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Aspekte qualitativer Evaluationsforschung

Peter Sieber

Der folgende Beitrag setzt sich mit den Mdglichkeiten auseinander, die qualitati-
ven Methoden im Rahmen von Evaluationsforschung zugewiesen werden kon-
nen. Ausgehend vom gegenwiértigen Stand der Evaluationsdiskussion werden
Jene Forderungen aufgezeigt, die an praxisnahe und offene Evaluationskonzepte
gestellt werden. Diese kénnen jedoch nur eingelést werden in einem Evaluations-
konzept, das sich an einem handlungswissenschaftlichen Paradigma otientiert.
Anhand von Ueberlegungen von Schitz und aus dem Konzept der « objektiven
Hermeneutik » wird ein Evaluationsmodell entwickelt, das sich im Rahmen einer
« kommunikativen Hermeneutik » definiert und die Konstitution von Sinnstruktu-
ren in den Mittelpunkt stellt. Dieses Modell wird am Beispiel einer summativen
Evaluation skizziert, gleichzeitig wird auf jene Stellen aufmerksam gemacht, die
eine Weiterentwicklung des Modells im Rahmen qualitativer Forschung maéglich
und notwendig machen.

1. Zur gegenwaértigen Situation der Evaluationsforschung (1)

Evaluationsfragen sind aus der Mode gekommen. Die Diskussion wird heute
kaum mehr auf der theoretisch-wissenschaftlichen Ebene geflihrt; vielmehr
haben Politiker und einzelne Institute sich dieser Fragen angenommen. Der Ein-
druck entsteht, diesen Instanzen sei es nur recht, wenn nicht mehr tber Evalua-
tion diskutiert werde - so kann Evaluation unbehelligt von Inhalts- und Verfah-
rensfragen im eigenen Interesse durchgefthrt werden.

Denkt man zurlck, wie im deutschsprachigen Raum die Evaluationsforschung
im Bildungswesen begriindet worden ist, so scheint die heutige Situation zumin-
dest bemerkenswert. Gerade eine beliebige Interpretierbarkeit von Innovations-
bemiihungen im Bildungswesen sollte verhindert werden. Mittels wissenschaftli-
chen Evaluationsmethoden wollte man eine realistische Einsch&tzung von
Reformbestrebungen ermdglichen. Diese Auffassung von Evaluation kommt
deutlich zum Ausdruck in der Definition, wie sie Stufflebeam (1972) fur die Eva-
luation vorgeschlagen hat:

«Im allgemeinen bedeutet Evaluation die Gewinnung von Informationen
durch formale Mittel wie Kriterien, Messungen und statistiche Verfahren mit
dem Ziel, eine rationale Grundlage fir das Fallen von Urteilen in Entschei-
dungssituationen zu erhalten. » ( Stufflebeam, 1972, S. 124).

In der Evaluation sollten also Methoden zur Anwendung gelangen, die - den
Standards der empirischen Sozialforschung verpflichtet - eine wertfreie Grund-
lage far Entscheidungen schaffen konnten. Das Modell sah vor, dass « wertfreie
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Wissenschaft » Informationen erarbeitet, die den Politikern zur Entscheidung die-
nen. Dass dieses Modell in der Praxis versagt hat, ist zumindest seit der Debatte
um die verschiedenen Gesamtschul-Evaluationen und deren Interpretationen
deutlich geworden: Man tat so, als kénnten politische Entscheidungen von
grundséatzlicher Bedeutung im Bildungsbereich allein auf konkrete wissenschaft-
liche Ergebnisse abgestizt werden.

Die Vorstellung einer Wissenschaft als Handlangerin der Politik, als
« Argumente-Lieferant» (Hurrelmann), weckte nicht nur in kritischen Wissen-
schaftlern Unbehagen. Die zunehmend missliche Situation fUhrte zu deutlichen
Reaktionen. So wehrte sich die Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissen-
schaft (DGfE) in einer Stellungnahme mit entschiedenen Worten gegen die
« Einengung der Forschungsfreiheit im deutschen Bildungswesen » (vergl. DGfE,
1978).

Dabei scheint mir nicht in erster Linie die Tatsache von Bedeutung, dass sich
Wissenschaftler Uber die Einmischung von Politik und Administration beklagen -
dies ist eine vor allem in der Evaluationsliteratur hdufig zu hérende Klage. Bemer-
kenswert ist die Rigiditadt der Abwehr solcher Einmischungen, und die Breite der
Klagen - sie beschrénken sich keineswegs auf «kritische » Wissenschaftler.

Die Indienstnahme der Wissenschaft flr politische Zwecke, die zu derartigen
Stellungnahmen gefuhrt hat, ist aber auch eine mdégliche Folge von Evaluations-
konzepten, die durch quantitative Methoden eine Verwissenschaftlichung von
Bewertungs- und Entscheidungsprozessen begrinden wollten. Stellt doch ein
solches Modell eine Trennung von Wissenschaft und Politik her, die dem positi-
vistischen Ansatz der Sozialwissenschaften folgt: Die Wissenschaft hat sich
nach dem Prinzip der Wertfreiheit zu verhalten, was jedoch gerade angesichts
der Aufgabe von Evaluationsforschung problematisch ist. Evaluation stellt -
schon der Wortbedeutung nach - immer einen Versuch dar, eine Bewertung und
Beurteilung von Tatbestdnden zu erméglichen. Die genaue Umschreibung des
Evaluationsziels, die Wahl von Methoden und die Art und Weise der Prasenta-
tion von Ergebnissen ist bereits mit Wertungen verbunden, die nicht ohne Ein-
fluss auf die Forschungsergebnisse bleiben kénnen.

Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass die Administration versucht, Evalua-
tionsforschung Uber Staatsinstitute an sich zu binden oder zumindest durch
Kontrollmdéglichkeiten bei der Vergabe von Forschungsmitteln sich das Recht
vorbehélt, zu entscheiden, welches die richtigen Fragen fur die richtigen Antwor-
ten zu sein haben. Diese Situation wird von Moser (1982) folgendermassen cha-
rakterisiert:

« Insgesamt scheint sich eine Tendenz durchzusetzen, die Bildungsforschung
einzuschranken und - weil gegenwartig die Schltsselstellung der Bildung fur
den Bestand und Ausbau der bestehenden Gesellschaftsordnung nicht mehr
im gleichen Ausmass behauptet wird wie in den Jahren der « Bildungseupho-
rie» - auf ein Programm der Rationalisierung notwendiger Anpassungslei-
stungen bzw. auf einen Status als « Feuerwehr» bei unvorhergesehenen
Konflikten und Krisenausbrtchen zu beschranken. » ( Moser, 1982, S. 249).
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Die Einsicht in die Unzuldnglichkeit und Wirkungslosigkeit von Evaluationsbemu-
hungen, soweit sie sich an den empirischen Sozialwissenschaften orientierten,
hat aber schon friihzeitig zu einer teilweisen Umorientierung gefihrt, in deren
Folge nach alternativen Verfahren, die zugleich praxisnah und offen waren,
gesucht wurde. Damit wollte man insbesondere die beliebige Verwertung von
Forschungsergebnissen vermeiden.

Am Beginn dieser neuen Entwicklung stand ein programmatisches Manifest, das
1972 am Churchill College Cambridge anlésslich einer Konferenz von Evaluatoren
aus den USA, Schweden und England verfasst wurde. Darin wurde an der bishe-
rigen Evaluationsforschung kritisiert, sie habe sich zu wenig um die erzieheri-
schen Prozesse gekiimmert und daflr umso mehr um psychometrisch messbare
Verhaltensédnderungen. Ebenso sei es nicht gelungen, Wege der Erkenntnisver-
mittlung zwischen der « Scientific community » und Leuten ausserhalb zu finden.
Die BemUhungen um eine Neuorientierung der Evaluation sollten sich deshalb
dahingehend auswirken, dass die Evaluationen folgende Merkmale ein-
schldssen :

«a) responsive to the needs and perspectives of differing audiences;

b) illuminative of the complex organisational, teaching and learning proces-
ses at issue;

c) relevant to public and professional decisions forthcoming; and

d) reported in language which is accessible to their audiences. » ( Stenhouse,
1975, S. 116).

Die « new wave of evaluators », wie sie Stenhouse (1975) nannte, wurde von den
vormaligen Représentanten eines empirischen Evaluationsversténdnisses ange-
fahrt (2).

Auch wenn diese Autoren unterschiedliche Strategien und unterschiedliche
Methoden der Evaluation entwickelten, so sind diesen Bemthungen doch einige
Charakteristika gemeinsam, die fur eine Neudefinition der Aufgaben und Ziel-
setzungen von Evaluation relevant sind.

— Evaluationsaktivitéten sind nicht mehr ausschliesslich auf das Produkt ausge-
richtet. Sie sollen eher zum Verstdndnis dessen beitragen, was geschieht
(«evaluation for understanding »; Stake, 1976, S. 207). Ziel dieses Verste-
hens ist die Aufhellung des komplexen Feldes, in dem Evaluation erfolgt.
Durch das Transparentmachen von Zusammenhangen sollen Probleme loka-
lisiert und L&sungsmdglichkeiten aufgezeigt werden':

« What the evaluator can do is to evaluate the program so as to facilitate their
efforts to understand and remedy. » ( Stake, 1976, S. 20).

In ahnicher Weise stellt auch Rippey (1973) in seiner «transaktionalen Eva-
luation » das «therapeutische Handlungsinteresse» (Gruschka) in den Vor-
dergrund, um die bei jedem Verédnderungsprozess auftauchenden Konflikt-
energien auf produktive Aktivitdten in Richtung der Projektziele zu lenken.
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Das auftauchende Interesse an den realen Aktivitdten innerhalb eines Projek-
tes flhrt zu einer neuen Bewertung der Kommunikation. Charakteristisch
dafur ist die Ausrichtung an der natdrlichen - im Gegensatz zur formalen -
Kommunikation im Konzept der « responsive evaluation » ( Stake, 1976). Eva-
luation antwortet hier auf das Verlangen der Betroffenen nach Information,
sie bezieht die Perspektiven und Deutungen der Betroffenen mit ein und
macht damit eine gemeinsame Beurteilung moglich.

Mit der Aufwertung der realen Kommunikationsprozesse erhélt auch die
Rolle des Evaluators eine neue Qualitdt. Gegenlber einem distanzierten
Experten, der von aussen das Geschehen analysiert, wird die aktiv-
intervenierende Rolle des Evaluators in den Mittelpunkt gestellt, der sich hel-
fend und stUtzend in den Entwicklungsprozess einschaltet, um zur Verbesse-
rung des Programms beizutragen (vergl. Stake, 1974, S. 13f.). Rippey
(1973) betont dabei die wichtige «parteiliche » Rolle des Evaluators, der zur
Unterstitzung des Projekts und zur Durchsetzung der Ziele seine (scheinbar)
neutrale Wissenschaftlerrolle aufgeben muss, um in die Handlungszusam-
menhange einzugreifen:

«...the evaluator must become involved in the process of change, ... deta-
ched objectivity is not only unwise, but also impossible.» (Rippey, 1973,
XV).

Diese Forderung wird in der « democratic evaluation» (Mac Donald, 1976)
soweit ausgebaut, dass die Beteiligung des Evaluators am Prozess in den Mit-
telpunkt gestellt wird. Zum Kriterium des Erfolgs der Evaluation wird dabei
der Nutzen der Evaluationstétigkeiten flr die Betroffenen.

Flr einen Erfolg der Evaluation wird die Darstellung der Ergebnisse zu einem
zentralen Kriterium: Die Ergebnisse mlssen in einer Form présentiert wer-
den, die auch fur die Betroffenen nachvollziehbar ist. So lassen sich aus dem
Vorschlag Stake's, sogenannte «portrayals» als Prasentationsformen von
Ergebnissen zu wéhlen, Forderungen ableiten wie:

° Evaluationsberichte mUtssen mdoglichst viel von der Komplexitat der unter-
suchten Probleme wiedergeben;

° flUr alle Adressaten der Evaluation, besonders aber fir die Betroffenen
maoglichst verstandlich sein;

° unmittelbar oder zumindest rechtzeitig zur Verflgung stehen. (Vergl.
Stake, 1974).

Die beschriebenen Umorientierungen flhren notwendigerweise zu einer Auf-
welchung der herkémmlichen Standards der empirischen Evaluationsfor-
schung:

Flexible, offene Forschungsstrategien - diskursiv angelegte Interviews, teil-
nehmende Beobachtung, interpretative Daten aus Tonband- und Videopro-
tokollen, aus Projekttagebiichern (3) - sollen die Méglichkeit er6ffnen, auf
unvorhergesehene Effekte sensibel zu reagieren und unerwartet auftau-
chende Probleme zu lokalisieren (vergl. z.B. die « goal-free evaluation » von
Scriven, 1973)
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Die klassischen Kriterien der empirischen Forschung werden zugunsten von
« praktischeren» Kriterien wie «relevance», «timeliness» (Rippey, 1973)
oder «Vertrauen» (Mac Donald) aufgegeben oder zumindest ihres aus-
schliesslichen Anspruchs beraubt.

Alle diese Charakteristika weisen die Evaluation in eine Richtung, die von den
empirischen Standards wegflthrt, vorerst allerdings noch ohne eine wissen-
schaftstheoretische Fundierung in einer veranderten Methodologie. Gerade weil
eine methodologische Reflexion bei den zitierten Autoren meist fehlte (4), war
es fur die Kritiker leicht, die. « Unwissenschaftlichkeit» der vorgeschlagenen
Methoden zu betonen und sich so kaum um eine notwendige Neuorientierung zu
kidmmern.

Die Forderungen an eine offene Evaluationsstrategie missen jedoch im Rahmen
eines Konzeptes begrindet werden, das sich explizit auf qualitative Methoden
einlasst und diese von einer handlungswissenschaftlichen Perspektive her zu
definieren versucht.

Evaluation - so die These - kann die aus der Kritik am empirischen Modell ent-
wikelten Forderungen nur in einer handlungswissenschaftlichen Orientierung
einldsen und aus dieser Perspektive entsprechende Modelle entwickeln.

Damit wird Evaluation nur sinnvoll méglich, wenn sie sich radikal in den Hand-
lungszusammenhang einldsst mit dem Ziel, die Deutungen der Betroffenen mit
aufzuarbeiten und gemeinsam zu reflektieren. Tatigkeiten der Sinnzuschreibung
erhalten so eine zentrale Bedeutung - Evaluation kann geradezu als Sinnzuschrei-
bung definiert werden.

Auf der Basis solcher Ueberlegungen kann nun ein Konzept von Evaluation ent-
wickelt werden, das sich zur Aufgabe macht, Sinnstrukturen aufzudecken und
diese in der Ruckgabe an die Betroffenen so zu bearbeiten, dass aufgekléarteres,
verandertes Handeln méglich wird.

2. Evaluation als Sinnkonstitution

Um die Aufgabe einer Evaluation als Sinnkonstitution zu verdeutlichen, greife ich
auf Uberlegungen von Schiitz (1974) zuriick: Er unterscheidet zwischen der
Dauer und der Sinnhaftigkeit von Ereignissen. Mit « Dauer» bezeichnet er - in
Anlehnung an Bergson - das kontinuierliche « Werden und Entwerden» von
Ereignissen:

« Was wir aber in der Dauer erleben, ist eben nicht ein Sein, ein Festabge-
grenztes und Wohlunterschiedenes, sondern ein stetiger Ubergang von
einem Jetzt und So zu einem neuen Jetzt und So. Der Bewusstseinsstrom
der inneren Dauer ist prinzipiell unreflektiert... » (Schitz, 1974, S. 62).

Von dieser Dauer unterscheidbar ist das « sinnvolle Ereignis », das ein « Jetzt und
So» reflexiv in den Blick nimmt und damit erst Sinn konstituiert:

« Der reflexive Blick, der sich einem abgelaufenen, entwordenen Erlebnis
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zuwendet und es so als ein von allen anderen Erlebnissen in der Dauer. wohl-
unterschiedenes heraushebt, konstituiert dieses Erlebnis als sinnhaftes. »
(a.a.0., S.95).

« Sinn» kann sich somit nur getrennt vom Erlebnis konstituieren, indem ein
Erlebnis reflexiv - unter spezifischen Perspektiven oder « Lesarten » - in den Blick
genommen und untersucht wird:

« Nur das Erlebte ist sinnvoll, nicht das Erleben. Denn Sinn ist nichts anderes,
als eine Leistung der Intentionalitdt, die aber nur im reflexiven Blick sichtbar
wird.» (a.a.0., S. 69).

Evaluation kann auf diesem Hintergrund als Aufgabe definiert werden, Sinn-
konstitution zu leisten, indem die Handlungszusammenhange retrospektiv unter-
sucht werden, um den Sinn dieser Handlungen eigentlich « herzustellen». Denn
erst durch die reflexive Zuwendung zu den Ereignissen wird eine Sinndeutung
maoglich.

Evaluation als Sinnkonstitution kann sowohl fur formative wie fur summative
Evaluationsaufgaben eine Methode der qualitativen Analyse darstellen:

In der formativen Evaluation steht dabei eine Partial-Reflexion im Mittelpunkt,
die vorwiegend entscheidungsorientiert ist. Der Verlauf eines Projektes wird
durch Sinnkonstitution Uberprtft, kritische Stellen werden lokalisiert, aufgrund
der evaluierten Sinnstrukturen werden Verbesserungsvorschlage ausgeareitet.

Die summative Evaluation beinhaltet eine Gesamtreflexion des Projektzusam-
menhangs. Dieser Reflexionsprozess kann unter handlungsentlastenden Bedin-
gungen (Abschluss eines Projekts) die Chance einer starkeren Wissensorientie-
rung wahrnehmen: Durch das Vorliegen der gesamten Projekterfahrung wird
eine Arbeit im hermeneutischen Zirke/ moglich : Einzelne Teile des Projekts erfah-
ren im Lichte des Gesamten neue Deutungen, Sinnzusammenhénge werden auf-
grund einzelner Tatsachen modifizierbar.

Terhart (1981, S. 790) beschreibt diesen Verstehensprozess als

«ein nie endgultig abschliessbares Oszillieren zwischen der Applikation von
Vorannahmen auf einen sinnhaft strukturierten Gegenstand und dem Zurtck-
wirken der Eigenstruktur dieses Gegenstandes auf die applizierten Vorannah-
men. »

Erst diese Wechselseitigkeit macht eine umfassende Evaluation von Projekter-
fahrungen moglich.

Evaluation als Sinnkonstitution kann so ein Doppeltes leisten. Bei der Konstruk-
tion von Sinnzusammenhangen wird nicht nur der spezifische Projektzusammen-
hang sinnvoll strukturiert. Ebenso werden durch dieses Verfahren Theorien,
Theorie-Elemente und theoretische Voraussetzungen im Lichte der evaluierten
Sinnstrukturen einer méglichen Kritik und Revision unterzogen :

« Die Rekonstruktion eines individuellen Falles zwingt zur Explikation von
Implikaten des theoretischen Paradigmas oder zu dessen Revision, und die
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Applikation des Paradigmas auf den Fall macht umgekehrt Zusammenhéange
sichtbar, die ohne diese Heuristik nicht bemerkt wtrden.» (Oevermann,
1976, S. 396).

Mit dem Programm einer Evaluation als Sinnkonstitution wird also versucht, die
Aporien traditioneller Evaluationskonzepte durch ein Programm zu I6sen, das
sowohl eine Aufarbeitung von konkreten Projekterfahrungen gewahrleistet wie
auch eine theorie-orientierte Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Annah-
men und Deutungen.

Die Entwicklung eines solchen Evaluationsprogramms muss von folgenden
Gesichtspunkten aus angegangen werden :

— Die Interaktionen eines Projektes werden als « Texte» aufgefasst, die auf
Sinnstrukturen hin untersucht werden.

— Die Analyse dieser Texte muss sich an einem methodischen Verfahren orien-
tieren, das kapazitatsméssig durchflhrbar scheint.

— Die Zuschreibung von Sinn muss an Kriterien gebunden sein, die eine inter-
subjektive Uberpriifung der Deutungen gewéhrleisten.

— Die Ergebnisse in der Form von vorlaufigen Sinnzusammenh&ngen mussen
an die Deutungen der Betroffenen rlickgekoppelt werden, um eine «diskur-
sive Verankerung » zu erméglichen (5).

2.1 Das Modell einer Evaluation als Sinnkonstitution

Ausgangspunkt des Modells ist die Annahme, dass Interaktionen als Texte auf-
gefasst werden kénnen. Als Ausdruck von Handlungen formen Texte das Erle-
ben zum Erlebnis und machen damit eine Reflexion erst méglich (vergl. Schitz,
1974). In der traditionellen Hermeneutik wurde nun v.a. versucht, den «subjekti-
ven Sinn» der Texte, deren Motive und Absichten zu erschliessen. Als Erweite-
rung des hermeneutischen Interpretationsprozesses werden im Konzept einer
«objektiven Hermeneutik » die Bedingungen fur die Generierung von subjekti-
vem Sinn offenzulegen versucht, um damit den « objektiven » Sinn als eine « Rea-
litat von Moglichkeiten » (Oevermann) zu explizieren. Hier wird von zwei grund-
satzlich verschiedenen Realitédtsebenen ausgegangen:

« Der Realitdt von latenten Sinnstrukturen eines Textes einerseits, die unab-

# héngig von ihrer jeweiligen psychischen Reprasentanz auf Seiten der Text-
produzenten und Textrezipienten rekonstruierbar sind und fur die sozialwis-
senschaftliche Untersuchung auf welcher andern Realitdtsebene auch immer
den Ausgangspunkt notwendig bilden missen, und der Realitat von subjek-
tiv intentional représentierten Bedeutungen eines Textes auf seiten der han-
delnden Subjekte andererseits. » (Oevermann u.a., 1979, S. 367).

«Sinn» kann sich also losgeldst von den Erwartungen und Intentionen der
Betroffenen konstituieren, indem Interaktionen als Texte auf «latente Sinnstruk-
turen» hin untersucht werden, die eine Differenz zeigen kénnen zwischen den
Momenten subjektiv-bewusster Sinndeutung und den diese Deutungen produ-
zierenden Strukturen.

Education et Recherche / Bildungsforschung und Bildungspraxis 1/84 89



Deshalb bilden Texte - die «in welchem Medium auch immer protokollierten
Handlungen » (Oevermann u.a., 1979, S. 369) - die Grundlage fur die Deutungs-
prozesse und nicht die Handlungen selbst. Denn erst die Loslésung der Texte
aus den konkreten Interaktionssituationen macht eine objektive Deutung der in
den Texten enthaltenen Sinnstrukturen méglich:

« Nur gegeniber solchen objektiv vorliegenden, fixierten Lebensédusserungen
-die als fixierte nicht mehr «im Fluss», nicht «das Leben» selbst, sondern nur
selbstandige Texte sind - ist die Ausbildung einer Kunstlehre der Analyse, der
organisierten Konzentration der Aufmerksamkeit, der extensiven Auf-
deckung des objektiven Bedeutungspotentials von Texten méglich. » ( Soeff-
ner, 1980, S. 28).
Die als Texte vorliegenden Projekterfahrungen bilden deshalb den Ausgangs-
punkt fur die Evaluation. Um die Notwendigkeit von an den Text gebundenen
Deutungen zu betonen, wird im Evaluationskonzept vom « Ereignistext» eines
Projekts gesprochen.

Weil jedoch nicht ein ganzes Projekt in Form einer Textsammlung auf Sinnstruk-
turen hin untersucht werden kann, ist eine Auswahl jener Textstellen notwendig,
die deutungsrelevant sind. Dabei wird unterstellt, dass nicht alle Textelemente
gleichermassen deutungsrelevant sind. Diese Annahme hat sich in der Analyse
von Unterrichtssprache bereits bewéahrt: So geht beispielsweise Switalla (1977)
davon aus, dass eine Explikation von «kritischen Stellen » dann zu erfolgen habe,
«wenn ihr deutungsrelevantes Verstdndnis strittig oder méglicherweise proble-
matisch ist» (S. 151). In ahnlicher Weise macht Terhart (1981) deutlich, dass

«fur eine kritische Interpretationpraxis gerade die Differenz im Vorwissen
sowie der Verdacht auf nur scheinbare Gemeinsamkeiten bzw. Missverstédnd-
nisse zwischen Interpret und Interpretierten von zentraler Bedeutung ist. »
(Terhart, 1981, S. 789).

Fur die Evaluationspraxis ergibt sich aus diesen Uberlegungen ein methodisches
Hilfsmittel, um den Ereignistext zu « filtern » : Der Ereignistext wird auf « Schlis-
selstellen » hin analysiert, in denen sich Briche im Handlungsvollzug feststellen
lassen. Die Bearbeitung des Ereignistextes verweist damit auf eine analytische
Arbeit: Im Vordergrund steht nicht der Versuch, die Projektdokumentation als
solche zu einem stimmigen Ganzen zusammenzufigen. Vielmehr geht es darum,
das Nicht-Stimmige als Ansatzpunkt zu nehmen, um Materialien aus verschiede-
nen Quellen miteinander zu konfrontieren, Serien festzustellen, Bruchstellen zu
lokalisieren, Handlungssequenzen und Beziehungen zu beschreiben.

Mit dieser analytischen Arbeit wird ein Zugang zum Ereignistext erschlossen, der
flr die weitere Evaluation grundlegend ist: Die aus dem Ereignistext bestimmten
Schltsselstellen bilden jenes Material, das auf verschiedene « Lesarten » hin bear-
beitet wird, um latente Sinnstrukturen offenzlegen:

« Der Interpret stellt sich dabei nicht auf den Standpunkt des Senders des
Textes oder des konkret anderen, der an der Interaktion beteiligt war, son-
dern auf den Standpunkt des allgemeinen, gewissermassen absoluten ande-

a0 Bildungsforschung und Bildungspraxis / Education et Recherche 1/84



ren, der - gedankenexperimentell gesehen - alle vom Text gedeckten Lesar-
ten der latenten Sinnstruktur in sich vereinigt. » (Oevermann, 1976, S. 391).

Weil kein allgemeines Kriterium ftr die Ausschépfung aller méglichen Lesarten
angegeben werden kann, muss ein Abbruch der Interpretation begriindet wer-
den kdénnen. Oevermann geht davon aus, dass dieser Abbruch nur pragmatisch
erfolgen kénne, wenn die Forscher keine weiteren Lesarten finden. Im Gegen-
satz zu diesem Konzept einer « Objektiven Hermeneutik » wird hier davon ausge-
gangen, dass nur in der Riickgabe der Ergebnisse an die Betroffenen die absolute
Autorisierung der Forscher fir die Belange der objektiven Sinndeutung aufgeho-
ben werden kann. M.a.W. : Der Prozess der objektiven Hermeneutik muss in ein
kommunikatives Konzept von Wissenschaft integriert werden. Die subjektive
Willkar auf seiten des Interpreten kann nur durch ein Konsensmodell gebrochen
werden, das die Deutungen des Interpreten in einem gemeinsamen Diskurs mit
den Interpretierten auf ihre Triftigkeit hin untersucht. Nur dadurch kann gewahr-
leistet werden, dass der «Erkenntnisgewinny» der Forscher auch zu einem
« Reflexionsgewinny» der Interagierenden flhren kann (vergl. Terhart, 1981,
S.78b) (6).

Daraus lasst sich ein Evaluationskonzept entwickeln, das eine «kooperative
Sinnkonstitution» in den Mittelpunkt stellt: Der gemeisam von Forschern und
Betroffenen erarbeitete « Ereignistext», der in sich durchaus widersprichliche
Perspektiven der Beteiligten enthalten kann, bildet das Material der Interpreta-
tion.

Diese erfolgt (durch die Forscher) in einem ersten Schritt durch Lokalisierung
von bedeutungstrachtigen Schlisselstellen, die zentrale Momente des Hand-
lungszusammenhangs beinhalten. In einem zweiten Schritt wird dieses Material
durch Deutungsmuster und Theorien vom Forscher in seiner Genese als sozialer
Ereignisstrom aufgeschlisselt, indem latente Sinnstrukturen aufgedeckt wer-
den. Diese Sinnstrukturen bilden vorldufige Annahmen Uber die Sinnzusammen-
hange des Projekts. Sie werden einem dritten Schritt wiederum den Betroffenen
zurtickgegeben und in einem gemeinsamen Diskurs auf ihre Triftigkeit hin
geprUft: ein Prozess, «der nur Uber die Wiederaneignung des objektiven Sinns,
d.h. Uber die Aufarbeitung verdinglichten Bewusstseins und entfremdeten All-
tags geschehen kann» (Holdener/Moser/ Sieber, 1979, S. 163).

GegenUber der absoluten Verfiigungsgewalt Uber die Interpretation, wie sie in
der « objektiven Hermeneutik » den Forschern zugestanden wird (7), halt dieses
Konzept daflir, dass es flr die Betroffenen prinzipiell mdéglich sei, objektive
Sinnstrukturen zu erkennen und durch diese Erkenntnis zur Verfligungsgewalt
Uber Alltag und Bewusstsein zu finden. Denn Betroffenheit ist gekennzeichnet
durch grundsétzliche Erfahrbarkeit, auch wenn es sich um verschittete Erfah-
rungen handelt, die fur die Betroffenen vorerst nicht zugénglich sind.

In diesem Diskurs werdg_n aber nicht nur Verzerrungen in der Sichtweise der
Betroffenen anhand der Uberprifung der Sinnstrukturen aufgearbeitet. Der Pro-
zess der Ruckgabe ist nicht einfach eine Aneigung durch die Betroffenen. Viel-
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mehr kann sich in diesem Prozess herausstellen dass sich die Annahme be-
stimmter Stukturen als objektiver nicht halten Idsst. Dies macht dann erneute
Interpretationsprozesse notwendig.

Aufgrund dieser Uberlegungen lasst sich nun das Evaluationskonzept genauer
darstellen. Fir eine Evaluation als Sinnkonstitution ergibt sich das Modell eines
vierphasigen Deutungsprozesses, der die folgenden Schwerpunkte umfasst:

1. Die Herstellung eines « Ereignistextes » als Basis fur die Interpretationen;

2. Die Festlegung von deutungsrelevanten Elementen des Ereignistextes als
« Schltsselstellen »;

3. Die Konstituierung von Sinnstrukturen durch extensive Sinnauslegung;

4. Die Ruckgabe der Ergebnisse an die Betroffenen als diskursive Uberpriifung
der Triftigkeit der Deutungen.

Dieses Konzept soll im folgenden anhand von einzelnen Beispielen aus einer
praktischen Evaluation ndher beleuchtet werden.

3. Evaluation als Sinnkonstitution : Das Projekt Politische Bildung, Ziirich

Die skizzierte Evaluationsstrategie wurde im Rahmen einer summativen Evalua-
tion der Projekttatigkeit der « Arbeitsgruppe Politische Bildung» in Zirich ange-
wandt.

Die Arbeitsgruppe beschéaftigte sich mit der Entwicklung und Erprobung von
sozialkundlichen Unterrichtsmaterialien fur die Sekundarstufe |. Solche Materia-
lien wurden im Rahmen des Projekts « Kooperativer Unterricht» im Sinne einer
handlungsorientierten Curriculumstrategie in Kooperation mit Lehrern entwickelt
und erprobt (vergl. dazu Kost/Moser, 1977; Arbeitsgruppe Politische Bildung,
1979a, S. 16ff.). Diese erste Arbeitsphase erstreckte sich Uber den Zeitraum von
1973-1976. In einer zweiten Phase (1976-1980) wurden die Erfahrungen aus dem
Projekt « Kooperativer Unterricht» fUr eine Materialiensammlung ausgewertet
und durch die Neukonzeption von Unterrichtsmaterialien innerhalb der Arbeits-
gruppe ergéanzt. Nach Abschluss der Arbeit liegen zwei Lehrerhandbtcher und
funf Schilerhefte zu den Themen Schule, Beruf, Familie und Politik vor
( Arbeitsgruppe Politische Bildung, 1979a-c, 1980a-d ).

Die Evaluation der Tatigkeiten der Arbeitsgruppe liegt fiir die ersten drei Phasen
des Evaluationskonzeptes ebenfalls vor (Sieber, 1981). Ziel dieser Evaluation
war es, die Erfahrungen aus der Projektarbeit nochmals retrospektiv nach Ab-
schluss des Projekts in den Blick zu nehmen und zu interpretieren, um jene Erfah-
rungen zu lokalisierren, die Gber den Projektkontext hinaus verallgemeinerungs-
fahig waren. Verallgemeinerungsféhig schienen uns aber kaum die Lésungen,
die im Projekt erarbeitet wurden, - ausser den Materialen, die vorliegen -, denn
sie waren zu stark auf die speziellen Bedingungen des Projekts zugeschnitten
(8). Verallgemeinerungsféahig schienen uns vielmehr die Probleme und Schwie-
rigkeiten, mit denen wir konfrontiert wurden. Die Evaluation unserer Arbeit sollte
deshalb jene Sinnstrukturen zu Tage férdern, die die verschiedenen Unstimmig-
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keiten, Briche und Widersprichlichkeiten des Projektverlaufs hinreichend zu
erklaren im Stande waren. Gleichzeitig sollten damit wichtige Merkmale einer
handlungsorientierten Forschungsstrategie untersucht und auf ihre Gultigkeit hin
Uberprift werden.

Die gewahlte Methode einer qualitativen Evaluation als Sinnkonstitution flhrte
zu einem Ergebnis, das in seiner Darstellung eine enge Verschrankung von
« Beschreibung von Sachverhalten» und «interpretierender Deutung dieser
Sachverhalte » aufweist. Dies durfte der Evaluationsbericht mit andern qualitati-
ven Forschungsresultaten gemeinsam haben : Hopf/Weingarten (1979) weisen
auf die der qualitativen Forschung eigene Umkehrung des Verhéltnisses von
Darstellungsganzem und eigentlichem Forschungsprozess hin.

In einer Gesamtdarstellung wird oft als Annahme vorweg formuliert, was eigent-
lich Ergebnis eines Deutungsprozesses ist. Sachverhalte werden «als Begrlin-
dung und Rechtfertigung von Annahmen verwandt, die in dieser Form durch die
Analyse desselben Materials erst méglich wurden» (Hopf/Weingarten, 1979,
B, 29},

Die negativen Konsequenzen dieser Verschréankung von Sachverhalten und Deu-
tungen koénnen dadurch gemildert werden, dass die Dokumentation der
Sachverhalte in einer moglichst extensiven Darstellung erfolgt, die eine genaue
Nachprtfung der Annahmen erlaubt. (Darauf muss hier aus verstandlichen
Grlnden verzichtet werden. ).

3.1 Die Herstellung des Ereignistextes

Die erste Phase der Evaluation hat zum Ziel, Dokumente der Projektgeschichte
moglichst vollstdndig zusammenzutragen und sie in eine vorlaufige Ordnung zu
bringen. Dazu werden die Dokumente nach thematischen Schwerpunkten klas-
siert, die am Material erarbeitet wurden. Dabei wird von der Annahme ausgegan-
gen, dass sich die verschiedenen Dokumentatoren im Laufe des Projekts vor
allem Ereignissen zugewandt haben, die das Routinehandeln durchbrechen und
deshalb berichtenswert sind (9).

Material fur die Herstellung des Ereignistextes bildeten somit die gesamten
Dokumente der Projektgeschichte:

— Arbeitsprotokolle

— Arbeitspapiere

— Unterrichtsmaterialen

— Unterrichtbeobachtungen

— Prozess-Evaluationen

— Tonbandprotokolle von Sitzungen und Unterrichtssequenzen
— theoretische Aufsatze von Projektmitgliedern

— fremde Stellungsnahmen zum Projekt

— Ruckmeldungen zu Projektergebnissen.

Der aus diesen Dokumenten hergestellte Ereignistext sollte nicht eine abgerun-
dete Gesamtschau der Projektarbeit ergeben, sondern eine méglichst vielfaltige
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Dokumentation Uber die abgelaufenen, nicht vollzogenen, verhinderten oder
Ubersehenen Handlungen und Handlungsvarianten und deren Bedingungen.

Die Darstellung des Ereignistextes musste sich an zwei gegenséatzlichen Anforde-
rungen orientieren:

— einerseits so detailliert gestaltet zu sein, dass auch ein mit dem Projekt-
geschehen nicht vertrauter Leser die Handlungszusammenhange und Bedin-
gungen nachvollziehen kann, und

— andererseits in der Darstellung derart gerafft, dass sie auch noch sinnvoller-
weise publiziert und gelesen werden kann.

Eine Orientierung an diesen beiden Forderungen hat notwendigerweise eine
Reduktion der Komplexitat des gesamten Projektgeschehens zur Folge, so dass
es oftmals in einer konsistenteren und folgerichtigeren Form erscheint, als dies
tatséachlich im Handlungsvollzug der Fall war. Die ausfthrliche Darstellung der
einzelnen « SchlUsselstellen» in der 2. Phase der Evaluation kann jedoch ein
moglicherweise allzu stimmiges Bild aufbrechen.

Fur die Darstellung des Ereignistextes wurde in der vorliegenden Evaluation der
Arbeitsgruppe ein zeitliches Phasenraster verwendet, das die Tatigkeiten auf ein-
zelne Arbeitsschwerpunkte hin bindelte.

Aufgrund des so hergestellten Ereignistextes konnte die weitere Evaluationsar-
beit vorgenommen werden : Die Bearbeitung des Ereignistextes sollte von einem
Verfahren ausgehen kénnen, das die riesige Fille von Informationen aus der
mehrjahrigen Projektpraxis in einer Weise filtern konnte, dass eine differenzierte
Analyse mdglich wurde. Aus dem Ereignistext mussten deshalb die deutungsre-
levanten Elemente einer genaueren Untersuchung zugénglich gemacht werden.
Dies sollte die Festlegung von einzelnen SchlUsselstellen gewahrleisten.

3.2 Die Festlegung von « Schitisselstellen »

Schlisselstellen enthalten deutungsrelevante Elemente des Projekthandelns,
aufgrund derer eine Sinnkonstitution erfolgen kann. Dazu wird der Ereignistext
auf Stellen hin untersucht, die den Handlungszusammenhang in irgend einer
Weise als problematisch oder gebrochen erscheinen lassen. Solche Elemente fin-
den sich.dort, wo unterschiedliche Erwartungen, Deutungsmuster und Ziele
erkennbar werden. Gerade das Nicht-Stimmige wird also zum Ansatzpunkt
genommen, um Schlusselstellen zu beschreiben, in denen Elemente von Sinn-
strukturen vermutet werden. In den Schlisselstellen werden somit jene Merk-
male des Projekthandelns thematisiert, die sich in der Projektpraxis einer ge-
naueren Thematisierung widersetzten. Die Analyse des Ereignistextes auf
Schllsselstellen hin beinhaltet so eine Focussierung von Phanomenen des Pro-
jektgeschehens auf « Bruchstellen» hin, die als deutungsrelevant angenommen
werden. Damit die Analyse nicht willkdrlich - oder nach den Praferenzen des Eva-
luators -geschieht, sind Kritierien notwendig, die die Deutungsrelevanz der
Schllsselstellen absichern. Aufgrund friherer Evaluationskonzepte (vergl.
Moser, 1973) orientierte sich die Auswahl der Schllsselstellen an den drei Krite-
rien: Betroffenheit, Stimmigkeit und Relevanz.
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« Betroffenheit: Eines oder mehrere Projektmitglieder dussern Schwierigkei-
ten oder Divergenzen mit den Deutungen des Handlungsablaufs. Ausserun-
gen im Verlauf oder nach Abschluss einer Phase zeigen unterschiedliche
Gewichtungen des gleichen Phdnomens...

Stimmigkeit . In der Dokumentation der verschiedenen Ereignisse zeigen sich
Widerspriiche, die einen konsistenten Handlungsvollzug verhindern
mussen...

Relevanz: Einzelne Entscheidungen und « Weichenstellungen » sind zentral
far den weiteren Projektverlauf. Sie markieren eine Verdnderung im Hand-

lungsprozess oder in der Planung desselben... (Holdener/Moser/ Sieber,
1979, S. 172).

Alle drei Kriterien umfassen bewusst Bedeutungsgehalte, die sich direkt auf den
Projekt-Kontext beziehen: Sie sollen als Auswahlkriterien die Gewichtung des
Projektgeschehens erméglichen und zur Feststellung der fur die Sinnkonstitution
wichtigen Textelemente dienen (10).

Schon die Festlegug der Schlisselstellen ist als ein Deutungsprozess zu verste-
hen, in den die Vorannahmen der Evaluatoren miteinfliessen. Deshalb werden
bereits in dieser Phase die Evaluationsaktivitaten an die Deutungen der Betroffe-
nen zurlckgebunden: Die Mitglieder des Pojekts bilden ein Korrektiv, das die
Auswahl der SchlUsselstellen zu Uberprifen hat, um die u.U. subjektive Sicht der
Evaluatoren zu durchbrechen. Erst aufgrund dieser ersten « diskursiven Veranke-
rung » werden Ereignisse als Schlusselstellen anerkannt.

Damit ergab sich fir die konkrete Evaluationsarbeit das folgende Vorgehen:

1. Anfangs wurde der Ereignistext auf relevante Felder hin untersucht und als
Strukturierungshilfe in einzelne Bedeutungsfelder aufgegliedert. (« Curricu-
lumversténdnis», « Aspekte der politischen Bildung», «Forschungs- und
Organisationsstrategien », « Kooperationsaspekte », « Evaluationsaspekte »).

2. In diesen einzelnen Feldern wurden deutungsrelevante Ereignisse lokalisiert,
die auf Bruchstellen im Handlungsablauf schliessen liessen.

3. Diese Ereignisse wurden auf die drei Kriterien « Betroffenheit», « Stimmig-
keit» und « Relevanz» hin analysiert. Jene Ereignisse, die alle drei Kriterien
erfullten, wurden als mégliche Schilsselstellen vorlaufig festgelegt.

4. Die Auswahl der SchlUsselstellen wurde Gewahrspersonen vorgelegt (ehe-
maligen Projektmitgliedern und Experten ausserhalb des Projekts), um zu
einer ersten diskursiven Absicherung der Auswahl zu gelangen.

5. In einem letzten Schritt wurden die Ergebnisse dieses Diskurses in die end-
gultige Festlegung der SchlUsselstellen einbezogen.

Die so bestimmten SchlUsselstellen wurden daraufhin mdglichst genau und
detailliert dokumentiert und in ihren wechselseitigen Beziligen dargestellt.

Dieser Prozess flhrte zu einer Liste von 30 SchiUsselstellen, die sich wie folgt auf
funf Bedeutungsfelder verteilten :
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— Curriculumverstandnis (5),

— Aspekte politischer Bildung (5),

— Forschungs- und Organisationsstrategien (8),
— Kooperationsaspekte (6),

— Evaluationsaspekte (6).

So konnte eine Reduktion des deutungsrelevanten Evaluationsmaterials vorge-
nommen werden, die die wichtigen Aspekte des gesamten Projektmaterials
herausfilterte. Auf der Basis dieser Schlisselstellen konnte nun die zentrale Eva-
luationsarbeit, die Konstituierung von Sinnstrukturen, aufgenommen werden.

3.3 Die Konstituierung von Sinnstrukturen

Fur die Konstituierung von Sinnstrukturen bilden die Schitsselstellen jene Text-
Elemente, die sich flr eine Deutung als lohnend erwiesen haben: In den Schlis-
selstellen - so die Annahme - sind Sinnelemente enthalten, die in einem extensi-
ven Deutungsprozess als Sinnstrukturen erkennbar werden.

Fur diesen Deutungsprozess wurde von den Uberlegungen der Gruppe Oever-
manns ausgegangen, die sie als Methode der « objektiven Hermeneutik » in der
Analyse der «sozialisatorischen Interaktion» entwickelte. |hre Ueberlegungen
schienen flr diese Phase der Evaluation brauchbar, weil auch hier die Sinnkonsti-
tution aufgrund einer «extensiven Strukturinterpretation und Sinnauslegung »
(Oevermann, 1976, S. 371) angegangen wird. Die Schlisselstellen bilden dabei
jene Aquivalente zu den beobachteten Interaktionen in der « objektiven Herme-
neutik », die fur die Sinnkonstitution relevant sind. Die Schllsselstellen werden
als «Texte» aufgefasst und auf ihre Bedeutungsmaoglichkeiten untersucht,
indem verschiedene « Lesarten » an die Texte herangetragen werden :

« Die latente Sinnstruktur... enthalt als Struktur von situativ und kontextuell
moglichen Bedeutungsrelationen in der Regel verschiedene « Lesarten », von
denen auf seiten der beteiligten Subjekte in der urspringlichen Handlungs-
situation gewdhnlich nur ein Teil subjektiv intentional realisiert worden ist. »
(Oevermann, 1979, S. 380).

Durch die Bearbeitung der SchllUsselstellen von verschiedenen Lesarten her,
kdnnen Sinnstrukturen konstituiert werden, die zwar vom Text her « gedeckt »
werden, die aber dber die im Text realisierten Bedeutungen hinausgreifen und
Zusammenhéange aufzeigen, die ohne eine solche Strukturinterpretation nicht
sichtbar wiirden. Bei diesem Verfahren wird sich die Objektivitat der Sinnstruktu-
ren nicht mehr daran messen lassen, wie genau eine Abbildung der Realitat
gelingt, sondern eben daran, wie weit der « objektive Sinn» als « die méglichen
Lesarten der Bedeutungy» aufgezeigt werden kann. An ein solches Vorgehen
wird die Frage nach der Objektivitdt gestellt werden. Und mégliche Einwénde
kénnen auch kaum allgemein widerlegt werden. Sie sind nur konkret - am Mate-
rial - zu entkraften,

«indem man die Plausibilitat der Interpretationen an den Belegstellen nach-

weist oder widerlegt. Lasst sich der Kritiker darauf ein, hat er die Validitéat des

Interpretationsverfahrens prinzipiell schon anerkannt.» (Oevermann, 1976,
S.392).
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Wahrend sich aber die « Objektive Hermeneutik » allein auf die Plausibilitét der
Interpretationen im Kreise der Wissenschaftler verlésst, halten wir dafir, dass die
Deutungen der Wissenschaftler nicht die oberste Instanz flr die Objektivitat des
Verfahrens bleiben kénnen (11). Diese Instanz ist vielmehr in jenen Diskursen
mit den Betroffenen zu suchen, in denen die Geltungsanspriiche der Deutungen
auf ihre Triftigkeit hin untersucht werden.

Im hier vorliegenden Evaluationskonzept bleibt somit auch die Konstitution von
Sinnstrukturen eine vorlaufige, die ihr definitives Prifkriterium erst im Diskurs
findet.

Die Konstituierung von Sinnstrukturen erfolgte in der Evaluation der Tatigkeit
der Arbeitsgruppe aus der Perspektive von zwei ausgewahlten Feldern (12), aus
denen maogliche Lesarten fur die Schitsselstellen generiert wurden. Diese beiden
Felder waren:

— die Uberlegungen zur Entwicklung handlungsorientierter Curricula;
— die BemUhungen um eine Methodologie der Aktionsforschung (13).

Von diesen beiden theoretischen Ansatzpunkten wurden mégliche Lesarten ent-
wickelt, die Projekterfahrungen auf Sinnstrukturen hin interpretierbar machten.
Dabei wurde jedoch nicht allein versucht, die spezifischen Projekterfahrungen zu
evaluieren, sondern gleichzeitig auch Theorien und Theorie-Elemente auf dem
Hintergrund der Sinnstrukturen der Projektarbeit zu kritisieren und einer mégli-
chen Revision zu unterziehen. Denn in diesem hermeneutischen Prozess standen
nicht allein die Sachverhalte des Projekts zur Diskussion, sondern ebenso die
theoretischen Annahmen, die zu bestimmten Deutungen fuhrten.

Wesentliches Moment dieser Phase der Evaluation bildete also der Versuch, die
Sachverhalte der Schiisselstellen in Theorien zu verorten und zugleich anhand
dieser Sachverhalte Theorien zu kritisieren und - positiv gewendet - Theorieent-
wicklung zu betreiben. Wie beide Aspekte im Rahmen der 3. Phase der Evalua-
tion eingeldst wurden, soll - sehr verk(rzt - anhand eines Beispiels dargelegt wer-
den.

Eine der evaluierten Sinnstrukturen betraf die im Projekt verfolgte Orientierung
am « Diskurs». (Dabei erschien nicht die Ausrichtung «am Diskurs» problema-
tisch, sondern die Art und Weise, wie sie im Projekt wahrgenommen wurde) :

« Die Orientierung unserer Projektstrategie an diskursiven Verfahren missach-
tete wichtige Kompetenzen der Betroffenen (der beteiligten Lehrer) und
hemmte dadurch ihre Partizipation am Curriculumprozess. » (Sieber, 1981,
S.117)

Diese Sinnstruktur erméglichte einerseits die Deutung von wichtigen Phdnome-

nen aus dem Projektzusammenhang, wie :

— der Ruckzug der Lehrer aus der Projektarbeit in jenen Phasen, die keinen
direkten Bezug zur Alltagspraxis vermittelten;

— Gefuhle und Manifestationen der Uberforderung, die die Projektarbeit bei
einzelnen Lehrern hervorrief;

— die mangelnde Bereitschaft der Lehrer, selbst aktiv Planungsprozesse zu ini-
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tileren und damit die eigenen Kompetenzen starker in die Kooperation einzu-
bringen;

— die Vernachlassigung der Reflexion auf die praktische Situation des Projekts
und die damit entstehende Diskrepanz zwischen theoretischer Legitimation
und praktischer Realisierung.

Andererseits ermdglichte es diese Sinnstruktur, die theoretische Konzeption des

Diskurses auf der Basis der Projekterfahrungen zu kritisieren und mdgliche Rich-

tungen einer theoretischen Weiterentwicklung aufzuzeigen : die Notwendigkeit,

ein Diskurskonzept zu entwickeln,

— das nicht nur zur theoretischen Legitimation von Verfahren dient, sondern
auch zur praktischen « argumentativen Arbeit »;

— das die je spezifischen Kompetenzen der beteiligten Wissenschaftler und
Praktiker in der Kooperation zum Tragen bringen kann;

— das systematisch mit den konkreten Handlungsbedingungen und restriktio-
nen vermittelt ist;

— das sich nicht am Modell einer «idealen Sprechsituation» (Habermas, 1971)
orientiert, sondern einen Begriff des « Alltagsdiskurses» einfuhrt, der sich
innerhalb des sozialen Handelns konstituiert.

Wenn ein derartiges Verfahren bei den einzelnen SchllUsselstellen angewandt
wird, resultiert daraus eine welchselseitige Verschrénkung von « Aufarbeitung
von Projekterfahrungen » und wissenschaftsorientierter Auseinandersetzung mit
theoretischen Konzepten.

Damit kann eine der deutlichsten Aporien handlungsorientierter Evaluation im
Rahmen einer Evaluation als Sinnkonstitution aufgehoben werden: Ergebnisse
von Evaluationsprozessen werden Uber den Erfahrungsraum eines Projektes
hinaus relevant, indem-durch die Evaluation nicht nur Erfahrungen aufgearbeitet
werden, sondern ebenso theoretische Annahmen und Konzepte auf ihre Gultig-
keit hin Uberpriaft werden kénnen. Das Verfahren kann so verhindern, dass
Projekt-Evaluationen als literarische Projekt-Geschichten ins Anekdotische abzu-
gleiten drohen; und ebenso wird verhindert, dass sich die Verarbeitung von Pro-
jekterfahrungen in derartige « Héhen» versteigt, dass eine Vermittlung mir der
Projektpraxis kaum mehr gelingt.

Die Evaluation wirde jedoch zu kurz greifen, fdnde sie mit der Konstituierung
von Sinnstrukturen ihren Abschluss. Die Aufschlisselung der Projekterfahrun-
gen im Lichte von Deutungsmustern und Theorien fahrt den Forscher zu Sinn-
strukturen. Diese bilden aber lediglich Hypothesen, die in einem weiteren Schritt
wiederum den Betroffenen unterbreitet werden missen, um sie im gemeinsamen
Diskurs auf ihre Triftigkeit zu prtafen. Nur mit dieser Riickgabe der (vorlaufigen)
Ergebnisse kann eine Geltungsbegrindung der Interpretationen stattfinden, die
Uber eine reine Verfahrenslegitimation hinausgreift.

3.4 Die Rtickgabe der Deutungen an die Betroffenen als Prozess der Geltungs-
begriindung

Ein Evaluationskonzept, das sich im Rahmen eines kommunikativen Modells der
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Hermeneutik definiert, muss auf der Riickgabe der Deutungen an die Betroffe-
nen bestehen:

« Ohne die Ruckgabe der Interpretation an die Betroffenen und ohne thera-
peutische Aufarbeitung von Erfahrungen mit innen kénnen latente Sinnstruk-
turen niemals mit Sicherheit aufgedeckt werden. Die Gefahr besteht viel-
mehr, dass der Interpret, ausgehend vom Ereignistext, metaphysische, jen-
seits der tatsachlichen Welt liegende Konstruktionen aufbaut - der Bezug zur
Erfahrung der Betroffenen wird ja nicht als notwendiges Regulativ
anerkannt. » (Holdener/Moser/ Sieber, 1979, S. 163).

Dass die Ruckgabe der Deutungen an die Betroffenen schon aus methodologi-
schen Grinden notwendig ist, hat Terhart (1981) in seiner Untersuchung von
verschiedenen Ansatzen zur Geltungsbegriindung von Interpretationen nachzu-
weisen versucht. Er weist zurecht darauf hin, dass sowohl| das Modell der « Kom-
munikativen Validierung» wie auch jenes der « Objektiven Hermeneutik » nur je
eine Halfte des «hermeneutischen Zirkels» berlcksichtigen. (Vergl. auch
Terhart, 1983).

Wie die von Terhart (1981, S. 786ff) postulierte « argumentative Validierung », so
beharrt auch das Konzept einer Evaluation als Sinnkonstitution auf der vollen
Realisierung des hermeneutischen Zirkels: ein kontrolliertes Verfahren des Dis-
kurses zwischen Interpret und Interpretierten muss die Evaluation abschliessen,
um die evaluierten Sinnstrukturen zu Uberprifen. Die Rickgabe der Ergebnisse
der Evaluation kann dabei durchaus zu Modifikationen der urspringlichen Deu-
tungen fthren, indem sich die Tragfahigkeit der Deutungen auf dem Hintergrund
des Erfahrungskontextes der Interpretierten als briichig erweist.

Was bei Prozessen der formativen Evaluation als Rlickgabe an die Betroffenen
seinen Abschluss findet, muss im Rahmen einer summativen Evaluation modifi-
ziert werden. Bei einem abgeschlossenen Ereignistext kann die Projektpraxis
nicht mehr als Korrektiv zur Ueberprifung von Deutungen fungieren. Auch ist
hier ein unmittelbares Interesse der Betroffenen an der Reflexion des abgeschlos-
senen Handlungszusammenhangs nicht mehr unbedingt gegeben. Dagegen
erhalten Fragen, die sich auf die theoretischen Annahmen und Konzepte des
Projekts beziehen in der summativen Evaluation einen grésseren Stellenwert.
Der Forschungsaspekt kann hier gegentiber dem Handlungsaspekt deutlicher im
Vordergrund stehen; die Entlastung vom konkreten Handlungsdruck macht
diese Orientierung erst moglich.

Aufgrund dieser andersgelagerten Voraussetzungen und Perspektiven gestaltet

sich die letzte Phase im Rahmen einer summativen Evaluation anders: Ziel dieser
Phase bleibt die Uberpriifung der Triftigkeit von Sinnstrukturen, also deren Gel-
tungsbegriindung sowie ev. deren Modifikation. Die Uberpriifung erfolgt jedoch
in zwei verschiedenen Richtungen, weil der konkrete Projektzusammenhang auf-
gelGst ist:

— Zum einen bilden die ehemals Beteiligten eines Projekts jene Experten, die
auf dem Hintergrund ihrer Erfahrungen die Geltung der Deutungen zu beur-
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teilen im Stande sind. Durch die Teilhabe am gemeinsamen, abgeschlosse-
nen Handlungsprozess sind sie fahig, die evaluierten Sinnstrukturen zu pri-
fen und ev. neue Lesarten zuséatzlich beizubringen.

— Zum andern wird die Geltung der Deutungen mit Hilfe anderer Projektge-
schichten und deren Sinnstrukturen Uberprift. Hier wird es darum gehen,
Ergebnisse fremder Projekte als Argumente flr oder wider die Triftigkeit der
eigenen Deutungen zu verwenden.

Dabei kann von der Annahme ausgegangen werden, dass auch andere Projekte
in vergleichbaren Kontexten ihre Deutungen machen. Sie sind deshalb im
Stande, zu unseren Deutungen Argumente zu liefern, sei dies unmittelbar (Gber
Befragung oder Diskussion), sei dies vermittelt Gber Texte.

Denn im Rahmen eines zyklischen Modells der Forschung, wie dies Moser
(1975) fur die Aktionsforschung beschrieben hat, steht ein einzelnes Projekt in
einem grosseren wissenschaftlichen Zusammenhang, indem es mit seiner Arbeit
an einem umfassenderen « Diskursprogramm» (15) teilnimmt. Die Arbeit der
verschiedenen Projekte kann so als eine Vielzahl von Realisierungen einzelner
Diskursgeschichten verstanden werden, die tendenziell zu einer Zunahme von
Wahrheit fGhren kénnen (16) :

« Sukzessive Untersuchungen verschiedenster Forscher bieten letzten Endes
neben einer Validierung an der Praxis doch noch die besten Chancen zu
erfahren, ob und inwieweit spezifische Forschungsresultate stimmig und
relevant waren. » (Kdckeis-Stangl, 1980, S. 363).

Somit rekurriert das hier dargelegte Evaluationskonzept auf einen dialogischen
Forschungsprozess, in den die einzelnen Projekte mit ihren Deutungen einge-
bunden sind. Durch den Riuckbezug der evaluierten Sinnstrukturen auf die Deu-
tungen anderer Projekte, wird die Méglichkeit geschaffen, Ergebnisse einer Pro-
jektevaluation diskursiv auf ihre Geltungsanspriiche zu untersuchen und dabei
gleichzeitig die Geltungsanspriiche von theoretischen Konzepten zu prifen.

Um diese Mdglichkeiten der Evaluation zu realisieren, wird es notwendig sein,
Verfahrensweisen zu entwickeln, die die geforderte Uberpriifung im Diskurs
anleiten kénnen. Wahrend flir die Analyse von Kommunikationssituationen
bereits mégliche Methoden vorliegen (17), steht die Entwicklung von Methoden
einer diskursiven Uberpriifung von Deutungen komplexer Interaktionszusam-
menhadnge noch am Anfang. Hier wird es auch weniger darum gehen, einzelne
Verfahrensweisen als « Methoden» zur Geltungsbegrindung der Deutungen zu
entwerfen, als vielmehr jene Kriterien zu begrtiinden, an denen sich eine Gel-
tungsbegrindung ausweisen lasst ( 18).

Dass nur eine derartige Losung des Geltungsproblems von Sinndeutungen
mdglich ist, scheint mir aufgrund der hier dargestellen Uberlegungen zur Sinn-
konstitution im Rahmen von Evaluationskonzepten zwingend zu sein.
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ANMERKUNGEN

(1) Dieser Aufsatz ist entstanden auf der Grundlage eines Referats fur den 8. Kongress der DGfE
(Regensburg, 1982) im Rahmen des Symposiums « Aufgaben und Verfahren interpretativer
Theoriebildung ». (Vergl. ZfPad, 18. Beiheft (1983), S. 321 - 349).

(2) Dazu zu zahlen wéren u.a. Scriven (1973: « goal-free evaluation»), Stake (1974/1976: « res-
ponsive evaluationy), Parlett/Hamilton (1976:«illuminative evaluation»), Mac Donald
(1976 : «democratic evaluation »). (Vergl. auch: Gruschka 1976, S. 41ff.).

(3) Parlett/Hamilton (1976, S. 94ff.) sprechen von « open-ended techniques » und Patton (1975)
stellt den quantitativen Methoden qualitative Daten und deren Aussagerelevanz gegentber.

(4) Nur gerade Patton (1975) geht explizit auf methodologische Fragen ein und versucht, ein
« alternative evaluation research paradigm » in Absetzung vom « dominant paradigm» zu ent-
wickeln.

(b) Dieser Gesichtpunkt verdeutlicht die Orientierung des Konzepts an einer diskursiven Gel-
tungsbegriindung. Die Legitimation fur die Triftigkeit von Deutungen wird hier letzlich nicht
Uber Verfahren gesucht, sondern in der Aushandlung der Gultigkeit mit den Betroffenen.

(6) Terhart kommt zur gleichen Einschatzung, wenn er davon spricht, dass «der potentielle
Fortschritt der objektiven Hermeneutik » erst dann zu einem realen werde, wenn es «zu einer
Wiedereinfihrung des Dialogs mit den Interpretierten » komme (a.a.0.S. 785).

Die Kontroverse Terhart/Oevermann hat sich in diesem Punkte weiterentwickelt, ohne dass
sich die Standpunkte angenéhert hatten. (Vergl. dazu Terhart, 1983, Oevermann, 1983).

{(7) Dies erfolgt aus der Annahme heraus, dass nur die Forscher als Interpreten Uber das fur die
Interpretation notwendige Repertoire von verschiedenen « Lesarten » verfligen.

(8) Das Projekt war urspriinglich ein Studienprojekt im Rahmen des (damaligen) Projektstudiums
am Padagogischen Institut der Universitat Zurich. Das Projekt war keiner staatlichen Stelle
direkt unterstellt und wurde von der Universitat auch nur in sehr geringem Masse unterstitzt.
Viele Probleme und deren L&sungsversuche mussten auf der Basis eines Studienprojektes
angegangen werden. (Vergl. auch Kost/Maoser, 1977, S. B5).

(9) Leithauser u.a. (1977) weisen andererseits gerade auf Regeln hin, die eine Thematisierung

von Alltagserfahrungen verhindern. (Vergl. dazu die Thematisierungs-, Reduktions- und
Abwehrregeln in den « Mechanismen des Alltagsbewusstseins» (S. 108ff.).
Dass teilweise gerade «verdrangte» Ereignisse nicht in unseren Dokumentationen erschei-
nen, wird durchaus bedacht. Dies wird durch eine detaillierte Beschreibung von « Schlissel-
stellen» aufzufangen versucht, in denen Verdrangungsmechanismen und nicht realisierte
Handlungsmdglichkeiten aufgezeigt und der weiteren Analyse zuganglich gemacht werden.

(10) Projekt-fremde Bedeutungsgehalte werden dann in der 3. Phase in Form von verschiedenen
Perspektiven (« Lesarten») auf die Schlisselstellen bezogen, um Sinnstrukturen zu konsti-
tuieren.

{11) Wo nimmt denn der Wissenschaftler die Gewissheit her, dass er allein Uber die Kompetenz zur
Generierung von méglichen Lesarten verflugt ?

(12) Prinzipiell ist die Liste maglicher Felder fur die Generierung von Lesarten nicht abschliessbar.
Die Auswahl wird sich aber an Funktion und Zielen einer Evaluation sowie an der Kapazitat
eines Evaluationsprojektes zu orientieren haben.

(13) Diese beiden Felder umgreifen zwei Hauptaspekte des Projekts, das sich wahrend der ganzen
Tatigkeit an diesen Problemen abarbeitete. Ein dritter Hauptaspekt (die Bemuthungen um eine
Neuorientierung der Didaktik der politischen Bildung) blieb aus Kapazitatsgriinden unberick-
sichtigt. Dies geschah auch mit andern Aspekten, die urspringlich fur eine Evaluation als loh-
nend betrachtet wurden. (z.B. die Kommunikationsstrukturen innerhalb eines Wissen-
schaftler/ Praktiker-Projekts; die Funktion von Evaluation wéhrend des Projekts; die Auswir-
kungen der institutionellen Rahmenbedingungen auf ein Studienprojekt; hochschuldidaktik-
tische Konsequenzen aus einem Studienprojekt. ).
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(14) Eine Weiterentwicklung der Diskurskonzeption hat sich auch in die beschriebene Richtung
abzuzeichnen begonnen. Vergl. z.B. Moser (1979), verschiedene Aufsétze in Horn (1979),
Koénig (1980), Habermas (1981).

(15) Mit Kuhn (1967/1976) kénnte hier auch von der Arbeit innerhalb eines bestimmten Paradig-
mas gesprochen werden. (Vergl. Kuhn, 1976, S. 186ff).

(16) Dabei ist nicht auszuschliessen, dass sich diese « Zunahme von Wahrheit» im Lichte eines
neuen Paradigmas als Fehlentwicklung erweisen kénnte.

(17) Zu denken ist hier beispielsweise an Untersuchungen zur Diskursanalyse (Wunderlich, 1976);
an die von Toulmin (19568) entwickelte Argumentationsanalyse (vergl. auch Habermas,
1973); an Ansétze zur Untersuchung von sprachlichem Handeln im Unterricht (Switalla
1977); an die v.a. fir die Unterrichtsforschung entwickelten interpretativen Verfahren (vergl.
zusammenfassend: Terhart, 1978).

(18) Gerade in jungerer Zeit sind einige Fortschritte in dieser Richtung zu verzeichnen. Vergl. dazu
z.B. Huber/Mandl 1982, Soeffner 1982, Keseling/Wrobel 1983, Garz/ Kraimer 1983.
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RESUME

Aspects de la recherche qualitative dans |'évaluation

Dans /e présent travail nous tentons d‘examiner les possibilités d’une application de méthodes quali-
tatives dans les recherches sur I'évaluation. Se basant sur /'état actuel de la discussion sur I'évalua-
tion, on montre les exigences d’une conceptualisation de /'évaluation ouverte et proche de la prati-
qgue. Cependant, ces exigences ne peuvent qu’étre intégrées a un concept de l'évaluation qui
s‘oriente vers un paradigme scientifique de I'action. Un modéle d'évaluation est ainsi développé,
s‘appuyant sur les réflexions de Schiitz et sur le concept « d’herméneutique objective ». Défini dans le
cadre d’une herméneutique communicationnelle, ce modéle met I'accent sur la constitution de struc-
tures significatives. I est esquissé a travers un exemple d’évaluation sommative, parallélement
l‘attention est attirée sur les points permettant et nécessitant un développement ultérieur du modéle
dans le cadre de la recherche qualitative. :
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SUMMARY

Points of view in qualitative research

The possibilities of the use of qualitative methods in evaluation research are discussed. On the basis
of the actual state of the art in evaluation research the criteria for an open and field relevant frame-
work of evaluation are etablished. A response to the demands of the criteria can only be conceived in
an evaluative framework, that is based on an action research paradigm. Departing from the conside-
rations of Schiitz, and considering the concept of « objective hermeneutics » a model of evaluation is
developped. It is defined in the framework of « communicative hermeneutics » and focussed on the
constitution of meaning structures.

Summative evaluation is used as an examplar of the mode/ wh//e insisting on those points that
demand and permit a further development of the model in the context of qualitative research.
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