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Vorwort








Das Studienangebot im Bereich Friedens- und Konfliktforschung basiert auf einem curricula�ren Ansatz, der eine kontrollierende Begleitforschung vor allem für das "grundlegende Ange�bot" als konstitutives Element enthält.


Eine Evaluation des Nebenfachstudiengangs war deshalb von Beginn an eingeplant. Unter Evaluation wird dabei nicht, wie überwiegend in den politisch verordneten Programmen zur Verbesserung der Lehre, als auf die Lehre beschränkt begriffen, sondern versucht, die Lern�prozesse generell zu analysieren. Wenn man wie wir der festen Überzeugung ist, daß das Er�gebnis der Ausbildung und Bildung davon abhängt, in welchem Umfang und wie sich alle daran Beteiligten in die Lernprozesse einbringen, dann greift eine Beschränkung auf die Leh�revaluation zu kurz. Dieses ist zumindest dann richtig, wenn Lehrevaluation primär auf das Verhalten der Lehrenden zielt und das Urteil der Studierenden zum ausschlaggebenden Maß�stab erhoben wird. Demgegenüber ist eine umfassendere und differenzierende Betrachtung erforderlich, die wenigstens die folgenden Aspekte und Maßnahmen berücksichtigt:


Lernziele;


Lerninhalte;


Veranstaltungsart (VL, UE, SE, Pflicht-, Wahlprogramm, Art der Leistungsnachweise);


Zusammensetzung der TeilnehmerInnen (Semester, Haupt-, Nebenfächler),


Motivationsstrukturen (Studienmotive, Studienfachwahlmotive),


Lernerfolge (subjektiv, verobjektiviert);


Diskussion des Lehrangebotes unter den Lehrenden wie in den interessierten Teilen der scientific community (curricularer Ansatz, einführende Werke, Vermittlungsformen, Über�prüfungs- und Kontrollformen),


Diskussion des Lehrangebotes auch schon in der Entwicklungsphase mit Studierenden;


Begleitforschung der Lernprozesse (Studienfachwahlmotive, Studier- und Lehrverhalten, Erfolg der Informations- und Beratungsmaterialien sowie der Einführungswerke),


Forschung zu Studienverläufen und Studienerfolge (Verbleibstudien etc.)


gegebenenfalls Revision von curricularem Ansatz und/oder Umsetzung.





Der vorliegende Bericht informiert über eine Forschung, die zwar von mir angeregt und in den verschiedenen Phasen diskutierend begleitet, im wesentlichen aber von einer Projektgruppe von Studenten selbständig durchgeführt wurde und auch von ihr verantwortet wird. Der For�schungsansatz entstand aus der Unzufriedenheit mit solchen standardisierten Lehrevaluations�bögen, die


von den konkreten Prozessen zu sehr abstrahieren und deshalb nur begrenzte Revisions�möglichkeiten eröffnen,


das Verhalten der Studierenden wie deren Interessen nur unzureichend berücksichtigen,


davon ausgehen, daß Studierendenurteile ähnliche Dimensionen beinhalten und in die glei�che Richtung gehen (d.h. sich nicht widersprechen, was bei quantifizierenden Zusammen�fassungen auch über Streumaße kaum erkennbar ist)


über nur punktuelle Urteilsabgaben kaum ein Problembewußtsein und eine Kritikkultur entstehen lassen.





Der von der Projektgruppe entwickelte Ansatz ist kein Allheilmittel und besitzt selbstver�ständlich auch nur begrenzte Reichweite. Zudem muß bedacht werden, daß der erforderliche Aufwand in akzeptabler Relation zum Ertrag verbleibt. Für die Begleitforschung im Bereich der Friedens- und Konfliktforschung kann ich nur feststellen, daß sich der Aufwand in jedem Fall gelohnt hat. Der Ertrag betrifft unterschiedliche Ebenen. Auf sieben Punkte möchte ich kurz hinweisen:





Es existiert eine Heterogenität der Studienmotive, der Fachkulturen und der Erwartungen an das Studienangebot. Diese Differenzen lassen sich nur begrenzt bearbeiten und wenn, dann über ausführliche Informationsmaterialien, Beratung sowie eine besondere Betonung dieser Momente und ihrer Konsequenzen in den einführenden Veranstaltungen.


Die Reflexion und Kritik von Lernprozessen müssen geübt werden; konkret geht es um die Entwicklung von Kriterien und Formen der Realisierung.


Alternative Lernmethoden wie Szenarien, Plan- oder Rollenspiele sind wenig bekannt und benötigen eine Zeit der Gewöhnung. Am Ende wurden sie trotzt deutlich erhöhten Ar�beitsaufwandes dann allerdings durchweg positiv bewertet. Die Arbeitsergebnisse sind überdurchschnittlich.


Die notwendige Gruppenarbeit muß ebenfalls erst gelernt werden und führt teilweise zu beachtlichen Frustrationen. Hierauf ist in den Informationen und Beratungen ausführlich einzugehen und Hilfestellung anzubieten.


Das Evaluationsverfahren hat Kommunikationsprobleme zwischen Lehrenden und Studie�renden sowie zwischen Studierenden erkennbar und damit auch bearbeitbar gemacht.


Inhaltlich wurde von Studierenden eine Verlagerung bzw. Erweiterung des Angebotes bezüglich konkreter Konfliktbearbeitungsformen deutlich.	�Dieser Wunsch wird in zweierlei Hinsicht berücksichtigt:	�- in einer Veränderung der Angebotsstruktur und	�- durch eine Informationsbroschüre, die Angaben zu Kursen, Praktika etc. von Einrichtun-�  gen außerhalb der Universitäten enthält.


Obwohl die einführenden Bände (in das Fach, die Konflikttheorien, die Konfliktrege�lungs�formen) schon unter Beteiligung von Studierenden entstanden, gab die Evaluation wert�volle Hinweise für die Neubearbeitungen.





Das von der Projektgruppe entwickelte Evaluationsverfahren wird von ihr zur Zeit weiterent�wickelt und auf eine Übertragbarkeit auf andere Fächer und Fachbereiche überprüft. Ich be�danke mich bei der Projektgruppe für ihr Engagement und die exzellente Zusammenarbeit, beim STA I für die Bewilligung der Mittel für die Weiterentwicklung des Ansatzes.





Marburg, im Juni 1998





							








								Prof. Dr. Ralf Zoll
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Einleitung





Die vorliegende Arbeit ist ein Bericht der Arbeitsgruppe Evaluation über die evaluative Be�gleitung des Grundstudiums der Friedens- und Konfliktforschung an der Philipps – Universi�tät Marburg. Evaluiert wurden die ersten drei Semester seit Bestehen des Nebenfachstudien�gangs, also das Wintersemester 1996/97, das Sommersemester 1997 und das Wintersemester 1997/98.


Die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen der vorgestellten Evaluation des Studiengangs Friedens- und Konfliktforschung weichen in wesentlichen Teilen von sonst üblichen Studien�bedingungen ab (vgl. Kap. 4.1.1.), so daß eine kurze Beschreibung des Studiengangs an die�ser Stelle erfolgen muß, um unsere Vorgehensweise vor diesem Hintergrund verstehbar zu ma�chen.


Der Studiengang Friedens- und Konfliktforschung (i. f. FuK) kann, wie gesagt, seit dem Win�tersemester 1996/97 als Nebenfach in Diplomstudiengängen in Marburg studiert werden. Eine Besonderheit dieses Nebenfachs sind seine interdisziplinäre Anlage und die Tatsache, daß kein eigener Lehrstuhl für diesen Studiengang vom Land Hessen bereitgestellt wurde.


Das Nebenfach ist so organisiert, daß das Grundstudium innerhalb von drei Semestern abge�schlossen werden kann. Dazu gehören eine einführende Vorlesung in die FuK mit je einem Proseminar zu Konfliktanalysen, Konflikttheorien und Konfliktregelungsformen. Ein drei-bändiges, eigens für diesen Studiengang konzipiertes Einführungswerk (Imbusch/Zoll 1996, Bonacker 1996, Meyer 1997) dient den Veranstaltungen als Grundlagenliteratur. Es scheint also - von konzeptioneller Seite aus betrachtet - ein nahezu ideales Studienkonzept zu beste�hen.


Dennoch schien es uns lohnenswert, die Veranstaltungen zu evaluieren, damit Innovationen, die motiviertes Studieren ermöglichen, eingeführt werden können und so für alle Beteiligten ein Gewinn entstehen kann. Denn wie Jürgen Ederleh meinte, ist nicht nur die ”defizitäre Lehre, sondern jede, auch die gute Lehre” evaluations- und verbesserungsbedürftig (Ederleh 1992). �
Ins Leben gerufen wurde die Arbeitsgruppe Evaluation (i. f. AG Evaluation) von Prof. Dr. Ralf Zoll. Die Intentionen unserer Arbeit sind seit dieser Zeit die Beobachtung des Lehr- und Lernbetriebs in den Veranstaltungen des Grundstudiums, damit alternative Lehr- und Lernko�nzepte erarbeitet werden können, die zur qualitativen Verbesserung des Studiums führen sol�len. Dieser Anspruch wird auch von den Lehrenden im Grundstudium an die Studierenden herangetragen. StudentInnen werden angehalten, alternative Präsentationsformen ihrer Semi�nararbeiten auszuprobieren. Solche können Rollenspiele, Szenarien, Planspiele oder ähnliches sein, die den Anspruch haben, durch spielerische Übernahme von fremden Einstellungen und Meinungen einen tieferen Einblick in die verschiedenen Konfliktlagen zu erlangen.


Die in Kapitel IV vorgestellte Evaluationsmethode wurde von uns für den Studiengang Frie�dens- und Konfliktforschung entwickelt. Sie ist zugleich ein innovatives Beispiel für die Eva�luation eines Studiengangs. In diesem Kontext soll auch kritisch die Frage diskutiert werden, ob die von uns entwickelte Methode ”CAT für Marburg” auf andere Seminare übertragbar ist. Darüber hinaus sind in diesem Bericht die Entwicklung und der Verlauf so�wie verschiedene Konsequenzen und Innovationen aus unserer Arbeit beschrieben.


Der Bericht befaßt sich also mit zwei zusammenhängenden Themen: Einem Verfahren zur seminarbegleitenden - also nicht expost - Evaluation und der Verbesserung der Lehr- und Lernsituation in einem neuen Studienangebot. Hinsichtlich der Evaluation des Nebenfachan�gebotes ”Friedens- und Konfliktforschung” ist zu betonen, daß wir uns im Bericht auf mögli�che Verbesserungen konzentrieren, Kritik deshalb im Zentrum der Abhandlung steht. Sollte sich daraus der Eindruck vermitteln, die Qualität des Angebotes sei vergleichsweise eher mä�ßig, so muß vorab vor einer solchen Fehlwahrnehmung gewarnt werden. 


Für die produktive Zusammenarbeit unserer KommilitonInnen, deren Mehrzahl während aller drei Semester dieser Evaluation aktiv und mit Kreativität am Gelingen der Arbeit mitge�wirkt haben, sind wir zu Dank verpflichtet, denn ohne ihre Bereitschaft zur Mitarbeit wäre dieser Bericht niemals zustande gekommen.
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Kapitel I: Bestimmung von Evaluation








Kapitel I gibt einen Einblick über die für uns wichtigen Dimensionen der Begriffsbestim�mung und den Anwendungsbereich der Evaluation. Weiter wird die von uns getroffene Aus�wahl der Definition von Evaluation vorgestellt, die uns speziell für die Lehr- und Lernevalua�tion wich�tig erscheint.





1.1.	Verwendung des Begriffes Evaluation





1.1.1. Definition und Funktionsbestimmung von Evaluation


Der aus dem Angelsächsischen stammende Begriff ”evaluation” wird mit Bewertung oder Be�urteilung übersetzt und verstanden als das vernünftige Schlußfolgern der Ziele, Wirkungen, Leistungsfähigkeit und Angemessenheit eines Programms.


Evaluation setzt sich mit Bestehendem oder Veränderungen bzw. Innovationen in den ver�schiedensten Bereichen der Gesellschaft auseinander mit dem Ziel, eingesetzte Maßnahmen zu verbessern, sie zu legitimieren oder über ihre Beibehaltung, ihre Abänderung oder allge�meinere Einführung begründete Empfehlung zu geben. (vgl. Roth 1993).





Evaluation im Sinne eines Qualitätsmanagements wird an Universitäten in den USA, Kanada, Großbritannien und den Niederlanden seit Jahren in zunehmenden Maße mit großem Erfolg praktiziert (vgl. Carstensen; Reissert 1995, S. 1 ff.). Die Spannbreite der Maßnahmen umfaßt dabei verschiedenste Formen der externen, internen und gekoppelten Qualitätsbewertungs- und Beurteilungsverfahren zur Qualitätssicherung bzw. -steigerung. Evaluiert werden unter anderem politische Programme, Theorien, empirische Forschung und Innovationsmaßnahmen aller Art (vgl. Bortz, Döring 1995, S. 95; Diekmann 1995, S. 33 ff.).


1.1.2. Einige Definitionen 


Der unterschiedliche Gebrauch des Begriffes Evaluation, liegt nicht nur an den unter�schiedli�chen Methoden, die zur Bewertung einer Innovation oder eines Programms herange�zogen werden. Es liegt auch an der großen Spannbreite der Gebiete, die man durch Controllingver�fahren verschiedenster Art bemessen kann. Wir möchten hier nur einige, für die Sozialwis�sen�schaften wichtige, Einkreisungen des Begriffs vorstellen:


LAMNEK sieht eine Anwendung von Evaluation in der Organisationsentwicklung, die Verwendung in der Unternehmensberatung findet, wobei ”Eine Organisationsentwicklungs�maßnahme (...) in die Teile Diagnose der Problemlage, Intervention mit der Auswahl des zur Verfügung stehenden Instrumentariums und schließlich Evaluation der Effekte der Interven�tion [zerfällt]” (Hervorhebung durch die Autoren, Lamnek 1995, S.130 f.). Seine Definition von Evaluation ist die ”(...) begleitende Forschung und Be�wertung von wissenschaftlich - praktischen Projekten (z.B. Schulversuche)” (Lamnek 1995, S. 385).





KRAUS definiert Evaluation wie folgt: ”Die qualitative Evaluationsforschung stellt einen Versuch dar, Organisationen durch Information über ihr Tun zu Änderungsprozessen auf einer rationalen Basis anzuregen (...). Danach beschäftigt sich die Evaluationsforschung mit der Be�urteilung der Tätigkeit von Organisationen bzw. der Beurteilung ihrer Projekte oder Pro�gramme” mit dem Ziel, ”die Praxis dieser Programme zu verbessern” (Kraus.1995, S.412).





Nach BORTZ und DÖRING beinhaltet die ”Evaluationsforschung (..) die systematische An�wendung empirischer Forschungsmethoden zur Bewertung des Konzeptes, des Untersu�chungsplanes, der Implementierung und der Wirksamkeit sozialer Interventionsprogramme” (Bortz, Döring 1995, S.96). Die thematisch eng an der Evaluationsforschung gelegene Inter�ventionsforschung grenzen Bortz und Döring noch näher ein. Ihnen zufolge befaßt sich die Interventionsforschung ”auf der Basis technologischer Theorien�” - diese geben konkrete Handlungsanweisungen zur praktischen Umsetzung wissen�schaftlicher Theorien – ”mit der Entwicklung von Maßnahmen” (Bortz, Döring 1995, S.100), welche von der Evaluationsfor�schung bewertet werden.


Daran anschließend treffen sie die Unterscheidung der summativen von der formativen Eva�luation. Danach beurteilt ”die summative Evaluation (...) zusammenfassend die Wirksamkeit einer vorgegebenen Intervention, während die formative Evaluation regelmäßig Zwischener�gebnisse erstellt mit dem Ziel, die laufende Intervention zu modifizieren oder zu verbessern” (Hervorhebung durch die Verfasser. Bortz, Döring 1995, S. 107).





Für Wienold hat Evaluationsforschung ”(...) die Aufgabe, die Ergebnisse eines Projektes fest�zustellen und anhand bestimmter Kriterien zu bewerten. Die Ergebnisse müssen hierzu mit der Ausgangslage, den Rahmenbedingungen und den Maßnahmen des Projektes in Beziehung ge�setzt werden. (...)” (Wienold 1995, S. 188).





1.2. Abgrenzung zu anderen Formen der Evaluation





Wie im vorigen Abschnitt gezeigt, fordert die Vielfalt der Anwendung des Begriffs Evalua�tion dazu auf, diesen - speziell auch im Bereich der Lehre - von verschiedenen Formen abzu�grenzen. Wir sind der Meinung, daß eine Evaluationsform sehr umsichtig mit Blick auf den Forschungsgegenstand ausgewählt werden sollte. Deshalb muß eine Beschreibung der Eva�luation der Beschreibung ihres Forschungsgegenstandes folgen, das heißt: wenn die universi�täre Lehre und das Lernen selbst als einen Rückkopplungsprozeß begriffen wird, der sich zwi�schen sozialen, ökonomischen, psychischen und kognitiven Prozessen ereignet und somit durch diese Wechselwirkungen beeinflußt ist, dann muß ein Beurteilungsverfahren in der Lage sein, auf diese Wechselwirkungen Bezug nehmen zu können und selbst soweit flexibel sein, daß es unter sich ständig ändernden Bedingungen leistungsfähig bleibt. Es muß durch sein Design dieser Sachlage Rechnung tragen.


Damit soll die Prüfung auf Angemessenheit (vgl. Bortz, Döring 1995, S. 104) an ein gewähl�tes Evaluationsverfahren deutlich unterstrichen werden. Nicht zu Unrecht wird von Helmut Kromrey bemängelt, daß sich unter dem Begriff Evaluation - im Bereich der Lehrevaluation - meistens ”Lehrveranstaltungs – Umfragen” verbergen (also die Erhebung bewertender ”eva�luativer” Aussagen). Es handle sich hier nicht um ”‘Evaluationen’ von Lehre im Sinne eines methodisch kontrollierten sozialwissenschaftlichen Untersuchungsansatz”. Vielmehr seien diese Erhebungen dazu noch Stichtagsbefragungen anstelle ”von Befragungen der Studieren�den (definiert als repräsentative Stichproben aus den an der Universität immatrikulierten Per�sonen) (...).” (Kromrey 1993 a S. 43 ff).





Dies mündet direkt in die begriffliche Bestimmung der von uns angewandten Methode.


Unser Ziel ist es die Lehr- und Lernsituation an unserer Universität zu verbessern; daher sind wir der Meinung, daß Evaluation der Lehre und des Lernens als ein Austauschprozeß zu be�greifen ist, der sich zwischen allen beteiligten Akteuren in einem besonderen Rahmen (hier der Universität) ereignet. Das heißt, Evaluation der Lehre und des Lernens ist ein Instrument zur Bewertung von Lehr- und Lernprozessen, welches mit dem Ziel eingesetzt wird, diese Pro�zesse in ihrem Ablauf und ihrem Effekt durch Innovationen zu verbessern. 


Evaluation darf also nicht bei der reinen Bewertung stehenbleiben sondern muß unter Einbe�ziehung aller Rahmenbedingungen (vgl. Kapitel II) in ihrem Ergebnis auf gezielte Innovatio�nen aufmerksam machen können. Wir sehen es als sehr problematisch an, groß angelegte Eva�luationsstudien mit quantitativen Methoden, die den Verlauf eines evaluierten Prozeß nicht berücksichtigen, durchzuführen. Wenn quantitative Methoden angewendet werden, dann soll�ten sie durch ihr Design Verlaufsbeobachtungen zulassen und formativ angelegt sein, wobei sie die oben angesprochenen Mängel umgehen müssen.


In diesem Zusammenhang sei noch einmal betont, daß Evaluation in unserem Sinne ein Rück�kopplungsprozeß ist, der allein schon durch seine Praktizierung Veränderungen hervorruft. Dieser Prozeß kann somit nicht eindeutig scharf von einer Intervention abgetrennt gesehen werden. Was die Evaluationsgruppe und die verantwortlichen Lehrenden erreichen wollten, war kein Vergleich verschiedener Veranstaltungen oder Hochschullehrer mit einem Instru�ment zur Beurteilung von Qualitäten sondern die gezielte Verbesserung der evaluierten Ver�anstaltungen im Sinne einer Qualitätssteigerung. 


�



�
Kapitel II: Ziel und Vorarbeit








Kapitel II enthält die Zielbeschreibung unserer Forschungsarbeit und den schematischen Überblick der Evaluation der drei Semester. Es wird beschrieben, welche Art von Qualität ge�steigert werden soll und auf welche Rahmenbedingungen wir Rücksicht genommen haben. Es folgen die Beschreibung der Entwicklung des Leitfadens, die Interviews und deren Ergeb�nisse sowie Überlegungen zum weiteren Vorgehen.





2.1. Zielbeschreibung





Nachdem wir innerhalb der AG Evaluation über verschiedene Evaluationsverfahren diskutiert hatten, wurde für uns die Zielbeschreibung - also die Frage, was Evaluation in diesem spezifi�schen Fall zu leisten hat - zu einer wichtigen Voraussetzung der Evaluationsdurchführung. Es ergaben sich die unten beschriebenen Erwartungen, die wir an ein Evaluationsverfahren stell�ten.





Den Studierenden sollten Möglichkeiten geboten werden, strukturelle als auch inhaltliche De�fizite von Veranstaltungen des Studienganges Friedens- und Konfliktforschung zu äußern. Sie mußten dazu motiviert werden zu erkennen, daß sie selbst auf die Gestaltung des Semi�nars Einfluß nehmen konnten. Den Lehrenden sollten Hinweise an die Hand gegeben werden, die ihnen ermöglichten zu beurteilen, welche Inhalte zu vertiefen, welche Fragen noch zu be�ant�worten und an welcher Stelle Änderungen formaldidaktischer Art vorzunehmen waren.


Die angestrebte Evaluation sollte über generelle Aussagen, die sonst bei Bewertungen der Lehre und Lehrinhalte im Nachhinein angegeben werden, hinausgehen.


Es sollten über ein Beurteilungsverfahren Seminarsitzungen und Seminarbeiträge so bewertet werden können, daß alle Teilnehmenden davon profitieren würden, damit - wenn möglich - noch im laufenden Semester Änderungen in der Gestaltung der Beiträge initiiert werden könn�ten, um einen möglichst großen Effekt im Sinne einer Steigerung der Qualität der Beiträge sowie eine Steigerung der Motivation der Studierenden zu erreichen.


Ausdrücklich erschien uns als wichtiges Ziel die Einbeziehung aller Beteiligten in diesen Pro�zeß, denn nur so war eine umfassende Toleranz und Mitarbeit, die zur Durchführung der Eva�luation notwendig ist, zu erwarten. Damit die von uns gestellten Ansprüche erfüllt wurden, achteten wir von Anfang an darauf, ein für uns passendes Evaluationskonzept zu entwickeln.


In der weiteren chronologischen Folge stand jetzt die Feldsondierung zur Erarbeitung der zu evaluierenden Dimensionen. Diese bildeten sich aus den genannten Rahmenbedingungen, in welchen die Evaluation stattfinden und zugleich den Bereichen, deren Qualität gesteigert wer�den sollte. Das heißt, die über Gruppen und Einzelinterviews lokalisierten Spezifizierungen der zu beobachtenden und evaluierenden Bereiche wurden in Gruppen- und Einzelinterviews eruiert.








2.2. Schematische Übersicht über den Evaluationsprozeß


Wintersemester 1996/97


September 1996: Konsolidierung der Arbeitsgruppe Evaluation. 


Oktober 1996 - Februar 1997: Sondierung des Forschungsfeldes durch Grup�peninter�views


März 1997: Entwicklung des Leitfadens für Leitfadeninterviews


März 1997 - April 1997: Leitfadenorientierte Interviews


Sommersemester 1997


Mai 1997: Einführende Gruppendiskussion


Mai 1997: Einführung von CAT für Marburg


Juni 1997: Gruppendiskussion zur Beratung über den bisherigen Verlauf


Juli 1997: Abschlußdiskussion mit Beurteilung der Methode





Wintersemester 1997/98


	Oktober 1997: Gruppendiskussion (weiteres Vorgehen)


	November 1997: Beginn der Videoaufzeichnungen (Referate)


	Dezember 1997: Gruppendiskussion (Beurteilung und Verlauf)


	Dezember 1997: Videoaufzeichnungen (Planspiele)


	Februar 1998: Gruppendiskussion (Abschluß)


	Februar 1998: Einzelinterviews (Beurteilung aller drei Semester) 


2.3. Feldsondierung


2.3.1. Interviews


Als Arbeitsgruppe mit den in Kapitel 2.1. skizzierten Erwartungen war es für uns von vorn�herein klar, daß wir nicht allein diejenigen sind, die quasi aufgrund ihres Selbstverständnisses eine Evaluation des Studienganges durchführen, ohne das gesamte Seminar mit in den Prozeß einzubeziehen. Das hieß für uns, daß der Feldsondierung ein großer Raum im Verlauf der Evaluation bemessen werden mußte, damit die Rückkopplung zwischen uns und dem Seminar stattfinden konnte.


Daher führten wir im ersten Semester - mit allen TeilnehmerInnen unter Ausschluß des Semi�narleiters - insgesamt zwei offene Gruppeninterviews. Aus diesen Interviews und der theoreti�schen Aufarbeitung sowie der Analyse verschiedener Befragungen zur Lehrevaluation, ent�wickelten wir einen Leitfaden, anhand welchem wir vier Einzelinterviews führten. Wir be�fragten zwei Studentinnen, einen Studenten und den Seminarleiter. Die Interviewdauer betrug zwi�schen 60 und 90 Minuten. Der Leitfaden befindet sich im Anhang I.





2.3.2. Die leitfadenorientierten Interviews


Die leitfadenorientierten Interviews fanden jeweils in Arbeitsräumen der Philipps-Uni�versität Marburg statt. Wir führten die Interviews in Dreiergruppen, wobei zwei Mitglieder der AG Evaluation die Interviews schriftlich protokollierten. Die Protokolle wurden von uns nach in�haltlichen Kategorien geordnet und zu Dimensionen zusammengefaßt. Gegen Ende des ersten Semesters unserer Evaluation wurde in einer weiteren Diskussion mit allen Seminarteilneh�merInnen über die Ergebnisse beraten, so daß sich drei Hauptdimensionen Inhalt, Kommu�nikationskultur und Darstellungsform herauskristallisierten, anhand derer wir im kommen�den Semester weiterarbeiten wollten. In dieser Diskussionssitzung wurde nochmals festge�halten, daß es unser gemeinsames Anliegen ist, Seminare so umzugestalten, daß die Motiva�tion zur Mitarbeit im Seminar gesteigert und die Qualität der Lehre und des Lernens erhöht wird. Die SeminarteilnehmerInnen sahen ihre Aufgabe in erster Linie darin, zu erkennen, wie alle ihr Verhalten im Seminarbetrieb dahingehend ändern konnten, so daß der Effekt der gan�zen Gruppe nütze.


2.3.3. Ergebnisse der Einzel- und Gruppeninterviews


Die gewonnenen Daten und Ergebnisse der Interviews sind hier nicht in allen Einzelheiten wiedergegeben. Explizit und implizit werden nur die aufgeführt, die für die Weiterentwick�lung unserer Methode ausschlaggebend waren.


So wurden Defizite in der Kritikkultur der Gruppe, der Struktur von Seminarsitzungen (wie der zeitlichen Organisation - zu wenig Diskussionszeit), der Verfolgung eines ”roten Fadens” in Referaten, der Überfrachtung bzw. der Redundanz von Veranstaltungen (der Vorlesung und des ersten Einführungsbandes mit gleichen Themen), der unklaren Zielvorgaben der Semi�narleiter u.v.a.m. festgehalten. Aus der Datenanalyse stachen zwei Dimensionen deutlich her�vor, die durch Innovationen verändert werden konnten (vgl. Anhang IV):


1. die Ebene der Lehrenden, die durch konzeptuelle Änderungen den Seminarbetrieb höher qualifizieren konnten und


2. die Ebene der StudentInnen, die durch eine Absprache über ihr Verhalten untereinander im Seminarbetrieb mehr Verständnis füreinander erlangen sollten. Hier wurden auch die Vor�schläge des Plenums, ”Beobachtungsgruppen” (vgl. Kap. IV 4.3.3.) einzusetzen oder andere Konfliktregelungsformen im Seminar auszuprobieren, relevant. Diese Vorschläge verfolgten das Ziel, über eine ausgereifte Kritikkultur Beurteilungskriterien an die Hand zu bekommen, die eine Selbstreflexion der TeilnehmerInnen erlaube.





2.4. Weiteres Vorgehen





Entsprechend dieser beiden Dimensionen gestaltete sich unser weiteres Vorgehen.


1. Betreffend der Ebene der Seminarleiter:


Wir verfaßten zunächst einen Katalog von Empfehlungen an die Seminarleiter. Dieser wurde erfolgreich angenommen, und die von uns vorgeschlagenen Innovationen umgesetzt (vgl. An�hang IV).


2. Betreffend der Ebene der StudentInnen:


Hier entwickelten wir in den Semesterferien eine Abwandlung der unten vorgestellten Class�room Assessment Technique, in der wir die Vorschläge aus dieser Vorarbeit einfließen ließen, was nicht zuletzt aufgrund der kooperativen Zusammenarbeit aller Beteiligten mit der AG Evaluation ermöglicht wurde. Die Seminarsitzungen sollten über ihre veränderte Struktur, ihre Kommunikationskultur und der Darstellungsform studentischer Seminarbeiträge einen stärkeren Bezug zueinander bekommen, damit der ”rote Faden” des Seminars klarer hervor�treten konnte. Davon versprachen wir uns eine Erhöhung der Motivation und in Folge dessen eine Steigerung der Kommunikationsdichte. Motivation ist unserer Meinung nach ein ent�scheidendes Kriterium, an welchem Qualität der Lehre und des Lernens bemessen werden kann (vgl. Kromrey 1996, S. 163 u. 1993 b, S. 53).


Das Evaluationsdesign des Studienganges bezog sich hauptsächlich auf die Mitarbeit der Stu�dierenden (siehe Kap. IV 4.2).


In diesem Kontext ist allerdings darauf hinzuweisen, daß die sogenannten Interessen von Stu�dierenden keineswegs einheitlich sein müssen und, was die Kritik betrifft, auch nicht davon die Rede sein kann, daß diese stets in die gleiche Richtung zielt. Daraus resultieren zwei zen�trale Konsequenzen: Quantitative Evaluationsverfahren am Ende von Veranstaltungen verwi�schen häufig entsprechende Widersprüche, und Verbesserungen der Seminarstrukturen müs�sen solche Widersprüche über die Diskussion mit allen Betroffenen produktiv wenden.


�
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Kapitel III: Methodenauswahl, Anwendungsgebiete und Funktions-�                 weise der Classroom Assessment Technique








Zunächst finden sich hier einige kritische Bemerkungen zu verschiedenen sozialwissenschaft�lichen Methoden und die Entscheidung, die wir zur Methodenauswahl getroffen haben, im Anschluß daran die Beschreibung und Anwendungsgebiete der Classroom Assessment Tech�nique sowie deren Funktionsweise und eine kritische Betrachtung dieser Methode.








3.1. Methodische Vorbemerkungen zu Auswahl der Technik





An dieser Stelle möchten wir einige Überlegungen anführen, welche uns zur Methodenaus�wahl und zur Prüfung der Angemessenheit des gewählten  Evaluationsverfahrens sowie des Forschungsdesign (vgl. Kap. 4.2. und Anhang III) begleiteten.





3.1.1. Quantitative Sozialforschungsmethoden


Zur quantitativen Methode sei hier nur gesagt, daß wir uns nicht in der Lage sahen, in dem relativ kurzen Zeitraum eines Semesters ein unserem Anspruch genügendes, adäquates Instru�ment zur Evaluation der Lehre und des Lernens zu finden geschweige denn zu erarbeiten. Selbst bestehende Evaluationsinstrumente (quantitativer Art) anderer Forschungsvorhaben schienen für unsere Zielsetzung unpassend. In diesen Evaluationen können u.E. keine Ver�laufsbeobachtungen des Lehr- und Lernerfolgs geleistet werden, da sie keine Aussagen über einen spezifische Zeitpunkt der Beobachtung zulassen. Sie erfordern meist summativ über ein ganzes Semester Urteile von Befragten, was die Möglichkeit von spezifischen situationsbe�dingten Änderungen ausschließt. Außerdem scheinen in besagten Erhebungsinstrumenten die Kriterien, die die Beurteilung eines Sachverhalts ermöglichen sollen, nicht eindeutig klar for�mulierbar zu sein, so daß die erhaltenen Urteile weitgehend unscharf wirken (vgl. Kap. 1.1.). Auch können Innovationen aus genannten Methoden frühestens im kommenden Semester ein�geführt werden, was sich mit unseren Zielen nicht vereinbaren ließ. Daher schlossen wir ein quantitatives Messen für unser Vorhaben vorerst aus. 





3.1.2. Qualitative Methoden


Von biographischen Interviewformen mit tiefenhermeneutischer Technik sahen wir ab, weil dadurch eine starke Selektion von Befragten geleistet werden muß und somit das uns so wich�tige Faktum der Mitarbeit möglichst Aller nicht mehr gewährleistet worden wäre. Zudem ist der Zeitaufwand der Datenanalyse in solchen Techniken für unser Vorhaben, Innovationen noch im laufenden Semester umzusetzen, zu hoch. Wir beschränkten uns daher - wie bereits beschrieben - auf Leitfaden- und Gruppeninterviews, die wir zur gründlichen Feldsondierung für unabdingbar halten.








3.1.3. Aktionsforschung


Die Aktionsforschung stellt im Gegensatz zur qualitativen und quantitativen Methoden die Aufhebung der ”Trennung zwischen Wissenschaftlern und ‚Beforschten‘ (zwischen For�schungssubjekten und –objekten)” in den Vordergrund und versucht zudem noch, ”die For�schungstätigkeit unmittelbar in die Alltagspraxis der Beteiligten einzubinden, um diese ge�meinsam zu verändern” (Kromrey 1991 S.431). Sie schien uns, wenn wir weiter unseren An�sprüchen folgen wollten, ein praktikabler Ansatz zu sein. 


Folgt man diesen Überlegungen und insbesondere unseren Zielvorstellungen von Evaluation (vgl. Kap. II 2.1.), so stimmen wir mit Michael Schratz überein, ”das Konzept Aktionsfor�schung auch zur Verbesserung des Hochschulunterrichts heranzuziehen” (Schratz 1993, S. 136).





3.1.4. Evaluationsmethode


Auf eine Diskussion oder eine Übersicht über verschiedene Evaluationsverfahren verzichten wir im Rahmen dieser Arbeit, obwohl uns bewußt ist, daß dies für eine eindeutige Klarstel�lung der Wahl unserer Methode notwendig wäre. Um aber eine theoretische Kurzfassung der für uns in Frage kommenden Prozeßevaluation zu treffen, läßt sich sagen, daß wir eine nicht�vergleichende, intrinsische Selbstevaluation mit formativer Grundlage, die von den Teilneh�merInnen unterstützt wird, durchführen wollten (vgl. Wottawa 1990, insbes. die Übersicht S. 28 f.).








3.2. Auswahl der Classroom Assessment Technique








Bei der Suche nach einem geeigneten Instrument sind wir über die Literaturrecherche zu ei�ner Dokumentation der HIS - Tagung 1992 in Bad Godesberg gestoßen (Holtkamp 1992). Dort wird unter anderen Evaluationsformen auch die Classroom Assessment Technique (CAT) vor�gestellt.


3.2.1. Beschreibung der Classroom Assessment Technique


Im Allgemeinen versteht man unter einem Assessment ein Testprogramm, welches im großen Rahmen auf Universitätsebene (in den USA auch auf Bundesstaatsebene) von ExpertInnen durchgeführt wird. Dabei soll ermittelt werden, was Studierende an der jeweiligen Hochschule gelernt haben. Im Gegensatz dazu besteht CAT im wesentlichen aus ”kleinen Evaluationen” der jeweiligen Lehrveranstaltung und zielt auf kontinuierliche Verbesserungsprozesse ab. (Angelo 1992, S. 100)


Im Gegensatz zu anderen Bewertungsverfahren wird durch eine CAT darauf geachtet, wie und wie gut die Studierenden lernen und wie sich Lernqualität Schritt für Schritt verbessert läßt, anstatt zu untersuchen, was und wieviel gelernt wurde.





Diese Methode grenzt sich damit von den summativen Verfahren� ab, die am Ende des Pro�zesses erfolgen, vorwiegend auf die Feststellung von Verantwortlichkeit ausgelegt sind und über den Prozeßverlauf keine wirklichen Informationen liefern.





Insgesamt ist es möglich mit diesem formativen Instrument vier Dimensionen zu bewer�ten: 


1. Dimension: Deklaratives Lernen: (Was man lernt)


	2. Dimension: Prozedurales Lernen: (Wie man lernt)


	3. Dimension: Konditionales Lernen: (Wo und wann das Gelernte Anwendung findet)


	4. Dimension: Reflexives Lernen: (Warum man lernt)





Diese Art der  ”Lernkontrolle” unterscheidet sich in vielfältiger Hinsicht von traditionellen ”Lernkontrollen”, die Bildungsbegriffe zugrunde legen, welche auf eine Akkumulierung von Fachwissen und dessen Reproduzierbarkeit abheben und damit eher eine Konservierung von Wissen forcieren, als auf Erfahrungsgewinn in konkreten Anwendungsbereichen und struktu�rell vernetzten Bereichen zu zielen (vgl. Henting 1996).








3.2.2. Anwendungsbereiche


CAT ist eine Technik, die dem/der DozentIn die Chance gibt, seine/ihre eigene Lehrveranstal�tung mit sehr geringem Zeit- und Mittelaufwand zu verbessern. Das Instrument eignet sich vor allem für Lehrveranstaltungen die regelmäßig wiederholt werden, wie Einführungsveran�stal�tungen in die Methodenlehre oder Theorie, Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens oder andere wiederkehrende Veranstaltungen. Es können inhaltliche, didaktische und struktu�relle Verbesserungen erreicht werden. Ein großer Vorteil dieser Methode ist die Verbesserung des Lernens während des laufenden Semesters.





3.3. Funktionsweise





3.3.1. Das ”Gezielte Auflisten”


Ein Beispiel zur Funktionsweise ist das ”Gezielte Auflisten”.


Diese Technik kann entweder von dem/r Dozenten/in a) zur Vorbereitung auf ein Seminar oder einer Vorlesung, welche im darauffolgenden Semester stattfindet oder b) nach einer ein�zelnen Seminarsitzung angewendet werden. Hierbei sollen die Studierenden mit ein paar kur�zen Sät�zen zentrale Begriffe auf Karteikarten oder Zetteln erklären (z.B. exemplarisch die Frage: Was beinhaltet der Begriff "Gewalt"), die dann vom Dozierenden überprüft werden sollen. Diese/r erhält so die Mög�lichkeit, Unklarheiten und Lücken der Studierenden sowie eigene Umset�zungsmängel zu ent�decken, damit diese in der nächsten Veranstaltung beseitigt werden kön�nen. Oder aber die kur�zen Statements dienen den Lehrenden als Grundlage für die Vorberei�tung einer weiteren Ver�anstaltung; sie können so ganz gezielt auf Mißverständnisse und Ver�ständnisschwierigkeiten eingehen und diesen zukünftig vorbeugen. Diese Art der Lernkon�trolle wird nicht mit Noten o.ä. bewertet, da es hier um das Festhalten von Lern- und Lehr�mängel geht. Eine Benotung wäre geradezu kontraproduktiv, da der Leistungsdruck wahr�scheinlich verhindert, daß auch nur vage Andeutungen von Lehrmängel notiert würden. Um befürchtete Benachteili�gungen zu vermei�den, werden die Zettel anonym abgegeben. 





3.3.2. Das ”Minute Paper”


Ein weiteres Beispiel für ein CAT ist ein sogenanntes ”Minute Paper”.


Das ”Minute Paper” geht ursprünglich auf Wilson (Wilson 1986, S. 199) zurück. Es funktio�niert ähnlich wie das ”Gezielte Auflisten”, wird allerdings nur am Ende einer Se�minarsitzung oder einer Vorlesung praktiziert und gibt ebenso Aufschluß über vorhandene Verständnis�schwierigkeiten oder Mißverständnisse. Es ist eine verkürzte Form des ”Gezielten Aufli�stens”. Auch hier wird nach zentralen Begriffen oder Fragen, die während der Sitzung nicht be�antwortet werden konnten, oder anderen Verständnisschwierigkeiten gefragt. Der/die Sit�zungs�leiter/in geht die erhaltenen Anmerkungen durch und bespricht diese in der darauffol�gen�den Sit�zung. Ein großer Effekt - in Richtung Verbesserung der aktuellen Lehre - wird durch die so�fortige Umsetzung der erkannten Mängel erreicht. Das Wiederaufgreifen des Stof�fes der ver�gangenen Woche hat ebenfalls einen positiven Langzeiteffekt. Der rote Faden eines Semi�nars kann so für Studie�rende besser verfolgt werden, wobei die Wiederholung von schwieri�gen Sachverhalten zu bes�seren Lernergebnissen führen kann.





3.3.3. Kritik an der Classroom Assessment Technique


In dem verschulten Bildungssystem in den USA ist dies eine gerne benutzte Technik, die den DozentInnen selbst eine Kontrolle über die Effizienz ihres Unterrichts bietet, um bei ihren nächsten Beurteilungen durch ein Kontrollgremium dessen Qualitätsanforderungen zu ent�spre�chen.


Doch die Vorstellung, daß solch eine Art  Evaluation im Universitätsbetrieb an einer bundes�deutschen Hochschule stattfinden soll, konnte von uns nicht ohne weiteres übernommen wer�den. Denn:





handelt es sich hier um ein anderes Hochschul- und Bildungssystem, welches nicht mit einem amerikanischen verglichen werden kann - eine Kundenorientierung an den Univer�sitäten besteht hierzulande noch nicht,


ist die Evaluationsgruppe aus Studierenden zusammengesetzt und hat daher andere Erwar�tungen an eine Evaluation,


läßt, wie sich aus der Seminarbeobachtung ergeben hat, die Kritikkultur bezüglich der Leh�renden bzw. der Referenten im Seminar zu wünschen übrig – diese muß erst kultiviert wer�den,


werden bei o.g. Methode vorwiegend inhaltliche Mängel und Schwierigkeiten angespro�chen; die für uns gleichermaßen wichtigen strukturellen Probleme eines Seminars finden hierbei zuwenig Beachtung,


wurde in der Auseinandersetzung mit anderen Studierenden schnell klar, daß Evaluation zur Verbesserung der Lehre nicht vorbehaltlos angenommen wird, da dieser Begriff oft�mals nur im Zusammenhang mit Studienzeitverkürzung, Effizienzsteigerung des Lernens und Lehrens sowie leeren Haushaltskassen genannt wird (vgl. auch Closhen 1996, S. 19) und


waren wir als Evaluationsgruppe für die Auswertung der Rückläufe mehr verantwortlich als die Lehrenden.


Trotzdem hielten wir das Modell prinzipiell für umsetzbar.
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Kapitel IV: Entwicklung und Aufbau der CAT für Marburg








Kapitel IV befaßt sich mit den Besonderheiten unserer Vorgehensweise. Dazu wird zuerst auf die Zielgruppe und die Stichprobe Bezug genommen. Danach beschreiben wir den Aufbau, die Strukturierung und eine Besonderheit, die Beobachtungsgruppen sowie die Aufgabe der AG Evaluation neben dem Verlauf der Intervention.


�









4.1. Entwicklung von CAT für Marburg 





”CAT für Marburg” ist, so schön der Name auch klingt, kein eigens für explizit Marburger An�sprüche entwickeltes und vollständig ausgereiftes Programm zur Evaluation der Lehre, sondern lediglich eine Weiterentwicklung und Anpassung der oben vorgestellten Classroom Assessment Technique auf unseren Ansatz hin.


Die folgenden drei Abschnitte zur Methodendiskussion erfolgen deshalb an dieser Stelle, weil sie sich direkt auf die von uns vollzogene Abwandlung der Classroom Assessment Technique beziehen. 








4.1.1. Zielgruppenbeschreibung


Für jede Evaluation wie auch für jede andere Art der empirischen Forschung gilt, daß die ge�wählte Methode, mit der man sich dem Feld zur Untersuchung nähert, dem Forschungsge�gen�stand angemessen sein muß (vgl. Kap. 1.2.). Daher scheint es wichtig, auf einige Besonder�heiten unserer Zielgruppe einzugehen.


Die Betrachtung unsere Zielgruppe - StudentInnen des Studiengangs FuK - bringt also im be�forsch�ten Feld der Lehr- und Lernsituation eine Dualität hervor, die durch die interdiszi�plinäre Anlage des Studienganges gekennzeichnet ist. Das gemeinsame Interesse an Konflik�ten als speziellem Thema sowie die Altersstruktur und andere Ähnlichkeiten (Bildungsstand, Uni�versitätserfahrung usw.) wirken auf die Zielgruppe - bezogen auf die Erwartungen an den Stu�diengang - homogenisierend, so daß wir prinzipiell von ähnlichen Erwartungsstrukturen der Teilnehmenden in Proseminaren ausgehen müßten. Dies wäre jedoch eine verkürzte Sicht�weise der Sachlage, denn die interdisziplinäre Anlage ermöglicht auch eine gegensätzliche In�terpretation. Gerade weil dieser Studiengang nur im Nebenfach studierbar ist (z.Zt. nur in Di�plomstudiengängen), wird die Erwartungsstruktur sehr differenziert. Studierende dieses Fa�ches  kommen aus den Bereichen Soziologie, Psychologie, NDL und Medien, Politik, Päd�agogik, Medizin, Biologie, Philosophie u. a. Hinsichtlich ihres Hauptfaches befinden sie sich teils am Beginn ihres Studiums, teils aber auch bereits im Hauptstudium. Hierdurch ist der Bildungs�stand, bezogen auf die sozi�alwissenschaftliche Vorbildung und die Universitätserfah�rung, ganz unterschiedlich. Daraus folgt im Gegensatz zu anderen Studienfächern eine hoch diffe�renzierte Erwartungsstruktur an den Studiengang und dessen Lehre innerhalb der Ziel�gruppe. Aufgrund dieser Zusammenset�zung der SeminarteilnehmerInnen entschieden wir uns, von einer sehr differenzierten Erwar�tungs�struktur in diesem Proseminar auszugehen.





4.1.2. Die Stichprobe


Die Grundgesamtheit aller Beteiligten der Veranstaltungen im Grundstudium FuK umfaßte etwa 120 Personen. Zu der untersuchten Stichprobe zählten alle Beteiligten des Proseminars "Einführung in die Konflikttheorien" sowie des dazugehörigen Proseminars im Sommerseme�ster 1997. 


Bei unserer Methodenauswahl ist es jedoch fraglich, ob überhaupt von einer Stichprobe im Zusammenhang mit den eingeführten Interventionen zu reden ist, da sich die Evaluation so�wieso auf die Grundgesamtheit bezieht und entscheidend auswirkt. 


Die Aussagefähigkeit der Ergebnisse bezieht sich demnach eng auf den Studiengang FuK. Die Ergebnisse und sogar die Methode selbst sind also nur bedingt auf andere ähnliche Bereiche übertragbar, sofern dies überhaupt wünschenswert ist. (Zur Übertragbarkeit der Methode auf andere Studiengänge vgl. Kapitel 6.1.2.)








4.2. Das Konzept CAT für Marburg





Unser Modell ist ähnlich wie die beiden oben angeführten Beispiele (”Minute Paper”, ”Gezieltes Aufli�sten”) aufgebaut, allerdings mit dem Anspruch, auch Bewertungen struktu�reller Modali�täten sowie die Bewertung der Lehrenden miteinzubeziehen. Die Struktur der Eva�luation wurde in der ersten Sitzung des zweiten Semesters mit dem Seminar endgültig ausge�handelt, so daß dadurch die größtmögliche Zustimmung und Unterstützung von Seiten der Se�minarteilnehme�rInnen gewährleistet war. Unser Modell, so wie wir es im zweiten Se�mester des Grundstudi�ums angewandt haben, sieht daher folgendermaßen aus:


Studentische Seminarbeiträge wie Referate, Rollenspiele, Planspiele oder Szenarien wurden während der Sitzung von einer Beobachtungsgruppe (vgl. Kap. 4.3.3.) verfolgt und an�hand der drei Dimensionen Inhalt der Präsentation, Kommunikationskultur in der Sitzung und der Darstellungsform bewertet. Die Bewertungen mußten begründet sein, damit am Ende der Sit�zung mit der gesamten Gruppe über die beiden letztgenannten Kritikpunkte diskutiert werden konnte. Diese Diskussionen sollten in ihrem Effekt nicht nur den ”AkteurInnen”, sondern auch den restlichen TeilnehmerInnen ein sofortiges Feedback gewährleisten, das in folgenden Seminarleistungen  - in diesem wie auch in anderen Seminaren - als Umsetzungsori�entie�rung diente. Über den dargestellten Inhalt der Sitzung sollte erst in der darauffolgenden Sit�zung Kritik geäußert werden, damit der thematische Zusammenhalt der einzelnen Sitzungen für alle TeilnehmerInnen deutlich hervortrat und so der ‘rote Faden’ des Seminars besser zu verfolgen war.


Die scheinbar nicht vorhandene Kritikkultur sollte sich einmal durch die verpflichtende Teil�nahme an Beobachtergruppen (siehe Kap. 4.3.3) und zum anderen durch den gruppendy�nami�schen Effekt - der sich über die intensiven Diskussionen bezüglich der Kritiken einstellen mußte – kultivieren. Die Gruppendynamik könnte auch dazu beitragen, Unsicherheiten (vgl. Wagner 1992) der Studen�tInnen untereinander zu lösen und Kritik als eine Selbstverständlich�keit anzuerkennen.


Die so organisierte Struktur der fortgesetzten Rückkoppelung sowie das Ineinandergreifen der einzelnen Sitzungen neben der Möglichkeit der Modifikation des Designs versprach für uns den größtmöglichen Erfolg. (Eine schematische Darstellung unserer Prozeßevaluation ist im An�hang III einzusehen).


Dieser Aufbau war selbstverständlich nur dann durchzuführen, wenn die Organisation des Se�minars:


1. auf eine zeitliche Strukturierung ausgerichtet war,


2. die Evaluation von allen Beteiligten gewollt oder zumindest toleriert wurde und 


3. dafür gesorgt war, daß die ausgehandelten ‘Spielregeln’ eingehalten wurden.

















4.3. Der Aufbau im einzelnen





4.3.1. Gruppendiskussionen


Während des Semesters fanden zwei Gruppendiskussionen über die Evaluation statt.


In der anfänglichen Vorstellung unseres Vorhabens wurden die ‘Spielregeln’ für den Verlauf des Semesters und der Sitzungen festgelegt. Probleme und Ängste bei der Umsetzung und eventuelle Modifikationen der Evaluation wurden besprochen. Dies war ein wichtiger Beitrag zur Absicherung der AG Evaluation und der Form der Evaluation. Die nach anfänglichen Wi�derständen so erreichte Konsolidie�rung schaffte ein breites Spektrum der Akzeptanz und die Möglichkeit zur Mitarbeit aller Teil�nehmerInnen.


Die Diskussionen wurden von der AG Evaluation in schriftlicher Form dokumentiert, ausge�wertet und deren Ergebnisse zur weiteren Vorgehensweise herangezogen.





4.3.2. Die zeitliche Strukturierung des Seminars


Die zeitliche Strukturierung der Seminarsitzungen über das gesamte Semester war durch die Evaluation in entscheidendem Maße bestimmt. Für jede Sitzung waren die im Studienbetrieb der Geistes- und Sozialwissenschaften üblichen 90 Minuten anberaumt. Davon waren am Be�ginn jeder Sitzung 10 Minuten für die inhaltliche Kritik der letzten Sitzung vorgesehen. Es folgten 30 bis höchstens 45 Minuten für das vorgestellte Projekt. Danach wurden etwa 25 bis 40 Minuten für die Seminardiskussion über das Projekt reserviert. Die letzten 10 bis 20 Mi�nuten sollte das Dargestellte von der Beobachtungsgruppe beurteilt und von der Ge�samtgruppe diskutiert werden.


4.3.3. Die Beobachtungsgruppen


Die Beobachtungsgruppen, so unglücklich deren Name auch gewählt sein mag, gingen in er�ster Linie auf einen studentischen Vorschlag hin aus dem Proseminar hervor. Die Anregung wur�de im Verlauf vieler Diskussionen, die zum Entwurf dieses Modells führten, mehrfach auf�ge�griffen und bestätigt. Die Beobachtungsgruppen waren zusammengesetzt aus jeweils fünf bis sieben Studierenden des Proseminars, die eine Sitzung anhand der oben genannten Krite�rien Inhalt, Form und Kommunikation beobachten und beurteilen sollten�. Die Teil�nahme an einer Beobachtergruppe war obligat, so daß allen SeminarteilnehmerInnen einmal diese Auf�gabe zufiel. Dies wurde gewährleistet, indem sich alle Studierenden für einen Zeit�punkt zur Beobachtung einer Sitzung in eine Liste eintragen mußten. Die AG Evaluation kon�trollierte die Einhaltung der Teilnahme. Allen Studierenden der jeweiligen Beobachtungs�gruppe wurden am Anfang einer Sitzung von der AG Evaluation jeweils eine Karteikarte zum Fest�halten der Beobachtungen und ein Merkblatt (siehe Anhang II), auf welchem die drei Di�men�sionen vermerkt waren, bereitgestellt. Die Beobachtergruppe war angehalten, ihre Beob�ach�tungen auf den Karteikarten zu dokumentieren und am Ende der Sitzung im Seminar vor�zu�stellen. Weiter mußten sie bis zur nächsten Sitzung die Ergebnisse sichten und auf einem der ausgeteilten Merkblätter (nachdem sie die inhaltliche Kritik der letzten Sitzung geleistet hatten) an die AG Evaluation zurück�geben. Die Karteikarten wurden selbstverständlich ano-nym ge�handhabt. Zusammen�genommen wurden alle zwölf Veranstaltungen, an welchen insge�samt 64 Studen�tInnen teilnahmen, von Beobachtungsgruppen verfolgt.


4.3.4. Die Aufgabe der AG Evaluation


Aufgabe der AG Evaluation war es, zunächst die Methode vorzustellen, die zurückerhaltenen Karteikarten und Zusammenfassungen zu verwalten und in Form von qualitativen Statements nach Dimensionen und Kategorien geordnet auszuwerten. Ziel dabei war es, die vorhandenen Dimensionen nach Möglichkeit zu untermauern und / oder die Notwendigkeit einer Einfüh�rung neuer Dimensionen und Kategorien zu überprüfen. Später übernahmen wir dazu noch die Auf�gabe, die zeitliche Einteilung der Sitzungen zu begleiten und für deren Einhaltung zu sor�gen (vgl. nächster Abschnitt). Wir machten uns zu jeder Sitzung Notizen über verwendete Hilfs�mittel und Dauer der Beiträge sowie über inhaltliche und strukturelle Besonderheiten, die wir in die Gesamtbeurteilung des Seminars miteinbezogen.





�
4.4. Der Verlauf der Evaluation 





Der in die ”normale” Struktur eines Seminars einschneidende strukturelle Umbau der Veran�staltung brachte einige Schwierigkeiten bei der Implementierung der Maßnahme mit sich. Auf die mar�kantesten Bereiche werden wir im folgenden eingehen.


Zu Beginn des Semesters waren Stimmen des Unmuts bezüglich der rigiden Zeiteinteilung des Seminars zu hören. Vor allem dort, wo Referate und Diskussionen zugunsten der Evalua�tion abgebrochen wurden, kamen negativ kritische Äußerungen auf, obwohl über diese In�terven�tio�nen der AG Evaluation zu Semesteranfang zustimmend beraten worden war. Im weiteren Verlauf etablierte sich die Einsicht in die Notwendigkeit zur Durchführung der Maßnahme. 


Die ungewohnte Situation der Mitarbeit aller Beteiligten an der evaluativen Begleitung einer Veranstaltung brachte trotzdem einige Unsicherheiten hervor. 


So mußte der Ablauf der Sitzungen zu Beginn des Semesters mehrmals erklärt werden, ob�wohl die Maßnahme von der AG Evaluation eingehend erläutert worden war. Vor allem die je�weilige Beob�achtungsgruppe forderte öfters aufs neue eine detaillierte Einführung in ihre Aufgabe, was wir eher auf Unsicherheiten und eine ”Kritikscheu” auf Seiten der StudentInnen zurückführten als auf einen Widerwillen gegen die Methode oder eine Unlust am Verfahren. Denn die Mitar�beit und die Me�thode selbst wurde im Semesterverlauf öfters aktualisiert und bestätigt.


Die Aktivität der StudentInnen in den Beobachtergruppen fiel, wie zu erwarten war, unter�schiedlich aus. Die meisten Karteikarten wurden eng beschrieben an die AG Evaluation zu�rückge�geben, ein paar hingegen weitgehend unbeschrieben oder gar mit graphischen Elemen�ten ver�ziert. Fünf der ausgeteilten Karteikarten stehen bis heute aus. Die Zusammenfassungen der je�weiligen Beobachtergruppe wurden alle an uns weitergereicht.





Die Arbeit der AG Evaluation mußte von ihrer ursprünglichen Intention, nach der Vorstellung der Methode nur beobachtend teilzunehmen, abweichen.


Dies führten wir auf die (von Seiten der StudentInnen) ungewohnte Situation, an der struktu�rellen Durchführung des Seminars beteiligt zu sein, zurück. Der nicht zu unter�schätzende Ef�fekt der Verlagerung der Verantwortung, von einer ”Konsumentenhaltung” zu einer ”Situa�tion der Mitgestaltung”, brachte größere Unsicherheiten hervor als erwartet. Die Teilnehmen�den sahen es schlicht als die Aufgabe der AG Evaluation an, für die Einhaltung der geregelten Struktur zu sorgen. Selbst nach mehrmaliger Intervention unsererseits gelang es uns nicht aus�reichend, diese Verantwortung an die Teilnehmenden zurückzugeben. Daher übernahmen wir die Aufgabe, für die Einhaltung der ”Spielregeln” zu sorgen.


�
Gemäß unseren Erwartungen fragten wir nicht einfach vorgegebene, zu bewertende Katego�rien und Bereiche ab, sondern wollten durch die offenen Vorgaben der bereits mehrfach ge�nannten Dimen�sionen Inhalt, Form, und Kommunikation, die auf dem Merkblatt angegeben waren, neue wichtige Sektoren zur Beurteilung von Seminarsitzungen erschließen. Selbstver�ständlich rechneten wir damit, daß einige der BeobachterInnen Kriterien von vorange-gange�nen Sitzun�gen übernahmen, was sich auch nicht ausschließen ließ, doch ist diese Sammlung von Beurtei�lungskriterien inzwischen - sowohl in kreativer Hinsicht wie auch in ihrem Um�fang - erstaun�lich angewachsen.


�



�
Kapitel V: Ergebnisse des zweiten Semesters








Im folgenden sind die Ergebnisse des zweiten Semesters dargestellt. Zunächst erfolgt eine Zusammenfassung und dann die Darstellung wesentlicher Erfolge dieser Methode im einzel�nen. Es werden Ergebnisse bezüglich der Diskussionskultur, der Kritikfähigkeit, der Kreativi�tät, der Reflexion der Eigenleistungen und der Motivation vorgestellt.





5.1. Ergebnisse


5.1.1. Zusammenfassung


Betrachtet man die von uns umgesetzte Form der Evaluation in dem beschriebenen Rahmen als kleine Evaluation mit schnell greifenden Innovationen, so kann das Unternehmen als äu�ßerst erfolgreich betrachtet werden. 


Als wichtige Ergebnisse sind zu nennen: Die Verbesserung der Diskussionskultur, das Zustan�dekommen einer breiten Kritikfähigkeit der TeilnehmerInnen und der kreative Umgang mit Seminarinhalten bei der Umsetzung der Gestaltung von Referaten, Rollen- und Planspielen oder selbstgemachter Videobeiträge. Weiter wurde eine  Steigerung des Reflexionsgrades der Eigenleistung in Diskussionen und Beiträgen erreicht. Die folgenden dargestellten Ergebnisse sind natürlich nicht bei allen Studierenden gleichermaßen vertreten und werden sicherlich individuell auch anders bewertet, doch ließen sich von uns in den nachstehenden Bereichen ein�deutige Trends beobachten.





5.1.2. Verbesserung der Diskussionskultur


Während des ersten Semesters unserer Evaluation wurde in Plenumsdiskussionen die man�gelnde Diskussionskultur im Seminarbetrieb von vielen Studierenden beanstandet:


”Die TeilnehmerInnen gehen in der Seminardiskussion zuwenig oder gar nicht aufeinander ein”, ”Viele versuchen nur ihren eigenen Beitrag anzubringen, ohne an die Gesamtdiskussion zu denken”, ”Man redet aneinander vorbei”, ”Häufig ist die Zeit für Diskussionen durch über�lange Referate zu kurz”, ”Ich trau mich nicht, ‘Laberer’ zu unterbrechen, schon gar nicht, wenn es der oder die Seminarleiter/in ist”.


Liest man diese Statements von ihrer negativen Formulierung in ihr positives Gegenteil, so kommt klar zum Ausdruck, daß viele Studierende sich Verbesserungen in der Art und Weise, wie sie im Seminarbetrieb miteinander diskutieren, durchaus vorstellen können, jedoch - wie die Praxis zeigt - scheinbar nicht in der Lage sind, sich für diese wichtigen Anliegen adäquat einzusetzen. Im Verlauf der evaluativen Begleitung (das heißt hier: der Thematisierung eben dieser Mängel bei gleichzeitigem Wunsch, an der Situation etwas zu verbessern) wurde durch die ausgehandelten Spielregeln (Ablauf und Form der Evaluation) erreicht, daß die Meldun�gen zum Thema Kommunikationskultur eher in den Hintergrund traten. Dies läßt auf eine ”nicht-mehr-so-sehr-Aktualität” des Themas schließen. Es kann somit die Aussage provozie�ren, daß sich etwas gebessert hat. Dies natürlich nur mit der Unterstützung von verschiedenen Gegen�beispielen, die später geäußert wurden, wie: ” Die Zeiteinteilung im Seminar ge�währ�leistet häufig ausreichend Raum zur Diskussion”, ”Ich habe den Eindruck, der Umgang [der Studie�renden untereinander] ist freundlicher geworden”, ”Der Druck, jetzt unbedingt was ganz Tolles zu sagen, hat aufgrund der Diskussionen zur Situation im Seminar etwas nachge�lassen”. Die Änderung im Verhalten bezüglich der Kommunikationskultur im Seminar mag, wenigstens teilweise, auch auf das Vorhandensein von BeobachterInnen zurückgehen.





5.1.3. Kritikfähigkeit der Teilnehmenden


Die Einführung von Beobachtergruppen schaffte, neben der Verantwortung für die Kritik, für die TeilnehmerInnen einer Beobachtergruppe auch einen gewissen Freiraum zur Kritik, in wel�chem sich die BeobachterInnen ”legalisiert vom Seminar” bewegen konnten: die Hemm�schwelle, Kritik zu üben, wurde entscheidend herabgesetzt.  ”Die Angst, von anderen Semi�nar�teilnehmern blöd angeguckt zu werden, (...) [war] dadurch aufgehoben”. Im Verlauf des Seme�sters entwickelte sich die Kritik von der reinen Bewertung zu begründeten Aussagen.





5.1.4. Kreativer Umgang mit Seminarinhalten


Zwar waren die Studierenden im Proseminar schon durch die Dozenten aufgefordert, ihre Bei�träge nicht in der üblichen Referatsform zu halten, sondern vielmehr durch Rollenspiele o. ä. umzusetzen, doch ist die Variationsbreite der Beiträge und deren Qualität nicht allein darauf zurückzuführen. Das fortwährende Insistieren auf Inhalt, Form und dem ”roten Faden” der Beiträge durch die Kritiken der Beobachtergruppen und dem Bewußtsein der Teilnehmenden, 'beobachtet' zu werden, schaffte eine intensive Auseinandersetzung mit der Darstellungsform der Seminarbeiträge im Verlauf des Semesters. 


Es wurden Rollenspiele, Podiumsdiskussionen und didaktisch sehr hochwertige Referate ge�halten. Zudem gab es eine Video-Eigenproduktion, welche die Dahrendorfsche Konflikttheo�rie ausgesprochen plastisch darstellte.





5.1.5. Steigerung des Reflexionsgrades


Ein großer Gewinn der Evaluation ist die in der Auseinandersetzung um studentische Beiträge zum Seminar gewonnene Reflexion der Eigenleistung. Die kritische Hinterfragung des eige�nen Kommunikationsverhaltens, der Darstellungsform der Beiträge sowie deren inhaltlicher Tiefe schafften eine breite Basis zur qualitativen Verbesserung der Beiträge einerseits und anderer�seits des gesamten Proseminars.





5.1.6. Motivation


Wie schon bemerkt, sehen wir studentische Motivation (hier intrinsisch/extrinsisch s.u.) als wichtigen Faktor zum Gelingen einer Lehrveranstaltung und deren Evaluation an (vgl. Krom�rey 1996, S. 163 u. 1993 b, S. 53) und zwar in Bezug auf die angestrebten Lernziele (durch Leh�rende vorgegeben oder im Seminar ausgehandelt) und die studentische Mitarbeit (in den Sit�zungen und der Leistungsbereitschaft zu deren Vorbereitung der Sitzungen). Die Steige�rung der Motivation drückte sich durch die Bereitschaft zur Mehrleistung bei der Vorberei�tung der Se�minarbeiträge aus. ”Die Vorbereitung war intensiver und zeitaufwendiger als für Referate”. Diese Motivationslagen konnten wir nicht umfassend mit dieser Methode erfassen, doch läßt sich aufgrund der Nebenfachstruktur des Studienfachs begründet vermuten, daß die überwie�gende Motivation zur Teilnahme am Proseminar intrinsisch war, also aus eigenem Interesse an Konflikten und deren Theorien zur Analyse und Regelungen hervorging und an inhaltlichen Krite�rien fixiert wurde. Die Teilnahme war also weniger extrinsisch und diente nicht aus�schließlich zur Erlangung eines Scheines oder gar der Wissensanhäufung zum Beste�hen einer Klausur.�
Die Aussage über die Art der Motivation mag etwas zu weit gehen, doch darf nicht vergessen werden, daß diese Methode allein schon die Motivation, zumindest bei StudentInnen, welche die mangelnden Möglichkeiten zur Mitgestaltung von Seminaren beklagen, steigern kann. Da�hingehende Aussagen wurden in der Abschlußdiskussion festgehalten.


�
�
Kapitel VI: Kritik und Schlußfolgerungen








Kapitel VI enthält eine kritische Betrachtung der Aussagekraft unserer Ergebnisse, einige Be�merkungen zur Seminargröße und der Übertragbarkeit der Methode auf andere Veranstaltun�gen sowie einige Schlußfolgerungen und Empfehlungen.





6.1. Kritische Betrachtung





Zunächst sei festgehalten, daß sich die o.g. Ergebnisse bzw. Erfolge nur im Rahmen dieser beson�deren Vorgehensweise und im Rahmen dieses Projektes sinnvoll interpretieren lassen. Wir haben keine Vergleichsgruppe, anhand derer wir unsere Ergebnisse kontrollieren könnten. Es läßt sich nicht eindeutig festhalten, ob die positiven Resultate auf die Methode und/oder auf den Umstand, daß evaluiert wurde oder auf andere Faktoren zurückgehen. Aber ein ent�scheiden�des Kriterium zur Beurteilung des Erfolgs dieser Methode sind studentische Aussa�gen, die sich überaus positiv zu dieser Methode äußerten, was sich vor allem in den Beur�tei�lungen manifestierte (vgl. Kapitel VIII).





6.1.1. Zur Seminargröße


Zu Semesteranfang waren es fast 70 Studierende, die an dem Proseminar teilnahmen. Dies hatte zur Folge, daß in dem total überfüllten Seminarraum nicht genügend Platz vorhanden war und deswegen die vorgestellten Rollenspiele mit diesem Faktum umgehen mußten. Auch konnte sich die notwendige Gruppendynamik zu Beginn nur sehr schleichend entwickeln, so daß also die Startschwierigkeiten der Kritikübung teilweise darauf zurückzufüh�ren sind. An�gemerkt sei hier, daß nach der dritten Sitzung ein größerer Aus�weichraum gefun�den wurde, der zwar immer noch zu klein war, aber entschieden zur Ent�spannung beitrug.


Geht man idealerweise von 35 Personen im Proseminar und 14 Wochen im Semester aus, bei je 5 TeilnehmerInnen an einer Beobachtergruppe, so würde jeder Studierende zweimal in ei�ner Be�obachtungsgruppe sein, was den positiven Effekt der Technik (bezüglich der Kritikfä�hig�keit und Steigerung der Qualität der Beiträge) vervielfältigen müßte. Dies ist zwar wün�schenswert, jedoch im Hinblick auf die derzeitige Hochschulsituation als utopisch anzusehen. Denn es ist eher zu erwarten, daß Veranstaltungen im Grundstudium von mindestens 50 bis 100 Studie�renden besucht werden.





6.1.2. Übertragbarkeit des Ansatzes


Stellt man die Erwartungen an eine Evaluation in Bezug zu der Art der Lehrveranstaltung, so läßt sich diese genau so umgesetzte Entwicklung von CAT dann rechtfertigen, wenn die zu evaluierende Lehrveranstaltung aus 35 bis 40 Personen besteht. Sie sollte innerhalb eines Ge�samtkonzepts stehen und wiederkehrend sein. Beispiele hierfür sind Einführungsveranstaltun�gen im Grundstudium, wie Methodenlehre, Statistik, SPSS und einführende Theorieveranstal�tungen. Inhaltliche und strukturelle Innovationen können dann voll wirksam werden.


Das liegt einerseits an der Intensität der Arbeit für die Gruppe, welche die Evaluation durch�führt sowie an der zu befürchtenden Überforschung des Feldes und andererseits an der Struk�tur der Veranstaltungen selbst, die durch diese Evaluation starke Zäsuren erlebt. Allein schon die zeitliche Organisation einer Veranstaltung muß entschieden geändert werden; dies bedeu�tet eine grundlegende konzeptionelle Umgestaltung bezogen auf die behandelte Stoffmenge (bei�spielsweise in Statistikübungen).


Ein großes Plus ist sie für Veranstaltungen, die thematisch flexibel und an den Interessen der Teilnehmenden orientiert sind. Hier kann sich das gruppendynamische Interesse deutlich ab�bil�den. Relativierend ist an dieser Stelle nochmals darauf hinzuweisen, daß es die einheitli�chen Interessen der Studierenden nicht gibt, Interesse deshalb im jeweiligen Kontext konkret benannt werden muß.





6.1.3. Kritik an der Methode


Die von uns gewählte Methode der Aktionsforschung, bei welcher die Trennung von Forscher und den beforschten ”Objekten” weitgehend aufgehoben ist, bringt einiges an methodischen Problemen mit sich. Die in Kapitel 6.1. schon angesprochene Validierung der Ergebnisse wird durch diesen Sachverhalt weitgehend unmöglich. Auch ist es schwierig, die Effekte, die schon allein durch die Tatsache einer Evaluierung hervorgerufen werden, von den Effekten der Inter�vention zu differenzieren. Die Auswirkungen der ständigen Präsenz der AG Evaluation auf das Verhalten der SeminarteilnehmerInnen kann mit dieser Methode quantitativ und qualitativ nicht erfaßt werden. 


So müssen die Ergebnisse also mit Rücksicht auf diesen Sachverhalt interpretiert werden, auch wenn viele SeminarteilnehmerInnen die in Kapitel V angesprochenen Ergebnisse und Erfolge bestätigen. Als Beispiel führen wir hier die Diskussionskultur an, die, wie sich zeigte, ”verbes�sert” wurde. Sie könnte nicht nur durch die fortgesetzte Kritik am Ende der Sit�zungen verbes�sert worden sein, sondern auch durch eine veränderte Haltung der einzelnen Person durch das Bewußtsein, auch von der AG Evaluation ”beobachtet” zu werden. Es war ja auch ein all�gemeines Ziel, die Diskussionskultur durch die Intervention zu verbessern. In diesem Zusam�menhang mag auch der Effekt der ”selbsterfüllten Prophezeiung” mitgespielt haben. In dem Sinne, daß der Wunsch nach Veränderung bei der Bewertung der Dimension eine tra�gende Rolle gespielt haben kann.


Positiv sei zu dieser Methode angemerkt, daß eben durch den Aktionsforschungsansatz Hemmnisse auf seiten der Studierenden, sich gegenseitig zu kritisieren u.E. schneller ab�ge�baut wurden und daher die umgesetzten Innovationen schneller Erfolge brachten. Durch den regen Austausch, der zwischen der AG Evaluation und dem Seminar stattfand, konnten bei auf�kommenden Unsicherheiten bezüglich der Innovationsmaßnahme rasch Orientierungen wie�derhergestellt werden.








6.2. Schlußfolgerungen und Empfehlungen








Die Bereitschaft der Lehrenden und Studierenden, sich auf diese Art der Evaluation einzulas�sen, muß genauso gegeben sein wie die Bereitschaft, auf die strukturellen und zeitlichen Ab�weichungen einzugehen. Die häufig in Evaluationsstudien genannten vertrauensbildenden Maßnahmen erachten wir als genauso wichtig (Beywl 1995, S. 249 u. Daniel; Thoma; Ban�dilla 1994, S. 83). Hierzu zählen wir insbesondere detaillierte Beschreibungen über Sinn und Zweck der Evaluation, wie auch eine Garantie der Transparenz des Verfahrens und der Er�gebnisse. Auf die anonyme Handhabung der Ergebnisse muß deutlich aufmerksam gemacht werden. 


Sollten wir diese Technik noch einmal anwenden, dann wäre eine dringende Voraussetzung, daß zumindest ein Leitfaden - in Form eines Thesenpapiers - zu Beginn für alle Teilneh�men�den bereitgestellt wird, auf welchem jeder Schritt der Evaluation genau erklärt ist. Eine ein�füh�rende Sitzung zu Semesterbeginn gehört hier ebenso dazu. Der Evaluationsablauf muß allen Teilnehmenden klar sein und dies selbst dann, wenn die Gesamtgruppe am Zustande�kom�men der Evaluation sowie beim Aushandeln der ”Spielregeln” bereits primär beteiligt war.


Da, wie wir gezeigt haben, die Technik eher für Gruppen von 35 bis 40 Personen emp�foh�len werden kann als für größere Seminargruppen, ist eine Entscheidung diesbezüglich sorgfältig ab�zu�wägen.


Aus den oben genannten Gründen zur Übertragbarkeit dieser Technik auf andere Seminare sowie der Kritik an ihr sind wir nun dazu übergegangen, ein Konzept zur Evaluation von Lehrveran�staltungen zu entwickeln, daß für eine größere Anzahl von Personen ausgelegt ist und dabei dem Anspruch der Teilnahme aller, der Verzahnung der Ergebnisse mit dem weite�ren Verlauf sowie dem Anspruch der studentischen Mitarbeit zur Qualitätssteigerung der Lehre und des Lernens gerecht wird, also grundlegend die Dynamik der Rückkopplungs�struktur beibehält.�Dies konnten wir allerdings in den darauffolgenden Semesterferien nicht verwirklichen und arbeiteten daher im folgenden Wintersemester 97/98 mit anderen Interventionsmethoden. Diese waren wiederum darauf angelegt, weniger die vergleichende Beurteilung zuzulassen, als vielmehr Verbesserungen für die Teilnehmenden in ihren Schlüsselqualifikationen zu errei�chen (vgl. Kap. 7.1. und 8.4.).





�
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Kapitel VII: Drittes Semester der Evaluation








In diesem Abschnitt befinden sich die Begründung und Beschreibung unserer Vorgehensweise im dritten Semester der Evaluation, die Beurteilung der Evaluation und abschließende Emp�fehlun�gen zum dritten Semester.








7.1. Zusammenfassung und Verlauf des dritten Semesters





Aus verschiedenen Gründen mußte sich unsere Vorgehensweise, ganz im Einvernehmen mit unserem Verständnis von Evaluation, den sich ändernden Bedingungen und Anforderungen im Uni�versitätsbetrieb sowie den durch die Selbstevaluation provozierten beabsichtigten- und unbe�ab�sichtigten Effekten sowie Nebeneffekten anpassen. Eine sehr wichtige und einschnei�dende hi�storische Variable war der Umstand, daß während dieses Semesters über drei Wochen der ge�samte Universitätsbetrieb im Fachbereich 03 Gesellschaftswissenschaften und Philoso�phie, in den die Friedens- und Konfliktforschung eingebunden ist, 'lahmgelegt' war. Veran�staltun�gen die dennoch stattfanden, standen unter dem Banner des Streiks und wurden inhalt�lich mit Themen zum Streik gefüllt. In diesem Seminar wurde der Streik als konfliktive Er�scheinung mehrmals aufgegriffen. Die Seminarstruktur (siehe Kap. 7.1.1.) unterschied sich in wesentli�chen Aspekten vom vorhergehenden Semester, so daß wir es nicht für ratsam hielten, das CAT – Modell hier anzuwenden. Auch war die Anzahl der Studierenden in diesem Pro�semi�nar mit über 70 Teil�nehmenden in den ersten Sitzungen entschieden zu hoch (vgl. Kapitel 6.1.1.). Aus diesen Gründen entschlossen wir uns, das Proseminar teilnehmend zu beobachten und studentische Beiträge (Referate, Rollen- und Planspiele) auf Video festzuhalten, so daß für die Teilnehmen�den die Möglichkeit zur Selbstevaluation bestand. 





7.1.1. Struktur des Proseminars "Konfliktregelungsformen" 


Der Aufbau und die zeitliche Organisation des Proseminars war dergestalt, daß zu Beginn des Semesters zunächst ein Informationsblock stattfand, in dem von den Teilnehmenden Aspekte und verschiedene Modelle der Konfliktregelung in Form von Referaten vorgestellt wurden. Weiter waren in vier Doppelsitzungen zwei Planspiele und zwei Szenarien zu verschiedenen Reproduktionsbereichen von Konflikten geplant. Um genügend Zeit für Planspiele zu ge�währleisten, waren Doppelsitzungen für die zweite Hälfte des Seminars vorgesehen.








7.2. Durchgeführte Evaluationsmaßnahmen





Zusätzlich fanden im dritten Semester zu den bereits oben erwähnten Videoauf�nahmen zwei Plenumsdiskussionen und Einzelinterviews statt.


In den am Ende der Veranstaltungszeit durchgeführten Interviews wurden drei Studierende, die das gesamte Grundstudium absolviert hatten, um ihre Stellungnahme bezüglich ihrer Er�fah�rungen mit diesem dreisemestrigen Einführungsblock gebeten. Die Ergebnisse werden - zu�sammen mit unserem eigenen Resümee - in Kapitel VIII dargestellt.


Die Aussagen, die nur das dritte Semester betreffen, sind im folgenden mit den aus den Gruppendiskussionen gewonnenen Erkenntnissen zusammengefaßt wiedergegeben.








7.2.1. Ergebnisse der Evaluation 





Bei beiden Plenumsdiskussionen waren ca. zwei Drittel der SeminarteilnehmerInnen anwe�send. Die Tatsache, daß zur letzten Sitzung, die einer Klausur vorbehalten war, bei der nicht alle BesucherInnen des Seminars teilnehmen mußten, zur anschließenden Seminarkritik zu�sätzlich noch einige Personen kamen, zeigt den Stellenwert, den die Evaluation in der Lage ist einzunehmen. Daß auch der Lehrende an�wesend war, wirkte sich nicht negativ auf die vorge�brachte Kritik und Reflexion aus, sondern steigerte vielmehr den sofortigen Rückkopplungs�prozeß; so konnten Mißverständnisse direkt ausge�räumt, kritische Äußerungen diskutiert und Anregungen konstruktiv reflektiert werden.


Die folgende Darstellung orientiert sich an der Reihenfolge der im Leitfaden dargestellten Di�mensionen und Kategorien, ohne diese explizit aufzuzeigen. Konkrete Aussagen zum dritten Semester, die im Kontext der dem Gesamteindruck verpflichteten Einzelinterviews gemacht wurden und über die Ergebnisse der Plenumsdiskussionen hinausgehen, werden  vollständig�keitshalber mit aufgeführt (allerdings nicht als solche kenntlich gemacht).


Einig waren sich die Teilnehmenden - so sie die vorherigen zwei Grundstudiumsseminare be�sucht hatten - in einer Erwartungsenttäuschung bzgl. des Proseminars. Die erhoffte Anwen�dungsakzentuierung der in den vorangegangenen Veranstaltungen erworbenen Theoriekennt�nisse fand nicht statt. Dabei wurde die Veranstaltung als solche nicht als schlecht empfunden. Durch den lang andauernden Streik ging zwar die Effektivität der geplanten Struktur verloren und erzwang einen anfänglichen "Referatsmarathon", dafür war die Gruppe am Ende aber auch geschrumpft und überschaubarer, die Hemmung, etwas zu sagen, dementsprechend klei�ner. So war das Diskussionsverhalten besser als bei vergleichbaren Veranstaltungen, eine aus�geprägte Diskussionskultur fehlte allerdings. Die Seminarform wurde entweder durch Refe�rate, Planspiele oder auch Wortmeldun�gen einzelner bestimmt. Trotz des konstatierten Hemmschwellenrückgangs war es nicht mög�lich, sich aus der klassischen Konsumhaltung zu befreien. Immerhin waren das Interesse und die Beteiligung reger, Wortbeiträge gingen über reine Erklärungen hinaus. Die verschiedenartig vorgetragenen Themen verharrten allerdings in Konfliktanalysen, die Regelungsformen kamen zu kurz. Hier hätte der Seminarleiter vehe�menter durch- und eingreifen können. Zusätzlich bzw. parallel dazu hätte es von seiten der TeilnehmerInnen einer intensiveren Vorbereitung bedurft. Allgemein war das Wissen zu ge�ring.


Die Anreicherung bzw. Aufarbeitung durch nicht klassische Vortragsformen wurde prinzipiell positiv auf- und angenommen. Trotzdem wurden auch hier vorgefaßte Erwartungen ent�täuscht. Zwar waren die Planspiele besser als die des ersten Semesters, aber auch hier lag der Schwerpunkt eher auf der Analyse als auf der Regelung der vorgestellten Konflikte. Die Bei�träge blieben dabei – trotz merkbarer intensiver Vorbereitung – "auf Szenarienniveau"; dies, nach Einschätzung des Seminarleiters, durchaus auch aufgrund der angesprochenen Raum�pro�blematik. Den Teilnehmenden wurde, bedingt durch die fehlende Dynamik, das spezifisch Ei�gene dieser Vortragsart nicht bewußt, es kam zu Fragen nach Sinn, Nutzen und Vorteilen ge�genüber klassischen Referaten. Auch wurde kritisch angemerkt, daß die Prioritätensetzung auf diese Form der Vermittlung zwar wünschenswert sei, aber nicht überschätzt werden dürfe. Zwar erhöhe man die Lernwirkung gegenüber ”Frontalreferaten” und übe den Per�spektiven�wechsel, zu bedenken sei aber der Mehraufwand an Arbeit, der sich nur bei einer guten Um�setzung rentiere. Fraglich sei, ob jede/r bereit ist, für eine Pflichtveranstaltung so viel Energie zu investieren. Daran wird abermals deutlich, daß nicht von einheitlichen Interes�sen und En�gagementsbereitschaften ausgegangen werden kann.


Die Intention des Dozenten bestand in der Bereitstellung von Beteiligungsmöglichkeiten für alle; dadurch kam es zu einem Überangebot an Themen und somit zu zeitlichen Schwierigkei�ten, z.B. Kritik an den Planspielen zu üben. Auf individueller Ebene wurde dies jedoch ausge�glichen, da der Seminarleiter jederzeit als Ansprechpartner zur Verfügung stand.


Das dem Seminar als Grundlagenliteratur dienende Buch des Dozenten wurde als positive Be�reicherung gewertet. Die Texte seien gut ausgewählt, die Struktur nachvollziehbar, einigen fehlte allerdings ein Überblick, eine zusammenfassende Überschau. Hier wie auch im Seminar selbst gebe es jedoch zu wenig Einblicke in Berufsfelder (vgl. Kapitel 7.3.).


Die Möglichkeit, an einer Klausur teilzunehmen, sei es als Selbsttest oder als Alternative, ei�nen Schein zu erwerben, wurde positiv angenommen. Zwar sei eine Klausur im Hinblick auf spä�tere an GeisteswissenschaftlerInnen gestellte Berufsqualifikationen eher überflüssig; da sie aber einen Teil der Diplomprüfungsleistungen bilde, stelle sie eine nützliche Übung dar. Auch diene sie besser als andere Techniken der Selbstkontrolle. Viel wichtiger aus Sicht der Studie�renden sei es zu lernen, gute Referate und andere Vortragsformen zu beherrschen. Außer der Anleitung der Lehrenden sind hier genauso Rückmeldungen des jeweiligen Plenums wie Mög�lichkeiten der späteren Selbstkontrolle - z.B. durch Analyse von Videoaufnahmen des eigenen Beitrags - nötig und wünschenswert.








7.2.2. Videoaufnahmen zur Selbstevaluation


Die Videoaufzeichnung der Referate und Rollenspiele stehen im Verständnis der Selbsteva�lua�tion der Seminarteilnehmenden und dienten in erster Linie zur Beurteilung der eigenen Semi�narleistung im Hinblick auf die Didaktik. Sie sollten das notwendige Feedback ge�währ�lei�sten, damit über die Selbstbeobachtung und im Gespräch mit anderen Seminarteil�nehmen�den über individuelle Problematiken reflektiert werden konnte. Wir verzichteten aus diesem Grund auch auf von der AG Evaluation organisierte Superversionssitzungen, in wel�chen die aufge�zeichneten Beiträge der Studierenden besprochen werden sollten.


Diese Möglichkeit der Selbstevaluation wurde jedoch nicht von allen Teilnehmenden begrüßt. Wir zeichneten die Beiträge (Referate, Rollenspiele u. Szenarien) selbstverständlich nur dann auf, wenn dies auf Nachfrage explizit gewünscht wurde oder richteten die Kamera so aus, daß sie nur diejenigen erfaßte, die damit einverstanden waren. Insgesamt wurden sechs Einzelbei�träge (Referate) und vier Gruppenbeiträge (eine Podiumsdiskussion, zwei Rollen�spiele und ein Szenario) festgehalten. Die Videofilme stehen den Gruppenmitgliedern oder den jeweili�gen Teilnehmenden zur Auswertung zur Verfügung und können in den Universitätsräu�men (Frohnhof) entliehen werden.





7.3. Verbesserungsvorschläge zum Seminar: Konfliktregelungsformen





Da dieses dritte Semester das abschließende des Grundstudiums der Friedens- und Kon�fliktfor�schung bildete, waren in den ersten Sitzungen sehr viele TeilnehmerInnen anwesend. In einem Seminarraum, der sich für etwa 30 bis maximal 35 Personen als Arbeitsraum eignet, fanden sich - wie oben bereits erwähnt - etwa 70 Studierende ein. Daß sich unter solchen Um�ständen kein Seminar mit idealer Struktur verwirklichen ließ, lag auf der Hand. Trotz mehre�rer Versu�che gelang es uns nicht, eine Raumalternative zu finden. Dies mag ein wichtiger Grund für die beginnende Fluktuation der Teilnehmenden in den ersten Semesterwochen ge�wesen sein. Dem kann nur durch die Organisation adäquater Räumlich�keiten vorgebeugt wer�den. Der Vorschlag einiger Teilnehmenden, die Personenzahl zu begrenzen, wäre hier sinn�voll, wenn sich eine Parallelveranstaltung einrichten ließe.


Die oben beschriebene Struktur des Proseminars fand allgemeinen Anklang, allerdings wünschten sich einige Studierende ein stärkeres Gewicht auf die praktische Anwendbarkeit verschiedener Konfliktregelungsformen�. So wurde öfters festgehalten, daß gerade in diesem Seminar ein größerer Praxisbezug hätte hergestellt werden können. Es wurde ver�mehrt vorge�schlagen, Leute aus der Praxis, die im Bereich der Konfliktregelung tätig sind, zu Vorträgen und Dis�kussionen einzuladen oder Exkursionen zu verschiedenen Instituten oder anderen Ein�richtun�gen zu organisieren, damit die tatsächliche Arbeit der Friedens- und Konfliktforsche�rInnen vor Ort beobachtet werden könnte.








7.4. Kritik an der Evaluation des dritten Semesters





In der abschließenden Diskussion bzgl. der Evaluation des dritten Semesters und in den Ein�ze�linterviews (Kap. 8.1.1.) äußerten sich einige Teilnehmerinnen und Teilnehmer enttäuscht dar�über, daß das CAT - Modell von uns hier nicht mehr angewendet worden war. Da die Zahl der Teilnehmenden im Semesterverlauf erheblich schrumpfte (vgl. Kap. 7.1.), hätte die Me�thode vielversprechend zur Anwendung gebracht werden können. Die in diesem Seme�ster ausgebliebenen Interventionen bezüglich der zeitlichen Strukturierung der einzelnen Sit�zun�gen wurden ebenso bemängelt. Diese Resultate deuten darauf hin, daß sich die Teilnehmenden durch die Anwesenheit der AG Evaluation auf unsere Interventionen 'verlassen' hatten und sich so eine Verzerrung der Situation aufgrund des Forschungsdesigns einstellte. Die Stärke dieses Effektes läßt sich von uns leider nicht feststellen (vgl. Kap. 6.1.3).


Andere Aussagen wie "Auf den Abschlußbericht eurer Evaluation bin ich gespannt" deuten nicht nur auf ein Interesse an der gemeinsamen Arbeit an der Evaluation hin, sondern auch auf eine - trotz diesem Aktionsforschungsansatzes - aufrechterhaltene Distanz zwischen Forschern und Beforschten. Dies könnte ein Hinweis darauf sein, daß sich die erzielten Effekte der CAT im zweiten Semester (hier Kritikfähigkeit) durch die weitere Anwesenheit der AG Evaluation  im dritten Semester, bezogen auf diesen Effekt (welcher sich dauerhaft etablieren sollte) eher kontraproduktiv ausgewirkt hat. 


Die anfängliche Scheu gegenüber Videoaufnahmen der eige�nen Beiträge legte sich im Verlauf des Semesters, da häufig betont wurde, daß die Aufnahmen nicht an Dritte weitergereicht werden und ausschließlich für die jeweiligen Personen zur selbstorganisierten Auswertung bereitliegen. Ebenso sei hier nochmals betont, daß nur dieje�ni�gen Personen aufgezeichnet wurden, die damit ausdrücklich einverstanden waren.
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Kapitel VIII: Zusammenfassung des Evaluationsprojekts








Kapitel VIII enthält eine zusammenfassende Betrachtung aller drei Semester, eine Kritik an unserer Vorgehensweise sowie daraus folgende ”Empfehlungen”.








8.1. Drei Semester Evaluation des Grundstudiums Friedens- und Konflikt-�       for�schung





Wie in Kapitel 7.2. bereits beschrieben, fanden am Ende der Veranstaltungsreihe drei (von vier geplanten) Interviews statt, in denen die befragten Studierenden, die das gesamte Grund�stu�dium absolviert hatten, ihren Eindruck über diesen dreisemestrigen Einführungsblock schildern sollten.


Teilstandardisiert durchgeführt, dauerten die Interviews zwischen 50 und 80 Minuten. Dabei wurden zweimal die Räumlichkeiten der Philipps-Universität und einmal die eines Interview�ers genutzt.


Die Interviews sind dabei weder sogenannte Experteninterviews noch sind sie in ihrer Aussa�gekraft bezüglich der Qualität des grundlegenden Angebots der FuK repräsentativ für die Tel�nehmenden. Folglich kann ihre Bedeutung primär nur in der Veranschaulichung wichtiger Eindrücke liegen. So verdeutlichen sie einerseits die oben erwähnten Widersprüche der Inter�essen und andererseits auch Widersprüchlichkeiten in der Argumentation und in den Erwar�tun�gen. Damit unterstreichen sie die Richtigkeit der Wahl unseres Ansatzes, der von einer Inter�essenvielfalt mit temporal begrenzter Dauer (in der Spanne eines Semesters) ausgeht. 


Als die wichtigsten Aspekte wurden die im folgenden, an den Dimensionen unseres Leitfa�dens katalogisierten und wiedergegebenen Kritikpunkte protokolliert (ohne dabei die Reihen�folge starr chronologisch zu handhaben).





8.1.1. Praxisbezug	


In allen Interviews bemängelten die Befragten den scheinbar fehlenden Praxisbezug und die praxisnahe Umsetzung verschiedener Konflikttheorien. 





Zum besseren Verständnis des "fehlenden" Praxisbezuges, sind also wenigstens drei Aspekte von "Praxis" genauer zu beleuchten.


Erstens wird die praktische Qualifikation, konfliktanalytische Fähigkeiten zu erwerben, ge�mäß dem Lernziel, in den Forderungen nicht angesprochen. Vielmehr wird die Aussage, ein tieferes Kon�fliktverständnis erlangt zu haben, bestätigt; demnach wird diese Fähigkeit an�scheinend ausrei�chend vermittelt.


Zweitens geht es einigen Studierenden um die Anwendung gelernter analytischer Fähigkeiten, die in der Kombination mit Kenntnissen über Formen der Konfliktregelung und im Rahmen von Fallbeispielen bearbeitet werden. 


Solange damit nicht Qualifikationen zum Konfliktmanagement gemeint sind, müßte sich eine entsprechende Veranstaltung im theoretischen wie praktischen Ansatz des Studienangebots integrieren lassen. Eine Veranstaltung aus dem vertiefenden Angebot könnte hierzu bei�spielsweise zum "Minipraktikum", wie es von einem Befragten vorgeschlagen wurde, umge�widmet werden. Weiter wäre es sicher sinnvoll, Exkursionen oder Praktika zu verschiedenen außeruniversitären Einrichtungen einschlägiger Art zu organisieren.


Wenn aber drittens, wie in manchen Äußerungen deutlich wurde, unter Praxisbezug die Ver�mittlung von Fähigkeiten zum Konfliktmanagement gemeint ist und sich die Legitimation eines eigenen "Studiengangs" erst hierüber verwirklichen ließe, dann wird deutlich, daß hier ein grobes Mißverständnis über die Lernziele des Studiengangs zutage tritt. Offensichtlich werden hier, trotz expliziter Hinweise in der Informationsschrift zum Studiengang, im Einfüh�rungsband und in der Einführungsveranstaltung, andere Erwartungen an das Studienangebot herangetragen, als die Konzeption abzudecken vermag. Die Lehrenden des Studienfachs soll�ten vor diesem Hintergrund noch deutlicher auf die Lernziele des Studienangebots eingehen. Auch sollten die Studienberatungen des Fachbereichs und der ZAS mit diesem Mißverständ�nis vertraut gemacht werden, damit eine größtmögliche Prävention diesbezüglich gewährlei�stet wird. Sinnvoll ist es sicher, den unrealistischen Erwartungen entgegenzuwirken, daß sich in drei Proseminaren/Übungen mehr als grundlegende Fähigkeiten analytischen Arbeitens und einige Erfahrungen hinsichtlich des Lernzieles, "sich in andere wissenschaftliche und politi�sche Positionen hineinversetzen zu können", vermitteln lassen:  Solche Erwartungen werden kaum ernsthaft an ein  Studienfach, gleich welcher Art, herangetragen werden können.


Trotzdem scheint es sinnvoll zu hinterfragen, woraus solche überhöhten Erwartungshaltungen resultieren. 


Die Tatsache, daß es sich um einen neuen Studiengang handelt, der von seiner Konzeption her mit einer wesentlich moderneren Didaktikstrategie arbeitet als den gewohnten, in den Gei�steswis�senschaften vorherrschenden Arbeitsmethoden, kann u. E. überhöhte Erwartungshal�tungen provozieren und dies allein schon durch die Explikation dieser Tatsache. Denn ein Vergleich, der die Beurteilung der Einführungsveranstaltungen ermöglicht, kann nur auf dem frustrieren�den Hintergrund der Arbeitsweisen in anderen universitären Proseminaren/Übungen erfolgen. Somit liegt also eine Verzerrung der Veranstaltungsbeurteilung zugrunde, deren Auswirkung nicht in den Einführungsveranstaltungen der FuK zu suchen ist, sondern viel�mehr an der kata�strophalen Arbeitssituation der Universitäten schlechthin. 


Ein weiteres lokalisiertes Vermittlungsdefizit, äußert sich in der Beurteilung der Interdiszipli�narität. Diese wurde in Bezug auf die fachspezifische Herkunft der Lehrenden zwar bestätigt, nicht aber in den Arbeitsweisen und der Zusammensetzung der Studierenden gesehen. Hier muß also von den Lehrenden besser verdeutlicht werden, daß die sozialwissenschaftliche Aus�richtung des grundlegenden Angebots konzeptionell für unabdingbar gehalten wird, um ein zuverlässiges Fundament für das in mehrfacher Hinsicht ausdifferenzierte und vertiefende Angebot zu gewährleisten.


 





8.1.2. Motivation und Lernorganisation





Die Kritikpunkte bezüglich des Veranstaltungsverlaufs und Engagements der Beteiligten zei�gen typische Ambivalenzen, wenn es um Proseminare mit heterogener Zusammensetzung geht. Leistungs- und motivationsmindernd wirken sich vor allem zwei Momente aus: das un�terschiedliche Vorwissen und der Grad der Freiwilligkeit der Teilnahme (mehr oder weniger Pflichtcharakter). Der Kritikmaßstab wird bei Friedens- und Konfliktforschung offensichtlich höher angesetzt als bei anderen Fachangeboten und das wohl aus zwei Gründen: Erstens, ver�suchen die Lehrenden, wie oben angesprochen, mit alternativen Lehr- und Lernmethoden zu arbeiten, und machen diesen Anspruch auch explizit; zweitens hat die Evaluation zu einer größeren Kritikbereitschaft geführt. Dies ist eindeutig positiv zu bewerten, weil die Lehrenden auf diese Weise die Chance erhalten, ihre Ansätze zu überdenken und zu verbessern. 


Allgemein fielen die Beurteilung der Rollen- und Planspiele positiv aus. Allerdings stecken die Probleme im Detail. Es wird beklagt, daß sich nur ein Teil der Studierenden für die Inhalte interessiere und die geforderte Gruppenarbeit zwar grundsätzlich wichtig und richtig sei, aber nur, wenn die Gruppen auch funktionieren würden. Obwohl die angestrebten Arbeitsweisen durchaus Anklang fanden, beeinträchtige fehlende Erfahrung mit Gruppenarbeit sowie mit Plan- und Rollenspielen aus anderen Bereichen der Universität allerdings die möglichen posi�tiven Effekte. Zur Hilfestellung wäre hier ein Leitfaden denkbar, der den Gruppen die ersten Startschwierigkeiten bei der Koordination und Umsetzung leichter macht. Alternativ dazu könnte auch ein gelungenes Spiel auf Video zur Vorführung während der ersten Sitzungen Hilfestellung geben.


Weder die Mitarbeit der Seminarteilnehmenden noch die Qualität der Beiträge unterscheiden sich negativ vom gewohnten Durchschnitt, durch die Evaluation wurden aber problematische Erscheinungen wie "schülerhaftes Verhalten" oder das auf Scheinerwerb begrenzte Interesse deutlicher wahrgenommen. Die vorgeschlagenen Abhilfen reichen von mehr Anleitung, hö�heren Anforderungen, stärkeren Eingrenzungen, Ausschluß von Unmotivierten bis hin zur For�derung, mehr Freiraum zu schaffen oder größere Eigenständigkeit für selbstbestimmte Bei�träge zu gewähren.


Neben diesen sich durchaus widersprechenden Einschätzungen findet man aber auch interes�sante Hinweise auf die erwartete Rolle der Lehrenden. Einerseits wird dominantes Verhalten der Seminarleitung kritisiert, andererseits stärkere "Führung" gefordert, z.B. hinsichtlich der Organisation von Gruppenarbeit oder bezüglich der Rückmeldungen auf studentische Beiträge (Leistungen).


 


8.1.3. Begleitliteratur


Wie bereits erwähnt, wurden für das grundlegende Angebot drei Einführungsbände mit je ca. 500 Seiten Umfang erarbeitet. Im Unterschied zu den meisten Studienangeboten in den gei�stes- und sozialwissenschaftlichen Fächern steht zumindest der inhaltliche Rahmen des "Fa�ches" für die Studierenden in schriftlicher Form zur Verfügung. Dieser ungewohnte Vorgang hat zu ungewollten Reaktionen geführt. Mehr als die Hälfte der Studierenden, welche die erste Einführungsvorlesung besuchte, war nach vier bis sechs Sitzungen nicht mehr anwesend. Als Begründung wurde angegeben, daß die Vorlesung und der erste Band eine überflüssige Dop�pelung darstelle, zumal im ersten Proseminar die Konfliktanalysen des Bandes I auch noch über Plan- und Rollenspiele aufzuarbeiten seien. Der auch hier erforderliche größere Aufklä�rungsbedarf über die Funktion der Einführungsbände konnte zu Beginn der "zweiten Runde" des FuK- Angebots im Wintersemester 1997/98 berücksichtigt und ein entsprechendes Miß�verständnis vermieden werden.





8.1.4 Evaluation


Bezüglich unserer eigenen Selbstevaluation, versuchten wir, mit unserem Interviewleitfaden auch ge�zielt nach Meinungen über den Verlauf der Evaluation zu fragen. Diese wurde von allen In�terview�ten als sehr positiv eingeschätzt. Vor allem das zweite Semester, in welchem die Be�obachter�gruppen zum Einsatz gekommen waren, fand bei der Beurteilung große Be�achtung.


Die Befragten befanden die Methode der Beobachtung als den "richtige[n] Weg", um "Theo�rien oder Konzepte (...) [wie auch] die Diskussionskultur im Plenum" noch mal zu reflektie�ren. Für das dritte Semester war es "Schade (...), daß das Prinzip der Beobachter�gruppe weg�gefallen ist".


"Eine Rückmeldung, sei sie nun von der Gruppe ausgehend oder individuell, ist auf jeden Fall gut", so die auch im Plenum vorherrschende Meinung. Die Begründung hierfür liegt ein�deutig in der Wirkung der fortgesetzten Beobachtung und Beurteilung - also im Formativen dieses Ansatzes.


Bemängelt wird dagegen die wechselnde Besetzung im zweiten Semester, denn durch die Gruppengröße schien es tatsächlich so zu sein, als ob die Gruppe von einer Sitzung zur näch�sten wie ausgewechselt war. "(...) wären es immer dieselben [Studierenden, die anwesend sind], könnte sich eine Art [Kritik-] Kultur entwickeln". Durch die Beobachtung wurde "so�ziale Kompetenz geübt", man war "gezwungen Kritik auszuhalten und auch Kritik zu üben", es wurden "auch Lerneffekte [bei den Lehrenden] durch die Evaluation" ausge�macht. Der Se�minarleiter gehe "jetzt anders mit Referaten um (...)” und ergänzend ”(..) die Kompetenz der Lehrenden ist also auch gestiegen".


An dieser Stelle weisen wir noch einmal darauf hin, daß nicht alle Teilnehmenden des dritten Se�mesters jeweils auch im zweiten und im ersten Semester der Einführung anwesend waren.


Dies hat einige Konsequenzen, die sich für die Beurteilung studentischer Tätigkeit, insbeson�dere des dritten Semesters, ergeben, denn die hier Befragten haben, wie gesagt, alle drei Se�me�ster besucht, so daß damit eine rückblickende Beurteilung des gesamten Grundstudiums auch geleistet werden kann.


Wie gerade ausgeführt, hat die wechselnde Seminarbesetzung einen negativen Einfluß auf die Bereitschaft, Kritik zu üben. Genauso kommt im Rückblick zutage, daß die Kritikbereitschaft auch verebbt, wenn sie in anderen Veranstaltungen nicht kultiviert wird.


So stieg die Kritikbereitschaft im Verlauf des zweiten Semesters an, flachte aber dafür im drit�ten Semester ab: "Im letzten Semester [das zweite] war die Evaluation sehr präsent, davon wurde nicht viel ins Wintersemester rübergerettet", denn "die Evaluationsgruppe [AG Eva�luation] hätte dieses Semester mehr beim Dozenten intervenieren sollen".


Dieser Hinweis der individuellen Verantwortungsverlagerung auf die AG Evaluation wurde schon angesprochen (vgl. Kap. 4.4.). Dies ist eine weitere Bestätigung, daß es zu einer Sensi�bili�sierung über den Verlauf von Veranstaltungen gekommen ist, an dem Kritik ihre heilsame Wir�kung entfalten kann. Allerdings hat es noch nicht zu einer Internalisierung der Prinzipien ge�reicht, die das individuelle Verhalten zur Selbstverantwortung verlagert. Das könnte viel�leicht erreicht werden, wenn die Methode der Beobachtung öfters oder in mehreren Veran�staltungen stattfinden könnte. Da es außer Frage steht, daß die Kritikfähigkeit für Stu�dierende der FuK eine Schlüsselqualifikation ist, sollten Arbeitsmethoden, mit welchen diese vermittelt wird, unbedingt weiter gepflegt werden.








8.1.5. Verbesserungsvorschläge und -wünsche


Ein weiteres Mal ist an die Tatsache zu erinnern, daß die befragten Teilneh�merInnen in allen drei Veranstaltungen des Grundstudiums waren und sich zugleich schon im Hauptstu�dium befanden, sich also dadurch die Erwartungs�haltung erhöht hatte. Dies ist ein generelles ”Pro�blem” in geistes- und sozialwissenschaftlichen Fächern, da hier TeilnehmerInnen aus dem Grund- und Hauptstudium gemeinsam Veranstal�tungen bestreiten und sich dadurch das Ni�veau leicht der Mehrheit anpaßt. Kommentierte Vor�schläge und Wünsche bzgl. der Änderung und Erweiterung von Seminarformen, Didaktik u.ä. wurden bereits in den vorhergehenden Kapiteln implizit angesprochen. Hinzuzufügen bleibt, daß die Reihenfolge der grundlegenden Veranstaltungen als "an sich gut" bewertet wurde, wobei diese durch "Anwendungsbezüge zur Praxis" ergänzt werden sollten. Als Alternative zur themenspezifischen Vorbereitung von Arbeitsgruppen könnte man "Texte lesen", die in Kleingruppen anhand (jedesmal neuer Fra�gen) bearbeitet werden. 


"Dozenten sollten bei schlechten Vorträgen öfter die 'Notbremse' ziehen" oder eine Sitzung einschieben, in welcher "Referatsformen und ähnliches besprochen werden" kann; dies aller�dings nicht erst am Ende des Semesters, sondern in der Mitte.





Neben allgemeinen Aussagen, konnten wir durch die Interviews auch einige kreative Vor�schläge zur Verbesserung der Evaluation sammeln; nicht ohne darauf zu achten, inwie�weit sich aus diesen Vorschlägen weitere Schlüsse über die Evaluation ziehen lassen.


Hier wurden vor allem der individuelle Umgang mit Kritik und die Arbeitsweise der Beob�ach�tungsgruppen angesprochen. Daß die Beobachtung der SeminarteilnehmerInnen nicht ein�fach aus dem Unialltag heraus geschehen kann, sondern vielmehr ein Prozeß ist, der "richtig ge�lernt" sein will, bringt die Forderung nach "klaren" "Beobachtungskriterien" und einer Be�obachterschulung mit sich. Denn auch hier wird der Anspruch erhoben, "Kritikfähigkeit ein�zu�üben".


Die zutage getretenen Ergebnisse sollten "öffentlich gemacht werden" und in die Veran�stal�tungen der FuK einfließen. 








8.2. Zusammenfassung und Empfehlungen:





Nachdem schon in den vorherigen Kapiteln implizit als auch explizit Verbesserungsideen ge�nannt wurden, werden jetzt nach den oben dargestellten Erkenntnissen einige allgemeine Be�merkungen zu den Befragten wie auch zur Struktur des Grundstudiums der FuK notwendig. Die Befragten haben das grundlegende Angebot der Friedens- und Konfliktforschung in der Rei�henfolge wahrgenommen, wie es angeboten wurde. Daraus ergibt sich, daß sich bzgl. eini�ger  Kritiken schon im Verlauf des Curriculums Veränderungen manifestiert haben. Beispiels�weise befindet sich der erste Band der Begleitliteratur mittlerweile in Überarbeitung und wird im Herbst 1998 in einer vollständig überarbeiteten Neuauflage erscheinen. Die Vorlesung ist in�zwischen durch eine Vielzahl von Gastbeiträgen bereichert worden.  





So schwer es ist, verschiedene Begriffe wie Frieden, Konflikt, Gewalt usw. einheitlich zu de�finieren, ist es für ein Fach, welches sich zur Aufgabe gemacht hat, mit diesen Begriffen zu operieren, umso notwendiger, sie in einen analytischen Bezug zu realen gesellschaftlichen Ver�hältnissen zu stellen und gerade auch durch das Aufeinandertreffen multidisziplinärer Problem�kreise inhaltliche und formale Schwerpunkte zu setzen. Die Distanzierung dieser Stu�dien�schwerpunkte, bspw. von Sprach- und Naturwissenschaften zu ihrer Fachdisziplin, scheint hier leichter zu sein, als die der Geisteswissenschaften, die sich mit den gleichen Pro�blemen und Studieninhalten traditionsgemäß befassen. Auch wenn das Ziel der Ausbildung die Vermittlung von "Fähigkeiten zur Analyse der Entstehung und Entwicklung von Konflikten" (vgl. Zoll, Imbusch 1996. S. 10. H. i. O.) ist, scheint hier, gegenüber Fächern wie der Soziologie und Politik, obwohl die Studienschwerpukte hier ganz andere sind, noch keine Abgrenzung gelun�gen. Dies darf keinesfalls mißverstanden werden. Der Anspruch einer fach�spezifischen Spezia�lisierung, bspw. der Soziologie zur Konfliktsoziologie, ist ein ganz ande�rer als der des Neben�fachs FuK. Dort ist er nur ergänzend und hier umfassend. Das interdis�ziplinäre Fach�profil der FuK kann sich im grundlegenden Angebot notwendigerweise für die Studierenden nicht ausreichend abgrenzen. Eine explizite Hervorhebung der Konfliktrege�lungsformen oder ein Forschungspraktikum ändert daran allerdings nichts. Anzunehmen ist, daß sich dieses Problem für Studierende z.B. aus den Sprach-, Erziehungs- und Naturwissen�schaften überhaupt nicht stellt.


Ein Forschungspraktikum, wie es vorgeschlagen wurde, könnte nach Durchlauf des grundle�genden Programms angeboten werden. Einsemestrig konzipiert, bestünde die Möglichkeit, daß sich die Teilnehmenden in Kleingruppen selbst Konflikte zur Analyse auswählen und Wege der Regelung daran versuchen. Es könnte auch von verschiedenen Klein�gruppen ein und derselbe Konflikt mit verschiedenen Regelungsformen bearbeitet werden, so daß das Ge�lernte aus dem grundlegenden Angebot für die Teilnehmenden zur Anwendung kommt. Zu�dem sei hier noch angemerkt, daß sich praxisnahe Ergänzungen der FuK, wie Seminare zu Mediationsformen, die z. B. in den Erziehungswissenschaften oder der Politikwissenschaft angeboten werden, bereits zum Wahlpflichtprogramm gehören.


Ein zentrales Moment des Studiengangs ist, neben der fachlichen Kompetenz, die Hervorhe�bung der Schlüsselqualifikationen für Studierende der FuK. Hierzu zählt vor allem die Stär�kung der sozialen Kompetenz. Gemeint ist hiermit u.E. die Konflikt-, Kooperations- und Kri�tikfähigkeit, Teamarbeit, Innovationsbereitschaft, Kreativität, interdisziplinäres und vernetztes Denken sowie die Internalisierung einer Diskussionskultur und die Fähigkeit, Ergebnisse adä-quat darstellen zu können. Fähigkeiten also, die in ihrer Summe zu verantwortungsbewußtem und entscheidungsbereitem Handeln führen sollten. 


Selbstverständlich sind diese Qualifikationen für jeden Studiengang wünschenswert, doch un�terscheidet sich die Anlage des Studiengangs FuK darin, daß hierauf in der Ausbildung über die Hochschuldidaktik explizit Wert gelegt wird (vgl. Zoll 1996).


Die Anwendung von Rollen-, Planspielen und Szenarien ist hilfreich, doch ist hier noch mehr Augenmerk auf die Art der Umsetzung dieser Beitragsformen zu legen. Zwar ist die Be�treu�ung im zweiten Durchlauf (intensivere Vor- und Nachbesprechung) schon in die Tat um�ge�setzt worden, doch könnte zur Unterstützung ein Katalog (Checkliste) erarbeitet werden, der Studierenden, die diese Arbeitsformen nicht gewohnt sind, als Leitfaden dient. Jedenfalls sollte die Besprechung der ersten Beiträge im Semester besonders intensiv mit allen Semi�narteilneh�menden erfolgen. Ergänzend könnte hier eine intensive Auseinandersetzung über die Notwendigkeit der Kritik (Feedback) dienlich sein, indem in einer einführenden Sitzung deren Notwendigkeit hervorgehoben wird. Es könnte auch eine leicht veränderte Form des CAT Modells versucht werden. Vorstellbar wäre, daß in einem Proseminar eine alternative Semesterleistung für eine Arbeitsgruppe von drei bis vier Personen die Durchführung und Ko�ordination der Selbstevaluation mit CAT für Marburg ist.


Dieser Gruppe obliegt die Einteilung und Organisation der Beobachtergruppen, die Organisa�tion von Plenardiskussionen sowie die Auswertung der Ergebnisse und die Überwachung der zeitlichen Struktur des Proseminars. Als Leitfaden zur Umsetzung kann dieser Bericht dienen. Die Vorteile für ein Seminar liegen auf der Hand.


Da, wie gesehen, im Verlauf des grundlegenden Programms der FuK wie auch im Verlauf der Evaluation die Ansprüche der Studierenden an Proseminare gewachsen sind, was einerseits sicher mit dem individuellen Voranschreiten im Studium zusammenhängt und andererseits auch durch die Evaluation zu erklären ist, muß dieser Sachverhalt noch einmal beleuchtet wer�den. Die grundlegenden Veranstaltungen - Vorlesung und dazugehöriges Proseminar zur Ein�führung in die FuK und Konfliktanalysen, ein Proseminar zu Konflikttheorien und ein Pro�se�minar zu Konfliktregelungsformen – werden in der Praxis von den Studierenden in unter�schiedlicher Reihenfolge besucht. Zudem ist der individuelle Einstieg in die FuK sehr von der Fächerkom�bination und dem Interesse der Studierenden geleitet. Dies hat zur Folge, daß große Kenntnis�unterschiede und Differenzen der Anforderungen unter den Studierenden die�ser Ver�anstaltun�gen zustande kommen.  


Verständlicherweise schlägt sich dies, wie gesehen, in der Bewertung der Seminare nieder. Vorschläge, die Reihenfolge der Veranstaltungen festzulegen, damit eine Kenntnisbasis für alle Beteiligten geschaffen wird, sind wünschenswert, aber in der Praxis kaum einzulösen. Besser ist hier, Studierende höheren Semesters auf diesen Sachverhalt aufmerksam zu machen oder in den Veranstaltungen Arbeitskonzepte zu verwirklichen, die darauf abzielen, eine in�tensive stu�dentische Vorbereitung unumgänglich zu machen. Referate oder Planspiele könn�ten so aufge�baut sein, daß diese alle Seminarteilnehmenden aktiv einbeziehen. Eine Steige�rung der Motivation zur Mitarbeit ist unbedingt anzustreben, sei es durch Auflockerung oder durch das Insistie�ren auf die Mitverantwortung der Studierenden. Hier könnte eine abwech�selnde studentische Redeleitung, verbunden mit einer Einführung in die Moderationstechnik, dienlich sein. Hausar�beiten, Referate oder Planspiele, die schriftlich ausgearbeitet werden, könnten eine Woche vor der jeweiligen Veranstaltung zur Vorbereitung für alle Teilneh�men�den ausgelegt werden. Zu überlegen ist, ob eine Limitierung der Teilnehmendenzahl durch die Beschränkung der grundle�genden Veranstaltung für Studierende, die FuK tatsäch�lich im Ne�benfach studieren bzw. eine ausschließliche Leistungsscheinvergabe für diese sinnvoll wäre. 


Vorstellbar ist dies mindestens für das einführende Proseminar zu Konfliktanalysen. Hierbei sollten Arbeitsmethoden und Vortragsformen intensiv zur Disposition gestellt werden; CAT für Marburg könnte einiges zur Kritikfähigkeit und Problematisierung beitragen. Alternativ hierzu wäre es denkbar, das schon angesprochene Forschungspraktikum für Personen zu re�servieren, die alle drei grundlegenden Veranstaltungen besucht haben. 


Auch den betreffenden Lehrenden sollten die Vorzüge der CAT Evaluation dargelegt werden, um durch diese Technik die o.g. Schlüsselqualifikationen ebenfalls im ”Haupt�studium” zu fördern.
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Anhang I








1. Der Leitfaden








Der aus den Gruppeninterviews gewonnene Leitfaden umfaßte folgende Dimensionen:








Lehre:


Didaktik, Hilfestellung, Ausstattung/Lehrmittel, Erwartungen, Anforderungen a) intel�lektuell, b) Arbeitsaufwand und Engagement.





Lernen:


Methodik, Motivation, Erwartungen, Frustration, eigene Beteiligung, hemmende und för�dernde Faktoren.





Praxisbezug:


Berufsziel, Theorie- Praxistransfer.





Verbesserungsideen:


Aller o. g. Kategorien oder Utopien.





Soziale Situation:


Auswirkung der persönlichen sozialen Situation auf das Studium.





Evaluation:


Beurteilungskriterien und Bereitschaft zur Evaluation.





Der Eingangsimpuls für alle Interviews war:


”Kannst du uns einen allgemeinen Eindruck über den Seminarverlauf geben?”
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2. Die Merkzettel für die Beobachtergruppe             








PS Konflikttheorien          								 SoSe1997


Evaluationsprotokoll der BeobachterInnengruppe


Datum:


Anzahl der Personen:


Die zu protokollierende ”Kritik” versteht sich im negativen wie im positiven Sinne!








Formale Kritik:


(Formale Kritik kann z.B. folgende Aspekte beinhalten: Könnte man sich alternative Vor�tragsformen für die Vermittlung des Stoffes vorstellen? / Wie verlief das Referat [kamen alle Mitglieder der Referatsgruppe zu Wort?...] / Wurde das Plenum miteinbezogen? / ...)








II. Inhaltliche Kritik:


( Inhaltliche Kriterien können z.B. sein: Wurde die Zielsetzung der Referatsgruppe erreicht? / Gab es einen roten Faden? / Wie wurden Begriffe gehandhabt (definiert)? / Wurde der rote Faden des Seminars verfolgt? / ...)








III. Sonstiges:


(Z.B.: Gab es einen Praxisbezug / aktuelle Beispiele? / Wie war die Diskussionskultur inner�halb des Plenums? / ...).
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3. Das Forschungsdesign
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4. Innovationen aus den Interviews des ersten Semesters





Die angesprochenen Innovationen aus dem ersten Teil unserer Evaluation werden bzw. sind von den Dozenten der Einführungsveranstaltung in den folgenden Semestern umgesetzt wor�den. Die Hauptpunkte sind folgend genannt: 


Der erste Band der Einführung wird in seiner zweiten Auflage (derzeit in Arbeit) einen gerin�geren Teil an Quellentexten enthalten und mit weit mehr Konfliktanalysen aus�ge�stattet sein. Damit wird dem Wunsch nach mehr Themen und Konfliktbei�spielen entspro�chen.


Leistungsnachweise in einem Proseminar werden nunmehr nur noch vergeben, wenn die Referatsgruppe mindestens zwei Vorbesprechungstermine wahrgenommen hat und zur Nachbesprechung mit dem Seminarleiter ihre Arbeit reflektiert. Durch die Erhöhung der Betreuung wird gewährleistet, daß die dargestellten Seminarbeiträge dem ”Roten Fa�den” des Seminars entsprechen. Die Nachbesprechung dient zur Reflexion der eigenen Lei�stung.


Die inhaltliche Überschneidung der Vorlesung und des Proseminars werden minimiert, in�dem neue Themen und Gastreferenten in die Vorlesungsreihe mitaufgenommen werden. 


Das Lernziel des Proseminars wird zu Beginn nachdrücklich bekanntgegeben, so daß eine Überprüfung, die Aufschluß über die Erreichung der Seminarziele gibt, stattfinden kann.


Damit sich die Kritikfähigkeit der Studierenden weiter ausbilden kann, werden die Teil�nehme�rinnen zur Seminarkritik wie auch zu alternativen Seminarleistungen ausdrücklich aufgefor�dert. Dies ist als ausdrückliches Lernziel der Friedens- und Konfliktforschung thematisiert worden.


Die Lehrenden des Studiengangs werden aufgefordert klare Lernziele im kommentierten Vorlesungsverzeichnis anzugeben.


�
Kontaktadressen:





Marc Brondies, Bei St. Jost 5, 35039 Marburg Tele.: 06421/163703.


Markus Kreuzer, Alter Kirchhainer Weg 45, 35039 Marburg, Tele.: 06421/24773, 


Mail: Kreuzer@stud-mailer.uni-marburg.de.


Stephan Schikorra, Marbacher Weg 36a., 35037 Marburg, Tele.: 06421/64977.


Prof. Dr. Ralf Zoll, Institut für Soziologie, Am Grün 1, 35037 Marburg, Tele.: 06421/284580.


� In Ergänzung dazu dienen wissenschaftliche Theorien ”der Beschreibung, Erklärung und Vorhersage von Sachverhalten” (Bortz, Döring 1995, S. 99).


� Hier sind keine Zeitreihendesigns gemeint, die im Bereich der Lehrevaluation äußerst selten sind, sondern solche Verfahren, wie sie momentan an der Philipps-Universität in großem Maßstab durchgeführt werden. Diese sind nicht in der Lage, den Prozeßverlauf zu erfassen. Sie erfolgen am Ende eines Semesters und können daher unter anderem die Beurteilung von Studierenden, die während des Semesters eine Veranstaltung verlassen, nicht mehr aufnehmen. 


� Auch Michael Schratz weist auf die Möglichkeit von Unterrichtsbeobachtung hin, die ebenfalls mit vorgegebenen (aber weit eingeschränkteren) Beobachtungskriterien arbeiten (vgl. Schratz 1993, S. 142). 


� Zum Praxisbegriff vgl. Kapitel 8.1.1..
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