Zircher Hochschule
fir Angewandte Wissenschaften

Angewandte
Psychologie

zh
aw

www.psychologie.zhaw.ch

Bachelorarbeit

Evaluationsstudie der Weiterbildung
Ausbildungsmanagement (AM) des IAP Zrich

Anja Thoma-Schwendener

Vertiefungsrichtung Arbeits- und Organisationspsychologie

Cornelia Schweizer

Vertiefungsrichtung Arbeits- und Organisationspsychologie

Referent: Christoph Negri, dipl. Psych. IAP
Co-Referent: Jakob Rietiker, dipl. Psych. FH

Zurich, Mai 2008

Zurcher Fachhochschule



Diese Arbeit wurde im Rahmen des Bachelorstudienganges am Departement P der Zircher
Hochschule fir Angewandte Wissenschaften ZHAW verfasst. Eine Publikation bedarf der vor-
gangigen schriftlichen Bewilligung durch das Departement Angewandte Psychologie.

ZHAW Zircher Hochschule fir Angewandte Wissenschaften, Departement Angewandte Psy-
chologie, Minervastrasse 30, Postfach, 8032 Zirich.



INHALTSVERZEICHNIS

I

111

EINLEITUNG

1

Fragestellung und Abgrenzung

THEORIE

2

Das Institut fur Angewandte Psychologie (IAP)
2.1 Geschichte und Leitbild

3 Theoretische Grundlagen zu Evaluation
3.1 Begriffsklirung und Klassifikation
3.1.1 Evaluation in der Weiterbildungspraxis
3.1.2  Evaluationsgegenstinde und —formen
3.2 Nutzen, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit
3.3 Evaluationstheorien, Ansitze und Modelle
3.3.1 Ausgangslage
3.3.2 Klassifikationsansitze und ihre Vertretenden
3.4 Evaluationsstandards
3.5 Die Evaluatorin/der Evaluator
3.6 Planung und Durchfthrung
3.6.1 Planungs- und Vorbereitungsphase
3.6.2 Implementationsphase
3.6.3 Nachhaltigkeitsphase
3.7 Theoretischer Bezug zum Studiengang AM
4 Theoretische Grundlagen des Lernens im Erwachsenenalters
4.1 Begriffsklirung
4.2 Didaktische Theotien
4.3 Neue Herausforderungen in der Weiterbildung
4.4 Erwachsene im Lernfeld
4.5 Kompetenzen
451 Begriffsklirung
4.6 Theoretischer Bezug zum Studiengang AM
5 Theoretische Grundlagen zu Transfermanagement
5.1 Begriffsklirung
5.1.1 Lerntransfer (LT)
52 Transfermodelle
5.3 Transfermassnahmen
5.4  Theoretischer Bezug zum Studiengang AM
Empirischer Teil
6 Ausgangslage und Auftragsbeschreibung
7 Methode

7.1 Untersuchungsgegenstand
7.2 Untersuchungsdesign
7.2.1  Gutekriterien

7.3 Evaluationsinstrument

7.4 Stichprobe

7.5 Untersuchungsplan

7.5.1 Datenerhebung

Seite 1

011 o & B~ W

NN NN — /) /) )
— = O 0 00 IV~ O

DD DNDNDN
S 0 1SN Ut WD

2 L W L W W
oo —m OO

O W
(S NN ON

AR LWWLWWW
I SR NG BN |



v

7.5.2  Datenaufbereitung

7.6 Statistische Methoden
7.6.1  Analytische Verfahren
7.6.2  Signifikanz

7.6.3 Effektstarke

8 Hypothesen und Fragestellung
8.1 Unterhypothese I
8.2  Unterhypothese 11
8.3  Unterhypothese III

9 Ergebnisse
9.1 Unterhypothese I
9.2 Unterhypothese II
9.3  Unterhypothese 111
9.4 Expertenumfrage

DISKUSSION UND SCHLUSSTEIL

10 Diskussion
10.1  Zusammenfassung
10.2  Ausfihrung und Interpretation der Ergebnisse
10.3  Interpretation Trends
10.4  Methodenkritik

10.5  Fazit
11 Abstract
12 Literaturverzeichnis
13 Abkurzungsverzeichnis
14 Abbildungsverzeichnis
15 Tabellenverzeichnis
16 Anhang

Seite 2

43
44
44
45
46

46
47
48
50

53
53
55
61
69

74

74
74
75
78
83
86

90
91
95
96
97
98



I EINLEITUNG

In den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts befasste sich die Erziehungswissenschaft intensiv mit
Fragen der Evaluation. Nach diesem Aufschwung folgte ein breites Desinteresse (B6ttcher, Hol-
tappels & Brohm, 20006, S. 7). Heutzutage erfreut sich Evaluation einer nie dagewesenen Beliebt-
heit und ist spitestens seit der Pisa-Studie in aller Munde. Evaluation ist modern und steht fiir
verantwortungsvolles Handeln, das sich auch mit den nicht-intendierten Folgen auseinandersetzt.
Dabei geht es keinesfalls um ein Fallen von Werturteilen, sondern um die analytische Bewertung
von Fakten, hdufig mit sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden erhoben (Stockmann,
2007, S. 11). Es geht im Wesentlichen darum, die Effektivitit und Effizienz einer Weiterbildung
zu priifen (Béttcher, Holtappels & Brohm, 20006, S. 7).

,»Der Erfolg eines Evaluationsvorhabens hingt von vielen Faktoren ab und ldsst sich in dem hier
vorgestellten Verstindnis von Evaluation letztlich daran festmachen, ob es gelingt, Nutzen zu

stiften (Brandt, 2007, S. 190).

Aufbau der Arbeit

In der vorliegenden empirischen Arbeit wird anhand des Nachdiplomstudiengangs (NDS) und

Master of Advanced Studies (MAS) die Weiterbildung Ausbildungsmanagement (AM) evaluiert.
Dabei handelt es sich nach Bortz und Doring um eine Evaluationsstudie, die sich mit der Wirk-
samkeit von Trainingsprogrammen befasst (20006, S. 55). Im Folgenden werden die Hauptkapi-

tel I-IV und die Unterkapitel 1-14 kurz umrissen.

Hauptkapitel I, Einleitung, geht im ersten Unterkapitel auf die untersuchungsleitenden Frage-

stellungen ein und nimmt die nétigen Abgrenzungen fur diese Evaluationsstudie vor.

Die vier Unterkapitel des Hauptkapitels II, Theorie, umfassen die Themen theoretische Grund-
lagen der Evaluation, des Lernens im Erwachsenenalter und des Transfermanagements. Es wer-
den wichtige Begriffe geklirt und weitere fir die Weiterbildungspraxis relevante Aspekte erldu-
tert. Nach Abschluss der thematisierten Grundlagen bzw. nach Unterkapitel 3, 4, und 5 wird je-
weils der Bezug zum Studiengang AM hergestellt, der im Folgenden auch fiir die Empirie leitend

ist.

Im Hauptkapitel ITI, empirischer Teil, wird im Unterkapitel sechs der fiir diese Arbeit geltende
Auftrag und die Evaluation der Studienginge NDS/MAS beschrieben und geklirt. Des Weiteren
stellt Unterkaptitel sieben methodische Inhalte dieser Untersuchung vor und befasst sich ferner

mit den vorliegenden Daten sowie den entsprechenden statistischen Verfahren.
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Unterkaptitel acht fokussiert die leitenden Fragestellungen und die daraus abgeleiteten allgemei-
nen Hypothesen mit ihren drei Unterhypothesen. Die drei Unterhypothesen, die der Beantwor-
tung der allgemeinen Hypothese dienen, werden erldutert und fiir die statistische Berechnung
vorbereitet. Dabei wird die Auswahl der Items aus dem Fragebogen unter Einbezug der Theorie
begriindet.

Schlussendlich fasst Unterkapitel neun die Ergebnisse der statistischen Berechnungen der drei
Unterhypothesen zusammen. Des Weiteren wird die quantitative Auswertung durch eine qualita-
tive Nachbefragung erginzt. Ausgehend von den deskriptiven Ergebnissen der drei Unterhypo-
thesen werden Trends formuliert und durch acht Ausbildungsverantwortliche eines fachlichen

Beirats interpretiert.

Wichtigster Bestandteil des Hauptkaptitels I'V bildet die Diskussion mit Unterkapitel zehn.

In der Diskussion werden zur Beantwortung der untersuchungleitenden Fragestellung und der
daraus abgeleiteten allgemeinen Hypothese die Ergebnisse der drei Unterhypothesen aus Unter-
kapitel neun interpretiert. Dabei werden auch die theoretischen Hintergriinde dieser Arbeit ein-
bezogen. Der Diskussionsteil wird unterteilt in die quantitativen Ergebnisse und den erginzenden
qualitativen Aussagen des fachlichen Beirats.

In der nachfolgenden Methodenkritik wird die vorliegende Evaluationsstudie mit ihrem Design,
Untersuchungsplan, Fragebogen etc. hinterfragt.

Anschliessend werden die quantitativen und qualitativen Interpretationen in einem Fazit zusam-
mengezogen und zur Erfullung der Nitzlichkeit fiir den Auftraggeber in Form von Weiteremp-
tehlungen konkretisiert. Ferner werden Gedanken fiir die weiterfithrende Forschung erldutert.

Abschliessend werden das Abstract, verschiedene Verzeichnisse sowie der Anhang aufgefihrt.

1 Fragestellung und Abgrenzung

Fir diese Evaluationsstudie sind folgende Fragestellungen untersuchungsleitend:

- Haben sich die persénlichen und beruflichen Kompetenzen sowie die Allgemeine Selbstwirk-
samkeit der Teilnehmenden positiv verandert?

- Gelingt den Teilnehmenden der Transfer in die Praxis?
Daraus wird unten aufgefiihrte allgemeine Hypothese abgeleitet:
- Der Studiengang AM wirkt sich positiv auf die beruflichen und personalen Kompetenzen

sowie auf die Allgemeine Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden aus und ermoglicht den
Transfer in die Praxis.
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Zunehmende Nihe zu Evalnabion

Controlling Ewvalunation
Monitoring
Balanced Scorecard Andit
Benchmarking

Prvatwartschaftlicher Seltor Offentlicher Sektor

Abb. 1: Verortung von Steuerung- und Bewertungsinstrumenten nach Stockmann (2007, S. 100)

Mit obiger Grafik wird die Abgrenzung von Evaluation und verwandten Konzepten nach
Stockmann vorgenommen. Fine Mehrheit der vorliegenden Ansitze (Controlling, Balanced Sco-
recard, Benchmarking, Audit) ist stark betriebswirtschaftlich orientiert und wird deshalb in dieser
Arbeit, mit psychologischem Schwerpunkt, nicht berticksichtigt (2007, S. 100-101). Obwohl
Monitoring eng mit Evaluation verbunden ist, kann es ebenfalls ausgeschlossen werden. Monito-
ring ist im Gegensatz zu Evaluation eine fortlaufende, planmissige Daueraufgabe zur Uberprii-
fung der Ziele und dient als Bestandesaufnahme, wobei den beobachteten Verinderungen weni-
ger auf den Grund gegangen wird. Evaluation wird zu einem bestimmte Zeitpunkt durchgefiihrt
und untersucht die Wirksamkeit eines Programms, wobei das Programm auch grundsitzlich hin-
terfragt wird (Stockmann, 2007, S. 63). Den vorgestellten Konzepten tibergeordnet ist das Steu-
erelement Qualititsmanagement. Dieses richtet sich nach den Normen des Qualititsmanage-
ments, wihrend sich Evaluation stirker an selbst bestimmten Kriterien der Auftraggebenden

orientiert, um den Nutzen aller Beteiligten sicher zu stellen (Stockmann, 2000, S. 65).
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II THEORIE

2 Das Institut fiir Angewandte Psychologie (IAP)

Als fihrendes Beratungs- und Weiterbildungsinstitut fiir Angewandte Psychologie in der Schweiz
bietet das IAP ein breit gefichertes Angebot. Die Weiterbildungskurse richten sich an Fach- und
Fihrungskrifte aus Privatwirtschaft, Organisationen der 6ffentlichen Hand und sozialen Institu-
tionen sowie an Psychologinnen und Psychologen. Das Institut bietet Beratungen in den Gebie-
ten Beruf und Laufbahn, Organisation und Management, Verkehr und Sicherheit sowie Schule

und Familie.

21 Geschichte und Leitbild

Das Institut fur Angewandte Psychologie hat eine tiber 80-jahrige Geschichte. 1923 wurde es
von Prof. Dr. Julius Suter unter dem Namen ,,psychotechnisches Institut Zurich® gegrindet.
Weil in dieser Zeit die Anwendung psychologischer Erkenntnisse auf praktische Aufgaben in der
Schweiz noch nahezu unbekannt war, kam dem IAP von Beginn an eine Pionierrolle zu. Die
Kompetenzen Beratung und Weiterbildung zihlten damals wie heute zu den zentralen Dienstleis-
tungen.

Nach der Griindungszeit gab es nur wenige psychologisch ausgebildete Fachkrifte. Auf die stei-
gende Nachfrage nach psychologischen Dienstleistungen reagierte das IAP 1937 mit der Griin-
dung des Seminars fur Angewandte Psychologie. Die anfinglich ein- bis zweijahrige Ausbildung

entwickelte sich zu einem acht- bis zehnsemestrigen, generalisierten Psychologiestudium weiter.

1947 wurde das Vorgesetzten-Seminar ins Leben gerufen, woraus eine Vielzahl weiterer curricu-
lar aufgebauter Lehrginge entstand. Hinzu kamen 1970 Nachdiplomstudienginge (NDS), die
heute als Master of Advanced Studies (MAS) in den Bereichen Personalmanagement, Supervision
und Coaching durchgefiithrt werden. Der Titel MAS darf ausschliesslich in der Weiterbildung an
Hochschulen vergeben werden und ist eidgendssisch als auch europiisch anerkannt. Dieser be-
rufsbegleitende Masterstudienlehrgang erstreckt sich tiber vier Semester und umfasst insgesamt
04 Kurstage. Er ist modular aufgebaut und mit ECTS-Punkten (European Credit Transfer Sys-
tem) versehen.

Nachdem das Seminar fiir Angewandte Psychologie 1999 als eine fachliche Hochschule der Uni-
versitit anerkannt wurde, fand die Grindung der Hochschule fiir Angewandte Psychologie
(HAP) statt. Funf Jahre spater, 2004, wurde das IAP zum Hochschulinstitut der HAP. Im Jahre
2007 tritt die HAP zusammen mit weiteren Fachhochschulen in den kantonalisierten Verbund

Zircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW-P) ein. Das IAP wird weiterhin

Seite 6



als ein integriertes Hochschulinstitut mit den bisherigen Tatigkeitsfeldern Weiterbildung und

Dienstleistungen fur Organisationen jeder Art betrieben.

,,Die Idee der Angewandten Psychologie ist uralt, aber ewig neu zu erkimpfen. Hilfe zur Selbst-
hilfe aus Ehrfurcht vor der Menschenwtirde und aus Willen zur Bejahung der Selbstbestimmung
und Selbstverantwortung des Menschen® (Prof. Dr. Hans Blisch, Spiritus Rector des IAP, 1950).
Das Departement Psychologie der ZHAW und das IAP iibernehmen einerseits neuste Erkennt-
nisse aus der Lehre und Forschung in ihr Leitbild und setzen diese in der Praxis mit bewihrten
Methoden und Verfahrensweisen um. Andererseits fliessen die Erfahrungen aus der Praxis in das
Leistungsangebot ein und garantieren damit einen permanenten Wissens- und Erfahrungsaus-
tausch. Dabei wird das wissenschaftlich fundierte Wissen mehrerer psychologischer Schulen und

Denktraditionen genutzt.

3 Theoretische Grundlagen zu Evaluation

3.1 Begriffsklirung und Klassifikation

Der Begriff ,,Evaluation® erfreut sich gemiss Stockmann (2006, S. 65) einer wachsenden Beliebt-
heit und wird auf unterschiedlichste Art und Weise verwendet. Weiss hob bereits hervor, dass

Evaluation ein ,,vieldeutiges Wort® ist, ,,mit dem die verschiedensten Arten von Beurteilungen

5>

gemeint sein kénnen® (1974; zit. nach Stockmann, 20006, S. 65).

Evaluation soll einen Nutzen stiften, Prozesse transparent machen, Wirkungen dokumentieren
und durch das Aufzeigen von Zusammenhingen die Entscheidungsfihigkeit erhhen. Abgesehen
davon, dass es eine Rolle spielt, wer die Bewertungskriterien erstellt, kommt es auch darauf an, zu
welchem Zweck, fiir welche Aufgaben, wie und fiir wen die Evaluation durchgefihrt wird. Mit

diesen zentralen Fragen muss sich jede Evaluation auseinander setzen (Stockmann, 2000, S. 65-

66).

Evaluation beinhaltet mehr als der reine Erfahrungsaustausch. Der Prozess ist geplant und zielge-
richtet (Hartz & Meisel, 2000, S. 40). Abs, Maag Merki und Klieme (20006, S. 99) stellen den sys-
tematischen Ablauf von Evaluation dar:

- Entscheidung iiber die Durchfiihrung einer Evaluation

- Entscheidung tber zu untersuchende Bereiche

- Entwicklung von Fragestellungen und Indikatoren

- Konstruktion von Instrumenten

- Durchfithrung, Aufbereitung, Auswertung und Dokumentation

- Entscheidung tber Zugang zu Ergebnissen
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- Interpretation von Ergebnissen

- Ziehen von Konsequenzen

3141 Evaluation in der Weiterbildungspraxis

Der Begriff Evaluation impliziert nach Reischmann unweigerlich auch Funktionen und meint
,»-das methodische Erfassen und das begriindete Bewerten von Prozessen und Ergebnissen zum
besseren Verstehen und Gestalten einer Praxis-Massnahme im Bildungsbereich durch Wirkungs-
kontrolle, Steuerung und Reflexion®. Dabei bedeutet ,,Erfassen® eine explizite Handlung, die
methodisch organisiert bzw. operationalisierbar ist und deren Ergebnis dokumentiert wird. ,,Be-
werten beinhaltet den Vergleich von Ist- und Solldaten. Hierbei greift Reischmann zentrale As-

pekte auf, die auch in zahlreichen weiteren Evaluationsdefinitionen Platz finden (2002, S. 18-21).

Gemiss Hartz und Meisel (20006, S. 54-55) ,,bedeutet Evaluation in erster Linie die systematische
Rickkoppelung des vorab geplanten und in der Situation vollzogenen Lehr-Lern-Arrangement
mit den Teilnehmenden und zwar sowohl zu Beginn als auch im Verlauf und am Ende von orga-
nisierten Lehrveranstaltungen.” Es werden die Regelkreise der Planung und Entwicklung sowie
die damit verbundenen Phasen der Bedarfserhebung, Planung, Durchfithrung und Auswertung
unterschieden. Evaluation zielt darauf ab, die padagogische Interaktion zu verbessern und nimmt
eine didaktische Reflexions- und Steuerungsfunktion ein. Dazu werden sowohl qualitative als
auch quantitative Evaluationsinstrumente eingesetzt. Hierbei handelt es sich um die qualitative
Bewertung von Einflussfaktoren auf die Kursarbeit (z.B. Beurteilung des Lernklimas, didaktische
Aufbereitung der Inhalte) sowie um standardisierte Instrumente (z.B. Kursbeurteilungsbogen).
Letztere dienen der Reflexion der jeweiligen Weiterbildungspraxis und der Qualititsentwicklung.
Ferner wird erldutert, dass die allgemeinen Evaluationskriterien auch fiir die Erwachsenenbildung
gelten (2000, S. 39). Des Weiteren betonen Hartz und Meisel, dass es sich bei der Evaluation von
padagogischen Interaktionen immer um komplexe Prozesse handelt. Alle Zusammenhinge voll-
umfinglich zu erfassen und zu kontrollieren, ist kaum méglich und unter anderem mit nachfol-
genden Schwierigkeiten verbunden (20006, S. 55-506):

- Der Lernerfolg wird nur ansatzweise erfasst, da nicht-intendierte Ergebnisse weniger gefragt
sind.

- Eine Lernzielkontrolle erfasst zwar den Wissensstand nach der Massnahme, vermag jedoch
wenig iber den Wissenszuwachs auszusagen, wenn der Wissenstand vor der Massnahme
nicht geklirt wurde.

- Je nach Lernerfahrungen und —erwartungen kann das gleiche Trainerverhalten unterschied-
lich beurteilt werden.

- Der Bewertung der Gruppenatmosphire konnen verschiedenste Ursachen zu Grunde liegen.
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3.1.2 Evaluationsgegenstinde und —formen

Widmer betont die Vielfalt und Unterschiedlichkeit potenzieller Evaluationsgegenstinde, genannt
Evaluanda, da sich jegliche Aspekte in irgendeiner Form evaluieren lassen. Der Autor nimmt
Bezug auf gingige Spezifizierungen und geldufige Begrifflichkeiten. Dabei ordnet er Evaluation
den Bereichen Steuerung, Durchfithrung und Nutzung zu. Die Steuerung besitzt die Kompe-
tenz, Funktion und Thematik einer Evaluation zu definieren und tber die relevanten Fragestel-
lungen zu entscheiden. Bei der Durchfithrung werden relevante Informationen erhoben, erfasst
und ausgewertet. Im Rahmen der Nutzung soll die Evaluation ihre Wirkung entfalten. Dabei
betont Widmer, dass der Aspekt der Nutzung bereits priventiv zu Beginn oder zumindest wih-
rend des Prozesses thematisiert werden sollte. Nachfolgende Tabelle verortet die genannten Eva-

luationsdimensionen (2000, S. 86-87):

Ort der
Ort der Steuerung Ort der Nutzung
Dimension/Verortung Durchfithrung
einer Evaluation einer Evaluation
einer Evaluation

Innerhalb der/s Interne Formative
Selbstevaluation

Institution/Projektes Evaluation Evaluation

Ausserhalb der/s Externe Summative
Fremdevaluation

Institution/Projektes Evaluation Evaluation

Tab. 1: Dimensionen der Verortung einer Evaluation nach Widmer (2006, S. 78)

- Die interne Evaluation wird von der gleichen Organisation vorgenommen, die auch das
Programm leitet. Sie hat den Vorteil, dass Evaluatorinnen und Evaluatoren iiber eine hohe
Sachkenntnis verfiigen und sich Ergebnisse rasch und direkt umsetzen lassen. Daftir mangelt
es oft an Methodenkompetenz sowie an Unabhingigkeit und Distanz.

- Die externe Evaluation wird von einer anderen Stelle vorgenommen und gehort weder der
Durchfihrungsinstitution noch den Mittelgebenden an. Sie zeichnet sich durch gréssere Un-
abhingigkeit und vertieftere Methodenkompetenz sowie durch professionelles Evaluations-
wissen aus. Im Gegenzug kann sie zu Unsicherheit und Abwehrhaltung fithren.

- Wird die Evaluation von der gleichen Abteilung durchgefiihrt, die auch fiir die operative
Durchfihrung des Programms zustindig ist, spricht man von Selbstevaluation, ansonsten
von Fremdevaluation.

- Die formative Evaluation bezieht sich auf das Innere eines Systems und konzentriert sich
auf den Lernprozess (Widmer, 2000, S. 86-88). Es handelt sich um eine begleitende Form
von Evaluation. Abwicklung und Wirkung einer Massnahme werden fortlaufend kontrolliert
mit dem Ziel, die laufende Intervention zu verbessern (Bortz & Doéring, 2000, S. 109-110).
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- Im Gegenzug soll die stirker verbreitete summative Evaluation Verantwortlichkeit gegen-
Uber Aussenstehenden erzeugen (Widmer, 20006, S. 86-88). Dabei wird die Hypothesenprii-
fung nach Beendigung einer Massnahme vorgenommen. Eine summative Evaluation beurteilt
zusammenfassend die Wirksamkeit einer Intervention (Bortz & Déring, 20006, S. 109-110).

Meist bewegt sich Evaluation auf der oberen oder auf der unteren Zeile der obigen Tabelle.

Manchmal treten die genannten Evaluationstypen jedoch als Kombination auf. So ist es moglich,

eine externe Fremdevaluation mit formativer Funktion zu kombinieren (Widmer, 20006, S. 88).

Hiufig werden interne und externe Evaluationen kombiniert, um die Vorteile beider Formen zu

nutzen (Stockmann, 2000, S. 75).

Context

Abb. 2: Evaluationsgegenstinde nach Stufflebeam (1971; zit. nach Hartz & Meisel, 2006, S. 44-60)

Eine weitere Einteilung wesentlicher Evaluationsgegenstinde in Context, Input, Process, Output
und Outcome wurde von Stufflebeam (1971; zit. nach Hartz & Meisel, 2000, S. 44-60) vorge-
nommen und von Windham (1988; zit. nach Hartz & Meisel, 2000, S. 44-60) weiterentwickelt:

- Unter Context werden unter anderem gesetzliche, 6konomische, politische und gesellschaft-
liche Rahmenbedingungen verstanden. So hat sich eine Einrichtung beispielsweise mit der re-
gionalen Konkurrenzsituation und den geltenden Weiterbildungsgesetzen zu befassen.

- Der Input bemisst sich tiiber Supportstrukturen wie Finanzen, Einrichtung, Ressourcen. Als
Ressource im Lehr-Lern-Prozess werden die Qualifikation des Personals, das Curriculum und
die Eingangsqualifikation sowie die Lernerwartungen der Lernenden genannt. Lernerwartun-
gen sollen thematisiert und mit den bestehenden Lernzielen in Einklang gebracht werden.

- Beim Aspekt Process werden Prozessketten wie Planungsabliufe oder der Verlauf von Lehr-
Lern-Interaktionen ins Auge gefasst. Dabei ist es wichtig, den geeigneten Zeitpunkt fiir eine
Evaluation zu finden. Méglichkeiten bieten sich im Anschluss an eine inhaltliche Phase (z.B.
nach einem zentralen Thema) oder zum Abschluss eines zeitlichen Strukturelements (z.B. am
Ende eines Seminartags).

- Der Output beinhaltet kurzfristig beobachtbare Ergebnisse, unabhingig davon, ob sie ge-
plant waren oder nicht. Auf der Planungsebene findet die Auswertung des Programms statt,
im Rahmen der Lehr-Lern-Interaktion konnen konkrete Lernresultate oder ein verandertes
Verhalten Gegenstand dieser Phase sein.

- Lingerfristige, nachhaltige Folgen werden tiber den Outcome ersichtlich. Damit ist die
Transferevaluation angesprochen und es kann interessieren, wie sich Gesetze auf das Feld der
Weiterbildung auswirken oder ob das Gelernte in den Alltag tibertragen wird.
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3.2 Nutzen, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit

Evaluation zielt darauf ab (Stockmann, 2000, S. 65), Ablaufprozesse effektiver zu gestalten, den
Input effizienter einzusetzen, den Output zu erhohen, den Wirkungsgrad zu verbessern und die
Nachhaltigkeit zu sichern — oder meint auf allgemeine Art und Weise der Deutschen Gesellschaft
tir Evaluation (DeGEval), die systematische Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines

Gegenstands (2002; zit. nach Hartz & Meisel, 20006, S. 39).

Gemiss Kellner deckt Nutzen Motive ab und entsteht aus personlichen Wertpriorititen. Er
kann ausbleiben, wenn die Nutzenserwartungen der Teilnehmenden nicht abgeholt werden. Ziel
einer Weiterbildungsmassnahme muss deshalb sein, die individuellen Motivationsfaktoren mittels
einer Nutzenanalyse zu konkretisieren und der jeweiligen Situation anzupassen. Dabei werden
Wiinsche und Vorstellungen abgeholt sowie bereits gemachte Bildungserfahrungen einbezogen
und der konkrete Individualnutzen herausgearbeitet. Letztendlich ist eine Bewusstmachung von

Nutzenserwartungen und -bediirfnissen zentral fiir den Transfer (2000, S. 75-70).

Eine klassische Typologie unterscheidet grundsitzlich zwischen drei relevanten Arten von Nut-
zen, die sich unmittelbar auf die Wirkung von Ergebnissen beziechen (Brandt, 2007, S. 190-191):

- Direkter (instrumenteller) Nutzen: Hiermit ist die praktische Nutzung von Evaluations-
empfehlungen im Rahmen eines Programms gemeint. Die Ergebnisse werden zur Entschei-
dungsfindung genutzt und dienen der Umgestaltung oder Beibehaltung von Strategien, Inhal-
ten usw.

- Konzeptioneller Nutzen: Die Ergebnisse dienen der Reflexion der Beteiligten und liefern
einen Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Funktionsweise eines Programms und dessen Wir-
kung. Weiter erldutert der Autor den Begriff des Prozessnutzens. Dieser trifft dann ein, wenn
die reine Durchfiihrung einer Evaluation positive Wirkung zeigt. So kann sich beispielsweise
die Haltung zum  Evaluationsgegenstand verindern, Verinderungen in der Programmorga-
nisation anregen oder zu einer Weiterqualifizierung der Beteiligten fihren.

- ,,ﬂberzeugungs“—Nutzen: Eine Evaluation wird dazu eingesetzt, ,,politische Positionen
zu bekriftigen oder zu widerlegen.

Je nach Evaluationsvorhaben stehen andere Nutzensarten im Vordergrund, die wiederum aufzei-
gen, wie vielfiltig Evaluationen Einfluss auf das Denken und Handeln der Beteiligten haben und
Nutzen stiften konnen. Weitere Richtlinien fir eine nutzungsorientierte Ausrichtung von Evalua-

tionen sind die Nutzlichkeitsstandards der DeGEval (2002; zit. nach Brandt, 2007, S. 191-192).

Beim Thema Wirksamkeit geht Stockmann auf die Trennung von Output und Wirkung ein,
Aspekte, die haufig verwechselt werden. Wihrend der Output alle Reaktionen auf den Input be-
schreibt, macht der Begriff der Wirkung qualitative Aussagen und beurteilt, ob ein Programm die
beabsichtigten Wirkungen erzielt. Wirkungen kénnen demnach in intendierte und nicht-inten-
dierte unterschieden werden. Intendierte Wirkungen werden als positiv, nicht-intendierte als posi-

tiv oder als negativ wahrgenommen. Eine wirkungsorientierte Evaluation zielt darauf ab, alle auf-
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tretenden Wirkungen zu erfassen, intendierte und nicht-intendierte zu unterscheiden, was jedoch
praktisch unmdglich ist. Positive und negative Wirkungen lassen sich analytisch auf drei Dimen-
sionen bestimmen (2006, S. 101-104):

- Dimension I: Wirkungen kénnen Strukturen, Prozesse oder individuelle Verhaltensweisen
betreffen.

- Dimension II: Wirkungen konnen intendiert oder nicht-intendiert auftreten.

- Dimension III: Die intendiert oder nicht-intendiert auftretenden Wirkungen kénnen die
Programm- oder Leistungsziele unterstiitzen oder ihnen zuwiderlaufen.

Um Wirkungen zu erfassen, missen mindestens zwei Messpunkte im Zeitverlauf miteinander
verglichen werden. Da sich Wirkungen in Verinderungen manifestieren, muss jede Analyse eine
Prozessperspektive einnehmen. Deshalb liegt es nahe, das theoretische Modell der ,,Lebenslauf-

forschung® (vgl. 3.6) heranzuziehen (Stockmann, 2000, S. 99).

Nachhaltigkeit bezeichnet im Sinne von Stockmann eine besondere Form von Wirkung, wobei
die Beobachtung der Wirkung auch tber die eigentliche Zielgruppe hinausgeht, um die im grosse-
ren Umfeld erlangte Breitenwirkung zu erfassen. Es geht also nicht nur darum zu prifen, ob die
intendierten Ziele erreicht wurden und die betroffenen Zielgruppen mit den eingefithrten Verin-
derungen zufrieden sind, sondern auch darum zu untersuchen, ob und inwieweit eine Verbrei-
tung der Verinderungen stattfindet. Nachhaltigkeit kann zudem erst nach Abschluss eines Pro-

gramms gemessen bzw. in einer Ex-post-Evaluation festgestellt werden (2006, S. 138).

33 Evaluationstheorien, Ansitze und Modelle

In diesem Kapitel werden verschiedene Evaluationsansitze sowohl nach chronologischen als
auch nach inhaltlichen Kriterien geordnet. Eine Unterscheidung nach inhaltlichen Kiriterien bietet
sich an, da die Entwicklung verschiedener Ansitze gemiss Balzer (2005, S. 24) teilweise gleichzei-

tig statt gefunden hat. Ferner werden wichtige Vertreter im historischen Kontext vorgestellt.

3.3.1 Ausgangslage

In der Evaluationsforschung besteht gemiss Stockmann eine beinahe untiberschaubare Vielfalt
und Komplexitit an Ansitzen und Modellen. Damit einher gehen eine Vielzahl an Versuchen,
bestehende Vorschlige zu kategorisieren und zu strukturieren. Als problematisch beschreibt der
Autor einerseits die Wahl der Kriterien zur Kategorisierung, andererseits die Gefahr einer Ubet-
simplifizierung. Dabei werden Weiterentwicklungen, historische Hintergriinde und Zusammen-

hinge einzelner Ansitze nicht hinreichend gewiirdigt und einbezogen.
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Griinde fur die angesprochene Vielfiltigkeit der Evaluationsansitze liegen unter anderem in den
Eigenarten der einzelnen Autorinnen und Autoren in Bezug auf ihre Weltenanschauung generell,
ithren wissenschaftstheoretischen Standpunkt und den damit verbundenen methodischen Vorlie-
ben sowie in der stindigen Weiterentwicklung des Evaluationskonzepts.

Ferner betont Stockmann, dass es in der Evaluationsforschung streng genommen keine Theorien
im wissenschaftlichen Sinne gibt. Evaluationstheoretische Ansitze stellen eher Vorschlage zur
praktischen Strukturierung von Evaluationsvorhaben dar, als zentrale Grundannahmen tber

Zusammenhinge und Regeln, die zu ihrer Messung festgelegt werden (2007, S. 40-41).

3.3.2 Klassifikationsansatze und ihre Vertretenden

Stockmann erachtet auf der Basis der Fille von Ansitzen einen Ordnungsversuch in zweierlei
Ausrichtungen als sinnvoll. Eine wissenschaftstheoretisch-methodologische Ausrichtung einer-
seits und eine, die sich an den grundlegenden Aufgabenstellungen von Evaluationen orientiert
andererseits (2007, S. 40-46). In diesem Kontext werden zwei Forschungsparadigmen vorge-
stellt.

Beim positivistischen Paradigma wird von einer objektiv erfassbaren Wirklichkeit ausgegan-
gen, die mit neutralen wissenschaftlichen Instrumenten erhoben werden kann. Dabei werden
Ursache-Wirkungszusammenhinge untersucht mit dem Ziel, gewonnene Ergebnisse zu generali-
sieren. Da mit dieser Methode wohl der wissenschaftlichen Genauigkeit Rechnung getragen wird,
jedoch weniger dem praktischen Nutzen, blieben die somit gewonnenen Evaluationsergebnisse in
ithrer Verwendung weitgehend erfolglos. Auf diesem Hintergrund entwickelte sich der Denkan-
satz des konstruktivistischen Paradigmas, das die Nitzlichkeit fir die Interessen der Betroffe-
nen, genannt Stakeholder, ins Auge fasst (Stockmann, 2007, S. 42). Nach dessen Vertreterinnen
und Vertretern gibt es keine objektive Realitit. Die Wirklichkeit ist sozial konstruiert und besteht
aus verschiedenen Perspektiven. Da die beobachtende Person gleichzeitig beeinflusst und beein-
flusst wird, ist sie eine wichtige Einflussgrosse (Balzer, 2005, S. 25). Dieses Gedankengut unter-
scheidet sich in dem Sinne vom Positivismus, als dass es eine andere wissenschaftliche, mehtheit-

lich qualitative, Vorgehensweise fordert (Stockmann, 2007, S. 43).

Auch wenn die unterschiedlichen Sichtweisen in Bezug auf die vorgestellten Paradigmen noch
immer bestehen, herrscht heutzutage weitgehend Ubereinstimmung, dass Evaluation die Bediirf-
nisse der Stakeholder zu bertcksichtigen hat und dafiir sowohl quantitative als auch qualitative
Verfahren verwendet werden sollten. Die zweite Ausrichtung evaluationstheoretischer Ansitze
ordnet die Ansitze anhand grundlegender Aufgabenstellungen ein. Im Vordergrund stehen un-
terschiedliche Anforderungen verbunden mit individuellen Zielerwartungen, die durch Auftrags-

forschung eruiert werden konnen (Stockmann, 2007, S. 43-47).
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In Zusammenhang mit den von Stockmann genannten zwei Ausrichtungen evaluationstheoreti-
scher Ansitze (wissenschaftstheoretisch-methodologisch vs. aufgabenorientiert) erdrtert Balzer
eine Klassifikation nach Alkin (2004; zit. nach Balzer, 2005, S. 26-53). Bestehend aus drei
Kategorien integriert diese in der ersten Kategorie die wissenschaftstheoretisch-methodologische

und in der zweiten und dritten Kategorie die aufgabenorientierte Ausrichtung.

Erste Kategorie: Wissenschaftlich-methodologischer Ansatz

Ralph Tyler war einer der ersten Vertreter der modernen Evaluation und begriindete so Balzer
(2005, S. 29-30) die Programmevaluation. Im Zentrum seiner Arbeit stand die Curriculumsfor-
schung, die fir ihn notwendig war, um operationalisierte Lernziele festzulegen und den Unter-
richt zu planen. Er fuhrte eine achtjihrige Studie von 1934-1941 (Smith & Tyler, 1942; zit. nach
Balzer, 2005, S. 29-30) durch, um die Bewertung der Qualitit im amerikanischen Erziehungssys-
tem zu unterstiitzen. Damit definierte er nach Balzer einen Evaluationsprozess, in welchem ein
Vergleich zwischen gut begriindeten Bildungszielen und den tatsichlich erzielten Ergebnissen
vorgenommen wird. Dies erreichte er in einem mehrstufigen Evaluationsprozess, indem die Ziele
systematisch herausgearbeitet und die Gesetzlichkeiten der wissenschaftlichen Arbeitsweise
berticksichtigt werden. Somit lieferte Tyler zum ersten Mal eine Struktur, die einfach handhabbar

und zielorientiert ist sowie zu praktisch verwendbaren Ergebnissen fithrt (2005, S. 29-30).

Zweite Kategorie: Bewertungsorientierter Ansatz

Die zentrale Rolle einer Evaluatorin oder eines Evaluators besteht bei Scriven darin, eine Evalua-
tion zu bewerten und zu beurteilen. Die empirische Bestimmung des Wertes einer Evaluation ist
leitend, wobei zahlreiche Verzerrungen (z.B. Abhingigkeit der evaluierenden Person von einer
Organisation) berticksichtigt werden missen. Auf Grund der méglichen Verzerrungen favorisiert
Scriven die externe Evaluation. Er entwickelt den Begriff der Meta-Evaluation, womit subjektive
Farbungen von Evaluationsberichten hinterfragt werden kénnen. Die Meta-Evaluation macht die
eigene Evaluation und ihr Bericht zum Gegenstand der Bewertung selbst. Weiter betont Scriven
die Wichtigkeit einer abschliessenden Bewertung von Evaluationsprojekten und begriindet damit
den Ausdruck der summativen Evaluation, die er im Gegensatz zur formativen, prozessorientier-

ten Evaluation favorisiert (1991; zit. nach Balzer, 2005, S. 42- 44).

Dritte Kategorie: Nutzungsorientierter Ansatz

Donald Kirkpatrick (1998; zit. nach Kellner, 2006, S.11-12) entwickelte vor 30 Jahren ein Kon-
zept mit vier Stufen, das noch heute in zahlreichen Trainingsmassnahmen eingesetzt wird. Damit
war er der Erste, der sich differenziert damit auseinandersetzte, welche Art von Ergebnissen wel-
chen Zwecken dient.

Obwohl Kirkpatrick die Frage nach dem Geschiftserfolg einbezog, wird seit einigen Jahren kriti-

siert, dass sein Modell die 6konomischen Auswirkungen zu wenig betont. Jack Phillips (2005;
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zit. nach Kellner, 2000, S. 11-12) definiert deshalb in Anschluss an Kirkpatrick eine fiinfte Stufe,
die den Return on Investment (ROI) bzw. den Erlos aus dem eingesetzten Kapital differen-
zierter beleuchtet. Durch die Forschungsarbeit von Jack Phillips wird das Interesse an Weiterbil-
dungsmassnahmen gemaiss Kellner seitens des Managements geweckt und die Handhabung der
klassischen Berechnung des ROI bei Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern eingefithrt. Somit

findet eine gegenseitige Annaherung von der Trainingswelt an die Businesswelt statt (20006, S.11-

12).

Letztendlich wurde laut Herbert J. Kellner aber erst mit der Entwicklung des Value of Invest-
ments (VOI) cine ganzheitlichere Bewertung von Weiterbildungsprogrammen erméglicht, die
ROI-Berechnungen allein nicht gentigend erfullen kénnen. Eine Massnahme kann sich demnach
momentan finanziell weniger auszahlen, sich mittel- oder langfristig dennoch positiv auf die
Strategie, Produktivitit und den Wert des Unternehmens auswirken. Da sich der Erfolg oft erst
verzogert zeigt, ist es wichtig, qualitative Fortschritte kontinuierlich zu messen. Auf diesem Hin-
tergrund entwickelte das internationale Forschungsteam ITD das Vier-Stufenmodell von Kirk-
patrick erginzt durch Phillips weiter und erweiterte die Evaluation von Trainings um den Aspekt

der qualitativen Wertschopfung (20006, S. 13-17).

Stufe 1-Reaktion: Die erste Stufe erfasst die unmittelbaren Reaktionen insbesondere die Zuftrie-
denheit der Teilnehmenden auf eine Trainingsmassnahme (Balzer, 2005, S. 54). Gemiss Kellner
sollten auf dieser Stufe unter anderem Untersuchungsschwerpunkte festgelegt sowie Fragebogen

zur Quantifizierung der Reaktionen und Standards entwickelt werden (2000, S. 13).

Stufe 2-Lernen: Diese Stufe beinhaltet Lernprozesse, in denen Wissen vermittelt wird, Einstel-
lungen geformt und Fertigkeiten wie Kompetenzen trainiert werden. Um einen Lerntransfer vor-
zubereiten, muss Lernen bzw. Verhaltensinderung messbar gemacht werden. Dazu wird der
Lernzuwachs vor und nach einem Training untersucht (Kellner, 2000, S. 14-17). Vorgingige
Lernziele ermdglichen die Uberpriifung des Lernerfolgs (Balzer, 2005, S. 54). Zu diesem Zeit-

punkt ist es sinnvoll, eine Kontrollgruppe einzusetzen (Kellner, 20006, S. 14).

Stufe 3-Verhalten: Die dritte Ebene befasst sich mit der Frage des Transfers und konzentriert
sich auf die konkreten Verhaltensinderungen in der Praxis (z.B. Arbeitsort), basierend auf der
jeweiligen Massnahme. Es fragt sich, ob ein kausaler Zusammenhang zwischen den erlernten
Einstellungen und Fahigkeiten sowie dem Verhalten am Arbeitsplatz besteht. Dabei wird betont,
dass Verhaltensinderungen in der Regel verzégert erfolgen. Auf dieser Stufe wird eine Pré-, Post-
und Transferevaluation vorgeschlagen, die den Prozess der Verhaltensinderung erfasst. Weiter
wird der Vorteil einer Kontrollgruppe erneut betont und der Einsatz eines 360-Grad Feedbacks
diskutiert (Kellner, 20006, S. 14-15).
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Stufe 4-Ergebnisse: Schlussendlich widmet sich die vierte Ebene den harten Fakten und misst

die Auswirkungen der angesprochenen Verhaltensinderungen auf die Geschiftsergebnisse

(Balzer, 2005, S. 54-55).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass auf den Stufen 1-3 unmittelbare Reaktionen und Ehr-
lichkeit angestrebt werden sollten, um eine Vergleichsbasis herzustellen. Ferner werden die ersten
beiden Ebenen bedeutend haufiger von Weiterbildungsverantwortlichen genutzt als die Stufen

drei und vier (Kellner, 2000, S. 13-15).

34 Evaluationsstandards

Gemiss Stockmann sichern Evaluationsstandards die Qualitit einer Tétigkeit oder Dienstleistung
und existieren deshalb auch in nahezu allen Berufs- und Arbeitsfeldern. Sie erfiillen eine doppelte
Funktion. Einerseits dienen sie als Richtlinien fiir die jeweiligen ,,Experten‘ im entsprechenden
Berufs- und Arbeitsfeld, andererseits schiitzen sie die Kundschaft und Offentlichkeit vor inkom-
petentem Vorgehen oder schidlichen Praktiken (2007, S. 67). Ebenfalls sollen sie zu einer kriti-
schen Reflexion anregen und eine nach aussen hin vertretbare Grundlage des eigenen Vorgehens
bieten. Als problematisch beurteilt wird die Tatsache, dass viele in der Praxis titigen Personen die
Standards nicht kennen und dementsprechend eine Vielzahl von Evaluationsprojekten ohne
deren explizite Beachtung ablaufen (House, 1997; Owen, 1998; Neale & Small, 2003; zit. nach
Balzer, 2005, S. 76-77).

Mit der Professionalisierung der Evaluationsforschung in den 70er Jahren wurde von verschiede-
nen Organisationen in den USA Kiriterien entwickelt, mit Hilfe derer die Qualitit von Evaluation
erfasst werden sollte (Stockmann, 20006, S. 73). Aufbauend auf dem amerikanischen Grundla-
genwerk gibt es inzwischen weltweit eine grosse Bandbreite an Standards. Inhaltlich sind die
Unterschiede nicht bedeutsam, bei genauerer Betrachtung der Ausarbeitung fallen sie jedoch ins
Auge. Variationen finden sich im Umfang, dem Detaillierungsgrad oder bei der Zielgruppendefi-
nition (Balzer, 2005, S. 74-75).

Im Folgenden werden die Evaluationsstandards in zusammengefasster Form den vier grundle-
genden Eigenschaftskategorien Nitzlichkeit, Durchfithrbarkeit, Fairness und Genauigkeit
(=Wissenschaftlichkeit) gemiss der DeGEval (2002; zit. nach Stockmann, 2007, S. 68) vorge-
stellt:

- Die Nitzlichkeitsstandards stellen sicher, dass die Evaluation sich an den geklirten Eva-
luationszwecken sowie am Informationsbedarf der vorgesehenen Nutzerinnen und Nutzer
richtet.

- Die Durchfiihrbarkeitsstandards sorgen dafiir, dass eine Evaluation realistisch, gut durch-
dacht, diplomatisch und kostenbewusst geplant und ausgefiihrt wird.
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- Die Fairnessstandards berticksichtigen den respektvollen und fairen Umgang mit den
betroffenen Personen und Gruppen in einer Evaluation.

- Die Genauigkeitsstandards gewihrleisten, dass eine Evaluation giiltige Informationen und
Ergebnisse zum jeweiligen Evaluationsgegenstand und zu den Evaluationsfragestellungen
hervorbringt und vermittelt.

3.5 Die Evaluatorin/der Evaluator

Evaluatoren und Evaluatorinnen sind stets in den sozialen Kontext einer Evaluation eingebettet.
Einerseits mussen sie darin unterschiedliche Rollen einnehmen, andererseits konnen sie selbst
einen wesentlichen Einfluss austiiben. Um optimal auf den Verlauf einer Evaluation einzuwirken,
ist die grundsitzliche Rollenkonstellation zu reflektieren und nach Bedarf vertraglich festzuhalten
(Brandt, 2007, S. 164).

Massgebend fir das Rollenverstindnis ist nach Brandt die institutionelle Verortung einer Evalua-
tion. Je nachdem, ob es sich um eine interne, externe sowie um eine Selbst- oder Fremdevaluati-
on handelt, mussen unterschiedliche Aspekte berticksichtigt werden. Alle genannten Formen
bieten ihre Vor- und Nachteile und kénnen zu entsprechenden Rollenkonflikten fithren. Auch
wenn die Aufteilung in externe und interne sowie in Selbst- und Fremdevaluation idealtypisch ist,
verdeutlicht diese dennoch eine ethische Problemlage, die sich allein aus dem institutionellen
Kontext ergibt.

Ebenfalls beeinflusst die Art des Evaluationsauftrags sowie die Funktion die Gestaltung der Rolle

einer Evaluatorin/eines Evaluators (2007, S. 169-173).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich die aktive Beteiligung der Stakeholder vor allem auf
die Mitwirkung in der Design- und Verwertungsphase (Zielsetzung und Fragestellung, Ableitung

von Bewertungskriterien, methodische Vorgehensweise, Bewertung der Ergebnisse) konzentriert.
Fir die Datenerhebung und —analyse sind ausschliesslich die Evaluationsfachleute verantwortlich.
Die Umsetzung der Ergebnisse liegt letztlich in der Hand der Entscheidungstrager auf Seiten der

Stakeholder (Brandt, 2007, S. 176).

Problem- und Konfliktlagen

Laut Brandt stellt die Kommunikation zwischen den Evaluatorinnen/Evaluatoren und den Auf-
traggebenden einen wesentlichen Einflussfaktor in Hinblick auf den Erfolg einer Evaluation dar.
Da beide Parteien abhingig von subjektiven Wertvorstellungen und Empfindungen agieren und
reagieren, sollten mogliche Storquellen stindig reflektiert und transparent gemacht werden. Fol-

gende Beeinflussungsprozesse seitens der Auftraggebenden sind moglich (2007, S. 177-179):
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- Vorwegnahme wunschenswerter und unerwiinschter Ergebnisse vor der eigentlichen Durch-
fihrung der Evaluation

- Nichtberiicksichtigung wichtiger Interessensgruppen bei der Planung und damit Ausblen-
dung von deren Perspektiven und Interessen

- Druckausiibung, Ergebnisse anders zu prisentieren oder Ignorieren von Befunden

- Vetletzung der Vertraulichkeit durch Anleitung zur Weitergebung von vertraulichen Informa-
tionen

Auch Evaluatoren und Evaluatorinnnen kénnen Anlass zu Kritik geben. Dies beispielsweise,
wenn nicht kompetent im Sinne der Evaluationsstandards (vgl. 3.4) gearbeitet wird (Brandt, 2007,
S. 179).

3.6 Planung und Durchfithrung

Evaluationsprogramme lassen sich laut Stockmann mit den Lebenslaufen von Individuen verglei-
chen, die ebenfalls nach bestimmten Phasen ablaufen (20006; zit. nach Stockmann, 2007, S. 31).
Der Autor bezieht sich hierbei auf ein Theorie- und Forschungsprogramm, das sich in den letz-
ten zwanzig Jahren entwickelt hat. Dieses Programm untersucht soziale Prozesse tber den
Lebensverlauf auf dem Hintergrund von sich verindernden Bedingungen (20006, S. 107). Im
Lebenslauf eines Menschen sind wie bei einer Evaluation einzelne Aspekte in Abhingigkeit vom
Alter unterschiedlich bedeutsam. Im Unterschied zu individuellen Lebensliufen sind Evaluatio-
nen starker in einzelne Durchfithrungsschritte geplant und gesteuert, um die Programmziele
termingerecht zu erreichen (2007, S. 31). Mit der erlduterten Theorie hat die Lebenslauffor-
schung wesentliche Beitrage zur Untersuchung des gesellschaftlichen Wandels, insbesondere auf
Gebieten wie Bildung, Arbeitsmarkt, Psychologie, Organisationstheorie und Betriebswirtschaft

geleistet (2000, S. 109).

Der Lebensverlauf eines Programms ldsst sich laut Stockmann (2007, S. 32) grob in drei Haupt-
phasen cinteilen:

- Planungsphase (Prd), vor dem Programm

- Implementationsphase (Post), wihrend des Programms

- Nachhaltigkeit (Transfer), nach Abschluss des Programms

Die drei aufeinander aufbauenden Phasen haben die kontinuierliche Umsetzung des Programms

zum Ziel (Stockmann, 2007, S. 33).

Basierend auf den drei Hauptphasen wird nachfolgend der Ablauf von Evaluationen erldutert. In
diesem Zusammenhang zeigt Silvestrini (2007, S. 108) einen Orientierungsrahmen der ersten zwei
Hauptphasen auf, die er als massgebliche Punkte fiir den Erfolg einer Evaluation betrachtet
(2007, S. 125):
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Planungs- und Vorbereitungsphase: Evaluationskonzeption, Datenerhebungsplan

Implementationsphase: Auftragsklirung, Durchfiihrung der Organisation

3.6.1 Planungs- und Vorbereitungsphase

Wie bei jeder Forschung stehen zu Beginn einer Evaluation laut Silvestrini Fragestellungen.

Obwohl sich diese im Gegensatz zur Grundlagenforschung stirker auf den Nutzen der Auftrag-

gebenden, Betroffenen etc. beziehen, miissen auch sie wissenschaftlichen Ansprichen gentigen.

In dieser Vorbereitungsphase gilt es, eine Evaluationskonzeption zu entwickeln, mit dem Ziel,

ein gemeinsames Verstindnis tiber den Sinn und Zweck des Vorhabens zu erzeugen. Wesentliche

Aspekte der Konzeption sind (2007, S. 109-110):

Klirung der Aufgaben: Auf welche Programmphase (Pré, Post, Transfer) nimmt die Evalua-
tion beispielsweise Bezug?

Klirung der Ziele: Welches Erkenntnisinteresse wird verfolgt?

Identifizierung der Adressaten und Stakeholder: Wem muss in welcher Form Bericht erstattet
werden, wer wird von den Evaluationsergebnissen betroffen sein?

Benennung des Evaluationsteams: Handelt es sich um ein internes oder um ein externes
Team?

Entscheidung tiber die Vorgehensweise: Welches Evaluationsdesign wird gewihlt und welche
Methoden werden bei der Erhebung der Daten angewandt?

Festlegung der Bewertungskriterien fiir die Ergebnisse

Ausgehend vom Erkenntnisinteresse im Zuge der Ziel-, Aufgaben- und Adressatenklirung sowie

hinsichtlich der Art und Weise der Durchfithrung muss ein Datenerhebungsplan erstellt wer-

den. Im Spannungsfeld zwischen Wissenschaftlichkeit und Praxis stellen sich folgende Fragen

(Silvestrini, 2007, S. 110-117):

Welche Erkenntnisse sind von Bedeutung?

Welche Fragestellungen und Hypothesen sind untersuchungsleitend?

Welche Indikatoren dienen der Uberpriifung der leitenden Hypothesen?

Bestehen bereits Vermutungen beztiglich einzelner (Wirkungs-) Zusammenhinge?

Enthalten die vorliegenden Daten tiber die ausreichende Information zur Beantwortung der
Fragestellungen?

Wotfiir liegen bereits Daten vor?
Welche Datenerhebungsmethoden sind hierbei erfolgsversprechend?

Wie sollen die Daten erhoben werden?

Silvestrini betont im Falle einer unklaren Datengrundlage, die Wahl der Instrumente noch offen

zu lassen. Des Weiteren mussen auch erginzende Massnahmen in der Zeit- und Kostenkalkulati-

on berticksichtigt werden (2007, S. 123).

Nach Abschluss des Datenerhebungsplans sollte ein entsprechender Datenauswertungsplan ent-
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wickelt werden unter Einbezug der jeweiligen Analyseverfahren und —methoden, Bewertungskri-

terien sowie Wege der Ergebnisriickkoppelung (Silvestrini, 2007, S. 117).

Meyer bezieht sich auf die empirische Sozialforschung und greift Besonderheiten auf, die sich im
Rahmen eines Evaluationsdesigns stellen kénnen. Der Autor betont, dass die Datenerhebung
und -auswertung sorgfiltig geplant und speziell das Design in Absprache mit den Stakeholdern
ausfallen muss. Abgesehen vom Dialog mit den Auftraggebenden entspricht das Evaluationsde-
sign weitgehend einem Forschungsdesign. Es geht auch hier darum, den Zusammenhang zwi-
schen Ursache und Wirkung zu beschreiben. Stérende Einflussfaktoren, die zur Verzerrung der
Ergebnisse fithren kénnten, sollen ausgeschlossen oder kontrolliert werden. Mit anderen Worten
liegt das Ziel in der Isolierung eines bestimmten Einflusses von anderen Storeinflussen, die even-
tuell die erwartete und gemessene Wirkung verursacht haben.

Da die strengen methodischen Anforderungen an ein klassisches Experiment (z.B. kontrollierte
Manipulation) oft nicht realistisch sind, wird in Evaluationsstudien haufig auf quasi-
experimentelle Designs zurtickgegriffen. Dabei erfolgt die Bestimmung einer Kontrollgruppe erst
nach der Intervention und unterliegt keiner Zufallsbildung. Das Evaluationsteam muss daher im
Nachhinein Auswahlkriterien treffen, die fiir die Entstehung von Wirkung bedeutend sein kénn-
ten.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Bildung einer Kontrollgruppe, die sich lediglich hin-
sichtlich der Teilnahme oder Nicht-Teilnahme unterscheidet, bereits Aussagen tiber Ursache-
Wirkungszusammenhinge ermoglicht. Weiter ist die Qualitit eines quasi-experimentellen Designs
ahnlich derer des klassischen, solange eine Pra-Messung vorliegt, die Bedingungen der Massna-

medurchfihrung bekannt sind und weitgehend gleich verlaufen (2007, S. 143-149).

3.6.2  Implementationsphase

In der Auftragsklirung werden die Rollen aller Akteure geklirt und ihnen die Moglichkeit der
Partizipation angeboten. Die Betroffenen sollen informiert sein, zu welchem Zweck die Evaluati-
on durchgefithrt wird. Um Akzeptanz hervorzurufen, muss grosstmaégliche Qualitdt im Rahmen
der Untersuchungsschritte bei der Datenerhebung, -auswertung und -riickkoppelung angestrebt
werden. Hierfiir bieten sich sogenannte Durchfiihrungsstandards (z.B. DeGEval) an (vgl. 3.4)
sowie Evaluationsparadigmen (vgl. 3.3.2), die iiberpriifen sollen, ob eine Evaluation durchdacht,

realistisch, diplomatisch, kostengtinstig etc. ist (Silvestrini, 2007, S. 134-140).

Nach der genauen Planung einer Evaluation folgt die Durchfiihrung, wobei die Verantwortli-
chen bedacht sind, das Programm optimal zu gestalten. Dazu zéihlen eine Reihe organisatorischer

Aufgaben wie Vertraulichkeit und Anonymitit der Daten bzw. rechtliche Uberlegungen sowie
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der Umgang mit unerwarteten Ereignissen, die eine Anpassung der Programmeziele erfordern.
Um einen vertrauensvollen Evaluationsprozess zu gewahrleisten und die Kooperationsbereit-
schaft der Betroffenen nicht zu missbrauchen, spielt die Vertraulichkeit der Daten bei der Ergeb-
nisriickkoppelung eine bedeutsame Rolle. Ein Missbrauch kann zudem zu rechtlichen Konse-

quenzen fihren (Silvestrini, 2007, S. 138).

3.6.3  Nachhaltigkeitsphase

Nach Abschluss sollte darauf geachtet werden, dass die beabsichtigten Wirkungen auch nach der
Intervention fortbestehen, damit sie auch nachhaltig Wirkung zeigen. Die kausale Verkettung der
drei Hauptphasen (Pri, Post, Transfer) macht jedoch auch deutlich, dass die Nachhaltigkeit
bereits durch die Programmauswahl beeinflusst wird und demnach eher gewihrleistet ist, wenn
die geschaffenen materiellen und immateriellen Strukturen die Basis fiir die langfristigen

Programmwirkungen bilden (Stockmann, 2007, S. 31-33).

3.7 Theoretischer Bezug zum Studiengang AM

Die vorliegende Evaluationsstudie setzt im Kreislauf von Bottcher, Holtappels und Brohm in der
finften Phase (Durchfiihrung, Aufbereitung, Auswertung und Dokumentation) ein. Die vorgin-
gigen Punkte wurden bereits vor Beginn dieser Arbeit festgelegt und iniziiert. Ortet man sie in die
Evaluationsdimensionen nach Stockmann ein, handelt es sich hierbei um eine summative Fremd-
evaluation, die von den Autorinnen extern durchgefiihrt wird. Weiter kann das Modell ,,Context,
Input, Process, Outcome® von Stufflebeam und Windham in einem Zusammenhang mit dem
Studiengang AM gebracht werden. Genauer ausgedriickt, entsprechen die Evaluationsgegenstin-
de Output und Outcome der Post und Transfer-Befragung des AM.

Die im Kapitel 3.2 behandelten Inhalte zum Thema Wirksamkeit sind entscheidend fiir die
leitende allgemeine Hypothese, die den Nutzen bzw. den Erfolg des Studiengangs AM behandelt.
Damit wird auch den Konzepten des Studiengangs AM Rechnung getragen, die unter anderem
die Erkenntnisse der Wirksamkeitsforschung berticksichtigen. Diese Evaluationsstudie hat haupt-
siachlich einen konzeptionellen Nutzen zum Ziel. Sie soll den Auftraggebenden einen Erkennt-
nisgewinn hinsichtlich der Funktionsweise eines Programms und dessen Wirkung bringen.
Wichtige Aspekte zur Verhaltensinderung, zum Lerntransfer, zu Inhalten und dem Gegenstand
der vorliegenden Befragung (Prd, Post, Transfer), finden sich unter anderem auch im Modell
VOL

Zudem kann dadurch die Rolle der beiden Evaluatorinnen und die Zusammenarbeit mit dem

Auftraggeber hinterfragt werden. Ebenfalls konnen die erlduterten Evaluationsstandards zur kriti-
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schen Reflexion und Bewertung des Studiengangs AM genutzt werden und dienen damit der
Qualititssicherung. Ausfihrungen zu Planung und Durchfithrung werden als Richtlinie fiir diese

Evaluationsstudie verwendet.

4 Theoretische Grundlagen des Lernens im Erwachsenenalters

Mit einer Aus- oder Weiterbildung ist das Thema Lernen eng verknupft, weil es im Grundsatz
darum geht, Fihigkeiten und Fertigkeiten neu zu erlernen oder zu erweitern. Da die Basis dieser
Arbeit die Evaluation der Studienginge NDS/MAS AM ist, witd das Thema Lernen speziell im
Fokus der Weiterbildung abgehandelt.

4.1 Begriffsklirung
Lernen

Im Alltag wie auch in der Wissenschaft wird der Begriff Lernen, so Schermer, unter dem Aspekt
der Verinderung verwendet. In der Psychologie allerdings kann der Lernprozess im Unterschied
zum Alltagsverstindnis eine beliebige Richtung einnehmen. Lernen ist nicht zwingend mit einem
Zuwachs verbunden, sondern kann auch zu einer Verschlechterung fithren. Man stelle sich einen
Autofahrer vor, der sich nach einem Unfall im Strassenverkehr dngstlich verhilt. Nicht jede
Verinderung deutet automatisch auf ein Lernergebnis hin. Es miissen zwei Bedingungen erfillt
sein, damit Verdnderung als lernbedingt determiniert werden kann. Finerseits muss Veranderung
auf einer Erfahrung und/oder einer Ubung des Organismus basieren, andererseits muss sie tiber
eine lingere Zeit verfiighar sein. Somit werden reifungsbedingte Verdnderungen beispielsweise
nicht als Lernen im psychologischen Sinn betrachtet.

Unter einer Vielzahl an Begriffsklirungen, die Lernen und Verinderung thematisieren gehen
insbesondere verhaltenstheoretische sowie kognitive Auffassungen auf den Prozess des Lernens
ein. Dabei sind sowohl umweltbezogene als auch innerpsychische Faktoren beteiligt. Die Beo-
bachtung der Verinderung im Verhalten steht jedoch als einzige Méglichkeit zur Verfiigung, den

Lernvorgang nachzuweisen (2002, S. 10-12).

Didaktik

,»Didaktik stammt aus dem griechischen didaskein und heisst wortlich Lehre® (zit. nach Siebert,
2000, S. 1). Gemeint sind damit alle didaktischen Handlungen im Alltag, bei denen etwas mitge-
teilt oder erklart wird. Im psychologischen Woérterbuch Dorsch (Hicker & Stapf, 2004, S. 201)
wird Didaktik als ,, Theorien des Unterrichts im weitesten Sinn“ verstanden.

Arnold, Krimer-Stirzl und Siebert unterscheiden zwischen einer traditionellen, bildungstheoreti-
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schen Didaktik und einer neueren Didaktikkonzeption, die die Aufmerksamkeit stirker auf das
Zusammenwirken der unterschiedlichen Faktoren des Leht- Lernprozess richtet. Erstere be-
schreibt den Zusammenhang von Lehren und Lernen. Die zweite, modernere Auslegung fokus-
siert die Vermittlung zwischen der Sachlogik des Inhalts und der Psychologik der Lernenden. Die
Sachlogik bezieht sich auf Strukturen und Zusammenhinge der Thematik, die Psychologik
berticksichtigt die Lern- und Motivationsstruktur der lernenden Personen. Letztere Konzeption
bezieht sich auf mehrere Ebenen des Planen und Handelns.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Didaktik das theoretische Zusammenspiel zwischen

Lehren und Lernen umfasst (1999, S. 77-78).

4.2 Didaktische Theorien

Hinter den didaktischen Theorien stecken neben unterschiedlichen Menschenbildern auch the-
matische und methodische Priferenzen, die in der Praxis zum Tragen kommen (Siebert, 2000, S.

74).

Curriculumtheoretische Didaktik

Curricula bedeutet Lehr- respektive Lernplan. Der Begriff beinhaltet allerdings mehr als das
Definieren von Zielen und Inhalten. Curricularer Unterricht soll dazu beitragen, erwartete
Situationen bewiltigen zu konnen(Siebert, 20006, S. 79). Als erster Schritt werden nach Robin-
sohn deshalb Situationen analysiert und entsprechende Qualifikationen definiert, die der Bewilti-
gung erwarteter Situationen dienlich sind. Auf Grund dieser Analyse werden Inhalte ausgewihlt,
die diese Qualifikationen vermitteln (2004, S. 179) und steht hinter jeder theoretisch begriindeten
curricularen Arbeit. In einer curricularen Weiterbildung sollen so Siebert die Lerninhalte nicht aus
einer abstrakten Bildungsidee abgeleitet, sondern aus einer Situationsanalyse empirisch ermittelt
werden. Diese Theorie allerdings wird als ,,rollender Prozess® angesehen, da durch stindige
Evaluationen uberpriift werden muss, ob die Lernprozesse tatsichlich zu einer besseren Bewilti-

gung von Praxissituationen fithren (2000, S. 78-79).

Lerntheoretische Didaktik

Modelle, die auf der lerntheoretischen Didaktik basieren schreiben der Didaktik gemass Go6tz
und Hifner die Aufgabe zu, psychologisches Wissen zur geistigen Reifung in anwendbare, didak-
tisch-methodische Konzepte abzuleiten. Dabeti fliessen hauptsachlich die Kenntnisse aus der
Lernpsychologie, beispielsweise nach Piaget und der Verhaltenspsychologie gemiss Watson,

Skinner und Bloom ein. An die lerntheoretische Didaktik kntipft laut G6tz und Hafner auch die
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Berliner Schule an. Lernprozesse sollen in ihrem Sinne moglichst genau beschrieben, analysiert
und planbar gemacht werden. Im Modell der Betliner Schule wird Didaktik als eine Lehre von
Unterrichtsprozessen bzw. organisierte Lehr- und Lernprozesse in allen Formen und Stufen
verstanden. Dabei geht es um die individuellen und institutionellen Voraussetzungen, die den
Unterricht beeinflussen. Unter den individuellen Bedingungen werden beispielsweise Altersstruk-
turen, Vorwissen oder Lernmotivation verstanden. Institutionelle Voraussetzungen beinhalten die
wesentlichen Faktoren der Lernumgebung wie Bildungspline, Curricula oder Organisationsfor-

men (2005, S. 39-46).

Identititstheoretische Didaktik

Identitit wird im Gegensatz zu Personalitit erworben und ist nicht angeboren. Sie stellt die
Aufgabe an ein Individuum, Selbst- und Fremdbild immer wieder zu hinterfragen und anzupas-
sen. Dies bedingt die Fihigkeit zur Reflexion. Reflexion ist ein kognitiver Prozess des Bewusst-
seins und grosstenteils an Sprache und Kommunikation gebunden. Identititsentwicklung wird als
lebenslanger Interaktionsprozess zwischen Individuum und Umwelt verstanden (Siebert, 2000, S.
82-83). Nach Thomae (1991; zit. nach Siebert, 20006, S. 82) wird tiber die Interaktion in Bildungs-
seminaren Reflexion und Austausch iiber das individuelle Erleben gefordert.

Es werden aber auch kritische Stimmen laut. So meinen Kade und Seitter wie auch Ziehe und
Stubenrauch (1995; 1982; zit. nach Siebert, 2000, S. 84), dass identitatsrelevante Bildungsangebote
oftmals mit dem Prifix ,,selbst™ in Beziehung stehen wie Selbstverwirklichung, -hilfe, -erfahrung.
Nach ihnen ist das zu Grunde liegende Bediirfnis eher psychosoziale Stabilisierung und Bestiti-

gung, wobei Bildungs- und Aufklirungsinteresse weniger im Vordergrund steht.

Ermoglichungsdidaktik

Die Ermoglichungsdidaktik hangt mit einer neuen Lehr- und Lernkultur zusammen (Arnold &
Schissler, 2003; zit. nach Siebert, 2000, S. 86). Dieses Konzept bringt einen Perspektivenwechsel
mit sich, weg von der reinen Wissensvermittlung und hin zur selbstgesteuerten Aneignung von
Wissen sowie Kompetenzen. Lernen ist somit mehr als die reine Wiederholung des Gelernten.
Die Lehre kann das selbstgesteuerte Lernen nur erméglichen und unterstiitzen. Dabei steht die
Gestaltung anregender Lernumgebungen und —situationen im Zentrum. Die Lehrenden nehmen
die Funktion von Beobachtenden, Beratenden ein und widerspiegeln eine Wissensressource.
Didaktisches Handeln im Sinne der Erméglichungsdidaktik will zudem ein Arrangement der
Lernsituation schaffen. Damit ist die Gestaltung von Lernraumen, die Férderung und Bertick-
sichtigung von verschiedenen Lernstilen sowie personliche Lernerfahrungen oder das Lernen in

Gruppen angesprochen (Siebert, 20006, S. 86-88).
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4.3 Neue Herausforderungen in der Weiterbildung

Die veranderten Bedingungen des 21. Jahrhunderts bringen auch neue Herausforderungen und
Anpassungen mit sich. In diesem Kapitel werden die neuen Entwicklungen und Herausforderun-
gen in der Bildungslandschaft sowohl auf der personalen als auch auf der organisatorischen Seite

abgehandelt.

Lebenslanges Lernen

Die Arbeitswelt der Zukunft stellt nach Hofmann und Regent (2003, S. 13) ,,neue und erweiterte
Anforderungen an alle Organisationsmitglieder, wodurch lebenslanges Lernen zur Notwendig-
keit wird. Vom Individuum werden verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten abverlangt. Neben
Fachwissen werden auch Methodenkompetenzen und soziale Fahigkeiten gefordert. Weiter spielt
nach Hofmann, Linneweh und Streich (2003, S. 13) der ,,Erfolgsfaktor Personlichkeit™ eine wich-
tige Rolle, unter dem die erfolgreiche Fihrung der eigenen Person einerseits und die gelungene

,» Work-Life-Balance® andererseits verstanden wird. In der modernen Weiterbildung geht es somit
um weit mehr als eine reine Wissensvermittlung. Erwiinscht sind Verhaltensinderungen,
Problemlésungskompetenzen und Personlichkeitsentwicklung.

Lebenslanges Lernen meint so Hofmann und Regent (2003, S. 14) aber auch eine gezielte und
bewusste Weiterbildung. Analyse der Voraussetzungen und des Bedarfs werden unabdingbar.
Neben dem Lernziel werden auch Uberlegungen zur Zielgruppe, der Methode, der lehrenden
Person und dem Lernumfeld miteinbezogen, um den Transfer in die Praxis zu erhéhen. Damit
ein Transfer Giberhaupt méglich wird, ist es wichtig, dass die Person bei der Arbeit die Méglich-

keit erhilt, die neuen Wissensinhalte direkt anzuwenden.

Damit ist die Schnittstelle zwischen dem Individuum in der Organisation und der Organisation
selber angesprochen und leitet in das Thema ,,die lernende Organisation — selbstverantwortliche

Entwicklung on the Job* tber.

Die lernende Organisation

Fihrungskrifte haben nach Unkrig (2003, S. 203) erkannt, dass die Qualifikation der Mitarbei-
tenden massgeblich zum Erfolg des Unternehmens beitragen. Trends zeigen, dass Personalforde-
rung und —entwicklung zu einem entscheidenden Anreizsystem fiir integrierte als auch potenzielle
Mitarbeitende ist. Fir eine Organisation kann es also ein entscheidender Faktor sein, die wichti-
gen Personen an Bord zu halten um nachhaltig wettbewerbsfahig zu bleiben. Personalentwick-
lung bedeutet aber auch eine erhebliche Investition fur eine Organisation. Deshalb bewegt sie

sich zwischen den Erwartungen einzelner Organisationsmitglieder einerseits und den Interessen
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der Organisation auf der anderen Seite.
Die Grundpositionen rund um die wissenschaftliche Diskussion des Themas der lernenden
Organisation werden nun vorgestellt (Unkrig, 2003, S. 204).

- Organisationslernen verindert das von allen Organisationsmitgliedern geteilte Wissen
Dieser Grundsatz geht davon aus, dass alle Organisationsmitglieder bewusst oder unbewusst
in den Lernprozess der Organisation eingebunden sind.

- Organisationslernen verindert das Wissen von Schlisselpersonen
Entscheidungstriger (meistens das obere Management), beeinflussen primir das Wissen und
die Lernprozesse in einer Organisation.

- Organisationslernen verindert das verfiigbare Wissen in einer Organisation
Organisationslernen ist geprigt durch die Vernetzung und Verinderung des Wissens der
Entscheidungstriger und aller Organisationsmitglieder.

- Organisationslernen verindert die Organisation
Diese Grundannahme bedeutet, dass sich organisationales Lernen dann erkennen lasst, wenn
sich auf Grund von Lernprozessen und —erfahrungen Standards, Prozesse oder Systeme
verindern.

4.4 Erwachsene im Lernfeld

Arnold, Krimer-Stiirzl und Siebert (1999, S. 10) bezeichnen den Menschen als Homo discens —
der lernende Mensch. Andere Meinungen behaupten, in der Adoleszenz sei der Hohepunkt der
Fahigkeiten erreicht und danach beginne der unvermeidliche Abbau, werden kaum noch vertre-
ten (Siebert, 20006, S. 27). Nach Schrider-Naef (2001, S. 18-20) hingt die Leistungsfahigkeit viel-
mehr von den Lebensumstinden, den Anforderungen im Beruf und dem Gesundheitszustand
der Person ab. Die vorhandene Leistungsfihigkeit in der Jugend, die so genannte Ausgangsbega-
bung, spielt dabei eine zentrale Rolle fiir die weitere Entwicklung. Diesbeziiglich sind enorme
Unterschiede feststellbar, die mit zunehmendem Lebensalter weiter divergieren. Das Lebensalter
hat auf diese Differenzen einen viel geringeren Einfluss als der Lebenslauf und die Lebensgestal-
tung auf die weitere Entwicklung. Mehr als dreissig Prozent der dlteren Menschen zeigen in
Untersuchungen Werte, die tiber den mittleren Leistungen der Jugend liegen. Unterschiede in
verschiedenen Leistungsbereichen zwischen jiingeren und alteren Menschen sind trotzdem
feststellbar. Gemass Schrider-Naef (2001, S. 20) bilden sich folgende Abweichungen heraus:

- Bei Personen iiber fiinfzig Jahren kann die sprachliche Ausdrucksfahigkeit, der Wortschatz
sowie das Allgemeinwissen durchaus noch zunehmen.

- Wird der Lernstoff Gbersichtlich dargeboten lernen altere Menschen im Vergleich leichter.

- Die steigende Erfahrung mit zunehmendem Alter hilft einerseits bei der Bewiltigung neuer
Lernaufgaben, kann auf der anderen Seite aber auch zu rigidem Verhalten fihren im Sinne
von ,, das habe ich schon immer so gemacht.*
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- Steht der Lernstoff in einem Sinnzusammenhang lernen idltere Menschen gleich gut wie jin-
gere. Nur Inhalte, die losgelost dargeboten werden, kénnen weniger gut aufgenommen wer-
den. Ahnlich sieht es bei Aufgaben unter Zeitdruck aus. Bei Aufgaben, die in einer bestimm-
ten Zeit erledigt werden miissen, sind dltere Menschen jingeren gegentiber benachteiligt. Sie
kompensieren die langsamere Arbeitsweise allerdings durch erhohte Genauigkeit.

- Die Leistung des Kurzzeitgedachtnisses nimmt mit zunehmendem Lebensalter ebenfalls ab.

- Die Merkfihigkeit und Denkgeschwindigkeit kann man mit Lernstrategien weiterhin trainie-
ren, damit sie nicht abnehmen.

- Die Motivation ist ein weiterer Unterschied. Kinder erwarten im Gegensatz zu Erwachsenen
nicht, dass sich durch Lernen etwas verbessert und sind in der Lage, das zu lernen was von
ithnen verlangt wird. Erwachsene hingegen stellen den Anspruch, Sinn und Bedeutung einer
Aufgabe zu erkennen.

Zusammengefasst lisst sich sagen, dass die Lernfihigkeit im Alter im Allgemeinen erhalten bleibt
und nicht von einem allgemeinen Abbau der psychischen und geistigen Fihigkeiten gesprochen
werden kann. In einigen Bereichen wirkt sich das Lebensalter positiv aus, in einzelnen negativ.
Kinder und Erwachsene lernen zum Teil anders oder legen andere Schwerpunkte. Erwachsene
lernen in der Regel nicht ganz so schnell, daftir ganzheitlicher und gehen von ihren Erfahrungen

aus.

Wie sich Menschen neues Wissen aneignen, ist somit von vielerlei Faktoren abhingig. Frithere
Lernerfahrungen, die schulische Ausbildung spielen ebenso eine Rolle wie die personliche

Situation und Einstellung.

Bei Siebert (20006, S. 27) fillt die Antwort tber Verdnderungen des Lernens im Alter weniger
konkret aus. Nach ithm gibt es aus mehreren Griinden keine eindeutige, verallgemeinerbare
Antwort auf diese Fragestellung. Zum einen sind die Moglichkeiten der abhingigen, unabhingi-
gen Variablen, aber auch der endogenen oder exogenen Faktoren, der biografischen und sozio-
kulturellen Einflissen wie auch die Lernleistungen und Lernaufgaben unbegrenzt ausdehnbar
und kombinierbar. Konsequent gedacht bedeutet dies, dass sich die Lernfihigkeit eines
Menschen individuell entwickelt und es keinen weiteren Menschen gibt, der eine identische

Lernsituation hat.

4.5 Kompetenzen

Wie im Kapitel 4.2 thematisiert, orientiert sich der Studiengang AM unter anderem an einem
Erméglichungsdidaktischen Lernverstindnis. Damit wird eine handlungsorientierte Lernform
angestrebt, die den Transfer in die Praxis begtinstigt. Lernen geschieht dabei in den vier Kompe-
tenzbereichen Fach-, Methoden-, Sozial- und Personale Kompetenz. Nur durch die Férderung
aller vier Kompetenzbereiche kann Gelerntes in konkrete Handlungen umgesetzt werden

(Schiissler & Arnold, 2001). Die in diesem Kapitel aufgeftihrten sieben Sozial- und finf Metho-
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denkompetenzen gehdren einem standardisierten Fragebogen fiir soziale und methodische
Kompetenzen (SMK) an und sind Inhalt von Teil III der vorliegenden Befragungen des Studien-
gangs AM (vgl. 7.3).

4.5.1 Begriffsklirung

In der wissenschaftlichen Literatur werden berufliche Kompetenzen als korperliche und geistige
Disposition bezeichnet, die jemand bendtigt, um anstehende Aufgaben zielorientiert und verant-
wortungsvoll zu 16sen, die Losung zu bewerten und das eigene Repertoire an Handlungsmustern
weiterzuentwickeln. Daftr benétigt eine Person eine Reihe an fachlichen, methodischen, sozialen
und personalen Dispositionen (Amelang & Bartussek, 2001; Frey, Balzer & Renold, 2002; Roth,
1971; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 150).

Bei der personalen Kompetenz handelt es sich um ein Handeln aus Selbsteinsicht. Die morali-
sche Fihigkeit nimmt dabei einen besonderen Stellenwert ein. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass
erwartete Handlungen in Konfliktlagen in eigener Verantwortung und Lebenseinsicht getroffen

werden (Edelstein, Oser & Schuster, 2001; Roth, 1971; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 151).

Die fachliche Kompetenz steht in einem engen Zusammenhang mit fachbezogenen Fihigkeits-
bereichen, die zur Erfillung einer beruflichen Tatigkeit nétig sind. Fachbezogene Fihigkeitsbe-
reiche sind oft einem Wandel unterworfen und bediirfen einer stindigen Weiterbildung (Frey &

Balzer, 2003, S. 151).

,»Als Methodenkompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, innerhalb eines definierten Sachbe-
reichs denk- und handlungsfihig zu sein® (Frey, 1999; Wollersheim, 1993; zit. nach Frey & Bal-
zer, 2003, S. 150). Es geht darum, ob es einer Person gelingt, im Arbeitsprozess, fachgerecht,
strukturiert und reflektiert vorzugehen (Frieling, Kauffeld, Grote & Bernard, 2000; zit. nach Frey
& Balzer, 2003, S. 151). Frey und Balzer (2003, S. 151) fihren im SMK, Teil III des Fragebogens
(vgl. 7.3), diese funf Methodenkompetenzen auf:

- Analysefihigkeit

- Plexibilitat

- zielorientiertes Handeln

- Arbeitstechniken

- Reflexivitit

Mit Sozialkompetenz wird das Verhalten verstanden, selbststindig oder in Kooperation mit
anderen eine Aufgabe verantwortungsbewusst zu 16sen. Folgende sieben Sozialkompetenzen
nach Schuler und Barthelme, (1995; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 153) sind im Teil 11T (vgl.

7.3) dieses Fragebogens enthalten:
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- Selbststindigkeit

- soziale Verantwortung

- Kooperationsfihigkeit

- Konfliktfdhigkeit

- Kommunikationsfihigkeit
- Fihrungsfihigkeit

- situationsgerechtes Auftreten

In Anlehnung an die thematisierten vier Kompetenzbereiche (Personal, Fach, Methoden, Sozial)
wird in der Literatur, die fur diese Studie wichtige Genderkompetenz behandelt. Das
Geschlecht stellt einen Einflussfaktor dar, der zur Berechung der Unterhypothese II beigezogen
wird (vgl. 8.2).

Handeln ist niemals geschlechtsneutral und betrifft Manner und Frauen in unterschiedlichsten
Lebenslagen. Einstellungen und Verhalten in Zusammenhang mit der Geschlechterrolle werden
tagtiglich sozial und kulturell konstruiert. Auch Organisationen sind durch diese Rollen und die
damit verbundenen Zuschreibungen geprigt und bilden entsprechend tief verankerte und zum
Teil nachteilige Strukturen aus. Genderkompetenz gilt daher als Schlisselqualifikation und als
Voraussetzung fiir die Qualitit von Dienstleistungen, Massnahmen und Projekten. Diese Kom-
petenz umfasst das Wissen, genannte Strukturen zu erkennen und zu veriandern, um schlussend-
lich allen Geschlechtern neue und vielfaltige Entwicklungsmdéglichkeiten zu er6ffnen. Zur Imp-
lementierung von gleichstellungsbezogenen Strategien ist eine geschlechterdifferenzierte Situati-
onsanalyse n6tig. Dabet ist auch das Beratungsverstindnis der Gender-Beauftragten (z.B. Dozie-
rende) zu beachten und im Schulungskonzept zu integrieren. Als grosste Schwierigkeit erweist
sich der Transfer der erworbenen Genderkompetenz in den Alltag. Zur Beglinstigung eines
Transfers miissen organisationsspezifische Formen der Genderberatung und Transferunterstiit-

zung entwickelt werden (Blickhduser & von Bargen, 20006, S 7-49).

Frey sowie Frey, Balzer und Renold (2002; 2002; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 154) erlautern,
dass es sich bei der personalen, fachlichen, methodischen und sozialen Kompetenz um eine
Einheit handelt, die zusammen die berufliche Handlungskompetenz umfassen. Um die vier
genannten Bereiche zu diagnostizieren, eignet sich die Form der Selbstbeurteilung. Amelang und
Bartussek (2001; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 155) gehen davon aus, dass die betreffende
Person ihre beruflichen Kompetenzen am besten selbst einschitzen kann und man so der Grob
und Merki sowie nach Mummendey (2001; 1995; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 155) der
Subjektivitit von komplexem Handeln am ehesten gerecht wird. Das Bewerten von Kompeten-
zen mittels Selbstbeurteilung setzt jedoch voraus, dass sich eine Person gut kennt und sich

weitgehend realistisch beobachten und bewerten kann. Doch auch wenn eine Beurteilung im
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Sinne der sozialen Erwiinschtheit objektiv fehlerhaft sein sollte, wire die Selbstbeurteilung ge-
mass

Balzer, Frey, Renold und Nenniger subjektiv eher handlungsleitend und damit fir das Beschrei-
ben von Verhalten massgebend (2002; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 155). Wichtig dabei ist,
dass die gewonnenen Erkenntnisse keine negativen Konsequenzen fiir die einzelnen Personen
oder Gruppen nach sich ziehen und im Sinne der padagogischen Didaktik helfen, Defizite aufzu-
decken, um Férderungsmassnahmen abzuleiten (Jager, Frey, Wosnitza & Flor, 2001; zit. nach

Frey & Balzer, 2003, S. 155).

4.6 Theoretischer Bezug zum Studiengang AM

Lernen und somit Verinderung basiert auf einer Erfahrung und/oder einer Ubung des Organis-
mus. Lernen geschieht sowohl umweltbezogen als auch innerpsychisch. Nach dem Konzept des
»Lebenslangen Lernens® ist Lernen weit mehr als eine reine Wissensvermittlung. Mit der vorlie-
genden empirischen Arbeit soll nun untersucht werden, ob Lernen in dieser Hinsicht ermoglicht
wird und sich auf den Studiengang AM zurtickfiihren lasst.

Die im Unterkapitel 4.2 aufgefiihrten didaktischen Konzepte und Erlduterungen zum Thema
Kompetenz sind einerseits theoretische Hintergriinde des Studiengangs AM und dienen anderer-
seits der Beantwortung der untersuchungsleitenden Fragestellungen. Sie thematisieren Lerntrans-
ferfaktoren wie Lernerfahrung, -motivation und die Bedeutung von Kompetenzen. Weiter gehen
sie auf die Einflussfaktoren Alter, Erfahrung und Geschlecht ein, Einflussfaktoren, die in dieser

Studie ebenfalls zur Beurteilung der Wirksamkeit des Studiengangs AM beigezogen werden.

5 Theoretische Grundlagen zu Transfermanagement

5.1 Begriffsklirung

Nach Ulbrich (1999, S. 49) hat das Transfermanagement den Zweck, den Erfolg einer Weiterbil-
dung unter Einbezug relevanter Methoden und Instrumente sowie unter Berticksichtigung der
Lerntransferfaktoren zu garantieren. In der Definition von Lemke stehen die Fahigkeiten der
Mitarbeitenden im Fokus. Nach ithm beinhaltet Transfermanagement eine organisationsiibergrei-
fende Strategie mit dem Ziel, Fahigkeiten der Mitarbeitenden besser zu nutzen. Transfermana-
gement umfasst demnach weit mehr als die punktuelle Uberarbeitung von Seminarveranstaltun-

gen im Sinne einer stirkeren Transferorientierung (1995, S. 5).

Drei zentrale Fachbegriffe rund um dieses Thema sind Lerntransfer, Lerntransfermodell und

Lerntransferfaktoren, die nachfolgend begrifflich determiniert werden.
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51.1 Lerntransfer (LT)

Lemke (1995, S. 5-7) stellt in seinem Buch verschiedene Definitionen mit unterschiedlichen

Kernaussagen vor und entwickelt anschliessend seine eigene. Diese betont den Prozess beim LT.
Der Begriff Lerntransfer in der beruflichen Weiterbildung ist ein psychosozialer Pro-
zess, der zum einen die Aufnahme und Ubertragung von in einer Seminar- oder (allge-
meiner) Lernsituation Gelerntem auf eine Anwendungssituation umfasst, wobei diese
nicht notwendigerweise mit der Lernsituation identisch sein muss (Generalisierung),
zum anderen umfasst er alle Interventionen vor, wihrend und nach der Weiterbil-
dungsmassnahme, die zur Eintibung von Verinderungen und zur wirksamen innerbe-
trieblichen Umsetzung notwendig sind. Der Lerntransfer kann dabei einen positiven

(forderlichen); neutralen oder negativen (hinderlichen) Charakter haben. (Lemke, 1995,
S.7)

Greenaway (2004, S. 133) bezieht sich auf Robert Haskell, der von einem nahen und weiten LT
spricht und diese in sechs Stufen unterteilt. Der nahe LT findet in Situationen statt, die der
erlernten ahnlich sind, im Gegensatz zum weiten, bei dem sich die Umsetzungssituation von der
urspriinglichen Lernsituation unterscheidet. Der weite LT entspricht einem hoheren Level, weil

das Gelernte in der Situation angepasst und neu umgesetzt wird.

Lerntransferfaktoren

Die LT-Faktoren bezeichnen nach Lemke (1995, S. 10-11) unterschiedliche Prozessvariablen, die
auf den LT Einfluss nechmen kénnen. Beispielsweise spielt die Motivation der Teilnehmenden in
Bezug auf den LT eine Rolle. Ulbrich (1999, S. 49) spezifiziert in seiner Begriffsklirung sowohl
die Bedingungen als auch die Auswirkungen auf den Transferprozess. Ein LT-Faktor ist eine
Bedingung oder Ursache, die durch personale, situative, individuelle oder organisatorische Aspek-
te auf den Transferprozess sowohl positiv (férdernd) als auch negativ (hemmend) einwirken
kann. Die hemmenden Faktoren werden auch als Transferwiderstinde bezeichnet. Die
LT-Faktoren sind konkrete Ansatzpunkte des Transfermanagements. Nach Frohlich (1987; zit.
nach Lemke, 1995, S. 10) bilden die LT-Faktoren die Grundlage zur Losung der Transferproble-

matik.

Lerntransfermodell

Ein Modell weist nach Stachowiak (1973; zit. nach Lemke, 1995, S. 8) das Abbildungs-, das
Verkiirzungs- und das pragmatische Merkmal auf. Das Abbildungsmerkmal besagt, dass ein
Modell lediglich eine Abbildung oder Reprisentation des Originals bleiben kann. Das Verkiir-
zungsmodell meint, dass Modelle im Allgemeinen das Original nicht mit all seinen Attributen

widerspiegelt, sondern nur die fiir das Modell relevanten aufzeigt. Das pragmatische Merkmal soll

Seite 31



aufzeigen, dass Modelle gegeniiber dem Original eine Ersetzungsfunktion wahrnehmen kénnen.
Die vollstindige Bestimmung des Modellbegriffs hat nicht nur die Frage nach dem wovon zu
beantworten, sondern auch, fir wen das Modell unter welchen Umstinden welche Funktion
tbernimmt.
Ubertragen auf ein L'T-Modell kann gemiss Lemke (1995, S. 9) folgende Definition gelten:
Ein Lerntransfermodell ist die vereinfachte, anschauliche (auch graphische) und nicht in
jedem Fall vollstindige Darstellung des Lerntransferprozesses in der beruflichen Wei-
terbildung mit dem Ziel, Lerntransferfaktoren zu bestimmen und einen Ldsungsansatz
zur Bewiltigung der Lerntransferproblematik zu entwickeln. Es handelt sich bei einem

Lerntransfermodell im vorliegenden Buch nicht um ein Modell im streng formalen Sin-
ne. (Lemke, 1995, S. 9)

5.2 Transfermodelle

Die Umsetzung des LT in die Praxis findet statt, nachdem eine mitarbeitende Person ausserhalb
der Organisation eine Weiterbildungsmassnahme besucht und nach Beendigung dieser, das
Gelernte an den Arbeitsplatz transferiert. Die drei beteiligten Grossen am LT-Prozess sind dem-
nach die Organisation, der Trainingsprozess und die mitarbeitende, resp. an der Weiterbildung

teilnehmende Person. Das Grundmodell von Lemke (1995, S. 12) verdeutlicht diese Ausfiih-

rungen.

Lemntmansfer-Grundmodell

[
Hauptfaktoren

Mitarbeitende

Trainings-

Organigation
prozesse

LT-Faktor

Abb. 3: Einfaches Grundmodell des Lerntransfers nach Lemke (1995, S. 12)
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Die Organisation trigt auf Grund ihrer Strukturen, Werte und Paradigmen wesentlich zum
Lernprozess des Mitarbeitenden bei. Dabei kann die Unterstiitzung durch eine vorgesetzte
Person innerhalb der Organisation lern- und transfermotivierend einwirken. Ebenfalls der
Organisation zuzuordnen ist die Anwendungsmaéglichkeit des Gelernten in der Praxis sicher zu
stellen (Lemke, 1995, S. 11). Da Teilnehmende einer Weiterbildung in der Regel in verschiedenen
Organisationen titig sind, sind Trainingsprogramme haufig firmentbergreifende Standardsemina-
re. Findet keine intensive Zusammenarbeit zwischen den Programmplanenden und den Organi-
sationsmitgliedern statt, was in der Praxis oft der Fall ist, wird der mangelnde Informationsaus-
tausch als Hemmfaktor angesehen. Trainingsdesignfaktoren bilden in solchen Fillen oft die
einzige Méglichkeit zur Implementierung von LT-Strategien.

Dem Trainingsprozess zuzuordnen ist die Auswahl und Gestaltung der Weiterbildungsinhalte,
die Organisation des Lernens wie auch die Rolle der Trainer (Lemke, 1995, S. 108).

Personale Aspekte des LT sind laut Lemke mentale Voraussetzungen, Bedurfnisse, Wiinsche,
Erwartungen und Emotionen der teilnehmenden Person (1995, S. 11). Weiter beeinflussen die
Erziehungsvorgeschichte und die aktuelle(n) Entwicklungsstufe(n) den L'T. Ferner wirken sich
die Einstellungen der Teilnehmenden auf ihre Mitarbeitenden und Vorgesetzten, aber auch gene-
rell auf ihren Arbeitsplatz oder sich selbst gegentiber, auf den LT aus. Deshalb ist es von Vorteil,
wenn Trainer méglichst viel iiber die Teilnehmenden in Erfahrung bringen kénnen (1995, S 109).
Diesen drei Siulen eines Transfergrundmodells sind L'T-Faktoren determiniert, die sowohl for-
dernd als auch hemmend auf den LT einwirken kénnen. Durch die Vernetzung der Haupt- und
Einzelfaktoren ergibt sich eine hohe Komplexitit, die die vollstindige Beherrschung der LT-
Problematik unmoglich erscheinen lisst. Nichtsdestotrotz ist eine gezielte Planung, Organisation

und Evaluation von LT sowohl méglich als auch notwendig (1995, S. 11).

Lemke (1995, S. 12) fasst die LT-Modelle der Literatur in vier Modellklassen zusammen und
fihrt diese in seinem Buch mit den dazugehorigen LT-Faktoren, dem Losungsansatz sowie der
Kritik am jeweiligen Modell auf.

Die lernpsychologisch orientierten L'T-Modelle basieren auf lernpsychologischen Erkenntnissen
und Techniken. Die psychosozial orientierten LT-Modelle gehen von der psychosozialen Grund-
lage des L'T-Prozesses aus im Gegensatz zu den arbeitsumfeldorientierten L'T-Modellen, die sich
mit der Organisation und dem Organisationsklima im Hinblick auf eine LT-Maximierung befas-
sen. Die verhaltensmodifikationsorientierten LT-Modelle nehmen als Ansatzpunkt die Notwen-
digkeit einer Verhaltensmodifikation des Individuums.

Da die Ausfithrung aller Modelle zu weit greifen wiirde, wird lediglich das fir die Arbeit geltende
Bedingungsmodell nach Rank und Wakenhut vorgestellt. Das Modell versteht sich als generalisie-
rendes Modell, das die zentralen Einflussfaktoren auf den LT auf der Zeitachse vor, wihrend und

nach dem Training darstellt. Der prozessuale Charakter des LT kommt so besser zur Geltung.
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Rank und Wakenhut geben vor, mit dem Modell alle relevanten L'T-Faktoren einbezogen und sie
in Bezichung gesetzt zu haben. Deshalb verzichten sie beispielsweise auf die isolierte Darstellung
einzelner Einflussfaktoren. Das Modell soll der Einordnung vorhandener und der Ableitung neu-

er Massnahmen zur Transfersicherung dienen (1998, S. 16-17).

Vor dem Training Training Nach demn Training
Teilnehrner- Teilnehmer-
metkmale metkmale
l A
Ent-
Trainings- .| Trainings- scheidung Teilnehtnet-
design = ablauf iber vethalten
5 Y Transfer
Generalisierung
Aufrechterhaltung
Arbeits- Arbeits-
umgebung umgebung

Abb. 4: Das integrative Bedingungsmodell des Transfers nach Baldwin und Ford (1988; zit. nach Rank&Wakenhut,
1998, S. 16)

Fahigkeiten, Fertigkeiten, Motivation, Einstellungen und Erwartungen sind den Merkmalen der
Teilnehmenden einzuordnen. Dem Trainingsdesign und —ablauf sind neben den organisatori-
schen Faktoren auch die Praxisorientierung der Inhalte sowie die Instruktionstechniken anzusie-
deln. Die Arbeitsumgebung ist die zentrale Komponente des Transferprozesses. Die Teilneh-
menden kommen aus diesem Feld und gehen nach Beendigung des Trainings wieder dahin
zurtick. Nach Rank und Wakenhut (1998, S. 16) treten die meisten und grossten Transferhinder-
nisse im Arbeitsfeld auf. In der Arbeitsumgebung zeigt sich neben der Praxisrelevanz der
Trainingsinhalte auch die soziale Unterstutzung der Teilnehmenden. Vandenput (1998, S. 24-27)
nennt relevante Variablen der Organisation, die sich sowohl transferférdernd als auch
hemmend auswirken kénnen:

- Autoritire Organisationsstrukturen beeinflussen den LT negativ, im Gegensatz zu flexiblen
Reorganisationen.

- Die Kontaktperson, in der Regel also die vorgesetzte Person, wirkt durch eine offene,
partnerschaftliche Zusammenarbeit transferférdernd auf die teilnehmende Person ein.

- Weiter kann eine angemessene Arbeitsautonomie den LT positiv férdern.
- Allgemein wirkt die Organisation mit ihren Werten auf den LT ein.

- Weiter spielt die Relevanz des Trainings im Arbeitsalltag mit.
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Verfugen die Teilnehmenden tber direkte Anwendungsmaéglichkeiten, kénnen die etlernten
Inhalte besser umgesetzt werden. Die Entscheidung, ob der Transfer in die Praxis tiberhaupt
versucht wird, hingt zum grossen Teil mit der Motivation zusammen. Dabei spielen zwei
Faktoren mit. Einerseits ist dies die wahrgenommene Anwendbarkeit der neuen Fahigkeiten,

Fertigkeiten und andererseits die Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmenden.
5.3 Transfermassnahmen

Im folgenden Kapitel werden Transfermassnahmen vorgestellt und anhand des integrativen
Bedingungsmodells des Transfers nach Rank und Thienemann (1998, S.31-77) eingeordnet:

- Die Basis transferférdernder Massnahmen in der Arbeitsumgebung ist ein unterstiitzendes
Organisations- und Trainingsklima. Dazu gehort eine wachstumsorientierte Unternehmens-
kultur ebenso wie die finanzielle Unterstiitzung der Weiterbildung. Die vorgesetzte Person
beeinflusst den LT durch ihr Verhalten und Ausserungen massgeblich und dies wihrend der
ganzen Zeit der Weiterbildung.

- Bestirken Trainer die Teilnehmenden in ihren neuen Fihigkeiten und Fertigkeiten, erhéhen
sie damit deren Selbstwirksamkeitserwartung. Vertrauen die Teilnehmenden darauf, dass
sie die erlernten Inhalte mit Erfolg umsetzen kénnen, nimmt die Wahrscheinlichkeit zu, dass
sie sich entscheiden, den Transfer auszuprobieren. Die Selbstwirksamkeitserwartung wirkt
sich also auf die Transferentscheidung aus.

- Je stirker die Teilnehmenden die Lerninhalte als niitzlich fiir ihre Arbeit oder Karriere
beurteilen, desto grosser ist ihre Transfermotivation bzw. die subjektive Bedeutsamkeit.
Fir den Transfer ist es deshalb wichtig, die Praxisrelevanz und Anwendbarkeit in der Weiter-
bildung aufzuzeigen.

LT ist ein System mit mehreren Einflussgrossen und Wechselwirkungen. Die Transfersicherung
fordert demnach ganzheitliche, integrative und zeitlich umfassende Ansitze wie sie sich aus dem

Bedingungsmodell des Transfers ergeben (Rank & Thienemann, 1998, S. 75).

54 Theoretischer Bezug zum Studiengang AM

Mit diesem Kapitel ist der Transfer angesprochen. Es wird insbesondere auf den LT eingegangen,
ein Prozess, der alle Interventionen vor (Prd), wahrend (Post) und nach einer Weiterbildung
(Transfer) umfasst. Dieses dreiphasige Modell unterliegt auch dem Studiengang AM, dem mit
dieser Evaluationsstudie soweit als moglich Rechnung getragen werden soll. Eine wichtige
Bedeutung spielen die Lerntransferfaktoren, die einen Transfer begiinstigen oder hemmen
konnen. Diese konnen personaler, situativer oder organisatorischer Natur sein. Konkret werden
im empirischen Teil dazu die Aspekte Trainingsprozesse, Organisation und personale Bedingun-
gen analysiert, die den Erfolg des Transfers und somit auch die Wirksamkeit des Studiengangs

AM beurteilen. Ferner werden die erliuterten Transfermassnahmen zur Ableitung von Empfeh-

lungen fir die Ausbildungsleitung genutzt.
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III  Empirischer Teil

6 Ausgangslage und Auftragsbeschreibung

Seit 2005 evaluiert die Abteilung Weiterbildung des Hochschulinstituts IAP ihre Studienginge in
Ausbildungsmanagement. Die Datenerhebung findet jeweils zu Beginn (Pri), nach Abschluss der

Ausbildung (Post) und ein Jahr danach (Transfer) statt. Die genannten Zeitpunkte werden auch
in der Theorie als ideal erachtet (vgl. 3.4.2, 3.7, 5).

Auftraggeber zur vorliegenden Studienarbeit ist Christoph Negri, Leiter der Studienginge
NDS/MAS in Ausbildungsmanagement.

Die Auftragsbeschreibung besteht darin, die vorliegenden Befragungen unter dem Gesichts-
punkt von Wirksamkeit und Nutzen zu evaluieren und Empfehlungen fiir die Verantwortlichen
des Ausbildungslehrgangs abzuleiten.

Fir diese Untersuchung sind folgende Fragestellungen seitens des Auftraggebers leitend:

- Unter welchen Bedingungen (didaktisch, organisatorisch, personell, etc.) ist ein weiterbilden-
der, berufsbegleitender Studiengang auf Hochschulebene ,,erfolgreich® zu nennen?

- Was bedeutet in diesem Zusammenhang ,,erfolgreich*?

Bezugnehmend auf die erste Fragestellung lasst sich nach Ulbich der Erfolg einer Weiterbildung
Uber den Transfer messen. Das Transfermanagement hat den Zweck, den Erfolg einer Weiterbil-
dung unter Einbezug relevanter Methoden und Instrumente sowie unter Berticksichtigung der
LT-Faktoren zu garantieren (1999, S. 49). Auf diesem theoretischen Hintergrund wird der Faktor

,»Erfolg® in dieser Arbeit wie folgt operationalisiert:
- Gelingt den Teilnehmenden der Transfer in die Praxis?

In Hinblick auf die zweite Fragestellung seitens des Auftraggebers ,,Was bedeutet in diesem
Zusammenhang ,.erfolgreich*?* wird im Sinne von Erpenbeck und Heyse (1999; zit. nach Frey &
Balzer, 2003, S. 148) der positive Einfluss des Studiengangs auf die Kompetenzen der Teilneh-
menden fokussiert. Da die vorliegende Befragung nebst den genannten Kompetenzen auch die
Allgemeine Selbstwirksamkeit nach Schwarzer (1993) behandelt, wird die zweite Fragestellung
dementsprechend tberpriifbar gemacht:

- Haben sich die personlichen und beruflichen Kompetenzen sowie die Allgemeine
Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden positiv verindert?
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7 Methode

7.1 Untersuchungsgegenstand

Die evaluierten Studienginge NDS/MAS in Ausbildungsmanagement des Hochschulinstituts

IAP dienen in der vorliegenden Arbeit als Untersuchungsgegenstand.

Die Weiterbildung AM beinhaltet Fithrungsaspekte, curriculares Denken, Kommunikation,
Ausbildungsmanagement, Lernen in Organisationen sowie komplexe Methoden. Sie richtet sich
an Personen mit Ausbildungsverantwortung aus allen Branchen. Dazu zdhlen auch Leitende von
Reorganisationen, Personalentwicklerinnen und Personalentwickler sowie Betriebsausbildner und
Betriebsausbildnerinnen mit erweiterter Verantwortung. Weiter orientiert sich der Lehrgang an
Personen im ausserbetrieblichen Schulungsbereich (allgemeine Erwachsenenbildung, Fachhoch-
schulbereich) oder mit Verantwortung fir Ausbildungsprogramme in Verbinden und Institutio-

nen im Profit- oder Non-Profit-Bereich.

Ziel dieser Weiterbildung ist die Befidhigung als Fithrungspersonlichkeit die Aus- und Weiterbil-
dungsfunktionen im vollen Umfang wahrzunehmen und die Organisation in allen Bereichen des
modernen Ausbildungsmanagements wirksam zu unterstitzen. Die Teilnehmenden erwerben
Kompetenzen, um eine Ausbildungspolitik zu entwickeln, zu vertreten und diese auch bei strate-
gischen Entscheidungen in die Organisation einzubringen. Sie lernen das Planen und Durchfih-
ren eines Aus- und Weiterbildungskonzepts oder eines Verinderungsprozesses. Zudem werden
kommunikative und methodische Fahigkeiten geschult. Zentral wihrend des ganzen Lehrgangs
ist dabei der kontinuietliche Transfer in die Praxis, unter anderem durch die Atrbeit an realen

Projekten.

7.2 Untersuchungsdesign

Fir die vorliegende empirische Arbeit wird ein quasi-experimentelles Untersuchungsdesign
gewahlt. Diese Untersuchungsart vergleicht nattrliche Gruppen, im Unterschied zur experimen-
tellen Untersuchung, die bei der Wahl der Stichprobe den Zufall walten lasst. Weil die Untersu-
chungsteilnehmenden den Untersuchungsbedingungen (unabhingige Variable) nicht zufillig
zugewiesen sind, kénnen Storeinflisse auf die abhingige Variable weniger gut ausgeschalten wer-
den (Bortz & Doring, 2000, S. 54). Obwohl genannte Einschrankungen beim quasi- experimen-
tellen Design bestehen, wird bei Evaluationsstudien aus realistischen Griinden haufig darauf

zuriickgegriffen (Stockmann, 2007, S. 143).

Bortz und Doring erliautern die Vor- und Nachteile des quasi-experimentellen Untersuchungsde-

signs. Dabei gehen sie auf die Rolle der Giiltigkeit eines Untersuchungsbefundes ein. Es wird
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zwischen interner und externer Giiltigkeit bzw. Validitit unterschieden, womit die Aussage-
kraft der erwarteten Untersuchungsergebnisse angesprochen ist. Sind die Verdnderungen in der
abhingigen Variable eindeutig auf den Einfluss der unabhingigen Variable zurtickzufiihren, ist
eine hohe interne Validitit gegeben. In diesem Fall existieren keine besseren Alternativerklirun-
gen. Externe Validitit liegt vor, wenn die Untersuchungsergebnisse auf andere Personen, Situati-
onen oder Zeitpunkte generalisiert werden konnen. Es gelingt jedoch selten, beide Giiltigkeitskri-
terien in einer Untersuchung gleichermassen zu erfiillen. In der Regel muss man sich mit einer
Kompromisslésung begntigen (20006, S. 53). Generell fihren zu kleine Stichproben, ungenaue
Messinstrumente, Fehler bei der Anwendung statistischer Verfahren zu einer ungentigenden
internen Validitit (Cook, Campell; zit. nach Bortz & Déring, 20006, S. 53). Schlussfolgernd kann
gesagt werden, dass bei quasi-experimentellen Designs die interne Validitit geringer ist als bei

experimentellen (Bortz & Doring, 2000, S. 50).

Campell und Standley (1963; zit. nach Bortz & Doring, 20006, S. 502-503) nennen zusitzliche
Einflussfaktoren, die die interne Validitit gefdhrden kénnen:

- Nicht nur die untersuchten Einflussgrossen, sondern auch externe zeitliche Einfliisse konnen
bei Verinderungshypothesen eine Verinderung bewirken.

- Die Kursteilnehmenden koénnen sich unabhingig vom Training verindern bzw. reifen. Dies
beispielsweise, weil sie dlter und/oder erfahrener geworden sind.

- Das Evaluationsinstrument (z.B. Fragebogen) selbst beeinflusst die Teilnehmenden und kann
zu den gemessenen Einstellungsinderungen geftihrt haben.

7.2.1 Gtekriterien

Beim Gttekriterium Reliabilitdt geht es, so Bortz und Déring, um die Genauigkeit der Messung.
Diese lisst sich stark verbessern, wenn die Anzahl der Messpunkte erhéht wird. Der Reliabilitits-
zuwachs ist am grossten, wenn der Untersuchungsplan statt zwei (z.B. Pri-,und Posttest) drei
Messpunkte vorsieht. Sind in einem Untersuchungsplan nur zwei Messpunkte gegeben, ist gegen
die Verwendung einfacher Differenzmasse als Verinderungsindikator jedoch nichts einzuwen-
den. Wird ein Messinstrument eingesetzt, dessen Reliabilitit bereits bekannt ist, kann dieses zur

Verbesserung der wahren individuellen Verinderung genutzt werden (2000, S. 554).

Bei einfachen Pri-, Post-Plinen mit quasi-experimentellem Untersuchungsdesign wie in der
vorliegenden Studie ldsst sich die interne Validitit zudem durch den Einsatz einer Kontrollgrup-
pe erthohen. Dabei wird neben der Experimentalgruppe eine Kontrollgruppe, die die Intervention
nicht durchliuft, geprift. Dies ist jedoch aus praktischen Griinden beispielsweise wenn alle
Teilnehmenden betroffen sind oder aus ethischen Uberzeugungen oft nicht moglich (Botz &

Déring, 2006, S. 559).
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7.3 Evaluationsinstrument

Als Evaluationsinstrument steht eine schriftliche Befragung zur Verfigung. Die Befragung
gliedert sich in drei Teilbereiche auf. Um die Vertraulichkeit der Daten zu gewahrleisten, werden
Personalien und Angaben zur Evaluation getrennt erfasst. Zudem erstellt jede Person ein Kenn-
wort, womit der Aspekt der Anonymisierung berticksichtigt wird, der gemiss Stockmann von

zentraler Bedeutung ist (2007, S. 138).

Teil I — Allgemeine Angaben

Im Teil I, allgemeine Angaben zu Person und Umfeld, werden in den Pri-, Post- und Transfer-
Befragungen die in der nachfolgenden Tabelle aufgefihrten Themen erfasst. Wie in der Tabelle
ersichtlich, sind die drei Fragebogen nicht identisch und beinhalten nicht alle Unterthemen.

Weiter sind bei einem Thema nicht zwingend die gleichen Items vorhanden.

Pri-Befragung Post-Befragung g;?rzsgfj:;g

Berufliche Angaben v v v
Ausbildung (und Herkunft) v v v
Fragen zum Umfeld v v

Zeitanrechnung v

Okonomische Angaben v v v

Thr personliches Ziel v

Einkommensentwicklung v
Weitere Angaben zu ihrer Person v

Tab. 2: Teil I der Fragebogen — Themeniibersicht

Teil IT — Berufsbezogene Personlichkeitsbildung

Der vorliegende Fragebogen beinhaltet im Teil 11 zur berufsbezogenen Personlichkeitsbildung
zwei klassische Testverfahren; einerseits ein Instrument zur Messung der sozialen und metho-
dischen Kompetenzen (SMK), andererseits ein Verfahren zur Erfassung der Allgemeinen
Selbstwirksamkeit (AS). Insgesamt beinhaltet der beschriebene Teil II fiinfzehn Unterdimensi-

onen mit 87 Items zum SMK und zehn Items zur AS.

Das Instrument SMK, begriindet durch Frey und Balzer (2003), ist ein standardisierter Fragebo-
gen zum Thema der beruflichen Kompetenz. Seit 1990 ist das Thema ,, Kompetenzen® und
deren Entwicklung immer stirker in den Fokus der wirtschafts- und bildungspolitischen Diskus-

sion geriickt (Erpenbeck & Heyse 1999; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 148). Da die beruflichen
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Titigkeitsbilder und Arbeitsabldufe vielfaltiger geworden sind, werden neben fachlichen und
personalen auch zunehmend soziale und methodische Kompetenzen gefordert (Cavadini-Bremen
& Arnold, 1997; Geser, 1998; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 149). Dem Instrument liegen die
im Kapitel 4.5 vorgestellten Kompetenzdefinitionen zu Grunde. Diese umfassen zwei Hauptdi-
mensionen mit den im genannten Kapitel erlduterten sieben Sozial- und finf Methodenkompe-
tenzen. Hinzu kommen drei Unterdimensionen; Entscheidungsverhalten, Wertschitzung und
Toleranz sowie Informationsverhalten.

Die Aussagen werden auf einer fiinfstufigen Skala (1=sehr selten bis 5=sehr oft) erfasst. Das
erwihnte Antwortformat unterscheidet sich von der originalen Version des SMK nach Frey und
Balzer (2003, S. 149) insofern, als dass diese eine sechsstufige Skala (1=trifft vollig zu bis 6=trifft
gar nicht zu) anwenden. Im Fragebogen dieser Arbeit korrespondiert eine niedrige Zahl folglich
mit einer niedrigen Kompetenz, in der Version nach Frey und Balzer mit einer hohen.
Ausgangspunkt der deskriptiven Datenanalyse der SMK-Unterdimensionen war gemaiss Frey und
Balzer eine Stichprobe von 784 Auszubildenden aus dem kaufminnischen und gewerblich-
technischen Bereich. Die zu den 12 Unterhypothesen gebildeten Mittelwerte bewegen sich auf
einem relativ hohen Niveau zwischen M= 1.99 und M= 2.61. Die Kompetenz der Unterdimensi-
on ,,Situationsgerechtes Auftreten® wird am hochsten (1.99), die der ,,Analysefihigkeit® (2.61)
am niedrigsten eingeschitzt (2003, S. 158-159). Rechnet man die Mittelwerte von Frey und Balzer
in die fiir diese Arbeit geltende finfstufige Skala um, ergibt dies Mittelwerte von M=4.18 bei

»woltuationsgerechtes Auftreten® und M=3.66 bei ,,Analysefihigkeit.

Das Testverfahren zur Messung der AS, beruht auf dem Selbstwirksamkeitskonzept nach Bandu-
ra. Bs besagt, dass Menschen ihre Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen sich selbst zuschreiben
und danach generalisieren. Dieses Verfahren misst die subjektive Uberzeugung, kritische Anfor-
derungssituationen aus eigener Kraft erfolgreich bewiltigen zu kénnen und soll die konstruktive
Lebensbewiltigung vorhersagen (1977; zit. nach Schwarzer, 1993, S. 188-189). Das Selbstbeurtei-
lungsverfahren ist seit 1981 in der 6konomischen Fassung mit 10 Items verbreitet. Der Nutzen
der Skala als Prognoseverfahren wurde in zahlreichen Studien bestitigt (Jerusalem & Schwarzer,
1993, S. 189-192).

Bei den zehn Items zur AS wurde beim vorliegenden Fragebogen eine flinfstufige Skala gewihlt

(von 1=stimmt nicht bis 5=stimmt genau).

In einer Validititspriifung von Schwarzer (1993; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 170) wurden die
SMK-Unterdimensionen mit dem erwarteten Berufserfolg und der AS in Verbindung gebracht.
Die Ergebnisse beweisen, dass diese Komponenten einen Zusammenhang aufweisen. Je hoher
die subjektiv empfundenen SMK, desto hoher die AS und der zu erwartende Erfolg im Beruf
(Frey & Balzer, 2003, S. 170).
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Teil III — Rahmenbedingungen

Der abschliessende Teil III befasst sich in der Pri-Befragung mit den konkreten Rahmenbedin-
gungen sowie Schnittstellen zwischen dem Studiengang und dem beruflichen Umfeld. Die
Teilnehmenden werden zuerst iiber Aufnahmeprozedere und Informationen beziiglich der
Weiterbildung befragt. In einem zweiten Abschnitt werden Fragen in Zusammenhang mit der
Organisation und den Vorgesetzen im Umgang mit dem Thema Personalentwicklung gestellt. In

der Post-Befragung werden zusitzlich konkrete Inhalte der Ausbildung evaluiert.

7.4 Stichprobe

Die Grundgesamtheit dieser Evaluation sind die Teilnehmenden aus den drei evaluierten
Studiengingen NDS AM 04-06, MAS AM 06-08 und MAS AM 07-09. Insgesamt zahlen dazu 69
Personen, davon 32 Frauen und 37 Minner. Der Studiengang MAS AM 06-08 absolvierten
gleichviel Manner wie Frauen und auch der Kurs zuvor, (NDS AM 04-06), war mit 9 Frauen und
8 Minnern praktisch ausgeglichen. Im MAS AM 07-09 waren die 16 Ménner gegeniiber den 10
Frauen starker vertreten.

Die Rucklaufquote der drei Studienginge liegt zwischen 96 Prozent (Pri-Befragung MAS AM 06-
08) und 47 Prozent (Transfer-Befragung NDS AM 04-06). Dies entspricht einem guten Ricklauf,
denn gemiss Bortz und Déring (20006, S. 256-257) kann er zwischen 10 und 90 Prozent

schwanken.
Ruicklauf Riucklauf Rucklauf
Teilnehmende

Studiengang Pri Post Transfer
Total | Frauen | Minner | Anz. % Anz. % Anz. %
NDS AM 04-06 17 9 8 - - 16 94 8 47

MAS AM 06-08 26 13 13 25 96 25 96 - -

MAS AM 07-09 26 10 16 21 91 - - - -

Tab. 3: Stichprobe

Seite 41



7.5 Untersuchungsplan

2004 2005 2006 2007 2008

2009

JFMAMJ] JASOND|[J FMAM]J JASOND|] FMAMJ JASOND|J FMAMJ] JASOND[J FMAM]J J ASOND|

JEMAM]J J ASOND)

NDS AM 2004 - 2006

MAS AM 2006 - 2008

MAS AM 2007 - 2009

Bachelorarbeit
D Pri-Befragung
. Post-Befragung

. Transfer-Befragung

1 Theoretische Grundlagen erarbeiten, Disposition an der ZHAW-P einreichen
2

3 Theorieteil schreiben, Auswertung, Qualitative Befragung, Interpretation

Vorhandenes Datenmaterial sichten, Datenmatrix etstellen

Abb. 5: Untersuchungsplan

Im Juni 2007 wird der Kontakt mit dem Auftraggeber Christoph Negri, Leiter der Studien-

ginge NDS/MAS AM, aufgenommen. Dieser formuliert den Bedatf einer Evaluationsstudie

anhand der ausgefillten Befragungen der genannten Studienginge.

- Im August 2007 stellt der Auftraggeber den Autorinnen dieser Arbeit eine provisorische

Disposition mit dem formulierten Auftrag zu.

- Weiter wird im September 2007 das methodische Vorgehen gemeinsam mit dem Auftragge-
ber in einer Arbeitssitzung geklirt. Zur Unterstiitzung bei statistischen Fragen stellt sich der
Co-Referent, Jack Rietiker, zur Verfugung. Auf Grund der bereits erhobenen Daten aus den
oben ersichtlichen Studiengingen wird ein quantitatives Vorgehen festgelegt. Eine Erweite-
rung durch qualitative Interviews wird in Betracht gezogen, allerdings auf Grund der
Rahmenbedingungen sowie aus zeitlichen und organisatorischen Griinden ausgeschlossen.

- Zwischen September und November 2007 werden die theoretischen Grundlagen zur
Evaluationsforschung erarbeitet. Anhand der gewonnenen Erkenntnissen kénnen die

leitenden Fragestellungen des Auftraggebers operationalisiert werden.

- Im November 2007 wird die Disposition an die ZHAW-P eingereicht.

- Im Zeitraum November 2007 bis Januar 2008 wird bei der Datenaufbereitung eine

Datenmatrix erstellt, die Daten aus den verschiedenen Studiengingen vereint.

- Die Daten der Post-Befragung MAS AM 06-08 werden den Autorinnen im Februar 2008

tbermittelt und im Anschluss in die bestehende Datenmatrix integriert.

- Auf Grund der mehrheitlich nicht-signifikanten Ergebnisse wird im Mérz 2008 gemeinsam
mit dem Auftraggeber beschlossen, die Arbeit durch Expertenmeinungen des fachlichen
Beirats zu erweitern. Die dafiir benotigten Informationen werden durch den Auftraggeber

zur Verfiigung gestellt.

- Von Februar bis Mai 2008 wird die Arbeit vervollstindigt und in Absprache mit Referent

und Co-Referent modifiziert.

- Ende Mai 2008 wird die definitive Arbeit an die ZHAW-P eingereicht.
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7.5.1 Datenerhebung

Ausgangslage dieser Evaluationsstudie sind die drei Studienginge NDS AM 04-06, MAS

AM 06-08 und MAS AM 07-09 (vgl. Tab. 3). Die Erhebung der Daten wurde in einem ersten
Schritt bereits vom Hochschulinstitut IAP durchgefithrt und fiir die vorliegende Arbeit in Excel
oder SPSS Format zur Verfiigung gestellt. Alle Evaluationen wurden online durchgefiihrt. Die
Pri-Befragungen wurden jeweils nach der ersten Kursveranstaltung, die Post-Befragungen ein bis
zwei Wochen nach Abschluss des AM und die Transferevaluation ein Jahr danach erhoben

(val. Abb. 5).

Da fur diese Evaluationsstudie Daten aus héchstens zwei Messpunkten vorliegen, werden zur
Beantwortung der leitenden Fragestellungen Daten aus unterschiedlichen Studiengingen verwen-
det.

Mit den Daten des Studiengangs MAS AM 06-08 wird der ersten leitenden Fragestellung nach-
gegangen, ob sich der Studiengang positiv auf die personlichen und beruflichen Kompetenzen
sowie auf die Allgemeine Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden auswirkt bzw. ob eine Erweite-
rung der genannten Aspekte stattfindet. Dies wird anhand eines Eingruppen Pra-Post-Testplan
erortert. Gemass Bortz und Doring wird eine reprasentative Stichprobe, in diesem Fall alle
Kursteilnehmenden, einmal vor und einmal nach der Weiterbildung untersucht. Die durch-
schnittliche Differenz der abhingigen Variable gilt als Indikator fiir Verdnderung. Wie in Kapitel
7.2.1 erldutert muss berticksichtigt werden, dass bei zwei Messpunkten Stéreinflisse die Verande-
rung bzw. die Nichtverinderung bewirken kénnen (2000, S. 558-559).

Zur Beantwortung der zweiten leitenden Fragestellung, ob den Teilnehmenden der Transfer in
die Praxis gelingt, wird der Studiengang NDS AM 04-06 herangezogen. Durch die zwei Mess-
punkte Post und Transfer soll der LT ersichtlich werden. Der LT umfasst nach Lemke sowohl
die Aufnahme als auch die Ubertragung von einer Lernsituation auf eine Anwendungssituation
(1995,8. 7).

Der Studiengang MAS AM 07-09 wird in dieser Arbeit nicht berticksichtigt, da lediglich ein

Messzeitpunkt (Pri) vorliegt.

7.5.2  Datenaufbereitung

Das Hochschulinstitut IAP tibergibt den Autorinnen zu Evaluationszwecken die Datensitze der
Studienginge 04-06, 06-08, 07-09 in AM. Fir die anschliessende Datenauswertung wird zunéchst
eine Datenmatrix mit den Studiengingen 04-06 und 06-08 erstellt. Hierbei werden die unter-
schiedlichen Fille (Teilnehmende der Studienginge) mit den Variablen (Items des Fragebogens)
kombiniert, dies eine Form der Datenautbereitung, die auch Biihl (2000, S. 51) als eine Méglich-
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keit sieht. Dabei werden in der Datenansicht vertikal die verschiedenen Falle der einzelnen Befra-
gungen aufgelistet und horizontal die einzelnen Variablen, unterschieden nach den beiden
Studiengingen.

Gemiss Buhl (20006, S. 28) muss zur Auswertung ein Codeplan erstellt werden, der den einzelnen
Fragen eines Fragebogens Variablennamen, Wertelabels etc. zuordnet. Die aufgezihlten Befra-
gungen werden hierfir beztglich der vorgingig unterschiedlichen Kodierungen vereinheitlicht
und so fur die Auswertung aufbereitet. Auf Grund der leitenden Fragestellungen und Hypothe-
sen werden die Daten selektioniert. Es werden lediglich Daten berticksichtigt, die zur Beantwor-
tung der vorliegenden allgemeinen Hypothese mit ihren drei Unterhypothesen relevant sind. Des
Weiteren werden die Daten hinsichtlich ihres Messniveaus (nominal, ordinal, metrisch) analysiert
und bestimmt.

Da bei den Befragungen zum Teil bei identischen Variablen die dazugeh6renden Wertelabels
unterschiedlich determiniert wurden, ist das Messniveau beeinflusst und es muss fiir einen

statistischen Vergleich auf das untere der beiden Messniveaus zuriickgegriffen werden.

7.6 Statistische Methoden
Die vorliegenden quantitativen Daten werden mit dem Statistikprogramm SPSS 14.0 ausgewertet.

Neben den deskriptiven Darstellungen in Form von Grafiken, Tabellen oder einzelnen Kennwer-
ten wie Mittelwert, Standardabweichung und Streuung werden die Daten auch analytisch ausge-

wertet.

7.6.1 Analytische Verfahren

Gemiss Buhl sind vor Anwendung eines statistischen Tests die Voraussetzungen der vorliegen-
den Variablen zu prifen. Dabei handelt es sich um das Skalenniveau und bet intervallskalierten
Variablen zusitzlich um die Uberpriifung auf Normalverteilung (2006, S. 109). Die Normalver-
teilung wird in dieser Studie mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test tberpriift, wobei bei einer
signifikanten Abweichung (p<0.05) fir die betreffenden Variablen ein nicht-parametrischer Test

zu benutzen ist (2000, S. 332-333).

Da es sich bei dieser Untersuchung um abhingige Stichproben handelt, wird bei intervallskalier-
ten, normalverteilten Variablen der t-Test fiir abhingige Stichproben verwendet (Biihl, 2000, S.
114). Der t-Test ist gemdss Bortz und Déring (2005, S. 25) explizit fir den Mittelwertvergleich
zwischen zwei Gruppen konstruiert und prift nach Brosius, (2000, S. 485), ob sich die durch-

schnittlichen Mittelwertdifferenzen im Verlaufe der Zeit signifikant verindert haben.
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Im Falle von nicht-normalverteilten, intervallskalierten Variablen wird in der vorliegenden Arbeit
der Wilcoxon-Test gewahlt. Dieses nicht-parametrische Verfahren basiert auf Rangreihen der
absoluten Wertepaardifferenzen und eignet sich fir den Vergleich von abhingigen Stichproben.
Wichtige Bestandteile der Ausgabe sind die deskriptiven Ergebnisse Median und Quartile von
beiden Variablen sowie die zweiseitige Signifikanz (Biihl, 2000, S. 321).

Um Zusammenhinge zwischen intervallskalierten Merkmalen auf der einen Seite und nominal-
oder ordinalskalierten Merkmalen auf der anderen Seite zu machen, benutzt man gemiss Attes-
lander Verfahren, die Gruppenunterschiede innerhalb einer Stichprobe darstellen und analysie-
ren. Dies ist in der vorliegenden Arbeit in der Unterhypothese II der Fall (vgl. 8.2). In einem
ersten Schritt werden die durchschnittlichen Mittelwerte verglichen, bevor sie in einem zweiten

Schritt mittels einfacher Varianzanalyse auf Signifikanz hin geprift (2003, S. 350-351) werden.

7.6.2  Signifikanz

Fir diese Arbeit wird das Signifikanzniveau bei 5% festgelegt, eine Schwelle, die in der Grundla-
genforschung ublich ist. Bei einem signifikanten Ergebnis wird die Nullhypothese abgelehnt, bei
einem nicht-signifikanten angenommen (Bortz & Doéring, 20006, S. 20).

Trotz dieser Ausgangslage darf nach Bortz und Doring (2000, S. 27-29) bei einem nicht-
signifikanten Ergebnis noch nicht von einer abschliessenden Bestitigung der Nullhypothese
gesprochen werden. Viel mehr muss die Erkenntnis daraus gezogen werden, dass die Untersu-
chung nicht geeignet war, die vorliegende Hypothese zu priifen. Ein nicht-signifikantes Ergebnis
liasst keine Aussage zu, es kann eine Hypothese weder bestitigen noch widerlegen. Ursachen
dafir finden sich unter anderem in einem wenig aussagekriftigen Untersuchungsdesign bzw. in
ungiinstig operationalisierten Hypothesen oder in ungenauen Messvorschriften. Jedoch als
Hauptursache fiir nicht-signifikante Ergebnisse werden die zu kleinen Stichprobenumfinge
genannt. Damit in einer Untersuchung die Chance steigt, ein signifikantes Ergebnis zu erhalten,
muss ein Mindestumfang gewihrleistet sein. Ebenfalls kann auch ein signifikantes Resultat nur als
vorlaufige Ablehnung einer Nullhypothese gesehen werden. Von einer endgiltigen Verwerfung
auszugehen, wire falsch.

Abschliessend lasst sich gemiss Bortz und Doring sagen, dass durch das determinierte Signifi-
kanzniveau bzw. Irrtumswahrscheinlichkeit bei 5% voreilige Schlussfolgerungen zugunsten der
Forschungshypothese erschwert werden. Ein Ergebnis kann eine statistische Signifikanz aufwei-
sen, sich in der Praxis jedoch als bedeutungslos erweisen. Die Gefahr besteht also, kleine Effekte

auf Grund ihrer Signifikanz zu unter- oder iiberschitzen (2000, S. 28-29).
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7.6.3 Effektstarke

Die Berechnung der Effektstirken wurde durch Jonathan Cohen in den 60er Jahren populir und
gewinnt in der psychologischen Forschung zunehmend an Bedeutung. Es ist ein standardisiertes
Mass und kann zur Ergidnzung bei unterschiedlichen Verfahren genutzt werden. Effektstirken
erlauben allgemeine und tber Studien hinweg vergleichbare Aussagen iiber die Grésse von
Unterschieden, Zusammenhingen und anderen Arten von Resultaten. Weiter wird die Effekt-
stirke nicht durch die Stichprobengrésse beeinflusst (Sedlmeier & Renkewitz, 2008, S. 287-302).
Es gibt verschiedene Berechnungsarten, wobei in dieser Arbeit auf diejenige zurtickgegriffen
wird, die bereits Cohen fiir den Vergleich von Populationsunterschieden benutzt hat. Berechnet
wird die Effektstirke aus der Mittelwertdifferenz (Post-Pré resp. Transfer-Post) geteilt durch die
Standardabweichung des ersten Wertes (Pré resp. Post). Werte zwischen 0.2 und 0.5 dricken
einen kleinen Effekt, Werte grosser 0.5 bis 0.8 einen mittleren und Werte tber 0.8 einen grossen

Effekt aus.

8 Hypothesen und Fragestellung

Fir diese Arbeit sind die folgenden beiden Fragestellungen untersuchungsleitend:

- Haben sich die persénlichen und beruflichen Kompetenzen sowie die Allgemeine Selbstwirk-
samkeit der Teilnehmenden positiv verindert?

- Gelingt den Teilnehmenden der Transfer in die Praxis?

Im Kapitel 7.5.1 (Datenerhebung) wurde der Fokus auf Grund der vorliegenden Daten auf die
Auswertung der Studienginge NDS 04-06/MAS 06-08 gerichtet. Zudem etldutern Frey und Frey
et al. (2002; 2002; zit. nach Frey & Balzer, 2003, S. 154), dass es sich bei der personalen, fachli-
chen, methodischen und sozialen Kompetenz um eine Einheit handelt, die zusammen die beruf-
liche Handlungskompetenz umfasst. Auf dieser Ausgangslage autbauend wird die eingangs

erliuterte allgemeine Hypothese folgendermassen modifiziert:

Die Studienginge NDS/MAS AM wirken sich positiv auf die berufliche Handlungskompetenz
sowie die Allgemeine Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden aus und es findet ein Transfer in die

Praxis statt.

Wie in Kapitel 7.5.1 ebenfalls erortert, wird die allgemeine Hypothese auf Grund der zwei
vorhandenen Messpunkte innerhalb eines Studiengangs zur Untersuchung in zwei Teile aufgeteilt
und mittels zweier Studienginge berechnet. Mit dem Pri-Post-Vergleich des MAS AM 06-08
wird die Erweiterung der SMK sowie der AS gemessen. Uber den Post-Transfer-Vergleich des
NDS AM 04-06 wird der Transfer in die Praxis evaluiert.
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Anhand des Pri-Post-Vergleichs soll die positive Kompetenzerweiterung erfasst werden. Findet
eine signifikante Erh6éhung statt, kann davon ausgegangen werden, dass sich die Erweiterung der
SMK und der AS auf den Studiengang MAS AM 06-08 zurtickfiihren lasst.

Mit dem Post-Transfer-Vergleichs des Studiengangs NDS AM 04-006 ist der Transfer des Gelern-
ten angesprochen. Im Sinne des LT nach Lemke (vgl. 5.2) wird dieser durch die drei relevanten
Faktoren Trainingsprozesse, Organisation und Personale Bedingungen auf deren Signifikanz
tberprift (2005, S. 12).

Gemiiss der allgemeinen Hypothese werden die Daten selektioniert und lediglich Items aus dem
Fragebogen ausgewihlt, die einerseits eine Verinderung bzw. einen positiven Einfluss implizieren
und andererseits auf den Transfer eingehen. Fur einen statistischen Vergleich mussen die Items
jeweils im Post- wie auch im Transfer-Fragebogen des Studiengangs NDS AM 04-06 in identi-

scher Form vorliegen.

In den folgenden Kapiteln 8.1 bis 8.3 werden die operationalisierten Unterhypothesen zur

Beantwortung der allgemeinen Hypothese formuliert.

8.1 Unterhypothese I

Die Teilnehmenden erweitern ihre durchschnittliche SMK und AS.

Zur Berechnung dieser Unterhypothese werden die Pra- und Post-Befragungen des MAS

AM 06-08 verwendet. Dazu werden alle Items aus dem zweiten Teil des Fragebogens, berufsbe-
zogene Personlichkeitsbildung, herbeigezogen (siche Anhang 1). Wie in Kapitel 7.3 erldutert,
umfasst dieser Teil die zwei Testinstrumente SMK und AS. Die AS wird aus zehn Fragen ermit-
telt, der SMK mit seinen funfzehn Unterdimensionen beinhaltet 87 Items. Die nachfolgende

Tabelle 4 bildet die fiinfzehn Unterdimensionen der SMK und deren Nennung in der Datenmat-

rix ab.

SMK Pri-Befragung 06-08 Post-Befragung 06-08
SE= Selbststindigkeit SEpri0608 SEpost0608
KO= Kooperationsfihigkeit KOpri0608 KOpost0608
VE= Verantwortungsbereitschaft VEpri0608 VEpost0608
KF= Konfliktfihigkeit KFpri0608 KFpost0608
KM= Kommunikationsfahigkeit KMpri0608 KMpost0608
FU= Fiihrungsfihigkeit FUpri0608 FUpost0608
SA= Situationsgerechtes Auftreten SApri0608 SApost0608
REF= Reflexivitit REFpra0608 REFpost0608
ANA= Analysefihigkeit ANApri0608 ANApost0608
FLE= Flexibilitit FLEpri0608 FLEpost0608
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Z1E= Zielorientiertes Handeln Z1Epri0608 Z1Epost0608
ARB= Arbeitstechniken ARBpri0608 ARBpost0608
ENT= Entscheidungsverhalten ENTpri0608 ENTpost0608
WER= Wertschitzung und Toleranz WERpra0608 WERpost0608
INF= Informationsverhalten INFpria0608 INFpost0608

Tab. 4: Unterdimensionen der SMK

Zur Vereinfachung und fiir einen gesamthaften Vergleich werden die fiinfzehn Unterdimensio-
nen des SMK zu einem Wert zusammengezogen. Dieser Zusammenzug zu einer Hauptdimensi-
on wird SMKpra0608 und SMKpost0608 genannt und umfasst alle fiinfzehn Unterdimensionen,

respektive Item des Instrumentes SMK.

Zusammenzug Pri-Befragung 06-08 Post-Befragung 06-08

Item 1-87 SMKpri0608 SMKpost0608

Tab. 5: Zusammenzug der SMK

Die zehn Items der AS bilden zusammengefasst den Wert ASpra0608 und ASpost0608.

Zusammenzug Pri-Befragung 06-08 Post-Befragung 06-08

Ttem 1-10 ASpri0608 ASpost0608

Tab. 6: Zusammenzug der AS

Die Mittelwerte der SMKpra0608 und SMKpost0608 also auch der ASpra0608 und ASpost0608
werden in einem ersten Schritt deskriptiv dargestellt. Anschliessend wird die Differenz der jewei-
ligen Mittelwerte berechnet. Diese entstandenen Variablen werden als SMKdeltaO608 und
ASdelta0608 bezeichnet und driicken die Kompetenzerweiterung aus. Diese neu determinierten
Variablen werden auch zur Berechnungen der Unterhypothese II benétigt. In einem zweiten
Schritt werden die Variablen SMKdeltaO608 und ASdelta0608 auf deren Signifikanz hin

tberpriift.

8.2 Unterhypothese 11

Alter, Geschlecht und persénliche Vorerfahrungen beeinflussen die durchschnittliche Erweite-

rung der SMK und AS.

Gemiss Silvestrini geht es wie in einem klassisch wissenschaftlichen Experiment auch bei Evalua-
tionen darum, den Zusammenhang zwischen Ursache und Wirkung zu beschreiben. Dazu sollen
bereits bei der Bildung von Hypothesen Vermutungen iiber einzelne Wirkungszusammenhinge

einbezogen werden (2007, S. 110-117). Wirkungszusammenhinge werden fir diese Studie
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zwischen den Faktoren Alter, Geschlecht sowie personliche Vorerfahrungen einerseits und der

durchschnittlichen Erweiterung der SMK und der AS andererseits erwartet.

Wie im Kapitel 4.5 des theoretischen Teils erortert, werden die Faktoren Alter und personliche
Vorerfahrungen mit der Lernfdhigkeit in einen Zusammenhang gebracht (Schrider-Naef, 2001, S.
20). Die Bedeutung des Geschlechts wird im Kapitel 4.5 anhand der Genderkompetenz themati-
siert. Diese wird als Schliisselqualifikation und Voraussetzung fir die Qualitit von Dienstleistun-
gen betrachtet und soll beiden Geschlechtern neue und vielfiltige Entwicklungsmdoglichkeiten
er6ffnen (Blickhduser & von Bargen, 2000, S. 7-49).

Basierend auf diesem Hintergrund, werden die Einflussfaktoren Alter, Geschlecht und personli-
che Vorerfahrung zur Beantwortung der allgemeinen Hypothese ausgewihlt. Mit dieser Unter-
hypothese soll analysiert werden, ob die Teilnehmenden je nach Alter, Geschlecht oder Vorerfah-

rungen ihre durchschnittliche SMK sowie AS unterschiedlich erweitern.

Laut Bortz und Doéring handelt sich bei dieser Unterhypothese um eine Veranderungshypothese,
mit welcher behauptet wird, dass die Verinderung eines Merkmals mit einem anderen Merkmal
(Drittvariable) korreliert (2000, S. 562). In der vorliegenden Evaluationsstudie wird die Verdnde-
rung eines Merkmals durch die durchschnittliche Erweiterung der SMK sowie der AS determi-
niert. Drittvariabeln sind die genannten individuellen Merkmale Alter, Geschlecht und personli-
che Vorerfahrungen. Bortz und Déring erliutern eine Hypothesenart, bei der davon ausgegangen
wird, dass Verinderungen von den Vortestergebnissen abhingen (2000, S. 562). Ausgehend von
dieser Annahme wird in dieser Unterhypothese als Vortestergebnis die vorliegende Pri-Befra-

gung 06-08 berticksichtigt.

Zu den personlichen Vorerfahrungen zihlen nur Items, die eng an die Person gebunden sind. Es
geht um Erfahrungen, die vor Beginn des Studienganges gemacht wurden und auf welche die
Person selbst einen hohen Einfluss nehmen kann. Diese Kriterien erfillen die Items
,,JahreErfahrung® und ,,Bildungsabschluss®.

Alter (Alterpra0608), Geschlecht (Geschlechtpri0608), JahreErfahrung (JahreErfahrungpri0608)
und Bildungsabschluss (Bildungsabschlusspra0608) bilden als Einflussfaktoren die unabhingigen
Variablen, SMKdelta0608 und ASdelta0608 als resultierende Faktoren die abhingigen Variablen.
Zur Berechnung werden die Variablen SMKdelta0608 und ASdelta0608 mit den Faktoren Alter,
Geschlecht und personliche Vorerfahrung der Pri-Befragung 06-08 korreliert, deskriptiv ausge-

wertet und auf Signifikanz hin getestet.
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8.3 Unterhypothese 111

Der LT in die Praxis wird durch Trainingsprozesse, Organisation und personale Bedingungen

gefordert.

Zur Brfassung des LT werden die Post- und Transferbefragungen des Studiengangs NDS AM
04-06 im Fragebogen Teil III verglichen. Dafiir werden nach Lemke (vgl. 5.2) die drei fir den LT

relevanten Faktoren Trainingsprozesse, Organisation und personale Bedingungen einbezogen.

Trainingsprozesse des Studiengangs NDS AM 04-06 beinhalten Themen wie Organisation des

Lernens, Auswahl und Gestaltung der Inhalte und Rolle der Trainer. Zur Berechnung dieser

Unterhypothese werden nur Items ausgewihlt, die sich in ihrer Formulierung eindeutig auf den

Studiengang AM beziehen. Wie in untenstehender Tabelle ersichtlich werden Items aus den

Bereichen ,,Inhalte, Weitere Einflussfaktoren, AM-Themen, Wissens- und Erfahrungserwerb,

Abschlussverfahren, Dozierende, Lernbegleitung, Feedback und Prozessqualititen® ausgewihlt:

Post-Befragung 04-06

Transfer-Befragung 04-06

Fragen zu den Inhalten

Ttem 2.4 Inhalte2post0406 bis Inhalte2trans0406 bis
) Inhalte4post0406 Inhalte4trans0406

Weitere Einflussfaktoren

Item 9 Einfluss9post0406 Einfluss9trans0406

Bewertung der

AM-Themen

Item 1-21 AM1post0406 bis AM21post0406 | AM1trans0406 bis AM21trans0406

Wissens- und

Erfahrungserwerb

Ttem 1-17 WiErfErw1post0406 bis WiEsrfErw1trans0406 bis

om WiEsfErwl7post0406 WiEsfErwl7trans0406

Bewertung des

Abschlussverfahrens

Ttem 1-15 Abschl1post0406 bis Abschl1trans0406 bis
Abschl15post0406 Abschl15trans0406

Dozierende

Item 1 DozFachpost0406 DozFachtrans0406

Ttem 2 DozDidakpost0406 DozDidaktrans0406

Lernbegleitung

Ttem 1.4 Lernbeglpost0406 bis Lernbegltrans0406 bis
Lernbeg4post0406 Lernbeg4trans0406

Feedback

Ttem 1.2 FeedbackDoz1post0406 bis Lernbegltrans0406-

e FeedbackDoz2post0406 Lernbeg4trans0406
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Ttem 3.4 FeedbackKollpost0406 bis FeedbackKolltrans0406 bis
o FeedbackKol2post0406 FeedbackKol2trans0406
Prozessqualititen
Ttem 1.5 Prozess1post0406 bis Prozess1trans0406 bis
© Prozess5post0406 Prozess5trans0406

Tab. 7: Trainingsprozesse

Fir eine Vereinfachung werden die einzelnen Items der genannten Bereiche der Post- und Trans-

ferbefragung in untenstehender Tabelle zusammengezogen. Bereiche mit nur einem Item werden

nicht aufgefiihrt.

Zusammenzug

Post-Befragung 04-06

Transfer-Befragung 04-06

Inhalte (Item 2-4)

Inhalte2-4post0406

Inhalte2-4trans0406

Bewertung der AM-Themen
(Item 1-21)

AM1-21post0406

AM1-21trans0406

Wissens- und Erfahrungs-
erwerb (Item 1-17)

WiErfErw1-17post0406

WiEtfErw1-17trans0406

Bewertung des Abschluss-
verfahrens (Item 1-15)

Abschl1-5post0406

Abschl1-5trans0406

Dozierende (Item 1-2)

Doz1-2post0406

Doz1-2trans0406

Lernbegleitung (Item 1-4)

Lernbegl-4post0406

Lernbegl-4trans0406

Feedback (Item 1-2)

Feedback1-2post0406

Feedback1-2trans0406

Prozessqualititen (1-5)

Prozess1-5post0406

Prozess1-5trans0406

Tab. 8: Zusammenzug der Trainingsprozesse

Zur Erfassung des Aspekts der Organisation wird der Bereich ,,Weitere Einflussfaktoren®

ausgewihlt.

Post-Befragung 04-06

Transfer-Befragung 04-06

Weitere Einflussfaktoren

Item 1-7

Einfluss1post0406 bis
Einfluss7post0406

Einfluss1trans0406 bis
Einfluss7trans0406

Tab. 9: Organisation

Fir eine Vereinfachung werden die einzelnen Items des genannten Bereichs der Post- und

Transferbefragung in nachfolgender Tabelle zusammengezogen.

Post-Befragung 04-06

Transfer-Befragung 04-06

Weitere Einflussfaktoren

Item 1-7

Einfluss1-7post0406

Einfluss1-7trans0406-

Tab. 10: Zusammenzug der Organisation
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Personale Bedingungen sind gemiss Lemke mentale Voraussetzungen wie Bediirfnisse,

Wiinsche, Erwartungen, Emotionen und gewtinschte Lernergebnisse (1995, S. 109). In diesem

Sinne werden aus dem Fragebogen Items aus den Bereichen ,,Inhalte, Weitere Einflussfaktoren,

Prozessqualititen, Weiterempfehlung, Gesamtleistung, Gesamtbeurteilung® in untenstehender

Tabelle berticksichtigt:

Post-Befragung 04-06

Transfer-Befragung 04-06

Fragen zu den Inhalten

Inhaltelpost0406 bis Inhalte1trans0406 bis Inhal-
Item 1-4
Inhalte4post0406 te4trans0406
Weitere Einflussfaktoren
Item 9 Einfluss9post0406 Einfluss9trans0406
Prozessqualititen
Prozess1trans0406-
Item 1-8 Prozess1post0406-Prozess8post0406
Prozess8trans0406
Erwartungen
Item1 Erwartlpost0406 Erwart1trans0406
Weiterempfehlung
Item 1 Weiterempf1post0406 Weiterempf1transpost0406
Gesamtleistung
Item 1 Gesamtleist1post0406 Gesamtleist1trans0406
Gesamtbeurteilung
Item 1 Gesamtbeurlpost0406 Gesamtbeurltrans0406

Tab. 11: Personale Bedingungen

Fir einen gesamthaften Vergleich und zur Vereinfachung werden mehrere Items einer Variable

zu einem Post- und Transfer-Wert zusammen gezogen:

Zusammenzug

Post-Befragung 04-06

Transfer-Befragung 04-06

Inhalte (Item 1-4)

Inhalte1-4post0406

Inhaltel-4trans0406

Prozess (Item 1-15)

Prozess1-15post0406

Prozess1-15trans0406

Tab. 12: Zusammenzug der personalen Bedingungen
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Uber die Mittelwertvergleiche der Post- und Transfer-Befragung 04-06 werden die Items der
Aspekte Trainingsprozesse, Organisation, personale Bedingungen einzeln und gesamthaft

zunichst deskriptiv erfasst und im Anschluss auf deren Signifikanz hin tberprift.

9 Ergebnisse

Dieses Kapitel stellt die Ergebnisse zu den in Kap. 8 formulierten Unterhypothesen I-III dar.
Diese sind leitend zur Beantwortung der allgemeinen Hypothese, die sich einerseits auf die
Erweiterung der SMK sowie der AS und andererseits auf den LT in die Praxis konzentriert. Der
allgemeinen Hypothese liegen wiederum folgende zwei Untersuchungsfragen zu Grunde:

- Haben sich die sozialen und methodischen Kompetenzen sowie die Allgemeine Selbstwirk-
samkeit der Teilnehmenden positiv verandert?

- Gelingt den Teilnehmenden der Transfer in die Praxis?

Die austfiihrlichen Berechnungen der Ergebnisse sind im Anhang 2 ersichtlich. Auf den Einbezug
der Normalverteilungstests wurde verzichtet. Diese Daten sind nicht im Anhang enthalten und
koénnen bei den Autorinnen eingesehen werden.

Am Schluss der Arbeit ist ein aufklappbares Faltblatt eingeftigt, auf dem die zur Berechnung
verwendeten Items einzeln ersichtlich sind. Dies dient zur Verstandlichkeit der in Kapitel 8

zusammengezogenen Variablen.

9.1 Unterhypothese I

Die Teilnehmenden erweitern ihre durchschnittlichen SMK und AS.

Zur Untersuchung dieser Hypothese werden die Pri-Messungen 06-08 mit den Post-Messungen
06-08 verglichen. Die Abbildung veranschaulicht die Selbsteinschitzungen der Teilnehmenden in
threr SMK und AS gesamthaft zu Beginn (Prd) und nach Abschluss (Post) des AM. Wie in

Kap. 7.2.1 ausgefiihrt, wird die Verinderung durch die zwei Messpunkte dargestellt.
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Abb. 6: Pri-/ Post-Vergleich SMK und AS

Ho:
Die durchschnittliche Erweiterung der SMK und AS ist nicht signifikant oder rein zufillig.

Die Uberpriifung auf Normalverteilung mit dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest hat

ergeben, dass die Daten normalverteilt sind.

SMK/AS N MW | Differenz | Std-abw. | grifikanz Effektstirke
(2-seitig)

SMKpri0608 13 410 0.33 017
0.06 0.59

SMKpost0608 13 416 0.39

ASpri0608 19 3.67 0.65 0.07
0.05 0.68

ASpost0608 19 372 0.42

Tab. 13: T-Test bei abhingigen Variablen - SMK und AS (Pri /Post)

Der Mittelwert der SMK hat sich um 0.06 Skalenpunkte erh6ht, derjenige der AS um 0.05. Die
Standardabweichung in den SMK Pri- und Post Messungen wie auch in der AS Post-Befra-
gung liegt mit 0.33 bis 0.42 zwar relativ tief, was eine recht homogene Einschitzung der Teil-
nehmenden innerhalb der Messung bedeutet. Zu beachten gilt, dass die Standardabweichungen
genug gross sind, um die Richtung des Ergebnisses ins Negative zu kehren, was die Validitit
wesentlich einschrankt. Einzig in der AS Pria-Messung ist eine hohere Streuung von 0.65 Skalen-
punkten zu beobachten. Die Standardabweichungen vermdégen auch hier die geringe Differenz

ins Negative zu kehren. Die Effektstirken von 0.07 und 0.17 sind zu klein, als dass sie einen
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geringen Effekt aufzeigen kénnen. Die Mittelwertdifferenzen von 0.59 und 0.68 sind nicht
signifikant und mussen somit als rein zufillig betrachtet werden. Die Nullhypothese wird
vorlaufig beibehalten. Die Ergebnisse lassen demzufolge nicht darauf schliessen, dass eine durch-
schnittliche Erweiterung der SMK und AS im Verlauf der Weiterbildung stattgefunden hat.

Die Unterhypothese I muss schlussfolgernd vorliufig abgelehnt werden.

9.2 Unterhypothese I1

Alter, Geschlecht und persénliche Vorerfahrungen beeinflussen die durchschnittliche Erweite-

rung der SMK und AS.

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wird die in der Unterhypothese I ermittelte durchschnittliche
Erweiterung der SMK und AS beigezogen. Anschliessend werden die genannten Erweiterungen
in Bezug zum Alter, dem Geschlecht und den persénlichen Vorerfahrungen gestellt und mit der

einfaktoriellen Varianzanalyse auf Unterschiede uberpriift.

Die Grafiken stellen die durchschnittliche Erweiterung der SMK sowie der AS in Zusammen-
hang mit dem Alter, dem Geschlecht und den personliche Vorerfahrungen deskriptiv dar. Die

anschliessenden Tabellen zeigen die Ergebnisse der SPSS-Berechnungen auf.

Alter

0.8

0.6

0.4 1

0.2

0
-0.06 013

durchschn. Erweiterung (Skalenpunkte)

-0.2
Sozial- und Methodenkompetenzen (SMK) Allg. Selbstwirksamkeit (AS)

O Altersgruppe 31-40 B Altersgruppe 41-50 B Altersgruppe 51-65

Abb. 7: SMKdelta und ASdelta in Bezug auf das Alter
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Alter SMK AS

N g ﬁﬁiﬂz ilfy Effekestirke| N Dﬁ:ﬁ’e‘m il[t)(i] Fiffektstirke
20-30 Jahre 1] -100
3140 Jahre 71 06| 042 0.14 g 013|037 0.35
4150 Jahre 5 017|027 0.63 8 0.19] 039 0.49
51-65 Jahre 1 0.32 2 070] 000
Tnsgesamt 13 006] 037 0.16 19 005 049 0.10

Tab. 14: Deskription SMKdelta und ASdelta in Bezug auf das Alter

Unterschiede in Bezug auf das Alter sind erkennbar. Aus der deskriptiven Darstellung der
Mittelwerte hervorgehend, erweitern Personen der Altersgruppe 51-65 Jahre ihre SMK mit 0.32
Skalenpunkten am stirksten. Ebenso steigt auch die Erweiterung der AS um 0.70 Punkte. Zieht
man die kleine Anzahl Datenpunkte in die Betrachtung mit ein, relativiert sich dieses Ergebnis
allerdings stark. In der Altersgruppe der 41-50 Jahre alten Personen ist eine leichte Erweiterung
mit 0.17 Skalenpunkten bei der SMK und 0.19 Punkten bei der AS sichtbar. Im Gegensatz dazu,
nimmt die Selbsteinschitzung der SMK und AS in der jiingsten Altergruppe von 31-40 Jahren
um (.13, respektive 0.06, leicht ab.

Auf eine Nennung der Standardabweichung mit lediglich einem oder zwei Datenpunkten wird
verzichtet. Die Betrachtung der restlichen Standardabweichungen schrinkt die Interpretation der
Mittelwertsdifferenzen ein. Durch die Werte zwischen 0.27 und 0.42 kann in den Gruppen der
31-40 jahrigen und 41-50 jihrigen die Richtung des Ergebnisses beteits im Intervall +/- 1o nicht
mit Sicherheit bestimmt werden.

Gesamthaft kann bei der Erweiterung der SMK und AS in Bezug auf das Alter mit 0.10 kein
Effekt nachgewiesen werden und begrenzt die Aussagekraft der Ergebnisse ebenfalls. Die zwei
Gruppen der 31-40 und 41-50 Jahre alten Personen zeigen mit 0.35 und 0.49 einen geringen
Effekt auf.
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Abb. 8: SMKdelta und ASdelta in Bezug auf das Geschlecht
Geschlecht SMK AS
MW- Std.- . MW- Std.- .
N Differenzen | abw. Effekestirke N Differenzen| abw. Bffekestarke

weiblich 7 0.22 0.20 1.1 11 0.14 0.54 0.26
minnlich 6 -0.13 0.44 -0.30 8 -0.08 0.42 -0.19
Insgesamt 13 0.06 0.37 0.16 19 0.05 0.49 0.10

Tab. 15: Deskription SMKdelta und ASdelta in Bezug auf das Geschlecht

Betrachtet man die Mittelwertdifferenz der SMK und AS in Bezug auf das Geschlecht, zeigen
die Ergebnisse der Manner eine Abnahme von 0.13 respektive 0.08 Skalenpunkten. Die Frauen
dagegen steigern ihre SMK und AS um 0.22 respektive 0.14. Die Aussagekraft dieser Ergebnisse
wird auf Grund der Standardabweichung zwischen 0.20 und 0.54 stark limitiert. Bereits im
Intervall +/- 1o kann sich die Mittelwertdifferenz bei drei der vier Gruppen vom Positiven ins
Negative wenden und umgekehrt. Lediglich die Erweiterung der SMK bei den Teilnehmerinnen
bleibt auch unter Einbezug der Standardabweichung knapp im positiven Bereich und weist
zudem mit einer Effektstirke von 1.1 einen grossen Effekt auf. Mit Ausnahme des kleinen
Effektes (0.26) der weiblichen Personen bei der AS konnen keine weiteren Effektstirken

gemessen werden.
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Anzahl Jahre Erfahrung

0.8

0.6

durchschn. Erweiterung (Skalenpunkte)

Sozial- und Methodenkompetenzen (SMK) Allg. Selbstwirksamkeit (AS)

O Berufserfahrung 1-10 Jahre M Berufserfahrung 11-20 Jahre B Berufserfahrung 21-30 Jahre

Abb. 9: SMKdelta und ASdelta in Bezug auf die Anzahl Jahre Erfahrung

Jahre
SMK AS
Erfahrung
MW - Std.- . MW- Std.- ..

N Differenz abw. Effektstirke N Differenz | abw. Effektstirke
1-10 9 0.04 0.36 0.11 13 -0.07 0.50 -0.14
11-20 2 0.21 0.49 0.43 3 0.43 0.40 1.08
21-30 1 0.32 . 1 0.70
Insgesamt 12 0.09 0.36 0.25 17 0.06 0.52 0.11

Tab. 16: Deskription SMKdelta und ASdelta in Bezug auf die Anzahl Jahre Erfahrung

Aus der deskriptiven Darstellung ersichtlich, erhoht sich der Mittelwert der SMK und der AS bei
Personen mit 21-30 Jahren Erfahrung mit 0.32 und 0.70 Skalenpunkten am starksten. Die Tatsa-
che, dass dieses Ergebnis lediglich auf einer Stichprobe basiert, schrinkt die Aussagekraft jedoch
betrichtlich ein. Bei Teilnehmenden mit 11-20 Jahren Erfahrung ldsst sich eine Erweiterung von
0.21 und 0.43 Punkten messen. Auch hier ist die kleine Stichprobe von nur zwei oder drei Perso-
nen nicht ausser Acht zu lassen. Personen mit den wenigsten Anzahl Jahren Erfahrung geben
auch die geringste Steigerung mit 0.04 Skalenpunkten im SMK| respektive einer leichten Abnah-
me von 0.07 Punkten im AS an. Weil in der Gruppe mit 21-30 Jahren Erfahrung nur auf einen
Datenpunkt zuriickgegriffen werden kann, lasst dies eine Berechnung der Standardabweichung
nicht zu. Auch bei diesem Merkmal wirkt die hohe Standardabweichung, im Verhaltnis zu den

Mittelwertdifferenzen zwischen 0.36 und 0.50 auf die Aussagekraft der verbleibenden Ergebnisse
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stark negativ ein. Zudem sind die Datenpunkte asymmetrisch in den Gruppen verteilt, was eine
zusatzliche Einschrinkung mit sich bringt.

Die Berechnung der Effektstirken zeigt mit Werten zwischen -0.14 und 1.08 ein stark divergie-
rendes Bild auf. Bei der Gruppe mit 1-10 Jahren Erfahrung kann mit 0.11 in den SMK und -0.14
in der AS kein Effekt nachgewiesen werden. Fin kleiner Effekt von 0.43 kann bei den SMK in
der Gruppe mit 11-20 Jahren Erfahrung berechnet und bei der AS ein grosser Effekt von 1.08

ermittelt werden.

Bildungsabschluss
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Sozial- und Methodenkompetenzen (SMK) Allg. Selbstwirksamkeit (AS)

O Hochschule/Fachhochschule O Hohere Berufsausbildung/-prifung
M Berufslehre B Matura
B Verkehrs- / Diplommittelschule

Abb. 10: SMKdelta und ASdelta in Bezug auf den Bildungsabschluss

Bildungs-
SMK AS
Abschluss
MW- Std.- . MW- Std.- .
N Differenz | abw. Effektstiitke N Differenz | abw. Effektstiirke

Hochschule/ 4 012  0.09 1.3 6 010| 036 0.28
Fachhochschule
Hohere
Berufsausbildung 5 001} 0.60 0.02 7 007 076 0.09
/-prufung
Berufslehre 1 0.32 . 2 -0.10 0.00
Matura 2 0.03 0.01 3.0 2 -0.20 0.00
Verkehrs-/ 1 0.14 . 2 020  0.00
Diplomschule
Insgesamt 13 0.06 0.37 0.16 19 0.05 0.49 0.10

Tab. 17: Deskription SMKdelta und ASdelta in Bezug auf den Bildungsabschluss
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Bereits bei der Betrachtung der grafischen Veranschaulichung ist keine Tendenz ersichtlich. Die
Werte der Mittelwertdifferenzen sind erratisch verteilt. Die Ergebnisse der Tabelle verstirken
die Zufilligkeit der Effekte. Die Anzahl der Datenpunkte in den verschiedenen Gruppen ist klein
und asymmetrisch. Weiter verunmaoglichen die Grossen der Standardabweichungen zwischen
0.09 bis 0.76 in Bezug auf die Mittelwertdifferenzen eine Aussage iiber die Richtung des Effekts.

Auf Grund dessen lassen sich keine weiteren Aussagen generieren.

Ho:
Die durchschnittliche Erweiterung der SMK sowie der AS unterscheidet sich nicht signifikant,

also rein zufillig durch das Alter, Geschlecht und die personlichen Vorerfahrungen.

SMK Signifikanz
SMKdelta0608 * Alterpra0608 0.45
SMKdelta0608 * Geschlechtpri0608 0.08
SMKdelta0608 * JahreErfahrungpra0608 0.71
SMKdelta0608 * Bildungsabschlusspir0608 0.94

Tab. 18: Einfaktorielle Anova - SMKdelta mit Alter, Geschlecht, Anzahl Jahre Erfahrung und Bildungsabschluss

Die durchschnittliche Erweiterung der SMK der Teilnehmenden in Bezug auf das Alter, das
Geschlecht, die Anzahl Jahre Erfahrung und den Bildungsabschluss ist auf dem 5% Niveau nicht
signifikant. Unterschiede in den genannten Einflussfaktoren wirken sich demnach nicht oder nur

zufillig auf die durchschnittliche Erweiterung der SMK und AS aus.

AS Signifikanz
ASdelta0608 * Alterpri0608 0.01
ASdelta0608 * Geschlechtprd0608 0.37
ASdelta0608 * JahreErfahrungpra0608 0.14
ASdelta0608 * Bildungsabschlusspar0608 0.94

Tab. 19: Einfaktorielle Anova - ASdelta mit Alter, Geschlecht, Anzahl Jahre Erfahrung und Bildungsabschluss
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Die beobachteten Unterschiede der AS vor und nach Abschluss der Ausbildung sind auf das
Alter bezogen signifikant und lassen sich nicht durch den Zufall erkliren. Die Nullhypothese
beziiglich des Alters wird deshalb vorldufig verworfen.

Die durchschnittliche Erweiterung der AS verglichen mit dem Geschlecht, der Anzahl Jahre
Erfahrung und dem Bildungsabschluss ist nicht signifikant und nur mit dem Zufall erklarbar.
Diese Nullhypothesen werden deshalb vorlidufig beibehalten.

Gesamthaft kann die Unterhypothese II nicht eindeutig nachgewiesen werden und muss in dieser

Arbeit vorlaufig abgelehnt werden.

9.3 Unterhypothese III

Der LT in die Praxis wird durch Trainingsprozesse, Organisation und personale Bedingungen

gefordert.

Im Folgenden werden die Dimensionen Trainingsprozesse, Organisation und personale Bedin-

gungen einzeln deskriptiv dargestellt und auf Signifikanz hin tberprift.

Ho:
Trainingsprozesse, Organisation und personale Bedingungen férdern den LT in die Praxis nicht

oder nur zufillig.

Die Uberpriifung auf Normalverteilung bei intervallskalierten Daten mit dem Kolmogorov-
Smirnov-Anpassungstest hat ergeben, dass alle aufgefithrten Daten der Dimensionen Trainings-
prozesse und Organisation normalverteilt sind. Die genannten Items werden demzufolge mit
dem t-Test fiir abhingige Stichproben gepriift. Bei der Dimension Personale Bedingungen sind
die Daten Weiterempfpost0406, Gesamtleistpost0406, Gesamtbeurtpost0406 und Gesamt-
beurttrans0406 nicht normalverteilt. Diese werden mit dem nicht-parametrischen Testverfahren

Wilcoxon berechnet.
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Trainingsprozesse

Skalenpunkte (Min 1; Max 10)

Inhalte2-4

M post

M trans

Prozess1-5

Abb. 11: Post- / Transfer-Vergleich der Trainingsprozesse (Inhalte2-4 / Prozessl1-5)

Skalierung 1 - 10

MW | Differenz | Std.-abw. Signifikanz | poestirke
(2-seitig)

Inhalte2-4post0406 5 7.53 0.87

-0.13 0.54 -0.15
Inhalte2-4trans0406 5 7.40 0.92
Prozess1-5post0406 6 8.97 0.61

-1.07 0.01 -1.75
Prozess1-5trans0406 6 7.90 0.97

Tab. 20: T-Test bei abhingigen Variablen — Trainingsprozesse (Inhalte2-4 / Prozessl-5) (Post/Transfer)
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Skalenpunkte (Min 1; Max 5)
w

Einfluss9

M post

M trans

WiErfErwl-15

Abb. 12: Post- / Transfer-Vetgleich der Trainingsprozesse (Einfluss9 / WiEtfErw1-15)

Skalierung 1 -5

N | MW | Differenz | Std-abw. | 8MKanz G- per virke
seitig)
Einfluss9post0406 7 3.71 0.76
0.29 0.52 0.38
Einfluss9trans0406 4 4.00 1.00
WiErfErwl-
4 4.03 0.39
15post0406
0.19 0.12 0.49
WiErfErwl-
4 4,22 0.25
15trans0406

Tab. 21: T-Test bei abhingigen Variablen - Trainingsprozesse (Einfluss9 / WiEtfErw1-15) (Post/Transfer)
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Skalenpunkte (Min 1; Max 4)

AM1-21 Doz1-2 Lernbeg Feedback

M post W trans

Abb. 13: Post- / Transfer-Vergleich der Trainingsprozesse (AM1-21 / Doz1-2 / Lernbegl-4 / Feedback1-2)

Skalierung 1 - 4

N | MW | Differenz | Std.-abw. Signifikanz | e rstarke
(2-seitig)
AM1-21post0406 6 3.41 0.22
-0.07 0.62 032
AM1-21trans0406 6 3.34 0.28 '
Doz1-2post0406 5 3.80 0.45
-0.20 0.37 045
Doz1-2trans0406 5 3.60 0.55 '
Lernbegl-4post0406 5 3.25 0.47
-0.30 0.07 -0.63
Lernbegl1-4trans0406 5 2.95 0.21
Feedback1-2post0406 6 2.83 0.20
Feedback1- 0.13 0.58 0.65
6 2.96 0.40
2trans0406
*
Abschl1-14post0406 1 * * * *
Abschl1-14trans0406 3 * * * * *

*Da nicht geniigend giiltige Fille zur Ausfithrung des Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fiir Abschluss1-14post0406 vorhan-

den sind, werden die Statistiken nicht berechnet.

Tab. 22: T-Test bei abhingigen Variablen — Trainingsprozesse (AM1-21 / Doz1-2 / Lernbeg / Feedback)
(Post/Transfer)
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Bei der gesamten Ergebnisdarstellung in diesem Teil ist zu beachten, dass im Fragebogen keine
einheitlichen Skalierungen vorliegen und die Ergebnisse deshalb nur bedingt vergleichbar sind.
Die Mittelwerte der drei Variablen Einfluss9, WiEtrfErw1-15 und Feedback1-2 werden nach
einem Jahr mit 0.29, 0.19 respektive 0.13 Skalenpunkten hoher eingeschitzt als nach Abschluss.
Die unterschiedliche Skalierung spielt bei diesen Ergebnissen nur eine sehr geringe Rolle und
bedarf keiner speziellen Aussage. Die anderen Mittelwertdifferenzen werden in der Transfer-
Befragung tiefer beurteilt als in der Post-Befragung und liegen zwischen -0.07 und -1.07 Skalen-
punkten.

Die Standardabweichungen von 0.08 bis 1.00 Skalenpunkten sind ebenfalls stark heterogen.
Bei acht der neun Variablen konnen sich die Mittelwertdifferenzen im Intervall +/- 1o ins Positi-
ve oder ins Negative kehren und lassen somit keine eindeutige Aussage auf die Richtung der
Messung zu. Einzig bei der Variable Prozess1-5 bleibt die Richtung unter Einbezug der Stan-
dardabweichung eindeutig. Diese ist auch als einzige mit 0.01 signifikant. Allerdings handelt es
sich um eine signifikante Abnahme in der Einschitzung,.

Bei sechs der neun Variablen kann kein Effekt gemessen werden. Lediglich die zwei Variablen
Einfluss9 mit 0.38 und WiErfErw1-15 mit 0.49 zeigen einen kleinen positiven Effekt. Einen
mittleren positiven Effekt weist die Variable Feedback1-2 auf (0.65).

Da die Ergebnisse der Trainingsprozesse iiberwiegend nicht signifikant, also rein zufillig entstan-
den sind, kann nicht nachgewiesen werden, dass die Trainingsprozesse den LT in die Praxis

tordern. Die Nullhypothese wird vorldufig angenommen.

Organisation

Skalenpunkte (Min 1; Max 5)
&

Einfluss 1-7

M post M trans

Abb. 14: Post- / Transfer-Vergleich der Organisation (Einfluss1-7)
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N | MW | Differenz | Std.-abw. Signifikanz | p e tstiirke
(2-seitig)
Einfluss1-
6 2.87 0.31
7post0406
-0.06 0.85 -0.19
Einfluss1-
6 2.81 0.80
Ttrans0406

Tab. 23: T-Test bei abhiingigen Variablen — Organisation (Einfluss1-7) (Post/Transfer)

Die Mittelwertdifferenz der Variablen Einfluss1-7 hat um 0.06 Skalenpunkte abgenommen. Die

Standardabweichung von 0.31 und 0.80 beeinflusst das Ergebnis insofern, als dass die Richtung

nicht mehr eindeutig festgelegt werden kann. Die Aussagekraft des Ergebnisses wird dadurch

vermindert. Es liegt mit 0.85 keine Signifikanz vor, das Ergebnis kann nur durch den Zufall

erklirt werden. Die Effektstirke von -0.19 ist zu klein, als dass ein Effekt vorliegt.

Die Ergebnisse der Organisation ergeben kein signifikantes Ergebnis und sind rein zufillig

zustande gekommen. Die Nullhypothese wird deshalb vorlaufig angenommen.

Personale Bedingungen

Skalenpunkte (Min 1; Max 10)
(@)}

Inhaltel-4

M post

M trans

Prozess1-8

Abb. 15: Post- / Transfer-Vergleich der Personalen Bedingungen (Inhaltel-4 / Prozess1-8)
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Skalierung 1 - 10

N | MW | Differenz | Std.-abw. Sgnslglt‘i;‘)‘z Effektstirke
i 5 7.70 1.08
Inhaltel 4post0406 015 0.63 014
Inhalte1-4trans0406 5 7.55 0.51
Prozess1-8post0406 5 9.53 0.22
-1.00 0.02 4.55
Prozess1-8trans0406 5 8.53 0.68

Tab. 24: T-Test bei abhingigen Variablen — Personale Bedingungen (Inhaltel-4 / Prozess1-8) (Post/Transfer)

~
|

Skalenpunkte (Min 1; Max 5)
) &)

—_
|

Einfluss9

M post

M trans

Abb. 16: Post- / Transfer-Vergleich der Personalen Bedingungen (Einfluss9)

Skalierung 1-5

Signifikanz

N MW Differenz Std.-abw. . . Effektstirke
(2-seitig)
Einfluss9post0406 4 3.71 0.76
0.29 0.52 0.38
Einfluss9trans0406 4 4.00 1.00

Tab. 25: T-Test bei abhiingigen Variablen — Personalen Bedingungen (Einfluss9) (Post/Transfer)
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[SN]
|

Skalenpunkte (Min 1; Max 4)
)

—_
I

Erwart

M post M trans

Abb. 17: Post- / Transfer-Vergleich der Personalen Bedingungen (Erwart)

Skalierung 1 - 4

N | MW | Differenz | Std.-abw. Signifikanz | b 1 stiirke
(2-seitig)
Erwartpost0406 8 313 0.35
0.25 0.41 0.71
Erwarttrans0406 8 3.38 0.74

Tab. 26: T-Test bei abhingigen Variablen — Personale Bedingungen (Erwart) (Post/Transfer)

Bei der ganzen Ergebnisdarstellung ist auch in diesem Teil zu beachten, dass im Fragebogen
keine einheitlichen Skalierungen vorliegen und die Ergebnisse deshalb nur bedingt vergleichbar

sind.

Wie die grafische Darstellung bereits aufzeigt, sind Unterschiede in Bezug auf die Mittelwertdif-
ferenz von Post- zu Transfer mit Werten zwischen -1.00 bis 0.29 Skalenpunkten ersichtlich. Die
Mittelwerte der Variablen Einfluss9 und Erwart haben mit 0.25 und 0.29 leicht zugenommen.
Die Werte der Inhalte1-4 und Prozess1-8 haben abgenommen(-0.15/-1.00). Hierbei gilt es zu
beachten, dass die zwei letzteren Werte aus der Skala 1-10 stammen, was im Vergleich zur Skala
1-4 oder 1-5 weniger stark zu gewichten ist. Die Heterogenitit verdeutlicht sich bei Betrachtung
der Standardabweichung und der Signifikanz. Die Standardabweichung variiert zwischen 0.22
bis 1.08 stark. Mit Ausnahme der Variable Prozess1-8 vermdégen sie, die Richtung der Differen-
zen vom Positiven ins Negative zu wenden oder umgekehrt. Wiederum wird dadurch die Validi-
tat der Ergebnisse einzuschrinken. Die Variable Prozess1-8 zeigt das deutlichste Ergebnis und
weist als einzige eine Signifikanz (0.02) auf. Allerdings handelt es sich um eine negative Signifi-

kanz, was bedeutet, dass die Mittelwerte Post und Transfer nicht zufillig abgenommen haben.
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Eine kleine bis mittlere Effektstirke lasst sich bei den Variablen Einfluss9 von 0.38 und bei den

Erwartungen von 0.71 nachweisen.

Stand. — ..
N Median Differenz Slgnlﬁkanz Effektstirke
abw. (2-seitig)

Weiterempfpost0406 16 11.0 0.89
0.00 1.0 0.00

Weiterempftrans0406 6 11.0 0.82

Gesamtleistpost0406 16 2.0 1.03
0.00 0.56 0.00

Gesamtleisttrans0406 6 2.0 0.52

Gesamtbeurtpost0406 16 4.0 0.34
0.00 1.0 0.00

Gesamtbeurttrans0406 6 4.0 0.00

Tab. 27: Wilcoxon-Test bei abhingigen Variablen - Personale Bedingungen (Weiterempf / Gesamtleist / Gesamt-
beurt) (Post/Transfer)

Die Standardabweichung zwischen 0.00 und 1.03 spiegelt eine starke Heterogenitit in den
Nennungen. Da bei den Ergebnissen keine Differenzen vorliegen, lassen sich auch keine weiteren
Aussagen ableiten. Weiter sind die Ergebnisse nicht signifikant und es kénnen keine Effekte

nachgewiesen werden.

Da die Ergebnisse der personalen Bedingungen bis auf den Prozess1-8 nicht signifikant sind, also

nur mit dem Zufall erklirbar ist, wird die Nullhypothese vorldufig beibehalten.

Der Unterhypothese III kann auf Grund der vorliegenden Ergebnisse nicht durchgingig zuge-

stimmt werden und wird deshalb vorliufig abgelehnt.

9.4 Expertenumfrage

Da der Ergebnisteil (vgl. 9.1-9.3) mehrheitlich keine statistisch relevanten Aussagen macht,
werden im Hinblick auf den Nutzen fiir die Ausbildungsleitung aus den deskriptiven Ergebnissen
finf Trends abgeleitet. Unter Trends werden vorliufige Annahmen verstanden, die allenfalls in
spateren Studien bestitigt werden kénnen. Acht Personen des fachlichen Beirats des Studien-
gangs MAS AM, alles Fachleute des Ausbildungsmanagements, bilden zu den abgeleiteten Trends
qualitative Hypothesen. Im Folgenden werden die Aussagen der acht Fachpersonen zusammen-
gezogen. Die darin enthaltenen Erklirungsansitze und Empfehlungen stellen mitunter eine

Ausgangslage fiir den Diskussionsteil dar. Die vollstindige Befragung befindet sich im Anhang 3.
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Trend I

Teilnehmende schitzen ihre SMK sowie ihre AS bereits zu Beginn ziemlich hoch ein, profitieren

jedoch wihrend der Weiterbildung nur noch geringfiigig (vgl. Abb. 6).

In der Umfrage innerhalb des fachlichen Beirates kommen mehrere Erklirungsmuster zum
Ausdruck. Drei Personen sprechen die Vorerfahrung an. Die damit verbundene These besagt,
dass die Teilnehmenden bereits zu Beginn der Weiterbildung tiber hohe SMK sowie AS verfiigen
und diese deshalb gar nicht mehr viel erweitert werden konnten.

Eine weitere Annahme fokussiert die Selbstbeurteilung, wobei hier zwei unterschiedliche Ansitze
zum Ausdruck kommen. Beim ersten Ansatz sprechen zwei Personen von einem durch das
Programm erweiterten Referenzrahmen. Die Grenzen des Wissens haben sich vergrossert und es
wird nach Abschluss des Studiengangs ein anderer Vergleichswert zur Einschitzung herangezo-
gen. Beim zweiten Ansatz wird der sogenannte ,,Hind-Sight-Effect® aus der Soziologie als Erkla-
rung erwogen. Dieser erldutert, dass sich Personen nach Erwerb von neuem Wissen nicht mehr
genau erinnern, wie ihr Wissensstand vorher war. In der Regel tendiert man zu einer Anniherung
an den neuen Wissensstand. Bei beiden Erklirungsansitzen ist es moglich, dass bei objektiverer
Messung die Erweiterung grosser ausgefallen wire.

Ein Hypothese spricht die personale Ebene an. Die Fachperson sagt aus, dass die Teilnehmenden
grundsitzlich tiber ein hohes Selbstbewusstsein verfiigen und sich deshalb nur schwer einge-
stehen kénnen, dass sie auf Grund der Weiterbildung viel profitiert haben. Zwei Fachleute
dussern, dass einige Kompetenzen, speziell die am meisten erweiterte Dimension ,,Situationsge-
rechtes Auftreten®, wihrend der Ausbildung mehrmals getibt und positiv verstirkt wurde und
deshalb zu einer signifikanten Erweiterung fithrte. Fur eine andere Person steht die geringe
Erweiterung mit der guten Beratung und Unterstiitzung der Dozierenden in Verbindung, was die

Moglichkeit von Selbstwirksamkeitserfahrungen minderte.

Trend II

Altere Menschen mit mehr Jahren Erfahrung im Ausbildungsmanagement und Frauen steigern

thre SMK wie auch ihre AS stirker (vgl. Abb. 7, 8, 9).

In Bezug auf das Alter gibt es unterschiedliche Hypothesen. Eine Fachperson fithrt die Ergebnis-
se auf Unterschiede im Selbstbild zuriick. Altere Personen verfiigen oft iiber ein differenzierteres
Selbstbild und kénnen offener mit ihren Stirken und Schwichen umgehen als jingere. Ebenso
meint eine Stimme, dass das Eingestindnis, etwas von der Weiterbildung gelernt zu haben mit
Reife, sprich dem Alter, zu tun hat. Eine Ansicht stellt die Lebenssituation ins Zentrum. Steht bei

jungeren beim Besuch einer Weiterbildung eher die Karriereplanung im Vordergrund, beschifti-
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gen sich iltere Personen stirker mit dem Berufsabschluss. Zwei der Fachpersonen gehen davon
aus, dass altere Personen tiber mehr Bescheidenheit verfiigen und sich besser eingestehen kon-
nen, dass sie von der Weiterbildung profitiert haben. Eine weitere Hypothese deutet darauf hin,
dass eine Weiterbildung bei dlteren Personen weiter zurtick liegt, sie in den Methodenkompeten-

zen nicht mehr auf dem aktuellsten Stand sind und deshalb stirker profitieren konnten.

Bei der Anzahl Jahre Erfahrung wird der Fokus auf das Lernverhalten gerichtet. Mehrere
Meinungen erldutern, dass mehr Jahre Erfahrung helfen, neue Lerninhalte mit den Vorerfahrun-

gen zu verkniipfen und somit das prozessorientierte Lernen geférdert wird.

Bei den Geschlechtsunterschieden werden verschiedene Erklirungsansitze genannt. Eine
Fachperson weist auf geschlechtsspezifische Unterschiede hin und erklart, dass der prozesshafte
Aufbau des Studienganges stirker dem Lernverhalten der Frauen entspricht. Frauen neigen
dazu, mittels Selbstreflexion ihre Erwartungen, Bediirfnisse und Zielvorstellungen zu analysieren.
Eine andere Person folgert, dass die Inhalte des AM fiir Frauen gewinnbringender sind. Eine
weitere Stimme sieht den Unterschied im Setting. Im Gegensatz zum Arbeitsort fuhlen sich
Frauen im AM gleichwertiger und unterstiitzter behandelt, was zur positiven Erweiterung der
SMK und AS fiihrte. Eine Erklidrung geht auf die unterschiedlichen Karriereméglichkeiten von
Mann und Frau ein. Minner sind sich aus soziologischen Grunden gewohnt, Karriere zu machen.
Frauen hingegen sind sich bewusst, dass eine Karriere nur dann méglich ist, wenn sie iiber gute

Kompetenzen verfiigen. Sie nutzen das Angebot zur Kompetenzerweiterung deshalb stirker.

Trend III

Wie beurteilen Sie den Zusammenhang zwischen der Erweiterung der SMK sowie der AS und

dem Bildungsabschluss (vgl. Abb. 10)?

Die Mehrheit des Beirates macht zu diesem Trend auf Grund der geringen Zu- oder Abnahme
keine Interpretation. Eine Stimme weist darauf hin, dass Selbstwirksamkeit und Kompetenzzu-
schreibung umgekehrt proportional sind. Diejenigen Teilnehmenden, die von der Weiterbildung
profitiert haben, waren wihrenddessen mit stirkeren Selbstunsicherheitsetlebnissen konfrontiert.

Das Spannungsfeld wurde somit zum Lernfeld.

Trend IV

Riickblickend beurteilen die Teilnehmenden die Qualitit des Prozesses deutlich tiefer als direkt

nach Abschluss der Weiterbildung. Auf was fithren Sie dies zurtick (vgl. Abb. 11)?
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Eine grosse Mehrheit der Befragten fithrt die héheren Postwerte auf emotionale Aspekte wie
Euphorie und Hoffnung unmittelbar nach Abschluss des Studiengangs zurtick. Die Abnahme
wird durch zwei Stimmen als nicht erfillte Hoffnung, das Gelernte in den Alltag umsetzen zu
konnen, interpretiert. Griinde dafir liegen in den ungiinstigen Arbeitsbedingungen, die wenig
transferférderlich sind. Das Hochschulinstitut IAP sollte eine Koppelung zwischen den Teilneh-
menden und ihren Organisationen herstellen. Die Phase nach Abschluss des AM miisste in Form
von Coaching, Entwicklungsplinen etc. begleitet sein.

Ferner werden die héheren Postwerte mit dem Effekt der sozialen Erwiinschtheit erklart.
Obwohl die Rickmeldungen anonym erhoben werden, wollen sich die Teilnehmenden gegen-
tber der Ausbildungsleitung hoflich zeigen. Dies unter der Tatsache, dass die Ausbildungsleitung
Uber die Kenntnis verfiigt, von welchem Kurs die Riickmeldungen stammen.

Eine Person beschreibt einen ,, Tauschungseffekt, wobei Zufriedenheitsvariabeln und Leistungs-
einschitzungen verwechselt werden. Die hohen Postwerte sprechen dafiir, dass mehrheitlich die

Zufriedenheit beurteilt wurde.

Eine Fachperson beurteilt die geringe Abnahme der Transferwerte als nicht zu hinterfragen.
Wobei eine weitere Meinung anfugt, dass bei Verblassung der Erinnerung die vorliegenden
Transferwerte immer noch hoch seien.

Zudem werden bei der Transfer-Befragung gemiss Bandura Erfolge wieder stirker sich selbst

zugeschrieben und sind darum tiefer.

Beziiglich der Dozierenden bestehen unterschiedliche Meinungen. Einerseits wird davon ausge-
gangen, dass der tiefste Wert mit 6.33 um 20% zuriickgestuft wurde, weil die Aufmerksamkeit der
Dozierenden stirker auf die Vermittlung der Inhalte als auf die individuelle Betreuung gerichtet
war. Andererseits steht der Lernerfolg nicht kausal mit dem LT in Zusammenhang, so beispiels-
weise wenn die Arbeitsbedingungen nicht optimal fiir einen Transfer sind. Kann das Gelernte

nicht umgesetzt werden, bringt auch der beste Lernerfolg nichts.

Trend V

Die Organisation ist nach Lemke neben den Trainingsprozessen und den Teilnehmenden eine
der drei Grundsiulen des Lerntransfers. Alle drei Faktoren konnen den Lerntransfer fordern

oder hemmen (vgl. Abb. 13-17).

Eine Fachperson benennt die allgemein bekannte Schwierigkeit, den Transfer in der Praxis zu
realisieren. Auf diesem Hintergrund sollten den Teilnehmenden bereits wahrend der Ausbildung

Fahigkeiten der Selbstmotivierung vermittelt werden. Diese konnen eine Erweiterung des Hand-
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lungsspielraums im individuellen T4tigkeitsfeld und somit den Transfer beglinstigen. Bezugneh-
mend auf die erlduterte Schwierigkeit des Transfers sind die Mittelwerte 2.69 und 2.71, die
angeben in welchem Mass das Gelernte in den Alltag umgesetzt werden konnte, aus seiner Erfah-
rung gut. Ausgehend von der angesprochenen Selbstmotivierung ldsst sich allenfalls die Aussage
einer anderen Fachperson erkliren. Diese geht davon aus, dass sich die Teilnehmenden zu wenig
initiativ verhalten und weder konkrete Vorschlige zur Implementierung des erworbenen Wissen
unterbreiten noch tiber erfolgreiche Verkaufsstrategien verfugen. Weiter ist ein Experte der
Meinung, dass Transfer grundsatzlich eine Gberschitzte Angelegenheit ist, dies auf dem Boden

der Wirksamkeitsforschung.

Von einigen Fachleuten werden die hohen Werte beziiglich der Unternehmenskultur, -struktur
und des Arbeitsklimas thematisiert. Diese sprechen fur die Flexibilitit und Lernfdhigkeit einer
Organisation, Faktoren, die einen Transfer eigentlich begtinstigen. Ein Experte erklirt sich den
Unterschied zwischen diesen hohen Werten und den tieferen Werten hinsichtlich der Bewertung
der Vorgesetzten insofern, als dass die Veranderungen noch wenig aktiv genutzt werden. Eine
andere Person erldutert, dass in einer Abteilung bzw. Unternehmenskultur Fehler erlaubt sind,

eine aktive Thematisierung seitens des Vorgesetzten jedoch ausbleibt.

Wo sehen Sie in Organisationen Méglichkeiten, den Lerntransfer besser zu gewihtleis-
ten?

Eine grosse Mehrheit des fachlichen Beirats geht davon aus, dass zur Optimierung des Transfers
die Beziehung zwischen dem Hochschulinstituts IAP und den jeweiligen Organisationen verbes-
sert bzw. intensiviert werden musste. In diesem Zusammenhang wird die Rolle der Vorgesetzten
thematisiert. Eine Person nennt den Mangel an Zeit und Verantwortlichkeit der Vorgesetzten,
Veranderungen wahrzunehmen und zu kontrollieren. Weitere Erklirungsmodelle zweier Exper-
ten liegen im fehlenden Interesse der Vorgesetzten, die sich davor fiirchten, dass ihre Mitarbei-
tenden auf Grund der Weiterbildung zur Konkurrenz werden kénnten. Wenn Vorgesetzte zudem
keinen direkten Nutzen fur die Praxis sehen, verlieren sie das Interesse. Vorgesetzte sollten als
Vertretende der Organisation in den Prozess der Weiterbildung einbezogen werden, am besten
vor, wihrend und danach. So konnten sie beispielsweise die Rolle der Mentorin oder des Mentors
tbernehmen, Abschlusspriifungen hospitieren oder sich fiir die Betreuung einer Projektarbeit
verpflichten. Weiter konnten sie als Referenten fur ein spezifisches Thema oder zu attraktiven
Veranstaltungen eingeladen werden. Einige der Fachpersonen sind sich einig, dass zur Begtinsti-
gung eines Transfers Vertrige, beispielsweise ein Lern- oder Dreiecksvertrag, abgeschlossen
werden sollten. Zwei begriinden die Schwierigkeit des Transfers mit einer mangelnden Verbind-

lichkeit, die seitens der Unternehmung nur schwer herstellbar ist. Diese konnte begtinstigt
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werden, indem Feedbackgespriche mit der Organisation ins Curriculum integriert oder Riickmel-
dungen tber die Lernfortschritte an die Vorgesetzten zu einem festen Bestandteil der Ausbildung
werden. Bezugnehmend auf die Gestaltung des Curriculums sollten Fragestellungen zum betrieb-
lichen Lernen, zur Personal- und Organisationsentwicklung stirker ins didaktische Konzept
einbezogen werden. Ferner wird auf die Moglichkeit eingegangen, sich auch nach Studienab-

schluss zu treffen und auszutauschen.

IV~ DISKUSSION UND SCHLUSSTEIL

10 Diskussion

In einem ersten Schritt werden die theoretischen und empirischen Inhalte dieser Evaluationsstu-
die zusammengefasst. Im Anschluss findet die Ausfihrung und Interpretation der quantitativen
und qualitativen Ergebnisse sowie die Kritik an der Methode statt. Aus den gewonnenen quanti-
tativen Ergebnissen wurden handlungsleitende Trends fir die Praxis abgeleitet und durch den
fachlichen Beirat beantwortet. Theoretische Erkenntnisse, Interpretation der Ergebnisse, Metho-
denkritik sowie Fachstimmen bilden abschliessend die Ausgangslage der Entwicklung von

Empfehlungen fiir die Verantwortlichen der Studienginge NDS/MAS AM.

10.1 Zusammenfassung

Mit dieser empirischen Arbeit wird die Wirksamkeit und der Nutzen der Weiterbildung Ausbil-
dungsmanagement anhand der Studienginge NDS AM 04-06 und MAS AM 06-08 evaluiert.

Wirksamkeit macht qualitative Aussagen und beurteilt im Gegensatz zum reinen Output, inwie-
weit ein Programm seine beabsichtigten Wirkungen erzielt. Es geht um die Frage, ob die Studien-
ginge NDS/MAS AM erfolgreich bzw. wirksam waren. Wirksamkeit steht in einem engen
Zusammenhang mit dem Transfermanagement, das untersucht, ob Gelerntes erfolgreich in die
Praxis tibertragen werden kann, wobei die Anwendungssituation nicht unbedingt identisch mit
der Lernsituation sein muss. Transfermanagement fokussiert Verhaltensinderungen in der Praxis
und uberprift, ob sich diese auf die Weiterbildung AM zurtickfihren lassen. Weil Verhaltensin-
derungen in der Regel verzbgert erfolgen, werden sie in dieser Arbeit iiber den Vergleich der
Post- und Transferwerte erfasst. Konkret werden Items fiir die Berechnung herangezogen, die
einen am LT beteiligten Faktor (Trainingsprozess, Organisation, personale Bedingungen) deter-

minieren.
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Der Nutzen einer Weiterbildung entsteht durch die subjektive Beurteilung der Teilnehmenden.
Werden Wiinsche, Erwartungen und Erfahrungen der Lernenden einbezogen, kann der konkrete
Individualnutzen herausgearbeitet werden. Dies ist mitunter ein zentraler Aspekt, ob der Transfer
in die Praxis gelingt. Um den Nutzen dieser Arbeit zu vergrossern, wurden die Meinungen eines
fachlichen Beirats, Personen aus dem Ausbildungsmanagements, miteinbezogen. Die damit
gewonnenen quantitativen und qualitativen Ergebnisse sollen der Beibehaltung oder Umgestal-
tung von Strategien, Inhalten etc. dienen. Weiter bieten die Befunde dieser Studie Anregungen

zur konzeptionellen Nutzung und erméglichen Reflexion und Erkenntnisgewinn.

Dieser Evaluationsstudie liegen zwei Untersuchungsfragen zu Grunde, die einerseits mit Hilfe
theoretischen Erkenntnisgewinns und andererseits mittels quantitativer Methode im empirischen
Teil beantwortet werden sollen. Der theoretische Hintergrund der vorliegenden Arbeit umfasst
Grundlagen der Evaluation, dem Lernen im Erwachsenenalter und des Transfermanagements.
Die genannten Kapitel beinhalten die zentralen Aspekte Wirksamkeit und Nutzen, mit deren
Beriicksichtigung der Erfolg der Weiterbildung AM beurteilt werden kann. Die leitenden Unter-
suchungsfragen sind hypothesenprifend und lauten wie folgt:

- Haben sich die personlichen und beruflichen Kompetenzen sowie die Allgemeine Selbstwirk-
samkeit der Teilnehmenden positiv verandert?

- Gelingt den Teilnehmenden der Transfer in die Praxis?

Daraus resultiert eine allgemeine Hypothese, die wiederum durch drei Unterhypothesen beant-
wortet wird. Basierend auf einem quasi-experimentellen Untersuchungsdesign erfolgt die Unter-
suchung, wie bei Evaluationen tiblich, durch natiitliche Gruppen ohne zufillige Zuweisung durch
das Hochschulinstitut IAP. Die Erhebung der Daten mittels schriftlicher Befragung wurde durch
die Ausbildungsverantwortlichen der Studienginge NDS/MAS AM vorgenommen und den
Autorinnen dieser Studie zur Verfiigung gestellt. Obwohl die Rucklaufquote mit 47 bis 96
Prozent auf einem hohen Niveau lag, relativiert sich dieser Prozentsatz in Anbetracht der kleinen
Grundgesamtheit bei 69 Teilnehmenden. Die Anzahl ausgefiillter Evaluationen betrug pro
Studiengang hochstens 25, minimal 8 Personen. Dieser Tatsache wird insofern Rechnung getra-
gen, als dass bei den Ergebnissen auf die verringerte Aussagekraft aufmerksam gemacht und die

Arbeit durch die Expertenmeinungen erweitert wird.

10.2 Ausfithrung und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse anhand der drei Unterhypothesen interpretiert, um
weiter die zwei untersuchungsleitenden Fragestellungen zu beantworten. Da eine Evaluations-

studie fur die Praxis einen Nutzen stiften soll, konnen die ausgefithrten Moglichkeiten allenfalls
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bei der Weiterentwicklung des MAS AM oder einer nachfolgenden Evaluationsstudie als

Unterstitzung dienen.

Unterhypothese I:
Die Teilnehmenden erweitern ihre durchschnittliche SMK und AS.

Die Unterhypothese I wurde vorldufig auf Grund der nicht signifikanten und rein zufilligen
Erweiterung der SMK und AS abgelehnt. Rein statistisch gesehen kann keine Aussage beztiglich

der Erweiterung gemacht werden.

Was fir Griinde kénnten mitgespielt haben, dass die SMK und AS nicht signifikant erweitert
werden konnten?

Die hohen Pri-Werte von 4.10 und 3.67 konnten darauf hinweisen, dass die Teilnehmenden des
AM bereits eine hohe SMK und AS mitbringen. Ein anderes Erklirungsmuster ist, dass ihnen die
bisherigen SMK ausreichten, um in der Praxis gut funktionieren zu kénnen. Die hohe AS zu
Beginn des AM wiirde dies unterstitzen. Wem die Arbeit gut gelingt, fiihlt sich sicher und ver-
figt in der Regel auch tber eine gute AS.

Die minimale Steigerung von Pri zu Post mit 0.06 und 0.05 Skalenpunkten ist damit noch nicht
beantwortet. Eine mégliche Erkliarung beztiglich der Erweiterung der SMK wird seitens der
Fachpersonen genannt. Die Pria-Werte befinden sich bereits auf einem hohen Niveau und lassen
eine sehr grosse Steigerung nicht mehr zu, da das Maximum der Skala bei fiinf erreicht ist. Weil
die Steigerung sehr gering ausfillt, sind auch andere Begriindungen denkbar. So nimmt eine
andere Fachperson Bezug auf den bestehenden Referenzrahmen der Teilnehmenden. In der
Ausbildung wurden neue Formen und Moglichkeiten kennengelernt, die thnen zuvor nicht
bekannt waren. Thre Wissensgrenzen erweiterten sich dadurch und ihr Vergleichswert wurde neu
definiert. Die Einschitzung nach Abschluss des AM bezieht sich auf den neuen Bezugsrahmen,
der im Vergleich zur Pri-Messung mit grosser Wahrscheinlichkeit héher angesiedelt ist. Wiirde
man die SMK objektiver messen, wire denkbar, dass eine grossere Erweiterung stattgefunden
hat.

Der Studiengang AM ist unter anderem curricular aufgebaut. Wie aus der curriculumstheoreti-
schen Didaktik hervorgehend (vgl. 4.2), ist es das Ziel, erwartete Situationen im Berufsalltag besser
bewiltigen zu konnen. Dies hingt stark mit der AS einer Person zusammen. In den Ergebnissen
wird eine minimale Steigerung von 0.05 gemessen. Eine mogliche Erklarung schliesst an die
obigen Ausfihrungen zum erweiterten Referenzrahmen an. Die Personen schitzten sich zu
Beginn relativ hoch ein. Durch den Wissenszuwachs im AM lernen sie neue Losungsméglichkei-
ten kennen, in denen sie sich nach Abschluss noch nicht gleich sicher fithlen und dadurch ihre

AS nicht massgeblich héher einschitzen.
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Unterhypothese I1:
Alter, Geschlecht und personliche Vorerfahrungen beeinflussen die durchschnittliche Erweite-

rung der SMK und AS.

Da die Berechnungen zu dieser Unterhypothese lediglich ein signifikantes Ergebnis aufzeigen,

wird die Unterhypothese II nicht bestitigt und muss vorldufig abgelehnt werden.

Welche Griinde kénnte dies haben?

Die Unterhypothese II umfasst mit dem Alter, dem Geschlecht und den persénlichen Vorerfah-
rungen drei Merkmale. Wie aus der Theorie zum Lernen hervorgehend (vgl. 4.1) ist das Aneignen
von Wissen ein komplexer Prozess, der von vielerlei Faktoren abhingig ist. Auf jedes einzelne
Merkmal kénnen unterschiedliche Faktoren einwirken, was die Wahrscheinlichkeit von durchge-
hend signifikanten Ergebnissen und damit die Annahme der Hypothese verringert. Dieser Aspekt
spielt in diesem Fall allerdings keine wesentliche Rolle, da sieben der acht Ergebnisse nicht

signifikant sind.

Die AS in Verbindung mit dem Alter ergibt als einzige ein signifikantes Ergebnis. Je dlter die
Teilnehmenden sind, desto hoher schitzen sie ihre AS ein. Laut der Theorie zu Erwachsenen im
Lernfeld (vgl. 4.4) spielt das Alter in Bezug auf die Lernfihigkeit eine geringere Rolle als der
Lebenslauf und die Lebensgestaltung. Eine Erklirungshypothese kénnte sein, dass sowohl der
Lebenslauf als auch die Lebensgestaltung von élteren Teilnehmenden beziiglich des Lernens
optimal war. So konnten sie im AM viele Situationen aus ihrer Erfahrung positiv bewerten. Sie

wurden in ihrer AS bestirkt, was die signifikante Erweiterung erkliren kénnte.

Auf Grund des signifikanten Ergebnisses beim Alter, kénnte man dies auch bei den Anzahl
Jahren Erfahrung erwarten, da viele Jahre Erfahrung ein gewisses Alter voraussetzen. Obwohl in
der Deskription eine solche Tendenz ersichtlich ist, kann der Faktor Erfahrung aus statistischer
Sicht nicht signifikant nachgewiesen werden. Dies ist trotzdem kein Widerspruch, denkt man an
das lebenslange Lernen (vgl. 4.3). Eine dltere Person muss nicht zwingend auch die meisten
Anzahl Jahre in dieser Titigkeit aufweisen. Durch eine stetige Verdnderung, Entwicklung und
Weiterbildung ist ein Finstieg in ein Berufsfeld auch zu einem spiteren Zeitpunkt im Leben
moglich. Da sich die Messung auf die Anzahl Jahre Erfahrung in einer Ausbildungstitigkeit
beschrinkt, wiirde die Schlussfolgerung, je mehr Jahre Erfahrung eine Person hat, desto alter

wird sie sein, zu kurz greifen.
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Unterhypothese I11:
Der LT in die Praxis wird durch Trainingsprozesse, Organisation und personale Bedingungen

gefordert.

Wie die anderen zwei Unterhypothesen kann auch diese Annahme vorlaufig auf Grund der
mangelnden statistischen Evidenz nicht angenommen werden. Die Ergebnisse sind durchgingig

zuwenig signifikant, als dass sie statistisch gesehen eine Aussage zulassen wiirden.

Welche Erklirungen kénnen fiir dieses Resultat generiert werden?

Die Variablen in Bezug auf die drei am Lerntransferprozess beteiligten Grossen (Trainingspro-
zesse, Organisation, personale Bedingungen) unterliegen drei verschiedenen Skalierungen. Dies
bedarf eines speziellen Augenmerks bei der Betrachtung der Differenzen. Dieser Umstand relati-
viert sich jedoch bei den vorliegenden Ergebnissen insofern, als dass keine signifikanten Werte
vorliegen bis auf die Variable Prozess1-5 und statistisch gesehen keine Aussagen gemacht werden
konnen. Die genannten Skalierungen spielen somit keine wesentliche Rolle.

Unter Prozessqualitit (Prozess1-5) wird im Fragebogen danach gefragt, ob die Teilnehmenden im
AM gefordert, respektive geférdert wurden. Weiter wird eruiert, ob Kursleitende und Dozierende
auf den vorhandenen Ressourcen aufgebaut und ob sie sich unterstiitzend sowie einfithlsam
verhalten haben. Wieso nimmt diese Einschatzung ein Jahr nach Abschluss soviel ab? Die Fach-
experten begriinden diesen Riickgang unter dem Aspekt der Emotionalitit. Uberwiegt nach
Abschluss das Gefiithl der Freude, wird vielleicht grossziigiger bewertet, als wenn die Sache ein

Jahr spiter nochmals in Erinnerung gerufen wiirde.

10.3 Interpretation Trends

Keine der Unterhypothesen kann bejaht, respektive angenommen werden, weil die quantitativen
Ergebnisse mit wenigen Ausnahmen nicht signifikant sind und die Aussagekraft zudem in den
meisten Fillen durch die wenigen Datenpunkte erheblich eingeschrinkt ist. Da Evaluation primar
einen Nutzen fur den Auftraggeber stiften soll, wurden mogliche qualitative Erkldrungen in Form
von Hypothesen generiert. Nachfolgend werden die qualitativen Ergebnisse des fachlichen
Beirats in Bezug zur Theorie gestellt und unter dem Blickpunkt der zwei leitenden Fragestellun-

gen diskutiert.

Seite 78




Haben sich die personlichen und beruflichen Kompetenzen sowie die Allgemeine Selbstwirk-

samkeit der Teilnehmenden positiv verandert?

Als theoretischer Hintergrund dieser Fragestellung kann die zweite Stufe des VOI Modells
herangezogen werden (vgl. 3.3.2). Dabei werden Einstellungen geformt und Kompetenzen
trainiert. Die Aneignung von Kompetenzen bildet die Voraussetzung fiir einen méglichen LT in
die Praxis. Ohne einen Kompetenzzuwachs ist auch ein LT nicht moglich.

Der fachliche Beirat geht einerseits davon aus, dass die Teilnehmenden bereits zu Beginn tiber
eine hohe SMK und AS verfigen. Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass eine signifikan-
te positive Erweiterung eher unwahrscheinlich ist. Andererseits wird der Referenzrahmen
angesprochen. Es wird angenommen, dass durch die Weiterbildung der Referenzrahmen erwei-
tert wird und den Teilnehmenden neue Moglichkeiten eréffnet, die sie bis anhin nicht kannten.
Es wird deshalb davon ausgegangen, dass die Selbsteinschitzung im Verlauf der Weiterbildung
realistischer wird und die Erweiterung gering ausfillt. Die genannte Annahme wurde dafir
sprechen, dass sich die berufliche Handlungskompetenz tatsichlich stirker als in den quantitati-
ven Ergebnissen ersichtlich, verindert hat.

Fir diese Hypothese konnte auch der so genannte ,,Hind-Sight-Effekt” sprechen, der besagt,
dass die Ergebnisse der Post-Befragung auf Grund der fehlenden Erinnerung verzerrt werden.
Damit wird gemiss des fachlichen Beirats die Selbsteinschiatzung angezweifelt, die aus theoreti-
scher Sicht jedoch als sinnvoll erachtet wird. Verhalten und Kompetenzen kénnen demnach am
besten selbst eingeschitzt werden. Dazu nimmt auch die verhaltensorientierte Lerntheorie
Stellung (vgl. 4.2). Sie besagt, dass Verinderung im Verhalten nur tiber Beobachtung méglich ist.
Ferner stellt sich im fachlichen Beirat die Frage, ob die tieferen Post-Werte der SMK und AS in
einem Zusammenhang mit der guten Beratung und Unterstiitzung der Dozierenden steht.
Dadurch wiirde die Méglichkeit zur Selbstwirksamkeitserfahrung verringert und die positive
Erweiterung der Kompetenzen weniger geférdert. Diesbeztiglich wird aus theoretischer Sicht
eine andere Meinung vertreten. Lernberatung und —begleitung begtinstigen die Verinderung von

Kompetenzen und das eigenstindige Handeln (vgl. 4.5).

Bezugnehmend auf diese unterschiedlichen Meinungen und Blickwinkel lasst sich keine ab-
schliessende Bewertung vornehmen. Somit bleibt in dieser Arbeit offen, ob sich die berufliche

Handlungskompetenz der Teilnehmenden positiv verindert hat.

Aus theoretischer Sicht tragen die Einflussfaktoren Alter, Geschlecht und personliche
Vorerfahrungen zur Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz bei (vgl. 4.4, 4.5).
Das Alter spielt beim Wissenserwerb oder dementsprechend beim Kompetenzzuwachs lediglich

eine untergeordnete Rolle. Viel bedeutender wirken sich Lebenslauf und -gestaltung auf die
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Leistungsfihigkeit aus. In den Ergebnissen sind Unterschiede in den verschiedenen Altersgrup-
pen ersichtlich und werden vom fachlichen Beirat auf verschieden differenzierte Selbstbilder
zurtickgefithrt. Ein differenziertes Selbstbild ist aus theoretischer Sicht mit der Selbsteinsicht
verknupft, die als eine soziale Kompetenz betrachtet wird. Ob die Selbsteinsicht mit dem Alter
kausal zunimmt, wird nicht ausgefithrt. Durch die zunehmende Anzahl Jahre in einem Beruf
steigt nach Meinung der Fachpersonen auch der Erfahrungsschatz und somit die Chance, neues
Wissen an Vorerfahrungen anzukniipfen, was sich wiederum positiv auf den Kompetenzerwerb
auswirkt. Die Lerntheorie des Erwachsenenalters unterstiitzt diese Annahmen.

Weiter berticksichtigt der fachliche Beirat die unterschiedlichen Rollen von Mann und Frau. Er
geht davon aus, dass die Prozessorientierung des Studiengangs AM mehr den Frauen entspricht
und sie ithre SMK und AS dementsprechend stirker erweitern kénnen. Zudem fiihlen sich die
Teilnehmerinnern in der Weiterbildung gleichwertiger wahrgenommen als an ihrem Arbeitsort.
Minner hingegen sind in Bezug auf die Karriere verwohnter und erachten den Nutzen einer
Kompetenzerweiterung als weniger erstrebenswert als weibliche Personen. Frauen sehen das
Angebot zur personlichen Kompetenzerweiterung als Chance, die sie nutzen wollen. Die Theo-
rie besagt unter dem Kapitel Kompetenz (vgl. 4.5), dass Handeln in keinem Fall geschlechtsneut-
ral ist und sowohl das Individuum als auch Organisationen betrifft. Genderkompetenz gilt als

Schliisselqualifikation, womit beiden Geschlechtern gerecht werden kann.

Noch kann nicht abschliessend beurteilt werden, ob sich der Einflussfaktor Alter massgeblich auf
die berufliche Handlungskompetenz auswirkt. Jedoch weist die Bedeutung der Anzahl Jahre Er-
fahrung, die in einem engen Zusammenhang mit dem Alter steht, darauf hin, dass die berufliche
Handlungskompetenz mit zunehmendem Alter positiver als in jiingeren Jahren verindert werden
kann. Zudem scheinen Frauen besser vom Bildungsangebot des Studiengangs AM profitieren zu

konnen als Mannet.

Gelingt den Teilnehmenden der Transfer in die Praxis?

Aus der Theorie des Transfermanagements (vgl. 5) wird deutlich, dass der berufliche LT in der
Weiterbildung alle Interventionen vor, wiahrend und nach einem Programm umfasst. Mit diesem
dreiteiligen Modell konnen fir den LT relevante Faktoren analysiert und daraus Massnahmen zur
Transfersicherung abgeleitet werden. L'T-Faktoren lassen sich als férdernde oder hemmende
Bedingungen fiir einen LT bezeichnen. Die drei Hauptfaktoren Trainingsprozesse, Organisa-
tion und Mitarbeitende bzw. personale Bedingungen determinieren L'T-Faktoren. Des Weite-
ren wird zwischen dem nahen und weiten LT unterschieden. Der nahe LT findet in Situationen
statt, die der erlernten dhnlich sind. Im weiten LT wird das Gelernte neu an die Situation ange-

passt und umgesetzt, was einem hoheren Level entspricht. Die beschriebene Umsetzung findet in
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der Praxis statt, wobei das Gelernte an den Arbeitsplatz transferiert wird.

Aus den Aussagen des fachlichen Beirats wie auch aus der Theorie geht hervor, dass der LT in
die Praxis ein anspruchsvolles Unterfangen ist. Durch das Zusammenspiel von LT-Faktoren
ergibt sich eine hohe Komplexitit, die die vollstindige Beherrschung der LT-Problematik
unmoglich erscheinen ldsst. Die gezielte Evaluation von LT ist jedoch trotzdem moglich und
notwendig. Einerseits werden die Mittelwerte des Trends V (2.69, 2.71) auf diesem Hintergrund
von den Fachleuten als gut und die geringen Abnahmen in der Transfer-Befragung als wenig
aussagekraftig beurteilt. Andererseits wird Handlungsbedarf gesehen und es werden vielfaltige
Transfermassnahmen bzw. Aspekte wie Selbstmotivation, Rolle der Vorgesetzten, Gestaltung des
Curriculums etc. (vgl. 9.4) abgeleitet. Die genannten Aspekte werden nachfolgend diskutiert und

in einen Zusammenhang mit der Theorie gestellt.

Organisation
Die hohen Werte beztiglich des Arbeitsklimas, der Unternehmenskultur und -struktur werden
von den Fachpersonen als positiv interpretiert. Sie kénnen demzufolge als férdernde Faktoren

tiir den LT angesehen werden. Die von den Teilnehmenden eingeschitzten Organisationen

konnen demnach als lernende Unternehmungen bezeichnet werden. Aus der Theorie der lernen-
den Organisation hervorgehend (vgl. 4.3), tragen Mitarbeitende durch neu erworbenes Wissen
massgeblich zum Erfolg im Unternehmen bei. In Anbetracht der tieferen Mittelwerte (1.81, 1.71)
des Trends V wird diese positive Einschitzung durch den fachlichen Beirat jedoch wieder
relativiert. Die Rolle der Vorgesetzten scheint ein transferhemmender Faktor darzustellen. In der
Theorie wird den Vorgesetzten eine wichtige Rolle in Bezug auf den LT zugesprochen (vgl. 5.2).
Sie beeinflussen den Teilnehmenden stark, ob dieser motiviert ist, das Gelernte im Alltag auch
wirklich umzusetzen. So wirkt eine offene, partnerschaftliche Zusammenarbeit férdernd auf die
Umsetzung des Gelernten. Ein mangelnder Informationsaustausch wird als Hemmfaktor

angesechen.

Trainingsprozesse

Die hohen Mittelwerte der Post- und Transferbefragung der Prozessqualitit des Trends IV
zeigen, dass die Teilnehmenden gefordert sowie geférdert wurden und sich durch die Dozieren-
den unterstiitzt fuhlten. Dieser LT-Faktor scheint demnach gegeben zu sein. Dies legt nahe, dass
im Studiengang AM der aktuelle Stand der Didaktik berticksichtigt wird (vgl. 4.2). Dabei sind bei
der curriculumstheoretischen Didaktik nicht abstrakte Bildungsideen massgebend, sondern ein
Unterricht, der den Erwachsenen die Moglichkeit bietet, das neue Wissen an Vorerfahrungen

anzukniipfen. Das Lernen findet anhand konkreter Fille statt und soll beitragen, erwartete
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Praxissituationen erfolgreich bewiltigen zu kénnen. Weiter gehort auch das selbstgesteuerte
Lernen dazu, indem neben der reinen Inhaltsvermittlung auch die Prozessebene thematisiert
wird. Der dabei erthobene Bedarf und die Analyse der Voraussetzungen sind ebenso zentrale
Punkte fir einen gewtinschten L'T. Ferner werden die gewahlten Messpunkte der Pri-, Post-, und

Transfer-Befragung des Studiengangs in der Theorie als transferférdernd eingeschatzt.

Stimmen aus dem fachlichen Beirat deuten die durchgehende Abnahme der Transferwerte
kritisch. Inhalte wie Personal- und Organisationsentwicklung sollten noch stirker ins didaktische
Konzept einbezogen werden, was den theoretischen Konzepten der lernenden Organisation
sowie der curricularen Didaktik gut entspricht. Weiter wiirden die Dozierenden gemiss den
Fachstimmen ihre Aufmerksamkeit stirker auf die Vermittlung der Inhalte als auf die individuelle
Betreuung richten. Die damit angesprochene Bedarfsanalyse individueller Voraussetzungen,
Wiinschen und Erwartungen wird in der Theorie immer wieder angesprochen, so beispielsweise
unter Nutzen, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit (vgl. 3.2) oder in der modernen Didaktik

(vgl. 4.2). Grundsitzlich wird vom fachlichen Beirat erldutert, dass der Lernerfolg nicht kausal
mit einem LT in Zusammenhang steht. Die tieferen Werte hitten demzufolge nicht kausale
Bedeutung in Bezug auf die Rolle der Dozierenden. Kann das Gelernte nicht umgesetzt werden,

bringt auch der beste Lernerfolg nichts.

Personale Bedingungen

Die moderne Didaktik (vgl. 4.2) richtet den Fokus auf das Zusammenwirken von Sachlogik und
Psychologik. Dabei berticksichtig die Psychologik die Lern- und Motivationsstrukturen eines
Menschen. In diesem Zusammenhang geht der fachliche Beirat auf den Aspekt der Selbstmotiva-
tion ein. Fahigkeiten der Selbstmotivation sollen bereits wihrend der Ausbildung thematisiert
werden. Sie kénnen eine Erweiterung des Handlungsspielraums und somit den Transfer fordern.
Bezugnehmend auf die hohen Postwerte der Prozessqualitit des Trends IV kann abgeleitet
werden, dass die Vermittlung von Fahigkeiten der Selbstmotivierung gelungen ist und somit
zumindest ein naher LT erfolgte. Fir die Abnahme der Transferwerte konnte die fachliche Aus-
sage beigezogen werden, dass es den Teilnehmenden weniger gelungen ist, die angesprochene
Selbstmotivation in die Praxis zu iibertragen. Sie verhalten sich vermutlich zu wenig initiativ bei
der Implementierung des erworbenen Wissens, was sich negativ auf den weiten LT auswirkt. Der
fachliche Beirat fihrt die héheren Postwerte der Prozessqualitit auf motivational-emotional-
kognitive Aspekte wie Euphorie und Hoffnung zurtick. Dies sind Aspekte, die in der Theorie als
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen definiert werden (vgl. 5.2, 5.3) . Sie erhéhen die Chance, den
LT zu ermdglichen. Die Abnahme wird von den Fachpersonen als nicht erfiillte Hoffnung inter-

pretiert, das Gelernte in den Alltag umsetzen zu kénnen. Die genannten Aspekte deuten aus
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theoretischer Sicht darauf hin, dass im Studiengang beispielsweise Hoffnungen aufgebaut werden,
die erwartete Situation erfolgreich bewiltigen zu kénnen. Mit anderen Worten wird im Studien-
gang an der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung angesetzt, die ein Transfer begtinstigt. Die hohen
Postwerte lassen die Annahme zu, dass ein naher LT stattgefunden hat. Fiir einen weniger erfolg-
reichen weiten Transfer spricht die Abnahme der Transferwerte des Trends IV. Es ist wahr-
scheinlich, dass die aufgebauten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nachgelassen haben oder die
Erfolge gemiss der Meinung des fachlichen Beirats wieder stirker sich selbst zugeschrieben

werden.

10.4 Methodenkritik

Die Evaluation der Studienginge NDS/MAS AM erfolgte auf Grund der vorliegenden Daten
tber den Vergleich von zwei Messpunkten. Beim Studiengang MAS AM 06-08 wurde die
Kompetenzerweiterung iiber die Pria- und Postbefragung gemessen. Die Untersuchung des LT

erfolgte tiber die Post- und Transferbefragung beim Studiengang NDS AM 04-006.

Leitend fiir das Untersuchungsdesign dieser Arbeit sind schriftliche Befragungen, die Verhal-
tensanderungen mittels subjektiver Selbsteinschitzung erfassen. Somit werden die in dieser Studie
untersuchten Bereiche Kompetenzerweiterung und LT nicht wirklich beobachtet sondern anhand
einer Selbstbeurteilung analysiert. Im Kapitel 4.5 wird betont, dass das Bewerten von Kompeten-
zen zwar eine realistische Selbstreflexion voraussetzt und damit die Gefahr der sozialen Er-
wunschtheit besteht, im Grundsatz jedoch der Subjektivitit von komplexem Handeln am besten
gerecht wird. Die fiir den Studiengang AM gewihlte Form der Selbsteinschitzung ist demzufolge
subjektiv eher handlungsleitend und fiir das Beschreiben von Verhaltensinderungen massgebend.
Wichtig in diesem Zusammenhang ist, dass die gewonnenen Erkenntnisse keine negativen
Konsequenzen fiir die einzelnen Personen oder Gruppen nach sich ziehen. Sie sollen im Sinne
der padagogischen Didaktik helfen, Defizite aufzudecken und Entwicklungsmassnahmen abzulei-
ten. Nebst der Selbstbeurteilung konnte eine Fremdbeurteilung anhand von Beobachtungssitua-
tionen aussagekriftig sein. Insbesondere der Vergleich von Selbst- und Fremdbeurteilung wiirde
noch zusitzliche Informationen fir die Erstellung eines Entwicklungsprofils liefern. Diese
Erkenntnis geht auch mit der identititstheoretischen Sicht aus der modernen Didaktik einher.
Dabei stellt sich die Aufgabe an ein Individuum, Selbst- und Fremdbild immer wieder zu hinter-

fragen und anzupassen.

In der Literatur wird empfohlen, die erste Datenerhebung zu Beginn, die zweite unmittelbar
danach und die dritte ein halbes bis ein ganzes Jahr nach Abschluss der Weiterbildung durchzu-

fihren. Damit kénnen Kompetenzen optimal beurteilt werden. Der genannte Ablauf, der auch
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fir den Studiengang AM gilt, eignet sich demnach sehr gut zur Evaluierung der Férdermassnah-
men. Da fir diese Arbeit hochstens zwei Befragungen pro Studiengang vorliegen, muss auf einen
Untersuchungsplan von jeweils zwei Messpunkten zuriickgegriffen werden. Unter diesen Vor-
aussetzungen konnen Verhaltensinderungen weniger reliabel erfasst werden. Die angesprochene
Messgenauigkeit wiirde durch Einbezug eines dritten Messpunktes optimal verbessert. Mit der
Transferbefragung des MAS AM 06-08 werden im kommenden Jahr 2009 die Daten des dritten
Messpunkts vorliegen und damit die Voraussetzung erfiillt sein, um die Ergebnisse dieser Evalua-
tionsstudie zu tberprifen und gegebenenfalls zu modifizieren. Mit Beendigung des Studiengangs
MAS AM 07-09 konnten im Jahr 2010 erstmals zwei Studienginge tiber jeweils drei Messpunkte

verglichen werden.

Eine Schwierigkeit von einfachen vorher/nachher Messungen beim quasi-experimentellem
Untersuchungsdesign besteht darin, dass die interne Validitit angezweifelt wird. So kénnten
auch bei der vorliegenden Arbeit nicht untersuchte, externe, zeitliche oder andere Einflisse die
Veranderungen bewirkt haben. In Bezug auf die zeitlichen Einflisse wurde die Verhaltenserwei-
terung mit den Faktoren Alter und Anzahl Jahre Erfahrung in Zusammenhang gebracht. Dabei
konnte hinsichtlich des Alters vorliufig bewiesen werden, dass die Verhaltensinderung mit wach-
sendem Alter steigt. Geht man davon aus, dass mit dem Alter auch die Erfahrung zunimmt,
sollten sich Verhaltensinderungen auch mit der Erfahrung verbessern. Dieser Zusammenhang
konnte in der vorliegenden Studie vorlaufig nicht bewiesen werden. Allenfalls kénnte eine
nichste Arbeit die genannte Abhingigkeit verifizieren. Nicht auszuschliessen sind andere, von
den Studiengingen NDS/MAS AM unabhingige Einflussgrossen, die auf die Kompetenzerweite-
rungen und den LT einzuwirken vermochten (z.B. andere Kurse). Ebenfalls ist es moglich, dass

der Einsatz der schriftlichen Befragung selbst zu den gemessenen Einstellungsinderungen fithrte.

Die Hauptursache der mehrheitlich nicht-signifikanten statistischen Ergebnisse liegt wahrschein-
lich in der Stichprobengrosse. Die Anzahl der beantworteten Evaluationen belief sich maximal
auf 25 Personen beim MAS AM 06-08 und verringerte sich bei der Transfer-Befragung im NDS
AM 04-06 auf maximal acht, trotz der guten Ricklaufquote zwischen 96 und 47 Prozent. Da
nicht alle Fragebogen vollstindig ausgefillt waren, standen fir die Berechnung der Variablen
mehrere Male weniger als fiunf Datenpunkte zur Verfigung. Dies fithrt zu Verzerrungen der
Ergebnisse und schrinkt deren Aussagekraft massiv ein, was bei der Interpretation berticksichtigt

werden muss.

Bei einfachen Untersuchungsplinen mit quasi-experimentellem Untersuchungsdesign liesse sich
die interne Validitit durch den Einsatz einer Kontrollgruppe erhéhen. Dabei miisste neben der
Experimentalgruppe eine Kontrollgruppe, die die Intervention nicht durchliuft, geprift werden.

Falls dies aus praktischen Griinden nicht realisierbar ist, wie haufig bei Evaluationen, konnten die
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Studienginge NDS und MAS AM mit der erhaltenen Transferbefragung MAS AM 06-08 im
Jahre 2010 eine gewisse Kontrollfunktion fireinander tbernehmen. Damit kénnte der in dieser
Arbeit untersuchte LT tiber die Post-, Transferbefragung bei zwei Studiengingen verglichen
werden. Spater konnte auch der Studiengang MAS AM 07-09 zur Kontrolle einbezogen werden.
Mit seiner Postbefragung liesse sich die in dieser Studie untersuchte Kompetenzerweiterung

durch einen Pri-, Postvergleich tiberpriifen.

Der als Evaluationsinstrument cingesetzte Fragebogen beinhaltet drei Teile. Der erste Teil
erfasst allgemeine Angaben zu Person und Umfeld, im zweiten werden Daten zur berufsbezoge-
nen Personlichkeitsbildung erhoben. Der abschliessende dritte Teil konzentriert sich in der
Pra-Befragung auf die Rahmenbedingungen und in der Post- und Transfer-Befragung auf die
Evaluation konkreter Inhalte zur Ausbildung.

Bei den allgemeinen Angaben zu Person und Umfeld im ersten Teil wird der fiir diese Studie
wichtige Faktor Alter erhoben. Dieser liegt in zwei Befragungen der Studienginge NDS/MAS
AM (Post 06-08, Transfer 04-06) in metrisch skalierter Form und in den beiden anderen

(Prd 06-08, Post 04-00) in ordinal erfasstem Niveau vor. Die ordinale Skalierungsweise fasst das
Alter pro zehn Jahre zusammen und ermdglicht damit weniger differenzierte Aussagen. Fiir diese
Studie wurde das Alter der Pri-Befragung MAS AM 06-08 benétigt. Auf Grund des vorliegenden
ordinalen Skalenniveaus konnte der genannte Faktor weniger differenziert erfasst werden. Eine

einheitliche Erfassung dieser Daten wiirde die Erstellung einer Datenmatrix erleichtern.

Der zweite Teil zur berufsbezogenen Personlichkeitsbildung integriert die Personlichkeitsfrage-
bogen SMK und AS. Fur eine grundsitzliche Kritik dieser beiden Verfahren wird beim SMK auf
das Handbuch Kompetenzmessung (Erpenbeck, 2003) und bei der AS auf Schwarzer (1993) hin-
gewiesen.

Bezugnehmend auf die Ergebnisse der vorliegenden Evaluationsstudie kann gesagt werden, dass
weder das Instrument SMK noch AS Verhaltensinderungen statistisch signifikant messen konn-
te. Dies ldsst sich vermutlich auf die nicht optimale Stichprobengrdssen zurtckfithren. Einzig die
Unterdimension ,,situationsgerechtes Auftreten® bildete beim Pri-, Postvergleich des Studien-
gangs MAS AM 006-08 eine signifikante Kompetenzerweiterung. Die genannte Unterdimension
fihrte auch in der Gesamtstichprobe der Berufsstudie nach Frey & Balzer (2003, S. 158) zur
hoéchsten Kompetenzeinschitzung. Ebenfalls wurde die Unterdimension ,,Analysefahigkeit® am
niedrigsten eingeschitzt. Betrachtet man die Mittelwerte dieser Evaluationsstudie mit den
Normmittelwerten von Frey und Balzer liegen sie im dhnlichen Bereich und sind vergleichbar,
was positiv gewertet werden kann. Grundsitzlich kann gesagt werden, dass sich die Teilnehmen-
den bereits zu Beginn sehr hoch einschitzten, so dass eine Erweiterung schwetlich signifikant

werden konnte. Der Mittelwert bei einer Funferskala liegt beim SMK in der Pri-Befragung im
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Durchschnitt bei 4.1 und bei der AS bei 3.67.

Eine Validititspriifung des SMK hat ergeben, dass die Unterdimensionen des SMK, der erwartete
Berufserfolg und die AS in einem Zusammenhang stehen. Je hoher die subjektiv empfundenen
sozialen und methodischen Kompetenzen, desto héher die Selbstwirksamkeit und der zu erwar-
tende Berufserfolg. Demzufolge macht es Sinn, beide standardisierten Verfahren in den Fragebo-

gen des Studiengangs AM zu integrieren.

Im dritten Teil der Post-, und Transferbefragung NDS 04-06 stehen die fur den zu beurteilen-
den LT relevanten Items. Die mehrheitlich nicht-signifikanten Ergebnisse lassen sich hochst-
wahrscheinlich auf die zu kleine Stichprobengrésse zurtickfiihren. Obwohl die Evaluation sehr
umfassend ist und doch einige Zeit zum Ausfillen in Anspruch nimmt, liegt die Ricklaufquote
von 47 bis 96 Prozent auf einem guten Niveau. Dies konnte fiir eine loyale Haltung und gute
Bindung dem IAP gegentiber sprechen und als positives Zeichen gewertet werden.

Weiter werden in der Post-Befragung zu ,,Bewertung des Lerntransfers® und in der Transfer-
Befragung zu ,,Lern- und Erfahrungstransfer jeweils unterschiedliche Items formuliert. Wiirden
diese aufeinander abgestimmt, wire ein vorher/nachher Vergleich und damit Aussagen zum LT

besser moglich.

Betrachtet man den Fragebogen als Ganzes, fallen die unterschiedlichen Skalierungen auf. Ist
die Skala im Teil zwei einheitlich von 1-5, kommen im dritten Teil drei weitere Skalenformen
hinzu. Dabei sind die unterschiedlichen, wortlichen Bezeichnungen nicht einbezogen (Bsp. nichts
- sehr viel/ gering — sehr hoch), weil den Wortern fir die Auswertungen Zahlen zugeordnet wut-
den. Um die Vergleichbarkeit und damit schlussendlich die Aussagekraft zu erhéhen, wire es von

Vorteil, lediglich eine Skalierung zu verwenden.

Um den grosstmoglichen Nutzen aus einer quantitativen Evaluation zu ziehen, sollten soweit als
moglich alle generierten Items aus dem Fragebogen fir die Evaluation auch verwendbar sein. Im
optimalen Fall bedeutet dies, dass bereits bei der Konstruktion des Fragebogens definiert wird,
mit welchem Item was zu welchem Zweck gemessen werden soll. Fir diese Evaluationsstudie
liegen ausgesprochen umfangreiche Befragungen vor, die weit mehr abdecken als der Auftrag
fordert. Der Aufwand, die Daten gemiiss der untersuchungsleitenden Fragestellungen zu selekti-

onieren, war deshalb entsprechend hoch.

10.5 Fazit

In diesem Fazit wird die Wirksamkeit und der Nutzen des Studiengangs AM abschliessend beur-
teilt. Dazu werden theoretische Erkenntnisse und die quantitativen sowie qualitativen Ergebnisse

zusammengezogen.
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Metaevaluation

Mit der vorliegenden Evaluationsstudie wird aus theoretischer Sicht vor allem ein konzeptioneller
Nutzen geschaffen. Die gewonnenen quantitativen und qualitativen Ergebnisse dienen der Refle-
xion der Ausbildungsleitung und dem Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Wirksamkeit des
Studiengangs. Ferner konnen sie in einem weiteren Schritt auch zu einem direkten Nutzen
fithren, dies im Falle, dass die Evaluationsempfehlungen zur Umgestaltung von Strategien und

Kursstrukturen genutzt werden.

Zudem werden zwei Paradigmen vereint, einerseits das positivistische, andererseits das sozial-
konstruktivistische. Wihrend Ersteres den Anspruch an wissenschaftliche Genauigkeit erhebt,
deckt Letzteres den Nutzen fiir die Ausbildungsleitung ab. Der wissenschaftlichen Genauigkeit,
insbesondere der internen Validitit, wird diese Arbeit nur bedingt gerecht, da mit einem quasi-
experimentellen Design nie alle Stérfaktoren kontrolliert werden kénnen. Die Genauigkeit bei
Evaluationen ist jedoch nicht nur auf ihre Wissenschaftlichkeit hin zu iiberpriifen, sondern auch
auf die Evaluationsstandards. Diese fordern unter anderem eine Beschreibung des Untersu-
chungsgegenstands, eine Dokumentation der Vorgehensweise, eine Auswahl und Anwendung
entsprechender Methodik und eine Begriindung der Schlussfolgerungen. Da diese Aspekte als
erfullt betrachtet werden, wird den fiir Evaluationen geltenden Genauigkeitsstandards demzufol-

ge Rechnung getragen.

In Anbetracht der mehrheitlich nicht-signifikanten quantitativen Ergebnisse miissen die Durch-
fithrbarkeitsstandards kritisch hinterfragt werden. Es stellt sich zur Diskussion, ob der Aufwand
tir diese Evaluation in einem angemessenen Verhiltnis zum Nutzen steht. Realistisch betrachtet
haben die mangelhaften Datensitze und die wenig optimalen Stichprobengréssen nicht zu den
erwarteten quantitativen Ergebnissen geftuhrt. Schlussendlich konnten ausschliesslich Trends
abgeleitet werden. Diese wurden durch den fachlichen Beirat interpretiert, was den Nutzen dieser

Studie fir die Ausbildungsleitung wahrscheinlich zu erhéhen vermag.

Weiter handelt es sich bei dieser Studie vorwiegend um eine summative Evaluation, wobei die
Hypothesenpriifung nach Beendigung des Studiengangs AM erfolgt und die Wirksamkeit
zusammenfassend beurteilt wird. Die Autorinnen nehmen dabei mehrheitlich die Rolle von
externen Evaluatorinnen ein und verfiigen dadurch tber eine grossere Unabhingigkeit, als dies
bei einer Selbstevaluation der Fall wire. Obwohl wie etliutert mehrheitlich summativ evaluiert
wird, bestehen auch Ansitze der formativen Vorgehensweise. In Zusammenhang mit dem sozial-
konstruktivistischen Paradigma wurde ein dialogisch-partizipativer Umgang mit dem Auftragge-
ber, Christoph Negti, angestrebt. Wie im Untersuchungsplan (7.5) erldutert, wurde das Konzept
dieser Evaluation gemeinsam geplant und weiterentwickelt, womit die Evaluationsstandards der

Fairness berticksichtigt werden. Dabei kam auch die erginzende Massnahme der qualitativen
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Befragung des fachlichen Beirats zu Stande, was den Evaluationsstandards der Nitzlichkeit ent-

spricht.

Beurteilung und Empfehlung

Da die Teilnehmenden bereits tiber eine hohe SMK sowie AS zu Beginn des Studiengangs AM
verfigen, erscheint die geringe Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz gerechtfertig.
Die durch den fachlichen Beirat thematisierte Entwicklung einer realistischeren Selbsteinschit-
zung im Verlauf des Studiengangs beglinstigt die genannte Bewertung. Obwohl die Erweiterung
der beruflichen Handlungskompetenz nur gering ist, weisen die erlduterten Schlussfolgerungen

auf eine positive Wirksamkeit der Weiterbildung hin.

Alter, Geschlecht und personliche Vorerfahrungen deuten darauf hin, bedeutsame Einflussfakto-
ren bei der Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz darzustellen. Die Wirksamkeit des
Studiengangs AM scheint von den genannten Aspekten abhingig zu sein. Mit grosser Wahr-
scheinlichkeit wird sie beglinstigt, wenn den unterschiedlichen Selbstbildern der verschiedenen
Altersgruppen, beiden Geschlechtern und den persénlichen Vorerfahrungen Rechnung getragen
wird. Insbesondere bei dlteren Menschen férdert der Bezug zum personlichen Lebenslauf und —
gestaltung die positive Verinderung der beruflichen Handlungskompetenz und des LT. Hinsicht-
lich der geringeren Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz bei Minnern stellt sich die
Frage, ob die Forderung der Genderkompetenz in der Weiterbildung einen Ausgleich zwischen

den beiden Geschlechtern schaffen konnte.

Die gezielte Evaluation von LT ist von Bedeutung, um die Wirksamkeit sprich den Erfolg des
Studiengangs AM sicher zu stellen. Dadurch wird eine Analyse der LT-Faktoren und eine

Ableitung von Transfermassnahmen ermdoglicht.

Die Aussagen des fachlichen Beirats deuten darauf hin, dass die Zusammenarbeit zwischen der
Ausbildungsleitung und den jeweiligen Vorgesetzten der Kursteilnehmenden verbessert werden
sollte. Die Rolle der Vorgesetzten scheint ein transferhemmender Faktor darzustellen und den
weiten Transfer zu erschweren. Zahlreiche Massnahmen wurden bereits in der Theorie und
durch den fachlichen Beirat abgeleitet. Zudem scheint die AS gemiss der Fachmeinungen abzu-
nehmen und ebenfalls hemmend auf den weiten Transfer einzuwirken. Demzufolge sollte in der
Ausbildung noch stirker auf Fahigkeiten zur Selbstmotivierung eingegangen werden. Dies konnte
ein Aspekt darstellen, auf den die Ausbildungsleitung einen stirkeren Einfluss zu nehmen vermag
als auf den Kontakt mit den Vorgesetzten. Es scheint deutlich zu werden, dass beide Aspekte,
Rolle der Vorgesetzten und Selbstmotivierung, einen entscheidenden Faktor hinsichtlich des

Transfererfolgs ausmachen.
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Die in dieser Arbeit etlduterten didaktischen Theorien scheinen die Wirksamkeit des Studien-
gangs grundsitzlich zu férdern. Ausgehend von den einzelnen kritischen Stimmen des fachlichen
Beirats sei es noch stirker notwendig, dass Dozierende an den Voraussetzungen der Teilneh-
menden ankntpfen. Aus theoretischer Sicht ist eine individuelle Nutzenanalyse eine unabding-

bare Bedingung fur einen erfolgreichen Transfer.

Weiterfuhrende Gedanken

Grundsitzlich ist eine weitere Evaluationsstudie zu den gleichen Fragestellungen, allerdings mit
mehr Datenpunkten, denkbar. So konnte nach der Erhebung des Transfers des laufenden
Studiengangs MAS AM 07-09, eine Evaluationsstudie mit den gleichen Fragestellungen nochmals
durchgefithrt werden, um die vorliegenden Ergebnisse entweder zu verifizieren oder zu falsifi-

zieren.

Bildet sich eine Person berufsbegleitend weiter, um ihre Kompetenzen im Arbeitsalltag zu
erweitern, ist es das Ziel, das Gelernte auch tatsichlich umsetzen zu kénnen. Weil der LT
allerdings komplex und von einer Vielzahl von Faktoren abhingig ist, wire es fiir nichste
Forschende interessant, diese Thematik weiter zu ergriinden. Der Faktor Organisation beispiels-
weise wird in den Befragungen nur durch wenige Items erfragt und ldsst in dieser Studie deshalb
lediglich vage Aussagen zu. Auch bei den anderen zwei LT-Faktoren, Trainingsprozesse und
personale Bedingungen, wiren zusitzliche Aspekte denkbar und somit die Basis fir eine weiter-
fuhrende Evaluation vorhanden.

Ferner konnte eine nichste Studie den Fokus auf den externen Einflussfaktor Organisation
richten. Die Fachpersonen haben neben der Wichtigkeit dieser Einflussgrésse auch Verbesse-
rungspotenzial genannt. Interessant wire deshalb eine Fragestellung, die tiberpriift, ob das
Unternehmen letztendlich einen stirkeren Einfluss auf den LT hitte als die Inhalte des Studien-

gangs AM.
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11 Abstract

Untersuchungsgegenstand dieser Evaluationsstudie ist der Weiterbildungslehrgang Ausbildungs-
management des Hochschulinstituts IAP Ziirich. Die zwei untersuchungsleitenden Fragestellun-
gen, ob sich die personlichen und beruflichen Kompetenzen sowie die Allgemeine Selbstwirk-
samkeit positiv verandert haben und ob der Transfer in die Praxis gelungen ist, werden mittels
der bereits erhobenen Daten aus den Pri-, Post- und Transfer-Befragungen quantitativ beantwor-
tet. Theoretische Ausgangslage fiir den empirischen Teil bilden die Themen Evaluation, Lernen
im Erwachsenenalter und Transfermanagement.

Die quantitativen Ergebnisse des quasi-experimentellen Untersuchungsdesigns kénnen vorldufig
nicht nachweisen, dass die Teilnehmenden ihre Kompetenzen durch den Studiengang erweitert
haben oder ein Lerntransfer in die Praxis stattgefunden hat. Mitunter liegt eine Hauptursache
dieser Resultate in den zwischen 8 und 25 Personen kleinen Stichproben pro Studiengang. Zur
Erhohung des Nutzens fiir den Auftraggeber wird deshalb erginzend eine qualitative Einschat-
zung des fachlichen Beirats eingeholt. Schlussfolgernd leistet die vorliegende Arbeit hauptsich-
lich einen konzeptionellen Nutzen, dient der Reflexion und dem Erkenntnisgewinn hinsichtlich

der Weiterentwicklung der Weiterbildung Ausbildungsmanagement.
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Anhang 1: Evaluationsinstrumente

Teil A: Fragebogen MAS AM Post

Sehr geehrte Damen und Herren

Mit diesem online-Fragebogen wenden wir uns an Sie mit der Bitte, gine Schlussbilanz Gber das von Ihnen
besuchte MAS Ausbildungsmanagement zu erstellen. Thre Erfahrung, Thre Meinung und Ihr persénlicher Lernerfolg
im Zusammenhang mit dem MAS AM interessieren uns. Ihre Einschatzung bildet die Basis zur Weiterentwicklung
und Ausgestaltung der zukinftigen Durchfihrungen des MAS. Thre Angaben werden vertraulich behandelt und
dienen ausschliesslich der IAP-internen Evaluation.

Der Fragebogen ist in drei Teile gegliedert. Im ersten Teil geht es um allgemeine Angaben zu Ihrer Person und zum
Urnfeld.

Der zweite Teil ist ein Persdnlichkeitsfragebogen. Auf den ersten Blick scheint es zwischen dem MAS, das Sie
absclviert haben, und den Fragen in diesem zwesiten Fragebogenteil keinen direkten Zusammenhang zu geben. In
Wirklichkeit ist es so, dass dieser zweite - standardisierte - Teil den Grad der Wirksamkeit des MAS in Bezug auf
dig Persanlichkeitsentwicklung misst.

Der dritte Teil schliesslich befasst sich dann mit der Evaluation konkreter Inhzalte des MAS.

Je nach Fragestellung und Antwortmdaglichkeit bitten wir Sie, entweder die zutreffende Antwort anzuklicken oder
eine kurze stichwortartige Formulierung abzugeben.

Ihr Kennzeichen

Aus Datenschutzgrindan méchten wir Thre Personalien und Thre Angaben zur Evaluation getrennt erfassen. Um Sie
fir allfallige Rickfragen kontaktieren zu kdnnen, bitten wir Sie um die Erstellung eines speziellen Kennzsichens
geméss der untenstehenden Anleitung. Damit gewadhren wir IThnan absolute Diskretion und den ausschliesslichen
Datengebrauch durch das IAP.

Ziffern 1 und 2: Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens Ihres Vaters
Ziffern 3 und 4: Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens Threr Mutter
Ziffern 5 und 6: Die beiden Zahlen Thres Geburtstages.

Beispiel: FRSU28
Der Vater heiBt Franz (FR), die Mutter heisst Susanna (SU) und Ihr Geburtstag ist der 28, (28)

* Ihr Kennzeichen

Teil I: Allgemeine Angaben

Geben Sie uns bitte einige Angaben zu Threr Person.

Alter in Jahren

[

Geschlecht

O weiblich O ménnlich
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Berufliche Angaben

Anzahl Jahre Erfahrung als Ausbilder/in

[ I—

Ihre Funktion

O Ausbilder/in in leitender Funktion

O Aushbilder/in miz erweiterter Verantwortung
O Mitarbeiter/in eines Ausbilderteams

O Assistent/in der Aushildungsleitung

O Alleinige/r Ausbilder/in in der Organisation
O Freiberufliche/r Ausbilder/in

O Andere Funktion, ndmlich:

Beschaftigungsstatus
(Mehrfachantwort maglich)

I:I Selbstindig I:l Angestellt l:‘ Ohne

Stelle

Falls Sie angestellt sind:
(Mehrfachantwort maglich)

I:I Befriszet |:| Unbefriztet

Beschaftigungsgrad in %

—1+

Welches ist Ihr hichster Bildungsabschluss?

O Hochschule/Fachhochschule

O Hiéhere Berufzaushildung/-prifung

O Berufslehre
O Matura

O Andera

In welchem Kanton wohnen Sie?

In welchem Kanton arbeiten Sie?

 —
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Fragen zum Umfeld

Wer war der Anlass fur Ihre Anmeldung zum MAS Ausbildungsmanagement?

O Ich selbst O Geschift O Teils teils

Wer bezahlt das Ausbildungsgeld?
O Ich selbst zu 100%

O Firma/Crganisation

O weils/teils
O Anderae:

Welcher Zeitaufwand wird Ihnen fur die Ausbildung als Arbeitszeit angerechnet?

O Der Zeitaufwand wird nicht zls Arbeitszeit angerechnas
O Die Aushildungszeit wird zu 100% angerechneat
O Ein Teil der Ausbildungszeiz wird angerechnet

O Ubriger Zeitaufwand wird ebenfalls angerechnet

Weitere Angaben zu Ihrer Person

Wie sind Sie vor Anmeldebeginn auf diese Ausbildung am IAP aufmerksam
geworden?

(Mehrfachantwort maglich)

D Mindliche Empfehlung von Kolleglnnen
|:| Printmedien
D Empfehlung des Vorgesetzten

I:I Suchmaschinen im Interne:

[:I IAP-Homepzge
D Anderas:

Wo sehen Sie sich beruflich in 5 Jahren?
=l
=
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Okonomische Angaben

Geben Sie uns hitte einige Angaben zu IThrer momentanen beruflichen Situation.

Wie hoch ist Ihr Jahresbruttogehalt {bei Teilzeit: auf 100% aufgerechnet):

I
|

Weitere wichtige Lohnbestandteile (iliber 3000.- / Jahr):

Bonus/Betrag:

AutofBetrag:

Verbilligte Aktien/Betrag:

Anderes/Betrag:

In welcher Branche waren Sie bisher iiberwiegend tatig?

I:I Dienstieistung
I:I Industrie
D Werwaltung

I:I Sozial- und Gesundheitswesen

D Bildungsweasen
D Andere:

Teil I1: Berufsbezogene Personlichkeitsbildung

Auf den nachsten Seiten finden Sie insgesamt 87 Aussagen, die persdnliche Verhaltensweisen beschraiben. Alle
Aussagen beziehen sich auf das Berufsleben, wenn nicht ausdricklich ein anderer Kontext vorgegeben wird. Bitte
liberlegen Sie zu jeder Aussage, in welchem Mass diese auf Sie zutrifft.

Zur Beurteilung steht Thnen eine finffach abgestufte Skala zur Verfiigung. Wenn Sie der Ansicht sind, dass sie ein
beschriebenes Verhalten SEHR SELTEN zeigen, dann klicken Sie bitte das dusserste linke Feld (1) an. Weann Sie
der Ansicht sind, dass Sie ein Verhalten SEHR OFT zeigen, klicken Sie bitte das dusserste rechte Feld der Skala an
(5). Wenn Sie der Auffassung sind, dass sie ein Verhalten weder sehr selten noch sehr oft zeigen, kénnen Sie sich
fir sinen Skalenpunkt zwischen den Extremen sntscheiden.

Bitte denken Sie nicht zu lange Uber eine Aussage nach, sondarn treffen Sie méglichst spontan IThre Wahl. Es ist
wichtig, dass Sie keine Aussage auslassen. Es gibt keine richtigen und falschen Antworten.

Bitte klicken Sie jetzt an, in welchem Mass Sie die beschrisbenan Verhaltensweisan zeigen, wobei gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

1. Initiative ergreifen
2. Bei der Zusammenarbeit mit anderen =in gemeinzames Zizl festlegen

3. Bei Entscheidungen den MA auch die sigens Interessenlage deutlich
machen

4, Selbststindig lernan

5. Beim Umgang mit anderen Regeln sinhalten

&. Selbststindig Ziele setzen

7. Gute Umgangsformen anwenden

8. MA in ihrem Kempetenzbereich selbst entscheiden lassen
9. Interessen aller Beteiligten beachten

10. Mach tragbaren Losungen fir zlle Betziligten suchen

0000000 OO0~
0000000 OOO*
0000000 OO0~
0000000 OO0
0000000 OO0
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Fragen 11 bis 20 von 87

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsi gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

11. MA erméglichen, sich kritisch zu getroffenen Entscheidungen zu dussern
12. In Gruppen produktiv arbeiten

13. Selbstbewusst auftreten

14. Sich mit anderen verantwortungsbewusst sussinznderzetzen

15. Sich fiir das persdnliche Wohl der MA interessisren

16, Kenflikte verantwortungsvell lésen

17. Projekte selbststindig bewiltigen

18. Sich Kenflikten stellen

19. Sich klar und prizise ausdricken

20. Fahren auf der Basiz von Wertschitzung und Toleranz

Fragen 21 bis 30 von 87

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsi gilt:

0000000000
000000000 0O"
O0O00000000O
0000000000
0000000000

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

21. Mit sensiblen Informationen verantwortungsbewusst umgehen
22, Konstruktiv Kritik Sussern

23. Anderen zuhdren kinnen

24, Selbstszindig arbeiten

25. Situationsgerecht auftreten und handeln

26, MA ermuntern, an Entscheidungen mitzuwirken

27. Andere ausreden lassen

25. Bei Meinungsverschiedenheiten nach einem Kompromiss suchen
29, Auf Kritik angemessen reagieran

30. Andere Menschen ansrkennzn

0000000000~
O00O00O00000O"
0]0]/0]0/0]00/0/0l0L
0000000000
0000000000
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Fragen 31 bis 40 von 87

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsai gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

31. Fihigkeiten von anderen erkennemn

32. Regeln fir ein gutes Gruppenverhalten kennen und anwenden
332. In einem Gesprich andere sinbezichen

34. Konstruktive Kritik annehmen

35. Anderen Verantwortung geben

36. Vertrauen in Mitarbeiter setzen und eine fehlertalerante Lernkultur
unterstitzen

37. Unterschiedliche Ansichten sachbezogen diskutieren
35. Bai Meinungsverschiedanheitan dis Streitfrage lésen

39. MA als gleichberechtigte Partner behandzln

0000 OOO0O00O-
0000 COOO0O*
0000 OO0
OO00 OOO0O000O-
OO00 OOOO0OO"

40, Verantwortungsbewusst handeln

Fragen 41 bis 50 von 87

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsi gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

41. Farderbedarf van anderen ermitzeln

42, Bei der Zusammenarbeit mit anderen gemeinsam festlegen, wie gin Ziel
erreicht werden soll

43, Sich Kritik stellen

44, Je nach Situation eine angemessens Kleidung tragen
45. Andere entsprechend ihrer Fihigkeiten sinsetzen

4&. Ja nach Situation mit anderen zusammenarbeiten

47, Andere zu Eigenverantwortung metivieren

48. Dem MA die Beschaffung von Informationen ermdaglichen, die fir die
Erledigung seinar Aufgaben natig sind

49, Selbstbewusst auftreten

OO0 OOO0O00 OO~
OO OOOO00O OO~
OO0 OOO0O00 OO«
OO0 OOO0000 OO~
OO0 OOOO00O OO«

50. Durch Héflichkeitsregeln auf Situationen angemessen reagieren
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Fragen 51 bis 60 von 87

Die Halfte der Fragen habean Sie bersits geschafft!

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsai gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

31. Verschieadene Arbeitstechniken anwenden

52. Alle Infarmationen/Aspekee, die fir die Entscheidung relevant sind,
einbeziehen

332, Auf verdnderte Rahmenbedingungen reagieren

34. Systematisch arbeiten

55, Ober eigene Fihigkeiten nachdenken

56. Eigenes Handeln beziiglich méglicher Probleme oder Risiken analysieren
57. Informationen auf neua Situationen anwenden

35. Bei Entscheidungen, die MA betreffen, nach Ihrer Mainung fragen

59. Komplizierte Sachverhalte verstindlich darstzllen

OO0O00O000 OO~
00000000 OO~
OOO0O00O00 OO«
OO0O00000 OO+
OCOO00OO000 OO«

£0. Gleichzeitig verschiedene Aufgaben bearbeiten

Fragen 61 bis 70 von 87

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsi gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

&1. Einschitzen, warum &in Vorgehan zu dem erreichten Ergebniz gefihrt hat

62. Dam MA relevante Infermationen rechtzeitig, genigend spezifisch und
ausfiihrlich geban

£3. Eigens Fihigkeiten reflektizren

&4. Methoden kennen, die zur Erreichung sines Zieles fihren

£5. Verschiedene Aufgaben flexibel bearbeiten

65. Das Team, wo sinnvell und méglich, in Entscheidungsprozesse involvieran
£7. Altes in Frage stellen, Neuss ausprebieran

65. Wichtiges und Unwichtiges unterscheiden

£9. Tatigkeiten anzlysizren

00000000 OO~
OO000000 OO
00000000 OO~
OO000000 OO~
OCOO00O000 OO«

70. Gelerntes auf neus Anforderungen dbertragen
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Fragen 71 bis 80 von 87

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsi gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

71. Zielorientiert handeln

72. Uber das eigene Lernverhalten nachdenken

73. Verschiedene Situationen analysiaren

74. Auf verschiedens Situastionen angemessen rezgisren
75. Prioricdten setzen

76. Arbeitssituationen untersuchen

77. Unterschiedliche Arbeitstechniken kennen

78, Entscheidungen begrinden und nachvellzighbar machen
79. Realistische Ziele setzen

80. Vorgénge oder Verhaltensweisen differenziert erfazsen

Fragen 81 bis 87 von 87

Bitte klicken Sie an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobsai gilt:

0000000000
000000000 0O"
O0O00000000O
0000000000
0000000000

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

81. Sich verindernden Rahmenbadingungen schnell anpassen

82. Fiir bestimmte Arbeitssituationen eine angemessene Arbesitstechnik
anwendan

83, Regelm&ssig und in angemessenem Umfang informisren

84. (ber das eigene Handeln kritisch nachdenken

85. Komplexe Arbeitszusammenhings erkennen

8&. Aus vorhandener Informationen Handlungsmaéglichkeizen entwickeln

87. (lberprifen, ob das sigene Handeln richtig ist

OO000O OO~
QO000O OO
QOO000O OO
O0O000 OO+
00000 OO«
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Selbstwirksamkeit und Selbstregulation

Zum Abschluss dieses Persénlichkeitsfragebogens bitten wir Sie, zehn Fragen zum Thema Selbstwirksamkeit und
Selbstrequlation zu beantworten. Anschliessend folgen dann Fragen zu den Inhalten des AM.

Bitte klicken Sie an, wie sehr folgende Aussagen auf Sie zutreffen, wobel gilt:

1 = stimmt nicht
5 = stimmt genau

1. Wenn sich Widerstinde ergeben, finde ich Mittel und Wege, mich
durchzusetzen.

2. Die Lasung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum
bemiihe.

3. Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Zigle und Absichten zu
varwirklichen.

4, In unerwarteten Situationen weiss ich immer, wie ich mich verhalten sall.
5. Auch bei iberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen
zurechtkemmen kann.

6. Schwierigkeiten zehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fihigkeiten
immer vertrauen kann,

7. Was auch immer passiert, ich werde schen damit klarkommen,

8. Fiir jedes Preblem kann ich auch sine Lésung finden.

9, Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weiss ich, wie ich damit
umgehen kann,

10. Wenn 2in Preblem auftawcht, kann ich &5 aus sigener Kraft meistern.

Teil I1I: Fragen zu Inhalten des MAS Ausbildungsmanagement

Auf den folgenden Seiten geht es nun um Inhalte und Rahmenbadingungn des MAS Ausbildungsmanagement.

O 000 O O0O OO O
O 000 OO 0OO0O-
O OO0 OO0 OO
O 000 OO0 000
O 000 OO0 0000

Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = mimal
10 = maximal

Inhalte

L} 10
. 1 2 3 4 5 & 7 B %9 .
(minimal} {maxzimal)

'::;::::ns::ilt:::nszi?-e::;:::::igen Erfolg als Ausbilder/in &in, O OOO OOO OOO O
OO00000 O

Welchen Anteil hat das MAS AM an Ihrem Erfolg?

O QO
Wie hoch schitzen Sie den Nutzen des MAS AM ein? O OOO OOO OOO O
O 000000000 O

Wieviel kannten Sie vom im MAS AM Gelernten in die Praxis

umseizen?

Weitere Einflussfaktoren

Bitte klicken Sie an, wie sehr folgende Aussagen auf die Massnzhmen in IThrem Untermnehmen zutreffen, wobsi gilt:

1 = stimmt nicht
5 = stimmt genau

Wihrend der Ausbildung wurden mir neue Aufgaben im Unternehmen
angeboten.

D=z Unternehmen gab mir Zeit, das Gelernte im Alltag umzusetzan,
Vorgesstzter fihrte mit mir Gespriche dbar Lernerfalge.

Miz Abschluss dez MAS AM wird mir eine neus Paosition angeboran,
Arbeitsklima erlaubt Feedback .

Unternehmenskultur erlaubt Fehler,

Unternehmensstruktur erlaubt Verdinderungen,

Arbeitsauslastung wiahrend dem AM wurde angepasst.

In vielen Arbeitssituationen konnte ich das Gelernte sofort anwenden.

00000000 O~
OO0000000 O
OO0000000 O~
00000000 O
OO0000000 O~
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Erfahrungstransfer

Bitte klicken Sie an, wie sehr folgende Aussagen auf Sie zutreffen, wobei gilt:

1 = stimmt nicht
5 = stimmt genau

Mezine Berufserfahrung kennte ich im MAS AM =inbringen.

Zeitpunks: der Ausbildung war ideal (kurz nach bzw. kurz ver Beférderung).

Mein reflektiertes Ausbilder/innenverstindnis passt zum
Unternehmensverstédndnis.

Schwisrigkeitsgrad des MAS AM entzprach meinen Erwartungen.

Ich kann mir varstellen, wis ich die Lerninhalte in meinem Unternshmen

OO0 OO0~
OO0 OOO*
OO0 OO0~
00O OO0+
OO OO0«

umsetzan kann.

Bewertung des Lerntransfers

Das MAS AM bietet zur Unterstiitzung des Lerntransfers Handlungsraume an. Wie bewerten Sie diese Angsbote?
Bitte klicken Sie an, wie sehr folgende Aussagen auf das MAS AM zutreffen, wobei gilt:

1 = wertlos
5 = sehr wertvoll
Lerngruppentags

Supervisien der Lerngruppentage

Projektarbeit

Begleitung der Projekiarbeit

Bearbeitung und Prazisreflexion eigener Beispizle

Bearbeitung und Praxisreflexion der Beispiela vaon
Kolleg/innen

Evaluation einer sigenen Seminarsegquenz
Evzluation giner Seminzrsequenz der Kollegfinnen
Lerntagebuch

Lernbegleizung

OO0000 COOOOO-
OO0O00 OOOOOO~
OO0000 OOOOOO -
00000 COOOOO-
OO000 OOOOOO-

Modulabschlisse

Bewertung der Rahmenbedingungen

Beurteilen Sie bitte dig zeitlichen Rahmenbedingungen des MAS AM hinsichtlich der Wirkung auf den Lernprozess,
wobei gilt:

1
5

sehr ungunstig

sehr glinstig

Dauer (2 Jahre)
Rhythmus (1 x pro Monaz}
Seguenzen von 2 - 3 Tagen

Zusammensetzung des

0000~
O000-~
0000«
0000
0000«

Teilnehmer/innenkreizes

Anmerkungen:

I
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Bewertung der AM-Themen

Nachfelgend haben Sie sine Ubersicht aller Themean des MAS,

Bitte klicken Sie an, wieviel Sie von den einzelnen Themen profitiert haben.
vie sehr vial
Projektmanagement
Grundlagen der Beratung
Grundlagen der Supervision

Verhandeln und Kenfliktmanagement
Planung, Realisierung und Evaluation betrieblicher
Bildungsmassnahmen

Bildungscontrelling

Aushbildungspolitik und -konzep:

Die Varankerung der Ausbildung im Unzernehmean

Ausbildung und GQualittsmanagemeant

Anthropologische Grundlager des Lernens

Aspekte des Wissensmanagemenis

Unternehmens- und Managemententwicklung (z.B. Daimler Chrysler)
Unterstitzung des Changemanagements durch die Auskildung
Verinderungen und Innovationsprozesse

Grundlagen zu AC / DC

Didaktische Theerien und Madelle

Erstellen von situativen tétigkeitsbezogenen Anforderungsprofilen
(STAP)

Grossgruppenmaderation (Open Space, Zukurnfiswerkstatt usw.)
Arbeit mit Theaterpidagegen

Durchfihrung und Auswertung DC (inkl. Feedbackgesprach)
Thearie und Praxis des curricularen Denkens

Interkulturelle Kompetenzen

O00000 OOO0OOOO0000 OOOO0:
O00000 OOOOOOOOO0000 OOO00:
OQO0O000 OOOOOOOOOOOO OOOOO
OO0O000 OOOOOOOOOOO0O OOOOO

Bildungsmarketing

Rating der fiinf wichtigsten Themen

Wahlan Sie bitte die aus Ihrer Sicht wichtigsten finf Themen aus dem Mend, welche unbedingt beibehalten
werden missen.

Themen
Hichste Prioritat:
Zweiter Rang:
Dritter Rang:

Vierter Rang:

L1

Finfter Rang:

Haben Sie im MAS AM bestimmte Themen vermisst?

O Nein
O Ja, und zwar:
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Wissens- und Erfahrungserwerb

Beurteilen Sie bitte die an sich selbst beobachteten Veranderungen in Ihrem
beruflichen Verhalten, die Sie dem Wissens- und Erfahrungserwerb im MAS AM
zuschreiben.

[
|

= kein Wissens- und Erfahrungserwerb
5 = maximaler Wissens- und Erfahrungserwerb

Erwerb von Theoriewissen
Reflexionskompetenz in der Aushildung

Rollengestaltung als Ausbildungsverantwortliche/r

Planung, Realisierung und Evaluation betrieblicher
Auszbildungsmazssnakmen

Verankerung der Ausbildung im Unternehmen {Ausbildungspalitik
usw.)

Lernpsychologie, Anthropolegische Grundlagen des Lermens
Batrigbswirtschaftliche Aspekie der Ausbildung
Auszbildungskenseguenzen bei Verinderungsprozessen
Projektmanagement

Ausbildungskenzepte entwickeln

Wissensmanagement

Kennen verschisdener Methoden

Anwenden verschiedener Methoden (AC, DC, Open Space, usw.)
Beratung, Coaching

Varhandeln, Kornfliktmanagement

Interkulturelle Kompeternzen

Bildungsmarketing

Fahigkeiten im Umgang mit mir selbst

0]0]0[0/0]0/0(0/0]0]0/0/0/0X0N0 000k
0000000000000 O OOOO™
Q0000000000000 O OOOO-
0000000000000 O OO0
00000000 OCOOO00 O OOOO-

Fahigkeiten im Umgang mit anderen

Andere Veranderungen:
‘ =
H
Erfiillung der Erwartungen

Wie wurden gesamthaft Thre Erwartungen an das MAS AM erfiillt?

O ibertroffen
O erfillt

O zum Teil erfill:
o micht erfallt

Bewertung der Literatur

Beurteilen Sie bitte die Lekture in Bezug auf ...

sehr gering gering hoch sehr hoch

Umfang pro Thema O O O O
Praxisbezug O O O O
Verstindlichkeit der Theerie O O O O

Erganzende Bemerkungen zu Unterlagen und Lektiire
=]
H
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Bewertung des Abschlussverfahrens

* Einschatzung nur der gewdhlten Variante!

Beurteilen Sie bitte, wie viel Sie von den einzelnen Elementen des
Abschlussverfahrens profitiert haben.

sehr viel

a
"
o
Fr
w
=
m
a3

=]
=
m

Masterarbeit

Modul 1: Projektarbeit {davon nur Prisentation und individuslle Reflexion}

Medul 2: Kurzcurriculum

Modul 2: Nachbearbeitung eines eigenen Beispiels aus der Beratung [als Klient/in}*
Modul 3: Nachbearbeitung einer Beratung in der Beratungsrolle®

Madul 2: Nachbearbeitung siner Verhandlung / Konfliktbearbeizung™®

Modul 4: Organisationsbesuch

Modul 5: Vertiefung durch Round-Table-Gesprach®

Modul 5: Vertiefung durch 360-Grad-Feedback®

Modul 5: Reflexion und Praxistransfer einer interkulturellen Fragestellung™

Maodul 5: Nachbearbeitung einer Intervention mit interkulturellem Aspek: (Gegenwart adar
Vergangenheit)®

Modul &: Aktive Metheden-Bearbeitung™
Modul &: Analyse und Evaluation der Durchfiihrung einer komplexen Methode™

AC-Auswertung und Nachbearbeitung

0]0]0/0X0(0]0]0]0/0/0]0]0/0]0
OO000 COOOOOOO00O
0000 OCOOOOOOO00O0O
OO000 COOOOOOO00O0

Abschlusskolloguium

Wie war das Verhdltnis von Aufwand zu Lernertrag?

‘ |
H

Ihre Bemerkungen zur Art der Durchfuhrung des Abschlussverfahrens insgesamt

(schriftliches Verfassen der Abschlussdokumentation und des Projektberichtes /

Projekprasentation / individuelles Abschlussgesprach):

‘ =]

|

Dozierende

Beurteilen Sie bitte das DozentInnen-Team als Ganzes.

schlzcht mittelméssig gut sehr gut

Fachkompstznz O O O O
Didaktisches Geschick O O O O

Anmerkungen (auch zu einzelnen DozentInnen):
‘ ]

Lernbegleitung

Welche Aufgaben der Lernbegleit

ung waren Ihnen dienlich?

hts wenig viel sehr vizl

a
n

Kursmanagement
Infarmation

O O
o O
Umgang mit KritikfAnerkennung O O
O O

Unterstitzung/Beratung der Teilnehmenden
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Feedback

Beurteilen Sie bitte das von den DozentInnen/der Lernbegleitung erhaltene
Feedback an
Thre Arbeitsgruppe.

ungenigend gering hach sehr hoch

Haufigkeit O O O O
e O O O O

Beurteilen Sie bitte das von Ihren KollegInnen erhaltene Feedback.

ungenigend gering hoch sehr hoch

Hau Figheit O O O O
wie O O O O

Raumlichkeiten

Wie beurteilen Sie die Raumlichkeiten in denen das MAS durchgefiihrt wurde?

O hervorragend
O gut geeignet
O wenigar gesignet
O schlecht

Anmerkungen:

Prozessqualitat

Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = minimal
10 = maximal

Prozessqualtitat
a 1o
{minimal) {mazimal)

Ich wurde in der Ausbildung gefordert.

Ich wurde in der Ausbildung geférdert.

Ich wurde durch KursleiterInnen und Dezierende
unterstitzt.

Kursleitarlnnen und Dozierende haben konsequent
auf meinen Ressourcen aufgebaur,

Die KursleiterInnen waren einfihlend.
Wzhrend der Kurse habe ich mich wehl gefiihlt.

Ich wurde respektiert.

0000 O 00O -
OO00 O 00O -~
0000 O 00O -«
0000 O 000 -
0000 O 000 «
0000 O 000 -
0000 O 00O -
O0O0O O OO0 -
QOO0 O 00O -

OO0 O 00O
OO00O O OO0

Die Zielerreichung durch die gesamze Aushildung
iEt...
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Weiterempfehlung

Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = auf keinen Fall
10 = auf jeden Fall

Weiterempfehlung
0 {auf 10 (auf
keinen 1 2 3 4 5 5 7 B S jeden
Fall) Fall)
Ich wiirde die Aushildung

e O O O 0O 00 OO0 0O 0 0

Gesamtleistung

Wie beurteilen Sie die Gesamtleistung des MAS AM?
O 2u teuer fiir das, was ich an Leistung erhalten habe

O Teuer aber gus

O Guter Preiz fliir guze Leistung

O ein glinstiger Preis fiir die gute Leistung

O der Preiz izt zwar ginstig, aber die Leistung unter meinen Erwartungsn

O Anderas:
=
H

Teil B: Erginzende Items im Fragebogen MAS AM Pri (additiv zu Teil 1A)

Zeitanrechnung

Welcher Zeitaufwand wird Ihnen fur die Ausbildung als Arbeitszeit angerechnet?

O Der Zeitaufwand wird nicht als Arbeitszeit angerechnet,
O Ein Teil der Ausbildungszeit wird angerechnet.
O Die Kurstage werden zu 100% angerschner,

O Kurstage und Gbriger Zeitaufwand werden angerechnet.

Ihr personliches Ziel

Was ware Thr Traumberuf? Wo sehen Sie sich in 5 Jzhren?

‘ [
®l

Teil C: Erginzende Items im Fragebogen NDS AM Transfer (additiv zu Teil 1A)

7. Einkommensentwicklung

17. Das Einkommen hat sich stidrker als die libliche Entwicklung verdndert, namlich...

(O <5% () 5-10% (O =10%
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Anhang 2: Ergebnisse

A: Unterhypothese 1

5
4.47
430 4.31 4.27 4.2 425
414 416 4.19 405 411 4.0 422 410 408  4.07 411 4,08 4.18 aos
4 U 3.92393 3.94 3.94 3.97 3.963.96 0% 400
= 37
é:
‘%
E
|
£
[=)
2.
5
2 4
’1 4
SE KO VE KF KM FU SA REF ANA FLE ZIE ARB ENT WER INF
O pri0608 B post0608
Standardfehler
Standardab- des Mittelwer-
Mittelwert N weichung tes
Paaren 1 SEpri0608 4.296 18 .3160 .0745
SEpost0608 4.306 18 3672 .0865
Paaren 2 KOpri0608 4.137 17 .3963 .0961
KOpost0608 4.157 17 .5936 .1440
Paaren 3 VEpri0608 4.185 18 2964 .0699
VEpost0608 4.269 18 4167 .0982
Paaren 4 KFpri0608 3.917 18 .5401 1273
KFpost0608 3.926 18 5751 1356
Paaren 5 KMpri0608 4.046 18 2544 .0600
KMpost0608 4111 18 4278 .1008
Paaren 6 FUpri0608 3.889 18 5016 1182
FUpost0608 3.935 18 7736 1823
Paaren 7 SApri0608 4.275 17 4164 1010
SApost0608 4471 17 4649 1127
Paaren 8 REFpri0608 4.083 18 .5370 1266
REFpost0608 4.222 18 .5332 1257
Paaren 9 ANApri0608 3.750 16 4303 1076
ANApost0608 3,938 16 .4549 1137
Paaren 10  FLEpri0608 4.102 18 .4359 1027
FLEpost0608 4.083 18 .5247 1237
Paaren 11 ZIEpri0608 4.069 17 .3683 .0893
ZIEpost0608 3971 17 .6187 1501
Paaren 12 ARBpri0608 3,958 16 3012 .0753
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ARBpost0608 3.958 16 A773 1193
Paaren 13 ENTpri0608 4110 17 3448 0836
ENTpost0608 4.081 17 4001 0970
Paaren 14 WERpri0608 4.250 18 7622 1796
WERpost0608 4181 18 8480 1999
Paaren 15 INFpri0608 4.039 17 5121 1242
INFpost0608 4.000 17 6124 1485
Gepaarte Differenzen
95% Konfidenzin-
Standard- | (ervall der Diffe-
Standard- | fehler des renz
Mittel- abwei- Mittelwer- Sig. (2-
wert chung tes Untete Obere T df seitig)
Paaren  SEpra0608 - SE- ~0093 | 4409 1039 2285 | 2100 -.089 17 930
1 post0608
Paaren KOpra0608 - KO- -0196 | .6425 1558 -3499 | 3107 126 16 901
2 post0608
Paaren  VEpra0608 - VE- -0833 | 4012 0946 2828 | .1162 -881 17 390
3 post0608
Paaren  KFpri0608 -
A KFpost0608 ~0093 | 4799 1131 2479 | 2294 -.082 17 936
Paaren  KMpri0608 - o
5 KMpost0608 ~0648 | 3925 0925 ~2600 | 1304 -701 17 493
Paaren  FUpra0608 - FU- 0463 | 5654 1333 23274 | 2348 -347 17 733
6 post0608
Paaren  SApra0608 - SA- ~1961 | 3186 0773 23599 | -0323 | -2537 |16 022
7 post0608
Paaren REFpra0608 - REF- 1 500 | 534 1259 4044 | 1267 1104 |17 285
8 post0608
Paaren  ANApra0608 - ANA- | J a5 | 4034 1008 4023 | 0273 1861 | 15 083
9 post0608
Paaren  FLEpra0608 - FLE- 1 )¢5 4813 1134 2208 | 2579 163 17 872
10 post0608
Paaren  Z1Epri0608 - ZIEp- | 19, 5715 1386 -1958 | 3919 707 16 490
11 0st0608
Paaren ARBpra0608 - ARB- | 5, 4389 1097 2338 | 2338 .000 15 1.000
12 post0608
Paaren  ENTpra0608 - ENT- 1,0, 3605 0874 _1559 | 2147 336 16 741
13 post0608
Paaren  WERpra0608 - WER- | 50, | 3156 0751 0890 | 2279 | 925 17 368
14 post0608
Paaren  INFpra0608 - INF- | 30, | 5445 1562 2020 | 3704 | 251 16 805
15 post0608
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B: Unterhypothese 11

Alter
20-30 31-40 41-50 51-65 Insgesamt
Stan Stan Stan Stan Stan
dar- dar- dar- dar- dar-
dab dab dab dab dab
wei- wei- wei- wei- wei-
Mittel- chu | Mittel- chu | Mittel- chu | Mittel- chu | Mittel- chu
wert ng wert ng wert ng wert ng wert N ng
SEDel- .646 .395 264 470
120608 .0000 -.2167 27 1250 51 .1000 53 .0000 18 29
KODel- 742 454 - 1.06 .655
120608 -.2000 2143 53 .0000 61 -.6500 066 .0000 17 74
VEDelta060 448 434 212 o 402
3 .0000 -.0143 81 .2000 5 .0500 13 .0889 18 77
KFDelta0O60 411 483 .848 480
3 -.3000 .0571 73 1250 29 -.4000 53 .0167 18 50
KMDelta06 374 287 1.06 .392
08 .0000 .0000 17 1375 54 .0500 066 .0667 18 53
FUDelta060 534 402 1.27 570
3 -.2000 1714 5 1250 67 -.6000 279 .0444 18 06
SADelta060 432 264 .353 .326
3 .0000 .2000 05 .2000 53 2500 55 1941 17 86
REFDelta06 727 .366 282 525
08 .0000 -.0286 36 .2000 45 .5000 84 1333 18 30
ANADelta0 501 .285 .353 382
608 .3000 .0857 43 2833 77 .2500 55 .1938 16 04
FLEDelta06 422 377 - 1.06 476
08 .3000 -.2143 01 1375 73 -.2500 066 -.0333 18 51
ZIEDelta06 765 243 .565 584
08 -.5000 -.3714 3 1714 00 .1000 69 -.1000 17 17
ARBDel- 576 149 141 447
120608 -.2571 04 2286 60 .1000 4 .0000 16 51
ENTDel- .368 .309 374
120608 -.1000 -.1286 39 -.0125 09 .8000 -.0176 17 56
WERDel- 424 241 .353 318
20608 .0000 .0000 2% -.0875 65 -.2500 55 -.0667 18 08
INFDel- 814 256 .629
120608 .7000 -.4000 45 1625 00 .3000 -.0294 17 25
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Quadrat- Mittel der
summe df Quadrate F Signifikanz
SEDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (KKombiniert) 437 3 146 .613 .618
Innerhalb der Gruppen 3.323 14 237
Insgesamt 3.760 17
KODelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) 1.206 3 402 921 458
Innerhalb der Gruppen 5.674 13 436
Insgesamt 6.880 16
VEDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) 184 3 061 334 .801
Innerhalb der Gruppen 2.574 14 184
Insgesamt 2.758 17
KFDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) .553 3 184 765 .532
Innerhalb der Gruppen 3.372 14 241
Insgesamt 3.925 17
KMDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) .076 3 .025 140 934
Innerhalb der Gruppen 2.544 14 182
Insgesamt 2.620 17
FUDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) 1.055 3 352 1.102 381
Innerhalb der Gruppen 4.469 14 319
Insgesamt 5.524 17
SADelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) .044 3 015 116 .949
Innerhalb der Gruppen 1.665 13 128
Insgesamt 1.709 16
REF0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) .506 3 169 .563 .648
Innerhalb der Gruppen 4.194 14 .300
Insgesamt 4.700 17
ANADelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) 147 3 .049 .289 .833
Innerhalb der Gruppen 2.042 12 170
Insgesamt 2.189 15
FLEDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (KKombiniert) .668 3 223 976 432
Innerhalb der Gruppen 3.192 14 228
Insgesamt 3.860 17
Z1EDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) 1.271 3 424 1.315 312
Innerhalb der Gruppen 4.189 13 322
Insgesamt 5.460 16
ArbeitstechnikenDel- Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) .849 2 424 2.564 115
tal60s * Alter Innerhalb der Gruppen 2.151 13 165
Insgesamt 3.000 15
ENTDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (KKombiniert) 762 3 254 2.226 134
Innerhalb der Gruppen 1.483 13 114
Insgesamt 2.245 16
WERDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) .106 3 .035 .307 .820
Innerhalb der Gruppen 1.014 14 115
Insgesamt 1.720 17
INFDelta0608 * Alter Zwischen den Gruppen  (Kombiniert) 1.897 3 .632 1.852 188
Innerhalb der Gruppen 4.439 13 341
Insgesamt 6.335 16
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Geschlecht
weiblich mannlich Insgesamt
Standard- Standard- Standard-
abwei- abwei- abwei-
Mittelwert N chung Mittelwert N chung Mittelwert N chung
SEDelta0608 -.0444 9 54798 .0444 9 40654 .0000 18 47029
KODelta0608 1667 9 .68920 -.1875 8 .60341 .0000 17 .65574
VEDelta0608 .2100 10 .34140 -.0625 8 44381 .0889 18 40277
KFDelta0608 1100 10 51951 -.1000 8 43095 .0167 18 48050
KMDelta0608 .0900 10 38137 .0375 8 43074 .0667 18 .39258
FUDelta0608 1500 10 .64679 -.0875 8 46426 .0444 18 57006
SADelta0608 .1500 10 29533 2571 7 .38235 1941 17 .32686
REFDela0608 1 3900 10 | .40770 -1000 8 58797 1333 18 52580
ANADea0608 1 3414 9 16915 0429 7 52870 1938 16 38204
FLEDelta0608 {590 10 42282 -1875 8 52219 -0333 18 47651
ZIEDelta0608 .0800 10 .30478 -.3571 7 79970 -.1000 17 .58417
ARBDela0608 459 9 31402 -2429 7 49618 0000 16 | 44721
ENTDelta0608 | 159 9 43716 -1375 8 26693 ~0176 17 | 37456
Wertschitzun-
gundToleranz-
Delta0608 -.0200 10 .21499 -.1250 8 42342 -.0667 18 .31808
INFDelta0608 1556 9 40346 -.2375 8 79091 -.0294 17 .62925
Quadrat- Mittel der Signifi-
summe df Quadrate F kanz
SEDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 036 1 .036 153 701
Innerhalb der Gruppen 3.724 16 .233
Insgesamt 3.760 17
KODelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 531 1 531 1.255 | .280
Innerhalb der Gruppen 6.349 15 423
Insgesamt 6.880 16
VEDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .330 1 .330 2175 | .160
Innerhalb der Gruppen 2.428 16 152
Insgesamt 2.758 17
KFDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 196 1 196 .841 373
Innerhalb der Gruppen 3.729 16 233
Insgesamt 3.925 17
KMDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 012 1 012 .075 787
Innerhalb der Gruppen 2.608 16 163
Insgesamt 2.620 17
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FUDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 251 1 251 761 .396
Innerhalb der Gruppen 5.274 16 .330
Insgesamt 5.524 17
SADelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 047 1 .047 427 .524
Innerhalb der Gruppen 1.662 15 A1
Insgesamt 1.709 16
REFDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 784 1 784 3.203 |.092
Innerhalb der Gruppen 3.916 16 .245
Insgesamt 4.700 17
ANADelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 283 1 283 2081 | 171
Innerhalb der Gruppen 1.906 14 136
Insgesamt 2.189 15
FLEDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 342 1 342 1.557 | .230
Innerhalb der Gruppen 3.518 16 220
Insgesamt 3.860 17
ZIEDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 787 1 787 2526 | .133
Innerhalb der Gruppen 4.673 15 312
Insgesamt 5.460 16
ARBDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 734 1 734 4.535 | .051
Innerhalb der Gruppen 2.266 14 162
Insgesamt 3.000 15
ENTDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 217 1 217 1.606 | .224
Innerhalb der Gruppen 2.028 15 135
Insgesamt 2.245 16
WERDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .049 1 .049 469 .503
Innerhalb der Gruppen 1.671 16 104
Insgesamt 1.720 17
INFDelta0608 * Geschlecht Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .654 1 .654 1.728 | .208
Innerhalb der Gruppen 5.681 15 379
Insgesamt 6.335 16
JahreAusbilderpra0608
1-10 Jahre 11-20 Jahre 21-30 Jahre Insgesamt
Standar Standar Standar Standar
dabwei- dabwei- dabwei- dabwei-
chung chung chung chung
Mittelwert | N Mittelwert | N Mittelwert Mittelwert | N
SEDelta0608 | -.0167 12 ].56702 | .1000 2 14142 | .0500 35355 | .0063 16 | 49728
KODelta0608 | .0500 12 | 74162 | .0000 2 70711 | .1000 0467 15 | .68438
VEDelta0608 | .1077 13 | .31215 | .1500 2 91924 | 2000 1188 16 | .36737
KFDelta0608 | .0154 13 | .47583 | .3000 2 70711 | .2000 0625 16 | 47452
KMDelta0608 | .0231 13 ] .35859 | -.0500 2 .63640 | .8000 0625 16 | 41130
FUDelta0608 | .0308 13 ].61696 | .2000 2 .84853 | .3000 0688 16 | .59969
SADelta0608 | .1462 13 | .31256 | .1500 2 49497 | 5000 1688 16 | .31983
RFDelta0608 | .1000 13 ] .55976 | .5000 2 70711 | .3000 1625 16 | .55121
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8ANADelta060 2636 11 | .40810 | .3000 2 .28284 | .0000 1 .2500 14 | .37365
FLEDela0608 | o535 |13 | 50434 | 1000 2| 56560 | 5000 1 0000 16 | 49531
ZIEDelta0608 | -.1500 12| .63604 | .2500 2 07071 | .5000 1 -.0533 15 | .60103
8ARBDelta0()0 -.0273 11 | .50416 | .3500 2 21213 .0000 1 .0286 14 | .46646
EEE;ECL -.0750 12| .31370 | .1500 2 49497 .8000 1 .0133 15 | .38520
WERDel- {31 13| 31132 |-1000 |2 | 56569 | .0000 1 0313 |16 | 31563
ta0608
INFDelta0608 | .0167 121 .63794 | .1500 2 21213 .3000 1 .0533 15 | .57429
Quadrat- Mittel der
summe df Quadrate I Signifikanz
SEDelta0608 * Jahre Ausbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .028 2 .014 .049 952
derpra0608 Innerhalb der Gruppen 3.682 13 .283
Insgesamt 3.709 15
KODelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .007 2 .004 .007 993
derpri0608 Innerhalb der Gruppen 6.550 12| 546
Insgesamt 6.557 14
VEDelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 010 2 .005 .033 968
derpra0608 Innerhalb der Gruppen 2.014 13 155
Insgesamt 2.024 15
KFDelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 161 2 .080 324 729
derprilc08 Innerhalb der Gruppen 3217 13| 247
Insgesamt 3.378 15
KMDelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .589 2 .295 1.967 179
derpra0608 Innerhalb der Gruppen 1.948 13| .150
Insgesamt 2.538 15
FUDelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 107 2 .053 131 .878
derpra0608 Innerhalb der Gruppen 5.288 13 407
Insgesamt 5.394 15
SADelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) A17 2 .059 .537 .597
derpri0608 Innerhalb der Gruppen 1417 13| .109
Insgesamt 1.534 15
REDelta0608 * Jahre Ausbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .298 2 149 454 .645
derpra0608 Innerhalb der Gruppen 4.260 13 328
Insgesamt 4.558 15
ANADelta0608 * JahreAusbil-  Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 070 2 .035 219 .807
derpri0608 Innerhalb der Gruppen 1.745 1| .15
Insgesamt 1.815 13
FLEDelta0608 * Jahre Ausbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .308 2 154 .593 .567
derpra0608 Innerhalb der Gruppen 3372 13 | .259
Insgesamt 3.680 15
ZIEDelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .602 2 301 811 467
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derpri0608
erpr Innerhalb der Gruppen 4.455 12 371
Insgesamt 5.057 14
ARBDelta0608 * JahreAusbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 242 2 121 514 612
derpri0608
crpr Innerhalb der Gruppen 2.587 1|23
Insgesamt 2.829 13
ENTDelta0608 * JahreAusbil-  Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 750 2 375 3.389 .068
derpri0608
erpr Innerhalb der Gruppen 1.328 12 A1
Insgesamt 2.077 14
WERDelta0608 * JahreAusbil-  Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 011 2 .006 .050 952
derpri0608
crpr Innerhalb der Gruppen 1483 13114
Insgesamt 1.494 15
INFDelta0608 * Jahre Ausbil- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .096 2 .048 127 .882
derpri0608
Innerhalb der Gruppen 4.522 12 377
Insgesamt 4.617 14
Bildungsabschlusspri0608
Hochschu- Hohere Be-
le/Fachhochschul | rufsausbildung/-
e prifung Berufslehre Matura Andere Insgesamt
Standar Standar Standar Standar
dabwei dabwei dabwei Standar dabwei Standar
Mit- chung | Mit- chung | Mit- chung | Mit- dabwei | Mit- chung | Mit- dabwei
tel- tel- tel- tel- chung | tel- tel- chung
wert | N wert | N wert | N wert | N wert | N wert | N
SEDel- - -
ta0608 .083 | 6| .76004 000 81 .26726 | .100 | 2| .14142 500 1 200 1 000 |1 47029
0 0 0 0 8
3 0
KODel- - -
ta0608 120 51.99599 | 171 | 7| .51547 230 2| .63640 300 2| .28284 | 500 |1 000 | 1 .65574
0 0 0 0
4 0
VEDelta06 - -
08 180 5| .23875 050 8| .46291 550 2| .21213 | 150 | 2| .21213 | .500 |1 088 | 1 40277
0 0 0 9 8
0 0
KFDelta06 | - -
08 120 | 5] .57184 030 8 | .53452 330 2 | .49497 000 2.00000 |.200 |1 016 11 .48050
0 0 0 7 8
0 0
KMDelta06 -
08 000 5| .40620 150 8 | .45670 230 2| .07071 000 2| .14142 | 500 |1 066\ 1 .39258
0 0 0 0 0 7 8
FUDelta06 - -
08 000 5| .88318 112 81 .51944 | .050 | 2| .35355 200 2| .28284 | 400 |1 044 11 .57006
0 5 0 4 8
0 0
SADelta06 - o
08 000 5| .32404 312 8| .33139 400 1 300 2 (.00000 |.200 |1 19411 .32686
0 5 0 0 0 1 7
RFDelta06 | .080 137 150 .300 .000 133 |1
08 0 5 .39623 5 8| .70089 0 2| .21213 0 2 1.70711 0 1 3 3 .52580
ANADelta | .340 116 onrg | -100 .200 100 193 |1
0608 0 51 .38471 7 6| .51929 0 2| .28284 0 2| .00000 0 1 8 6 .38204
FLEDelta0 | - 050 - 100 - - 1
608 140 | 5] .61887 | 81.52099 | 100 | 2| .42426 | 2| .14142 | 300 |1 .033 47651
0 0 8
0 0 0 3
ZIEDeltaO | .040 | 5| .42190 | - 7| .82664 | .000 | 2| .28284 | - 2 1.07071 | 300 |1 - 1] .58417
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608 0 .300 0 .050 0 100 | 7
0 0 0
ARBDel- - -
a0608 020151 62610 | 066 | 6| 46332 |0 2] 21213 | 100 | 2] 42426 | 20 |1 00T 44721
0 7 0 0 0 0 6
ENTDel- - 112 000 ) ) ) 1
ta0608 100 | 4] .32660 | 8| 45806 | 2| .14142 | 300 | 2| .28284 | .200 |1 .017 37456
5 0 7
0 0 0 6
WERDel- 040 - - - - - 1
ta0608 ) 51.36469 | .062 | 8|.35832 |.100 | 2| .14142 | .100 | 2| .14142 | 500 |1 .066 .31808
0 8
5 0 0 0 7
INEDel-— - ) 350 ) 000 ) 1
ta0608 075 | 4].28723 | .075 | 8| .88277 | 2| 49497 | 150 | 2| .21213 | ° 1 .029 .62925
0 0 7
0 0 0 4
Quadrat- Mittel der
summe df Quadrate F Signifikanz
SEDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .352 4 .088 .335 .849
sabschlusspra0608
Innerhalb der Gruppen 3.408 13 262
Insgesamt 3.760 17
KODelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .833 4 .208 413 796
sabschlussprd0608
Innerhalb der Gruppen 6.047 12 504
Insgesamt 6.880 16
VEDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .940 4 235 1.680 214
sabschlusspra0608 1 halb der G
finerhath der ruppen 1.818 13| .140
Insgesamt
2.758 17
KFDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 372 4 .093 .340 .846
sabschlusspra0608 1 halb der G
fnerhal der ruppen 3.553 13 | 273
Insgesamt 3.925 17
KMDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) A75 4 119 720 .594
sabschlusspra0608
Innerhalb der Gruppen 2,145 13 165
Insgesamt 2.620 17
FUDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 311 4 .078 194 937
sabschlusspri0608
Innerhalb der Gruppen 5014 13 401
Insgesamt 5.524 17
SADelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 521 4 130 1.314 | .320
sabschlusspra0608
Innerhalb der Gruppen 1.189 12 099
Insgesamt 1.709 16
RFDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .088 4 .022 .062 992
sabschlusspra0608
Innerhalb der Gruppen 4612 13 355
Insgesamt 4.700 17
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ANADelta0608 * Bildung- ~ Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 169 4 .042 .230 916
sabschlusspra0608 1 halb der G
finerhath der ruppen 2.020 11| .184
Insgesamt 2.189 15
FLEDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 228 4 .057 204 932
sabschlusspra0608
Innerhalb der Gruppen 3.632 13 279
Insgesamt 3.860 17
ZI1EDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .563 4 141 345 .843
sabschlusspri0608
Innerhalb der Gruppen 4.897 12 408
Insgesamt 5.460 16
ARBDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 134 4 .033 128 969
sabschlusspri0608 1 halb der G
finerhath der ruppen 2.866 1| 261
Insgesamt 3.000 15
ENTDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 356 4 .089 .565 .693
sabschlusspra0608
Innerhalb der Gruppen 1.889 12 157
Insgesamt 2.245 16
WERDelta0608 * Bildung- ~ Zwischen den Gruppen (Kombiniert) .249 4 .062 551 702
sabschlusspri0608
Innerhalb der Gruppen 1471 13 113
Insgesamt 1.720 17
INFDelta0608 * Bildung- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 343 4 .086 172 .949
sabschlusspra0608
Innerhalb der Gruppen 5003 12 499
Insgesamt 6.335 16
C) Ergebnisse Unterhypothese 111
Trainingsprozesse
Standardfehler
Standardab- des Mittelwer-
Mittelwert N weichung tes
Paaren 1 gé;}ektmanagement (post: 04- 31429 - 69007 26082
AMTtrans0406 3.1429 7 1.21499 45922
Paaren 4 Verhandeln und Konfliktma- 31667 6 40825 16667
nagement (post: 04-06)
AM4trans0406 3.3333 6 .51640 .21082
Paaren 5 Planung, Realisierung und
Evaluation betrieblicher Bil- 27143 7 48795 18443
dungsmassnahmen (post: 04-
006)
AM5trans0406 3.1429 7 .69007 .26082
Paaren 6 Bildungscontrolling (post: 04-
00) 2.4286 7 1.13389 42857
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Paaren 7

Paaren 8

Paaren 9

Paaren 10

Paaren 11

Paaren 12

Paaren 13

Paaren 14

Paaren 15

Paaren 17

Paaren 18

Paaren 21

AMO6trans0406

Ausbildungspolitik und -
konzept (post: 04-06)

AM7trans0406

Die Verantwortung der Ausbil-
dung im Unternehmen (post:
04-06)

AM8trans0406

Ausbildung und Qualitdtsma-
nagement (post: 04-06)

AMO9trans0406

Anthropologische Grundlagen
des Lernens (post: 04-006)

AM10trans0406

Aspekte des Wissensmanage-
ments (post: 04-006)

AM11trans0406

Unternehmens- und Manage-
mententwicklung (Daimler
Chrysler) (post: 04-06)

AM12trans0406

Unterstiitzung des Changema-
nagements durch die Ausbil-
dung (post: 04-06)

AM13trans0406

Verinderungen und Innovati-
onsprozesse (post: 04-00)

AM14trans0406

Grundlagen zu AC / DC (post:
04-06)

AM15trans0406

Grossgruppenmoderation
(Open Space, Zukunftswerk-
statt usw.) (post: 04-06)

AM17trans0406
AM18trans0406

Arbeit mit Theaterpiddagogen
(post: 04-06)

Interkulturelle Kompetenzen
(post: 04-06)

AM21trans0406

2.4286

3.2857

3.0000

3.2857

3.1429

3.0000

2.8571

3.2857

3.0000

3.2857

2.7143

3.0000

2.5714

3.8571

3.4286

3.5714

3.2857

3.2857

3.7143

3.2857

3.4286

2.8333

2.6667

3.3333

6

78680

75593

1.00000

48795

37796

.81650

.69007

1.25357

1.15470

75593

48795

57735

.97590

37796

.53452

.53452

48795

48795

48795

75593

78680

1.16905

1.21106

.81650

.51640

29738

.28571

37796

18443

14286

30861

.26082

47380

43644

.28571

18443

21822

.36886

14286

.20203

.20203

18443

18443

18443

.28571

.29738

AT7726

49441

.21082
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Gepaarte Differenzen T df Sig. (2-seitig)

Stan- Standardfehler
Mit- dardab- des Mittelwer- | 95% Konfidenzinter-
telwert | weichung | tes vall der Differenz
Untere Obere
Paaren 1 Projektmanagement (post:
04-00) - AM1trans0406 .00000 | .81650 .30861 -.75513 75513 .000 6 1.000
Paaren 4 Verhandeln und Konflikt-
management (post: 04-06) - —16667 75277 30732 -.95665 .62332 -.542 5 611
AM4trans0406 ’
Paaren 5 Planung, Realisierung und
Evaluation betrieblicher ~
Bildungsmassnahmen (post: | 49857 .53452 .20203 -.92292 .06578 -2.121 6 .078
04-06) - AM5trans0406
Paaren 6 Bildungscontrolling (post:
04-06) - AM6trans0406 .00000 | 1.29099 48795 -1.19397 1.19397 .000 6 1.000
Paaren 7 Ausbildungspolitik und -
konzept (post: 04-06) - 28571 | 48795 18443 -.16556 73699 1.549 6 172
AM7trans0406
Paaren 8 Die Verantwortung der
Ausbild im U h
usbridung 1m Lnternehmen | oes | 69007 | 26082 -49535 | 78106 548 |6 604
(post: 04-06) -
AM8trans0406
Paaren 9 Ausbildung und Qualitits-
management (post: 04-06) - | 14286 | .89974 34007 68926 | .97497 420 6 689
AMOtrans0406

Paaren 10 Anthropologische Grundla-

gen des Lernens (post: 04- .28571 | 95119 35952 -.59399 1.16542 .795 6 457
00) - AM10trans0406

Paaren 11 Aspekte des Wissensmana-
gements (post: 04-06) - 57143 | 78680 29738 15624 1.29909 1.922 |6 103
AM11trans0406

Paaren 12 Unternehmens- und Mana-

gemententwicklung (Daimler
Chrysler) (post: 04-06) -
AM12trans0406

42857 | 78680 29738 -.29909 1.15624 1.441 6 .200

Paaren 13 Unterstiitzung des Change-
managements durch die
Ausbildung (post: 04-06) -
AM13trans0406

42857 | .53452 .20203 -.06578 92292 2121 6 078

Paaren 14 Verinderungen und Innova-

tionsprozesse (post: 04-06) - | .28571 | .48795 18443 -.16556 73699 1.549 6 172
AM14trans0406

Paaren 15 Grundlagen zu AC / DC
(post: 04-006) -
AM15trans0406

42857 .53452 .20203 -.92292 .06578 -2.121 6 078

Paaren 17 Grossgruppenmoderation
(Open Space, Zukunftswerk- | -
statt usw.) (post: 04-06) - 14286
AM17trans0406

.69007 .26082 - 78106 49535 -.548 6 .604

Paaren 18 AM18trans0406 - Arbeit mit

Theaterpidagogen (post: 04- | 16667 | 116905 | 47726 1.06017 | 139350 | 349 |5 T4
06)

Paaren 21 Interkulturelle Kompetenzen
(post: 04-06) - .00000 | .89443 .36515 -.93864 93864 .000 5 1.000
AM21trans0406
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Standardfehler

Standatrdab- des Mittelwer-
Mittelwert N weichung tes

Paaren 1 Reflexionskompetenz in der

Ausbildung (post: 04-06) 4.4000(a) 5 54772 .24495

WiErfErw2trans0406 4.4000(a) 5 54772 24495
Paaten 2 Rollengestaltung als Ausbil-

dungsverantwortliche/r (post: 4.2000 5 .83666 37417

04-06)

WiErfErw3trans0406 3.8000 5 1.09545 48990
Paaren 3 Planung, Realisierung und

Evaluation betrieblicher Aus-

bildungsmassnahmen (post: 04- 40000@) 4 81630 40825

06)

WiErfErw4trans0406 4.0000(a) 4 .81650 40825
Paaren 4 Lernpsychologie, Anthropolo-

gische Grundlagen des Ler- 4.0000 5 70711 31623

mens (post: 04-006)

WiErfErw6trans0406 4.2000 5 1.09545 48990
Paaren 5 Betriebswirtschaftliche Aspekte

detr Ausbildung (post: 04-06) 2.2000 > 83666 37417

WiErfErw7trans0406 3.0000 5 1.22474 54772
Paaren 6 Ausbildungskonsequenzen bei

Verinderungsprozessen (post: | 4.2000 5 .83666 37417

04-06)

WiErfErw8trans0406 3.8000 5 44721 .20000
Paaren 7 (I))é;)]cktmanagemcnt (post: 04- 40000 5 1.73205 77460

WiEtfErw9trans0406 4.4000 5 1.34164 .60000
Paaren 8 g(gssensmanagement (post: 04- 40000 5 1.00000 44721

WiErfErw10trans0406 3.6000 5 .89443 40000
Paaren 9 Kennen verschiedener Metho-

den (post: 04-06) 4.7500 4 .50000 .25000

WiErfErw11trans0406 4.5000 4 57735 .28868
Paaren 10 Anwenden verschiedener

Methoden (AC, DC, Open

S . 4.4000 5 54772 24495

pace, Planspiele usw.) (post:

04-06)

WiErfErw12trans0406 4.6000 5 54772 .24495
Paaren 11 Verhandeln, Konfliktmanage- 3.6000 5 54772 24495

ment (post: 04-006)

WiErfErw14trans0406 3.6000 5 54772 .24495
Paaren 12 Interkulturelle Kompetenzen

(post: 04-06) 3.6000 5 54772 .24495

WiErfErw15trans0406 4.2000 5 .83666 37417

a Korrelation und T kénnen nicht berechnet werden, da der Standardfehler der Differenz gleich 0 ist.
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Gepaarte Differenzen
95% Konfidenzinter-
vall der Differenz
Standard- Standardfeh-
Mittel- | abwei- ler des Mit- Sig. (2-
wert chung telwertes Untere Obere T df seitig)
Paaren 2 Rollengestaltung als Ausbil-
dungsverantwortliche/r (post: | .40000 | .54772 .24495 -.28009 1.08009 1.633 4 178
04-06) - WiErfErw3trans0406
Paaren4  Lernpsychologie, Anthropolo-
gische Grundlagen des Let-
mens (post: 04-06) - WiEir- -.20000 | 1.30384 .58310 -1.81893 | 1.41893 -.343 4 749
fErw6trans0406
Paaren 5 Betriebswirtschaftliche Aspek-
te der Ausbildung (post: 04-
-.80000 | .83666 37417 -1.83885 | .23885 -2.138 4 .099
06) - WiErfErw7trans0406
Paaren 6 Ausbildungskonsequenzen bei
Verinderungsprozessen (post:
04-06) - WiErfErw8trans0406 | 40000 | .54772 .24495 -.28009 1.08009 1.633 4 178
Paaten 7 Projektmanagement (post: 04-
06) - WiErfErw9trans0406 -40000 | .54772 .24495 -1.08009 | .28009 -1.633 4 178
Paaren 8  Wissensmanagement (post:
04-06) - WiEr- 40000 | .89443 .40000 -.71058 1.51058 1.000 4 374
fErw10trans0406
Paaren 9 Kennen verschiedener Me-
thoden (post: 04-06) - WiEr- .25000 | .50000 .25000 -.54561 1.04561 1.000 3 391
fErw11trans0406
Paaren 10 Anwenden verschiedener
Methoden (AC, DC, Open
Space, Planspiele usw.) (post: | -.20000 | .83666 37417 -1.23885 | .83885 -535 4 .621
04-06) - WiEr-
fErw12trans0406
Paaren 11 Verhandeln, Konfliktmana-
gement (post: 04-06) - Wikir- )
irw] 4trans0406 .00000 | .70711 31623 .87799 .87799 .000 4 1.000
Paaren 12 Interkulturelle Kompetenzen
(post: 04-06) - WiEr- -.60000 | .89443 40000 -1.71058 | .51058 -1.500 4 208
fErw15trans0406
Standardfehler
Standatrdab- des Mittelwer-
Mittelwert N weichung tes
Paaren 1 Diplomarbeit (post: 04-06) 3.4000 5 54772 .24495
Abschl1trans0406 3.8000 5 44721 .20000
Paaren 2 Projektarbeit (davon nur Pri-
sentation und individuelle 2.6000 5 .89443 40000
Reflexion) (post: 04-06)
Abschl2trans0406 3.4000 5 .89443 .40000
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Paaren 3

Paaren 4

Paaren 5

Paaren 6

Paaren 7

Paaren 8

Paaren 9

Paaren 10

Paaren 11

Paaren 12

Paaren 13

a Korrelation und T kénnen nicht berechnet werden, da der Standardfehler der Differenz gleich 0 ist.

Modul 2: Nachbearbeitung
cines eigenen Beispiels aus der
Beratung (als Klient/in)* (post:
04-006)

Abschl3trans0406

Modul 2: Nachbearbeitung
ciner Beratung in der Bera-
tungsrolle* (post: 04-00)

Abschl4trans0406

Modul 2: Nachbearbeitung
ciner Verhandlung / Konflikt-
bearbeitung* (post: 04-06)

Abschl5trans0406

Modul 3: Organisationsbesuch
(post: 04-06)
Abschl6trans0406

Modul 4: Vertiefung durch
Round-Table-Gesprich* (post:
04-00)

Abschl7trans0406

Modul 4: Vertiefung durch
360-Grad-Feedback* (post: 04-
006)

Abschl8trans0406

Modul 5: Aktive Methoden-
Bearbeitung* (post: 04-06)
Abschl9trans0406

Modul 5: Analyse und Evalua-
tion der Durchfiihrung einer
komplexen Methode* (post:
04-00)

Abschl10trans0406

Modul 5: Kritische Auseinan-
dersetzung mit dem Planspiel*
(post: 04-06)

Abschl11trans0406

Gestaltungsaspekte von Aus-
bildung: Reflexion und Praxis-
transfer* (post: 04-00)

Abschl12trans0406

Nachbearbeitung einer Inter-
vention mit interkulturellem
Aspekt (Gegenwart oder Ver-
gangenheit)* (post: 04-06)

Abschl13trans0406

3.5000(a)

3.5000(a)

3.2000

3.8000

3.0000

2.5000

3.5000

3.0000

4.0000

4.0000
4.0000

4.0000

3.0000

4.0000

2.0000

3.0000

3.5000

3.0000

0(b)

0(b)

1)

1)

1(c)

1(9)

1(©

1(©

0(b)

0(b)

1©

1(9)

2

70711

70711

1.30384

44721

.00000

1.00000

70711

.00000

70711

.00000

.50000

.50000

.58310

.20000

.00000

.50000

.50000

.00000

.50000

.00000

b Korrelation und T kénnen nicht berechnet werden, da keine giiltigen Paare vorhanden sind.
¢ Korrelation und T kdnnen nicht berechnet werden, da die Summe der Fallgewichtungen kleiner oder gleich 1

ist.
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Gepaarte Differenzen
Standard- 95% Konfidenzinter-
) Standard— fehler des vall der Differenz .
Mittel- | abwei- Mittelwer- Sig. (2-
wert chung tes Untere Obere T df seitig)
Paaren 1 Diplomarbeit (post: 04-06) -
Abschll trans0406 -40000 | .54772 .24495 -1.08009 | .28009 -1.633 | 4 178
Paaren 2 Projektarbeit (davon nur Pri-
sentation und individuelle
Reflexion) (post: 04-06) - -.80000 | .836066 37417 -1.83885 | .23885 -2.138 | 4 099
Abschl2trans0406
Paaren 4 Modul 2: Nachbearbeitung
ciner Beratung in der Bera-
rungsrolle* (post: 04-06) - -.60000 | .89443 .40000 -1.71058 | .51058 -1.500 | 4 .208
Abschl4trans0406
Paaren 6 Modul 3: Organisationsbesuch
(post: 04-06) - .50000 | 1.00000 .50000 -1.09122 | 2.09122 1.000 | 3 391
Abschl6trans0406
Paaren 7 Modul 4: Vertiefung durch
Round-Table-Gesprich* (post: | .,50000 | .70711 .50000 -5.85310 | 6.85310 1.000 |1 .500
04-06) - Abschl7trans0406
Paaren 13 Nachbearbeitung einer Inter-
vention mit interkulturellem
Aspekt (Gegenwart oder Ver- | 50000 | 70711 | .50000 585310 | 685310 | 1.000 |1 | .500
gangenheit)* (post: 04-06) -
Abschl13trans0406
Standardfehler
Standardab- des Mittelwer-
Mittelwert N weichung tes
Paaren 2 Beurteilung des Dozentlnnen-
Teams als Ganzes: Didakti- 3.8000 5 44721 .20000
sches Geschick (post: 04-006)
DozDidaktrans0406 3.6000 5 54772 .24495
Paaren 3 Lernbegleitung: Kursmanage-
ment (post 04-06) 3.0000 5 70711 31623
Lernbegltrans0406 3.2000 5 44721 .20000
Paaren 4 Lernbegleitung: Information
(post 04-06) 3.0000 5 70711 31623
Lernbeg2trans0406 3.0000 5 .00000 .00000
Paaren 5 Lernbegleitung: Umgang mit
Kritik/ Anerkennung (post 04- | 3.6000(a) 5 54772 .24495
00)
Lernbeg3trans0406 2.6000(a) 5 .54772 .24495
Paaren 6 Lernbegleitung: Unterstit-
zung/Beratung der Teilneh- 3.1667 6 98319 40139
menden (post 04-00)
Lernbeg4trans0406 3.0000 6 .63246 .25820
Paaren 8 Beurteilung des Feedbacks von
den Dozentlnnen/der Lernbe- f , 5, 6 54772 22361
gleitung an die Arbeitsgruppe:
Qualitit (post: 04-006)
FeedbackDoz2trans0406 3.3333 6 .81650 33333

a Korrelation und T kénnen nicht berechnet werden, da der Standardfehler der Differenz gleich 0 ist.
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Perzentile

Standard-
abwei- Mini- Maxi- 50. (Medi-
N Mittelwert chung mum mum 25. an) 75.

&%Zflagen der Beratung (post: | ¢ 3.9375 25000 3.00 4.00 4.0000 4.0000 4.0000
Grundlagen der Supervision 16 3.6875 .60208 2.00 4.00 3.2500 4.0000 4.0000
(post: 04-06)
Planspiel (post: 04-06) 16 2.9375 77190 1.00 4.00 3.0000 3.0000 3.0000
Durchfithrung und Auswertung
AC (inkl. Feedbackgespriich) 16 3.6250 50000 3.00 4.00 3.0000 4.0000 4.0000
(post: 04-06)
Theorie und Praxis des curricu-
laren Denkens (post: 04-06) 16 3.0000 81650 2.00 4.00 2.0000 3.0000 4.0000
AC-Auswertung und Nachbe- ]
atbeitung (post: 04-06) 15 3.6667 48795 3.00 4.00 3.0000 4.0000 4.0000
Erwerb von Theoriewissen
(post: 04-06) 15 4.0667 45774 3.00 5.00 4.0000 4.0000 4.0000
Verankerung der Ausbildung
im Unternehmen (Ausbil- 15 3.1333 91548 2.00 5.00 3.0000 3.0000 3.0000
dungspolitik usw.) (post: 04-06)
gg)r"“”“g’ Coaching (post: 04- | 5 4.6000 63246 3.00 5.00 4.0000 5.0000 5.0000
Fahigkeiten im Umgang mit 15 40000 53452 | 3.00 5.00 40000 40000 40000
mir selbst (post: 04-06) ’ : ) ) ’ ) )
Fahigkeiten im Umgang mit 15 3.8000 56061 3.00 5.00 3.0000 4.0000 4.0000
anderen (post: 04-06)
Beurteilung des Dozentlnnen-
Teams als Ganzes: Fachkom- | 15 3.8667 35187 3.00 4.00 4.0000 4.0000 4.0000
petenz (post: 04-06)
Beurteilung des Feedbacks von
den Dozentlnnen/der Lerbe- | | 2.2500 44721 2.00 3.00 2.0000 2.0000 2.7500
gleitung an die Arbeitsgruppe:
Haiufigkeit (post: 04-06)
Beurteilung des Feedbacks von
den KollegInnen: Haufigkeit 16 2.6250 50000 2.00 3.00 2.0000 3.0000 3.0000
(post: 04-06)
Beurteilung des Feedbacks von
den Kolleglnnen: Qualitit 16 2.8750 34157 2.00 3.00 3.0000 3.0000 3.0000
(post: 04-06)
AM2trans0406 7 3.8571 37796 3.00 4.00 4.0000 4.0000 4.0000
AM3trans0406 7 3.4286 78680 2.00 4.00 3.0000 4.0000 4.0000
AM16trans0406 7 2.7143 1.11270 | 1.00 4.00 2.0000 3.0000 4.0000
AM19trans0406 7 3.5714 53452 3.00 4.00 3.0000 4.0000 4.0000
AM20trans0406 7 27143 95119 1.00 4.00 2.0000 3.0000 3.0000
Abschl14trans0406 6 3.6667 51640 3.00 4.00 3.0000 4.0000 4.0000
WiEtfErwltrans0406 6 4.5000 54772 4.00 5.00 4.0000 4.5000 5.0000
WiEfErwS5trans0406 6 4.0000 63246 3.00 5.00 3.7500 4.0000 4.2500
WiEtfErw13trans0406 6 4.5000 83666 3.00 5.00 3.7500 5.0000 5.0000
WiErfErwl6trans0406 6 41667 98319 3.00 5.00 3.0000 4.5000 5.0000
WiEtfErwl7trans0406 6 4.0000 89443 3.00 5.00 3.0000 4.0000 5.0000
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DozFachtrans0406 6 3.6667 .51640 ‘ 3.00 4.00 ‘ 3.0000 ‘ 4.0000 4.0000
FeedbackDoz1trans0406 6 2.5000 .83666 ‘ 2.00 4.00 ‘ 2.0000 ‘ 2.0000 3.2500
FeedbackKolltrans0406 6 2.8333 40825 ‘ 2.00 3.00 ‘ 2.7500 ‘ 3.0000 3.0000
FeedbackKol2trans0406 6 3.1667 40825 ‘ 3.00 4.00 ‘ 3.0000 ‘ 3.0000 3.2500
Nicht parametrische Wilcoxon-Tests
Asymptotische Signifikanz (2-

Z, seitig)
AM2trans0406 - Grundlagen der Beratung (post: 04-06) 000(a) 1.000
8%61;I3tran50406 - Grundlagen der Supervision (post: 04- 000() 1.000
AM16trans0406 - Planspiel (post: 04-06) .000(a) 1.000
AM19trans0406 - Durchfithrung und Auswertung AC
(inkl. Feedbackgesprich) (post: 04-06) -577(b) 564
AM20trans0406 - Theorie und Praxis des curricularen
Denkens (post: 04-006) ~378(b) 705
Abschl14trans0406 - AC-Auswertung und Nachbearbei-
tung (post: 04-06) -1.000(b) S
WiErfErw1trans0406 - Exrwerb von Theoriewissen
(post: 04-06) -1.414(c) 157
WiErfErw5trans0406 - Verankerung der Ausbildung im
Unternehmen (Ausbildungspolitik usw.) (post: 04-06) -1.134(c) 257
XZ;ErfErwl 3trans0406 - Beratung, Coaching (post: 04- | 1.000(b) 317
WiErfErw16trans0406 - Fihigkeiten im Umgang mit
mir selbst (post: 04-06) 000@) 1.000
WiErfErw17trans0406 - Fahigkeiten im Umgang mit
anderen (post: 04-00) 1414 157
DozFachtrans0406 - Beurteilung des Dozentlnnen-
Teams als Ganzes: Fachkompetenz (post: 04-06) -1.000(b) 317
FeedbackDoz1trans0406 - Beurteilung des Feedbacks
von den DozentInnen/der Lernbegleitung an die Ar-
beitsgruppe: Hiufigkeit (post: 04-06) -1.000() 317
FeedbackKolltrans0406 - Beurteilung des Feedbacks
von den KollegInnen: Hiufigkeit (post: 04-06) .000(a) 1.000
FeedbackKol2trans0406 - Beurteilung des Feedbacks
von den Kolleglnnen: Qualitit (post: 04-06) -1.414(c) 157

a Die Summe der negativen Rénge ist gleich der Summe der positiven Range.

b Basiert auf positiven Réangen.
¢ Basiert auf negativen Réngen.
d Wilcoxon-Test
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Organisation

Standardfehler
Standardab- des Mittelwer-
Mittelwert N weichung tes

Paaren 1 Wihrend der Ausbildung

wurden mir neue Aufgaben im 25714 7 78630 29738

Unternehmen angeboten. (post

04-00)

Einfluss1trans0406 1.8571 7 1.57359 .59476
Paaren 2 Das Unternehmen gibt mir

Zeit, das Gelernte im Alltag

umzusetzen. (post: 04-006) 2.5714 7 78680 29738

Einfluss2trans0406 2.7143 7 1.25357 47380
Paaren 3 Vorgesetzter fithrt mit mir

Gespriche tiber Lernerfolge. 1.5714 7 78680 .29738

(post: 04-06)

Einfluss3trans0406 1.7143 7 1.11270 .42056
Paaren 4 Mit Abschluss des NDS AM

wird mir eine neue Position

angeboten. (post: 04-06) 1.7143 7 1.49603 56544

Einfluss4trans0406 1.5714 7 1.51186 57143
Paaren 5 Arbeitsklima erlaubt Feedback. 42857 7 75503 28571

(post: 04-06)

Einfluss5trans0406 3.4286 7 1.27242 48093
Paaren 6 Unternehmenskultur erlaubt

Fehler. (post: 04-06) 3.6667 6 1.03280 42164

Einfluss6trans0406 3.0000 6 1.09545 44721
Paaren 7 Unternehmensstruktur erlaubt

Verinderungen. (post: 04-06) 4.5714 7 .78680 29738

Einfluss7trans0406 3.8571 7 1.21499 45922

T-Test bei abhingigen Post-, Transfer 04-06 Variablen zu den Einflussfaktoren

Gepaarte Differenzen
Standardfeh- ZSOASi(gnﬁdcnzintervall
Standardab- | ler des er Ditlerenz
Mittelwert | weichung Mittelwertes | Untere Obere T df Sig. (2-seitig)
Paaren 1 Binfluss1post0406 - Bin- | 5 1 2.05866 77810 118966 | 261823 | 918 6 394
fluss1trans0406
Paaren 2 Das Unternehmen gibt mir
Zeit, das Gelernte im
Alltag umzusetzen. (post: -.14286 1.67616 .63353 -1.69305 1.40734 -.225 6 .829
04-06) - Ein-
fluss2trans0406
Paaren 3 Vorgesetzter fithrt mit mir
Gespriche Giber Lernerfol- |y g 89974 34007 97497 68926 420 6 689
ge. (post: 04-06) - Ein- - ) : - : - :
fluss3trans0406
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Paaren 4

Paaren 5

Paaren 6

Paaren 7

Mit Abschluss des NDS
AM wird mir eine neue
Position angeboten. (post:
04-00) - Ein-
fluss4trans0406

Arbeitsklima erlaubt Feed-
back. (post: 04-06) - Ein-
fluss5trans0406

Unternehmenskultur
erlaubt Fehler. (post: 04-
06) - Einfluss6trans0406

Unternehmensstruktur
erlaubt Verdnderungen.
(post: 04-06) - Ein-
fluss7trans0406

14286

.85714

.66667

71429

37796

1.06904

1.21106

1.11270

14286

40406

49441

42056

-.20670

-.13156

-.60426

-.31479

49242

1.84584

1.93760

1.74336

1.000

2121

1.348

1.698

6

6

.356

.078

235

.140

T-Test bei abhingigen Post-, Transfer 04-06 Variablen zu den Einflussfaktoren

Personale Bedingungen
Standardfehler
Standardab- des Mittelwer-
Mittelwert N weichung tes

Paaren 1 Ich wurde in der Ausbildung

gefordert (post: 04-06) 8.8333 6 1.72240 70317

Prozess1trans0406 8.3333 6 2.50333 1.02198
Paaren 2 Ich wurde in der Ausbildung

geférdert (post: 04-06) 9.6667 6 1.03280 42164

Prozess2trans0406 8.8333 6 98319 40139
Paaren 3 Ich wurde durch KursleiterIn-

nen und Dozierende untet- 9.0000 6 63246 25820

stiitzt (post: 04-06)

Prozess3trans0406 8.0000 6 .63246 25820
Paaren 4 KursleiterInnen und Dozieren-

de haben konsequent auf mei-

nen Ressourcen aufgebaut 8.0000 6 89443 36515

(post: 04-06)

Prozess4trans0406 6.3333 6 1.21106 49441
Paaren 5 Die KursleiterInnen waren

cinfiiblend (post: 04-06) 9.3333 6 .51640 .21082

Prozess5trans0406 8.0000 6 1.78885 73030
Paaren 6 Wihrend der Kurse habe ich

mich wohl gefiihlt (post: 04-06) 10.3333 6 1.03280 42164

Prozess6trans0406 8.8333 6 1.47196 .60093
Paaren 7 Prozess7trans0406 9.5000 6 54772 22361

(I)C(})‘ wurde respektiert (post: 04 f 4 (647 6 51640 21082
Paaren 8 Die Zielerreichung durch die

gesamte Ausbildung ist... (post: | 9.8333 6 75277 30732

04-00)

Prozess8trans0406 9.0000 6 .89443 .36515

T-Test bei abhéngigen Post-, Transfer 04-06 Variablen zur Prozessqualitit
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Gepaarte Differenzen

Standard-
abwei-

chung

Mittel-
wert

Standard-
fehler des
Mittelwer-
tes

95% Konfidenzin-
tervall der Diffe-

renz

Untere

Obete

df

Sig. (2-
seitig)

Paaren

Paaren

Paaren

3

Paaren

4

Paaren

5

Paaren

6

Paaren

Paaren

Ich wurde in der
Ausbildung gefordert
(post: 04-06) - Pro-
zess1trans0406

Ich wurde in der
Ausbildung geférdert
(post: 04-06) - Pro-
zess2trans0406

Ich wurde durch
KutsleiterInnen und
Dovzierende untet-
stiitzt (post: 04-00) -
Prozess3trans0406

KursleiterInnen und
Dozierende haben
konsequent auf mei-
nen Ressourcen
aufgebaut (post: 04-
06) - Pro-
zess4trans0406

Die KursleiterInnen
waren einfuhlend
(post: 04-06) - Pro-
zesshtrans0406

Wihrend der Kutse
habe ich mich wohl
gefiihlt (post: 04-00) -
Prozess6trans0406

Prozess7trans0406 -
Ich wurde respektiert
(post: 04-06)

Die Zielerreichung
durch die gesamte

Ausbildung ist... (post:

04-00) - Pro-
zess8trans0406

.50000 1.64317

.83333 40825

1.00000 | .63246

1.66667 | 1.63299

1.33333 | 1.75119

1.50000 | 1.04881

-1.16667 | .98319

.83333 1.16905

.67082

16667

.25820

.66667

71492

42817

40139

47726

-1.22440

40490

.33628

-.04705

-.50443

39934

-2.19846

-.39350

2.22440

1.26176

1.66372

3.38039

3.17109

2.60066

-.13487

2.06017

745

5.000

3.873

2.500

1.865

3.503

-2.907

1.746

490

.004

.012

.054

121

.017

.034

141

T-Test bei abhingigen Post-, Transfer 04-06 Variablen zur Prozessqualitit

Seite 134




Anhang 3: Expertenmeinungen

Trend I

Experte

Expertin

Aussagen

A

Kompetenzen sind ohne Referenzwerte schwierig einzuschitzen, weil kein absolu-
ter Massstab vorhanden ist. Sozial- und Methodenkompetenzen werden darum zu
Beginn hoher eingeschitzt als nach dem Studiengang. Dies, weil in der Weiterbil-
dung gelernt wurde, sich an etlebten Modellen, sprich Referenzen, zu vergleichen.
Zudem haben sich die Grenzen des Wissens in der Ausbildung erweitert und da-
mit auch der angesprochene Referenzrahmen.

Durch neue und/oder vertieftere Kenntnisse innerhalb des Studiengangs hat sich
der Referenzwert verindert. Sozial- und Methodenkompetenzen sind absolut ge-
wachsen und haben sich nur relativ verringert.

Durch das Selektionsverfahren werden Menschen mit bereits hohen Sozial- und
Methodenkompetenzen sowie hoher allgemeiner Selbstwirksamkeit ausgewihlt.
Die Unterschiede der Pri- und Postbefragung deuten demnach darauf hin, dass
die Teilnehmenden noch stirker gefordert werden kénnen.

Die geringe Abweichung der Pri- und Postbefragung zeigt, dass die Teilnehmen-
den bereits tber Fihrungserfahrung verfiigen und in ihren Sozial- und Metho-
denkompetenzen sowie in ihrer allgemeinen Selbstwirksamkeit trainiert sind.

Grundsitzlich bringt diese Zielgruppe auf Grund ihrer Berufswahl bereits eine
Neigung fiir die genannten Kompetenzen mit.

Die Unterdimensionen ,,Situationsgerechtes Auftreten und ,,Analysefdhigkeit*
verfiigen tiber hohe Werte, da sie in der Weiterbildung sowohl miindlich als auch
schriftlich in verschiedenen Sequenzen gelibt werden.

Die Teilnehmenden haben gelernt, ihre Kompetenzen realistischer und spezifi-
scher einzuschitzen.

Teilnehmende in einer mittleren Kaderposition verfiigen tiber ein ziemlich stark
ausgeprigtes Selbstbewusstsein. Entweder haben sie tatsichlich nicht viel profi-
tiert oder sie haben Miihe, eine Erweiterung offen zu bekunden.

Die allgemeine Selbstwirksamkeit wurde in der Post-Befragung hoher eingeschitzt
als in der Pri-Befragung, da diese wihrend des Kurses positiv verstirkt wurde.
Die gesammelten Erfolgsergebnisse trugen positiv zur Erweiterung bei.

Die Sozial- und Methodenkompetenzen wurden tiefer eingeschitzt, weil durch
den Studiengang vorher nicht-bewusste Wissensliicken aufgezeigt wurden.

Es handelt sich hier um einen sozialpsychologischen Effekt genannt “Hind-Sight”,
der bei Personen aus dem Weiterbildungssektor hiufig zu beobachten ist. Dieser
bezeichnet das Unvermdégen, sich an einen fritheren Kenntnisstand zu erinnern,
nachdem man neues Wissen dazugewonnen hat.

Die geringe Abweichung der Pra- und Post-Befragung spiegelt Auswirkungen des
Prozessgeschehens. Die Teilnehmenden wurden durch Beratung und Unterstiit-
zung zu stark vor Erwartungsverletzungen geschiitzt. Dadurch wurden lehrreiche
Selbstwirksamkeitserfahrungen weniger ermoglicht.

Das Niveau der Sozial- und Methodenkompetenzen sowie der allgemeinen
Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden ist bereits zu Beginn so hoch, dass nicht
mehr viel Steigerung maglich ist. Sie werden in threm ,,Ristzeug* grosstenteils
bestatigt.
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Trend II

Experte
Aussagen
Expertin
A Jungere Menschen erleben im Gegensatz zu ilteren eine stirkere Erweiterung

ithrer Sozial- und Methodenkompetenzen sowie ihrer allgemeinen Selbstwirksam-
keit. Altere Personen haben besser gelernt, mit ihren Schwichen umzugehen und
konnen offener dazustehen. Sie haben ein differenzierteres Bild von sich selbst.

Frauen schneiden in prozesshaften Beratungssettings im Allgemeinen besser ab als
Minner. IThnen entspricht die Prozessorientierung der Lernangebote dieses Stu-
diengangs stirker, da sie dazu neigen, mittels Selbstreflexion Erwartungen, Be-
durfnisse und Zielvorstellungen zu analysieren.

Bei dlteren Personen nimmt zwar die Speicherfihigkeit ab, dafiir haben sie durch
ithre Erfahrung mehr Méglichkeiten, fiir sich einen Nutzen aus dem Prozess zu
ziehen. Sie verfiigen tber ein stirkeres Prozesswissen und damit tiber die Fahig-
keit, fiir sich selbst gewinnbringend zu lernen.

Das Eingestindnis, etwas gelernt zu haben, hat mit personlicher Reife bzw. mit
dem Alter zu tun. Diese Annahme wird auch durch den erheblichen Unterschied
zwischen jungeren und élteren Personen in Bezug auf die allgemeine Selbstwirk-
sambkeit gestiitzt.

Die Abweichungen hinsichtlich der Anzahl Jahre Erfahrung hingen mit den erldu-
terten altersspezifischen Unterschieden zusammen. Fiir eine stirkere Hinterlegung
dieser Annahme miussten auch ,,informelle Riume* beobachtet werden wie bei-
spielsweise die Gruppenbildungen in den Pausen und die Sitzordnungen beim Es-
sen. Damit konnten Solidarisierungsphinomene bei Gleichaltrigen aufschlussreich
sein. Es fragt sich, ob vom Studiengang her Rahmenbedingungen bestehen (z.B.
didaktische Absichten, geplante Reflexionen des Gruppenprozesses), die diese
Unterschiede als Gestaltung von Beziehungen in Lerngruppen nutzen.

Die Anzahl Jahre Erfahrung ist zentral fur die Einibung von Sozial- und Metho-
denkompetenzen sowie fur die allgemeine Selbstwirksamkeit, dies insbesondere in
der Ausbildungsbranche.

Frauen steigern ihre Sozial- und Methodenkompetenzen sowie ihre allgemeine
Selbstwirksamkeit stiarker, weil sie sich im Kurs als gleichwertiger und unterstitz-
ter fihlen als in ihrem Arbeitsort. Die angesprochene Gleichwertigkeit und Unter-
stiitzung erleben sie moglicherweise hinsichtlich der Gruppendynamik und durch
den Einfluss der Dozierenden.

In der Weiterbildung werden Inhalte vermittelt (z.B. Genderthema), die fir Frau-
en gewinnbringender sind.

Alter und Anzahl Jahre Erfahrung hingen zusammen. Mit Vorerfahrung kénnen
Inhalte des Studiengangs besser genutzt werden.

Bei ilteren, erfahreneren Personen liegt die Ausbildung weiter zurtick und sie sind
nicht mehr ganz auf dem neusten Stand der Methodenkompetenz. Deshalb profi-
tieren sie stirker als jlingere.

Altere und erfahrenere Personen haben zu einer gewissen Bescheidenheit gefun-
den, die es ithnen erleichtert, den Nutzen einer Weiterbildung offen darzulegen.
Jungere Teilnehmende sind im Gegenzug oft unbelehrbarer.

Seite 136




Fir eine Aussage sind die Stichproben zu klein.

Das Bildungsangebot dieses Studiengangs passt auf die Berufssozialisation des
Klientels.

Die Zuschreibung von Sozial- und Methodenkompetenzen sowie der allgemeinen
Selbstwirksamkeit sind indirekt proportional. Wer mehr von der Weiterbildung
profitiert hat, war stirker mit Selbstunsicherheit konfrontiert. Dadurch kénnen
sich die genannten Kompetenzen und die allgemeine Selbstwirksamkeit zu Lern-
feldern auftun.

In der Altersklasse 21-30 und 51-65 befinden sich die Personen in sehr unter-
schiedlichen Lebensabschnitten. Personen tiber 50 Jahren befassen sich eher mit
dem Berufabschluss und dem Thema Gesundheit. Jingere Personen stehen am
Anfang ihres Berufslebens und sind karriereorientiert.

Fir Minner ist das Thema Karriere bekannter als fiir Frauen. Sie sind es soziolo-
gisch bedingt gewohnter, Karriere zu machen und sehen darum weniger den Nut-
zen einer starken Kompetenzerweiterung. Frauen hingegen sind sich bewusst, dass
sie fir eine Karriere ihre Kompetenz nutzen und erweitern miissen. Aus diesem
Grund packen sie Chance fiir eine Kompetenzentwicklung, die ihnen in dieser
Ausbildung geboten wird, eher. Ferner beklagen sich Minner eher oder sind un-
dankbarer.

Fir eine Skala mit der Ausprigung 1-5 sind diese Erweiterungen gering. Bei einer
Skala von beispielsweise —1 bis +1 wiirden diese Erweiterungen mehr aussagen.

Trend III

Experte

Expertin

Aussagen

A

Die Erweiterungen der Bildungsabschlisse sind zu klein und damit irrelevant. Der
Wert mit der grossten Erweiterung (SMK bei Teilnehmenden mit einer Berufsleh-
re) musste zusitzlich mit einer grésseren Stichprobe tiberpriift werden.

Unterschiede im Bildungsweg lassen sich vor allem auf die Erstausbildung zurtick-
fithren. Diese wirkt auf das Verhalten allgemein und insbesondere auf die allge-
meine Selbstwirksamkeit und deren Verinderung ein. Abweichungen in Bezug auf
die Sozial- und Methodenkompetenzen bestehen darin, dass tiber die verschiede-
nen Bildungswege unterschiedliche Méglichkeiten bestehen, diese Kompetenzen
auf- und abzubauen.

Ein hoherer Bildungsabschluss setzt eine stirkere Reflexions- und Kritikfahigkeit
voraus, die durch den Studiengang aufgenommen und stabilisiert werden. Zudem
fordern hohere Bildungsabschliisse verstarkt Selbstwirksamkeitsansitze, die auch
fir die Kultur des Hochschulinstituts IAP gelten.

Die Ergebnisse hinsichtlich des Bildungsabschlusses sind zu dicht aufeinander, um
eine Aussage machen zu kénnen.

Interpretation ist schwierig. Der Umstand, dass lediglich Teilnehmende mit einem
Hoch-/Fachhochschulabschluss und einer hoheren Berufsausbildung /-prifung
bei den SMK- und den AS- Werten knapp im positiven Bereich liegen, kann zei-
gen, dass die Weiterbildung besonders auf sie zugeschnitten ist. Dem widerspricht
sich allerdings, dass beide Gruppen in beiden Bereichen von einem anderen Bil-
dungsabschluss tibertroffen werden.
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Versuch einer eigenen Theorieentwicklung bei diesem Trend nicht ersichtlich.
Eventuell liegen die unterschiedlichen Ergebnisse an der zu kleinen Stichprobe.

Zeigt ein Schlagbild der ,,Passung® des Bildungsangebotes im Spiegel der Berufs-
sozialisation der Klientel. Interessant ist die generelle Tendenz, wer mehr von der
Weiterbildung profitiert und Lernerfolg hat, war wahrscheinlich mit Selbstunsi-
cherheitserlebnissen in der Weiterbildung konfrontiert. Demnach sind Selbstwirk-
samkeit und Kompetenzzuschreibung indirekt proportional; das Spannungsfeld
kann zum Lernfeld werden.

Fir eine Skala mit der Ausprigung 1-5 sind diese Erweiterungen (max. 0.32 Ska-
lenpunkte) sehr gering. Bei einer Skala von beispielsweise —1 bis +1 wiirden diese
Erweiterungen mehr aussagen. Deshalb hiermit keine Interpretation moglich.

Trend IV

Experte

Expertin

Aussagen

A

Die héheren Postwerte lassen auf eine Euphorie umittelbar nach Abschluss der
Weiterbildung schliessen. Diese hingt mit emotionalen Aspekten wie der gelunge-
nen Betreuung und einer guten Beziehung zusammen.

Die erfreulich hohen Post-Werte lassen sich auf eine Schlusseuphorie zurtickfiith-
ren. Durch eine leichte Abnahme dieser Stimmungslage liegen die Transferwerte
etwas tiefer, ein Unterschied, der nicht weiter zu hinterfragen ist.

Der tiefste Werte mit 6.33 wurde um 20% zurtuckgestuft. Dies hingt damit zu-
sammen, dass die Aufmerksamkeit der Dozierenden stirker auf die Vermittlung
der Inhalte als auf die individuelle Betreuung gerichtet war. Ein Aspekt, der
durchaus im didaktischen Konzept vorgesehen sein kann.

Liegt der Prozess erst kurz zurtck, sind die Erinnerungen intensiver und die
Postwerte darum hoher. Spiter verblasst dieser Eindruck und die durch den Pro-
zess gescharfte Wahrnehmung beurteilt den Transfer strenger.

Zudem werden bei der Transfer-Befragung Erfolge wieder stirker sich selbst zu-
geschrieben (Bandura).

Die Euphorie lisst nach und es ist schwer, die guten Vorsitze im Alltag durchzu-
setzen. Unter diesem Aspekt gesehen sind die Transferwert recht hoch.

Hoffnung auf eine Umsetzung des Gelernten / Erfahrenen fihrt dazu, die Wei-
terbildung nach Abschluss positiver zu bewerten. Es handelt sich um Hoffnungen,
die im Alltag nicht erfiillt werden kénnen und zu einer kritischeren Beurteilung
des Studiengangs fihren.

Die positivere Beurteilung in der Post-Befragung hingt mit sozialer Erwtinschtheit
zusammen. Obwohl die Riickmeldungen anonym erhoben werden, wollen sich die
Teilnehmenden gegentiber der Ausbildungsleitung hoflich zeigen. Dies unter der
Tatsache, dass die Ausbildungsleitung tiber die Kenntnis verfigt, von welchem
Kurs die Rickmeldungen stammen.

Die Teilnehmenden lassen sich durch die ,,Glite” (Zeit und Geld) der Weiterbil-
dung tduschen. Muss fiir eine Ausbildung viel Zeit und Geld aufgewendet werden,
kann sie nicht schlecht sein. Spiter in der Transfer-Befragung treten die geschil-
derten Effekte in den Hintergrund.

Zu den Mittelwerten kénnte die Streuung etwas aussagen.

Seite 138




Das Ergebnis IV kann nicht durch die Umfrageergebnisse belegt werden.

Die Teilnehmenden sind enttiuscht dariiber, dass sie das Gelernte nicht wie er-
hofft in den Alltag transferieren konnten.

Zufriedenheitsvariablen und Leistungseinschiatzungen werden verwechselt. Die
hohen Postwerte sprechen daftr, dass mehrheitlich die Zufriedenheit beurteilt
wurde.

Die Hauptursache fiir die tieferen Transferwerte liegt in der fehlenden Prozessun-
terstitzung in der Praxis. Der hektische Berufsalltag fihrt dazu, dass die Umset-
zung misslingt und der Nutzen ausbleibt. Diese Aussage stltzen das Ergebnis V.

Der Studiengang ist in der Erinnerung bereits wieder verblasst.

Der Lernerfolg steht nicht kausal mit einem Lerntransfer in Zusammenhang. Dass
der Lerntransfer nicht wie gewtnscht umgesetzt werden konnte, muss nicht an
den Dozierenden liegen. Oft ist es so, dass die Arbeitsbedingungen nicht optimal
fir den Lerntransfer sind. Kann das Gelernte im Funktionsfeld nicht umgesetzt
werden, bringt auch der beste Lernabschluss bzw. -erfolg keinen Nutzen.

Das Hochschulinstitut IAP sollte eine Koppelung zwischen den Teilnehmenden
und ihren Firmen herstellen. Die Phase nach Abschluss des MAS miusste in Form
von Coachings, Entwicklungsplinen etc. begleitet sein.

Trend V

Experte

Expertin

Aussagen

A

Die Werte 2.69 und 2.71 die angeben, in welchem Mass das Gelernte in den Alltag
umgesetzt werden konnten, sind gut.

Die tieferen Werte in Bezug auf die Beurteilung der Vorgesetzten widerspiegeln
eine bekannte Problematik. Griinde daftr liegen in der mangelnden Zeit und Ver-
antwortlichkeit, Verinderungen wahrzunehmen und zu kontrollieren.

Vorgesetzte sollten durch die Ausbildungsleitung bereits vor, wahrend und nach
des Studiengangs einbezogen werden, dies beispielsweise durch Projektauftrige.

Die hohen Werte hinsichtlich der Unternehmenskultut, -struktur und des Arbeits-
klimas sprechen fir die Flexibilitit und Lernfihigkeit einer Organisation. In Zu-
sammenhang mit den tieferen Werten fur die Bewertung der Vorgesetzten zeigen
sie auf, dass die Verdnderungen aktiv weniger genutzt werden kénnen. Zudem ist
es bedeutend anspruchsvoller, Verdnderungen in Bezug auf Kompetenzen als auf
beispielsweise technisches Wissen zu messen.

Da es bekanntlich schwierig ist, den Transfer in die Praxis zu realisieren, sollten
den Teilnehmenden bereits wihrend der Ausbildung Fihigkeiten vermittelt wer-
den, die eine Erweiterung des Handlungsspielraums im individuellen Titigkeitsfeld
begiinstigen. Mit andern Worten sollen die Teilnehmenden durch geschickte
Selbstmotivierung zum Transfer befahigt werden.

Lernen und Arbeiten an Fragestellungen zum betrieblichen Lernen, zur Personal-
und Organisationsentwicklung mussen stirker ins didaktische Konzept einbezo-
gen werden.

Ein Abschluss eines Lernvertrags zwischen den Teilnehmenden und ihrer Organi-
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sation begiinstigen den Transfer.

Das intensivere Pflegen der Beziehung zwischen Ausbildungs- und Herkunftsor-
ganisation wirkt sich positiv auf den Transfer aus. Vorgesetzte kénnten dabei die
Rolle der Mentorin / des Mentors Ubernehmen oder sich fiir die Betreuung einer
Projektarbeit verpflichten. Weiter konnten sie als Referenten fur ein spezifisches
Thema oder zu attraktiven Veranstaltungen eingeladen werden.

Vorgesetzte furchten sich davor, dass thnen die ausgebildeten Teilnehmenden in
ihrer Funktion und/oder Position Konkurrenz machen.

Der Kontakt zwischen der Ausbildungs- und Herkunftsorganisation wird vernach-
lissigt. Es werden weder Dreiecksvertrage abgeschlossen noch regelmissige Tref-
fen vereinbart, um sich tber die Ausbildungsinhalte auszutauschen.

Die Teilnehmenden verhalten sich in ihrer Organisation zu wenig initiativ. Sie
unterbreiten selbst keine konkreten Vorschlige zur Implementierung des erwor-
benen Wissen, verkaufen sich schlecht.

Dieses Ergebnis stimmt mit den Befunden zur Erwachsenenbildung im Allgemei-
nen sowie zur Therapie und Beratung tberein. Ebenfalls entspricht dieser Befund
den Ergebnissen der Entwicklungspsychologie (vgl. Bronfenbrenner).

Kursleiter und Kursleiterinnen kénnen zur Begtinstigung des Transfers versuchen,
die Rolle der Organisation in den Studiengang einzubinden. Dies beispielsweise
durch Unterricht vor Ort, Hausaufgaben, Gespriche mit den Vorgesetzten, Hos-
pitation der Vorgesetzten bei der Abschlusspriifung, etc.

Das Interesse der Vorgesetzten an der Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden ist ge-
ring. Sie firchten sich vor einer Konkurrenzsituation.

Bezugnehmend auf die Unternehmenskultur, -struktur und das Arbeitsklima fin-
det wie bei Ergebnis IV eine Desillusionierung statt. Hoffnungen auf den Transfer
bei der Post-Befragung verfliegen und driicken sich in den tieferen Transferwerten
aus.

Die Organisation, personalisiert durch den Vorgesetzten, hat in der Regel vor al-
lem dann ein Interesse an der Weiterbildung, wenn Aufgaben und Probleme in der
Organisation gelost werden konnen. Wird dabet fiir die Organisation kein direkter
Nutzen erbracht, verringert sich das Interesse.

Wiirde ein Austausch zwischen der Ausbildungs- und Herkunftsorganisation vor
und nach den einzelnen Sequenzen institutionalisiert, konnten Vorgesetzte besser
eingebunden werden.

Das Ergebnis V kann nicht durch die Umfrageergebnisse belegt werden.

Es konnte eine Méglichkeit gefunden werden, sich auch nach Studienabschluss
regelmissig zu treffen und auszutauschen.

Transfer ist grundsitzlich eine tberschitzte Angelegenheit. Gelerntes Wissen ldsst
den Menschen bei der Umsetzung in die Praxis hiufig im Stich, leistet ihm Wider-
stand. Dies sind Befunde aus der Wirksamkeitsforschung.

Einen Transfer begiinstigen wiirden Dreiecksvertrige zwischen der Organisation,
den Ausbildungsverantwortlichen und den Teilnehmenden. Ebenso sinnvoll wire
die Unterstlitzung beim Transfer in der Organisation durch verschiedene Akteure.

In Deutschland wirden die Werte zur Unternehmensstruktur und Fehlerkultur
viel tiefer eingeschitzt werden. In der Schweiz ist ein bedeutend stirkerer Innova-
tionsgeist vorhanden und Verdnderungen werden schneller umgesetzt.

Interessant ist, warum die Vorgesetzten viel tiefer abschneiden als das Arbeitskli-
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ma, weil die Vorgesetzten das Arbeitsklima beeinflussen. Da jedoch weder Selbst-
noch Fremdbeurteilungen in Bezug auf die Vorgesetzten iiber eine hohe Validitit
verfiigen, relativieren sich diese Unterschiede.

Ebenso ist der grosse Unterschied der Mittelwerte zwischen der Fehlerkultur und
der Beurteilung der Vorgesetzten nicht schlissig. Dies kann bedeuten, dass in der
Abteilung Fehler erlaubt sind, die der Vorgesetzte jedoch mit seinen Mitarbeiten-
den nicht thematisiert.

Bezugnehmend auf Frage drei ist eine neue Position zwar wiinschenswert, aber in
der Praxis nicht immer méglich. Es sind nicht unbegrenzt neue Positionen zu ver-
geben. Diesbeziiglich sollte die Organisation dem Teilnehmenden gegeniiber
Transparenz schaffen und ithm seine Entwicklungsméglichkeiten aufzeigen.

Feedbackgespriche mit der Organisation sollten verbindlich ins Curriculum des
Studiengangs integriert werden.

Zu Beginn konnten Lernprojekte und —aufgaben zwischen IAP und der Firma
festgelegt werden. Alle Beteiligten miissten regelmassig Riickmeldungen zum
Lernfortschritt machen. Das Problem hierbei wird die Verbindlichkeit seitens der
Unternehmung darstellen.

Trend VI
Experte

Aussagen
Expertin

A Die Bewertung ,, Teuer aber gut® zeugt von einem Hauch von Luxus.

B Obwohl die Anzahl der Nennungen nur Spekulationen offen lasst, ist diese Ten-
denz ernst zu nehmen. Das Preis-Leistungs-Verhiltnis scheint an einer kritischen
Grenze zu liegen. Richten die Teilnehmenden ihren Fokus auf die finanziellen As-
pekte, vergleichen sie die finanzielle Grosse ithrer Investition mit dem absehbaren
ROI (vgl.). Hat die Ausbildung zu keiner unmittelbaren Funktions- oder Lohn-
verbesserung gefiihrt, so kann die Beurteilung des Preis-/ Leistungsverhiltnisses
nicht positiv ausfallen.

C In den Aussagen ,, Teuer aber gut” und ,,Guter Preis fiir gute Leistung® liegt kein
Widerspruch. Diese Aussagen bestanden bereits vor der Einfihrung des MAS und
koénnen demzufolge in keinem Zusammenhang mit dem MAS stehen.

Bei der Unitibersichtlichkeit an Masterangeboten profitiert das Hochschulinstitut
IAP von Renommiertheit und kommuniziert, dass es sein Geschaft auf Grund
langjahriger Erfahrung versteht und sowohl anwendungsbezogen als auch akade-
misch ist.

D Keine Aussagen

E Die beiden Aussagen widersprechen sich nicht. Vielmehr stellt sich die Frage, ob

alles, was teuer ist, auch gut sein muss.

Die positiven Einschitzungen dieses Ergebnisses stehen in einem gewissen Kon-
trast zu den eher kritischen Finschitzungen bei anderen Fragestellungen.

Da das Hochschulinstitut IAP heute im Bereich Ausbildungsmanagement zuneh-
mend Konkurrenz erhilt, kénnte der Preis zu einem wachsenden Thema werden.
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Die Bereitschaft ist da, die Kosten fir den Studiengang zu tragen. Vielleicht wiirde
die Moglichkeit geschitzt werden, die Kosten aufzuteilen.

,, Teuer aber gut® driickt aus, dass die Weiterbildung es wert war. Die Aussage
wird weniger als Sachergebnis und mehr als kulturelles Muster gesehen. Was Wert
hat, kostet auch und zeugt von einem ausserordentlich positiven Feedback fiir die
Veranstaltungsorganisation.

Die Aussage, ,,Teuer aber gut® drickt aus, dass die Leistung zwar teuer ist, aber
auch gut.

Grundsitzlich ist es ein strategischer Entscheid, in welchem Segment man sein
Produkt ansiedelt und welches Klientel man damit erreichen will. Ein Produkt im
Hochpreissegment soll sich durchaus von einem gunstigeren unterscheiden und
auch nur ein ausgewihltes Klientel ansprechen, vergleichbar mit der Autobranche
Mercedes Benz versus Opel. Der Studiengang ist zwar durchaus teuer, wenn er
aber die Schmerzgrenze nicht tberschreitet, ist das in Ordnung. So bleibt der Stu-
diengang exklusiv und auch das damit verbundene Klientel.

Eine gute Leistung darf nicht zu giinstig angeboten werden, da sonst ihr Image
sinkt.
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Angehangtes Faltblatt



Sozial- und Methodenkompetenzen

Teil I1I: Berufsbezogene Personlichkeitsbildung

Auf den nachsten Seiten finden Sie insgesamt 87 Aussagen, die persénliche Verhaltensweisen beschraiben. Alle
Aussagen beziehen sich auf das Berufsleben, wenn nicht ausdricklich ein anderer Kontext vorgegeben wird. Bitte
lberlegen Sie zu jeder Aussaage, in welchem Mass digse auf Sie zutrifft.

Zur Beurteilung steht Thnen eine finffach abgestufte Skala zur Verfiigung. Wenn Sie der Ansicht sind, dass sie ein
beschriebenss Verhalten SEHR SELTEN zeigen, dann klicken Sie bitte das dusserste linke Feld (1) an. Wenn Sie
der Ansicht sind, dass Sie sin Verhalten SEHR OFT zeigen, klicken Sie bitte das dusserste rechte Feld der Skala an
(5). Wenn Sie der Auffassung sind, dass sig 2in Verhalten weder sehr selten noch sehr oft zeigen, kinnen Sie sich
fir sinen Skalenpunkt zwischen den Extremen sntscheiden.

Bitte denken Sie nicht zu lange Uber eine Aussage nach, sondern treffen Sie maéglichst spontan IThre Wahl. Es ist
wichtig, dass Sie ksine Aussage auslassen. Es gibt keinz richtigen und falschen Antworten.

Bitte klicken Sie jetzt an, in welchem Mass Sie die beschriebenen Verhaltensweisen zeigen, wobei gilt:

1 = sehr selten
2 = selten

3 = manchmal
4 = oft

5 = sehr oft

1. Initiative ergreifen
2. Bei der Zusammenarbeit mit anderen =in gemeinsameas Zizl festlegen

3. Bei Entscheidungen dan MA auch die eigene Interessenlage deutlich
machen

4, Selbststindig lernen

3. Beim Umgang mit anderen Regeln sinhalten

6. Selbzrstéindig Ziele setzen

7. Gute Umgangsformen anwenden

8. MA in ihrem Kempetenzbereich selbst entzcheiden laszen
9, Interessen aller Beteiligten beachten

10. Mach tragbaren Losungen fiir alle Beteiligten suchen

11, MA ermiglichen, sich kritisch zu getroffenen Entscheidungen zu ussern
12. In Gruppen produktiv arbeizen

13. Selbstbewusst auftreten

14. Sich mit anderen verantwortungsbewusse suseinandersetzen

15. Sich Fir das persénliche Wohl der MA interessieren

16, Kenflikte veranoaermungsvell [Gsen

17. Projekte selbstsnindig bewslvigen

18. Sich Kenflikten stellan

19, Sich klar und prazise ausdricken

20. Fahren auf der Basls von Wertschdtzung und Teleranz

21. Mit sensiklan Informationen verantwortungsbawusst umgehan
23, Bonstruktiv Kritik 3ussern

23. Andaeran zuhdren kinnan

24. Selbststandig arbaitan

25. Situationsgerecht auftreten und handeln

28, MA grmuntern, an Entschaldungen mitzuwircen

27. Andere ausraden lassean

28. Bai Mainungsverschisdenheiten nach sinem Kompromiss suchan

29, Awf Kritlk angemeassen raagiaran
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30. Andere Manschan anerkennan




31. Fahigkeiten von anderen erkennan

32. Regeln fir ein gutes Gruppenverhalten kennen und anwenden
33. In einem Geszprach andere einbeziehen

4. Konstruktive Kritik annehmen

35. Anderen Verantwortung geben

36, Vertrauen in Mitarbeiter setzen und eine fehlertelerante Lerpkulour
unterstitzen

37. Unterschiedliche Ansichren sachbezogen diskutieren
38, Bei Meinungaverschiedenheiten die Streitfrage [Gsen
39. MA als gleichberechtigte Partner behandeln

40, Verantwortungsbewusst handeln

41, Farderbaedarf ven anderen ermittaln

432, Bei der Zusammaenarbeit mit anderen gemaeinsam festlegan, wis ain Zial
arraicht wardan soll

43, Sich Kritik stellen

44. le nach Situation eine angemessene Kleidung tragen
45. Andere entsprechend ihrer Fahigkeiten einsetzan

46. Ja nach Sitvation mit anderen zusammenarbeiten

47, Andere zu Eigenverantwortung motivieren

48, Dem MA die Beschaffung van Infermationen ermaglichen, die fiir die
Erledigung seiner Aufgaben notig sind

49, Selbsthewusst auftreten
50, Durch Hiflichkeitsregeln auf Situationen angemessen resgieren

51, Verschiedene Arbeicstechniken anwenden

52, Alle Informatipnen/Aspakze. dia for die Entscheldung relavant sind,
einbeziehen

53. Auf verdnderte Rahmanbadingungen reaglaran

34. Systematisch arbaitan

55. Ubar aigens Fahigkaiten nachdenkan

5&. Eigenas Handaln bezlglich méglicher Prebleme oder Risiken analysisran
57. Infermationen auf neue Situationsan anwandan

58. Bei Entscheidungen, die MA batreffen, nach lhrer Meinung fragen

59, Eompliziarte Sachwerhalts verstdndlich darscellan

&d. Glaichzeitig verschisdena Aufgaben bearbeiten

&1, Einschitzen, warum ein Vargehen zu dem erreichten Ergebnis gefihrt hat

62. Dem MA relevante Infarmationen rechtzeitig. gendgend spezifisch und
ausfihrlich geben

63, Eigens Fahigkeiten reflektiaren

64, Mathoden kennan, die zur Erveichung eines Zisles fuhran

&53. Varschiadena Aufgaben flexibsl bearbaiten

65, Das Team, wo sinnvoll und méglich, in Entscheidungsprozesse involvigran
&7. Altes in Frage stallen, Neues ausprobisren

68, Wichtiges und Unwichtiges unterscheiden

69, Tatigkeiten analysieren

70. Gelerntes auf neue Anforderungen ibertragen
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71. Zielorientiert handeln

72. Uber das zigene Lermverhaiien nachdenken

73. Verschiedene Situationsn analysieren

74. Auf verschisdens Situationen angemessen resgisren
75, Prigriviten serzen

76. Arbeitssitustionsn untersuchen

77. Unterschiedliche Arbeitstachniken kennan

78. Entscheidungen begrinden und nachvellzighbar machan
79. Realistische Zigle setzen

80. Vorgange oder Verhalterswaisen differenziert erfassan

81. Sich verfndernden Rahmenbedingungen schnell anpassen

82, Fir bestimmta Arbsitssiiuationen eine angemessens Arbeltstechnik
anwenden

83, Regelmassig und In angamessanam Umfang Informiaren
a4, Uber das gigeng Handgln krizisch nachdankan
83. Komplexe Arbeitszusammenhangs erkennen

85, Aus vorhandsnen Infermationen Hardlungsmeglichke iten antwickaln
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a7, Uberprifan, cb das sigena Handeln richtig it

Allgemeine Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit und Selbstregulation

Zum Abschluss dieses Persénlichkeitsfragebogens bitten wir Sie, zehn Fragen zum Thema Selbstwirksamkeit und
Selbstregulation zu beantworten. Anschliessend folgen dann Fragen zu den Inhalten des AM.

Bitte klicken Sie an, wie sehr folgende Aussagen auf Sie zutreffen, wobei gilt:

1 = stimmt nicht

5 = stimmt genau

1. Wenn sich Widerstande ergeben, finde ich Mittel und Wege, mich
durchzusetzen.

2. Die Lazung schwieriger Probleme gelingt mir immear, wenn ich mich darum
bemihe.

3. Es bereiter mir keine Schwierigkeiten, meine Zizle und Absichten zu
verwirklichen.

4, In unerwarteten Situationen weiss ich immer, wie ich mich verhalten soll,

5. Auch bei iiberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen
zurechtkemmen kann.

6. Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meainen Fahigksiten
immer vertrauen kann,

7. Was auch immer passiert, ich werde schen damit klarkammen.

8. Fiir jedes Problem kann ich auch sine Lésung finden.

9, Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weiss ich, wie ich damit
umgehen kann.

O 000 O 0O OO O~
O OO0 OO0 OO0
O 000 OO0 OO0
O 000000000
O 000 OO0 0O OO0

10. Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern,




Trainingsprozesse

Inhalte 2-4

Teil I11: Fragen zu Inhalten des MAS Ausbildungsmanagement

Auf den folgenden Seiten geht s nun um Inhalte und Rahmenbadingungn des MAS Ausbildungsmanagement.
Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = mimal
10 = maximal

Inhalte

i} 10
(minimal} (maximal)

Welchen Anteil hat das MAS &AM an Threm Erfcig?

O 0000000
Wie hoch schitzen Sie den Nutzen des MAS AM ein? O OOO OOO OOO O
O 0000000

Wieviel kannten Sie vem im MAS AM Gelernten in die Praxis
umsetzen?

Prozess 1-5

Prozessqualitat

Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = minimal
10 = maximal

Prozessqualtitat
o 10

(minimal) {maxzimal)

Ich wurde in der Aushildung gefordert.

Ich wurde in der Aushildung geférdert.

Ich wurde durch KursleiterInnen und Dozierende
unterstitzt.

Kursleitzerinnen und Dozierende haben konsegquent
auf meinen Ressourcen aufgebaut,

O O OO0
O O 00O -
O O 00O -
O 0 00O -
O 0 00O -
O O 000 -
O 0 000 -
0 0 00O -
O 0 000 -
O O 00O -
O O 00O

Die Kursleiterlnnen waren einfihlend.

Einfluss 9

Weitere Einflussfaktoren

Bitte klicken Sie an, wie sehr folgende Aussagen auf die Massnahmen in lhrem Untermehmen zutreffen, wobel gilt:

stimmet nicht
stimmt genau

1 2 i 4 5
In viglan Arbeitssituationen konnte ich das Gelernte sofort anwendan. O O O O O

1
5




WiErfErw 1-15

Wissens- und Erfahrungserwerb

1 = kein Wissens- und Erfahrungserwerb
5 = maximaler Wissens- und Erfahrungserwerb

Erwerb van Theoriewissen
Reflexionskempetenz in der Aushild ung

Rollengestaltung als Aushildungsverantwortliche/r

Plamung,. Realisierung wund Evaluation betrieblicher
Aushildungzmaszznahmen

Warankarung der Ausbildung im Unternehmen [Ausbildungspolitik
ugw.)

Lermpsycholoegie, Anthropologische Grundlagean des Learmans
Batrighswirtschaftliche Aspekte der Aushildung
Ausbildungskonsequenzen bei Verinderungsprozessen
Projektmanagemant

Aushildu ng:knnztptt entwickeln

Wissensmanagement

Kernnen verschiedener Methoden

Anwenden verschiedener Methoden {ﬂ.C_. CC, Open Space, usw.)
Beratung, Coaching

Verhandeln, Konfliktmanagement

OQOO0O0000000 O OOOO-
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Interkulturelle Kempetenzen

AM 1-21

Bewertung der AM-Themen

Projektmanagement
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Grundlagan der Beratung
Grundlagen der Supervision

Verhandeln und Konfliktmanagement

Planung, Realisierung und Evalustion betrieblicher
Bildungzmaszsnahmen

Bildungseantralling

Ausbildungspalitik und -kanzep:

Die Verankerung der Ausbildung im Unternehmean

Ausbildung und Qualitstsmanagement

Anthrepologische Grundlagen des Lernens

Aspekte des Wissensmanagemeants

Unternehmens- und Managemententwicklung (z.8. Daimler Chrysler]
Unterstdtzung des Changemanagements durch die Auskildung
Varandarungen und Innovatiensprozesse

Grundlagen zu AC S DC

Didaktischa Theerign und Modelle

Erztellen von situativen tatigkeitshezogenen Anforderungsprofilen
(5TaP)

Grossgruppenmaderation {Open Space, Fukunfiswerkstate usw.)
Arbeit mit Theaterpadagogen

Durchfiihrung und Auswertung DC [inkl. Feedbackgesprich)
Theorie und Praxis des curricularen Denkens

Interkulturelle Kempetenzen
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Bildungsmarketing




Doz 1-2

Dozierende

Beurteilen Sie bitte das DozentInnen-Team als Ganzes.

schleche micelmEssig gur sehr gut

Fachkempatanz O O O O
Didaktisches Geschick O O D O

Lernbeg 1-4

Lernbegleitung

Welche Aufgaben der Lernbegleitung waren Ihnen dienlich?

nichts wenig viel sehr viel

Kursmanagement O O O
Infarmation O O O
Umgang mit Kritik/Anerkennung O O O

O

Unterstitzung/Beratung der Teilnehmenden O O

0000

Feedback 1-2

Feedback

Beurteilen Sie bitte das von den DozentInnen/der Lernbegleitung erhaltene
Feedback an

Ihre Arbeitsgruppe.

ungenidgend gering hach sehr hoch

Haufigkeit O O O O
Qualivat O O O O‘

Abschl 1-14

Bewertung des Abschlussverfahrens

2,
A
Ed
It
E
"
3
o

sehr viel

Mastararbelt

Modul 1! Projektarbeic (davon nur Prasentation und individualla Raflaxian]

Modul 21 Kurzcurriculum

Modul 21 Machbearbeitung aines siganen Beispials aus dar Beratung (als I-I:qu:n:."mjl‘
Modul 31 Nachbearbeitung einer Beratung in der Beratungsrolla®

Modul 31 Nachbearbeitung siner Verhandlung / Konfliktbearbeizung®

Modul 41 Organisationsbesuch

Modul 51 Vertiefung durch Round-Table-Gesprach®

Modul 51 Vertiefung durch 360-Grad-Feedback®

Modul 51 Reflexion und Praxistransfer einer interkulturellen Fragestellung®

Maodul 5: Nachbearbeitumg giner Intervention mit interkulturellem Aspeke [Gegenwart ader
Vergangenheit)*

Medul &: Aktive Metheden-Bearbeizung™
Medul &: Analyse und Evaluatien der Durchfihrung einer komplexen Methode™
AC-Auswertung und Nachbearbeitung

Abschlusskelloguium
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0000 COOO0O0O00O0000O
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Organisation

Einfluss 1-7

Bitte klicken Sie an, wie sahr folgende Aussagen auf die Massnahmen in Threm Untermnehmen zutreffen, wobei gilt:

stinumt nicht
stimmt genau

LA =
I

wihrend der Ausbildung wurden mir neus Aufgaben im Unternehmen
angsboten.

Das Unternghman gab mir Zeit, das Gelarnte im Alltag umzusetzen,
Vorgesetzrer fihrie mit mir Gespriche dber Lernerfolge.

Mit Abzchluss dex MAS AM wird mir zine neue Position angeboten.
Arbeitsklima erlaubt Feadback .

Unternehmenskultur eraubt Fehlar.

000000 O~
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Unternzhmensstruktur erlaubt Verdanderungen.

Personale Bedingungen

Inhalte 1-4

Teil I1I: Fragen zu Inhalten des MAS Ausbildungsmanagement

Auf den folgenden Seiten geht es nun um Inhalte und Rahmenbadingungn des MAS Ausbildungsmanagement.
Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = mimal
10 = maximal

Inhalte

0 2 3 4 5 & 7 B 1o
(minimal} ! {maxzimal)

wie hoch schitzen Sie Ihren heutigen Erfolg als Ausbilder/in =in, O OOO OOOOOO O

S T———p———— 00000000 O
00000000 O
OOO000000 O

Wieviel kannten Sie vom im MAS AM Gelernten in die Praxis

Wie hoch schitzen Sie den Nutzen des MAS AM ein? O

000

umseizen?




Prozess 1-8

Prozessqualitat

Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = minimal
10 = maximal

Prozessqualtitat
a 10

(minimal) {maximal)

Ich wurde in der Ausbildung gefordert.
Ich wurde in der Ausbildung geférdert.

Ich wurde durch KursleiterInnen und Dozierende
unterstitze.

Kursleitarlnnen und Dozierende haben konseguent
auf meinen Ressourcen aufgebaur,

Die KursleiterInnen waren einfihlend.
Wzhrend der Kurse habe ich mich weohl gefiihlt.

Ich wurde respektiert.

Die Zielerreichung durch die gesamte Ausbildung

0000 O OO0 -
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Einfluss 9

Weitere Einflussfaktoren

Bitte klicken Sie an, wie sahr folgenda Aussagen auf die Massnahmen in Threm Unternehmen zutreffen, wobei gilt:

1 = stinunt nicht
5 = stimmt genau

1 2 3 4 5
In vielen Arbeitssituationen konnte ich das Gelernte sofort anwendan. O O O O O

Erwart

Erfiillung der Erwartungen

Wie wurden gesamthaft Thre Erwartungen an das MAS AM erfiillt?

O dbertreffen
O erfillt

O zum Teil erfillt
O nicht erfillt




Weiterempf

Weiterempfehlung

Bitte klicken Sie auf der Skalz an, wo Sie sich selbst sinstufen, wobei gilt:

0 = auf keinen Fall
10 = auf jeden Fall

Weiterempfehlung
0 {auf 10 {auf
keinen 1 2 3 4 5 [ 7 . 9 jeden
Fall)

Fall)

eaaramptaban OO0 000000000

Gesamtleist

Gesamtleistung

Wie beurteilen Sie die Gesamtleistung des MAS AM?
O zu tewsr fir das, was ich an Leiztung erhalzen habe

O Teuer aber gut

O Guter Preis fiir gute Leistung

O ein gilinstiger Preis fiir die guze Leistung

O der Preis ist zwar gunstig, aber die Leistung unter meinen Erwartungen

O Anderas:
=l

|

Gesamtbeurt

Abschliessende Gesamtbeurteilung

Geben Sie bitte eine Gesamtbeurteilung uber das MAS AM ab.

O schlecht






