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Formative Studiengangevaluation:
erfolgreiche Verkniipfung der

dokumentarischen Evaluationsforschung,

des Expertengesprachs und
universitirer Kennzahlen?*

Mit der Entwicklung und Einflhrung der formativen Stu-
diengangevaluation an der Goethe-Universitat Frankfurt
werden in einem vierstufigen Verfahren quantitative
und qualitative Methoden zur Qualitatssicherung in Stu-
dium und Lehre verbunden. Zur Anwendung kommen
die dokumentarische Evaluationsforschung und das Ex-
pertengesprach sowie die Analyse universitirer Kenn-
zahlen. Damit wird ein umfassendes Verfahren ange-
wandt, das bisher unverbundene Instrumente der Qua-
litatssicherung sowie wenig beleuchtete Aspekte von
Studium und Lehre zusammenfiihrt. Im Sinne einer
guten Evaluation wird mit diesem Verfahren eine res-
sourcen- und zeitsparende Variante fir die Qualitats-
sicherung vorgestellt.

1. Das Ziel einer umfassenden Verbesserung

Qualitatssicherung von Studium und Lehre findet an
deutschen Hochschulen immer starkere Beachtung. Zum
einen aufgrund extern gesetzter Anforderungen im Ak-
kreditierungsprozess, zum anderen durch das interne
Bestreben einer Qualitdtsverbesserung von Studium und
Lehre. Durch die Vorgabe zur Akkreditierung und Reak-
kreditierung wurde festgeschrieben, welche Parameter
bei der Sicherung und Entwicklung der Qualitat von Stu-
dium und Lehre angelegt werden sollen, neben den
hochschuleigenen Qualitdtsanspriichen. So fordert der
Akkreditierungsrat, dass die Studierbarkeit der Studi-
enginge gewdhrleistet werden muss sowie Ergebnisse
des hochschulinternen Qualititsmanagements bei den
Weiterentwicklungen des Studienganges Anwendung
finden, wie Evaluationsergebnisse, Untersuchungen der
studentischen Arbeitsbelastung, des Studienerfolgs und
des Absolventenverbleibs (Akkreditierungsrat 2009, S.
11-12). Dies sind umfassende Forderungen, die an den
Hochschulen durch die Entwicklung von neuen Instru-
menten, die genau die geforderten Einblicke liefern sol-
len, eingelést werden. So ist dies auch an der Goethe-
Universitat Frankfurt geschehen: es wurde das Instru-
ment EstA — Evaluation der studentischen Arbeitszeit als
Workload-Untersuchung entwickelt, die Universitat be-
teiligt sich an den Absolventenstudien des INCHER, es
finden umfassende Lehrveranstaltungsevaluationen statt
(vgl. Tillman et. al. 2011) sowie Auswertungen der
hochschulstatistischen Kennzahlen. Bisher standen diese
Instrumente aber noch weitgehend unverbunden ne-
beneinander und wurden meist erst fiir den Bericht fir
die Akkreditierungsagenturen zusammengestellt.
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Ohne eine Verknlpfung der Instrumente und Partizipa-
tion der Beteiligten kann es zu keiner Qualitatsverbesse-
rung kommen und die Instrumente verfehlen ihre Wir-
kung der Qualitatssicherung (vgl. Nickel 2007). Diese
Erfahrung wurde auch an der Goethe-Universitat ge-
macht, zurlickzufiihren ist dies auf folgende Ursachen:
Erstens ist nicht davon auszugehen, dass in allen Fach-
kulturen ein umfassendes methodisches Wissen zur
Deutung der erhobenen Daten existiert (vgl. Koster
2012, S. 22). Wenn dieses Wissen nicht existiert, wer-
den im schlechtesten Fall die vorliegenden Daten falsch
interpretiert und daraus falsche Malnahmen abgeleitet,
oder erst gar keine MaBnahmen entwickelt. Methodi-
sche Kompetenzen bei der Auswertung sind zweitens
aber immanent wichtig, da zum Teil nur Daten vorlie-
gen, die einer vorsichtigen Interpretation bedirfen, u.a.
aufgrund von geringen Teilnehmerzahlen (da z.B. bisher
noch wenige Absolventen eines Studienganges existier-
ten) oder Verzerrungen von Grundgesamtheiten. Dies
konnte durch einen festgelegten Prozess gel6st werden,
bei dem Methodiker/innen wahrend der Interpretation
und Entwicklung von Mafnahmen zur Qualitdtsverbes-
serung durch die Studiengangkoordinatoren/innen in
den einzelnen Fachbereichen und Instituten einbezogen
wirden. Dies ist allerdings selten der Fall (vgl. fir solch
einen seltenen Fall Pohlenz und Seyfried 2008). Und
drittens besteht in den Fachbereichen aufgrund zuneh-
mender Zusatzbelastungen neben Forschung und Lehre
das Bedirfnis an schlanken Verfahren der Qualitats-
sicherung. Auch bei den Studierenden ist eine Befra-
gungsmudigkeit festzustellen, die zu geringen Ricklauf-
quoten fihrt.

Aus diesem Erfahrungswissen heraus wurden bestehen-
de Instrumente und Verfahren an der Goethe-Univer-
sitat einer Uberarbeitung unterzogen und ein Verfahren
entwickelt, das die Akkumulation von Instrumenten der
Datenerhebung tberwindet und einen méglichst gerin-
gen Arbeitsaufwand bzw. Befragungsaufwand bei hoher
Partizipationsméglichkeit der beteiligten Akteure hat.
Zudem kann durch das Verfahren eine Uberpriifung der
Studierbarkeit im weiteren Sinne, also tiber die Abfrage
quantitativer Daten hinaus, erfolgen (Steinhardt 2011).
Entstanden ist das Verfahren einer formativen Studien-
gangevaluation.

I*Far wertvolle Anregungen danken wir Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann
und Christian Rosenbusch.
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2. Kriterien guter Evaluation

Fir die Studiengangevaluation wurde ein formatives
Evaluationsdesign gewahlt, das prozessbegleitend ange-
legt ist (vgl. Kardorff und Schénberger 2010, S. 368) und
auf gemeinsam getragenen Evaluationskriterien fuf8t
(vgl. Mittag 2006, S. 13). Formative Evaluationen beru-
hen auf stindigen Rickkopplungsschleifen, durch die
.Bewertungen erzeugt, ausgehandelt und bewusst re-
flektiert" (Kardorff und Schénberger 2010, S. 369) wer-
den. Das heiBt, es werden nicht nur Daten erzeugt, son-
dern diese werden in einem festgelegten Prozess reflek-
tiert und daraus wiederum MaRnahmen zur Verbesse-
rung abgeleitet. Die Evaluation sollte dabei auf den Kri-
terien guter Evaluation: ,Nutzlichkeit, Durchfiihrbarkeit,
Korrektheit und Ge-

Passung zwischen Leistungspunkt und erbrachter Ar-
beitszeit stimmt. Metzger und Schulmeister (2011)
haben genau diese Annahme widerlegt. Auch aus der
quantitativen Untersuchung an der Goethe-Universitat
kann geschlussfolgert werden, dass ein Grofteil der Stu-
dierenden das Workload-Konstrukt nicht kennen, da sie
nicht wissen, wie viele Leistungspunkte sie bereits er-
worben haben, noch wie viele Leistungspunkte sie im
Semester erwerben méchten. Sie wissen demnach auch
nicht, auf wie viel Arbeitszeit sie sich aufgrund ihrer
Auswahl an Lehrveranstaltungen durchschnittlich ein-
stellen sollten. Hinzukommt, dass selbst die Leistungs-
punktevergabe nicht immer an den Anspriichen einer
Lehrveranstaltung orientiert ist, bzw. die Umsetzung
seitens der Lehrenden weiter davon abweichen kann.

Tabelle 1 : Angaben zu erworbenen Leistungspunkten pro Studiengang

nauigkeit" beruhen

Studiengan Keine Angabe zu erworbenen LP | Angabe zuerworbenen LP in % N
(Ernst 2008, S. 18 s e g
sowie DeGEval- [Geographie 74.2% 25 8% 132
Standards). Im vor- |Geowissenschaften 64.6% 35.4% 82
. . Wirtschaftswissenschaften 23.4% 76.6% 625
"eg_ende” Fall heiBt e matik 46.4% 53,6% 56
das: Die erhobenen [Kognitive Linguistik 52.6% 47.4% 38
Daten missen einen [Kulturanthropologie 63.3% 36.7% 30
Nutzen zur Studien- |Physik 45.8% 54 2% 166

gangverbesserung
haben, missen also
Auskunft Gber Her-

Frage: Wie viele Credit Points haben Sie in Ihrem Studium bereits erworben? Ohne Erstsemester (daher keine Angaben zum
Ricklauf), Daten aus den Paper& Pencil Befragungen, ohne Pilotbefragung, da abweichende Fragestellung.

Tabelle 2 : Angaben zu geplanten Leistungspunkten pro Studiengang

ausforderun gen Studiengang !(e‘i;\e Angabe zu erworbenen LP | Angabe zu erworbenen LP in % N
in 7
und  Passu NgSPro- e 74.2% 25.8% 132
bleme geben. Die [Geowissenschaften 64.6% 35.4% 3
Erhebung der |Wirtschaftswissenschaften 23.4% 76.6% 625
Informatik 48 4% 53,6% 56
ea:f?] sogte han Kognitive Linguistik 52.6% AT.4% =
erianren berunen, [Ikuituranthropologie 63,3% 36.7% 30
die eine leichte [Physik 45 8% 54 2% 166
Durchfiithrbarkeit Frage: Wie viele Credit Points planen Sie in diesem Semester zu erwerben? Inklusive Erstsemester, Daten aus den Paper& Pencil
erlauben und die Befragungen, ohne Pilotbefragung, da abweichende Fragestellung.

Befragungsmudigkeit der Studierenden sowie die starke
Belastung der Fachbereiche beriicksichtigen. Die Kor-
rektheit und Genauigkeit der Daten miissen durch metho-
dische Verfahren gesichert sein.

Um diese Kriterien zu erfilllen wurde ein Verfahren ge-
wihlt, das die starke Fokussierung der Qualitatssiche-
rung auf quantitative Erhebungsmethoden verlasst, da an
der Goethe-Universitdit unter anderem festgestellt
wurde, dass eine umfassende Untersuchung des Work-
load nur durch einen enormen Kosten- und Zeitaufwand
moglich ist, wie dies auch die ZEITLast-Studie von Schul-
meister und Metzger (2011) bestétigt. Zudem muss an-
gezweifelt werden, ob wirklich valide Aussagen zum
Konstrukt Workload entstehen, da sich die Frage stellt,
ob bei der Messung der studentischen Arbeitszeiten
reale Angaben gemessen werden. Denn das Wissen um
die wesentlichen quantitativen Parameter zur Bemessung
der Leistungspunkte und des Workload sei Studierenden
und teilweise auch den Hochschullehrern nicht klar, so
Schulmeister (2011, S. 1). Am Beispiel des Workload wird
kurz erlautert, warum ein Verfahren entwickelt wurde,
das starker auf qualitative Instrumente setzt.

Mit dem Konstrukt Workload wird davon ausgegangen,
dass Studierende wissen, wie viele Leistungspunkte sie
erwerben, wie viel Zeit sie dafiir aufwenden und dass
Studierende eine Bewertung abgeben kénnen, ob die
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Wenn aber das Konzept der Leistungspunkte in Bezug
zum Arbeitsaufwand sowohl bei Lehrenden und Studie-
renden nicht durchgingig bekannt ist, wie kann dann
von einer Validitdt der Aussagen ausgegangen werden?
Fir Einschatzungsfragen zur Passung des Workload muss
demnach bezweifelt werden, dass valide Daten verfiig-
bar sind.

3. Das Verfahren der formativen
Studiengangevaluation

Aufgrund der Erfahrungen mit den bisherigen quantlta-
tiven Instrumenten an der Goethe-Universitit beruht
die neu eingefithrte formative Studiengangevaluation
auf einer rekonstruktiven Evaluationslogik (vgl. Bohn-
sack 2010b, S. 33) und umfasst vier Phasen. Zuerst wer-
den eine oder mehrere Gruppendiskussionen mit Stu-
dierenden eines Studienganges durchgefiihrt. In der
zweiten Phase wird ein Expertengesprach mit den Zu-
stiandigen im Fachbereich (meist die Studiendekane/
innen und Studiengangkoordinatoren/innen) lber die
zentralen Ergebnisse der vorherigen Gruppendiskussion
gefihrt, um deren explizites Sonderwissen der studenti-
schen Perspektive gegenliber zu stellen. Die dritte
Phase, als weitere Ergdnzung des Verfahrens der doku-
mentarischen Evaluation, werden Kennzahlen, Pri-
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fungsdaten und Ergebnisse der Absolventenbefragung
studiengangspezifisch ausgewertet und in Bezug zu den
Ergebnissen der Gruppendiskussionen und des Exper-
tengesprachs gestellt. AbschlieBend werden die ermit-
telten Daten in einer vierten Phase den Beteiligten, also
den Studierenden, Lehrenden und Studiengangkoordi-
natoren/innen in Form eines vorldufigen Ergebnisbe-
richts zugédnglich gemacht. Bei dem abschlieBenden Ge-
sprach werden den Beteiligten auf Grundlage des Be-
richtes ,Vorschlage fir Handlungskonsequenzen seitens
der Evaluatoren/innen vermittelt, um auf dieser Grund-
lage zu gemeinsamen Bewertungen und ggf. zu Empfeh-
lungen und (Ziel-) Vereinbarungen zu gelangen.” (Bohn-
sack 2010a, S. 45). Gerade die vierte Phase ist fir die
Verbesserung von Studiengdngen entscheidend, da die
Evaluationsergebnisse diskutiert und daraus MafRnah-
men im Sinne des organisationalen Lernens abgeleitet
werden (vgl. Mittag 2006, S. 13). Bohnsack fithrt aus,
dass eine wesentliche Aufgabe der Evaluation die Initiie-
rung von Gesprachen der Evaluationsbeteiligten ist (vgl.
20104, S. 43).

3.1 Erste Phase: Gruppendiskussion mit Studierenden
Eine Beteiligung der Evaluierten findet bereits in der er-
sten Phase statt. Im Fokus der Gruppendiskussion ste-
hen Studierende, um sowohl das explizite als auch das
implizite (Erfahrungs-) Wissen lber den Studiengang zu
explizieren (vgl. Bohnsack 2010a, S. 45). Bei der Grup-
pendiskussion erfolgt der Riickgriff auf die dokumentari-
sche Methode von Bohnsack, in der das implizite Wis-
sen in den Mittelpunkt gestellt wird:
. Vielmehr suchen die dokumentarische Methode und
ihre Evaluationsforschung den Anschluss an jenes —
implizite — Wissen, (iber welches auch die Akteure im
Evaluationsfeld verfiigen und sehen ihre Aufgabe in
der (begrifflich-theoretischen) Explikation dieses im-
pliziten oder atheoretischen Erfahrungswissens."
(Bohnsack und Nentwig-Gesemann 2010, S. 12)

Hierbei geht es nicht um das individuelle Wissen, indivi-
duell gemachte Praxiserfahrung oder die individuelle
Personlichkeit, sondern um Wissensbestande und Erfah-
rungen die von einer Gruppe geteilt werden (vgl. Bohn-
sack 2010a, S. 46). Damit steht die erlebte Praxis bzw.
das implizite Alltagswissen (vgl. Nentwig-Gesemann
2010, S. 66) der Gruppe im Mittelpunkt (vgl. Bohnsack
2007: 321 und 2010a: S. 27), die eben durch Gruppen-
diskussionen ermittelt wird. Ergebnis ist die Explikation
kollektiver Erfahrungen und Perspektiven, die sich be-
reits in der Realitdt unter den Gruppenmitgliedern her-
ausgebildet haben (vgl. Przyborski und Riegler 2010, S.
437, unter Rickgriff auf Mangold 1967).

Durch die Anwendung der dokumentarischen Methcde
bei der Auswertung dieser Gruppendiskussionen ent-
steht die Maglichkeit ,einen empirischen Zugang zu den
kollektiven Erfahrungen und handlungsleitenden Orien-
tierungen von Menschen zu erschliefen, auf deren
Grundlage sich diese untereinander wie selbstverstiand-
lich verstehen." (Nentwig-Gesemann 2010, S. 66).
Dafur ist es notwendig eine Gruppe zu befragen, die
.Uber Gemeinsamkeiten der Erlebnisschichtung verfu-
gen" (Bohnsack 2007, S. 323), da sich innerhalb dieser
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Gruppe unmittelbar verstanden wird, ohne dass Aussa-
gen von den Gruppenmitgliedern interpretiert werden
missen. Wichtig ist dabei, dass die Mitglieder der Grup-
pe Erfahrungen in strukturidentischer Weise gemacht
haben, also aus dem gleichen Milieu stammen (vgl. Pr-
zyborski und Riegler 2010, S. 438). Dies ist bei Studie-
renden eines Studienganges gegeben, die in Bezug auf
den Studiengang einen gemeinsamen konjunktiven Er-
fahrungsraum teilen.

Die Gruppen werden theoretisch zusammengesetzt und

nicht als Ergebnis einer Zufallsauswahl. Fiir die Studien-

gangevaluation wurde als Auswahlkriterium fir das
theoretical sampling die Fachsemesteranzahl herangezo-
gen. Es sollen méglichst aus allen Fachsemestern Studie-
rende an der Diskussion teilnehmen, da zum einen der
retrospektive Blick auf zurlickliegende Semester und die
inhaltliche Bedeutung fiir das gerade laufende Studium
von Bedeutung sind. Zum anderen soll aber auch die ak-
tuelle Praxis beleuchtet werden. Zudem wurde ver-
sucht, zur Diskussion mindestens eine/n Absolvent/in zu
gewinnen, um den Gesamtblick auf den Studiengang zu
ermoglichen. Dieses Vorgehen stellte sich als gewinn-
bringend heraus, da die Wissenszusammenhinge des
gerade Erlebten und des schon langer zurlickliegend Er-
lebten zur Ermittlung der Erfahrungskontexte beitragen.
Entscheidend fiir das Gelingen einer Gruppendiskussion
ist neben einer gut konstruierten Gruppe, das Verhalten
des Evaluators bzw. der Evaluatorin. Diese/r muss eine
moglichst selbstlaufige und narrative Diskussion ermég-
lichen, darf keine Ad-hoc-Interventionen durchflihren
und muss die Gruppe ihre Themen innerhalb des thema-
tischen Rahmens selbst bestimmen lassen. Zudem sollte
eine ,Grundhaltung der Fremdheit" eingenommen wer-
den, also keine Expertenhaltung (Bohnsack und Przy-
borski 2007, S. 499f). Dazu ist es notwendig, dass der
Evaluator bzw. die Evaluatorin von der Gruppe als neu-
trale Person angesehen wird, im vorliegenden Fall also
keine direkte Verbindung zu dem Studiengang hat. An
der Goethe-Universitit werden deshalb die Gruppendis-
kussionen von Mitarbeiter/innen der Stabsstelle Lehre
und Qualitatssicherung durchgefuihrt. Fir die Durch-
fllhrung von Gruppendiskussionen stellen Bohnsack und

Przyborski folgende Prinzipien auf:

¢ Die gesamte Gruppe ist Adressat/in der gestellten Fra-
gen, nicht Einzelpersonen, was der Vermeidung einer
direkten Einflussnahme auf die Verteilung der Rede-
beitrage dient,

e Vorschlag von Themen, nicht Vorgabe von Propositio-
nen. Durch die gestellten Fragen werden zwar Themen
vorgeschlagen, aber nicht, wie diese zu bewerten sind.
Es wird also kein Orientierungsrahmen vorgegeben,

* Demonstrative Vagheit, um eine méglichst detaillierte
Schilderung der Diskutanten zu erreichen,

e Kein Eingriff in die Verteilung der Redebeitrage’,

® Generierung detaillierter Darstellungen,

* Immanente Nachfragen, das heilt Nachfragen sollten
sich auf das bereits Gesagte beziehen. Erst wenn ein

I 1 Die Vermutung, dass Absolvent/innen mehr Redebeitrige in den Grup-

pendiskussionen als bspw. Studierende des ersten Semesters haben, hat
sich in den durchgefiihrten Gruppendiskussionen nicht bestatigt, weshalb
kein Eingriff in die Verteilung der Redebeitrage stattfand.
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Thema erschépfend diskutiert wurde, werden exma-
nente Fragen gestellt (vgl. Bohnsack und Przyborski
2007, S. 499f).

Die dokumentarische Evaluationsforschung muss neben
der Einhaltung dieser Prinzipien auch einen Bewertungs-
modus finden (vgl. Nentwig-Gesemann 2010, S. 66).
Dafiir wird nach einer narrativen Phase in der die Disku-
tanten ,weitgehend frei sind, sich auf gemeinsame Er-
lebniszentren einzupendeln und diese in selbst gestalte-
ter Dramaturgie erzdhlerisch aufzufalten" (Nentwig-Ge-
semann 2010, S. 66) eine zweite evaluative Phase ange-
schlossen. In dieser geht es um die ,Generierung von
theoretisierenden, argumentierenden und bewertenden
Beitragen", die als explizite, kommunikative Wissensbe-
stinde bezeichnet werden (Nentwig-Gesemann 2010, S.
66). Es werden folgende Formen von Fragen gestellt:
Theoretisierende, Argumentierende, Erklarende und Be-
wertende Fragen, sowie Fragen zu kollektiven Entwir-
fen und Orientierungstheorien (vgl. Nentwig-Gesemann
2010, S. 67).
Aus diesen Pramissen und Fragen wurde fiir die Evalua-
tion von Studiengingen folgender Diskussionsleitfaden
entwickelt, der als Anhaltspunkt diente, nicht aber als
festgeschriebenes Muster2. Denn in einer Diskussionssi-
tuation ist es entscheidender, dass sich Themen ent-
wickeln, als die Struktur des Leitfadens abzuarbeiten.
Deshalb kommt es in der Praxis zu Abweichungen vom
Leitfaden.
Vor der eigentlichen Diskussion mittels des Leitfadens
stellt sich die Evaluatorin bzw. der Evaluator vor und er-
lautert in kurzen Sitzen das gesamte Verfahren. Dabei
wird hervorgehoben, welche Bedeutung die studenti-
sche Perspektive fir das Verfahren hat. Als Leitfaden fir
die Diskussion dienen folgende Fragen, die mit folgen-
dem narrativen Teil beginnen:

Mich wiirde interessieren, warum Sie XXX (Nennung

des Faches) studieren und warum Sie in Frankfurt stu-

dieren. Zudem méchte ich Sie bitten, besondere Mo-
mente und Erfahrungen aus lhrem Studium zu schildern.

Dabei ist uns alles wichtig, was lhnen dazu einfallt."

Ein zweiter evaluativer Teil des Leitfadens hat zum Ziel,

Gespriche zu Themen rund um den Studiengang zu ini-

tiieren:

e Was waren lhre Erwartungen an das Studium? Wurden
sie erfallt?

* Auf welche Dauer planen Sie ihr Studium? Ist der Stu-
diengang in sechs Semestern zu studieren?

e Wie schitzen Sie den Zeitaufwand im Semester ein?
Sind die gestellten Anforderungen leistbar?

* Gibt es Veranstaltungen, in denen der Zeitaufwand
und die dafiir vergebenen Leistungspunkte Gberhaupt
nicht stimmen? Kennen Sie die Berechnungsgrundlage
fur den Workload?

 Wie ist das Verhiltnis Prasenz- zu Selbststudium? Ist
das sinnvoll aufgeteilt?

* Wie ist die Belastung in den Semesterferien? Machen
Sie Uberhaupt etwas fiir ihr Studium in der vorlesungs-
freien Zeit?

e st eine sinnvolle Studienplanung méglich? Ist sie auch
méglich in Kopplung mit Erwerbsarbeit, oder Kinder-
betreuung bzw. Pflege von Angehdrigen?
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* Wie zufrieden sind Sie mit den Inhalten des Studiums?
Und mit den Inhalten der Lehrveranstaltungen? Wel-
che Gebiete finden Sie unter- (bzw. Uber-)reprdsen-
tiert? Was wirden Sie gerne noch lernen?

* Wie ist die Betreuung und Beratung durch die Lehren-
den an ihrem Fachbereich? Mégliche Nachfragen: Gibt
es Beratungsstellen? Wie werden sie genutzt? Wie ist
die Priifungsorganisation?

e Wie ist der Informationsfluss an lhrem Fachbereich?

* Wo sehen Sie Verbesserungspotential? Was sollte ihrer
Meinung nach dringend anders werden?

Neben dem narrativen Teil der Gruppendiskussion zeich-
net sich auch der evaluatorische Teil durch starke narra-
tive Sequenzen aus, da die Studierenden aufgrund der
Thematik Uber ihre eigenen Erfahrungen berichten.
Diese narrativen Erzdhlungen werden in der Diskussion
durch die anderen Studierenden aufgegriffen, beige-
pflichtet, hinterfragt oder auch abgelehnt, wodurch es
zu ,Sequenzen fokussierter Argumentation” kommt.
Genau diese stehen im Mittelpunkt der Auswertung, zu-
sammen mit den Fokussierungsmetaphern des narrati-
ven Teils. Es handelt sich um ,solche Passagen, in denen
sich — ungeachtet ihrer Thematik — ein ausgeprégtes En-
gagement der Gruppe dokumentiert, d.h. die sich durch
hohe interaktive und metaphorische Dichte auszeichne-
ten" (Bohnsack 2010b, S. 33).

Durch die Diskussion kommt es zu einer Verstindigung
und einer Einigung auf den kleinsten gemeinsamen Nen-
ner der Gruppe (vgl. Nentwig-Gesemann 2010, S. 67).
Mit diesem kleinsten gemeinsamen Nenner zu einem
Thema kann dann im Weiteren in Bezug auf die Qua-
litdtssicherung und -verbesserung gearbeitet werden.
Um sowohl die Fokussierungsmetaphern als auch Se-
quenzen fokussierter Argumentation zu identifizieren,
wird zundchst eine formulierende Interpretation vorge-
nommen (vgl. Bohnsack 2010b, S. 34). Hierzu wird eine
Liste der von den Studierenden diskutierten Themen
und Unterthemen erstellt. Aus der Themenstrukturie-
rung werden dann die Passagen ausgewahlt und des-
kriptiv ausgewertet, die besonders engagiert diskutiert
wurden (vgl. Nentwig-Gesemann 2010, S. 67). Diese
stellen fir die Evaluation von Studiengdngen die ent-
scheidenden Hinweise auf Schwachen und Stérken dar
und eignen sich damit fUr eine Qualitatsverbesserung.
Diese Passagen bilden die Grundlage flr das Experten-
gesprach. :

3.2 Zweite Phase: Expertengesprach

Fir den zweiten Abschnitt ist die Methode des ,Exper-
tengesprachs" angemessen, die sich aus dem zwar weni-
ger erforschten, aber doch bekannten Format des Exper-
teninterviews — als Form des Leitfadeninterviews nach
Flick (vgl. Flick et.al. 2005) — ableitet. Fur den Einsatz als
Instrument in der Studiengangevaluation wird die Form
eines Gesprichs mit den Studiengangkoordinatoren/
innen gewdhlt. Als Gesprachsgrundlage und damit Leit-

I 2 Dabei wurde explizit darauf verzichtet auf die Fragen zuriick zu greifen, die
bei der Reakkreditierung gestellt werden, da die Studiengangevaluation
zwar der Vorbereitung der Reakkreditierung dient, aber dartiber hinaus zur
Qualitatssteigerung beitragen soll und auch Herausforderungen tber The-
men der Reakkreditierung hinaus identifizieren soll.
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faden des Gesprachs werden die Ergebnisse der vorher-
gehenden Gruppendiskussion mit den Studierenden
herangezogen. Ziel ist es, konkrete Riickmeldungen zu
den Ergebnissen der Gruppendiskussion zu erhalten und
die studentische Perspektive in einzelnen Punkten um
den studienganginternen Blick der Lehrenden zu erwei-
tern, sowie erste Handlungsanleitungen zur Verbesse-
rung des Studiengangs zu ermitteln.

Durch die Wahl der Gespréachspartner/innen, die Exper-
ten/innen in dem zu evaluierenden Handlungsfeld sind,
ist zudem eine Vorstrukturierung durch deren Funkti-
onsgebundenheit gegeben (Liebold und Trinczek 2009,
S. 37). Die Zustandigen im jeweiligen Fachbereich fir
den Studiengang kénnen als Experten/innen fir ihr Ge-
biet bezeichnet werden, da sie einem ,exponierten Per-
sonenkreis” mit einem ,fachlich orientierten Sonderwis-
sen” (Liebold und Trinczek 2009, S. 33) qua (beruflicher)
Funktion angehdren. Aufgrund ihrer Einbindung sowohl
in organisatorische und verwaltungstechnische Ablaufe,
als auch in die Lehre und Studienberatung haben sie
einen guten Uberblick tber den gesamten Studiengang.
In einem Sozialisationsprozess wurden sie zu Spezialis-
ten/innen auf ihrem Fachgebiet, als Verantwortliche fiir
Studienginge haben sie ihr Wissen um Problemlésungs-
ansitze und vor allem Ursachenforschung erweitern
kénnen (vgl. Pfadenhauer 2007). Auch wenn diese Ver-
antwortlichkeit ebenso als Nachteil innerhalb des Ge-
sprichs gesehen werden kann, dient gerade diese Ab-
hingigkeit der positiven Weiterentwicklung und Verbes-
serung des Studiengangs. Gleichzeitig sind ihre Vor-
schlage und Ideen an der Realitit im Studiengang mit
dem Alltagsgeschaft, den Verordnungen sowie den Stu-
dierenden orientiert. Damit zeichnen sich die bespro-
chenen Lésungsansitze durch ihre pragmatische Umset-
zung aus. Ein/e Experte/in ist damit ein/e ,in einen
Funktionskontext eingebundener Akteur" (Meuser,
Nagel 2009, 469) und es interessiert weniger der bio-
graphische Hintergrund.

Aufgrund des Expertengesprichs wird ein gesonderter
Zugang zum Wissen iber den jeweiligen Studiengang
méglich. Gleichzeitig setzt diese Form des Gespraches
voraus, dass die/der Evaluator/in konkrete Kenntnisse
des Handlungsfeldes, also der Struktur des Studiengangs
und deren Umsetzung hat (vgl. Liebold und Trinczek
2009). Damit ist eine wichtige und elementare Voraus-
setzung fiir das Gelingen solch eines Gesprdchs ange-
sprochen: die gegenseitige Anerkennung der Gespréchs-
beteiligten als Experten/innen. Nur dann entsteht eine
Atmosphire der offenen Kommunikation und der kon-
kreten Analyse. Insbesondere die/der Evaluator/in muss
hier als (Quasi-)Expert/in wahrgenommen werden, damit
einerseits nicht jedes Detail belehrend vorgetragen wird
und andererseits alle Aspekte transparent besprochen
werden. Im Kontrast zu einem Interview soll hier keines-
falls ein Verhér oder Abfrage erfolgen, sondern im narra-
tiven Stil werden die Ergebnisse der Gruppendiskussion
besprochen und dazu eigenes, explizites Wissen repro-
duziert. Genau diese Erkenntnisse wiederum sind das
Ziel des Expertengesprichs (vgl. Pfadenhauer 2007).
Auch die aufgesetzte Fremdheit zum Erkenntnisgegen-
stand — wie es beispielsweise in der Gruppendiskussion
von Vorteil ist — sollte hier vermieden werden. Stattdes-
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sen ist ein umfangreiches Vorwissen notwendig, um in-
nerhalb des Gespraches spontane Themen zu identifizie-
ren und die nicht zu unterschatzende Spannung zwischen
Strukturierung (durch einen Leitfaden) und der erforder-
lichen Offenheit zu erméglichen (vgl. Meuser und Nagel
2009 sowie Liebold und Trinczek 2009).

Ziel ist es eine offene Kommunikation entstehen zu las-
sen, in der strategische AuBerungen ausgelassen und
konstruktiv Gber Problemlésungen diskutiert wird. Ent-
sprechend zeichnet sich das Gesprach durch Merkmale
wie ,thematische Fokussierung, Gebrauch von Fachbe-
grifflichkeiten, Verwendung indexikaler Redeweisen”
(Pfadenhauer 2007, S. 453) aus.

Die Ergebnisse des Expertengespraches werden in einem
Ergebnisprotokoll zusammengefasst, dass von der/dem
Evaluator/in erstellt wird. Dieses wird den Gespréchs-
partnern/innen zur Ergdnzung und Uberpriifung der
sachlichen Richtigkeit zur Verfiigung gestellt.

3.3 Dritte Phase: Kennzahlen

Die Ergebnisse der Gruppendiskussion und des Exper-

tengesprichs werden in der dritten Phase des Evalua-

tionsprozesses um quantitative Daten erganzt. Dadurch
werden die Bewertungen der Studierenden und Exper-

ten/innen weiter fundiert. Diese Daten stammen u.a.

(sofern sie vorliegen):

* Aus der Auswertung von Prifungsdaten, also dem
Uberblick der Durchfallquoten einzelner Priifungen,
der Anzahl der Prifungswiederholungen, der Noten-
verteilung, dem Durchschnittsemester der Prifungen,
Feststellung einer Diskrepanz zwischen erwartetem
Studienverlaufsplan und realem Studienverlauf.

* Aus vorliegenden Studierendenkennzahlen, also Studi-
endauer, Drop-Out Quote, Absolventenquote, Betreu-
ungsverhiltnis, Herkunft der Studierenden.

* Aus den Daten der Absolventenbefragung, also Beur-

teilung der Absolventen/innen in Bezug auf ihren Stu-

diengang, die Betreuung, die Angebote der Univer-
sitat; Erfolg der Absolventen/innen bei der Arbeitssu-
che; Ubergangsquote vom Bachelor in den Master.

Angaben der Fachbereiche, also Betreuungssituation

der einzelnen Institute, mégliche personelle Verande-

rungen, mégliche Anderungen der Studien-/Prifungs-
ordnungen.

Gerade in der haufigen Diskussion um die Objektivie-
rung von Daten, kénnen diese so genannten ,hard facts'
die vorgebrachten Punkte von Studierenden aber auch
Lehrenden erhirten oder auch widerlegen.

3.4 Vierte Phase: Abschlussdiskussion

Die Ergebnisse der Gruppendiskussion sowie des Exper-
tengesprachs und die Auswertung der vorliegenden
quantitativen Daten werden in einem Ergebnisbericht
zusammengefasst und den Beteiligten, also Studieren-
den, Lehrenden und Studiengangkoordinatoren/innen,
zuganglich gemacht, um in der vierten Phase eine Dis-
kussion der Beteiligten anzustoRen. Ziel der Abschluss-
diskussion ist es ,zu gemeinsamen Bewertungen und ggf.
zu Empfehlungen und (Ziel-) Vereinbarungen zu gelan-
gen." (Bohnsack 20104, S. 45). Mit diesem umfassenden
Ansatz wird fiir die Goethe-Universitit Neuland betre-
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ten, an anderen Universititen wird sicherlich an dhnli-
chen Evaluationen gearbeitet oder bereits durchgefuhrt.
Das Ziel dieser abschlieBenden Diskussion und Bewer-
tung der Ergebnisse ist die Erarbeitung konkreter Hand-
lungsmaBnahmen in Ubereinstimmung mit allen Betrof-
fenen. Insbesondere die zeitliche Dimension der Umset-
zung und der méglichen Risiken sollen hier offen bespro-
chen werden, damit keine falschen Erwartungen geweckt
aber auch die bisherigen Ergebnisse nicht verloren
gehen, da die vorliegende Evaluation ein ,handlungs-
und praxisorientiertes Instrument der Qualitatsentwick-
lung und Intervention” (Ernst 2008, S. 15) darstellen soll.
Wie in einer formativen Evaluation angelegt, werden be-
reits wahrend der Durchfilhrung erste Verinderungen
deutlich und beispielsweise entsteht ein interner Aus-
tausch zwischen den Lehrenden in Bezug auf Organisati-
on, Prifungsbedingungen und Lehrinhalten. Insgesamt
erhéht sich durch den direkten Kontakt von Studiengang-
verantwortlichen, Lehrenden und Studierenden die Ver-
bindlichkeit und die diskutierten Ansatzpunkte werden
schriftlich im Abschlussbericht fixiert. Somit kann in die
Umsetzung der Mafinahmen weiter abgesichert werden.

4 Diskussion und Ausblick

Die formative Studiengangevaluation verbindet die Vor-
teile qualitativer und quantitativer Methoden und be-
deutet ein zeiteffizientes und zugleich ergebnisorientier-
tes Verfahren, welches den zeitlichen und ressourcenbe-
dingten Aufwand sowohl fiir Mitarbeitende als auch
Studierende reduziert. Insbesondere bei den anstehen-
den Reakkreditierungen wird dieses Verfahren einge-
setzt, um die in den Richtlinien geforderten Angaben
zur Arbeitsbelastung und Studierbarkeit des Studien-
gangs zu liefern. Weiter bietet das Verfahren den Vorteil
der Anpassung und Erweiterung in Bezug auf konkrete
Themenbereiche. Angedacht ist hier z.B., das Thema der
Kompetenzorientierung einzubeziehen.

Fir kleine Studiengdnge hat sich gezeigt, dass eine
Gruppendiskussion erschépfende Auskunft tiber Heraus-
forderungen, Potentiale und positive Bereiche von Stu-
diengédngen liefert. Fir groBe Studiengdnge wird zu pri-
fen sein, wie viele Gruppendiskussionen nétig sind, um
erschopfende Auskunft zu erhalten, um die Gefahr der
Verzerrung bei grofen Studiengidngen zu verringern.
Insgesamt lasst sich festhalten, dass das Verfahren der
formativen Studiengangevaluation alltagliches Routine-
handeln aufbrechen kann und dabei Blockaden und Pro-
bleme offenlegt, aber gleichzeitig im Prozess Lésungs-
ansatze und HandlungsmaBnahmen produziert. Die bis-
her durchgefiihrten formativen Studiengangevaluatio-
nen belegen genau dies, durch sehr positive Riickmel-
dungen der beteiligten Akteure.
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