PROGRAMM-EVALUATION STATT
OUTPUTMESSUNG

ZUM NUTZEN DER EVALUATIONSFORSCHUNG FUR DIE PRAXIS
AM BEISPIEL DESANTIRASSISMUS-TRAININGS ‘BLUE-EYED’ !

MARK SCHRODTER

Analytisch &%t sich unterscheiden zwischen der Evaluation von (moglichen) Effekten
oder Wirkungen einer Malinahme einerseits und der Evaluation des Konzeptes und
seiner Realisierung andererseits. Die Wirkungsmessung geht von konkreten Workshops
aus und versucht deren Effekte zu messen, wéhrend die Programmevauation die
formale Struktur und die konkrete Durchfiihrung des Workshops untersucht. Im ersten
Falle geht es um die Prifung, ob eine Malinahme funktioniert, im letzteren Falle, wie sie
funktioniert (vgl. Berk/Ross 1990: 11). Anhand erster Forschungsergebnisse eines
laufenden Dissertationsprojektes zur Evaluation des Antirassismus-Workshops ,, blue-
eyed“? soll hier nun Funktion und Leistung qualitativer Programmevaluation analytisch
differenziert und praktisch demonstriert® und von Funktion und Leistung quantitativer
Wirkungsmessung abgegrenzt werden.

EVALUATION ALS OUTCOME-MESSUNG

Natdrlich ist die Praxis, sind tétige Padagogen, sind politische Entscheidungstrager, sind
Geldgeber an den Wirkungen, Effekten und Ergebnissen antirassistischer Workshops
interessiert. Will man ‘Outcomes und ‘Outputs wissenschaftlich ‘messen’, missen
diese zundchst operationalisiert werden. Das setzt aber immer schon eine normative
Bestimmung der Ziele voraus.* So kann man das Ziel antirassistischer Workshops in der
Aneignung von Wissen sehen und dementsprechend fur die Evaluation Wissensbestande
abfragen. Dabel erkauft man sich allerdings den Vorwurf eines technokratischen Ver-
sténdnisses von Padagogik, dem ein simplifizierendes Input-Output-Modell von Lernen
im Sinne des sog. ,, NUrnberger Trichters® zugrunde liegt.

Uberarbeitete Version des Vortrags fiir die Tagung ,, Interkulturelle und antirassistische Trainings auf
dem Prifstand. Evaluationskonzepte und Ergebnisse” am 31.01.2002 in Bonn. Verdffentlicht in:
Schrédter, M. 2002. Programm-eval uation statt Outputmessung: Zum Nutzen der Evaluationsforschung
fir die Praxis am Beispiel des Antirassismus-Trainings 'blue-eyed'. In: Landeszentrum fir Zuwande-
rung NRW (Hrsg.) Interkulturelle und antirassistische Trainings auf dem Prifstand (www.lzz-
nrw.de/docs/Doku_interk_und_antirass Trainings auf_dem_Pruefstand.pdf).

Den Trainerinnen und Trainern sei an dieser Stelle fur ihre freundliche Unterstiitzung und Offenheit
gedankt. Ihnen gilt mein Respekt flr den Mut, eine neue und provokative Praxis zu versuchen, denn die
Kritik einer Praxis, um die es hier geht, ist immer einfacher alsihr Entwurf und Vollzug.

Axel Gafka, Britta Landemann, Britta Schuhmacher, Detlev Tiarks und Nina Thieme waren wesentlich
and der Interpretation der empirischen Daten beteiligt. Ihnen gilt mein Dank.

Diese Ziele zu bestimmen, ist fir die Praxis meist der schwierigste, unangenehmste und nerven-
aufreibenste Prozef3 externer Evaluation (vgl. Patton 1996: 147ff). Man kénnte daher vermuten, daid
Zielbestimmung oftmals schon eine Fremdevaluation erforderlich macht, ndmlich immer dann, wenn
die Praktiker bei der Reflexion ihrer Praxis scheitern (s.u.). Diese Fremdevaluation kann dann aber nur
die Form einer Programmeval uation haben. Outputmessung wére hier nutzlos.



Eine solche Vereinfachung kann fir bestimmte padagogische Arbeitsfelder durchaus
sinnvoll sein.®* So mag das | nput-Output-Modell dem Praktiker Handlungssicherheit und
HandlungsgewifRheit verleihen, die auf der Basis von differenzierteren theoretischen
Grundannahmen — die in der Praxis oftmals ohnehin unnétig oder hinderlich sind® —,
nicht zur Verfiigung stiinden. Ohne ein solches Modell wéren besonders jene Arbeitsbe-
reiche nicht denkbar, die durch Verwertungsinteressen gerahmt sind, wie das etwa bel
Fortbildungen von Fachkréften sozialer Dienste der Fall ist. Solche Veranstaltungen
werden ja von Organisation deshalb finanziert, weil diese sich hdhere Effizienz und
Effektivitét von z.B. interkulturell ausgebildeten Fachkréften erhofft (vgl. Gutiérrez et
al. 2000). Versucht man jedoch, die Effekte solcher Veranstaltungen durch Befragungen
zu ermitteln, mufd man sich dariiber im klaren sein, dal3 man auf diese Weise nur messen
kann, wie die Probanden die Evaluationsfragebdgen ausfiillen. Bekanntlich mif3t ja auch
ein Intelligenz-Test nicht die Intelligenz, wie sie Iebenspraktisch relevant ist, sondern
das Niveau der Fahigkeit, Testfragen richtig beantworten zu kénnen.

Gerade in der antirassistischen Padagogik verspricht man sich jedoch mehr, alslediglich
Verwertungsinteressen zu bedienen. Wie aber soll man messen, ob ‘wirklich’ etwas
verandert worden ist? Konzeptionalisiert man den ‘Outcome’ pédagogischen Handelns
as die verdnderte Handlungspraxis der Adressaten, dann stof3en Versuche, diesen zu
messen, schnell an ihre Grenzen.” Wie soll man messen, dal3 die Teilnehmenden von
Trainingsprogrammen nun anders denken und anders handeln al's zuvor?

Jeder Versuch der Ergebnis-Messung von sozialen Programmen ist mit zahlreichen
grundlagentheoretischen und methodischen Problemen konfrontiert (vgl. Mul-
len/Magnabosco 1997). Das gilt besonders fur die Messung von Outcomes, Effekten
und Outputs in der Sozialen Arbeit. Ich kann hier nur einige wenige Fragen anreif3en.

M ethodisches Problem: Datenbasis

Fester Bestandteil des Methodenrepertoires der wirkungsbezogenen Evaluationsfor-
schung sind Experimente und Tests, die Datenerhebung durch standardisierte Befragung
und der Rickgriff auf objektive Daten.? Die mit diesen Methoden gewonnenen Daten
sind aber fir die Evaluation von Bildungsprozessen vollig ungeeignet, da sie nicht das
Handeln der Betreffenden untersuchen konnen. Standardisierte Tests — ebenso wie
Experimente — sind der Lebenspraxis enthoben. Sie schaffen elne kiinstliche Laborsitua-
tion, die gerade fur lebenspraktische Probleme der kulturellen ldentitdt, ethnischen
Konflikte, Rassismus usw. vollig irrelevant und aussagslos ist. Bestenfalls lief3e sich
abfragen, inwieweit eine Rethorik der ,, political correctness* beherrscht wird.?
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Fur eine Differenzierung nach dem jeweiligen Lerngegenstand vgl. Bramley (1991: 39)

Zu (in der Wissenschaft ungeklérten) epistemologischen Grundsatzfragen, die fir die Praxis eher
hinderlich sind vgl. Pawson/Tilley (1997).

Das gleiche gilt fur die Messung von Einstellungen oder Haltungen, sofern man sich fur sog. ‘hand-
lungsrelevante’ Einstellungen oder Haltungen interessiert. Solche Kategorien sind theoretische
Abstraktionen und markieren in den entsprechenden Theorien — wenn auch selten explizit so formuliert
— die denknotwendige Bedingung der Mdglichkeit von ,,Handlung”. Sie sind eine Konstruktion des
Wissenschaftlers und kénnen deshalb methodisch nur aus Handlungen er schlossen werden.

In der Psychologie ist die Wirkungsforschung hoch entwickelt, dort kommen besonders Intelligenz-
und Leistungstests, Personlichkeitstests, Angstmeldverfahren, Befindlichkeitsskalen, Fremdratingver-
fahren, Verhatensbeobachtung und psychophysiologische Mefverfahren zum Einsatz (vgl. Witt-
mann/Matt 1986).

In wissenschaftlich rigorosen Studien ist es natiirlich gar nicht das erklérte Ziel, Bildungsprozesse zu
messen. Man kapriziert sich auf die Messung Neurosen, Sucht, sozialen Fertigkeiten vor und nach einer
Intervention, man mift den Einflul von Klassengréfle oder Unterrichtskonzept auf Schulleistungen,
usw. (vgl. Lipsey/Wilson 1993). Dies ist sicherlich methodisch unbedenklich. Bildungsprozesse, also
der Gegenstand von Sozialpadagogik, sind dagegen standardisiert nicht messbar. In der Outcome-
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Deshalb ist es auch fur die Praxis der antirassistischen oder interkulturellen Arbeit
wenig hilfreich, im Schema von Input-Output-Modellen zu denken, da es hier ja um
Emanzipation und Mundigkeit, nicht um das Erlernen des Ldsens von Testaufgaben
oder der Verhatensdnderung geht (vgl. Holzkamp 1994). Ganz anders verhdlt es sich
mit Leistungsvergleichsstudien, wie etwa TIMSS oder PISA. Hier ist zumindest disku-
tabel, dal? die dort gestellten Testaufgaben den Aufgaben in der Schule dhneln™ bzw.
mit den notwendigen Lese-, Rechen-, oder naturwissenschaftlichen Kompetenzen des
Alltags in modernen Industriegesellschaften vergleichbar sind. Versucht man dagegen
fur multikulturelle Gesellschaften notwendige , interkulturelle Kompetenzen® zu
konstruieren und prefdt diese in einen Leistungstest, resultiert dies in eine Ansammlung
nutzloser Banalitéten oder exotisierend-rassistischen Kuriositéten (fir einen solchen
Versuch vgl. Flanagan 1954; und spéter: Pedersen 1995; Bridlin/Yoshida 1994; Bridlin
et al. 1986).

Die Verwendung quantitativer, aggregierter Daten ist ebenso problematisch. Die Rate
rechtsextremer oder , fremdenfeindlicher* Gewalt in einem Stadtteil, gemessen bevor
und nachdem die Bewohner durch ein Antirassismus-Training geschleust worden sind,
oder die Anzahl von Beschwerden der Klienten sozialer Dienste vor und nach Fortbil-
dungsmal3nahmen, sind im selben Sinne aussagslos. Das Handeln verschiedener Akteu-
re wird in einer Kennzahl verdichtet, die aber — ebensowenig wie Antworten in eéinem
Fragebogen oder die Ergebnisse eines Tests — kein Dokument oder Protokoll ihres
Handelns selbst ist. Daher kann nicht untersucht werden, ob etwa die Formen der
Bewdltigung von |ebenspraktischen Problemen durch das Training modifiziert worden
sind.

Theor etisches Problem: Kausalitéat

Geht man nun davon aus, dai’ fir Padagogik das Bildungsmoment konstitutiv ist, so ist
zwar die Erfullung von Lernzielen, nicht jedoch das Gelingen von Bildungsprozessen
prif- und abfragbar oder auf Kennzahlen reduzierbar. Ebenso verhdlt es sich mit der
Bestimmung der Erfolge sozialpadagogischer Intervention, in der es ja um die Forde-
rung bzw. Wiederherstellung von lebenspraktischer Autonomie, also ebenfalls um die
Bildung des Subjekts, geht. Begreift man namlich die sozia padagogische Intervention
nicht al's technokratische Beelnflussung des Klienten, in der dieser gleich einer kaputten
Maschine ‘repariert’ oder wie das Betriebssystem eines Computers ‘upgedatet’ werden
konnte, sondern al's einen kommunikativen Prozel3, an dem beide, die Professionelle und
der Klient aktiv beteiligt sind (vgl. Schaarschuch 1999), dann ist es problematisch,
etwaige , Erfolge” einseitig der Soziapadagogin zuzurechnen.™* Vielmehr bestrebt die
Intervention das ,, Empowerment* (vgl. Herringer 1997), aso die Weckung der Selbst-
heilungskréfte der Lebenspraxis des Klienten (vgl. Oevermann 1993) durch das profes-
sionelle Deutungsangebot. Es wére meines Erachtens wenig fruchtbar, nach dem Antell
zu fragen, den Padagogen, die Klienten selbst oder etwaige andere , Faktoren® am
Autonomisierungs- oder Emanzipationsprozeld haben. Daher halte ich den Versuch der
Messung von Erfolgen im Sinne eines Input-Output-Modells von Antirassismus-
Trainings, wie von Péadagogik schlechthin, fir praktisch inadéguat und theoretisch
irrefthrend.

Messung kann man lediglich vorangegangene Bildungsprozesse al's gegeben voraussetzen.
vgl. TIMSS (1999); zur Kritik der zugrundeliegenden normativen Annahmen in Hinblick des
M athematikverstandnisses vgl. Meyerhdfer (2000).
1 Zum Problem der kausalen Zurechnung in der Therapie vgl. Luhmann (1997); Kausalitét als methodi-
sches Problem vgl. Cook/Campbell (1979); Kausdlitét as epistemologisches Problem vgl. Luhmann
(1972).
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EVALUATION ALS FALLREKONSTRUKTION

Funktion von Evaluation

Nun kann aber nicht jede sozialp&dagogische Malinahme von vornherein as sinnvoll
betrachtet werden. Das wirde bedeuten, die M6glichkeit des Scheiterns oder die M6g-
lichkeit der Verbesserung zu leugnen und redete einer ideologischen, veranderungs-
resistenten Praxis das Wort. Wenn abfragbarer Erfolg im Sinne eines unterstellten
kausalen Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs nicht zur Prifung der Qualitdt einer
padagogischen Mal3nahme herhalten kann, auf welches Kriterium sollte man sich dann
beziehen?

Nach meinem dafirhalten kann in (sozia-)padagogischen Zusammenhangen nicht
sinnvoll in Kategorien der Effektivitat, aso der erzielten Wirkung mit bestimmten
Mitteln gedacht, sondern es muf3 die Angemessenheit einer Interventionsmethode fur ein
spezifisches Problem untersucht werden. Nur in Kontexten, in denen soziale Dienste
eher auf Grundlage der politischen Dimension Sozialer Arbeit interessieren, kann
sinnvoll Outcome-Messung betrieben werden. Wenn Entscheidungen tber Ressourcen-
verteilung geféllt werden missen, sind das immer politische Entscheidungen, die sich
nicht an die sozia padagogische Handlungsrationalitét des Erbringungskontextes binden
lassen. Politische Entscheidungstrager benttigen Daten tber Wahrscheinlichkeiten des
,Erfolges* soziapadagogischer Maldnahmen und sind mitunter auf die Fiktion von
Wirkungsmessung angewiesen.” In ihrem Entscheidungsprozefd kdénnen sie sich darauf
stiitzen — oder es auch bleiben lassen.

Fur Praktiker hingegen, die nicht mit der Ressourcenzuteilung beauftragt, sondern
unmittelbar an der Erbringung sozialer Dienste beteiligt sind, sind Studien, die bei-
Spi el sweise Zusammenhénge zwischen der Anzahl der Vorsorgeuntersuchungen und der
Gesundheit von Kindern (vgl. Shadish 1982), der Patientenzufriedenheit und dem
Aufenthalt in der geschlossenen Psychiatrie im Vergleich zu alternativen Konzepten
(vgl. Straw 1983) oder die Behandlungseffekte verschiedener therapeutischer Verfahren
im Vergleich (vgl. Wittmann/Matt 1986; Smith et al. 1980) untersuchen, vdllig irrele-
vant.

Diese These wird gestiitzt durch eine dénische Studie, in der untersucht wurde, welche
Auswirkungen und Folgen die Ergebnisse von Evaluationen in der Praxis zeitigen (vgl.
Dahler-Larsen 2000). Von Uber 600 evaluierten Projekten sind zwei Drittel von admi-
nistrativer Seite und ein Funftel von politischen Entscheidungstrégern initiiert worden,
ein Drittel der Evaluationen wurde von den Praktikern selbst angefragt (Mehrfachnen-
nungen maoglich). 22% der untersuchten Programme wurden ohne Modifikation fortge-
fuhrt, 77% der Programme wurde umgestaltet, und nur 0.7% wurden beendet. Sofern die
Ergebnisse dieser Studie auf den deutschen Kontext Ubertragbar sind, geht es vielleicht
in Zukunft in der Praxis nicht mehr um Wirkungsmessung, nicht mehr darum, ob
Programme funktionieren und darum, ‘ineffektive’ Mal3nahmen abzusetzen.”® Vielmehr
verspricht man sich — allen Befrchtungen zum trotz — die methodisch abgesicherte und
wissenschaftlich fundierte Verbesserung von Projekten, Mal3nahmen und Sozialen
Diensten. Die Programm-Evaluation ist also die fUr sozialpadagogische Praktiker
unmittelbar bedeutsame Form von Evauation. Die Leistung sozialp&dagogischer

12 50 wird diskutiert, wie man die Ergebnisse der PISA-Studie als Steuerungswissen nutzen kénnte (vgl.
Klieme et al. 2000, vgl. kritisch Tillmann/Vollstadt 2001).

3 S0 noch ausdriicklich der sog. Sherman-Report, dessen erklartes Ziel es ist, die effektiven von den
wirkungslosen Mal3nahmen zu scheiden (vgl. Sherman 1997).
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Evaluation fur die Praxis besteht somit nicht darin, Wirkungen zu messen als mdgliche
Grundlage kollektiv bindender Entscheidungsfindung, sondern durch Falstudien die
innere Gesetzlichkeit einer Praxis (vgl. Oevermann 2000b) zu rekonstruieren und
sozialwissenschaftlich begrindet auf Verbesserungsmoglichkeiten einer potentiell
gelingenden Praxis zu schlief3en oder deren Scheitern begriindet darzulegen.

Verhaltnisvon Theorieund Praxis

Damit ist die Frage nach Funktion und Leistung von Evaluation angesprochen und somit
unmittelbar das Verhaltnis von Wissenschaft und Praxis thematisch. Geht man von der
Notwendigkeit einer strikten handlungslogischen Trennung von Wissenschaft und
Praxis aus, erscheint die Wissenschaft fur die Losung von Problemen der Praxis als
strukturell ungeeignet. Wissenschaft 1auft in diesem Sinne der Praxis stets hinterher und
muf3 dies auch. Sie beansprucht keine héhere Rationalitédt und darf Praxis daher nicht
bevormunden, ihr nicht sagen, wie sie konkrete, praktische Probleme |6sen soll. Aufga-
be von Wissenschaft kann nur sein, die Losungen, die die Praxis bereits entwickelt hat,
losgelbst vom Handlungsdruck der Praxis, kritisch zu Uberprifen (vgl. Dewe/Otto
1996).

Wenn die Spharen Wissenschaft und Praxis auf diese Weise als distinkt betrachtet
werden, lassen sich drei Systembeziige von Evaluation unterscheiden. Betreibt die
Wissenschaft selbst Evaluation, haben wir es mit Evaluationsforschung zu tun. Ihre
gesellschaftliche Funktion ist die Erkenntnisgewinnung. Evaluation bedeutet hier primér
Kritik der Praxis als Hinterfragung von Routinen der Praxis (vgl. Tabelle 1). Dartber
hinaus steht in der Evaluationsforschung auch immer die Entwicklung und Kritik von
Evaluationsmethoden selbst im Vordergrund, ein Interesse, dal3 in der Praxis gar nicht
verfolgt werden kann, da man hier aufgrund des Handlungsdrucks auf die Anwendung
von bereits etablierten Methoden angewiesen ist.

Der gesellschaftliche Funktionsbezug begriindet (u.a)) die Autonomie des Funktionssys-
tems Wissenschaft. Das bedeutet jedoch nicht, dal3 Wissenschaft nicht in Beziehung
trdte zu anderen Teilbereichen der Gesellschaft. So besteht der Leistungsbezug zu
anderen Funktionssystemen in der Zurverfigungstellung neuen Wissens (vgl. Luhmann
1990). Leistungsheziige sind strukturelle Kopplungen** von Systemen, hier etwa dem
System der Wissenschaft und der Sozialen Arbeit. Man nennt das dann Praxisberatung,
Supervision oder Fremdevaluation, also die stellvertretende Bearbeitung von Problemen
einer professionalisierten Praxis durch eine andere professionalisierte Praxis (Therapie
des Therapeuten). Hier nutzen Experten wissenschaftliches Wissen, bzw. nimmt Soziale
Arbeit die Leistung des wissenschaftlichen Systems in anspruch, um in einer Interventi-
onspraxis mit der zu beratenden Institution bzw. mit den Praktikern neue Ldsungen zu
erarbeiten. Kritik der Praxis ist hier praktische Kritik mit konkreten Anwendungsinte-
ressen.

Nun ist aber das Hinzuziehen der Hilfe externer Fachkrafte nur in Ausnahmeféllen
noétig. Die Reflexion der Praxis ist konstitutiv fur die professionelle Soziale Arbeit (vgl.
Dewe/Otto 2001) und insofern 10st sie ihre professionellen Probleme schon immer
autonom. Geschieht diese Reflexion nicht nur unter Ruckgriff auf sozialwissenschaftli-

14 Strukturelle Kopplung bezeichnet in der Systemtheorie Luhmanns Beziehungen zwischen gesellschaft-
lichen Teilsystemen, wie Politik, Religion, Wissenschaft, Kunst, Recht, Erziehung, usw. bei denen sich
Systeme wechselseitig beobachten und trotzdem nach ihrer je eigenen Gesetzlichkeit operieren. So
besteht eine Kopplung zwischen Wirtschaft und Poalitik in Steuern und Abgaben, zwischen Recht und
Politik durch die Verfassung, zwischen Recht und Wirtschaft in Eigentum und Vertrag, zwischen
Politik und Wissenschaft in der Beratung durch Experten.

5



ches Wissen, sondern explizit in  Anlehnung an sozialwissenschaftliche
Forschungsmethoden, kann man von Selbstevaluation sprechen (vgl. Heiner 1989).
Reflexion ist fur die Praxis unerldilich, will sie sich auf verénderte Gegebenheiten
einstellen konnen und sich selbst kontinuierlich verbessern. Professionelle Praxis
betreibt in diesem Sinne permanente Innovation. Erst wenn professionelle Probleme
nicht mehr autonom bewdltigt werden kdnnen (z.B. wenn ein Sozialarbeiter mit einem
Klienten Uberfordert ist oder er — dies wére der Extremfall professioneller Probleme —
das sog. ‘burn out’ beflrchtet), ist externe Hilfe in Form von Supervison und
Fremdevaluation erforderlich (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1. Evaluationsforschung, Fremdevaluation, Selbstevaluation

Evaluationsfor schung | Fremdevaluation Selbstevaluation
Sphare Wissenschaft professionelle Praxis | professionelle Praxis
Bezug Funktion Leistung Reflexion

Erkenntnisgewinnung: | Intervention: Innovation:

Kritik der Praxis als stellvertretende autonome Krisenbe-

Hinterfragung von Krisenbewdltigung waltigung

Routinen

EVALUATIONSFORSCHUNG: EINE EXEMPLARISCHE
FALLREKONSTRUKTION

Der Evauationsforschung stehen mittlerweile méchtige Forschungsmethoden und
Theoriegebaude zur Verfligung, deren mogliche (praxisentlastete) Anwendung im
folgenden demonstriert werden soll. Ich greife hier auf das Interpretationsverfahren der
objektiven Hermeneutik zurtick (vgl. Oevermann 2000b). Vereinfacht gesprochen
betrachtet diese Forschungsmethode soziadle Gebilde wie ein Fraktal oder ein Holo-
gramm. Wie unter dem Mikroskop untersucht sie kleinste Zellen, um Aussagen Uber den
gesamten Organismus zu treffen. Als Datenbasis dienen in meinem Forschungsprojekt
auf Tonband aufgezeichnete Interaktionssequenzen des Antirassismus-Trainings ,, blue-
eyed”. Wenn es nun gelingt, die Interaktionsstruktur einer kleinen Sequenz zu rekon-
struieren, kann man auf die Strukturgesetzlichkeit schlief3en und somit zu generalisier-
baren Erkenntnissen Uber das gesamte Training gelangen. Die Sequenzanalyse betrach-
tet jedes einzelne Partikel eines Textes extensiv und unter strikter Ausblendung von
Vorwissen Uber den Fall, aso in der Haltung ,, methodischer Dummbheit®, um die sog.
objektive Bedeutungsstruktur® zu rekonstruieren.

Die erste, vorliegende Sequenz beginnt mit:

»Gut. Wir ham” jetzt irgendwie knapp noch ne Stunde,”

> Um die objektive Bedeutungsstruktur einer AuRerung zu rekonstruieren, gibt es ein pragmatisches
Verfahren: In einem ersten Schritt werden gedankenexperimentell mdoglichst viele kontrastierende
Geschichten erzéhlt, in die der fragliche Sprechakt nach intuitivem Sprachempfinden konsistent sich
einflgt. Hierbei ist nur das Wissen zu berticksichtigen, welches bisher aus dem Material erschlossen
worden ist. Dann werden die gemeinsamen Struktureigenschaften der Geschichten expliziert und diese
Struktureigenschaften schlieflich, im dritten Schritt, mit den konkreten Kontextbedingungen konfron-
tiert, in denen die AuRerung gefallen ist (vgl. zur Forschungsmethode der Objektiven Hermeneutik
Oevermann et al. 1979; einfuhrend: Wernet 2000).

6



Das ,Gut“ zu Beginn einer AuRerung kann eine Zasur markieren. Dann driickt sie
gleichzeitig die Zufriedenheit des Sprechers mit dem bisherigen Ablauf aus. Man hat
eine Handlungspraxis abgeschlossen. So sind etwa die Kontroversen einer Debatte
beigelegt oder Vorbereitungen fir ein weiteres Vorhaben getroffen worden. Man kann
mit dem neuen Abschnitt oder mit dem eigentlichen Geschéft beginnen. Eine zwelite
Bedeutung, die dem Uberleitenden ,Gut* objektiv zukommt, ist die einer partiellen
Zustimmung zu der (antizipierten oder explizit geaul3erten) Meinung eines Vorredners.
Im folgenden wirde man dann ausfihren, inwiefern die eigene Position differiert. Das
waére das typische ,, Gut, dagebe ich Dir prinzipiell recht, aber...”.

Damit wére die objektive Bedeutungsstruktur des Uberleitenden , Gut* expliziert. Wir
kénnen nun die nachste Sequenzstelle hinzunehmen. Es folgt: , Wir ham” jetzt irgend-
wie knapp noch ne Stunde®. Zusammen mit dem ,, Gut“, das hier al'so nur die Funktion
einer Zasur haben kann — (wieder)ertffnet dieser Sprechakt eine gemeinsame Hand-
lungspraxis mit dem Adressaten. In der folgenden Sequenz,

»und gegen halb eins machen wir en bif3chen Mittagspause.”

informiert der Sprecher darliber, wann die Mittagspause stattfindet. Der Satz kann
folglich nur in einem Arbeitszusammenhang gefallen sein, in dem dem Sprecher eine
leitende Funktion zukommt, denn er ist es, der den Ablaufplan strukturiert. Objektiv
vollzieht der Sprecher also die Er6ffnung einer zweckgerichteten Kooperation. Er setzt
voraus, dal3 alle Beteiligten eln Interesse an dieser Kooperation haben, denn sonst miif3te
er sie zunéchst zur Teillnahme auffordern und er bekréftigt seine eigene Kooperationsbe-
reitschaft, denn er bezieht sich selbst in die gemeinsam zu vollziehende Tétigkeit mit
ein.

Bislang haben wir noch nichts dartiber erfahren, wie die , knappe Stunde” zu fillen ist.
Im Gegensatz zu zweckfreier Interaktion (small talk, unspezifische Unterhaltung unter
Freunden) muf3 ein Arbeitszusammenhang einen bestimmten Zweck erfllen. Nun kann
es sain, dal die Arbeitsschritte, die fur die Zielerreichung notwendig sind, bereits fest
institutionalisiert sind, so dal3 allen Beteiligten klar ist, was sie zu tun haben. Wenn zum
Beispiel der Vorarbeiter auf einer Baustelle oder der Abteilungsleiter der Entwicklungs-
abteilung eines Softwareunternehmens einen neuen Arbeitsabschnitt mit dem vorliegen-
den Satz ertffnet, so wére nur dann keine weitere Erklarung zum Procedere notwendig,
wenn die Kollegen lediglich ihre Ublichen Arbeiten durchfihren missen. Ist aber keine
Vorgehensweise Arbeitszusammenhang institutionalisiert, muf3 der Gruppenleiter diese
entweder Kraft seiner Autoritét bestimmen oder sich gemeinsam auf ein Verfahren
einigen. In der folgenden Sequenz wird der Sprecher also entweder eine Vorgabe setzen
oder einen gemeinsamen Aushandlungsprozel3 tber V orschldge zum welteren Vorgehen
er6ffnen missen.

»und zwar zum essen gehen wir alle nach unten. Und ham da &hm vielleicht
dreiviertel Stunde Pause und ham dann noch en weiteren Block im
Anschluf3.*

Entgegen unseren Erwartungen, dal3 nun die Vorgehensweise verhandelt wird, gibt der
Sprecher zunéachst noch einige Erlauterungen zur Pause. Darlber hinaus erfahren wir
hier, dal3 die hier eréffnete Veranstaltung zeitlich, vielleicht auch thematisch in zwel
Teile gegliedert ist. Der Sprecher setzt fort:

»Aber jetzt in der ersten Auswertungsrunde”
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Offensichtlich folgt nun das, was wir eben schon erwartet hatten, namlich die
Thematisierung der inhaltlichen Fullung der Stunde. Aufféllig ist hier, dald diese
Thematisierung mit dem konjunktiven , aber® eingeleitet wird, das in Hinblick auf seine
Satzfunktion immer zwei gegensétzliche Aussagen verknipft.®* Meist geht es dabei um
die Einschrankung eines Zugestandnisses. An dieser Stelle ist aber zunéchst gar nicht
erkennbar, welche Aussagen als gegensétzlich behandelt werden sollen. So kann der
Sprecher weder einen Gegensatz zur Aussage bezliglich des allgemeinen Zeitrahmens
noch bezlglich des Ablaufs der Pause konstruieren wollen, denn diese lassen sich nicht
mit dem Inhalt ,,in der ersten Auswertungsrunde* relationieren.

Wir hatten erwartet, dal3 nun durch die Unterbreitung eines Vorschlags mit dem Ge-
schéft begonnen wird oder eine VVorgabe zum inhaltlichen Ablaufplan folgt. Mogliche
Anschluzhandlungen wéren demnach: ,,Und nun wirde ich vorschlagen, dal3 wir ...,
oder ,,Und nun beginnen wir mit ....". Solche Sdtze wéren jedoch die logische Folge der
vorangegangenen AuRerungen und miiten nicht durch ein konjunktives , aber ver-
knupft werden.”” Wieist also das ,,aber" motiviert?®

Zusammen mit dem temporalen Adverb ,jetzt* wird darauf verwiesen, dal3 gegenwaértig
oder unmittelbar folgend etwas Gegenteiliges der Fall ist bzw. der Fal sein wird.
Grundsétzlich kann sich eine solche Einschrénkung gegen eine vom Sprecher zuvor
explizit artikulierte Aussage (,,zwar ... aber jetzt ...") oder gegen eine Erwartung oder
Vorstellung, die der Sprecher beim Adressaten vermutet, wenden. ,,Aber” leitet also
eine Aussage ein, die sich entweder gegen eine im bisherigen Gesprachsverlauf gefalle-
ne AuRerung oder gegen einen moglichen, von mir antizipierten Gegeneinwand wendet.
Da hier eine solche explizite AuRerung, die dann eingeschrankt werden kénnte, nicht
vorausgegangen ist, konnen nur die vom Sprecher selbst antizipierten Erwartungen des
Adressaten (also das, was der Sprecher Uber die Erwartungen der Adressaten vermutet)
Gegenstand der Abgrenzung sein.

6 An dieser Stelle mag die Leserin einwenden, das , aber“ habe lediglich eine bekraftigende Funktion
(wiein: , aber jetzt geht’s los*, vgl. auch Wahrig 1997). Diese Interpretation ist jedoch wenig instruk-
tiv, nicht nur, weil sie offenlaft, was bekréftigt werden soll. Dartiber hinaus kdnnte die Konjunktion
»und* ebenfalls bekréftigend wirken (wie in: ,und jetzt geht's los*). In der objektiven Hermeneutik
erscheint jeder Sprechakt als Auswahl aus einem Horizont von Alternativen. ,,Aber” und ,,und” sind
Alternativen, sofern sie strukturell unterschiedliche Bedeutungsfunktionen tragen. Die muf3 fir jeden
konkreten Kontext nachgewiesen werden. So besteht beispielsweise der Unterschied zwischen den
Aussagen , aber jetzt geht's los* und ,und jetzt geht’s los* darin, dai sich erstere gegen einen antizi-
pierten Einwand wendet. Beide scheinbar gleichen Aussagen sind somit in vollig anderen Kontexte zu
erwarten: Ein typischer Normalfall fur die erstere wére: ,, Wir haben lange genug herumgesessen und
man mochte meinen wir kommen gar nicht mehr hoch, aber das stimmt nicht, jetzt geht’s los*. Die
zweite macht eher Sinn in einem Kontext wie: ,Die Pause ist nun zuende, und jetzt geht’ s — wie geplant
—los".

Ilustrierend sei hier ein ,,Normalmodell“, eine beispielhafte Eréffnung aus dem Lehrbuch zitiert:
»Sicher haben Sie das hinter uns liegende Seminar auch phasenweise ganz unterschiedlich erlebt, in
Ihren Stimmungen, in Ihren Gefuhlen und beziiglich dessen, was Sie hier lernen wollten, und dessen,
was Sie hier gelernt haben. Ich schlage Ihnen vor, damit dies etwas deutlicher fir uns alle hier wird,
daf jeder von uns dariber nachdenkt, was er in den zurtickliegenden Tagen erfahren hat, was er ge-
lernt hat und was das fir ihn und seinen Alltag, in den er zurlickkehrt, bedeutet. Ich habe ein Blatt fir
diese Aufgabe vorbereitet, [...]* (Geilller 1992: 97, Herv. M.S)).

Die objektive Hermeneutik griindet auf der Annahme, dai jedes Partikel eines Sprechaktes motiviert
ist. Dasist eine starke Hypothese, die sich aber in der Interpretationspraxis bewéhrt hat. Dal3 ein ,, aber*
eine klar definierbare pragmatische Funktion besitzt und hier nicht ,, Uberinterpretiert wird, lief3e sich
schon daran illustrieren, wie der Sprecher Uber den Zeitpunkt der Mittagspause informiert. Die objekti-
ve Bedeutung modifiziert sich vollends, hétte er gesagt: ,, Gut. Wir ham” jetzt irgendwie knapp noch ne
Stunde, aber gegen halb eins machen wir en bisschen Mittagspause”.
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Oben haben wir rekonstruiert, dald wir es hier mit einem Arbeitszusammenhang zu tun
haben missen, wobei der Sprecher davon ausgehen mul3, dal3 ale Beteiligten, aso die
Adressaten, ein Interesse an der Téatigkeit besitzen. Wir wissen auch schon, dal3 der
Arbeitsplan zwel Blocke vorsieht. ,,Aber jetzt in der ersten Auswertungsrunde® kann
sich demnach nur gegen (die vom Sprecher vermuteten) Erwartungen der Adressaten
bezliglich der beiden Auswertungsrunden richten. In Langschrift bedeutet dies. , Sie
haben bestimmte Erwartungen bezlglich der Auswertungsrunde. Aber jetzt in der ersten
Auswertungsrunde wird/mul¥soll etwas anderes stattfinden“. Der Sprecher leitet also
eine Enttauschung der Erwartungen der Adressaten ein.

Nun fragt sich aber, wie diese Erwartungsenttauschung legitimiert wird. Grundsétzlich
kann er sich dabei auf seine Autoritét oder auf Sachzwange berufen. Der Unterschied
dieser beiden Legitimationsformen liegt darin, dal3 in der Berufung auf Strukturnotwen-
digkeiten, die aus der Sache selbst folgen, eine Begrindung transportiert werden mul3,
die bel der Berufung auf Autoritdt unterbleiben kann, ja unterbletben muf3 (Luhmann
1968: 67). Allerdings ertffnet eine Begriindung gleichzeitig Mdglichkeiten des Wider-
spruchs. Wahrend bei unbegriindetem, autoritdrem Handeln Widerspruch nur durch
Infragestellung der Autoritédt moglich ist, transportiert eine sachliche Legitimation
immer ihre Kontingenz. Es kdnnte auch anders moglich sein, sofern man die besseren
Argumente hat.

Es ist daher unwahrscheinlich, dal3 der Sprecher im Folgenden einen Vorschlag zum
weiteren Procedere einbringt (,Aber jetzt in der ersten Auswertungsrunde wurde ich
vorschlagen, daf3 ...“). Denn ein Vorschlag enttduscht nicht die Erwartungen des Gegen-
Ubers, er kann ja einen Gegenvorschlag einbringen. Folglich handelte der Sprecher
inkonsistent, wirde er mit ,,aber jetzt“ eine Erwartungsenttauschung einleiten, um dann
‘lediglich’ einen Vorschlag zu machen. Wir kdnnen daher erwarten, dal3 er nun autoritar
das weitere Vorgehen durch eine Vorgabe, aso durch eine Handlungsanweisung ohne
explizite Markierung von Kontingenz, bestimmen wird. Wir Uberprifen diese Vermu-
tung an der folgenden Sequenzstelle.

» - anwarden wir ganz gern ..

»Wurden wir ganz gern® artikuliert nun aber keine Vorgabe (ebensowenig wie einen
Vorschlag), sondern einen personlichen Wunsch des Sprechers. Das ist erklarungsbe-
durftig.

Konfrontation mit realem Kontext

Da eine mogliche Erklarung nicht mehr in vdlliger Kontextfreiheit geleistet werden
kann, ist es an dieser Stelle sinnvoll, Informationen Uber den realen Kontext hinzuzu-
ziehen. Mit der hier interpretierten Passage erdffnet ein Trainer™ die ,, Auswertungsrun-
de’ des Antirassismustrainings ,,blue-eyed”. Das Training besteht aus zwei Teilen, der
Simulation von Rassismus und der Auswertungsrunde. Zunéchst werden die Teilneh-
menden fUr einen Tag in zwel Gruppen eingeteilt. Zu Beginn miissen sie sich entschel-
den, ob sie den ‘Blaudugigen’ oder ‘Braunaugigen’ angehdren. Weigern sie sich, sich
eindeutig zuzuordnen, bestimmt der Workshopleiter die Augenfarbe. Die ‘ Blaudugigen’
werden fortan sehr schroff und unfreundlich behandelt. Sie werden in einen kleinen,

19 Die Anonymisierung ist hier schwierig, da das Training nur der Verein , eye2eye* anbietet, der zudem
relativ klein ist. Ich spreche hier durchweg von ,dem Trainer*, auch wenn die Person faktisch eine der
Trainerinnen, Co-Trainer oder Co-Trainerinnen gewesen sein konnte, damit diese Interpretation nicht
zuordenbar wird.



ungemutlichen Raum geschickt, in dem sie unter der ‘Bewachung’ der Co-Trainer bis
auf weiteres verbleiben missen. Die Braundugigen dagegen nehmen in einem anderen,
angenehm eingerichteten Raum platz. Dort werden sie vom Trainer instruiert und
bekommen anhand vieler plastischer Beispiele die Funktionsweise von gesellschaftli-
cher Diskriminierung erklart. Abschlief3end missen sie dem Trainer ihre die aktive oder
passive Unterstitzung fur den Haupttell des Workshops zusichern.

Nun werden die Blauaugigen eingelassen und auf erniedrigende Welise vorgefuhrt. Der
Trainer veranstaltet eine Reihe sinnloser Ubungen, in denen sie zwangs aufig unterlie-
gen und der Lé&cherlichkeit preisgegeben werden. Auf diese Weise sollen sie den
Rassismus am eigenen Leibe erfahren, der fur Allochtone im Alltag allgegenwartig sai.
In dem zweiten Teil der Veranstaltung — und ein weiteres mal nach einem Zeitraum von
einem Monat — findet eine ca. eineinhabstiindige Reflexionsrunde statt, in der ale die
Gelegenheit haben, ihre Erfahrungen zu reflektieren (vgl. Kutsal 2001).

Einbeziehung theor etischer Vorannahmen

So wie die Molekularbiologie eine Theorie bendtigt, um DNA-Strange und RNA-
Matrizen dechiffrieren zu kénnen, weil sie sonst vor lauter DNA die Basen nicht sieht,
so bendtigt man auch eine forschungsleitende Theorie fur die Sequenzanalyse sozialer
Phénomene, hier das Antirassismus-Training ,blue-eyed. Ich gehe deshalb von der
Annahme aus, dal3 das Training als eine soziapadagogische Interventionsmethode
betrachtet werden kann (vgl. Schrodter 2000). Ich vertrete die These, dald der Einsatz
des Workshops nur dann sinnvoll ist, wenn lebenspraktische Probleme mit interkulturel -
len Aspekten nicht mehr autonom von den Betroffenen bewdltigt werden kdnnen. So
kann etwa eine Schulklasse oder die Mitarbeiter eines sozialen Dienstes den Workshop
anfragen, wenn kulturelle Differenzen, kulturelle Fremdheit, ethnische Identitét, ethni-
sche Konflikte oder Diskriminierung, usw. in ihrer Alltagspraxis zur Handlungsunfé-
higkeit flhren, so dal’ die Bearbeitung ihres Problems durch externe Experten, also hier
den Trainern von i2i, notwendig wird. Die Aufgabe der Trainer besteht dann darin, das
von den Teilnehmenden im Training Erlebte mit deren allt&glichen Erfahrungen deutend
zu vermitteln (vgl. Holzkamp 1994). Es geht dabei zundchst um die stellvertretende
Deutung (vgl. Oevermann 1996) vom im Training Erfahrenem als neu induzerte Krisen,
also um die hermeneutische Bewultmachung der Strukturhomologie von Interaktions-
geschehen und Rassismus im Alltag, und in einem zweiten Schritt um die Deutung von
durch das Training (eventuell) reinszenierte oder angesprochene Probleme des Alltags,
wie beispielsweise Diskriminierungserfahrungen, ldentitdtsprobleme, interkulturelle
V ersténdigungsprobleme usw.

Da die Trainerlnnen durch die Simulation von Rassismus, sowie durch dessen anschlie-
ende padagogische Bearbeitung massiv in die Autonomie der Lebenspraxis der Klien-
ten eingreifen, entscheidet die Form ihrer Beziehung zu dem Klienten wesentlich tber
den Erfolg und die ethische Legitimation des Interventionsprozesses. Diese Beziehung
wird auch als , Arbeitsbindnis* bezeichnet. Das Arbeitsbindnis konstituiert sich
dadurch, dal3 sich der Klient aufgrund seines autonom nicht mehr zu bewédtigenden
Problems in die Betreuung des Sozial padagogen begibt und somit den sozial padagogi-
schen Eingriff legitimiert (vgl. Oevermann 1996).

In der bisherigen Rekonstruktion hatten wir festgestellt, dal3 die gemeinsame Aushand-
lung Uber den Arbeitsablauf nicht mehr infrage kommt, denn der Trainer hat sich diese
Option durch das ,aber jetzt" bereits ‘verbaut’.® Fir das Arbeitsbiindnis ist das nicht

% |n der Objektiven Hermeneutik unterstellt man zunéchst immer Konsistenz des Handelns (im Zweifel
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problematisch, sofern dieses gelungen vorliegt. Im Gegentell, ein stabiles Arbeitsbiind-
nis bietet erst die Grundlage und steckt gleichzeitig den Rahmen ab fir zulassige
Vorgaben, die dann eben nicht de-autonomisierend oder bevormundend sind.

Ein solches Arbeitsbiindnis scheint hier nun nicht vorzuliegen, denn sonst miif3te der
Trainer nicht zbgern (man beachte das ,,@ah* in ,,éah wirden wir ganz gern“) den Arbeits-
plan vorzugeben. Der Trainer befindet sich also in dem Dilemma, enerseits einen
Vorschlag nur zu Lasten der Konsistenz seines Handelns einfihren zu kénnen (denn
dann wére das , aber jetzt* sinnlos), oder andererseits eine Vorgabe zum weiteren
Tagesablauf ohne die Legitimationsgrundlage eines stabilen Arbeitsbiindnisses machen
missen. Entweder er handelt inkonsistent oder er schreitet auf wackligem Boden.

Der Trainer entscheidet sich fir keine der beiden Optionen. Er artikuliert einen Wunsch.
Dies ist aber nur scheinbar ein Ausweg aus dem Dilemma, da personliche Winsche des
Professionellen weder das Arbeitsbiindnis konstituieren noch stiitzen konnen, sondern
streng genommen aul3erprofessionelle Anspriiche darstellen. Was kann nun der Inhalt
des personlichen Wunsches sein? Da er sich inhaltlich auf die , Auswertungsrunde"
beziehen mul3, sollte zundchst dieser Begriff interpretiert werden.

Wasist eine,, Auswertungsrunde”?

Grundsétzlich lassen sich zwei Formen der Auswertung in ,, Auswertungsrunden®
unterscheiden: die Bewertung von Daten zur Erkenntnisgewinnung oder zur Verbesse-
rung von Praxis einerseits und die Interpretation eigener Erfahrungen zur Evokation
von Lernprozessen andererseits. Beispiele fur die Datenauswertung in einer Auswer-
tungsrunde wéren die Bewertung von Bewerbungsunterlagen oder Arbeitsleistungen
durch eine Jury oder durch Gutachter, die Auswertung von Forschungsdaten durch ein
Forscherteam oder die Auswertung von Fragebogen zur Zufriedenheit von Tellnehmern
eines Seminars. Wichtig ist hier, dal3 die Kandidaten, Forschungssubjekte oder Seminar-
teilnehmer zwar an der Auswertungsrunde teilnehmen konnen. Aber ihre Menungen,
Einschétzungen, usw. stellen flr die Experten lediglich zusétzliche, zu interpretierende
Daten dar. Die Bewertung findet durch die Experten statt.

Bei der Initiation von Lernprozessen dagegen werden Prozesse und Erfahrungen ausge-
wertet. Auswerten bedeutet hier die Interpretation, Reflexion und Bilanzierung von
Erfahrungen und von Lern-, Produktions- oder Gruppenprozessen eines Arbeitszusam-
menhangs. Es geht hier darum, das Gelernte auf den eigenen Alltag zu beziehen und auf
Brauchbarkeit zu UGberprtfen.

Fallstrukturhypothese

Man wilrde — aufgrund der theoretischen V orannahmen tber das Antirassismus-Training
— eigentlich erwarten, dal? hier eine Auswertung im zweiten Sinne, also as Interpretati-
on der im Training gemachten Erfahrungen, stattfinden soll. Dem Trainer fiele dann die
Aufgabe zu, jene Erfahrungen stellvertretend zu deuten und mit dem |ebenspraktischen
Problem der Gruppe zu vermitteln.

Allerdings fuhrte die Interpretation der Eingangssequenz zu einem anderen Bild. Wir
kénnen dies zu folgender Strukturhypothese zusammenfassen: Der Trainer handelt
gegen die Interessen der Tellnehmenden. Er mag im zweiten Block ihrem Anliegen
folgen wollen, aber die , erste Auswertungsrunde” dient der Evaluation des Trainings,
bzw. der Reflexion des eigenen Handelns, wobel die Teilnehmenden lediglich Datenlie-

fur das Forschungssubjekt). Man kann diese anthropol ogische Grundannahme als Strukturfetischismus
ablehnen (vgl. Reichertz 1988) oder als Respekt des Subjekts feiern (vgl. Sutter 1994). Dieser Autor
neigt zur letzteren Position.
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feranten darstellen. Tats&chlich wird diese Hypothese in den folgenden Sequenzen
bestétigt.

»mal horen & wie .. ihr euch geflihlt habt.
Und wie ihr die Anderen, die andere Gruppe empfunden habt.”

Der Trainer ist interessiert an das Gefluihlsleben der Teillnehmenden, aber ein padagogi-
sches Interesse, in dem es um die Vermittlung dieser Gefiihle mit dem Lerngegenstand
oder mit den lebensweltlichen Erfahrungen geht, wird nicht artikuliert. Einige Sekunden
gpéter heilt es dann:

[..]

»90 noch mal ganz klar zu Info, der Workshop is vorbei, also das .. die
Workshopeinheit von heute morgen und jetzt geht”s tatsachlich .. reinin die
Auswertung.”

Die AuRerung ,der Workshop is vorbei, also das .. die Workshopeinheit von heute
morgen® ist sehr instruktiv. Wenn der Workshop vorbeil ist, kann einer Auswertungs-
runde nur die Funktion der Praxisreflexion fur die Workshopleiter zukommen. Der
Trainer scheint dies im selben Atemzug zu bemerken und korrigiert sich, indem er
betont, dal3 der Workshop in (mindestens zwel) verschiedene Einheiten aufgeteilt sei.
Dieser Versprecher ist nun insofern verwunderlich, als dafld er sich genau auf den heiklen
Punkt des Trainings bezieht. In den Medien wird gern und haufig tber den ersten Teil
des Trainings berichtet, denn die Simulation von Rassismus der ersten Workshopeinheit
lassen sich schon  effekthascherisch in Szene setzen. Die eigentlich (sozial-
)padagogische Herausforderung liegt jedoch im zweiten Teil des Workshops. Und diese
Auswertungsrunde wird von dem Trainer selbst offensichtlich nicht in ihrer padagogi-
schen Bedeutung erkannt. Zumindest ist er unféhig, diesen Tell des Trainings routiniert
Zu bezeichnen, nichts anderes bedeutet ein Z6gern oder ein Versprecher. Das kann nur
darin begrindet liegen, dal3 bei ihm beide Konzepte von , Auswertungsrunden®, die
Datenauswertung und die Initiation von Lernprozessen, mental reprasentiert sind und er
stets im Geiste, wie auch in der Handlungspraxis zwischen diesen beiden hin und her
schwankt. Der Vollzug einer professionellen, padagogischen Praxis ist nicht habituali-
sert.

MOGLICHER PRAKTISCHER NUTZEN DER
FALLREKONSTRUKTION

In dieser Untersuchung wurde nicht versucht, die sozial padagogische Praxis in Begrif-
fen der Zielerreichung, Effektivitét oder Outcome zu bestimmen. Dies wurde as fir die
Praxis der Sozialen Arbeit irrefihrend und unangemessen zuriickgewiesen. Vielmehr
wurde nach dem Gelingen sozialpadagogischen Handelns als Angemessenheit einer
Interventionsmethode fir ein spezifisches Praxisproblem am Beispiel des Antirassis-
mus-Trainings blue-eyed gefragt. Anhand der Eroffnungssequenz der Auswertungsrun-
de, kann rekonstruiert werden, wie der Trainer das Arbeitsblindnis einrichtet. Dies fuhrt
im Ergebnis zu der Strukturhypothese, dal3 der Problemldsungsmodus des Trainers
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strukturlogisch unangemessen realisiert wird. Darliber hinaus kann aufgezeigt werden,
welche Handlungsalternativen dem Trainer offengestanden hétten.

Als Mal3stab dienen dabei nicht etwa normativ aufgeladene Annahmen Uber sozia péda-
gogisches Handeln, sondern die Anspriiche des Trainers an sich selbst. Der Trainer
versucht schliefdlich, die Teilnehmenden dazu anzuregen, ihre Gefiihle zu reflektieren.
Dabel scheint es so, als sai er sensibel darauf bedacht, den Teilnehmenden nicht eine
Arbeitsweise aufzuzwingen und keine ‘autoritadre’ 'V orgabe machen zu wollen, indem er
seinen ‘Wunsch’ formuliert. Nehmen wir diesen Anspruch ernst, missen wir feststellen,
dal? dieser auf die hier vorliegende Art und Weise nicht realisierbar ist. Es werden keine
Reflexionsprozesse angeregt, sondern die Teilnehmenden werden as Datentréger
behandelt und fir die Reflexion des eigenen Handelns des Trainersinstrumentalisiert.

Es ist nun davon auszugehen, dal3 der Trainer die hier rekonstruierte objektive Struktur
seines Handelns nicht subjektiv redisiert. Aufgabe einer Praxisberatung wére die
Aufklérung der Praxis in dem Sinne, ihr den objektiven Sinn ihres Handelns vor Augen
zu fuhren. Es bliebe dann der Autonomie der Praktiker Uberlassen, zu entscheiden, ob
sie diese Interpretation akzeptieren oder nicht und welche Konsequenzen daraus fur ihr
Handeln folgen sollen. Hétte diese Rekonstruktion also im Rahmen einer Fremdevalua-
tion stattgefunden, kdnnte den Workshopleiterlnnen zumindest nahegelegt werden, dal?
sie zu Beginn der Auswertungsrunde die Grundlage fur ein Arbeitsbindnis legen, also
kléren, was sich die Tellnehmenden vom Workshop versprechen. Das bedeutet nun
nicht, dal’ die Trainer dies explizit mit den Tellnehmenden aushandeln muféten. Viel-
mehr konnte die Fallrekonstruktion zeigen, dal3 eine ‘autoritére’ aber fachlich fundierte
Vorgabe ebenfalls sinnvoll wére. Dagegen ist die hier vorliegende Praxis an ihrem
Anspruch gescheitert, da sie die Arbeitsanweisung in Form eines Wunsches enfihrt.
Problematisch daran ist, dal3 die Teilnehmerlnnen ihn sachlich gar nicht mehr ablehnen
koénnen. Sie kdnnen sich nur noch personlich dagegen wenden. Damit kann aber poten-
tiell ein aul¥erprofessioneller Konflikt auf der personlichen Ebene den professionell
angeleiteten antirassistischen Bildungsprozef3 von vornherein behindern. Das fuhrt in
diesem Kontext dazu, dal3 der Trainer die Teilnehmenden fir die eigenen Evaluationsin-
teressen instrumentalisiert.

Nun konnte eingewendet werden, hier sai lediglich ein kleiner Ausschnitt untersucht
worden und dies sai nicht auf das gesamte Training generalisierbar. Darliber hinaus
konnten diese Ausfuhrungen mif3verstanden werden, als Appell an Praktiker, jede ihrer
(Sprech-)Handlungen sorgfédltig zu planen. Jeden Satz grindlich zu Uberdenken, bevor
man ihn ausspricht, liefe nattrlich auf Handlungsunfahigkeit hinaus. Das kann man
nicht ernsthaft vertreten. Wir gehen aber davon aus, dal3 sich in der hier untersuchten
Sequenz eine Haltung des Sprechers ausdriickt, die sich bereits in der kurzen Zeit
mehrfach reproduziert hat und sich auch weiterhin reproduzieren wird.? Der Trainer
verkennt die zentrale Bedeutung, die der Auswertungsrunde im Training zukommt. Mit
einer anderen Haltung, etwa einer Haltung, die die Auswertungsrunde a's die eigentliche
und hochst anspruchsvolle padagogische Vermittlungsaufgabe betrachtet, wéren diese
Sétze — so unsere Hypothese — nicht produziert worden.

Evaluation mit der Methode der objektiven Hermeneutik kann somit den latenten Sinn
von Praxis und die immanenten Handlungsalternativen offenlegen. Eines kann sie
alerdings nicht leisten: Sie kann nicht das Training und seine Zielrichtung als solches

21 Dies miiRte an anderen Sequenzstellen konkret nachgewiesen werden.
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methodisch abgesichert infrage stellen. Gerade in Hinblick auf den ,blue-eyed-
Workshop werden immer wieder ethische Bedenken gedul3ert (so z.B. Lang/Leiprecht
2000; vgl. kritisch dazu Schrodter 2000). Tatsachlich stellt der Workshop einen starken
Eingriff in die Integritét des Menschen dar.? Er bedarf daher der Legitimation. Wie dies
vollzogen wird — und werden kann — ist Gegenstand meiner Forschung.
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