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ALEXANDER BORST & JENS KNIGGE

Formative Evaluation — Methodologische Reflexionen
zu einer musikpadagogischen Triangulationsstudie

Formative Evaluation — Methodological Reflections on a Mixed-
Methods-Study in the Field of Music Education

Summary

The central theme of this paper is the discussion of problems that arose in
an ongoing formative evaluation study. We identify a number of problems
that have methodical or methodological implications: (1) the problem of
normativeness, (2) the problem of willful modification of the research ob-
ject and (3) the problem of time restriction. Finally, we discuss a Mixed-
Methods-approach to counter these specific problems.

1. Einleitung

Sozialwissenschaftlich orientierte Evaluationsstudien sind mit denselben
methodologischen Problemen konfrontiert wie jede sozialwissenschaftliche
Forschung. Inwiefern dariiber hinaus grundsitzliche methodologische Be-
sonderheiten evaluativer Forschung bestehen, wird an verschiedenen Stel-
len diskutiert (vgl. u. a. Bortz & Doring, 2006, S. 98-100; Kromrey, 2005,
S. 34). Gerade in der Musikpiddagogik spielt Evaluationsforschung in jling-
ster Vergangenheit eine zunehmend wichtige Rolle (z. B. Knolle, 2010),
methodologische und speziell musikpddagogisch fokussierte Reflexionen
sind dabei jedoch bislang noch rar. Im vorliegenden Beitrag mdchten wir
daher den methodischen Diskurs aufgreifen und anhand einer aktuellen
eigenen Studie eine Reihe von Besonderheiten bzw. Problemen aufzeigen.

Zunichst erfolgt die Vorstellung des musikpiddagogischen Modellver-
suchs, den die Studie evaluiert: das ,,Stuttgarter Modell“ (Scharenberg,
Gerhardt & Amann, 2010). Eine wichtige Grundlage fiir jede Evaluations-
studie stellen die Ziele des jeweiligen Projekts dar, die entsprechend zu-
nidchst im Vordergrund stehen (Abschnitt 2). Der folgende Abschnitt (3)
zeigt, wie die einzelnen Erhebungsmethoden der Evaluationsstudie auf die
verschiedenen Ziele der Mallnahme abgestimmt sind. Daraufhin wird er-

316



Alexander Borst & Jens Knigge

lautert, inwiefern sich aus der — in Evaluationsstudien notwendigen — Ori-
entierung an den Projekt-Zielen die zu erérternden Probleme ergeben und
inwieweit sich fiir die identifizierten Probleme formativer Evaluationsstu-
dien erste Losungsimpulse aus einer triangulativen Studienanlage ergeben
konnen (Abschnitt 4).

2. Der Evaluationsgegenstand: Das ,,Stuttgarter Modell*

a) Kurzvorstellung

Das ,,Stuttgarter Modell* ist ein Modellvorhaben zur besseren Vernetzung
der einzelnen Phasen der Musiklehrerausbildung (Studium, Referendariat
und Berufseingangsphase), dient also einer Optimierung des Ubergangs
von der Ausbildung in die Berufspraxis. Dazu haben die drei an der Mu-
siklehrerausbildung beteiligten Institutionen, die Hochschule fiir Musik und
Darstellende Kunst Stuttgart, das Seminar fiir Didaktik und Lehrerfortbil-
dung und das Regierungsprasidium Stuttgart, ein gemeinsames Fortbil-
dungskonzept fiir Studierende, Referendare' und Lehrkrifte entwickelt
(Scharenberg, Gerhardt & Amann 2010). Bei den hieraus entstandenen
Fortbildungsangeboten handelt es sich in der Regel um zweitdgige Work-
shops, die von einem Dozenten-Team geleitet werden, das iiblicherweise
aus einem Schulpraktiker und einem Seminar- oder Hochschullehrer be-
steht. Durchschnittlich nehmen ca. 12 Teilnehmer an den einzelnen Work-
shops teil, die in einem Abstand von etwa sechs Wochen stattfinden. Die
Fortbildungsangebote sind fiir die drei Zielgruppen (Studenten, Referen-
dare, Junglehrer) als gemeinsame, phaseniibergreifende Veranstaltungen
konzipiert. Im Anschluss werden individuelle Coachings angeboten.

b) Ziele des ,,Stuttgarter Modells*

Im Rahmen des ,,Stuttgarter Modells“ werden Ziele auf verschiedenen
Ebenen verfolgt (vgl. Scharenberg, Gerhardt & Amann, 2010). Die Ziel-
formulierungen beziehen sich zum einen auf die Modellebene, zum anderen
auf die Ebene spezifischer Workshops und ihrer Teilnehmer (Workshop-
und Individualebene; s. Tabelle 1).

' Zur einfacheren Lesbarkeit wird hier und im Folgenden nur die minnliche Form ver-
wendet, gemeint sind stets beide Geschlechter.
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Ziele auf Modellebene

1. Qualitative Weiterentwicklung der Lehrerausbildung: Ziel ist hierbei die
Erprobung des Modells als als potenziell modularer Baustein der Lehre-
rausbildung mit einer gezielt phasendurchlédssigen Ausrichtung.

2. Entwicklung zukunftsorientierter und iibertragbarer Strukturen: Das
LHStuttgarter Modell* konzentriert sich auf die Aus- und Weiterbildung
von Musiklehrkraften an Gymnasien. Insbesondere die Ansédtze der mo-
dularen und phasendurchlédssigen Struktur, des hohen Praxisbezugs und
der individualisierten Unterstiitzung sollen auf ihre fachimmanente
Ubertragbarkeit sowie ihre Ubertragbarkeit auf andere Schulformen und
evtl. auch andere Facher diskutiert werden.

3. Identifikation von Potenzialen und Problemen der institutionellen Ko-
operation: Das ,,Stuttgarter Modell* ist ein Kooperationsprojekt zwi-
schen drei Institutionen, das eine intensivere Vernetzung zwischen den
Institutionen etablieren soll. Dafiir ist eine moglichst optimale Koopera-
tionsstruktur zu finden.

4. Integration der Workshopdozenten in die Weiterentwicklung des Mo-
dells: Den Dozenten kommt eine wichtige Rolle bei der Umsetzung der
Modellkonzeption zu. Dariiber hinaus sind ihre Riickmeldungen zu den
durchgefiihrten Workshops wichtig fiir die Optimierung des Modells.
Die Etablierung eines gelingenden Kommunikationsprozesses zwischen
Modellverantwortlichen und Dozenten ist daher ein weiteres Ziel.

Ziele auf Workshop- und Individualebene:

5. Unterstiitzung von individueller Entwicklung: Adressierung individuel-
ler Bediirfnisse und Ermoglichung von Kompetenzzuwachs: Dem
Modell liegt die Uberlegung zugrunde, dass eine Aus-/Fortbildung an
den individuellen Bediirfnissen ansetzen muss. Verschiedene
Modellelemente (u.a. Bedarfsabfrage, hoher Praxisbezug, Einzel-
Coachings) sollen entsprechend eine individuelle Kompetenzentwick-
lung ermoglichen.

6. Erhohung von ,,Phasentransparenz® durch phasendurchldssige Work-
shops: Die aus den verschiedenen Berufs-/Ausbildungsphasen teilneh-
menden Personen sollen den Bezug der drei Phasen aufeinander intensi-
ver reflektieren und dariiber hinaus sich gegenseitig durch Impulse und
Feedback zur Berufspraxis unterstiitzen.
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7. Team-Teaching als Methode zur individuellen Férderung und zur besse-
ren Verbindung von Theorie und Praxis: In der Regel werden die Work-
shops von Lehrkriften aus der Schulpraxis gemeinsam mit Seminar-
oder Hochschullehrkriften geleitet, um (pddagogische) Wissenschaft
und Schulpraxis moglichst optimal aufeinander zu beziehen. Dariiber
hinaus kénnen Dozenten-Teams stirker auf Einzelpersonen eingehen
und haben die Moglichkeit, flexibler auf die Bediirfnisse der Gruppe zu
reagieren.

Die vielfiltigen Modellziele und die sich daraus ergebenden Anforderun-
gen an die Evaluation erfordern ein entsprechend komplexes Evaluations-
design. Dieses wird im folgenden Abschnitt (3) vorgestellt, um anschlie-

Bend auf die damit verbundenen Besonderheiten und Probleme einzugehen
(Abschnitt 4).

3. Die Evaluationsstudie: Methodische Anlage

Das ,,Stuttgarter Modell* hat Versuchscharakter. Es sollen neue Wege der
Lehrerbildung erprobt werden. Mit der Installation einer Evaluationsstudie
wurde daher hauptsichlich das Ziel verbunden, die ablaufenden Prozesse
besser zu verstehen und Wirkmechanismen aufzudecken. Eine zentrale
Frage ist bspw., wie der phaseniibergreifende Ansatz von den Beteiligten
wahrgenommen wird und inwiefern sich hieraus Vorteile fiir eine praxis-
orientierte Ausbildung ergeben. AuBerdem ist es ein Projektziel, die
Modellkonzeption selber zu iiberpriifen und kontinuierlich auf Basis empi-
risch gestiitzter Erkenntnisse weiter zu entwickeln. Im gegebenen Fall hat
dies zur Folge, dass die Evaluationsstudie primir formativen und erkun-
denden Charakter haben muss. ,,Formativ* bedeutet, dass ,,dic Abwicklung
der Mafnahme” und deren Wirkungen fortlaufend kontrolliert™ und ,,regel-
mifig Zwischenergebnisse erstellt [werden] mit dem Ziel, die laufende
Intervention zu modifizieren und zu verbessern® (Bortz & Doring, 2006,
S. 109-110). Somit kann kontinuierlich eine Beurteilung der Umsetzung der
zugrunde liegenden Konzepte und deren Wirkmechanismen in der Praxis

erfolgen und darauf aufbauend die Identifikation von Optimierungspotenti-
alen (vgl. Bortz & Doring, 2006, S. 109-110).

Bestimmte Aspekte des Modells lassen sich im Prozess der Umsetzung
(im Sinne von formativer Evaluation) evaluieren, andere erfordern aller-

2 In vorliegendem Fall ist die ,,MaBnahme* das ,,Stuttgarter Modell*.
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dings eher einen summativen Ansatz. Dies und die diversen Dimensionen
der Evaluation entlang der Evaluationsziele erfordern unterschiedliche
Methoden. Daher ist ein Kerngedanke des methodischen Designs der An-
satz der Triangulation (z. B. Flick, 2008; s. auch Abschnitt 4).

Zur Evaluation der einzelnen Workshops kommen jeweils folgende Metho-
den zum Einsatz:’

1.

3.

Durchgingige teilnehmende Beobachtung (z. B. Flick, 2005, Kapitel
5.5; Scholz, 2005, S. 381-411)

Standardisierter Fragebogen fiir alle Teilnehmer

Gruppendiskussion (z. B. Flick, 2005, Kapitel 5.4; Przyborski &
Riegler, 2010, S. 436-448) mit allen Teilnechmern

Problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000) mit ausgewéhlten Teil-
nehmern auf der Grundlage einer am Modell orientierten Samp-
lingstrategie

Problemzentrierte Interviews mit den Workshop-Dozenten

Einige Evaluationsziele, die nicht direkt auf die Workshops bezogen sind,
bediirfen weiterer Daten bzw. Methoden:

6.

Experten-Interviews (z. B. Bogner, Littig & Menz, 2005) mit den
Personen aus den beteiligten Institutionen und mit Personen aus
Institutionen, die potentiell das ,,Stuttgarter Modell* nutzen kénnten
(Stichwort ,,Ubertragbarkeit*)

. Standardisierter Fragebogen in Bezug auf die (Weiterbildungs-) Be-

diirfnisse der teilnehmenden Gruppen (Befragung wird momentan in
ganz Baden-Wiirttemberg durchgefiihrt)

Die Modellziele, die daraus abgeleiteten Evaluationsziele und die entspre-
chenden Evaluationsmethoden sind zusammenfassend in Tabelle 1 darge-

stellt.

3 Fragebogenerhebung und Gruppendiskussion werden jeweils am Ende eines Work-
shops durchgefiihrt, die Einzelinterviews mit Teilnehmern und Dozenten teilweise
erst in der Woche nach einem Workshop.
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Tabelle 1: Ubersicht der Evaluationsziele und der verwendeten Methoden

Modellziele

Evaluationsziele

Evaluationsmethoden

Modellebene

Qualitative
Weiterentwicklung der
Lehrerausbildung

Evaluierung der Workshops als
Module der Lehrerausbildung
im Allgemeinen

Fragebogen zum individuellen
Fortbildungsbedarf von gymnasialen
Musiklehrkraften

Experteninterviews mit Verantwortlichen
fiir die Musiklehrerbildung aus den
beteiligten Institutionen

Summativ orientierte Nutzung aller
Daten der Evaluation

Identifikation von
Optimierungsmoglichkeiten in
der Lehrerausbildung

Fragebogen zum individuellen
Fortbildungsbedarf von gymnasialen
Musiklehrkraften

Gruppendiskussion mit den
Workshopteilnehmern

Problemzentrierte Interviews mit
Workshopteilnehmern

Experteninterviews mit
Projektverantwortlichen

Entwicklung
zukunftsorientierter und
iibertragbarer Strukturen

Sondierung der Ubertragbarkeit
des Modells auf andere
institutionelle bzw. fachliche
Zusammenhdnge

Experteninterviews mit Vertretern
anderer relevanter
Ausbildungsinstitutionen

Problemzentrierte Interviews mit den
Dozenten

Identifikation von
Potenzialen und Problemen
der institutionellen
Kooperation

Rekonstruktion der Kooperation
und Reflexion der Moglichkeit
ihrer Optimierung und ggf.
Ausweitung

Experteninterviews mit
Projektverantwortlichen

Integration der
Workshopdozenten in die
Weiterentwicklung des
Modells

Evaluierung der Einbindung der
Dozenten in die
Weiterentwicklung des Modells

Problemzentrierte Interviews mit den
Dozenten
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Workshop- und

Individualebene

Unterstiitzung von Erhebung des individuellen | Teilnehmende Beobachtung

individueller Bedarfs, Identifizierung und . .

Entwicklung: tentative Rekonstruktion L EleTEen e Wedsl ool nslimeT
Adressierung eines Kompetenzzuwachses | Gruppendiskussion mit Workshopteilnehmern

individueller Bediirfnisse

e - Problemzentrierte Interviews mit Teilnehmern
und Ermoglichung von

und Dozenten

Kompetenzzuwachs
Erh6hung von Analyse der Wirkungen Teilnehmende Beobachtung
»Phasentransparenz‘ multipler Zielgruppen . . . .
durch phasendurchlédssige | hinsichtlich potenziell Crmppenitelosmionmi: e slopislicelimem
Workshops entstehender Heterogenitat Problemzentrierte Interviews mit Teilnehmern
in den Workshops und und Dozenten
kommunikativer
Austauschprozesse
Team-Teaching als Identifikation und Teilnehmende Beobachtung
Methode zur individuellen | Optimierung der G diskussi
Forderung und zur verwendeten Formen des ruppendiskussion
besseren Verbindung von | Team-Teaching Problemzentrierte Interviews mit den
Theorie und Praxis Dozenten

4. Methodologische Probleme formativer Evaluation: Darstellung und
Reflexion anhand der Studie zum ,,Stuttgarter Modell*

Wir stimmen mit Kromrey (2005) tiberein, der feststellt, dass ,,Evaluation
[...] angewandte Sozialwissenschaft [ist] [...].“ Evaluation als wissen-
schaftliches Vorgehen, so Kromrey weiter, ,,ist ein methodisch kontrollier-
tes, verwertungs- und bewertungsorientiertes Sammeln und Verwerten von
Informationen* (Kromrey, 2005, S. 33-34, Hervorhebungen im Original).
Dies impliziert, dass die vorliegende Evaluationsstudie die Probleme der
empirischen Sozialforschung teilt. Im Kontext der vorliegenden Studie
konnen drei Probleme identifiziert werden, die zum Teil jedoch in einer
sehr spezifischen Auspragung auftreten, was u. E. hauptsichlich der for-
mativen Anlage geschuldet ist: (1) das Problem normativer Setzungen in
der zu evaluierenden Mallnahme, (2) das Problem des gezielten Eingriffs in
den Untersuchungsgegenstand im Sinne formativer Evaluation und (3) das
Problem typischerweise auftretender zeitlicher Limitierung in Evaluations-
projekten.” Im Folgenden werden diese Probleme anhand der vorgestellten

* In der Literatur zu Evaluationsforschung werden in der Regel verstirkt Probleme der

Bewertung, der Qualitit und Nutzung thematisiert (vgl. exemplarisch Flick, 2006a).
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Evaluationsstudie entfaltet und jeweils im Zusammenhang mit einem trian-
gulativen Vorgehen als potentiellem Lésungsansatz diskutiert.

Exkurs: Erliuterungen zur Triangulation

Unter Triangulation verstehen wir mit Flick (2008):

»[.-.] die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen
untersuchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwor-
tung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven konnen sich in
unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder
unterschiedlichen gewéhlten theoretischen Zugingen konkreti-
sieren, wobei beides wiederum mit einander in Zusammenhang
steht bzw. verkniipft werden sollte. Weiterhin bezieht sie sich
auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils vor
dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen the-
oretischen Perspektiven. Diese Perspektiven sollten so weit als
moglich gleichberechtigt und gleichermallen konsequent behan-
delt und umgesetzt werden. Durch die Triangulation (etwa ver-
schiedener Methoden oder verschiedener Datensorten) sollte ein
prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also bspw.
Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden,
die damit weiter reichen, als es mit einem Zugang moglich wé-
re.”“ (Flick, 2008, S. 12)

Generell ist bei einem triangulativen Vorgehen zu unterscheiden, ob hier-
durch Erkenntniserweiterung oder die Validierung anderer Daten erreicht
werden soll (Flick, 2008, S.41). In der vorliegenden Evaluationsstudie
konkretisiert sich der triangulative Ansatz durch unterschiedliche methodi-
sche Zuginge’, wodurch Erkenntniserweiterung und die komplementire

Dieser Diskurs wird zuweilen um den Versuch der Standardisierung von Kriterien
fiir Evaluation ergénzt (vgl. u. a. Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation, 2002). Un-
sere Ausfiihrungen streifen die Ebene der Bewertung, haben aber ansonsten eine ab-

weichende Schwerpunktsetzung.

> Bspw. stellen Gruppendiskussionen einen interaktiven Kontext der Datenerhebung

dar, wéihrend teilnehmende Beobachtung, wie sie in der Studie zum Einsatz kommt,
Interaktivitit tendenziell minimiert. Dies hidngt mit dem Grad der Standardisierung
der verwendeten Methoden und der Art ihres Einsatzes im Feld zusammen. Generell
sehen wir hierin einen zentralen Grund, von Methoden mit unterschiedlichen Per-
spektiven zu sprechen. Wihrend im erstgenannten Fall eng an die kommunikativ
gewonnenen Deutungen der Befragten angekniipft wird, stellt der zweite Fall starker
das am Modell gewonnene Interesse an ganz bestimmten Phinomenen und ihrer em-
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Verwendung der so erzeugten Daten zur Gewinnung eines umfassenderen
Bildes des Gegenstandes im Vordergrund steht (vgl. zu dieser und alterna-
tiven Funktionen der Kombination quantitativer und qualitativer Methoden
Bryman, 1992, S. 59-61). Um nachvollziehen zu konnen, wie im Rahmen
der Evaluationsstudie triangulierend verfahren wird, muss auf die Idee der
Komplementaritidt etwas ndher eingegangen werden. Insbesondere fiir die
Diskussion des zweiten Problems (vgl. im Folgenden) ist diese Idee zentral.

Kelle (2007) macht entsprechend dem Komplementaritidtsmodell deut-
lich, dass durch flankierend verwendete qualitative Methoden zu quantita-
tiven Methoden Phianomene entdeckt werden konnen, die bisher nicht theo-
retisch verarbeitet worden sind und daher ex ante auch nicht in ein quanti-
tatives Design einflieBen konnten (Kelle, 1998, S. 44-53).° Dariiber hinaus
konnen qualitative Daten dabei helfen, quantitative Befunde zu verstehen,
etwa indem sie es erlauben kontextspezifische, subjektive Deutungen he-
rauszuarbeiten, die ihrerseits auf die quantitativen Daten bezogen werden
konnen (Kelle, 2007, S. 57-61).

Der Kompatibilititsgedanke ist grundsétzlich vertrdglich mit der
erkenntnistheoretischen Uberlegung, dass die verwendeten Methoden nicht
unproblematisch die eine soziale Wirklichkeit abbilden, sondern in
komplexerer Weise in die Konstitution von Daten zu sozialen Phinomenen
und ggf. durch ihre Einbettung in den jeweiligen sozialen Kontext in diese
selbst involviert sind. Die Uberlegung, dass sich qualitative und quantita-
tive Methoden in diesem Sinn eher ergéinzen als {iberschneiden, zieht sich
durch die Diskussion der Bedeutung und Validitit qualitativer Sozialfor-
schung (vgl. Kelle, 2007, S. 56). Diese Auffassung schlieft allerdings aus,

pirischen Gestalt in den Vordergrund. Bspw. werden im ersten Fall Bedeutungs-
zuschreibungen von den Teilnehmern formuliert, wéhrend im zweiten Fall diese von
den Forschern vorausgesetzt werden. Ein zweites Unterscheidungsmerkmal ist, dass
teilnehmende Beobachtung, bei aller Standardisierung, im Feld und unter den Bedin-
gungen des Feldes verlduft. Interviews (und in diesem Zusammenhang sehen wir
keinen weitgehenden Unterschied zwischen Einzelinterviews und Gruppendiskussio-
nen) stellen dagegen einen anderen, kiinstlich erzeugten Rahmen mit entsprechenden
Implikationen dar. Mit anderen Worten: die Differenz der verwendeten Methoden hat
theoretische Implikationen, die im Verlauf der Analyse auf theoretischer Ebene
adressiert werden miissen.

Die entsprechend unterschiedlichen Daten lassen sich bisher gut zur Gewinnung ei-
nes umfassenden Bildes des Gegenstandes nutzen. Sie hatten tatsdchlich auch die
Entdeckung spezifischer Phinomene zur Folge, insbesondere eine hohe und kontra-
intuitiv verteilte Varianz in der Heterogenitit der mitgebrachten Kenntnisse und Fa-
higkeiten der Teilnehmer in Abhédngigkeit von den jeweiligen Workshopthemen.
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dass die Daten aus verschiedenen Quellen zur gegenseitigen Validierung
verwendet werden konnen.” Diese Einschrinkung muss unserer Ansicht
nach hingenommen werden, um sich nicht einer erkenntnistheoretisch nai-
ven Position zu verschreiben, wie es etwa die ansonsten plausiblen und
mittlerweile verschiedenen Uberarbeitungen unterzogenen Uberlegungen
von Denzin (1977) nahe legten.

Problem 1: Normative Setzungen in der zu evaluierenden Mafinahme

Evaluation setzt an jeweils vorgegebenen Mallnahmen an. Zusitzlich sind
die zu erreichenden Ziele in der Regel gesetzt (Bortz und Doring (2006,
S. 98-99) sprechen hier von ,,gebundenen Forschungszielen*), wenn auch
ggf. durch die Evaluation in wissenschaftlich bearbeitbare Formen zu iiber-
fithren (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 97).

Die Festlegung auf bestimmte Ziele sowie die Wahl einer MaBBnahme zu
ithrer Erreichung ist unter anderem an normative Setzungen gebunden. Das
Erreichen von Zielen als intendierte Wirkungen einer Maflnahme kann hin-
gegen empirisch liberpriift werden. Dies stellt den wissenschaftlichen Kern
von Evaluationsforschung dar.® Inwiefern diese Wirkungen allerdings als
erwiinscht gelten konnen, kann nur vor dem Hintergrund bestimmter Krite-
rien beantwortet werden, die ihrerseits auf normative Setzungen verweisen.

Ahnliches gilt fiir die Auswahl einer MaBnahme. Ein bestimmtes Ziel
vorausgesetzt, werden sich unterschiedliche Mittel zu dessen Erreichung
identifizieren lassen. Eine Entscheidung fiir eine Mallnahme muss aber
letztlich auf normative Aussagen zuriickgreifen, beispielsweise wenn der
erwartbare Grad an Zielerreichung zum Mafstab der Wahl zwischen Mal-
nahmen gemacht wird und nicht die zu erwartenden anderen Konsequenzen
der Mallnahmen. Die Entscheidung fiir einen dieser beispielhaften Mal-

7 Bspw. beziehen sich sowohl ein Item aus dem standardisierten Fragebogen als auch

eine Reihe von Fragen aus den Interviewleitfdden auf Austauschprozesse unter den
Teilnehmern im Verlauf der Workshops. Diese Daten konnen ohne weiteres nicht
gegenseitig zur Bestitigung verwendet werden, weil sich die Logik ihrer Konstitu-
tion sowie ihrer Geltungsbegriindung unterscheidet.

Das Bewerten einer MaBnahme in Abhéngigkeit von empirisch festzustellenden
Sachverhalten stellt eines der charakteristischen, bisher nicht vollstindig geldsten
Probleme der Evaluationsforschung dar. Von Liiders (2006) wird die Position ver-
treten, Evaluationsforschung als besondere Form sozialwissenschaftlicher Forschung
zu begreifen; die Problematik der Bewertung ist fiir ihn hierfiir das konstitutive Ele-
ment.
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stibe oder gar beide im Prozess der Wahl einer Mallnahme ist hier der
normative Kern. Diese Uberlegungen sind deshalb von Bedeutung, weil
normative Aussagen ihrerseits nicht wissenschaftlich fundierbar, sondern
hochstens rationaler Diskussion zuginglich sind.’

Die normative Dimension evaluativer Forschung wird in der Literatur
intensiv diskutiert (vgl. Flick, 2006a). Am Beispiel unserer Studie mochten
wir zeigen, auf welchen Ebenen die skizzierte Normativitdt Konsequenzen
hat und wie damit umgegangen wurde. Die Diskussion bspw. dariiber, Be-
rufseinsteiger durch spezielle Fortbildungsangebote zu unterstiitzen, lésst
sich grundsitzlich auf viel breiterer Basis fiihren. Mogliche Problemlagen
in der Berufseingangsphase konnten plausible strukturelle Losungen'® ha-
ben, die aber aufgrund der Anlage des Modells nicht mehr relevant werden,
d. h. in der Konzeption des Projekts ausgeschlossen wurden. Es besteht hier
ein direkter Bezug zu vorgéngig getroffenen Entscheidungen, die nicht rein
auf sachlicher Basis erfolgen konnen. Im gegebenen Fall etwa handelt es
sich um die Beibehaltung im Feld auBBerhalb der Ausbildungsinstitutionen
vorgefundener Bedingungen, wie bspw. der Gro3e, Zusammensetzung und
Ausstattung des Kollegiums im Fach Musik an den Schulen oder den Um-
fang des Lehrdeputats von Berufseinsteigern. Dieser Umstand ist insbeson-
dere im gegebenen Kontext der Studie von Relevanz, da direkt das Bil-
dungssystem und damit, gerade auch im Bereich musikalischer Bildung,
eine ganze Reihe gesellschaftlicher und kultureller Implikationen betroffen
sind.

Im Rahmen der Evaluation des ,,Stuttgarter Modells* wurde speziell in
den verwendeten Interviewformen nach den individuellen Bedarfslagen der
Teilnehmer gefragt. Von hier aus wurden die Workshops des ,,Stuttgarter
Modells* thematisiert. Bei entsprechenden Darstellungen der Teilnehmer
kam die Sprache aber auch auf die Kombination aus Ausbildungsinhalten
bzw. -struktur und dem Berufsfeld als Entstehungszusammenhédngen der
entsprechenden Bedarfslagen. Dadurch wird die Reproblematisierung der
zuvor gefillten Entscheidungen auf Projektebene aufgrund der AuBerungen
der Betroffenen im Feld erforderlich.

Zu einer Anndherung an eine Losung dieses Problems kénnen explorativ
orientierte Methoden in Kombination mit der Einbeziehung aller direkt

?  Exemplarisch fiir entsprechende Uberlegungen vgl. Keuth, 1989.

' Strukturell konnte also die Anpassung der Ausbildungsinstitutionen oder aber
andererseits die Anpassung der Schulen bzw. der strukturellen Rahmenbedingungen,
in bzw. unter denen sich die Berufseingangsphase vollzieht, vorgenommen werden.
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Beteiligten in die Evaluation beitragen.'' Entsprechend offene Instrumente
erlauben den Befragten die Formulierung subjektiver Deutungen und auf
subjektiven Theorien basierender Zusammenhangshypothesen. Dadurch
konnen vorgéingig ausgeschlossene, fiir die Interessengruppen aber rele-
vante Ziele oder Mallnahmen im gegebenen Kontext reproblematisiert
werden. Da nicht alle Beteiligten denselben Prozess der Konzeption und
Genese der MaBnahme mitvollzogen haben, ergibt sich aus den diversen
Perspektiven der Beteiligten ein entsprechend komplexes Bild zu mogli-
chen Alternativen. Dies beinhaltet speziell in formativer Evaluation die
Aufgabe fiir die Evaluatoren, in einer vermittelnden Funktion zu agieren,
um die Vorstellungen der von der Maflnahme Betroffenen an die Initiatoren
der MaBBnahme riickzumelden. Dies kann direkt mit der Wirksamkeit der
umzusetzenden MalBinahme selbst zusammenhédngen, wenn sich aus alter-
nativen Vorstellungen bei den Interessengruppen Widerstinde gegen die
umzusetzende Mallnahme ergeben.

Grundsatzlich ist dieser Fall des Mehrwerts triangulativen Vorgehens
nur dann moglich, wenn von methodischer Seite her explorativ orientierte
Offenheit in Bezug insbesondere auf die Art und Weise der Thematisierung
von Modellelementen oder dem Modell selbst vorgesehen ist. Insofern ist
Triangulation im engeren Sinn auch nicht der relevante Ldsungsansatz,
sondern die Verwendung der genannten Methoden in der beschriebenen
Weise. Es ist jedoch zu erwarten, dass dadurch Triangulation héufig erfor-
derlich wird, denn priméres Interesse von Evaluationsstudien ist in der
Mehrzahl der Félle die summative und meist quantitativ orientierte Evalua-
tion der Wirksamkeit einer Mallnahme.

Problem 2: Gezielte Modifikation des Evaluationsgegenstandes im Ver-
lauf der Forschung

Formative Evaluationsstudien formulieren Empfehlungen, die zur Modifi-
kation einer Mallnahme 1m laufenden Prozess fithren; dies ist das konstitu-
tive Merkmal formativer im Unterschied zu summativ verfahrender Evalu-

" Gemeint sind alle direkt beteiligten ,,Interessens- bzw. Anspruchsgruppen® oder
»Stakeholder (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 103), wie in speziellen Varianten der
Evaluationsforschung (bspw. der Aktionsforschung (vgl. Bortz & Ddring, 2006,
S. 341-343), von der sich unser Vorgehen allerdings deutlich unterscheidet). Die
Betonung der direkt Beteiligten deutet an, dass bestimmte Stakeholder ausgenommen
sind, etwa Schiiler der betreffenden Teilnehmer, die Eltern der Schiiler, andere Be-
teiligte am Bildungssystem mit Bezug auf das Modell etc.
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ation (Bortz & Doring, 2006, S. 109-110). Die Konsequenzen solch eines
formativen Vorgehens stellen die Evaluation allerdings vor ein besonderes
Problem: Durch den Eingriff in den Evaluationsgegenstand verdndert sich
dieser. Hierdurch konnen neue Bedingungen relevant werden oder bereits
bekannte Einflussfaktoren an Gewicht verlieren. Das erfordert die Uberprii-
fung der verwendeten Methoden auf ihre Angemessenheit im verdnderten
Kontext.

Im Rahmen der Evaluationsstudie zum ,,Stuttgarter Modell*“ etwa wur-
den Empfehlungen zur Optimierung der Kommunikation zwischen den
verschiedenen Teilnehmergruppen in Bezug auf ihre Berufspraxis ausge-
sprochen (vgl. Abschnitt 2, Ziel 6 ,,Phasendurchlissigkeit®). Dies fiihrte in
der Folge u. a. zu weitgehend unstrukturierten kommunikativen Freirdumen
(z. B. in den Pausenphasen der Workshops), in denen ein Austausch zwi-
schen den Teilnehmern ermdglicht werden soll. Die Gesprichsverldufe
konnen in solchen Situationen jedoch nicht gesteuert werden, womit der
Bezug zur Berufspraxis nicht gewéhrleistet werden kann. Es ist dadurch er-
forderlich, insbesondere die teilnehmende Beobachtung, die Gruppen-
diskussion und die problemzentrierten Interviews mit den Teilnehmern
anzupassen, um genauer ergriinden zu konnen, welche Faktoren einen ex-
plizit berufsbezogenen Austausch wahrscheinlicher machen.

Hierdurch ergibt sich ein eigentiimliches zweites Problem. Durch das
vonseiten der Evaluation ins Gespriach gebrachte Interesse an den Inhalten
und Bedingungen des Austausches werden diese Prozesse den Teilnehmern
u. U. als erwiinschte Konsequenzen bewusst. Moglicherweise wére dieses
Bewusstsein ohne die Evaluation nicht oder zumindest nicht in demselben
Malfe entstanden. Insofern kann die Anwesenheit der Evaluatoren selbst fiir
einen umfassenderen Austausch sorgen, als dies bei identisch umgesetzter
MaBnahme ohne Anwesenheit der Evaluatoren der Fall wire.'?

Die Sensibilisierung der Beforschten fiir den untersuchten Gegenstand
durch die Untersuchung ist nicht nur auf Evaluationsstudien beschrénkt."
Fiir diese stellt sie aber in mindestens zweierlei Hinsicht ein besonderes
Problem dar: Erstens soll durch formative Evaluation der Forschungs-
gegenstand gerade gezielt modifiziert werden. Dies kann in formativer

"2 Dies trifft natiirlich nur zu, wenn die Teilnehmer nach der Datenerhebung, die haupt-
sdchlich am Ende der Workshops stattfindet, erneut an Workshops teilnehmen. Das
ist bei durchschnittlich 30% der Teilnehmer jedes einzelnen Workshops der Fall.

13 Val. fiir qualitative Forschung allgemein z. B. die Ausfithrungen von Mayring (2002)
zur ,,Forscher-Gegenstands-Interaktion®.
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Evaluation als eines der Hauptziele gelten, weswegen die Folgen dieser
Verinderung jeweils zu beachten sind. Zweitens ergibt sich ein damit zu-
sammenhidngendes Problem speziell in formativer Evaluation. Sofern die
MafBnahme in Zukunft ohne evaluative Begleitung implementiert werden
soll, wird hierdurch ein Wirkfaktor aus der MaBBnahme entfernt. Insofern
kann eine Bewertung der MaBnahme nicht ohne Reflexion des Vorliegens
der Evaluation erfolgen.

Auch dem zweiten Problem des modifizierten Gegenstandes im Verlauf
der Forschung kann durch ein triangulatives Verfahren begegnet werden.
Verschiedene Methoden erlauben, die Konturen der erforderlichen
Anpassungen in umfassenderer Weise zu priifen. Schwachstellen in der
Anpassung bestimmter Methoden, beispielsweise der Struktur und Inhalte
leitfadengestiitzter Interviews, konnen evtl. durch Varianzen der Antwort-
verteilungen in den quantitativen Instrumenten aufgedeckt und adressiert
werden. Die Untersuchung des phasendurchlédssigen Austauschs etwa wird
sowohl im Fragebogen durch entsprechende Items vorgenommen als auch
in den Interviews mit den Teilnehmern thematisiert. Durch Mittelwertsdif-
ferenzen zwischen verschiedenen Workshops in den quantitativen Daten
konnte entdeckt werden, dass der Interviewleitfaden iiberarbeitet und prézi-
siert werden musste, um die Deutung dieser Differenzen besser leisten zu
konnen.

Der Unterschied zwischen quantitativen Methoden, die theoriebasiert
Antwortmoglichkeiten limitieren und jenen qualitativen Methoden, die ge-
rade beinhalten, Theorien nicht in dieser Weise zu verwenden, eroffnet
weitere Moglichkeiten. Die Notwendigkeit, methodisch nachzusteuern,
kann damit sowohl von empirischer wie auch theoretischer Seite ausgehend
erortert werden.

SchlieBlich lassen sich durch Methoden, die eng am Feld ansetzen, um-
fassendere Daten zur Interaktion im Feld generieren. Insofern kann — bei
Vorliegen eines entsprechenden Problembewusstseins — die Evaluation
selbst als potenzieller Faktor, der auf spezifische Teile der umzusetzenden
MalBnahme wirkt, analysiert werden. Dies spricht nicht nur fiir die Kombi-
nation von quantitativen und qualitativen Methoden'”, sondern fiir explizit

' Im Rahmen dieses Beitrags sehen wir zwei Unterscheidungsmerkmale als zentral an,
um zwischen quantitativen und qualitativen Methoden zu differenzieren: Erstens den
Grad der Standardisierung der Moglichkeiten, in denen die Befragten ihre Ansichten,
Einschitzungen und Urteile formulieren konnen. Starke Standardisierung berechtigt
unserer Ansicht nach, von quantitativen Verfahren zu sprechen (vgl. Oswald, 2003,
S. 74-75). Zweitens lassen sich die Methoden darin unterscheiden, wie die Giite der
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eng am Feld ansetzenden qualitativen Methoden zusétzlich zu solchen, die
eine andere Fokussierung aufweisen.

Im Fall der vorliegenden Untersuchung ist dies bspw. die Verbindung
von teilnehmender Beobachtung und unterschiedlichen Formen der Indivi-
dual- und Gruppeninterviews. Diese fruchtbare Kombination erlaubt, die
Anwesenheit und Interaktion der Evaluatoren in den Workshops zumindest
punktuell durch Protokollierung zu reflektieren und ggf. in den Interviews
oder informellen Gespréichssituationen zu thematisieren. Dariiber hinaus
wird {iber verschiedene Workshops hinweg variierendes Verhalten von
Teilnehmern beobachtbar gemacht, was erlaubt, weitere Indizien fiir Ver-
dnderungen auch durch die Interaktion mit den Evaluatoren zu sammeln.

Problem 3: Zeitliche Limitierung

Zu evaluierende Maflnahmen haben {iblicherweise eine sehr strikte zeitliche
Struktur, an die auch die Evaluation gebunden ist. Damit wird die Refle-
xion von auftretenden Befunden oder Schwierigkeiten im Forschungs-
prozess entsprechend limitiert. Dieses Problem wird verschérft, wenn
Modifikationen der verwendeten Erhebungsmethoden erforderlich werden
(vgl. Problem 2). Genauso kann die Verwendung unterschiedlicher Metho-
den, wie in der vorliegenden Evaluationsstudie, zu vergleichsweise hohem
Aufwand bei der Datenauswertung fiihren. SchlieBlich stellt sich das Prob-
lem zeitlicher Limitierung in besonderem Malle in formativer Evaluation,
da die Riickmeldung eng an die umzusetzende Mallnahme gekoppelt sein
muss und sich dadurch teilweise sehr kurze Riickmeldeintervalle ergeben.
Damit sind tiefergehende Analysen beispielsweise qualitativen Materials
selten moglich."

Alle genannten Problemfille hinsichtlich zeitlicher Limitierung treten im
Kontext der Evaluation des ,,Stuttgarter Modells* auf. Die zu evaluierenden

gewonnenen Daten gepriift werden kann (im quantitativen Fall gemiB Reliabilitit,
Validitit und Objektivitdt; im qualitativen Fall in unserer Studie entlang der von
Mayring diskutierten Giitekriterien qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2008,
S. 111-115)). Die Diskussion {iber Giitekriterien qualitativer Forschung ist allerdings
ein noch offenes und stark diskutiertes Feld (vgl. u. a. Flick, 2007 sowie bezogen auf

qualitative Evaluationsforschung Flick, 2006b).

> Dennoch liegt darin kein Ausschlusskriterium qualitativer Methoden, die, wie

Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2008) eindriicklich zeigen, durchaus mit ver-
gleichsweise geringen zeitlichen Ressourcen zu verwertbaren Ergebnissen fithren
konnen.
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Workshops finden in festgelegten Abstinden statt, durchschnittlich ein
Workshop alle 6 Wochen. Hierdurch sind Riickmeldeintervalle von maxi-
mal 6-8 Wochen gegeben. Zudem miissen durch die Weiterentwicklung des
Modells und seiner Implementierung laufend die Evaluationsinstrumente
auf Angemessenheit im verdnderten Kontext gepriift werden. Wie an der
Fiille der zu evaluierenden Ziele ermessen werden kann (vgl. Abschnitt 2),
entsteht hierdurch ein konstanter zeitlicher Druck.

Zeitliche Limitierung als Merkmal von (formativer) Evaluationsfor-
schung stellt keinen Sonderfall dar, diese tritt auch in andern Formen dritt-
mittelfinanzierter Forschung auf. Im Unterschied zu anderen Typen von
Forschung wird dieser Umstand in formativen Evaluationsstudien aber
dadurch verschirft, dass Forschungsergebnisse moglichst rasch kommuni-
ziert werden sollen, um eine formative Wirkung erzielen zu kénnen. Genau
hier liegt der Kern speziell formativer Evaluation und des genannten Prob-
lems.

Hinsichtlich der zeitlichen Limitierung kann ein triangulatives Vorgehen
sowohl das Problem ver- als auch entschirfen. Es mag das Problem ver-
schiarfen, wenn die Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung der Da-
tenerhebung mehr zeitliche Ressourcen benétigt als durch die Kontextuie-
rung der Interpretation durch die verwendeten Methoden gewonnen werden
kann. Eine Entschirfung kann dann stattfinden, wenn die Daten sich gut

zur gegenseitigen Interpretation nutzen lassen (wie weiter oben im Exkurs
im Anschluss an Kelle (2007) beschrieben).'

In unserer Studie halten wir beide Tendenzen, also sowohl Ver- als auch
Entscharfung, an verschiedenen Stellen des Forschungsprozesses fiir gege-
ben. Die Datenerhebung und -aufbereitung wird durch das triangulative
Vorgehen komplexer und zeitaufwéndiger; die Interpretation bzw. Aus-
wertung der Daten kann hingegen zum Teil effizienter erfolgen, weil auf
andere Daten komplementér zuriickgegriffen werden kann. So kénnen bei-
spielsweise Interviewdaten von Dozenten und Teilnehmern, sowie Daten
aus der teilnehmenden Beobachtung zum Team-Teaching aufeinander be-
zogen werden, um zu einem umfassenderen Gesamtbild der Umsetzung des

' In der vorliegenden Studie werden qualitative Daten in nicht unerheblichem Mafe
erhoben, was einen entsprechend hohen Nachbereitungsaufwand mit sich bringt. In
jedem der bisher sechs mit vollem Methodenarsenal untersuchten Workshops wurden
beispielsweise zwischen vier und sechs Stunden reines Audiomaterial erzeugt. Zum
Umgang mit zeitlicher und 6konomischer Ressourcenknappheit in qualitativen Eva-
luationsstudien diskutieren Kelle & Erzberger (2006, S. 293-298) eine Reihe von
fruchtbaren Mdoglichkeiten, die jedoch nicht direkt mit Triangulation verbunden sind.
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Team-Teachings zu gelangen. Damit wird die Notwendigkeit der zeitauf-
windigen Tiefenanalyse spezieller Datengattungen reduziert.

5. Resiimee: Formative Evaluation als methodologisch spezifischer
Kontext von Forschung

Drei Probleme wurden im Kontext der Evaluationsstudie zum ,,Stuttgarter
Modell* entfaltet: (1) Das Problem normativer Setzungen, (2) das Problem
des gezielten Eingriffs in den Untersuchungsgegenstand und (3) das Prob-
lem auftretender zeitlicher Limitierung. Die Ausfiihrungen zur Triangula-
tion sollten deutlich machen, dass neben dem inhdrenten Mehrwert der
komplementiren Verwendung diverser methodischer Zuginge zur
Erkenntniserweiterung auch fiir die genannten drei Probleme Impulse ge-
wonnen werden konnen.

Bildung und Erziehung im Allgemeinen und musikalische Bildung im
Speziellen sind von gesellschaftlich hoher Relevanz. Gerade im Kontext
der Ziele des zu evaluierenden Modellvorhabens, die auf das komplexe
Phénomen der Lehrerbildung im Bereich Musik in mehrfacher Hinsicht be-
zogen sind, erscheint eine Reflexion der genannten Probleme &duBerst
wichtig. Sofern Evaluation in diesem Kontext fruchtbar und angemessen
verwendet werden soll, halten wir eine Reflexion der Art, wie sie hier ent-
wickelt worden ist, fiir erforderlich.
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