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Zur multimethodischen Mehrebenen-Evaluation von

Toleranzbildungsprogrammen am Beispiel von ACHTUNG (+)
TOLERANZ

1. Toleranz als Problem der Evaluationsforschung

»What is wrong with Tolerance?** — so fragte jiingst Slavoj ZiZek in einem
Beitrag zu ,Antinomien der postmodernen Gesellschaft* (vgl. Zizek 2001).
Darin wendet er sich pointiert gegen jene Form von postmoderner Toleranz,
die, auf ihrer Vorderseite als Multiperspektivitit mit oberflachlicher Kom-
promissbereitschaft daherkommend, auf ihrer Riickseite — z.B. im Gewand
der ,political correctness‘ — mit konsequenter Intoleranz gegen jegliche Form
des Beharrens auf selbst empfundener oder bei anderen ausgemachter cha-
rakteristischer Andersartigkeit vorgeht (ebd.: 339ff.). Dieser Gedanke kann
hier insofern als Ausgangspunkt dienen, als er darauf verweist, dass der Be-
griff der ,Toleranz‘ zu einem flottierenden Signifikanten geworden ist, der in
einer Vielzahl konkurrierender Diskurse mit unterschiedlichsten Bedeutungs-
gehalten gefiillt und fiir die verschiedensten politisch-praktischen Ziele in-
strumentalisiert werden kann: z.B. fiir den Schutz der Nicht-Raucher ebenso
wie fiir eine Rettung des Genussrauchens usw. — bis hin zum Diktum der ,ze-
ro tolerance® gegeniiber jeglicher Form von Intoleranz, das aber nicht allein
z.B. rechtsradikale Gewalttiter trifft (treffen soll), sondern, zum Imperativ
erhoben, aufgrund der ihm eigenen Zirkularitit womoglich auch bereits dort
einsetzt, wo jedweder Wahrnehmung von Andersartigkeit sogleich (nicht tole-
rierbare) Intoleranz unterstellt wird und so zur Verleugnung existierender Dif-
ferenz fiihrt.”

1 Die Autor/innen arbeiten als ,Miinchner Projektgruppe Evaluation‘ am Institut fiir So-
ziologie der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen seit Herbst 2001 an dem hier
vorgestellten Evaluationsprojekt im Auftrag des Centrums fiir angewandte Polititkfor-
schung (CAP) und der Bertelsmann-Stiftung (Giitersloh). [p.s.: Im Gegensatz zur
Praxis, mit der Reihenfolge der Autor/innennamen eine Gewichtung der Beitrige der
einzelnen Autor/innen auszudriicken, folgen wir der alphabetischen Ordnung.

2  Was damit gemeint ist, veranschaulicht vielleicht am besten folgende, von Zizek
selbst berichtete Anekdote: ,,On a recent visit to San Francisco, while listening to a
blues CD in a friend’s apartment, I unfortunately uttered a remark: ,,Judging by the
color of her voice, the singer is definitely black. Strange, then, that she has such a
German sounding name — Nina.“ Of course, I was immediately admonished for Po-
litical Incorrectness: One should not associate someone’s ethnic identity with a physi-
cal feature or a name, because all this just bolsters racial clichés and prejudices. To
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Vor dem Hintergrund solcher scheinbar grenzenlos vielfiltiger Deu-
tungsmoglichkeiten und alltagspraktischer Handlungsbeziige wird die beson-
dere Schwierigkeit der Evaluation von Bildungsprogrammen deutlich, welche
— wie das vom CENTRUM FUR ANGEWANDTE POLITIKFORSCHUNG (CAP) in
Zusammenarbeit mit der BERTELSMANN-STIFTUNG im Rahmen des umfas-
senderen Projekts ERZIEHUNG ZU DEMOKRATIE UND TOLERANZ angebotene
Seminarprogramm ACHTUNG (+) TOLERANZ' — die Forderung von Toleranz
und Konfliktfihigkeit zum Ziel haben. Zielgruppe des Seminarprogramms
sind zum einen all jene, die, womdglich auch als Trainer oder Seminarlei-
ter/innen aus dem Bereich der schulischen und auflerschulischen Bildung, mit
ihren jeweiligen personlichen Vorerfahrungen und in ihrem alltiglichen Um-
gang mit Menschen an ,Wegen demokratischer Konfliktregelung® interessiert
sind und solche im Rahmen von Seminaren, die an diesen Erfahrungen anset-
zen und auf praktisches Wissen bezogen sind, kennen lernen wollen. Zum an-
deren richtet sich das Seminar dariiber hinaus allerdings auch an alle, die auf-
grund ihrer eigenen (z.B. beruflichen) Situation generell als Adressat/innen
fiir ,Kommunikations- und Konfliktbewiltigungstrainings‘ in Frage kommen
(z.B. Angehorige von Polizei, Behorden usw.). Die Evaluation eines so ausge-
richteten Bildungsprogramms sieht sich zunichst mit zwei grundsitzlichen
Fragen konfrontiert: (a) Wonach ist iiberhaupt zu suchen, wenn es um ein
solch vieldeutiges Phianomen wie das der ,Toleranz® (bzw. damit zusammen-
hingend: Konfliktfihigkeit) geht?; und (b) wie kann dementsprechend die
,Wirkung* eines solchen Programms erhoben werden?

Aus der mit diesen beiden Fragen verbundenen grundsitzlichen Proble-
matik — technisch ausgedriickt: der Suche nach Dimensionen und Indikatoren
fiir ,Wirkung‘ und deren mogliche Operationalisierung — ergibt sich, dass die
Programmevaluation von ACHTUNG (+) TOLERANZ sich jenseits der her-
kommlichen Methoden einer primér positivistisch orientierten, ausschliefSlich
quantitativ vorgehenden Akzeptanzforschung bewegen, d.h. deren ausgetrete-

my ensuing query about how, then, one should identify ethnic belonging, I got a clear
and radical answer: in no way, by means of no particular feature, because every such
identification is potentially oppressive in constraining a person to his or her particular
identity ... (Zizek 2001: 348). Die Pointe liegt eindeutig in dem Paradox, da3 Tole-
ranz ihren existierenden Referenten verliert, wenn dessen Identifizierung zugleich
immer schon als Diskriminierung und damit als Indikator fiir Intoleranz begriffen
wird. Dadurch wird Toleranz die (logische) Bedingung ihrer Moglichkeit und An-
wendung entzogen.

3 Dieses Kooperationsprojekt, das praventiv zur ,Auseinandersetzung mit der eigenen
Identitat und dem Anderen, dem Fremden® anregen mochte und 1995 vor dem Hinter-
grund von politischem Extremismus und fremdenfeindlicher Gewalt initiiert wurde,
bietet verschiedene piddagogische Trainingsprogramme an: Neben ACHTUNG (+)
TOLERANZ sind dies die in Israel bzw. den USA entwickelten Programme BETZAVTA
(,Miteinander‘) und A WORLD OF DIFFERENCE (,Eine Welt der Vielfalt‘). Zusammen
mit dem Netzwerk POWER OF LANGUAGE sind sie Teil des internationalen Projekts
,Education for Democracy, Human Rights and Tolerance® (vgl. Centrum fiir Ange-
wandte Politikforschung (CAP) 2002 sowie http://www.tolerance-net.org/).
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ne (und damit sichere) methodische Pfade verlassen und anderes methodolo-
gisch-methodisches Terrain aufsuchen muss. Wie im Folgenden verdeutlicht
werden soll, muss sich eine solche Suche methodisch an den subjektiven
Deutungen und Sinnsetzungen der Teilnehmer/innen orientieren, mithin also
im Rahmen des interpretativen Paradigmas sinnrekonstruktiv vorgehen. An-
ders gesagt: Der Versuch, die Wirkung(en) eines derartigen Toleranzbil-
dungsprogramms einerseits der Programmkonzeption angemessen und ande-
rerseits in Bezug auf typische Perspektiven der teilnehmenden Individuen zu
ermitteln, schlieBt (vor dem Hintergrund des derzeitigen Diskussionstandes in
der Evaluationsforschung und -praxis) die Suche nach (neuen) Wegen und
Verfahren adiquater Wirkungsforschung ein.' Das Ziel des Evaluationspro-
jekts liegt somit zum einen in der eigentlichen Programmbewertung im Zu-
sammenhang mit kritischer Reflexion der hierzu herangezogenen bzw. ent-
wickelten Evaluationsmethoden sowie zum anderen in der daraus folgenden
Ableitung von Hinweisen und Empfehlungen zur Weiterentwicklung des Pro-
gramms. Dariiber hinaus soll schlieilich auch die inhaltliche Explikation und
Fortentwicklung eines pragmatischen Toleranzverstindnisses geleistet wer-
den.

Der vorliegende Beitrag mochte dazu einen Einblick in die (noch bis
Herbst 2002 laufende) Projektarbeit geben, also iiber ,work in progress® be-
richten. Konkret soll gezeigt werden, wie entlang einer auszuweisenden theo-
retisch-methodologischen Orientierung an dem Programmkonzept durch die
Kombination verschiedener methodischer Zugriffe das Problem einer ,Wir-
kungsanalyse‘ zur Evaluation solcher Programme bearbeitet werden kann.
Dazu erfolgt im ersten Teil (Abschnitt 2) nach einer kursorischen Diskussion
des Toleranzbegriffs und der damit verbundenen aktuellen gesellschaftlichen
Problematik eine kurze Vorstellung des zu evaluierenden Programms ACH-
TUNG (+) TOLERANZ, die zusammengenommen als Grundlage fiir die Dar-
stellung des darauf bezogenen multimethodischen Evaluationskonzepts die-
nen. Im Anschluss daran werden in einem zweiten Teil (Abschnitt 3) erste

4  Die Evaluation von ACHTUNG (+) TOLERANZ greift im Gegensatz zu positivistischen
bzw. neopositivistischen Ansitzen eine konstruktivistische bzw. naturalistische Per-
spektive auf, die von Guba/Lincoln (1989) in die Evaluationsdiskussion eingebracht
wurde. Im Gegensatz zu Guba und Lincoln geht es hier jedoch nicht um eine Beglei-
tung und Moderation von Aushandlungsprozessen zwischen den an einer Evaluation
Beteiligten, sondern um eine Wirkungsanalyse des Seminarprogramms. Wahrend eine
(neo-)positivistische Sichtweise letztlich von einer, durch Deutungsmuster und Inter-
pretationen der Beforschten wie der Forschenden wie auch immer verzerrten, aber
letztlich anndherungsweise einzuholenden unabhingigen Realitat objektiven ,Wirk-
lichkeit* ausgeht, kann innerhalb eines konstruktivistischen Paradigmas Wirklichkeit,
weil subjektiv gedeutet und sozial konstruiert, gerade nicht unabhingig von den In-
terpretationsleistungen der handelnden Subjekte verstanden werden (fiir Synthesever-
suche dieser beiden Ansitze vgl. etwa Rossi/Freemann 1985; fiir einen kurzen Uber-
blick iiber diese Positionen siehe z.B. Heiner 2001, Lames 2000; ausfiihrlicher zu ein-
zelnen Positionen Grohmann 1997, zu einer umfangreichen Darsteliung unterschiedli-
cher Evaluationsmodelle siehe Stafflebeam 2001).
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ausgewihlte empirische Ergebnisse aus dem laufenden Evaluationsprojekt
vorgestellt, die demonstrieren sollen, wie es moglich ist, mittels der unter-
schiedlichen eingesetzten Verfahren im Sinne einer — bildlich gesprochen —
,Tiefenbohrung‘ zu unterschiedlichen Wirkungsebenen solcher Programme
vorzudringen und damit die verschiedenen Wirklichkeiten von ,Wirkungen®
diskutieren zu kénnen.

2. Toleranz als Grundwert demokratischer Gesellschaften.
Theoretisch-konzeptionelle und methodologische
Grundlagen der Programmevaluation von ACHTUNG (+)
TOLERANZ

Zizeks kritische Frage nach den individuellen wie gesellschaftlichen Voraus-
setzungen und Folgen einer gerade in ihren Deutungsmdoglichkeiten und
handlungspraktischen Folgen entgrenzten und eben dadurch hegemonialen
,(In-) Toleranz* ldsst sich an eine vor allem in den 1990er Jahren weitgefa-
cherte Debatte ankniipfen, die 1995 mit dem von der UNESCO ausgerufenen
Jahr der Toleranz* in einen internationalen, kulturiibergreifenden Rahmen
gestellt wurde.” Das Unbehagen mit postmodernen Toleranzkonzepten findet
seine Bearbeitung in einigen interdisziplindren VorstoBen, die sich der Auf-
gabe widmen, eine eigenstindige Toleranzforschung zu etablieren.’ Diese
Toleranzforschung umfasst nicht allein den Versuch, die begriffliche Ent-
wicklung gesellschaftlicher Toleranzverstindnisse und ihrer Grenzen zu do-
kumentieren, sondern richtet sich dariiber hinaus auf Fragen nach der Tole-
ranz-Kultur und nach dem Erwerb von Toleranz-Kompetenz. In einem ersten
Schritt sollen solche Ansatzpunkte aufgegriffen werden, die vor dem Hinter-
grund des Verstidndnisses von Toleranz in der Zivilgesellschaft fiir die theore-
tisch-methodologische Konzeption der Evaluation von ACHTUNG (+)
TOLERANZ hilfreich sind.

5 Die 28. UNESCO-Generalkonferenz verabschiedete am 16. November 1995 eine
,Deklaration itber Prinzipien der Toleranz‘ und kiirte deren Erscheinungsdatum zum
JInternationalen Tag fiir Toleranz‘, an dem kiinftig die Umsetzung der Menschen-
rechte ebenso wie die Uberwindung von Gewalt, Diskriminierung und Intoleranz an-
gemahnt werden solle (vgl. Schifthaler 1996).

6  Soist 1996 ein umfassender Sammelband zum Kulturthema Toleranz erschienen, der
nicht nur historische Perspektiven auf Toleranz er6ffnet, sondern sich auch systemati-
scher Toleranzforschung annimmt (Wierlacher 1996b). Der in diesem Band weiterge-
fithrte, nicht zuletzt begriffsanalytische Umgang mit dem Thema Toleranz wird vor
dem Hintergrund einer sich in globalen Modernisierungsprozessen beschleunigenden
Pluralisierung und Individualisierung gesehen, wobei die Forderung nach mehr Tole-
ranz in zukiinftigen Gesellschaften oftmals im Mittelpunkt steht.
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2.1 Toleranz und gesellschaftlicher Wandel

Seinem etymologischen Ursprung nach lésst sich der Begriff ,Toleranz* auf
das lateinische Wort tolerantia zuriickfithren und meint in dieser urspriingli-
chen Bedeutung , Ertragen, Erdulden, Geduld*“ (Duden Bd.7: 746). Der Auf-
stieg des Toleranzprinzips als einer regulativen Idee fiir das politisch organi-
sierte Zusammenleben ist eng verbunden mit der historischen Entwicklung
der biirgerlichen Gesellschaft, insbesondere mit der Notwendigkeit einer kul-
turellen und sozialen Neuordnung der europiischen Gesellschaften im Gefol-
ge der Reformation. Hier tritt Toleranz zunichst in Form eines Herr-
schaftsprinzips in Erscheinung, als Versuch, durch die Gewihrung von Reli-
gionsfreiheit religiose Minderheitenprobleme und daraus folgende inner- und
zwischenstaatliche Konfliktherde zu entschirfen. Toleranz ist hier eingebettet
in eine asymmetrische Beziehungsstruktur, denn — als Duldung minoritirer
Weltanschauungen und kultureller Praktiken — war sie zunichst eine Ent-
scheidung des Gewihrenlassens, ein prekdrer Akt der Grofiziigigkeit, der
ebenso auch wieder in Frage gestellt werden konnte. An der Wiege der mo-
dernen Toleranz stehen also stets auch pragmatische Erwigungen und Zwin-
ge, da einerseits die Kosten einer bestindigen Kontrolle und Unterdriickung
aufbegehrender Minderheiten kaum zu tragen waren, andererseits der Auf-
stieg einer marktwirtschaftlichen Okonomie den sozialen und &konomischen
Nutzen einer liberalisierten Minderheitenpolitik verdeutlichte (vgl. auch Fritz-
sche 1996). In der Folge war es das aufgeklirte Weltbiirgertum, das anschlie-
Bend an die konstitutiven Werte moderner Gesellschaften — Menschenwiirde
und daran ankniipfende biirgerliche Freiheits- und Gleichheitsideen — zum Tri-
ger der Toleranzidee wurde, die sich allerdings erst im 20. Jahrhundert gegen
den Chauvinismus und Nationalismus so genannter ,verspiteter Nationen‘ durch-
setzen konnte (vgl. Fetscher 1990), ohne dass dies bedeuten wiirde, dass Toleranz
als zivilisatorische Errungenschaft ein fraglos gesichertes Kulturgut wire.

In gesellschaftstheoretischer Hinsicht zeigt sich, dass das Toleranzprinzip
eine bedeutsame Rolle bei der Integration moderner, funktional differenzier-
ter Gesellschaften spielt. Vereinfacht gesagt kennen diese — neben Herrschaft
- zwei prinzipielle Modi sozialer Integration: Solidaritdt und Toleranz. Soli-
daritit betont iiber bestehende individuelle Unterschiede hinweg das Gemein-
same von Interessen- bzw. Lebenslagen, wihrend Toleranz demgegeniiber in
threm Kern auf wechselseitiger Duldung bzw. Anerkennung individueller
Unterschiede beruht. Damit integriert das erste Prinzip, indem es Unter-
schiedliches negiert und damit zusammenfiihrt, wobei sich eine relativ ein-
deutige Ordnung iberindividuell festgelegter (Nicht-) Zugehorigkeiten ergibt.
Toleranz als zweites Prinzip hingegen macht die Existenz von Unterschieden
zu ihrer Grundlage, d.h. sie betont ihrer Tendenz nach Differenzen und ist da-
her gerade nicht auf die Konstruktion von Gemeinsamkeiten hin angelegt,
sondern setzt auf die grundsitzlich integrierende Wirkung des ,Nicht-Aus-
schlieBens‘. Umgesetzt in Handlungsregeln zielt Toleranz auf das wechsel-
seitige Geltenlassen religiser, ethisch-sozialer, politischer, wissenschaftlicher,
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philosophischer Uberzeugungen, Normen, Werte sowie auf die ihnen jeweils
entsprechenden Handlungen. In dieser Hinsicht stellt sie eine Voraussetzung
fiir die freie und rationale Auseinandersetzung zwischen verschiedenen, mit-
einander konkurrierenden Wahrheits- und Geltungsanspriichen von Erkennt-
nissen, Normen und Modellen der (alltiglichen) Lebensfithrung dar. Und in-
sofern eignet sich Toleranz als Integrationsprinzip fiir eine sich fortschreitend
differenzierende moderne Gesellschaft, die — in ihrem Selbstverstindnis -
nicht mehr primir auf der lebensweltlichen Vergemeinschaftung ihrer Mit-
glieder beruht, sondern sie im Wesentlichen vermittels marktférmig struktu-
rierter Konkurrenzmechanismen funktional vergesellschaftet.

Dies setzt die Schaffung eines institutionellen (staatlichen und rechtli-
chen) Rahmens voraus, der die Rechtsverbindlichkeit etwa von Menschen-
und Grundrechten, von Meinungs-, Glaubens- und Gewissensfreiheit sicher-
stellt und durchsetzt, wodurch Toleranz als Sdule der Demokratie begriffen
werden kann, die in der institutionell manifestierten Synthese aus den Vorzii-
gen einer nahezu unbeschrinkten individuellen Freiheit und den Vorteilen des
gesellschaftlichen Zusammenlebens besteht. Demokratische Toleranz gibt
dem einzelnen die Mdoglichkeit, seine eigenen Ansichten zu duflern, individu-
elle Lebenspline zu realisieren, bietet Schutz vor dem Machtmissbrauch herr-
schender Mehrheiten und schafft eine Atmosphidre der Kompromissbereit-
schaft, die notwendig ist, um unterschiedliche Interessen eines Gemeinwesens
in Einklang zu bringen bzw. konsensfihige politische Entscheidungen herbei-
filhren zu konnen (vgl. Schmitt 1993). Zugleich ist dieses institutionelle Ar-
rangement Voraussetzung der fiir die Moderne konstitutiven Trennung und
(teilweisen) Entkoppelung von ,Staat’ und ,Gesellschaft’, welche jenes fiir
das Alltagsleben in der Moderne charakteristische Neben-, Mit- und Gegen-
einander unterschiedlicher kultureller und sozialer Formen (privatisierter) Le-
bensfithrungsmodelle erst ermoglicht, fiir deren Koexistenz die Bereitschaft
und Fihigkeit der vergesellschafteten Individuen tolerant zu sein zur unhin-
tergehbaren Notwendigkeit wird. Dies gilt um so mehr, als in den vergange-
nen Jahren sowohl die auf solchen strukturellen Bedingungen beruhenden in-
stitutionellen wie auch lebensweltlichen Arrangements der westlichen biir-
gerlich-kapitalistischen Gesellschaften durch drei Wandlungsschiibe erfasst
wurden, welche im politischen, offentlichen und privaten Raum bislang be-
stehende Toleranzgrenzen unter Druck gesetzt haben: postsozialistische Plu-
ralisierungs-, (post-)moderne Individualisierungsprozesse und internationale
Migrationsbewegungen (vgl. Fritzsche 1996).

Alle drei Prozesse bezeichnen auf den ersten Blick Freiheitsgewinne, de-
ren januskopfiger Charakter gerade angesichts daraus resultierender aktueller
sozialer Konflikte nicht zu leugnen ist: Was auf der einen Seite als neu ge-
wonnene Freiheit willkommen geheiflen werden kann, schligt auf der anderen
Seite als Verunsicherung und Entfremdung zu Buche.” Dies zeigt sich nicht

7 Zu dieser Ambivalenz der (Post-)Moderne vgl. bereits soziologische Klassiker wie
z.B. Georg Simmel, Max Weber oder Emile Durkheim sowie insbesondere neuere
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nur in 6ffentlich-politischen Debatten und GesetzgebungsmaBnahmen, deren
diskursive Gestalt sich um Begriffe wie ,Begrenzung‘, ,Uberfremdung,
,Leitkultur® u.A. im Kontext von Intoleranzphinomenen wie etwa Nationa-
lismus und Fundamentalismus dreht, sondern auch lebensweltlich in einem
zunehmend xeno- oder sonst wie -phoben Mentalititswandel bis hin zur prak-
tizierten Intoleranz. Dem wiederum steht die prononciert postmoderne Hal-
tung einer universellen Vertrdglichkeit des Beliebigen gegeniiber, die wie
ZiZzek meint, Probleme damit hat, zwischen Toleranz, Indifferenz und ,intole-
rantem Toleranzterror® zu unterscheiden.

Auffilligster, weil dem individuellen Erleben am nidchsten stehender
Austragungsort derartiger Verwerfungen des fiir die Moderne kennzeichnen-
den ,toleranten® Arrangements von Staat und Gesellschaft ist das alltagliche
offentliche und private Leben. Bereits an der Wende zum 20. Jahrhundert
machte Georg Simmel die Beobachtung, dass das vor allem in der Grofistadt
vorzufindende Aufeinandertreffen vieler einander unbekannter und persénlich
nicht aufeinander bezogener Menschen deren Individualisierung sowohl er-
mogliche als auch erfordere, dies den Individuen aber im Interesse ihrer
wSelbsterhaltung (...) ein negatives Verhalten sozialer Natur* (Simmel 1984:
197) abverlange, das sich als ,,Reserviertheit* dulert, die nicht nur von wechsel-
seitiger Indifferenz, sondern von einer dahinter verborgenen ,.leisen Aversion®
getragen wird (ebd.). Reserviertheit und Indifferenz sind somit die sozialpsy-
chologischen Voraussetzungen fiir eine im Alltag praktizierte Toleranz im Sinne
einer wechselseitigen Duldung, des Ertragenkonnens des jeweils Anderen. Da-
her wird auch verstindlich, dass die Fihigkeit zur praktizierten Toleranz, wie
Iring Fetscher bemerkt, eines ,angemessenen Selbstbewufitseins und Selbst-
wertgefiihls* (1990: 8) bedarf, welches jene (subjektive) Sicherheit erzeugt, aus
der heraus das tolerante (Er-)Dulden des Anderen moglich wird.

Eben dieses gerit — glaubt man géngigen soziologischen und sozialpsy-
chologischen Gegenwartsdiagnosen — in der subjektiven Erfahrungswirklich-
keit vieler Menschen angesichts der neuen Modernisierungsschiibe unter
Druck (vgl. Fritzsche 1996). Es kommt zu neuen Freisetzungen der Individu-
en aus den Resten traditioneller, solidarischer Bindungen und auch selbst ge-
schaffene und erarbeitete Beziige und Vertrautheiten werden prekir. Fiir viele
Menschen stellt sich die im Zusammenhang mit den neu gewonnenen ,ris-
kanten Freiheiten" (Beck/Beck-Gernsheim 1994) alltiglich erlebbare Entrou-
tinisierung des Alltags als Anstieg individuell-subjektiv zu bewiltigender
Belastungen dar, bei deren subjektiver Ver- und Bearbeitung sich jene von
Simmel konstatierten ,leisen Aversionen‘ oft auch manifest in den Vorder-
grund dringen. Der Riickgriff auf alte, vermeintliche Gewissheit schaffende
Vorurteile und Ressentiments erweckt eine triigerische Orientierungssicher-
heit. Das subjektiv erlebte Missverhiltnis von Problemdruck und Problemls-
sungskompetenz birgt die Gefahr einer ,,neuen Intoleranz aus Angst™ (Berger

Beitrage z.B. von Beck/BonB (2001), Giddens (1996), Bauman (1995), Sennett (2000)
u.a. (vgl. zusammenfassend auch Schroer 2001).
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1998: 32), deren Grund in dem durch die Umbriiche ausgeldsten ,,sozialen
Stref3 (Fritzsche 1996: 39) zu suchen ist.

Vor der Folie solcher (Zeit-)Diagnosen scheint es nicht zu geniigen, le-
diglich auf die Wiederherstellung von Toleranzverhiltnissen zu hoffen, die
allein auf der bloBen Duldung des Anderen beruhen — zumal eine solche Dul-
dung, wie angedeutet wurde, eine asymmetrische Beziehung voraussetzt, in
der derjenige, der toleriert, in seinem ,Gewihrenlassen’ sich selbst schon im-
mer in der dominanten, ,sicheren‘ Position befinden muss. Was angesichts
der beschriebenen gesellschaftlichen Umbriiche erforderlich ist, ist die wech-
selseitige Offnung der jeweiligen individuellen und kollektiven Horizonte ge-
genitber neuen und bisher unbekannten Verhaltensweisen, Einstellungen und
Lebensstilen, denn die bloBe Abwesenheit von Intoleranz allein scheint nicht
auszureichen, um jene neuen Integrationsaufgaben lebensweltlich und poli-
tisch bewiltigen zu konnen. In diesem Sinne versteht sich das Konzept Wier-
lachers, Toleranz als ,,aktive Toleranz** (Wierlacher 1996a: 61) zu begreifen,
die, auf einem multidimensionalen Toleranzverstindnis beruhend, eine vor-
aussetzungsvolle Neubestimmung von Nihe und Distanz, von solidarischen
Elementen der praktizierten Anerkennung wie der Gewihrung von Freiheiten
vorzunchmen beabsichtigt (ebd.: 65ff.).

Ein derartiges Toleranzverstiandnis bezieht sich sowohl auf den politisch-
institutionellen Raum als auch auf die Ebene des alltiglichen Umgangs, der
durch eine erhthte Toleranzkompetenz der Individuen bestimmt sein soll. In
dem Mafle, in dem die gegenwirtigen Umbriiche Ausdruck abnehmender
staatlich-politischer Steuerungsfahigkeit sind, wird es immer unwahrscheinli-
cher darauf zu bauen, der Erwerb derartiger Toleranzkompetenzen sei aus-
schlieBlich durch staatliche Mafinahmen, gleichsam ,von oben‘, forderbar
(z.B. durch die Festschreibung in schulischen Lehrpldnen). Die entstandene
Liicke zwischen ,Staat‘ und den vielen unterschiedlichen ,Lebenswelten® der
Biirger zu schlieBen bedarf vielmehr einer umfassenden zivilgesellschaftli-
chen Anstrengung, was sich nicht zuletzt in solchen Programmen wie
ACHTUNG (+) TOLERANZ dokumentiert.

2.2 ACHTUNG (+) TOLERANZ — Beschreibung der konzeptionellen
Grundlagen

Welches sind nun mogliche Wege zu einem toleranteren Umgang der Men-
schen miteinander? Folgt man den soeben angesteliten Uberlegungen, stehen
zumindest drei prinzipiell unterscheidbare Wege offen. Der eine folgt den er-
wihnten Modellen herkommlich schulisch-curricularer Wissensvermittiung
und setzt darauf, iiber Bildungsprogramme eine rationale, verstandesmiBige
Einsicht in die Niitzlichkeit und Notwendigkeit des Toleranzprinzips zu er-
zeugen. Toleranz wird so zur Frage einer in erster Linie (zweckrationalen) lo-
gisch-abstrakten Abwigung von Nutzen und Kosten toleranter Einstellungen
und Verhaltensweisen und der daraus resultierenden Erkenntnis der Bedeu-
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tung entsprechender institutioneller Arrangements moderner Staatlichkeit. Ein
weiterer Weg besteht in der vielfach geforderten Werterziehung, welche hiu-
fig religios motivierte ethisch-moralische Grundhaltungen vermitteln soll, die
sich in Form von verinnerlichten Ge- und Verboten niederschligt und auf die
Wirksamkeit einer — durch moralische Instanzen kontrollierten — (wertratio-
nalen) Orientierung des jeweiligen Handelns am Sollen setzt. Sollten die oben
angestellten Uberlegungen zutreffen, greifen beide Wege, jeder fiir sich oder
auch beide zusammen genommen, vielfach zu kurz, um die fiir den alltags-
praktischen Umgang erforderliche Toleranzkompetenz zu erzeugen, da sie
den von den Individuen - alltiglich und situationsspezifisch hochst unter-
schiedlich — zu bewiltigenden Umgang mit der Uniibersichtlichkeit und Am-
bivalenz postmodernisierter Lebenswelten nicht erfassen kénnen. Vereinfacht
gesagt kann es Akteuren durchaus klar sein, dass es ,irrational* sein mag, dem
wie auch immer ,fremden® Nachbarn zuriicksetzend oder aggressiv gegen-
tiberzutreten, ja dass es sich verinnerlichter Moralvorstellung folgend ,nicht
gehort®, sich derart zu verhalten und dass es geboten sein mag, sich mit nach-
barschaftlicher Freundlichkeit auf diesen einzustellen. Das alles wiirde ja
vielleicht ganz gut gelingen, wire der Andere eben nur nicht so ,anders* (und
wiirde dieses ,Anders-sein® nicht in einen Deutungskontext von diffusen Res-
sentiments bis hin zur subjektiv wahrgenommenen eigenen Benachteiligung
gegeniiber dem Anderen eingestellt). So gesehen ist die mit den beiden ersten
Wegen herstellbare ,Toleranzbereitschaft’ eine zwar notwendige, aber kei-
neswegs hinreichende Bedingung fiir die im alltiglichen Umgang geforderte
, Toleranzkompetenz".

Dabher sind in den vergangenen Jahren neben die herkdmmlichen Ange-
bote staatlichen Schulunterrichts und weltanschaulich-religioser Werterzie-
hung eine Vielzahl unterschiedlicher Programme zur Demokratie- und Tole-
ranzbildung getreten, deren gemeinsamer Nenner in der Annahme besteht, die
Fihigkeit zur (praktizierten) Toleranz sei einerseits an ein ausgeglichenes
Selbstwertgefiihl, andererseits an Kompetenzen zum Umgang mit Ambiva-
lenz und Verschiedenheit gekniipft. Beides zusammengenommen liegt dem
Ansatz einer Erziehung zur ,Multiperspektivitit’ zugrunde, dem es darum
geht, die individuelle Fahigkeit zu vermitteln, sich ,,in die Perspektiven ande-
rer hineinzudenken und hineinzufiihlen. (...) Eine entwickelte multiperspekti-
vische Kompetenz beinhaltet auch die Fahigkeit zu verstehen, inwieweit die
Perspektive des anderen eine Reaktion auf eigenes Verhalten ist” (Fritzsche
1996: 46).

In diesem Kontext ist auch ACHTUNG (+) TOLERANZ anzusiedeln, das im
Sinne des oben angefiihrten Konzepts der ,aktiven Toleranz* ein Angebot zur
individuellen Demokratie- und Toleranzbildung darstellt. Es zielt darauf, iiber
eine kurzfristige Symptombekimpfung hinaus prdventiv zu wirken, indem ei-
nerseits soziale Interaktionskompetenz geférdert und ausgebaut, andererseits
zu einer selbstreflektierten Orientierung in Konfliktsituationen befdhigt wer-
den soll. Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass die vielfiltigen
(alltiglichen) Toleranzprobleme sich in Form von (offenen und verdeckten)
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Konflikten zeigen. Unter einem Konflikt (im weitesten Sinne) wird dabei eine
Situation ,,zwischen zwei oder mehr Menschen* verstanden, ,,die miteinander
zu tun haben und unvereinbare Unterschiede zwischen sich oder Bedrohungen
ihrer Mittel, Bediirfnisse oder Werte wahrnehmen* (Morton Deutsch, zit. bei
Ulrich 2000: 85). Konflikte bilden damit die , Voraussetzung‘ — gleichsam die
,Nagelprobe‘ im Sinne eines konkreten und handlungsrelevanten ,Anwen-
dungs- und Bewihrungsfalls® — fiir die Verwirklichung von aktiver Toleranz.
Dementsprechend setzt das die Programmkonzeption leitende Toleranzver-
stindnis von ACHTUNG (+) TOLERANZ am Vorliegen eines Konflikts an:

1. Voraussetzung: Nur in einem Konfliktfall stellt sich die Frage nach Tole-
ranz. Denn nur dann werden eigene Deutungsmuster, Werte oder Normen
durch die Konfrontation mit Andersartigkeit angezweifelt, verletzt oder es
treffen konkurrierende Interessen aufeinander.

2. Vorgehensweise: Das zweite Kriterium zur Bestimmung der Toleranz ist
die Abwesenheit von Gewalt im Konfliktfall. Das gewaltlose Vorgehen
kann entweder von einer Seite allein — im Sinne des Aushaltens des Kon-
flikts — oder von den Konfliktpartnern miteinander erfolgen.

3. Motivation: Die Motivation, die dem Denken und Handeln in einem Kon-
flikt zugrunde liegt, stellt das dritte und wesentlichste Unterscheidungskri-
terium fiir die Identifizierung von Toleranz dar. Nur auf der Grundlage der
prinzipiellen Anerkennung des gleichen Rechts auf freie Entfaltung wird es
dem einzelnen moglich, aus Einsicht Andersartigkeit auszuhalten oder die
gemeinsame Regelung eines Konflikts zu suchen.” (Feldmann/Henschel/
Ulrich 2000: 15)

Kern dieser konzeptuellen Grundiiberlegungen bildet eine konstruktivistische
Theorieperspektive, die davon ausgeht, den Ausgangspunkt toleranzrelevanter
Konflikte bildeten jene unhinterfragten und teilweise nichtbewussten Annah-
men tiber die soziale Wirklichkeit, durch welche auf Ebene der in einen Kon-
flikt verwickelten Akteure Situationen in zunichst inkompatibler Weise inter-
pretiert und identititskonstituierende Merkmale (wechselseitig) nicht erkannt
oder anerkannt oder fehlbewertet werden. Vor diesem Hintergrund besteht
das Ziel von ACHTUNG (+) TOLERANZ darin, mittels entsprechender Techni-
ken aus Selbsthilfebewegung und Kommunikationspsychologie in Gruppen-
ibungen eine erfahrungsbezogene Auseinandersetzung der Seminarteilneh-
mer/innen mit dem skizzierten Toleranzkonzept zu ermoglichen, Wege der
gewaltfreien Konfliktbewiltigung aufzuzeigen und damit toleranzfoérdernde
Kompetenzen zu vermitteln — dazu gehoéren:

,»Dialog- und Kommunikationskompetenz,

— die Fahigkeit, sich in den Standpunkt eines anderen zu versetzen,

— die Fihigkeit, Modelle konstruktiver und demokratischer Konfliktrege-
lung anzuwenden® (Feldmann/Henschel/Ulrich 2000: 25).

Dies beinhaltet auch, dass den Teilnehmer/innen des Programms nicht ledig-
lich ,oberflichliches’ Handlungswissen im Sinne einer primir technisch-
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instrumentellen Erweiterung von (kommunikativen) Handlungskompetenzen
vermittelt werden soll, sondern sie sich selbst ihrer jeweiligen identititskon-
stituierenden impliziten Werte, Deutungs- und Handlungsmuster bewusst(er)
werden und diese in den Kontext auch ihrer personlich-biographischen All-
tagserfahrungen einstellen sollen (vgl. Centrum fiir Angewandte Politikfor-
schung (CAP) 2002).

ACHTUNG (+) TOLERANZ ist methodisch und inhaltlich also darauf ausge-
richtet, bei den Teilnehmer/innen (a) Bewusstsein iiber die ihrem Handeln zu-
grunde liegenden latenten Deutungs- und Handlungsmuster zu erzeugen, ih-
nen (b) die Fundamente ihrer jeweiligen Identititskonstruktionen transparent
zu machen und (c) die im Seminar erzeugten Konflikterfahrungen durch er-
hohte soziale Empathie — was die Fahigkeit einschlieBt, durch Perspektiven-
tibernahme sich in den Standpunkt des jeweils Anderen hineinzuversetzen —
zum Ausgangspunkt persénlichen Wachstums und erweiterter Deutungs- und
Handlungskompetenzen zu machen (vgl. ebd.).

Konkret setzt ACHTUNG (+) TOLERANZ in didaktischer Hinsicht an der
Idee des Erfahrungslernens an. In den Seminaren soll den Teilnehmer/innen —
vermittelt durch unterschiedliche Gruppeniibungen, abwechseind mit Reflek-
tions- und Informationsphasen — praktische Kommunikations- und insbeson-
dere Konfliktlgsungskompetenz sowie Toleranzwissen tiber an personlichen
Alltagserfahrungen ausgerichteten Bewusstwerdungserlebnissen subjektiv er-
fahrbar gemacht werden.’ Dies miindet letztlich in das Seminarziel, die fiir die
Teilnehmenden selbstverstindlichen und unhinterfragten Annahmen tber die

8  Das Seminarkonzept (vgl. Ulrich 2000), das auch den groben zeitlichen Ablauf einer
Seminarwoche strukturiert, befasst sich mit unterschiedlichen Themenschwerpunkten:
Nach einer ersten spielerischen Kennenlernphase setzen sich die Teilnehmer/innen in
einem ersten Schritt mit den Begriffen ,Achtung und Toleranz‘ auseinander. So bietet
hier z.B. die ,Toleranzampel* eine praxisorientierte Toleranzdefinition, mit der die
Teilnehmer/innen selbst priifen sollen, ob sie sich in gegebenen Situationen im roten
Bereich der Intoleranz (Durchsetzung eigener Interessen mit Gewalt), dem gelben Be-
reich der so genannten Scheintoleranz (Erduldung einer Stdrung ohne Losung der
Konfliktsituation) oder im griinen Bereich der Toleranz (gewaltfreies Konfliktlosen
aufgrund von Anerkennung des gleichen Rechts auf freie Entfaltung) bewegen. Im
zweiten Themenblock des Seminars zu ,stillschweigenden Annahmen und Vorurteile
werden den Teilnehmer/innen kulturelle Selbstverstindlichkeiten und die damit ver-
bundene grundsitzliche Gebundenheit der eigenen Perspektivitit sowie die eigene
Vorurteilsbehaftetheit vermittelt, demonstriert z.B. in der Ubung ,Die kulturelle
Brille — Besuch auf der Insel Albatros, bei der die Seminarleitung im Rollenspiel ei-
ne fremde Kultur darstellt und die Teilnehmer/innen in der anschlieBenden Diskussi-
on ihre eigene kulturgebundene Perspektivitit in der Wahrnehmung und Deutung des
Fremden erfahren (weitere Schwerpunkte sind ,partnerschaftliche Kommunikation®
und ,Demokratie und Toleranz‘). Abschlieflend zu den jeweiligen Seminareinheiten
werden so genannte Feedback- bzw. Reflexionsrunden innerhalb der Gruppe als
Auswertungsprozess der Seminareinheit durchgefithrt, in denen die einzelnen Teil-
nehmer/innen im Austausch in der Gruppe erzahlen, was sie wahrend der Ubung
empfunden haben, was sie meinen gelernt zu haben und welche Relevanz dieser
Ubung fiir sie aus ihrer Sicht zukommt.
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soziale Wirklichkeit aufzubrechen. Entgegen einer ,Weltsicht‘, die in einem
,S0-Sein‘ der Welt immer schon ein auch mégliches ,Anders-sein®, also die
Kontingenz der eigenen Perspektive ausblendet, soll den einzelnen Teilneh-
menden die Erfahrung von mehreren, nebeneinander existierenden Perspekti-
ven vermittelt werden. Diese Perspektivenvielfalt gilt es nicht bloB zu erken-
nen. In der (handlungsrelevanten) Konsequenz sollen vielmehr die eigenen
Selbstverstandlichkeiten zum einen nicht mehr einfach unhinterfragt und da-
mit ,unreflektiert* Anwendung finden, sondern als der Reflexion verfiigbar zu
einer situationsangemessenen Uberpriifung der eigenen Perspektivitit fithren.
Zum anderen geht es darum, mittels der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme
die jeweils unterschiedlichen alternativen Sichtweisen der Anderen in ihrer
perspektivengebundenen Giiltigkeit auch zu ,tolerieren® (anzuerkennen) und
in den eigenen Wahrnehmungen, Deutungen und Handlungen so zu beriick-
sichtigen, dass im Konfliktfall entsprechende kommunikative, verstindi-
gungsorientierte Bewiltigungs- und Losungsmoglichkeiten eréffnet werden.

Der damit intendierte Lernprozess ldsst sich modellhaft in folgenden drei
Schritten zusammenfassen: (a) Gruppeniibungen sollen {iber erfahrbare Un-
terschiede, Gegensitze Konflikte im kontrollierten Schonraum des Seminars
erzeugen, wobei dazu in einem moderierten Gruppenprozess Bewiltigungs-
und Losungswege vermittelt werden sollen. (b) Auf der Ebene individuellen
Lernens erzeugt das Erkennen komplexer Struktur- und Losungszusammen-
hinge von Konflikten ,Schliisselerfahrungen’, sozusagen ,Aha-Erlebnisse‘, in
denen sich die reflexive Kompetenz als Voraussetzung zur praktischen An-
wendung solcher Verfahren — infolge der Einsicht in ihre Praktikabilitit —
manifestiert. (c) Der letzte Schritt sollte darin bestehen, dass solche Kompe-
tenzen auch auflerhalb des Seminars in die eigenen alltdglichen Lebenswelten
transferiert und dort angewendet werden konnen.

2.3 Evaluationskonzept zu ACHTUNG (+) TOLERANZ

Betrachtet man diesen theoretischen Rahmen und konzeptionellen Anspruch
von ACHTUNG (+) TOLERANZ, so wird schnell deutlich, dass dem weder mit
den Mitteln der in der Evaluationsforschung vielfach Anwendung findenden
tiblichen (positivistischen) Akzeptanzforschung noch mit denen herkémmli-
cher, auf das Abfragen kanonisierten Faktenwissens ausgerichteter ,Lernziel-
kontrollen® entsprochen werden kann (vgl. Stockmann 2000). Sinnvoll er-
scheint vielmehr eine Evaluationskonzeption die einerseits Programment-
wickler/innen bzw. —autot/innen nach den intendierten Wirkungen und ande-
rerseits Programmteilnehmer/innen nach den von ihnen mit dem Programm
verbundenen Erfahrungen, Erlebnissen und subjektiv zugemessenen Bedeu-
tungen befragt (vgl. hierzu House/Howe 1999). Vor diesem Hintergrund kon-
nen, neben einem Abfragen der allgemeinen Akzeptanz der Seminarteilnahme
(z.B.: wie wird das Erlernte bewertet?; welchen Eindruck hinterlédsst die Se-
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minarteilnahme?) in Anlehnung an Ulrich/Wenzel (2001) folgende Aspekte —
zu verstehen als Korridore der Lernzielkontrolle zu den ,Wirkungen‘ des Se-
minars — genannt werden:

- Uberpriifung des Wissens- und Kompetenzerwerbs der Programmteil-
nehmer/innen;

— Untersuchung der Reflexionen iiber die erlernten Programminhalte (Per-
spektivenwechsel) und deren Relevanz fiir die alltdglichen Lebenswelten
der Teilnehmenden;

— Mogliche, durch das Programm bei den Teilnehmenden hervorgerufene
Effekte, die von den Programmanbietern nicht erwartet wurden (nicht
intendierte Nebenfolgen’);

Eine unmittelbare Operationalisierung dieser Leitziele der Evaluation in Form
standardisierter Fragen und Antwortvorgaben ist nur sehr begrenzt moglich,
da einerseits weder gesicherte Vorkenntnisse iiber intendierte Wirkungen
(Kompetenzerwerb) vorliegen noch andererseits bekannt ist, welche typischen
Bildungserfahrungen bei den einzelnen Teilnehmenden hervorgerufen werden
(z.B. in Abhingigkeit von soziodemographischen Merkmalen wie Alter, Ge-
schlecht, Beruf, Bildung oder auch im Hinblick auf den jeweiligen Gruppen-
kontext im Seminar oder typischen Lebensituationen).” In diesem Sinne ist
der theoretische Ausgangspunkt der ,Wirkungs-Evaluation® weitgehend von
dem der Seminarkonzeption zugrunde liegenden konstruktivistischen Theorie-
fundament bestimmt. Dessen zentrale Grundannahme besteht darin, dass das
Erkennen der (sozialen) Wirklichkeit — und damit auch die Wahrnehmung
und Bewertung all jener toleranzrelevanten Unterschiede, Einstellungen und
Handlungen — subjektabhingig ist, d.h. keine Abbildung wahrnehmungsunab-
hingig bestehender objektiver Gegebenheiten ist. Das bedeutet nun nicht, dass
der Blick auf die (soziale) Umwelt ,subjektiv‘ im Sinne von willkiirlich und
beliebig wiire, ganz im Gegenteil, denn Erkennen und Wahrnehmen beinhal-
tet, dem jeweiligen Erkenntnisgegenstand Sinn und Bedeutung beizumessen,
ihn — soziologisch formuliert — vor der Folie subjektiv vorhandener Wissens-

9  Bei der Frage nach mdoglichen nicht intendierten Nebenfolgen ist zu unterscheiden
zwischen ungeplanten Folgen auf der Seite der Seminarteilnehmer/innen (z.B. Miss-
verstandnisse bzw. Deutungen oder Verkniipfungen mit ,unerwartbaren® subjektiven
Wissensbestianden) und auf der Seite ihres jeweiligen sozialen Bezugsumfeldes. Wih-
rend den Deutungen des Individuums z.B. durch Interviews nachgegangen werden
kann, wobei auch Effekte im Bezugsumfeld (Familie, Freunde, Organisationen) er-
fasst werden konnen, sofern der oder die Befragte sie aus seiner/ihrer Perspektive be-
richtet, wiirde eine umfassende Untersuchung hierzu allerdings die (wenig praktikab-
le) gesonderte Befragung dieses jeweiligen sozialen Umfeldes mit einschlieflen.

10 Da eine herkémmliche Wirkungsforschung sich “am Modell der Kontrolle ,der unab-
hingigen‘ bzw. ,explikativen‘ Variable (hier: Mafinahme des Programms) und der
Feststellung ihrer Effekte auf genau definierte ,abhingige® Variablen (Zielerrei-
chungs-Kriterien)*“ (Kromrey 2001: 119) zu orientieren hitte, wiren genau solche
Vorkenntnisse fiir ein entsprechendes Design erforderlich (zu einer anschaulichen
Darstellung dieses Evaluationsmodells vgl. Lange 1983).
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vorréite als ,so oder anders‘ zu bestimmen und damit sinnhaft in den Kontext
der eigenen Weltsicht einzustellen. Was wahrgenommen und erkannt wird, ist
damit unhintergehbar an den durch die jeweils zuhandenen Wissensvorrite
bestimmten Standpunkt gekniipft, es ist perspektivisch gebunden.

Wissen meint hier, iiber den Spezialfall der bloflen Kenntnis von Daten
und Fakten hinausweisend, das Wissen um typische Vorstellungen, Ideen,
Handlungen, Akteure, RegelmiBigkeiten der uns umgebenden Sozialwelt, die
nach Thomas Luckmann in Form sozialer Kategorien und Typisierungen ein
,soziohistorisches Apriori® der jeweils individuell angeeigneten Wissensvorriite
darstellen. Dieses — unterschiedlich verteilte und verfiigbare — Alltagswissen ist
zugleich Erfahrungs- und Deutungswissen Uber die Typik handlungsrelevanter
Situationen, die auf dieser Grundlage ,definiert (Blumer 1969) und subjektiv
fraglos als ,selbstverstindlich so und nicht anders‘ wahrgenommen werden (vgl.
Hirseland 1999: 86ff.). Auf der Ebene des einzelnen Handelnden bedeutet dies,
dass dieser selbst nur ein begrenztes Wissen tber sein Wissen hat, dass der
grofite Teil des fiir unser Deuten und Handeln relevanten Wissens implizites
Wissens ist, welches unseren Handlungen fraglos vorausgesetzt ist und erst dann
zum Problem wird, wenn Handlungsvollziige nicht wie erwartet verlaufen,
wenn ,Probleme’ bzw. — im sozialen Umgang mit Anderen — Konflikte auftre-
ten, weil die wissensbasierten Annahmen der Akteure iiber die Beschaffenheit
der Wirklichkeit in Teilen oder grundsitzlich inkompatibel sind. In diesem Fall
ergeben sich die Alternativen, die eigene Sicht der Wirklichkeit durch Macht
und schlimmstenfalls Gewalt gegeniiber dem Anderen durchzusetzen oder aber
das eigene (implizite) deutungs- und handlungsleitende Wissen zu problemati-
sieren, es zu erkennen und hinsichtlich seiner Angemessenheit zu priifen, d.h. es
selbst zum Gegenstand reflexiven Erkennens zu machen.

Um vor diesem Hintergrund die beabsichtigte Wirkung des Programms
auf die Teilnehmer/innen, also auf deren alltagsweltliche Wissens- bzw.
Deutungsmuster, identifizieren zu konnen, gilt es folglich zu rekonstruieren,
wie die Teilnehmer/innen das im Programm Erfahrene und Erlebte in die
Deutungen ihrer Alltagswelt einbauen, wie sie somit dieser Erfahrung Sinn
verleihen, welche reflexiven Potentiale dabei zur Anwendung gelangen und
welche Verdnderungen implizite und explizite Wissensbestinde in diesem
Prozess erfahren. Aufgrund dieser Kernfrage ergibt sich, dass eine Evaluati-
onsmethode herangezogen werden muss, die iiber die Erfassung gleichsam an
der Oberfliche liegender Akzeptanzeinschitzungen (,war interessant, hat mir
gefallen® etc.) ebenso hinausgeht, wie iiber das Ermitteln personlicher ,Ein-
stellungen® (zur Kritik an der Einstellungsforschung vgl. z.B. bereits Blumer
1969). Da es vorab grundsitzlich offen ist, 0b und in welcher Form die Teil-
nehmer/innen die im Seminar in der Auseinandersetzung mit Anderen ge-
machten Erfahrungen, die Informationsteile und Angebote zur Erfahrungsre-
flexion in ihre personlichen ,Wissensvorrite* einbauen und in threm jeweili-
gen Alltag fiir sich selbst bedeutsam machen, wire es methodisch nicht ad-
aquat, vorrangig mit vorab festgelegten, in standardisierten Erhebungsinstru-
menten festgeschriebenen Bewertungsdimensionen zu arbeiten, die dem je
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subjektiven Erfahrungszusammenhang und der Situation der oder des einzel-
nen keine Aufmerksamkeit widmen.

Die im Zentrum der Evaluation stehende (Haupt-)Aufgabe einer Rekon-
struktion von Verdnderungen subjektiv bedeutsamer Wissensbestinde setzt
voraus, dass zunichst in einem ersten Schritt subjektiv relevante (manifeste
und latente) Deutungsdimensionen gefunden werden miissen, bevor in einem
zweiten Schritt nach deren moglichen Verinderungen als Indikator fiir die
,Wirkungen* einer Seminarteilnahme gefragt werden kann. Aus dieser Logik
folgt ein zweistufiges Erhebungsverfahren, das zu verschiedenen Zeitpunkten
— vor und nach einem Seminar — relevante Daten erhebt und auf Ebene der
Auswertung zueinander in Beziehung setzt. Mit diesem Vorgehen ist es zu-
gleich moglich, Dimensionen zu gewinnen, die Aufschluss dariiber geben,
inwieweit die Seminarteilnahme ,nachhaltige*, d.h. iiber die konkrete Semi-
narsituation hinausweisende Wirkungen zeitigt.

Dieser, wenn man so will, eher ,mikroskopische‘ Blick leitet die im Zen-
trum des gesamten Evaluationsprojekts stehende Untersuchung eines Fallbei-
spiels als Einzelfallevaluation eines hierzu durchgefiihrten Seminars an, zu
dem mit unterschiedlichen qualitativen Verfahren Daten erhoben wurde." Er-
ginzt wurde dieser ,Evaluationskern®, der darauf zielt, die , Tiefenwirkung
einer Seminarteilnahme auszuloten, durch eine herkémmliche postalische
Fragebogenerhebung. Dies erschien deshalb sinnvoll, weil zum Zeitpunkt des
Evaluationsbeginns bereits 160 Personen aus dem Bereich der 6ffentlichen
Verwaltung (Sozial-, Wohnungs-, Auslinderbehtrden und Polizei) an ACH-
TUNG(+)TOLERANZ-Seminaren teilgenommen hatten und viele dieser Teil-
nehmer/innen inzwischen selbst als Trainer/innen geschult wurden. Diese
Datenquelle sollte nicht unberiicksichtigt bleiben, da hier aufgrund der im
Vergleich zum qualitativen Evaluationsteil eine vergleichsweise grofe Zahl
von Programmrezipient/innen erreicht werden und so, wenngleich mit einer
Einschriankung der ,Analysetiefe‘, dennoch erste Daten und Riickschliisse auf
die ,Breitenwirkung‘ von ACHTUNG (+) TOLERANZ erwartet werden konnten.
Aufgrund dieser Uberlegungen wihlten wir ein multimethodisches Mehrebe-
nendesign, welches aus folgenden Schritten besteht (fiir eine ausfiihrliche
Darstellung vgl. Dimbath/v. Hayek/Schneider 2002):

— Die Analyse der verfiigbaren konzeptionellen Seminarmaterialien sowie
explorative Expert/innengespriche mit den Programmautor/innen und
(ausgewihlten) Seminarleiter/innen;

11 Die Teilnehmer/innen an dem Evaluationsseminar waren bereits durch die Ausschrei-
bung iiber die geplante Evaluation informiert, erteilten also mit ihrer Anmeldung zur
Seminarteilnahme auch die Zustimmung zur Mitwirkung an der Evaluation, und wur-
den bei der ersten Kontaktaufnahme mit dem Evaluationsteam iiber das Evaluations-
konzept in Kenntnis gesetzt. Wie die damit verbundene ,Reaktivitit’ im Kontext un-
seres Evaluationskonzepts einzuschitzen ist, bedarf einer eigenen differenzierten
Diskussion, die hier aus Platzgriinden nicht geleistet werden kann.
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— eine Vollerhebung aller ehemaligen Seminarteilnehmer/innen mittels ei-
nes teilstandardisierten Fragebogens; sowie — fiir den Evaluationskern —~

— eine Einzelfallstudie zum Evaluationsseminar mittels eines Methodenmi-
xes qualitativer Erhebungs- und Auswertungsverfahren.

Fiir die Entwicklung der entsprechenden Datenerhebungsmethoden wurden —
neben einer Inhaltsanalyse der schriftlich dokumentierten Materialien zu
ACHTUNG (+) TOLERANZ — leitfadengestiitzte explorative Expert/inneninter-
views (vgl. hierzu Meuser/Nagel 1991, Honer 1994) mit den Autor/innen des
Programms und Seminarleiter/innen durchgefiihrt (1). Der eingesetzte teil-
standardisierte Fragebogen (2) bezieht sich inhaltlich (a) auf die Kontrolle der
Nachhaltigkeit des Programms. Hier ging es darum zu erfragen, welche
Aspekte bzw. Lerninhalte der Seminarveranstaltung ,hingen geblieben* sind
und wie diese mit einigem zeitlichem Abstand gesehen werden. Zudem sind
Fragen enthalten, die (b) auf die Ermittlung der Akzeptanz abzielen, d.h. mit-
tels derer herausgefunden werden soll, wie das Seminardesign von ACHTUNG
(+) TOLERANZ aus der zeitlichen Distanz seit der Teilnahme beurteilt wird
und wie es von solchen ehemaligen Teilnehmer/innen, die moglicherweise
bereits iiber Erfahrungen mit vergleichbaren anderen Seminaren verfiigen, im
Vergleich zu diesen eingeschiitzt wird. Im Falle eines ausreichenden Riick-
laufs ergibt sich (c) die Moglichkeit eines Gruppenvergleichs — einerseits hin-
sichtlich sozialdemographischer Variablen, anderseits z.B. hinsichtlich unter-
schiedlich lange zuriickliegender Teilnahmezeitpunkte, verschiedener Semi-
narleitungsteams und, damit verbunden, voneinander abweichender inhaltli-
cher Akzentuierungen der einzelnen Seminare (vor allem, was den Einsatz
und die Prisentation der im Seminarpaket vorgesehenen Ubungs- und Re-
flektionsteile betrifft). In der Einzelfallevaluation (3) wurden jeweils vor und
nach dem Besuch des Seminars drei verschiedene, teils miteinander kombi-
nierte, Methoden zur Produktion relevanter qualitativer Daten eingesetzt, die
jewetils unter dem Gesichtspunkt der Verinderung iiber die Zeit verglichen
werden konnen. Im Zentrum standen hierbei leitfadengestiitzte Einzelinter-
views, die mit den insgesamt elf Seminarteilnehmer/innen in den Wochen vor
Seminarbeginn sowie etwa vier Monate nach Seminarende gefiihrt wurden."”
Methodisch als ,,problemzentrierte Interviews* (Witzel 2000) konzipiert, er-

12 Dariiber hinaus wurden im Rahmen eines Videoexperiments mit begleitenden Grup-
pengesprichen der Teilnehmer/innengruppe unmittelbar vor Seminarbeginn und bei
einem vier Monate nach Seminarende organisierten erneuten Gruppentreffen eine
gemeinschaftlich zu 16sende Aufgabe gestellt (Erstellen eines Kurzspots zum Thema
Toleranz/Intoleranz vor, Erstellen eines Werbespots fir ACHTUNG (+) TOLERANZ
nach dem Seminarbesuch). Der gesamte Losungsprozess wurde von den Teilneh-
mer/innen mit einer zweiten Kamera selbst auf Video dokumentiert und noch durch
eine dritte, festinstallierte ,neutralen‘ Beobachterkamera aufgezeichnet. Auflerdem
fanden die Video-Aufgabe flankierende Gruppengespriche statt, die sowohl die
Gruppenaufgabe als auch das Seminar zum Gegenstand hatten und ebenso wie die
Interviews aufgezeichnet und verschickt wurden. Infolge des noch laufenden Aus-
wertungsprozesses konnen hierzu jedoch noch keine Ergebnisse referiert werden.
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ginzt durch einen am Konzept des ,diskursiven Interviews* (Ullrich 1999)
orientierten Nachfragteil, war es das Ziel, zum einen biographische Beleger-
zdhlungen zu den Themen (,Toleranz* und ,Konflikt‘ sowie Explikationen zu
den jeweiligen, damit einhergehenden Begriffsverstindnissen zu erhalten.
Zum anderen sollten nicht zuletzt mit dem diskursiven Nachfrageteil in einer
konkreten diskursiven Auseinandersetzung aktualisierte Deutungen, nicht-
hinterfragte Annahmen, Argumentationsmuster etc. der Teilnehmenden pro-
tokolliert und damit rekonstruierbar gemacht werden. SchlieBlich wird den
Teilnehmer/innen im Nachinterview iiber den problemzentrierten und diskur-
siven Abschnitt hinaus die Moglichkeit eingerdumt, fiir sie Relevantes iiber
das Seminargeschehen (von den eigenen Seminarerfahrungen bis hin zu orga-
nisatorischen Fragen und Materialien der Seminarveranstaltung) zu berichten
sowie die Evaluation selbst aus ihrer eigenen Perspektive kritisch zu reflektieren.

3. Zur Wirkung von ACHTUNG (+) TOLERANZ —
exemplarische Ergebnisse der Evaluation

In Anschluss an das oben explizierte Lernmodell (vgl. 2.2.) mochten wir im
Folgenden in illustrativer Absicht ausgewaihlte erste Ergebnisse der Eva-
luation vorstellen, die sich unter inhaltlichen Gesichtspunkten auf die Er-
fahrung und Bewertung von Konflikten im Seminar (3.1.), auf die Erfah-
rung von ,,Aha-Erlebnissen* (3.2.) und auf die Frage nach einem Transfer
von Seminarerfahrungen in das Alltagsleben beziehen (3.3.). Andererseits
soll in methodischer Hinsicht die Ergiebigkeit oder auch Begrenztheit un-
terschiedlicher Erhebungs- und Auswertungsmethoden vor dem Hinter-
grund der Frage nach der ,Breiten- bzw. ,Tiefenwirkung‘ des Seminars
(vgl. 2.3.) veranschaulicht werden. Konkret prisentieren wir in den ent-
sprechenden Abschnitten die exemplarische Analyse je einer geschlossenen
und offenen Frage aus dem teilstandardisierten Fragebogen sowie die Zu-
sammenfassung einer fallbezogenen wissenssoziologisch-hermeneutischen
Analyse von Interviewtranskripten.

3.1 Standardisierte Befragung der Programmteilnehmer/innen:
Konflikttypen und ihre Deutung

Wie oben skizziert bilden Konflikte nicht nur die Voraussetzung, aus der sich
die Notwendigkeit toleranten Verhaltens ergibt, sondern sind zudem auch der
Konzeption von ACHTUNG (+) TOLERANZ folgend ein zentrales Medium des
seminarbezogenen Erfahrungslernens. Angesichts dieser konzeptionellen Be-
deutung von Konflikten fiir den Bildungsprozess ist es fiir die Evaluation von
besonderem Interesse, herauszufinden, in welchem Umfang im Seminar auf-
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tretende Konflikte von Teilnehmer/innen wahrgenommen und wie sie beur-
teilt wurden.

In der postalischen Befragung der ehemaligen Teilnehmer/innen des Pro-
gramms wurde in einem Frageblock nach Wahrnehmung und Einschitzung
von Konflikten im Seminarablauf gefragt.” Die Mehrzahl der Befragten (78%
bzw. 54 Personen) gab an, sich daran erinnern zu kdnnen, dass in den von ih-
nen besuchten Seminaren Konflikte auftraten, die thematisiert wurden, 15 Be-
fragte (22%) gaben an, sich nicht entsinnen zu konnen, im Seminar bespro-
chene Konflikte wahrgenommen zu haben, eine Person gab keine Auskunft.
Dies kann als erster Hinweis dafiir gelten, dass das Seminarziel einer kon-
fliktbezogenen Wahrnehmungssensibilisierung gegriffen zu haben scheint.
Offen bleibt jedoch, wie das Auftreten von Konflikten in Hinblick auf den
Seminarablauf eingeschitzt wird. Daher wurden die Items, die Informationen
iiber derartige Einschitzungen liefern sollten, in explorativer Absicht einer
Faktoranalyse unterzogen, die zwei Faktoren ergab.” Die inhaltliche (seman-
tische) Interpretation der Faktoren fithrt zu zwei Bewertungsdimensionen, de-
ren eine wir als (Konflikt als) ,konstruktive Hilfe‘ (Faktor 1) bezeichnet ha-
ben, um darauf hinzuweisen, dass Konflikte im Rahmen der Seminarziele als
funktional betrachtet wurden. Der anderen wurde das Etikett (Konflikt als)

13 Bei der Entwicklung des Fragebogens war es nicht moglich, umfassende Pretests

durchzufiithren. Der Fragebogen wurde nach Riicksprache mit den Programment-
wickler/innen und lediglich einem Vortestlauf postalisch versendet. Insgesamt wur-
den 169 Fragebogen verschickt, der Rucklauf betragt damit etwa 41% bzw. um die
Anzahl der unzustellbaren Sendungen (15) bereinigt knapp 46%, was 70 auswertbaren
Fragebogen entspricht. Da iiber die Grundgesamtheit der Adressat/innen und die Se-
lektivitat des Riicklaufs keine hinreichenden Informationen vorliegen, ldsst sich iiber
die Reprasentativitat der Befragung bzw. die Generalisierbarkeit der Ergebnisse keine
gesicherte Aussage treffen. Die statistischen Ergebnisse beziehen sich damit lediglich
auf die Gruppe der Respondenten.
Der Fragebogenabschnitt ,, Konflikt* weist folgende Gliederung auf: Zunichst wird
grundsitzlich danach gefragt, ob iiberhaupt ein Konflikt wahrgenommen wurde (,,Gab
es wihrend des Seminars Konflikte, die zur Sprache gebracht wurden?). An diesen
Filter schlieit sich — im Falle positiven Bescheids — die Aufforderung an, den betref-
fenden Konflikt in eigenen Worten zu benennen (,,Bitte benennen Sie den in Thren
Augen wichtigsten Konflikt des Seminars und geben Sie im Folgenden an, wie Sie
diesen Konflikt beurteilen®). In dem darauf folgenden Itemblock wird anhand fiinfpo-
liger Skalen um die Beurteilung folgender Aussagen gebeten: ,,Dieser Konflikt hat (1)
die Gruppe weitergebracht, (2) den Seminarverlauf gestort, (3) die Ideen und Lern-
ziele des Seminars veranschaulicht, (4) den Seminarverlauf aufgehalten, (5) meine
Integration in die Gruppe verbessert, (6) das Seminarklima verdorben.* Zudem gab es
die Option, in einem Feld ,,Sonstiges* Konfliktbeurteilungsdimensionen unter eigenen
Relevanzgesichtspunkten hinzuzufiigen.

14 Faktor I (hochstladendes Item an erster Stelle): Dieser Konflikt hat (1) die Gruppe
weiter gebracht; (3) die Ideen und Lernziele des Seminars veranschaulicht; (5) meine
Integration in die Gruppe verbessert. Faktor II (hochstladendes Item an erster Stelle):
Dieser Konflikt hat (2) den Seminarverlauf gestort; (4) den Seminarverlauf aufgehal-
ten; (6) das Seminarklima verdorben.



211

Storung*® (Faktor 2) verliehen, da hier negativ bewertete — aus der Sicht der
Teilnehmer eher ,dysfunktionale‘ — Konflikteinschitzungen laden.

Die entlang dieser beiden Dimensionen vorgenommene Unterscheidung
der Konfliktwahrnehmung folgt keinem dichotomen Muster — etwa im Sinne
von (entweder) ,gut (oder) schlecht® —, das in seiner vorgeblichen Eindeutig-
keit differenziertere Konfliktbeurteilungen nicht wiederzugeben vermag.
Denkbar sind auch ,ambivalente® Einschitzungen, in denen ein Konflikt unter
bestimmten Gesichtspunkten als ,Stérung® wahrgenommen wird (etwa weil er
den Seminarverlauf aufhilt), thn aus einer anderen Perspektive aber zugleich
auch als ,konstruktive Hilfe‘ (etwa: hat Ideen und Ziele veranschaulicht) er-
scheinen lisst. Diese Uberlegung zeigt, dass z.B. subjektiv wahrgenommene
positive Wirkungen eines Konflikts und dessen negative Begleiterscheinun-
gen sich nicht notwendig auf einem Deutungskontinuum gegeniiber stehen
miissen, sondern unterschiedlichen Sinnebenen zugehérig sein konnen. Um
diesen moglichen Sachverhalt darzustellen, bedarf es einer Typologie, wie sie
die folgende Vier-Felder-Tafel prisentiert:"”

Typen der Konfliktwahrnehmung

Konflikt als konstruktive Hilfe"
niedrig hoch
Konfiikt als niedrig JIndifferenz ,Empathie’
,Stérung” 20% ,, 36 %
hoch JAversion’ JAmbivalenz’
20 %, 24 %,

Typen der Konﬂiktwahrnehénung bei ACHTUNG (+) TOLERANZ; Prozentwerte (absolute
Hiufigkeiten in Klammern)'

Typ 1: Indifferenz

Die Angaben der Befragten liegen sowohl bei der Konflikteinschitzung als ,konstruktiv®
als auch bei der Bewertung als ,stérend* unter dem Gruppenmittel. Sie geben damit vor,
dem Konflikt eher keinen Nutzen im Sinne eines konstruktiven Hilfsmodus abgewinnen zu
konnen. Gleichzeitig nehmen sie ihn aber auch nicht als besondere Stérung wahr. Zusam-
mengenommen deutet dies auf eine gewisse Indifferenz gegeniiber funktionalen und dys-

15 Aus den Faktorvariablen kann der Raum in eine Vier-Felder-Tafel unterteilt werden,
aus der sich eine Typologie der Konfliktwahrnehmung entwickeln lasst. Die darin
enthaltenen Typen beschreiben keine individuellen Personlichkeitsmerkmale, sondern
Modi der Konfliktwahrnehmung, die zum Zwecke der erhthten Anschaulichkeit — mit
dem Kunstgriff eines ,Als-ob‘ — personalisiert dargestellt werden. Die auf diese Wei-
se entstandenen vier interpretierbaren Typen — das ,weifle Rauschen* schwach laden-
der Fille inbegriffen — kdnnen nun einerseits mit anderen Variablen und andererseits
mit den quantifizierten Ergebnissen der offenen Frage nach den Konflikttypen in Be-
ziehung gesetzt werden. Eine weitergehende Uberpriifung dieser Befunde ist erst bei
grofleren Fallzahlen moglich.

16 29 fehlende Werte bei N = 70.
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funktionalen Konfliktdimensionen hin, Konflikte sind in der Erinnerung des Seminars eher
eine Randerscheinung geblieben.

Typ 2: Empathie

Die Angaben bei diesem Typus liegen beim Bewertungsaspekt ,konstruktiv® tiber und bei
der Wahrnehmung als ,storend® unter dem Gruppenmittelwert. Dies weist darauf hin, dass
hier Konflikte kaum gestort haben und als dem Seminar zutriglich interpretiert werden.
Dieser Typ entspricht, verglichen mit den drei anderen, am ehesten dem in der Konzeption
angedachten ,idealen‘ Wahrnehmungs- und Erlebenstypus — das empathische Einlassen auf
die funktional-konstruktiven Aspekte von Konflikten iiberwiegt die wahrgenommenen St5-
rungen.

Typ 3: Ambivalenz

Die Angaben dieses Typs liegen sowohl bei der Konflikteinschitzung als ,konstruktiv® wie
auch bei der Bewertung als ,storend® iitber dem Gruppenmittelwert. Hier handelt es sich
um Fille, die Konflikte insofern als ,ambivalent* wahrgenommen haben, als trotz der als
intensiv erinnerten ,Storung‘ die funktional-konstruktiven Aspekte von Konflikten den-
noch positiv bewertet werden.

Typ 4: Aversion

Die Angaben der Befragten liegen bei der Konfliktbewertung als ,konstruktiv* unter, bei
der Einschitzung als ,strend* iiber dem Gruppenmittelwert. Dies weist darauf hin, dass
die betreffenden Personen Konflikte erlebt haben, die in ihren Augen nicht nur als eindeu-
tig ,storend‘ empfunden wurden, sondern zudem die konzeptionell intendierte konstruktive
Wirkung von Konflikten nicht oder als gering wahrgenommen wurde. Hier iiberwiegt die
Abneigung (Aversion) gegeniiber dem erinnerten Konfliktgeschehen.

Die ,quer® zu den vermeintlich eindeutigen Faktordimensionen liegende Gruppe
umfasst — verteilt iiber die vier Typen — demnach insgesamt 58% der Befrag-
ten (41 Personen). Betrachtet man die Haufigkeitsverteilung genauer, so kann
zunichst festgehalten werden, dass auch bei einer differenzierteren Betrach-
tung der Typen die konstruktiv-hilfreichen Aspekte von Konflikten mehrheit-
lich (60%) hoch {,Empathie‘ und ,Ambivalenz‘ zusammen) — und damit im
Sinne der Konzeption — bewertet werden. Aus Sicht der Programmanbieter
diirften hingegen jene Typen von besonderem Interesse sein, in deren retro-
spektiver Wahrnehmung entgegen der konzeptionellen Erwartung die im Se-
minar aufgetretenen und zum Gegenstand der Auseinandersetzung gemachten
Konflikte als ,Storung‘ gewertet wurden. Hier zeigen sich zwei unterschiedli-
che Typen: ,Indifferente’, fiir die Konflikte in ithrer Wahrnehmung keine zen-
trale Rolle gespielt haben (20%), und vor allem diejenigen, deren erinnerte
Wahrnehmung sich als konfliktaversiv beziiglich des erlebten Seminarprozes-
ses beschreiben lisst (20%).

Der Typ der ,Indifferenten® gab zwar an, einen Konflikt wahrgenommen
zu haben, konnte diesen jedoch — gleichsam im Sinne eines ,unwichtig-14sti-
gen Nebenaspekts® — nicht entsprechend einem ,Erfahrungslernen‘ gewinn-
bringend auf die konkrete Seminarsituation und -programmatik beziehen (und
damit diese Konflikterfahrung moglicherweise auch nicht in Bezug zu ihrer
eigenen Lebenswirklichkeit setzen). Bei den (Konflikt-), Aversiven® muss an-
genommen werden, dass die erinnerte Konflikterfahrung (vielleicht auch als
eventuell wahrgenommene Inszenierung eines Konflikts) nicht den ge-
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wiinschten Erfolg im Sinne einer ,positiven* Konfliktwahrnehmung gezeitigt
hat, sondern eher das - von der Konzeption her betrachtet: nicht intendierte —
Gegenteil: Die negative Bewertung des Konfliktgeschehens im Seminar legt
nahe, dass Konflikte und die im Seminar erlebten Methoden bzw. deren prak-
tische Anwendung als ,Fehlschlag® erfahren wurden, so dass die im Seminar
erworbenen Wissensinhalte ebenfalls einer negativen Bewertung unterzogen
werden und ihre praktische Anwendung in der eigenen Lebenswirklichkeit
auf Ablehnung stofen kénnte.

In der Summe verbleiben innerhalb des Vier-Felder-Schemas also insge-
samt 40% (oder knapp 23% des Gesamtsamples von 70 Fillen), bei denen die
Ergebnisse unseres Messinstruments Anlass zu der Vermutung geben, die
Idee des ,learning by doing* sei zumindest hinsichtlich Konfliktwahrnehmung
und -bewiltigung nicht erfolgreich realisiert worden. Unklar bleibt hierbei je-
doch, inwieweit solche erinnerten Einschitzungen von Teilnehmenden selbst
liber diese abgefragte ,Konfliktbewertung* hinaus differenziert werden hin-
sichtlich der Selbstwahrnehmung (-deutung) im damaligen konkreten Kon-
fliktgeschehen oder auch hinsichtlich des sozialen Kontextes (wer war wie an
dem Konflikt beteiligt, wer davon betroffen usw.). Zum Beispiel ist es kaum
moglich, empirisch im Datenmaterial abgesicherte Deutungen dariiber anzu-
stellen, ob es sich bei der Einschitzung des Konflikts als unwichtig-listigem
Nebenaspekt z.B. um ,Dickhiduter* oder ,Ignoranten‘ handeln wiirde (also um
Teilnehmer/innen, welche zwar in das Konfliktgeschehen involviert waren,
sich aber selbst als nicht direkt betroffen wahrgenommen haben bzw. dem
von ihnen erlebten Geschehen insgesamt keine weiter Bedeutung beigemes-
sen haben)."”

Trotz solcher Deutungsgrenzen ist jedoch grundsitzlich nach moglichen
Erkldrungen fiir die Verteilung der Fille auf die einzelnen Typen zu fragen.
Es wire ja denkbar, dass die Seminarkonzeption bei bestimmten, durch exter-
ne Variablen beschreibbare Teilnehmergruppen besonders, bei anderen hin-
gegen weniger greift, dass also das Konzept, um ein stereotypisiertes Alltags-
beispiel zu konstruieren, eher auf durchsetzungsfihige, eloquente Miénner mit
akademischem Bildungshintergrund zugeschnitten sein konnte, als auf andere
Gruppen. Sucht man nach Zusammenhingen zwischen den einzelnen Typen

17 Aus soziologischer Sicht ist zum Konfliktbegriff anzumerken, dass die Unterschei-
dung zwischen den, einem Konflikt zugrundeliegenden und (wie?) darin involvierten
sozialen Einheiten (Individuen, Gruppen etc.), zwischen Ursachen und Konsequenzen
sowie insbesondere dem Konfliktgeschehen selbst (in seiner Form, den Mitteln der
Austragung und seinem sozialen Kontext) notwendig wire. Weil sich Konflikte und
Konfliktlosungen in komplexen, rekursiv aufeinander bezogenen Deutungs- und Be-
wertungsprozessen durch die Beteiligten manifestieren und interaktiv ausformen,
muss fiir ein Verstindnis von Konflikten ihre soziale Kontextbezogenheit, ihre prin-
zipielle Mehrdimensionalitit im Handeln und Erleben der Konfliktbeteiligten und
insbesondere die grundsatzliche Ambivalenz von Konflikten als sowohl trennende
wie verbindende Form des sozialen Austauschs beriicksichtigt werden (Simmel 1908,
Bihl 1972, Turner 1986, vgl. auch Schneider 1994: 60ff.).
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und den entsprechenden, im Fragebogen miterhobenen, sozialdemographi-
schen Variablen,"” so ergeben sich — anzunehmen ist: auch als Effekt der ge-
ringen Fallzahlen — lediglich statistisch nicht signifikante Korrelationen, so
dass Hypothesen nach Art des genannten Beispiels weder bestitigt noch ver-
worfen werden kénnen. Das heif3t aber auch, dass es zumindest keine eindeu-
tigen Hinweise auf die gesuchten Zusammenhinge gibt, also dass eine den
Programmintentionen widersprechende Geschlechtsbezogenheit oder Bil-
dungsabhingigkeit etc. beim jetzigen Erkenntnisstand nicht festgestellt wer-
den kann. Demgegentiber erweist sich ein Ergebnis allerdings auch statistisch
als bedeutsam: Die Variable ,Vergleichsseminare‘, die eine Unterscheidung
hinsichtlich der verschiedenen, von unterschiedlichen Leitungsteams durchge-
filhrten ACHTUNG(+)TOLERANZ-Seminare ermoglicht, hat einen gewissen
Vorhersagewert fiir den Typ der Konfliktwahrnehmung. Der Zusammenhang
zwischen dem jeweiligen konkreten Seminar und dem Konflikterleben lidsst
darauf schlieBen, dass die fraglichen Konfliktbewertungen offenbar keine rein
,individuellen® Urteile darstellen, sondern auch innerhalb der teilnehmenden
Gruppe (also abhingig vom seminarspezifischen sozialen Kontext, der aus
den anderen Teilnehmer/innen in Wechselwirkung mit der Seminarleitung be-
steht) ,iibereinstimmend®, d.h. in rekursivemn Bezug untereinander verhandelt,
interpretiert und damit in ihrer ,Bedeutung‘ und Wertigkeit festgelegt werden.

Dieses Ergebnis ldsst sich unter Riickgriff auf die offene Frage nach dem
erinnerten ,wichtigsten Konflikt* (vgl. hier FuBnote 13) noch genauer fassen.
Die Auswertung der Antworten hat ergeben, dass sich diese in Bezug auf die
Art der Thematisierung des jeweils erinnerten Konflikts entlang zweier Di-
mensionen — themenbezogener und interpersonaler Konflikte — unterscheiden
lassen. So ergibt sich unter dem Gesichtspunkt der Thematisierungsform ein
Zusammenhang zwischen der einzelnen Seminarveranstaltung und den be-
richteten Konflikten, wobei sich im Zuge der weiteren Auswertung Anhalts-
punkte dafiir finden, dass die Akzeptanz von Konflikten — ihre Bewertung als
,konstruktiv‘ — dann hoher ist, wenn die Gruppe der Teilnehmer/innen ge-
meinsam erlebte Konflikte eher als themenbezogen-versachlicht und weniger
als personal-emotionalisiert deuten kann.

Die Strategie, im Zuge von Gruppeniibungen Konflikte hervorzurufen,
um sie der gesamten Gruppe erfahrbar zu machen, scheint damit im Rahmen
von ACHTUNG (+) TOLERANZ umsetzbar, also durchaus ,Wirkung‘ zu zeigen.
Das didaktische Instrument der erfahrungsbezogenen ,Konfliktbewiltigung*
kann — soviel lidsst sich auf Grundlage der bisher erhobenen Daten festhalten —
jedoch vor allem dann ,funktionieren‘, wenn Konflikte auf der thematisch-
sachlichen Ebene verhandelt werden. Treten bei Konflikten allerdings inter-

18 Die Vergleiche wurden mit folgenden Variablen angestellt: ,Geschlechtszugehorig-
keit’, ,Lebensalter‘,Schulabschluss‘, ,Bildungsabschluss®, ,Berufsstatus®, ,Berufs-
gruppe®, ,GroBe des Wohnorts*, ,Familienstand‘, ,Einzel- versus Gruppenanmeldung
zu ACHTUNG (+) TOLERANZ', ,Erfahrung mit #hnlichen Veranstaltungen® und ,Semi-
narveranstaltung, an der teilgenommen wurde (Vergleichsseminare)*.
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personale Spannungen auf der persnlich-emotionalen Ebene auf, besteht die
Gefahr, dass die didaktische Strategie, iiber exemplarische Konflikterfahrun-
gen Lern- und Verinderungsprozesse in Gang zu setzen, eine im konkreten
Seminarzusammenhang nur schwer steuerbare, weil vielleicht auch kaum er-
kennbare, latent wirksame Eigendynamik entfaltet, deren Ergebnis die nach-
haltige Unzufriedenheit nicht nur einzelner Teilnehmer/innen, sondern der
ganzen Gruppe sein kann. Moglicherweise — und das wire im Rahmen weite-
rer Forschung zu untersuchen — eignen sich vor diesem Hintergrund nur be-
stimmte Arten von Konflikten als ,Lernumgebung® der Demokratie- und To-
leranzerziehung bzw. miissten solche verschiedenen Arten von ,Lern-Kon-
flikten® auf jeweils unterschiedliche typische Gruppenkonstellationen abge-
stellt werden.

Methodisch betrachtet zeigt das Auswertungsbeispiel, dass die quantitati-
ve Analyse geeignet ist, Verteilungsstrukturen und -dimensionen von solchen
erinnerten Erfahrungen mit deren jeweiligen Bewertungen entlang der ge-
setzten Fragevorgaben transparent zu machen und dabei aufzuzeigen, wie sich
bestimmte Seminareffekte iiber eine groBe Anzahl von Teilnehmer/innen
hinweg gruppieren. Dies kann dazu beitragen, Zusammenhinge aufzuzeigen,
die sich der unmittelbaren Beobachtung entweder entziehen oder aufgrund der
Spezifizitit unmittelbarer Beobachtungen nur schwer generalisierbar sind.
Dennoch stoft der Versuch, mittels standardisierter Fragen und statistischer
Analyse ein weitgehend unbekanntes Feld und unbekannte Prozesse zu eva-
luieren, an Grenzen. Das liegt vor allem darin begriindet, dass die Erhebung
und damit letztlich auch die Auswertung und Analyse der gewonnenen Daten
notwendig dadurch begrenzt bleibt, was das der Untersuchung vorgéngige
theoretische Wissen und der ,Moglichkeitssinn® der Auftraggeber und der
Untersucher/innen als relevant erachtet und in bestimmten Fragebatterien
operationalisiert haben. Geschlossene Fragen wirken daher hoch selektiv,
denn die Respondent/innen miissen ihre Erfahrungen und Erlebnisse auf die
vorgegebenen Schemata projizieren. Andererseits liegt die Stirke genau die-
ses Verfahrens aus Sicht des Forschungsinteresses darin, genau solche
Aspekte in die Untersuchung einbringen zu kénnen, die von hohem spezifi-
schen Interesse sind sowie den vielstimmigen Chor subjektiver Darstellungen
des in den Seminaren Erlebten und Erfahrenen entlang dieses Interesses zu
fokussieren und zu biindeln.

3.2 ,Aha-Erlebnisse‘ und ihre Bedeutungen in einer
teilstandardisierten Frage

Ziel der Fragebogenuntersuchung war unter anderem die Kontrolle der Nach-
haltigkeit der Teilnahme an ACHTUNG (+) TOLERANZ, d.h. herauszufinden, ob
und wenn ja, welche Aspekte bzw. Lerninhalte der Seminarveranstaltung bei
den befragten Teilnehmer/innen mit einigem zeitlichen Abstand noch erinnert
und beurteilt werden. Da der retrospektive Blick auf das Seminar hochst sub-
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jektiv und idiosynkratisch ausfallen kann, erweisen sich geschlossene Fragen
wegen ihrer Selektivitit bei der Untersuchung der von den Befragten erin-
nerten Aspekte auch in dieser Hinsicht als durchaus problematisch. Daher
wurde im Fragebogen zusitzlich mit einer Reihe von offenen Fragen gear-
beitet, die entlang der seminarspezifischen Konzeption der Wissensvermitt-
lung moglichst allgemein gehalten waren und den Respondent/innen die
Maoglichkeit zur freien Beantwortung gaben. Dies er6ffnet einen Blick auf die
individuell unterschiedlichen Relevanz- und Referenzsysteme der Antworten-
den, da die erhaltenen AuBerungen Informationen in Bezug auf unterschiedli-
che Wissensbestinde oder Einstellungsrahmen enthalten, deren Kenntnis
nicht vorausgesetzt werden kann, sondern mittels dieses methodischen Vor-
gehens erst in Erfahrung gebracht werden soll (vgl. Schnell/Hill/Esser 1992:
338ff.).

ACHTUNG (+) TOLERANZ zielt auf die Generierung von Selbsterfahrun-
gen, mithin auf ein hohes Maf3 an (Selbst-)Reflexivitit und damit auf einen
nur schwer iiberpriifbaren Prozess der Persénlichkeitsbildung. Derartige kom-
plexe Bildungs- und Lernerfahrungen stellen sich zum einen nicht systema-
tisch, ,linear® ein, zum anderen ist es nicht moglich, vorab zu bestimmen, wie
sich diese, sollten sie eintreten, auf Subjektebene manifestieren, in welchen
Formen und an welchen Gegenstiinden sie sich artikulieren. Um mit dem Ein-
satz eines Fragebogens Indizien fiir das subjektiv wahrgenommene Vorliegen
derartiger Erfahrungen zu gewinnen,” bedarf es der Frage nach einem Kon-
zept, das einerseits geeignet erscheint, den komplexen, multidimensionalen
Fokus der Fragestellung zu biindeln, andererseits allgemeinverstindlich genug
ist, um entsprechende Antworten hervorzurufen. In unserer Untersuchung ha-
ben wir das urspriinglich von dem Psychologen Karl Biihler stammende Kon-
zept des ,,Aha-Erlebnisses* als ,Aufhiéinger’ gewihlt. Analytisch betrachtet
ldsst sich darunter die plotzlich auftretende Einsicht in eine Problemlosung,
das schlagartige Erkennen von Gestalten und Zusammenhingen verstehen.
Zugleich ist dieser Begriff aber auch Bestandteil alltagsweltlichen Wissens
um und tiber augenscheinlich unvermittelt auftretende Evidenzerlebnisse, fiir
offensichtlich spontan auftretende Erkenntnisse und Einblicke, nach deren
Eintreten man sich selbst und die Welt (oder zumindest Teile von beidem) in
einem mehr oder weniger grundsitzlich ,anderem Licht* sieht. Da es jedoch
zudem einer subjektiven Konzeptionalisierungsleistung bedarf, sich be-
stimmte Erfahrungen und Erlebnisse als ,Aha-Erlebnisse‘ bewusst zu machen,
haben wir den Begriff des Aha-Erlebnisses in der Frageformulierung simultan

19 Hier stellen offene Fragen eine Moglichkeit dar, einen derart ,offenen Raum greifbar
zu machen und dessen Dimensionen auszuloten und zu erfassen. Allerdings lassen
sich so nur Uberblicksdaten generieren, die als Ausgangspunkt weiterer Operationali-
sierungen dienen konnen; eine wirkliche Kenntnis von Aha-Erlebnissen, deren sub-
jektiver Konstruktion und Folgen fiir die Wissensbestande/Selbst- und Weltsichten,
ihren Verlauf, ihre alltagsweltlich-praktischen Konsequenzen u.A. wire lediglich
itber Tiefeninterviews zu erreichen.
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in den neutraleren Begriff der ,Schliisselerfahrung* iibersetzt und den Teilneh-
mer/innen folgende Frage vorgelegt:

Hatten Sie ,,Aha”-Erlebnisse bzw. Schliisselerfahrungen?

Manchmal hat man auf Seminaren wie ACHTUNG (+) TOLERANZ regelrechte
»Aha“-Erlebnisse oder Schliisselerfahrungen. Konnen Sie sich erinnern, solche
Erlebnisse gehabt zu haben? Bitte schildern Sie die Situation(en), falls es eine
oder mehrere gab, in kurzen Worten.

Die Auswertung der Antworten erfolgte mittels einer an die Methode der
Grounded Theory (Strauss 1998) angelehnten Kodiertechnik, die entlang der
Vorgehensweisen offenen und axialen Kodierens darauf abzielt, die Kommu-
nikate auf einer ersten Ebene zunichst begrifflich zu erfassen bzw. in Kodes
zu ,iibersetzen, ihre begriffliche Ordnung (durch Dimensionierung und Kate-
gorienbildung) zu identifizieren und diese Kodes iiber den analytischen Pro-
zess hinweg in sozialwissenschaftlich interpretierbare, begriffliche Konzepte
zu transformieren und zu abstrahieren. Damit wird es schlieBlich moglich, Art
und Inhalt der berichteten Aha-Erlebnisse bzw. Schliisselerfahrungen mit ih-
ren jeweiligen Bezugspunkten und Referenzrahmen auf einer allgemeineren
Ebene darzustellen. Anders gesagt: Bezogen auf die einzelnen Fille (Ant-
worten) gelangt man so zu Mehrfachkodierungen, in denen die einzelnen
Antworten inhaltlich ,aufgebrochen‘ und auf dem Wege der Abstraktion iiber
das Niveau von Einzelfalldeskriptionen hinaus ,verdichtet’ werden. Als Er-
gebnis erhilt man so die Konturen des semantische Feldes aller berichteten
Aha-Erlebnisse bzw. Schliisselerlebnisse.

Die beiden Kodiertechniken des Zerlegens und Abstrahierens bergen je-
doch infolge der vorgenommenen Dekontextualisierung die Gefahr, vor allem
bei komplexeren, d.h. zumeist auch lingeren Antworten, den sich aus dem
Zusammenhang der einzelnen Teile ergebenden Sinn des gesamten Kommu-
nikats zu verfehlen. Daher wurden derartige Texte zudem einer hermeneuti-
schen Lesartenanalyse unterzogen, um den Sinn des gesamten Aussagezu-
sammenhangs zu erfassen und in das Kodeschema zu integrieren. In einem
weiteren Schritt wurden die einzelnen Antworten hinsichtlich der eingenom-
menen Aussageperspektive untersucht. Im Mittelpunkt hierbei stand die Fra-
ge, ob aus der Sicht personlicher Erfahrungen (Eigenerleben/Selbstbezug)
oder aus einer Beobachterperspektive (Fremdbezug) berichtet wurde. Um das
Ergebnis, die offengelegten Dimensionen der berichteten Aha-Erlebnisse
bzw. Schliisselerfahrungen an den Ablauf des Seminarprogramms riickbinden
zu konnen, erfolgte in einem zusitzlichen Schritt eine Kodierung nach den
erwihnten Ubungseinheiten bzw. Teilen des Seminarprogramms.

Ein erstes interessantes Ergebnis ist, dass lediglich 12 von 70 Befragten
(17%) die Frage nach Aha-Erlebnissen bzw. Schliisselerfahrungen mit ,Nein*
beantwortet haben, wobei die Griinde hierfiir teils auch in einer bereits mehr-
fachen Teilnahme an diesem oder dhnlich gelagerten Programmen liegen
konnen. Die grofie Mehrzahl der Befragten hingegen hat zu dieser Frage eine
grofle Palette — wie erwartbar — recht heterogener Antworten gegeben, was fiir
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sich genommen bereits einen ersten Hinweis auf die ,Nachhaltigkeit* der Se-
minarteilnahme darstellt. Worin genau sich diese zeigt, verdeutlicht die weite-
re Detailanalyse der Ergebnisse, wobei an dieser Stelle lediglich eine illustra-
tive Grobinterpretation der Einzelergebnisse erfolgen kann und daher selektiv
insbesondere auf solche Antworten, Dimensionen und Deutungsansitze ein-
gegangen werden soll, welche auf mogliche Riickwirkungen der Seminarteil-
nahme auf die Selbst- und Weltwahrnehmung von Teilnehmer/innen schlie-
en lassen.

Ganz im Sinne der Programmintention von ACHTUNG (+) TOLERANZ ist
das Ergebnis zu verstehen, dass wesentlich mehr Antworten vom Standpunkt
des Eigenerlebens aus formuliert waren (23), als aus einer neutralen Beob-
achterperspektive (11). Dies kann als Indiz dafiir gedeutet werden, dass ein
GroBteil der Befragten im Sinne des didaktischen Seminarkonzepts, den ein-
zelnen mit seiner jeweiligen Erfahrungswirklichkeit einzubinden und Wir-
kungen mit Relevanz fiir das jeweilige Selbsterleben hervorzurufen, an-
sprechbar waren. Betrachtet man zunéchst die Gruppe der Fille, die aus einer
distanzierteren ,Beobachterperspektive geantwortet haben, so zeigt sich, dass
hier vor allem die durch bestimmte Seminarteile induzierten Gruppenprozesse
im Vordergrund stehen, die zum Ausgangspunkt allgemeinerer Reflexionen
iiber den Ablauf und die Dynamik (konflikthafter) Interaktionsprozesse, tiber
Vorurteilsstrukturen und Identititen sowie iiber die Logik des Seminarablaufs
selbst gemacht wurden. Dies steht nicht in grundsitzlichem Gegensatz zu den
Zielen des evaluierten Programms, da viele der Befragten das Seminar selbst
im Rahmen einer Seminarleiter/innenfortbildung besucht haben und zudem
auch hier das Konzept, das Geschehen im Seminar selbst zum Medium der
Erkenntnisvermittlung zu machen, gegriffen hat.

Ein genauerer Blick auf die Antworten mit Selbstbezug zeigt ein weites
Spektrum unterschiedlicher als subjektiv bedeutsam wahrgenommener Erleb-
nisse und Erfahrungen™. Teils kniipfen diese explizit an kognitiven Verinde-
rungen an, die sich im Laufe des Seminars eingestellt haben, wobei das Semi-
narziel, eine Differenz zwischen ,Toleranz* und ,Scheintoleranz‘ bewusst zu
machen, sich in entsprechenden Bewusstwerdungsprozessen niederschligt,
die subjektiv als verdndertes, differenzierteres und ,tieferes‘ Toleranzver-
stindnis wahrgenommen werden. Ebenso werden als bedeutsames Ergebnis
der Seminarteilnahme eigene Verhaltensinderungen berichtet, die zu reflexiv
verdnderten Handlungsweisen auch in Konfliktsituationen oder zu einer Neu-
ausrichtung von Handlungsmotiven entlang einer Unterscheidung von ziel-
und bediirfnisorientiertem Handeln fithren. Ein Schwerpunkt der berichteten

20 Da die Frage darauf hinzielt, die Variationsbreite der subjektiv wahrgenomme-
nen/erinnerten Erlebnisse und Erfahrungen einzufangen, hat eine weitere auszihlende
(statistische) Analyse an dieser Stelle keinen Sinn. Die von uns gewihlte Vorgehens-
weise fithrt im Zusammenhang mit der Tatsache, dass nach individuell-subjektiven
Erinnerungen gefragt wurde dazu, dass die Kodes der einzelnen Fille tatsichlich erst
im Zusammenhang mit ihrer abstrahierenden Zusammenfassung als ,Gruppe* inter-
pretierbar sind.
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,selbstbezogenen‘ Erlebnisse und Erfahrungen liegt jedoch im Bereich der
Selbsterfahrung bzw. Selbsterkenntnis. Hier spielen emotionale Prozesse, die
durch intensive, mittels gemeinsamer Ubungen in den verschiedenen Semi-
narteilen vermittelte Erfahrungen von Vergemeinschaftung evoziert werden,
eine gewichtige Rolle. Thren Ausdruck finden sie in berichteten emotionalen

Erlebnissen wie ,Geborgenheit' und der Moglichkeit, ,Anerkennung® zu er-
fahren:

,»--€s gab eine unheimliche Nihe innerhalb der Gruppe, Intensitit, ich habe mich
aufgehoben gefiihlt und inhaltlich viel mitgenommen und gelernt” (Fall 47: C3.1).

Die Gruppe, bzw. die geschaffene vertrauensvolle Gruppenatmosphire, er-
zeugt einen Handlungsrahmen, in dem es mdglich wird, dass sich die Teil-
nehmer/innen durch gezielte Feedbackiibungen ihre wechselseitigen Eindriik-
ke voneinander vermitteln, ohne dass dieses als Angriff auf die Integritit der
eigenen Personlichkeit erfahren wiirde. Damit entsteht ein Freiraum, der es
ermoglicht, sich selbst eigene Handlungsgrundsitze explizit zu machen oder
ohne Gesichtsverlust eigene ,blinde Flecken‘ sowohl im Umgang mit anderen
als auch in der eigenen Weltsicht, vorhandene Stereotype und Vorurteile zu
erkennen und zum Gegenstand einer Auseinandersetzung mit sich selbst zu
machen. Dabei werden auch innere Widerstinde gegen eine Veridnderung er-
fahrbar sowie die Tatsache, dass biographische und kollektive historische
Kontinuititen die eigene Wahrnehmung der sozialen Umwelt beeinflussen,
ohne dass dies bislang bewusst gewesen wire. Im Zusammenhang mit derar-
tigen Bewusstwerdungsprozessen kann es auch zu Irritationen bislang inter-
pretations- und handlungsleitender Grundiiberzeugungen kommen, die sich
reflexiv in Form einer Einsicht in moralische Dilemmata artikulieren. So wird
auch davon berichtet, das Seminar habe einerseits dazu gefiihrt, eine relativi-
stische moralische Perspektive einzunehmen, dies sei aber andererseits
Grundlage fiir ein erweitertes, liberale(re)s Toleranzverstindnis:

,Es gibt kein ,Richtig‘& kein ,Falsch® war eine Erkenntnis, die mir die Toleranz
gab, auch vollig andere Lebensweisen zu akzeptieren (Fall 57: C3.1).

Was hier angedeutet wurde ist, dass es mittels der Verwendung offener Fra-
gen und entsprechender Interpretationsmethoden gelingt, ein relativ komple-
xes Bild moglicher Seminarwirkungen zu zeichnen, das jedoch dort seine
Grenzen findet, wo es darum geht, die ,Verteilung® derartiger Wirkungen iiber
die Gesamtheit der Teilnehmer/innen festzustellen. Die Einzelduflerungen
sind als Hinweis darauf zu werten, dass die beschriebenen Wirkungen und
Prozesse auch bei anderen Teilnehmet/innen anzutreffen sein konnten, diese
aber eventuell nicht davon berichtet haben, weil es fiir sie subjektiv nicht von
so hoher Relevanz war wie anderes, sie sich vielleicht bestimmter Prozesse
nicht bewusst waren oder sie diese einfach nicht ausdriicken konnten oder

wollten. Hier liegen eindeutige Grenzen der Generalisierbarkeit der gewonne-
nen Ergebnisse.
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3.3 Problemzentrierte Interviews: Toleranz, Krisenerfahrungen
und Reflexivitit

In diesem Abschnitt soll kurz exemplarisch auf ausgewihlte Ergebnisse aus
den durchgefiihrten, problemzentrierten Interviews eingegangen werden, um
zu zeigen, wie die Seminarerfahrung auf der Grundlage subjektiver Deutun-
gen in die Alltagsperspektiven der Teilnehmer/innen integriert wird und wel-
che manifesten (wahrgenommenen und explizierten) sowie latenten (sich in
den Erzdhlungen zum Ausdruck bringenden) ,Wirkungen® aus den Darstel-
lungen dieser Deutungen in der Interviewsituation dabei rekonstruierbar sind.
Die Interviews und ihre feinanalytische Auswertung sollen also dazu dienen,
den Mustern der Bedeutungsverleihung der Seminarteilnahme entlang der
subjektiven Relevanzen der Teilnehmenden in Bezug auf ihre eigene Lebens-
wirklichkeit auf die Spur zu kommen.

Wie kann entsprechend der Zielstellung des Seminars bzw. seiner Kon-
zeption hierbei tiberhaupt nach Wirkungen gefragt werden? Zunichst kann
angenommen werden, dass sich als intendierte Seminarwirkung moglicher-
weise veridnderte Selbst- und Fremdwahrnehmung im Hinblick auf Reflexi-
vitit, Perspektiven-Ubernahme etc. auf der Deutungsebene sowie Verinde-
rungen auf der Handlungsebene (Zuwachs an wahrgenommenen Kommuni-
kationskompetenzen, womoglich andere, vielfiltigere Handlungsmuster als
verfiigbare Optionen im Umgang mit Konflikten, mit Dissens) manifestieren.
Da Interviews im Gegensatz zu Beobachtungen jedoch nicht auf Handlungen
zugreifen (lediglich auf das kommunikative Handeln im Interview selbst),
sondern nur auf Darstellungen von Handlungen und Erfahrungen, liegt das
Problem einer solchen Wirkungssuche darin, von méglicherweise verinderten
Formen der Darstellungen auf solche verinderten (auf manifester oder laten-
ter Ebene liegenden) Deutungen und Handlungsoptionen zu schlieflen; inwie-
fern diese dann auf die Seminarteilnahme zuriickgefiihrt werden konnen, ist
nur anhand der Frage ,priifbar’, ob das Erzihlte, Dargestellte iiberhaupt und —
wenn ja — wie von den Interviewten selbst explizit in einen Sinn- und Deu-
tungszusammenhang mit der Seminarteilnahme gebracht wird oder implizit in
ihren narrativen Darstellungen ihrer Alltagswirklichkeit zum Ausdruck
kommt.

Selbstverstindlich kann bei solchen Verinderungen nicht aus einer Au-
Benperspektive auf einen kausalen Zusammenhang aufgrund der Seminarteil-
nahme geschlossen werden. Jedoch ist festzuhalten, dass entsprechend der
pragmatischen Maxime ,the truth is what works* dasjenige als de facto hand-
lungswirksam anzusehen ist, was aus der Sicht des handelnden Subjekts als
bedeutsam definiert wird, als ,real* gegeben erscheint. Das bedeutet nicht,
dass unbedingt eine konkrete Handlungsinderung stattfinden muss, aber als
Seminar-Wirkung wire neben einer anderen Art der Selbstwahrnehmung und
der Deutung von Welt eben auch eine erweiterte Verfiigbarkeit von Hand-
lungsoptionen als Handlungspotential denkbar, gleichgiiltig, fiir was sich der
Akteur in konkreten Alltagssituationen unter Handlungsdruck dann entschei-
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det. Insofern ist in dieser Hinsicht der Rekonstruktion der Deutungsperspekti-
ven von Subjekten das Interview der Beobachtung iiberlegen, die hierzu nur
implizite Riickschlisse iiber die Analyse von Handlungsverldufen hinweg
zuldsst.

Vor diesem Hintergrund und in Orientierung an der Seminarkonzeption
dienen vier Aspekte bei der Analyse der Interviews als ,Aufmerksamkeits-
marker‘, die auch hier zur folgenden kurzen Beschreibung und Diskussion
von zwei exemplarischen Fallbeziigen aus unserem Interviewmaterial heran-
gezogen werden sollen: a) Toleranzkonzept im Kontext von Selbst-/Fremd-
wahrnehmung und Weltdeutung; b) Krisenerfahrung, Konflikterleben und
Aha-Erlebnisse im Seminar; ¢) Erleben und Umgehen mit Konflikten im
Alltag, d) Arten der Reflexion dariiber.

In Fall I setzt ein Seminarteilnehmer, Herr A., im Erst-Interview vor der
Seminarteilnahme Toleranz in Zusammenhang zu verschiedenen lebenswelt-
lichen Bereichen, in denen dieses Thema eine fiir ihn bedeutsame Rolle spielt:
Herkunftsfamilie, berufliche Erfahrungen, ein Auslandsaufenthalt. Die syste-
matische Rekonstruktion” der damit verbundenen Erzihlungen legt eine di-
chotomische Weltsicht frei, in deren Zentrum eine atomistische Vorstellung
itber die Beziehung zur sozialen Umwelt steht. Herr A. sieht sich unverbun-
den mit den Menschen, mit denen er in sozialem Kontakt steht. Das einzige
verbindende (und verbindliche) Band zwischen ihm und der Umwelt sind an-
onyme, logisch-rational erfassbare ,Strukturen‘, welche sowohl die Beziehun-
gen als auch die (personlichen) ,Beziige® zu anderen formieren. Vor dem
Hintergrund dieser Weltsicht erscheint ihm Toleranz als dann gegeben, wenn
zwischen ihm und den Anderen eine moglichst groBe Distanz herrscht, wenn
man sich personlich ,in Ruhe lisst* und nicht ,in die Quere* kommt und so ei-
ne wechselseitige personliche Auseinandersetzung umgangen werden kann.
Toleranz als eine bestimmte Weise der Bezogenheit und des Umgehens mit
der Andersartigkeit Anderer (anderer Personen) bedeutet fiir ihn, das Anders-
sein Anderer auszuhalten. Sein personliches Kriterium dafiir, ,Anderssein®
feststellen zu konnen, liegt darin, wie Andere auf seine Pridsenz reagieren,
sich seinen eigenen Welt- und Situatuationsdeutungen gemaB zu ihm stellen,
wodurch er die Disposition hat, sich von Andersartigkeit stets personlich ,ge-
meint* zu sehen. Seine wahrgenommene Position in der Welt ist die eines ,Ich
und die Anderen‘. Daher beginnt Toleranz fiir ihn dort, wo es gelingt die
,vermittelnden‘, hinter der Andersartigkeit stehenden Strukturen zu durch-
schauen, denn das Begreifen der Strukturen erlaubt es, das Handeln nicht der
anderen Person zuzurechnen. Indem die Dinge ,sind wie sie sind‘, wird die
Prisenz des Anderen ertréglich.

Das gleiche Toleranzkonzept findet sich im zweiten Interview auf den er-
sten Blick scheinbar bruchlos wieder, wenngleich Herr A. eine entscheidende
,Wirkung* der Seminarteilnahme berichtet. Diese wird nicht, wie zu vermuten

21 Diese beruht methodisch auf einer Kombination aus Sequenzanalyse und Codieren
analog zu der Analysestrategie, mit der wir die offenen Fragen bearbeiten.
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wiire, als Krisenerfahrung im Sinne einer Infragestellung der eigenen Selbst-
/Fremd- und Weltdeutung beschrieben, sondern als Bestirkungserfahrung hin
zur eigenen perstnlichen Weiterentwicklung! ,Verinderung® bedeutet hier
nicht einen Wechsel der eigenen Perspektivitit, sondern eine Selbstvergewis-
serung iiber die Angemessenheit der eigenen Selbst- und Weltsicht. Als zen-
trales Aha-Erlebnis fungierte hierbei gleichsam das als vorbildhaft gesehene
Modell des Trainerpaars des ACHTUNG(+)TOLERANZ-Seminars in seinem
miteinander praktizierten Kommunikationsstil. Dieser war — aus der Perspek-
tive des Interviewten — durch eine als authentisch empfundene kommunikati-
ve Akzeptanz des jeweils anderen geprigt. Die beobachtende Erfahrung die-
ses Kommunikationsstils in Verbindung mit einem durch Gruppeniibungen
ausgelosten Selbsterfahrungs-Effekt bildete in seiner Darstellung des Semina-
rerlebnisses den Schliissel zu der an sich selbst gesehenen Verianderung. Die
reflexive Aneignung der im Seminar vermittelten Konzepte ,Toleranz‘ und
,Scheintoleranz‘ — im Interview expliziert am Beispiel der Toleranzampel und
ihrer alltdglich-pragmatischen Einsatzmoglichkeiten — korrespondiert im
Zweitinterview mit einer, im Vergleich zum Erstinterview, verinderten ego-
zentrierten Darstellung der eigenen Selbstwahrnehmung und Handlungspra-
xis. Herr A. zieht aus dem Wissen um die in der Toleranzampel angelegten
Unterscheidungs- und Beurteilungsmoglichkeiten die Gewissheit, ,richtig® im
Sinne der Anwendung gesuchter und gefunden geglaubter ,objektiver-
struktureller* MaBstidbe in Bezug auf den Umgang mit Werten urteilen zu
konnen — etwa beim Betrachten entsprechender TV-Sendungen unter Ver-
wendung der Toleranzampel. Das im Seminar erworbene Wissen dient so da-
zu, Gewissheit und damit Eindeutigkeit zu schaffen.

Ein zentraler Befund der Interviewanalyse liegt also darin, dass das Erle-
ben von Konflikten im Alltag und damit verbundene Handlungsinderungen so
dargestellt werden, dass weniger auf Perspektiven-Ubernahme (siehe das vom
Seminar verfolgte Toleranzkonzept) abgestellt wird, sondern entlang einer
gewachsenen Ego-Zentrierung im Interview ein nun gesteigertes Aktionspo-
tential artikuliert wird. Man konnte auch sagen: Die Seminarwirkung liegt in
dieser Hinsicht in einer Abnahme der personlichen Ambiguititstoleranz, weil
die Integration von ACHTUNG(+)TOLERANZ-Erfahrungen in den Kontext des
bereits vor der Seminarteilnahme vorhandenen eigenen (impliziten) Toleranz-
verstindnisses nicht zu einer durch erhohte Empathie gekennzeichneten, son-
dern zu einer eher rationalistisch-instrumentell orientierten Form der Per-
spektiveniibernahme gefiihrt hat.

Ahnlich, wenngleich vor einem anderen biographischen Hintergrund, ist
die Seminarwirkung in Fall 2, Frau B., zu sehen. Ausgehend von einer
Selbstwahrnehmung, die iiber beide Interviews hinweg recht konstant sehr
ambivalent zwischen Kompetenzanspriichen im Umgang mit anderen (De-
monstrieren von Toleranz, sozialer Kompetenz etc. im Umgang mit anderen)
und Unsicherheits-, Inkompetenz- und Minderwertigkeitsgefiihlen sich selbst
gegeniiber schwankt (reicht die Ausbildung zur Erfiillung beruflicher Karrie-
reziele? usw.), zeigt sich folgende Veridnderung im Vergleich von Erst- und
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Zweitinterview. Die mit dieser Selbstwahrnehmung konstituierte Differenz
zwischen Selbst-Prisentation im Umgang mit anderen und der Selbstwahr-
nehmung (geringes Selbstwertgefiihl infolge gedeuteter Kompetenz-Defizite)
unterfiittert ein Toleranzkonzept, welches weitgehend stabil um das Problem
der personlichen Akzeptanz im Umgang zwischen Menschen zentriert ist.

Die im Seminar vermittelten Toleranz,tools‘ und -techniken (Toleranz-
ampel als Orientierungsheuristik, um zwischen Toleranz, Scheintoleranz, In-
toleranz unterscheiden zu kénnen) fithren auch hier zu einer getinderten Dar-
stellung der Handlungspraxis, die nun gleichzeitig emotionalisierter wie auch
instrumenteller, konflikteskalierender wirkt (z.B. ein sich verschirfender
Konflikt mit dem Schwiegersohn). Konkret: Wihrend im obigen Fall auf-
grund des anderen Toleranzkonzepts die Toleranzampel zur ego-zentrierten
Situationsdefinition eingesetzt wird (wo liegen meine Grenzen des Tolerierba-
ren in dieser Situation und wie muss ich deshalb reagieren?), gerit hier die
Toleranzampel mit ihrem Kriterium der ,Scheintoleranz‘ zur permanenten
Selbst-Beobachtungs-Heuristik, also gleichsam zu einer starren ,Technik des
Selbst* (Michel Foucault), nach der unter allen Umstidnden dort, wo die Gren-
zen des Tolerierbaren fiir einen selbst {iberschritten sind, der Status des passi-
ven, defensiven Objektes zu verlassen ist und hin zu dem des aktiven, offen-
siven Akteurs gewechselt werden soll.

Damit produziert diese ,Technik‘ sozusagen eine ,Politik* der permanen-
ten Selbst-Beschauung, die in threr auf Dauer gestellten Ego-Zentriertheit
(wie schaltet die Ampel fiir mich in dieser Situation) anstelle einer relationa-
len Ich-Du-Perspektive, zu einer letztlich nicht-intendierten Konflikteskalati-
on fithrt. Warum? Weil — bildlich erldutert — die Frage danach, wie die Ampel
fiir mich schaltet, mit der Frage zu verbinden wire (so zumindest das Konzept
im Seminarprogramm), wie sie womdglich an den anderen Ecken der Stra-
Benkreuzung schaltet. Jedoch folgen soziale Situationen eben keiner kalku-
lierbaren Schematik — wie bei ,richtigen Ampeln im StraBenverkehr‘ —, denn
solche ,Schaltungen® in sozialen Situationen sind vielmehr das Ergebnis prin-
zipiell offener, wechselseitig aufeinander bezogener Situationsdeutungen und
-definitionen. Eine solche, vom Seminar angestrebte Vermittlung einer so-
zialen Logik wird in der konkreten allitagspraktischen Umsetzung sozusagen
von einem technizistischen Missverstindnis iiberlagert, welches auf Aha-
Erlebnisse zuriickzufiihren ist, die vor dem Hintergrund der eigenen Deutung
,vorhandener Kompetenzdefizite’ in dem Selbst-Erlebnis als Wissenszu-
wachs, als ,Augen-offnen‘ interpretiert wird und weniger in einem ,Selbst-
Erfahrungslernen®.

Eine solche ,Tiefenbohrung® zu den Alltagsperspektiven, mit denen Se-
minarteilnehmer/innen ihre Seminarerfahrung fiir sich selbst mit Sinn verse-
hen, zeigt — im Fallvergleich und im Gegensatz zu standardisierten und offe-
nen Fragen — typische Deutungsbeziige und -zusammenhinge, die von den
Teilnehmenden zwischen den einzelnen, programmrelevanten Konzepten wie
Toleranz, Konflikt, Reflexivitit, Perspektivitit konstruiert werden. Mehr
noch: Sie zeigt die Eingebettetheit von Toleranzwissen, -kompetenz und -
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handeln in die vielfiltigen alltagsweltlichen Deutungs- und Handlungszu-
sammenhinge der Teilnehmer/innen auflerhalb des Seminarrahmens. Damit
werden nicht nur die Wirkungen einer Seminarteilnahme aus Sicht der Teil-
nehmenden transparent, sondern die Programmanbieter/innen erhalten Auf-
schluss uiber die komplexen alltagsweltlichen Transformationen, denen die
Seminarerfahrung und das darin aufgehobene Wissen unterzogen wird.

4. Fazit: Aktive Toleranz und gesellschaftliche Wirklichkeit
— Konsequenzen aus der ,Wirkungsanalyse*

Auf die drei Schritte bzw. Ebenen des Lernmodells von ACHTUNG (+)
TOLERANZ bezogen ldsst sich anhand der vorlaufigen Ergebnisse unserer
multimethodischen Mehrebenen-Evaluation folgendes Bild zeichnen: Die
Diskussion der standardisierten Frage zur Konfliktwahrnehmung legt nahe,
das Seminar als einen sozialen und kulturellen Rahmen zu betrachten, der es
offenbar weitgehend erméglicht, Konflikte nicht als mehr oder weniger be-
drohliche Stdrung einer aufrecht zu erhaltenden Ordnung, sondern, im Ge-
genteil, eher als produktiv und soziale Ordnung schaffend wahrzunehmen.
Konflikte kénnen so die an diesem Prozess Beteiligten ~ im Sinne einer Ge-
meinschaftsbildung — zusammenfiihren. Hier tritt dann nicht die trennende,
sondern die verbindende Wirkung von Konflikten hervor, die in dieser Form
als Ressource zur Produktion von Sozialitit wirken. Dies scheint Vorausset-
zung dafiir zu sein, dass auf der Ebene von Individuen Prozesse personlichen
Wachstums einsetzen konnen, die einerseits zu ,Selbst-Erkenntnis® fiihren,
andererseits aber auch in einem veridnderten Blick auf das Verhiltnis zwi-
schen Selbst und Anderen miinden konnen. Allerdings verweist der mikro-
skopische Blick auf den Transfer derartiger Seminarerfahrungen in die All-
tagswirklichkeit auflerhalb des Seminarrahmens (und die dort geltenden je-
weiligen Regeln und Handlungserfordernisse) auf die prinzipielle Kontextab-
hingigkeit nicht nur des Wissenserwerbs, sondern auch des Wissensge-
brauchs. Unter den immer auch bestehenden Handlungs- und Deutungszwin-
gen einer mit Anderen zu teilenden Lebenswelt kann dies dazu fiihren, dass
im Seminar Erlerntes — in einem gewiss iiberzeichnenden Negativszenario —
zur Ressource einer (symbolischen) Selbstbehauptung und Selbstdurchsetzung
wird, die vor dem Hintergrund der Zielstellung des Seminarkonzepts als
nicht-intendierte Folge gewertet werden kénnte.

Fiir die Programmanbieter kann ein derartiges Bild, noch dazu vor dem
Hintergrund der positiven ,Wirkungsbefunde‘, von einigem heuristischen
Wert sein, da es zum einen den ,Moglichkeitssinn® anregt, zum anderen dazu
beitrigt, die eigenen Intentionen und Zielformulierungen weiter zu prizisie-
ren. Im Dialog zwischen Evaluator und Auftraggeber ergibt sich so die Mog-
lichkeit, die Ergebnisse des beschriebenen, explorativen Vorgehens in geziel-
te, spezifischere Fragen umzusetzen und nach Moglichkeit in entsprechende
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standardisierte Erhebungsinstrumente zu iiberfithren. Hinzu kommt aufgrund
der gruppendynamischen Prozesse im Seminar und der grundsitzlich an per-
sonlicher Selbsterfahrung orientierten Methodik, dass die Risiken einer sol-
chen Seminarkonzeption (im Sinne der angedeuteten nicht intendierten Ne-
benwirkungen) weniger darin zu liegen scheinen, dass solche ,Konflikt- und
Krisenerfahrungen® wihrend des Seminars (zumal bei entsprechender Ausbil-
dung des Leitungsteams) keiner konstruktiven Bearbeitung unterzogen
werden, sondern diese — gleichgiiltig wie der Seminarverlauf sich im Hin-
blick auf diese Konflikterfahrung sowie eventuell damit einhergehender
Aha-Erlebnisse aus der Sicht der Teilnehmer gestaltet — wegen der ,Ein-
maligkeit des Seminarereignisses nicht mehr nachgearbeitet werden kon-
nen. (In diesen Zusammenhang ist wohl auch der Wunsch von Teilnehmer
nach wiederholten Treffen der Seminargruppe einschlieBlich des Leitung-
steams einzuordnen.)

Letztlich darf sich das Stichwort von der zivilgesellschaftlichen Foérde-
rung aktiver Toleranz nicht darauf beschrinken, Toleranz als individuelle
Aufgabe zu fassen und sich dabei vor allem auf subjektive Toleranzkompe-
tenz zu konzentrieren. Vielmehr geht es darum, iiber die ,Toleranzinseln‘ von
Wochenseminaren hinaus, Toleranz als gesellschaftliches Projekt zu konzipie-
ren, welches auch konkret auf die Schaffung von Rahmenbedingungen fiir &f-
fentliche Riume, Einrichtungén, Strukturen einer umfassenden Toleranz-
kultur hin anzulegen ist, die ein notwendiges Komplement individuell zu
praktizierender ,aktiver® Toleranz bilden. Ansonsten droht uns vielleicht jene
zukiinftige Gesellschaft der ,political correctness*, in der uns dann gleichsam
doch nur eine einzige Gewissheit in all unserer postmodernen, mehr oder we-
niger friedlich ko-existierenden Lebenswelt-Vielfait vereint: Wir alle miissen
gnadenlos tolerant sein!
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