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Reflexion und Moderation

Erfahrungen aus einer partizipativen Evaluationsstudie in der
politischen Bildung

Kathrin Hirschmann und Nicolle Pfaff

Einleitung

Dieser Beitrag beschreibt die methodologischen Anforderungen an eine praxistaugliche
und verwendungsorientierte wissenschaftliche Evaluation auf der Basis einer Reflexion der
Erfahrungen aus einer fast vierjdhrigen begleitenden Evaluationsstudie im Bereich der po-
litischen Jugend- und Erwachsenenbildung. Ausgehend von jiingeren Entwicklungen im
Bereich der anwendungsorientierten Bildungsforschung vor allem im Bereich der politi-
schen Bildung (1) werden dabei zunichst das Bildungsprojekt und seine wissenschaftliche
Begleitung vorgestellt (2). Im Anschluss daran wird am Beispiel eines Teilbereichs der Stu-
die, der Analyse der Teilnehmerzufriedenheit in Seminaren mit Pidagogen und Lehren-
den in der beruflichen Erstausbildung gezeigt, wie das Dilemma zwischen wissenschaft-
lich-analytischer Forschungspraxis und der Darstellung von Evaluationsergebnissen durch
die Formulierung konstruktiver Kritik im Rahmen einer diskursiven Zusammenarbeit zwi-
schen Evaluationsforschung und Weiterbildnern bewiltigt werden konnte (3).

Unsere Erfahrungen damit zeigen, dass sich die Erhebungs- und Analyseinstrumente
sowie Resultate insbesondere der rekonstruktiven qualitativen Sozialforschung im Projekt-
verlauf zu Katalysatoren von Reflexionsprozessen entwickeln, mit deren Hilfe die Evaluati-
onsergebnisse zeitnah und effektiv als Korrektiv in die Projektarbeit integrieren lassen. Ab-
schlieBend werden die Erfahrungen kritisch reflektiert (4).

1 Evaluation im Kontext der politischen Bildung

Mit der drastischen Ausdifferenzierung der auBerschulischen und auBeruniversitiren Bil-
dungslandschaft in den vergangenen Jahrzehnten geht unter anderem die Forderung ein-
her, BildungsmaBnahmen einer verstirkten Qualititskontrolle durch Evaluationsmal-
nahmen und wissenschaftliche Begleitungen zu unterzichen (BMBF 2007, S. 99 {f.; KMK
2007; S. 239 ff.,, Avenarius et al. 2003, S. 257 ff.). Kaum ein Bildungsprogramm kommt
noch ohne spezifische Projekt- und Programmevaluationen aus und fiir freie Triger der
Jugend- und Erwachsenenbildung wird die Zusammenarbeit mit Forschungseinrichtungen
zu einer Voraussetzung fiir die Finanzierung und Realisierung geplanter Projekte (Schré-
der/Baltzer/Schroedter 2004; KMK 2007, S. 241).

Dabei sind evaluativ angelegte Untersuchungen im Bildungsbereich bei weitem keine
Erfindung des letzten Jahrzehnts, sondern gehen in Deutschland auf die Zeit der Bil-
dungsexpansion zuriick (Fend 1979; Ditton 2002; Stockmann 2004), wo insbesondere
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schulstrukturelle sowie curriculare Fragen im Zentrum der Betrachtungen standen. Aber
auch im Bereich der Bildungsarbeit freier Triger in der Jugend- und Erwachsenenbildung
werden Evaluationsstudien bereits seit Mitte der 1980er Jahre realisiert (Gerl/Pehl 1983;
Teichgriber 1986; Tietgens et al. 1986; Will/Winteler/Krapp 1987). Dabei galt fiir alle Eva-
luationen im Bildungsbereich, dass sie als Entscheidungshilfen fiir politisch-administrative
Vorgaben angelegt waren, indem sie den Sinn, die Anlage bzw. die Realisierung von Bil-
dungsprogrammen und -mafBnahmen bewerten sollten (Ulrich/Wenzel 2003, S. 10). Erst
im Zuge der deutlichen Ausdifferenzierung der Evaluationsforschung im Bildungsbereich
im Verlauf der 1990er Jahre, die neben der pidagogischen Arbeit in Schule (Moeser et al.
1997; Robitaile 2000; Bueler 2004) und Hochschule (Kromrey 2004; Daniel 2005; Horn-
borstel 2005) auch die Leistungen der auBerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildung
betraf (Uhl/Ulich/Wenzel 2004), kam es insbesondere hier zu einer Verinderung der Ziel-
stellungen fiir Evaluationen. Ulich und Wenzel (2003, S. 19) beschreiben bspw. zusam-
menfassend vier Entwicklungsschritte in der Evaluationsforschung, in deren Zuge sich der
Zweck von Evaluationen und die Rolle der Evaluatoren schrittweise vom Messen und Be-
werten hin zum Moderieren gewandelt haben.

Auch Kromrey (2000, S. 24) beschreibt als Aufgabe von Evaluationen eben nicht mehr
nur eine zielorientierte Bewertungsstrategie, sondern den Einsatz wissenschaftlicher Ver-
fahren und Erkenntnisse fiir die Generierung von Handlungswissen zum Nutzen des zu
evaluierenden Gegenstandes. Evaluation stellt sich somit als ,besondere Form angewandter
Sozialwissenschaft” und als ,,methodisch kontrollierte, verwertungs- und bewertungsorien-
tierte Form des Sammelns und Auswertens von Informationen dar. Dies verdeutlicht, dass
neben die Evaluationsziele der Wissensgenerierung und der Kontrolle zusitzlich die Ziel-
stellung der Entwicklungsforderung getreten ist (Chelimsky 1997, S. 100 ft., zit. nach
Kromrey 2000, S. 26 f.). Entwicklungsférdernde Evaluationsstrategien sind i. d. R. prozess-
begleitend angelegt und tibernehmen innerhalb von Programmen gestaltende Funktionen,
indem produzierte Resultate im Sinne einer Qualititsentwicklung und -sicherung im lau-
fenden Prozess der Praxis als Entscheidungshilfe und -anregung dienen kénnen. Auf die-
sen Aspekt zielt auch die Unterscheidung zwischen ,summativer’ und ,formativer Evaluati-
on’ ab (Kromrey 2001, S. 118), die eine nachtrigliche, den evaluierten Prozess zusammen-
fassend beurteilende im Gegensatz zu einer begleitenden, regelmiBig riickkoppelnden
Evaluationspraxis beschreibt.

Diese neue Offenheit auf dem Gebiet des Zweckes von Evaluationen schligt sich auch
in den Standards der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluationsforschung (DeGEval) nieder,
in denen die Nutzung der Evaluation zu Bewertungszwecken nicht mehr allein den Eva-
luatoren {iberlassen bleibt, sondern auch die Verantwortlichen und Auftraggeber einbezo-
gen werden (DeGEval 2002, S. 13). Auch der von der DeGEval formulierte Standardbe-
reich der Fairness, der neben klaren Vereinbarungen und dem Schutz von Rechten auch
die Elemente Vollstindigkeit, Unparteilichkeit und Transparenz einschlieft (DeGEval
2002, S. 28 f.) entschiirft das ehemals streng hierarchisch gedachte Verhiltnis von Evaluato-
ren und zu Evaluierenden. Im Bildungsbereich stellt sich jedoch trotz der neuen Offenheit,
insbesondere gegentiber multimethodischen Vorgehen (DeGEval 2002, S. 11), oft die Fra-
ge, wie Bildungserfolge zu ,messen” sind bzw. ob die damit verbundenen Wissens-,
Einstellungs- oder Verhaltensinderungen tiberhaupt sozialwissenschaftlichen Analysen
zuginglich sind (Uhl/Ulich/Wenzel 2004). Innerhalb der sozialwissenschaftlichen Metho-

dik ist die Antwort auf diese Frage eindeutig zu beantworten und verweist auf sogenannte
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experimentelle oder Lingsschnittdesigns, in denen die gleichen Personen entweder tiber
einen Lernprozess hinweg beobachtet oder aber zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunk-
ten, vor und nach einem Bildungsereignis, mehrfach befragt werden (Bortz/Déring 2006, S.
447 f.). Jedoch lassen temporir begrenzte und meist nur mit geringen Budgets ausgestattete
Bildungsprojekte und -programme eine solche Anlage eines Evaluationsdesigns aus eben
diesen Griinden nicht zu (Kromrey 2000, S. 35).

Dieses Problem der Wirkungsmessung und der Zurechnung von Verinderungen stellt
sich in der politischen und wertbezogenen Bildung insofern im besonderen Mafle, als hier
keine festen Lernziele im Sinne abfragbaren Wissens formuliert werden kénnen, sondern
die BildungsmaBnahmen in erster Linie darauf abzielen, dass Lernende in dafiir gestalteten
Lernarrangements ihre Erfahrungen reflektieren und gemeinsam neue Denkweisen und
Handlungsstrategien formulieren (Uhl/Ulich/Wenzel 2004, S. 10; von Berg/Hirseland
2004). Denn die geistige Freiheit des Individuums und die daraus resultierende Notwen-
digkeit, in der politischen Bildung Sachverhalte multiperspektivisch zu erschlieBen und
ohne Uberzeugungsarbeit vorzugehen, gelten in der Bundesrepublik Deutschland seit Mit-
te der 1970er Jahre unumstritten als integrale Bestandteile politischer Bildung (Schie-
le/Schneider 1977) '

Im Bereich der politischen Bildung wird dabei im theoretischen bzw. erfahrungsbezo-
genen Diskurs {iber Evaluation unter dem Stichwort der ,partizipativen Evaluation’ eine
Forschungspraxis diskutiert und praktiziert, die auf die besonderen Bedingungen entspre-
chender Programme eingeht (Ulich/Wenzel 2003; 2004). Dabei wird Evaluation gerade
nicht als ein auf ein bestimmtes Ziel hin ausgerichteter Prozess verstanden, sondern lisst
auch in den Zieldefinitionen Spielraum fiir den prozesshaften Charakter von Programmen
der politischen Bildung (Ulich/Wenzel 2003, S. 31). Dies muss insofern nicht unbedingt im
Widerspruch zu den von der DeGEval formulierten Standards stehen, die klarere Zweck-
definitionen fiir ein Evaluationsvorhaben einfordern, als es in dem von Ulich und Wenzel
(2003) vorgestellten Konzept der partizipativen Evaluation vorgestellt wird. Hier geht es
nicht um die Vernachlissigung von Zielformulierungen, sondern um die Einschitzung,
dass die Vorabdefinition von Evaluationszielen” in der politischen Bildung vor Beginn des
eigentlichen Evaluationsprozesses als untauglich eingeschitzt wird. Die genauen For-
schungsziele sollten stattdessen im Verlauf des Evaluationsprozesses aus der Prozessbeo-
bachtung heraus entwickelt werden. Als ein weiteres Merkmal einer partizipativ angelegten
Evaluation in der politischen Bildung bestimmen die Autoren eine demokratische Konzep-
tion des Evaluationsdesigns (Ulich/Wenzel 2003, S. 33), wobei sie insbesondere darauf
verweisen, dass die Sichtweisen aller Projektbeteiligten in den Untersuchungsprozess ein-
bezogen werden miissen. Hierin besteht eine direkte Parallele zu den DeGEval-Standards
fiir Evaluation, in denen ebenfalls die Identifizierung aller Projekt- oder Programmbeteilig-
ten als einer der ersten Ausgangspunkte fiir die Evaluation benannt wird (DeGEval 2002,
S.21).

Im Einklang mit dem Konzept der entwicklungsférdernden oder formativen Evalua-
tion geht es bei der partizipativen Evaluation auch nicht vorrangig um ein bestimmtes Er-

1 Vgl. dazu ausfiihrlicher die methodisch- didaktischen Grundsitze des ,Beutelsbacher Kon-
sens”, die seit den 1970er Jahren als verbindlich fiir die politische Bildungsarbeit gelten.

2 Evaluationsziele sind nicht identisch mit Programm- bzw. Projektzielen, die im Projektantrag
bzw. in Seminarkonzepten vorab definiert werden.
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kenntnisziel, sondern die Evaluation wird als prozesshaft und unterstiitzend verstanden
und stellt dabei Entscheidungshilfen fiir die Weiterentwicklung der Programme und Pro-
jekte bereit (Ulich/Wenzel 2003, S. 34 ff.). Eine zentrale Aufgabe des Evaluationsteams in
diesem Prozess besteht deshalb darin, die Sichtweisen aller Beteiligten auf die gemeinsame
Bildungsarbeit zu rekonstruieren und vergleichend nebeneinanderzustellen. Dementspre-
chend wird die Rolle der Evaluierenden selbst eher als eine moderierende verstanden, die
sich vom bloBen wissenschaftlichen Beobachter durch eine deutlich stirkere Involviertheit
in die zu untersuchende Praxis unterscheidet. Ulich und Wenzel (2003, S. 40 f.) benennen
in diesem Zusammenhang neben theoretischer Versiertheit und Methodenkompetenz, wie
sie auch in den DeGEval-Standards beschrieben sind (DeGEval 2002, S. 31 f.), Fihigkei-
ten, wie Anwaltschaft, Verhandlungs- und Demokratickompetenz, die die Grundlage der
moderierenden Rolle der Evaluierenden bilden sollen (DeGEval 2002, S. 22; 26).

An das Konzept der partizipativ angelegten, prozessbegleitenden und gestaltend Ein-
fluss nehmenden Evaluation lehnt sich die in diesem Beitrag in Ausziigen beschriebene
Untersuchung an. Der nachfolgende Abschnitt skizziert das zu evaluierende Bildungspro-
jekt und die Anlage der wissenschaftlichen Begleitforschung.

2 Das Projekt ,Fremd im eigenen Land?” und seine
wissenschaftliche Begleitung

XENOS (griechisch, der Fremde) ist der Name eines aus dem Europiischen Sozialfond
geforderten Bundesprogramms mit dem Untertitel ,LEBEN und ARBEITEN in Vielfalt
das als Teil des von der Bundesregierung im Jahr 2000 initiierten ,Biindnisses fiir Demo-
kratie und Toleranz — gegen Extremismus und Gewalt’ gegen Fremdenfeindlichkeit, Ras-
sismus und Diskriminierung in der Gesellschaft durch Mafinahmen an der Schnittstelle
von Schule, Ausbildung und Arbeitsmarkt arbeitet.’

Das XENOS-Projekt ,,Fremd im eigenen Land?”; das von 2003 bis 2006 von der Bil-
dungsvereinigung Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V. durchgefiihrt wurde, wandte sich
an Auszubildende und junge Arbeitssuchende sowie Ausbilder, Pidagogen und Multiplika-
toren in der politischen und beruflichen Jugendbildungsarbeit. Im Mittelpunkt der Bil-
dungsaktivititen des Projektes stand dabei die Implementierung der politischen Bildung in
die berufliche Erstausbildung. Analog zu den XENOS-Programmzielen wurden dazu ar-
beitsmarktbezogene MaBnahmen an der Schnittstelle zwischen Schule und Arbeitswelt mit
Aktivititen gegen Fremdenfeindlichkeit und Rassismus verbunden, um zivilgesellschaftli-
ches Denken und Handeln sowie das Engagement fiir demokratische und menschenrecht-
liche Werte in den persénlichen und beruflichen Alltag der Teilnehmenden zu integrieren
und dabei gezielt ihr Reflexionsvermdgen auf die eigene politische, soziale und gesellschaft-
liche Situation zu lenken. Gleichzeitig sollten den Teilnehmern verschiedene Mdoglichkei-
ten zur Eingliederung in den ersten Arbeitsmarkt aufgezeigt werden, um damit ihre Chan-
cen zur beruflichen Integration zu verbessern. Dazu wurden in der Projektlaufzeit 87
MaBnahmen fiir Auszubildende und 55 Bildungsveranstaltungen fiir Multiplikatoren mit
Akteuren aus 40 betrieblichen und auBerbetrieblichen Ausbildungseinrichtungen in Sach-
sen-Anhalt realisiert (Brademann et al. 2008; Haker/Hirschmann 2008).

3 Vgl. die Darstellung des Programms unter http://www.xenos-de.de/ (4.11.06).
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Die wissenschaftliche Begleitung des XENOS-Projekts ,,Fremd im eigenen Land?* wurde
am Fachbereich Erziehungswissenschaft der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg*
in enger Kooperation mit den Mitarbeiterinnen auf Seiten des Bildungstrigers Arbeit und
Leben Sachsen-Anhalt e.V. realisiert und umfasste im Wesentlichen zwei grundsitzliche
Ziele: erstens die Analyse der Soziodemographie sowie ausgewihlter berufsbezogener wie
politischer Einstellungen, aber auch der Kurszufriedenheit aller Teilnehmer und zweitens
die Beobachtung des Verlaufs ausgewihlter Kurse. So sollten durch die Anlage des Unter-
suchungsdesigns einerseits die Teilnehmenden und ihre Bewertungen der wahrgenomme-
nen Bildungsangebote untersucht werden. Andererseits sollten die Kontextbedingungen fiir
die Prozesse einzelner Bildungsveranstaltungen in den Blick kommen (Brademann et al.
2008).

Dabei kniipfte die wissenschaftliche Begleitstudie, dem interdisziplindren Ansatz des
Projektes ,Fremd im eigenen Land?“ folgend, an mehrere Forschungsdiskurse an: Erstens
bezog sich die Untersuchung auf die facettenreiche und methodisch vielfiltige, erzie-
hungswissenschaftlich orientierte Evaluationsforschung, die Prozesse der Bildungspraxis in
institutionalisierten Kontexten auf ihre Konzeptualisierung und Durchftihrung hin unter-
sucht (Henninger 2000; Stockmann 2004). Einen zweiten wesentlichen Bezugspunkt bil-
dete die erziechungswissenschaftliche Forschung zur Erwachsenenbildung, insofern sie sich
thematisch auf berufliche Bildungsprozesse bezieht. Das galt insbesondere fiir theoretische
bzw. empirische Grundlegungen der mit dem XENOS-Projekt angestrebten Integration
von MaBnahmen beruflicher und politischer Bildung in der Erstausbildung (Zeller 2003;
Rudolf 2003) sowie fiir Studien zum Weiterbildungserfolg bei Lehrenden (Hargreaves
1997; Riiegg 2000). Drittens schlieBlich bestanden aufgrund der Zielstellungen des unter-
suchten Projektes auch Beziige zur politikbezogenen Einstellungsforschung (Kriiger et al.
2002; Helsper et al. 2006) sowie zu ausgewihlten Diskurslinien innerhalb der berufsbezo-
genen Jugend- und Arbeitsmarktforschung (Dérre 2005).

Die realisierte Studie basierte dabei auf einem multimethodischen Forschungsdesign,
mit dem das Projekt und dessen Verlauf in den Blick genommen sowie Ergebnisse in der
Interaktion mit den Durchfithrenden gedeutet und bewertet werden konnten, um bereits
wihrend des Projektverlaufs zeitnah MaBnahmen zu dessen Verbesserung einleiten zu
kénnen (ausfiihrlich dazu Brademann et al. 2008, siche auch Standard G7 der DeGEval
2002, S. 34 £.). Konkret lag der Begleitstudie ein dreistufiges methodisches Design zugrun-
de, das an den oben genannten zwei Zielstellungen der Untersuchung orientiert war und
im regelmiBigen Diskurs mit den Projektverantwortlichen mehrfach auf der Basis der Per-
spektiven der Beteiligten und in Bezug auf deren Kontextwissen modifiziert wurde (Krom-
rey 2000, S. 24).

In einem ersten Schritt erfolgte dabei eine Beschreibung der Teilnehmergruppen und
Analysen zur Teilnehmerzufriedenheit iiber eine schriftliche Befragung der Kursteilneh-
mer in Kooperation mit den Kursmoderatoren. Aussagen zum Verlauf der Kurse und zu
den einrichtungsspezifischen kollektiven Wahrnehmungen der Veranstaltungen wurden
anschlieBend auf Grundlage der Ergebnisse der Gruppendiskussionen mit den Teilneh-

4 Beteiligt waren Prof. Dr. Heinz-Hermann Kriiger, Dr. Nicolle Pfaff, Dipl.-Soz. Sylke Fritzsche
sowie Dipl.-Pidd. Sven Brademann, Dipl.-Pid. Natalie Benkartek, Dipl.-Pol. Adrienne Krappi-
del und Susanne Siebholz.

5 Die Mitarbeiterinnen des Projekttrigers waren Kathrin Hirschmann (Projektleiterin) und
Yvonne Haker (Projektkoordinatorin).
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mern ausgewihlter Kurse getroffen.® Uber eine Dokumentenanalyse der Kursprogramme
sowie der von den Seminarleitern erstellten Sachberichte wurde schlieBlich die Perspektive
der Referenten einbezogen (Brademann et al. 2008). Die Perspektive der Projektverant-
wortlichen wurde nicht einer wissenschaftlichen Analyse unterzogen, sondern, wie an-
schlieBend beschrieben, tiber regelmiBige Treffen mit dem Evaluationsteam verfligbar ge-
macht (Standard N1 der DeGEval 2002, S. 21).

Im Rahmen der Projektevaluation wurden den Projektverantwortlichen die Ergebnis-
se im Abstand von drei bis sechs Monaten und den Teilnehmenden der Seminare auf ins-
gesamt drei Tagungen im Projektverlauf anhand von konkreten Fallbeispielen riickgemel-
det, um zur Reflexion der beruflichen Praxis anzuregen. Dariiber hinaus sollten die darauf
folgenden praxisnahen Diskussionen unter den Akteuren zur Optimierung der Seminar-
qualitit beitragen. Die Anlage der Rickmeldungen und die Ergebnisprisentation war da-
bei jeweils neutral, beschreibend und thesenartig, um gemeinsame Diskussionen zwischen
den Beteiligten zu initiieren, die sowohl Anregungen fiir die weitere Arbeit im Projekt lie-
ferten als auch interessante Erkldrungsmuster fiir einzelne Befunde und weiterfithrende
Forschungsfragen hervorbrachten. Das Evaluationsteam erkannte bei der Vermittlung der
Evaluationsergebnisse die Erfahrungs- und Arbeitsprozesse der Seminarteilnehmer und
Projektverantwortlichen in ihrer Eigenlogik an und bezog Kritik stets auf die rekonstruierte
Praxis und nicht auf die Akteure selbst. Diese wertschitzende Rahmung der Resultate und
der Riickmeldungen machte es gerade in spannungsreichen Situationen mdglich, die Per-
spektiven unterschiedlicher Akteursgruppen im Projekt zu thematisieren und vermittelnd
zu diskutieren.

3 Weiterbildungskulturen als Ausgangspunkt der
Bildungspraxis und Forschungsergebnis

Im Weiteren sollen die Modi und Verfahren der Analyse und Ergebnisproduktion an einem
ausgewihlten Gegenstand der Evaluation vorgestellt und verdeutlicht werden, wie diese an
die Akteure im untersuchten Forschungsfeld vermittelt wurden. Anhand der Unterschei-
dung verschiedener Weiterbildungskulturen soll erldutert werden, wie im Bereich der Bil-
dungsevaluation der Spagat zwischen einer wissenschaftlich-analytischen Forschungspra-
xis und der Darstellung von Evaluationsergebnissen im Sinne konstruktiver Kritik bewil-
tigt und das Dilemma zwischen Giitekriterien wissenschaftlicher Arbeit und praktischen
Erfordernissen einer langfristigen erfolgsorientierten, diskursiven Zusammenarbeit zwi-
schen Evaluationsforschung und Weiterbildnern behoben werden kann. Dabei beschreibt
die folgende Darstellung mit ausgewihlten Ergebnissen zu den Lehrenden und Pidagogen
als Teilnehmergruppe nur einen kleinen Ausschnitt aus der inhaltlichen Arbeit des Projekts
und dem empirischen Material sowie den Resultaten der Begleituntersuchung.

6 Dazu wurden mit dem Gruppendiskussionsverfahren Fallstudien zu drei Veranstaltungen
durchgefiihrt: ein Workshop mit Auszubildenden und zwei Gruppen von Lehrenden aus ver-
schiedenen Berufsschulen, die die gleiche Veranstaltung besucht hatten, diese aber unterschied-
lich bewerteten. Die realisierten Gruppendiskussionen wurden transkribiert und anschlieBend
in Ausziigen dokumentarisch interpretiert. Die Auswahl der Gruppen erfolgte zunichst vor al-
lem nach inhaltlichen Kriterien (Adressatenkreis, Verbindung von beruflicher und politischer
Bildung) und spiter nach Gesichtspunkten der Kontrastierung.
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Die Definition von Evaluationszielen aus der Perspektive der Beteiligten

In einer Teilnehmerbefragung innerhalb der Evaluation wurden etwa zwei Drittel aller an
den Veranstaltungen im Projekt teilnechmenden Akteure aus der beruflichen Erstausbil-
dung befragt (N=505). Die Resultate dieser Untersuchung zeigten, dass die Einschitzung
der Bildungsangebote zwischen unterschiedlichen Teilnehmergruppen stark variierte. Um
diese Daten aussagekriftig zu interpretieren, waren die Evaluierenden auf Kontextinforma-
tionen aus der Projektorganisation angewiesen. In einem gemeinsamen Gesprich von Eva-
luations- und Projektteam entstand so im Verlauf des Untersuchungsprozesses die For-
schungsfrage nach den Bedingungen fiir Teilnehmerzufriedenheit auf der Ebene der einbezo-
genen berufsbildenden Institutionen und deren einzelnen Einrichtungen.

Erste Analysen zeigten erhebliche Unterschiede in den Bewertungen der Teilneh-
menden, und zwar sowohl zwischen als auch innerhalb der unterschiedlichen Institutio-
nen, wie Bildungszentren (BZ), Einrichtungen des Volkshochschulbildungswerkes (VHS)
und Berufsbildende Schulen (BBS). Gleichzeitig variierte die Seminarzufriedenheit mit
den einzelnen Veranstaltungen jedoch auch stark zwischen den einbezogenen Einrichtun-
gen (siche Abb.1). So weisen z.B. die beiden in der Abbildung gekennzeichneten Berufsbil-
denden Schulen (BBS 1 und BBS 2), deren Teilnehmende sehr unterschiedlich itiber die
besuchten Veranstaltungen im Rahmen des Projekts urteilten, weitreichende strukturelle
Ahnlichkeiten auf: Sie liegen in mittelgroBen Stidten Sachsen-Anhalts, haben eine groBe
Schiilerzahl (>2000), ein breites fachliches Ausbildungsangebot und integrieren betriebli-
che und schulische Ausbildungsginge.
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Abb. 1: Einrichtungsspezifische Evaluation der Multiplikatorenseminare
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Gleiche Bildungsangebote fithrten also innerhalb des Projekts einrichtungsabhingig zu un-
terschiedlicher Teilnehmerzufriedenheit.

Modifikation des Evaluationsprozesses aufgrund von Teilnehmerriickmeldun-
gen

Um diesem Befund vertiefend nachzugehen und dabei die Frage zu kliren, welche Bedin-
gungen die Wahrnehmung und Bewertung der Bildungsangebote durch die einbezogenen
Multiplikatorengruppen bestimmten, wurden im weiteren Projektverlauf zwei rekonstruk-
tive Fallstudien auf der Basis von Gruppendiskussionen durchgefiihrt.

Die Auswahl der Untersuchungsgruppen erfolgte dabei in enger Abstimmung mit den
Projektverantwortlichen auf Seiten des Bildungstriigers, die zwei Einrichtungen und Teil-
nehmergruppen fiir die Fallstudien empfahlen, mit denen sie ganz unterschiedliche Erfah-
rungen in der Zusammenarbeit gemacht hatten. Dabei stimmte die Wahrnehmung der
Projektmitarbeiter hinsichtlich der von den Teilnehmenden geduBerten Kritik an der Ver-
anstaltung mit den quantitativen Befragungsergebnissen iiberein. Gestiitzt wurde die
Gruppenauswahl der kritischen Teilnehmergruppe aus der Berufsbildenden Schule 2 (BBS
2) zusitzlich durch Ereignisse im Rahmen der ersten veranstalteten Projekttagung, bei der
unter anderem das Evaluationsteam erste Resultate zur Teilnehmerbefragung gegeniiber
Akteuren aus verschiedenen am Projekt partizipierenden Einrichtungen thesenférmig,
neutral und beschreibend darstellten. Die im Kontext dieser Veranstaltung gedufBerte Kritik
an den Bildungsangeboten durch Teilnehmende aus der BBS 2 wurde dabei zum Anlass
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fiir eine zusitzliche Gruppendiskussion, in der die Teilnehmenden die Méglichkeit erhiel-
ten, ihre Perspektive ausfiihrlich darzustellen.

Die durchgefiithrten Gruppendiskussionen mit Lehrenden der BBS 1 und 2 dienten
innerhalb des Evaluationsprozesses als Grundlage fiir die Analyse von Bedingungen des Er-
folgs bzw. Misserfolgs von Weiterbildungsveranstaltungen. In dem untersuchten Kurs’ ging es
darum, gesellschaftliche Vorurteile gegeniiber Fremden gemeinsam mit den Teilnehmen-
den kritisch aufzuarbeiten und Argumentationsstrategien zu entwickeln. In Rollenspielen
und moderierten Reflexionen sollten dabei gemeinsam Handlungsstrategien erarbeitet, dis-
kutiert und reflektiert werden. Dies zielte zum einen auf die Erweiterung der politisch-
argumentativen Fihigkeiten und des Methodenrepertoires und damit zum anderen auf die
Entfaltung persénlicher wie auch berufsspezifischer Kompetenzen der Teilnehmenden.
Lehrende in der beruflichen Erstausbildung verstehen sich zunehmend als Mentoren, de-
ren Aufgabe darin besteht, Jugendliche sowohl fiir ihre berufliche Karriere als auch auf die
Teilhabe an demokratischen gesellschaftlichen Prozessen vorzubereiten, und dies mog-
lichst mit Methoden, die sowohl an der Werkbank als auch im Klassenraum effektiv ange-
wendet werden kénnen.

Ergebnisse des kontrastierenden Fallvergleichs

Die Ergebnisse dieser rekonstruktiven Fallstudien zeigen zunichst, dass die untersuchten
Gruppen an den beiden Berufsbildenden Schulen 1 und 2 sehr dhnliche Problemlagen
wahrnehmen, was sie zur Teilnahme an der untersuchten Fortbildungsveranstaltung moti-
vierte. So weisen beide Gruppen dem Seminarthema, der Auseinandersetzung mit weit
verbreiten fremdenfeindlichen Vorurteilen und Parolen in der piddagogischen Praxis an be-
rufsbildenden Schulen eine grofie Bedeutung zu. Die Teilnehmenden aus der BBS 1 be-
schreiben, im Unterricht jeden Tag, jede Stunde® mit politischen Auseinandersetzungen
unter Auszubildenden bzw. mit Anfeindungen durch Lernende mit differenten politischen
Ansichten konfrontiert zu werden (Zeile 490, Gruppe BBS1). Ein Berufsschullehrer aus
der BBS 2 erzihlt in der Gruppendiskussion: ,,Wir haben teilweise Leute dabei, die aktiv in
der NPD sind, und in jeder Klasse, 0b das bei den Biickern ist, bei den Kochen oder in irgendei-
ner anderen Richtung, sind Leute, die wirklich auslinderfeindlich sind. (Zeilen 601ft., Gruppe
BBS2)

Die Auseinandersetzung mit den politischen Einstellungen und AuBerungen der Ler-
nenden erscheint den Lehrenden an beiden Berufsschulen als groBe fachliche und persén-
liche Herausforderung. Diesbeziigliche FortbildungsmaBnahmen miissen politische und
berufliche Bildungsinhalte gleichermaBen einbeziehen, was in den Angeboten des
XENOS-Projekts ,Fremd im eigenen Landr“ realisiert wurde. Trotz dhnlicher Probleme
und Handlungsnotwendigkeiten im Hinblick auf den Umgang mit fremdenfeindlichen
Stereotypen und rechten politischen Positionen bewerten nun die Teilnehmenden aus beiden
Gruppen eine auf dieses Thema zugeschnittene Fortbildungsveranstaltung sekr unterschied-
lich. Die Analyse der Gruppendiskussionen deutet darauf hin, dass die Ursache fiir die ex-
trem unterschiedliche Bewertung derselben Veranstaltung in einer duferst divergenten

7 Thema des Kurses war: Argumentationstraining gegen Stammtischparolen (vgl. zu dem Ansatz
Hufer 1999).
8 Zitate der Teilnehmenden an den Gruppendiskussionen wurden zum Zwecke der besseren

Lesbarkeit sprachlich geglittet.
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Weiterbildungskultur in beiden Schulen besteht. Dies betrifft die Erwartungen und bishe-
rigen Erfahrungen beider Gruppen in Bezug auf die in einer Fortbildung zu vermittelnden
Inhalte, die zu nutzenden Arbeitsformen sowie die Rolle der Weiterbildner.

Wenngleich beide Gruppen von der Fortbildung einen Zuwachs an Handlungssi-

cherheit in kritischen, aggressiven Situationen politischer Auseinandersetzungen erwarten,
bestehen in beiden Teilnehmerkreisen unterschiedliche Praxen, diese zu erlangen. In der
Gruppe aus der BBS 1 wird Handlungssicherheit als gemeinsame Erarbeitung von Hand-
lungsalternativen dargestellt: ,,Jch denke schon, dass es eben gewissen Sicherheit gibt. Ich kann
fiir mich sagen, na ja, klar, es gibt andere, die genau dasselbe Problem haben.” (Zeile 263-277,
BBS1) Die Lehrenden dieser Gruppe erwarten von der Fortbildung kein Rezeptwissen, das
sie in der Praxis eins zu eins umsetzen kénnen, sondern in erster Linie Raum fiir die Aus-
einandersetzung tiber gemeinsame Erfahrungen und Probleme sowie zum Experimentie-
ren, Laborieren und Trainieren. Dabei wird die gegenseitige Versicherung gemeinsamer
Erfahrungen als ein wichtiges Bildungsziel gesehen, das Sicherheit fiir das eigene Handeln
gibt und die gemeinsame Arbeit zu politischen Themen anregt. Die Lésungsvorschlige, die
hier im Diskursverlauf angedeutet werden, hat die Gruppe selbst angeregt und entwickelt.
»Was vielleicht fiir einen Aufienstehenden erschreckend erscheint, wie man sich anfihrt oder was
man sich so an den Kopf wirft, das sind wir eben gewohnt. Damit wissen wir umzugehen. Wir
haben halt trainiert. Ja, das hat sich aber auch erst mit den Jahren so entwickelt, dass wir so eine
Gruppe sind, und dadurch war das fiir uns nichts Neues, miteinander zu arbeiten. Das sind fast
solche Runden, wie wir sie auch beim Friihstiick oder beim Mittag haben, ihnliche Gespriche
konnten da stattfinden.” (Zeile 55-75, BBS1)
Die Lehrenden der BBS 1 sind es gewohnt, gemeinsam Probleme zu besprechen und nach
Losungsmoéglichkeiten zu suchen. Die Fortbildungsveranstaltung schafft fiir sie die Gele-
genheit, sich zeitlich befristet dieser gemeinsamen Arbeit zu widmen. Die Arbeit der eige-
nen Gruppe, die ,srainiers”, sich gegenseitig ,angefahren und ,Argumente an den Kopf ge-
worfen® hat, steht im Vordergrund. Folglich wird dem Referenten eine impulsgebende, un-
terstiitzende und moderierende Rolle zugewiesen.

In der Gruppe aus der BBS 2, die die Veranstaltung riickblickend negativ bewertete,
ist dies anders. Hier steht zunichst nicht der Diskurs tiber die eigenen Erfahrungen und
Praxen im Mittelpunkt der Erwartungen an die Veranstaltung, sondern vielmehr der Be-
darf an bereits elaborierten pidagogischen Methoden: ,,Die Grundprobleme kennen wir, wir
wollen Mafinahmen haben, wie wir da reagieren konnen. Und das wollten wir von professionel-
ler Seite haben. Dass da manchmal mit Lehrbuchwissen nichts zu machen ist, ist uns klar.“ (Zei-
le 526-629, BBS2) Die Teilnehmenden in der Gruppe BBS 2 konkretisieren im Diskussi-
onsverlauf, dass sie unter ,,Mafnahmen* konkrete Handlungsanweisungen sowie ,,Ldsungs-
vorschlige® und ,Strategien, was ich anders machen kann®, verstehen. Von der ,professionellen
Hilfe“ bei der Erarbeitung solcher Losungen erwarten sie den Einsatz von Lehr-Lern-
Methoden wie ,,Ubungcn“ und ,, Trainings“. Handlungssicherheit erscheint dabei als Hand-
lungswissen im Sinne von Verhaltensroutinen und Rezepten fiir Problemsituationen.

An die Fortbildung und die Seminarleitung ergeht damit die Erwartung, eine fithren-
de Rolle als Lehrende einzunehmen, gentigend ,,Szoff** vorzubereiten und adiquate Aufkli-
rungs- und Vermittlungsleistungen effizient zu vollbringen: ,Was das mit unserem Thema
zu tun hatte, war uns unverstindlich. Uns wurde auch nicht erklirt, in welchem Zusammen-
hang und mit welcher Auswertung. Wir haben den Film vorgesetzt bekommen, und ich muss
Ihnen sagen, da war uns eigentlich klar, dass Herr B. fiir uns iiberhaupt keinen Stoff mehr hat-
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te.“ (Zeile 329-333, BBS2) Referenten werden hier als ,Lehrende’ gesehen, von denen er-
wartet wird, dass sie sich auf die berufsspezifischen Bedingungen der Teilnehmenden ein-
stellen. Dariiber hinaus sollen sie praktische Erfahrungen und Kenntnisse des Berufsfeldes
der Teilnehmenden besitzen und das Seminar an den Alltagserfahrungen der Teilneh-
menden ausrichten. Hier wird den Weiterbildnern die Funktion zugewiesen, leitend und
belehrend aufzutreten und Losungsvorschlige fir die Problemlagen der Teilnehmenden
adiquat zu vermitteln.

Das Seminarkonzept ,Argumentationstraining gegen Stammtischparolen® lebt aber
maBgeblich von der Partizipation, Eigeninitiative und Kreativitit der Teilnehmenden und
ist deshalb auBerordentlich anschlussfihig an die Alltags- bzw. Lehr- und Lernpraxis der
Gruppe aus der BBS 1, in der Probleme 16sungsorientiert diskutiert und ausgehandelt wer-
den. Sowohl die Ergebnisse der schriftlichen Befragung als auch der Gruppendiskussion
lassen deutlich werden, dass das optimale Passungsverhiltnis zwischen der Gruppe und
dem Seminarkonzept zu einer positiven Bewertung der Veranstaltung durch die Teilneh-
menden fithrt. Im Gegensatz dazu bestehen erhebliche Differenzen zwischen dem Semi-
narkonzept und dem Habitus des Referenten, der sich eher als Berater bzw. Moderator
denn als Lehrer und Leiter versteht, und den rekonstruierten Erwartungen der Teilneh-
menden aus der BBS 2 sowie zu deren Fortbildungspraxis. In dieser Gruppe besteht eine
Weiterbildungskultur, die zu dem auf gemeinsame, lésungsorientierte Arbeit setzenden
Fortbildungskonzept in einem problematischen Verhiltnis steht.

Die vorgestellten Ergebnisse weisen auf kontrastierende Weiterbildungskulturen inner-
halb der Lehrerkollegien bzw. an den beiden untersuchten Berufsschulen hin, die trotz
gemeinsamer Problemlagen unterschiedliche Voraussetzungen fiir die Realisierung von
Fortbildungsveranstaltungen schaffen. Das Passungsverhiltnis zwischen den Orientierun-
gen von Teilnehmergruppen und dem Seminarkonzept bzw. didaktischen Vorgehen der
Erwachsenenbildner konnte dabei als eine zentrale Bedingung der Wahrnehmung und
Bewertung von Bildungsveranstaltungen identifiziert werden.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Die Reflexion der wissenschaftlichen Begleitung im dargestellten Projekt unterstreicht die
Notwendigkeit einer Differenzierung: einerseits zwischen einer Analyse, welche den sozial-
wissenschaftlichen Standards entspricht, und andererseits der Vermittlung von deren Ergeb-
nissen im Sinne einer Methodik der Moderation, die sich an Erfahrungsriumen und Kultu-
ren der Akteure orientiert (Bohnsack 2006, S. 153), welche die Projektumwelt nicht auf ,ein
Biindel von ,Stérfaktoren™ reduziert, die methodisch zu kontrollieren sind, sondern viel-
mehr den Projektkontext als ,,wesentliche ReferenzgroBe fiir die optimale Konzeptentwick-
lung” reflektierend einbezieht (Kromrey 2001, S. 128).

Gerade diese Unterscheidung macht es méglich, formative Evaluation als einen For-
schungsprozess zu denken, der die Forschungsergebnisse verwendungsorientiert, sukzessi-
ve und kontextspezifisch in den Projektverlauf integrieren und damit das Projekt effizient
auf der Basis der von den Beteiligten verhandelten Ziele lenken kann.

Dabei blieb dieses Evaluationskonzept nicht bei dem Indikator der Teilnehmerzufrieden-
heit stehen und schlussfolgert aus der Perspektive der Beteiligten tiber die Qualitit des Bil-
dungsangebotes, was letztendlich wenig zur Entwicklung angemessener Weiterbildungs-
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angebote beitrigt, sondern setzt genau an diesem Punkt die methodisch kontrollierte Eva-
luationsforschung fort, da die ,,per Umfrageforschung bei Nutzern oder Betroffenen erho-
benen Antworten auf bewertende (also evaluative) Fragen [...] nicht den Status von ,Evalu-
ation’ als methotisch kontrollierter, empirischer Qualititsbewertung [haben]. Ermittelt
wird lediglich die ’Akzeptanz’ (oder Nicht-Akzeptanz), auf die der beurteilte Sachverhalt
bei den Befragten st68t; und die hingt im Wesentlichen ab von den Merkmalen der Befrag-
ten und nur relativ gering von den Merkmalen des beurteilten Sachverhaltes. (Kromrey
2001, S. 127)

Wie ausfiihrlich beschrieben, wurde die Weiterbildungskultur der teilnehmenden
Gruppen als dominantes Merkmal identifiziert. Deutlich wird hier, dass die Teilnehmen-
den unter ,Teilnehmerzufriedenheit’ nicht die Qualitit des Bildungsangebotes, sondern die
Akzeptanz des Seminarkonzeptes und des Seminarleiters bewertet haben. AuBer Frage
steht dabei, dass Akzeptanzaussagen zu den wesentlichen Informationen iiber den Erfolg
von Bildungsangeboten gehoren, insbesondere dann, wenn der Erfolg von der aktiven Par-
tizipation der Teilnehmenden abhingt, wie es auch das zugrunde gelegte Seminarkonzept
vorsieht.

Mit Blick auf die methodologischen Prinzipien, die Kardorf (2000) fiir die qualitative
Evaluationsforschung formuliert, wird deutlich, dass die Prozessorientierung in formativ
angelegten Evaluationsdesigns Vorrang vor der Ergebnisorientierung, die bei summativen
Evaluationskonzepten im Vordergrund steht, hat, ,weil sie fir Lernprozesse der Imple-
mentation, fiir Akzeptanzgewinnung und Analyse von Fehlschligen und Widerstinden
wichtige Hinweise zur Beurteilung, aber auch zur Weiterentwicklung der untersuchten
MaBnahme liefert. Patton (1998) spricht hier treffend von der Entdeckung des ,Prozessnut-
zens’. So haben Narrationen {iber besondere Ereignisse, Wahrnehmungen und Gefiihle
Vorrang vor verallgemeinerbaren Kennziffern, weil sie als sensibler Indikator fiir relevante
Projektentwicklungen, fiir unerwartete Aus- und Nebenwirkungen gelten und Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster erschlieBen, die anschlieBend auf ihre Dominanz im unter-
suchten Kontext und, weiterfithrend, auf projektiibergreifend verallgemeinerbare Elemente
tiberpriift werden kénnen® (Kardorf 2000, S. 245).

So zeigten sich unsere Ergebnisse zur Unterscheidung der Weiterbildungskulturen
von Lehrenden in pidagogischen Einrichtungen an den Stand der Forschung in der Er-
wachsenenbildung anschlussfihig. Der Bildungstriger wurde fiir Passungsverhiltnisse
zwischen Seminarkonzeptionen und Weiterbildungskulturen in Ausbildungseinrichtungen
sensibilisiert. Die Teilnehmenden hatten durch die gemeinsamen Ergebnisprisentationen
die Moglichkeit, ihre Sichtweise auf die projektspezifischen Weiterbildungsangebote und
ihre gruppenspezifischen Seminarerfahrungen zum Gegenstand der Reflexion zu machen.

Ein formativ bzw. partizipativ angelegter Evaluations- bzw. Forschungsprozess kann
aufgrund der vielfiltigen Riickspiegelungsmoglichkeiten, die als Reflexionsschleifen ange-
legt sind, als rekursiver Lernprozess verstanden werden, indem alle Beteiligten ihre Per-
spektiven auf den Evaluationsgegenstand einbringen kénnen. Die Herstellung der Evalua-
tionsergebnisse basiert auf moderierten Diskussionen bzw. Zielfindungs- und Ergebnisge-
spriachen, die zeitnah und regelmiBig von den Evaluatoren moderiert wurden. Dabei wur-
den Widerspriiche, Krisen und Widerstinde im Projektverlauf nicht als Stérfaktoren be-
wertet, die auf mangelnde Kompetenzen der Beteiligten zuriickzufithren wiren, sondern
als aussagekriftige und bedeutsame Daten bewertet, die Entwicklung erméglichen.
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So konnen partizipativ angelegte Forschungsdesigns als malBgeschneiderte Losungen ver-
standen werden, von denen sowohl die Projekttriger als Auftraggeber als auch die Teil-
nehmenden und Forschenden gleichermaBen profitieren.
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