haben diirfte.

Soziale Beziehungen im Rahmen von Evaluation

--------------------------------------------- > Auftraggeber <>| B1 |<—>| B2 |

¥ v Xy
[ Jol o ]
Evaluierende < P»| Sonstige Beteiligte/Betroffene
A A
(o o] = ]
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E3 E4

Scientific
Community
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Abbildung 1: Geflecht sozialer Beziehungen
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Dieser Beitrag konzentriert sich auf die sozialen Beziehungen, die die Evaluierenden zu
anderen Akteuren unterhalten — zu den Evaluierten, zu Auftraggebern sowie zu sonstigen
Beteiligten und Betroffenen (vgl. dicke Pfeile). Vernachldssigt werden dabei sowohl die
Beziehungen zwischen diesen anderen Akteursgruppen als auch die innerhalb von Ak-
teursgruppen, z.B. zwischen verschiedenen Evaluierten (vgl. gestrichelte Pfeile). Auch das
Verhaltnis zwischen Evaluierenden und dem wissenschaftlichen Umfeld kann in diesem
Beitrag nur kurz gestreift werden.

Die Materialgrundlage: Sechs Evaluationsuntersuchungen

Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf fiinf ausfiihrlichen Interviews mit Kolleginnen
und Kollegen, die Programme, Projekte oder Mafinahmen gegen Rechtsextremismus oder
fiir Toleranz evaluieren oder evaluiert haben3. Erganzend wurden die Erfahrungen heran-
gezogen, die im Rahmen von Projektbegleitungen der Arbeitsstelle Rechtsextremismus
und Fremdenfeindlichkeit gemacht wurden®. Diese Daten geben Einblick in die Komplexi-
tdat der Evaluationspraxis auf diesem Feld und sensibilisieren fiir die damit verbundenen
Fragen, Schwierigkeiten und Potenziale.

Das in diesem Band in den Blick genommene Arbeitsfeld zeichnet sich durch eine bunte
Vielfalt von Ansdtzen und Herangehensweisen aus, die nicht immer ohne weiteres be-
stimmten Typen oder ,,Schulen* zugeordnet werden kénnen. Da es uns in diesem Zusam-
menhang vor allem um die Exploration von Erkenntnissen zu Bedingungen, Erfahrungen
und Ergebnissen geht, haben wir uns bemiiht, ein moglichst breites Spektrum ganz unter-
schiedlicher Evaluationsansatze, -designs und -konstellationen einzubeziehen. Aufgrund
der Heterogenitdt unseres Samples miissen Abstriche hinsichtlich der Moglichkeiten des
systematischen Vergleichs zwischen den einbezogenen Evaluationsstudien in Kauf genom-
men werden.

An dieser Stelle zundchst eine kurze Darstellung der Evaluationen und Gesprdchspart-
nerinnen/-partner, zu denen bzw. aus deren Perspektive Informationen aus den Interviews
vorliegen:

Drei Evaluationen beziehen sich auf einzelne Projekte, die entweder in Form von Projekt-
wochen an einer Einrichtung oder als Curricula an verschiedenen Einrichtungen umge-
setzt werden. Eine dieser Evaluationen ist zum Interviewzeitpunkt bereits seit einigen
Jahren abgeschlossen, die beiden anderen noch nicht. Die Daten werden bei einer dieser
Evaluationen vor allem per Gruppendiskussion mit Jugendlichen und flankierend durch
Beobachtungen erhoben sowie bei der zweiten Evaluation durch Telefoninterviews und im
Rahmen moderierter Gruppenarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern. Die dritte Evaluation

3 Diese Interviews wurden in den Jahren 2005 und 2006 von Silke Schuster gefiihrt. Den Interviews liegt
ein Leitfaden zugrunde, sie wurden per Tonband aufgezeichnet und anschlie3end verschriftet.

4 Bezogen wird sich dabei auf Erkenntnisse, die von Michaela Glaser und Peter Rieker in den Jahren 2004
bis 2006 im Rahmen wissenschaftlicher Begleitungen zu Angeboten Interkulturellen Lernens gesam-
melt wurden (vgl. Glaser/Rieker 2006).
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verwendet einen sehr breiten Methodenmix: Vorher-Nachher-Befragungen per Fragebogen
sowie qualitative Interviews mit solchen Adressaten, die extreme Positionen vertreten,
Interviews, Fragebogenerhebungen, Protokolle und Auswertungsgesprache sowie Beob-
achtungen.

Eine vierte Evaluation bezieht sich auf ein grofies, heterogenes, auf mehrere Jahre an-
gelegtes Programm. Die Programmevaluation bezieht dabei die geforderten Projekte ein,
nicht jedoch die Programmsteuerung. Daten zu allen geforderten Projekten werden mittels
eines standardisierten Fragebogens jahrlich erhoben; die Projektverantwortlichen ausge-
wahlter Projekte werden zusatzlich in Interviews befragt — in einigen Féllen werden auch
jugendliche Teilnehmerinnen und Teilnehmer der geférderten Projekte interviewt und ge-
legentlich werden auch Beobachtungen durchgefiihrt.

Die fiinfte Evaluation bezieht sich auf eine begrenzte Anzahl sehr verschiedenen Inter-
ventionen, die innerhalb eines bestimmten Zeitraums auf ganz unterschiedlicher Grund-
lage durchgefiihrt werden, aber nicht Bestandteile eines gemeinsamen Programms oder
Projektes sind. Das Evaluationsteam fiihrt Interviews mit den fiir diese Interventionen
Verantwortlichen sowie mit Fachleuten, die diese Vorhaben und die durch sie angeregten
Prozesse beurteilen sollen. Wahrend die zuvor genannten Evaluationen sich auf praventive
Mafinahmen beziehen, die auf die Forderung von Demokratie, Toleranz und Vielfalt gerich-
tet sind, bezieht diese fiinfte Evaluation sich auf Interventionen, die sich zumeist gegen
manifeste Ausprdagungen von Rechtsextremismus richten.

Die wissenschaftlichen Begleitungen der Arbeitsstelle Rechtsextremismus und Frem-
denfeindlichkeit beziehen sich auf 22 Projekte und Einrichtungen, die ein breites Spektrum
an Angebotstypen Interkulturellen Lernens reprasentieren und unter ganz unterschied-
licher Bedingungen initiiert, geférdert und durchgefiihrt werden. Diese Projekte wurden
nach inhaltlichen Gesichtspunkten ausgewahlt, wobei es darum ging, unterschiedliche
Projekttypen und Lernformate einzubeziehen. Im Rahmen dieser Begleitungen, an denen
die Projekte sich freiwillig beteiligten, wurden Interviews mit verschiedenen Akteuren
gefiihrt, Projekteinheiten beobachtet und Workshops mit den Projektverantwortlichen
durchgefiihrt und ausgewertet (vgl. Glaser/Rieker 2006, S. 15ff. sowie Glaser i. d. Bd.).

In Hinblick auf die sozialen Beziehungen im Rahmen von Evaluationen sind verschie-
dene Aspekte der Evaluationsanlage relevant (vgl. Haubrich u.a. 2006). Im Kontext der
Evaluationen, auf die sich dieser Beitrag bezieht, scheinen vor allem Differenzen zwischen
dem Auftraggeber und den Evaluierten von Bedeutung. Diese Evaluationen kénnen hin-
sichtlich des Auftraggebers und in Bezug auf die Frage, wer die Evaluierten sind, folgen-
dermafen zugeordnet werden.
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Ubersicht: Auftraggeber und Evaluierte

Evaluationen  Auftraggeber Auftraggeber  Evaluierte Evaluierte Evaluierte
»desinteres- verpflichtend Durch- Adressaten  sonst. Beteil.
siert” flilhrende

A X X X

B X X X

C X X X

D X X

E X X X

F X X X X
Auftraggeber

In Hinblick auf die konkreten Evaluationen haben die Evaluierenden in drei Fallen einen
»desinteressierten“> Auftraggeber, der in keiner direkten Beziehung zu den Evaluierten
und den sonstigen Beteiligten steht. Selbstverstandlich haben auch diese Auftraggeber
Interessen — z.B. daran, dass die Moglichkeiten und Grenzen einer Evaluation erprobt wer-
den oder dass grundlegende Informationen zu einem Arbeitsfeld generiert werden — doch
diese beziehen sich nicht auf die Bewertung eines bestimmten Programms. Die Evaluier-
ten und die sonstigen Beteiligten sind in diesen Fallen nicht Teil eines zu evaluierenden
Programms, sondern miissen durch die Evaluierenden eigenstdndig recherchiert, zur
Beteiligung motiviert und eingebunden werden. Die Konstellation, mit der wir in den drei
Fallen mit ,,desinteressierten” Auftraggebern konfrontiert sind, ist fiir Evaluationen eher
untypisch. Ublicherweise sind die Auftraggeber die fiir ein Programm oder Projekt Verant-
wortlichen, die durch die Evaluation Erkenntnisse und Ergebnisse zum Programm bzw. Pro-
jekt erhalten mochten — so wie in den drei anderen Fallen unseres Untersuchungssamples.
Evaluierte und sonstige Beteiligte sind mit dem Auftraggeber dabei also durch ein gemein-
sames Vorhaben verbunden, in dessen Rahmen die Beteiligung an der Evaluation zum Teil
verbindlich festgelegt ist, d.h. Teil der Férderbedingungen ist.

In Hinblick auf die Gewinnung von Evaluierten zeigten sich Differenzen zwischen diesen
unterschiedlichen Auftragskonstellationen. Bei Evaluationen mit ,,desinteressierten® Auf-
traggebern, in denen keine Pflicht zur Mitwirkung bestand, waren die angefragten Akteure
in einzelnen Fallen nicht bereit, sich an der Evaluation zu beteiligen. Durch eine Mischung
aus Druck und Anreizen konnte in diesen Fallen zum Teil dennoch die Beteiligung dieser

5 Der Begriff ,,desinteressiert” geht in der hier intendierten Bedeutung auf Alfred Schiitz zuriick, der
damit die Haltung eines Wissenschaftlers oder einer Wissenschaftlerin bezeichnet, der in Bezug auf
das untersuchte Feld lediglich Erkenntnisinteressen hat, nicht jedoch in das Geflecht alltagspraktischer
Interessen verstrickt ist (vgl. Schiitz 1971, S. 43).
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Akteure erreicht werden. Umgekehrt wurde es bei den Evaluationen, in denen eine Mitwir-
kungspflicht bestand, vermieden, unwillige Akteure zur Beteiligung zu verpflichten. Hinter-
grund dieses Vorgehens ist die Einschdtzung, dass eine Evaluation nur auf der Grundlage
freiwilliger Beteiligung sinnvoll ist. Unabhdngig von der Art des Auftrags und vom Grad
der Verpflichtung zur Beteiligung, sehen sich Evaluationen also generell vor der Aufgabe,
Akteure fiir eine freiwillige Teilnahme zu gewinnen.

Evaluierte

Im Kontext der einbezogenen Evaluationen sind die Evaluierten zum Teil diejenigen, die
eine MaBBnahme durchfiihren, teilweise die Adressatinnen/Adressaten dieser Maf3nah-
me sowie in einigen Fallen auch sonstige Beteiligte. Gemeint sind also diejenigen, die in
Erhebungen (Befragungen, Beobachtungen) einbezogen sind und deren Einschitzungen
bzw. deren Verhalten Grundlage der Bewertung durch die Evaluierenden sind. In einem
Fall werden Durchfiihrende und sonstige Beteiligte befragt, in zwei Féllen Durchfiihrende
und Adressaten, in einem Fall nur Durchfiihrende und einmal sowohl Adressaten als auch
sonstige Beteiligte. Wahrend es bei Adressatenbefragungen um Informationen uber je-
weils eigene Empfindungen oder Einschdtzungen geht, beziehen sich die Befragungen von
Durchfiihrenden und sonstigen Beteiligten in der Regel nicht auf diese selbst, sondern sie
sollen vor allem Auskunft iber Entwicklungen geben, die sie bei den Adressatinnen/Adres-
saten beobachtet haben. Generell ldsst sich feststellen, dass {iberwiegend Durchfiihrende
befragt werden, obwohl sich die Indikatoren fiir den Erfolg eines Programms in erster Linie
auf die Adressatinnen/Adressaten beziehen.

Dieses Ungleichgewicht spiegelt sich auch in der Art und den Bedingungen der Betei-
ligung. Wahrend die Durchfiihrenden sich in der Regel auf freiwilliger Grundlage an einer
Evaluation beteiligen, entsteht bei der Befragung von Adressaten und sonstigen Beteilig-
ten zum Teil der Eindruck einer unfreiwilligen Teilnahme. Dies diirfte auch damit zusammen-
hangen, dass die Durchfiihrenden zumeist an den Entscheidungen, ob eine Einrichtung
oder ein Projekt an der Evaluation mitwirkt, beteiligt sind, wahrend die sonstigen Betei-
ligten und vor allem die Adressaten (in der Regel Jugendliche) dabei nicht einbezogen
werden.

Beziehungen zwischen Evaluierenden und Evaluierten

Unabhdngig davon, welcher Gruppe die Evaluierten angehoren, betonen die Evaluierenden
die grof3e Bedeutung einer guten Beziehung zu ihnen. Zum Teil wird dabei die Notwendig-
keit einer ,,personlichen Beziehung* hervorgehoben, wobei nicht immer klar ist, ob da-

mit ein direkter Kontakt zu den Evaluierten gemeint ist — d.h. dass z.B. Erhebungen nicht
delegiert werden kdnnen — oder ob eine iiber den professionellen Rahmen hinausgehende
Beziehung erstrebenswert erscheint. Als Ausdruck und Ergebnis einer guten Evaluations-
beziehung sehen es die Evaluierenden an, wenn sie durch die Evaluierten nicht nur positive

158 Der soziale Faktor



Erfolgsmeldungen erhalten, sondern auch offen und ehrlich iiber schwierige und uner-
wiinschte Aspekte der zu evaluierenden Arbeit informiert werden. Auch das Engagement
der Evaluierten gilt als Gradmesser fiir die Evaluationsbeziehung: Mehrere Evaluations-
teams berichten von einer ausgeprdgten Kooperationsbereitschaft von Evaluierten —in
der Regel waren dies die Durchfiihrenden einer MaBnahme. Zum Teil engagierten sie sich
auch in ihrer Freizeit, unterstiitzten die Evaluierenden bei der Motivierung von Untersu-
chungsteilnehmern und beteiligten sich auch auf andere Weise weit iiber das erwartbare
Maf hinaus. Solch grofies Engagement wird verschiedentlich damit erkldrt, die Evaluier-
ten hatten den Eindruck gedufiert, von der Evaluation in hohem Maf3e zu profitieren, z.B.
dadurch, dass sie zur Selbstreflexion oder zur inhaltlichen Weiterentwicklung angeregt
wurden. Auf der anderen Seite duBBern Evaluierende verschiedentlich den Eindruck, mehr
als die Evaluierten von der Evaluation zu profitieren. Vor diesem Hintergrund sehen sie die
Verpflichtung, den Evaluierten eine Gegenleistung fiir ihre Beteiligung bieten zu miissen.
Gegenleistungen konnen Riickmeldungen zu den im Rahmen der Evaluation gewonnenen
Eindriicken oder Ergebnissen beinhalten, sie konnen aber auch in Form von finanziellen
Vergiitungen, Fortbildungen, Konfliktmoderationen, Vortragen oder Gesprachsangeboten
erfolgen. Wie verschieden solche Gegenleistungen auch aussehen mogen, so haben die
Evaluierenden jedenfalls den Eindruck, sich nicht auf die Position neutraler Informations-
sammlerinnen/-sammler und -verarbeiterinnen/-verarbeiter beschrianken zu kdnnen,
sondern selbst etwas geben zu miissen. Als weitere Bedingung gelingender Kooperation
wird die Freiwilligkeit der Beteiligung an einer Evaluation hervorgehoben. Es entsteht
somit der Eindruck, dass eine Evaluationsbeziehung von den Evaluierenden dann als gut
eingeschatzt wird, wenn Evaluierte und Evaluierende auf freiwilliger und reziproker Basis
zusammenarbeiten.

Plausibel wird die gro3e Bedeutung, die die Evaluierenden einer guten Beziehung zu
den Evaluierten beimessen dadurch, dass nicht nur der Kooperation grof3er Stellenwert
beigemessen wird, sondern in Hinblick auf die Ergebnisse regelrechte Ko-Produktions-
beziehungen beschrieben werden. So wird beispielsweise in der folgenden Interview-
passage, die der Illustration der engagierten Kooperation dienen soll, beschrieben, dass
Lehrerinnen und Lehrer sich auf Fragen der Evaluierenden nicht mehr an die Inhalte der
evaluierten Lerneinheiten erinnern konnten:

,Oh, was sollen wir jetzt dazu sagen, ihr miisst uns helfen, was haben wir
tiberhaupt noch gemacht?“ Also, sogar die Lehrer haben’s vergessen, aber
sobald der Anstof3 da war, da ging es wieder ratter..ratter..ratter.

Die Evaluierenden waren —in diesem Fall als Interviewende — offenbar nicht nur durch
ihre Fragen, sondern auch dadurch, dass sie ihren Gesprachspartnern Anregungen fiir die
Antworten gaben, direkt an der Produktion von Ergebnissen beteiligt. Es geht also nicht
nur darum, dass Evaluierende und Evaluierte so miteinander in Kontakt gebracht werden
miissen, dass die eine Seite Fragen stellen kann, die durch die andere Seite beantwortet
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wird; dariiber hinaus muss von beiden Seiten ein Arbeitsbiindnis gestaltet werden, das als
tragfahige Basis fiir die gemeinsame Ergebnisproduktion taugt.

Die Interviews verdeutlichen, dass nicht immer solch gute Beziehungen zwischen Eva-
luierenden und Evaluierten realisiert werden kénnen. Vor allem dann, wenn Evaluierte
befiirchten, dass ihre Arbeit kontrolliert und gemas eines Rankings bewertet werden soll,
sind sie kaum zu einer konstruktiven Mitarbeit zu bewegen. Auch in der Untersuchung
der Arbeitsstelle Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit waren Pddagoginnen und
Padagogen teilweise stark verunsichert, wenn wir uns nach Moglichkeiten der Begleitung
ihres Angebots erkundigen. Einige lehnen dies unter Hinweise auf eine mégliche Stérung
des pddagogischen Prozesses oder der Zielgruppen ab. Dann wenn wir als wissenschaft-
liche Begleiterinnen/Begleiter Zugang zu einem Angebot erhielten, erkundigten sich
Projektverantwortliche oder Adressaten mitunter so defensiv danach, ob sie alles richtig
gemacht hdtten, dass es schwer fiel, sich nicht als Kontrolleurin/Kontrolleur zu fiihlen. Die
Befiirchtung, dass eine Evaluation mit negativen Konsequenzen verbunden sein kénnte,
trug in einem unserer Falle offensichtlich dazu bei, dass sich eine Klasse im Rahmen
einer ,,Generalprobe“ auf einen Unterrichtsbesuch vorbereitete: Die Auswertung einer
vorangegangenen Projekteinheit war zwei Tage zuvor einstudiert worden, ebenso wie die
AuBerungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler, die die Ergebnisse ihrer Arbeitsgruppen
prasentierten.

Hindernisse werden immer dann beschrieben, wenn negative Konsequenzen einer Eva-
luation befiirchtet werden, d.h. wenn z.B. die Gefahr gesehen wird, mit kritischen Einschat-
zungen die Offentlichkeit oder (potenzielle) Geldgeber gegen ein Projekt einzustimmen.
Entsprechende Befiirchtungen kommen auch in einem unserer Beobachtungsprotokolle
zum Ausdruck.

,»Bitte bitte schliefen Sie nicht unseren Club - sonst sind auch viel mehr
Jugendliche da*, fleht eine junge Migrantin, als der Beobachter einen inter-
kulturellen Schiilerclub besucht. Von einem anderen Madchen bekommt er
bei der gleichen Gelegenheit eine Cola spendiert — wobei ihn der Verdacht
beschleicht, sie habe durch diesen spendablen Akt moglicherweise die
befiirchtete SchlieBung des Clubs abwenden wollen.*

Gefordert werden kénnen solche Befiirchtungen dadurch, dass nicht alle Evaluierten
ausreichend iiber die Aufgaben und Kompetenzen einer Evaluation sowie iiber die Verwen-
dung der Ergebnisse informiert wurden — wahrend die Durchfiihrenden einer MaBnahme
in der Regel gut informiert werden, ist dies bei den Adressatinnen und Adressaten haufig
nicht der Fall. Mitunter bestehen bei den Evaluierten auch gar keine klaren Vorstellungen
zu einer Evaluation, dann z.B., wenn diese mit Presseberichterstattung gleichgesetzt wird.
Schwierigkeiten werden auch in solchen Féllen beschrieben, in denen Evaluierende nicht
allen Beteiligten Riickmeldungen zu ihren Ergebnissen geben konnten oder Erwartungen
der Evaluierten — z.B. in Hinblick auf Praxisberatung — enttauschten. Belastungen werden
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auch mit den Kontextbedingungen in Zusammenhang gebracht, unter denen Befragungen
oder Gesprdche stattfinden: So kénnen unzureichende Raumlichkeiten und Zeitknappheit
zu Anspannungen, Verstimmungen oder wenig aussagekréaftigen Ergebnissen beitragen.
Besonders problematisch gestalten sich Evaluationsbeziehungen dann, wenn mit einzel-
nen Evaluierten gar keine Vorgesprache gefiihrt wurden und diese auch nicht um ihr Ein-
verstandnis gebeten wurden. Dies ist hdaufiger dann berichtet worden, wenn Jugendliche
Zielgruppe einer Evaluation sind: Vorabsprachen werden dann zum Teil nur mit Lehrkraften
oder anderen erwachsenen Betreuerinnen und Betreuern gefiihrt. Derart {ibergangene
Jugendliche kénnen eine Evaluation unter Umstanden wirkungsvoll blockieren.

Vor dem Hintergrund der Erfahrungen mit entsprechenden Schwierigkeiten werden ver-
schiedene Maglichkeiten beschrieben wie die Entwicklung einer guten Beziehung zwischen
Evaluierenden und Evaluierten unterstiitzt werden kann. Als wichtig gelten vor allem kldren-
de Vorgesprdche, in denen die Beteiligten sich wechselseitig {iber ihre Vorhaben informie-
ren. Die Evaluierten formulieren ihre Erwartungen — und moglicherweise auch ihre Befiirch-
tungen — in Hinblick auf die Evaluation und geben Einblick in die (geplanten) Arbeiten der
Einrichtung bzw. des Projektes. Die Evaluierenden kldaren dabei liber ihren Arbeitsauftrag
auf, legen ihr Vorgehen offen und berichten wie die Ergebnisse verwendet werden sollen.
Falls Diskrepanzen zwischen den Erwartungen und Planen der Beteiligten deutlich wurden,
konnten diese zum Teil offengelegt und manchmal auch aufgelést werden. Zum Teil wurden
auch formale Vereinbarungen zur Regelung der wechselseitigen Anspriiche und Verpflich-
tungen getroffen. Gemeinsame Gespréche {iber die Evaluation wurden in einigen Féllen
auch institutionalisiert, z. B. in Steuerungsgruppen, denen auch Evaluierte angehdren kon-
nen. In solchen Steuerungsgruppen kann das Design einer geplanten Evaluation diskutiert
und ggf. auch gemeinsam geplant werden und es wird auch berichtet, dass die Auswahl der
zu evaluierenden Einheiten gemeinsam mit Vertreterinnen und Vertretern der Evaluierten
erfolgt. SchlieBlich wird es als wichtig erachtet, den Evaluierten Riickmeldungen zu den
erzielten Ergebnissen zu geben und auch die Moglichkeit einzurdumen, zu diesen Ergebnis-
sen Stellung zu nehmen. Vorgesprache, Steuerungsgruppen und Riickmeldungen werden
deshalb als wichtige Bestandteile einer Evaluation angesehen, weil sie den Evaluierten
Maoglichkeiten der Beteiligung einrdumen und verhindern, dass diese sich lediglich als Ob-
jekte einer Evaluation fiihlen. Zu wenig beriicksichtigt werden dabei allerdings haufig die
Adressaten, die ebenfalls systematisch einbezogen und beteiligt werden sollten.

Beziehungen zwischen Evaluierenden und Auftraggebern

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden ganz unterschiedliche Beziehungen
zwischen Evaluierenden und Auftraggebern deutlich. Vor allem kann zwischen Evaluatio-
nen differenziert werden, in denen es gemaf} der oben getroffen Unterscheidung ,,des-
interessierte” und solchen, in denen es ,,verpflichtende* Auftraggeber gibt. Im Falle der
»desinteressierten“ Auftraggeber finden diese in den Interviews kaum Erwdhnung. Wenn
tiber sie berichtet wird, dann im Zusammenhang kleinerer Unterstiitzungsleistungen fiir
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die Evaluation oder im Kontext von Riickmeldungen zu den Ergebnissen. In Hinblick auf die
Ergebnisse der jeweiligen Evaluationen sind diese Auftraggeber durchaus interessiert, sie
greifen aber kaum in die Gestaltung der Evaluationen ein, so dass ihre Beziehungen zu den
Evaluierenden vergleichsweise wenig Beriihrungs- und Reibungspunkte aufweisen.

Die ,,verpflichtenden* Auftraggeber haben in Hinblick auf den Evaluationsgegenstand
eigene Interessen, weil sie fiir dieses Projekt oder Programm verantwortlich sind. Die Inte-
ressiertheit der Auftraggeber beschrankt sich in diesen Fallen nicht auf die inhaltlichen
Ergebnisse, sondern erstreckt sich auf die Forschungsfragen, auf das Design und die Me-
thoden der jeweiligen Evaluationen. In den drei hier einbezogenen Fallen, die entsprechen-
de Auftraggeber haben, lassen sich allerdings ganz unterschiedliche Formen der Zusam-
menarbeit erkennen.

— Evaluierende als Verantwortliche: In einem Fall werden Forschungsfragen und Design
von Evaluierenden und Auftraggeber gemeinsam entwickelt, wobei der Eindruck ent-
steht, dass der Auftraggeber sich mit den Vorschlagen der Evaluierenden weitgehend
einverstanden erklart hat.

— Evaluierende als Vermittelnde: In einem anderen Fall hat der Auftraggeber in Hinblick
auf die Forschungsfragen klare Vorgaben formuliert, sich im Rahmen von Diskussionen
der Steuerungsgruppe, in denen von sonstigen Beteiligten andere Interessen formuliert
worden waren, aber mit einem Kompromiss einverstanden erklart, in den weitere Frage-
stellungen eingeflossen sind. Die Evaluierenden beschreiben sich dabei in der Rolle der
Vermittelnden.

— Evaluierende als Dienstleistende: In einem weiteren Fall hat der Auftraggeber gemaf3
den Angaben der Evaluierenden klare Vorgaben gemacht, die innerhalb des Evalua-
tionszeitraums noch erweitert wurden, ohne dass die Evaluierenden die Moglichkeit
gesehen haben, sachlich begriindete Bedenken zur Geltung bringen zu kénnen.

Ungeachtet dieser ganz unterschiedlichen Positionen, in denen Evaluierende geméaf ihrem
eigenen Verstandnis gegeniiber Auftraggebern agieren, kénnen sowohl Bedingungen der
Beziehungen zwischen Evaluierenden und Auftraggebern benannt werden, die fiir Evaluatio-
nen als giinstig eingeschatzt werden, als auch solche, die fiir Schwierigkeiten verantwort-
lich gemacht werden.

Als forderlich und hilfreich fiir eine Evaluation beschreiben die befragten Evaluatorinnen
und Evaluatoren bestimmte Bedingungen: Wenn Auftraggeber kontinuierlich durch gleich-
bleibende Ansprechpartner vertreten werden und wenn diese Ansprechpartner als verldss-
lich, kooperationswillig und auf persdnlicher Ebene auch als freundlich erlebt werden. Die
Kooperation mit Auftraggebern wird dann als gelungen beschrieben, wenn diese sich auf
Fragestellungen und Designs einlassen, die aus Sicht der Evaluierenden realistisch und
sinnvoll sind. Zum Teil wird es auch als bereichernd erlebt, wenn Auftraggeber in Hinblick
auf den konzeptionellen Zuschnitt und Fragestellungen einer Evaluation eigene Vorstel-
lungen entwickeln. Wichtige Unterstiitzung einer Evaluation durch Auftraggeber kann z.B.
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auch darin bestehen, dass Zugange zu den Evaluierten eroffnet werden. Auch dann, wenn
im Anschluss an die Riickmeldung von (Zwischen-)Ergebnissen einer Evaluation gemein-
sam Schlussfolgerungen fiir die praktische Arbeit oder den Fortgang der Evaluation getrof-
fen werden, wird dies verschiedentlich als positiv beschrieben.

Schwierigkeiten mit Auftraggebern werden in solchen Féllen beschrieben, in denen Vor-
gaben fiir eine Evaluation vom Auftraggeber als nicht verhandelbar festgelegt werden, was
besonders dann als belastend erlebt wird, wenn diese Vorgaben aus fachlich evaluatori-
scher Sicht als nicht sinnvoll oder unrealistisch eingeschdtzt werden. Auch eher globale
Vorgaben von Auftraggebern, die Raum fiir unterschiedliche und wechselnde Auslegungen
von Vorgaben an eine Evaluation bieten, konnen zu Belastungen der Beziehung zwischen
Auftraggeber und Evaluierenden fiihren. Zusatzliche Probleme kdnnen sich dann ergeben,
wenn die Anspriiche an eine Evaluation oder ihre Ziele im Untersuchungszeitraum durch
den Auftraggeber verandert werden.

Beziehungen zwischen Evaluierenden und sonstigen Beteiligten /Betroffenen

Wahrend recht klar umrissen ist, wer Auftraggeber und Evaluierte sind, sind wir bei den
sonstigen Beteiligten und Betroffenen mit Unklarheiten konfrontiert. Bei den hier einbe-
zogenen Evaluationen treten nicht nur ganz unterschiedliche Akteure als (potenziell)
Beteiligte und Betroffene in Erscheinung, sondern auch die Art und Weise der Beteiligung
variiert erheblich.

- Indirekt Beteiligte/Betroffene: Teilweise werden im Rahmen von Evaluationen solche
Personen als relevant beschrieben, die als indirekt Beteiligte und Betroffene bezeich-
net werden kénnen, so z.B. Eltern oder Schulbehorden, die ihre Zustimmung zu einem
Evaluationsvorhaben geben miissen. Ihre Bedeutung ist aus Sicht der Evaluierenden
auf diese Funktion beschrankt, die Beziehung zu ihnen wird gemas ihrer Bereitschaft
zur Zustimmung beurteilt und sie haben fiir die Evaluation in der Regel ansonsten keine
erkennbare Bedeutung. Vereinzelt gibt es jedoch Hinweise darauf, dass diese indirekt
Beteiligten und Betroffenen einer Evaluation potenziell noch mehr zu bieten haben: So
konnen z.B. Eltern Riickmeldungen zu Entwicklungen ihrer Kinder auch iiber ldngere
Zeitraume geben, die im Rahmen von Evaluationen {iblicherweise nicht beriicksichtig
werden konnen. Wenn diese Einschdtzungen in einer Evaluation Beriicksichtigung fan-
den, dann wiirden die indirekt Beteiligten allerdings selbst zu Evaluierten.

- Direkt Beteiligte /Betroffene: Andererseits werden Falle beschrieben, in denen sonstige
Beteiligte und Betroffene in den Fokus einer Evaluation riicken und sich zumindest
ihrem Selbstverstandnis gemaf3 als Evaluierte verstehen. Diese Variante wird aus dem
Kontext auBerschulischer Bildungsmafinahmen mit Schiilerinnen und Schiilern be-
richtet, in denen die fiir diese Lerneinheiten nicht verantwortlichen Lehrerinnen und
Lehrer sich auf dem Priifstand sehen. Aber auch in Gemeinden, in denen Interventions-
maBnahmen gegen Rechtsextremismus durchgefiihrt werden, sehen sich beteiligte
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und betroffene Akteure oft als Evaluierte. Festzustellen ist dies dann, wenn Beteiligte
emotional stark engagiert sind und wenn der thematische Fokus einer Mainahme zu
Polarisierungen einlddt. Je nach Interessenlage kénnen dann entweder Unterstiitzung
und Mitwirkungsbereitschaft oder Tendenzen zur Verweigerung seitens Beteiligter und
Betroffener festgestellt werden. Die Beteiligten werden dann zu Evaluierten, wenn sie
in Befragungen oder Beobachtungen einbezogen werden.

- Beteiligte/Betroffene in einem Beirat: Ein besonderer Fall liegt dann vor, wenn Beteilig-
te und Betroffene zusammen mit Vertreterinnen und Vertretern von Auftraggebern und
Evaluierten in einem Beirat in die Koordination eines Evaluationsvorhabens eingebun-
den sind. In solch einem Beirat kénnen Fragestellung, Design und Methoden einer
Evaluation festgelegt werden und aus solch einer Gruppe kann Hilfe beim Zugang zu
den Evaluierten geleistet werden. Aus diesen Zusammenhangen wird von engagierten
und konstruktiven Diskussionen berichtet sowie von wichtigen Unterstiitzungen fiir
eine Evaluation. In einem Fall kommt den Evaluierenden dabei die Funktion von Vermit-
telnden zwischen den unterschiedlichen Interessen der Beteiligten zu.

So unterschiedlich diese Modelle auch sind, so zeigen sich doch in allen Fdllen produktive
Potenziale von Einbindung und Partizipation sonstiger Beteiligter. Am besten zu erkennen
sind diese im Fall eines Beirates, auch weil sie hier am ehesten formal geregelt sind. Im
Fall der indirekt Beteiligten deutet sich an, dass es gewinnbringend sein kénnte, ihre Per-
spektive systematischer fiir die Evaluation verfiighar zu machen, d.h. sie zu direkt Beteilig-
ten und Evaluierten zu machen. Die Beziehungen zu direkt Beteiligten bieten Chancen fiir
interessante Perspektivenerweiterungen, sie sollten jedoch besser gekldrt und auch in die
Steuerung eines Evaluationsvorhabens eingebunden werden. Im Gegenzug werden dann
negative Konsequenzen beschrieben, wenn Beteiligte und Betroffene im Rahmen einer
Evaluation nicht eingebunden sind, d.h. vorab nicht informiert, in Fragen der Organisation
nicht konsultiert und in Hinblick auf die Prasentation von Ergebnissen nicht beriicksich-
tigt werden. Dies kann dazu beitragen, dass die Ergebnisse einer Evaluation durch diese
unberiicksichtigten Beteiligten nicht zur Kenntnis genommen und in ihren Verantwortungs-
bereichen auch nicht umgesetzt werden.

Abschlielende Bemerkungen

Die vorliegende Analyse hat den aus der Fachliteratur bekannten Befund bestatigt, dass
Evaluierende in ein Geflecht spezifischer sozialer Beziehungen eingebunden sind (vgl.
Widmer 2004). Dabei sind sie mit ganz unterschiedlichen Erwartungen verschiedener
Beteiligter konfrontiert. So haben z.B. Evaluierte und Auftraggeber hdufig verschiedene
Interessen. Zum Teil kommen die Evaluierenden dabei in die Rolle von Vermittelnden, die
gefordert sind, die richtige Balance zwischen diesen konkurrierenden Interessen und An-
spriichen zu finden (vgl. Erzberger 2006; Wottawa/Thierau 2003). Manchmal geraten sie
dabei zwischen die ,,Miihlsteine* dieser Interessen und Anspriiche, ohne dass es gelingt,
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diese miteinander zu vermitteln. In jedem Fall werden an Evaluierende hohe Anforderungen
in Hinblick auf ihre sozialen und kommunikativen Kompetenzen gerichtet (vgl. Beywl 2006).

Unsere Ergebnisse zeigen, dass diese Anforderungen mit besonderen Belastungen
verbunden sind. Evaluierende beklagen verschiedentlich den Mangel an kollegialem
Austausch und kompetenter Beratung — dies spricht dafiir, dass auf dem Arbeitsfeld der
Evaluation weniger Diskussionen und kollegialer Austausch als in anderen Forschungsbe-
reichen existieren. Moglicherweise hangt dies mit einer stark ausgepragten Konkurrenz auf
diesem Feld zusammen, auf dem die Abhdngigkeit von Auftragen vergleichsweise hoch ist
und es kaum auftragsfreie Forschung gibt. Der Mangel an kollegialem Austausch wird von
den Evaluierenden wahrscheinlich auch deswegen als besonders gravierend erlebt, da es
in Hinblick auf Evaluationen keine klaren Qualifikationsprofile gibt. Auferdem entsteht der
Eindruck, dass fachwissenschaftliche Standards (vgl. DeGEval 2001; Joint Committee/San-
ders 1999) in der Praxis der Evaluation noch nicht in der Weise etabliert sind, dass sie in
schwierigen Situationen Orientierung bieten kdnnten.

Auf dem Feld der Evaluation von MaBnahmen und Programmen gegen Rechtsextremis-
mus sind die geschilderten Anforderungen und Belastungen mit besonderer Brisanz ver-
bunden. Evaluierende stehen hier gegenwirtig haufig im Licht der Offentlichkeit und sehen
sich stark divergierenden Interessen ausgesetzt, die nicht nur fachlich, sondern auch
politisch motiviert sein konnen (vgl. auch Palloks i. d. Bd.). Wie in diesem Beitrag deutlich
wurde, kdnnen die polarisierenden und affektiv aufgeladenen Einschatzungen, Anspriiche
und Befiirchtungen auch die Mitwirkung (bzw. Nicht-Mitwirkung) der an einer Evaluation
Beteiligten bestimmen. Einerseits macht dies auf besondere Anforderungen an Evaluation
in diesem thematischen Feld aufmerksam, angesichts derer es z.B. hilfreich sein konnte,
die politischen Haltungen und Orientierungen aller Beteiligten zu Beginn einer Evaluation
zu kldren. Andererseits stellen sich hier Fragen, die auch fiir Evaluationen auf anderen
Feldern relevant sind, besonders deutlich, z.B. in Hinblick auf die fiir die Beteiligung an
Evaluation hdufig postulierte Freiwilligkeit, in Bezug auf die Folgen unfreiwilliger Teilnah-
me und hinsichtlich der Kooperation im Rahmen von Evaluationsbeziehungen.

— Freiwilligkeit: Es wurde deutlich, dass die freiwillige Beteiligung der Evaluierten nicht
nur als erstrebenswert, sondern als unverzichtbare Voraussetzung einer gelingenden
Evaluation anzusehen ist. Allerdings muss man sich die Frage stellen, welche Qualitéat
Evaluationsergebnisse haben, die lediglich auf Einschdtzungen solcher Beteiligter beru-
hen, die der Beteiligung nicht nur explizit zugestimmt haben, sondern damit moglicher-
weise eigene Interessen verfolgen sowie liber das Evaluationsdesign und die Auswahl
der zu evaluierenden Einheiten mitbestimmt haben. Generell ist von ganz unterschied-
lichen Graden und Auspragungen von Freiwilligkeit auszugehen: Freiwilligkeit auf der
Grundlage eigenen Erkenntnisinteresses; Freiwilligkeit aufgrund 6ffentlichen Drucks zur
Legitimation; Freiwilligkeit auf der Basis einer eingegangenen Verpflichtung; Freiwillig-
keit, die durch Konformitat oder Abwesenheit von explizitem Widerstand zustande
kommt. Es ist davon auszugehen, dass diese Formen von Freiwilligkeit zu unterschied-
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lichen Kooperationsbeziehungen beitragen und es ware wichtig, diese im Rahmen
zukiinftiger Analysen zu reflektieren und zwischen ihnen zu differenzieren.

— Unfreiwillige Beteiligung: Massive Probleme bei der Durchfiihrung einer Evaluation
werden immer dann berichtet, wenn die Freiwilligkeit nicht gewdhrleistet ist bzw. wenn
einzelne Beteiligte gar nicht erst in die Lage versetzt wurden, sich fiir die Beteiligung
an einer Evaluation zu entscheiden. Auch spricht einiges dafiir, dass die Qualitat der
Ergebnisse einer Evaluation mit unfreiwilligen Teilnehmenden ungeniigend ist. Obwohl
iber die Forderung nach freiwilliger Beteiligung also weitgehend Konsens besteht,
wurde in verschiedenen der hier analysierten Evaluationen deutlich, dass zumindest
einzelne Evaluierte nicht auf freiwilliger Grundlage beteiligt waren, in der Regel handelt
es sich dabei um die Adressaten eines Programms. Zu wenig ist bislang dariiber be-
kannt, welche Auswirkungen die unfreiwillige Beteiligung an einer Evaluation hat und
inwieweit die auf unfreiwilliger Grundlage erzielten Ergebnisse aussagekraftig sind.
Sinnvoll kdnnte es auch sein, Méglichkeiten zu erschlieBen, mehr tiber die Motive zur
Nicht-Beteiligung an einer Evaluation zu erfahren.

— Kooperation: Deutlich und plausibel beschreiben die von uns befragten Evaluierenden
die Notwendigkeit verldsslicher und vertrauensvoller Kooperationsbeziehungen zwi-
schen Evaluierenden und Evaluierten, die eine gewisse Reziprozitat erfordern. Fiir
die gewdhrten Einblicke und Informationen erscheint es aus Sicht der Evaluierenden
notwendig, den Evaluierten Gegenleistungen zu gewdhren, sei es in Form von Informa-
tionen, Beratung oder dadurch, dass man selbst als verlasslicher Partner agiert. In die-
sem Zusammenhang werden Loyalitdatskonflikte deutlich — und zwar dann, wenn durch
die Evaluierenden kritische und distanzierte Einschdtzungen vorgenommen werden
sollen. Diese Kooperationsbeziehungen erfordern einerseits Loyalitdt und andererseits
Kritik- und Distanzfahigkeit. Die vielfdltigen Dimensionen dieser Beziehungen zeigen
sich z.B. darin, dass diese Loyalitatskonflikte in einem Versprecher, der in einem von
uns gefiihrten Interview geduflert wird, zum ,,Koalitionskonflikt“ werden. Das heifit,
die Beteiligten sind aufeinander angewiesen, aber sie miissen sich auch voneinander
abgrenzen, um ihre unterschiedlichen Aufgaben zu erfiillen.

Diese hier angedeuteten Diskrepanzen lassen sich nicht durch einfache Entscheidungen
fiir oder gegen einzelne Positionen auflosen, sondern sie erfordern die kontinuierliche
Reflexion dieser Aspekte sowie einen standigen Balanceakt bei der jeweils angemessenen
Bestimmung der eigenen Position und des Vorgehens bei einer Evaluation. Hilfreich kdnnte
es dabei sein, wenn Beteiligung und Kooperation durch eine klare Arbeitsteilung geregelt
waren, bei der die Evaluierenden Expertinnen und Experten fiir Fragen der Evaluation
sind, d.h. Design, Sample und Methoden mafigeblich bestimmen und auf der Grundlage
empirischer Untersuchungen Ergebnisse formulieren. Dabei sind die Evaluierenden auch
gefordert, Informationen {iber die Perspektiven derjenigen einzubeziehen, die sich nicht
freiwillig beteiligen wollen — sowie iiber die Griinde fiir diese Nicht-Beteiligung. Eine
Moglichkeit wdre es bspw., im Rahmen einer Evaluation die Prozesse zu beriicksichtigen,
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die zu Beteiligung und Nicht-Beteiligung fiihren. Eine andere Moglichkeit liegt in multime-
thodischen bzw. multiperspektivischen Evaluationsdesigns, die nicht nur die Perspektiven
einzelner Beteiligter beriicksichtigen, sondern z.B. durch Beobachtungen eigene Zugange
zum Evaluationsgegenstand erschlief3en.

Diese und andere Fragen, die im Rahmen des vorliegenden Beitrags nur angedeutet wer-
den konnten, sollten im Rahmen zukiinftiger Untersuchungen geklart werden. Dabei wére
es auch notwendig, eine systematische Evaluationsforschung —im Sinne von Forschung zu
den Voraussetzungen, Bedingungen und Verlaufen von Evaluation — starker zu etablieren.
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SILKE SCHUSTER

Improvisation, Partizipation und die Frage der Wirkungen — Eine
Untersuchung zu Evaluationen der padagogischen Arbeit gegen
Rechtsextremismus:

Evaluationen erfahren seit langerem eine erhohte Aufmerksamkeit in vielen Gesellschafts-
bereichen, Politik- und Praxisfeldern. Gleichzeitig bleibt unscharf was unter Evaluation

in den jeweiligen gesellschaftlichen Teilbereichen zu verstehen ist (vgl. Haubrich/Ltiders
2004, S. 316). Fast konnte man behaupten, dass es so viele verschiedene Auffassungen
von Evaluationen gibt wie Evaluationen existieren. Auch im Zusammenhang der padago-
gischen Auseinandersetzung mit Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit stellt sich
die bislang nicht befriedigend beantwortete Frage nach Qualitat und Wirksamkeit unter-
schiedlicher Arbeitsansatze und Herangehensweisen.

Mittlerweile (u.a. durch die Férderung des Bundes von Modellprogrammen zur Rechts-
extremismuspradvention angeregt) liegen in diesem spezifischen Handlungsfeld eine Viel-
zahl an externen Projekt- und Programmevaluationen vor (Eser-Davolio 2000; Schrédter
2004; Wagner/Homburg 2004; Klingelhofer u.a. 2006; Lynen von Berg u.a. 2007, vgl. auch
die Beitrdge i. d. Bd.). Insgesamt fehlt es aber an einer Systematisierung und Aufbereitung
dessen, wie und in Bezug auf was Projekte und Programme evaluiert, welche Kriterien zur
Bewertung und Uberpriifung von Zielen herangezogen werden und wie letztlich versucht
wird Wirkungen der Aktivitaten nachzuweisen.

Vor dem Hintergrund dieser Fragestellung hat die Arbeitsstelle Rechtsextremismus
und Fremdenfeindlichkeit am Deutschen Jugendinstitut in einer Recherche 15 externe
Evaluationen identifiziert und zunachst dokumentenanalytisch? untersucht. Wir wéhlten
Evaluationen aus, auf die wir anhand veréffentlichter Dokumente und Materialien aufmerk-
sam wurden3. Bei dieser Auswahl bemiihten wir uns, ein breites Spektrum an Ansatzen,
Designs und Konstellationen einzubeziehen. Wir beriicksichtigten nur solche Studien, die
jlingeren Datums waren und eine ausreichende Materialbasis bereitstellten. Mehrheitlich
handelte es sich um Evaluationen von Modellprojekten bzw. -programmen. In drei Fallen
hatten wir es mit Evaluationen von etablierten Bildungsprogrammen zu tun.

Im Zentrum unseres Interesses standen zundchst Fragen nach dem angewandten Evalua-
tionsdesign, dem Evaluationszweck, den Evaluationszielen sowie dem Qualitdts- bzw.

1 Ich bedanke mich herzlich bei Michaela Glaser und Dr. Peter Rieker fiir ihre konstruktive Kritik und ihre
wertvollen Anmerkungen zu einer fritheren Fassung dieses Artikels.

2 Eine sorgfaltige Sichtung des Materials und dessen strukturierte Aufbereitung verdanken wir Sabine
Diederich.

3 Die Evaluationsberichte waren i. d. R. schwer zugénglich. Wir haben die Berichte meistens auf den In-
ternetseiten der zu evaluierenden Projekte gefunden, wobei diese haufig nach Beendigung des Projekts
wieder aus dem Netz genommen wurden. Daneben sind wir iiber Publikationslisten von Forschenden
auf entsprechende Dokumente gestof3en, wobei diese Berichte hdufig nicht einsehbar waren bzw. vom
Auftraggeber erst ,freigegeben“ werden mussten.
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Erfolgsbewertungsprozess. Die Analyse der Dokumente lieferte erste Einschdatzungen zum
Feld und half weitere relevante Fragestellungen zu identifizieren. Auf dieser Basis konnten
flinf Evaluationsprojekte fiir vertiefende Interviews ausgewahlt werden. Um also mehr {iber
die Erfahrungen von Evaluationen, ihre Voraussetzungen und Bedingungen zu erfahren,
fllhrten wir fiinf ausfiihrliche leitfadengestiitzte Interviews mit Kolleginnen und Kollegen,
die Programme, Projekte oder Mafinahmen gegen Rechtsextremismus oder fiir Toleranz
evaluieren bzw. evaluiert haben. Hauptaugenmerk der Interviews war es neben den oben
bereits genannten Fragen auch, die Potenziale und Schwierigkeiten von Evaluationen zu
kldren. Die Interviews lieferten aussagekraftiges Material und geben inshesondere Einblick
in die Komplexitat der Evaluationspraxis auf diesem Feld. Deshalb stellen diese miind-
lichen Informationen die zentrale Materialgrundlage des folgenden Berichts dar.

Im Rahmen der ersten Auswertungen zeigten sich auBerdem Fragestellungen, denen
wir in einem vertiefenden Schritt mit erfahrenen Evaluationsexpertinnen und -experten
gemeinsam nachgehen wollten. Zu diesem Zweck luden wir im November 2006 zu einem
Workshop ein“. Bei diesem Treffen wurden zu Beginn zentrale Aspekte der DJI-Unter-
suchung Kolleginnen und Kollegen aus Wissenschaft und Praxis vorgestellt. Anschlie-
Bend wurden in einem Werkstattgesprach die Frage nach férderlichen und hinderlichen
Bedingungen von Evaluationen sowie eigene Anregungen und erprobte Losungswege
diskutiert. Im Anschluss an ein Referat von Christian Hirschi, der Ergebnisse einer Meta-
evaluation zu MaBnahmen gegen Rechtsextremismus® vorstellte (vgl. Hirschi 2006), wurde
die Frage nach Spezifika im Feld der Evaluation prdventiver Arbeit gegen Rechtsextremis-
mus erdrtert. Ausgewdhlte Ergebnisse des Workshops flieBen kursorisch in die folgenden
Darstellungen mit ein.

Bevor nun zentrale Ergebnisse der untersuchten Evaluationen zu den Kategorien ange-
wandte Evaluationsansatze und -designs, partizipative Evaluation und Wirkungsfeststel-
lung vorgestellt und Differenzen in Positionen und diskrepante Erfahrungen geschildert
werden, sollen die Evaluationen skizziert werden, zu denen Informationen aus den Inter-
views vorliegen, u.a. um die Verschiedenheit und Komplexitit der Fille zu illustrieren®.

In drei Fallen werden einzelne Projekte evaluiert, die entweder in Form von Projekt-
wochen an einer Einrichtung oder als Curricula an verschiedenen Einrichtungen umgesetzt
werden. Bei einer dieser Evaluationen erheben die Evaluierenden die Daten in erster
Linie per Gruppendiskussion mit Jugendlichen und zusatzlich durch Beobachtungen bei
Projekttagen. Die Daten werden bei der zweiten Evaluation durch Telefoninterviews mit

4 Wir bedanken uns an dieser Stelle recht herzlich bei Dr. Bettina Fritzsche, Christian Hirschi, Jochen
Kehr, Susanne Klingelhofer, Ralf Kuhnke, Gunnar Lemmer, Dr. Christian Liiders, Veronika Lukas, Mareike
Schmidt und Karsten Speck fiir ihre konstruktiven Diskussionsbeitrdge und Schilderungen eigener
Praxiserfahrungen.

5 Diese Untersuchung wurde gemeinsam mit Dr. Thomas Widmer am Institut fiir Politikwissenschaft
der Universitat Ziirich im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 40+ ,,Rechtsextremismus
Ursachen und GegenmaBnahmen* realisiert und durch den Schweizer Nationalfonds gefordert.

6 Die folgende Darstellung orientiert sich an einer von Peter Rieker verfassten Charakterisierung der
untersuchten Evaluationen.
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Lehrerinnen und Lehrern und anhand moderierter Gruppensitzungen mit Schiilerinnen und
Schiilern generiert. Eine dritte Evaluation setzt einen sehr breiten Methodenmix ein: Vor-
her-Nachher-Befragungen per Fragebogen sowie qualitative Interviews mit Schiilerinnen

und Schiilern, die extreme Positionen vertreten, Interviews, Fragebogenerhebungen, Proto-

kolle und Auswertungsgesprdche mit Lehrerinnen und Lehrern sowie Unterrichtsheobach-
tungen durch das Evaluationsteam. Die befragten Evaluatorinnen und Evaluatoren sind in
einem Fall auch diejenigen, die das Programm entwickelt haben, dessen Umsetzung sie
untersuchen; sie haben die Lehrenden entsprechend fortgebildet und evaluieren nun die
Umsetzung des Programms. In einem anderen Fall interviewten wir ein Evaluationsteam,
dessen Tatigkeit sich auf die Konzeption und Umsetzung der Evaluation beschrdnkt. Bei
der dritten Evaluation sprachen wir mit einem Kollegen, der in einem stark arbeitsteiligen
Evaluationsprozess fiir die Konzeption und datentechnische Fragen verantwortlich war, mit
der Umsetzung der Evaluation allerdings nichts zu tun hatte.

In einem vierten Fall wird ein grof3es, heterogenes, auf mehrere Jahre angelegtes Pro-
gramm evaluiert. Die Programmevaluation zielt auf die geforderten Projekte. Die Pro-
grammsteuerung wird dabei nicht beriicksichtigt. Anhand eines standardisierten Fra-
gebogens werden in regelmafiigen Zeitabstanden Daten zu allen geférderten Projekten
erhoben. Dariiber hinaus werden Projektverantwortliche ausgewahlter Projekte in Inter-
views befragt; in einigen Fallen interviewen die Evaluierenden auch jugendliche Teilneh-
merinnen und Teilnehmer und fiihren teilnehmende Beobachtungen durch.

In einem fiinften Fall werden eine begrenzte Anzahl sehr verschiedener Interventionen,
die innerhalb eines bestimmten Zeitraums auf ganz unterschiedlicher Grundlage durchge-
fiihrt werden, aber nicht Bestandteile eines gemeinsamen Programms oder Projektes sind,
evaluiert. Das Evaluationsteam fiihrt Interviews mit den fiir diese Interventionen Verant-
wortlichen sowie mit lokalen und iiberregionalen Fachleuten, die diese Vorhaben und die
durch sie angeregten Prozesse beurteilen sollen. Wahrend die zuvor genannten Evaluatio-
nen sich um praventive MaBBnahmen, also vor allem um die Férderung von Demokratie,
Toleranz und Vielfalt bemiihen, bezieht diese fiinfte Evaluation sich auf Interventionen, die
sich zumeist gegen manifeste Auspragungen von Rechtsextremismus richten.

Improvisierte Ansdtze und aufwendige Designs

In unserem Material wird eine Vielfalt an Evaluationsansdtzen und Designs sichtbar, die
durch ein grof3es Spektrum an eingesetzten Methoden, theoretischen Bezugspunkten
und involvierten Zielgruppen gekennzeichnet ist. Verschiedentlich betonen unsere Ge-
sprachspartnerinnen und -partner, dass sie sich bei ihren Evaluationen nicht an beste-
henden Evaluationsmodellen oder -verfahren orientieren, sondern eher improvisieren,
sich zum Teil an anderen Evaluationen orientieren und auf diese Weise eigene Ansdtze
zusammenstellen. Beispielsweise wird einmal das Evaluationsdesign auf der Basis eines
erprobten Verfahrens der empirischen Sozialforschung entworfen, ein anderes Mal wer-
den gdngige Methoden der Sozialforschung mit padagogischen Methoden kombiniert, so
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dass ein neues, innovatives Design entsteht. In einer anderen Evaluation kommen bis zu
sechs verschiedene methodische Zugange zum Einsatz. In der Regel werden im Rahmen
einer Evaluation drei, mindestens zwei unterschiedliche Methoden zur Datengewinnung
kombiniert — oder wenn nur eine Methode (z.B. Interview) eingesetzt wird, wird diese aber
mindestens mit zwei, in der Regel mit drei unterschiedlichen Zielgruppen durchgefiihrt.
Hier wird ein starkes Bemiihen sichtbar, unterschiedliche Perspektiven von Akteuren und
differente Materialien so weit wie moglich in die Evaluation zu integrieren.

Im Zusammenhang mit der Frage nach dem gewahlten Design berichten uns unsere
Gesprdchspartnerinnen und -partner von groBen Mengen an Datenmaterial. In drei Féllen
wird beschrieben, dass zu viele Daten erhoben wurden, die nicht angemessen ausgewer-
tet werden konnen. Zusatzlich benennen zwei befragte Teams das Zusammenspielen der
mittels verschiedener Methoden generierten Daten als dufSerst wichtigen, aber auch sehr
komplexen Prozess. In nur einem Fall wird die Datengrundlage als zu schmal empfunden.
Es entsteht der Eindruck, dass gelegentlich versucht wird, mittels ,,iiberfrachteter* Metho-
densettings das hochkomplexe evaluative Gefiige, bestehend aus Erwartungen der Auf-
traggeber, der Betroffenen und Beteiligten, der Evaluierenden sowie einer Unsicherheit in
Bezug auf die ,,richtige* methodische und theoretische Anlage der Evaluation, in den Griff
zu bekommen. Die praktische Konsequenz dieser Uberfrachtung ist, dass am Ende zu we-
nig Zeit und Ressourcen bleiben, um das ganze Material sorgfaltig auswerten zu kénnen.

Neben den vielfdltigen Herangehensweisen fallt auf, dass in der Regel innerhalb einer
Evaluation verschiedene Ziele verfolgt werden. Es soll sowohl etwas tiber Wirkungen
und Ergebnisse in Erfahrung gebracht werden, als auch etwas iiber den Prozess der
Umsetzung. Dabei fallen die Zielformulierungen sehr global aus und sind nur schwach
operationalisiert. In der Mehrheit der Falle sind die Ziele der Evaluation an den Zielen der
Projekte orientiert. In einem Fall geben die Interviewten an, dass die Zielvorstellungen
zwischen den Hauptbeteiligten ungeklart und fiir die Interviewten widerspriichlich seien
und man unterschiedliche Erwartungen mit der Evaluation verbinde. In einem anderen Fall
wird die Evaluationszielsetzung unabhangig von den Zielen der Interventionen aus einer
professionsorientierten Perspektive, ndmlich der Sozialen Arbeit formuliert. In der Regel
aber wird nicht ersichtlich, von wem die Ziele stammen und wer an ihrer Formulierung
beteiligt ist.

Insgesamt zeichnet sich ein Bild von Evaluationen, die mehrheitlich formativ angelegt
sind und in der Regel qualitative Methoden verwenden. Vermutlich weil es sich bei den
Gegenstanden um Modellprojekte und -programme handelt, die einen Entwicklungs- und
Reifeprozess durchlaufen und deswegen eher auf Prozessdaten angewiesen sind als auf
bilanzierende Ergebnisse (vgl. Liiders/Haubrich 2006, S. 16). Gleichzeitig sehen sich die
Evaluierenden mit der hdufig von Auftragebern kommenden Anforderung konfrontiert, trotz
dieser ,,Unreife“ der Programme, Aussagen zu deren Qualitat und Wirksamkeit zu treffen.
Die Schwierigkeiten, die sich daraus ergeben, zeigen sich zuallererst in der Praxis: Die
Evaluierenden stehen vor erheblichen Anforderungen: Einerseits sollen sie Ergebnisse fiir
die am Projekt Beteiligten liefern, um Programme zu verbessern, gleichzeitig Aussagen zur
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Wirksamkeit der Mafinahmen treffen, um den politischen Erwartungen zu entsprechen und
dariiber hinaus sollen die dabei angewandten Methoden und Verfahren wissenschaftlichen
Anspriichen geniigen. Der Vermittlung und Positionierung zwischen und in diesen verschie-
denen Welten mit ihren je eigenen Anspriichen und Logiken: Der Praxis, der Wissenschaft
und der Auftraggeber- bzw. Fordererseite kommt im Evaluationsprozess und gerade fiir die
Evaluierenden selbst eine entscheidende Bedeutung zu. (Zu den Herausforderungen mit
denen Evaluierende in diesem komplexen Gefiige sozialer Beziehungen konfrontiert sind
vgl. Riekeri. d. Bd.)

Partizipative Evaluation in der praventiven Arbeit gegen Rechtsextremismus

Mitsprache und Mitbestimmung in Evaluationsprozessen ist keine junge Forderung an die
Gestaltung von Evaluationen. Erste Ansdtze ,,partizipativer” Evaluation zeigten sich in den
Vereinigten Staaten seit Beginn der 1970er Jahre (vgl. Dimbath/Schneider 2006, S. 111).
Ausgehend von der Kritik an experimentellen Designs entwickelten sich Evaluationsan-
sdtze, die zunehmend den sozialen Kontext und die Wertvorstellungen der Beteiligten
und Betroffenen (Stakeholder) mit in ihren Untersuchungsplan einbeziehen?. Ein Kon-
zept partizipativer Evaluation fiir den Bereich der politischen Bildung haben Ulrich und
Wenzel fiir den deutschsprachigen Raum entworfen (vgl. Ulrich/Wenzel 2003, S. 16;
Ulrich/Wenzel 2004). In Anlehnung an die von Guba und Lincoln entwickelte ,,Fourth
Generation Evaluation“ fordern die Verfasser, Beteiligte und Betroffene an einer Evaluation
so weitreichend wie moglich am Evaluationsgeschehen zu beteiligen. So sollen nicht nur
im Sinne herkdmmlicher Evaluation unterschiedliche Beteiligte und Betroffene als Infor-
mationslieferanten einbezogen sondern — dem konstruktivistischen Forschungsparadig-
ma folgend - grundlegend an der Gestaltung der Evaluation beteiligt werden (vgl. Klawe
2006). Fragestellung, Design, Datenerhebung und Auswertung sind in diesem Konzept Pro-
dukte eines gemeinsamen kommunikativen Aushandlungsprozesses fiir dessen Gelingen
die Evaluierenden verantwortlich sind

In unseren Interviews werden Partizipation und Nutzenorientierung als bedeutsame
Charakteristika mehrfach betont. Die Wahl des partizipativen Zugangs wird zum einen
damit begriindet, dass die Verwendung der Evaluationsergebnisse beférdert wiirde; zum
anderen wird angegeben, dass der Gegenstand der Evaluation fiir diese Ausrichtung eine
entscheidende Rolle spiele. So erklart ein Interviewpartner bspw., dass gerade der fiir
Toleranzerziehung und Bekampfung von Fremdenfeindlichkeit konstituierende Aspekt der
Akzeptanz unterschiedlicher Interessen und Sichtweisen auch fiir die zugehorige Evalua-
tion bestimmend sein miisse.

In denjenigen Féllen, in denen uns ausfiihrlich von partizipativen Prozessen berichtet
wird, handelt es sich einmal um regelmafige Treffen einer sog. ,,Steuerungsgruppe“, der

7 Zunennen sind hier bspw. das CIPP-Model nach Daniel Stufflebeam, der Countenance-Ansatz, der auf
Robert E. Stake zuriickgeht, der Stakeholder-Ansatz sowie das Konzept der Empowerment-Evaluation
nach David M. Fetterman (vgl. ausfiihrlicher Dimbath/Schneider 2006, S. 112ff.)
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ausgewdhlte Vertreterinnen und Vertreter aller Beteiligtengruppen (Auswahl durch die Eva-
luierenden und den Auftraggeber) angehdren und in der die Fragestellung und das Design
der Evaluation diskutiert und gemeinsam festgelegt werden. Die Datenerhebung und
Auswertung liegt hier in den Handen der beauftragten Evaluatorinnen und Evaluatoren. In
diesem Fall kommt es nach Angaben des Befragten zu einem Interessenkonflikt zwischen
Steuerungsgruppe und Auftraggeber, der zentrale Fragestellungen der Evaluation beriihrt.
Durch eine Ausweitung der Evaluationsfragestellung konnte in diesem Fall der Konflikt
gelost werden. Ein anderes Mal wird zu Beginn der Evaluation in Vorgesprachen mit den
Projektumsetzenden das Evaluationsdesign festgelegt, wobei das methodische Verfahren
durch die Evaluierenden vorgegeben wird. AnschlieBend werden in bestimmten zeitlichen
Abstanden Ergebnisse an die Projektumsetzenden riickgemeldet, um Fragen zu klaren und
Konsequenzen fiir die weitere pddagogische und evaluative Arbeit gemeinsam zu bespre-
chen. In zwei Fallen, in denen uns miindliche Informationen vorliegen, ist das Design vorab
durch die Evaluierenden festgelegt und anschliefend werden die Projektdurchfiihrenden
tiber Zweck und Verlauf der Evaluation informiert. Bei einer dieser Evaluationen werden

sie zusatzlich fiir ihre Mitarbeit bezahlt und umgekehrt stellen sich die Evaluierenden fiir
Vortrage oder andere Aktivitdaten zur Verfiigung. In diesem Fall wird uns davon berichtet,
dass dieses Vorgehen bewusst gewdhlt worden sei, um ein offenes Arbeitsklima herzustel-
len und um potenzielle Angste gegeniiber der Evaluation auf Seiten der Beteiligten und
Betroffenen zu minimieren. Im anderen Fall, der im Sample vertretenen Programmevalua-
tion, werden die Projektdurchfiihrenden an der Erstellung und Aktualisierung der Evalua-
tionsinstrumente regelmaBig beteiligt. Nur in einem Interview erhalten wir keine Angaben
dariiber, ob und wie Beteiligte und Betroffene an der Evaluation partizipierten.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass gerade im Bereich der pddagogischen Auseinander-
setzung mit Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus und der Férderung von Demo-
kratie und Toleranz, Beteiligungsprozessen in der Evaluation eine besondere Bedeutung
zugewiesen wird. Das lasst sich mit dem Gegenstand, auf den sich die Evaluationen
beziehen, begriinden. Zentrale Ziele und inhdrente Gestaltungsprinzipien vieler Angebote
und Projekte in diesem Bereich sind nun mal die Férderung von Perspektiveniibernahme,
Toleranz und Verstandnis, unterschiedliche Sichtweisen und Kulturen sowie die Einbindung
von Adressatinnen und Adressaten in die pddagogische Arbeit. Die hohe Relevanz parti-
zipativer Evaluation kann daher als Gegenstiick zu dieser Orientierung gedeutet werden.
Gleichzeitig haben wir aber den Eindruck, dass neben der hohen Bedeutung, der Partizi-
pation in diesem Feld zukommt, praktische Umsetzungsformen noch wenig entwickelt
sind. Was im Einzelfall genau unter der Bezeichnung Partizipation verstanden wird und wie
dies in der Praxis umgesetzt wird differiert — wie oben beschrieben - stark. Partizipative
Evaluation ist auch hier wohl am ehesten — wie Haubrich u.a. schreiben, ein ,,Ober- und
Sammelbegriff fiir alle Formen und Verfahren der gezielten Einbindung von Beteiligten und
Betroffenen einer Evaluation® (Haubrich u.a. 2005, S. 4). In unseren Fallen reichen diese
Einbindungsstrategien von einem schlichten in Kenntnis setzen {iber den Evaluationsplan,
tiber die Beteiligung am Erstellen von Evaluationsinstrumenten bis hin zu Méglichkeiten
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einer gezielten Einflussnahme auf Fragestellung, Zielsetzung und Design der Evaluation.
Zukiinftig wdre es interessant zu untersuchen, in welcher Hinsicht Partizipationsformen in
diesem Feld weiterentwickelt werden kdnnen.

Der Einbezug von Beteiligten und Betroffenen bietet nicht nur Chancen, sondern stellt
Evaluierende auch vor diverse Schwierigkeiten. Einerseits vermag eine rege Beteiligung
von unterschiedlichen Stakeholdern die zukiinftige Ergebnisverwendung zu férdern. Die
Evaluierenden erhalten Zugang zu relevanten Informationen, Evaluationsinstrumente
kdnnen verbessert, Kontakte hergestellt (z.B. zu Interviewpartnerinnen und -partnern) und
Ergebnisse aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert werden. Andererseits sehen sich
die Evaluierenden mit der Schwierigkeit konfrontiert, auftretende Konflikte moderieren zu
miissen und viel Zeit in die Kontaktpflege zu investieren. Eng mit der Frage nach den unter-
schiedlichen Partizipationsformen ist die Frage verbunden, welche neuen Anforderungen
in diesem Zusammenhang auf Evaluierende zukommen. Sie miissen zumindest geschult
sein in Konfliktmoderation, hervorragende Kommunikationsfahigkeiten mitbringen und im
besten Fall iiber ein breites Repertoire an Moderationstechniken verfiigen.

Unsere Ergebnisse deuten insgesamt darauf hin, dass theoretische und konzeptionelle
Forderungen nach gezielter Einbindung von Beteiligten und Betroffenen hdufig an den Rah-
menbedingungen der Praxis scheitern. Zum einen brauchen Partizipationsprozesse Zeit und
Personal. Gerade diese beiden Aspekte vermissen unsere Interviewpartnerinnen und -part-
ner hdufig. Kommen dann fiir die Evaluierenden zu ihren meist umfassenden forschungs-
praktischen Aufgaben zusétzliche Aufgaben wie die Identifikation von Interessenvertre-
terinnen und -vertretern aus den Reihen der Beteiligten und Betroffenen, die Moderation
von Begleit- oder Beiratsgruppen, der kontinuierliche Informationsaustausch und die Riick-
meldung von Ergebnissen sowie die gemeinsame Diskussion und Interpretation der erhobe-
nen Daten hinzu, miissten die meisten Evaluationsteams mindestens personell aufgestockt,
gezielt nach Aufgabenfeldern differenziert (vgl. Klawe 2006, S. 140) oder Untersuchungs-
zeiten verlangert werden.

»Wir haben zwar keine Wirkungen finden kénnen, aber ...“ Zur Wirkungsfrage in der
Evaluation praventiver Arbeit gegen Rechtsextremismus

Wirkungsevaluation ist eine spezielle Form der Evaluation. Bei der Feststellung von Wir-
kungen geht es in Abgrenzung zur reinen Ergebnisbeobachtung darum, Ergebnisse ursach-
lich auf ein Projekt, eine MaBBnahme oder ein Programm zuriickzufiihren (vgl. Haubrich u.a.
2005, S. 3) oder mit den Worten der Autoren Beywl, Speer und Kehr: ,,Resultate qualifizie-
ren sich dann als Wirkungen, wenn sie auf das Programm ursachlich riickfiihrbar sind, also
nachvollziehbare theoretische Annahmen sowie empirische Daten iiber die Verbindung von
Mafinahmen/Aktivitdten und Resultaten beigebracht werden* (Beywl u.a. 2004, S. 18).
Diese Begriffsdefinitionen sagen jedoch noch nichts dariiber aus wie Wirkungen, insbe-
sondere im Feld der pddagogischen Arbeit gegen Rechtsextremismus, identifiziert und
empirisch nachgewiesen werden kdnnen. Die Feststellung von Wirkungen im o. g. Sinne,
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ist —wie die Fachliteratur zum Thema bestatigt — ein hochst voraussetzungsvoller Prozess
(vgl. ebd., S. 113; Projekt eXe 2006).

Die Aussagen, die uns zum Thema Wirkungsfeststellung aus dem Material vorliegen,
sind sehr widerspriichlich. Einerseits werden Angaben zu Wirkungen der begleiteten Pro-
gramme und Projekte gemacht, andererseits stoflen wir haufig auf Fragen, Unsicherheiten
und Skepsis, wenn wir nach Einschatzungen zu Moglichkeiten der Wirkungsfeststellung
und Beurteilung von Qualitat padagogischer Arbeit fragen. Wirkungsfeststellung gilt
zundchst unter den befragten Expertinnen und Experten in den Bereichen, in denen es um
weiche Faktoren wie Einstellungsveranderungen, Erhéhung der selbstreflexiven Fahig-
keiten sowie Steigerung interkultureller Sensibilitdt — eben um Bildungs- und Lernpro-
zesse geht, als besonders schwierig. Dabei wird uns einerseits das Identifikationsproblem
(Passung zwischen beobachteter Wirkung und Indikator) und andererseits das Riickfiihr-
barkeitsproblem (Wirkung auf Programm riickfiihrbar) als Schwierigkeit geschildert. Zwei
Aussagen auf die Frage wie versucht wurde, Wirkungen der padagogischen Maflnahmen
nachzuweisen, verdeutlichen die Suchbewegungen der Evaluierenden:

,»Also zum einen, die Ziele [der Evaluation, d. Verf.] sind auf dieser Wirkungs-
ebene, was auch immer — wie man die messen kann und ob das immer so
sinnvoll ist.”

,»ES ist eben schwierig in diesem Bereich, wenn es um Einstellungen geht,
wenn es um Reflexion geht, festzulegen wie man die sehen kann (...) wir ha-
ben nur Annahmen iiber Wirkungen erhalten, keine Wirkungen an sich.*

Diese Unsicherheiten und Schwierigkeiten fiihren dazu, dass die Evaluierenden teilweise
ihren Anspruch, Wirkungen zu ermitteln, abschwdchen und eher Evaluationen betreiben,
die sich der Wirkungsfrage zwar annahern, aber zugleich auch die damit verbundenen
Herausforderungen problematisieren. Zweifel gegeniiber der Méglichkeit Wirkungen —im
Sinne eines empirischen Wirkungsnachweises — von Lern- und Reflexionsprozessen, Orien-
tierungs- und Einstellungsveranderungen festzustellen, durchzieht alle unsere Inter-
views®,

Gleichzeitig wird aber die Untersuchung zu Wirkungen von Mainahmen, Projekten und
Programmen von den befragten Expertinnen und Experten als zentrales Anliegen ihrer Stu-
dien genannt. Um Wirkungen nachzuweisen, setzen die Evaluierenden in unserem Sample
verschiedene Verfahren ein. In der Regel wird erst liber die Befragungen deutlich, in wel-
cher Art und Weise die Evaluierenden zu Bewertungen oder Aussagen iiber Wirkungen der
untersuchten Projekte gelangen. In den Berichten wird wenig Raum dafiir verwendet, den

8 Zu dhnlichen Ergebnissen kam eine Studie aus Nordrhein-Westfalen bei der Politische Bildnerinnen und
Bildner, also in der Regel Programmanbieter, nach ihren Einschatzungen zu Chancen und Grenzen der
Wirkungsfeststellung befragt wurden. Das Ergebnis erbrachte eine tiefe Skepsis gegeniiber moglicher
Wirkungsforschung bei gleichzeitigem Optimismus und Zuversicht, dass die Angebote trotzdem wirk-
sam wiéren (vgl. Alheim 2005, S. 22).
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Bewertungsprozess ausfiihrlich zu dokumentieren. Die genaueren Konzeptionen dessen,
was als Wirkung gefasst wird und deren Operationalisierungen unterscheiden sich in un-
seren Fallen erheblich voneinander.

In unserem Sample zeigen sich drei grundsatzliche Moglichkeiten, um Aussagen iiber
Wirkungen zu treffen bzw. Bewertungen vorzunehmen:
Die Evaluierenden befragen die Akteure im Feld zu ihrer Wirkungseinschatzung und stiitzen
sich anschlieflend bei der Interpretation dieser Daten zentral auf diese Aussagen. Dabei
handelt es sich in unseren Féllen hauptsachlich um Lehrerinnen und Lehrer, welche die Wir-
kung auf Schiilerinnen und Schiiler einschdtzen sollen. Einmal werden zusatzlich zu den
Einschatzungen der Programmbeteiligten, Auskiinfte von externen Expertinnen und Ex-
perten {iber Distanzierungen rechtsextremer Jugendlicher von der Szene und iiber Abwan-
derungen von Anfiihrern einbezogen. In diesem Fall wird angenommen, dass Expertinnen
und Experten ,,objektiver* als Projektakteure bzw. frei von Eigeninteresse antworten. Ein
anderes Mal wird auf Grundlage der Wirkungsauskiinfte der Projektbeteiligten ein Frage-
bogen fiir Schiilerinnen und Schiiler entwickelt und eingesetzt.

Eine zweite Moglichkeit stellt die ebenfalls datenbasierte, aber unabhangig von den
im Feld existierenden Bewertungen, Ermittlung von Wirkungen dar. In unserem Sample
werden in diesem Zusammenhang Wirkungen von den Evaluierenden als Irritationen bei
Jugendlichen beschrieben, wobei unklar bleibt was genau darunter zu verstehen ist. Uber
einen langeren Zeitraum werden Gruppendiskussionen mit Jugendlichen gefiihrt mit dem
Ziel, Hinweise auf Einstellungsveranderungen zu erhalten. Wie die Interviewten im Nach-
hinein erwdhnen, haben verschiedene Bedingungen und Konstellationen verhindert, dass
sie eindeutige Aussagen iiber Verdnderungen in den Orientierungen der Jugendlichen
treffen konnten. Gleichzeitig haben die Forschenden mehrere vom Projekt nichtintendierte
Effekte beobachten kénnen, was somit doch fiir hervorgerufene Veranderungen spricht.
Zum Thema Irritationen und Nachdenklichkeiten anstelle des Nachweises von Orientie-
rungsverdanderungen wird uns Folgendes berichtet:

,»ES gibt sehr dichte Passagen zum Besuch in X [einer sozialen Einrichtung fiir
gesellschaftliche Randgruppen, d. Verf.], die sie [die Jugendlichen] sehr be-
schaftigt haben und glaube ich schon, vieles in Frage gestellt haben von dem,
was sie vorher gedacht haben. Allerdings ist es schwierig das sozusagen, als
Veranderung im Vergleich zu vorher so klar festzuhalten, weil das sind so Er-
fahrungen, die dann teilweise auch schon in der ersten Runde erzdhlt wurden.
Und wo dann deutlich wurde, sie haben das irritierend erlebt. Aber ob sich
ihre Orientierungen verdndert haben, das weif} ich da natiirlich nicht. Also ich
kann {iber diese Irritation viel sagen, aber wenn man jetzt Orientierungen als
so tief verwurzelte Einstellungen zur Welt, also wo es um ganz grundlegende
Sachen geht, wie gehe ich mit Leuten um, die ich anders wahrnehme, als ich
selber es bin. Das ist so was Fundamentales, wo es halt wirklich schwierig ist
ranzukommen.*
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Als eine dritten Moglichkeit, Wirkungen zu ermitteln bzw. Bewertungen vorzunehmen,
treffen die Evaluierenden auf der Basis von mit den Projektverantwortlichen gemeinsam
entwickelten Indikatoren Einschdtzungen zur Qualitat und Wirksamkeit einer Mafnahme.
Wobei in diesen Féllen der Prozess der Indikatorenbildung als duBerst voraussetzungsvoll
und zeitaufwendig geschildert wird.

Auffallig bei allen Evaluationen unseres Samples ist, dass sie ihren eingangs formulierten
Anspruch, Wirkungen festzustellen, im Verlauf des Interviews stark relativieren. Auierdem
bezieht keine Evaluation theoretische Erkenntnisse in ihre Untersuchung mit ein, um un-
abhdngig von den subjektiven Bewertungen der Akteure im Feld, zu Wirkungsaussagen zu
gelangen. Diese Ergebnisse aus der Evaluationspraxis zeigen einmal mehr, dass Wirkungs-
forschung zum Thema Rechtsextremismuspravention ein Forschungsfeld ist, das praktisch
noch ganz am Anfang steht. Sowohl die Frage wie man Wirkungen angemessen beobachten
kann als auch die Frage nach den spezifischen Feldbedingungen sind nicht ausreichend
beantwortet. Erstere ist zugleich in der gesamten Kinder- und Jugendhilfe eine Frage, um
die sich die aktuelle Fachdebatte bemiiht (vgl. Liiders/Haubrich 2006; Beywl 2006).

Als Erkldrung fiir die Schwierigkeiten wurden folgende Uberlegungen genannt: Die
Ermittlung von Wirkungen sei deshalb so kompliziert, weil es sich bei den untersuchten
Projekten zumeist um Entwicklungsprojekte handele und in diesen Fallen seien abschlie-
Bende Aussagen zur Wirksamkeit schlichtweg nicht moglich. Andererseits wird das Ermit-
teln von Bewertungen als Kunst beschrieben, weil mit jedem Evaluationsprojekt neu aus-
gehandelt werden miisse, welche Kriterien und Werte man als Grundlage der Evaluation
verwende. Um das herauszufinden seien die Interessen und Werte der Programmbetei-
ligten entscheidend. Den Evaluierenden kdme dabei die Aufgabe zu, diesen Abstimmungs-
prozess zu fordern. Als eine weitere Schwierigkeit wurde der Umgang mit diskrepanten
Wirkungsaussagen von Akteuren aufgefiihrt.

Wir haben es bei der Frage, wie Wirkungen beobachtet werden kénnen, mit einer hoch
komplexen und voraussetzungsvollen Aufgabe zu tun. Es zeigt sich, dass sehr verschie-
dene Auffassungen iiber angemessene Verfahren und Vorgehensweisen in der Fachwelt
herrschen. Und auch in der {ibergeordneten Fachdebatte zur Wirkungsevaluation finden
wir anstelle von Einigkeit vielféltige Verfahren und Ansiatze (vgl. Beywl u. a. 2004; Projekt
eXe 2006). An einigen Stellen finden sich in unserer Untersuchung Hinweise darauf, dass
die Wirkungen eines Projektes, Programms oder einer MaBnahme nicht nur vom Konzept,
seiner angewandten Methodik und Vorgehensweisen abhangen, sondern auch durch
konkrete Umsetzungsbedingungen wie bspw. die Haltung der Pddagoginnen und Padago-
gen oder der Umfang und die Intensitat der Umsetzung beeinflusst werden. So haben wir
bei zwei Evaluationen Qualitatskriterien gefunden, die den Stellenwert externer Faktoren
fiir den Erfolg oder die Qualitat padagogischer Arbeit gegen Rechtsextremismus betonen.
Dabei handelt es sich in beiden Fallen um die Faktoren Qualifikation und/oder padago-
gisches Know-how bzw. Fingerspitzengefiihl der Pddagoginnen und Padagogen sowie um
die Moglichkeit einer kontinuierlichen und langfristigen Arbeit mit derselben Gruppe. In
der Untersuchung von Glaser und Rieker zu Angeboten Interkulturellen Lernens werden
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ebenfalls als Qualitatshedingungen die Faktoren ,,Dauer und Kontinuitdt“ sowie die ,,ho-
hen fachlichen und persénlichen Anforderungen, die an die Umsetzenden solcher Ange-
bote gestellt werden, aufgefiihrt (vgl. Glaser/Rieker 2006, S. 97 u.S. 108). Wenn dem so ist
und personliche Kompetenzen von Pddagoginnen und Padagogen neben deren fachlichen
Fahigkeiten eine entscheidende Rolle bei der wirksamen Umsetzung von Mafnahmen und
Lernprozesse gegen Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus zukommen, dann stellt
sich hier fiir die Evaluation dieser Angebote, die in der Regel auf die Ubertragbarkeit von
erfolgreichen Strategien, Konzepten und Modellen zielt die Frage, wie mit dieser Heraus-
forderung zukiinftig umzugehen ist. So miisste man bspw. zunachst genauer untersuchen,
welche personlichen und fachlichen Kompetenzen forderlich fiir die Umsetzung padago-
gischer Angebote gegen Rechtsextremismus sind, um dann zu klaren, welche professio-
nellen Anforderungen sich daraus in der Rechtsextremismuspravention ergeben®. Erst in
einem zweiten Schritt wire dann die Uberlegung anzustellen, was das fiir die Evaluation in
diesem Feld bedeutet.

Fazit

Evaluatorinnen und Evaluatoren haben die anspruchvolle Aufgabe, die hohe Relevanz und
die grof3en Erwartungen, die mit Evaluationen einhergehen, in realistische und umsetz-
bare Verfahren zu bringen. Dazu bedarf es entsprechender Kompetenzen und Rahmen-
bedingungen. In unseren analysierten Féllen ist das vor allem dann gelungen, wenn die
Evaluierenden {iber ausreichende Vorerfahrungen in der Evaluation verfiigten, der Evalua-
tionsgegenstand gut abgegrenzt und entsprechend definiert war, das Evaluationsdesign
nicht zu aufwendig konzipiert, ausreichende personelle wie auch zeitliche Ressourcen zur
Verfiligung standen sowie Beteiligte und Betroffene so weit wie moglich am Evaluationspro-
zess beteiligt wurden. In denjenigen Féllen, in denen einzelne oder mehrere dieser Bedin-
gungen nicht erfiillt waren bzw. nicht erfiillt werden konnten, zeigten sich Schwierigkeiten
und Umsetzungsprobleme.

Wie unsere Ergebnisse zeigen, bergen vor allem die widerspriichlichen und teilweise
divergierenden Anforderungen, denen Evaluierende ausgesetzt sind, erhebliche Schwie-
rigkeiten fiir eine gelingende Umsetzung von Evaluationen. Deshalb ware es wiinschens-
wert, dass die Anspriiche an Evaluationen im Vorfeld besser und realistischer eingeschatzt
werden. Gleichzeitig sollte aber auch iiber Wege nachgedacht werden, welchen Beitrag
Evaluierende selbst zu dieser Klarung leisten kdnnen. Gerade sehr aufwendige und iiber-
ladene Evaluationsdesigns sind eine Folge hoher und widerspriichlicher Anforderungen
an Evaluationen. Hier wadre es bspw. zu begriiBen, wenn zukiinftig liber wissenschaftliche
Standards zur angemessenen Umsetzung von Evaluationen nachgedacht wiirde.

9 InBezug auf Angebote Interkulturellen Lernens arbeiten z.B. Michaela Glaser und Peter Rieker in ihrer
Studie einige solcher Kompetenzen heraus (vgl. dies. 2006, S. 102-106).
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Partizipativer Evaluation kommt gerade im Bereich der Pravention von Rechtsextremismus
eine hohe Bedeutung zu, diese ist aber nicht immer einfach einzuldsen. Aus der Forderung
nach umfassender Partizipation ergeben sich fiir Evaluierende hohe Anforderungen an
deren Qualifikation. Im Fall der Beteiligung unterschiedlicher Stakeholder am Evaluations-
prozess miissen von Seiten der Evaluierenden bspw. Interessenskonflikte moderiert und
viel Zeit in die Kontaktpflege investiert werden. Diese sollten dann iiber dass notwendige
Handwerkzeug verfiigen und Kenntnisse in Konfliktmoderation sowie gute Kommunika-
tions- und Moderationsfahigkeiten mitbringen.

Die Heterogenitat und Vielfaltigkeit der verwendeten Evaluationsansatze und -modelle
bergen ein grofles Potenzial in sich. Demgegeniiber tragen die haufige Intransparenz von
Bewertungsprozessen und die zum Teil ungiinstigen Rahmenbedingungen bei Evaluationen
nicht dazu bei, in dem Feld vergleichbare oder gar iibertragbare Ergebnisse zu produzieren.
Deshalb sollten zukiinftig im Rahmen von Evaluationen die Grundlagen und Vorgdnge von
Bewertungsprozessen systematisch dokumentiert und starker offengelegt werden, so dass
die Qualitat und Reichweite von Evaluationsergebnissen einzuschdtzen ist.

Letztlich sieht es so aus, dass Evaluation padagogischer Arbeit gegen Rechtsextremis-
mus ein Bereich des Ausprobierens und Suchens ist, in dem im starkeren Mafe Debatten
iber Begrifflichkeiten und Verfahren zu fiihren sind. Erste Schritte, um eine Kultur der
Evaluation zu befordern, waren bspw. die inhaltliche Qualifikation der Evaluierenden zu
verbessern und den Fachaustausch zu Starken und Schwachen zu férdern. Gerade eine ver-
starkte fachliche Diskussion iiber Chancen und Grenzen bspw. zum Thema Wirkungsevalua-
tion oder zu Erfahrungen mit partizipativen Ansdtzen in diesem Feld, kénnte Impulse zu
einer Selbstklarung liefern und helfen, zukiinftig die Position von Evaluierenden zu stédrken
und dazu beitragen, eine Kultur der Evaluation in diesem Feld zu starken.
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