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1 Die Basisqualifizierung im Projekt teach4TU

In der ersten Forderphase (2012-2016) des Qualitatspakt Lehre Projekts teach4TU (BMBF
Forderkennzeichen 01PL12043) an der TU Braunschweig wurde das Format Basisqualifizie-
rung als Einstieg in die aufeinander aufbauenden Weiterbildungsangebote konzipiert. Das An-
gebot richtete sich an alle Lehrenden an der TU Braunschweig, unabhé&ngig von ihrer Fach-
richtung, ihrer Lehrerfahrung und/oder ihres Beschaftigungsstatus. Ziel der Mal3nahme war
es, durch den Einsatz unterschiedlicher Formate die individuelle Lehrkompetenz der Lehren-
den zu férdern sowie ihre Selbstsicherheit bei der Ausfiihrung ihrer Lehrtéatigkeit zu erhéhen.
Ferner sollten die Teilnehmenden zur individuellen Reflexion und Auseinandersetzung mit ih-
rer Lehrtéatigkeit angeregt werden. Ein weiteres Anliegen der Basisqualifizierung lag in der For-
derung eines (facherubergreifenden) Austauschs und der Vernetzung der Lehrenden unterei-

nander.

Das zweisemestrige Qualifizierungsprogramm wurde in festen Kleingruppen von maximal 14
Personen absolviert. In insgesamt hundert Stunden nahmen die Lehrenden an drei, jeweils
ein- bis zweitdgigen Workshops teil, welche die Themen Lehre planen, aktivierende Methoden,
Gesprachsfuhrung und Moderation beinhalteten. Darlber hinaus wurde ein vierter Workshop
angeboten, dessen Thema sich nach den spezifischen Interessen der Teilnehmenden richtete.
In den insgesamt sieben Durchgangen wurden in diesem Bereich Workshops zu den Themen
Prifen, Visualisierung, Rhetorik, Zeitmanagement, studentische Projekte begleiten, Horsaal-
spiele, E-Learning, digitale Medien und Storytelling angeboten. Uber die Workshops hinaus
partizipierten die Teilnehmenden an zwei Kollegialen Beratungen pro Semester, fihrten mit
anderen Teilnehmenden gegenseitige Lehrhospitationen durch und wurden schlie3lich auch
von den Trainerinnen der Basisqualifizierung in ihren Lehrveranstaltungen besucht, um ein

qualifiziertes Feedback fur die eigene Lehre zu bekommen.

Mit dem Ubertritt des Projekts teach4TU in die zweite Férderphase (2017-2020) wird die Ba-
sisqualifizierung in einem modifizierten Format zukiinftig als Basis Lehre (vgl. www.tu-braun-

schweig.de/teach4tu/basislehre) angeboten, das den Lehrenden der TU Braunschweig in

kompakter Form einen Einstieg in die hochschuldidaktische Weiterbildung ermdglicht.

2 Theoretische Einbettung, Untersuchungsdesign und Instrumente

2.1 Einleitung

Die Basisqualifizierung wurde formativ und summativ von dem am Institut fur Erziehungswis-
senschaft, Abteilung Weiterbildung und Medien, angesiedelten Teilprojekt Evaluation, begin-
nend mit dem Wintersemester 2012/13 untersucht. Die zu drei Messzeitpunkten eingesetzten

Fragebdgen wurden in enger Abstimmung mit den Teilprojektverantwortlichen von teach4TU
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entwickelt. Die Untersuchung fokussiert vor allem die Akzeptanz der Weiterbildung sowie den
aus der Teilnahme an der Basisqualifizierung resultierenden Lern- und Lerntransfererfolg der
Teilnehmenden. Ferner wird analysiert, ob die Partizipation an der Basisqualifizierung einen
forderlichen Einfluss auf den Austausch und die interdisziplindre Zusammenarbeit der Lehren-
den an der TU Braunschweig hat.

2.2 Das Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick

Als theoretische Grundlage des Evaluationskonzepts dient das Vier-Ebenen-Modell von Kirk-
patrick (vgl. Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). In diesem Modell werden die Erfolgsebenen Re-
aktion, Lernen, Verhalten und Resultate voneinander unterschieden: Die erste Stufe, die Re-
aktionsebene, untersucht Aspekte, aus denen sich Aussagen zur Zufriedenheit der Qualifizie-
rungsteilnehmenden mit der besuchten Weiterbildung generieren lassen (z. B. Atmosphére,
Rahmenbedingungen, Inhalte). Die zweite Stufe, die Lernebene, fokussiert den Zuwachs an
Wissen und den Ausbau an Fahigkeiten sowie die Frage, ob mit der Weiterbildungsteilnahme
Einstellungsanderungen einhergehen. Die dritte Stufe, die Verhaltensebene, analysiert den
Transfer des Gelernten in die Praxis. Die vierte und letzte Stufe im Modell, die Ergebnisebene,
untersucht messbhare Resultate, die sich auf der Organisationsebene nachweisen lassen.

2.3 Das Untersuchungsdesign und die Instrumente

Zur Untersuchung der unterschiedlichen Erfolgsebenen im Modell von Kirkpatrick (Kirkpatrick
& Kirkpatrick, 2006) diente ein Langsschnittdesign. Mithilfe von standardisierten Paper-Pencil-
Befragungen wurden zu drei Messzeitpunkten (Pré-, Post-, Follow-Up) Daten zu den jeweili-
gen Durchgéngen erhoben. Vor Beginn der Basisqualifizierung erfolgte die erste Befragung,
welche u. a. Items zu den Teilnahmemotiven, der Einschatzung von lehrbezogenen theoreti-
schen Kenntnissen und praktischen Fahigkeiten, dem Rollenverstéandnis der Lehrenden im
Lehr-Lernprozess sowie der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) beinhalte-
ten. Der zweite Messzeitpunkt erfolgte unmittelbar nach Beendigung der Weiterbildung und
fokussierte Fragen zur Akzeptanz und zum Lernzuwachs. Erneut wurden die theoretischen
Kenntnisse und praktischen Féhigkeiten, das lehrbezogene Rollenverstandnis und die Selbst-
wirksamkeitserwartung erhoben, um Veranderungen durch die Teilnahme an einer lehrbezo-
genen Weiterbildungsmalinahme messen zu kdnnen. Ferner beantworteten die Teilnehmen-
den Items zur Zufriedenheit mit der Weiterbildung und gaben Rickmeldung zu Starken und
Schwéchen der MalRnhahme. Sechs Monate nach Beendigung der MaRnahme erfolgte eine
dritte Befragung, welche den Transfer des Erlernten in die Lehrpraxis und das Arbeitsumfeld
thematisierte. Zudem erfasste der Fragebogen zum 3. Messzeitpunkt die nachhaltige Vernet-

zung der Teilnehmenden untereinander sowie die Haufigkeit der Uber die Basisqualifizierung



hinausgehenden lehrbezogenen Kooperationen, sowohl mit Teilnehmenden der Basisqualifi-

zierung als auch innerhalb des eigenen Kollegiums. (vgl. BeulRe, Hartz & Heil, in Druck)

3 Evaluationsergebnisse

Neben dem hier vorliegenden summativen Abschlussbericht wurden die Evaluationsergeb-
nisse im Sinne einer formativen Evaluation (vgl. Stockmann, 2007) zur zyklischen Uberpriifung
der Projektziele regelmaRig an die Teil- und Gesamtprojektverantwortlichen zuriickgemeldet.
Pro Durchgang und Messzeitpunkt wurden die Ergebnisse der Erhebungen vorwiegend de-
skriptiv statistisch ausgewertet und grafisch aufbereitet den Gesamt- und Teilprojektverant-
wortlichen zuriickgemeldet. Fur den vorliegenden Abschlussbericht werden ausgewahlite Er-

gebnisse vorgestellt, die auf der Auswertung aller sieben Durchgénge basieren.

3.1 Rucklauf und soziodemografische Daten der Teilnehmenden

Insgesamt 189 Lehrende partizipierten in der ersten Forderphase vom Wintersemester
2012/2013 bis zum Sommersemester 2016 in sieben Durchgéngen an der Basisqualifizierung.
Hiervon nahmen 160 Personen (85%) an mindestens einem Messzeitpunkt der Fragebogen-
erhebung teil. Von diesen flllten 140 Lehrende den Fragebogen zum 1. Messzeitpunkt aus,
116 Personen beteiligten sich zum 2. Messzeitpunkt und 84 Lehrende nahmen zum 3. Mess-
zeitpunkt! an der Befragung teil. Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt wurden die Teilneh-
menden unabhangig von einer vorherigen Teilnahme an der Untersuchung jeweils erneut um

eine Teilnahme gebeten.

Tabelle 1: Teilnehmende pro Durchgang WiSe 2012/2013 — WiSe 2015/2016

DG1 DG2 DG3 DG4 DG5 DG6 DG7 Gesamt
N 26 30 30 28 10 13 23 160
% 17 19 19 18 6 8 14 100

46% der Teilnehmenden sind mannlich und 46% weiblich (8% ohne Angabe). Rund zwei Drittel
(65%) der 160 Befragungspersonen unterrichten in der Fachergruppe MINT, knapp jede/r
vierte Lehrende (23%) lehrt in einem Fach ohne MINT-Hintergrund und 13% lehren facher-
Ubergreifend bzw. geben keine Facherzugehdrigkeit an. Nach Studienrichtung unterteilt, ist die
Mehrheit der Teilnehmenden den Ingenieur- oder Naturwissenschaften (56%) zuzuordnen,

dem folgen mit 18% Lehrende aus einem Fach der Sozial- oder Geisteswissenschaften (ein-

1 Die Auswertung vom 3. Messzeitpunkt des 7. Durchgangs flieR3t nicht in die Auswertung mit ein, da die
Erhebung zum Zeitpunkt der Berichterstellung noch nicht abgeschlossen war (Befragung beginnt im
Dezember 2016).
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schl. Psychologie). Zu kleineren Anteilen gehoren die Lehrenden den Studienrichtungen Infor-
matik (8%), Wirtschaftswissenschaften (3%), Rechtswissenschaften (1%), Mathematik (1%)
oder an oder lehren facherubergreifend (4%)(8% ohne Angabe). Bezuglich der Lehrerfahrung
zeigt sich, dass fast drei Viertel (74%) der Qualifizierungsteilnehmenden wenig bis gar keine
Lehrerfahrung haben (vgl. Abb. 1).

"Wie viel Lehrerfahrung haben Sie?"

keine 1-2 Semester 3-4 Semester 5-6 Semester 8-10 Semester 11-12 14-15 16-20 >20 Semester
Lehrerfahrung Semester Semester Semester

Abbildung 1: Lehrerfahrung der Teilnehmenden (vor Beginn der Basisqualifizierung) in Semestern (n = 115)

Dass der Bedarf an hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten unter den Teilnehmen-
den hoch ist, zeigt die Relevanz, welche die Teilnehmenden der Bereitstellung von lehrbezo-
genen Weiterbildungsmafinahmen zuschreiben. 95% der Lehrenden (n = 140) geben auf der
zehnstufigen Skala von 1 (gar nicht wichtig) bis 10 (sehr wichtig) einen Wert von mindestens
6 an (vgl. Abb. 2).

"Wie wichtig ist es Ihnen, fur lhre Lehrtatigkeit Aus- und
Weiterbildungsangebote zur Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen zur

Verfiigung zu haben?"

-23%

[1%] [1o]  Janl, [le%]] [[11%]
I 1:gar nicht I 2 I 3 I 4 I 5 I 6 I 7 I 8 I 9 I 10:sehr
wichtig wichtig

Abbildung 2: Einschatzung der Relevanz von lehrbezogenen Weiterbildungsangeboten (n = 140). Aufgrund von Rundungen
addieren sich die Prozentwerte nicht auf 100 Prozent.

Die Mehrheit der Lehrenden (87%) gibt an, vor der Teilnahme an der Basisqualifizierung noch
an keinem anderen Weiterbildungsangebot zur Durchfihrung von Lehrveranstaltungen spe-

ziell fur Hochschullehrende teilgenommen zu haben (n = 140).



3.2 Evaluationsergebnisse: 1. und 2. Messzeitpunkt
3.2.1 Zuwachs an Lehrkompetenz, theoretischen Kenntnissen und praktischen
Fahigkeiten

Zum 1. Messzeitpunkt, vor Beginn der Basisqualifizierung, wurden die Teilnehmenden um eine
Einschatzung ihrer Lehrkompetenz sowie ihrer theoretischen Kenntnisse und praktischen Fa-
higkeiten in den in der Basisqualifizierung behandelten Inhalte auf einer 10-stufigen Likert-
Skala gebeten. Zum 2. Messzeitpunkt, nach Beendigung der Basisqualifizierung, beantworte-
ten die Teilnehmenden dieselben Items erneut. Im Ergebnis tber alle sieben Durchgénge zeigt
sich ein Wissenszuwachs sowohl auf der Ebene der theoretischen Kenntnisse als auch auf
der Ebene der praktischen Fahigkeiten (vgl. Abb. 3). Mithilfe von t-Tests fir gepaarte Stich-
proben kann gezeigt werden, dass sich die theoretischen Kenntnisse und praktischen Fahig-
keiten der Teilnehmenden vom 1. zum 2. Messzeitpunkt im Mittelwert statistisch signifikant
erhoht haben (einseitig, Signifikanzniveau 5%).

,,Bitte geben Sie an, wie ausgeprégt lhre theoretischen Kenntnisse/praktischen Fahig-
keiten in den folgenden Bereichen sind“ Mittelwertvergleich 1. und 2. Messzeitpunkt (t0-t1)

10

9

7 — —-_————————____-_______ - —_—

6 - —

5

4

3

2

1
Grundlagen Lehrveranstaltungs- aktivierende Visualisierung/ Gesprachs-und Kollegiale Beratung
Lernen planung (n = 99) Methoden Medieneinsatz Moderationstechnik (n =63)
(n =98-100) (n=100) (n=100) (n=100)

—+—Praktische Fahigkeiten (1: kann ich nicht umsetzten<>10: kann ich sehr gut umsetzen) (t0)
—#—Praktische Fahigkeiten (1: kann ich nicht umsetzten<>10: kann ich sehr gut umsetzen) (t1)
Theoretische Kenntnisse (1: gering<>10: sehr hoch) (t0)

Theoretische Kenntnisse (1: gering<>10: sehr hoch) (t1)

Abbildung 3: Zuwachs an praktischen Fahigkeiten und theoretischen Kenntnissen, Mittelwertvergleich — Pra-Post (t0-t1)

Die Teilnehmenden wurden ferner gebeten, eine Selbsteinschatzung ihrer Lehrkompetenz vor
und nach Beendigung der Malinahmen abzugeben (1 = sehr gering<>10 = sehr hoch). Auch
bei dieser Frage wird mithilfe des t-Tests fir gepaarte Stichproben nachgewiesen, dass sich

die subjektiv wahrgenommene Lehrkompetenz der Teilnehmenden (n = 95) vom ersten zum
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zweiten Messzeitpunkt im Mittelwert statistisch signifikant erhéht hat (M =6.0, SD=1.7vs. M
=7.4,SD =1.0, p <0.001 einseitig, Signifikanzniveau 5%).

Ruckbezogen auf das Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick verweisen diese positiven Ergeb-
nisse auf einen Erfolg auf der Lernebene. So bestéatigen die Lehrenden einen in der Basisqua-
lifizierung erlangten Zugewinn an theoretischen Kenntnissen und praktischen Fahigkeiten so-

wie einen individuellen Zuwachs an Lehrkompetenzen.

Auf die Frage, welche Weiterbildungselemente fiir den Lernfortschritt der Teilnehmenden be-
sonders hilfreich waren, heben die Befragten den Workshop aktivierende Methoden hervor.
Auf einer Skala von 1 (gar nicht hilfreich) bis 10 (sehr hilfreich) liegt die Bewertung dieses
Formats bei einem Mittelwert von M = 8.3 (n = 114, SD = 1.5). Auch das Angebot der Lehr-
hospitation (M = 8.0, n = 104, SD = 1.5) und der Workshop Lehre planen (M = 7.9, n = 116,
SD = 1.8) werden als hilfreich eingestuft, gefolgt von den Weiterbildungselementen Kollegiale
Hospitation (M = 7.1, n = 102, SD = 2.1) und Kollegiale Beratung (M = 7.0, n = 107, SD = 2.2)
sowie dem Workshop Gesprachsfiihrung (M = 6.9, n =107, SD = 1.9).

3.2.2 Veranderung der Lehrorientierung

Ein weiteres Ziel der Basisqualifizierung war es, die Studierendenorientierung der Lehrenden
durch die Teilnahme an der Weiterbildungsmaflnahme zu erhéhen. Um eine Verédnderung zu
Uberprufen, schlief3t die Evaluation theoretisch an das Modell der funf idealtypischen Lehrkon-
zeptionen von Kember (1997) an. Unter dem Begriff der Lehrkonzeption kann die Vorstellung
dariiber, wie Lehren und Lernen funktioniert, verstanden werden (vgl. Libeck 2009). Sie ist
damit von dem Begriff des Lehransatzes abzugrenzen, mit welchem im Allgemeinen das tat-
sachliche (sichtbare) Lehrverhalten gemeint ist, auch wenn Lehransatz und die zugrunde lie-
gende Lehrkonzeption in der Regel miteinander zusammenhangen (vgl. Kember 1997). Die
von Kember (1997) herausgearbeiteten flnf Lehrkonzeptionen kénnen als feinere Abstufun-
gen von zwei Ubergeordneten Lehrorientierungen aufgefasst werden, einer lehrenden- und
studierendenfokussierten Lehrorientierung. Zwischen beiden Positionen, denen jeweils zwei
Abstufungen zugeordnet werden kénnen, befindet sich eine Ubergangskategorie (vgl. Abb. 4).
Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass eine studierendenzentrierte Lehrkonzeption ei-
nen foérderlichen Einfluss auf das studentische Lernverhalten und folglich auch auf das Lern-
ergebnis hat (fur einen Uberblick siehe Liibeck, 2009).

Die Lehrkonzeptionen der Teilnehmenden wurden mit einer Skala von Libeck (2009) in An-
lehnung an Winteler (2004) in Form von Rollenverstéandnissen erhoben. Das Instrument kam

vor und nach Beendigung der Basisqualifizierung zum Einsatz, um Veranderungen feststellen
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zu kdnnen. Auf einer funfstufigen Likert-Skala (1: trifft nicht zu<> 5: trifft zu) sollten die Befrag-
ten angeben, inwiefern sie die finf vorgegebenen Rollenverstandnisse fir sich als zutreffend

bezeichnen (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Ubersicht Lehrkonzeptionen als Rollenverstindnis der Lehrenden, Operationalisierung nach Liibeck (2009)

Rollenversténdnis Itemformulierung
Rolle 1 Imparting Information TF++ Ich bin der/die Ubermittler/in von Wissen.
[ Bei der Ubermittlung von Wissen ist es meine Aufgabe, den
Rolle 2 Transmlttlng Structured TF + Studierenden den S%off gut strukturiert und leicht aL?fnehmbar
Knowledge darzubieten.
Ich bin fur die Inhalte der Lehre verantwortlich, aber die Stu-
RO ”e 3 Student-Teacher TF/SE dierenden mussen sich innerhalb dieses Rahmens eigenstan-
Interaction dig um die Aufbereitung und den Erwerb des neuen Wissens
kimmern.
Ich setze zwar den Rahmen, was gelernt werden soll. Gleich-
Rolle 4 Facilitating Understanding SF+ zeitig muss ich dafiir sorgen, dass die Eigenaktivitat des stu-
dentischen Lernens ermdglicht und unterstitzt wird.
Mein Hauptanliegen ist die Entwicklung der Studierenden als
Rolle 5 Conceptual Change/ SE++ selbststandig agierende Personen, die hauptverantwortlich fiir
Intellectual Development das Lehr-Lern-Geschehen sind und ihre Lernfortschritte selbst
planen und steuern.

TF: teacher-focused; SF: student-focused

. 1 \ |
,‘Lehrendenzentriertes, Rolle1: Imparting Information (t0) | 8 ‘ 29 ‘
inhaltsorientiertes . 1 [ \
Rollenverstindnis  pojje 1: Imparting Information (t1) | 12 ‘ 32 ‘
\ 1 \ \
Rolle 2: Transmitting Structured Knowledge
(t0) 10 40
J ‘ ‘ M=43vs. M=4.1
Rolle 2: Transmitting Structured Knowledge ‘ p <0.001 (einseitig)
23 41
(t1), ‘ |
Rolle 3: Stucl_ent-'_[éacher Interaction (t0) 8 ‘ 33 ‘ 34
I | |
Rolle 3: Student-Teacher Interaction (t1) a 6 ‘ 25 ‘ 38
: 1 \ \
Rolle 4: Facilitating Understanding (t0) | 8 ‘ 18 ‘ 49
J [ [ M=39vs.M=4.1
o : p =0.025 (einseitig)
Rolle 4: Facilitating Understanding (t1) |6 ‘ 12 ‘ 41
1 \ \
Studierendenzentriertes, o
T Rolle 5: Q_onceptual Change (t0) 21 ‘ 31 ‘
“. Rollenverstiindnis / 1 | \
h Rolle’5: Conceptual Change (t1) E 15 ‘ 27
I I
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B trifft nicht zu (1)  Otrifft eher nicht zu (2) Oteils/teils (3) Otrifft eher zu (4)  BWtrifft zu (5)

Abbildung 4: Skala Rollenversténdnis (n = 98-100), Pra-Post. Aufgrund von Rundungen addieren sich die Prozentwerte nicht in
jedem Fall auf 100 Prozent.

Im Ergebnis zeigt sich eine Abnahme in der Zustimmung zu einem lehrendenzentrierten bzw.
inhaltsorientierten Rollenverstandnis. Studierendenzentrierte, lernorientierte Rollenverstand-

nisse gewinnen hingegen an Zustimmung.
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3.2.3 Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (SWE)

Neben der Untersuchung der Veranderung des Rollenverstandnisses der Lehrenden analy-
siert die Evaluation Veranderungen in der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung durch
die Teilnahme an der WeiterbildungsmalRnahme. Das theoretische Konstrukt der Selbstwirk-
samkeitserwartung (SWE) ist ein aus der Psychologie stammendes Konzept, das auf der so-
zial-kognitiven Theorie von Bandura (1997) beruht. Schwarzer und Jerusalem verstehen unter
Selbstwirksamkeit die ,subjektive Gewissheit, neue und schwierige Anforderungssituationen
auf Grund eigener Kompetenzen bewaltigen zu kdénnen“ (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S.
35). Die Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit basiert auf der individuellen Einschatzung, ob
Handlungsressourcen bzw. Kompetenzen verfligbar sind, um bereichsspezifische Anforderun-
gen, auch bei auftretenden Widrigkeiten, zu I6sen. Aus der Lehrerforschung ist bekannt, dass
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung positive Effekte auf die Gestaltung des Unterrichts
sowie auf die Motivation und die Bereitschaft zur Verantwortungsibernahme der Lehrerlnnen
hat (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002). Fir die Untersuchung der Wirksamkeit der Weiterbil-
dungsmafinahme in Bezug auf eine Erhéhung der lehrbezogenen SWE kam eine Skala von
Libeck (2009) zur Anwendung. Die urspringlich fur die Lehrerbildung von Schmitz & Schwar-
zer (2000) entwickelten Items wurden von ihr auf den Gegenstand der Hochschullehre tber-
tragen. Um Veradnderungen der lehrbezogenen Selbstwirksamkeit abbilden zu kénnen, wurden
die Items vor Beginn und nach Beendigung der Weiterbildungsmaf3nahme erhoben.

SWET1: Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den weniger interessierten
Studierenden den Stoff zu vermitteln.

SWE2: Ich traue mir zu, die Studierenden fiir neue Inhalte und Methoden
zu begeistem.

| p<0.001 (einseitig)
7

SWE 3: Ich kann didaktische Innovationen auch gegeniiber skeptischen | | p<0.001 (einseitig) |1
Kolleginnen und Vorgesetzten durchsetzten.

SWE 4: Ich weil}, dass ich zu den Studierenden guten Kontakt halten 7 | p < 0.001 (einseitig)
kann, selbst in schwierigen Situationen.

Studierenden in guten Kontakt kommen kann ...

I
SWE 5: Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den weniger interessierten | | p<0.001 (einseitig) | 1{M=36
M

SWE 6: Selbst wenn meine LV gestért wird, bin ich mir sicher die

notwendige Gelassenheit wahren zu kénnen. p <0.001 (einseitig)

LV immer noch gut auf die Studierenden eingehen.

SWE 7: Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch in der | p < 0.001 (einseitig) M=35

SWE 8: Auch wenn ich mich noch so sehr fir meine Studierenden M=37
engagiere, weild ich, dass ich nicht viel ausrichten kann. v

SWE 9: Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit
denen ich unglnstige Lehrstrukturen an der Universitat veréndere.

SWE 10: Ich kann in der LV geeignete MaRnahmen ergreifen, um die

L1 p<0.001 (einseitig)
Aufmerksamkeit der Studierenden aufrecht zu erhalten.

O 1: stimme gar nicht zu<>5: stimme voll zu - t0 m 1: stimme gar nicht zu<>5: stimme voll zu - t1

Abbildung 5: Skala lehrbezogene Selbstwirksamkeit (SWE) (n = 97-100), Mittelwertvergleich Pra-Post
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Mithilfe des t-Tests flr gepaarte Stichproben kann nachgewiesen werden, dass sich die lehr-
bezogene Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im
Mittelwert fur sieben der zehn Items statistisch signifikant erhoht hat (einseitig, Signifikanzni-
veau 5%) (vgl. hierzu auch Beul3e, Hartz, & Piep, 2015).

3.2.4 Wirkungen auf die vier Erfolgsebenen: komprimiert

Im Fragebogen kam u. a. eine von den Autorinnen auf den Hochschulkontext adaptierte Ver-
sion des Q4TE (Questionnaire for Professional Training Evaluation, Grohmann & Kauffeld,
2013) zur Anwendung. Das urspringlich fur den betrieblichen Kontext entwickelte Inventar
ermdglicht die Erhebung der vier Erfolgsebenen von Kirkpatrick in komprimierter Form. Adap-
tiert auf die Basisqualifizierung wurden zum 2. Messzeitpunkt elf Iltems erhoben, die die Er-
folgsebenen Akzeptanz (Zufriedenheit und Nutzlichkeit), Lernen, Verhalten sowie die Erfolgs-

ebene der Resultate in Form des individuellen Gewinns adressieren.

Ich werde die BQ in guter Erinnerung behalten.— * o o o I— M=9.7
\
Die BQ hat mir sehr viel SpaR gemacht— * ° o P M=9.4
\
Die Teilnahme an der BQ ist &uRerst niitzlich fiir meine_| o & @ —|| m=9.0
Lehre. ‘
Die BQ bringt mir fir meine Lehre sehr viel| © \{ —| M=83
Ich weil? jetzt mehr Uber die behandelten Inhalte — o ° | M=91
\
In der BQ habe ich sehr viel Neues gelernt— o o o % —| M=8.8
\
Die in der BQ erworbenen Kenntnisse nutze ich haufigin_| | Il Mm=8.4
der Lehre. L ‘ :
Es gelingt mir sehr gut, die in der BQ erlernten Inhalte in_ | M=7.8
meiner Lehre anzuwenden. | ° © ° ‘
Seit der BQ bin ich mit meiner Lehre zufriedener-| © o } —| M=8.0
Durch die Anwendung der Trainingsinhalte der BQ hat_| \ | _
sich meine Lehre verbessert. | ° ‘ M=8.5
\
Durch die BQ ist mein Interesse an der Lehrtatigkeit_| I | _
geférdert worden. e ° ! M=8.0

T T T T T T T T 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 M

1=trifft Gberhaupt nicht zu<>11=trifftvéllig zu

Abbildung 6: Skala Q4TE, Boxplots und Mittelwerte (n = 113-115)

Im Ergebnis zeigt sich, dass die jeweiligen Aussagen zu den vier Erfolgsebenen hohe Zustim-
mungswerte von den Teilnehmenden erhalten haben (vgl. Abb. 6). So liegen die Mittelwerte

fur alle Items im oberen Bereich der Skala (1 = trifft Gberhaupt nicht zu <> 11 = trifft vollig zu).
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Die Teilnehmenden geben somit der Basisqualifizierung ein positives Feedback auf der Ak-
zeptanzebene und bestatigen den individuellen Gewinn auf der Lern- und Lerntransferebene
sowie der globalen Ebene eines individuellen Gewinns wie eine héhere Zufriedenheit mit der
eigenen Lehre oder ein hoheres Interesse an der Lehrtatigkeit. Auf den Ebenen Zufriedenheit
und Lernen sind insgesamt die gré3ten Erfolge zu verzeichnen.

3.2.5 Weiterempfehlung und abschlieRende Bewertung

AbschlieRend wurden die Teilnehmenden gebeten, auf einer zehnstufigen Likert-Skala anzu-
geben, wie sehr sich ihre Erwartungen an die Basisqualifizierung erfillt haben und ob sie die
Malnahme an Kolleginnen weiterempfehlen wirden (vgl. Abb. 7). Die Uberwiegende Mehrheit
zieht demnach ein positives Fazit: die Erwartungen wurden erfillt und Gber 90% der Teilneh-

menden wirden die Basisqualifizierung an Kolleginnen weiterempfehlen.

Wie sehr wurden lhre Erwartungen an die Basisqualifizierung erfallt? /
Far wie empfehlenswert halten Sie die Basisqualifizierung?

50%

40%

30%

20%

E

0% —_— Am— = e . . .

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
B Erwartungen erfullt (1: gar nicht<>10: in vollem Umfang)

OEmpfehlung an Kolleglnnen (1: nicht empfehlenswert<>10: sehr empfehlenswert)

Abbildung 7: Erflllung der Erwartungen/Empfehlung der Basisqualifizierung an Kolleginnen (n = 115)

Im Weiteren gaben 98 Teilnehmende eine Freitextantwort auf die Frage, was ihnen an der
Basisqualifizierung gut gefallen hat. Die Aussagen wurden in 264 Einzelaussagen unterteilt
und anschlieBend thematisch kategorisiert. Am haufigsten heben die Teilnehmenden die (in-
terdisziplindre) Gruppenzusammensetzung positiv hervor, ebenso wie den Austausch mit an-
deren Lehrenden, der ihnen durch die Basisqualifizierung erméglicht wurde. Besondere Er-
wahnung finden auRerdem die Workshopangebote sowie die Organisation der Basisqualifizie-
rung. Gelobt werden auch die Trainerlnnen, die Inhalte der Basisqualifizierung, der Praxisbe-
zug und die Methodenvielfalt. Ferner werden die Kollegiale Beratung und die Lehrbesuche

sowie die Atmosphare hervorgehoben.
79 Teilnehmende nutzten die Moglichkeit, ihre individuelle Kritik an der Basisqualifizierung zu

verschriftlichen. Die Aussagen wurden in 142 Einzelaussagen unterteilt und in elf Kategorien

geordnet. Zu polarisieren scheint vor allem die Kollegiale Beratung: So findet diese einerseits
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unter der Rubrik ,Gut gefallen hat mir* positive Erwahnung. Das Format wird andererseits je-
doch auch kritisch gesehen. Beméangelt wird hierbei vor allem die Haufigkeit und Lénge der
Beratungen sowie deren ,zaher” Verlauf. Beanstandet werden zudem zeitliche Aspekte. Ne-
ben dem zeitlichen Aufwand, der mit der Teilnahme in Verbindung gebracht wird, steht die
zeitliche Organisation einzelner Elemente innerhalb der Basisqualifizierung in der Kritik. Ein-
zelne Teilnehmende beméngeln zudem zu lange Pausen sowie eine ungiinstige Legung der
Workshopzeiten. Einige Teilnehmenden héatten sich eine straffere Durchfuhrung der Formate
gewinscht. Des Weiteren wird Unzufriedenheit mit der Organisation, der Durchfiihrung und
den spezifischen Inhalten bestimmter Workshops geaufiert. Insbesondere die Workshops Ge-
sprachsfihrung und Visualisierung werden von mehreren Teilnehmenden kritisch erwahnt.
Vereinzelte Aussagen beziehen sich auf die Auswahl der vorgestellten Methoden, einen feh-

lenden Praxisbhezug sowie eine zu schwache Ausrichtung auf fachspezifischen Belange.

3.3 Evaluationsergebnisse: 3. Messzeitpunkt

Zum 3. Messzeitpunkt, sechs Monate nach Beendigung der Basisqualifizierung, stand die Un-
tersuchung der dritten und vierten Erfolgsebene nach Kirkpatrick im Mittelpunkt der Befragung.
Erfasst wurden u. a. Veranderungen im Arbeitsverhalten durch den erfolgreichen Transfer des
Erlernten am Arbeitsplatz. Dariiber hinaus ging es um Aspekte, die den Lerntransfer beférdern
bzw. behindern sowie den organisationalen Erfolg als Ganzem — konkret in Form einer in Folge
der Basisqualifizierung realisierten Vernetzung der Teilnehmenden und eines verénderten

lehrbezogenen Austauschverhaltens der Lehrenden.

3.3.1 Lerntransfermotivation und Lerntransfer

Die Motivation, das in der Basisqualifizierung Erlernte auch in der Praxis anzuwenden, scheint
mehrheitlich hoch. Von 84 Lehrenden, die insgesamt an der Befragung zum 3. Messzeitpunkt
teilnahmen, stimmen 79% der Aussage (vollig) zu, bereits wahrend der Basisqualifizierung
Klarheit dartiber gehabt zu haben, das Gelernte in ihrer Lehre ausprobieren zu wollen. 85%
zeigen sich Uberzeugt, das Gelernte langerfristig in ihre Lehre zu integrieren. 75% haben be-
reits konkrete Vorstellungen, wie sie das Gelernte in ihre Lehre einbauen wollen, und 80%
geben an, Spald an der Anwendung des Gelernten zu haben. 70% zeigen sich davon uber-

zeugt, das Gelernte regelmaRig anzuwenden.

Gefragt nach den erwarteten positiven Folgen des Lerntransfers stimmen 80% der Befragten
(n = 84) der Aussage ,Die Fahigkeiten, die ich in der Basisqualifizierung erworben habe, wer-
den meine Lehre verbessern® (véllig) zu. 71% (n = 82) gehen davon aus, dass durch die An-
wendung des in der Basisqualifizierung Erlernten die sozialen und personalen Kompetenzen
der Studierenden gefdrdert werden. Auch stimmen 70% der Befragten dem ltem ,Wenn ich
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das in der Basisqualifizierung Gelernte anwende, werden meine Studierenden die Inhalte bes-
ser lernen.” (vollig) zu (n = 84). Lediglich 4% der Befragten (n = 77) aul3ern sich skeptisch und
stimmen der Aussage ,Ich zweifle an der Effektivitat des von mir in der Basisqualifizierung
Gelernten.” zu. Die Mdglichkeit, ihre Vorbehalte in einem Freitext zu auf3ern, nahmen 17 Per-
sonen in Anspruch. Problematisiert werden u. a. die Passivitat der Studierenden als Huarde fur
die Etablierung innovativer Elemente in die Lehre sowie die fehlende Kompatibilitat des Er-

lernten mit der Lehrpraxis.

Die tatsadchliche Umsetzung des Erlernten wird von 71% der Befragten bestatigt. Sie stimmen
der Aussage (vollig) zu, die in der Basisqualifizierung erworbenen Kenntnisse haufig in der
Lehre zu nutzen. 69% der Lehrenden bejahen das Item ,Es gelingt mir sehr gut, die in der

Basisqualifizierung erlernten Inhalte in meiner Lehre anzuwenden.” (vgl. Abb. 8).

Lerntransfer in der Basisqualifizierung

N . g . 7 1 1 |
Die in der Basisqualifizierung erworbenen Kenntnisse 5 | >3 | 5
nutze ich haufig in meiner Lehre. | | | |
Es gelingt mir sehr gut, die in der Basisqualifizierung 11 | 19 | 51
erlernten Inhalte in meiner Lehre anzuwenden. - ; ; ;
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B1: stimme Uberhaupt nichtzu ©O2 03 ©O4 M@5: stimme vollig zu

Abbildung 8: Lerntransfer in der Basisqualifizierung allgemein (n = 84).

Differenziert nach den vier inhaltlichen Bereichen Lehrveranstaltungsplanung, aktivierende
Methoden, Gesprachstechniken und Moderation zeigt sich, dass die erlernten Inhalte (wenn
auch in unterschiedlicher Frequentierung) Einzug in die Praxis finden. Dabei wird die Umset-
zung mehrheitlich als gelungen angesehen. Vor allem erworbene Kenntnisse im Bereich der
Lehrveranstaltungsplanung werden demnach haufig angewandt. Auch setzt knapp die Halfte
der Befragten (48%) in der Basisqualifizierung erlernte aktivierende Methoden haufig ein. Ge-
sprachstechnik und Moderation hingegen werden lediglich von rund einem Drittel der Befrag-
ten oft bis immer genutzt (36% und 31%). Bezogen auf das Gelingen der Anwendungen zeigt
sich ein dhnliches Bild: Besonders gut zu gelingen scheint die Anwendung mehrheitlich im
Bereich der Lehrveranstaltungsplanung (81%), gefolgt von den Bereichen aktivierende Metho-
den (69%), Moderation (57%) und Gesprachstechnik (56%).
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Lerntransfer in der Basisqualifizierung: spezifische Bereiche

Lehrveranstaltungsplanung: Nutzungshaufigkeit ~ (n=83)

Lehrveranstaltungsplanung: Gelingen (n=81)

aktivierende Methoden: Nutzungshaufigkeit (n=83)

aktivierende Methoden: Gelingen (n=82)

Gesprachstechnik: Nutzungshaufigkeit (n=83)

Gesprachstechnik: Gelingen (n=173)

Moderation: Nutzungshéaufigkeit ~ (n=82)

Moderation: Gelingen (n=168)

T T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

m1: nie angewendet/gar nicht gelungen D2<>3: selten bis gelegentlich angewendet/gelungen
m4<>5: oft bis immer angewendet/(ganz und gar) gelungen

Abbildung 9: Lerntransfer in der Basisqualifizierung: spezifische Bereiche. Zur Vereinfachung der Darstellung wurde die Skala in
drei Auspragungen zusammengefasst. Aufgrund von Rundungen addieren sich die Prozentwerte nicht in jedem Fall auf 100
Prozent.

3.3.2 Externe Bedingungen des Lerntransfers

Erfragt wurden zum 3. Messzeitpunkt den Transfer begiinstigende oder behindernde Einfluss-
faktoren. Hierflr wurden neben der bereits thematisierten Transfermotivation sowie den anti-
zipierten positiven und negativen Folgen einer Anwendung u. a. die transferforderliche Gestal-
tung der Weiterbildung, die Verflugbarkeit Gber Ressourcen und Rahmenbedingungen in der
Lehre, das Transferklima sowie die Unterstiitzung durch Vorgesetzte und Kolleginnen unter-

sucht.

Transforderliche Gestaltung der Basisqualifizierung

Hinsichtlich der transforderlichen Gestaltung der Basisqualifizierung kann festgehalten wer-
den, dass die Teilnehmenden den Trainerlnnen bei der Vermittlung der Inhalte Praxisndhe
bescheinigen. 81% stimmen der Aussage ,Die Trainerlnnen gaben hilfreiche Tipps flir die An-
wendung des Gelernten in der Praxis.“ (voll) zu (n = 84). Auch bestatigen 75% die Aussage
,Die Art und Weise, wie die Inhalte vermittelt wurden, gaben mir das Gefihl, dass ich sie an-

wenden kann.“ (n = 84).

Verfligbarkeit iber Ressourcen und Lehrbedingungen
Was die Einschéatzung der fur die Umsetzung des Erlernten benétigten Ressourcen und die

Zutraglichkeit der Bedingungen, unter denen sie lehren, anbelangt, zeigt sich ein ambivalentes
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Bild (vgl. Abb. 10): 77% der Befragten stimmen der Aussage (vollig) zu, Uber ausreichend
Freiheiten zu verfluigen, um eigene didaktische Vorstellungen in ihre Lehre einbringen zu kon-
nen. 57% bestétigen, die notwendige Energie zur Umsetzung zur Verfigung zu haben. Jedoch
sind es nur noch 44%, die der Aussage ,Ich habe geniigend Mdglichkeiten, um das neu Ge-
lernte zu probieren.” (vollig) zustimmen. 74% der Lehrenden geben an, tber die notwendigen
Materialen zur Umsetzung des Erlernten zu verfigen. Die raumlichen Voraussetzungen wer-
den hingegen nur noch von 46% als gegeben angesehen. Knapp die Halfte (47%) stimmt der
Aussage (vollig) zu, dass die Art des Lernstoffes es ihnen erlaubt, das Gelernte anzuwenden.
Der zu vermittelnde Stoffumfang wird jedoch als eher transferhinderlich angesehen. Nur noch
39% stimmen dem Item ,Die Menge des Lernstoffes in meiner Lehrveranstaltung erlaubt es
mir, das Gelernte anzuwenden.” (vollig) zu. Als gréf3ten Hinderungsgrund zur Umsetzung des

Erlernten wird die Arbeitsbelastung benannt.

Lehrbedingungen

Ich habe die Freiheit, meine Lehre nach meinen eigenen didaktischen
Vorstellungen zu gestalten.

Ich habe die notwendige Energie, mich der Umsetzung des neu
Gelernten zu widmen.
Ich habe genugend Mdglichkeiten, um das neu Gelernte zu erproben.
Fir die Anwendung des in der Basisqualifizierung Gelernten stehen
mir die notwendigen Materialien zur Verfigung.

Die raumlichen Voraussetzungen sind gegeben, um das in der
Basisqualifizierung Gelernte anzuwenden.

Die Zusammensetzung der Studierendengruppe(n) erlaubt es mir, das
Gelernte in meiner Lehrveranstaltung anzuwenden.

Die GroRe der Studierendengruppe(n) in meiner Lehrveranstaltung
erlaubt es mir, das Gelernte anzuwenden.

Die Art des Lernstoffes in meiner Lehrveranstaltung erlaubt es mir,
das Gelernte anzuwenden.

Die Menge des Lernstoffes in meiner Lehrveranstaltung erlaubt es mir,
das Gelernte anzuwenden.

Meine Arbeitsbelastung erlaubt es mir, das in der Basisqualifizierung
Gelernte auszuprobieren.

0% 20% 40% 60% 80% 100%
B 1<>2:stimme (Uberhaupt) nicht zu O 3:teils/teils m4<>5:stimme (vollig) zu

Abbildung 10: Skala Lehrbedingungen (n = 83-84). Zur Vereinfachung der Darstellung wurde die Skala in drei Auspragungen
zusammengefasst. Aufgrund von Rundungen addieren sich die Prozentwerte nicht in jedem Fall auf 100 Prozent.

Transferunterstitzung durch das Arbeitsumfeld
In der Literatur wird auch dem Arbeitsumfeld ein Einfluss auf den Lerntransfer zugesprochen
(vgl. z. B. Burke & Hutchins, 2007). So kann beispielsweise das Transferklima im Arbeitsum-

feld im Allgemeinen als auch die konkrete Unterstitzung durch Vorgesetzte und Kolleginnen

einen Einfluss darauf haben, ob das Gelernte im eigenen Arbeitsalltag umgesetzt wird.

Bezogen auf das allgemeine Transferklima im Arbeitsbereich beschreibt jede/r Zweite (52%)

von den 83 Befragten das eigene Arbeitsumfeld als offen fur Verbesserungsvorschlage und
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neue Ideen in der Lehre. 40% der Befragten attestieren dem eigenen Arbeitsumfeld die Be-
reitschaft, Energie in die Umsetzung neuer Lehrideen zu investieren. Neben einer regelmani-
gen Kommunikation Uber Verbesserungsvorschlage in der Lehre (31%) berichtet jede/r Vierte
davon, dass aus dem Arbeitsumfeld konkrete Vorschlage zur Verbesserung der Lehre kamen.
18% hingegen monieren eine fehlende Passung zwischen dem in der Basisqualifizierung ver-
mittelten und der Lehrkultur ihres Arbeitsumfeldes, wahrend 17% die Meinung vertreten, dass
im eigenen Arbeitsumfeld der Lehre generell kein hoher Stellenwert beigemessen wird.

Wird das Arbeitsumfeld differenziert nach Kolleginnen und Vorgesetzte betrachtet, lasst sich
bezlglich der Unterstiitzung durch den bzw. die Vorgesetze/n Folgendes konstatieren: Die
Mehrheit der Befragten erlebt ihre/n Vorgesetzte/n weder als aktiv blockierend noch als aktiv
fordernd beziiglich des Transfers des Gelernten in die Praxis. Ein Austausch zwischen Vorge-
setzten und Mitarbeiterinnen Uber die besuchte WeiterbildungsmalRnahme und ihre Konse-
guenzen flir die Lehrpraxis scheint dabei nicht der Regelfall zu sein. Jedoch geben 96% der
Befragten (n = 77) an, ihre/n Vorgesetzte/r Uber die Teilnahme an der Basisqualifizierung in-
formiert zu haben.

83 Lehrende beantworteten Items, welche die konkrete Unterstiitzung des Lerntransfers durch
den/die Vorgesetzte/n thematisierten: 56% der Befragten beschreiben ihre/n Vorgesetzte/n als
offen fur Verbesserungsvorschlage und neue Ideen in der Lehre und attestierten dem/der Vor-
gesetzten ein unterstutzendes Verhalten bei der Umsetzung von innovativen Lehrideen (50%).
Ein konkretes Interesse vonseiten der Vorgesetzten an den Inhalten der Basisqualifizierung
wird jedoch von den Befragten als marginal beschrieben: So stimmen nur noch 28% bzw. 23%
den Aussagen ,Mein/e Vorgesetzte/r ist dartiber informiert, was wir in der Basisqualifizierung
gelernt haben.“ und ,Mein/e Vorgesetzte/r interessiert sich dafir, was wir in der Basisqualifi-
zierung gelernt haben.” (vollig) zu. Lediglich jede/r fiinfte Befragte (20%) gibt an, dass der/die
Vorgesetzte erwartet, dass die Inhalte der Basisqualifizierung in der Lehre umgesetzt werden.
15% der Befragten nehmen an, dass der/die Vorgesetzte an der Effektivitdt des Erlernten
zweifelt, wahrend 8% der Aussage (vollig) zustimmen, dass der/die Vorgesetzte sich gar ge-

gen die Anwendung des Erlernten aussprechen.

Als offener wird hingegen der Kolleginnenkreis beschrieben, dem ein allgemeines Interesse
an der Basisqualifizierung und die Bereitschaft, den Lerntransfer zu unterstiitzen, zugespro-
chen wird. 93% der Teilnehmenden geben an, sich mit den Kolleginnen tiber das in der Basis-
qualifizierung Gelernte auszutauschen (n = 84). Besonders interessiert zeigen sich die Kolle-
glnnen dabei an den Inhalten der Basisqualifizierung sowie an der Frage, ob und wie diese in
der Praxis erfolgreich umgesetzt werden kdnnen. Auch seien in der Deutung der Befragten die

Kolleginnen nicht abgeneigt, Elemente des Erlernten in ihre Lehre zu Gbernehmen. Ein Viertel
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der Befragten gibt jedoch an, im Kolleginnenkreis mit kritischen Stimmen bezlglich der Wei-

terbildungsmafinahme konfrontiert worden zu sein (vgl. Abb. 11).

Unterstitzung durch Kolleglnnen

(Einzelne) Kolleglinnen interessieren sich dafir, wie gut die
Anwendung einzelner Methoden bei mir geklappt hat.

(Einzelne) Kolleginnen zeigen starkes Interesse an den
von mir in der Basisqualifizierung gelernten Inhalten.

(Einzelne) Kolleginnen diskutieren mit mir, wie das
Gelernte in der Lehre angewendet werden kann.

(Einzelne) Kolleginnen mdchten die in der
Basisqualifizierung gelernten Inhalte in ihrer eigenen Lehre
einbringen.

(Einzelne) Kolleginnen ermutigen mich, das in der
Basisqualifizierung Gelernte anzuwenden.

(Einzelne) Kolleginnen aulRern Zweifel an der Effektivitat
des von mir in der Basisqualifizierung Gelernten.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B 1<>2: stimme (Uberhaupt) nicht zu Oteils/teils ~ @4<>5: stimme (vollig) zu

Abbildung 11: Unterstutzung durch Kolleginnen (n = 75-78). Zur Vereinfachung der Darstellung wurde die Skala in drei Auspréa-
gungen zusammengefasst. Aufgrund von Rundungen addieren sich die Prozentwerte nicht in jedem Fall auf 100 Prozent.

3.3.3 Austausch und Vernetzung

Dass die Inhalte der Basisqualifizierung im Kolleginnenkreis thematisiert werden, zeigte sich
im Kapitel 3.3.2. Des Weiteren ist von Interesse, ob sich Verdnderungen in der Haufigkeit von
gemeinsamen (lehrbezogenen) Aktivitaten ergeben. Erfragt wurden diese Uber gemeinsame
(lehrbezogene) Aktivitaten im unmittelbaren Kolleginnenkreis zum einen sowie zum anderen
mit anderen Teilnehmenden der Basisqualifizierung tber Facher- und Fakultatsgrenzen hin-

aus.

Veranderungen im lehrbezogenen Austauschverhalten mit den Kolleginnen zeichnen sich be-
sonders auf der Ebene von gemeinsamer Diskussion und Reflexion ab. Knapp die Halfte der
Befragten (45%, n = 83) gibt an, seit dem Beginn der Basisqualifizierung im Kolleglnnenkreis
haufiger Uber Lehre zu sprechen. Eine haufigere Zusammenarbeit, etwa durch die gemein-
same Planung und Konzeption von Lehre bestétigen 16% der Befragten. Auch geben 12% an,
nun ofters gemeinsam mit Kolleginnen Materialien fir den Unterricht zu erarbeiten. Eine h&u-
figere Durchfiihrung von gegenseitigen Lehrbesuchen wird hingegen lediglich von 4% bzw.
3% der Befragten (n = 83) bestatigt (vgl. Abb. 12).
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Seit Beginn der Basisqualifizierung . . .

spreche ich mit Kolleginnen haufiger tiber Lehre.

arbeite ich bei der Planung und Konzeption meiner
Lehre haufiger mit anderen Kolleginnen zusammen.

erarbeite ich haufiger gemeinsam mit anderen
Kolleglnnen Material fur den Unterricht.

tausche ich mit Kolleginnen haufiger
Unterrichtsmaterial aus.

besuchen Kolleginnen h&ufiger meinen Unterricht
und geben mir dazu Feedback.

besuche ich haufiger den Unterricht von
Kolleginnen und gebe lhnen dazu Feedback.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B 1: stimme Uberhaupt nichtzu @2 @3 @4 m@5: stimme vollig zu

Abbildung 12: Veranderungen im lehrbezogenen Austauschverhalten im Kolleglnnenkreis (n = 82-84). Aufgrund von Rundungen
addieren sich die Prozentwerte nicht in jedem Fall auf 100 Prozent.

Auch sechs Monate nach Beendigung der Basisqualifizierung stehen die Teilnehmenden
mehrheitlich im Kontakt mit anderen Lehrenden, mit denen sie gemeinsam die Basisqualifizie-
rung absolviert haben. Die Anzahl der Kontakte liegt im Mittelwert bei M = 3.6 (n = 84). Regel-
mafige gemeinsame (lehrbezogene) Aktivitaten sind vor allem Gesprache Uber Lehrmetho-
den und Lehrinhalte (vgl. Abb. 13). Wahrend fir den Austausch von Unterrichtsmaterialien und
die Lehrplanung eher Kolleginnen aus dem Arbeitsumfeld angesprochen werden, zeigt sich,
dass fur die Durchfiihrung von Kollegialer Beratung und Lehrbesuchen haufiger ehemalige

Teilnehmende der Basisqualifizierung als Ansprechpartnerinnen préaferiert werden.

Haufigkeit der lehrbezogenen Aktivitaten mit Kolleginnen und
Teilnehmerinnen der Basisqualifizierung

100% -

80% -

60% -

40% -

20% -

0% -

Kolleglnnenl BQ-TN |Kolleglnnen Kolleglnnenl BQ-TN | Kolleglnnenl BQ-TN Kolleglnnenl
Gesprache uber Gespréache tber Austausch von Planung von Kollegiale Beratung Gegenseitige
Lehrinhalte Lehrmethoden Unterrichtsmaterialien Lehrveranstaltungen Lehrbesuche

B fast taglich<>wéchentlich @monatlich<>vierteljahrlich Oseltener Bnie

Abbildung 13: Haufigkeit von lehrbezogenen Aktivitaten (n = 81-83). Aufgrund von Rundungen addieren sich die Prozentwerte
nicht in jedem Fall auf 100 Prozent.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse der Evaluation der Basisqualifizierung verweisen auf ein tberwiegend positi-
ves Feedback der Teilnehmenden. Riickbezogen auf das Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick
beurteilen die Befragten die Ebene der Zufriedenheit mehrheitlich positiv, indem sie besonders
den Trainerinnen und der Gruppe ihr Vertrauen aussprechen. So dominiert bei den Teilneh-
menden eine rickblickend anerkennende Grundstimmung gegeniiber der besuchten Mal3-
nahme (vgl. S. 12). Auf der Lernebene zeigen die Ergebnisse der Evaluation, dass die Teil-
nehmenden einen Wissens- und Kompetenzzuwachs aus der Malinahme schépfen, den sie

in der Regel versuchen, in ihre Lehrpraxis umzusetzen.

Neben der von den Teilnehmenden hervorgehobenen Praxisnahe und dem Anwendungsbe-
zug der Inhalte verweisen die Evaluationsergebnisse auch auf den férderlichen Einfluss der
Teilnahme auf die lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (SWE). Die Partizipation an der
WeiterbildungsmaBnahme hat demnach zu einer Veranderung der lehrbezogenen SWE bei-
getragen und das Vertrauen der Lehrenden in ihre Lehrkompetenzen gestarkt. Auch die Re-
flexion des individuellen Rollenverstandnisses wird durch die Teilnahme angestof3en. So ver-
weisen die Evaluationsergebnisse im Pr&-Post-Vergleich auf eine Entwicklung zu einer ver-

mehrt studierendenzentrierten bzw. lernorientierten Sichtweise auf die Lehre.

Daruber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass die lehrbezogene Kommunikation und eine (nach-
haltige) Vernetzung der Lehrenden an der TU Braunschweig durch die Teilnahme an der Ba-
sisqualifizierung aktiv gefordert wird. So steht die Mehrheit der Teilnehmenden auch sechs
Monate nach Beendigung der Basisqualifizierung sowohl mit ehemaligen Teilnehmenden als
auch mit Kolleglnnen im Austausch Uber das Erlernte und dessen Umsetzung in der Lehre.
Die bevorzugte Durchfiihrung von Lehrbesuchen und Kollegialer Beratung im Kreis der ehe-
maligen Teilnehmenden verweist auf die Entwicklung eines gruppenbezogenen Vertrauens-

verhaltnisses.

Im Ergebnis kann davon ausgegangen werden, dass die Partizipation an der Basisqualifizie-
rung zur Verbesserung der Lehr-Lernkultur an der TU Braunschweig beigetragen hat. Die Be-
fragung zeigt ferner transferhinderliche Faktoren auf. So kénnen insbesondere die Lehrbedin-
gungen als eine Hurde identifiziert werden. Auch scheint ein zum Teil hfheres Interesse an
dem Lerntransfer der in der Basisqualifizierung gelernten Inhalte vonseiten des Vorgesetzten

wuinschenswert (vgl. Kap. 3.3.2).
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