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Einleitung

Zentraler Gegenstand der Praxis und Theorie der vorschu-
lischen Erziehung ist die piddagogisch-sozialisatorische
Interaktion zwischen Erzieher und Kind. Eine solche Sicht-
weise riickt die Person und Identitdt des Erziehers, seine
Aus- und Fortbildung in den Mittelpunkt des praktischen
und wissenschaftlichen Interesses (vgl. KOSSOLAPOW 1978;
PEUKERT 1979). Quer durch alle theoretischen Positionen
ist dabei die Bedeutung der Fortbildung der schon in der
Praxis tdtigen Erzieher unumstritten, und vielfdltiges,
oft konzeptionell unterschiedliches Bemihen gilt dieser
Aufgabe. Einen besonderen Stellenwert bei der Analyse
der Fortbildungsarbeit nimmt die Evaluation eim, die

die praktische Arbeit gerade dadurch férdern kann, da8
sie Informationen zur Verbesserung und Optimierung des
pddagogischen Geschehens bereitstellt. Cbwohl eime sol~-
che Evaluation oft postuliert wird, iiberrascht, da8 kon-
krete und praktikable Konzepte zur Uberprifung der Aus-
wirkungen von Erzieherforthildungsveranstaltungen kaum
entwickelt und erprobt vorhanden sind. Es ist deshalb
das Ziel der vorliegenden Arbeit - die die Evaluation
nicht als etikettierenden Selbstzweck, als (Deck-) Man-
tel "wissenschaftlicher Dignitit* oder als die Fortbil-
dungsarbeit bedrohende Instanz betrachtet -, eim fir die
Funktion der Verbesserung von Fortbildung brauchbares
und niitzliches Evaluationsdesign und -instrument zu ent-
wickeln.

Primdr verfolgt die Arbeit dabei die Frage, ob in der
Praxis an einigen Stellen verwendete, aber micht im ihrer
Qualitit liberpriifte Fragebdgen Informationen fiir eine
potentielle Verbesserung der Fortbildungsarbeit bereit-
stellen kdnnen. Bei diesen Fragebdgen werden den teil-
nehmenden Erziehern Aussagen zu verschiedenen Aspekten
der besuchten Veranstaltung vorgelegt; auf einer beige-
fliigten Skala sollen sie dann einschitzen, inwieweit die



Aussagen zutreffen oder nicht. Ein solches Evaluationsin-
strument bedarf einer ausfiihrlichen Begriindung und Einord-
nung in einen Auswertungskontext sowie einer empirischen
Uberpriifung seiner Qualitdt. Die im Verlauf der Arbeit zu
sammelnden Informationen sollen Hinweise filr eine weitere
mdgliche Verwendung eines entsprechenden Fragebogens er-
bringen.

Der Aufbau der Arbeit folgt dem hier vorgestellten Pro-
blemaufrifl. Kapitel 1 systematisiert verschiedene Legiti-
mationen von Erzieherfortbildung und vergleicht einige
Formen ihrer Gestaltung. Als Gegenstand der Evaluation
werden traditionelle, fest eingespielte, menrtdtige Fort-
bildungsveranstaltungen ausgewdhlt, die - trotz teilweise
heftiger Kritik - auch in neueren, sich alternativ ver-
stehenden Fortbildungsmodellen einen ausgewiesenen Stel-
lenwert haben.

Kapitel 2 versucht ein Modell zur Evaluation von Fortbil-
dungsveranstaltungen fir Erzieher zu entwickeln und zu
begriinden. Dabei wird sich an das Konzept der "zielfreien"
Evaluation von SCRIVEN angelehnt. In 12 Leitlinien werden
die Grundgedanken fiir das in den weiteren Kapiteln be-
schriebene Vorgehen festgelegt. Zentrale Vorstellung des
Evaluationsmodells ist die gemeinsame Auswertung der Lern-
erfahrungen durch Teilnenmer, Peferenten und Fortbildungs-
leiter, eine "Selhstevaluation®, in der die Teilnehner
gleichberechtigte Partner der Veranstalter sind und der

zu entwickelnde Fragebogen ein Distanz schaffendes, ob-
jektivierendes Hilfsmittel darstellt. Evaluation und Zas
Ziel der Optimierung von Fortbildung verlangen zwinqénd.
daB im Verlauf der Arbeit der konkrete Mutzen der eva-
luativen Informationen erhoben wird.

Kapitel 3 untersucht ausfthrlich in einer Literaturana-
lyse, an welcnen Mefilatten des Erfolgs die Gite einer
Fortbildungsveranstaltung abgelesen werden kann. Die spe-
ziellen Arbeitsbedingungen fiir den Erzieher im Vorschul-~
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bereich - pddagogische, asymmetrische Interaktioren -
erfordem vom Erzieher in seinem Alltagshandeln die Her~-
stellung einer intergenerationellen Rez:prozxtat in sei-
nem Verhdltnis zum Vorschulkind. Dieses normative Prinzip
von Erzieher-Kind-Interaktion 1d8t sich zwar nicht direkt
auf die Fortbildung als einem Handeln zwischen voll inter-
aktionsfdhigen Partnemverallgemeinern, stellt aber ein
oberstes, regulatives, alle anderen Erfolgskriterien kon-
trollierendes Postulat an die Fortbildungsprozesse: Er-
zieher miissen in ihnen gleichberechtigté Partner der
Veranstalter und Subjekte selbstbestimmter Lernprozesse

sein.

Kapitel 4 diskutiert die Auswahl des Evaluationsinstru-
ments. Der angestrebte Evaluationskontext - gleichberech-
tigte Partnerschaft, Selbstevaluation unterstlitzt durch
ein Distanz schaffendes Instrument ~ spricht fiir die Ver-
wendung eines Systems von Ratingskalen, welches die In-
formationen beziiglich der Erfolgskriterien erhebt und
dessen Einsatz und Gestaltung den ausfiillenden Teilnehmer
als Partner ernst nimmt. Ein solches Instrument wird hier
entwickelt; mégliche Schwdchen und Verzerringeneiner In-
formationserhebung mittels Ratingskalen bedingen eine
ausfihrliche Erprobung, deren programmatische Grundlinien

ebenfalls in diesem Kapitel entwickelt werden.

Die Ergebnisse einer ersten Erprobungsphase (Rapitel S)
fihren zu einer revidierten Fassung des Fragebogens, des-
sen technische und evaluative Qualitdt in Kapitel 6 aus-
filhrlich untersucht werden. Ein besonderes Augenmerk
wird auf die Validitit gelegt, da Fragebogeninformationen
ein Auswertungsgesprich nur dann sinnvoll vorbereiten
helfen, wenn sie Veranstaltungsrealitdt reflektieren.

Xapitel 7 faBt den Gang der Arbeit kurz zusammen und ver-
sucht, Perspektiven flir weitere Anwendungsmdglichkeiten
des entwickelten Fragebogens scwohl in der praktischen
Auswertungsarbeit als auch fiir die Erforschung von Fort-

bildungsprozessen aufzuzeigen.



Die vorliegende Arbeit konate nur durch vielfdltige Anre-
gungen und Unterstiitzungen entstehen. Besonders herzlich
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untersuchten Fortbildungsveranstaltungen flr die bereit-
willige Teilnahme und auch fir die kritischen Stellung-
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Minster, Frau Prof. Dr. L. Kossolapow hat sie mit grafRer
Sorgfalt betreut und durch ihre Hinweise und Ratschlidge
erst ermSglicht. Herr Prof. Dr. W. Tietze war ein stidndi-
ger Ansprechpartner, dessen kritische Gedanken mich er-
mutigten und die Arbeit varantrieben.



1. Notwendigkeit von Fortbildung im Vorschulbereich

Die Begriffe "Erwachsenenbildung”, "Fortbildung” und “"Wei-
terbildung" werden sehr unterschiedlich gebraucht. Im
Strukturplan fiir das Bildungswesen spricht der DEUTSCHE
BILDUNGSRAT von Weiterbildung als dem libergeordneten Be-
griff filir den quartiren (nachschulischen) Bereich. Gemeint
sind damit alle Formen organisierten Lernens der Erwachse-
nen nach Eintritt in die volle Erwerbstdtigkeit, d.h. Akti-
vitdten der beruflichen Fortbildung, der Berufsumschulung
sowie der nicht primdr berufsbezogenen, sondern eher all-
gemein orientierten Erwachsenenbildung {(vgl. RAAPKE 1974,
S. 625). Andere Autoren setzen Erwachsenenbildung als Ober-
begriff flir die verschiedenen Bildungsbemithungen, dem dann
Fort- und Weiterbildung - oft mit verschiedenen Funktionen -
untergeordnet werden (vgl. HEYER 1977, S. 40-44)1. Beide
Begriffe beziehen sich dabei auf berufliche Lernprozesse.
Fortbildung meint dann oft jene berufsbegleitenden MaBnah-
men, die dazu dienen, die berufsspezifische Handlungsfihig-
keit der Fachkraft zu erhalten oder zu erweitern, wchei
damit der berufliche Status oder die Bezahlung nicht ver-
dndert wird. Weiterbildung dagegen zielt auf eine berunf-
liche HBherqualifizierung oder auf die Qualifizierung fir
Berufsfelder, die von jenen verschieden sind, fiir die in
der Ausbildung die Befihigung erworben wurde {vgl. z.B.

1HEYER diskutiert insgesamt 10 verschiedene Begriffsschat-
tierungen. Eine ausfiihrliche Diskussion der Begriffe Er-~
wachsenenbildung und Weiterbildung findet sich bei FISCHER.
In den letzten 20 Jahren 148t sich eine Pendelbewegung der
Begrifflichkeit erkennen. Das Gutachten des Deutschen Aus-
schusses von 1960 arbeitet mit der Bezeichnung Erwachsenen-
bildung, wdhrend sich bis zum Strukturplan fiir das Bildungs-
wesen von 1970 der Oberbegriff Weiterbildung durchsetzt.
Gegenwdrtig scheint die Neigung zu bestehen, wieder den
Begriff Erwachsenenbildung zu benutzen, zumindest aber
beide Begriffe synonym zu verwenden (FISCHER 1978, S. 167).
In der deutschen Ubersetzung der UNESCO ~ Empfehlung iiber
die "Development of adult education” wird "adult education®
(als Oberbegriff flir Gesamtheit organisierten Lernens} mit
Weiterbildung tbersetzt (vgl. UNESCO 1977, S. 1).



TIETZE 1978, S. 80; ULSHCEFER 1970, S. 21; DALLMANN 1976,
S. 129). Unterschieden werden konnen Einfihrungsfortbil-
dung {MaBnahmen zur Ergdnzung der Ausbildung), Anpassungs-
fortbildung (Aktualisierung bzw. Erweiterung des Fachwis-
sens) und F¥rderungsfortbildung (Fdrderung zur Wahrnehmung
hdherwertiger Funktionen bzw. Leitungsfunktioren) (vgl.
ROBMANTH 1977, S. 104).

Den folgenden Ausfilhrungen soll ein Arbeitsbegriff unter-
legt werden, der unter Erwachsenenbildung den Oberbegriff
fir alle BildungsmaBnahmen mit Erwachsenen versteht. "Fort-
bildung”" bezieht sich dabei auf berufliche Erwachsenerbil-
dung mit Fachkriften fiir den Vorschulbereich und umfaBt
sowohl Einfihrung, Erg#nzung, Anpassung an neue Aufgaben
als auch H6herqualifikationen. Dieser Arbeitsbegriff ent-
spricht auch weitgehend dem Selbstverstindnis, mit dem Trid-
ger, Referenten und Teilnehmer ihre Tidtigkeit bezeichnen.

Gerade im Vorschulbereich 148t sich der Ruf nach Fortbil-
dung und die Vielfiltigkeit von Fortbildungsmadnahmen
nicht dbersehen. Vielfiltig sind auch die Begriindungen
der Notwendigkeit von Fortbildung. Vier - sich teilweise
iberschneidende - Argumentationsstringe lassen sich unter-
scheiden:

- Die Ausbildung des pddagogischen Mitarbeiters im Vor-
schulbereich wird in der Regel als mangelhaft empfunden.
Die Erzieher sind durch die viel zu kurze uné schlechte

'~ Ausbildung den Problemen der Praxis wie z.B. Erwartungen
der Eltern und der Offentlichkeit oder Verhaltensciwierig-
keiten der Xinder ausgeliefert und werden dadurch verun-
sichert (vgl. RIEMANN 1975, S. 313). Die - regiementierte -
Ausbildung fihrt nicht zu einer Handlunasfihigkeit in der
Praxis, sondern gerade zu Handlungsunfihigkeit (vgl. AG
‘FORTBILDUNG IM KINDERZENTRUM BERLIM 1977, S. 183). Fort-

- bildung wird hier als Mdglichkeit angesehen, diese Defizite
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der Ausbildung zu kompensierenz.

- Eine alleinige Begriindung der Fortbildung aus den Defi-
ziten der Ausbildung ist unbefriedigend. Auch eine quali-
fizierte Berufsausbildung kann nicht auf alle Situationen
einer langen Berufsausiibung _ vorbereiten (vgl. MINZ 1978,
S. 77). Das berufliche Handeln von Erziehern wird durch
eine Vielzahl von Faktoren bestimmt, die in der Ausbildung
selbst entweder keine Relevanz haben oder durch die Struk-
tur der Ausbildung - die ja noch kein praktisches Handeln
ist - nicht bericksichtigt werden kénnen (vgl. DILLER/
SCHLAGHECKEN 1979, S. 234; ACKERMEIER u.a. 1978, S. 167f.;
SEIDEL/BRUGGEMANN 1979, S. 113). Fortbildung muB8 deshalb
zwingenderweise die Arbei: stindig begleiten und erginzen.
"Fortbildung hat nicht die Aufgabe, die Licken zu schlie-
B8en, die durch unzureichende Ausbildung bedingt sind. Es
muB deutlich gesehen werden, daB Fortbildung eine - nicht
durch Ausbildung zu ersetzende ~ eigene Funktion hat."”
{MOSKAL 1978, S. 319)
~- Pddagcgische Kenntnisse veralten angesichts einer sich
rasch verdndernden Gesellschaft und angesichts der Fort-
schritte in den Wissenschaften und der Weiterentwicklung
von Zielen, Inhalten und Methoden der Erziehung. Es ist
Aufgabe der Fortbildung auf diesen Veraltungsproze8 von
Fachwissen zu reagieren und neue Kenntnisse zu vermitteln
(vgl. ACKERMEIER 1978, S. 166; TIETZE 1978, S. 80; MINZ
1978, S. 77; HEYER 1974, S. 27). Pidagogisches Handeln be-

2E:s sei hier zusdtzlich auf das Problem der unvollsténdig
oder nicht ausgebildeten Mitarbeiter im Vorschulbereich
verwiesen. Fortbildung k&nnte hier zine Chance des Nach-
holens bieten. PRIESNER nimmt hier eine Einteilung in 3
historische Grundtypen der Erwachsenenbildung von SCHU-
LENBERG auf und bezeichnet dieses Nachholen als "kom-
pensatorische Weiterbildung" (vgl. PRIESNER 1975, S. 50).



darf des stindigen Hinzulernens, einer "éducation perma-

[}
3,3

nente”, eines lebenslangen Lernens .

- Portbildung von Erziehern wird auch als zentrales Moment
der Bildungsreform im Vorschulbereich verstanden. Nach dem
quantitativen Ausbau der Vorschulerziehung kommt ab Mitte
der siebziger Jahre immer mehr die gualitative Verbesse-
rung und Reform des Vorschulbereiches in den Blick. Innova-
tionen und curriculare Reformen k#nnen aber nur dann gelin-
gen, wenn die Erzieher fiir die neuen Aufgaben gqualifiziert
werden (vgl. SCHRADER 1973, S. 286f.; HEMMER 1977, S. 99£.).
Fortbildung dient dann dazu, den Erziehern diese Qualifi-
katicnen zu vermitteln und sie zum Tridger von Reformen zu
machen (vgl. SCHMALOHR 1974, S. 12; FRUTEL u.a. 1975,

S. 225; MINZ 1978, s. 79).

Der Vielfalt der Legitimationen von Fortbildung korrespon-
diert eine nichtmindsr groBe Vielfalt von Fortbhildungsfor-
mens. die sich vor allem unterscheiden lassen nach der
zeitlichen Dauer, den Medien, der Distanz zum Arbeits-~
platz/Praxisdruck, dem Ausmal an Vorbereitung/Planung und
der Zusammensetzung der Teilnehmergrupge (Teilnenhmer eines

3In den Grundtypen von Erwachsenenbildung nach'éCHULENBERG

138t sich dies als "komplementire" Weiterbildung auffassen,
obwohl sich hier - ebenso wie in der folgenden 4. Begriin-
dung fir Fortbildung - Yberschneidungen mit der "cransito-
rischen Weiterbildung” ergeben; d@.h. jener Weiterbildung,
die - voriibergehend - Modernititsriickstdnde der Erziehung
aufholen will (vgl. PRIESNER 1273, S. S1).

4Zur allgemeinen Diskussion um die Veralterung, "Obsoles-
zenz® von Fahigkeiten cder Wissen sishe LION 1977, bes.
S. 86-91. Der VYerweis auf "lebenslanges Lernen" alleine
rechtfertigt noch keine Fortbildung, ca lebenslanges Ler-
nen selbst kein Lernziel sein xann. Lebenslanges Lernen
kann die Notwendigkeit, die Fahigkeit oder die M&glich-
keit meinen, lebenslang zu lernen. Zur Diskussion dieses
Begriffes siehe BUKME 1978.

5 ) .
Die Rese;vxe;ung des Fortbildungsbegriffs fiir strukturierte,
von Institutionen angebotene Lernprozesse von HEYER 1977,
S. 43f. wiré hier nicht geteilt.



Kindergartens, einer Region versus zufillige Teilnehmer-
zusammensetzung) . Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit seien
einige Formen kurz angerissen:

- Seminare_und_ Lehrgdnge

Fortbildungsveranstaltungen in der Form von Lehrgingen be-
schdftigen sich mit Inhalten und Zielen der Vorschulerzie-
hung direkt oder versuchen auch zu einer vertieften Ein-
sicht in eigenes Verhalten zu filhren. Die Veranstaltungen
dauern von 1 Stunde bis zu einer Woche und werden meist

an einem zentralen Ort entfernt vom Arbeitsplatz durchge-
fihrt. Die Teilnehmer stehen in einer Distanz zu ihrer Ar-
beitsstétte, sie sind gewissermaBen vom direkten Praxis-
druck befreit und k3nnen neue MSglichkeiten des Verhaltens
ausprobieren (vgl. NACHBAUER 1978, S. 326; THURNAU 1978,
S. 174). Die Veranstaltung kann sorgfdltig geplant und ein
guter Referent ausgewdhlt werden. Nachteile der Distanz
zum Arbeitsplatz werden in Problemen der Umsetzung des Ge-
lernten in die Praxis und der Weitergabe der Fortbildungs-
inhalte an die Kollegen gesehen (vgl. SEIDEL/BRUGGEMANN
1979, s. 113).

Fortbildung findet in diesem Fall unmittelbar an der Pra-
Xisstitte statt. Diese Form wird unter den Begriffen Fach-
beratung und/cder Praxisberatung diskutiert (vgl. BUDDE
1976; DENECKE/HOLLMANN 1977), bzw. unter dem Namen Organi-
sationsentwicklung und Institutionsberatung {(vgl. SCHWARTE
1978; MULLER-SCHSLL/PRIEPKE 1976). Fachberater begleiten
oft die zeﬁtralen Fortbildungsveranstaltungen eines Trd-
gers, um so Fachberatung und zentrale Fortbildung zu ver-
zahnen. Der Vorteil liegt hier in einer direkten Fdrderund
berufsspezifischen Handelns. Schwierigkeiten werden darin
gesehen, daB diese Beratung abhingig ist von dem Aufge-
schlossensein einer Institution fir Verdnderung (vgl.
THURNAU 1978, S. 174) und daB im Vorschulbereich ein Fach-
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berater z.T. {iber 100 Einrichtungen zu betreuen hat
(vgl. TIETZE 1978, S. 81).

Material zum Selbststudium ist eine weitere M8glichkeit
der Fortbildung. Beispiele wiren hier die Berliner Fort-
bildungsbriefe, die vom SENATOR FUR FAMILIE, JUGEND UND
SPORT herausgegeben werden (vgl. ARBEITSGRUPPE FORTBIL-
DUNG UND ERZIEHERINNEN 1976: ARBEITSGRUPPE FORTBILDUNG
1976) oder die Gedanken zur pi#dagogischen Arbeit und An-
requng fiir die Praxis der Arbeiterwcohlfahrt (vgl. PRAXIS-
HEFT 14). Ebenfalls hierzu gehdrt das Studium von Fach-
zeitschriften®. Problematisch sind hier die Verbreitung und’
der 2ugang zu diesem Material, die notwendige hohe Moti-
vation und die praktische Umsetzung, die dem Erzieher
letztlich alleine iiberlassen wird (vgl. TIETZE 1978,

S. 82). N

- Mitarbeit_in_Curriculumprojekten

Ausfilhrlich thematisiert wird die Fortbildung in der situa-
tionsorientierten Curriculumentwicklung (vgl. HEMMER 1975,
1977; SCHRADER 1973). In der Mitarbeit an der Entwicklung
von didaktischen Einheiten wird hier die Qualifizierungs-
miglichkeit fir Erzieher gesehen. Die Grenze dieses An-
satzes liegt darin, daB nur ein geringer Teil der Erzieher
in Curriculumentwicklungsprojekten direkt mitarbeiten’.

GUber den Einsatz von Fachzeitschriften in Fortbildungs-
veranstaltungen berichtet GROBE-JSGER 1977.

7In der Lehrerfortbildung wurde ausfthrlich die Integration
der Fortbildung in die schulnahe Curriculumentwicklung
diskutiert (vgl. hierzu z.B. GSTETTNER/RATHMAYER 1978,
S. 329). Diese Tendenz ist - zwar geringer - auch im Vor-
schulbereich vorhanden. Andererseits wird aber auch in
. der Lehrerfortbildung diese Integration in Frage gestellt.
. So formuliert LAURENZE 1978, S. 371 im anschlu8l an das
CELF-Projekt, daB die Verbindung mit der Curriculumfor-
schung problematisch geworden sei und durch eine unter-
richtsbezogene Fortbildung ersetzt werden sollte, die we-
niger die Planungs- als die Realisationsschwierigkeiten

von Unterricht aufgreift (vgl. dazu auch LUTGERT/SCHULER
1978, S. 351ff.).
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- Regionale Arbeitskreise

Fortbildung in regionalen Arbeitskreisen wird oft von den
Erziehern benachbarter Kindergdrten selbst organisiert.
Schwierigkeiten werden u.a. in der Passivitit der Teilneh-
mer, in dem Problem der Leitung und darin gesehen, da8 die
Inhalte oft am alten Ausbildungsstand orientiert werden
(vgl. SEIDEL/BRUGGEMANN 1979, S. 113f.). Deshalb wird
Hilfe von auBen ndtig und das Konzept der regionalen Ar-
beitskreise meistens mit Fachberatung (vgl. BUDDE 1976)
und/oder zentralen, tberregionalen Fortbildungsveranstal-
tungen gekoppelt, die dann die regionalen Arbeitskreise

in ihrer Arbeit untersiitzen sollen (vgl. WALTHER/SCHMIDT
1979; ACKERMEIER 1978, bes. S. 48f. und 184f.).

Der kurze Uberblick zeigt auf, da8 jede Form von Fortbil-
'dung flir sich alleine Vorteile, aber auch Schwichen hat.
Es gibt somit nicht die beste Organisationsform von Fort-
bildung, vielmehr sollte ein mehrschichtiges, mehrdimen-
sionales System von FortbildungsmaBnahmen aufgebaut wer-
den, in dem Organisationsformen nach ihren Vorteilen und
Funktionen ausgewdhlt werden und sich wechselseitig er-
gédnzen {(vgl. z.B. HEMMER 1977, S. 97; MOSKAL 1978,

S. 321-325); angestrebt ist ein Verbundsystem von Lern-
einheiten an zentralen und regionalen Lernorten und an
dem Praxisort selbst, von lidngerfristigen Veranstaltungen,
die sich eher auf die Verhaltensebene und -verdnderungen
beziehen und kurzfristige Veranstaltungen mit eher infor-
mativem Charakter (vgl. THURNAU 1978, S. 179f.; NACHBAUER
1978, s. 331)%. abbildung 1 (S. 12) versucht modellhaft,

Funktionen verschiedener Fortbildungsformen darzustellen

82u den verschiedenen organisatorischen M&glichkeiten von
Fortbildung siehe auch die Uberlegungen im Deutschen Verein
fiir 3ffentliche und private Fiirsorge, wo je nach Adressaten
uné Inhalten unterschiedliche Fortbildungsebenen ange-
sprochen werden (vgl. EHRHARDT-PLASCHKE/IRSKENS 1977,
S. 290-292; MAELICKE 1977, S. 237f.).
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Abb. 1: Funktionen verschiedener Fortbildungsformen

———

Beratung in der Praxis

zentrale, mehrtdtige - Umsetzung von Wissen/
Fortbildungsveranstal- Verhalten unter institu-
tungen tionellen Bedingungen;

il Rilckkoppvelung an Lehr-
génrge

- Reflexion von Praxiser-
fahrungen

- Einfilhrung und Erwei-
terung von Wissen und
Verhaltensweisen

- Initiierung von Reform- k
maSnahmen

- Reflexion und Aufarbei-
tung von Praxiserfahrun-
gen ohne Praxisdruck

- breiter Erfahrungsaus-
tausch mit neuen Kol-
legen/Solidarisierung
der Berufsgruppe

- Hilfen zum Selbststu-
dium von Fachliteratur

- Hilfen zur Organisation
und Unterstitzung von
Regionalen Arbeitskrei-
sen

- Sammlung von Problemen,
Rickkoppelung an Lehr-
génge

- Empfehlung von Literatur

-
Ne

Regionale Arbeitskreise

- Besprechung von Lehrgdn-
gen, Weiterarbeit an
Themen, Vernittlung an
Kollegen, Rilckkxoppelung
an Lehrginge

- Erfanrungsaustausch, Ein-
leitung regionaler, po-
licischer akticnen

seesesscvssane

- selbstorganisierte Ar-
beit an Praxisproblexen

- Besprechung von Literatur

Die Fortbildungsarbeit wird stdndig begleitet von:

Studium von Fachliteratur Tagesveranstaltungen
|
1 - vorbereitend, unterstit- - Bearbeitung axtueller
! zend, vertiefend Themen, Vermittlung
L. i F+ €, -
- motivierend spezifischer Informa
tionen

(Die Pfeile in der Abbildung weisen auf einige, beisp. elhuaf:

ausgewdhlte Ergdnzungen/Verbindungen der Moglichkeiten wvon
H srr Fi.. nyr F r+tbil 'rg former tir )
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und einige mdgliche gegenseitige Ergdnzungen anzudeuten.
Betrachtet man diese Abbildung, so fillt in dem skizzier=~
ten Verbundsystem die herausgehobene Stellung der zentra-
len, mehrtdgigen Fortbildungsveranstaltungen auf. Befreit
von unmittelbarem Praxisdruck, institutionell abgesichert,
zeitlich lédngerdauernd und von meist hochqualifizierten
Referenten begleitet, bietet diese Form grundlegende M&g-
lichkeiten der Vermittlung von neuem Wissen und der Initi-
ierung von Reformprozessen, die die anderen Fortbildungs-~
formen nicht erreichen kénnen. Zugleich kann dieses Poten-
tial aber erst voll entfaltet werden, wenn die mehrtigigen
Lehrgdnge in einem Gesamtsystem von Fortbildung eingebunden
sind. Das vermittelte neue Wissen und die angebahnéen neuen
Verhaltensweisen miissen erst unter institutionellen Bedin-
gungen erprobt werden. An dieser Stelle kdnnen vielfdltige
Beratungsprozesse die Umsetzung kontrollieren und unter-
stlitzen; zusammen mit Regionalen Arbeitskreisen werden die
dabei auftretenden Probleme bearbeitet, gesammelt und an
die zentralen Veranstaltungen zuriickgemeldet und dort
evtl. in Folgeveranstaltungen behandelt. Zum anderen - und
dies ist besonders in der heutigen, oft kontrovers gefitihr-
ten Diskussion um die Organisation von Fortbildung wichtig
unterstiitzen die Lernprozesse auf zentralen Lehrgdngen die
anderen Formen und ermdglichen sie oft erst. Praxisbera-
tung allein kann nur bestimmte, eher punktuelle Probleme
angehen, Regionale Arbeitskreise, selbstorganisierte Fort-
bildungsprozesse haben zwar einen direkten Praxisbezug,
beide Formen sind aber iiberlastet, wenn sie systematisiert
neue Bereiche, neue Themen erarbeiten bzw. vermitteln sol-
len. Eine Ergédnzung durch zentrale Lehrginge ist ndtig,
wobei diesen auch die Aufgabe zufillt, zuerst die Grund-
lagen zu einer Selbstorganisation von Fortbildung zu ver-
mitteln.
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Aufgrund dieses zentralen konzeptuellen Stellenwertes
mehrtdgiger Lehrginge fiir die Fortbildung der Erzieher
und damit fir die Verbesserung der Erziehungspraxis
wird die Evaluationsfrage in diesem kaum bearbeiteten

Bereich vorerst auf diesen Veranstaltungstyp zugespitzt
gestellt.
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2. Grundziige der Evaluation von Fort-

bildungsveranstaltungen

2.1 Evaluation als Optimierung von Fortbildung

Im "religionspidagogischen F8rderprogramm fiir den Kinder-
garten" des Comenius-Instituts in Minster wird Evaluation
als Bestandteil eines idealtypischen Modells von Fortbildung
gesehen (vgl. ACKERMEIER u.a. 1978, S. 30f.); ebenfalls
duBern andere Triger von Fortbildungsveranstaltungen ihr
Interesse an Evaluation’. Auf der anderen Seite aber sind
hier systematische Evaluationsbemihungen nur wenig ent-
wickelt {vgl. ROSSBACH 1977, S. 136£f.). Im folgenden Ab~
schnitt soll nun geklirt werden, welche Griinde es fir
Evaluation von Erzieherfortbildung gibt und welche Be-

deutung sie spielen kann.

Evaluation allgemein beschiftigt sich mit der Sammlung und
Verarbeitung von Informationen liber pddagogische Programme
{(vgl. WULF 1975a, S. 567); ihr Ziel besteht in der Fest-
stellung des Wertes und Nutzens des Programmes mit Hilfe
wissenschaftlicher Methoden, um dadurch Entscheidungen iber
das Programm bzw. Programmteile vorzubereiten (vgl. z.B.
STUFFLEBEAM 1974, S. 13f.; MATUSZEK 1978, S. 346; ALKIN 1975,
S. 2071; MITTER/WEISHAUPT 1978, S. 79). Evaluation wird

————

1In Gesprichen mit Trigervertretern von Fortbildungsinstitu-
tionen und Referenten wurde durchgehend der WUn§ch gach
einer Uberpriifung geduBert. In der eigenen Praxis wiirden
zwar schon kleine Fragebdgen angewendet, die aber meist

in keiner Weise iiberpriift sind. An den Autor wurde éuch
der Wunsch nach der Entwicklung gesicherter Evaluftlons-
verfahren herangetragen. Die Vorstellungen @e; Trdgerver=
treter waren aber sehr allgemein und unspezifisch.



hier im gréSeren Rahmen des empirisch-analytischen

2 verstanden, sie unterscheidet sich aser inso-

Paradigmas
fern von Forschung, als es ihr nicht primdr auf die Ent-
deckung von neuen allgemeinverhindlichen Gesetzen bzw.
Quasi-Gesetzen ankommt (vgl. HAEBERLIN 1975, S. 657), son-
dern auf den Aufweis einer Nitzlichkeit (vgl. GLASS 1972,

S. 169f.; STUFFLEBEAM 1974, S. 10)°.

2Evaluation steht heute im Spannungsfeld zweier Paradigmen:
der empirisch-analytischen Sczialforschung und der Hand-
lungsforschung, so daB8 von einer empirisch-analytischen
und einer handlungsorientierten Evaluation gesprochen wer-
den kann (vgl. &hnlich WULF 1975b, S. 587-393). In dieser
Arbeit wird sich orientiert an empirisch-analytischen Ver=
fahren bzw. an anglo-amerikanischen Ansdtzen. Auf die Aus-
einandersetzuag mit Handlungsforschung wiré nier ezrich-
tet, sie verlangt eine eigene Arbeit. Es wird aker - imgli-
zit - hier aufgezeigt wercden, daB ein eher "klassisch"
orientiertes Vorgehen Funktionen erfiillen kann, die heute
direkt nur als fiir Handlungsforschung angemessen dekla-
riert werden.

3Die Unterscheidung zwischen Evaluation und Forschung be-
deutet also nicht, daB Evaluation aus dem empirisch-ana-
lytischen Paradigma herausf&dllt, nur missen - s.w.u. -

fir die Evaluation die Gilitekriterien der Forschurng durch
Kriterien ergidnzt werden, die sich speziell auf diese
Niitzlichkeit beziehen (vgl. STUFFLEBEAM 1974, S. 6). In-
dem Evaluationsstudien ein padagcgisches Programm intensiv
und komplex untersuchen, &hneln sie eher einer "Einzel-
fallstudie” und dienen so der Aufhellurng der pidagogischen
Wirklichkeit (vgl. SCHMIED 1977).

Zwel Beispiele flir 4ie Xonsequenzen aus der Unterscheidung
zwischen Evaluation und Forschung seien noch benannt:

- Empirisch-analvtisch orientierte Evaluation verlangt
keine Konstanthaltung von Variablen der Erctiehungswirk-
lichkeit iber l&ngere Zeit und verhindert so nicht Ver-
besserungen in der Praxis. Evaluation dient geracde dazu.
Entscheidungen iiber Veridnderungen der Praxis vorzubereiten.

- In Forschungsstudien besteht tendenziell die Zeit, Unter-
suchungen zu wiederholen, andere Variablen cder Cperationa-
lisierungen auszuprobieren, hevor ein Gesetz aufgestellt
wird. Die Auswahl von zu untersuchenden Variablen ist

fir die Evaluation weitaus prcblematischer, éa hier in
begrenzter Zeit Informationen fiir ~ teilweise unwiderruf-
bare - Entscheidungen gesammelt werden miissen {val.

STRATON 1977, S. 60). ’
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"Thus, while the comment "even if the results of a
study were not utilized, its redeeming feature is its
instrinsic value and its contribution to the corpus
of knowledge" is appropriate as a statement for a
study designed primarily as research, it is not
appropriate for an evaluation study. In short, in an
evaluation it is important if someone "needs" the
evaluation and somecne "“cares®."” (ALKIN 1975, S. 201).

"Niitzlich” sein kann eine Evaluation nun fiir verschiedene
Adressaten: fir z.B. die Teilnehmer von Erzieherfortbil-
dung, die Referenten, die Veranstaltungsleiter, die Tr&ger
oder den Geldgeber; fiir die Kollegen der Teilnehmer, die
Eltern oder die Gemeinde. Ebenso wie die Adressaten unter-
schiedlich sind, gibt es auch verschiedene Funktionen, die
die Evaluation fir diese erfiillen kann. Es seien einige
aufgezéhlt {vgl. hierzu FASSBENDER 1974, S. 128-130; GERL
1977, S. 8; SCHINDLER 1979, S. 9f.):

= Evaluation zum Abschlu8 einer Veranstaltung ist ein
Ritual, sie dient der Beruhigung der Teilnehmer, sie ist
ein Ventil fiir Kritik

- Evaluation gibt einer Fortbildungsveranstaltung eine
"wissenschaftliche Weihe"

- Evaluation dient der Kontrolle der Lernvoraussetzungen
und der Lernwirkungen des Unterxrrichtes

- Evaluation dient der VergrdBerung der Selbststeuerungs-
mdglichkeiten und Reflexionsfihigkeiten der Lerngruppe

- Evaluation dient der Steuerung der Lernprozesse, Sie
will konkrete Anregungen zur Verbesserung der Fortbil-
dung geben, sie will feststellen, welche Ziele erreicht

wurden und welche nicht

- Evaluation dient der Disziplinierung der Referenten
- Evaluation dient der Legitimation des Veranstalters
gegeniiber der $Effentlichkeit

- Evaluaticn will den Nutzen einer Yeragstal;unquim Ver-
hdltnis zu den Kosten lberpriifen, sie will eine Skonomi-

sche Mittelverwendung sicherstellen.
Es lassen sich hier zwei Hauptfunktionen identifizieren:

- Zvaluation dient der Verbesserung, Modifizierung, Opti-
mierung einer Fortbildungsveranstaltung.
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- EvaluationAdient der Begrindung und Legitimation der

eigenen Arbeit z.B. gegeniber einem Trdger oder Verband
(vgl. allgemein LEWY 1973, S. 317ff.; STUFFLEBEAM 1974,
S. 15; WULF 1975b, S. 582-586)%.

Fortbildungsveranstaltungen fir Erzieher - so lassen sich
die Begrilndungen fir Fortbildung aus dem vorherigen Kapi-
tel zusammenfassen - sehen ihr Ziel in der Verbesserung

der Erziehungspraxis. Indem Evaluation hier dieses Interesse
teilt, soll ihre Hauptfunktion in der Verbesserung, Optimie-
rung von Fortbildung bestehen, um damit indirekt Erziehungs-
praxis zu verdndern. Evaluative Informationen sollen somit
niitzlich fiilr Entscheidungen iber Optimierung von Fortbil-
bildung sein. Damit wird ihr potentieller Adressatenkreis
primdr eingeengt auf die direkt an Portbildung Beteiligten,
d.h. teilnehmende Erzieher, die Referenten und Fortbildungs-
leiter. Die Auswahl dieser Adressaten der Evaluation bein-

4piese Unterscheidung zwischen Optimierung und Legitimation

nimmt die bekannte SCRIVENsche Unterscheidung zwischen for=
mativer und summativer Evaluation auf (vgl. SCRIVEN 1972a,
S. 62), die sich nicht nur oder nicht primir auf cie Frage
des Zeitpunktes einer Evaluation bezieht. Die Unterschei-
dung kennzeichnet vielmehr Funktionen der Evaluation (vgl.
WULF 1974, S. 205; STAKE 1972, S. 110). Formative Evalua-
tion, die wédhrend der Entwicklung eines Programmes statt-
findet, hat die Funktion, zur Verbesserung beizutragen,
wdhrend summative Evaluation eher die Funktion hat, ein
Programm (abschlieBend) zu bewerten und damit fiir seinen
Einsatz in der Schule 2.B. zu legitimieren. Formativ und
summativ. sind hier relative Begriffe. Eine (vorliufige)
summative Evaluation kann zur Programmodifikation be-
nutzt werden und damit eine formative Funktion erfiillen.

WULF filhrt noch eine 3. Kauptfunktion an, die Entschei-
dungshilfe (vgl. WULF 1975b, S. S586f.). Indem der Evalua-
tor aber selbst nicht ein Programm verbessar:t, sondern nur
Ingormationen fir Entscheidungen ber Verbesserungen be-
rgxtstellt, ist die Entscheidungshilfefunktion weniger
eine unabhidngige 3. Funktion neben Optimierung und Legiti-
mation, sondern vielmehr eine iébergeoridnate Xannreichaung
der evaluativen Titigkeit.
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haltet zugleich eine Einschrinkung, da die Informationen
filr diese Gruppen nicht immer auch relevant fiir andere
Gruppen sind und umgekehrt. So kdnnten bei dem Tridger oder
Geldgeber evtl. die Kosten einer Veranstaltung im Vorder-
grund stehen, Informationen also, die fiir Teilnehmer,
Referenten und Fortbildungsleiter erst in zweiter Linie
relevant sinds.

Die Bestimmung der Evaluation als Hilfsmittel zur Vorbe-
reitung von Entscheidungen bedeutet nun zugleich, dad der
Evaluator selbst keine Entscheidungen f#llt, sondern diese
seinen Adressaten lberl¥8t. Der Eingriff in die Praxis,
d.h. in die Modifikation oder Konstruktion einer Veran-
staltung, liegt - theoretisch - auBerhalb der evaluativen
Titigkeit. Die Aufgabe des Evaluators ist beschridnkter.
Gemdf8 der Orientierung am empirisch-analytischen Paradigma
werden objektive Aussagen angestrebt, d.h. solche, die in-
tersubjektiv nachvollziehbar sind. Dies wird nicht allein
durch eine Distanz des Evaluators zum Gegenstand erreicht,
sondern letztlich nur dadurch, daB der Weg der Erkenntnis
so offengelegt wird, daB andere Evaluatoren ihn potentiell

SIn Gespridchen mit Fortbildungsreferenten, ~leitern und
Trigervertretern wurde nur einmal die potentielle Legiti-
mationsfunktion fiir die eigene Arbeit angesprochen; durch-
gehend sahen alle anderen die Funktion der Evaluation nur
in der konkreten Verbesserung der Fortbildungsveranstal-
tungen.

Zur allgemeinen Problematik der Identifikation der Adres-
saten der Evaluation und deren offene und verdeckte In-
teressen vgl. ALKIN 1975, S. 202-204; STRATON 1977,

S. 57-59.



nachvollziehen kdtmen (wgl. PRIN/TILMAMN 1975, S. 14£7.;
MACKEN 19772, S. 31)%. Cine starre Zizsciriscung ces Eva-
luators nor auf solche Sitze veriindert aSer seine Arbeit.
Diese ist oft so komplex, bzw. gescihieit ucter Zeit- und
Ressourcenmangel, ¢ad er gar sicht in 2er lage ist, alle
seine Aussagen machh diesen Modell streng zu Iberprifen.
Er mud aber trotrdem des Weg, wie er U seiner lussacen
komnt., offeniegen und ihre Absicheruny relacivierem. In
diesem Sinme kamn er Empfehlungen zar Verbesserung auvs-
spreciien, muf aber demtlich macken, dad diese zuchkt eine
"cbjektive® Dignitit haben’ .

Evaluationsinfornationen lassen sich auSerfem nicht lizear
in Emtscheidumgen omsetzen, ¢.h. es folg*: aus inmen micht
zwingend, d2f eim bestimmter Aspekt in einer besti-mten

Gceradeweil Evaluation es immer mit Werten und Bewertung
v tum hat, wird diese Frage im der Evaluatiomsliteratur
seir breit dishuotiert (vgl. z.B. SCRIVEN 1972a, S- 72;
GLASS 1972, S. 171f£.: STAXE 1970: XEYER 1974, S. 133f.;
RERLAK 1270; MOSSIICHE 1977, 5. 27-36, zu den alilgemsinemn
Verhdltmis von wissemschaftlichen Aussagen in deonm amwemn=~
demden S¢ rialwissenschaften zu politischen Irtscheidumgen
sielte LOMPE 1372) .

Imtersubjektive Thersrifbarkeit bedeutetr gerzde hier, daB
es abzulehmenm ist, wenn Evalvationsberichie IIir Adressaten
geschrieben werden und damm micht verSffem+lickt im "Schab=
laden™ verschwindem. lnch in mehr informellex ansatzen isT
dies abzulehmen (vgl. dagegem SCHETER/STAIT 1576, S. 405
HORE 1978, S. 20). In grilerem bildungsaelitischen Fragen
mufl eim Bericht vor der Emtscheifungsfallumg verSifemt-
licht werdem, damit ar von anderem “Meta™-Evaluatoren
kritisch diskutiert werdem xanm.

7si.ne andere Position ninmt SAWIS ein. Er nichte Evaluation

mar auf jeme Arbeitem heschrinkem, die it hoher Reliazkili-
tit und Qbjektivitdt zu leistenm sind. Der groite Teil des
kemplexen Geschehens 2.B. der Sowerzung @ines Schulver-
suches bliebe damit 2var okme Untersucheng, dies kdnne
der Evaluator aber auch gar micht nack wissenscnaftlichenr
Malstiben leistem. Emtsprechend michte SAWIN dem Titel
"Evaluator” durch “descriptive inguiry specialisz™ ez
setzen (egl. SARIN 1976, S. IQL.).
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Weise verdndert werden muB. Vielmehr sind die evaluativen
Informationen ein Element in einem komplexen ProzeB der
Verbesserung von Fortbildungsveranstaltungen. Die Erwar-
tungen an eine Evaluation missen also in diesem Aspekt

relativiert werdens.
2.2 Der Ansatz der “zielfreien" Evaluation

Eine Evaluation, die der Verbesserung der Fortbildungspraxis
dienen soll, braucht Erfolgskriterien, d.h. MaBstibe fiir
eine "gelungene” Fortbildungsveranstaltung, mit denen die
gerade untersuchte Veranstaltung verglichen werden kann
{vgl. NACKEN 1977b, S. 72). Soll nun ein Evaluationsinstru-
ment entwickelt werden, welches in einer Vielzahl unter-
schiedlicher Veranstaltungen einsetzbar ist, so kann es
nicht die Ziele einer bestimmten Veranstaltung als Erfolgs-
kriterien setzen, sondern muB sich von ihnen l&sen. Hierfiir

8Vor allem im gr88eren bildungspolitischen Rahmen von
Curricula und Schulversuchen wird eine enge Verbindung
von Evaluation und Entscheidung als Uberschitzung der
Wirkung einer Evaluation gesehen. Die Evaluation ist
faktisch nur ein Element unter den vielfachen Bedingun-
gen bildungspolitischer Entscheidungen (vgl. hierzu
ALKIN 1975, S. 210; KLEINBERGER 1976, speziell S. 223;
fir die BRD BROCKMEYER 1978, S. 121; fiir britische und
amerikanische Verhdltnisse HAWKRIDGE 1978, S. 67). Dies
bedeutet natlrlich nicht, daB der Evaluator der Verwen~
dung seiner Ergebnisse blind gegeniiber steht. Zu seinen
Aufgaben sollte es auch gehéren, den Entscheidupgsprozeﬁ
Kritisch z2u analysieren und -~ &ffentlich - auf jene Stel-
len hinzuweisen,wo - unter Beruf auf seinen Bericht - die
evaluative Rationalitdt unterlaufen wird. Ein Beispiel
hierfiir wire es, wenn aus einem Bericht ein fiir einen
Schulversuch negativer Aspekt aus dem Zusammenhang der
positiven Aspekte herausgencmmen und 2u einem vorge-
schobenen Grund fiir die Ablehnung eines Schulversuches
wird.

Andererseits ist es mdglich, daB aus bildungspolitischen
Griinden eine andere Entscheidung getroffen wird, als der
Evaluationsbericht sie nahe legt. Z.B. zeigt ein Bericht
negative Englischleistungen von Gesamtschiilern auf,‘so
kann es trotzdem bildungspolitische Grinde geben, die
fir die Einfithrung der Gesamtschule sprechen.



"

i ts der “*goalfree
bietet sich eine Erweiterung des Konzep 1978)9
Evaluation von SCRIVEN an (vgl. SCRIVEN .

Der Grundgedanke der zielfreien Evaluation besteht darin,
daB ein Evaluator dann seine Objektivitdt verliert, wenn
er seine Arbeit nur auf die Uberprifung der Zielerreichung
eines pddagagischen Programms hin ausrichtet. Beeinflufc
von den Zielen und Intentionen besteht zudem die Gefahr,
daBder Evaluator unintendierte Nebeneffekte dbersieht.
Aus diesem Grunde michte SCRIVEN unabhingig von den Pro-
jektzielen die Evaluation durchfiihren. Dazu soll sich der
Evaluator Gedanken iber mégliche Folgen eines pédagogischen
Programms machen - angeleitet durch seine Erfahrungen aus
der Forschung, aus eigenen Untersuchungen und aus der Eva-
luationsliteratur~ und diese in Eriolgskriterien umsetzen,
die dann - unabhdngig von den konkreten Zielen der Veran-

staltung - die MaBstibe fiir ein piddagogisches Programm

bieten10.

9SCRIVEN diskutiert diesen Ansatz bezogen auf die.EvaluaI_
tion eines Curriculums. STUFFLEBEAM betrachtet §1e goa
free evaluation" als eine Alternative zu vergleichenden,

experimentellen Versuchspl3nen (vgl. STUFFLESEAM 1974,
S. 48).

1OLARCHER/RATHMAYR sehen hier die Gefahr, daB als Kriterien
nur jene der bisherigen Schulpraxis gencmmen werden und
deshalb die Evaluation zu einer konservativen FPessel, zu
einem Stolperstein fiir curriculare Innovationen wird
(vgl. LARCHER/RATHMAYR 1975, S. 691£.) . Diese Gefahr
kann bestehen, betrifft aber nicht den Ansatz als solches,
sondern eine unzureichende Kriterienauswahl. Innovations-

tendenzen miissen ebenso wie Bestehendes in dem Kriterien-
satz enthalten sein.

Gerade in formativen Phasen beriihrt eine Zielabinderung
der Curriculumkonstrukteure die zielfreie Evaluation
nicht. In diesem Sinne ist der Ansatz gerade keine kon-
servative Fessel.
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Zielfreie Evaluation braucht deswegen nicht blind gegen-
Uber den konkreten Projektzielen sein. Der Evaluator soll
sicherstellen, daB diese sich auch unter seinen Kriterien
befinden. Er verliert dann seine Objektivitdt nicht, wenn
er zuerst eigene Kriterien formuliert und danach iiberpriift,
ob sich darunter auch die Projektziele befinden (vgl.
McMORRIS 1975, S. 147; LINN 1978, S. 83f.).

Ein zielfreies Evaluationsinstrument fiir Erzieherfortbil-
dung verlangt somit eine ausfilhrliche Sammlung und Begriin-
dung von Erfolgskriterien, in denen sich die Intentionen
der konkreten Veranstaltungen wiederfinden lassen. Evalua-
tion ist hier nicht vdllig zielfrei, da sie sich dem Gber-
geordneten Ziel einer Verbesserung der Erziehungspraxis
verpflichtet; sie abstrahiert nur von den spezifischen
Veranstaltungszielen und damit auch von den spezifiéchen
Inhalten.

Diese Abstraktion bedeutet zugleich aber auch ein Infor~
mationsverlust:

~ indem Evaluation zielfrei durchgefiihrt und nur an Er-
folgskriterien verglichen wird, gehen Informationen Gber
die Erreichung der spezifischen Veranstaltungsziele ver-
loren.

- indem Evaluation von den Inhalten abstrahiert, gehen
Informationen beziiglich der Behandlung spezifischer In-
halte verloren. Es 138t sich z.B. nicht mehr feststellen,
wie sich der Inhalt E der Inhalte A - F bewihrt hat, wohl
aber, wie die Inhalte insgesamt von den Teilnehmern aufge-
nommen wurden.

Dieser Informationsverlust erscheint jedoch akzeptabel,
falls ein Evaluationsinstrument entwickelt werden kann,
welches konkrete Hilfen zur Verbesserung einer Vielzahl
von Erzieherfortbildungsveranstaltungen geben kann. Die
Tragweite der Abstraktion von zielen und Inhalten kann aber
nicht allein theoretisch bestimmt werden, sondern hier
kommt es ebenso auf Erfahrungen beim Einsatz des Instru-

ments an.



2.3 ¥riterien des Erfolgs

wWihrend im vorherigen Abschnitt die Bedeutung eines "ziel-
und inhaltsfreien” Evaluationsansatzes und die Wichtigkeit
von Erfolgskriterien diskutiert wurde, soll nun gekldre
werden, welche Variablen und Merkmale einer Fortbildungs-
veranstaltung als "Erfolgskriterien" betrachtet werden
k3nnen. Der Begriff des “erfolgskriteriums” wurde in der
allgemeinen Unterrichtsforschung lange im Rahmen des "para-
digmas des Unterrichtserfolgs"” diskutiert.

paradigmen sind Werkzeuge fir die Erforschung des Lehrens
und Unterrichtens; sie sind Denkweisen, Forschungsmuster,
mit deren Hilfe Forschung vorstrukturiert wirc. Ist ein
Paradigma gewZhlt, so ist eine ausschlaggebende Entschel-
dung dariilber getroffen, welche Arten von Variablen und Be-
ziehungen zwischen Variablen untersucht werden sollen
{vgl. FEGER/TROTSENBURG 1973, S. 13; KETL/PIONTKOWSKI 1973,
S. 19f.). Im Paradigma des "Kriteriums des Erfolgs” werden
zu untersuchende Variablen in zwei Kategorien eingeteilt:

Kriteriumsvariablen als abhingige und Korrslate als unab-
hdngige Variablen. Kriteriumsvariablen sind solche, -0
denen sich der Erfolg des Lehrens und Unterrichtens nie-
derschlagen soll, wihrend Korrelate jene Variablen meint,
die mit diesen Kriteriumsvariablen korrelieren. Schematisch
148t sich dies an einem Beispiel verdeutlichen:

Variéblen Variablen des
der Korrelate wirken auf RKriteriuams
z.B. 3

z.B.
- autoritire Lehrer- - ~ kogunitive Schiler-
pgrsonlichkeit leistungen
- d&daktisch/method. - Schiilerbeteiligung
Fahigkeiten des Lehrers

Die Aufgabe der Unterrichtsforschung besteht nun darin,
die Beziehungen zwischen Korrelaten und Kriteriumsvariablen

*

zu untersuchen. Dabei kann es verschiedene Arten von Krite-

-
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riumsvariablen geben. Zur Vereinfachung wurde versucht,
diese Kriterien in einem hierarchischen Kontinuum zu
ordnen. Dies reicht von letztlich "endgiiltigen” Kriterien
(z.B. die Leistung des Schiflers im Leben) bis hin zu ein-
fachen Kriterien (2.B. Intelligenz des Lehrers). Inwie-
weit ein Kriterium der unteren Hierarchiestufe valide fiir
das endgiltige Kriterium ist, wird dann allein bestimmt
durch seine Korrelation mit den Kriterien der hdheren
Positionen (letztlich der Leistung des Schiilers im Leben)
{vgl. FEGER/TROTSENBURG 1973, S. 32). Hier zeigt sich,

da8 die Begriffe "Kriterium® und "Korrelat” nur unter-
suchungspezifisch bestimmt werden kdnnen, denn eine Variable
wie "Intelligenz des Lehrers" kann einmal ein Kriterium
sein, indem sie nimlich ein valider Indikator fiir Schiiler-
leistung ist, wdhrend sie in einer anderen Untersuchung
als unabhidngige Variable gesetzt werden kann.

Das Paradigma des Kriteriums des Erfolgs ist nicht zwangs-
ldufig reduziert auf die Wirksamkeit von Lehrerverhalten.
Ein Lehrer ist nicht der alieinige Faktor fir einen "ge-
lungenen Unterricht”: Es-erscheint ohne weiteres:mdglich,
als Korrelate nicht nur Lehrervariablen zu untersuchen,

- » 11
sondern auch komplexere Variablen von Unterricht .

Bezieht man diesen.Begriff des Kriteriums auf Fortbildungs-
veranstaltungen im Vorschulbereich, so lassen sich zwei

11Vgl. auch ALEAMONI/SPENCER 1973, S. 670; KEIL/PIONTKOWSKI
1973, S. 275; die unabhidngigen Variablen sind hier sehr
komplex und beziehen sich auf die Bereiche Dozent, Um-

gebung, Prozess und Student. - .

Zur weiteren Diskussion des Paradigmas des Unterrichts-
erfolges siehe FEGER/TROTSENBURG 1973.
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2

3
Gruppen von Erfolgskriterien unterscheidea “:

- Produktkriterien
pies sind all jene Kriterien, die sich auf die kognitiven,
emotionalen und praktischen “Produkte® beziehen, die sich
am Ende einer Lerneinbeit, der Fortbildungsveranst.ltung
oder einige Zeit spater in der Erzieherpraxis festsctellen
lassen. Darunter fillt auch ein letztlich endgilltiges,
hierarchisch oberstes Xriterium des Erfolges einer Fort-
bildungsveranstaltung, niamlich die Verbesserung der Erzic-
hungspraxis in den vorschulischen Einrichtungen.

13

——————.

Dies sind all jenme Kriterien, die sich auf Lernprozesse
wahrend einer Fortbildungsveranstalturg beziehen. Dies

'2zine ahnliche Unterscheidung ist ein Ergebnis der Unter-
suchung zu Struktur und Proze$ im Jochschuluaterricht von
KEIL/PIONTKOWSKI. Die Autoren nchmer aus verschiedenen
Faktorenamalysen die Faktoren heraus, die als direkte
Operationalisierung von Lernefiekten zu interoretieren
sind. Aufgrund der Interkorrelationemn dieser Faktoren
kommen sie zu einem Zirkumplexmocdell der Bewertungs-
kriterien, die sich dabei in 2wei Xategorien e:nteilen
lassen:

- direkte Kriterien, die sich beziehen aui Reaxtion,
Verarbeitung von Unterricht: emotionale Stabilitit,
passive Rezeption, engagierte Komzentration, Anreiz,
stoffevozierte Zufriedenheit.

- indirekte Kriteriem, die sich beziehen auf den Stoff
und den Inhalt des Hochschuluntarrichts: Schwrerigkeit,
Theoriehaltigkeit, Relevanz, Ordnung. (V¥gl. KSIL/PIONT-
KOWSKYI 1973, S. 278-2835. Vgl. auch éie Unterscaeiduac
2wischen "process cf teaching® und “croduct cf teaching®
bei JAEGER/FREIJO 1974, S. 417).

13
Der Begriff der ProzelSevaluaticn wird of: uaklar benutzt.

i meiren “Prozesse™ und “Prozefevaluation® etwas un-
terschiedliches, cbwohl sich Bberschneidungen erceten
kdnnen. SCRIVEN und STUFFLEBEAM {(letzterer ia CIPP-
llode{l.l verstehen unter ProzefSevaluation die Bewertuna
der “vorliufigen Implementatico” eines Curriculu=s, v—
Verbesserungen zu ermbglichea, d.h. ein Stadiux ia Ente
wicklungsprozed (vgl. SCRIVEN 1972a. S. 71; STUFFLEBEA:
1972, S. 135£.)."Prozessc meint dagegen mua - =qai ob
€S sich um cie Bewerzung eines Curriculums im £stwick-


https://C-.:.rric-.il
https://P:ozelevaluati.on
https://JAEGER/FRE:I.JO
https://Theorieba.ltigke.it
https://St:abilit.lt
https://lteailtti.OD
https://JCri.t:eri.ua
https://ei.ni.ge
https://Lerneinbe.it
https://eaoti.onal.en
https://Erfol9skriteri.en

- 27 -

betrifft z.B. die ausgewdhlten Inhalte, die Vermittlungs-
methoden oder die Arbeitsatmosphdre in der Veranstaltung.
Oftmals wird eine Evaluation anhand von Produktkriterien
als nicht mdéglich bezeichnet und sich deshalb auf ProzeB-
kriterien beschrénkt. ProzeBkriterien sind normative
Setzungen,

“die bestimmte Bedingungen des Lernprozesses negativ

oder positiv mit dem nicht unmittelbar meBbaren Lern-

grog?kt in Verbindung bringen®. (HOLZAPFEL u.a. 1977,
Es wird in der Evaluation dann zwar Uberpriift, ob die nor-
mativen Setzungen erfilllt waren, nicht aber, ob sie die
postulierten Lernprodukte hervorbringen. In der Terminolo~
gie des Paradigmas des Erfolgs sind diese Prozefkriterien
Korrelate, die genilgend hoch mit den Produktkriterien und
somit letztlich mit der "Verbesserung der Erziehungspraxis
im Vorschulbereich"” korrelieren. Diese Indikatorfunktion
148t sie erst zu Erfolgskriterien werden.

Es soll hier aber nicht der Eindruck eines einheitlichen,
hierarchisch aufgebauten und sowohl theoretisch wie empi-
risch begriindeten Systems von Erfolgskriterien geweckt

werden, denn ein solches System existiert nicht14. Viel-

mehr muB folgendes beriicksichtigt werden:

noch 13 1lungsprozeB8 oder im Endstadium handelt - jene
Prozesse, die sich bei der Anwendung und Durchfiihrung
eines Curriculums ergeben (vgl. CRONBACH 1972, S. 53f.:
STAKE 1972, S. 98f.). In diesem letzteren Sinne wird
hier von Prozessen innerhalb von Fortbildungsveranstal-
tungen gesprochen.

Flir die Erwachsenenbildung allgemein sieht GERL ein
Dilemma bei der Suche nach inhaltlichen Kriterien.
Einerseits kann die Evaluation die richtigen Fragen
nur dann stellen, wenn ein stringenter theoretischer
Bezugsrahmen von Erwachsenenunterricht existiert, der
aufzeigt, welches z.B. die relevanten Merkmale einer
Lernsituation sind. Zum anderen liegt aber gerade
dieser theoretische Bezugsrahmen nicht vor (vgl. GERL
1977, S. 10f.); zum allgemeinen Stand der Unterrichts-
forschung in der Weiterbildung siehe SCHLUTZ 1979.

14



- Obwohl das endgiiltige Kriterium "Verbesserung der Er-
ziehungspraxis" allgemein geteilt wirl, «wi
schiedlich interpretiert und es lassen sich aus ihm Keine
konkreten Erfolgskriterien, die Aussagen iuber wilnschens-
werte Gestaltung von Fortbildungsprozessen machern, doduktiv
ableiten und damit legitimieren. Xonkrete Erfolgskriterien

mittlerer Ebene lassen sich zwar allgemein auzf die Verbesse-

r3d e3 «nter-

rung der Erziehungspraxis beziehen, missen aber selbst in
eigener Argumentation inhaltlich legitimiert werden.

- Korrelationsstudien, die die Beziehungen 2zwischen Korre-
laten und Kriterien, bzw. Erfolgskriterien “unterer™ Zbene
und Erfolgskriterien "hdherer™ Ebene untersuchen, fehlen
weitgehend. In der Literatur findet sich zwar eine Viel-
zahl von normativen Setzungen und Postulaten fir die Ge-
staltung von Fortbildungsprozessen, empirische Yberprifun-
gen der postulierten Beziehung zu den gewinschien Prcdukten
der Fortbildung sind kaum zu finden (vgl. GERL 1977,

S. 11; flr den Bereich der allgemeiren Unterrichtsfor-
schung ROSENSHINE/FURST 1971, S. 37-40). Aussagen Ubcer
Beziehungen zwischen methodischen Arrangements und erfolg-
reichem Lernen in der Fortbildung im Vorschulbereich be-
ruhen meist auf Plausibilitidtsannahmen; die cben ange-
sprochene Indikatorfunktion wurde of:z nicht expirisch Uber-
prift!s,

15Es kdnnte eingewandt werden, <4al vor Zvaluationsstudien
danp zuerst Erforschigenzumindest Xorrelativer Sezishuncen
-“méglichst aber als experimentells Szufien - Surchge-
fihrt werden miiBten. So legitia Siessr Einwand .st 59

muB doch andererseits festgehalten werden, 218 dann hecte
Evaluationsadressaten keine Informationen erhalten wirden.
So muB fir die vorliegende Arbeit - die hic et nunc
Adressaten eine Hilfe geben will - akzaep-iers vg"
ng die gelieferten Informationen mit Ség;é;heﬁ-gé o
sind. Es ist die Aufgabe des Evaluators, diese Scnhwich
In
w

.
&

(7]
3 0

N (831
gnd de;en Grgndg aufzuzeigen, damit die evaluativen

ormas;onen in lbrer Tragweite ricatig eingeschitzt we
den k&nnen. {vgl. auch Xapitel 4.1, Anmerkung 6, §.107

H

L)
auch die Mdglichkeit,
r Forschunjisirage tu

LIICigsRritarien Jdai:s

rhorg

Agﬁerdem bietet sich hier letztlich
die Evaluationsfrage in Beziehung zu
stellen. So kann die Arbeit an den


https://getel.lt
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Heuristisch lassen sich die ProzeBkriterien in die folgen-
den 4 Bereiche der Gestaltung einer Veranstaltung gliedern’sz

- Thematik

e -

Unter Thematik werden Inhalte verstanden, die unter pidago-
gischer Zielsetzung fir Fortbildung ausgewihlt wurden (vgl.
KLAPKI 1976, S. 83). Welche Inhalte werden bei welchen
Zielvorstellungen fir relevant gehalten? Die Zusammenfassung
der Kategorien Ziele/Intentionen und Inhalte zu Thematik soll

noch 15 Bemithen stimulieren, verschiedene Korrelatsvariab-
len von Fortbildung mit dem hier entwickelten Kriterium
zu korrelieren. Solche Erforschungen k&énnen dabei neben
dem Erkenntnisgewinn zugleich die angebotenen Erfolgs-
kriterien differenzieren (siehe hierzu auch den ersten
Ansa;g im Kapitel 6.4 iliber die validitdt des Fragebogens
S. 196£f.).

Es wird hier nicht der Anspruch erhoben, da8 hiermit ein
Modell von Fortbildung vorliegt, wohl aber sollen mit die-
ser Strukturierung die Merkmale eines Modells angestrebt
werden: das komplexe Feld Fortbildung soll auf wenige
Strukturelemente reduziert werden; damit werden bestimmte
Aspekte akzentuiert ., was zusammen mit der Reduktion das
Feld Fortbhildung transparenter macht; die einseitige Her-
vorhebung bestimmter Merkmale erzeugt eine perspektivi-
sche Sicht des Feldes, die evtl. zur Ausarbeitung anderer
Perspektiven herausfordert (vgl. POPP 1970, S. 53-56).
Mit dieser Strukturierung wird "Fortbildung" nicht abge-
bildet, sondern eine mdgliche Sichtweise selegiert, die
durch andere Sichtweisen ergdnzt und relativiert werden
kann.

Die'hier vorgelegte Strukturierung entstand in Auseinan-
dersetzung mit folgenden anderen Strukturierungen von Un-
terricht allgemein bzw. Erwachsenenunterricht:

~ SCHULZ 1970 gliedert die Didaktik als Theorie des Un-
terrichtens in die Entscheidungsfelder Ziele, Inhalte,
Methoden und Medien und in die Bedingungsfelder anthro-
pologische und sozial-kulturelle Voraussetzungen.

- Davon beeinfluBt beschreibt KLAFKI 1976, S. 78 vier
Hauptdimensionen der Didaktik i.w.S., in denen Entschei-
dungen getroffen werden miissen: Ziele, Inhalte, Organi-
sations- und Vollzugformen von Unterricht und Medien.

- In Erweiterung dieser Vorstellungen beschreibt MEISTER
1974, S. 61f. ein 8 Komponenten- bzw. Bedingungsmodell
von Hochschulunterricht. Er unterscheidet: Lehr- und
Lernziele, Organisation und Umfeldbedingungen, Lehr- und
Lernmethoden, Medien, Lehr- und Lerninhalte, sozialpsycho-~
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hier pragmatisch verstanden werden, da sich z.B. in der
unten beschriebenen Literaturanalyse zeigte, da8 es oft
sehr schwierig ist, Ziele und Inhalte voneinander 2zu

trennen.

noch 16 logische und sozickulturelle Bedingungen, perso-
nale Faktoren der Lernenden, personale Faktoren der Leh-
renden.
- Ebenfalls filr Hochschulunterricht gliedern KEIL/PIONT-
ROWSKI 1973, S. 25 das Gesamtsystem Hochschulunterricht
in vier Teilsysteme: Dozent, Student, Umgebung und Pro-
zefl.
-DIEHL/KOHR 1977, S. 70 kommen aufgrund von Faktorenana-
lysen zu vier Dimensicnen der Bewertung von Hochschul-
seminaren: Relevanz und Nidtzlichkeit der Inhalte, Ver-
halten der Dozenten gegeniiber Teilnehmern, Schwierig-
keiten und Umfang von Inhalten, Methodik und Aufbau der
Veranstaltung.
- 2Zur Effizienzkontrolle von FortbildungsmafSnahmen in der
Praxis evangelischer Jugendabeit beschreibt WE3ER 1977,
S. 16, vier EinfluBvariablen von Fortbildung: Teamstruk-
tur der Dozenten eines Instituts, Teilnehmerstruktur,
Didaktik und Ziele.
~ FEIG 1972, S. 140ff. entwirft 6 Grundvariablen flir die
Erwachsenenbildung, deren Beziehungen die Pidagogische
Psychologie zu erforschen hat: Lenrziele, Lehrpersonen,
gegygegensténde, Lehrmethoden, Lernpersonen und situative
edingungen.
~ LEON 1977, S. 35f. unterscheidet 4 Xomponenten des
pddagogischen Aktes: Kursleiter, Teilnenmergruppe, Jnter-
richtsgegenstand. )
- GERL 1977, S. 4-6 nennt als Bereiche der Evaluation
neben den Produkten: alle Prozesse der Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand, alle in den Lernproze8 eingefihr-
ten Materialien und Konzepte, alle fdrdernden und hemmen-
den Aspekte der Umwelt der Lerngruppe. Diese Begriffe
(Produkte, Prozesse, Input und Kontext) lehnen sich an
das CIPP-Modell von STUFFLEBEAM an {vgl. STUFFLEBEAM
1972, S. 132-137); GERL definiert die Bedeutung der Be-
griffe jedoch leicht um, indem er sie weniger auf den
ProzeB der Curriculumentwicklung - so bedi STUFFLEBEAM -
bezieht, sondern auf die Bedingungen und Aspekte der
konkreten Lernarbeit in Gruppen. Damit dkneln die Be-
griffe "Produkte”, "Prozesse” und "Context"™ mehr den
&valuationsfcldcrn "Voraussctzungen®, "Prozesse” und
Ergebnisse” bei STAKE (vgl. STAKE 1972, S. 98-100),
ggegglaé§ 4. Feld die chcttgng des Materials hinzukommt,
O lese Versuche teilweise verschiedene Aspektae an-
sprechen, lassen sich doch gemeinsame Str;ktutcn erkenain
So werden fast durchgehend Ziele, Inhalte und Qetﬁeden.‘ |
aqqgsp;ochen. Ana}ytisch Zu trennan vom Beraich Methode
sind dic Interaktionsprozesse im Unterricht, die sich
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Damit ist der methodische Aufbau einer Fortbildungsveran-
staltung gemeint. Wie wird die Thematik den Teilnehmern
vermittelt? Hierunter fallen auch die Medien der Fortbil-
dung, da in diesem Bereich es kaum eine Eigenstidndigkeit
von Medien gibt.

Dies bezieht sichauf die verschiedenen Interaktionen zwischen
Teilnehmern und Referenten/Leitern, bzw. der Teilnehmer
untereinander. Wie 148t sich der Arbeitsstil17, das Ar-
beitsklima der Fortbildung charakterisieren?

- situative _und_organisatorische_Bedingungen

Darunter fallen alle f3rdernden oder hemmenden Randbedin-
gungen, unter denen die eigentliche Fortbildungsarbeit
stattfindet. Unter welchen organisatorischen und situati-
ven Bedingungen wird gelernt?

Bei dieser Strukturierung wird nicht angenommen, daB die
vier Bereiche der Gestaltung von Fortbildungsprozessen
voneinander unabhidngig sind. So gibt es engere Beziehungen

noch 16 auf die Interaktionen zwischen Lehr- und Lernper-
sonen beziehen. Ein weiterer wichtiger Bereich wdren
dann noch allgemeine Organisations- und Umweltbedingungen.
Durch eine Beschrinkung auf diese Aspekte gehen evtl.
Informationen verloren. Trotzdem wird erhofft, alle re-
levanten Aspekte zu erfassen; relevant in dem Sinne,
daB entsprechende Informationen unter der Evaluations-
frage zur Bewertung wichtig sind.
17TIETGENS/WEINBERG sprechen fir Erwachsenenbildungsver-
anstaltungen lieber von Arbeitsstil als von Erziehungs-
stil, da es sich in der Erwachsenenbildung nicht um ein
ausdriickliches Erziehungsverhdltnis handelt (vgl. TIET-
GENS/WEINBERG 1971, S. 158f.). Fiir SCHULENBERG ist
letzteres die Grundlinie fiir alle Theorie der Erwach-
senenbildung (vgl. SCHULENBERG 1971, S. 65f.).



zwischen den Bereichen Methodik uné Interaktionsprozesse,

indem bestimmte Forderungen beziiglich der Interaktionspro-

zesse (z.B. “treilnehmerorientierter Arbeitsstil”™) Auswir-

kungen haben auf die Art de
wpartizipation an der verlaufsplanung®).
implizit - die planenden und aktiven

r Vermittlungsformen (2.B.
Betont auch die

Strukturierung -
Referenten und Fortbildungsleiter, so wiré damit nicht der

teilnehmende Erzicsher nur als passiver Adressat der Pla-
nungsbemiihungen gesehen. Fortbildungsprozesse und Fortbil-
dungserfolg sind ein Ergebnis der Zusarmenarbeit von Refe-
renten/Leiter und Teilnehmern. Aber auch die Forderung
nach einem aktiven Lerner, nach Teilnehmerorientierung oder
reziproker Kommunikation weisen dem Referenten/Leiter eine
herausgehobene Funktion als Initiator, Kontrolleur solchar
Forderungen zu, da es unrealistisch ist anzunehrmen, cal

die Teilnehmer diese Leistung per se erbringen.

ProzeBkriterien des Erfolges einer Fortbildungsveranstal-
tung missen in allen vier Bereichen gesucht werden. Sche-
matisch in einem Raster zusammengefadt bedarf eine umias-

sende Evaluation somit folgender Erfclgsxkriterien:

ProzeBkriterien Produktkriterien

bezigl. beziigl.

- gziﬁgg}t - kognitiven, emotionalen und

T Yer ; . praktischen Lernertrag
sgtigi'tlonsgrozesse - Verdnderung der Erzienungs-

- ive und organi- raxis im Vorschulbereil
satorische Bedingungen ° ) ’ Rutbeseich

18,, . o .
Hier Uberschneidet sich die Evaluation der Prozesse von

FZitbgldung zum Teil mit der Evaluation 3der Voraussetzun-
ge .U arun@er versteht STAKE jene Bedingungen, die vor
m Unterricht bestehen und Einflu8 auf die Ergebnisse

haben kdnnen, z.B. Galdmi 1
Srake agas é. s81 . eldmittel, Raumausstattung (vgl.
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2.4 Die Funktion einer Literaturanalyse

Der im letzten Abschnitt entwickelte "Raster" gibt nur

die Bereiche an, aus denen konkrete Erfolgskriterien ge-
wonnen werden kdnnen. Der ziel- und inhaltsfreie Evalua-
tionsansatz muB zwar die MaBstdbe seiner Adressaten be-
ricksichtigen (vgl. S. 23), seine Hauptaufgabe besteht

aber primdr darin, unabhdngig von den Adressaten poten-
tielle Erfolgskriterien zu entwickeln. Dies ist hier nur
durch eine umfassende und differenzierte Literaturanalyse
moglich. Diese Literaturanalyse muB8 einmal den Produkt-

und ProzeBbereich ausdifferenzieren und konkrete Erfolgs-
kriterien beschreiben und begriinden. Desweiteren - speziell
angesichts oft fehlender Korrelationsstudien zwischen Pro-
zeBmerkmaien und Ergebnissen von Fortbildung (vgl. S. 28)

- muB ein besonderes Augenmerk auf plausible Begriindungen
fir die vielfiltigen ProzeBkriterien und deren Auswirkungen
gelegt werden.

In der - durch den obigen Raster strukturierten - Litera-
turanalyse kann es im Rahmen eines ziel- und inhaltsfreien
Evaluationsansatzes nicht um die Beschreibung und Begriin-
dung eines spezifischen, didaktisch-methodischen Fortbil-~
dungsmodells gehen. Zum einen steht zu erwarten, daB die
alleinige Beriicksichtigung eines theoretischen Konzepts
der Vielfalt von Fortbildungsprozessen nicht gerecht wird.
Zum anderen soll ja ein Evaluationsdesign und -instrument
entwickelt werden, welches von unterschiedlichen Adressa-~
ten benutzt werden kann. Dies setzt voraus, daB die Adres-
saten der Evaluation die vom Evaluator vorgelegten Erfolgs-
kriterien und normativenSetzungen teilen bzw. zumindest
als mdgliche Priifsteine anerkennen kénnen19. Die Opera-
tionalisierung eines theoretischen Ansatzes (z.B. der The-

19 Vgl. dazu den Ansatz zur Auswertung der Lernprozesse auf

dem Bildungsurlaub der "Wissenschaftlichen gegleitung
des Bildungs —~ Urlaubs — Versuchs- und Entwicklungs-
programms (BUVEB) " bei HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 8ff.
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menzentrierten Interaktion nach COHN) erreicht dieses Ziel
nicht, sondern eher der Versuch, Aussagen aus verschiedenen
theoretischen Ansdtzen und Konzepten zu integrieren. Dieser
Pluralismus theoretischer Bezugskonzepte sall sichern, da8
eine Fortbildungsveranstaltung nicht nur an einseitigen,

sondern an méglichst vielfdltigen Erfolgskriterien gemessen

wird.

Erfolgskriterien fir éine Fortbildungsveranstaltung, Postu-
late und Regeln fiir z.B. eine "gutes” Referentenverhalten
sind in der Literatur oft sehr allgemein und pauschal for-
muliert. Dies reflektiert nicht nur den Forschungsstand ;
beziiglich der Fortbildungstheorie, sondern primdr auch den
Orientierungscharakter solcher Erfolgskriterien. M.a.W.
heit dies, daB auch ein VerstcB8 gegen solche Kriterien
(z.B. Kriterien der methodischen Gestaltung) manchmal einen
theoretisch unerwarteten Lernerfolg erzielen kann (vgl.
TIETGENS 1974, S. 19f.). Bei hohem Allgemeinheitsgrad der
Regeln und Kriterien wird n3mlich zwangsweise von den
konkreten, situativen Realisierungsbedingungen der Krite-
rien abgesehen. Dazu gehdrt auch, da8 Erwachsene nicht
unbedingt in der Weise am besten lernen, die theoretisch
als die beste gilt {(z.B. "Eigenstindigkeit", "kooperati-
ver Arbeitsstil®), sondern so, wie sie es gewchnt sind.
Thesen lber das Verhdltnis von Leiterverhalten und Lerner-
folg miissen also situationsbedingt relativiert werden (vgl.
TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 55). Aufgrund der empirischen
Forschung kdnnen nur Aussagen liber wahrscheinliche Zusam-
menhdnge von Lehr- und Lernverhaltensweisen gemacht wer-

den, die im Einzelfall problematisiert werden miissen (vgl.
SIEBERT 1977, S. 129).

Dies ist aber kein Argument gegen den Orientierungswert
solcher tholgskriterien tnd Postulate. Bewertung und Ver-
besserung von Fortbildung als Funktionen der Evaluation
bedeuten nicht ein blindes Abwickeln eines Kriteriums-
systems und ein Bestehen auf abstrakten MaBgaben fiir z.B.



- 35 -

das Leiterverhalten. Vielmehr muB der Evaluator in seinem
Bericht deutlich machen, da8 die evaluativen Informationen
nur durch die theoretische Brille solcher Erfolgskriterien
und Orientierungsregeln gewonnen werden kdnnen. Evaluative
Informationen stellen somit ein Bewertungsangebot dar,
welches nicht "technologisch” verwandt werden sollte, son-
dern ein Angebot fiir ein Gespridch zwischen den Verantwort-
lichen ist, und dazu gehdren potentiell auch die Teilnehmer.

2.5 Das Verhdltnis der Evaluation zu ihren Adressaten

Evaluation dient der Verbesserung von Forthildung, dazu
soll sie primir Teilnehmern, Referenten und Fortbildungs-
leitern niitzlich sein (vgl. S. 18). Dies impliziert zwar,
da8 jene PFragen identifiziert werden miissen, die den ge-~
nannten Adressaten relevant und wichtig zur Verbesserung
von Fortbildung sind, bedeutet aber nicht, da8 Evaluation
- gquasi "adressatenblind®™ - nur jenes erhebt, was die
Adressaten selbst als relevant bezeichnen. Der ziel~ und
inhaltsfreie Evaluationsansatz integriert vielmehr die
Auswahl der "relevanten" Fragen in ein mehrphasiges Modell
(vgl. LINN 1978, S. 83£.)°0:

- Unabhingig von den potentiellen Adressaten und deren
Ziele bzw. Erfolgskriterien einer Fortbildungsveranstal-
tung sammelt, strukturiert und begriindet in der ersten
Phase die oben beschriebene Literaturanalyse einen Satz
von Erfolgskriterien. Diese Unabhdngigkeit der Kriterien-
auswahl von den Adressaten - und darin besteht das Charak-
teristikum des ziel- und inhaltsfreien Ansatzes - besteht
einmal aus Griinden der Objektivitdt und soll zum anderen

20Iihnliche mehrphasige Modelle der Auswahl der fiir die
Adressaten/Entscheidungstriger relevanten Fragen -
nicht speziell bezogen auf den zielfreien Evaluations-
ansatz - finden sich z.B. bei STRATON 1977, S. 59-60
und ausfiihrlich bei MATUSZEK 1978, S. 349-352.



sicherstellen, daB unintendierte Nebeneffekte nicht
iibersehen werden (vgl. Kap. 2.2).

- In der zweiten Phase wird nach dieser Formulierung

durch den Evaluator der Kriteriensatz auf verschiedenen
Wegen potentiellen Adressaten sowie Fortbildungsexperten
vorgelegt; zu denken widre z.B. an Interviews ader Priori-
tdtenlisten. Diese Phase.erhebt eine kritische Einschdtzung
und iiberpriift zugleich, ob sich unter diesen Kriterien auch
die ErfolgsmaBstibe und kritischen Aspekte befinden, die
den Evaluationsadressaten relevant erscheinen (vgl. bes.
S. 23 dieser Arbeit).

- Die Stellungnahmen werden anschlieSend gesammelt und
bei verschiedenen Revisionen des Kriteriensatzes berick-
sichtigt.

Dieses mehrphasige Vorgehen des ziel- und inhaltsfreien
Ansatzes soll sicherstellen, daB8 das zu entwickelnde Eva-
luationsinstrument - im Endstadium -~ fir die konkreten
Adressaten wichtige und niitzliche Informationen erhebt,
die auBerdem iliber eine Fortbildungsveranstaltung ein-
schlieBlich unintendierter Nebeneffekte umfassend infor-
mieren und die verschiedenen aAspekte unbeeinflult von
spezifischen Zielen und Kriterien bestimmter Adressaten
erfassen.

Das Verhdltnis der Evaluation zu ihren Adressaten wird
noch unter einem we;teren, das hier skizzierte Vorgehen
durchgehend beeinflussenden Gesichtspunkt wichtig. Es
handelt sich dabei um die Frage, wer die Fortbildungsver-
anstaltungen evaluieren 501121. Eine Antwort mu8 getrennt

21 . <
Allgemein wird dies diskutiert unter der Differenzierung

;:;iﬁgig 1n§erner und externer Evaluation. Bei der internen
Bvalu ;22 gst der Evalua@or Mitglied 3es Konstruktions-
1uatién wirder extgrnen ein AuBenstehender. Interne Eva-
Zoacon i Leogz.fgr Zwecke der Optimierung, externe fir
einer interneglEt:iﬁgzggne22£32ien; gt oo

= - . s °— i o 3 N
]ekt}Vltat und Glaubwiirdigkeit fiir ge;:igzﬁgeigszgsggon
gesggen (vg}. STUFFLEBEAM 1974, S. 9 u. S. 20: WULF 157’

. £.). Eine externe Evaluation wiré von de; Konstruk:'

teuren oft als eine Bedrohung wahrgenon

HAWKRIDGE 1978, S. 65F.; s, el 2B,
Orannisationsfragen ?‘-El'ws‘}?,nghjgzé'..s‘ 32‘) ?,."’::1 diesgt}

Frie e e L
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fiir das Entwicklungs-/Erprobungsstadium und fir die Anwen-
dung des - relativ - fertig entwickelten Evaluationsin-
struments gegeben werden:

- Angestrebt ist eine Selbstevaluation durch die Beteilig-
ten mit Hilfe eines erprobten Instrumentes. Das Ziel der
Evaluation besteht in der Optimierung von Fortbildungsver-
anstaltungen, um damit indirekt einen Beitrag zur Verbesse-
rung der Erziehungspraxis zu leisten. Letztere ist nur
mdglich, wenn in der Veranstaltung selbst die teilnehmen-
den Erzieher gleichberechtigte Partner und Subjekte ihrer
Lernprozesse sind (vgl. hierzu die ausfilhrliche Begriin-
dung in Kap. 3.1). Auch die Evaluation kann dies nun
unterstiitzen, indem die Teilnehmer selbst ihre Lernerfah-
rungen reflektieren und damit ihre eigene Veranstaltung
auswertenzz. M.a.W. wird hier in diesem -~ nicht primdr
bildungspolitisch bestimmten - Bereich fir eine Evaluation
durch die Betroffenen selbst plddiert.

Eine solche Selbstevaluation gelingt aber nicht ohne
Hilfsmittel von aufien. Den Beteiligten fehlt oft eine
Distanz und ein systematischer Uberblick iliber die eigenen
Lernprozesse. Deshalb milssen fii. diese Selbstevaluation
Instrumente bereitgestellt werden, die eine objektivierende
Distanz zu den eigenen Erfahrung herstellen. Die Beteilig-
ten erheben mit dem Evaluationsinstrument systematisch
Informationen, bereiten sie auf und leiten sie an eine
gemeinsame Diskussion zwischen Teilnehmer, Referenten und
Leiter weiter, in der dann zusammen iliber die Lernerfahrungen
noch 21 tischen Versuchen in der BRD vgl. BROCKMEYER 1978,
S. 120ff.; MITTER/WEISHAUPT 1978, S. 83f. und S. 92f.

zzFﬁr Grundqualifikationsseminare in der Etwachsenenbil@ung
betont GERL diesen zentralen Evaluationszweck einer di-
daktischen Evaluation zur Verbesserung der Selbststeue-
rungsmdglichkeiten der Lerngruppe und der Selbstkon-
trolle des Kursleiters (vgl. GERL 1977, S. 13).
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reflektiert und ggf. Uber Verbesserungsmiglichxeiten ent-
schieden wird. Geracde fiir diesen Anwendungskontext bedarf
es aber eines gut entwickelten und in se:narQualitdit ab-

schidtzbaren Evaluationsinstrumentes .

- Dieser Auswertungskontext kann wdhrend der Entwicklung
und Erprobung nicht erreicht werden. Ein in seiner C:ali-
tdt abschitzbares Evaluationsinstrument verlangt umfang-
reiche Erprobungen in einem grdBeren Sample von Fortbil-
dungsveranstaltungen und ebenfalls ausfiihrliche teststati-
stische Untersuchungen, die von dem auBienstehenden Ver-
fasser ilibernommen werden miissen. Es wird diesem "aufien-
stehenden" Evaluator nicht m&glich sein, an allen Veran-
staltungen selbst teilzunehmen. Dies bedingt, daB8 die in
den Veranstaltungen eingesetzten Instrumente dem Verfasser
zugeschickt, von ihm ausgewertet und dann dem Veranstalter
zuriickgemeldet werden miissen. Damit sind mehrere Probleme
Zu erwarten.

Einmal liegen die Auswertungsinformationen erst 1° - 2 Wochen
nach einer Veranstaltung vor, d.h. sie erreichen nur Tréger,
Fortbildungsleiter und Referenten, da die teilnehmenden
Erzieher zu diesem Zeitpunkt schon abgereist sind. Ebenso
findet die Auswertung nur zum AbschluB einer Veranstaltung
statt. Auch wenn hier die Auswertungsinformationen recht-
2eitig fir alle Adressaten geliefert werden k&nnten, niitz-

3
ger Einyurf » daB das Ziel der Selbstevaluation und gleich-
grechtlgten Partnerschaft schon dacdurch nicht erreicht
gn_:d, daf das Evaluationsinstrument die Teilnehmer ja zu
'.bjgkten macht, wird nicht geteilt. Der Rurzfristige
bgbjekthafte" Status wihrend des AusZillens ist aufheb-
inse:ngi:nseénen gemeinsa@en Diskussionskontext gebunden,
e Auserdu j:kthaftigkext der Teilnehmer gerade gesichert
nehl;ler aor :m edeutet die Vergegenstxndlichung der Teil-
ainer 2 ¢ks Informationserhebung ja nicht, dal auch im
rasche men;chlichen Geschehen der andere ein Cbjekt ist.
tung un;en interschied 2wischen objektivierender Betrach-
fung zwischenmenschlichem Handel hat schon WINNEFELD
ngewiesan (vgl. WINNEFELD 1972, . a7¢).
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lich widren sie nicht primiér fiir die Verbesserung der ge-
rade abgeschlossenen, sondern nur fir folgende Veranstal-
tungen. In der Entwicklungsphase ist eine Auswertung in
der Mitte der Veranstaltung nicht mdéglich.

Es ist ebenfalls zu erwarten, da8 die Fortbildungsreferen-
ten sich durch eine Bewertung ihrer Arbeit durch Fremde
bzw. Anonyme bedroht filhlen und sich gegen die Evaluation

sperren24.

Diese Probleme reflektieren keine prinzipiellen Grenzen

des - an empirisch-analytischer Methodologie orientierten -
Evaluationsansatzes, sondern 2Zwinge, die durch die Notwen-
digkeit entstehen, fiir den oben beschriebenen idealen Aus-
wertungskontext ein in seiner Qualitdt abgesichertes Eva-
luationsinstrument 2u entwickeln.

2.6 Zur Auswahl eines Evaluationsinstruments

Im vorherigen Abschnitt wurde der Gedanke einer Selbsteva-
luation von Fortbildung durch die unmittelbar Beteiligten

24Nach der brieflichen Mitteilung eines Fortbildungsrefe-

renten. Noch stirker wird diese Bedrohung, wenn Evalua-
tionsergebnisse dazu fihren kdnnen, daB Referenten aus-
gewechselt werden; siehe hierzu Tendenzen in der Auswer-
tung von Weiterbildungskursen in der Industrie (vgl.
FASSBENDER 1974, S. 10f. und §. 15). Solch weitreichende
Entscheidungen setzen aber zumindest eine Qualitdt der
Evaluation voraus, die beim momentanen Stand der Eva-
luationsverfahren in diesem Bereich kaum zu erreichen
ist.

Ein anderes Beispiel flir Xngste, Unsicherheiten und MiB-
verstindnisse gegenilber der Evaluation sind 12 leere
Fragebdgen, die aus einer Fortbildungsveranstaltung in
der 1. Entwicklungsphase stammen: Als die B&gen schon
verteilt waren, opponierte der Referent. Alle Teilnehmer
schrieben dann - anscheinend gelenkt durch den Referen-~
ten - den folgenden, identischen Text auf den Bogen:
"Ich bitte um eine Fortfiihrung der Arbeit mit Dr....,
damit tiefgreifend gearbeitet werden kann."
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mit Hilfe eines Distanz schaffenden Instruments erliutert.
pieser grundsitzliche Gedanke stellt unumgdngliche Anspriche
an das a_uszuwﬁhlende Evaluationsinstrument:

- Die Evaluation ist eingebettet in einen gemeinsamen Kom-
munikationsproze8 “Auswertungsgesprich®” der Beteiligten,
in dem die teilnehmenden Erzieher gleichberechtigte Partner
der Referenten/Fortbildungsleiter und Subjekte selbstbe-
stimmter Lernprozesse sind. Fir die Teilnehmer sind zur
Bewertung einer Veranstaltung primir ihre eigenen Erfah-
rungen und Wahrnehmung der Veranstaltung relevant und ein-
sichtig. Das Evaluationsinstrument muf8 mithin so aufge-
baut sein, daB es diese Erfahrungen und Meinungen der Teil-
nehmer sammelt. Selbstevaluation von Fortbildung bedeutet
dann, da8 den Teilnehmern ein fir sie handhabbares Instru-
ment zur Verfiqung gestellt wird, mit dem sie ihre eigenen
Erfahrungen reflektieren, sammeln und einem gemeinsamen
Auswertungsgesprich zuleiten kdnnen. Die gleichberechtigte
Partnerschaft in der Auswertung der Lernprozesse .impliziert
auch fiir den Aufbau und die Einfithrung des Evaluationsin-
strumentes ein offenes Vorgehen, in dem die teilnehmenden
Erzieher keine Objekte sind, aus denen mit Tricks etwas
herausgeholt wird, was sie mdglichst nicht verstehen sollen.

= 2Zugleich muB das Evaluationsinstrument einen kontrollier-
ten, objektiven RiickmeldeprozeB, eine Methodisierung der
Erfahrungssammlung bieten. Die Aufmerksamkeit der Teil-
nehmer soll auf bestimmte, ausgewdnlte und hegrindete
Aspekte einer Fotthildu.ngsveranstaltunq - d.h. au€f die
oben beschriebenen Erfolgskriterien - kanalisiert werden.
Das Instrument soll eine objektivierende Distanz zu den
eigenen Erfahrungen schaffen und diese systenatisiert san-
meln; es soll dabei die Erfahrungen und Meinungen von allen
Teilnehmern - auch solchen, die im freien Gesorich gehemmt
sind - erfassen. Dieser Sammlungsproze8 soll ::bjektiv sein,
d.h. die Erfahrunmgen und Wahraehmungen einer Veranstaltung
scllen unverzerrt durch bewulte ader unbewufte BeeinSlussun~
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gen, die sich 2.B. im persdnlichen Gesprich mit Referenten
und Leitern ergeben kdnnen, erhoben werden. Dies bedeutet
zudem, da8 das Instrument in seiner Qualitit mit empirischen
Mitteln (berprift werden mu8.

- Das Evaluationsinstrument soll Informationen liefern, die
die Grundlage flir ein gemeinsames Auswertungsgesprdch bie-~
ten. Die Anwendung des Instruments und die Auswertung und
Aufbereitung der Informationen darf dann nur wenig Zeit

in Anspruch nehmen, damit die Informationen auch recht-
zeitig vor Beginn des Gespridches vorliegen. Angestrebt

ist hier ein Instrument mit guter Einsetzbarkeit bei nie-
drigem Aufwand an Kosten, Zeit und Energie. Erst dadurch
wird eine Praxisrelevanz des beschriebenen Evaluationsan-
satzes und -instruments erreicht.

AbschlieSend ist noch eine relativierende Bemerkung ndtig.
Es ist nicht méglich, mit einem Evaluationsinstrument alle
Aspekte einer Fortbildungsveranstaltung erschdpfend zu er-
fassen, vielmehr verlangt eine umfassende Evaluation die
Benutzung mehrerer Instrumente, die jeweils verschiedene
Aspekte aus evtl. verschiedenen Blickwinkeln betrachten

und so die Informationen aus der einen Quelle durch weitere
aus einer anderen Quelle validieren oder auch relativieren.
Es 1i3Bt sich hier von einem "multimethodischen Ansatz”

der Evaluation sprechen (vgl. LEWY 1973, S. 321f.; McMORRIS
1975, S. 148; SABAR 1975, S. 193). Evaluation kann dabei
nicht alles formell untersuchen (vgl. LEWY 1973, S. 323);
informelle Verfahren gehdren notwendig dazu, wenn unter
Zeit- und Ressourcenmangel eine Veranstaltung in allen
Aspekten erfaBt und Entscheidungen vorbereitet werden
sollenzs. Das Evaluationsinstrument - welches in dieser

251n der neueren Evaluationsliteratur - z.B. in den “"studies

in educational evaluation (see)” - werden solche infor-
melle Vorgehensweisen breit diskutiert. Dies umfaBt.z:B.
die Sammlung von Materialien in einer locker organisier-



Arbeit entwickelt wird - ist hier nur eine mégliche Vorge-
hensweise, die schnell und routinemdBig Auswertungsinfor-
mationen erhebt und nicht den Anspruch auf Totalerfassung

stellt. Ein solches Instrument muB8 z.B. durch informelle

26

Informationssammlung ergdnzt werden™ .

noch 25 ten Mappe" (program's self-evaluation portfolio)

{vgl. SCHEYER/STAKE 1976) oder die - m.E. unbeifriedi-
gende - Konzeptionierung eines "idiographischen” Eva-
luationsansatzes gegeniliber einem angeblich “aomothe-
tischen” (vgl. KEMMIS 1978). Besonders breit diskutiert
wird der Ansatz der "responsiven evaluation" (vgl. STAKE
1976, GALLAGHER 1976), die sehr stark informell vorgeht.
Dabei wird dieser Ansatz aber weniger als Alternative
denn als notwendige, wiinschenswerte Ergdnzung einge-
schatzt (vgl. RAKEL 1976, S. 35; LEWY 1977, S. 146€).

Ein weiter, neuer Evaluationsansatz, der mit formellen
und informellen Verfahren arbeitet, ist 2ie "Adversary
Evaluation”, d.h. ein Vorgehen, in dem innerhalb der
Evaluation gegensdtzliche Meinungen, Blickpunkte, pro-
und contra Stellungen erzeugt werden (vgl. WORTHEN/
OWENS 1978).

26

Neben einem Fragebogen sollte in der vorliegenden Arbeit
auch ein informelles Instrument erprobt werden. Dabei
wurde sich an das Konzept der "Peak Learning Experiences
(PLE) " angeschlossen und nach den 3 interessantesten
Aspekten der Veranstaltung gefragt (vgl. BLUM 1975;
CHOPPIN/FRANKEL 1976) . PLEs sind eine relativ kleine
Anzahl von Schlisselerfahrungen, die sich bei den Teil-
nehmern einprigen und deren Lernen entscheidend beein-
flussgn bzw. organisieren. Werden nun von den Teilneh-
mern Ubereinstimmend die gleichen "interessanten®
Aspegte der Veranstaltung benannt, so k®nnen diese als
Schliisselerlebnisse betrachtet und flir Verbesserungen
benutzt werden. Die Frage nach den 3 interessantesten
Aspektaxstgnd jedoch zu Ende des Fragebogens und wurde
von den ?ellnehmern kaum beachtet, so daB keine Erfah-
rungen mit diesem informellen Instrunent vorliegen.
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2.7 Zusammenfassung: Leitlinien der
Evaluation von Erzieherfortbildung

Kapitel 2 versuchte ein Modell zur Evaluation von Fortbhil~
dungsveranstaltungen fiir Erzieher zu entwickeln und zu be-
griinden. Die Grundgedanken dieses Evaluationsmodells las-

sen sich in den folgenden 12 Leitlinien festhalten:

t. Evaluation wird ortentiert am empirisch-analytischen
Paradigma; sie dient der Vorbereitung von Entscheidun-
gen ber pidagogische Programme.

2. Die Punktion der Evaluation wird in der Verbesserung
von Fortbildungsveranstaltungen gesehen, um dadurch
indirekt Erziehungspraxis zu verbessern.

3. Die Adressaten der Evaluation sind damit die direkt an
Fortbildung Beteiligten, d.h. Evaluation mu8 £iir teil-
nehmende Erzieher, Referenten und Fortbildungsleiter
niitzliche Informationen zur Verbesserung der Fortbil-
dungsarbeit liefern.

4. Eine Evaluation braucht MafSstibe fiir eine “gelungene”
Fortbildungaveranstaltung, mit denen die gerade unter-
suchte Veranstaltung verglichen werden kann. Aus Grin-
den der Objektivitit des Vorgehens und der Erfassung
auch unerwarteter Nebeneffekte libernimmt der “"ziel-
und inhaltsfreie” Evaluationsansatz nicht die Erfolgs-
kriterien der Veranstalter oder Teilnehmer, sondern
entwickelt unabhingig von ihnen - verpflichtet dem Uber-
geordneten Ziel der Verbesserung der Erziehungspraxis -
einen ausfihrlichen Satz potentieller Erfolgskriterien.

S. Es lassen sich zwei Gruppen von Erfolgskriterien unter-
scheiden: einmal direkte Produkte, Lernergebnisse des
Besuchs einer Fortbildungsveranstaltung und zum anderen
Merkmale der Gestaltung von Fortbildungsprozessen.
Letztere werden dann zu ErfolgsmaBstiben, wenn sie ge-
niigend hoch mit Produktkriterien und damit letztlich



mit der "Verbesserung der Erziehungspraxis” korrelie- .
ren. Diese Indikatorfunktiomn van Prozedkriterien be-

ruht angesichts mangelnder Forschungsstudien oft nur

‘i aufiPlausihbilitdtsannahmen. : A T

bie ProzeBKrlterlen kénnen heurlstisch gegliedert ‘wer-

"den in’ dle ‘4 ‘Béreiche Thematik, Methodi&, Interaktidns-

prozesse und 51tuat1ve/organlsator'sche Bedingungén.

‘zusammen . mit - ‘den Produktkriterien. lassen sie 'sich in

einem:-Raster anordnen. .

Zur Ausdifferenzierung dieses Rasters isé eine umfassende
Literaturahalyse notwendig; diese beschreibt und be- ..
griindet konkrete: Erfolgskriterien -und sucht .zugleich
nach plausiblen:Begriindungen fiir den ‘Zusammenhang von
Prozefmerkmalen mit erwiinschten Ergebnissen. van Fort-.

- bildung.

Damit uhterschiedliche Adressaten diese Erfolgikrite-

" rien als ' mdgliche MaBstibe anerkennen kénnen, -opera-

tionalisiert die Literaturanalyse nicht nur éinen °

- theoretischen.Ansatz, sondern orientiert sich viel-

. mehr an. unterscniedlichen theoretischen Xonzepten. -

bie Literaturanalyse’ist nur der ‘efste und unbedingt

' notwendige Schritt in einem mehrphasigen Vorgehen. Der

ziel- und inhaltsfreien Evaluation ist immanent, daB

zuerst die Literaturanalyse Erfolgskritfeérien sammelt

und danach® in einer zweitan - Phase dberprist wird, ob

ras

- sich unter der’ Sammlung ‘auch jéne MafSistibe befinden,

,dieA, i Do SN o e - g el i
den Evaluatlonsaaressaten"rexsvant erscheinen.

-medifiziert.

10

Anschliéﬁehd~wird’aéE*Kriteriensatz’5~entspréchend

DaS“auf’dié“ﬁtfolgékfitéfien Beidéene, fertig ent-

“wickelte" Evaluat10n51nstrumewt wird ‘als Vorbereituhng

eines Kommunlxatlonsprozesses geméinsamer Auswer-
tungsgesprache elnqesetzt.‘Texl
gleichberechtigte:

e nehmende Erzieher siné
Partner -der Veranstalter und:Sdbjekte


https://1.1~terscniedlicl1.en
https://Erfolgskr:a.te
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ihrer Lernprozesse. Die Evaluation kann dies unter-
stiitzen, in dem die Teilnehmer selbst ihre Lernerfah-
rungen reflektieren und auswerten. Gerade diese Selbst~
evaluation durch die Beteiligten ~ eingebettet in ge-
meinsame Auswertungsgespridche - bedarf als Hilfsmittel
eines ausfilhrlich erprobten, in seiner Qualitit ilber-~
priften Evaluationsinstruments. (Der ideale Auswer-
tungskontext kann im Entwicklungs~ und Erprobungs-
stadium des Instruments nicht erreicht werden.)

Die Einbettung des Evaluationsinstrumentes in einen
gemeinsamen KommunikationsprozeB8 der Beteiligten
stellt unumgingliche Anspriiche an dieses Instrument:
Die Teilnehmer selbst sollen mit ihm ihre Erfahrungen
und Wahrnehmungen der verschiedenen Aspekte einer
Fottﬁildunqsveranstaltunq reflektieren, sammeln und
einem gemeinsamen Auswertungsgespridch zuleiten kdnnen.
Das Instrument muB einen kontrollierten Riickmeldepro-
zef erlauben, in dem die Informationen beziiglich der
Erfolgskriterien systematisch und objektiv erhoben
werden. Praxisrelevanz wird erst bei niedrigem Auf-
wand an Kosten, Zeit und Energie erreicht. Vor allem
muB das Instrument so schnell anwendbar und auswert-
bar sein, da8 die evaluativen Informationen auch
rechtzeitig 2zu Beginn der Auswertungsgesprdche vor-

liegen.

Das zu entwickelnde Evaluationsinstrument stellt
nicht den Anspruch auf Totalerfassung aller Fortbil-
dungsaspekte; es ist vielmehr als routinemdB8ig ein-~
setzbares Auswertungsinstrument zu verstehen, wel-
ches ggf. durch weitere, auch informelle Verfahren
{Gespriche, Protokolle) ergdnzt werden muf.

Diese 12 Leitlinien geben die Grundlage fiir das in den fol-~
genden Kapiteln beschriebene Vorgehen.ab. Jede Evaluation
selbst muB evaluiert werden {(vgl. LEWY 1973, S. 323;
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SCRIVEN 1972b, S. 84ff.:; STUFFLEBEAM 1974, S. 1). Nach
STUFFLEBEAM fragt diese Meta-Evaluation, ob in der kon-
kreten Durchfiihrung der Evaluationsarbeit ein bestimmter
standard, ein bestimmtes Set von allgemeinen Gutekri:erieh
erreicht wurde. Da diese Giitekriterien in den oben be-
schriebenen Leitlinien schan enthalten sind, seien sie
hier nur abschlieBend benannt. Evaluation, hier speziell
auf das zu entwickelnde Evaluationsinstrument bezogen,
soll den folgenden MaBstiben entsprechen {vgl. STUFFLEBEAM
1974, S. 6-11; dhnlich ALKIN 1975, S. 206-210)27:

- technische Angemessenheit
Das Evaluationsinstrument soll die Auswertungsinformationen

objektiv, reliabel und valide erheben.

- Niitzlichkeit

Das Evaluationsinstrument soll Informationen erheben, die
fir die teilnehmenden Erzieher, die Referenten und Fort-
bildungsleiter relevant und wichtig sind. Es soll mdglichst

umfassend lber die Veranstaltung informieren; die Auswer-

tungsinformationen sollen alle angestrebten Adressaten

rechtzeitig flir ein gemeinsames Auswertungsgesprdch er-
reichen. Die Ergebnisse miissen fiir die Adressaten ver-
stdndlich und in dem Sinne glaubwirdig sein, dal sI;_;as
Instrument als eine mégliche Erfahrungsquelle anerkennen
und nicht apriori als unvalide und unzutreffend ablehnen.

- Kosten - Nutzen

Der Auswertungsaufwand und die Kosten sollen dem speziellen

27,
géﬁzn gnderen, a?er prinzipiell &hnlichen und vergleich-
N Satz von Gltekriterien findet man bei ALEAMONI/

SPENCER fiir die Ein d
SPENCER 1973, S. 67????211% ven hehrern (vel. ALERRONL/

3t§l?§§:n?§r§ Betqnunq des Kriteriums der Nitzlichkeit,

orilt Theoig e; sich schog bei SPRUNG/SPRUNG im Rahmen

StitiiaD evlg er §llgeme1nen Fragebogenkonstruktion.

tieithe rgdnzt §1§ klassischen Kriterien der Objek-
dt, Reliabilitidt und Validitdt, sie sollte vor

diesen Kriterien h
T978a, o ierien erhoben werden (vgl. SPRUNG/SPRUNG
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Nutzen fiir die Adressaten angemessen sein, bzw. im Ideal
soll das Instrument mehr wert sein als es kostet.

In den folgenden Kapiteln sollen das Vorgehen der Evalua-
tion und die Ergebnisse der Erprobung beschrieben werden,
damit der Leser iiberpriifen kann, ob das entwickelte Eva-
luationsinstrument diese Giitekriterien erreicht.
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3. Erfolgskriterien von Fortbildungsveranstaltungen

Ankniipfend an das mehrphasige Modell des ziel- und inhalts-
freien Evaluationsansatzes (vgl. S. 35) besteht die Auf-
gabe des Evaluators in der ersten Phase darin, unabhldngig
von den Adressaten einen Satz von Erfolgskriterien fiir
Fortbildungsveranstaltungen mit Hilfe einer Literaturana-
lyse zu sammeln und zu begriinden. Eine spezielle Literatur
fir Fortbildung fiir Erzieher im Vorschulbereich fehlt aber
weitgehend, so daB ebenso Arbeiten aus den dhnlich gela-
gerten Bereichen Lehrerfortbildung, Hochschuldidaktik und
Erwachsenenbildung einbezogen werden mﬁssen‘. Dies fihrt .
zwangsldufig zu relativ bereichs~ und berufsunspezifischen
Erfolgskriterien, an denen fast iggg beliebige Fortbil-
dungsveranstaltung gemessen werden kann. Eine Zuspitzung
auf berufsspezifische Fortbildungsveranstaltungen fiir Er=-
zieher im Vorschulbereich 18t sich nur erreichen durch
eine Betrachtung des Tdtigkeitsfeldes der Erzieher.

3.1 Reziproke Kommunikation als regulatives
Prinzip flir Fortbildung

Der Kern der beruflichen Tdtigkeit von Erziehern besteht
in dem Umgang mit jlingeren Kindern, in einer pddagogischen
Interaktion, die durch eine starke Asymmetrie der Fdahig-
keiten und M&glichkeiten der Interaktionspartner gekenn-
zeichnet ist. Damit sind zwei Fragen aufgeworfen:
Eipehgevisse Vergleichbarkeit der unterschiedlichen Be-
reiche ist dadurch gegeben, da8 sie sich auf die Alters-
g;ugpe der Erwachsenen beziehen, sowie oft in einer
dhnlichen Lehrgangs- und Seminarform ablaufen. auf die

géhe zur Allgemeinen Erwachsenenbildung weisen besonders
RIESNER 1975, S. 51 und RIEMANN 1975, S. 315 hin.
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- Was ist das Charakteristikum dieser Interaktion und da-
mit das Spezifische dexr Vorschulerziehung insgesamt?

- Welche beruflichen Qualifikationen braucht ein in diesem
Feld handelnder Erzieher?

Eingehend mit diesen Fragen beschiftigt sich URSULA PEUKERT
in dem Versuch, eine handlungstheoretische Begriindung von
vorschulerziehung zu leisten (vgl. PEUKERT 1979)°:

PEUKERT untersucht die Entwicklung der kognitiven, sprach-
lichen und interaktiven Kompetenzen, die in dem Konzept
der kommunikativen Kompetenz integriert werden (vgl. ib.,
S. 48). Gegen Ende des Vorschulalters - in einem Uber-
gangsfeld vom S. bis 7. Lebensjahr -~ 138t sich aufgrund
von entwicklungspsychologischen Forschungsergebnissen eine
Zdsur in der Entwicklung des Kindes ansetzen. Nach den
Theorien~der kognitiven Entwicklung ist der bergang von
der prédoperationalen zur Phase der konkreten Operationen
zu leisten; nach Untersuchungen der interaktiven Dimension
muB ein Kind eine erste Reflexivitit des Rollenhandelns
und damit die Grundqualifikationen Empathie, Rollendistanz
und Ambiguitdtstoleranz erwerben:; nach psychoanalytischer
Theorie ist der &dipale Konflikt auszutragen und die
Alters- und Geschlechtsrolle zu iibernehmen; nach Theorien
der Entwicklung des moralischen BewuBtseins wird hier der
bergang von der prdkonventionellen zur konventionellen
Orientierung (Egozentrismus zu Soziozentrismus) gesehen;
diese Leistungen gelingen nur bei einer geniigend differen-
zierten sprachlichen Kompetenz des Kindes. All diese
Entwicklungslinien konvergieren darin, !

2Die umfangreiche Arbeit von PEUKERT kann higr nur sehr
verkilrzt in einigen grundlegenden Ziigen berichtet
werden.
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"daB das Kind im kommunikativen Handeln und darin einge-
bettet auch im Ungang mit sachhafter Wirklichkeit eine
erste Form reflexiver Reziprozitit gewinnt. (im Original
gesperrt, H.G.R.)™ (ib., S. 188)
Die einzelnen Lernprozesse sollten auf diese Grundqualifi-
kation hin organisiert werden. Als ursdchlich ausschlag-
gebender Faktor fiir die Entwicklung des Kindes 1l&Bt sich
aufgrund der entwicklungspsychologischen Forschungen das
soziale Lernen, die Entwicklung der interaktiven Kompetenz

identifizieren, deren Fd8rderung im Vorschulalter dann ein

Vorrang zukommt (ib., S. 170).

Im Zentrum der Vorschulerziehung und ihrer Theorie steht
somit die Interaktion zwischen Erzieher und Kind und die
Frage nach der normativen Grundstruktur dieser Interaktion
(vgl. ib., s. 187).

Im Rilckgriff auf Untersuchungen iiber die Wirkung schicht-
spezifischer Interaktionsstrukturen und vor allem auf
Ergebnisse familientherapeutischer Forschung, in der es
um die Gesundheit oder Krankheit von Beziehungstrﬁkturen
und deren Auswirkung auf die Ausbildung elementarer Kom-
petenzen und psychischer Instanzen im Sozialisationsproze8
geht, leitet PEUKERT fir die pddagogische Interaktion im
Vorschulbereich Ronsequenzen ab:

Der Aufbau einer stabilen und bei krisenhaften Ubergingen
auf ein hdheres Eﬂtwicklungsniveau belastbaren Ich-Identitit
sowie des Erwerbs einer flexiblen kommunikativen Kompetenz
hdngt davon ab, inwieweit der Erzieher eine intergenera-
tionelle Reziprozitdit herstellen kann; Zltern und Erzieher
missen die Kinder als prinzipiell ebenblirtig und gleich-
berechtigt anerkennen und behandeln, obwohl deren tHand~-
lungsmdglichkeiten noch nicht den gleichen Rang haben.

s .
Bzgfeaﬁggagszz grundstruktur bestiinde dann auch in der
and goeng . aucg gn den ngerationen darin, den anderen
senda Kiag, 2uch pentSchwat_:heren, etwa das heranwach-
anzuerkennén e artner €lgenen Rechts von vorneherein
nd dadurch die Entstehung pathogener, aus-

{ib., S. 185f.) indern, ...
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Dieses normative Grundprinzip tritt im Vorschulbereich
wegen der krassen Asymmetrie zwischen Erzieher und Kind
besonders scharf hervor. Es bedarf einer besonderen Lei-
stung des Erziehers, eines stellvertretend-antizipatori-
schen Handelns, welches das Kind gerade in seiner erreich-
ten Stufe des Kompetenzerwerbes und der Identititsaus-
bildung unbedingt ernst nimmt und welches trotzdem han-
delnd die Uberwindung der krisenhaften Ubergidnge zu einer
neuen Form der Identitdt und Kompetenz ermdglicht. Der
Erzieher muB auf die voll ausgebildeten Interaktionsweisen
des Kindes vorausgreifen und mit ihm so umgehen, als ob

es schon voll ausgebildete Intentionen hdtte. Dieses
"Fingieren®” des autonom handelnden Subjektes bedeutet das
Erdffnen eines Handlungsspielraumes reziproker Interaktion,
in die ga; Kind handelnd hineinwachsen kann (vgl. ib.,

S. 196)°.

Die Bestimmung der intergenerationellen Reziprozitit als
Grundnorm fiir pddagogische Interaktion verlangt bestimmte
berufliche Qualifikationen vom Erzieher. Er muB sensibel
sein flir die bisherige Biographie und Lerngeschichte des
Kindes sowie die erreichte Stufe von Identitdt und Kompe-
tenz; er muB durch Initiierung von Interaktionssequenzen
den Ybergang zu einer hdheren Stufe in der Genese des Sub-
jektes ermdglichen. Dazu bedarf es bestimmter Berufsquali-

fikationen:

3Gerade dieses stellvertretende vorgreifende Handeln kommt
dem Lernen des Kindes entgegen. Das Kind lernt dialek-
tisch, d.h. Erfahrungen, die mit dem bisher erlernten
Regelsystem nicht verarbeitet werden k&nnen, fihren zu
einer Veridnderung, Umstrukturierung des Regelsystems auf
einer héheren Ebene. Dies ist ein extrem aktiver, sglb-
stindiger ProzeB des Entschliisselns und Nachkonstruierens
von generativen Regeln und ermdglicht den Erwer? einer
héheren kommunikativen Kompetenz. Wegen des aktiven und
autonomen Charakters ist dies zugleich mit dem Aufbau
einer autonomen Ich-Instanz verbunden. (vgl. PEUKERT
1979, S. 191f££.).
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- einer sozialwissenschaftlichen Kompetenz

- einer sozialen, pddagogisch orientierten Handlungsfihig-
keit, die fir den Erzieher ebenfalls eine bestimmte Kom-
petenz und Identitit verlangt. Die eigenen biographischen
Erfahrungen in der Ursprungsfamilie missen so verarbeitet
werden, daB der Erzieher keine extreme Verzerrung in seiner
Wahrnehmung des Kindes erleidet, speziell daB er zwischen
eigenen und Bediirfnissen des Kindes trennt und das Kind
nicht zur Befriedigung eigener Bediirfnisse benutzt (vgl
ib., S. 201f£.).

Fortbildungsveranstaltungen - und damit werden die Uber-
legungen zu den Erfolgskriterien wieder aufgenommen =
miissen sich nun an dem Beitrag messen lassen, den sie zu
der so bestimmten beruflichen Qualifikation des Erziehers
leisten. Damit ist nun nicht gemeint, da8 nur Fortbildungs-
veranstaltungen zur direkten Herstellung dieser Qualifika-
tion angeboten und zu anderen Themen nich: mehr durchge-
fiihrt werden sollten, sondern die Uberlegungen zur Struk-
tur pddagogischer Interaktion im Vorschulbereich lassen
sich als ein regulatives Prinzip fiir Fortbildung begreifen:

Fortbildung im Vorschulbereich darf - bei jedem Thema -
nicht so organisiert werden, daB dem Erzieher bewult oder
unbewuft Verhaltensweisen vermittelt werden, die die Her-
stellung der intergenerationellen Reziprozitidt und der
antizipatorisch-stellvertretenden Handlungen des Erziehers
verhindern. Im “ArbeitsprozeB" Fortbildung nmissen dis Er-
zieher eine reziproke Rommunikation erfakren, in der sie
gleichberechtigte Partner der Veranstalter und Subjekte
selbstbestimmter Lernprozesse sind. Die maBgeblichen Be-
rufsqualifikationen fiir Erziener verlangen disses gleich-

b . R .
erechtigte Klima in der Fortbildung, welches als eine

not i - i i
wendige aber nicht hinreichende - Bedingung, als Vor-

stu Ur i i
fe fir intergenerationelle Reziprozitit betrachtet

werde f i
n kann. Wenn Erzieher nicht in diesem Sinn als

gleichberechtigte Partn
ar i ir: i i
er erscheinen, so wirk: sich ein
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*hidden curriculum” aus, welches die angestrebte pidagogi-
sche Handlungsfdhigkeit verhindert‘.

Fir das requlative Prinzip “"reziproke Kommunikation™ in
der Fortbildung sind folgende Aspekte festzuhaltensz

Dies - und die Spezifitidt in der Vorschulerziehung =~ sei
an einem konstruierten Beispiel erliutert:

Eine Fortbildungsveranstaltung filr Programmierer kdnnte
streng genommen allein an der Effektivitit des Wissens
iber den Umgang mit technischen Materialien orientiert
sein; wird gegen das Prinzip "gleichberechtigte Partner"®
verstoBen, so kann dies flir den Teilnehmer zwar seine
allgemeine Einstellung zum Lernen/seine Pers&nlichkeit
verdndern, ein effektiver Umgang mit der neuen Program-
miertechnik als angestrebtem Lernertrag der Fortbildung
braucht damit aber nicht ausgeschlossen sein. Anders bei
Veranstaltungen mit Erziehern im Vorschulbereich. Fort-
bildung kann hier nicht allein orientiert werden an dem
Wissenszuwachs bezliglich Verhaltensst8rungen, sondern um-
faBt auch eine bestimmte Befdhigung zum Handeln mit Vor-
schulkindern. Erfahren Erzieher, daB sie wdhrend der Ver-
anstaltung nur Objekte eines manipulatorischen Unter-
richtes sind und nicht gleichberechtigte, ernst genommene
Partner, so besteht die Gefahr, daB sie diese Erfahrung
auf den Umgang mit Vorschulkindern ausdehnen und diese
ebenfalls in ihren Interessen und Bedlirfnissen nicht
ernst nehmen. Die intergenerationelle Reziprozitdt ist

so verhindert. Reziprozitdt bei der Fortbildungsveran-
staltung fir Programmierer wird zwar auch oft gefordert,
eine Nichterfiillung verhindert aber nicht das effektive
Anwenden einer neuan Technik, wdhrend im Vorschulbereich
sich gerade die Nichterfiillung verhingnisvoll auswirken
wirde. .

5Eine dhnliche Argumentation verfolgt HEYER in dexr Ent-
wicklung einer integrativen, didaktisch-methodischen
Konzeption fiir Fortbildung (vgl. HEYER 1977). Sie kon-
zentriert sich auf Ans&itze, die fir den Erwerb der
interaktiven und kommunikativen Kompetenzen relevant
erscheinen. Auf dem Hintergrund des partner~ und erfah-
rungszentrierten Modells von ROGERS, des pragmatischen
Kommunikationsmodells von WATZLAWIK, BEAVIN und JACKSON
sowie des themenzentrierten Interaktionssystems von
COHN entwickelt sie Postulate fiir ein Modell der Fort-
bildung.

In unserem Zusammenhang ist von entscheidender Bedeutung,

daB grundlegende kommunikative und interaktive Verhaltens-
weisen nicht nur durch spezielle, diesem Thema gewidmeten

Veranstaltungen vermittelt werden k&nnen, sondern eben-



- 54 -

- Reziproke Kommunikation gilt als Prinzip unabhdngig von

dem spezifischen Inhalt und Ziel jeder Fortbildungsveran-
staltung im vorschulbereich.

- Reziprozitét in der Fortbildung ist eine notwendlge,abér
nicht hinreichende Bedingung £ir intergenerationelle Rezi-
prozitit in der Erzieherpraxis. D.h. intergenerationelle

Reziprozitéf wird nicht allein durch ein gleichberechtigtes
Rlima in der Fortbildung hergestellt, sondern nur in einer
Vorstufe angebahnt. Verletzungen der Reziprozitdt in einrer
Fortbildungsveranstaltung fir Erzieher dagegen verhindern

die Ausbildung der spezifischen intergenerationellen Rezi-

prozitidt.

noch 5 falls durch die Struktur und das Bedingungsgefiige
des Lernangebotes {vgl. ib., S. 4). Soziale Kompetenz
kgnn durch die Erfahrung von Reziprozitdt in der Fort-
bildung gefdrdert und Grundqualifikationen kdnnen vor
allem durch ein modellhaftes Leiter-/Referentenverhalten
erlernt werden (vgl. ib., S. 172). Solche Selbsterfahrung
soll sich in der Kindergruppe fortentwickeln.

“Die Konzeption bezieht sich auf die Integration und
Wecpselwirkung didaktisch-methodischer Faktoren, die
soz;ale Kompetenz f£drdern, ohne daB dies notwendig the-
Tiglscgers?erngegenstand des Fortbildungskurses ist."

"Das didaktische Basisverhalten kann inzipi j
; < prinzipiell bei jeder
g:iﬁi;;gnungeﬁgrgabe z;i Erweiterung der Sozialkompetenz
N it es anndhernd vom "Mocdell"™ i
wird." (ib., S. 181) odell” verwirklicht

igggiiggfésgg ist - und da unterscheidet sich der hier
ZWischenkder gztzkvon HEYER -, da8 anicht der Unterschied
and der Inter er tu; der Interaktion in der Feortbildung
sehulkind al;a_t;gg in der konkreten Arbeit mit dem Vor-
wird. Fortbild abhdngigen Unerwachsenen® thematisiert
fir die Erziehungx§ann hier deshalb kein direktes Modell
probt HEYER .hEr: ind-Interaktion sein. Zum anderen er-
fihrung in ihr Fortbildungsmodell an einem Kurs "Ein-
2iehungsvergzitnefze?trlertes Kommunikations- und Er-
eine Thematik aen - ;hrem“Anspruch nach hdtte sie aber
gleiche Thema i:iszchgn mussen, cdie nicht direkt das
Wirkungen des 'lta tlich vermittelt wie die postulierten
zwar, betont agg egratLVen Ronzeptes. HEYER sieht dies
tisch*methodisch:n ;nnoch die Lernwirksamxeit des didak-
stimmung mit der the:::?Pt:Sn das hier cdurch die Uberein-
grfﬁhre {vgl. ib., S. 33§$:en Arbeit nur eine Ste .gerany
S wird aber nicht die These der prinzipiellen themenun-

abhdngigen Wirkun
: kung des postulierte: - P
praktische Erprobung des Modells uﬁtf?ffﬁfﬁis durch die
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- Fortbildung kann kein direktes Muster, Modell fir den
Umgang mit Kindern sein, weil kommunikatives Handeln

unter - prinzipiell - voll interaktionsfihigen Partnern
sich von der Interaktion mit dem Vorschulkind unterschei-
det. Kinder missen erst noch die volle Handlungsfdhigkeit
erhalten, vorher ist die Interaktion eine unter Ungleichen.

- Reziproke Kommunikation ist zwar fir jede Fortbildungs-
veranstaltung ein mdgliches Postulat, fir Fortbildung fiir
pidagogische Fachkrifte bekommt sie aber einen besonderen
Stellenwert. Vor allem fir Veranstaltungen mit Erziehern
im Vorschulbereich bekommt sie wegen der besonders stark
ausgeprdgten Asymmetrie der Interaktionspartner eine unum-
gdngliche Qualitdt.

Bei der Literaturanalyse wird die Suche nach Erfolgskri-
terien somit gesteuert und reguliert durch das Prinzip

der "reziproken Kommunikation". Erfolgskriterien, z.B.

aus der Lernpsychologie von Erwachsenen, verlieren damit
nicht ihre Bedeutung, werden aber jeweils daraufhin Uber-
prift, inwieweit sie die gewiinschte Form der Reziprozitdt
ermdglichen oder behindern. Das requlative Prinzip leistet
so einmal eine Gewichtung der Auswahl von Erfolgskriterien
und wird zum anderen in der Auseinandersetzung mit den

Erfolgskriterien konkretisiert.

Es wird sich in der Literaturanalyse zeigen, daB die Uber-
legungen zur gleichberechtigten Kommunikation von Teilneh-
mern und Referenten/Leitern von Fortbildung in der Dis-
kussion um "Teilnehmerorientierung” wiederzufinden sind.
"Teilnehmerorientierung” - die noch konkretisiert werden
muB - wird hier im Vorschulbereich durch die normative
Struktur des beruflichen Handelns von Erziehern ein zwin-
gendes Gestaltungsnoment von Fortbildung und zwar in

allen vier Bereichen der Fortbildungsprozesse (Thematik,
Methodik, Interaktionsprozesse, situative und organisato-

rische Bedingungen).
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3.2 Literaturanalyse von Kriterien filr erfolg-
reiche Fortbildungsveranstaltungen

Die Literaturanalyse wird strukturiert durch den in Kapi-
tel 2.3 {(s. S. 32 .) entwickelten Raster von ProzeB- und
Produktkriterien; sie will beide Bereiche ausdifferenzie-
ren und konkrete Erfolgskriterien beschreiben und begrin-
dens. Es besteht kein Anspruch auf Vollstdndigkeit oder
Repridsentativitdt der einbezogenen Literatur, gleichwohl
wurde versucht, die gesamte Spannbreite von Erfolgskri-
terien zu erfassen. Regulatives Prinzip bei der Auswahl
und Gewichtung der Kriterien ist die cben beschriebene

"reziproke Kommunikation®.

3.2.1 Erfolgskriterien im Bereich Thematik

In der analysierten Literatur wird durchgehend Fortbil-
dung abgelehnt, die davon ausgeht, daB der wesentliche
Mangel der Erzieherarbeit in einer unzureichenden Auf-
nahme von wissenschaftlichen Erkenntnissen in der Praxis
besteht. Fortbildung mii8te dann - so wird von den Auto-
ren unterstellt - eine einseitige Weitergabe von Informa-
tionen aus der Wissenschaft an die Praktiker sein (vgl.
z.B. AG FORTBILDUNG DES KINDERZENTRUMS ROENEBERGSTRASSE
1976, S. 9f.; SCHRADER 1973, S. 293f.). In einer

solchen Fortbildung lige die Rollenverteilung vorher fest:

6
iﬁeggz ﬁ;teEQturgna%yse zeigt sich, daB viele Aussagen
Taerse r fir die didaktisch-methodischen Modellvor-
et ggn gelten,'fur die sie explizit formuliert
bezﬁglichsngrden im folgenden Teil nur jene Aussagen
ancenomen rfolgskriterien genannt, von cenen plausibel
F oo Cha:e;den k?nn. da8 sie nicht nur modellspezi-
Veranorars akter habenf sondern einen fiir verschiedene
aitungen generalisierbaren Charakter haben.
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der Referent ist Experte und aktiver Theorievermittler,

der Erzieher nur ein passiver Rezipient7. Da die Um-
setzung der Theorie in die Praxis den Erziehern alleine
iberlassen wiirde, k&nne Fortbildung auch keinen Beitrag

zur Verbesserung der Praxis liefern. Ebenso stellen Be-
fragungen den Wunsch von Erziehern fest, weniger mit theo-
retischen Erdrterungen und Vermittlung allgemeiner Kennt-
nisse und Einsichten konfrontiert zu werden, sondern sowohl
in der Methode als auch bei der Festlegung des Themas
anders vorzugehen (vgl. FRUTEL u.a. 1975, S. 231f.).

Ein solches Fortbildungsmodell - deren Verbreitung als
alleinige Form von Fortbildung aber bezweifelt wird -
widerspricht dem oben genannten Kriterium der reziproken
Kommunikation zwischen allen Beteiligten. Demgegeniiber
wird heute durchweg Fortbildung unter dem Postulat der
"Teilnehmerorientierung” in Bezug auf die Festlegung von
Zielen und Inhalten diskutierta:

7Eine dhnliche Kritik findet sich in allen Bereichen. Fir

die Mitarbeiter in der Jugendarbeit z.B. kritisiert
ZILLEN eine Fortbildung nach dem Modell des "Lehrganges”.
Dahinter stidnde die Auffassung, daB8 die Teilnehmer
"weiBe Flecken auf der Landkarte” hdtten, die durch
systematische Unterweisung zu beseitigen widren (vgl.
ZILIEN 1977, S. 65f.); fir die Lehrerfortbildung siehe
z.B. BRUNNER 1976, S. 24; HENGARTEN/WEINREBE 1975,

S. 33; fiir akademisches Lernen lehnen z.B. KEIL/PIONT-
KOWSKI eine Studentenrolle des passiven Rezipienten ab
{vgl. KEIL/PIONTKOWSXI 1973, S. 15f.; oder fir Vorle-
sungen SCHOTT 1973, S. 22).

8Es sei hier eine Unterscheidung von TIETGENS aufgenommen.
Danach bezieht sich Adressatencrientierung‘auf die allge-
meine Programmplanung und Teilnehmerorientierung auf die
Planung und Durchfithrung eines Kurses (vgl: TIETGENS.
1977, S. 283). Unterschieden werden muB8 Teilnehmerorien-
tierung hier auch vom Konzept der Zielgruppenentwicklurng,
in der unter Adressatenbezug die Entwicklung und Hergtel-
lung von Zielgruvpen bei der Erwachsenenbildung gemeint
wird. Vgl. hierzu MADER/WEYMANN 1977; MADER 1979;
SCHIEMANN 1978.
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Fortbildung soll auf den Erfahrungen der Teilnehmer
aufbauen und sich an deren Situationen, Bedidrinissen,
Interessen und Gewohnheiten orientieren; erst in zwei-
ter Linie sollen die Vorstellungen der Veranstalter
ein Programm bestimmen (vgl. NESTMANN 1977, S. 300;
FRUTEL. u.a. 1975, S. 232)°. Die Themenauswahl soll
sich an den Bediirfnissen und Erwartungen der Teilneh-
mer orientieren (vgl. TEIGELER 1976, S. 4; PRIESNER
1975, S. 52). Fortbildung muB8 an den Problemen der
Praxis ansetzen. Diese kdnnen den Erziehern nicht als
ihre Probleme vorgesetzt werden, sondern Praxispro-
bleme miissen von den Erziehern selbst formuliert wer-
den (vgl. AG FORTBILDUNG DES KINDERZENTRUMS ROENEBERG~
STRASSE 1976, S. 11).

Die Orientierung an den Fortbildungswiinschen der-Er-
zieher soll gekoppelt werden mit dem Entwicklungs-
stand der Kleinkindforschung, der Praxisforschung,
den Anforderungen der Praxis, den Ergebnissen der
Wissenschaften (vgl. KUNIG 1977, S. 123; MAELICKE
1977, S. 238; ERHARDT-PLASCHKE/IRSKENS 1977, S. 290;
HEYER 1977, S. 87f.) oder dem objektiven gesellschaft-
lichen Bedarf an Erzieherqualifikationen, da dieser
sich von den subjektiven, von Erziehern geduBerten
éntzgfigen unterscheiden kann (vgl. HEYER 1974,

g Lo
Nestmann formuliert 10 Prinzipien der Fortbildung in der

sozialen Arbeit. Diese Prinzipien stammen aus der Fort-
bildungsarpeit des Instituts fiir Sozialarbeit und Sozial-
pddagogik in Frankfurt und beziehen sich auf Planungs-
und Beratungsauf‘rige, bzw. eine in Forschungs- und
ggg;rlmente;len Praxisprojekten integrierte Fortbildung.
NE hMAgN weist aber daraufhin, daB die Prinzipien auch
Richtlinien sein sollen fiir Fortbildung, die nicht dem
integrierten Ansatz entspricht.

10

Die Forderung der Teilnehmerorientierun

g findet sich in
isft5§:ifhsg“e"bild“ng an vielen Stellen: fiir sozial-
tierbark e Erwachsenenbildung (Kernnzeichen: Interpre-
standes)eltsuné geringe Standardisierung des Lerngegen-
1975, 5. 34, a0 gef Hannover-Stucie (vgl. SIEBERT
ristikum eine Teilnehmerorientierung ist das Charakte-
Lerner mit-_——ne'l-r Erwachsenenbildurg, die den Birger als
ernst nimmtSTlnen Motiven uné Erwartungen unmittelbar
et nimmt (vgl. WEINBERG 1978, S. 146f.); die Empfeh-
Orientierun terbildung der UNESCO betont ebenfalls die .
UNESCO 1977g an den Bediirfnissen der Teilnenmer' (vgl.

) + 8. 6). Als Kriterium zur Auswertung des

Prinzip: "Wieweit ist gewdhrlei-
Struktur der Inhalte sich an den
den Teilnehmerbediirfnissen und

tzungen orientieren” (HOLZAPFEL

Teilne@merinteressen.
den Tellnehmervorausse
u.a. 1977, s. 10)



- 59 -

Kenntnisse {iber Winsche, Bedirfnisse, Interessen und
Motive der Erzieher liegen aber kaum als Planungsdaten
vor, so daB die Veranstalter vor einer Veranstaltung
die Bediirfnisse der Erzieher antizipieren milBten. Dabei
ergeben sich aber zwei Schwlerigkeiten:'

- Erzieherwirklichkeit ist so komplex, daB ohne die Er-
zieher selbst deren Bediirfnisse, Winsche und Interessen
gar nicht festgestellt werden, bzw. nur begrenzt antizi-
piert werden kdnnen (vgl. ACKERMEIER u.a. 1978, s. 179f.).

- Geht man von der Forderung nach Selbstbestimmung der
Lernenden aus, so kann diese nicht nur in einer formalen
Vergewisserung bestehen, ob denn nun die Veranstaltungs-
ziele akzeptiert werden, sondern es bedarf einer inhalt-
lichen Diskussion mit den beteiligten Erziehern zu Beginn
einer Veranstaltung iiber Inhalte und 2iele, d.h. einer
Partizipation bei der Lernzielbestimmung (vgl. SIEBERT
1974, S. 87f£.; TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 200; BAUMANN
u.a. 1976, S. 18).

Sowohl aus Griinden der Effektivitit als auch der Legiti-~
mation der Auswahl von Zielen und Inhalten einer Veran-
staltung verlangt hier die Orientierung an den Teilneh-
mern eine Partizipation bei der Bestimmung von Zielen
und Inhalten. Leiter/Referenten und Teilnehmer miissen in
einem gleichberechtigten Proze8 iber sie entscheiden.

In der Erwachsenenbildung allgemein h&lt SIEBERT die For-
derung nach Lernzielpartizipation fiir unverzichtbar, er
weist aber daraufhin, daB sie nicht rigoristisch und
schematisch vertreten werden sollte (vgl. SIEBERT 1974,
s. 186) 17, Lernzielpartizipation kostet Zeit und Energie,
11

SIEBERT diskutiert hier die Relevanz dexr Curriculumf?r—
schung fiir die Erwachsenenbildung. Das Angebot und c.h.e
Problemlage in der Erwachsenenbildung ist aber.so dlffg—
renziert, daB SIEBERT sich dagegenwehrt, nur eine Cu;rl—
culumstrategie - z.8. offene Curricula, Teilnehmerorien-
tierung - als akzeptabel zu betrachten. An mehreren S;el—
len betont er die Gleichberechtigung von offenen Curri-
cula, Rahmencurricula und eher geschlossenen Currlcu%a
{vgl. SIEBERT 1974, S. 107-109, S. 152; auch WEINBERG
1978, s. 147).
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sie kam evtl. Lernen blockieren, indem ndmlich den Teil-
nehmern endlose Zieldebatten als unfruchtbar und uner-
giebig erscheinen (vgl. eb., S. 116). Andererseits kann
fir die Erwachsenenbildung auch nicht das Arqument fir die
Schule gelten, daB ndmlich ihre Adressaten noch nicht zur
curricularen Mitbestimmung fihig seien. Diskursive, gleich-
berechtigte Verstindigung iber die Ziele einer Veranstal-
tung ist zwar als theoretisches Postulat unverzichtbar,
aber sie ist oft nicht Voraussetzung, sondern erst Ergeb-
nis von Lernprozessen (vgl. eb., S. 138) 12,

Auch unter diesen Schwierigkeiten wird Teilnehmerorientie-
rung und Partizipation bei der Lernzielbestimmung ein not-
wendiger Bestandteil filr Fortbildungsveranstaltungen fir
Erzieher, die ja unter dem Kriterium der reziproken Kom-
munikation stattfinden sollen. Dies kann aber nicht ein
totales, vdlliges Eingehen auf Erzieherwilnsche bédeuten:
wohl aber miissen die Erzieherwiinsche ernst genommen wer-
den. Alle Beteiligten milssen ihre Interessen gleichbe-
rechtigt aushandeln, wobei hier die Veranstalter eigene
Interessen, ihre Sicht der Praxisprobleme sowie Anspriiche
aus den Wissenschaften einbringen miissen. Dabei kann

nicht verschwiegen werden, daB dieser ProzeB sehr stdran-
£4llig ist:

~ Veranstalter k&nnen ihre eigenen Interessen unbewufit im
Proze8 des Aushandelns in die Erzieher hineinlegen,

R eige objektive Bestimmung der Praxisprobleme steht noch
aus'?,

————————
12 .
ﬁ:!flliélr: g:;’ice;es Problem weisen DILLER und KIEL hin. Wenn
Fortbildun eier Rezeptwiinsche iuBiern wiirden, so kann
von Reze tgnn ght‘ganz darauf eingehen, da die Weitergabe
von Erzigh allein nicht die soziale Handlungskompetenz
ern verbessert. Andererseits kann Fortbildung

sich aber nicht elitir iib o
(vgl. DILLER/KIEL 1977, s(.erﬁ?)khe Winsche hinwegsetzen

Da u

an:t§¥igge:i§h?n der Interessen der Teilnehmer und Ver-

gesellsch fu ihren Ort und ihren Platz im Ensemble der
chaftlichen Krifte ~d.h. auf die Praxisgruppen-

i3
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~ es gibt nicht die wissenschaftliche Theorie, die einen
objektiven Anspruch an die Praxis stellt.

Fiir diese Schwierigkeiten kann aber hier keine L&sung ge-
geben werden.

Von dem Kriterium der Teilnehmerorientierung ist die For-
derung nach Praxisrelevanz des Themas kaum zu trennen:

Fortbildung soll relevant sein fir die F&rderung direkt
auf das Praxisfeld bezogener Qualifikationen; sie soll
die beruflichen Planungs- und Entscheidungskompetenzen
erhShen (vgl. NESTMANN 1977, S. 300; DILLER/KIEL 1977,

S. 109; EHRHARDT-PLASCHKE/IRSKENS 1977, S. 288; IRSKENS
u.a. 1975, S. 254; SCHMALOHR 1974, S. 174f.; ACKERMEIER u.a.
1978, S. 180ff.). Dazu soll Fortbildung an den konkreten
Praxisproblemen der Teilnehmer ansetzen und zu deren
Bewdltigung eine Hilfe geben (vgl. RIEMANN 1975, S. 316;
FRUTEL u.a. 1975, S. 231f.; HEYER 1974, S. 62, 66; MOSKAL
1978, S. 321). Erzieherfortbildung dient primdr der Pra-
Xisverdnderung im Sinreeiner qualitativ besseren Erzie-
hungsarbeit; die ausgewdhlten Themen miissen Relevanz

fiir grundlegende Verinderungen haben (vgl. AG E‘ORTBILT4
DUNG DES KINDERZENTRUMS ROENEBERGSTRASSE 1976, S. 13) .

noch 13 bei THURNAU und VOLLRATH kann solange keine Legi~
timationsfunktion haben, wie nicht feststeht, was nun
die Anspriiche der Praxisgruppen sind (vgl. THURNAU/VOLL~
RATH 1978, S. 385).

Objektive Bedarfsanalysen von Qualifikationen fiir den
Vorschulbereich als Legitimationsinstanz fehlen. Der
Versuch einer umfassenden Anforderungsanalyse von
MINZLAFF/PFEIFF (1976) durch Befragungen von Erziehern,
Eltern, Trigern, Mitarbeitern, Beobachtungen der"Al;—
tagspraxis konnte leider realisiert werden (pe{son%lche
Mitteilung). Zu den Schwierigkeiten solcher objektiven
Bedarfsanalysen fiir die Erwachsenenbildung siehe auch
den Versuch bei VONTOBEL (vgl. VONTOBEL 1972, S. 54ff.
und bes. Anmerkung 12, S. 152).

14Die Forderung nach Praxisrelevanz der Themen wird gft
gestellt; einige Beispiele: In der Diskussion curri-
culum-theoretischer Ansdtze nennt SIEBERT pragtlschg
Verwendungssituationen vor dem Ausgehen von einer Wis~-
senschaftsanalyse (vgl. SIEBERT 1974, S. 172{. Mitar-
beiterfortbildung im sozialpddagogischen Feld kann nur
dann erfolgreich sein, wenn sie ihren Ausgangspunkt in
der Komplexitdt der Praxisprobleme hat {vgl. KLAWEN
1978, S. 65); in der Auswertung des Blldungsur}aubs
projektes sprechen die Autoren von dem unbestrittenen
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Relevanz der Themen der Erzieherfortbildung fir konkrete
Verwendungssituationen in der Praxis ist mehrfach von Be-

deutung:

- Fortbildungsveranstaltungen sind kein Selbstzweck. Lern-
erfolg und Lernmotivation werden gesteigert durch den Be-
deutungsaufweis der behandelten Themen fir die Praxis-
zwecke (vgl. z.B. VONTOBEL 1972, S. 39f.; SIEBERT 1975,
S. 111£.; BRANDENBURG 1974, S. 44) '°.

~ Konkrete Praxisrelevanz erhalten Lernergebnisse dann,
wenn sie auch in die Praxis Ubertragen werden kdnnen. Um
einen solchen Transfer zu ermdglichen, bedarf es einer ge-
wissen Strukturgleichheit zwischen der thematischen Lern-
aufgabe und dem Anwendungsbereich {(vgl. LEON 1977, S. 117;
FROMMER 1978, S. 55f.). Das Kategoriale des Themas, das
Exemplarische muB herausgearbeitet werden, damit Struk-
turverwandtheit mit den Verwendungssituationen erkannt
werden kann (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 208-210).

Diese Bestimmung der Praxisrelevanz eines Themas fir die
Verwendungszwecke der Teilnehmer ist nun schwierig zu

noch_14 Axiom des Ausgehens von Lebenssituationen der
Teilnehmer (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 18); in dem
Konzgpt der Fortbildung in zentraler Tridgerschaft der
Arbeiterwohlfahrt wird ebenfalls der Ansatz an den

Praxisproblemen der Mitarbeit , 'R
1978, S. 177). er betont (vgl. THURNAU

Suit a ; : '
iesem Begriff eines Lernzweckes wendet sich SIEBERT

gigen die stdndige Forderung nach alleiniger intrinsi-
iSte;e¥°t;Vitlon in der Erwachsenenbildung. Lernen

Die Fo;ge elbstzweck, sondern ein Mittel zum Zweck.
Zuguncte TUng gach Rgauz;erung von sekunddren Motiven
werden undpl--lmal-:er 138t das Lernen zum Selbstzweck

Leb n Lsol}ert den Lernenden aus seinen realen

enszusammenhidngen (vgl. SIEBERT 1975, S. 111). .
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antizipieren. Esg besteht zumindest die Gefahr, daB8 vom
Veranstalter Probleme als praxisbezogen formuliert wer-
den, die von den Erziehern gar nicht als solche erkannt
werden. Letztlich wird die Praxisrelevanz nur dann er-
reicht, wenn die Erzieher an der Auswahl, Diskussion und
Abstimmung der Inhalte und Ziele beteiligt sind (vgl.
ACKERMEIER 1978, s. 182)16. Auf die Notwendigkeit, die
Praxisrelevanz wdhrend einer Veranstaltung st#ndig zu
verdeutlichen, wird weiter unten eingegangen werden (vgl.
S. Ti£.).

Erzieherfortbildung soll nicht nur streng themenbezogen
arbeiten, sondern auch Raum filr einen informellen Erfah-

rungsaustausch geben:

Fortbildung darf nicht auf Kosten des Erfahrungsaus-
tausches zwischen Praktikern gehen. Vor und/oder neben
dem eigentlichen Programm soll auch Gelegenheit zu in-
formellen Gesprichen der Erzieher untereinander gegeben
werden (vgl. NESTMANN 1977, S. 304). Entsprechend #uBern
sich auch Erzieher in Befragungen {vgl. HEYER 1974,

S. 66; SCHMALOHR 1974, S. 174).

Ein informeller - themenunabhdngiger - Erfahrungsaustausch
scheint hier fiir die Gruppe der Erzieher wichtig. Sie ler-
nen so nicht nur die Probleme und L&sungen anderer kennen
und stellen evtl. fest, daB sie mit ihren eigenen Problemen
nicht alleine stehen. Das Gesprdch auf Fortbildungsveran-
staltungen kann auch eine Solidarisierung einer Berufs-
gruppe, eine Verstindigung iber gemeinsame Ziele und

———— e

1GIn diesem Zusammenhang sei eine Vermutung geduBert: Aus

der Teilnahme an einer bestimmten Fortbildungsveranstal-
tung muB nicht unbedingt auch auf Interesse am Thema und
vom Erzieher erkannte Praxisrelevanz geschl9ssen werden.
Eine Veranstaltung wird auch aus anderen Grgndgn ausge-
wihlt, z.B. weil Kollegen hinfahren, weil sie in den
Terminkalender paBt, weil der Erzieher aus dem Kinder-
garten heraus und mit anderen kommunizieren will. Ver-
stindigung liber Inhalte/Ziele und iiber die Praxisrele-
vanz wird dann unumgdnglich.
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und Probleme erméqlichen17. Daneben sollte eine Fortbil-
dungsveranstaltung aber auch das Motiv nach zwischen-
menschlichen, nach geselligen Kontakten ernst nehnen yﬁ
in der Gestaltung beriicksichtigen. Dies nicat nur, we'l
jeder Teilnehmer in seinen Motiven ernst genomauen wverden
muB, wenn er als gleichberechtigter Partner anerkannt
werden soll, sondern auch weil die Befriedigung oder
Nicht-Befriedigung des Bedirfnisses nach geselligen Kon-
takten EinfluB auf die direkt themenbezogene Arbeit haben

kann.

Es wurde schon erwihnt - Kapitel 1 -, daf zentrale Fort-
bildungsveranstaltungen oft zur Unterstiitzung von regio-
nalen Arbeitskreisen oder auch Formen anderer selbstor-
ganisierter Fortbildung angeboten werden. Aber nicht aur
speziell hier, sondern auch fir andere Veranstaltungen

wird die Forderung nach Befihiqung zur Selbstorganisatiof

von Fortbildung gestellt:

Selbstorganisierte Fortbildung kann oft von Beratern
und Fortbildnern nicht geniigend inhaltlich und metho-
disch unterstiitzt werden. Ein wesentliches Ziel von
Fortbildung liegt dann darin, -ntsprechende Qualifi-
kationen fiir solche Fortbildung zu fdrdern (vgl.
EHRHARDT~PLASCHKE/IRSKENS 1977, S. 289). Fortbildung
sollte weniger Fakten oder Rezepte vermitteln, son-
derq die Basis schaffen fiir die Entwicklung von Stra-
tegien und Problemldsungen in Eigeninitiative (vgl.
NESTMANN 1977, S. 302). Letztlich sollen Fortbildungs-
veranstaltungen das Endziel haben, Praktiker zu moti-
vieren, ihre eigene Fortbildung selbst in die Hand
zu nebmen (vgl. eb., S. 304).

Fortbildungsveranstaltungen fiir Erzieher lassen sich dem-
nach auch daran messen, inwieweit sie -~ unabhingig vom

17
Flir Mitarbeiterfortbildun
g in der Erwachsenenbildung
:sfight SIEBERT hier von einer "Multifunktionalit¥t”.
So che Intentionen und Motive sind fiir ihn weder sweit-
Rgig noch minderwertig (vgl. SIEBERT 1974, S. 156).
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spezifischen Thema - Anregungen und Anst&Be zur selbstin-
digen Weiterarbeit am Veranstaltungsthema oder auch zur

selbgtindigen Erarbeitung anderer Themen geben’a.‘

burchgehend soll in der analysierten Literatur Erzieher-
fortbildung vor allem dazu dienen, interaktives und kommu-
nikatives Verhalten von Erziehern zu verbessern. Man kann
dies als Fdrderung der “sozialen Kompetenz® verstehen,
womit die Fdhigkeit zum gezielten Einsatz von interakti-
ven Mitteln ﬁei komplexen sozialen Verhaltensproblemen
gemeint ist.(vgl. PROSE 1973, S. 116):

Wichtigste Zielsetzung der Erzieherfortbildung ist die
Erveiterung der kommunikativen Fihigkeiten der Erzieher,
d.h. Erzieher sollen befihigt werden, sich ihren Part-
nern im Erziehungsproze8 auf sprachlicher und nicht-
sprachlicher Ebene verstdndlich zu machen (vgl. RIEMANN
1975, S. 316). Fortbildung soll sensibilisieren fir das
Kommunikations- und Interaktionsgefiige, in dem der gin-
dergarten steht (vgl. IRSKENS u.a. 1975, S. 254). Sie
soll das Verstindnis und die Wahrnehmungsfihigkeit fir
Gruppenprozesse entwickeln und f&rdern; dazu sind Trai-
ningsveranstaltungen im Kommunikationsverhalten notwen-
dig (vgl. HEYER 1974, S. 89). Die Kluft zwischen den
Erziehungsanspriichen der Erzieher einerseits und der
Realisierung in der tdglichen Kindergartenpraxis ande-
rerseits soll durch Trainingsseminare zur Verbesserung
der Handlungskompetenz ilberwunden werden (vgl. UNGELENK~
u.a. 1978, S. 337). Neben der kognitiven Vermittlung
von Erkenntnissen ilber Kommunikationsverhalten sollen
Verhaltensweisen in Versuchs- und Realsituationen prak-
tisch erprobt, entwickelt und trainiert werden (vgl.
NESTMANN 1977, S. 302). ;e

1sDies schlie8t sich an Forderungen in der allgemeine Er-

wachsenenbildung an. TIETGENS und WEINBERG z.B. welsen
auf negative, passive, defensive Einstel;ungen zum Ler-
nen bei vielen Erwachsenen hin. Lernen wird oft zur Ver-
meidung von etwas Unangenehmen angestrebt: Deghalb fqr-
dern sie, neben der Sachvermittlung zugleich immer ein
leistungsangemessenes SelbstbewuBtsein der Lernenden

zu schaffen, indem Lernen in seinem Ablauf und seiner
Funktion verdeutlicht wird (vgl. TIETGENS/WEINBERG

1971, S. 91f.). Zugleich soll aktuelles Lernen sich zwar
an der Lernbereitschaft anschlieBen, aber Yersuchen'd
ein ruhendes kognitives Potential zu mo?xllsierenlun

so die Lernfidhigkeit des einzelnen zu férdern (vgl.

eb., S. 129; SIEBERT 1975, S. 115f.).
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Auf die Diskussion von Trainingsveranstaltungen soll hier
nicht eingegangen werdenlg. Eine pauschale und prinzi-
pielle Ablehnung von Trainings wird hier auch nicht ge-
teiltzo. Erzieherfortbildung findet aber nicht nur in

der Form von "Trainings”"” in interaktiven und kommunika-
tiven Verhaltensweisen statt. Ein solches Thema wire auch
kein Erfolgskriterium eo ipso. Wohl aber sollte Fortbil-
dung so gestaltet werden, daB durch die Art der Kommuni-
kation zwischen Referent/Leiter und Teilnehmern unabhdn-
gig vom spezifischen Thema - und dies meint das regulative
Prinzip der reziproken Kommunikation - auf Seiten der Er-
zieher Verhaltenskompetenzen angebahnt werden, die Voraus-
setzung fiir den interaktiven und kommunikativeh Umgang
mit dem Vorschulkind sind (vgl. Kapitel 3.1). wWird Fort-
bildung ganz oder in gr8B8eren Teilabschnitten als Verhal-
tenstraining durchgefiihrt, so verlangt das Prinzip der
reziproken Kommunikation, da8 der Erzieher nicht nur
"Objekt" eines Trainingsgeschehens ist. Zum andergn folgt
aus der normativen Grundstruktur der intergenerationellen

19 . .

Vgl. hier die Begriindung und Darstellung ven Trainings-
Seminaren vor allem aus dem Bereich der Lehrerfortbil-
dung, z.B. TEEGEN/FITTKAU 1972; FITTKAU 1972; MINSEL/

20MINSEL 1973; PROSE 1973; JESSEN 1975.

Kritisigrt wird z.B., daB8 hinter dem Training die Hoff-
nung stinde, durch Einstellungsdnderung alleine eine
Verbesserung der Praxis zu erreichen. Indem die objek-
t*ve .Bedingung ihrer Arbeitswirklichkeit nicht be-
rugk51chtigt wird, werden Erzieher durch Trainings nur
weiter verunsichert (vgl. AG FORTBILDUNG DES KINDER-
ZEQTRUMS ROENEBERGSTRASSE 1976, 8. 10). Trainings
Selen am technologischen Verhaltenskonzept und einem
ogt-put Mo@ell des Lernens gebunden, der Erzieher
wur@e‘nur instrumental gesehen, d.h. er soll darauf
traln}ert werden, Kinder vom Zustand A zu Zustand B

Zu bringen. Dieses Trainingsgeschehen sei fremcbe-
stimmt und widerspricht dem Ziel der Miindigkeit von

Lehrenden und Lernenden
S. 295-297). (vgl. SCHRADER 1973,
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Reziprozitdt der Erzieher-Kind-Interaktion, das dem
Trainingsverfahren kein Erziehungiverstindnis zugrunde
liegen darf, in dem das Vorschulkind nur ein Objekt
totaler Manipulation ist (vqi. im Bereich der Lehrer-
fortbildung hierzu BRUNNER 1973, S. 68f.).

Zusammenfassung:

Die Thematik von Fortbildungsveranstaltungen fiir Erzieher
soll teilnehmerorientiert ausgesucht werden und praxis-
relevante Themen umfassen. Beides verlangt, daB die Er-
zieher daran beteiligt werden. Die Veranstaltungen sollen
- Raum fir informellen Erfahrungsaustausch bereitstellen
und ebenfalls das Bediirfnis nach geselligem Kontakt ernst
nehmen. Neben der themenspezifischen Arbeit soll zugleich
versucht werden, die Erzieher zur Selbstorganisation
ihrer Fortbildung zu befihigen. Einen besonderen Stellen-
wert nimmt die F8rderung der interaktiven und kommunika-
tiven Rompetenzen der Erzieher ein.

Von diesen Merkmalen der Fortbildungsprozesse wird erwar-
tet, daB sie sich f8rdernd auf die Lernprodukte bei den
Teilnehmern auswirken und so einen Beitrag zur Praxisver-
dnderung und ~verbesserung leisten.

In der analysierten Literatur finden sich neben diesen
Erfolgskriterien noch eine Vlel;ahl von Forderungen nach
spezifischen Inhalten und Zielen flir Erzieherfortbildung.
Diese werden hier nicht aufgenommen, da versucht wird,
Erfolgskriterien zu sammeln, die bei vielen Fortbildungs-
veranstaltungen den MaB8stab fir Erfolg oder MiBerfolg

liefern k&nnen.
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3.2.2 Erfolgskriterien im Bereich Methodik

In der Fortbildungsveranstaltung muB der Erzieher ein
gleichberechtigter Partner seiner Lernprozesse sein. Dies
endet nicht mit der Abstimmung des Themas mit den Inter-
essen der Erzieher, sondern beriihrt ebenso die methodische
Gestaltung der Vermittlung. Die Erzieher sollen bei der
Verlaufsplanung und Strukturierung der Yeranstaltung par-

tizipieren:

Die Fortbildungsteilnehmer sollen konkrete Einwirkungs-
mdglichkeiten auf Kursplanung und praktische Kursdurch-
fihrung haben (vgl. NESTMANN 1977, S. 300; HEYER 1977,
S. 87f.; FORSCHUNGSGRUPPE KEIN 1978, S. 205). Lernen )
ist ein partnerschaftlicher ProzeB von Erwachsenen; dis-
kursive Verstindigung bezieht sich nicht nur auf die
Auswahl der Ziele, sondern sie ist Leitlinie fir den
gesamten LernprozeB (vgl. EHRHARDT-PLASCHKE/IRSKENS
1977, S. 289). Unmittelbare Orientierung an den prak-
tischen Bediirfnissen ist einer umfassenden Vorauspla-
nung iberlegen, da dies eine praxisferne Fehlplanung
verhindert (vgl. KECK 1976, S. 42). Beteiliqung von Er-
ziehern setzt auch Frejiridume voraus, um von Referenten
vorgeschlagene Programme und Problemstellungen zu ver-
werfen und andere Wege einzuschlagen (vgl. HEMMER 1975,
S. 7). Ausgangspunkt der Fortbildungsarbeit sind die
Bedlirfnisse der Teilnehmer auch beziiglich der Arbeits-
formen. Die methodischen Vorgehensweisen werden unter
weitestgehender Beteiligung der Erzieker ausgewdhlt
(vgl. ARBEITSGRUPPE_FORTBILDUNG IM KINDERZENTRUM BER-~
LIN 1977, S. 192f.)21.

Die teilnehmenden Erzieher sollen somit ihre Lernprozesse
selbst bestimmen und gleichberechtigt an Entscheidungen

21
Das Postulat der Partizipation, Mitbestimmung bei der

methodischen Gestaltung der Fortbildung findet sich in
vielen Bereichen, in der Lehrerfortbildung z.B. bei
BRUNNER 1976, S. 27, 37; HENGARTEN/WEINREBE 1975,

S. 41-45; das Prinzip einer weitgehendsten Demckrati-
sierung der Binnenorganisation der Fortbildung betcnt
auch das Xonzept der Fortbildung in zentraler Triger-
schaft der Arbeiterwohlfahrt (vgl. THURNAU 1978,

S. 180). Partizipation an den Entscheidungen iiber
methodische Gestaltung wird als Erfolgskriterium fir
die Auswertung des Bildungsurlaubsprojektes aufge-
§tellt (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 11). In dem Pro-
jekt "Entwicklung und Erprobung von Qualifikations-
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liber die methodische Gestaltung partizipieren. Zudem ist
es lernmotivierend und -aktivierend, wenn die Teilnehmer
merken, daB8 sie verlaufsbestimmend mitwirken kdnnen (vgl.
TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 126; SIEBERT 1975, s. 111£f.).
Selbstbestimmung als Richtziel schlieSt aber systemati-
sche Strukturierung und Planung der Lernprozesse nicht
aus {vgl. SIEBERT 1975, S. 26).

Es zeigt sich bei der Partizipation an der methodischen
Gestaltung aber ein Problem. Gehen die Referenten und
Leiter auf alle Erzieherbeitridge inhaltlicher und ver-~
laufsbestimmender Art ein, so besteht die Gefahr, da8 die
Veranstaltung in eine Beliebigkeit abrutscht, da die Er-
zieher - die ja erst sich noch das Thema erarbeiten
missen - nicht alle Teilinhalte und Teilschritte iiber~
sehen kﬁnnenzz. Beliebigkeit bedeutet dann aber fir die

noch 21 seminaren fiir nebenberufliche pédagogig;hg Mit-
arbeiter in der Erwachsenenbildung. NQ-Projekt' wird
das Postulat eines selbstbestimmten Lernens Yertreten
{vgl. KRULL u.a. 1977, S. 5). In der allgemeinen Er-
wachsenenbildung ist dieses Postulat ebenfalls weit
verbreitet. So untersucht die Hannover Studie vor
allem Unterrichtsprozesse in der Erwachsenenbildung
hinsichtlich der Partizipation der Teilnehmer (vgl.
SIEBERT 1975, S. 33). Allgemein ist fﬁr Erwgchseyen—
bildung ein Erzieher-2&gling=-Verhdltnis zu Uberwinden.
Teilnehmer sind gleichberechtigte Subjekte ihrer
Lernprozesse und nicht Objekte, die nur auf Impulse
der Kursleiter reagieren {(vgl. gg.: s..24). Den_ _—
anthropologischen Hintergrund von "aktiver Partizi
pation" untersucht SCHERER 1978.

21IETGENS und WEINBERG betonen zwar das Prinzip der

didaktischen Selbstwahl, sehen jedoch das Problem

darin, ob es sinnvoll ist, bei Wegen mltz“bexlmmené_

die man nicht kennt und nicht tibersehen kann. Dida

tische Selbstwahl sei vornehmliih sinnyoli;hzign es
i fiir Zielvorstellungen inn

21222 iﬁi?iﬁaé‘?m (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971,

S. 237).



Teilnenmer, daB sie Zeit und Energie in einen L rnorozel
gesteckt haben, der sie nicht weiterbringt. "Sackgassen’
und "Umwege" im Lerncroze@ sind zwar bel einem seibstbe-
stimmten Lernen nicht auszuschlielden, nur aimmt el rReles
rent den teilnenmenden Erzieher nicht arnst, wean er ihn
nur ohne Hilfe in "Sackgassen” laufen 146%t. An dieser
Stelle bedarf es eines legitimierten Xriteriums, mit dem
ein Fortbildungslieiter verlaufsbezogene Teilnehmerbeitrdge
auf das - allgemein akzeptierts - Veranstzltuangsziel hin

selegieren kann. TIZTGENS und WEINB
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auf dieses Problem hin und bisten
die Sachgerechtigkeit bzw. Sachs enz des zu Lernenden
an. Das Eingehen auf methodische Teiln ervorschlige darf
auf keinen Fall in Widersprucn zu der Sachgerecntigkeit
des Themas flhren, denn damit ist den Teilnenmern nicht
mehr gedient (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971, §. 127). Der
Lehrende ist auch ein Treuhinder der Sache und selegiert
Teilnehmerbeitrdge danach - motivierende Um- und Irrwege
hier ausgeschlossen -, cob sie zum Veranstaltungsziel hin-

fdhren oder nicht {eb., S. 159£.).

Es liegt hier aber nur dann ein legitimes Selektionskri-
terium vor, wenn objektiv feststeht, was die "Sache", die
"Sachstringenz" oder das "zu Lernende” ist. Dies dirfte
bei vielen Inhalten im Vorschulbereich nicht immer Jegeben
sein. Das "zu Lernende" bzw. die "Sache® entstent hier
vielmals erst durch die Art und Weise, wie der Referent/
Leiter an ein Thema herangeht, d.h. durch seine Planungs-

Uberlegungen. Unter dieser Perspektive steht Teilnehmer-

partizipation an der Verlaufsplanung - an der unter dem

requlativen Prinzip der reziproken Kommunikation natlr-

lich festgehalten wird - letztlich unter zwei Gefahren:

- Abrutschen in eine Beliebigkeit

verfeinertes Manipulationsi
der Veranstalter zu sein,

nstrument fir die Absichten

indem diese sich auf eine



vermeintliche Sachstringenz berufen(vgl. auch dazu RUMPF
1973, S. 404f.).

Das Kriterium der Praxisrelevanz des Themas zeigt sich im
methodischen Bereich als Forderung nach anwendungs- bzw,
praxisbezogener Vermittlung:

Die 2zu vermittelnden Informationen bzw. der von den
Teilnehmern zu erarbeitende Stoff soll immer auf

die konkreten Situationen und Erfahrungen am Arbeits-
platz, sowie auf die dort vorhandenen Sachzwidnge und
Verwertungszusammenhdnge gerichtet sein (vgl. NESTMANN
1977, S. 300f.; AG FORTBILDUNG DES KINDERZENTRUMS
ROENEBERGSTRASSE 1976, S. 15). Die Lerngegensténde
sind Praxis und Praxisprobleme; es sollen keine
praxisenthobenen Lernsituationen hergestellt, son-
dern Praxisprobleme sollen erfahrungsbezogen be-~
sprochen werden (vgl. SCHRADER 1973, S. 309f.), Er-
zieher selbst wiinschen sich vor theoretischem Vor-
trag Fallbesprechungen und Simulationsspiele (vgl.
FRUTEL u.a. 1975, S. 229). Ein integraler Bestand-
teil des Lernens soll ein systematischer themenbe-
zogener Erfahrungsaustausch sein. Erfahrung sollte
sich nicht nur auf Veranschaulichung abstrakter
Sitze durch Geschichten aus der Praxis beschridnken,
sondern eine zweite Sdule neben den Beitrédgen des
Leiters sein (vgl. PRIESNER 1975, S. 54). In der
Fortbildung selbst soll die Transferproblematik, die
Ubertragung des Gelernten in die Praxis angesprochen
werden (vgl. ARBEITSGRUPPE FORTBILDUNG IM KINDERZEN-
TRUM BERLIN 1976, S. 195). Die Forderung der Praxis-
orientierung soll auch durch die didaktisch-metho-
dische Konzeption verwirklicht werden, indem in den
methodischen Elementen Praxisbezug erm$glicht und
der Transfer gonkret vorbereitet wird (vgl. HEYER
1977, s. 88) 23,

———————————

23Im schon erwihnten NQ-Projekt soll die Praxiserfahrung
der Adressaten zum Gegenstand von Lernprozessen ge-
macht werden. Deshalb wird an Fallbeispielen gear-
beitet. Die Autoren sprechen von einer erfahrungsbe-
zZogenen Methode des exemplarischen Lernens {vgl.
KRULL u.a. 1977, S. 25).



~J
[
)

i tbildu llen somit als Gegen-
Lernprozesse in der Fortbildung sol’en b
2

stand die PraxiserZahrungen * der Teilnshmer haben, sowie
deren Praxis durch Fallbeschreibungen. Rollensciele,
Videcaufnahmen u.s.w. scweit wie mdglich in die Veran-
staltung hereingeholt wercen sollen. Die Lernbereit-‘
schaft der Teilnehmer wird durch die Arkeit an prakti-
schen Beispielen gesteigert (vgl. BRANCENRURS 1974,

S. 53); zugleich stellt Lernen an Erfahrungen e:in dauer-
haftes Lernen dar (vgl. MINSEL/MINSEL 1973, S. %2). Die
konkrete Arbeit an eigenen Praxisprobleren soll eine
spdtere Ubertragbarkeit sichern. Transfer scellt sich da-
bei nicht von alleine ein, sondern becar:i der ausdriickli-
chen Hinweise (vgl. VONTOBEL 1972, S. 49; TIETGENS/WEIN-
BERG 1971, S. 209). Bei jeder L&sung scllten die Teil-
nehmer angeregt werden, iiber das Warum und Wie der Ldsung
nachzudenken, damit die L3sungsstrategie abstrahiert und
fir neve Aufgaben zur Verfiigung gestellt werden kann
(vgl. FROMMER 1978, S. 59). Die !lbertragbarkeit in die
Praxis hdngt noch von der Intensitdt der Auseinander-
setzung mit der Lernaufgabe ab (vgl. ib., S. 56f.). Ge-
lerntes mu8 auch geiibt werden; Ubungen sind notwendiger
Bestandteil jedes Lernprozesses. Jben des Gelernten an
praktischen Beispielen muB zudem nicht mechanisches Uben
bedeuten, sondern an neuen Beispielen kann zugleic- Jet
Einsichtsprozel wiederholt werden. Variabilitdt und Ab-

wechslungsreichheit der Ubungen, d.h. Veriaderungen in

4Ankniipfungen an die Erfahrungen der Teilnehmer als
Maxime ist nach TIETGENS/WEINBERG nur dann gerecht-
fertigt, wenn Erfahrung nicht mit Erlebnis glaichge-
setzt wird. Erfahrung ist erst cdann zine Lernhilfe,
wenn das sich Berufen auf sie nicht die Gistanzierung
von der eigenen Situation verhindert, d&.h. Erfahrungen
sind nicht gegen Neues immun, scndern X&nnen durch

pes

”s’e“‘;'if"eréndert werden (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971,
. i
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den Aspekten der Aufgabe oder Situation, erweitern die
Ubertragungsfihigkeit {vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971,
S. 226; KUYPERS 1975, S. 75-78)25.

Praxisbezogene Vermittlung schlieBt aber eingeschobene
Theorieteile nicht aus, erfordert aber, daf deren Stel-
lenwert flr die Praxiserfahrungen der Teilnehmer deut-
lich sein mu8.

Mit dem Kriterium der Partizipation und praxisbhezogener
Vermittlung im 2Zusammenhang steht auch die Forderung
nach Aktivierung der teilnehmenden Erzieher zu einem

selbstindigen Lernen:

Fortbildung soll darauf achten, daB8 ihre Methodik nicht
die Eigeninitiative der Erzieher verhindert (vgl. HEYER
1974, S. 80). Nur in begrenztem MaB8e soll der Leiter
Informationen in die Gruppe geben; die grd8tmdgliche
Aktivitdt soll den Teilnehmern iberlassen bleiben
(vgl. NESTMANN 1977, S. 302). Rechtes Lernen besteht
nicht in kritikloser Ubernahme und Einprdgung, son-
dern in einem Akt selbstindiger Arbeit. Methoden sollen
danach beurteilt werden, inwieweit sie eine intensive
Auseinandersetzung mit einem Problem ermdglichen (vgl.
PRIESNER 1975, S. 57). Lernen auf Fortbildung schlieBt
persénliches Engagemant ebenso mit ein wie die Uber-
nahme von Verantwortung fir den eig®nen Lernprozef
(vgl. DILLER/SCHLAGHECKEN 1978, S. 235)26,

————— ettt

25Zu einer Rehabilitation des oft verschmdhten "tbens"”
siehe auch DIEDERICH1978.

ZGF&r die Erwachsenenbkildung allgemein weist TIETGENS
auf eine 40jshrige Diskussion der Aufforderung zur
Aktivierung der Lernenden hin; Selbstidndigkeit ist
oberstes Lernziel (vgl. TIETGENS 1974, S. 24). Vor-
schldge zur Férderung der Aktivitdt der Teilnehmer
finden sich an vielen Stellen, z.B. in einer Einfih-
rung flir Kursleiter an Volkshochschulen (vgl. BAUMANN
u.a. 1976, S. 47ff.). Die UNESCO-Empfehlung zur Wei-
terbildung betont ebenfalls die aktive Teilnahme der
Lernenden an allen Phasen der Bildungsprozesse {vgl.
UNESCO 1977, $. 6). In der VONTOBEL-Befragung uber
die schweizerische Erwachsenenbildung bevorzuq§n die
Befragten ein aktives-produktives Lernen gegeniiber
einem “Niirnberger Trichter" (vgl. VONTOBEL 1972,

S. 120). .



Viele Untersuchungen weisen daraufhin, da8 aktivitdt,
weitgehende selbstidndige Erarbeitung 2ines Themas den
Lernerfolg steigert (vgl. VONTOBEL 1972, S. 49; SIEBERT
1975, S. 102; BRANDENBURG 1974, S. 36-38). Speziell kdn-
nen Prinzipien, die vom Lernenden selber entdeckt werden,
leichter in neue Situationen {ibertragen werden (vgl.
LEON 1977, S. 115). Neben diesen Begriindungen von der
Lerneffektivitdt her entspricht der aktive, sich eir Thena
selbstindig erarbeitende Erzieher menhr dem regulativen
Prinzip der gleichberechtigten Partnerschaft als ein nur
passiv aufnehmender Rezipient. Die Aktivit&t der Erzieher
in der Fortbildung schlieBt aber nicht passivere Phasen
aus, in denen der Referent z.B. Informationen weitergibt,
nur miissen solche Phasen dann immer aingebettet sein in

eine prinzipielle Aktivitdt der Teilnehmer.

noch 26 Ein neuer Ansatz, der besonders stark die Akti-
vierung, Motivierung, Selbstindigkeit und Kreativitdt
f8rdern will, ist das Konzept der “"Animaticn". -Dieses
Konzept bezieht sich aber lberwiegend auf den Freizeit-
bereich und weniger auf berufliche Fortbildung (vgl.
OPASCHOWSKI 1578, S. 116; JOCHUM 1978, 5. 128). vgl.
hierzu die Diskussion des Animationskonzeptes in den
Themenhef.2n der Vierteljahreszeits<hrift TRWACHSENEN-
BILDUNG 24 (1978), Heft 3 und THEORIE UND PRAXIS DER
ERWACHSENENBILDUNG 10 {(1977), Hef: 3 und 4 oder zur
Jugendarbeit LIMBOS 1977.

Ig der Hoghschuldidaktik wird die Forderung nach Akti-
vierung ebenfalls aufgestellt (vgl. SCHOTT 1973,
S. 77; KEIL/PIONTKOWSKI 1973, S. 184f).

Eur Schulunterricht definieren ANDERSCN und SCOTT als
u;folgsvariable den hohen Grad der Schiilerbeteiligung
(lnvolyement in learning). Die Autoren stellen fest,
daB be} he?erogenen Rlassen Methcden einer Zweiweg-
Kommunlkgtlon (Diskussion und Gruppenarkbei:) Schiler-
unterschlgde in der Beteiligung minimieren. Diskussions-
methoden hatten durchschnittlich die x3chste Beteiligung
(vgl. ANDERSON/SCOTT 1978, S. 57). Positive Beziehungen
zwischen Schileraktivitit und Schiilerleistung weist
HECHT nach (vgl. HECHT 1978, S. 288). Den mositiven
EinfluB von aktivititsfdrderndem Unterricht auf die
Leistung und die Freude von Schiilern am Unterricht
{Berufsschule) weist PATZOLD 1977 mnach.
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Die Exfahrung eines aktiven Lernens in der Fortbildung
kann zugleich als modellhaft filr die Erzieher-Kind-Inter-
aktion betrachtet werden, da der Erwerb von Kompet i n
fiir das Kind ein aktiver, selbstindiger ProzeB8 ist (vgl.
Anmerkung 3, S. 51 der Arbeit).

Zusammen mit Aktiv;tét wird auch oft die Forderung nach °
Kleingruppenarbeit gestellt:

Rernstlick des didaktischen Vorgehens sollte nicht ein
Frontalunterricht, sondern Gruppenarbeit sein (vgl.
TEIGELER 1976, S. 2; FORSCHUNGSGRUPPE KEIN 1978,
S. 204). Vor allem, wenn es in der Fortbildung um
Rooperation und Dialog in der Praxis geht, bekommt
Gruppenarbeit einen entscheidenden Stellenwert; er-
fo{qreiche inhaltliche Zusammenarbeit in der. Gruppe
stirkt zugleich das SelbstbewuBtsein von Erziehern
{vgl. AG FORTBILDUNG DES KINDERZENTRUMS ROENEBERG-
STRASSE 1976, S. 15). Die Gruppe sollte als Lernform
sawohl zur kognitiven Verarbeitung von Informationen
als auch fiir affektiv-soziales Lernen benutzt werden
(vgl. HEYER 1977, S. 88f£.). In Befragungen ZuBern
Erzieher ebenfalls ihren Wunsch nach Arbeit in kleinen
Gruppen {vgl. FRUTEL u.a. 1975, S. 229; SCHMALOHR
1974, S. 175).
Gruppenarbeit meint hier die Aufteilung eines Fortbildungs-
plenums in Untergruppen, mit dem Ziel, eine bestimmte Auf-
gabe zu bearheiten. Danach kommen die Teilnehmer wieder
im Plenum zusammen. Der Vorteil liegt in der grdSeren
Aktivitdt der Teilnehmer sowie die Kleingruppe sich leich-
ter dem individuellen Lerntempo anpassen kann. Ein Nach-
teil der Gruppenarbeit liegt in der hohen Varbereitungs-
zeit {vgl. KUYPERS 1975, S. 68} . Weiterhin kann ein Ge-
spridch in der Kleingruppe unproduktiv werden, indem die
Gruppenarbeit nur noch um sich selber kreist {(vgl. TIET-
GENS/WEINBERG 1971, S. 235). Hoher Grad an Gruppeninte-
gration kann zwar in dem Sinne winschenswert sein, da8
fir Verhaltensinderungen die Gruppe eine stidrkere Autori-
tdt als ein einzelner Referent hat, dies kann aber je
nach dem Lernziel auch lernhemmend wirken (vgl. VONTOBEL

1972, 5. 46; BRAKDENBURG 1374, S. 88f.). Arbeit in kleinen


https://Lernzi.el

Gruppen ist also kein Erfolgskriterium an sich, es komat
immer darauf an, unter welchen Bedingungen und unter wel-

. 27
chen 2Zwecken sie stattfindet”™ .

Gegeniiber der Kleingruppenarbeit wird die Arbeit im Plenum
oft negativ beurteilt. Plenen sind aber andererseits in
Fortbildungsveranstaltungen nétig, z.B. gerade wenn in
Kleingruppen gearbeitet und anschlieBend das Ergebnis von
der Gesamtgruppe zusammengefaBt wird. Die negative Ein-
schitzung liegt wohl oft daran, da8 das Plenum in seinen
Méglichkeiten nicht richtig eingeschidtzt wird (vgl.
REICHLE 1977, S. 431)28,

Neben der Lerneffektivit#t bekommt Kleingruppenarbeit in
der Erzieherfortbildung noch eine weitere Begriindung. Re-
ziproke Kommunikation setzt voraus, daB8 Teilnehmer sich
untereinander kennen und ihre Angste abbauen k&nnen. In-
nerhalb der Kleingruppenarbeit fillt es leichter den
Partner kennenzulernen und Xngste ~ z.B. sich zu duBern
und seine Meinung kundzutun - kdnnen leichter abgebaut
werden.

27Gruppenarbeit ist nach TIETGENS und WEINBERG sinnvoll
bei groBer Teilnehmerzahl, bei Vorkenntnissen und bei
instruktivem Arbeitsmaterial (vgl. TIETGENS/WEINBERG
1271, S. 235). Flir BRANDENBURG sind kleine Gruppen
gunstig, wenn
~ Diskussionsfihigkeit geiibt werden soll,
— stark kontrollbedlirftige Ziele erreicht werden
sollen,
=~ die Teilnehmer aktiv werden sollen,
=~ Werturteile begriindet werden sollen,
- allgemeine Folgerungen aus einer Diskussion gezogen
werden sollen {vgl. BRANDENBURG 1974, S. 90).
28RE;CHLE versucht die Chancen der Plenunsarbeit aufzu-
Zelgen. Jedes Plenum muf geplant werden, dazu gibt er
7 Punkte an: Funktion des Plenums bestimmen/Ablauf
Struktur§eren/Plenum vorbereiten/Ablauf durchsichtig
machen/nicht abschweifen/erméglichen, daB sich alle
Teilnehmer im Plenumsgeschehen wiederfinden/Plenums-
verlauf anschlieBSend auswerten (vgl. REICHLE 1977).
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Die Erfolgskriterien der Verlaufspartizipation, der pra-
xisbezogenen Vermittlung, der Aktivierung und der Arkteit
in kleinen Gruppen alleine garantieren noch keine gelun-
gene Fortbildungsveranstaltung. Diese Kriterien schlie-
Ben eine differenzierte Vorplanung nicht aus, sondern
verlangen sie gerade. Teilnehmerpartizipation und Selbst-
steuerung der Gruppe z.B. entstehen nicht dadurch, das
der Leiter auf jede Leakung verzichtet, scncern dal er
sie durch MaB8nahmen unterstitzt (vgl. SIEBERT 19373, S. 29).
Ohne "Gegensteuerung” durch den Leiter - so formuliert

in der Hannover-Studie — dominieren bei Teilnehmerparti-
zipation vermutlich die lerngeiibten und sprachgewandten
Teilnehmer (vgl. eb., S. 77)}. Ein Kursleiter hat also
gérade die Aufgabe, dem lernungeiilbten Teilnehmer Hilfen
zum aktiven Einbezug zu geben (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977,
S. 28). Zudem scheint es so, daB viele Teilnehmer eher

~
o0

Tailnehmer naben,

Angst vor der Dominanz einzelner ancderer 7T
als daB sie eine zu starke Lenkung ces Leiters kr?:;sier
(vgl. SIEBERT 1975, S. 85).

Auf Vorplanungen kann nicht verzichtet werden.

N
-

dungsveranstaltungen xcsten den Erziehern
gie. Da.sie kommen, um etwas zu lernen, soll jedes Veran-
staltung so lernintensiv wie mﬁgliqh gestaltet‘werden.
Systematische Strukturierung der Lernprozesse wird aucn
von den Teilnehmern gewinscht (vgl. eb., S. 20, 91} .
Didaktische Vorplanung ist Xein Hindernis fir aktives
Lernen, sondern gerade eine Vorbedingung von Kreativem,
emanzipatorischem Lernesn. Fortbildung carf aber nicht”
v6llig verplant werden, und so jede Selbstbewegung, jedes
Eigeﬁsténdige Suchen der Teilnehmer verhindern. Es sollte

ein Mittelweg zwischen Planungslosigkeit {und v&lliger
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Improvisation) und minuti&serztg.eruplanunq gefunden werden
(vgl. SIEBERT 1974, S. 123£.) .

Diese Spannung zeigt sich auch in den XuSlerungen von Er-
ziehern. Diese wiinschen eine abgewogene Form von infor-
mellen MBglichkeiten des Austausches und stirker struk-
turierter Vermittlungshilfen zwischen Theorie und Praxis
(FRUTEL u.a. 1975, S. 232). Ihre Bediirfnisse nach systema-
tischer Information erfilllt Gruppenarbeit und Disgkussion
alleine nicht; die Konseguenz sind aber nicht lange Refe-
rate, sondern flexible Organisationsformen und Arbeits-
weisen (vgl. PRIESNER 1975, S. S££.). Im Folgenden soll
nun auf Erfolgskriterien eingegangen werden, die sich auf im
engeren Sinne "methodische” Planungsgesichtspunkte beziehen.
Es muB aber immer beriicksichtigt werden, daB reziproke
Kommunikation als Prinzip von Fortbildung die Anbindung
an und Unterstiitzung von Partizipation, aktivesm und
selbstidndigem Lernen verlangt.

Allgemein soll die Gestaltung, Methode einer Fortbildungs-
veranstaltung den zu vermittelnden bzw. zu%erarbeitenden

Inhalten entsprechen:

Ist die Thematik "spielerisches Lernen", so soll auch
in der Veranstaltung spielerisches Lernen im Vorder-
grund stehen. Werden Verhaltensprobleme besprochen,
so muB8 auch die Verhaltensebene (z.B. durch Rollen-
spiele) einbezogen werden. Werden abstrakte und mehr

29Einen solchen Mittelweg strebt auch RAAPKE an. Lernen

von Erwachsenen ist vor allem von den Motiven her be-
stimmt. Unter dem Begriff Teilnenmerorientierung hat
sich die Diskussion auf diese Aspekte konzentriert,
Geht man auf die Motive ein, so miissen die Teilnehmer
ja noch nicht ihre Lernprozesse adiguat organisieren
kénnen. In offenen Situationen setzen sich zudem auch
oft die Robusten mit ihren Interessen durch. Demgegen-
iber betont RAAPKE die Bedeutung eines systematischen
und sorgfdltigen Aufbaus und Planung. Das Pegel darf
aber auch nicht véllig umschlagen, so daB8 man bei
optimaler Lernorganisation blind gegeniiber den Motiven
der Lernenden wird. Jede Gruppe braucht lockere Phasen
ohne Planung, wenn der Spielraum fiir Produktivitit,
Phantasie, intensive Kommunikation sowie Auseinander-
setzung nicht verloren gehen soll.. Zwischen diesen bei-
den Polen steht jede Veranstaltung der Erwachsenenbil-
dung (vgl. RAAPKE 1977, insbes. S. 726).
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theoretische Informationen vermittelt, so sollte dies
in Form von Kurzreferaten geschehen oder z.B. in Grup-
pendiskussionen entwickelt werden (vgl. NESTMANN 1977,

S. 301). Methoden milsser immer abgestimmt werden in
bezug auf die gewidhlten Inhalten {vgl. ACKERMEIER u.a.
1978, S. 66).
Bei der Frage nach geeigneten Methoden kann es zwei Ge-
fahren geben:

- Hypotasierung der Bedeutung einer bestimmten Methode,
d.h. eine bestimmte methodische Anlage wie Diskussions-
verfahren 15st alleine Postulate wie Selbstbestimmung,
Teilnehmerorientierung und -partizipation ein.

- Vernachldssiqung der Methodenfrage, d.h. z.B. Teilneh-
merorientierung wird allein in und durch die Inhalte her—:

gestellt (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 23£.).

.30
Eine Theorie der Verfahrenswege fehlt noch weitgehend™ ~.

Idealtl’!-‘isch 138t sich zwischen Vortrag/darbietender
Verfahrensweise und Diskussion/erarbeitender Verfanhrens-
weise unterscheiden, cbwohl diese in reiner Form -kaum
vorkommen und danr auch Lernen hemmer wiirden. Nur Dar-
bietung 138t die Lernbereitschaft erlahmen: nur Zrarbei-
tung fihrt leicht zu einer Verwirrung der Lernwege (vgl.

30'm kritisiert eingehend den Wirrwarr methodischer
Ansdtze auf der Ebene des Begriffs, cder didak‘:‘.isch.en
Richtunger und der Einteilungskriterier einzelaer Me-
thoden. Um eine Systematik der Methoden aufzubauen,' !
lehnt er sich an die kommunikative Didaktik von SCEX-
FER und SCBALLER an und diskutiert 17 Unterrichtsme-
theden danach, wieviele Elemente des Beziehungsge-
fichtes (Lehrer, Schiiler, Gegenstand...) sie einbe-
ziehen, Erste Amsitze zur Objektivierung einer Me-
thodenauswah! versucht er mit f£inf Fragen zu gepen:
Ist die Methode inhaltsbezogen und -addguat? Trigt
die Methode der Individuallage Rechnung? Ist sle
pid.~didaktisch zu legitimieren? Kana ich die Hethode
handhahen? Ist sie unter gegenwdrtigen sc{lul;.;?:h_en
Bedingungen realisierbar? {(vgl. WINKEL 1973, Insoes.
S. §79-682) .
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TIETGENS/WEINBERG1971, S. 123)3'. Pauschal - d.h. chne
Kenntnis des Themas, dexr Teilnehmergruppe, des Veran-
staltungsabschnittes und des Veranstaltungszieles - 138t
sich die Frage, ob Diskussion oder Vortrag besser sedi,
nicht beantworten. In vielen Untersuchungen wurde keine
eindeutige Antwort gefunden; es kommt jeweils darauf an,
fiir welchen Zweck welche Vermittlungsform ausgewdhlt wird.
Darbietende Verfahren scheinen Vorteile bei einfilhrender
Wissensvermittlung, bei Uberblicken iber ein Gebiet zu
haben, wihrend erarbeitende Verfahren dort Vorteile haben,
wo es um Einstellungsinderung, Problemldsen, Abstrahieren,
Definieren geht. Darbietende Methoden - die immer mit der
M6glichkeit der Riickkoppelung verbunden werden miissen -
erfordern relativ wenig Vorbereitung und k&nnen auch qut
unter Zeitdruck benutzt werden. Erarbeitende Methoden
férdern eher Individualit#t, Aktivitdt und Selbstbestim-
mung (vgl. BRANDENBURG 1974, S. 69-76; TIETGENS/WEINBERG
1971, §. 229-234; KUYPERS 1975, S. 55-72).

Festzuhalten bleibt, da8 es nicht die Methode der Fortbil-
dungsarbeit mit Erziehern gibt. Erarbeitende Verfahren
f8rdern mehr die Aktivitdt und Selbstbestimmung und kommen
damit dem Kriterium der gleichberechtigten Partnerschaft
niéher. Andererseits schlieSt dies nicht Phasen von Infor-
mationsvermittlung durch Referate aus. Werden Erzieher
kurzfristig zu passiven Rezipienten eines Vortrages, SO
wird damit das Prinzip der gleichberechtigten Partner-

31
?igNDENBU§§ duBert mit MILLER noch eine kritische Rick-
hinz: an ";g Befurwprter der Diskussionsmethode. Da-
cion r Stﬁnde oft eine fragwiirdige Theorie der Diskus-
am bés::c _der demokratische Werte und Verhaltensweisen
kommunik:t+: D;Sk“SSIOneg vermittelt werden und durch
Dabei kémele: gozesse ein Konsens erzielt werden kénnte.
demok aber oft nicht zu einer Verinnerlichung
ratischer Werte, sondern nur zur Anpassung an den

Gruppenkonsens eines gesel i
BRANDENBURG 1974, S. 36). tschaftlichen Subsystems et

FROMMER bevorzugt sinnvoll

I es
:iir 2?gcitlenkende Eingriffe unterstiitzt werden soll.
nothndin ter Entdeckung meint er: "So viel Lenkung wie
Ptend ? SO wenig Lenkung wie mdgich". (FROMMER 1978,

-entdeckendes Lernen, welches
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schaft noch nicht verletzt, wenn sie im Kontext des Vor-
trages Subjekte ihrer Lernprozesse sind, d.h. iiber®die
Lernschritte in - prinzipiell -~ gleichberechtigter Weise
mit den Referenten/Leitern abstimmen.

Ebenso wie die Methode den Inhalten entsprechen soll, soll
die methodische Vermittlung sich den Voraussetzungen der

Teilnehmer anpassen:

Ein Kriterium fiir eine Fortbildungsveranstaltung ist
die Frage, ob die teilnehmenden Erzieher gqut folgen
kdnnen oder sich unter- oder iiberfordert fithlen (vgl.
SCHMALOHR 1974, S. 171). Die Vermittlung mus abge-
stimmt werden auf die jeweilige Gruppe (vgl. ACKER-
MEIER u.a. 1978, S. 66). .

Das Verhdltnis zwischen der methodischen Vermittlung und

den Teilnehmervoraussetzungen wird in der Erwachsenenbil-

dung breit diskutiert. Es seien hier - verkiirzt - nur

einige Aspekte angerissen:

- Ein zu vermittelndes bzw. zu erarbeitendes Thema mu8 an
den Vorkenntnissen, dem Niveau der Teilnehmer ankniipfen
{vgl. VONTOBEL 1972, S. 47f.). Dies bedeutet, da8 das zu
behandelnde Thema auf die teilnehmende Erziehergrupge hin
aufbereitet werden muB. Einmal jist dies eine Reduktion der
Stoffille , zum anderen ein Arrangieren der Stoffelemente
so, daB er dem Teilnehmer.vermittelt werden kann. Fir diese
beiden Aufgaben wird auch das Begriffspasar "Reduktion"”

und "Rekonstruktion” benutzt (vgl. TIET?ENS/WEINBERG 1971,
S. 203-219; BAUMANN u.a. 1976, S. 40f1)32. Reduktion und
Rekonstruktion verlangen hier vom Leiter bzw. Referenten,
da8 er die Voraussetzungen der Teilnehmer antizipieren muB.

3zAls Prinzipien der stoffauswahl formuliert z.B..KUYPERS:
"Der Stoff muB so aufbereitet sein, daB er an die Vor-
kenntnisse der Lernenden ankniipft, er mul vom Lezgh:en
ausgehend zum Schweren hinfiihren, und er_muB p{&fl;relf—
vant sein. Die Beispiele niissen anschaulich und lebdens
nah sein." (KUYPERS 1975, S. 40).
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Dies weist noch einmal auf die Notwendigkeit einer flexib-
len Planung hin, damit bei Fehl-Antizipationen eine Re-
vision der Planung mdglich ist.

- Das "Tempo” der Arbeit in der Fortbildungsveranstaltung
mu8 so sein, daB8 die Teilnehmer weder iber- noch unterfor-
dert werden. Beste Lernleistungen werden erzielt, wenn

der Lernende sein Tempo selbst bestimmen kann (vgl. BRAN-
DENBURG 1974, S. 27). Dies weist schon auf die Notwendig-
keit hin, daB Referenten und Leiter stindig bemilht sein

miissen zu kontrollieren, inwieweit das Tempo Qer Erarbei-

tung den Erziehern entspricht33.

- Sprachstil und Gebrauch von Fremdwdrtern soll den Teil-
nehmern verstidndlich sein. Schwierige Sachverhalte sollen
deutlich erklirt werden34. Abstraktionen und Fachwirter
sind im Vorschulbereich aber notwendig und auf sie kann
nicht verzichtet werden. Fiir Verstindnisschwierigkeiten
ist zudem weniger der Gebrauch von Fremdwdrtern entschei-
dend als die Syntax der Sprache (vgl. die Diskussion der
sprachlichen Verstindigung bei TIETGENS/WEINBERG 1971,
S. 141£f.; BAUMANN u.a. 1976, S. 42-46). Referenten und

33 -
FUur die Adressatengruppe der Erzieher wird keine Schwie-

rigkeit beziglich einer Behinderung des Lernens durch
Altgr der Teilnehmer erwartet. Die Bedeutung der Alters-
variable fiir Lernen ist wohl oft iiberschitzt worden.
SKOWRONEK weist daraufhin, da8 aufgrund von Laborun-
tersuchungen zum kognitiven Lernen von Altersunter-
schieden vor dem Alter von 50 Jahren nicht zu sprechen
ist (vgl. SKOWRONEK 1979, S. 303). Zu einem dhnlichen
Ergebnis kommt VERRES-MUCKEL, die ausfihrlich Befunde
gur Lern- und Leistungsfihigkeit ilterer Erwachsener
bespricht (vgl. VERRES-MUCKEL 1974, S. 67-69).

34, .
g(ljgs;ngergﬁantes Ergebnis diskutieren ROSENSHINE und
Criter;:-l Iem Sammelreferat iiber "Teacher Performance
five E + +0 Zwel von vier Studien fand sich eine posi-
€ Korrelation zwischen Wahrnehmung der Schwierigkeit

durch die Schiiler und der Schii st -
SHINE/FURST 1971, §. 54)? chiilerleistung (vgl. ROSEN
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Leiter von Erzieherfortbildung - die oft eine akademische
Ausbildung und Sprachweise haben - miissen vor allem auf
Verstindlichkeit ihres Satzbaues achten.

~ Damit das zu vermittelnde bzw. zu erarbeitende Thema in
die kognitive Struktur der Teilnehmer integriert werden
kann, sollten vor dem Lernen (einmal in der Veranstaltungs-
ankiindigung, aber auch vor jedem Arbeitsscnritt) Vororien-
tierungen bzw. Ankerbegriffe (advance organizers) berejit-
gestellt werden, die die kognitive Struktur der Teilnehmer
aktivieren (vgl. FROMMER 1978, S. 32f.; SCHOTT 1973, S. 62~
64)35. Eine besondere Vororientierung ist jene ilber zu er-
wartende Schwierigkeiten bei der Arbeit {(vgl. KUYPERS 1975,
S. 18; BRANDENBURG 1974, S. 46).

~ Das Prinzip der Passung meint eine mdglichst effektive
Relation 2wischen Anforderungen des Lerngegenstandes und
den Voraussetzungen der Lernenden (vgl. TIETGENS 1974,

§S. 22f.). Diese Passung bezieht sich ebenfalls auf Rollen-
erwartungen und Vorstellungen vom Lehren und Lernen bei
Teilnehmern und Referenten/Leitern. Die Rollen beider
Gruppen sollten komplementdir sein (vgl. HQLZAPFEL u.a.
1977, S. 45-49). Oft besteht eine unausgesprochene Uber-
einkunft iber die Gestaltung der Vermittlungsprozesse.
Unter dem Prinzip einer reziproken Kommunikation in der
Fortbildung kann dies aber nicht heiBen, da8 sich die
Vermittlung tradierten Teilnehmererwartungen {(z.B. ein-
seitiger Transport von Wissen) anpassen soll. Das Krite-
rium der Aktivierung z.B. verlangt,.solche internalisier-
ten Lerngewohnheiten aufzubrechen und den Teilnehmer zu
einer aktiven Partizipation und einem aktiven Lernen zu
fihren.

35Vororient1erung in den Ankﬁndigungen‘der Fgrtbildunqs-
veranstaltungen und konkrete Arbeit miissen Uberei .sila-
men; Diskrepanzen k3nnen zu einer Verminderung der Af’
beitsmotivation fithren (vgl. z.B. VONTOBEL-1972, S. 45).
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Ein weiteres Kriterium ist die Strukturierung und Gliede-
36

rung des zu vermittelnden bzw. zu erarbeitenden Themas™ .
Wird ein Thema so unilbersichtlich und verworren vorgetra-
gen oder erarbeitet, daB8 die Bedeutung der einzelnen Teile
nicht mehr erkannt werden, so schwicht dies die Lernmoti-
vation. Deshalb mu8 ein Thema in klare Teil- bzw. Lern-
schritte so aufgeteilt werden, daB der logische Ablauf,
die didaktische Progression lilckenlos nachzuvollziehen
ist. Der "rote Faden" der Arbeit muS8 immer offen darliegen
{(vgl. VONTOBEL 1972, S. 47f.; TIETGENS 1974, S. 31f.;
KUYPERS 1975, S. 18). Die wesentlichen Bestandteile des
Themas miissen klar herausgearbeitet und u.U. schriftlich
fixjert werden (vgl. BRANDENBURG 1974, S. 80). Den Teil-
nehmern muB zu jeder Zeit transparent sein, an welchen
Problemen in welchem Zusammenhang gearbeitet wird (vgl.
GERL 1973, S. 155£ff.). Am Ende von Arbeits- oder Zeitein-
heiten sollten die Ergebnisse kurz zusammengefaBt werden.
Vor allem wenn zwischen Einheiten eine lingere Pause lieqt;
wirkt sich eine offene Frage oder ein offenes Problem mo-
tivierend fir die nichste Einheit aus (vgl, KUYPERS.i975,
S. 19; TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 229; BRANDENBURG 1974,

s. 47)37,

36
g? SCgQTTs Untersuchungen zu Vorlesungen finden sich
stggf ie Pgstglate von Schwerpunktsetzungen in der
Sto wauswa }/uberscqaubares Angebot, Beschrinkung auf
licneegegtllche/SYSEematik und Gliederung (iibersicht-
goc Sto§fnu?g)/2e1tokonomie (gute zeitliche Verteilung
Kliran sa:i~/?ufamm6nfassungen und Wiederholungen/Er-
r1 g lvitdten (Lernhilfen, Beispiele, gute Er-
drungen...) -(vgl.. SCHOTT 1973, 'S. 75f.). Ly i

§8§§§§Z§N§ ung FUBS? weisen auf positive Beziehungemhin

eines Stofzr ognitiven Klarheit der Reprdsentation

Statements eS.und'der Schiilerleistung sowie zwischen -

geschehen 1. +e einen Uberblick geben iiber jenes, was:

Schﬁlerleigiﬁhun$ was noch geschehen wird, und ‘der '

s. 51£.). 19 [vel. ROSENSHINE/FURST 1971, s. 44f.,
3700 R o e et T T
Kuyp i . P T A
arucinmwfgfg noch daraufhin, daB ein leichter Zeit-
Lernerfolg vy enden eine Spannung hervorruft, die den

9_verbessert (vql. KUYPERS 1975, S. 19; BRAN-

DENBURG
DENDBURG ;g;i: §$S4Z). An anderer Stelle betont BRAN-
ist (ab ST gnds ernen unter Zeitdruck schidlich
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Ein weiterer Aspekt in der Fortbildungsveranstaltung ist
die Kontrolle von Lernfortschritten: '

An wichtigen Stellen im Verlauf des gesamten Lernpro-
zesses soll unter Mitwirkung der Beteiligten das Lern-
geschehen einer Kontrolle und Bewertung unterzogen
werden (vgl, ACKERMEIER u.a, 1978, S. 29f.).
Kontrolle von Lernfortschritten hat in diesem Zusammen-
hang nichts zu tun mit "Prifung” oder "Klassenarbeit”,
sondern bezieht sich auf die Vergewisserung des Standes
der gemeinsamen Arbeit. Die Erkenntnis eines Lernfort-
schrittes wirkt motivierend fiir die weitere Arbeit und
hilft dem Referenten/Leiter in der Planung der folgenden
Arbeitsschritte (vgl. SIEBERT 1975, S. 112f.; KUYPERS
1975, S. 18; BAUMANN u.a. 1976, S. 61-64) . Lernkontrolle
kann hier durch Gruppendiskussion oder auch unterstiitzt
durch kleinere feed-back B&gen geschehen.

Unter dem Prinzip der reziproken Kommunikation wird die
Reflexion des Arbeitsstandes besonders wichtig. Nur wenn
der Stand der Arbeit verdeutlicht und bewertet wird, wenn
die Erzieher in die Lage versetzt werden, zu prifen, was
in der Veranstaltung wie erreicht wurde, k&nnen sie als
gleichberechticgte .artner mit ber ihre Lernprozesse ent-
scheiden. Unklarheit iber die Lernfortschritte, Uber den

; : 38
Arbeitsstand verhindern jede sinnvolle Mitbestimmung™ .

Fortbildungsveranstaltungen sollen aufgelockert unc ab-

wechslungsreich gegtaltet werden:

———————a

38V91. hierzu auch die Diskussion im Konzept flr die Aus-
wertung des Bildungsurlaubsprojektes. Durch Rgﬁlexlons-
schritte sollen die Teilnehmer Klarheit lber die Lern-
prozesse gewinnen und iliberpriifen k&nnen, ob ihre eige-
nen Interessen sich im LernprozeB wiederfinden, m.a.W.
ob die von den Veranstaltern vorher antizipierten ?ell-
nehmerinteressen auch die realen Interessen der Teil~
nehmer sind {vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 32-34).
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Grundsdtzlich sollen die Arbeitsformen abgewechselt
werden; spielerische, kreative Aktionen, Pausen zum
Schlafen, Spazierengehen, Singen und Tanzen sind
fester Bestandteil der Lerggrbeit (vgl. FORSCHUNGS-
GRUPPE KEIN 1978, S. 205)
Gleichberechtigte Partnerschaft in der Fortbildungsarbeit
verlangt auch, da8 die Erzieher mit ihren nicht primir
themenbezogenen Wiinschenernst genommen werden. In diesem
Sinne ist - nach einer lingeren intensiven Arbeit - der
Wunsch nach einer Pause z.B. zum Spazierengehen ein legi-
times Anliegen, auf das eingegangen werden sollte. Die Er-
fahrung, daB dber die Arbeitszeit verfiigt werden kann und
nicht ein vorher festgelegten Stundenplan strikt "durch-
gezogen” werden muB, ist zudem eine Erfahrung, die fir
die Kindergartenarbeit direkt relevant ist. In der prakti-
schen Arbeit sollte ebenfalls Zeit nicht rigoros verplant
werden, sondern Kinder sollen auch ihre Wiinsche nach Ab-
wechslung artikulieren k&nnen. Dieses freie Verfiigen {iber
Zeit darf aber nicht - sowohl in der Kindergartenpraxis
als auch in der Fortbildung - dazu fithren, das jede
themenbezogene Arbeit abgebrochen wird.

Abwechslung in der direkten themenbezogenen Arbeit bezieht
sich auf den Wechsel von Arbeitsformen und Methoden. Durch
Methodenwechsel kann die Aktivitit und Lernenergie der
Teilnehmer gefdrdert werden, damit wird einer Monotomie
entgegengewirkt, die letztlich lernhemmend ist (vgl. SIE-
BERT 1975, S. 103; TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 238f.;
KUYPERS 1975, S. 82-84; BIEDERMANN 1977, S. 104f.)4°-

9. e
3;3 Xarlabll¥tat von Unterricht (Variabilit#t im Material
en Arbeitsformen) ist in vielen Untersuchungen posi-

tiv korreliert mit der Schi i
FURST 1971, s. 43f.). chilerleistung {vgl. ROSENSHINE/

40 -
2§§g§RHANN dlfkutierF hier ausfithrlich das Prinzip "Me-
tho gweghfel und die Bedeutung fiir das schulische Ler-
- = Detrachtet Methodenwechsel als gleichberechtigtes

Unterrichtsprinzip neb » d i
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Eine bestimmte Methode fordert eine bestimmte Lernart des
Teilnehmers heraus. Teilnehmer unterscheiden sich in den
Fdhigkeiten in den Lernarten. Methodenwechsel bietet so
jedem Teilnehmer die MSglichkeit, entsprechend seinen he-~
sonderen Fihigkeiten ein Thema optimal zu erarbeiten (vgl.
BAUMANN u.a. 1976, S. 27f.). Jede Methode hat zudem spe-
z2ifische Vor- und Nachteile in der Fortbildungsarbeit;
durch Methodenwechsel k&nnen Nachteile der einen Methode
durch Vorteile der anderen ausgeglichen werden (vgl. BIE-
DERMANN 1977, S. 104).

Ein besonderes Augenmerk wird teilweise auf die Arbeit mit
Medien gelegt: '
In der praktischen Arbeit im Kindergarten zeigen Erzie-
her ein Defizit im Umgang mit Medien. Deshalb sollte in
der Fortbildung modellhaft mit Medien gearbeitet werden
(vgl. HEYER 1974, S. 73-75). Ein Medium, welches zur
Einfihrung, Vertiefung und Problematisierung erfolg-
reich in mehrtidgige Fortbildungsarbeit eingebracht wer-
den kann, ist die Fachzeitschrift {(vgl. GROSSE~JSGER
1977, S. 117-119). Es wire oft Zeitverschwendung, erste
LOsungsversuche in einem Gebiet zu unternehmen, wo gndere
schon Erfahrungen schriftlich niedergelegt haben. Lite-
ratur ist zur thematischen Vor—- und Nachbereitung wich:ig
(vgl. ACKERMEIER u.a. 1978, S. 95-100).
Medien kdnnen vielfdltige Funktionen erfiillen, z.B. kdnnen
sie Teilnehmer motivieren, sie dienen zur Veranschaulichung,
sie kdnnen den Unterricht beleben, sie haben eine objekti-
vierende, begriindete Rolle, sie kdnnen Ubungscbjekte sein
{vgl. u.a. TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 242-244). Medien-
einsatz allein ist aber auch kein Exfolgskriterium fir Er-
zieherfortbildung. Medien miissen immer kritisch ausgewdhlt
und sorgfiltig vorbereitet werden, ihr Gebrauch ist nur
sinnvoll, wenn sie fir Aufgaben und Funktionen eingesetzt

werden, die sie auch erfilllen kxdmnen (vgl. KUYPERS 1975,
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86£f.; BRANDENBURG 1974, S. 91££.) %',

Zusammenfassung:

Filr die methodische Ebene der Gestaltung von Fortbildung
werden folgende Erfolgskriterien genannt, die zugleich
die Lernprodukte auf Seiten der Teilnehmer f&rdern sol-
len: Bei Entscheidungen iber den Ablauf der Veranstaltung
sollen die Teilnehmer gleichberechtigt partizipieren; die
Vermittlung der Themen soll anwendungsbezogen vor sich
gehen‘z. Die Teilnehmer sollen zu einem selbstdndigen

41

42

Die Verwendung von Hilfsmitteln in Vorlesungen bespricht
auch SCHOTT. Er betont aber mit informations- und moti-
vationstheoretischen Ansitzen, daB nicht der Einsatz
als solches schon den Lernerfolg steigert, es kommt immer
darauf an, daB die Medien (Schautafeln, Zeichnungen, Ta-
felbilder, Dias, Filme) auch die Stoffvermittlung in-
tensivieren und nicht verschiedene Informationen auf
zwei Kanilen auf die Teilnehmer eintreffen, bzw. ein
Kanal soviel Informationen enthdilt, daB der andere kaum
beachtet werden kann (vgl. SCHOTT 1973, S. 29-43).

Neben den hier besprochenen methodischen Erfolgskriterien
gibt es noch eine Vielzahl von spezifischen Ratschligen
zur methodischen Gestaltung, auf die hier u.a. deshalb
nicht eingegangen wird, weil sie das zu entwickelnde
Evaluationsinstrument zu umfangreich machen und damit
die praktische Einsetzbarkeit verhindern wiirden.

Es sei higr nur noch auf die vielen Ratschlige hinge-
wiesen, die innerhalb einer Veranstaltung helfen sollen,

g;g Motivation der Teilnehmer zu erhalten und zu er-
en:

Hilfreich fiir die Methoden ist ein kognitives Vakuum;
der Ist-Zustand wird in Frage gestellt und es gibt eine
Diskrepanz zwischen Kdnnen und Wollen. Diese Diskrepanz
muf zwar stark reprdsentiert sein, aber iberwindbar er-
scheinen und die Uberwindung muB den Teilnehmern bedeut-
saT sein. Der Teilnehmer soll wihrend der Arbeit Erfolgs-
;:tgbnlsse hfb?“' Lob und Tadel unterstiitzen dabei die
beilvati°? {bei entsprechender Attribuierung: z.B. Tadel
nei mangelnder Anstrengung, Lob bei realisierten Fhig-
ursachum & gnso wie das Erlebnis der persdnlichen Ver-
docigoung. Der Schwierigkeitsgrad mul auf die Fahigkeiten
ei;e t;eG er o?t‘m§1 passen. SchlieBlich unterstiitzt
dere gﬁt eselligkeit auch die thematische Arbeit. An-
nutzbar e::ss:n der Teilnehmer sollten fiir die Arbeit
die Teilgekac t werden, indem evtl. Beispiele aus den
(vgl hierémer interessierenden Bereichen genommen werden
TOREL 1995 0g -3, TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 44£f.; VON-
SIEBERT 1975 o 2.;: BRANDENBURG 1974, S. 17, 45-47;
5, S. 111£.; FROMMER 1978, S. 22-30) .
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Lernen aktiviert werden, dazu gehdrt auch die Arbeit in
kleinen Gruppen. Diese Forderungen schlieBen eine - fle-
xible - Planung nicht aus, sondern verlangen sie gerade.
Die methodische Vermittlung muB8 auf die Voraussetzaungen
der Teilnehmer und auf die Themen abgestimmt werden. Die
Lernprozesse selbst missen sorgfdltig strukturiert und
Fortschritte stindig kontrolliert werden. Dabei soll die
Veranstaltung abwechslungsreich und aufgelockert gestaltet
werden. Der Einsatz von Medien hingt davon ab, ob sie
hilfreich die Arbeit unterstitzen.

3.2.3 Erfolgskriterien im Bereich
Interaktionsprozesse

Die Forderung nach reziproker Kommunikation muB sich auf
allen Ebenen der Fortbildungsarbeit mit Erziehern wieder=
finden. Wurde im vorherigen Abschnitt eher der methodische
Aufbau und die Partizipation der Erzieher daran besprochen,
SO werden im folgenden Interaktionsprozesse unter dem
Blickwinkel des Arbeitsstiles bzw. des sozial-emotionalen
Arbeitsklimas betrachtet:

Fir das Lernen mit Erziehern muB der GpuppenprozeB8 be-
ricksichtigt und eine angstfreie Atmosphdre geschaffen
werden. Dies verlangt den Abbau von Leiter-Zentrierung
und die Herstellung von Mehrbahn-Kommunikation {vgl.
DILLER/KIEL 1977, S. 113). Zur Selbstverwirklichung der
Person des Erziehe:s sollte der Leiter ein Sprachverhal-
ten im Sinne der Gesprichspsychotherapie zeigen, welches
die Selbsterkundung und Persanlichkeitsreifugg de§ Er-
ziehers begiinstigt (vgl. PRIESNER 1975, S. 53). E}n
autoritdres oder missionarisches Leiterverhalten ist
abzulehnen, allein vertretbar ist das Sachkqmpetenzver~
hdltnis in partnerschaftlichem Stil. Dex Eziener ist
ein prinzipiell Gleichberechtigter, Dominanz ziischen
allen Beteiligten ist abzubauen (ghk., S. :7?. 5ortbil-
dung soll dem Erzieher ein weniger dirigistiscnes Ver-
halten vorfiihren, als er es in der Ausbildung erlebt

hat (vgl. HEYER 1974, S. 89). Ein legitinmes Ziel - wie
auch Voraussetzung fiir die Arbeit - ist die Etﬁahrung
einer entspannten Atmosphdre und erweiterter mitmensche-
licher Begegnung (vgl. NACHBAUER 1978, S. 326).
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Die interpersonalenBeziehungen der an der Fortbildung be-
teiligten Partner bestimmen die Arbeitsatmosphire und be-
einflussen so kognitives, emotionales und soziales Lernen
(vgl. HEYER 1977, S. 175)43. Bezogen auf das Prinzip der
gleichberechtigten Partnerschaft an den Lernprozessen mul
hier ein Arbeitsklima vorliegen, in dem die Erzieher frei
und ohne Angst ihre Meinungen, Interessen, positive und
negative Gefilhle duBern kdnnen. Ohne ein solches “herr-
schaftsfreies™ Arbeitsklima ist eine reziproke Kommunika-
tion nicht méglich und es kann nicht erwartet werden, dah
die Erzieher ihre eigenen Wiinsche und Bediirfnisse artiku-
lieren. Eine entspannte und angstfreie Gruppenatmosphdre
verlangt die weitgehende Abwesenheit von konkurrenzorien-
tierten Verhaltensweisen und Einstellungen. Das Verhalten
soll nicht an einem Konkurrenten sich orientieren, sondern
die Teilnehmer sollen sich zu einer solidarisch lernenden
Gruppe zusammenschlieBen, da nur so die Kapazititen einer
Gruppe entfaltet werden kénnen (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977,
S. 51=-54). Je herrschaftsfreier das Arbeitsklima ist,

desto eher erfolgt eine Motivation der Teilnehmer (vgl.
SIEBERT 1975, S. 111) %4,

43HEYER diskutiert sehr ausfilhrlich die eher interaktive

Seite der Erzieherfortbildung auf dem Hintergrund des
partnerzentrierten Modells von ROGERS, des Kommunikations<
modells von WATZLAWIK, BEAVIN und JACKSON und der themen-
zentrierten Interaktion von COHN. Es fithrt zu weit, hier
explizit auf diese Uberlegungen einzugehen. Der Leser sei
=~ vor allem bezogen auf die ausfilhrlichen theoretischen
Begriindungen ~ auf die Arbeit von HEYER verwiesen. Die
von HEYER vorgelegten Postulate zur Fortbildungsarbeit
sind zudem in der hier vorgelegten Sammlung von Erfolgs-
kriterien schon enthalten.

443ntsprechende Forderungen an ein angstfreies Klima finden
sich an vielen Stellen; z.B. fiir Verhaltenstrainings fir
Erziener bei FITTKAU, dort finden sich auch die emotio-
nalen-sozialen Lernbedingungen von PINE und HORNE, die
Lernen erleichtern und eine angstfreie Atmosphédre schaf-
fen (vgl. FITTKAU 1972, S. 257f.). Die Notwendigkeit
eineés entspannten sozial-emotionalen Klimas, in der die
Partner sich als gleichberechtigt akzeptiert fithlen, be-
tont auch SCHOTT fiir die aktive Informationsverarbeitung
in Vorlesungen (vgl. SCHOTT 1973, S. 77). ‘
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Eine solche Atmosphire, in der nonkonforme Beitrige ge-
duBert werden k&Snnen und sich jeder angstfrei beteiligen
kann, bedarf der Steuerung durch den Referenten/Leiter.
Freigebendes Leiterverhalten garantiert keinen offenen
Gespréchsverlauf. Der Leiter mu8 zudenm versuchen, ein Ge-
sprdch fUr alle Beteiligten offen zu halten. Er tritt

hier als Anwalt der Minderheiten auf und wirkt der Domi-
nanz einzelner Teilnehmer entgegen (vgl. TIETGENS 1974,

S. 161£.; BRANDENBURG 1974, S. 86; SIEBERT 1975, S. 26,77).

Offenes, angstfreies Klima wird also nicht durch Verzicht,
sondern nur durch Wahrnehmung von Leitungsfunktionen er-
reicht. Bei den vielfdltigen Leitungsfunktionen lassen
sich zwei Grundbestandteile unterscheiden: mehr aufgaben-
orientierte Funktionen einerseits und mehr soziale Funk-
tionen andererseits (vgl. GERL 1979, S. 522f.). Die
erste bezieht sich auf die themenbezogene Arbeit, d.h.
auf die Ausrichtung der Aktivitidten am Arbeitsziel, wih-
rend die zweite die Schaffung des gilinstigen Arbeitsklimas
meint. Untersuchungen weisen daraufhin, daB die Maximie-
rung der sozialen Funktion, d.h. eine iberwiegende Orien-
tierung an den Beziehungsstruktur.n der Gruppe fir Ar-
beitsgruppen nicht zu einer hohen Leistung fihrt. Ange-
strebt werden sollte ein mittlerer Wert zwischen reiner
Aufgaben~ und reiner Beziehungsorientierung, der die Ar-
beitsfdhigkeit einer Gruppe gewdhrleistet. Jede Aktivitdt
des Fortbildungsleiters hat Auswirkungen in beiden Dimen-
sionen:
"sie fSrdert oder hindert die Aufkldrung der behandelten
Sachfragen, sie definiert gleichzeitig.die eigene Rol;e
oder Position in der Gruppe, sie verstdrkt oder frustriert
bestimmte Teilnenmer oder Teilgruppen usf." (GERL 1379,
S. 52¢4) -
Angestrebt werden sollte - nach GERL - eine Verteilung
der Leitungsfunktionen auf die Teilnehmer selbst.
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Die sozial-emotionale Seite und die Interaktionsbezichun-
gen brauchen in der Fortbildungsarbeit nicht immer direkt
besprochen werden. Es gibt einen Spielraum, wo diese nicht
behandelte - aber immer vorhandene - Problematik latent ge-
halten werden kann, ohne daB sie die Arbeit an der Sache
stdrt. Latent halten heiBt aber nicht, da8 die unter~
driickt wird. Besprochen werden muB sie sozial-emotionale
Seite dann, wenn sie die effektive Arbeit behindert,” indem
z.B. scheinbare Sachauseinandersetzungen nur einen Macht-
kampf um Fihrungspositionen in der Gruppe reflektieren
(vgl. GERL 1975, S. 134f.)45. Der Leiter muB8 ein besonderes
Augenmerk auf den sozial-affektiven Bereich legen und ihn
u.U. thematisieren. Dies bedeutet aber nicht unbedingt,
daB die Arbeit am Thema abgebrochen und nur noch f{iber
affektive Zustidnde geredet wird, sondern da8 der Stellen-
wert des affektiven Bereiches im Veransﬁaltungsablauf
deutlich gemacht und sich darilber verstdndigt wird, wann,
wo und in welcher Weise Uber diese Probleme gesprochen
werden soll (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 43).

Weitere Postulate fiir das Leiter~ bzw. .Referentenverhalten
werden in der Literatur sehr breit diskutiert. Es kann
hier nicht das Ziel dieser Arbeit sein, diese systematisch
aufzuarbeiten, vielmehr wird sie sich auf einige Hinweise
- auf dem Hintergrund des Prinzipes der reziproken Kommu-
nikation -~ beschrénken miissen.

45
gER% versucht hler‘sysumﬁheoretischeUbaiegungen fir die
AgaLZ§:SZS§aggterrlc§tsprozessen fruchtbar zu machen.
Apersine = lonen sind von hier zwei Forderungen zu
- es muB eindeutig sein
i » welches Problem gerade be-

spgqcheq wird (Problemtransparenz) s
darée glght"behagdeIFe, sozial-emotionale Thematik
Sar n;cgt ubermacht%g.werden, d.h. es bedarf einer

Spannten, unkonfligierenden Gruppensituation oder

aber diese Problematik i
GERL Jege; grobieme ik muB bearbeitet werden (vgl.
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Einige Autoren fordern ~ vor allem in Zusammenhang mit
Tralninqsveranstaltungen - ein nicht direktives, sozial-
integratives Referenten~ und Leiterverhalten und die
Ubernahme von Regeln eines eher psychotherapeutisch orien-
tierten Verhaltens. Solches Verhalten 1488t sich - auf dem
Hintergrund z.B. der erziehungspsychologischen Konzeption
von TAUSCH, des partnerzentrierten Modells von ROGERS

und gesprdchpsychotherapeutischer Modelle -~ kennzeichnen
durch Akzeptierung der eigenen wie der anderen Person;
durch Achtung, Wirme und Rilcksichtnahme; Echtheit und
Aufrichtigkeit; einfiihlendes Verstehen; nicht dirigierende
Aktivititen und ein mittleres Ausmal an Lenkung. Solches
Verhalten wird nicht nur als effektiv fiir die Vermittlung
von Wissen angesehen46, sondern das Referenten/Leiterver-
halten soll ein Modell fiir das Erzieherverhalten =-i-
(vgl. HEYER 1977, insbes. S. 172, 8. 79f.; TEEGEN/FITTKAU
1972, S. 45; FITTKAU 1972, S. 257; MINSEL/MINSEL 1973,

$. 104). Wie schon erwihnt ~ vgl. Kapitel 3.1 - ist die
Interaktion wihrend einer Fortbildungsveranstaltung kein
direktes Modell fiir die Erzieher-Kind-Interaktion, da fiir
Fortbildung von prinzipiell voll handlungsfdhigen Inter-
3ktionspartnern ausgegangen werden muB. Trotzdem ist das
entsprechende Verhalten der Fortbildungsleiter oder -refe-

—————— e,

4§Fﬁr die Schulpddagogik sei hier eine Untersuchung von

JOOST genannt. Schiiler, die nach dem cbigen ?ei;e;veg-
halten unterrichtet wurden, zeigten Unterrichtsbeitrdge
von héherem geistigen Niveau, verhielten sich.spgntaner
und zeigten eine bessere Arbeitsmotivation, sie hatten
weniger Angst, verhielten sich offener und h;tten gegen-
Uber den Lehrern eine emotional positivere Einstellung
als eine Kontrollgruppe {(vgl. JOOST 1378).

OLIVERO weist auf Untersuchungen hin, in dgnen wirk-~
sames Lehren gekennzeichnet ist durch hidufige Anyen—
dung von indirektem Einflus8 (Akzept@eren und Erliutern
von Vorstellungen) und weniger hdufige Aanwendung ch
direktem EinfluB (Anweisung, Befehle, Ablehnung, Kri-
tik) {(vgl. OLIVERO 1973, S. 28).
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renten eine notwendige Erfahrung als Vorbereitung filr die
spezielle Erzieher-Kind-Interaktion unter der Grundnorm

der intergenerationellen Reziprozitdt.

In der Erwachsenenbildung wird - teils mit identischen
Elementen ~ von einem demokratischen oder hdrerzentrierten
Fihrungsstil gesprochen, der kooperative und selbstdndige
Lernprozesse, wechselseitige Verstindnisbereitschaft und
Regulierung von emotionalen Spannungen ermdglichen soll
{(vgl. BRANDENBURG 1974, S. 84f.). Unumgidnglich fir eine
reziproke Kommunikation in der Erzieherfortbildung ist

die Forderung der Reversibilitit: Ein Kursleiter soll sich
den Teilnehmern gegeniiber so verhalten, wie er es von ihnen
sich selbst gegeniiber erwartet (vgl. TIETGENS 1974, S. 3().
Prinzipielle Gleichberechtigung von Lehrenden und Lernenden
entspricht am ehesten ein lernorientierter (d.h. auf den
Lerner orientierter) bzw. teilnehmerorientierter Arbeits-
stil, der die Produktivitit der Lernenden fdrdert (vgl.
TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 159). Teilnehmerorientierung
bedeutet hier aber nicht laisser-faire, der Leiter geht
nicht auf jeden Wunsch der Teilnehmer ein, sondern liber-
nimmt ~ als Treuhdnder der Sache - explizit Fiihrungsauf-
gaben. Teilnehmerorientierung meint Zuriickhaltung und den
Versuch, Selbststeuerungsmdglichkeiten zu schaffen (vgl.
eb., s. 161£.)%7. Stellen die Teilnehmer Fragen, die sich

aur etwas richten, was im Hinblick auf die diskutierte

47
Zigggigiichen 1488t sich_dies am Verhalten eines Diskus-
NPt eis."Er ;oll sich nicht auf eine formale Be-
teiligu g zuriickziehen, denn die Teilnehmer kommen ja,
um fs zu.lernen: Der Leiter soll aber seine Steu-
magngisugkt;on zu;uckhaltend wahrnehmen, sowohl Uber-
nas Steuegﬁn Vs;ZLCht §1nd schlecht. Das Kriterium fir
GENS/WEIVéERg 1letet die Sachgerechtigkeit {vgl. TIET-
Sens teiln y 97!, S: 165f.; s.a. die 10 Regeln fir
Sine tell ehmerorientierte Gesprichsfiihrung §.175f£.).
gl. auch die Verhaltensregel fiir Diskussionsleiter

und dazu gehdrige Spie £ X :
ACKERMETER u.a.91978?lg%r§g§ln fiir die Gruppe bei
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Thematik zweitrangig oder abwegig ist, so sollte das
Nichteingehen auf solche Beitrige begriincdet werden, um
hier die Verfahrensweise transparent zu machen (wvgl.
eb., S. 182f£.).

Der FPortbildungsreferent oder <~leiter verfiigt zwar Uber
einen Informationsvorsprung und Kompetenzen in der Orga-~
nisation der Lernprozesse, er hat aber keine Legitimation
als Meinungsfilhrer. Nicht er allein kritisiert und besti-
tigt, sondern er soll die Teilnehmer gerade zur Kritike-
tihigkeit herausfordern (vgl. SIEBERT 1975, S. 26).
Gleichberechtigte Partnerschaft heiBt nicht Harmonie und
nur zufriedene Teilnehmer, der Leiter selbst sollte sach-
liche Auseinandersetzungen und Spannungen f&rdern (eb.,
S. 115). Voraussetzung ist aber eine unbedingte persdn-
liche Anerkennung, die unabhingig ist von der Richtigkeit
einzelner inhaltlicher Argumente (vgl. GERL 1977, S. 533).

Gerade filr Erzieherfortbildungsveranstaltungen soll der
Leiter und Referent nicht nur seine Veranstaltung "ab-
wickeln", sondern sich in einem gr&feren Kontext der Vor-
schulerziehung sehen. Er soll fachlich qualifiziert sein
und zudem - angesichts des Vorwurfs der Praxisferne -
selbst Praxiskenntnisse besitzen (vgl. HEYER 1977, S. 177).
Reziproke Kommunikation verlangt von ihm, daB er sich um
eine persdnliche Beziehung zum Erzieher bemitht und bereit
ist, seine Vorstellungen aufgrund von berechtigter Kritik
zu andern4a.
e i S
48 N i { itive Einflisse
ROSENSHINE und FURST berichten idber positiv E
auf die Schiilerleistung. Darunter féllen die ughrer-
variablen: begeisternder, mitreifender, st;mulle{ender
Lehrer (46f£.); aufgabenorientiertes, ;achlxches Ver-
halten {47); Indirektheit (49); Uberwiegend negative

Beziehungen zeigen sich zwischen Lehrefkrifik und
Schillerleistung (51) (vgl. ROSENSHINE/FURST 1971).
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In der Erwachsenenbildung allgemein wird oft festgestellt,
da8 Veranstaltungen nicht nur aus direkt themenbezogenen
Grinden besucht werden, sondern z.B. als Mittel zur Be-
friedigung geselliger Motive oder zur Abwechslung (vgl.
VONTOBEL 1972, S. 85). Wihrend der Veranstaltung nehmen
Bedlirfnisse nach Anerkennung, Sicherheit und Kontakt mit
anderen einen wichtigen Stellenwert ein (vgl. BAUMANN
u.a. 1976, S. 18-25; HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 41f.). Es
wird davon ausgegangen, da8 diese Motive auch in der Er-
zieherfortbildung eine wichtige Rolle spielen‘g. Unter
dem Prinzip der gleichberechtigten Partnerschaft milssen
diese Motive ernst genommen werden. Wihrend einer Fort-~
bildungsveranstaltung sollte deshalb Raum und Zeit fir
gesellige Beziehungen und gemeinsame Spiele und Entspan-
nung bereitgestellt werden.

Zusammenfassung:

Die Interaktionsprozesse in der Erzieherfortbildung sollen
somit in einem angstfreien Klima stattfinden. Dies verlangt
Steuerungsfunktionen vom Fortbildungsleiter und -referenten.
Die nicht theménbezoqene, sozial-emotionale Seite mu8
kontrolliert und in Balance mit der themenbezogenen Arbeit
gehalten werden. Der Fortbildungsleiter soll sich partner-
zentriert, nicht direktiv bzw. teilnehmerorientiert ver-
halten. Fir die Befriedigung der Motive nach Geselligkeit
soll Raum zur Verfigung gestellt werden. Werden auch diese
ProzeBmerkmale postuliert, damit die Produkte, Lernergeb-
nisse der Fortbildung auf Seiten der Teilnehmer vergrdfert
werden, so muB aber gerade hier auf den Eigenwert dieser

49 . .
So &uBerten sich mehrere Erzieher in einem informellen
Gesprich {ber den Fragebogen: "Man macht sich oft einige

schéne Tage auf der Fortbildung."



- 07 -

ProzeBkriterien hingewiesen werden: sie werden in dieser

Arbeit als unumgdngliche Kriterien betrachtet, soll nicht
gegen. das requlative Prinzip der reziproken Kcmmunikation
verstofien werden.

3.2.4 Btfolgskiiterien im Bereich situativer
und organisatorischer Bedingungen

Die Idee der Teilnehmerorientierung und gleichberechtigten
Partnerschaft bezieht sich auch auf den situativen und
organisatorischen Kontext, unter dem die Fortbildung statt-
findet, d.h. auf den ZuBeren Rahmen der Lernbedingungen. '
Sie zeigt sich hier als die Orientierung auf optimale

duBere Bedingﬁngen fiir die Teilnahme von Erziehern:

Aus der Diskussion von verschiedenen Problemen der Fort-
bildungsarbeit (z.B. familisre Belastung, Zeitprobleme,
Fragen der Vertretungskrifte, Probleme, die entstehen,
wenn nur ein Teammitglied eine Veranstaltung besuchen
kann, Weitergabe von Wissen, lange Anfahrtswege usw:)
wird als Mindestvcraussetzung u.a. gefordert: Fortpxl-
dung muB in der Arbeitszeit liegen und innerhalb einer
bestimmten Zeit alle Mitglieder eines Praxisteams um-
fassen {vgl. RIEMANN 1975, S. 315; NESTMANN 1977,

S. 303). Nicht nur Erzieher, sondern mdglichst al}e
Mitarbeiter einer Einrichtung sollen an der Fortbildung
teilnehmen, um die Dauerhaftigkeit von Verépderungen
zu sichern (vgl. MINZ 1978, S. 7%£f.). Por;blldung

soll regelmiBig und nicht in zu weit auselnandergeéo-
genen Zeitabstinden stattfinden und sie muf Bestand-
teil des Arbeitsverhdltnisses sein {vgl. MOSKAL }978,
5. 319) . Fortbildung sollte durch Eeurlaubung, Uber-
nahme der Kosten durch den Dienstgeber gefdrdert wer-
den (vgl. NACHBAUER 1978, S. 333). Erzieher selbst
wiinschen sich Bildungsurlaub, Vertretungskrdfte und
Kostenerstattung (vgl. HEYER 1974, S. 138), desweite-
ren: mehrtigige Veranstaltungen etwa v1erte}]ahr11cn,
obligatorische Kurse unter SchlieBung der Einrichtung
oder - damit die Einrichtung nicht geschlossen werden
braucht- eine schichtweise Teilnahme der Erzieher

(vgl. SCHMALOHR u.a. 1974, S. 115).

Fortbildung sollte nicht nur auBerhalb der bestehenden

Praxisinstitutionen stattfinden, sondgrn guch ifnerhilb.
Effektiv sind hier Blocklehrginge mit eingeschobenen
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Praxisphasen. Lernen auSerhald der Praxiseinrichtung
ermdglicht kritisches Lernen in Distanz zu
und Routine; Phasen in der Praxisinstitution emiglichen
eine Uberprifung und Umsetzung des Gelernten (wgl.
IRSKENS u.a. 1975, S. 256; NESTMANN 1977, S. 303).
Solche diskontinuierlichen Fortbildungsprozesse kia-
nen positiv gesehen verden als wechselseitig be-~
stimmte Abfolge von nandgsn und Lemmen (vgl. ACKER-~
MEIER u.a. 1978, S. 183)°Y.
Obwohl diese Kriterien optimaler Teilnahsebedingungen und
Erfolgsaussichten von vielen Autoren aufgestellt werden,
finden nicht alle Fortbildungsveranstaltungen unter ihnen
statt. Die Evaluation hat hier dann weniger die Erfillung
dieser Kriterien zu dberpriifen, als vielmehr die Bewertung
der Veranstaltung in bezug auf solche mdglichen restrikti-

ven Bedingungen zu relativieren.

Gesicherte Aussagen zu den situativen Bedinqungen des
Lernens in der Fortbildungsveranstaltung finden sich kamm.
Es 148t sich nur auf einige stdrende Drittfaktoren hin-
weisen: L3rm, schlechte Luft, Hitze, ungiinstige Bestuh-
lung, schlechte Sitzverhiltnisse, ungenigende Akustik,
nicht erwachsenengerechte Riume hehindern ein effektiwves
Lernen (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 74; VONTOBEL
1972, S. 51; SCHOTT 1973, S. 76) .

Erzicherfortbildung - so 138t sich zusammenfassen — sollte
unter mdglichst optimalen organisatorischen und sitsmativen
Bedingungen stattfinden.

50

Auf die Miglichkeiten, neue Verhaltensweisen lasgeldst
von Praxisdruck auf zentralen, von der Praxis entferm-
ten Stitten 2zu lermen und die Notwendigkeit, die Gher-
tragung in die Praxis 2u sichern, weisen z.3. TRURNAD
1978, S. 174 und TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 196f. him.
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3.2.5 Erfolgskriterien im Bereich der
Produkte von Fortbhildung

Erfolgskriterien, die sich auf kognitive, emotionale und
praktische Lernertrige, Produkte auf Seiten der Erzieher
beziehen, lassen sich ohne Beriicksichtigung der Inhalte
und 2iele der konkreten Fortbildungsveranstaltung kaum
formulieren. In der Literatur finden sich losgeldst von
den speziellen Veranstaltungen nur sehr allgemeine For-
derungen. Erzieher sollen ~ themenbezogen - Wissen, Ver-
haltensweisen und Einstellungen lernen, die sie in die
Alltagspraxis umsetzen kdnnen und die diese Praxis ver-
bessern sollen. Die pddagogischen Planungs- und Entschei-
dungskompetenzen sowie die Fahigkeit zur Selbstorganisa-
tion von Fortbildung sollen erh&ht werden. Erzieher sollen
bisherige Meinungen und Haltungen im Sinne der Ziele einer
Veranstaltung verindern uncd neue Blickpunkte und Ideen
fir ihre Praxis erhalten.

Die konkrete Transferierbarkeit der Produkte, des Gelern-
ten von Fortbildung in die Praxis ist aber nicht allein
der Fortbildungsveranstaltung anzulasten. Die Ubertragbar-
keit hdngt ebenso von den konkreten Arbeitsbedingungen

im Kindergarten ab, von der Struktur, in der die Inhalte
erprobt werden (vgl. HEYER 1974, S. 133; KLAWE 1978,

S. 65). Indem Fortbildung versuchen sollte, sich scw. it
wie mglich auf die Praxisbedingungen zu beziehen, ver-
liert sie aber jede kritische Funktion, wenn sie dem Er-
zieher nur solche Fzhigkeiten vermittelt, die ihn an die
restriktiven Arbeitsbedingungen anpassen. Diesen Zusam-
menhang muB eine Evaluation von Fortbildung berilicksichtigen.

Ein weiteres Erfolgskriterium wurde durchgehend angespro-
chen. Fortbildung darf dem Erzieher Xeine Vernaltens~-
weise vermitteln, die der Herstellung einer intergenera-
tionellen Reziprozitdt der Erzieher-Kimd-Iateraktion wi-
derspricht, vielmehr sollten die Fortbildungsprozesse soO
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gestaltet werden, da8 diese Grundnorm des Erzieherver-
haltens vorbereitet werden kann.

In diesem Kapitel wurde versucht, Kriterien fir eine er-
folgreiche Erzieherfortbildungsveranstaltung zu sammeln
und zu systematisieren. Leitendes Prinzip war dabei die
Vorstellung von reziproker, gleichberechtigter Kommunika-
tion aller Fortbildungsbeteiligten. Die Analyse bezog
sich nicht auf eine spezielle Veranstaltung, sondern auf
eine Vielzahl von m8glichen Veranstaltungen in einer ge-
wissen Spannbreite von 2Zielen und Inhalten im vorschulbe-
reich; ebenso lehnte sie sich nicht an ein bestimmtes
theoretisches Konzept an, sondern versuchte, eine Plura-
litdt theoretischer Bezugskonzepte zu sichern.

Der zweite Schritt des mehrphasigen Modells der ziel-
und inhaltsfreien Evaluation verlangt, den Kriterien-
satz den potentiellen Adressaten vorzulegen und zu tber-
prifen, ob sich deren Ziele und Erfolgskriterien darunter
befinden (vgl. S.35£). Nun 138t sich aber die Vielzahl
der angesprochenen Erfolgskriterien nicht direkt in ein
Evaluationsinstrument umsetzen, welches praktikabel in
begrenzt verfligbarer Zeit einsetzbar ist. Fir die kon-
krete Evaluation einer Fortbildungsveranstaltung wird
somit eine Auswahl von Erfolgskriterien ndtig. Diese
Auswahl wird nun - zwecks kritischer Stellungnahme -
den Adressaten nicht unabhingig von dem zu entwickelnden
Evaluationsinstrument vorgelegt, sondern instrumentell
aufbereitet, d.h. als “Items” des Instruments. Dies ist
deshglb notwendig, da letztlich die instrumentell be-
dingien Formulierungs- und Darbietungsschemata den Ge-
halt der Erfolgskriterien in der konkreten Evaluations-
arbeit bedeutsam bestimmen.
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Aus diesem Grund soll zuerst im folgenden Kapitel gefragt
werden, wie das Evaluationsinstrument beschaffen sein mufl,
das die Informationen bezidglich der Erfolgskriterien er-
hebt.
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4. Evaluation durch einen Fragebogen

bestehend aus Ratingskalen

Die spezifischen Arbeitsbedingungen der Erzieher verlangen
von der Fortbildung eine rezdproke Kommunikation, in der
die Erzieher gleichberechtigte Partner der Veranstalter
und Subjekte selbstbestimmter Lernprozesse sind (vgl.
Kapitel 3.1). Evaluation soll dies unterstiitzen, in dem
sie in einen gemeinsamen KommunikationsprozeB "Auswer-
tungsgespridch” eingebettet wird. Damit werden unumgdng-
liche Anspriiche an das Evaluationsinstrument gestellt,
die noch einmal kurz genannt sind (vgl. Evaluationsleit-
linie 11 und ausfiihrlich Kapitel 2.6): Mit Hilfe des Eva-
luationsinstruments sollen die Teilnehmer selbst ihre
Erfahrungen und Wahrnehmungen der verschiedenen Aspekte
einer Veranstaltung reflektieren, sammeln und einem ge-
meinsamen Auswertungsgespridch zuleiten k&nnen. Das Instru-
ment muB einen kontrollierten Riickmeldeproze8 erlauben,
in dem die Informationen beziiglich der Erfolgskriterien
systematisch und objektiv erhoben werden; das Instrument
muB schnell anwend- und auswertbar sein, damit die eva-
luativen Informationen rechtzeitig vor 3eginn des Aus-
wertungsgesprédchs vorliegen. Diese Anforderungen sprechen
fir die Auswahl eines Fragebogens, dessen Items im Sinne
von Ratingskalen aufgebaut sind.

4.1 Vorteile von Ratingverfahren

Rating heiBt iibersetzt Schdtzen; ein Schidtzurteil ist eine
systematische Schidtzung des Grades, indem ein Individuum
oder Objek; eine bestimmte Eigenschaft besitzt. Eine
Schdtzskala ist dabei ein Hilfsmittel zu dieser Beurtei-
lung. Ratingmethoden sind somit allgemein jene MeBverfah-
ren, die auf Einschidtzung beruhen (vgl. TENT 1973, s. 13;
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WEGNER 1976, S. 103). Im vorliegenden Fall wird in einem
Fragebogen den teilnehmenden Erziehern eine Anzahl von
Aussagen vorgelegt, die sich auf die gerade besuchte
Veranstaltung beziehen. Die Teilnehmer sollen dann be-
ziglich jeder Aussage einschdtzen, wo auf einer beige-
figten Skala die Veranstaltung einzuordnen ist’.

Durch dieses Vorgehen sammeln die Teilnehmer selbst ihre
subjektiven Beurteilungen der unterschiedlichen Aspekte
der Fortbildungsveranstaltung. Es wird erwartet, da8
dieses Sammeln der Beurteilungen mit Hilfe von Rating-
skalen fur die Teilnehmer ein zur Vorbereitung von Aus-
wertungsgesprdchen einsichtiges Verfanren cdarstellt, da
Ratings dem Alltagshandeln nahe kommen. Sie schlieBen
sich unmittelbar an die Erlebnisrealitdt von Menschen an.
Ohne es direkt zu bemerken, "ratet” sich jeder Mensch
durchs Leben, z.B. im StraBenverkehr beim Abschiétzen von
Entfernungs-Geschwindigkeitsverhaltnissen oder im Sozial-
verhalten bei der Abschdtzung der Vertrauenswurdigkeit
des Partners (vgl. LANGER/SCHULZ von THGN 1974, S. 22).
Aufgabe bei der Veranstaltungsevaluation ist es &Jer

1Schzitz- oder Ratingmethoden gehdren zu den direkten
Skalierungsmethoden (vgl. PETZOLD 1378, S. 31). In der
Terminologie von WEGNER handelt es sich bei der Ein-
schidtzung von Aspexten der Fortbildung um die Methode
des Einzelreiz-Ratings, in dem ein Objekt ~ die Veran-
staltung - mit einer bzw. mehreren Skalen zusammen dar-
geboten wird (im Unterschied zu Mehrfachreizmethoden,
bei denen mehrere Objekte zugleich dargeboten werden}).
Unterscheidet man Fremd-, Selbst- und evaluative Ratings,
so ist das hier zu entwickelnde Verfahren eine Mischform,
in dem die Teilnehmer das Objekt "Portbildungsveranstal-
tung® (Fremd), eigene Befindlichkeiten (Selbst) ein-
schidtzen sowie zu den Objekten eine kewertende Stellung .
einnehmen sollen (vgl. WEGNER 1976, S. 104). Es interessie-
“ren dabei sowohl die individuellen Differenzen der Ein-
schdtzungen der Teilnenmer (subjektzentriertes Vorgehen)
als auch besonders der Anteil der Variabilitdt, der auf
die Veranstaltung, also auf die: Unterschiedé- der Reize
(reizzentriertes Vorgehen, Von als Replikationen) zu-

rickgeht (vgl. ib., S. 107).

Zu einer allgemeinen Einfihrung in die Methodik von Ra-
tingsverfahren siene u.a.: LANGER/SCRULZ von THUN 1974;
PETZOLD 1978, bes. S. 32-35; SCHMIDT 1963, 1966; TENT

1973, WEGNER 1975.
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mégliche Verzerrungen der Ratings im Alltagshandeln zu
xontrollieren bzw. zu vermindern. Ratings in einem er-
probten und dberpriiften Fragebogen bieten einen kon-
trollierten Rickmeldeprozef. Sie kanalysieren und syste-
matisieren die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf bestimmte,
ausgewdhlte und begriindete Aspekte; sie methodisieren die
Erfahrungssammlung, machen die Ergebnisse vergleichbar
und bieten so eine ausgezeichnete Grundlage fiir den an-
schlieBenden gemeinsamen Kommunikationsproze “Auswer-
tungsgespridch" zwischen den Beteiligten. Die Objektivitit
und allgemeine Giite dieser Ratings sind mit empirischen
Methoden ilberpriifbar.

.Spezifiscner lassen sich die Vorteile eines Fragebogens
bestehena aus Ratingskalen in den folgenden, sich teils
iberschneidenden Aspekten begriinden:

- Ein Fragebogen mit Ratingskalen spricht die Teilnenmer
als professionalisierte Fachleute ihrer Fortbildung und
unmittelbar von der Veranstaltung Betroffene an. Gleich-
berechtigte Partnerschaft bedeutet, daB ihre Meinungen
und Einschidtzungen ernst genommen werden missen und eine
primdre una relevante Quelle fiir die Evaluation der Ver-
anstaltung darstellen. Dies gilt auch unabhingig von dem
hier angestrebten gemeinsamen und gleichberechtigten Aus-
wertungskontext. Fiir den Triger von Fortbildung bieten
die Teilnehmereinschitzungen immer eine relevante und
ernstzunehmence Evaluationsquelle (vgl. allg. ALEMONI/
SPENCER 1973, 5. 669; HARARI/ZEDECK 1973, S. 265; DERRY/
BRANDENBURG 1978, S. 772; OLIVERO 1973, s. 29).

- Die erhobenen subjektiven Teilnehmereinsch3tzungen sind
¢ine wichtige Variaple im gemeinsamen Lern- uynd Arbeits-
prozef. Sie bhestimmen - u.y. unabhingig von dem objekti-
ven Lernerfolg - wie zukiinftiges Lernen abl3ufet, indem
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z.B. Unzufriedenheit weitere Mitarbeit vermindert ({vgl.

SCHINDLER 1979, s. 39)2.

- Prinzipiell lieBe sich jeder im Fragebogen angesprochena
Aspekt auch im persdnlichen Gesprich erheben. Wollte ein
Fortbildungsleiter hier aber die Vielfalt der Aspekte an-
sprechen, so miBten die Auswertungsgespriche so umfang-
reich werden, daB die inhaltliche Arbeit gestdrt wiirde.
Demgegeniiber nimmt die Benutzung eines Fragebogens mit
Ratingskalen weniger Zeit in Ansprucn, Ratingskalen sind
schnell anwend~ und auswertbar; alle Teilnehmer haben die
M8glichxeit zu antworten und es werden sowohl Hauptstr&-
mungen der Teilnehmereinschd&tzung als auch Minderheits~
voten erfaSt. Ratings liefern so eine objektive Riick-
meldung i{iber die Fortbildung, unverzerrt durch bewufite
oder unbewuBte Beeinflussung durch den Fortbildungsleiter
im persdnlichen GesprﬁchB.

- Steht die Erfassung der objektiven Veranstaltungsrea-

litdt im Vordergrund, so ist man ebenfalls auf Ratings
und Teilnehmereinschdtzungen angewiesen. Eigentlich sol-

2Die subjektiven Teilnehmereinschdtzungen werden hier
nicht als Indikator fidr die objektive Veranstaltungs-
realitdt gesehen, sondern die Teilnehmermeinungen sind
die zu messende, interessierende Variable selbst. Be-
zliglich der Validit&t von Ratings sprechen LANGER/SCHULZ
von THUN hier von interner Ziel-Giite im Unterschied zu
externer Zielgiite (vgl. LANGER/SCHULZ von THUN 1974,

S. 108). Hier wird z.B. cer Halo-Effext - s.w.u. - nicht
als ein verzerrenader Fehler zu diskutieren sein, sondern
als legitime Organisation der Teilnehmerwahrnehmung {(vgl.
DERRY/BRANDENBURG 1978, S. 777; TENT 1973, S. 62), die
das weitere Lernen beeinfluBt.

3In einer handlungsorientierten Evaluation des Modellver-
suchs "Soziale Studiengdnge® an der Gesamthochschule
Kassel verglichen BRAUNER/HERING/OELSCHLAGEL einen in-
formellen Gespridchleitfaden und einen Fragebogen. Der
Leitfaden war zwar leichter zu hanchaben, der Dozent
hatte aber einen belegbaren EinfluB auf die Ergebnisse.
Demgegeniiber war der Fragebogen aufwendiger und gab we-
niger Gelegenheit zu spontanen Reaktionen, sicherte aber
gerade abweichende Minderheitsvoten im Seminar {vgl.
BRAUNER/HERING/OELSCHLIGEL 1977, S. 80).
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len dann aber keine subjektiven Eindriicke erhoben werden,
sondern es werden objektive Aussagen angestrebt. Mangels
anderer, besserer Verfahren mu8 der Umweg iiber subjektive
Beurteilungen gemacht werden, von denen man hofft bzw.
aufzuzeigen hat, daB sie valide Indikatoren sind (vgl.
SCHMIDT 1965, S. 90)4. Ratings werden aber auch dadurch
unumginglich, daB die Vadablen einer Fortbildungsveran-
staltung sehr komplex sind. Die Operationalisierung von
z.B. "Strukturierung der Veranstaltung" in einzelne In-
dikatoren diirfte sehr schwer und nur auf dem Hintergrund
eines spezifischen, methodisch-didaktischen Konzeptes
mdglich sein, wobei die Fortbildungsveranstaltung dann
auf die Einhaltung eines solchen Konzeptes verpflichtet
wirde. Die Teilnehmer haben aber eine Vorstellung von
"Strukturierung” und es scheint méglich, die Leistung der
Aufgliederung und Erfassung dieser Variable an die Ver-
arbeitungskapazitédten ihrer Gehirne zuriickzugeben, die
eine Vielzahl von Einzelindikatoren verschmelzen k&nnen
und so in der Lage sind, die komplexen Merkmale einzu-
schdczen (vgl. LANGER/SCHULZ von THUN 1974, S. 16—22)5.

4Fﬁr die Bewertung von Professoren hat SCRIVEN vorge-
schlagen, daB sie bewertet werden sollen durch die Er-
gebnisse, die sie hervorrufen, durch ihre Kollegen

gnd durch ihre Studenten. Die Bewertung {iber Ergebnisse
ist einmal sehr aufwendig und steht zum anderen vor me-
Fhodﬂogischen Problemen. Die Bewertung durch Kollegen
ist s?hwierig, weil Veranstaltungen hinter verschlosse-
nen Tilren stattfinden und weil die Beurteilung wohl oft
nur Qas Ergebnis eines Halo-Effektes ist. Aus diesem
Grunde - so JAEGER/FREIJO - sei man auf die studenti-
sche Einschdtzung der Kompetenz eines Professors als

SLehrer angewiesen (vgl. JAEGER/FREIJO 1974, S. 416).
Damit soll nicht der Versuch, abstrakte und komplexe

Begriffe durch Indikatoren zu konkratisieren, abgebro~
chen werden, vielmehr soll - nach LANGER und SCHULZ
von THUN - der ProzeB der Indikatorenbildung auf einer
mittleren Abstraktionsebene gestoppt und menschliche

$§§§ng§ e;??esetzt werden (vgl. LANGER/SCHULZ von THUN
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~ Ein Fragebogen aus Ratingskalen schlieBt sich an be-
reits verwendete, aber wenig formell entwickelte und ab-
gesicherte Evaluationsinstrumente der Erzieherfortbil-
dung an (vgl. z.B. VERON o0.J.; ROSSBACH 1977, S. 136-~165).
Entsprechende Skalen werden u.a. auch in der Weiterpil-
dung in der Industrie (vgl. FASSBENDER 1974) und vor allem
in der Lehrerbesurteilung an Schulen und Hochschulen in

den USA eingesetzt. Verschiedene Forschungsarbeiten haben
allgemein aufgezeigt, daB solche Beurteilungsskalen
zweckmiiBige, reliable und valide Instrumente zur Erfas-
sung der Qualitit des Unterrichtes sind und auch zur
Selbstkontrolle und Vervollkommnung eines Lehrers dienen .
kSnnen (vgl. z.B. die Sammelreferate von COSTIN u.a.

197[; TENT 1973, S. 65f.)6. Von den ausfiillenden Studenten

5Andererseits erheben sich auch kritische Stimmen, vor

allem auf dem Hintergrund des Standes der Unterrichts-
forschung. So diskutieren McNEIL /POPHAM in einem Sam-
melreferat ilber "The Assessment of Teacher Competence”
ausfilhrlich ProzeBkriterien. Sie sehen es als ein Pro-
blem an, wenn Lehrer aufgrund von Kriterien der Lern-
prozesse, d.h. der Verwendung bestimmiter unterrichtli -
cher Strategien beurteilt werden, denn es sei w wahls-
scheinlich, daB ein bestimmtes Merkmal des Lernprozesses
fest mit einem Leistungszuwachs beim Schiiler verbunden
sei (vgl. McNEIL/POPHAM 1973, S. 220). Es gibt zwar -
im Bereich der Lehrereinschd&tzung - eine Uberflille von
Studien, die Verbindungen 2zwischen Prozefkriterien und
Lernergebnissen untersuchen, jedoch wédren diese zumeist
als Korrelationsstudien durchgefihrt worden und nicht
als experimentelle Studien. GesetzmdBige Beziehungen sind
heute noch nicht entdeckt, blo8 einige Hinweise oder
Praktiken, die wahrscheinlicher als andere mit gewissen
Ergebnissen verbunden sind {(vgl. ib., S. 223f.; s.a.
ROSENSHINE/FURST 1971, S. 39-42 und S. 55ff.; FRICKE
1978; zur Verbesserung der brozeB~Produkt~Forschung
durch Beriicksichtigung von "Aptitude-Treatment-Inter-
actions” siehe GARDNER i9%974).

Effektives Unterrichten ld8t sich so nicht durch An- oder
Abwesenheit bestimmter Merkmale des Lernprozesses nach-
weisen, sondern nur durch den Lernzuwachs bei dan Schi-
lern. Dies gilt vor allem, wenn - wie in den USA - es

um die Einstellung oder Entlassung von Lehrern geht.
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werden solche B8gen als effektives Evaluationsinstrument
gesehen, ihrer Wahrnehmung nach bertdcksichtigen viele
Lehrer jedoch die Ergebnisse 2u wenig und #ndern evtl.
Schwichen nicht ab (vgl. PENFIELD 1978, S. 21). Dieser
potentiellen Gefahr, da8 Ratings nur ein Ritual zum Ab-
schluB einer Veranstaltung darstellen und ansonsten die
Ergebnisse in "Schubladen" lagern, entgeht die Evalua-
tion dann, wenn die Ergebnisse nicht nur an die Lehrer
zurilckgemeldet werden, sondern an ein gemeinsames Aus-
wertungsgesprdch (vgl. flir die Evaluation von Hochschul-
veranstaltungen in der BRD DIEHL/KOHR 1977, S. 62)7.

noch 6 Ist man aber an der Verbesserung des Lehrens
interessiert, so sind Beobachtungen und Analysen der
Lernprozesse hilfreich (vgl. McNEIL/POPHAM 1973,
S. 230). Hier k&nnen dann auch "student ratings”
erfolgreich eingesetzt werden {(vgl. ib., S. 231;
MASTERS 1979, 5. 222f.). Aussagen iber die Anwesen-
heit bestimmter Prozefimerkmale miissen also mit Vor-
sicht betrachtet werden. Sie haben eher - bezogen auf
winschenswerte Lernergebnisse - den Status von Hypo-
thesen, Uber die im Einzelfall mit den Betroffenen
diskutiert werden muSB.
7DIE:HL und KCOHR entwickeln hier einen Fragebogen fiir
Veranstaltungen im Fach "Psychologie®”. Die Ubertragung
dieses Bogens flir erziehungswissenschaftliche Veran-
staltungen scheint nur eingeschrinkt mdglich (KLEINE/
MERKENS 1979). Besonders interessant ist auch der
Versuch von PETERMANN und SOMMER, der besonders die
Forderung nach Eigensteuerung des Lernens durch die
Studenten aufnimmt (vgl. SOMMER/PETERMANN 1978;
PgTERM$NN 1979). Die Studenten werden nicht nur zur
Einschdtzung des Ist-Zustandes beziiglich einer Liste
von Aussagen aufgefordert, sondern sie sollen zugleich
dgn Soll-2Zustand angeben und die Relevanz, die sie
einer Aussage bei der Bewertung einer Veranstaltung
beimessen. Die Berlicksichtigung aller 3 Informationen
fihrt 2u ciner klareren Struktur bei der Faktorenana-
lyse. Indem der Befragte seine eigenen Bezugsnormen
mitteilt (Relevanzurteile) wird die Befragungssitua-
txoq zumindest ein Schritt in Richtung einer Subjekt-
Subjekt Beziehung veridndert (vgl. SOMMER/PETERMANN

1978, S. 344). Dieser Ansatz sollte weiter verfolgt
werden.
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4.2 2ur Gestaltung des Fragebogens

Die in Kapitel 3 diskutierten Erfolgskriterien aus den
Bereichen Thematik, Methodik, Interaktionsprozesse und
situative/organisatorische Bedingungen sollen in einen
Fragebogen umgesetzt werden, der mit Hilfe von Ratings
die Auswertungsinformationen erhebt. Zu der Frage des
Aufbaus und der Gestaltung sclcher Fragebdgen liegen
relativ wenig gesicherte und eindeutige Forschungser-
gebnisse vor; oft berunen Gestaltungs- und Xonstruktions-
empfehlungen auf Erfahrungen und/oder dem "gesunden
Menschenverstand”. Aus diesem Grund sollen einige wich-
tige Gestaltungsprobleme im Hinblick auf den hier zu
konstruierenden Fragebogen vorak ausfiihrlicher disku-
tiert werden. Ausgangspunkt fiir den Aufbau des Fragebo-
gens sind dabei wiederum die allgemeinen Yberlegungen
aus dem skizzierten Evaluationsmodell (vgl. Kapitel
2.6):

Die teilnehmenden Erzieher werden in der Evaluation als
gleichberechtigte Partner einer gemeinsamen Arbeit an-
gesehen. Dies impliziert fiir die Einfihrung des Frage-
bogens in die Veranstaltung, die Fragebogeninstruktion
und die Fragebogengestaltung ein offenes Vorgehen. Die
Erzieher sind keine Objekte, aus denen mit Tricks etwas
herausgeholt werden soll, was sie mdglicnst nicht verstehen
sollen. Sie sind vielmehr Experten, deren Mitarbeit

2ur Evaluation nétig ist; sie sollen sté8ndig wissen,
wofiir und warum sie eine Frage beantworten {(vgl. auch
KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 65).

-~ Formulierung des Items

Die Formulierung des einzelnen Items des Fragebogens
soll sich den allgemeinen Grundregeln anschlieBen (zur
Verdeutlichung der Gestaltungsentscheidungen vgl. An-
lage 1 und 16). Speziell soll eine klare, verstdndliche
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Sprache angestrebt werden, die in der Wortwahl der
Adressatengruppe entspricht; die Items sollen eindeutig
und nicht einseitig formuliert werden; bevorzugt werden
kiirzere Items, die aufgrund der konkreten Situationen

in der Fortbildungsveranstaltung beantwortbar sind; die
Items sollen mdglichst nach speziellen Aspekten fragen,
die nicht per se in allen Veranstaltungen gleich einge-
schdatzt werden (vgl. allgemein FASSBENDER 1974, S. 132-
137; XREUTZ/TITSCHER 1974, S. 53-61; KIRSCHHOFER-BOZEN-
HARDT/KAPLITZA 1975, S. 97f.). Obwohl mit offenen Fragen
ein sehr reiches Material an Informationen iiber die Ver-
anstaltung gewonnen werden kdnnte, wird hier der Vorzug
einem System von geschlossenen Antwortvorgaben gegeben.
Damit gehen zwar spezifische inhaltliche Informationen
verloren, aber eine Vielzahl von Veranstaltungen - vor
allem im Erprobungsstadium - ist schnell auswertbar und
einer differenzierten statistischen Analyse zuginglich.
Entscheidend ist aber, daB bei geschlossenen Antwortvorgaben
innerhalb einer Fortbildungsveranstaltung die Teilnehmer/
Referenten/Leiter den Fragebogen um ein Vielfaches schnel-
ler auswerten kénnen, als dies bei "offenen" Fragen még-
lich ist. Im fertigen Evaluationsbogen sollen die Teil-
nehmer zusdtzlich die M&glichkeit haben - und auch dazu
aufgefordert werden -, ihre Auswahl einer Antwortkate-
gorie zu begriinden; dies sollte nicht nur bei negativen
Urteilen geschehen (vgl. FASSBENDER 1974, S. 137). Da
aber nicht immer frei formulierte Begriindungen von Teil-
nehmern zu erwarten sind, sichert das "Ankreuzen" einer
Vorgabe dennoch eine antwort auf die einzelnen Items.

- Form der Antwortskalen

In der 1. Erprobungsphase wird ein zweipoliger Skalen-
aufbau vorgesehen.‘Den Teilnehmern wird dabei zu jedem
Aspekt ein Satzanfang mit zwei mdglichen, gegensidtzlichen
Ergédnzungen vorgelegt. Zwischen diesen beiden Ergédnzungen
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befindet sich eine Zustimmungsskala von 1-68. Tiefgrei-
fende Arbeiten zur Konstruktion von Fragebdgen fehlen
noch weitgehend, viele Gestaltungsempfehlungen beruhen

~ wie erwdhnt - auf Erfahrungen bzw. dem "gesunden Men-
schenverstand” (vgl. KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 24; TENT
1973, S. 19£.). Andere Untersuchungen zeigen nur ZuSerst
geringe Unterschiede aufg, 50 daB die Auswahl der zwei-~
poligen Skalenform - in der Hoffnung, so den Teilnehmern
eine Einschdtzung zu erleichtern - sich in der Erprobung
erst noch bewdhren muB. Konzentriert werden scll sich
dabei in der Erprobungsphase auf die Kontrolle von
Verstédndnisschwierigkeiten, die in diesem Zusammenhang
wichtiger ist als eine formale Kennwertanalyée { gi.
auch SPRUNG/SPRUNG 1978a, S. 14). Es wird ferner vermu-
tet, daB eine 6er Skala der Zustimmung dem Differenzie-~
rungsvermdgen der Teilnehmer entspricht, d.h. 6 Abstufun-
gen messen so fein wie mdglich, liberfordern aber die
Differenzierungsfihigkeit der Teilnehmer ncch nicht
{vgl. HOLM 1975, S. 49). Das Fehlen einer "neutralen"
Position in der Mitte - wie z.B. bei einer 7er Skala die

4 ~ verlangt vom Teilnehmer, sich zumindest tendenziell

8Bezogen auf Klassifikationen von Ratingskalen nach der
duBeren Form handelt es sich um ein numerisches Rating
(vgl. SCHMIDT 1965, S. 17-28; LANGER/SCHULZ vcn THUN
1974, s. 103f.).

9Hierzu einige Untersuchungen: Formulierungen von Items
- komplexe Sdtze vs. einfache Reize; implizite Norm-
orientierung vs. explizite Normorientierung (Vergleich
mit anderen Veranstaltungen); asymmetrische (mehr posi-
tive Antwortmdglichkeiten) vs. symmetrische Skalen -
bewirken keine gr&8eren Differenzen in der Rangordnung
von Professoren (vgl. JAEGER/FREIJO 1974, S. 119f.}.
SCHMIDT testete, ob verschiedene Skalenformen die Zu-
verldssigkeit - als Schdtzung der Abwesenheit des Halo-
Effektes ~ beeinflussen. Es zeigten sich nur &Guferst
geringe Unterschiede, ob nun schriftliche oder miindli-
che Instruktion, graphiscine oder numerische Skalen ver-
glichen wurden; ebenso veridndert der explizite Hinweis
auf Normalverteilung die Einschdtzung nicht (vgl.
SCHMIDT 1965, S. 81-83; 1966, S. 60-69). Einfachneit,
Ubersichtlichkeit, "natiirliche” Abstufungsfolge (z.B.
bei numerischen Ratings die hohen Zahlen recnts) vor-
ausgesetzt, haben unterschiedliche Gestaltungen nur
einen geringen Einflu8 auf die Glite von Ratings (vgl.

R T
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fiir eine Seite der Skala zu entscheiden.

Eindeutige Forschungsergebnisse fehlen auch zu der Frage,
ob das positive Ende der Antwortskala - hier diejenige
Satzerginzung, die eine flir die Veranstaltung positive
Einschitzung beinhaltet - immer auf der gleichen Seite
oder nach Zufall wechselnd auf beiden Seiten stehen
soll. REMMERS stellte keine Unterschiede fest ({(vgl.
TENT 1973, S. 20f.), widhrend LANDSHEERE daraufhinweist,
da8 Antwortstereotype und der Halo-Effekt, der hier -
s.w.u. - als besonders verzerrend angesehen wird, unter
anderem durch Skalen verringert werden k&nnen, bei denen
das "gute" Ende abwechselnd auf beiden Seiten steht
{vgl. LANDSHEERE 1969, S. 80f.). Um m&gliche Antwort-
stereotypen - z.B. ein Festlegen auf einer Seite der
Skala Gber alle Fragen - zu vermindern, soll hier ein
abwechselnder Modus ausgewdhlt werden.

Desweiteren sollen alle Items so formuliert werden, daB
die Ausprdgungen linear mit dem Wertbezug kovariieren,
d.h. die filr eine Veranstaltung positive Ausprigung,
der Soll-Wert, mu® jeweils an einem Endpunkt der Skala
liegen. Ein Beispiel: Je gr&Ber die Praxisrelevanz einer

Veranstaltung, desto positiver ist sie einzuschétzenlo.

1oAuf andere Kriterienvariablen weisen XKEIL/PIONTKOWSKI
hin, es sind dies Variablen,
- bei denen der Wertbezug nicht direkt und linear mit
der Ausprdgungsintensitdt kovariiert, z.B. bei mittle-
rem Schwierigkeitsgrad ist Unterricht am besten,
- beindenen je nach Zeit eine positive oder negative
Auspriagung einen optimalen Wert hat, z.B. emotionale
Zufriedenheit von lernenden Adressaten sollte je nach

Unterrichtsphase hoch oder niedrig sein (vgl. KEIL/
PIONTKOWSKI 1973, S. 281f.).

Im vorliegenden Fall wird also unterstellt, daB die
Soll-Werte jeweils an dem Endpunkt der Ratingskalen
liegen. SOMMER und PETERMANN kritisieren dies und
erheben deshalb bei den befragten Studenten neben

dem Ist-Wert auch den Soll-Wert {vgl. SOMMER/PETER-
MANN 1978, S. 337). 9 HHER/ PE
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- Dramaturgie des Fragebogens und Reihanfolge der Fragen

Ein weiteres zentrales Problem der Fragebogenkonstruktion

- zu dem ebenfalls sehr wenig gesichertes Wissen vorhanden
ist - betrifft die Dramaturgie des Bogens und die Reihen-
folge der Fragen, vor allem angesichts mbglicher Ausstrah-
lungseffekte frilherer Fragen auf spitere (vgl. allgemein
KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 40ff.; KIRSCHHOFER-BOZENHARDT/
KAPLITZA 1975, S. 93-95)11. Der Einfachheit und Schnellig-
keit der Auswertung wegen sollen alle Items in einem
gleichartigen Schema dargeboten werden; mdgliche Ermidungs-
erscheinungen werden wegen der relativen Kirze des Frage-
bogens kaum erwartet. Da vor der Erprobung nicht eindeutig .
feststeht, wie sich die Items in der Wahrnehmung der be-
teiligten Erzieher gruppieren, wird auf eine Darbietung

in thematischen Blocks verzichtet und die Items stattdes~
sen nach dem Zufall gemischt angeordnet. Fragen mit rein
psychologischen Funktionen - z.B. Puffer~ oder Ablenkungs-
fragen -, die die Teilnehmer méglichst unbemerkt lenken
sollen, werden gemd8 der allgemeinen Vorstellung der Fra-

gebogengestaltung ausgeschlossen.

- Einfiihrung des Fragebogens

Gleichberechtigte Partnerschaft setzt fiir die Evaluation
voraus, daB die Teilnehmer nicht erst zu Ende einer Ver-

11Empfoh1en werden hier Fragen mit psychologischen Funk-
tionen (z.B. Einleitungs-, Spiel~-, Ausléschungs-, Puf-
fer- oder Ablenkungsfragen) und ein Wechsel von Span-
nung und Entspannung, von offenen und geschlossenen,
monotonen und interessanten, schweren uné leichten Fra-
gen sowie ein dosierter, nicht sprunghafter Wechsel
der Themen und Fragetechniken. Der hier entwickelte
Fragebogen #hnelt mehr einer Fragebatterie, in der die
Fragen in einem gleichartigen Schera gestellt und nach
Zufall gemischt werden, sowie die negative und positive
Seite wechselt (vgl. KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 47f.);
damit entspricht der Bogen den meisten in der Lehrer-
einschitzung verwendeten Verfahren, siehe z.B. TENT
1973; ALEAMONI/SPENCER 1973; FRENCH-LAZOVIK 1973 - IR/
FREIJO 1974; DIEHL/KOHR 1977.
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anstaltung mit einem Fragebogen iberfahren werden, sondern
daB tber den spiteren Einsatz und den Auswertungskontext
schon zu Beginn der Veranstaltung mit den Teilnehmern eine
Vereinbarung getroffen wird (vgl. auch FASSBENDER 1974,

S. 133). Dies gilt ebenso fiir das Entwicklungs- und Erpro-
bungsstadium. In der Fragebogeneinfiihrung und -instruktion
soll noch einmal motivationsstidrkend der Sinn und 2Zweck
der Befragung erlidutert und auf die Rolle der Teilnehmer
als Experten, die eine Veranstaltung mit am besten ein-
schitzen kdnnen, und die Konsequenzen, die das Ausfiillen
fiir die Teilnehmer hat, eingegangen werden. Im Erprobungs-
stadium bezieht sich dies vor allem darauf, daB die még-
lichen Verbesserungen nicht den Teilnehmer selbst direkt,
sondern eher ihren Fortbildungsnachfolgern zu gute kommen.
Es ist ebenfalls darauf zu achten, daB der Aufbau des Bogens
und die einzelnen Items der Erwartungshaltung entsprechen,
die bei den Teilnehmern durch die Einfihrung und Instruk-
tion erzeugt wird (vgl. KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 43).

Um unbewuBte Beeinflussung bei der Abgabe des eigenen Ux-
teils iber die Veranstaltung bzw. Aspekte der Veranstal-
tung - 2.B. durch andere Teilnehmer, durch Fortbildungs-
leiter oder -referenten, durch Angste bei namentlicher
Kennzeichnung des Bogens - zu verhindern, sollen die Teil-
nehmer aufgefordert werden, den Fragebogen allein und un-
abhdngig zu bearbeiten. Desgleichen soll ihnen Anonymitidt
zugesichert werdeﬁ? Angestrebtes Ziel ist ein objektives,
unverzerrtes Feed-back {iber die Veranstaltung.

12 :
STONE u.a. belegen in einer Studie die verzerrenden Wir-

kgngen gine; namentlichen Kennzeichnung von Auswertungs-
bggen;lln einer 7weiten Studie erwies sich dieser Effekt
aberx als gering (vgl. STONE/RABINOWITZ/SPOOL 1 H
ALEAMQNI/SPENCER 1973, S. 680). In einér Stude3Zan:;§g-
gung Uber die Arbeit mit Ratingskalen ZuBerten 46 3 der
befragten Studenten, daB sie sich nicht durch die ande-
ren K}assenmitglieder in ihrem Urteil beeinflussen las-
sen wiirden (vgl. COSTIN u.a. 1971, S. 523f.).
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4.3 MbBgliche Verzerrungen bei der Verwendung
von Ratingskalen

Obwohl Ratingskalen in der pddagogischen Forschung sehr
hdufig und breit verwendet werden, wird ihnen eine gro8e
methodologische Skepsis entgegengebracht (vgl. z.B.
LANGER/SCHULZ von THUN 1974, S. 10; SCHMIDT 1966, S. 47).
Schitzurteile k3nnen mit teilweise erheblichen Fehlern
und Verzerrungen behaftet sein. Diskutiert werden diese
entweder nach dem teststatistischen Modell als mangelnde
Objektivit3t, Reliabilitit und Validitit oder anhand von
additiven Zusammenstellungen systematischer Fehler (vgl.
KLEITER 1973b, S. 100). Systematische Fehler oder "con-
stant errors" sind dabei solche, die sich in vielen Expe-
rimenten und bei vielen Gelegenheiten immer wieder beob-
achten lassen, d.h. Abweichungen vom "wahren” Wert, die
sich nicht durch eine geniligende Anzahl von MeBwiederho-
lungen aufheben (vgl. SCHMIDT 1965, S. 28; WEGNER 1976,
S. 113). Aufgrund einer letztlich mangelnden Systematik

solcher Fehler und V’erzerrungen13 soll im folgenden eine

13Allgemeine Uberblicke ilber Fehler finden sich bei
SCHMIDT 1965, S. 28-35; COSTIN u.a. 1971, S. 512-522;
TENT 1973, S. 61-63; WEGNER 1976, S. 113-117; SPRUNG/
SPRUNG 1978b, S. 8f. und S. 17f. Diskutiert werden:
Halo-Effekt (Hof-Effekt), logischer Fehler (logical
error), error of leniency (Milde Fehler), error of
central tendency (Fehler der zentralen Tendenz), con-
trast error (Kontrasteffekte), proximity error (Fehler
der Nihe), Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit, Tendenz
2ur Zustimmung, Extremneigungen und differentieller‘
Selektionseffekt. Die Unterscheidung zwischen Organi-
sierungsfehler (z.B. logischer Fehler) und Einstellung-
fehler (z.B. Milde-Effekt) (vgl. SCHMIDT 1965, S. 29)
Systematisiert diese Aufstellung nur wenig.

Im Zusammenhang mit Fehlern beim Lehrerurteil liber Per-
sdnlichkeitsmerkmale bei Schillern kritisiert KLEITER
eingehend die mangelnde Systematisierung von thlern
(vgl. KLEITER 1973a, b). Ausgehend von einer wissen-
schaftstheoretischen Einteilung in klassifikatorische,
komparative und quantitative Begriffs unterscheidet er
die Arten ]

- Kategorienfehler mit den Unterarten Interaktions- und
Korrelationsfehlern

- Referemzf:hler (ib., 1973a, S. 197-202; 1973b,

S. 102-105).
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Auswahl von fir die Evaluation von Erzieherfortbildung
besonders bedeutsamen Verzerrungen und entsprechende
Kontrollmdglichkeiten diskutiert werden. Es handelt sich
hier besonders um den Halo-Effekt, der als grdSte Fehler-
quelle bei der Verwendung von Ratings betrachtet wird.
Daneben werden - als Bedingungen fiilr alle empirischen
Instrumente — Reliabilitit und in einem breiten Verstdnd-
nis validit3dt angesprochen.

- Halo-Effekt

Ein Fragebogen liefert nur dann befriedigende Informa-
tionen fiir ein Auswertungsgespréich iiber Verbesserungsmdg-

noch 13 Der Begriff "Fehler" wird dabei verstanden als Ab-
weichung der impliziten Persdnlichkeitstheorie (IPT} von
der expliziten Persdnlichkeitstheorie (EPT) (ib. 1973b,
S. 101). Diese Fehlereinteilung lieBe sich prinzipiell
auch auf die Veranstaltungsbeurteilung lbertragen, ob-
wohl dies dadurch erschwert wiirde, daB nicht ein Lehrer/
eine Lehrergruppe viele Schiller einschitzen, sondern viele
Teilnehmer eine Veranstaltung und die Teilnehmer bei ver-
schiedenen Veranstaltungen nicht die gleichen sind. In dem
vorliegenden Rahmen kdnnen diese Fehlexr jedoch nicht un-
tersucht werden: Zur Feststellung des AusmaBies von Korre-
lations- und Interaktionsfehlern bendtigt KLEITER eine
konvergente, parallele Operationalisierung, d.h. fir je-
dgs Konstrukt, fir jeden Aspekt einer Veranstaltung wird
ein objektives Testitem und entsprechendes Schitzitem
verlangt; die entstehenden Korrelationen werden in einer
umfassenden Matrix organisiert {vgl. 1973a, S. 209ff.).
Objektive Tests 2ur Evaluation von Veranstaltungsaspekten
sind jedoch nicht vorhanden, so daB8 diese Uberpriifungs-
mSglichkeit ausfdllt.

E}ne varianzanalytische Systematisierung undUberpriifungs-
m&glichkeit von Fehlern (vgl. 73a, S. 200f.) ist hier
ebenfalls nicht m8glich. Der umfangreiche 3 faktorielle
Versuchsplan ohne Wiederholung verlangt, daB mehrere
Lehrer mehrere (die gleichen) Schiller in mehreren Items
einschdtzen. Im vorliegenden Fall ist aber bestenfalls
nur ein zweifaktorieller Versuchsplan chne Wiederholung
mdglich, d.h. mehrere Teilnehmer schitzen eine Veranstal-
tung ein, wobei verschiedene Veranstaltungen auch von ver-
schiedenen Teilnehmern besucht warden. Vernachlligssigt man
dle Gruppierung der Teilnehmer in "Veranstaltungen™ und
betrachtet nur, da8 viele Pbn mehrere Items einschitzen,
2§t1é§g: :iih“mtg giogem Versuchsplan nur die Reliabili-
Methoda der Xonsis
{vgl. LIENERT 1969, §. 223{3‘)‘:enzanalyse einschirzen
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lichketten, wenn er nicht nur einen globalen Eindruck von
der Veranstaltung erhebt, sondern spezifische Informatio-
nen in bestimmten Bereichen (vgl. MASTERS 1979, S. 222f.).
Die Kontrolle des Halo-Effektes wird in diesem Zusammenhang
besonders wichtig. Der Halo-Effekt - eine der grdBten Feh-
lerquellen bei Ratings - besteht in der Tendenz der Beur-
teiler, sdmtliche Einzelbeurteilungen einem globalen, all-
gemeinen und ganzheitlichen Eindruck von dem einzuschidtzen-
den Objekt unterzuordnen (vgl. SCHMIDT 1965, S. 30). Bei
der Veranstaltungsbeurteilung wiirden dann Teilnehmer - die
z.B. einen allgemeinen guten Eindruck hatten - alle Aspekte
gleichférmig positiv einschdtzen und somit nicht mehr zwi-
schen den einzelnen Aspekten unterscheiden. LdBt sich die-
ser Halo-Effekt zwar einerseits als legitime Organisation
der Teilnehmerwahrnehmung betrachten ({vgl. DERRY/Z UM EN-
BURG 1978, S. 777), so bieten jedoch andererseits durch
diesen Pehler verzerrte Informationen einen ungenﬁgehden
Input filr ein gemeinsames Auswertungsgesprdch. Im Bereich
der Beurteilung von Lehrveranstaltungen gibt es Hinweise,
dag8 Studenten zuverlissig zwischen verschiederen Asrekten
unterscheiden kdnnen und somit ein Halo-Effekt vermutlich
recht niedrig ausfdllt (vgl. TENT 1973, S. 66). Inwieweit
sich ein solcher Halo-Effekt in dem vorliegenden Fragebo-
gen auswirkt, wird eher auf indirektem Wege mittels der

folgenden multivarianten Verfahren uberprift werden

Ein Halo-Effekt filhrt zu einer unechten Erhdhung der Item-
Interkorrelation (vgl. SCHMIDT 1965, S. 30). Werden dann

14SCHMIDT schligt eine varianzanalytische Technik zur Kon-

trolle des Halo-Effektes vor. Der Halo-Effekt wird dem-
nach bestimmt iber die Wechselwirkungsvarianz zwifchen
Beurteilern und Objekten (vgl. SCHMIDT 1965, S. 45f.,
sowie die Experimente S. 48-81; SCHMIDT 1966, S. S2ff.).
Da diese Technik voraussetzt, daB mehrere Beurteiler .
mehrere (die gleichen} Objekte einschitzen, kann sie hier
nicht zur Rontrolle des AusmaBes des Halo-Zifektes be-

nutzt werden.
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die Items faktorisiert’s, so milBte ein allgemeiner Faktor
2zu extrahieren sein, auf dem alle Items hdher laden. Ent-
sprechend zeigt eine komplexe Faktorenstruktur zugleich
einen geringen Halo-Effekt an (vgl. JAEGER/FREI1JO 1974,
S. 421), da diese nur entsteht, wenn die Item-Interkorre-
lationen geniigend streuen.

Eine weitere Mdglichkeit, den Halo-Effekt 2u kontrollieren,
findet sich in Zusammenhang mit Regressionsanalysen (vgl.
FRENCH-LAZOVIK 1974, S. 382) 'S, In die Items des Fragebo-
gens soll eine Globaleinschitzung der Veranstaltung mit
aufgenommen werden. Diese wird als Kriterium betrachtet,
wihrend die anderen Items die Pr#diktoren bilden. Es ldBt
sich dann die Squared Multiple Correlation (SMC) als Mas

1
5Fast alle Untersuchungen zu entsprechenden Fragebdgen

fiihren eine Faktorenanalyse ilber alle befragten Personen
durch, ohne zu bericksichtigen, da8 diese Personen unter-
schiedliche Veranstaltungen besucht haben (vgl. 2z.B.
ALEAMONI/SPENCER 1973; DIEHL/KOHR 1977; DERRY/BRANDENBURG
1978) . Verinderungen der Faktorenstruktur in Abh3ngigkeit
von verschiedenen Veranstaltungen werden nicht erfaft.
Faktorgnanalysen innerhalb jeder Veranstaltung oder iber’
aggregierte Daten (Einheiten = Veranstaltungen) diirften
aber praktisch nicht mdglich sein, weil aufgrund der For-
dergng der linearen Unabhidngigke.t der Einzelitems mathe-
matisch mindestens 1 Pb mehr als Items, praktisch aber
2-3 ma; soviel Pbn wie Items vorhanden sein miissen. Des-
halb wird auch hier die Faktorenanalyse Uber alle befrag-
ten Teilnehmer gerechnet werden; Gruppierungseffekte wer-
den aber  dadurch versucht aufzuzeigen, da8 zufdillig Sub-
sets von Veranstaltungen ausgewdhlt werden, ilber die ver-
gleichend eine neue Faktorenanalyse gerechnet wird.

Es ergibt sich hier das gleiche Problem wie bei der Fak-
torenagaly§e. getrachtet man alle Teilnehmer zusammen,

so beFucksxchtxg: man die unterschiedliche Veranstaltungs-
zugehdtigke}t nicht, aggregiert man auf Veranstaltungs-
ebene, so.munten Zu viele Veranstaltungen untersucht
werden (mindestens Anzahl derltems + 1; allgemein wird man
bgi ca. 40750 Prddiktoren 100~150 Einheiten fordern). Da
hier nur die erste Alternative mdglich sein wird, d.h.
die Gruppiergng der Teilnehmer nicht beachtet wird, sind
alle Regressionsanalysen mit Vorsicht zu betrachten.

16
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fir den Zusammenhang 2wischen Pridiktoren und Kriterium
berechnen. Danach wird iber eine schrittweise Regressions-
analyse ein verringerter Satz von Prddiktoren gebildet,
der alleine das Kriterium fast genauso gut vorhersagt wie
alle Prédiktoren zusammen. Wirkt sich nun ein Halo-Effekt
aus, d.h. ist filr die SMC dieses Pridiktorensatzes der
Halo-Effekt verantwortlich, so milBte ein beliebig anderer,
gleichumfangreicher Priddiktorensatz zu einer 3dhnlich ho-
hen SMC fiihren. Diese letzte SMC ldBt sich dann als Maxi-
malschitzung fiir den Halo-Effekt betrachten.

- Reliabilitt

Mittels Ratingskalen gewonnene Informationen sind dann fir
ein Auswertungsgesprich von wenig Nutzen, wenn sie unzuver-
l3ssige, ungenaue MeBdaten darstellen. Ausreichende Relia-
bilitdt ist also eine notwendige Forderung an das Evalua-
tionsinstrument. Ratings im Bereich der Lehrer- und Hoch-
schulveranstaltungsbeurteilung zeigen oft eine recht hohe
Stabilitdt, split-half und Konsistenzreliabilitdt, die um
rtts.a bis ztts.s liegt (vgl. z.B. das Sammelreferat von
COSTIN u.a. 1971, S. 5312f.; ALEAMONI/SPENCER 1973, S. 674;
DIEHL/KOHR 1977, S. 69). Als Grundlage zur Reliabilitdts-
schitzung wird die Split-half Methode und die interne Kon-
sistenzschidtzung benutzt werden miissen. Eine Uberprifung
der Stabilitit wird nicht mdglich sein, da die teilnehmender.
Erzieher nur zu einem Zeitpunkt befragt werden koénnen (Ab-

schlu8 der Veranstaltung).

An anderer Stelle wird die Reliabilitdt als Beurteileriber-
einstimmung bzw. Interraterzuverlissigkeit bestimmt (vgl.
z.B. LANGER/SCHULZ von THUN 1974, S. 22f.; WEGHER1976,

S. 118). Diese wird dann iber varianzanalytische Versuchs-
pléne berechnet, die voraussetzen, daB mehrere Veranstal-
tungen von mehreren (den gleichen) Ratern eingescn .tzti
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wilrden. Diese M&glichkeit wird im vorliegenden Fall nicht
gegeben sein. zudem fihrt nach SCHMIDT diese Uberpriifung
allenfalls zu einer Bestimmung der Objektivitdt von Ra-
tings, da alle Beurteiler ein ihnliches Fehlurteil abge-
ben kénnten (vgl. SCHMIDT 1966, S. 49£.) 7.

- vValiditdt

Ein gemeinsames Auswertungsgesprdch zwischen den an der
Fortbildung Beteiligten wird nur dann sinnvoll durch einen
Fragebdgen vorbereitet, wenn die mit ihm erhobenen Informa-
ticnen der Veranstaltungswirklichkeit entsprechen. Ein un-
valides Evaluationsinstrument wirde das Gesprdch nur be-
lasten und kdnnte flir die Beteiligten keinen Nutzen bie-
ten. In der Entwicklung und Erprobung des Fragebogens -~
hier vor allem in der 2. Phase - muB deshalb auf die Uber-
priifung der Validitit ein besonderes Gewicht gelegt werden.

validierung betrachtet die Interpretation von Informationen:

"The phrase validation of a test is
a source of much misunderstanding. One validates, not
atest, butan interpretation of data
arising from a specif€flie d18
procedure ." (CRONBACH 1971, S. 447)

Es sind zwei Arten von Interpretationen mdglich:

1. Fragebogeninformationen werden interpretiert, um eine

Wahl zwischen Handlungsalternativen 2u rechtfertigen. Da

1 s s
7SCHMIDT definiert deshalb die relative Abwesenheit von

systematischen Beurteilungsfehlern - vor allem des Halo-
Effektes - als geeignetes MaB8 zur Schidtzung der Reliabi-
litdt (vgl. SCHMIDT 1965, S. 46). WEGNER dagegen hdlt
diese Definition ~ da hier Variationen der MeBoperatio-
nen und/oder des Reizmaterials erforderlich sind - fiir
ein Gililtigkeitsma8 (vgl. WEGNER 1976, S. 118). Zur Ab-~

schidtzung des AusmaBes des Halo-Effektes bei SCHMIDT
siehe Anmerkung 14.

18Validiert wird nicht nur ein "nacktes"™ Instrument, son-

dern die gesamte Prozedur der Fragebogenanwendung ein-

schlieBlich Kontext des Einsatzes, Instruktion, Einfiih-
rung, antizipierte Folgen usw. Es muB8 festgelegt sein,

was als die signifikanten Aspekte dieser Anwendungssi-

tuation gilt {(vgl. CRONBACH 1971, S. 449).
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solche Entscheidungen oft weitreichende Konsequenzen haben
- siehe 2.B. bei Einstufungstests -, setzt dies aine kri-
terienbezogene Validitdt voraus, d.h. befriedigende Korre-
lationen mit einem fiir die Entscheidung sinnvollen AuSen-

kriterium.

2. Fragebogeninformationen werden interpretiert, um Personer
bzw. Situationen beschreiben zu k&nnen; eine solche Beschrei
bung kann oft mehreren - teils zukiinftigen ~ Zweckan dienen.
Dieser Interpretationsmiglichkeit werden oft Content- und
Ronstrulbralidierung zugeordnet (vgl. ib., S. 448).

Die mit dem Fragebogen erhobenen Informationen werden in
dem gemeinsamen Auswertungsgesprich weniger fiir Entschei-
dungen mit weitreichenden Konsequenzen benutzt, sondern
eher zur Vergegenwirtigung der abgelaufenen Fortbildungs-
prozesse und seiner Stirken und Schwichen. Werden Entschei-
dungen getroffen, so beziehen sie sich auf Verbesserungs-
mdglichkeiten dieser Prozesse. Kriterienbezogene Validitit
wird hierfdr nicht unbedingt bendtigt, so daB die Beschrin-
kung auf vorwiegend Validitdt fir Situationsbeschreibungen
- also Content- und Konstruktvaliditdt - legitim ist:

~ Content- oder inhaltliche Validitdt meint, das ein Fra-
gebogen selbst das bestmdgliche Kriterium fir ein Merkmal
darstellt , bzw. dies ihm in einem Expertenrating zuge-
schrieben wird (wvgl. LIENERT 1969, S. 260). Sie bezeichnet
den Grad, indem der Fragebogen theoretischen Uberlegungen
2ur Fortbildung entspricht (vgl. CRONBACH 1971, S. 451f.),
bzw, - da keine explizite Fortbildungstheorie besteht -
inwieweit die Itemsauswahl repridsentativ fir das Gesanmt
der diskutierten Postulate zur Gestaltung von Fortbildung

ist'g.

19Inhaltliche validitit ist von psychologischer Validi;éc
oder face-validity zu trennen. Diese meint dig Plausi-
bilitlit des Fragebogens fir die Teilnehmer, die dem
Bogen zugesprochen werden karnn.
FALTER bezieht Inhaltsvaliditit auf die Ybereinstimmung
der Indikatoren und der angenommenen Grundgesamtheit
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Dies soll durch eine Experten- und Fortbildungsleiterbe~
fragung Uberpriift werden. Ebenfalls wird hier gefragt, ob
die zusammengestellten Items dberhaupt fiir die Bewertung
einer Fortbildungsverahstaltung wichtig sind. Dies wird
als Importance oder Wichtigkeit bezeichnet (vgl. ib.)zq

noch 19 -aller Items, .die.durch.ein fragliches Konzept
erfaBt werden. Inhaltsvaliditidt bezieht sich hier auf
die sprachliche Ebene, d.h. darauf, wie theoretisches
Konstrukt -und: Operationalisierung im Test. lbereinstim-
men (vgl. FALTER 1977, S. 378). DIETERICH diskutiert
auf dem Hintergrund von sprachlogischen &ns&tzen (z.B.
der "Logischen Propiddeutik"” von KAMLAH und LORENZEN)
das Problem der Validitdt. Mit Bedeutungsumfang be-
zeichnet er die Gesamtheit dessen, was bei der Ein-
fiihrung als der dem Pradikator entsprechende Gegenstand
festgelegt wurde (vgl. DIETERICH 1973, 5. 99); m.a.W.:
"der Bedeutungsumfang umfafit die an Einzelgegenstédnden
feststellbaren relevanten Attribute, die gemdB der
terminologischen Vereinbarung die Zugehérigkeit der
‘Gegenstdnde. zu einer Gegenstandsklasse festlegen."
{(ib., S. 100}. Wenn ein Verfahren es erlaubt, einen
Gegenstand in seinem gesamten Bedeutungsumfang zu er-
fassen, so kann ihm logische Validitdt zugesprochen
werden: "Das vom Test erfaBte Merkmal ist hinsichtlich
des gesamten Bedeutungsumfanges identisch mit dem, was
er erfassen soll." (ib. ).

Davon trennt DIETERICH die reprédsentative Validitdt:
Dgr vom Test erfafte Teilgegenstand ist repridsentativ
fiir den gemeinten Gegenstand, d.h. er erfaBt den
Gegenstand nicht in seinem gesamten. Bedeutungsunfang,
sondern nur in einem reprdsentativen Teilbereich (bzw.
dies muf glaubhaft gezeigt werden).

In dem hier vorliegenden Zusammenhang wire in diesem
Sprgchgebrauch_also eine reprdsentative Validitit an-
gezielt.

20, : :
‘Content validation asks whether the test fits the

;evelopers's blueprints, and the question about
importance asks whether the.user would have chosen
the same blueprint." (CRONBACH 1971, sS. 452).
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- Unter der Evaluationsfragestellung reichen inhaltliche
Validitdt und Importance aber nicht aus. Die Informationen
milssen fir die konkrete Arbeit und die konkreten Zwecke
der Fortbildungspraktiker - neben Auswertungsgesprichen
z.B. Programmplanung, Protokollerstellung - niitzlich sein.
Die Experten sollen hier diese mdgliche Niitzlichkeit anti-
zipieren, wdhrend die Fortbildungsleiter nach der tatsdch-
lichen Niitzlichkeit gefragt werden sollen21. Da hier aus
untersuchungspraktischen Griinden nur Fortbildungsleiter
und Experten befragt werden kdnnen, wird ebenfalls nach
den potentiellen Auswirkungen des Ausfiillens auf die Teil-

nehmer zu fragen sein.

~ Konstruktvalidierung ist eher theoretisch orientiert, ihr
Ziel liegt in einer theoretischen Kldrung dessen, was der
Fragebogen miBtzz. Faktoren~, Regressions- und Diskrimi-

nanzanalysen kdnnen Hinweise auf den inhaltlich-logischen

Zusammenhang der Items geben.

21Ein Problem wird hier sein, daB die Frage nach dem Nutzen

sich direkt nur auf den Fragebogen in dem Entwicklungs-
stadium bezient und nicht auf den fertigen Bogen im ide-
alen Auswertungskontext.

22Ausfiihrlich diskutiert FALTER die Konstruktvaliditdt.
Sie beruht auf einem Zweisprachenmcéell: Beaobachtungs-
sprache und Theoriesprache. Die Konstrukte sind durch
theoretische Netzwerke miteinander verbunden; jedes
noch so rudimentir entwickelte Konstrukt ist darin ein-
gebunden. Aus den Netzwerken werden empirisch ﬁberp;&f-
bare Hypothesen abgeleitet und durch Verwendung geeig-
neter MeBverfanren getestet. Sind die Ableitungen der
Hypothesen aus den Netzwerken logisch konsistent undé
trifft die abgeleitete Hypothese zu, so kann das For-
schungsinstrument als valide angesehen werden (vgl.
FALTER 1977, S. 379f.).

Logisch streng genommen ist hier nur der Umkehrschlu8
méglich. Leitet man aber eine méglichst groBe Zahl
empirisch gehaltvoller Hypothesen ab und unterzieht
sie einer empirischen Uberpriifung, so wichst mit der
Zahl der nicht falisifizierten Hypothesen die Wahr-
scheinlichkeit, da8 Test und Konstruki valide sind
{vgl. ib., S. 382£.).
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Faktorenanalysen51nd wichtig zur Aufklidrung der internen
Struktur der Items. Diese werden zwar aufgrund der theo-
retischen Uberlegungen zu den Erfolgskriterien ausgewdhlt,
ob die Teilnehmer aber die Items gemdB der unterlegten
Struktur auffassen, ist damit noch nicht erwiesen. Zu be-
achten ist, da8 die Faktorenanalyse insofern nur einen
relativen Hinweis auf die struktur der Aspekte gibt, als
sie ja nur jenes strukturieren kann, was an Items im

Fragebogen enthalten ist.

Die Regressionsanalyse erlaubt die Verfolgung einer Frage,
die flir die Einschdtzung der Informationen fiir ein Aus-
wertungsgespréch wichtig ist. In den Fragebogen werden
eine gr&B8ere Anzahl von Veranstaltungsaspekten eingehen,
die alle gleichgewichtet betrachtet werden. Auch die Fak-
torenanalyse reduziert nur die Anzahl der Items auf Dimen-
sionen, die in ihrer Bedeutung aber prinzipiell gleich-
wertig sind. Fir ein Auswertungsgesprich ist es aber wich-
tig, das Priferenzsystem der Teilnehmer zu kennen, d.h. jene
Veranstaltungsaspekte, die fiir sie besonders relevant sind
und so die Gesamtbeurteilung der Veranstaltung mehr beein=
flussen bzw. "vorhersagen" als andere Aspekte. Regressions-
analytisch gesprochen sind dies die Items, die den gréBten
Beitrag zur Vorhersage des Kriteriums "Gesamteinschdtzung”
leisten (vgl. FRENCH-LAZOVIK 1974)23

23
In diesem Rahmen 148t sich auch ein weiterer Vorwurf ver-

folgen, der vor allem an die Lehrerbeurteilung durch die
Schiiler herangetragen wird. Zur Gesamtbeurteilung trédgt
danach weniger die methodische Gestaltung und der Aufbau
einer Veranstaltung usw. bei, sondern vor allem der Humor,
die Popularitdt, das Entertainment eines Lehrers. Unter-
suchungen stiitzen diesen Vorwurf aber weniger, Schiiler
und Studenten sind eher kompetente Rater, die "showmanship”
von gutem Unterricht trennen k&énnen (vgl. COSTIN u.a.
1971, S. 517f.; FRENCH-LAZOVIK 1974, S. 377; HARARI/
ZEDECK 1973, S. 265). Konkret miiBte also iiber die Regres-
51oqsagalyse gefragt werden, ob Items, die 2.8. nach der
Freizeitgestaltung fragen, besonders viel zur Gesamtbe-
urteilung beitragen, wobei aber festzuhalten ist, da8
eine gute Freizeitgestaltung ein positives und berech—
tigtes Element der Erzieherfortbildung ist.
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Die GUte des Fragebogens zur Vorbereitung eines Auswer-
tungsgesprédches wird weiterhin davon abhingig sein, ob
der Fragebogen alle relevanten Aspekte der Veranstal-
tungsbeurteilung umfaBt. Ein - versichtiger - Ansatz

zur Beantwortung dieser Frage 148t sich ebenfalls auf der
Regressionsanalyse aufbauen (vgl. ib., S. 376). So 1liBt
sich die Korrelation der Kombination aller Items mit der
Globaleinschitzung betrachten. Die SMC gibt nun den An-
teil an gemeinsamer Varianz an; ist dieser sehr hoch, so
bedeutet dies, daB im Fragebogen alle fiir die Globalein-
schitzung relevanten Items enthalten sind.

SchlieBlich sollte ein Evaluationsinstrument die vielfil-
tigen Aspekte erfassen kdnnen, in denen sich Fortbildungs-
veranstaltungen fiir Erzieher unterscheiden. Unzureichend
in der Giite ist hier ein Fragebogen, in dem sich solche
Unterschiede nicht niederschlagen. Es wird deshalb iber
eine Diskriminanzanalyse zu fragen sein, wie sensibel die
ausgewdhlten Fragen auf Veranstaltunysunterschiede rea-

gieren.

Neben diesen Uberpriifungen der eher inhaltlich-logischen,
internen Struktur der Items soll im Rahmen der Konstrukt-
validierung ein Fragebogen entwickelt werden, der nach
einigen theoretisch relevanten, methodisch~didaktischen
Aspekten von Erzieherfortbildung fragt und den Veranstal-
tern vorgelegt werden soll. Auf der Ebene der Veranstal-
tungen als Einheiten k&énnen dann Beziehungen zwischen Ver-
anstaltungsunterschieden und der Teilnehmerbeurteilung

untersucht werden. Als Beispiel eine Eypothese:

"Veranstaltungen, die aktive Mitarbeit ermSglichen, wer-
den besser eingeschdtzt als solche, in deren cie Teil-
nehmer nur passiv aufnehmen kdnnen."
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Zugleich sollen hier - auf Individual- und Veranstaltungs-
ebene - die Beziehungen zwischen den Beurteilungen und
einigen anderen, externen Variablen untersucht werden wie
z.B. Fortbildungserfahrung der Teilnehmer, Bekanntheit

der Referenten, Alter der Teilnehmer, Anzahl der Teilnehmer
in einer Veranstaltung, Art des Kurses, Erfahrung der Re-

ferenten usw.zq.

- Eine kriteriumsbezogene Validitdt des Fragebogens wird
sich nur schwer feststellen lassen. Ratingskalen werden
u.a. auch ausgewdhlt, weil andere und/oder "bessere" Ver-

fahren und somit Kriterien nicht vorhanden sindzs.

Zum anderen weisen zwar Untersuchungen im Bereich der Leh-
rereinschdtzung auf Beziehungen zwischen Ratings und ver-
schiedenen Kriterien hin (vgl. COSTIN u.a. 1971, S. S516-
520; ALEAMONI/SPENCER 1973, S. 679-681; LICKONA/HASCH
1976, S. 452), aber sie zeigen auch, dag diese Beziehungen
oft gering sind. Niedrige Korrelationen bedeuten aber
nicht unbedingt zugleich niedrige Validitidt; sie k&nnen
auch aufzeigen, da8 die Teilnehmereinschitzungen einen ei-
genstdndigen Beitrag zur Veranstaltungsbeurteilung leisten
(vgl. COSTIN u.a.1971, S. 530). Unter diesen Einschrinkun-
gen kann ein rudimentdrer Ansatz der Kriteriumsvalidierung
dadurch versucht werden, daB die Referenten und Leiter den
identischen Fragebogen ausfiillen und die aggregierten Teil-
nehmereinschitzungen mit diesen Veranstaltereinschiatzungen
verglichen werden.

24
In der Veranstaltungsbeurteilung in Schule und Hochschule

we;de2L§8é27g Beziehungen breit diskutiert, siehe hierzu
z.B. E OHLMANN 1978; COSTIN u.a. 1971, S. 52 -530;
TENT 1973, S. 66). ) °

25
Nach SCHMIDT sollen Ratingverfahren nur da angewendet

werdgn, wo aqdere Methoden versagen bzw. noch nicht
entylckelt 51nd..Deshalb fehlen oft Validitdtskriterien;
Ratings selbst sind wohl die am hdufigsten verwendeten

Validitdtskriterien fiir andere V £
1965 5 angite erfahren (vgl. SCHMIDT
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5. Erqebnisse der ersten Erprobungsphase

Wurden in einem ersten Schritt unabhidngig von den poten-
tiellen Adressaten in einer Literaturanalyse Erfolgskri-~
terien zur Bewertung von Fortbildungsveranstaltungen ge-
sammelt, so verlangte der ziel- und inhaltsfreie Evaliua-
tionsansatz, daB in einer zweiten Phase sica vergewissert
wurde, ob die Erfolgs- und Beurteilungsmal3stibe der Adres-
saten sich unter dieser Sammlung befinden {(vgl. Kapitel
2.5, 8. 35f.). Dazu wurden die Erfolgskriterien instrumen-
tell aufbereitet, d.h. gemd8 der Konstruktionsleitlinien
aus Kapitel 4.2 als Items eines Fragebogens formuliert,

da letztlich die instrumentelle Umsetzung der Xriterien
ihren Gehalt in der praktischen Evaluationsarbeit bestimmt
(vgl. S. 100). Dieser Fragebogen wurde in verschiedenen
Schritten den Adressaten vorgelegt.

Diese Vorlagen bzw. Erprobungen verfolgten zugleich die
Frage, ob die Qualitit des Evaluationsinstruments den in
Rapitel 2.6 entwickelten Anspriichen gendgt. Ausfithrlich
sollten dabei die in Kapitel 4.3 beschriebenen Probleme
und Rontrollmdglichkeiten des Halo-Effektes, der Relia-
bilitit und der Validitdt untersucht werden. Die Darstel~
lung der Ergebnisse der Erprobungsphasen geschieht in der
Reihenfolge der durchgefiihrten Untersuchungsschritte, d.h.
geordnet nach den verwendeten statistischen Verfahren,
Untersuchungsschritten und Analyseebenern, um dem Leser
das Verstindnis zu erleichtern. Zum abschluB der jeweili-
gen Erprobungsphase werden die Ergebnisse beziiglich des
Halo-Effekts, der Reliabilitdt und der Validitdt Xurz zu-

sammengefaBt:

~ Vorarbeiten

Neben der Literaturanalyse wurden gleichzeitig Kontakte
mit verschiedenen Fortbildungsinstitutionen aufgenommen.
In teils lingeren Gesprichen wurde dabei die MOglichkeit
iberprift, den zu entwickelnden Fragebogen in verschiede-
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nen Veranstaltungen einzusetzen. Die Gesprichspartner
juBerten zwar durchgehend den Wunsch nach Evaluation und
Hilfsmitteln zur Auswertung, nannten aber relativ globale
und unspezifische Vorstellungen iliber die Evaluationsar-
beit. Buch aus diesem Grunde wire somit eine ausfilhrliche
Literaturanalyse nétig gewesen. Die Fortbildungsinstitu-
tionen erklirten sich nur dann mit einem probeweisen Ein-
satz eines Fragebogens bereit, wenn dieser nur wenig der
knappen Fortbildungszeit in Anspruch nehmen wilrde.

Anschliefend an die Literaturanalyse wurden die dort ge-
fundenen und begriindeten Erfolgskriterien beispielhaft in
potentielle Items umformuliert, wobei dies weniger als
strenge Operationalisierung, sondern als Verdeutlichung
des mit den Kriterien Gemeinten 2zu verstehen ist. Ein Ver-
gleich mit dhnlichen Fragebdgen ergab, daB diese Item-
sammlung die dort abgefragten Aspekte durchweg umfast,
wenn auch mit anderen Gewichten].

Aus dieser Itemsammlung wurden 50 Items ausgewidhlt und in
einem vorldaufigen Fragebogen zusammengestellt - in der
Hoffnung, damit eine zumindest ansatzweise reprisentative
Auswahl zu haben (vgl. zum Reprisentanzproblem SPRUNG/

"pie Umformulierung der Erfolgskriterien ergab ca. 350
verschiedene Items. Diese Sammlung wurde mit den Frage-

b&dgen verglichen, die von den folgenden Autoren genannt
werden:

DIEHL/KOHR 1977; FASSBENDER 1974; FRENCH-LAZOVIK 1974;:
JAEGER/FREIJO 1974; TENT 1973; ALEAMONI/SPENCER 1973;
OLIVERO 1973; FITTXAU 1972; GERL 1975; HEYER 1977;
MEISTER 1974; MINSEL/MINSEL 1973; PETERMANN 1979;
PROSE 1973; SCHOTT 1973; SIEBERT 1975; TIETGENS 1974;
SACKMANN 1977; VONTOBEL 1972; WEBER 1977 sowie mehrere
BSgen, die von verschiedenen Trdgern von Fortbildung
eingesetzt werden. Es kann davon ausgegangen werden,
daB die hier vorliegende Itemsammlung keine potentiell
wichtigen Bereiche iibersehen hat.



- 129 -

SPRUNG 1978b, S. 13f.). Dieser Bogen wurde Fortbildungs-
leitern und Trigervertretern vorgelegt und probeweise in

2 Veranstaltungen mit Erziehern eingesetzt. Diese Adres-
satengruppen wurden gefragt - die Leiter und Trédgerver-
treter schriftlich, die teilnehmenden Erzieher ebenfalls
schriftlich in einer Frage am Ende des Bogens sowie in
einem Gesprdch {iber den Bogen ~, ob ihrer Meinung nach
alle wichtigen Aspekte, Erfolgskriterien angesprochen wiir-
den. Uberwiegend wurde dies attestiert, fehlende Aspekte
wurden in einer anschliefenden Revision ergidnzt.

Die Adressaten wiinschten zudem eine Verkiirzung des Bogens.
Zugleich stellte sich bei der Betrachtung der Antworten
der teilnehmenden Erzieher heraus, daB - dhnlich wie bei
dem Milde~Effekt (vgl. WEGNER 1976, S. 115) - die Antwor-
ten fast durchweg fiir die Veranstaltung sehr positiv aus-
fielen. Deshalb wurden die positiven Pole leicht "positi-
ver® und die negativen Pole abgeschwicht "negativer" for-
muliert, um die Antworten zur Mitte tendieren zu lassen
{vgl. KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 61)2.

- Einsatz und Ricklauf

Von September bis Dezember 1978 wurde dan.. ein Pool von

44 Items einer ersten, ausfiihrlichen Erprobung unterzogen.
Der Fragebogen (siehe Anlage 1) wurde zum AbschluB der
Fortbildungsveranstaltung den Teilnehmern mit einigen er-
liuternden Worten gegeben (siehe Anlage 2 und anlage 3}.

2Diese Antwortschiefe wird in den meisten Fragebdgen zur
Veranstaltungsbeurteilung festgestellt. J5EGER und FREIJO
versuchten zu einer symmetrischeren Verteilung zu komnmen,
indem sie den globalen Skalenpunkten "below average,1
average usw." numerische Anker in Form won Prozentz;h‘en N
hinzufiigt . Es zeigte sich zwar eine leicht §¥mmet;1:cher;
Verteilung, die Differcnzen waren aber praktisch nicht
signifikant (vgl. JAEGER/FREIJO 1974, S. 419f£.).
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Beteiligt an der Erprobung waren verschiedene Fortbil-
dungstriger in der BRDB. von 27 Veranstaltungen liegen
ausgeflillte Fragebdgen vor;: in 7 Veranstaltungen wurde
der Bogen vom Verfasser selbst eingefiihrt, ansonsten ib-
ten die dafiir instruierten Fortbildungsleiter diese Auf-
gabe aus. Da in der ersten Erprobungsphase hauptsdchlich
Hinweise auf eine Revision des Fragebogens gefunden werden
sollten, wurden - angelehnt an das Konzept der klassischen
Testtheorie4 - hier nicht alle m8glichen Probleme von Ra-
tings untersucht. Vielmehr wurde sich auf die wichtigsten,
revisionsrelevanten Aspekte beschrinkt. Die engzeilig be-
schriebenen Ergebnisse enthalten dabei Teilaspekte, zu-
sdtzliche Analysen oder erlduternde Hinweise.

Aus den untersuchten Veranstaltungen lagen 467 ausgefiillte
Bdgen vor; bei 35 Bdgen hatten die Teilnehmer offensicht-

3Einbezogen wurdenVeranstaltungen von folgenden Tridgern:
~ Caritas Verband fir die Dibzese Freiburg

- Caritas Verband fiir die Didzese Hildesheim

- Caritas Verband fir die Didzese Miinster

~ Caritas Verband fi4r das Erzbistum K&ln

~ Deutscher Verein fiir 6£fentliche und private Firsorge.
Portbildungswerk fiir sozialpiddagogische Fachkridfte, Frank-
furt.

- Deutsches Rotes Kreuz, Landesverband Niedersachsen,
Hannover.

- Evangelischer Fachverband der Tageseinrichtungen fir
Kinder in Westfalen-Lippe, Miinster.

- Sozialpddagogisches Fortbildungswerk des Landes Rhein-
land-Pfalz, Mainz.

4Fast durchweg werden alle in Anmerkung 1, Kapitel 5 ge-
nannten Veranstaltungsbeurteilungsbdgen nach "klassischer"
Testtheorie analysiert (vgl. z.B. DIEHL/KOHR 1977; zum
Konzept LIENERT 1969; SCHWARTZ 1978; speziell fiir Frage-
b8gen SPRUNG/SPRUNG 1978a, b). Alle Berechnungen wurden
am Rechenzentrum der Universitit Miinster durchgefihrt;
benutzt wurde das Programmsystem SPSS (siehe NIE u.a.
1975; ab der 2. Phase wurde die dann implementierte
Version 8 benutzt, vgl. HULL/NIE 1979).
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lich Schwierigkeiten beim Ausfiillen. Bei 13 B8gen war dies
zu korrigieren, widhrend 22 Bdgen nicht auswertbar waren.
Es blieben somit 445 (95,3 %) auswertbare Bdégen lbrig.

Durch einen technischen Fehler wurde die Anzahl der
Teilnehmer pro Veranstaltung nicht erhoben, so daB
allgemein keine Aussage iiber den Prozentsatz der Nicht-
Ausfiiller gemacht werden kann. Nur bei 14 Veranstaltun-
gen liegt die Teilnehmerzanl pro Veranstaltung vor.
Diese Veranstaltungen besuchten 274 Teilnehmer, widhrend
hier nur 220 (80,3 %) Fragebdgen vorliegen, von denen
216 (78,8 %) auswertbar waren. Fehlende Fragebdgen sind
teilweise darauf zurickzufihren, daB manche Teilnehmer
zum Abschlu8 einer Veranstaltung -~ wegen Krankheit,
besserer Zugverbindung bei fritherer Abreise usw. -
nicht mehr anwesend waren. Es ist jedoch auch nicht
auszuschliefien, daB die Nicht-Ausfiiller eine spezielle,
z.B. mit der Veranstaltung sehr unzu‘rledene Teilneh-
mergruppe waren. .

Die Fragebogenanalyse beriicksichtigte zuerst alle 27 Ver-
anstaltungen.

Den gr&ften Raum nahmen hierbei Faktorenanalysen bei
unterschiedlichen Itemzahlen, unterschiedlichen Item-
kodierungen und unterschiedlichen Faktorenzahlen ein.
Ebenso wurden unterschiedliche Veranstaltungsarten
betrachtet, speziell einmal "mehrtigige Erzieherfort-
bildungsveranstaltungen” und zum anderen “Tages (bzw.
Informations-)veranstaltungen”. Aus 7 Tagesveranstal-
tungen liegen 77 auswertbare Bégen vcrs, was schon auf
die relativ hohe Zahl der "Verweigerungen" hinweist.
Ein fir die weiteren Analysen wichtiges Ergebnis be-
stand aber darin, daB die Faktorenanalysen unterschied-
liche Itemkonfigurationen bei "mehrt3gigen Veranstal-
tungen® im Unterschied zu “Tagesveranstaltungen” fest-
stellten, wobei die Faktoren bei Tagesveranstaltungen
nicht zu interpretieren waren. Aus diesem Grunde wur-
den die Teilnehmer von Tagesveranstaltupgen aus den
folgenden Analysen ausgeschlossen. Es wdre interessant,
die Itemstruktur bei Tagesveranstaltungen und die Un-
terschiede zu mehrtigigen Veranstaltungen mit diffe-
renzierteren Verfahren - z.B. der Transformations-
analyse (vgl. TARNAI 1977) - weitarzuverfolgen.

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich spomit nuer auf die
Untergruppe der Teilnehmer, die mehrtidgige Veranstaltungen
besucht haben; es sind dies 20 Veranstaltungen mit 368

Teilnehmern.
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- Schwierigkeitsanalyse

Jedes Item wurde so gepolt, daB ein hoher Wert {also der
Zahlenwert "6") fiir die besuchte Veranstaltung eine posi-
tive Einschitzung bedeutet; danach wurden die Klassen
1 - 3 und 4 - 6 zusammengefaBt. In der die Ergebnisse
der ersten Erprobungsphase kurz zusammenfassenden Tabelle
1 {S. 141~142 } ist unter p,% der Anteil der Teilnehmer
aufgelistet, die in dem jeweiligen Item die Veranstaltung
negativ einschitzten (bezogen auf die Anzahl aller Ant-
worten) .
Bei den Fragen nach den Referenten/Leitern - Item 38
bis 44 -~ konnte es maximal pro Item 4 Antworten geben;
diese Werte wurden zu einem Wert zusammengefa8t (Auf-
addieren und Dividieren durch die Anzahl der Referen-
ten/Leiter, die eingeschitzt wurden).
Ein Item wurde aus der weiteren Analyse ausgeschlossen,
wenn weniger/gleich 5 % der Teilnehmer eine Veranstaltung
in diesem Aspekt negativ beurteilten; dies betraf die
Items 2, 15, 16, 24 und 41. Desweiteren wurde Item 38 aus-
geschlossen, da dieses nach Randbemerkungen von sehr vie-
len Teilnehmern miBverstanden wurde.
Die Fragen pach den Referenten/Leitern wurde hdufig aus-
g;lassen; dies kann an der Stellung am Ende des Bogens
l;egen, éber auch daran, daB8 man sich scheut, diese
e;pzuscpatzen: Die Auslassungen bei Item 14 (Kleingrup-
pengr?e}t), 15 (Medieneinsatz), 23 (Passung auf unter-
schiedliche Vgraussetzungen), 40 (Zugidnglichkeit des
Referenten/Le}ters flir Kritik) und 41 (Eingriff des
Referenten/Leiters in Diskussionen) wurden von den

Teilneh@ern dadurch begriindet, daB der entsprechende
Aspekt in der Veranstaltung nicht vorkam.

- Transformationen

Die Items sind nach den Schwierigkeitsindizes sehr schief
verteilt; positive Einschitzungen Gberwiegen. Deshalb wurde
die 6er Antwortskala aufgrund der empirischen Hiufigkeiten

= nicht-linear - transformiert {vgl. LIENERT 1969, S. 332ff.;
LIENERT 1962). :
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- alle Items wurden so gedreht, daB hohe Werte fiir die
Veranstaltung positiv sind,

-~ daran schloB sich eine Prozentrangtransformation an,
- die Prozentringe wurden in z-3quivalente umgewandelt;
dadurch entstehen quasi normalverteilte Items mit einer
Streuung von ca. 1 und einem Mittelwert von ca. o; die
6 stufigen Items werden im Folgenden mit VAR angesoracaen,
- die Items wurden dichotomisiert, d4.h. alle z-Wcrte
kleiner als Null erhalten den neuen Wert Null, alle an-
deren Werte den neuen Wert 1; diese transformierten,
dichotomisierten Items werden mit VADI angesprochen

(in Tabelle 1 stehen die Anteileder Teilnehmer mit dem
neuen Wert Null, jene also, die eine Veranstaltung un-
terdurchschnittlich einschitzen, unter pz%).

Aus Zeitgriinden wurden die Transformationsgewichte fiir
die Gesamtgruppe benutzt (siehe Anlage 4), sie unter-
scheiden sich aber nicht von den Gewichten filir die Un-
tergruppe "mehrtdgige Veranstaltungen" {(siehe Anlage 3)..

Die neu entstehenden Items VAR und VADI sind zwar weni-
ger schief verteilt, dafiir aber relativ unanschaulich:
Bedeutete vorher das Ankreuzen einer "2" ein "stimme

der linken Satzerginzung ziemlich zu", so wird dies
durch die Transformation zu einem “beurteile diesen
Veranstaltungsaspekt unterdurchschnittlich gut mit

einem bestimmten Abstand zum Median O". VADI verkiirzt
diese Information dann auf unter- oder Uberdurchschnitt-
lich positive Beurteilung. o

Alle folgenden Analysen wurden mit den transformierten

Items VAR und VADI berechnet.

- Trennschdrfen und Reliabilitdten

Durch Aufaddieren wurde fiir VAR und VADI jeweils ein Ge-
samtwert gebildet.

Bei VAR wurden fehlende Werte mit Null, also annéhegungs-
weise dem Mittelwert, bei VADI durch .5 e:setgt.lsg}de
Gesamtwerte zeigen in Einwegvarianzanalysen.sxgnlflﬁagte
Gruppenunterschiede auf (F= 8.6 bzw. 7.6 bei einem ?r;g)s

i = . F saq=1. .
tischen Wert von F.oS;19;348 1.63 bzw L01:19;248

Teilweise ist die Voraussetzung der Varianzhomogenitét.
nicht gesichert. Nach MITTENECKER muf in diesem<F§ll ein
strengeres Signifikanzniveau gefordert werden, é.n. ein
1 % Niveau statt eines 5 % Niveaus {vgl. MITTENECKER
1370, s. 80f.).

Diese und die folgenden Berechnungen setzen eine Inter-

vallskalierung der Items voraus. Fir die"dichotomisier-
ten Items ist dies von ihrer Art her erfillt {vgl. NIE
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Alle Trennschdrfenkoeffizienten, d.h. Korrelationen von
VAR und VADI mit den Gesamtwerten sind zumindest auf dem
0,1 %8 Niveau signifikant von Null verschieden und reichen
von rit=‘27 bis rit=.75 (siehe die Zusammenfassung der Item-
statistiken in Tabelle 1). Flr die transformierten und di-
chotomisierten Items VADI und den entsprechenden Gesamt-
wert wurde als Schitzung der internen Konsistenz KUDER-
RICHARDSONs Formula 8 berechnet (vgl. LIENERT 1969,

S. 226). Es ergab sich eine sehr hohe Reliabilitit auf der
Ebene des Gesamtfragebogens wvon Tye® .92 (eine hohe Relia-
bilitdt ist auch zu erwarten, da duxrch die Transformatio-
nen die Schwierigkeiten fiir die Items an .5 angeglichen
wurden; dadurch wird in Formel 8 der Bestandteil p x p

maximiert).

Flir die Gruppe aller Teilnehmer wurden &hnlich hohe Re-
liabilitdten berechnet:

- nach K-R 8 r¢¢=.93

- nach der split-half Methode rye= -89, korrigiert nach
SPEARMAN-BROWN (ib., S. 221) Xee= .94

- fiir die transformierten, 6 stufigen Items VAR wurden
ebenfalls durch Zufall einige Hilften gebildet und
korreliert: ryy=.9 (korregiert rye= .94) und rye= .89
(korrigiert r  /=.94). h

Es 148t sich somit eine - auf Gesamtfragebogenebene - be-
friedigende Reliabilitit feststellen.

noch 5 u:a..1975, S. 5f.). Fiir die mehrstufigen Items
VAR ‘.dleAln der Sozialforschung gewohnheitsmidBig wie
quantitative Items behandelt werden - werden ebenfalls
glelche_Absténde" unterstellt. Auch falls diese For-
derugg nicht erfiillt ist und die Items nur Ordinalska-
lenniveau haben, so ist nach LABQVITZ der entstehende
Fehler vernachlissigbar (vgl. HOLM 1975, S. 43f.).
ALLERBECK ~ der dieses Problem ausfithrlich behandelt -
empfiehlt, solche strittige Skalen so zu behandeln, als
gb Sie intervaliskaliert wiren, aber zusdtzlich zu
uberprufgn, gb sich unterschiedliche Ergebnisse bei
?gggrschledllchen Kodierungen ergeben (vgl. ALLERBECK
ool ;tip- S. 211). Empirisch hat er verglichen, ob man
Intervaigt}gem Niveau durch Verwendung von r (setzt
nge niveau vorgus) oder TAUB (setzt Ordinalniveau
us) zu unterschiedlichen Ergebnissen kommt. In

91 % aller Verglei i i
ib., . 206_203).1che war dies nicht der Fall {vgl.



- Faktorenanalysen

Bei der Literaturanalyse wurde eine theoretische Strukturie-
rung der Erfolgskriterien unterstellt (vgl. z.B. den Raster
S. 32). Mit Hilfe von Faktorenanalysen wurde nun untersucht,
wie die Teilnehmer selbst den Itemsatz intern strukturieren
und gruppieren. Das Vorgehen in dieser Arbeit liegt in der
Mitte 2wischen explorativen und konfirmatorischen Analysen
(vgl. MARRADI 1978, S. 498-500). Weder wurden die Items
“blind* gesammelt, noch soll bei der Revision starr an der
vorherigen theoretischen Struktur der Items festgehalten
vwerden. In Kapitel 3.2 wurde die Idee einer Strukturierung
unterstellt, die hier weiter verfolgt werden sollte. Dabei
sollte man sich aber der subjektiven Komponenten dieses
Verfahrens bewuB8t sein, z.B. bei dér Bestimmung der Fakto-
renzahl, der Rotation, der Interpretation und bei der Aus-
wahl der zu analysierenden Items. Zugleich sollte aufgrund
der Faktorenanalyse eine erste Schitzung des AusmaBes des
Halo-Effekts versucht werden.

Bei der Bestimmung der optimalen Anzahl der Faktoren wurden
verschiedene Kriterien berechnet.

Die Inspektion des Eigenwertverlaufes (vgl. FURNTRATT
1969, S. 68f.; UBERLA 1977, S. 127£f.) weist auf 5 Fak-
toren hin; 9 Eigenwerte der Korrelationsmatrix mit Ein-
heiten in der Diagornale ( R) sind grdBer als i, dies
kann als Obergrenze fiir die Anzahl optimaler Faktoren
gesehen werden {(vgl. ROHR 1977, S. 63); nach dem Va-_
rianzbeitrag-Kriterium gibt es zwei Faktoren in R, die
mehr als 5 3 der Gesamtvarianz erkldren {(vgl. UBERLA
1977, S. 124); nach dem Kriterium der positiven Eigen-
werte aus Ry (Korrelationsmatrix mit SMC_in de: E;:go—
nale)gibt es 3 Eigenwerte mit A.>.085<2 A, (~it 4, >0)
{vgl. ROHR 1977, S. 73). ¢

Die optimale Faktorenzahl liegt hiernach zwischen g und
9 Faktoren. Es wurden deshalb sukzessiv 3, 4, 5 unc's
Faktoren extrahiert (Modell gemeinsamer Faktoren; mit
Iteration, abbruch bei Differenzen'<als.01;.VAR;MAX:
Rotation). Nach dem FURNTRATT-Kriterium wurde die Lo-
sung ausgesucht, bei der jecer Faktor von minagsten;
3 Items bedeutsam Gefiniert wird (bedeutsam heift hier
YN 2 .§ ). bzw. unter sonst gleichen Bec}%nqungen
sollte die L&sung vorgezcgen wercden, bei der cie Ge-
samtzahl von bedeutsamen Items am groften ist {vgl.
FURNTRATT 1969, S. 63ff.).
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bedeuts. Ladungen auf Gesamtzahl an % an aufge-

Faktor bedeuts. klarter Ge-

1 2 3 4 S 6 Ladungen samtvarianz
3 FL| 14 10 9 33 35,2
4 FL{ 7 10 7 2 26 37,S
SFL] S 6 3 3 4 21 39,7
6 FL 6 34 3 4 2 2 21 41,4

Nach dem FURNTRATT-Kriterium ist somit die Anzahl von §
Faktoren optimal, da bei der 6-Faktorenldsung 2 Faktoren
nur durch eine Doublette gekennzeichnet sind, bzw. eine
3-Faktorldsung zu unspezifisch ist. In der Struktur der
Ladungen und Kommunalit3ten ergibt sich kein Unter-
schied zwischen den Faktoren bei den transformierten Items
VAR und den transformierten, dichotomisierten Items VADI;
deshalb wird hier nur ilber VAR berichtet.

Aufgrund des FURNTRATT-Kriteriums wurden S Faktoren ausge-

wéhlt, die nun interpretiert werden sollen (Kommunalititen

und Ladungen sieheTabelle 1, sowie ausfithrlicher Anlage 6).
Die 5 Faktoren ‘erkliren 39,7 % der Gesamtvarianz; auf

die einzelnen Faktoren entfallen (in Klammern die % An-
teile bezogen auf die aufgeklirte Varianz):

F1 F2 F3 F4 FS
10,3(25,9) 7,8(19,6) 8,3(20,8) 7,6(19,1) 5,8(14,6)

Der erste Faktor 1d8t sich mit Methodischer Aufbau benen-
nen. Die bedeutsam ladenden Items beziehen sich auf die
Ubersichtliche Strukturierung und Gliederung einer Fort-
bildungsveranstaltung (Item 4, 11, 36)und auf ausreichende
Informationen iiber Lernfortschritte (19). Mit klarer Struk-
turierung Zusammenzugehen scheint der Aufweis einer Pra-
Xisrelevanz des Themas (3).

Die nicht bedeutsamen Items, die ihre h&chste Ladung
aber auf dem 1. Faktor haben, unterstiitzen diese In-
t?rpretatlgn; sie beziehen sich auf Praxisrelevanz
éeié 7gf die Vgrteilunq der zur Verfiigung stehenden
Zed 23. auf caf Agffangen unterschiedlichen Vorwis-

s (23) und auf ein angemessenes Anforderungsniveau (9).

;’?’,‘erg.r'adungen (Uber .4) haben noch 3 Items (18, 28,
» die eher nach einer Globalbeurteilung fragen.
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In diesem Faktor 188t sich - bezogen auf die Strukturie-
rung in der Literaturanalyse - ein Teil des Bereichs
"Methodik” wiedererkennen und zwar jener, der sich auf
die methodischen Planungsgesichtpunkte im engeren Sinne
bezieht (vgl. S. 78). Der folgende, 4. Faktor umfaBt einen
anderen Bereich der Methodik; er bezieht sich auf einen
speziellen Aspekt der methodischen Gestaltung, auf die
Aktivitdt der Teilnehmer, d.h. auf ihre M&glichkeit, sich
aktiv mit dem Thema auseinanderzusetzen (10, 34), wobei
gerade die Arbeit in Kleingruppen dem entgegenkommt (314;
wegen der niedrigen Kommunalitdt von h§=-14 gibt es hier
Interpretationsschwierigkeiten).
Aktivitdt scheint hier einherzugehen mit den Vorstellun-
gen der Teilnehmer von einem sinnvollen Lernen (29,
héchste Ladung auf Faktor 4, aber nicht bedeutsam) und
mit abwechslungsreicher und aufgelockerter Gestaltung
zusammenzugehen {7, 17), die hier eine 3Zufmerksamkeit
aufrecht erhdlt und so die aktive Auseinandersetzung
erméglicht. Aktivitdt ist z.T. nur xwdglich, wenn die
Erarbeitung auch auf die konkreten Praxiserfahrungen
der Teilnehmer eingeht (25) und die Teilnenmer ihre
Ideen und Wiinsche einbringen k&nnern {5; Item 21 urd
33, die ebenfalls nach der Partizipation fragen, haben
mit .36 und .37 héhere Ladungen auf diesem Faktor).
Faktor 2 148t sich am besten mit Arbeitsklima umschreiben;
alle noch in der Analyse verbliebenen Items, éie nach dem
Referenten bzw. Leiterverhalten beziiglich der arbeitsat-
mosphdre fragen, bestimmen diesen Faktor bedeutsam (39,
40, 42, 43, 44). Dazu kommt noch die MGglichkeit, abwei-
chende Meinungen frei zu duBern {30), und die Wahrnehmung
einer gleichberechtigten Partnerschaft kel der Durchfith-
rung der Veranstaltung (33; hdchste Ladung auf Faktcr 2,
aber nicht bedesutsam). Dieser Faktcr reproduziert cden
theoretischen Bereich der Interakxtionsgrozesse, d.h. Kri-
terien eines teilnehmerorientierten Leiterverhaltens.

Faktor 3 beschidftigt sich mit der Eiaschitzung des Lerner-

trages bzw. einer Globalbeurteilung der Verarstaltung,
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d.h. inwieweit sie in den Augen der Teilnehmer nur eine

"zeitvergeudung” war oder konkret etwas fir dle Arbeit

in der Praxis gebracht hat (18, 27, 32).
Dies 148t sich stiitzen durch jene Items, die ihre
héchste Ladung auf diesem Faktor haben, ihn aber
nicht bedeutsam definieren; es sind dies die Aspekte
von befriedigenden geselligen Kontakten (8), einem
klaren Praxisbezug des Themas (28), Entsprechung der
Thematik und der Teilnehmerbedirfnisse (20) sowie
das als Globalbeurteilung aufgenommene Item 37.

Die Einschdtzung des Bereichs der Produktkriterien ist

in den Augen der Teilnehmer anscheinend verbunden mit

einer eher globalen Beurteilung des Gesamteindruckes

einer Veranstaltung.

Der 5. Faktor schiieBlich umfaBt mehr den 4HuBeren Rahmen
einer Fortbildungsveranstaltung, d.h. passende Teilnehmer-

zahl (22), ZuBere Bedingungen wie z.B. unbequeme Sitze
(12) oder Anfahrt, Dauer, Unterkunft (31), aber auch die
M&glichkeit zu einem mehr informellen Erfahrungsaustausch
untereinander (26}).
Inwiewelt konkrete Praxis der Teilnehmer durch Rollen-
spiel,.Tonbandaufnahmen usw. einbezogen werden kann
{(13; hdchstg Ladung auf diesem Faktor, aber nicht be-
deutsam), hingt anscheinend ebenfalls von diesen M&g-

lichkeiten ab. Etwas unklar ist die Zuordnung der Frage
nach der Teilnehmerpartizipation (21).

Gegenilber der theoretischen Strukturierung der Erfolgskri-
terien zeigen sich nur geringere Unterschiede. Zwar 138t
sich ein eigenstindiger Bereich Thematik nicht aufweisen,
vielmehr verteilen sich Items, die in Bezug auf Thematik
formuliert waren, auf die anderen Faktoren; andererseits
lassen sich die Kriterienbereiche Produkte, Interaktions-
prozesse, situative/organisatorische Bedingungen und Me-
thodik (aufgeteilt in zwei Faktoren) wiederfinden. Da da-
mit gr&Btenteils die theoretischen Bereiche erhalten blei-

ben
+ wurde diesge 5-—Faktor165ung der Revision des Frage-

bogens zugrunde gelegt.
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Bei dieser Faktorenanalyse findet sich kein allgemeiner
Faktor, auf dem alle Items hdher laden, scondern eine spe-
2ifische, komplexe Faktorenstruktur, die anzeigt, daB die
Item-Interkorrelationen genigend streuen. Damit diirfte

hier ein Halo-Effekt nur niedrig ausfallen (vgl. S. 117f.).

- Reg;essidnsanalyse

Bei den unterschiedlichen Verkodungen der Items VAR und
VADI ergeben sich unterschiedliche Regressionsanal: sen;
die Ergebnisse dieser Analysen wurden somit tei der Re=
vision nicht benutzt.

Problematisch ist, daB keine unabhingige Erfassung des
Kriteriums m&glich war, sondern die - vorher als Glo-
baleinschitzung bestimmten - Items 18 und 37 im gleichen
Itemsatz und in der gleichen Form erhcben wurden. Wegen
der vermutlich geringen Reliabilitdt eines aus zwei Items
additiv zusammengesetzten Kriteriums wurden kaum h&here
Korrelationen erwartet. Bei den transformierten, 6 stu-
figen Items VAR ergab eine einfache multiple Regressions-
analyse eine Korrelation der Linearkombination der Pri-
diktoren mit dem Kriterium von R=.69, d.h. ein SMC=R?=
-48; korrigiert beziiglich der Anzahl der unabhingigen
Items und der Anzahl der Versuchspersonen R4=.41 (vgl.
NIE u.a. 1975, S. 338; GAENSSLEN/SCHUBS 1973, S. 114);
die entsprechenden Werte bei den transformierteg. di-
chotomisierten Items VADI sind R=.78, R2=.67, R+ (korr.}=
.55. Der Prddiktorensatz erklirt somit nur 48 % - 61 %
der Varianz des Kriteriums; FRENCH-LAZOVIK zum Ver-
gleich fand Werte von 89 % bzw. 96 % (vgl. FRENCH-LAZO-
VIK 1974, S. 376). zur Vorhersage der Gesamteinschdtzung,
gebildet aus den Items 18 und 37, scheinen alsc nicht
alle relevanten Aspekte in den Fragebogen auigenormen.

Es kdnnte aber auch interpretiert werden, daB nicht

Items fehlen, sondern daf unabhdngig wvon spezifischgn
Aspekten jede Veranstaltung im Gesamt gut bewertet wird,
etwa in dem Sinne: besser "Fortbildung”, "aus dem All-
tag heraus”, "mit Kollegen zusammensein"” als “arbeiten
miissen"6.

T ettt

6V'ONTOBBL erkldrt eine hohe allgemeine Kurszufriedenheit
damit, da8 die Konsequenzen einer Entscheidung im all-
gemeinen so beurteilt werden, daB die Entscheidung ca-
durch nachtriglich gerechtfertigt wird. D.h. weil ich
Zeit und Energie fiir einen Kurs aufgebracht habe, ;o'kaqn
ich meinen Aufwandé nicht v&llig entwerten, indem ich mit
dem Kurs unzufrieden bin (vgl. VONTCBEL 1972, S. 21).
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Die Struktur der Regressionskoeffizienten ist aber ver-
schieden, je nachdem ob die Items VAR oder VADI betrach-
tet wurden (siehe Anlage 7 und 8; auch die Zusammenfas-
sung in Tabelle 1. Interessant ist, da8 bei VAR die Items
signifikante Regressionskoeffizienten haben, die nicht
zugleich ihre hdchste Ladung auf dem Faktor "Lernertrag
und Globaleinschidtzung” haben, aus dem die Items 18 und
37 stammen, widhrend dies bei VADI fir die Items 20, 27
und 32 zutrifft.

Eine schrittweise Regressionsanalyse (vgl. GAENSSLEN/
SCHUBS 1973, S. 112£f.) ergab bei VAR einen Satz von 4
Priddiktoren, der allein schon ca. 40 % (R2(korr.)s.39)
der Varianz des Kriteriums aufklirt (bei VADI 10 Pri-
diktoren, die 57 % (R (korr.)=.56) aufkliren). Man kann
davon ausgehen, daB diese Auswahl von einigen Pridikto-
ren jeweils die vorhersagekrdftigste eines bestimmten
Umfanges von Prddiktoren ist (vgl. GAENSSLEN/SCHUBO
1973, S. 113). Zusdtzlich wurden nun Pridiktorensitze
gleichen Umfanges herausgesucht; sie erkliren zwischen
17 % und 18 § der Varianz des Kriteriums gegenilber ca.
40 % beim optimalen Satz (bei VADI zwischen 35 % und

- 41 % gegeniiber 57 % beim optimalen Satz). Nach FRENCH-
LAZOVIK kénnen die njedrigen Prozentzahlen als Maximal-
sch&tzung des Halo-Effektes betrachtet werden, d.h.
im hdchsten Fall erklirt ein Halo-Effekt ca. 17 % (bei
VADI 35 %) der Varianz der Gesamteinschitzung, wédhrend
ca. 23 % (bei VADI 22 %) nicht auf einen Halo-Effekt
zurilickzufiihren wiren.

- Zusammenfassung und Revision

In dieser Phase wurde ein erster, vorliufiger Fragebogen-
entwurf untersucht. In dem Mittelpunkt des Interesses
stand die Suche nach Hinweisen zur Verdnderung und Revi-
sion des Fragebogens, um die angestrebten Zielébesser er-
reichen zu k3nnen. Die wichtigsten - revisionsrelevanten -
Ergebnisse seien kurz zusammengefalt:

1. Ein Hauptaugenmerk lag auf der Frage, ob unter den aus-
gewdhlten 44 Items sich auch jene MaB8stibe der Adressaten
befinden, die diesen fiir die Beﬁrteilung einer Fortbil-
dungsveranstaltung wichtig sind. Gespriche mit den Fort-
bildungsleitern und Tr&gervertretern gaben kelne Hinweise
auf fehlende Erfolgskriterien. Die Frage nach fehlenden
Kriterien am Ende des Fragebogens beantworteten die Teil-
nehmer selten; auch hier zeigten sich - die meisten An-


https://korr.)�.56
https://korr.)�.39

Trenn-

(5) Global- (8)
KoefE. 3-Faktorlésung VAR ece. | stante.pema
(1) (2) Fie Ladung .11 auf Tye bei
Ne. | pis pys n (3 (4 hil Pt F2 P3 P4 PS5 | (6) (7) |VAR vaDI
1 8.6 63.3 1362 .56 .52 | .40 .43 - .36 - - .28 .46 - +
2 4,4 37,9 | 356 - - - - - - - - - - - -
3 116.8 49.7 (364 | .56 .57 | .34 .44% - - - - .21 .44 - -
4 112.3 63,4 (358 | ,56 .51 | .50 .65%¢ =~ - - - .30 .33 - -
51149 49,6 1363 ) 60 .56 |.39] - .30 - .36 A1 03 L34 - -
6 118.5 63.3 12362 ) .59 ,49 | .39 .44 - - - .35 | ,32 .40 - +
7 5.4 56,1 (365 | .65 .55 | .42f.32 . .32 .34 - .28 .41 - -
8 9.9 42,1 1363 | .48 .45 | .25} - - .29 - - .29 .32 - -
9 8.5 37.0 | 365 .56 .48 | .33}.35 .32 . - - 21,37 - -
10 1 20.7 38,1 {357 [ ,45 .34 | .42]| - - - ,61* - .09 .19 - -
11 1 10,4 82,1 1364 { ,57 .49 | .54 .68* - - - - .26 .29 - -
12 | 24,6 51,0 357 | .33 .28 §.27) - - - - .49 17 1y - -
13 1 11,1 44,9 1361 | .64 ,59 | .46 .32 - - .32 .46 | .25 .42 - -
14 7.2 38,1 134as | .32 .37 | .14 - - - .34v - .11 .25 - -
15 4.4 40.4 |42 - - - - - - - - - - - -
16 4.8 43,4 | 366 - - - - - - - - - - - -
17 7.2 40,8 1363 ) .64 .55 {.43] - 32 - 40 - .56 .32 + -
18 6.3 35,1 1365 | .73 .64 | .66 - - ,59% o - - - - -
19 6.9 59,6 | 345 | .58 .58 | .36 .44% - - - - 26 .41 - -
0 11503 851 1365 | 61 .59 {.38].32 <« .37 .30 - .30 .49 - +
21 13,6 52,9 [361 | .60 .55 |.41 ] - - - .36 .39 | .32 .38 - -
221 21.3 46,3 1360 | ,27 .32 |.os| - - - = L22¢] 14 14 - -
23 110.9 42010 (30 | .60 .87 |.36|.37 - - - .28 | .23 .35 - -
24 3.6 20,0 | 360 - - - - . - - - - - - -
2 1 10.9 55,2 |3s0 | .61 .60 |.36] - - - .30 .20 | .26 .38 - -
26 | 10.7 52.5 {356 [ .52 .52 {.37| - - - - .49+| .16 .33 + -
27 7.2 4ttt 1360 | .57 .55 |.s7] - - .68 - - .32 .50 - N
28 5.9 40,2 1358 | .68 .63 |.53) .40 - .45 - - .30 ,49.nf -
29 1 10.5 56,4 1355 | 63 .58 |.46 (.37 - - .46 - .34 .48 - +
30 6.1 25.4 1459 ) 06 .54 }.44).31 .54% - .29 . .22 .35 + -
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Trenn- {5) Global- (8)
i;:?;fe' 5-Faktorldsung VAR zé:;tz. signif .BETA
(1) (2) Iit Ladung aij auf rit bei

Ine. Pyt Pyt n 3) W | Pt F2 F3 R4 FS | (6) (T | VAR VADI
31 16.1 55.7 353 .29 .31 .16 - - - - .)8*| ,06 .15 - -
32 9.4 46.9 360 .59 .56 .58 - - .69 - - .28 .52 -
33 14.2 43.2 358 .56 .54 .38 - .42 - .37 - .29 .26 - -
34 13.4 45.4 359 .62 .55 .63 - .33 - .69% - .30 .40 - -
35 27.9 239.2 35% .28 .28 .07 - 17 - - - .02 .18 + -
36 10.7 §7.7 355 .62 .54 .53 .65 - - - - .29 .41 + -
37 5.9 44.5 357 .75 .66 .64 .43 - .51 .32 - - - - -
k] 67.2 46.6 292 - - - - - - - - - - - -
39 7.9 34.3 329 .54 .54 .38 - .48* .30 - - .35 .42 - +
40 5.0 22,5 |6 .59 .52 | .60 - .70¢ - - - | .32 .40 - +
41 4.1 30.3 | 314 - - - - - - - - - - - -
42 9.6 30.3 332 .45 .53 .27 - .45% < - - .28 .31 + -
43 9.6 43.3 | 332 .55 .54 .35 -~ .46* - - - .35 .31 + -
44 6.7 23.1 330 .43 .46 25 - 37 - - - .20 .28 - -

(*s33103) bunssejusuuesnz :{ d7129°L

(1)

2)
(3)
t4)
(5)

(6)
(7
(8)

% Anteil derjenigen, die in den gepolten Originalfragen eine Veranstaltung negativ
beurteilen

Schwierigkeiten der transformierten und dichotomigierten Items VADI

Trennschérfen der transformierten Items VAR zum Gesamtwert

Trennschidrfen der transformierten, dichotomisierten Items VADI zum Gesamtwert
aufgelistet sind alle Ladungen gréBer .30 (mit * sind die nach dem FURNTRATT-
Kriterium bedeutsamen Ladungen); sind alle Ladungen kleiner .30, so ist die jeweils
gréfite Ladung angegeben

Korrelationen von VAR mit dem Globalwert gebildat aus Item 18 und 137
Korrelationen von VADI mit dem Globalwert gebildet aus Item 18 und 37

mit + sind die signifikanten (5 \ Niveau) Regressionskoeffizienten bezeichnet

4 4"
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merkungen bezogen sich auf XuBerst spezifische Aspekte
der gerade besuchten Veranstaltung - keine unzureichen-
den und fehlenden ErfolgsmaBstdbe.

2. In ersten Paktorenanalysen zeigten sich unterschied-
liche Faktorenstrukturen bei den Veranstaltungstypen
"Tages-/Informationsveranstaltung” und "mehrtigige Ver-
anstaltung®; deshalb und weégen der unterschiadlichen
Funktion dieser Typen (vgl. Kapitel 1) wurden fiir die
weiteren Analysen nur mehrtaqige'Veranstaltungen ausge-
sucht.

3. Gespriche mit Teilnehmern, derenARandb;merkungén auf
den BSgen und die nicht auswertbaren Antwortentzeigten
an, daB der zweipolige Aufbau der Ratingskalen nicht
allen Teilnehmern deutlich war. '

Teilweise ¥uBerten Erzieher, daB der zweipolige Auf-
bau der Items ihnen eine Einschitzung erleichtere. .
Andererseits dauerte es aber jeweils lingere Zeit,
bis sie den Antwortmodus verstanden hatten (von
durchschnittlich 23 Minuten Ausfiillzeit ca. 3-5 Mi-
huten); andere Teilnehmer -durchschauten das Schema
nicht und ihre B8gen waren nicht auswertbar.

.Ebenso Erklxrten mehrere Teilnehmer, da8 6 aAntwortstufen
;§hnen Zu viel wiren und sie die unterschiedlichen Abstu-
fungen nicht klar unterscheiden kdnnten. Fiir die zweite
Erprobung wurde deshalb eine andere Darbietung der Items
ausgewdhlt, bei der den Teilnehmern jeweils eine ganze
Aussage vorgelegt wird, der sie dann auf einer Skala mit
4 Ausprigungen zustimmen kdnnen oder nicht. Nach ROHRMANN
wurden folgende Stufen der Zustimmung ausgewdnlt {(vgl.
ROHRMANN 1978) 7.

R ————————
7ROHRHANN - dessen Arbeit wihrend der Vorbereitung der ‘
1. Phase noch nicht verdffentlicht war - untersuch; empi-
risch Hiufigkeits-, Intensitdts~, Wahrscheinlichkeits-
und Bewertungsbegriffe und ordnet sie auf einer ?eg
Graduierungsskala an. Die Kombination der Intensitdts-
skala mit dem Verb “zustimmen” scheint am vielseitigsten
verwendbar. Die Endpunkte der Skala sollten relativ ex-
trem sein; es wurden die Punkte 1,5 und 8,5 gewdhlrt,
so da Graduierungsbegriffe zu den Skalenpunkten 1,5 -
3,8 - 6,2 - 8,5 gefunden werden muBten (nicht - ein
wenig - ziemlich ~ v3llig) {(vgl. ROHRMANN 31978).
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1 2 3 4
stimmt nicht stimmt ein stimmt ziemlich stimmt v3llig
wenig

4. Die Items waren sehr schief verteilt, positive Beurtei-
lungen aller Veranstaltungen ilberwogen. Es wurde vermutet,
daB dies eher eine Antworttendenz wiederspiegelt, als da8
alle Veranstaltungen sehr positiv waren. Da die Transfor-
mationen zu inhaltlich sehr schwierig zu interpretierenden
Items filhrten, sollte in der Revision versucht werden, die
Verteilungsschiefe zu vermindern. Deshalb wurden alle Items
entweder extrem positiv oder sehr abgeschwidcht negativ for-
muliert; damit soll die Wahl der fiir eine Veranstaltung
negativen Seite "erleichtert®™ werden.

5. In der Faktorenanalyse wurde kein allgemeiner Faktor
extrahiert; ein Halo-Effekt fiel vermutlich niedrig aus.
Der Fragebogen liefert somit spezifische Informationen die
ein Auswertungsgesprich vorbereiten k&nnten.
Die Uberpriifung des Halo-Effektes mittels der regressions-
analytischen Uberlegungen sollte mit Vorsicht betrachtet
werden, da je nach Transfomation - VAR oder VADI - die
Ergebnisse unterschiedlich ausfielen.
6. Auf Gesamtfragebogenebene ergab sich eine befriedigende
Reliabilitét, d.h. relativ zuverldssige und genaue MeBdaten.

7. In den Faktorenanalysen zeigte sich eine Strukturierung
der Items, die inhaltlich interpretierbar ist und die weit-
gehend die theoretischen Uberlegungen reproduziert. Auf-
grund dieser faktoriellen Validitit sollten bei der Fevi-

sion des Fragebogens die Items auf diese S5 Faktoren zuge-
spitzt ausgewdhlt werden.

8. Ein Fragebogen mit 44 Items erschien den Fortbildungs-
leitern und -referenten noch zu lang, das Ausfiillen nahm
ihrer Meinung nach zu viel 2Zeit in Anspruch. Da der Frage-
bogen ja schnell anwend- und auswertbar sein soll, wurde

einer weiteren Verkiirzung zugestimmt.

den pro Faktor 7 Items ausgewdhlt;

In der Revision wur-
17 Items wurden positivy,
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18 negativ formuliert. 7 Items muBten neu gebildet wer-
den,

Dabei verteilen sich die neuen Items (vgl. Anlage 9) wie
folgt auf die Faktoren (in Klammern stehen die Itemnum-
mern der ersten Erprobungsphase; {(-) deutet an, daB das
Item neu formuliert wurde:

I. Methodischer Aufbau: 1(3), 5(2), 10(36), 1:(1.},
25(9), 27(4), 19(19)

II. Arbeitsklima: 6(-), 7{(-), 26(30), 32(39), 33(40),
34(42), 35(43)

III. Lernertrag und Globaleinschdtzung: 4(-), 9(27),
13(‘3): 16(32): 20(16’: 23(')0 31(37)

IV. Aktivitdt: 2(10), 11(17), 12(29), 17(34), 21(5),
28(-), 29(14)

V. ¥uBerer Rahmen: 3(22), 8(8), 14(31), 18(12),
22(26), 24(-), 30{31).

Es wurde erwartet, daB nach der Revision der Fragebogen
den Angpriichen an ein Evaluationsinstrument in diesm Be-
reich besser genﬁgts.

Um einen Hinweis auf die zukiinftigen Skalen zu bekommen,
wurden jeweils die 6 "besten" Items pro Faktor ausge-
wdhlt und zu einer Skala aufaddiert. In allen Skalen
~ die in Richtung auf das fir die Veranstaltung positive
Ende schief verteilt waren - ergaren sich mindestens auf-
dem 1 % Niveau signifikante Gruppenunterschiede. Fir die
dichotomisierten Items und deren Skalen wurde KUDER-
RICHARDSONs Formula 8 berechnet; die Reliabilit&tsschét-
2ungen ergaben Werte von ryp=.72 = ree= .87. Diese Werte
sind eine leichte tberschdtzung der Reliabilitdt, da bel
den Item-Skalen-Korrelationen jedes Item selbst in der
Skala durch Addition enthalten ist. Dadurch ergeben sich
leicht erhdhte Korrelationen, die bei der Schdtzung der
Reliabilit&t nicht korrigiert wurden (vgl. LIENERT 1969,
. 115). : :

8Der revidierte Fragebogen enthielt zum SchluB8 noch eine
offene Frage nach den 3 interessantesten Aspekte der Ver-
anstaltung (vgl. Anmerkung 26 von Kapitel 2.6 auf S. 42).
Diese informelle Frage konnte jedoch nicht systematisch
ausgewertet werden, da kaum Teilnehmer sie beantworteten.

v
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6. Ergebnisse der zweiten Erprobungsphase

Die Uberpriifung der ersten Form des Fragebogens ergab
einige Schwichen, die zu einer Verdnderung fihrten. In
einer zweiten Phase wurde der nun revidierte Bogen aus-
filhrlich iiberpriift. Im Mittelpunkt stand wieder die Frage,
ob die Qualitdt des Fragebogens den entwickelten Ansprii-
chen an ein Evaluationsinstrument entspricht; speziell
wurden Halo-Effekt, Reliabilitidt und Validitdt untersucht.
Die Darstellung der Ergebnisse folgt wieder den durchge-
fiihrten Analyseschritten und entlang der verwendeten sta-
tistischen Verfahren: zuerst wird iiber teststatistische
Kennwerte und die internen Beziehungen der Items unter-
einander berichtet, anschlieBend folgen die Ergebnisse
eines Vergleichs der Teilnehmerbeurteilungen mit den Ein-
schitzungen der Referenten und Leiter einer Veranstaltung,
die Ergebnisse einer Experten- und Fortbildungsleiterbefra-
gung sowie eine Analyse der die Teilnehmerbeurteilungen
méglicherweise beeinflussenden Variablen.

Von Januar bis Oktober 1979 wurde der neue Fragebogen be-
stehend aus 35 Fragen2 eingesetzt. Der Fragebogen (siehe
Anlage 9) wurde wieder zu Ende einer Fortbildungsveranstal-
tung mit einigen erlduternden Worten {siehe Anlage 10)
ausgetellt. Zur Gewinnung von mdglichen AuBenkriterien
sollten die Fortbildungsleiter und -referenten zugleich
einige Fragen zu bestimmten Aspekten der Veranstaltung be-
antworten {siehe Anlage 11). Ebenfalls wurden sie gebeten,

1 " It .
Dggbu:arts' Winter im Frithjahr 1979 verldngerte diese Er-
gusfie?:g a:i;tditig dieser Zeit mehrere Veranstaltungen
- i a is Mai muBten desh
bis Ende Oktober einbezogen werden alb Veranstaltungen
2Obwohl di : ‘
e Items hier alsg "Aussagen" vorliegen, denen die

:?ii:izT?rhzustiTmen kdnnen oder nicht, wird durchgehend
-Ch von "Fragen" gesprochen, da die Teilnehmer

ja danach "gef " 3
oder nicht.ge ragt" wurden, ob diese Aussagen zutreffen


https://inheitl1.ch
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auf dem identischen Fragebogen zur Veranstaltungsbeurtei-
lung - den auch die Teilnehmer ausfiillten - ihre eigene
Veranstaltung einzuschdtzen. Letzteres sollte einem Ver-
such der Kriteriumsvalidierung dienen.

6.1 BAnalyse des Fragebogens und interne
Beziehungen der Items

Beteiligt waren wieder verschiedene Fortbildungstrédger in

der BRD3.

Die ausgefilllten Fragebdgen wurden dem Verfasser von den.
Fortbildungsleitern zugeschickt und von diesem ausgewer-
tet. Die Ergebnisse wurden anschlieBiend in einem Riick-
meldeschema (siehe Anlage 12) den Fortbildungsleitern
zZurilickgeschickt. In dem Schema enthalten waren die Nen-
nungen bei der offenen Frage am Schlufi des Bogens sowie
die Antworten auf die allgemeinen Fragen, ferner die ab-
soluten und relativen Hiufigkeiten der 4 Zustimmungsstu-
fen der 35 Fragen. Zusdtzlich wurden in einem Profil die
aggregierten Teilnehmereinschdtzungen mit den. entspre-
chenden Antworten der Referenten und Leiter auf dem
gleichen Bogen verglichen; als zusammenfassenden MaB
wurde noch das Q-Ma8 von HOFSTATTER mitgeteilt (vgl.

3In der zweiten Phase wurden Veranstaltungen von folgenden

Trdgern evaluiert:
~ Caritasverband fiir die Di® zese Hildesheim (6Veranstal-.

tungen)

- Evangelischer Fachverband der Tageseinrichtungen fir
Kinder in Westfalen und Lippe (6 Veranstaltungen)

- Deutsches Rotes Xreuz, Landesverband Niedersachsen
(SVeranstaltungen; zusdtzlich wurde eine Veranstaltung
fiir ehrenamtliche Helfer in der Umsiedlerarbeit evalu-
iert; diese Veranstaltung wurde aber. nicht bei den fol-
genden Analysen berilcksichtigt) . :° )

- Sozialpddagogisches Fortbildungswerk des Landes Rhein~-
land~Pfalz (8 Veranstaltungen)

Die vier anderen Triger, die in der ersten Erproking rhase
beteiligt waren, nahmen nun nicht mehr teil, da entwed%:
keine Veranstaltungen. im Vorschulbereich angeboten wurden,
die Fragebbgen nicht eingesetzt werden konnten (zu spat
erhalten) oder auch kein direkter Kontakt mit den Trigern
mehr bestand. Die weiterhin teilnehmenden Trédger waren
aber diejenigen, deren Veranstaltungen Uberwiegend in der
Phase untersucht worden waren, so da8 von daher keine ¢gro-

Bere Verzerrung zu erwarten ist.

1.
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HOFSTATTER 1971, S. 187ff.). Durchscirnittlich bendtigte
der vVerfasser pro Veranstaltung - einschliefilich Betrach-
ten der Randbemerkungen, Ablochen, Einlesen, Ubertragen,
Berechnung des Q-Wertes, 3Schreiben des Antwortbriefes,
aber ohne Maschinen- und Warteczeit - e:ine Auswertungs-
zeit von 2 3/4 bis 3 Stunden.

Zuriickgeschickt wurden aus 25 Fortbildungsveranstaltungen

494 ausgefiillte Fragebégen, von denen 16 Bdgen (3,2 3)

nicht auswertbar waren.
Von diesen konnten 15 B&gen nicht beriicksichtigt werden,
da es sich versehentlich um die '. Version nandelte; d.h.
tei nur einem Fragebogen wurde der Ausfillnodus nicht
verstanden. In diesen Veranstaltungen waren 557 Teilneh-
mer, bezogen auf diese Zahl sind somit 85,8 % dar Frage-
bégen (=478) auswertbar. Die fahlenden S&gen erkldrten
die Veranstalter damit, daB Teilrehmer wegen besserer
Fahrverbindungen friher apreisten. Ein absichtliches
Nicht-Ausfillen sei nicht vorgekcmmen, so daB die aus-
wertbaren Bdgen als reprdsentativ filir das Gesanmt der

?gilnehmer an diesen Veranstaltungen angesehen werden
k&nnen.

6.1.1 Itemstatistiken und Reliabilitit

Jede Frage wurde so gepolt, daB hohe Werte fir die Veran-
staltung eine positive Einschitzung bedeuten; danach wur-
den die Klassen 1, 2 und 3, 4 zusammengefafBt. Tabelle 2
{unter P, %) enthdlt wiederum den Anteil an Teilnehmern,
die in dem jeweiligen Aspekt eine Veranstaltung negativ
einschdtzen (bezogen auf die Anzahl aller Antworten).
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Tabelle 2 Schwierigkeiten

r. pl\ pz\ Mis. INr. pla pz\ Mis. INr. plt pzi Mis,
112,81 64,3 10 {13 6,31 26,1 3 §z5 8,0127,7 5
2 {36,1] 36,1] 15 }14 ]52,0} s2.0 3 ]2 6,91 23,2 3
3 jl9,8] 32,9 4 115 3,4] 18,1 8 |27 5,3} 19,1 2
4] 8,5{ 26,1 7 116 21,7} 57,1 3§28 17,6 46,3 7
518,7| 33,6 8 |17 (18,0} 53,5 5 {29 6,3 17,0] 18
61 9,4} 50,5 1 ji8 [23,4} s0,9 3 |30 {24,0] 43,5 7
7 (13,3{ 40,8 5 {19 (29,0} 61,4 30 {31 (23,1} 60,0{ 36
8 {28,5( 58,2 7 {20 4,7{ 18,2 6 {32 9,7} 35,0} 26
91]5,9) 16,8 3 ]2t 5,1} 17,4 6 133 112,5] 3G,1] 29
10 |12,6] 58,4 9 J22 14,2} 44,1 6 j34 2,21 17,0] 20
11 5,71 28,8 3 123 [17,9] 46,6 4 {3 29,1} 61,9] 21
12 1 7,4} 24,9 4 §24 |50,1] 50,1} 13

Miss. = Auslassungen bezogen auf die Gesamtzahl von 478 Bdgen

91\ = Prozentzahl derjenigen, die in der entsprechenden Frage
eine Veranstaltung negativ einsché&tzen.

92\ = Prozentzahl derjenigen, die nach den gedrenhten, trans-
formierten und dichotomisierten Fragen TRADI - s.w.u. =~
eine Veranstaltung unterdurchscnittlich beurteilen.

3 Items fallen unter das 5 % Kriterium (bezogen auf p,¥)
und wurden aus den weiteren Analysen ausgeschlossen; es
sind dies die Fragen 15, 20 und 34, m.a.W.: der rote Faden
einer Veranstaltung war fast immer schon vorhanden (15),
die Teilnehmer wurden fast immer sehr fir eine Weiterbe-
~ schi3ftigung mit dem Thema motiviert (20) und der Referent/
Leiter {iberging fast nie Teilnehmerbeitrdge (34).
Frage 20 ist die Frage 16 der 1. Version, die dort
ebenfalls wegen mangelnder Schwierigkeit herausfiel.
Die Fragen 15, 20 und 34 kénnen ohne weiteres heraus-
genommen werden, da die negativen Beurteilungen sich

nicht nur auf 1 oder 2 Veranstaltungen beziehen, son-
dern iilber alle Veranstaltungen streuen.

Wiederum wurden die Fragen nach den Referenten/Leitern
relativ hiufig ausgelassen. Bei Frage 19 gaben mehrere
Teilnehmer an, sie hitten die Frage nicht verstanden
und sie deshalb nicht beantwortet; der Grund fiir die
hdheren Auslassungen bei Frage 31 liegt darin, da8 fur
diese Teilnehmer es die erste Fortbildungsveranstaltung
war und ihnen deshalb die Vergleichsmoglichkeit fehlte.

RBuch in der zweiten Erprobungsphase waren die Antworthdu-
figkeiten schief verteilt, poSitive Einschdtzungen liber~
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wiegen weitgehend. Nach Tabelle 2 gibt es {unter 91%)

nur zwei Items, deren Schwierigkeiten bei 50 % liegen,
alle anderen liegen zum Teil weit niedriger. Aus dicsem
Grunde wurden wieder die gleichen Transformationen wie
in der ersten Phase angeschlossen. Durch diese Transfor-
mationen entstehen guasi normalverteilte Variablen, die
oft die Voraussetzung flr die Anwendung der statistischen
Verfahren sind.

- alle Fragen wurden so gedreht, da8 die Einschétgqu
"grimat vdllig (4)" ein fir die Veranstaltung positives
Bild gibt. Diese 4-stufigen, gadrehten Fragen werden mit
ITEM angesprochen (diese ITEMs dichotomisiert yergen )
DITEM genannt und flir sie warden auch die Schwierigkeiten
in Tabelle 2 unter p,% berechnet).

- anschlieBend wurden die ITEMs prozentrang transformiert
und in z-Aguivalente umgewandelt: die entstehenden 4-sFu-
figen, transformierten Items werden mit TRAI angesprocnen.

- die Fragen TRAI wurden wieder dichotomisiert, die trans-
formierten dichotomisierten Fragen werden TRADI genannt;
deren Schwiarigkeiten, d.h. % Anteile der Teilnehmer, die
die Veranstaltung unterdurchschnittlich beurteilen, sind
unter p,% in Tabelle 2 aufgelistet.

Anlage 13 enthilt die neuen Transformationsgewichte; An-

lage 14 u.a. einige Statistiken von ITEM, DITEM, TRAI
und TRADI.

Das folgende Schema faBt die Transformationen zusammen:

Items, gleichgepolt
Originalfragen Egig?;rgnd z-trans-
4-stufig ITEM TRAI
ichotomisiert DITEM TRADI

Die Transformationen erschweren aber die schnelle Aus-
wertung und Interpretation, vor allem durch die Teil-
nehmer selbst. Aus diesem Grunde wurden alle Analysen
auch mit den einfachen, nur gleich-gepolten Original-
fragen ITEM berechnet. Falls sich hier bei verschiedenen
Transformationen Keine Unterschiede in den Ergebnissen
zeigen, kdnnte in der praktischen Anwendung mit den ein-

facher zu interpretierenden Originalitems gearbeitet
werden.



Fir alle 4 verschiedenen Transformationsarten der Fragen
(ITEM, DITEM, TRAI und TRADI) wurds jeweils durch Aufad-
dieren der Werte ein Gesamtwert gebildet und die entspre-
chenden Trennschdrfen berechnet. Dies filhrte dazu, die
Frage 14 (ausreichende Dauer der Veranstaltung) aus den
weiteren Analysen auszuschlieBen.

Bei der Bildung der Gesamtwerte wurden fehlende Werte
bei einzelnen Fragen durch den Mittelwert einer be-
stimmten Transformationsart ersetzt, z.3. ist bei ITEM
= 3.4 der Mittelwert aller Mittelwerte von ITEM 1 bis
ITEM 35. Alle Trennschdrfenkoeffizienten sind auf denm
0,1 § Niveau signifikant von Null verschieden, mit Aus-
nahme von Frage 14 (rj.= -.04 bis .03). Die Frage 14
wurde deshalb ausgeschlossen, da sie mit dem Gesamt der
anderen Fragen anscheinend keinen Zusammenhang hat.

AnschlieBend wurden die Gesamtwerte neu addiert (d.h. nun

neben Frage 15, 20 und 34 auch ohne Frage 14).
Berlcksichtigt wurden nur die Teilnehmer, die mindestens
3/4 der Fragen (entspricht ungefdhr 23 Fragen) beantwor-
tet haben, dies sind 475 Teilnehmer. Die Gesamtiiix
zeigen mindestens auf dem 1 % Niveau signifikante Grup-
penunterschiede auf (F= 9.0 bis F= 11.1 bei F 01:24;4527
1.84). TTrET

Alle Korrelationen von ITEM, DITEM, TRAI und TRADI zu ihren

entsprechenden Gesamtwerten sind mindestens auf dem 0,1 %

Niveau signifikant von Null verschieden; sie reichen von

rit=.19 bis rit=.64 {siehe Anlage 14).

Fir diese 31 Fragen wurde auf Gesamtfragebogenebene auf
verschiedenen Wegen die Reliabilitdt berechnet {(zur Relia-
bilitdt auf Skalenebene vgl. Kapitel 6.1.6).

Eine erste Schitzung beriicksichtigte nur die Teilnehmer,
die alle Fragen beantwortit haben (339). Fir diese wurde
CRONBACHs ALPHA berechnet”. Je nach den Transformatlgnen
d.h. ob nun ausgegangen wird von ITEM, DITEM, TRAI oder
TRADI ergibt sich ein ry, von .82 bis .87. B;ldet man je
weils.zwei Halften zufillig und korreliert sie, so be-

trigtiree= .69 bis .73 (korrigiert nach SPEARMAN BROWN

4Dieses ReliabilitdtsmaB ist fiir dichotomisierte Variablen
identisch mit KUDER RICHARDSON FORMULA 8; ALPHA stand
erst in der SPSS Version 8 zur Verfiligung (vgl. HULL/NIE
1979, bes. S. 125f.}.
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ryy= .82 bis .87).

Berechnet man die Reliabilit#dt aufgrund der Teilnehmer,

die mindestens 23 Fragen (entspricht 74,2 %) beantwor-

tet haben, so ergeben sich die gleichen Werte (ALPHA =

.80 bis .86; nach Split-Half Toy {korr.)=.81 bis .86}.
Unabhdngig von der Methode der Reliabilitdtsschdtzung er-
gibt sich eine hohe Reliabilitdt wvon rtt=.82 bis rtt=.87.
Mit Hilfe des Fragebogens werden somit relativ genaue und
zuverldssige Informationen erhoben, die unter diesem Aspekt
einen guten Input flir Auswertungsgespriche bieten kdnnen.
Besonders wichtig ist die Unabhdngigkeit der Reliabilitét
von der Transformation der Items, d.h. die gute und zu-
friedenstellende Reliabilitdt gilt auch fiir die Original-
fragen ITEM.

6.1.2 Polungseffekte

Im Fragebogen waren 17 Aussagen so formuliert, daB8 eine
Zustimmung die Veranstaltung positiv einschitzt, wihrend
bei den anderen Aussagen Zustimmung die Veranstaltung ne-
gativ beurteilt (fir die Analysen wurden diese Aussagen
'gedreht"). Um zu verfolgen, ob diese Formulierung zu
eliner unterschiedlichen Beantwortung fihrt, wurde jeweils
ein Gesamtwert aus den positiven und den urspringlich ne-
gativ formulierten Fragen gebildet.

Nachdem vorher die Fragen 14, 15, 20 und 34 ausgeschlos-
sen wurden, wurde hier - nach zufall - noch die Frage
10 herausgenommen, um jeweils 15 positiv und negativ
formulierte Fragen zu haben. Betrachtet wurden nur die
Personen, die mindestens 22 Fragen (entspricht 73,3 %)
@eantwortet haben; dies sind 475 Teilnehmer. Bei fehlen-
den Werten wurde dann der Mittelwert eingesetzt. Die
Surme der positiv formulierten Fragen wird POITEM, die
i:i ; u:sirunglichd— negativ formulierten NEITEM ge-
nt; entsprechend: poOT -~ - E¥

POTRADI—NETEADI. RAI-NETRAI, PODITEM-NEDITEM,

Ein t-Test fir korrelierende Stichproben (vgl. CLAUSS/

EBNER 1970, S. 217ff.) weist auf signifikante Unterschiede
hin (siehe Tabelle 3).
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Tabelle 3 t-Test

X Diff. t~Wert
POTRAX -9.7
FETRAI -1.0 0.3 1.4
der kritische Wert betrigt:
ITEM 47.6 t = 2.59
kgxrsu 1 s 25.1 .01;474
N {fir die einseitige Frage-
I .7 stellung: t = 2.34)
ml 7 28 | 204 otsa74
lponxm t1.8 *
EDITEM 13.4 1.6 14.5

Nur fir die Vergleiche von POTRAI und NETRAI lassen sich
keine signifikanten Unterschiede feststellen/ in allen
anderen Fillen jedoch hochsignifikante. Damft scheinen die
urspringlich negativ formulierten Aussagen im Gesamt fiir
die Veranstaltung positiver beantwortet zu werden als die
positiv formulierten. Dies 148t zwei Interpretationen zu:

~ Die positiven und negativen Fragen wurden - um den Fra-
gebogen nicht zu verdoppeln - nicht streng parallel formu-
liert, sondern es wurde nach Zufall die Pormulierungsrich-
tung bestimmt. Die unterschiedliche Beantwortung lieBe
sich dadurch erkldren, daB beide Teile unterschiedliche
Aspekte einer Veranstaltung erfragen. Darauf weisen auch
die niedrigen Korrelationen der jeweiligen Fragebogenhilf-~
ten hin (r=.5 bis r=.6; POITEM und NEITEM haben z.B. nur

ca. 33 % der Varianz gemeinsam).

- Eine negativ formulierte An;sage wird von den Teilnehmern
stdrker abgelehnt als einer positiven Formulierung zuge-
stimmt wird; d.h. ein negativer Aspekt wird eher abgelehnt
als ein positiver anerkannt. Dies kann als eine Differen-’
zierung der Tendenz der Milde interpretiert werden.

Welche der beiden Erklidrungsmdglichkeiten letztl;ch zu-~
trifft, 148t sich bei dem hier durchgefiihrten Versuchsplan

nicht entscheiden.

Die Reliabilititen in den Fragebogenhdlften stimmen unter
einander und mit dem Gesamtbogen liberein (z.B. ALPHA bei
POTRAI=.79, bei NETRAI=.77; aufgewertet auf 31 Fragen
ergibt sich rtt=‘89 und .88). In allen 8§ Variablen zei-


https://NETRAI=.77
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gen sich hochsignifikante Unterschiede zwischen den

2% Veranstaltungen. Die oben beschriebene "Zustimmungs-

tendenz" wirkt sich also nicht so aus, cda8 sich die

Gruppen in den negativ formulierten Fragen nicht mehr

unterscheiden.
Da nicht ausgeschlossen wetden kann, daB sich in der Be-
antwortung der Items ein Polungseffekt niederschligt,
sollten bei weiteren Revisionen des Fragebogens nur gleich
gepolte Aussagen aufgenommen werden; es bieten sich hier
die positiven Aussagen an, da sie - im Unterschied zu den
negativen - tendenziell weniger "schief"” beantwortet wur-
den (vgl. Tabelle 3, der Mittelwert der Zusammenfassungen
der positiven Aussagen liegt immer deutlich niedriger, also
weniger "giinstig" flir eine Veranstaltung, als bei den ne-
gativen Aussagen). Fﬁf den praktischen Einsatz hidtte eine
gleiche Polungsrichtung zudem noch den Vorteil einer
leichteren Auswertung; dies gilt vor allem fiir eine Aus-
wertung auf Skalenebene - siehe hierzu weiter unten -,
da dann bei einer Addition der Fragen ein “Drehen" ént-
fallen wiirde. : )

6.1.3 Faktorenanalysen

Im Rahmen der Faktorenanalysen sollte einmal die interne
Strukturierung der Items im Sinne einer faktoriellen Vali-
ditdt untersucht und die Faktorenstruktur mit der vorhe-
rigen theoretischen Strukturierung verglichen werden. Zum
anderen dient die Faktorenamnalyse zur Abschitzung des Aus-
maBes des Halo-Effekts.

Die Faktorenanalysen wurden zuerst mit den transformier-
ten, 4-stufigen Fragen TRAI gerechnets.

Diese Analyse umfaBte alle Fragen ohne 14, 15, 2C 'nd 34.
P;obewelse wurden 4-Faktorenldsungen mit allen Fragen oOzW.
mit nur 27 Fragen {ausgeschlossen alle transformierten
Fragen TRA;, in denen 20 % der Teilnehmer eine Veranstal-
tung negativ beurteilen) gerechnet. Die Struktur der Fak-
toren entspricht sich, ob nun mit 27, 31 oder 35 Fragen
gerechnet wird. Uber diese Analysen wird hier nicht wei-
ter berichtet. ) -
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Die verschiedenen Kriterien -~ vgl. Kapitel 5 ~ sprechen
fiir eine Faktorenzahl von 1 - 6 Faktoren. Sukzessiv wur-
den 3, 4 und 5 Faktoren extrahiert (Modell gemeinsamer
Faktoren; mit Iteration, Abbruch bei Differenzen kleiner
als .01) und varimaxrotiert.

bedeuts. Ladungen auf Gesamtzahl an % an aufgeklirter
Faktor bedeutsamen Gasamtvarianz
Ladungen
2 3 3 S
3 FL{ 16 9 S 30 26,3 %
4 FL] 8 11 6 5 30 29,4 %
5 FL| 6 6 -} 2 3 25 31,2 %

Bei der S5-Faktorldsung ist ein Faktor nur durch eine
Doublette gekennzeichnet; 4 Faktoren sind differen-
zierter als 3 und kldren zudem leicht mehr Varianz
auf. Insgesamt ist die 4-Faktorldsung - von der tech-
nischen Seite her ~ sehr gut bestimmt, nur eine Frage
definiert einen Faktor nicht bedeutsam.

Nach dem FURNTRATT-Kriterium sind 4 Faktoren optimal.
Diese L&sung soll nun interpretiert werden {Kommunali-
titen und Ladungen siehe Tabelle 4, ausfiihrlicher Anlage
15). ’
Die 4 Faktoren erkl3ren 29,4 $ an der Gesamt?arianz:
auf die einzelnen Faktoren entfallen dabeiniln Klam-
nern die % Anteile bezogen auf die aufgeklarte Va-
rianz): ’ .
F1 ) F2 F3 F4 Gesamt
8,9430,3) 8,2(27,9) 7.,9(26,7) 4,5(15,2) 29,5(100,1)

Die aufgekldrte Varianz liegt damit um fast 10% nie-
driger als in der 1. Phase.
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Tahelle 4 Ladungen und Kommunalitdten

Lr- hi F1 F2 F3 Fé Nr. !liz FI F2 F3 Fd
1t ).36 - - A7 - 19 | .3+ - .30 .35~ -
21.19 - .38* - - 2t 1.2 37 31 - -
3 .10 - - - .30* 22 .21 - .38 - -
4 |.35}.45* - .32 - 23 | -43 - -  .ol* -
S §.22 - J41* - - 24 1.38 - - .30 .49+
e j.20 - .40* - - 25 | .24} .45* - - -
? §.23 - .40* - - 26 [ .19 - .42 - -
8 1.35 - - .31 .47 27 ) .41] .51 - .30 -
9 }.29§.41* - .34 - 28 | .36 - .50 - -
10 | .27 - - .3ig* - 29 ‘ .151 .26 - - -
11 §.44}.55%.33 - - j3}.af - - - .57
12 {.48].62* - - = 1} 3r1.32{ .31 - 27 -
13 §.54{.60* - 37 - 32} .16} - .29 - -
6 |.a2] - - eor - lmfart - 200 - -
17 {.26 - .44 - - 3S§ .16 - .29 - -
g .35] - - — .55 1
(Aufgelistet sind alle Ladungen grdfer als .3; sind aile Lacungen
kleiner als .3, so ist die jeweils gréﬁ:e angegeten. Mrt * sind

alle bedeutsamen Ladurgen mic ajz.j/h; 2 -3 gezeichr =Z).

Zuerst die beiden deutlichsten Faktoren:

- Faktor 4 "ZuBerer Rahmen™

Der 4. Faktor wird von den Fragen 3, 8, 18, 24 und 30 je-
keine weitere Frage hat eine

hdhere Ladung (grdfer .3) auf diesem Faktcr. Gefragt wird
hier mach den Raumverh3ltnissen und den duderen Zedingun—
gen der Veranstaltung (18, 30) sowie nach der Angemessen—
heit der Teilnehmerzahl {3). Die Bedincungen des Hauses

stecken auch zugleicn den Rahmen ah, in dem eine gute Ge-

staltung der Freizeit mdglich ist (8, 24).

weils bedeutsam definiert;
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Dieser Faktor reproduziert eindeutig den 5. Faktor
"duBerer Rahmen” aus Jder 1. Phase. Die Frage nach
dem informellen Erfahrungsaustausch, die vorher noch
diesen Faktor bestimmte, geht nun eindeutiqg zu dem
neuen Faktor 2 "Arbeitsklima" Uber, wo sie auch in-~
haltlich besser zu interpretieren ist.

- Faktor 2 "Arbeitsklima"

11 Fragen definieren diesen Faktor bedeutsam, er 188t sich
eindeutig mit “"Arbeitsklima” benennen. Inhaltlich wird

der Faktor am stdrksten durch die M&glichkeit, abweichende
Meinungen frei und ohne Angst zu duBern (26), durch "Wohl-
fithlen” in der Gruppe {6, 7), durch eine Beriicksichtigung
der Vorstellungen der Teilnehmer bei Entscheidungen iiber
die Veranstaltung (28), durch die M&glichkeit zu aktiver
Mitarbeit (2, 17), durch das Eingehen auf Verstdndnis-
schwierigkeiten (3) und durch einen informellen Erfahrungs-
austausch {22) bestimmt. Es liegt hier ein eindeutig iden-
tifizierbarer Faktor vor, der im Verhidltnis zur 1. Phase

- inhaltlich sinnvoll - neben Arbeitsklima ebenfalls
Aspekte der Aktivitdt und einer Teilnehmerpartizipation
umfadt; zu interpretieren ist dies in dem Sinne, dad das
allgemeine Arbeitsklima den Ranmen fiir aktive Mitarbeit
absteckt, bzw. die Komponente der Aktivitdt das allgemeine
Arbeitsklima weitgehend mitbestimmt. Es sei hier an die
besondere Bedeutung dieses Bereiches erinnert. Erzieher
kénnen die intergenerationelle Reziprozitdt - vgl. Kapi-
tel 3.1 - nur dann erreichen, wenn sie gleichberechtigte
Partner ihrer Fortbildungsarbeit sind: Faktor 2 kann hier-
fiir ein Indikator sein.

Bei den Faktorenanalysen in Phase 1 lieBen sich zyei
verschiedene Faktoren identifizieren, wvon denen einer
Arbeitsklima und der andere den engeren Aspekt der Ak~
tivitit der Teilnehmer umfafBte. In diesem Sinne wgrden
auch Fragen neu formuliert: F{ageVG und 7 zu Arbei§sB
klima und Frage 28 zu Aktivitdt. In de_f‘2t Phase~ ie e?
sich aber kxeine 2 Faktoren mehr ldentl:lZlerenj sondern
ein sehr stabiler Faktor "Arhejtsklima”., deg epenfalls
Aspekte der aktivitdt (2, 17) umfadt. Zgglglch gehen
aper auch einige Fragen {11, 12, 21}, die Ln“dgf 1. Phase
den Faktor akcivitdt schwidcher pestimmten (hdchscte La-
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dung . aber nicht bedeutsam, also recht komplexe Fragen)
auf den neuen Faktor 1 Gber. Frage 1! und 2! (aicht zu
trockene Veranstaltung und Teilnehmerpartizipation) la-
den aber mit .33 und .31 recht hcch auf dem neuen Fak-
toxr Arbeitsklima.

Etwas schwieriger zu interpretieren sind die beiden rest-

lichen Faktoren:

- Faktor 3 "Lernertrag”

6 bedeutsame Ladungen definieren diesen Faktor, wobei er
am stirksten markiert wird durch den fachlichen Ertrag
einer Veranstaltung (16) und der damit zusammenhingenden
M&glichkeit, praktische Probleme besser angehen zu kénnen
(23). Letzteres ist natiirlich nur dann méglich, wenn die
Auswahl der Themen auch die wichtigsten Praxisprobleme
trifft (1), bzw. wenn die wichtigsten Aspekte des Themas
herausgearbeitet werden (10). Eine Einschdtzung des mdg-
lichen Lernertrages ist fiir die Teilnehmer u.a. nur dann
mdglich, wenn sie schon in der Veranstaltung Informationen
Uber ihre Lernfortschritte (19) bekommen. In diesem Sinne
befaBt sich der Faktor mit der Einschidtzung des Lerner-
trages einer Veranstaltung und der dazu f£8rderlichen me-~
thodischen Aspe .te. Zugleich geht dies aher zusammen mit
einer Globaleinschitzung der Veranstaltung (31}, d.h. im
Gesamt als gut wird eine Veranstaltung anscheinend dar1
eingeschétzt, wenn ihr vermuteter Lernertrag hoch ist.
g?:t22§tF:iigrd§egzdInzerpret§§iqn durch jene Fragen,
Anteile auf dem 3. intzimhiggé?lggegingbgie:oggehOhere
Aspekte des Lernertrages (9), einer allgemeinen Zufrie-
2ig?i;§gmt$3?em Géleﬁnte? {4) und dem Besuch der Veran-
e Vertnsidlein T LeCiRset It R
tieren, daB der ﬁbersichtli;ge Aufba; dem Teilnekmerpre

hilft, sich zu vergegenwdrtigen, wo er im Lernprozef
steht und was er bereits gelernt hat.
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- Paktor 1 "Methodischer Aufbau/Gesamteinschitzung”

Die 8 bedeutsamen Ladungen dieses Faktors sind schwieriger
zZu interpretieren. Am stirksten wird er durch angemessene
Anforderungen an die Teilnehmer (25) und einer Uberein-
stimmung 2wischen der Veranstaltung und den Teilnehmer-
vorstellungen beziiglich eines sinnvollen Lernens (12) be-
stimmt. Es folgen eine "nicht zu trockene" Veranstaltungs-
durchfihrung (11), ein *lohnender” Besuch (13) und eine
ibersichtliche Gliederung (27); zugleich wird dieser Fak-
tor - zwar weniger - durch die Einschidtzung des Lerner-
trages (4, 9) bestimmt. Teilweise kommt hierzu noch ein
Aspekt der Teilnehmerpartizipation (21). Beziehen sich

zwar mehrere Fragen direkt auf den methodischen Aufbau

der Veranstaltung (12, 25, 27), so scheint dies hier aber
sefiir eng verbunden mit einer eher gesamthaften Einschdtzung
der Veranstaltung. Der Stil, der Aufbau und die Anforde~
rungen, der allgemein lohnende Besuch wird betrachtet,
wdhrend Faktor 3 "Lernertrag” eher die Einschidtzung des
Ertrages einer Veranstaltung betrachtet. Auf die Vermi-
schung der beiden Faktoren weisen aber die bedeutsamen La-
dungen der Fragen nach dem Lernertrag auf Faktor 1 (4, 9)
und der Gesamteinschidtzung auf Faktor 3 (31) hin. Faktor
1 sell deshalb sehr vorsichtig mit "Methodischer Aufbau/

Gesamteinschdtzung” benannt werden.

Die Faktoren 1 "Methodischer Aufbau" und 3 "Lernertrag
und Globaleinschitzung® der 1. Phase sind somit nicht
eindeutig reproduzierbar:vielmehr spalten sie sich auf
und verteilen sich - 3je zur Halfte - auf die neuen Fak-
toren i und 3. Teilweise ist dies nicht {berraschend,
da viele Items der Voruntersuchung sehr komplex waren
und sowohl auf dem alten Faktor 1 als auch auf Faktor
3 hdhere Ladungen hattan. Die neuen Faktoren dagegen
sind technisch gesehen eindeutiger, d.h. durch mehr be-
deutsame Ladungen markiert.
Ebenso verteilen sich die zu "lLernertrag und Globalein-
schitzung” neu formulierten Fragen 4 und 23 auf die
Falkiore~ 1 and 3.

dlue .l rax
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Berlicksichtigt man, dal die Revision nach der Vorunter-
suchung nicht Fragen mehr oder weniger verdoppelte, son-
dern neue Fragen auch neue - hypothetisch den Dimensio-
nen zuordbare - Aspekte ansprechen sollten und daB die
2. Phase einen neuen Antwortmodus verwendete, so ist die
Reproduzierbarkeit der Dimensionen teilweise zufrieden-
stellend. Zwei Faktoren - XuBerer Rahmen und Arbelts-
klima - lassen sich eindeutiqg reproduzieren; bei den
beiden anderen ist der Bezug zur 1. Phase zwar erkenn-
bar, wenngleich auch die Aspekte gegenseitig vermischt
sind. Damit zeigen sich auch keine gravierende Unter-
schiede zu der theoretischen Strukturierung der Erfolgs-
kriterien in der Literaturanalyse (vgl. auch S.138 );
der direkt methodische Bereich tritt nicht mehr so klar
und abgegrenzt auf, sondern scheint relativ eng mit der
Gesamteinschitzung verbunden.

In dieser Struktur der 4 Faktoren befindet sich - ebenso
wie in der 1. Phase - auch kein allgemeiner Faktor, auf
dem alle Items h&her laden, sondern eine spezifische,
komplexea Faktorenstruktur. Ein Halo-Effekt diirfte dem-
nach wiederum nur niedrig ausfallen.

Um auszuschlieBen, daB die Struktur der Items und die 4
Faktoren abhingig sind von bestimmten, methodischen oder
modellbedingten Besonderheiten bei dem ausgewdhlten Vor-
gehen, wurden weitere Faktorenanalysen mit unterschied-
lichen Akzentuierungen berechnet. Es zeigt sich, daB die
4-Faktorldsung dabei sehr stabil ist:

- Die Vermischung des Faktors 1 und 3 kénnte evtl. darauf
zurlickgefiihrt werden, dag die Bedingungen der Orthogonali-
tdt der Faktoren dem Daten- und Itemsatz unangemessen ist.
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Eine schiefwinkelige Rotatjon fithrt aber kaum zu einer
Verbesserung der Interptetation°.

Erlaubt man den Faktoren nur eine geringe Korrelation
(2.B. DELTA =~.4), S0 entspricht die schiefwinkelige
Rotation der orthogonalen L¥sung. L&Bt man eine ex-
treme Korrelation 2u (2.B. DELTA =.4), so erhdlt man
3 klare, aber hoch korrelierende Faktoren "Arbeits-
klima", "%uBerer Rahmen” und "Gesamteinschitzung/Me-
thodischer Aufbau”. Diese sehr komplexen Faktoren -
vor allem der letzte - rechtfertigen aber kaum die
Arbeit mit korrelierenden Faktoren. Deshalb wurde im
folgenden mit den orthogonalen 4 Faktoren weitergear-
beitet (siehe auch zur Skalenbildung Kapitel 6.1.6).

~ Die 4-Faktorl8sung ist unabhingig von den Modellvor-
stellungen der Faktorenanalyse, d.h. ob nach dem Haupt-
komponentenmodell oder nach dem Modell der gemeinsamen

Faktoren vorgegangen wird.

Neben dem oben beschriebenen Vorgehen wurde eine Fak-
torenanalyse nach dem Hauptkomponenten-Modell (Einhei-
ten in der Diagonalen der Korrelationsmatrix; keine
Iteration) gerechnet. Diese L&sung ist in der Struktur
fast v8llig identisch mit der 4-Faktorldsung nach dem
Modell der gemeinsamen Faktoren. Ein Unterschied be-
steht darin, daB8 nach diesem Modell ein Varianzanteil
von 38,2 % aufgekldrt wird, d.h. bei der Beurteilung
des Anteils an aufgekldrter Varianz mui besonders die
Modellvorstellung der Faktorenanalyse beriicksichtigt
werden. Diese Xhnlichkeit der Faktorenanalyse bei ver-
schiedenen Modellvorstellungen wird auch an anderer
Stelle erwidhnt (vgl. GAENSSLEN/SCHUBO 1973, S. 278f.).

6Im Unterschied zur relativ einfachen orthogonalen Rota-
tion kompliziert sich die Faktorenanalyse bei einer
schiefwinkeligen Rotation enorm (vgl. die ausfiihrliche
Diskussion bei UBERLA 1971, S. 167ff.; GAENSSLEN/SCHUBO
1973, S. 252-254); einmal korrelieren die Faktoren mehr
oder weniger miteinander in Abhdngigkeit eines vom Unter-
sucher festgesetzten Wertes DELTA (hier bei der OBLIMIN-
Rotation, der ROTATION WITH KAISER NORMALIZATION, vgl.
NIE u.a. 1975, S. 486), zum anderen gibt es nun die Ma-
trix der Faktorladungen (Pattern; Regressionsgewichteder
geme insamen Faktoren auf die Variablen) und die Matrix
der Faktor-Struktur {Korrelation der Variablen mit den
Faktoren). Da SPSS vom Modell der Primdrfaktoren ausgeht,
ist die Einfachstruktur am besten in der Ladungsmatrix

zu erkennen {(vgl. ib.)}.
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- Die 4-Faktorldsung ist unabhingig davon, ob die gedrehten
Originalfragen ITEM, die 4-stufigen, transformierten Fragen
TéAI oder die transformierten und dichotomisierten Fragen
TRADI betrachtet werden. Diese Unabhdngigkeit der Faktoren-
struktur vom Auswertungsmechanismus ist fiir die we .te.e
Arbeit von besonderer Bedeutung; auch wenn in der prakti-
schen Anwendung des Fragebogens mit den Originalfragen
ITEM gearbeitet wird, kann die hier beschriebene Faktoren-
struktur unterstellt werden’.
Bei ITEM sind die Faktoren 1 und 4 v&llig identisch,
wihrend bei den Faktoren 2 und 3 insgesamt 3 Fragen
- zwar noch am h&chsten, aber nicht mehr bedeutsam la-
den (siehe Anlage 18). Betrachtet man die dichotomi-
sierten Fragen TRADI, so geht mit der Dichotomisie-
rung ein Informationsverlust einher, indem nur roch
25,9 % der Gesamtvarianz aufgekldrt wird. Die Item-
- struktur ist aber weitgehend identisch.
- Die 4-Faktorl&sung ist weitgehend unabhingig von der
‘Auswahl der in die Analysen einbezogenen Veranstaltungen;
§;h. es zeigen sich keine unterschiedlichen Faktorenstruk-
turen, wenn verschiedene Fortbildungsveranstaltungen unter-
sucht werden. Flr die praktische Arbeit mit dem Fragebogen
‘gst diese Stabilitit insofern von Bedeutung, als die hier
gefundene Struktur - mit der nétigen Vorsicht - auf die
‘evaluierte Veranstaltung lbertragen werden kann.
D%e Ab@énqigkeit<von der Auswahl der Veranstaltungen
lieB s*ch nur andeutungsweise klédren, indem die Ge-
samtstichprobe in Teilstichproben aufgeteilt wurde,
) obwoh} Zu erwarten ist, da8 der Zufallsfehler dann
.. vergrdBert wird und eher weniger stabile Faktoren zu
.erwarten sind (vgl. GAENSSLEN/SCHUBS 1973, S. 261).
Zufdllig wurden 4 Sets von je 14 Veranstaltungen aus-

‘Agewéhl?. pei ? Sets stimmen die 4-Faktcrl&sungen sehr
:gut Zwischeneinander und mit der Ldsung der Gesamt-

AR
v+ Eine Verteilungsschiefe der Items behindert eine Fak-
torenanalyse nicht unbedingt. Nach WITTE - der echt
»J~vertellte'1tems untersucht -~ kann die Annahme der
-'Normélvgrtellung fallengelassen werden, wenn auf eine
;itatlsslscbe Beurteilung verzichtet wird. Sind alle
ng?s-ahnllcb schief verteilt, wie im vorliegender
Tt i so glbt"es pel der Rotation und Interpreta-
S Kelne zusdtzlichen Probleme (vgl. WITTE 1978).
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gruppe von 25 Veranstaltungen iiberein, bei dem 3.Set
ist die Ubereinstimmung nicht so deutlich, lidBt sich
aber interpretativ erkennen; nur bei dem 4. Set liSt
sich kaum eine gute Ubereinstimmung feststellen. Die
4-Faktorldsung der Gesamtgruppe scheint also relativ
unabhingig von der Auswahl der Veranstaltungen.
Als Ergebnis dieser Faktorenanalysen l48t sich festhaiten,
da8 der Halo-Effekt vermutlich niedrig ausf3llt. Der Fra-
gebogen erhebt somit nicht nur einen globalen Eindruck,
dem alle Einzeleinschitzungen untergeordnet werden, son-
dern eher spezifische Informationen. Zugleich zeigt der
Bogen eine faktorielle Validitdt. Es scheint gerechtfer-
tigt, mit diesen Faktoren weiterzuarbeiten und sie einer
Skalenbildung bzw. einer weiteren Revision des Fragebo-
gens zugrunde zu legen.

6.1.4 Regressionsanalysen

Eine weitere Abschitzung des Halo-Effekts sollte mit
Hilfe der Regressionsanalyse versucht werden (vgl. Kapi-~
tel 4.3, S.118f). Ebenso kénnen hier zwei inhaltliche
Fragen verfolgt werden: einmal die Frage nach dem Prdfe-~
renzsystem der Teilnehmer ~d.h. nach jenen Veranstal-
tungsaspekten, die diese flir besonders relevant halten—
und zum anderen die Frage, ob auch alle relevanten Ver-
anstaltungsaspekte durch den Fragebogen erfaft werden
(s.S. 124f.).

Die Fragen 13 (lohnender Besuch) und 31 (Globaleinschdt-~
Zzung) wurden wieder aufaddiert und als Kriteriumsvariable
betrachtet. Die Vorhersage soll dann durch alle Ubrigen

Fragen als Prddiktoren geschehen.

Die Regressionsanalyse wurde nur fir die Teilnehmer
berechnet, die mindestens eine der beiden Fragen 13
oder 31 beantwortet haben; fehlt ein Wert, so wurde
er durch den Mittelwert ersetzt. Frage 13 stammt aus
Faktor 1 und Frage 31 aus Fa&ktor 3; beide Fragen kor-
rélieren mit .63 am hdchsten mit dem Gesamtwert ge-

- ‘bildet aus der Summe aller Fragen TRAI.
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Berichtet wird hier nur dlber die Regressionsanalysen mit
den transformierten, 4 stufigen Fragen TRAIL (siehe Tabelle
5, S. 166 ), da die Analysen bei verschiedenen Transforma-

tionen weitgehend ilbereinstimmen.

Fiir die Fragen TRAI, ITEM und TRADI wurde je eine ein-
fache multiple Regressionsanalyse gerechnet. Fiir ITEM
wurde eine multiple Korrelation von R=_,74, filr TRADL
von R=.67 berechnet. Dies stimmt mit dem unten be-
schriebenen R bei TRAI iiberein; mit der Dichotomisie-
rung TRADI geht ein leichter Informationsverlust ein-
her, der 2zu einem niedrigeren R filhrt. 2Zu der Analyse
TRAI zeigte sich bei ITEM und TRADIeine gute Uberein-
stimmung in den BETA-Gewichten und Regressions-Faktor-
Struktur-Koeffizienten (RFSK), vor allem in den Markier-
variablen der kiinstlichen Dimension. Eine qute tberein-
stimmung fand sich zwischen TRAI, ITEM und TRADI bei
ier unten beschriebenen schrittweisen Regressionsana-
yse .

- Bei einer einfachen multiplen Regressionsanalyse korre-
liert die Linearkombination aus allen Pridiktoren mit dem
RKriterium mit R=.74; dies ergibt eine SMC=.55 (korrigiert
=.52). R ist signifikant von Null verschieden mit-F=16.65

Fitis .01;29.393~ 1-75. Bei die-
ser - relativ niedrigen - multiplen Korrelation ist aber

bei einem kritischen Wert von F

2u bedenken, daB8 bei der vermutlich niedrigen Reliabilitdt
eines nur aus zwei Items (13 und 31) Zusammengesettin
Kriteriums eine hohe Korrelation kaum erwartet werden
kann. Bei R=.74 erklirt die Linearkombination nur unge-
fahr 55 % der Varianz des Kriterjiums. Es sind hier 2wei
Interpretationen méglich. Setzt man einmal voraus, da
das Kriterium eine gute und zufriedenstellend raliable
Globalbeurteilung einer Fortbildungsveranstaltung wére;
so wiirden die in dem Fragebogen zusammengestellten Fragen/
Erfolgskriterien nur gut die HiElfte von dem erfassen, wo-
nach die Teilnehmer eine Veranstaltung global beurteilen.
Damit widren also nicht alle fir die Teilnehmer wichtigen
Aspekte in dem Fragebogen aufgencommen worden. Zum anderen
ist aber fraglich, ob das aus den Items 13 und 31 additiv
Zusammengesetzten Kriteriums eine gute Globaleinschadtzung
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darstellt. Es kann eher vermutet werden, das8 ein solches
Kriterium die Fihigkeit der Teilnehmer iiberfordert, viele
Einzelaspekte einer Veranstaltung in einem Globalurteil
2u integrieren. Dieses Globalurteil wiirde dann gar nicht
die unterschiedlichen Bereiche wie Methodik, Arbeitsklima
oder Lernprodukte erfassen bzw. nach Aspekten geschehen,
die davon unabhingig sind. Ein solcher Aspekt wire z.B.
daB eine Veranstaltung danach global beurteilt wird, in-
wieweit sie es ermdglicht, aus dem Alltagshandeln heraus-
zukommen und befriedigende Kontakte mit Kollegen aufzu-~
nehmen.

Das hier beschriebene regressionsanalytische Vorgehen -~
in Anlehnung an einen Ansatz in der Lehrerbeurteilung
durch die Schiller (vgl. FRENCH-LAZOVIK 1974) - bleibt
somit solange relativ unbefriedigend, wie nicht das Kri-
terium unabhidngig von dem Itemsatz reliabel aerhoben wer-
den kann und zugleich wirklich eine "Global-/Gesamtbe-
urteilung” darstellt.

- Die aus den Prddiktorvariablen gebildete Linearkom-
bination bildet eine kiinstliche Dimension, die maximal
mit dem Kriterium korreliert. Es wurde nun gefragt, wo-
durch diese kiinstliche Dimension inhaltlich bestimmt ist,
d.h. welche Veranstaltungsaspekte im einzelnen fir die
Teilnehmer besonders relevant zur Vorhersage der Gesamt-
beurteilung sind. Hierbei wurde von den Regressions-
Faktor-Struktur-Koefffizieten ausgegangen.

Es wurden nur die Fragen TRAI beriicksichtigt, die einen
signifikanten Beitrag zur Linearkombination leisten, kon-
kret, deren F-Wert grdBer als 3.86 ist (siehe Tabelle 5).
Die BETA-Gewichte sind die Gewichte der Vorhersage eines
Item i, wenn vorher die Effekte von allen anderen Items
aus i herauspartialisiert werden. Solche "Restitems” las-
sen sich aber inhaltlich kaum interpretieren. Inhaltlich
interpretiert werden kann der Varianzbeitrag, den ein
Item i an der kiinstlichen Dimension aufklédrt; dies ist
das Quadrat der einfachen Xorrelation eines Items i mit
der Linearkombination, auch Regressions-Faktor-Struktur-
Koeffizient (RFSK) genannt (vgl. GAENSSLEN/SCHUBJ 1973,
S. 122f.}.
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Tabelle 5: Regressionsanalysen TRAL

(1) BETA-Gewichte
(2) per kritische Wert fGr F betrdgt auf dem 5 % Niveau 3.86

{3) Einfache Korrelation eines Pradiktors mit dem Kriterium

= Regressions~-Faktor-Struktur-XKoeffizient; einfache Korre-
lation des Items j mit der aus allen Pradiktsren gebildeten
Linearkombination; das Quadrat gibt die gemeinsame Varianz an

(4) RFSK

m Y W @
sl@a|ln] i s1@l ) g
r] 3 F r |z Nr.i 32 F r =
t] .11)6.6f.4a] .354 25| .04] 1.0] .31} .18
2| .o2{o0.3{.23f .10 26 |-.13}12.2] .10} .0Q2
3| .o0}o.0].11] .02 27| .0o5] 1.3} .45 .37
4 .21 26.1] .49 .44 28 D73 2.3 0347 .21
5| .04f0.9|.27} .13f 29 .07| 3.4 .30} .16
6} .07}3.4).31).18§ 30| .05} 1.4] .08} .02
7} .00]4.6].31] .18} 32 |-.03]0.5].21] .08
8| .06 2.2|.21]) .08§ 33| .00]0.0).25{ .11
o9} .10{7.1].38} .26 35| .0a]1.2] .24} .11
10] .09f4.8] .39} .28
11] .05{1.2).39] .28
12 .15111.4 | .47 .40
16| .12} 7.8} .42 .32
17| .ot} 0.0} .30 .16
18 |-.04{1.2] .04] .00
19] .03]0.7}.31} .18
1| .02{0.2] .31} .18
22 1 -.01}0.1] .25] .11
23| .02{0.1{.39] .28
24| .07]2.6{.24].11

Schrittweise Regressionsanalyse

(n [EX
El@ajo| g
Nr.] = F r | &
4 .23133.9] .50} .47
12 .20125.3§ .47 ] .42
16 .15}14.5§ .42} .33
1 .1219.74§ .44 .36
24 12§10.61 .24 .11
9 .12{10.0§ .381% .27
7 .09f 5.3 .31} .18
10 .11] 8.8} .39] .28
263 -.13112.4§ .10} .02
28 .111 7.8 .34 .2
6 .09} 5.7¢ .31} .18
29 071 4.2 .30 .17
(1}-(4) siehe oben

Die Fragern sind in der Reihenfolge
aufgelistet, in der sie in der schritt-
weisen multiplen Regressionsanalyse
aufgenommen wurden; als Abbruchkri-
terium wurde ein F von 3.8 gesetzt,
d.h. die scarittweise Analvse wird
dann abgebrcchen, wenn Jas als nachistes
hereinkommende Item ein BETA-Gewicht
nat, welches auf dem 3 % Niveau nicht
meikr signifikant ist.
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Eine gute Gesamteinschdtzung 138t sich demnach vorhersagen
bei Veranstaltungen,

~ bei denen die Teilnehmer mit dem Gelernten zufrieden
sind (Frage 4; erkldrt 44 % der Varianz der Linearkombi-
nation)

- bei der der Stil der Veranstaltung mit den Vorstellun-
gen der Teilnehmer von einem sinnvollen Lernen ilberein-
stimmt (12; 40 %)

- bei der fachlich viel gelernt wird (16; 32 %)

~ bei der die Auswahl der Themen die wichtigsten Probleme
der Praxis trifft (1; 35 %)

- die viele neue Ideen und Gesichtspunkte fir die Praxis
bringen und bei der die wichtigsten Aspekte des Themas
herausgearbeitet wexden (9, 10; 26 % bzw. 28 %)

- sowie - schwidcher -, bei der ein gutes Arbeitsklima
besteht (7, 8).
Frage 26 - freies XuBern von abweichenden Meinungen -
hat zwar mit BETA= -.13 ein hohes Gewicht, klirt aber
nur ca. 2 % der Varianz der Linearkombination auf, d.h.
sie leistet keinen Beitrag zur inhaltlichen Bestimmung.
Es handelt sich hier um eine sogenannte Suppressorva-
riable, die hier nicht interpretiert wird. Es sei noch
einmal daran erinnert, daffi die obige Interpretation
in dem Sinne zu relativieren ist, da8 die Linearkombi-
nation ja nicht identisch ist mit der Gesamteinschdtzung;
es gibt noch einen Anteil von 45 %, der nicht gemeinsam
ist.
Die "beste"” Vorhersage leisten somit Fragen, die bei der
Faktorenanalyse auf Faktor 1 "Methodischer Aufbau/Gesamt-
einschdtzung” (4, 9, 12) und auf Faktor 3 "Lernertrag”
(1, 10, 16) ihre h&chste Ladung haben. Da auch die Fragen
13 (F1) und 31 (F3) des Kriteriums ihre hdchste Ladung
auf diesen Faktoren haben, muS diese Interpretation mit
Vorsicht betrachtet werden. Es dominieren bei den Fragen
Aspekte des Lernertrags, d.h. bei einer hohen Einschdtzung

dessen, was die Veranstaltung "bringt”, wird sie auch im
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Gesamt gut eingeschidtzt, wihrend hier die Aspekte des
Arbeitsklimas und des duBeren Rakmens kaum eine Ro.le
zu spielen scheinen. Inwieweit dies generalisierbar ist,
kann hier nicht entschieden werden.
Ein Vergleich der Struktur der “"vorhersagekriftigsten®
Fragen zur Regressionsanalyse der 1. Phase ist kaum
méglich, da sich ja dort uncerschiedliche Ldsungen
je nach Transformation ergaben.Tendenziell ergibt sich
aber eine Khnlichkeit mit den transformierten , dicho-
tomisierten Fragen VADI (siehe Anlage 8) in dem Sinne,
daB8 dort jene Fragen die kiinstliche Dimension am mei-
sten aufkliren, die nach dem Lernertrag fragen (alt
1, 27, 31, 20).
Eine schrittweise multiple Reqtessionsanalyse8 wahlte einen
Satz von 12 Fragen aus. Dieser korreliert mit dem Krite-
rium mit R=.73 (R2=.SS, korrigiert=.52); es ergeben sich
somit die identischen Werte, d.h. die Linearkombination
aus 12 Fragen sagt die Gesamteinschdtzung genausogut voraus,
wie die aus allen 29 Fragen. Zu den 12 ausgewdhlten Fragen
gehdren die obigen 8 aus der einfachen Regressionsanalyse,
die die neue Linearkombination in ihrer Struktur éenau
gleich bestimmen (vgl. Tabelle 5). Zusdtzlich 1l3d8t sich
eine gute Gesamteinschitzung weiter vorhersagen kei Veran-
staltungen,

- die eine gute Freizeitmdglichkeit bieten (Frage 24;
27 % gemeinsame Varianz mit dem Kriterium)

~ die die Vorstellungen der Teilnehmer bei Entscheidungen
tiber den Ablauf beriicksichtigen (28; 11 %)

~ in denen die Teilnehmer sich wohlfiihlen (6;18 %)

~ in denen die Kleingruppenarheit effektiv ist (29; 17 %).

8

Zur Strategie siehe GAENSSLEN/SCHUBU 1973, S. 112€.; NIE
u.a. }975, S: 345f. Nach GAENSSLEN und SCHUBY ist dies
prgktlsch meistens der beste Priddiktorensatz eines be-
stimmten Umfangs.
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Wenn auch hier etwas mehr Aspekte des Arbeitsklimas (6,
28) und des duBeren Rahmens (24) hinzukommen, so wird
aber dennoch diese Linearkombination ebenfalls inhalt~
lich Uberwiegend durch die Einschitzung des Lernertrages
bestimmt.

- Eine weitere Aufgabe der Regressionsanalysen war die
Abschitzung des AusmaBes des Halo-Effektes. Hierzu wur-
den -~ anschlieBend an die schrittweise multiple Regres-
sionsanalyse - einige Priddiktorensitze vom gleichen Um-
fang, d.h. von 12 Fragen ausgewihlt.
Bei Set 1-3 wurden durch das Losverfahren aus allen
29 Fragen 12 zufillig ausgewdhlt; bei Set 4-6 nur aus
jenen Fragen, die in der einfachen multiplen Regres-
sionsanalyse kein signifikantes BETA haben und nicht
zu den ausgewihlten 12 Fragen bei der schrittweisen

Regressionsanalyse gehdren. Set 0 bezeichnet den opti-
malen 12er satz.

Tabelle 6:

lSet—Nt. R Rz Diff. zu Rz Set o
0 .73 .55 -
1 .66 .44 .11
.66 .44 .11
.64 .41 .14
4 .61 .37 .18
.56 .31 .24
.60 .35 .20

Wirde sich ein Halo-Effekt auswirken, so miiBte Set 1-6
ein dhnlich hohes R2 ergeben wie bei Set 0. Durchgehend
erfassen die Linearkombinationen inhaltlich Gleiches,
nicht wegen eines allgemeinen Halo-Effektes, sondern weil
sich von den 12 Fragen immer einige durchaus auf Ahnli-
ches beziehen. Wihlt man das niedrigste R2 als Schdtzung
des Halo-Effektes aus, hier R2 =.31, so diirfte es sich
hier um eiregroBe Uberschidtzung handeln, d.h. im aller-
hiichsten Fall lieBen sich 31 % der Varianz des Kriteriums
durch einenHalo-Effekt erkldren, wdhrend mindestens 24 3
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der insgesamt aufgeklirten Varianz von 55 % nicht auf
diesen zurickgefiihrt werden kdnnen. Wegen der inhaltli-
chen Gleichheit einzelner Fragen der einzelnen Sets
aber, diirfte der Halo-Effekt in Wirklichkeit weilitaus

niedriger ausfallen.

Zusammenfassend 138t sich festhalten, daB8 - &hnlich wie
bei der Abschdtzung aufgrund der Faktorenanalyse = ein
Halo-Effekt nur niedrig auszufallen scheint. Insgesamt
sind die Ergebnisse der Regressionsanalysen aber mit Vor-
sicht zu betrachten, da kein unabhdngig von den Pradik-
toren erhobenes Kriterium vorliegt und die Qualitdt der
Globalbeurteilung hier in Frage gestellt werden mu8. Ten-
denziell tragen zur Vorhersage der Globalbeurteilung jene
Fragen am meisten bei, die sich auf die Einschitzung des
Lernertrages beziehen, wdhrend Aspekte des Arbeitsklimas
und des JuSeren Rahmens kaum eine Rolle zu spielen schei-

nen.

6.1.5 Diskriminanzanalysen

Es wird davon ausgegangen, daB nicht alle FortbilZingsver-
anstaltungen im Gesamt und in den einzelnen Aspekten als
qualitativ gleich gut betrachtet werden kdnnen, vielmehr
gibt es vielfiltige Unterschiede zwischen den Veranstal-
tungen. Als Anspruch an ein taugliches Evaluationsinstru-
ment wurde deshalb formuliert (vgl. Kapitel 4.3, S. 125},
da8 diese Veranstaltungsunterschiede sich in dem Instru-
ment niederschlagen miissen. Diese rragestellung wurde =it
einer Diskriminanzanalyse verfolgt, die versucht, inhalt-
liche Dimensionen der Unterschiedlichkeit zwischen Fort-
bildungsveranstaltungen 2zu identifizieren.

Die Diskriminanzanalyse - hier nur fiir die transfor-

mierten, 4-stufigen Fragen TRAI - wurde nur fir die

Tei}nehmer berechnet, die mindestens 23 rragen {(ent-
spricht 74,2 %) beantwortet haben; fehlende Werte



wurden durch den Mittelwert ercsetct. Maximal k&nnen
bei 25 unterschiedlichen Veranstaltungen 24 orthogo-
nale Diskriminanzfunktionen berechnet werden; die
Funktionen sind dabei in absteigender Reihe sortiert,
d.h. in der ersten Funktion unterscheiden sich die
Veranstaltungen am meisten, in der zweiten am zweit
stidrksten usw. (vgl. allgemein COOLEY/LOHNES 1971,

S. 243ff.). Inhaltlich bedeutsam sind aber weniger
als 24 Dimensionen der Unterschiedlichkeit. Ein Ma8
fiir die relative Bedeutung einer Funktion ist der
Prozentanteil des korrespondierenden Eigenwertes an
der Summe aller Eigenwerte, die die gesamte diskrimi-
nierende Varianz angibt (vgl. NIE u.a. 1975, S. 442);
ebenso kann die kanonische Korrelation einer Diskri-
minanzfunktion mit dem Set der 24 dummy-Variablen,
die die 25 Gruppen definieren, betrachtet werden;
dies ist ein MaB dafir, wie eng die Diskriminanz-
funktion und die Gruppenvariable zusammenhingen.Diese
Werte sind in Anlage 17 zusammengefaB8t. In der vorlie-
genden Studie sollte eine Diskriminanzfunktion min-
destens 5 % der diskriminierenden Varianz und die
Gruppenvariable mindestens 30 % der Varianz der Dis-
kriminanzfunktion erkliren (Can.Corr. ungefihr grdBer
als .55), bzw. die ausgewidhlten Diskriminanzfunktionen
insgesamt ca. 2/3 der gesamten diskriminierenden Va-
rianz umfassen (kumulative Prozentzahl um 66 %). In
Frage kamen danach 5 Funktionen. Interpretiert werden
- &hnlich wie bei der Regressionsanalyse - nicht die
Diskriminanzkoeffizienten, sondern die Korrelationen
der Fragen mit den Diskriminanzfunktionen, da hohe
Diskriminanzkoeffizienten wegen mdglicher Suppressor-
effekte nicht unbedingt inhaltlich aussagekrdftig
sind. Eine L8sung mit 5 Diskriminanzfunktionen lie8
sich aber nur unklar intepretieren. 4 Funktionen da-
gegen kdnnen gut interpretiert werden und wurden dgs-
halb hier bevorzugt.

Tabelle 7 (S. 172) enthdlt die wichtigsten Werte einer
Diskriminanzanalyse mit 4 Funktionen, die im folgenden

interpretiert werden sollen:

= 1. Diskriminanzfunktion

In dieser Diskriminanzfunktion unterscheiden sich die- 25
Fortbildungsveranstaltungen am meisten; sie erkl&rt ca.
20 % der gesamten diskriminierenden Varianz. Die h&ch-
sten Korrelationen mit der Dimension haben die Fragen
nach der passenden Teilnehmerzahl (Frage 3 mit r=-~.56;
die negativen Korrelationen kommen durch die Polung der
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Tabelle 7: Diskriminanzkoeffizienten und Korrelatioren der

Fragen mit den Dimensionen, TRAI

Funktion 1 Funktion 2 Funktion 3 Funktion 4
r x r 4
Disk§ mit Disk.] mit Disk4{ mit Disk.] ait
Nr. |kcefy F1| r* |Koef.] F2 r* |koef] F3| r? |xoef) F4 r?
1 {-.18 .19 .45] .20 {-.03 -.01
2 f-.21 -.05 -.161{-.29] .08 {-.10
3 |-.55(-.56] .31 {-.05 -.11 -.25-.30 .09
4 .10 -.04] .35] .12 | .20 .15
5 .06 .04 .30] .09 | .00 .23
6 [-.04 .01} .20f .04 {-.05 -.11
7 .15 .09{ .25} .06 | .02 ~-.03
8 |-.20]-.32] .10 |-.03 -.01 .34 .45{ .12
9 |-.13 .02} .32} .10 | .07 -.04
10 .03 17§ .41} .17} .07 .20
11 ] .21 ~.04} .34} .12 | .CG6 .30
12 |-.01 .01} .35) .12 }-.09 ~.06
13 }-.03 2324 .58 .33 | .31 .14
16 .19 .21] .44 .19 | .39 .02
17 }-.12 -.141 .19] .04 [-.16 -.22
18 |-.48(-.541} .29 }-.21 .30 -.26
19 .05 -.0714 .21¢ .04 | .09 ~.10
21 - 12 324 .51 .26 |-.18 .07
22 .05 .04 -.45(-.38] .14 [-.23
23 .15 .ot| .38} .14 | .06 .01
24 {-.20f.34] .12 {-.05 ) -.234.33) .11 | .80} .64 .41
25 .0S -.094{ .19 .08 { .12 1 .09
26 .14 -.08 -.121-.206) 03 | .18
27 |-.06 .38 .e3] .40 | .07 -.29
28 {-.13 .17} .43 .19 |~.23 -.25
29 ]-.10 -.13 -.19]-.17} .03 |-.04
30 {-.35}-.45] .20 | .09 .27 .19
31 {-.09 09 .40} .16 | .19 -.18
32 .08 .23 .391 .15 {-.28 -.18
33 .11 .03] .20{ .04 {-.15 .35
35 {-.06 .05} .22 .05 | .17 J13

Bei den Korrelaticnen sind

angegeben.

T

aur jene Kcoeffi

zienten nmit gtoﬂer/glexah
-30 angegeben, hzw. ist keine Korrelaticn zu einer Dimension grader
als .30, so ist jeweils die h&chste Xorrelation zu einer Dimeasicn

Die 4 Funktionen erfassen insgesamt 55 % der diskriminierenden In-
formationen; auf die einzeinen Funktionenentfallen in Jer Reinenfolae
11,4 % und 9.8 .

20,3 %, 13,8 %,
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Funktion zustande), nach den Raumverh#iltnissen (13;
r=-.54) und nach den duBeren 2edingungen der Veranstal-
tung (Anfahrtswege, Unterkunft) (30, r=-.45). Zwei wei-
ter‘,hbhete Korrelationen haben noch die Fragen nach
Geselligkeit und Preizeitgestaltung (8 und 24 mit
r=-.32 und ~.34; hSchste Korrelation mit der 4. Diskri-
minanzfunktion). Fortbildungsveranstaltungen unterschei-
den sich somit am meisten in der Gestaltung jenes Berei-
ches, der in den Faktorenanalysen als "3uBerer Rahmen"
identifiziert und auch in der Literaturanalyse als ab-
gegrenzter Bereich betrachtet worden war. Angesichts
der unterschiedlichen r#umlichen und organisatorischen
M8glichkeiten der in dieser Phase beteiligten Fortbil-
dungstriger (z.B. nur angemietete Riume vs. zentral ge-
legene, gut ausgestattete "Schule”)} iberrascht dieses
Ergebnis nicht.
Veranstaltungen, die in dieser Dimension positive
Extremwerte haben, "schneiden™ wegen der negativen
Korrelation hier am schlechtesten ab. Von 2wei Ver-
anstaltungen liegen offene Randbemerkungen auf dem
Fragebogen vor, wobei in einer Veranstaltung von 28
duBerungen sich 16 und in der anderen von 23 sich §
auf eine negative Bewertung des &duBeren Rahmens be-
ziehen. Dies kann als vorsichtiges Zeichen fir die
Giite des Fragebogens interpretiert werden, vorsich-
tig deshalb, weil diese offenen Antworten auf dem
Fragebogen nicht von allen Veranstaltungen gleich

hdufig vorliegen. Durchgingig kdnnen diese Bemer-
kungen also nicht interpretiert werden.

- 2. Diskriminanzfunktion

Diese Dimension wird von vielen Fragen markiert, wdhrend
sich in ihr die Veranstaltungen weniger als in der 1. Di-
mension unterscheiden. Die hdchsten Korrelationen (grd-
Ber als .4) haben in absteigender Reihenfolge die Fragen
27, 13, 21, 1, 16, 28, 10 und 31 (r=.63 bis r=.40). Es
sind dies ilberwiegend Fragen aus dem Bereich "Methodi-
scher Aufbau/Gesamteinschdtzung® (27, 13, 21) und "Lern-
ertrag™ {1, 16, 10, 31), wdhrend "Arbeitsklima" (28) nur
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einen geringen Beitrag hat. Interpretativ lidft sich diese
Dimension also eher auf die direkte methodische Gestal-
tung und den direkten Gewinn, den die Teilnehmer sich von
der Veranstaltung versprechen, beziehen. In diesem in-
haltlich klar bestimmten und von den anderen Dimei.-.ioran
deutlich abgegrenzten Bereich unterscheiden sich die Fort-
bildungsveranstaltungen weniger als in der Gestaltung des
duBeren Rahmens, der vermutlich oft situaciv unverinder-
lich den Fortbildungsleitern und -referenten vorgegeben
ist.

~ 3. Diskriminanzfunktion

Die 3. Dimensjon der Unterschiedlichkeit von Veranstaltun-
gen ist nur recht schwach bestimmt. HShere Korrelationen
haben nur die Fragen nach dem informellen Erfahrungsaus-
tausch (Frage 22, r=-.38), nach den M8glichkeiten einer
selbstdndigen Erarbeitung von Informationen {2, r=-.29)
sowie die Frage nach der Freizeitgestaltung (24 mit r=
=.33, hochste Rorrelation zur 4. Dimension). Es scheint
hier ->VOtsichtig interpretiert - eher die M&glichkeit
der Teilnehmer, selbst aktiv zu sein und aktiv an den
Problemen zu arbeiten, auch evtl. neben der Veranstaltung,
angesprochen zu sein. Hier werden aber nur ca. 11 § der
Unterschiedlichkeiten von Veranstaltungen erklédrt. In dem
in der Faktorenanalyse identifizierten Bereich "Arbeits-
klima™ scheinen sich somit we“igerﬁnteréchiede Zwischen
Veranstaltungenzu Ze2icen.

- 4. Diskriminanzfunktion

In §er 1. Diskriminanzfunktion unterscheiden sich die 25
Veranstaltungen nur schuwicher. Diese Dizmension wird ein-
deutig durch die Fragen nach zer Freizeitgestaltung und
dem geselligen Beisammensein {Frage 24 und 8; r=.64 una
r=.45) bestimmt, also durch einer speziellen Aspekt aus
cdem Faktor duSerer Rahmen. Cbwohl sich hier nur geringere
Unterschiede zeigen, so stitzt diese diskriminanzfunktion
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zusammen mit der oben beschriebenen 1. Diskriminanzfunk-
tion die Annahme, da8 sich die stdrksten Unterschiede
zwischen Fortbildungsveranstaltungen in dem Bereich des
duBeren Rahmens-d.h. in organisatorischen und situativen
Bedingungen sowie in der Gestaltung der Geselligkeit und
Freizeit-finden lassen.

Bestitigt wird die inhaltliche Interpretation der 4.
Funktion auch durch die mehr informellen Angaben der
Teilnehmer aus 2wei Veranstaltungen, die in dieser
Dimension extrem niedrige Werte haben, also "schlecht”
abschneiden; hier wird von den Teilnehmern auf die un-
geniigenden Freizeitmbglichkeiten oder auf Gruppen-
zwdnge in der Freizeit hingewiesen.

Interessant ist die negative Korrelation von Frage 3
(r=-.30) mit dieser Dimension; d.h. tendenziell wer-
den, wenn die Teilnehmerzahl eher als zu groB8 einge-
schdtzt wird, zugleich die Freizeitm&glichkeiten eher
positiv angesehen. Es 148t sich vermuten, daB eine
gréBere Teilnehmerzahl die Moglichkeiten zu geselli-
gen Kontakten vergréfert.

Eine schrittweise Diskriminanzanalyse unterstiitzt diese

Interpreéation.

Zhnlich wie bei der Regressionsanalyse kann es sein,
daB mit einer geringeren Anzahl an Fragen die Veran-
staltungen sich genauso gut untersch.iden lassen wie
mit dem Set von 31 Fragen. Dies wurde in einer
schrittweisen Diskriminanzanalyse untersucht (siehe
hierzu Anlage 18). Dieses Verfahren suchte 17 Fragen
heraus; bei 4 Diskriminanzfunktionen erlauben 17 Fra-
gen 31,2 % richtige Klassifikationen - s.w.u. -, wéh-
rend 31 Fragen mit 34,7 % nur knapp besser abschneiden.
Das Set von 17 Fragen ist qualitativ fast genausc gut
wie die 31 Fragen. Inhaltlich entsprechen sich die
Dimensionen 1, 3 (umgekehrt gepolt) und 4 v&llig. Bei
Dimension 2 kommt die Interpretation als "methodischer
Aufbau" und "Lernertrag" sogar noch stdrker heraus.
Bei dem schrittweisen Vorgehen wurden 13 Fragen aus-
geschlossen, die vorher ihre hdchste, aber absolut
gesehen eine recht niedrige Korrelation zu dieser Di-
mension hatten, wobei mehrere Fragen mit den niedrigen
Korrelationen sich auf das Arbeitsklima bezogen. All-
gemein stimmt die schrittweise Diskriminanzanalyse
also sehr gut mit der mit 31 Fragen iberein.
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Die vielfdltigen Unterschiede zwischen Fortbildungsveran-
staltungen spiegeln sich somit sensibel in dea Fragebo-~
gen wieder. Es lassen sich 4 inhaltlich gut interpre-
tierbare Dimensionen der Unterschiedlichkeit identifi-
zieren. Die groBten Unterschiede liegen in der Gestaltung
des ZuBeren Rahmen; es folgen der direkte methodische
Aufbau und die Einschitzung des Lernertrages, die Mdglich-
keiten der Teilnehmer zur aktiven Mitarbeit und zum Schlus
die Freizeitgestaltung. Bei diesen Dimensionen der Unter-
schiedlichkeit zeigen sich zwar keine Entsprechungen, aber
deuntliche Ehnlichkeiten zu den unter anderen Bedingungen
berechneten kiinstlichen Dimensionen bei der Faktorenana-
lyse. In beiden Fillen finden sich die Bereiche des fube-
ren Rahmens, der methodischen Gestaltung und der Ein-
schitzung des Lernertrages, nur der Faktor “Arbeitsklima”
tritt nicht so deutlich unter den Diskriminanzfunktionen
auf. Diese Xhnlichkeit weist auf die Bedeutung der Dimen-
sionen bei der Faktorenanalyse hin. Die 4 Faktoren-stellen
somit nricht nur Dimensionen dar, zu denen sich die Items
nach ihrer “Zhnlichkeit" strukturieren lassen, sondern
zugleich sind es Bereiche, in denen sich in gewisser
Weise Unterschiede zwischen den Fortbildungsveranstaltun—
gen niederschlagen. Dies rechtfertigt noch einmal, daB bei
der Skalenbildung - s.w.u. - von den 4 Faktoren ausgegan-
gen werden soll.

Die Gite des Fragebogens 138t sich noch in einem weiteren
Aspekt aufgrund der Informationen aus der Diskriminancara
lyse abschitzen: '

Gesetzt den Fall. man wiite nicht mehr, welche der 25 Fort-
bildunqsvgranstaltungen ein Teilnehmer besucht hat, mdcnte
aber wissen, ?ie grol die Wahrscheinlichkeit der Zuordaung
in die richtige - d.h. auch wirklich vom Teilnehmer besuch-
te - Veranstaltung ist. Liegen keine weiteren.informationen
vor, so 183t sich die Wahrscheinlichkeit der Zugehdrigkeit
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zu einer Veranstaltung berechnen aus dem Verh#ltnis der

Anzahl der Teilnehmer im der Veranstaltung zur Gesamt-

zahl aller Teilnehmer.
So besuchten 12 Teilnehmer die Veranstaltung 01; bei
einer Gesamtzahl von 494 Teilnehmem hat ein Teilnehmer
-~ dessen Gruppenzugehdrigkeit unbekannt ist - mit einer
Wahrscheinlichkeit von p=.02 diese Veranstaltung be-
sucht; m.a.W.: in 2 % aller Fdlle wilrden wir ihn der
richtigen Gruppe zuordnen. Es 148t sich nun filir jede
Veranstaltung die Wahrscheinlichkeit der richtigen
Klassifikation berechnen.

Als "mittlere” Wahrscheinlichkeit der richtigen Klassifi-

kation kann der Durchschnitt (hier 4 %) oder der Median

(hier 4,2 %) der einzelnen Wahrscheinlichkeiten der Grup-

penzugehdrigkeit betrachtet werden. D.h.: in ungef3hr

4 % -4,2 % aller Fille wiirde man einen Teilnehmer der

richtigen - d.h. von ihm besuchten - Veranstaltung zu-

ordnen.

Nun spiegelt sich aber die Unterschiedlichkeit der Veran-
staltungen in dem Fragebogen wieder und es l&Bt sich fra-
gen, ob aufgrund dieser Informationen nicht die Anzahl
der richtigen Klassifikationen verbessert wird. Mit Hilfe
der Diskriminanzanalyse wurden Klassifikationsfunktionen
berechnet (vgl. COOLEY/LOHNES 1971, S. 262ff.), die Aus-
kunft geben iiber die Prozentzahl der richtigen Klassifi-
kationen. Fiir verschiedene Diskriminanzanalysen sind
diese Werte in Tabelle 8 zusammengefaBt.
Tabelle 8 Prozentzahlen richtiger Xlassifikationen

bei verschiedenen Diskriminanzanalvsen

2] 3 =)
DA mit 24 Fragen pa mit 17 Fragen

(1} DA mit 31 Fragen

o DF | 24 DF 7 DF 3 DF 4 DF {24 DF g DF 5 DF 5 DF

(SIS
o
m

vl

.

4,2% 164,43 149,15 | 39,8% | 34,7+ |60,0% {49,353 }37,9% {38,533

{1) Anzahl richtiger Klassifikationen ohne Diskriminanzanalyse ({DA)
(2} Diskriminanzanalyse (DA) mit allen Fragen, Methode DIRECT

(3) DA mit 24 Fragen, Methode WILKS, PIN/POUT =.05

(4) DA mit 17 Fragen, Methode WILKS, PIN/POUT =.001
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Ist es also méglich, bei der Zuordnung eines Teilnehmers
zu einer Veranstaltung auf Fragebogeninformationen 2uriick-
zugreifen, so vergrbBert sich die Anzahl der richtigen
Klassifikationen enorm. Beim "besten" Ergebnis (64,4 %
richtige Klassifikationen) tdtigt man ca. i5mal mehr
richtige Klassifikationen, beim “schlechtesten” Ergebnis
(31,2 %) ca. 7mal mehr richtige Klassifikationen, wenn man
die Fragebogeninformationen ausniitzt gegeniber dem Fall,
wo diese Informationen nicht vorliegen. Dies ist ein Zei-
chen dafir, wie sensibel der Fragebogen auf Untersciniede
zwischen den Veranstaltungen reagiert. Der vorliegende
Bogen diskrimiert also recht gut zwischen Gruppen; er
kann auch benutzt werden, um Gruppen zu vergleichen. Dies
sollte als Zeichen seiner Qualitidt betrachtet werdeng.

6.1.6 Skalenanalysen

Flir jede Dimension der Faktcrenanalyse wurde ein Skalen-
IW¢rt’du;ch einfaches Aufaddieren der Markiervariablen
berechnet. Dies wurde der exakten Bildung der Faktorscores
aus den Linearkombinationen vaon allen Fragen vorgezogen,
da ein einfaches Aufaddieren auch in der angeiielten prak-
tischen Anwendung des Bogens mdglich sein diirfte.
Einfaghes Auﬁaddiexen hat noch weitere Vorteile. Ein-
mal wird ?aMltA- ohne schiefwinkelige Rotation - die
oft als kiinsclich empfundene Orthogonalitit der Fakto-
ren,autgeho@en; zum anderen ist dies der inhaltlichen
Interpretation der Faktoren gerechter, die ja anhand

der Markiervariablen geschieht q =N/ 30
1973, S. 255). =S {vgl. GAE‘.\SSL*.N/:\.HUBCS

9. . '

Dle‘Auswahl von Fragen nach dem Xonzept normorientierter
Tests, also_ztB. nach Trennschirfe und Schwietiqkeiten
(Ewecks Maxl@lerung der interindivideellen Differenzen},
fihrt also nicht daza, da8 der Bogen nicht mehr zwischen
Gruppen 91fferenzieren kann. Zu einem 3hnlichen Ergebnis
- mit weitaus grdBerem Aufwand an Versuchsplanung und
sta;istischer Auswertung - kommen AERASIAN/HAbAUS Ihrx
Fa?lt: "Critics who argue that item selection "roéedu'es
utlliged in norm - referenced test ccﬁstructiog rendé;s
such items insensitive to school 6r programm erfects much
reassess their argument.” (AIRASIAN/ﬁADﬁUS 1978, 5. 6).



Pro Skala wurden jeweils die "besten™ 5 Fragen ausge-
wihlt.

Ausgegangen wurde von der FPaktorenanalyse der trans-
formierten, 4-stufigen Fragen TRAI (vgl. Tabelle 4,

5. 156); zu der identischen Auswahl der 5 Fragen kommt
man aber, wenn die transformierten, dichotomisierten
Fragen TRADI oder die gedrehten, 4-stufigen Fragen
ITEM betrachtet werden. Die auszuwihlenden Fragen
sollten eine_bedeutsame Ladung zum entsprechenden Fak-
tor haben (afj/hi 2 .5}, bei den verschiedenen Akzen-
tulerungen der Faktorenanalyse konstant auf dem iden-
tischen Faktor laden und innerhalb jeder Skala unter-
einander hoch korrelieren, zumindest aber untereinan-
der hdher als mit den Fragen anderer Skalen. Danach
exrgaben sich pro Faktor 4 - 6 “beste" Fragen. Weil
alle Dimensionen gleich repridsentiert sein sollten,
wurde sich fdr 5 Pragen pro Skala entschieden. Es

sind dies: Skala 1 "Methodischer Aufbau/Gesamtein-
schdtzung" die Fragen 11, 12, 13, 25, 27; Skala 2
“Lernertrag" die Fragen 1, 10, 16, 23, 31; Skala 3
"Arbeitsklima" die Fragen 5, 6, 17, 26, 28; Skala 4
"duBerer Rahmen" die Fragen 3, 8, 18, 24, 30. Eine
neue Faktorenanalyse mit diesen ausgewdhlten 20 Fra-
gen stellte sicher, daB sie die gleiche Faktorenstruk-
tur bestimmen wie die gesamten 31 Fragen (Kommunalitd-
ten und Ladungen siehe Anlage 19)

Zur Konstruktion der Skalen wurden fehlende Werte durch
den Mittelwert ersetzt; aufaddiert wurde nur, wenn min-
destens 3 Fraden pro Dimension beantwortet wurden. Ge-
bildet wurden die Skalenwerte fir die transformierten,
4-stufigen Fragen TRAI; diese wurden wieder prozent-
rang transformiert und in z-Aquivalente umgewandelt,

um "technisch" gute Skalen zu haben (siehe hierzu weil-
ter unten); durch diese Transformation haben die Skalen
zudem 1n etwa den gleichen MaBstab. Angesprochen werden
diese Skalenwerte unter dem Namen SCALE 1 bis SCALE 4.
Wenn alle Skalenwerte vorlagen, wurde noch der Gesamt-
wert GESAMT berechnet. Ebenfalls wurden die Skalen-—
werte fir die gedrehten, 4~stufigen Fragen ITEM auf-
addiert (DIM 1 bis DIM 4; GEITEM als Gesamtwert ). Alle
folgenden Analysen wurden mit beiden Transformations-
arten gerechnet; falls sich keine Unterschiede ergaben,
wird nur iiber SCALE berichtet (in Anlage 20 sind einige
Skalenstatistiken und die Fragen-Skalen Korrelationen
aufgelistet)

Die Beschrinkung auf S Fragen pro Dimension beinhaltet
kaum einen Informationsveriust. Um dies zu iberprilfen,
wurden alle bedeutsam ladenden Fragen mit Ladungen

tber .35 (z.B. pei Skala 1 und 3 je 8 Fragen) zusam-
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mengefaBt und mit den kiirzeren, aus 5 Fraqen bestehen-
den Skalen korreliert. Dies Korrelation betrdgr fir
SCALE 1 bis SCALE 4, GESAMT r=.90 bis r=.396. Die kir-
zoren Skalen enthalten alsa fast die identischen Ia-
formationen wie die lidngeren.

Im folgenden werden einige Analysen der Skalenwerte be-
richtet:
- Die einzelnen Skalen korrelieren teils betrdchtlich mit-

einander. Tabelle 9 enthilt die Skalenkorrelationen:

Tabelle 9

- o ™ -« I =
fr3) 53] <3} jes ] = =
»J %] = [ = ~ o [ - &=
<G < < o +;1 = p- = = - ]
| Q @] (@] & =4 -4 4 - =
/5] m w w [&] fa' o [a) o (%]
SCALE 1] =f.511.451.33 |77 {192] = = = -
scate 2| -| -|.48l.21 L.79 {| <|.e8} -| -] -
scae 3| -} ~| -l.16 .72 -1 -l.9s} -] -
scaLe 4| -| -{ -| -]ss -1 -] -l.e8} -
Gesamr | - -] -t _17C -l -1 -1 -1l96
DIM 1 S S D -1.53].a5}.76 .73
DIM 2 -1 =l =1 =1 =1l <1 ~}.s1).221.79
DIM 3 - -] =} - - -1 -1 -j.17].72
DIM 4 - -1 =1 =1 - - -~} -] -1l.e0

GEITEM - - - - - - - - -

Die Struktur der Interkorrelationen bei den Skalen SCALE
und DIM stimmt vdllig iiberein; ebenso korrelieren die ent-
sprechenden Skalen sehr gut miteinander, z.3. SCALE 1 mit
DIM 71 mit r=.92 als niedrigste Korrelation. Wie schon aus
den Faktorenanalysen zu erwarten war, Korrelieren die Ska-
len 1 "Gesamteinschdtzung/Methodischer Aufbau" und 2 “Lern-—
ertrag” h&her miteinander, gegenseitig werden ca. 26 % der
Varianz erkldrt. Hbhere Korrelaticnen haben noch die bei-
den Skalen mm "Arbeitsklima®™ {SCALE 3, 20-23 % gemeinsame
Varianz), wéhrend die ersten 3 Skalen 3ls ziemlich unab-
hingig zur 4. Skala ~suSerer Rahmen™ betrachﬁét werden
kdnnen (2 - 4 % gemeinsame Varianz). ‘

Diese S?tuk;nr der Skaleninterkorreiationen entspricnt
der schiefwinkeligen Rotation, z.B. bei DELTA = O.
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Die Korrelationen der Skalen zu dem Gesamtwert sind alle
relativ hoch (ca. 52 - 62 i gemeinsame Varianz), nur
Skala 4 (30 % gemeinsame Varianz) bestimmt den Gesamtwert

etwas schwidcher.

~ Fir jede Skala wurde als Reliabilititsschitzung CRON-
BACHs ALPHA berechnet; es ergeben sich folgende Werte
fir ALPHA bei SCALE 1 rtt=‘77' bei SCALE 2 rtt=.74, bei
SCALE 3 rtt~.60, bei SCALE 4 rtt=’59' bei GESAMT rtt=.82.
Berechnet man hypothetisch die aufgewerteten Reliabili-
titen fiir eine Skalenverlingerung auf 20 Fragen (vgl.
LIENERT 1969, Anmerkung 23 auf S. 119), so betridgt die
Reliabilitd&t bei SCALE 1 rtt=-93. SCALE 2 rtt=.92, bei
SCALE 3 rtt=.86, bei SCALE 4 rtt=.85. Obwohl die Skalen
nur aus 5 Fragen bestehen, kann ihnen - vor allem den
Skalen 1 und 2 sowie dem Gesamtwert - eine relativ zu-
friedenstellende Reliabilitit zZugesprochen werden.

- In allen Skalen und dem Gesamtwert zeigen sich auf dem
0,1 % Niveau sinifikante Unterschiede zwischen den Ver-
anstaltungen.

Betrachtet man - nach dem DUNCAN-Test (vgl. NIE u.a.
1975, S. 426£f.) - Subsets von Veranstaltungen, in
denen jeweils keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Veranstaltungen bestehen, so ergeben sich
bei SCALE 1 und 3 je 6, bei SCALE 2 5, bei SCALE 4

10 und bei GESAMT 8 solcher Subsets. Dies zeigt noch
einmal unterstiitzend zur Diskriminanzanalyse auf, an
sich im "duBeren Rahmen™ die Veranstaltungen am mei-

sten unterschneiden.
~ Die Xhnlichkeit zwischen den Dimensionen aus der Fak-
torenanalyse und aus der Diskriminanzanalyse (vgl. S. 176)
wies daraufhin, daB die 4 Faktoren auch jene Bereiche
sind, in denen sich Unterschiede zwischen den Veranstal-~
tungen zeigen. Genauer untersuchte dies eine Diskrimi--
nanzanalyse mit den aufgrund der Faktorenanalyse gebil-
deten 4 Skalen ({(vgl. Anlage 21). Es finden sich hier
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keine bedeutsamen Unterschiede zu der Diskriminanzana-
lyse mit 31 bzw. '7 Fragen. D.h. die Sensibilitidt des
Fragebogens fir die Unterschiedlichkeit zwischen Veran-

staltungen bleibt aunf Skalenebene erhalten.

Es wurden 3 Diskriminmanzfunktionen interoretiert, die
zusammen ca. 95 % der diskriminierenden Varianz er-
kldren. Die 1. Funktion wird eindeutig durch die
Skala "duBerer Rahmen™ bestimmt (r=.98), wdhrend die
anderen Skalen hier Nullkorrelationen aken; llese
1. Dimension ist sine Zusammenfassung der 1. und 4.
Dimension bei der Analyse mit 31 Fragen. Die 2. Dis-
kriminanzfunktion wird am stdrksten bestimnt durch
die Skalen 71 und 2, wdhrend Skala 3 “Arbeitsklima"
einen geringeren Beitrag hat. Wiederum 148t sich
diese Dimension der Unterschiedlichkeit beziehen auf
die methodische Gestaltung und den eingeschdtzten.
Lernertrag. Etwas unklar ist die neue 3. Diskrimi-
nanzfunktion bestimmt. Nur bei Beriicksichtigung von
DIM ist sie klarer zu interpratieren, da hier ait

=.61 die Skala 3 "Arbeitsklima" die Funktion am
‘stdrksten bestimmt.

Wie die Anzahl der richtigen Klassifikationen bei
einer Diskriminanzanalyse auf Skalenehene zeigt

{vgl. Anlage 21), geht mit der Skalenbildung ein ge-
wisser Informatiomsverlust einher, d.h. auf der Ebene
der Einzelfragen sind mehr diskriminierende Informa-
tionen enthalten.

_Zusammenfassung:

Bisher wurde Uberwiogend der interne Zusammenhang des
Fragebogens untersuﬂht. d.h. 2z.B. die Struktur der Be-
ziehungen der Fragen untere nander, der innaltlich -
logische Zusammenhaxg—der Fragebogenelemente (z.B8. bei
Faktoren-, Regressions— und Disk-iminan izanalysen und
bei der internen Ronsi stenzschidtzung) sowie das Ausma8
des Halo-Effektes. Ia 2llgemeinen ergaben diese Analysen
ein fiir den Fragebogen positives Bild. Anéchlieﬂend.wur'
den 4 Skalen und eia Gesamtwert gebildet, die in wichti-
gen Aspekten den Ergebnissen der Gesamtanalyse entspre-
chen. Die Skalenbiléunq und Seschrdnkung auf 5 Fragen

je Skala geschieht =mit relativ wenig Informacionsver-


https://Seschr�nk:.mg
https://Halo-Effekt.es
https://bestu.at

~ 183 -

lust. Sehr wichtig ist die durchgehende Feststellung,
da8 sich in den verschiedenen Analysen kaum Unterschiede

zeigen, ob nun

- mit den gedrehten, 4-stufigen Fragen ITEM bzw. den ent-
sprechenden Skalen DIM oder

- mit den transformierten, 4-stufigen Fragen TRAI bzw.
den entsprechenden, nochmals transformierten Skalen SCALE
gerechnet wird. Die aufwendigen Transformationen fiihren

also zu keinen anderen Ergebnissen.

Die - vor allem technisch gesehen - giinstigerenMerkmale
haben die Skalen SCALE (Normalverteilung, gleicher MaB8-
stab , vgl. Anlage 35), mit denen beim Vergleich mit
externen Variablen auch primdr weitergearbeitet werden
soll. Erschwert aber schon die erste Transformation bei
ITEM zu TRAI die Interpretation, so sind ebenfalls die
Skalen SCALE im Unterschied zu DIM unanschaulicher.
Konnte bei ITEM eine "2" als "stimme ein wenig zu"
gut interpretiert werden, so istdies bei TRAI mit
"stimme unterdurchschnittlich mit einem bestimmten
Abstand zum Median O zu" nur schwer méglich. Das
letztere gilt entsprechend fiir SCALE. Die Skalen
DIM dagegen sind wieder anschaulicher zu interyre*
tieren; ein Skalenwert von "5" bedeutet, daB ein
Teilnehmer in allen Fragen die Veranstaltung nega-~
tiv einschitzt (5mal den Wert 1 vergibt), wadhrend
ein Skalenwert von "10" auf ein Gleichgewicht von
positiven und negativen Einschdtzungen diesas
Aspektes von Fortbildung hinweist.
Werden nun im Abschnitt 6.3 bei den Untersuchungen der
Beziehungen der Skalenwerte zu anderen Variablen - als
vorsichtiger Ansatz einer Konstruktvalidierung - primdr
die technisch besseren Variablen SCALE benutzt, so wer-
den immer die Variablen DIM ebenfalls beriicksichtigt,
damit bei Gleichheit der Ergebnisse im gegebenen Fall
auf die einfacher zu interpretierenden Skalenwerte zu-
riickgegriffen werden kann. Vorher soll aber noch Uber
einen Vergleich zwischen den Teilnehmerbeurteilungen
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und den Fortbildungsleiter-/Referentenbeurteilungen (6.2)
und iiber eine Experten- und Fortbildunasleiterbefraguna

(6.3) berichtet werden.

6.2 Vergleich zwischen Teilnehmer~ und
Referenten-/Leiterbeurteilungen

Die Referenten und Fortbildungsleiter wurden in der zwei-
ten Erprobungsphase gebeten, ihre eigene Veranstaltung
ebenfalls auf dem hier entwickelten Fragebogen zur Veran-
staltungsbeurteilung einzuschitzen. Damit sollte iber-
prift werden, inwieweit Referenten-/Leiterbeurteilungen
einerseits und Teilnehmereinschidtzungen andererseits
ibereinstimmen. Werden die Referenten-/Leitereinschdtzun-
gen als Kriterium fir die Giite der Fortbildung betrachtast,
so bietet der Vergleich mit den fiir jede Veranstaltung
zusammengefalBten Teilnehmerbeurteilungen einen ersten
Ansatz zur Bestimmung einer kriterienbezogenen Validitidt
(vgl. Xapitel 4.3, S. 126). Als MaB8zahl zur Bestimmung
der Ahnlichkeit der Beurteilungen dieser bheiden Gruppen
wurde das Q-#ald ausgewdhlt; Tapelle 10 enthdl:t die ent-
sprechenden Werte.

Aus 16 Veranstaltungen liegen Referenten- bzw. Leiter-
e1n§chatzungen vor (aus 6 Veranstaltungen liegen dabel
zwel Einschdtzungen vor); flr diese Veranstaltungen
wurden fir jede Frage innerhalb jeder Veranstaltung
dgr Mittelwe:t und der Median berechnet. BDanach wurde
fu; jede Veranstaltung die MeBwertreihe der Referenten/
Leiter mit jener der Teilnehmergruppe verglichen. Dazu
wurdﬁn die Rorrelation der Me3werte der beiden Einhei-
ten Gber die verschiedenen Fragen berechne« (Q-Ma3).

Da dieses Ma8 von der Polung der Fragen abhingt, wurden
allg Yorher sOo gepolt, daB hohe Werte eine Veranstaltung
positiv beurteilen (vgl. DIEHL/SCHLEFER 1875, S. 173ff.:
HQFSTATTER 1971, S. 189f.). Es wird somit gefragt, in-
wieweit die Profile iiber alle Fragen von Te:lnehmern
und Referenten/Leitern {ibereinstimmen {zu solchen mdg-
lichen Profilen siehe auch Anlage 12). ’



Die Auswahl des Q-MaBes ist aber nicht unumstritten:
Probleme liegen vor allem in den Voraussetzungen der
Anwendung; die Fragen mussen alle einen einheitlichen
MaBstab haben, intervallskaliert, gleichgepolt sein,
und es werden nur lineare Beziehungen erfadt. Eine
entscheidende Schwdche liegt darin, daB8 bei der Kor-
relation ja zu vergleichende MeBwertreihen intern
standardisiert werden. Dies hat zur Folge, daB Mit-
telwerts- und Streuungsunterschiede der Profile nicht
erfaBt werden, sondern nur die Verlaufsgestalt. Fiir die
vorliegende Fragestellung kann dies akzeptiert werden,
da weniger die von mdglicherweise subjektiven Vorlie-
ben bestimmte durchschnittliche HOhe und Streuung der
Beurteilungen interessiert, sondern die Validitdt sich
eher an der Ubereinstimmung im Verlauf, d.h. in den
Beziehungen der Fragen, erweist.

Gegenilber dem Q-MaB werden oft D- oder DistanzmaBe em-
pfohlen (vgl. DIEHL/SCHAFER 1975, S. 179-199; SCHLOS-
SER 1976, S. 91-143), die die oben genannten Schwichen
nicht aufweisen. Das Q-MaB ist aber leichter zu berech-
nen - es konnte ein Taschenrechner TI Programmable 59
benutzt werden -, und D-MaBe haben zudem den Nachteil,
daB sie relativ unspezifisch sind: negativ lineare Be-
ziehungen lassen sich nicht von mittleren Beziehungen
unterscheiden; ein mittleres D-MaB8 1&B8t nicht erkennen,
ob eine positive oder negative Beziehung vorliegt. Em-
pirisch kommt man zudem oft unabhidngig von den verwen-
deten MaBen zu vergleichbaren Ergebnissen (vgl. z.B.
DIEHL/SCHAFER 1975, S. 198f.).

Tabelle 10: Q-MaBe

eran-| Ref./Leiter I Ref./Leiter II Hiufigkeit der Korrela-
stal- r bei r bei tionskoeffizienten
tung x Median X Median r £ ] %an aufge-
klarter Varianz

1 .61 .84 .74 .73 .3-.39|1| 9%-153

2 ns ns

3 .38 .89 .4-.49(4 | 163-24%

e R .5-.59]3 | 253-35%

6 .67 .67 .43 .45

7 .64 .64 .6-.69{7 | 36%-48%

o ek ey Th =1 .7-.79|5 | 493623

10 .49 .49 .55 56

11 w2 By & .8-.89|1 | 643-79%

1= ol 51 durchschnittlich ca. 39,4%
15 Sy .76

16 .37 s

17 .66 .65 .65 @13

19 69 .71

20 .49 .42

2 +S7 “ 9T .59 .58

staltungen den Frage

Mindestens ein Referent/Leiter fullte in 16 Veran ¢ : . e
bogen aus (siehe unter I), aus © Veranstaltungen liegt eine zwelite E

: : 3 ind
schiatzung vor (siehe unter II); aufgelistet s%nd nur die mintgzﬁezs
auf dem S5%-Niveau signifikant von Null verschiedenen Korrelationen.



~ 186 -

Mit einer Ausnahme (Veranstaltung 16} stimmen die Korre-
lationen iiberein, wenn bei der Aggregation der Teilnehmer-
einschitzungen einmal der Median und zum anderen der dit-
telwert berechnet wird. In den Veranstaltungen, in denen
zwei Referenten/Leitereinschitzungen vorliegen, ld8t sich
ebenfalls eine Ubereinstimmung in den Q-MaBen feststellen.
Uberwiegend zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen der Referenten/Leitereinschidtzung und den aggre-
gierten Teilnehmereinschitzungen, gegenseitig sind durch-
schnittlich ca. 39 % der Varianz gemeinsam (vgl. Tabelle
10, rechte Spalte).

Werden die Referenten-/Leitereinschdtzungen als ein még-
liches AuBenkriterium betrachtet,.so 148t sich hier ein
genauer Wert fiir die kriterienbezogene Validitdt aicht an-
geben. Die Ergebnisse deuten aker auf eine mittlere bber-
einstimmung zwischen Teilnehmern und Referenten/Leitern
hin (ca. 39 % gemeinsame Varianz), so daB - mit Vorsicht -
von einer mittleren Xrirteriumsvaliditdt gesprochen werdan
kann. Hiermit zeigt sich auch das in der Literatur er-
wdhnte Bild (vgl. COSTIN u.a. 1971, S. 530): Teilnehmer-
und Referenten-~/Leitereinschitzungen stimmen zwar be-
trﬁchtlich tberein, trotzdem lassen sich die Teilnehmer-
einschitzungen als Informationsquelle eigener Art betrach-
ten, die im Durchschnit: aier ca. 60 % ser Varianz nicht

mit den7Referenten—/Leitereinschétzungen gemeinsam hat.

Ein entsprechendes Ergebnis findet sich, wenn wegen cer
Uneinheitlichkeit der Ahnlichkeitsmale ganz auf entsora-
.chende Indizes verzichtet und nur global Uberprift wird,
ob sich die Profile sigaifikant unterscheiden {vgl.
KRISTOF 1958, S. 323-328).

KRISTOF schligt einen X°-Test vor, der nur auf Skalen-

ebene berechnet werden kann, da dazu die Reliabilicit
ndtig ist. Die Skalenwerte wurden aufgrund der ohen
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beschriebenen Faktorenanalysen fiir die Referenten/
Leiter gebildet; mit den gquadrierten Differenzen (D)
zwischen Teilnehmern und Referenten /Leiter in den 4
Dimensionen wurde folgender Wert berechnet:

4 2

p N S Dy mit df=4
{(1+N} 42 521 1~rjj

mit
N = Anzahl der Teilnehmer in der Veranstaltung

rjj = Reliabilitdt der Skalen DIM 1 - DIM 4 (s. oben)

8 = Streuung der Punktwerte in den Dimensionen; der
Test setzt voraus, daB die Punktwerte in allen
Dimensionen mit der Streyung @ fiir die Population
verteilt sein milssen; O 2¢wird als gemittelte Qua-
dratsumme der Streuungen in den 4 Dimensionen ge-
schdtzt (nach den Streuungen der Teilnehmerein-
schdtzungen) .

In 4 von den 16 F4llen unterscheiden sich die Profile sig-
nifikant auf dem 5 % Niveau voneinander, d.h. in 3/4 al-
ler Fdlle aber finden sich keine Unterschiede in den Pro-
filen der Leiter-/Referenteneinschitzungen verglichen mit
den Profilen der Teilnehmer auf der Dimensionsebene.
Nicht berichtet wird hier iUber den Vergleich der Refe-
renten~/Leitereinschidtzungen mit den Teilnehmern in
jeder Frage iiber alle Veranstaltungen hinweg (R-Korre-
lationen auf Veranstaltungsebene). Gleichen sich sub-
jektive Vorlieben der Teilnehmer beim Ausfiillen der Ra-
tingskalen bei der Aggregation auf Veranstaltungsebeng
aus, so sind die Referenten-/Leitereinschdtzungen - die
ja pro Veranstaltung meist nur von 1 Person vorliegen -
mehr von diesen subjektiven Vorlieben verzerrt. Ent-
sprechende Korrelationen lassen sich nicht sinnvoll be-
rechnen und interpretieren.
Festzuhalten bleibt, daB Teilnehmer und.Referenten/Leiter
in der Beurteilung der Aspekte einer Fortbildungsveran-—
staltung - trotz eigenem Beitrages der Teilnehmer - weit-
gehend ibereinstimmen und dies unabhdngig von dem Verfah-
ren des Vergleiches (Q—Maﬁ;)ﬂz—Test). Betrachtet man die
Referenten~/Leitereinschitzungen als AuBenkriterium, so
1848t sich dem Fragebogen zufriedenstellende kriterienbe-

Zogene Validitdt nicht absprechen.



Tzerpriiung

e
der Validitit ein besonderes Gewicht gelect. In diesem
Abschnitt wird iiber eine Zxper<ten- uni

terbefragung berichtet, deren Ziel in

Content Validitdt, der Wichtigkeit und

Fragebogeninformationen lag {(vgl. Kapitel

Die Befragungen der Experten und der Fortkildungsleiter
waren weitgehend parallel aufgebau-; &ie Vorlage fir
die Fortbildungsleiter entspricht jener f£ir die Exper-
ten, der Leiterfragebogen war nur um 2 Fragen uafang-
reicher: einmal wurde der "Xutzen™ jecdes AspaXtes er-
hoben und nicht nur der "Nutzen" der Fragebogeninforma-
tionen insgesamt, zum anderen wuarde zusieczlich nach
der m8glichen Weiterverwendung des Bogens gefragc.

Fir die Expertenktefragung wurden Fachleute aus den Be-
r;eichen Vorschulerziehung {Hochschule, Forschungssro-
jekte, Forschungsinstitute) und der Erwachsenenbildung
(VHS, Hochschule, freie Erwachsenenbilduagstriger) an-
gesprochen. Neben der Bitte um Mitarbeit {vgl. Anlage
22) erhielten sie eine Vorlage zur Experteneinschdtzung
(vgl. Anlace 23), eine kurze Proiektbeschreibung (vgi.
Anlage 3), Erl3uterungen zum Einsatz des revidierten
Srageboge{zs {vgi- anlage 710) und eine kurze Zusammen-
fassung einiger Zrgebnisse der 1. Erprcbungschase (vgl.
Anlage 24).

Angeschrieben wurden 2 rten; auswertbare Exemplare
schickten 13 z¢ 2in weitersr Txperte schrieb wegen
Xrankheit, ter wegen Zei ancels ap; 2 Befragte
Sf:_hickten g2Iillce Vorlage zurick, sondern aus-
fihrliche dndungen, warum sie mich: teilmehmen woll-
ten; 3 Experten reagieren nichc. Alle w:n Ser 2. Phase

beteiligten Forthildungsleiter bhzw. Sie Tcrepildungsin-
stituticnen nahmen an ger Leitsrbefragung teil; zurick-

o 3
g§s§hlgxt wurden aber nur 6 3dgen, ca in zweli Fdllen
nicht jeder einzelne Leaiter einen Bogan, scondern je das
‘g??ii Team der Imstitution einen Bogen zusammen aus-

a e. -

Die Ergebnisse der Befragung - dis Fracan worden teils
offen, teils geschlassen gestellr - werden :1m ¢

ol
in der Reihenfolge der Expertenvorlage vorcascall
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- Befragt (Frage 2) nach dem Grad, indem die Auswahl der
Fragen reprisentativ filr das Gesamt der diskutierten Po-
stulate zur Gestaltung von Fortbildung ist, wurde dem
Fragebogen das Pr¥dikat "gute"™ bis "befriedigende"” Aus-
wahl zugeordnet,

Es lag eine Antwortskala von "1" (sehr gute Auswahl)

bis "6" (sehr schlechte Auswahl) vor: im Durchschnitt

antworteten die Experten mit 2,5 (bei einer Streuung

s von 0,9), die Leiter schitzen einheitlich die Aus-

wahl mit 2,0 ein.
Auch die Antworten auf die offene Frage -~ "welche Bereiche
kommen 2zu kurz® - unterstiltzen dieses Bild einer guten
Auswahl. 9 Befragte antworteten hier, bezogen sich aber
auf Einzelaspekte und nicht auf das Fehlen eines ganzen
Bereichs. Insgesamt kann dem Fragebogen "Inhaltsvaliditdt"
Zugesprochen werden.

Es kdnnen hier und bei den folgenden offenen Fragen

nicht alle Antworten aufgelistet werden; der Verfasser

hat sich aber bemiiht, die wichtigsten Tendenzen heraus-
zZuarbeiten.

Einige Antworten kreisen darum, da8 jenes, was mit Lern-—
ertrag angesprochen wird, stdrker differenziert werden
kdnnte. Eine interessante Anmerkung - einziger Leiter,
der auf diese Frage eine offene Antwort gab - kritisiert,
da8 keine Frage gestellt wird, die nach dem Anteil der
Teilnehmer am Lernerfolg, nach der eigenen Lernleistung
und Eigenverantwortlichkeit fiir das Lernen fragt.

- Die Wichtigkeit bzw. Relevanz jedes einzelnen Aspektes
{Frage 3) konnte auf einer Skala von "1" (sehr wichtig)
bis "6" (v8llig unwichtig) eingeschitzt werden. Im allge-
meinen finden sich keine Unterschiede in der Beurteilung
der Relevanz der Fragen bei Experten und Fortbildungslei-
tern (vgl. Anlage 25, Tabelle 1).

Mit einer sehr leichten Tendenz - bei diesem geringen

N von 21 sollen keine weiteren statistischen Tests

herangezogen werden - schitzen die Leiter die einzel-

nen Fragen als etwas wichtiger ein; qrésgre Unterscbiede
finden sich nur bei 4 Fragen: Leiter schidtzen das Ein-
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gehen auf Verstindnisschwierigkeiten {(Frage 5), das
gute Arbeitsklima {Frage 7} und das Eingehen auf die
Teilnehmer (Frage 34) wichtiger als die Experten ein,
widhrend die Experten die Teilnehmerpartizipation bei
Entscheidungen Uber den Ablauf der Veranstaltung
(Frage 28) als wichtig, die Leiter diesen Aspekt aber
nur mit "3" (eher wichtig als unwichtig) ansehen. Dies
scheint die speziellen Erfahrungen mit einer bestimm-
ten Teilnehmergruppe zu reflektieren.
Im allgemeinen werden die einzelnen Aspekte als wichtig
angesehen; eine schlechtere Bewertung erhalten die Glo-
baleinschdtzungen Frage 13 unrd 31. Dies wurde aber auch
erwartet, da mit diesen Fragen wenig spezifisches erfalt
wird. Sie wurden aber u.a. in den Fragebogen aufgenommen,
um ansatzweise ein Kriterium fiir die Regressionsanalysen
zu haben.
FaBt man nach den in Kapitel 6.1.6beschriebenen 4 Skalen
die Beurteilung der Relevanz der einzelnen Aspekte fir
die Skalen zusammen ~ und bildet so Relevanzwerte fiir
die Skalen (vgl. Anlage 25, Tabelle 2} -, so ergibt sich
eine gute Relevanz zwischen 1,8 und 2,6.
Insgesamt kann den einzelnen Fragen bzw. den nach den
Analysen gebildeten Skalen zugesprochen werden, daj sie
fir die Gestaltung van Porthildung wichtige Aspekte an-
sprechen.

- Eip grundlegender Anspruch an ein Evaluationsinstrument
ist, daB es fiir die praktische Arbeit der Adressaten nitz-
lich sein soll {vgl. Xapitel 2.). Speziell wurae Lisher
die Niitzlichkeit zuar Vorbereitung von gemeinsamen Auswer-
tungsgesprédchen angesprochen, eine Idealsituation, die
unter den Bedingungen der Erprobungsphase nicht erreiciit
werden konnte. Insofern bezieht sich der Begriff des Nut-
zens hier leider auf eina eingeschrénkte Mdglichkeit des
Fragebogens. Zwischen *i1™{sehr nlitzlich) und "6"(vollig
unniitz} wurde dem Fragebogen insgesamt eine mittlere Nitz-
lichKeit von 2,7 {Experten) und 3,2 (Leitsr) zugesgrochen.
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Es ist zu beachten, da8 die Expertcn hiz:r einen hypo-
thetischen Nutzen einschdtzen, wdhrend die Fortbil-
dungsleiter den realen Nutzen fir ihrs praktische Ar-
beit angeben. Die Leiter wurden auch nach dem Nutzen
der Informationen beziiglich jedes Aspektes einzeln
{(vgl. Anlage 26, Tabelle 1) befragt. Nimmt man den
theoretischen Mittelpunkt der Skala von 3,5 als Ort,
wo die Einschdtzung in "unniitz® umschldgt, so be-
trifft dies wieder nur die Globaleinschitzungen Frage
13 und 31; ansonsten liegt die durchschnittliche Ein-
schdtzung der Niitzlichkeit mit 2,5 sogar nhdher als die
Gesamteinschdtzung der Nitzlichkeit des Bogens; &dhnlich
das Bild, wenn die Einzeleinschidtzungenwieder fir die
Skalen zusammengefaBt werden (vgl. Anlage 26, Tabelle
2).

Genauere Aufklidrung itlber die hier zugesprochene nur "mitt-

lere” Nitzlichkeit 1&8t sich von den Antworten auf die

offene Frage nach dem "Nutzen" (Frage 5b) erwarten:

Die Experten duBerten mehrfach, daf die im Bogen gestell-
ten Fragen zu allgemein, 2zu unspezifisch seien; solche
Aussagen seien teils beliebig interpretierbar und wiirden
wenig Informationen in bezug auf konkrete Verbesserungs-
mdglichkeiten geben. Auf einige angesprochene Aspekte
{z.8. des &duBeren Rahmens) hdtten die Fortbildungsleiter
keinenEinfluB, so daB solche Informationen fir sie un-
niitz seien. Betont wird aber auch, daB der Fragebogen
die persdnlichen Erfahrungen und Erkenntnisse des Refe-
renten relativieren kann und daB der Fragebogen ergdnzt
werden sollte durch Gespridche mit Teilnehmernbzw. einer

gemeinsamen Auswertung des Bogens.

Die Fortbildungsleiter - die den Nutzen der Informationen
ja "hautnah" erlebt hatten - benutzten die Fragebogenin-
formationen zureigenen Reflexion der Veranstaltung, zur
Vorbereitung der folgenden Veranstaltungen - aus dem Bo-—
gen erkennbare Wiinsche und Anregungen sollten beriicksich-
tigt werden - und zuxr gezielten Auswahl von bestimmten
Aspekten fiir Gesprdche mit den Referenten {vgl. auch
VERON o0.J., S. 22). Ein Problem wird aber darin gesehen,



- 192 -

da8 der Bogen zu umfangreich und zu komplex sei. Dies
verhindere einen weitaus sinnvolleren Einsatz wihrend
der Veranstaltung, z.B. an jedem Lehrgangsabend.
Ein Leiter beniitzte die Informationen nicht, da ihn
stdrte, daB der Bogen Effektivitdt nur als abhdngig
von den Forthildnermn ansdhe; ein anderer sah sich
durch den Bogen in seinen eigenen Erfahrungen be-
stdtigt; ein dritter freute sich iUber positive Bewer-
tungen, konnte negative XuBerungen aber nicht be-
nltzen, da sie sich in diesem Fall nur auf Aspekte
des duBeren Rahmens {(Haus, Verpflegung, ...) bezogen,
die kurzfristig nicht zu verdndern seien.
Diese teilweise kritischen AuBerungen der Experten und
Fortbildungsleiter zur Niitzlichkeit des Fragebogens schei-
nen aber mit den einschrdnkenden Bedingungen des Entwick-
lungs~ und Erprobungsstadiums zusammenzuhidngen: Ein Eva-
luationsinstrument, das in den verschiedensten Veranstal-
tungen einsetzbar sein soll, beinhaltet fast zwangsldufig
allgemeinere und damit weniger situationsspezifische Fra-
gen. Diese Unspezifitdt 148t sich dann aufheben, wenn die
Informationen den Input fiir ein gemeinsames Auswertungs-
gésprﬁch zwischen Teilnehmern, Referenten und Leitern
bieten - ein Kontext, der in der Erprobungsphase aus
untersuchungspraktischen Griinden nicht erreicht werden
‘konnte. Der Fragebogen - als Routineinstrument - bekommt
dann die Funktion, die Informationssammlung zu verobjek-
tivieren. Minderheitsvoten und auch Meinungen von im offe-
nen Gesprich gehemmten Teilnehmern zu sammeln. Die Nitz-
lichkeit kann - wegen der schnelleren Auswertung und
Riickkoppeimg in die Veranstaltung - noch gesteigert wer-
den, wenn der Fragebogen weiter verkiirzt und prizisiert
wird. In éiesem Fall kann er auch als Tagesreflexionsin-
strument.eingesetzt und die Informationen direkt zur Ver-
besserung der laufenden Veranstaltung benutzt werden.
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- Die Auswirkungen des Fragebogenausfiillens auf die
Teilnehmer (Frage 6} wurden unterschiedlich gesehen.
Uberwiegend vermuten Experten und Fortbildungsleiter,

da8 durch das Ausfiillen bei den Teilnehmern Reflexions-
prozesse in Gang gesetzt werden, die die eigenen, oft
diffusen Erfahrungen strukturieren und differenzieren
helfen. Es kdnnen MaBstibe fir die Beurteilung gewonnen
werden, die zudem eine zukiinftige kritischere Teilnahme
an Fortbildung anbahnen kdnnten. Der Fragebogen kann auch
als Anregung. zur Auswertung von Elternversammlungen und
Mitarbeiterbesprechungen betrachtet werden. Die Teilneh-
mer fiihlen sich durch das Ausfiillen ernst genommen; eine
weitere Auswirkung besteht auch darin, daB8 der Teilnehmer
"einiges loswerden” kann.

Kritische Anmerkungen beziehen sich darauf, daB die Er-

.- gebnisse nicht mit den Teilnehmermdiskutiert werden konn-
ten und deshalb die Teilnehmer meinen, daB8 die Informa-
tionen nur filr die Veranstalter von Nutzen seien; zudem
kdnnten nach der Veranstaltung MiBverstdndnisse und Un-
stimmigkeiten nicht aufgeklirt werden. Der Fragebogen sei
recht lang und teilweise hitten die Teilnehmer Schwierig-
keiten beim Ausfiillen gehabt; dieses sei eine grdfere
Arbeitsbelastung, die nicht selten als reine Pflichter-
fillung betrachtet wiirde.

Trotz dieser kritischen Anmerkungen tendieren die Experten
und Fortbildungsleiter dahin, daB die Evaluation - hier
das Ausfilllen des Bogens - fiir die Teilnehmer eine Hilfe
zur Strukturjerung eigener Erfahrungen bietet, mithin dem
Teilnehmer "etwas bringt” und ihn nicht nur als "Objekt”
beldBt.

~ Danach befragt, ob sie den Fragebogen weiterverwenden
wirden, HuBerten sich die Fortbildungsleiter zwar skep-
tisch, aber teilweise zustimmend (zwei Leiter dagegen
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zogen rein informelle Reflexionen vor). In der Erprobungs-
phase erhielten die Leiter die Auswertungsinformationen
ja erst einige Tage nach Abschlu8 der Veranstaltung. Da-
durch wiren gemeinsame Gesprdche mit den Teilnehmern
nicht m8glich gewesen und die Fragebogeninformationen hit-
ten somit direkt wenig Nutzen gehabt. Anderseits sollte -
eingebettet in miindliche Auswertungsgesprdche - der [rage-
bogen prinzipiell weiter verwendet, aber gestrafft und
reduziert werden, damit er auch zwischendurch nutzbrin-
gend angewandt werdea kann. Reduzierung des Umfangs und
Einbettung in Auswertungsgespriche wiren somit Bedingungen

der Weiterverwendung.

~ Stichwortartige Anmerkungen zu Ende der Vorlagen bezo-
gen sich teils auf schon Besprochenes. Es seien hier nur
- sehr verkiirzt - einige besonders kritische Anmerkungen

wiedergegeben:

Zwei Befragte duBerten eine Skepsis gegenilber dieser
Effektivitdtskontrolle, bei der gerade durch den Frage-
bogen die Teilnehmer zu Objekten par excellence wirden.
Demgegeniber wird der Ansatz der Aktionsforschung ver-
treten und “"blode" Fragebcgenaktionen abgalehat. Soll
Aktionsforschung aher Hilfen fir Rursleiter bereitstel-
len, um Kurse “"rollend" auswerten zu xdnnen, und ver-
steht man darunter auch eine "methodisch® angeleitete
Auswertung, so wird kein Widerspruch zu dem hier darge-
legtgn Versuch gesehen, ein Evaluationsiastrument zu
entwickeln.

Eine andere fAnmerkung - die von “drgerlicher Mittel-
schichtorientieruag® spricht - ihnelr eher einem Kli-
sches. tSinmal wird hier diese “Mittelschichtorientle-
rung® nicht gesshen und z2um anderen entstanden die For-
gmlierungen mit Erziehera zusammen, konkretan Fortbil-
sﬁiiﬁiéiﬁﬁ’é’?i?ti‘l?” und wenn daren Sprache “mittel-
dem Adressatenkreis:St' SO entspricat der Bogen nur

zigtﬁrhtn vgurde kritigiert, daB dieser Fragebogen nicht
i Phiay ? iskutierte, innovative Formen von Fortbilung
Grugg’ B °§klehr§3n§e UsW. = passen wirde. Aus Jieser
m;é};si ;ﬂ-‘lz e der Fragebogen abgelehnt. Diese aAblehnuny
bilae eht aber zweierlei: ein sehr groder Teil ver Fort-
ng findet in der Ferm ven mehrtisigen, zentralen
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Lehrgdngen sctatt und zum anderen hat diese Forebil-

dungsform = vgl. Kapitel 1 - in den meisten innova-

tiven Konzepten einen besonderen Stellenwert.
Fa8t man die Ergebnisse der Experten- und Fortbildungs-
leiterbefragung kurz zusammen, so lidBt sich - trotz teil-
weise kritischer Stimmen -~ dem Fragebogen zusprechen,
da8 die Fragen eine gute bis befriedigende Auswahl aus
dem Gesamt der zur Zeit diskutierten Postulate zur Ge-
staltung von Fortbildung darstellen, mithin er also in-
haltsvalide ist. Die erfragten Aspekte k&nnen weiterhin
als wichtig fir die Gestaltung von Fortbildung angesehen
werden. Die mittels Fragebogen erhobenen Informationen
haben eine mittlere Niitzlichkeit fiir die praktische Ar-
beit. Durchweg duSern aber die Experten und Fortbildungs-
leiter - und hier stimmen sie mit den in Kapitel 2.5 dar-
gelegten Grundgedanken des Evaluationsmodells iiberein -,
dad diese NUtzlichkeit gesteigert werden kann, wenn die
Fraqebogéninformationen in ein gemeinsames Ausdertungsge-
sprdch zwischen allen Beteiligten eingebracht werden.
Dies setzt voraus, daB8 der Fragebogen gest;afft'und re-
duziert wird, damit er schnell auswertbar ist und die
Ergebnisse mit den Teilnehmern - nicht nur am Ende einer
Veranstaltung, sondern evtl. auch in der Mitte = hespro-
chen werden kdnnen. Fiir diese Teilnehmer kann das Aus-
fillen des Fragebogens als eine mdgliche Reflexion und
Strukturierung eigener Erfahrungen betrachtet werden.
Evaluation "bringt” dann zugleich etwas fir die Teilnehmer
die nicht nur als Objekte angesehen werden. Unter den
Bedingungen der Kiirzung des Fragebogens und der Einbet-
tung in gemeinsame Auswertungsgespriche mit den Teilneh-
mern sprechen sich die Fortbildungsleiter fiir die Weiter-
verwendung eines solchen Bogens aus - es sei hier aber
noch einmal daran erinnert, daB diese Aussage mit Vor-
sicht betrachtet werden sollte, da in der Fortbildungs-
leiterbefragung nur 6 auswertbare Bdgen vorliegen.'.
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6.4 Abhingigkeit der Teilnehmerbeurteilungen
von externen Einflufgrifen

Um die Glite der Fragebogeninformationen zur Vorberelitung
gemeinsamer Auswertungsgespréche abschitzen zu koinew,
ist es wichtig zu wissen, von welchen anderen Variablen
die Teilnehmerratings abhingig sind (vgl. Kapitel 473,
S. 125f.). Die Beziehungen der Teilnehmereinschitzungen
zu diesen EinfluBvariablen lassen sich auf zwei Ebenen
untersuchen. So kdnnen einmal individuelle Teilnehmerda-
ten - 2.B. Alter, Dauer der Berufstitigkeit - mit den
individuellen Veranstaltungsbeurteilungen verglichen wer-:
den. Von einem "guten" Evaluationsinstrument sollte hier
erwartet werden, da8 diese individuellen Teilnehmervariab-
len mdglichst wenig EinfluB auf die Einschitzungen der
Veranstaltungsaspekte haben. Zum anderen k&nnen die Teil-
nehmerbeurteilungen auf Veranstaltungsehene aggregiert
und mit einigen als didaktisch-methodisch fiir relevant
erachteten'VEranstaltungsvariablen verglichen werden.
Letztere lassen sich bei den Referenten und Fortbildungs-
leitern erheben. Unterschiede in der didaktisch-methodi-
schen Gestaltung sollten - im Sinne der Xonstruktvalidi-
tdt - bei einem guten Evaluationsinstrument auch ihren
Niederschlag in der Einschitzung bes-imnter Aspekte der
Veranstaltung durch die Teilnehmer finden. Diese beiden
Fragen sollen nun verfolgt werden.

Bevor aber Ergebnisse berichtet werden, ist noch eine Vor-
bemerkung ndtig. Die untersuchten Fortbildungsveranstal-
tungen fanden bei unterschiesdlichen Tr3gern statt. Iﬁ
den Analysen ;eigte sich - vgl. weiter unten S. 202f-,
daB die Variable “Tragerzugehdrigkeit" eine Vielzahl von
Unterschieden hinsichtlich des Einzugshereiches, des Al-
ters der Teilnehmer, des Referententeans, der organisa-
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torischen M8glichkeiten u.v.a. umfalBte und somit indi-
rekt Veranstaltungen und danmit ihre Beurteilungen beein-
fluBte. Da hier aber nicht die Abhingigkeit der Beurtei-
lungen von der Trigerzugehdrigkeit interessiert, wurde
versucht, die mdglichen Einflisse der Trigerzugehdrigkeit
soweit'wie]ﬁ?glich zu kontrollieren.

Technisch wurde bei Variablen, die als "intervallska-
liert" interpretiert werden kdnnen, neben der Produkt-
Moment-Korrelation die partielle Korrelation mit der
Kontrollvariable "Triger” als dummy-Variable berechnet.
Liegt eine Variable nominal - und die andere intervall-
skaliert vor, so wurden Einwegvarianzanalysen durch
Kovarianzanalysen mit der Kovariate "Tréger" ergdnzt.
Sind beide Variablen als nominal zu betrachten, wur-
den Kreuztabellierungen mit X 2-Test ausgew#hlt und
Trigereffekte mittels 3-weg Kreuztabellen kontrolliert.
‘An vielen Stellen zeigte sich in den Analysen der Ef-
fekt dieser KontrollmaSnahme darin, daB sich Beziehungs-
strukturennach Einfilhrung der Kontrollvariable verdnder-
ten (vgl. z.B. S. 199; Uber solche Verinderungen wird
aber im folgenden nicht berichtet).

Allgemein wurde eine Beziehung wenn mdéglich mit ver-
schiedenen statistischen Verfahren ilberpriift, um Ab-

. hdngigkeiten vom Analyseverfahren zu verhindern (vgl.
ROSENSHINE/FURST 1971, S. 63).

Im Text sind gekennzeichnet mit

+ auf dem 5 % Niveau signifikante Koeffizienten

++ auf dem 1 § Niveau signifikante Koeffizienten

+++ auf dem 0,1 % Niveau signifikante Koeffizienten.
Fir nicht signifikante, aber tendenzielle Beziehungen
wird das exakte Signifikanzniveau angegeben (z.B.
durch p= 8 %). S

6.4.1 1Individualebene

Neben den 35 Beurteilungsaspekten wurde im Bogen noch nach
dem Alter, der Dauer der Berufstitigkeit, der Anzahl der
in den letzten beiden Jahren besuchten Fortbildungsveran=
staltungen, den Vorkenntnissen beziiglich des Themas, nach
Schwierigkeiten beim Besuch der Veranstaltung und nach der
Bekanntheit der Referenten/Leiter gefragt.
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Durch einen Fehler in der Vorlage wurde nicht die
Bekanntheit des Leiters getrennt von der des Refe-
renten erhoben; in einigen Veranstaltungen bekam der
oft sehr bekannte Leiter das Kennzeichen A, in ande-
ren B; dies war aber nachtrdglich nicht mehr zu er-
kennen. Aus diesem Grunde kann in den Analysen nur
eine durchschnittliche Bekanntheit des Teams von Re-
ferenten und Leitern betrachtet werden. Anlage 27
enthilt einige Statistiken dieser Variablen, die In-
terkorrelationen und die Korrelationen dieser Variab-
len zu den Beurteilungen der 4 Skalen gebildet nach
der Faktorenanalyse.

Bei den Interkorrelatiomen der Variablen (Anlage 27,
Tabelle 2 und 3) gibt es neben der hohen, aber tri-
vialen Korrelation zwischen Alter der Teilnehmer
und der Dauer der Berufstitigkeit zwar einige hoch-
signifikante Beziehungen, die aber absolut gesehen
recht niedrig ansfallen (solche Signifikanzniveaus
sind bei N= ca. 475 nicht {berraschend); am h&chsten
sind noch die - ebenfalls trivialen - Beziehungen
zwischen dem Alter, der Dauer der Berufstdtigkeit,
Anzahl der in den letzten beiden Jahren besuchten
Fortbildungsveranstaltungen und der durchschnittli-
chen Bekanntheit des Referenten/Leiterteams. Dies
i§t vor allem auf einen "bekannten" Leiter zurilickzu-
fihren, da Fortbildung in einem regionalen Kontext
oft von einem bestimmten Leiter durchgefiihrt wird,
der zugleich Praxisberater ist. Die anderen signifi-
kantgn Korrelationen sind so niedrig (maximal 2 - 3 %
gemeinsame Varianz), daB auf eine Interpretation
verzichtet werden soll. )

Das entsprechende Bild ergibt sich, wenn man die In-
dividualebene verldBt und die Beziehungen zwischen
den aggregierten Daten betrachtet {Anlage 27, Ta-
gelle 4): z.B. zwischen der durchschnit:zlichen Dauer
der Berufstdtigkeit der Teilnehmer einer Veranstal-
tugg und der Anzahl der von den Teilnehmern in éden
letzten beiden Jahren besuchten Fortbildungsveran-
staltungen. Im letzten Fall gibt es eine positive
Tendenz {r=.41) derart, daB in Veranstaltungen mit
berufserfahrenen Teilnehmern auch jene sind, die
hdufiger Fortbildungsveranstaltungen besuchén.

Es lassen sich z2war einige hochsignifikante Korrelatio-
nen zwischen diesen individuellen Variablen und der Ver-
anstaltungsbeurteilung Finden, die Korrelationen fallen
mit r=.11 bis r=.26 aber recht niedrig aus (vgl. ‘nlije
27, Tabelle 5 und 6}, d.h. es sind nur zwischen ¥ -~ 7 %
der Varianz gemeinsam. Faktisch gesehen kann somit von
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einer inhaltlichen Unabhidngigkeit der Veranstaltungsbe-
urteilung von diesen Variablen gesprochen werden.

Eine durchgehende, sehr leichte Tendenz fiadet sich nur
bei dem Alter der Teilnehmer und der damit korrelieren-
den Dauer der Berufstdtigkeit: Je dlter die Teilnehmer
sind, je lénger sie in ihrem Beruf titig sind, desto
positiver werden die einzelnen Aspekte der Veranstaltung
beurteilt (partielle Korrelation von r=.11 bis r=.26}.
Dies braucht keine Tendenz eines "allgemeinen Wohlwollens
Klterer®™ zu sein, der die "kritischere Jugend™ gegeniiber-
steht. Vielmehr 1%8t sich eine solche Tendenz auch dahin-
gehend interpretieren, daB der Hltere Teilnehmer aufgrund
seiner Erfahrung mehr in der Lage ist, das fiir ihn Niitz-
liche aus einer Veranstaltung herauszuziehen. Diese Be-
ziehung ist aber faktisch sehr gering; die durch den
Fragebogen erfaBten Informationen wilrden also kaum in dem
Sinne verzerrt, daB H#ltere, berufserfahrene Teilnehmer
eine Veranstaltung per se positiver beurteilen.

Allgeﬁein 158t sich festhalten, daB die Beurteilung einer
Fortbildungsveranstaltung im Gesamt wie in den einzelnen
Skalen unabhingig ist von den Erfahrungen der Teilnehmer
mit Fortbildungsveranstaltungen, dem Vorwissen beziiglich
des Themas, den Schwierigkeiten, die Veranstaltung zu be-
suchen und der durchschnittlichen Bekanntheit des Refe-

renten~/Leiterteams.

Bei der durchschnittlichen Bekanntheit des Referenten-/
Leiterteams zeigt sich z.B. auch der Effekt der Xon-
trolle der Trigervariable. Ohne Beriicksichtigung der
Tatsache, da8 Veranstaltungen von verschiedenen Tra-
gern durchgefijhrt werden, zeigt sich durchweg eine
positive Beziehung zur Beurteilung. Diese verschwlqdet
in der partiellen Korrelation; es gibt nur noch eine
leichte Tendenz derart, da8 mit der Bekanntheit der Re-
ferenten und Leiter die positive Bgurteilung des Ar-
beitsklimas steigt (Skala 3, r=.08 , aber nur 1 % ge-
meinsame Varianz).
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Die individuellen Einschidtzungen der unterschiedlichen
Aspekte einer Fortbildungsveranstaltung werden somit
nicht bzw. nur kaum von den angesprochernen indivicuei.en
Teilnehmervariablen beeinflu8t. Dies bedeutet fiir ein
Auswertungsgesprach, daB z.B. eine positive Beurteilung
des Arbeitsklimas nicht allein darauf zuriickzufihren ist,
daB8 der Referent/Leiter bei den Teilnehmern sehr bekannt
ist oder daB ein &lterer Teilnehmer per se alles "posi-
tiver® sieht. Vielmehr beurteilen die Teilnehmer anschei-
nend unabhdngig von solchen EinfluBgrdBen die Qualitit
einer Veranstaltung. Dies kann als Hinweis auf die Glite
der Evaluationsquelle “Teilnehmerratings™ betrachtet

werden.

Grbftenteils entsprechende Ergebnisse erhdlt man, wenn
von der Individualebene auf Veranstaltungsebene liber-
gegandgen wird, d.h. z.B. nicht mehr das individuelle
Teilnehmeralter mit der individuellen Beurteilung ver-
glichen wird, sondern das Durchschnittsalter einer Ver-
anstaltung mit der durchschnittlichen Teilnehmerein-
schdtzung in den 4 Skalen (vgi. Anlage 27,Tabelle 7).

Beim Durchschnittsalter und der durchschoittlichen Be-
rufserfahrung gibt es zwar nur noch eine leichte, aber
spezifische Tendenz zu "Gesamteinschitzung/Methcdischer
Aufbau" (Skala 1) und “Lernertrag® {Skala 2), die eben-
falls in dem Sinne interoretiert werden kann, daf dltere
und berufserfahrenere Teilnehmer aufgrund ihrer Erfan-
rung tendenziell mehr aus einer Veranstaltung heraus-
nehmen k®nnen {r=.328 big r=.36; p= 6 - 10 ). Mit
durchschonittlicher Bekanntheit des Referencen-/Leiter-
teams steigt wieder in der Tendenz die positive Beur-
tellgng dgs drbeitsklimas {r=_33; p= 7 %); unklar ist,
da8 je gr&Ber der Prozentsatz der Teilnehmer ist, die
die Inhalte vorher nicht kannten, desto mositiver der
dufere Rahmen beurteilt wird {(r=.37%).

Eine neue Beziehung ist, daB mit dem Ansteigen des Pro-
zgnt—satzes der Teilnehmer, die Schwierigkeiten hacten
gii g:ranstgltunq zu besuchen, zugleich durchschnittlich
g s@mtelndru;k/ﬂe:nodlsche: Aufbau und der Lerner-
trag -sChlechter beurteilt wird {r=-i1* und r=—18"). Es
sch§1§F SC Zu sein, daB geshiufte Probleme die }ufmerk-
samkeft behindern, was sich vor allem i% Jer ?;pQChét‘
f?ﬂg ces direkten Lernertrages zeigt+ vné n[hh;—;; ;e'
:1ﬂ50ﬁ§tzang des Azbeitskliéas- Au?‘d:: in Jellen
Ebene fand sich diesa Beziehung ;ightj }


https://P-rbeitskl-1m.as
https://Inna.1.te
https://Teilneh:::i.er
https://indivi<uel.en

- 201 -
6.4.2 Veranstaltungsebene

Im Sinne der Konstruktvaliditit wird von einem guten
Evaluationsinstrument erwartet, 2iB Unterschiede in der
didaktisch-methodischen Gestaltung einer Veranstaltung
auch einhergehen mit unterschiedlichen Beurteilungen
entsprechender Veranstaltungsaspekte durch die Teilnehmer.
Um diese Frage zu verfolgen, wurde den Referenten und Lei-~-
tern am Ende der Veranstaltung ein kurzer Bogen (vgl.
"Pragebogen zur Vefanstaltunq“, Anlage 11) vorgelegt, der
nach entsprechenden Charakterisierungen der Veranstaltung
fragte. Diese ~ auf der Ebene von Veranstaltungen - vor-
liegendenInformationen sollen nun mit den pro Veranstal-
tung aggregierten Teilnehmereinschitzungen in den 4 Ska-
len verglichen werden (vgl. Anlage 28).

Zur Aggregation wurden die Mittelwerte pro Veranstal-

tung in den Skalen SCALE und DIM (vgl. Kapitel 6.1.6)

herangezogen. Vor den Vergleichen sind aber einige re-
lativierende Hinweise nétig: :

Eine Aggregation auf Veranstaltungswerte beschrédnkt sich
auf die Arbeit mit Durchschnittswerten einer Veranstal-
tung; damit geht natiirlich eine Vielzahl von Informa-
tionen verloren, 2.B. die Streuung von Werten in einer
Veranstaltung in Abh&ngigkeit von didaktisch-methodi-
schen Variablen. Dies ist problematisch angesichts der
MSglichkeit, daB8 eine bestimmte Variable auf unter-
schiedliche Teilnehmer unterschiedlich einwirkt (vgl.
z.B. BRACHT 1970). Vor einer Verallgemeinerung der Ver-
gleiche muB zudem gewarnt werden, da nur 25 Veranstal-
tungen als Einheiten vorliegen.

Die Interpretation der Ergebnisse wird ebenfalls noch
dadurch erschwert, da8 bei Untersuchung einer so gro-—
Ben Anzahl von Beziehungen - z.B. unter Kontrolle der
Trigereffekte wurden einschlieBlich unterschiedlicher
Kodierungen 340 Beziehungen zu den Skalen betrachtet -
auf dem S53-Niveau schon ca. 17 signifikant erscheineyde
Koeffizienten zu erwarten sind, obwohl in Wirklichkeit
eine Null-Beziehung besteht. Dies muB bei der Inter-
pretation der 33 signifikanten Koeffizienten beriicksich-
tigt werden, die nur dann als "Beziehungen” interpre-
tiert werden sollten, wenn sie sich konsistent in be-
griindbare Erwartungen einordnen lassen.

Desweiteren ist die Erhebung der die Fortbildung cha-

rakterisierenden didaktisch-methodischen Variablen mit
Vorsicht zu betrachten. Um die an der Untersuchung be-



teiligten Trdger, Referenten und Leiter nicht zu sehr
belasten, konnte der 3ogen nicht vorgetestet werden
und fragte zudem nach jedem Aspekt nur mit einer Frage.
M8gliche unbewuBte Antwortverzerrungen konnten nicht
liberprift werden. Es stellte sich heraus, daB dieser
Fragebogen fiir die Veranstalter teils doppeldeutig
und ein in der Validitdt vermutlich eingeschridnktes
Instrument war. Einige Fragen, d.h. Operationalisie-
rungen von didaktisch-methodischen Aspekten, erwiesen
sich als so ungliicklich, éaB sie hier nicht herangezo-
gen werden kdnnen. Dies betriifc: clie rrage nach dem
gréferen Rahmen (5), in dem die Veranstaltung einge-
bettet war; die Frage nach der Zusammenscetzung der
Teilnehmergruppe (6), die fast ausschliellich mit
"einheitlichem Berufsfeld” umschrieben wurde, wihrend
teils wegen anderer Trdgerzusammensetzung die Teilneh-
mer in der 1. Phase aus verschiedenartigen Bereichen
kamen; die Frage nach den verwendeten Medien (7), der
Planung von Geselligkei: und Freizeit (11) und der
Kontrolle von Lernfortschritten (12) wurden schlie8-
lich so unterschiedlich werstanden, d.h. sie bezogen
Sich inkonsistent auf die unterschiedlichsten Aspekte
der Veranstaltung, daB eine Auswertung nicht méglich
war.,

Die internen Beziehungen der erhobenen didaktisch-me-
thodischen Variablen untereinander werden hier.nicht
durchgehend und systematisch berichtet, da unter der
‘Fragestellung der Validit3#t des Fragebogens die Bezie-
hungen‘zu Qen Beurteilungen in den ¢ Skalen interessie-
ren. Hlnwe}se auf die Beziehungen untereinander werden
nur an einigen, vom Verfasser als besonders interessant
erachteten Stellen gegeben.
Die 25 Fortbildungsveranstaltungen fanden bei insgesamt 4
Trédgern statt. Unterschiedliche Trdgerzugehdrigkeit fihrt
aber nicht nur zu signifikant unterschiedlichen Ausprégun-
gen und Xonstellaticnen der anderen didaktisch-methodi-
schen Charakterisierungen einer Veranstaltung, sondern
ebenso zu signifikant unterschiedlicher Beurteilung der
Skalen. Da unter der Validitdtsfragestellung nicht die
ébhanglgkelt der Beurteilung von der Trigerzugehdiigkeli
interessiert , sondern von den anderen als didaktisch-
methodisch fi i i
11 B fd:.relevant erachteten Variablen, wurden bei
allen fol i 3 i d
- "genden Beziehungen jeweils die Effekte der Tri-
gerzugehdrigkeit kontrolliert {vgl. zu Techaik S. 197).



Veranstaltungen verschiedener Triger dauern unterschied-

lich lang, die vorherrschenden Sozialformen sind verschie-~
den, das durchschnittliche Teilnehmeralter und die durch-
schnittliche Dauer der Berutfstdtigkeit differieren ebenso
wie die Anzahl der durchschnittlich in den letzten beiden

Jahren besuchten Fortbildungsveranstaltungen und die Be-
kanntheit des Referenten—~/Leiterteams; ebenso sind die
Vorkenntnisse beziiglich des Themas bei den verschiede-
nen Trdgern unterschiedlich. Neben nicht signifikanten
Tendenzen unterscheidet sich vor allem die Beurteilung
des "¥uBeren Rahmens" je nach Trager. Durch die starke
Beziehung der anderen didaktisch-methodischen Aspekte
2u der Trigerzugehdrigkeit wird eine indirekte Beein-
flussung der Beziehung dieser Variablen zur Veranstal-
tungsbeurteilung erwartet, die eine Kontrolle der Trid-
gereffekte ndtig machte. Nach Einfithrung der Kontroll-
variable &nderten sich auch viele Beziehungen.

~ Die Fortbildungsveranstaltungen wurden in 5 inhaltliche
Kateqgorien eingeteilt; es zeigen sich aber keine Unter-
schiede in der Beurteilung der 4 Bereich der Veranstaltun-
gen. Eine Erwartung, da8 z.B. Veranstaltungen aus dem mu-
Sischen/praktischen Bereich im Arbeitsklima oder in dem

- hier eher handwerklichen ~ Lernertrag besser eingeschdtzt
.Werden, 148t sich nicht bestdtigen.

Es ist hier aber der begrenzte Bereich der Inhalte zu
beriicksichtigen. So wurden S Kategorien gebildet: Ver-
anstaltungen, die sich mit Schwierigkeiten auf Seiten
der Kinder beschiftigen/Veranstaltungen, die sich mit
der Fdrderung des musischen Bereiches befassen/Veran-
staltungen mit planungs-~ bzw. curriculumsorientierter
Thematik/Veranstaltungen, die sich eher auf die Persdn-
lichkeitsbildung des Erziehers selbst beziehen/sonstige.

Eine interessante Beziehung gibt es zur Fortbildungs-
erfahrung der Teilnehmer (durchschnittliche Anzahl der
von den Teilnehmern in den letzten beiden Jahren besuch-
ten Fortbildungsveranstaltungen): Curriculum- und p}a-
nungsorientierte Veranstaltungen haben Teilnehmer mit
der geringsten Fortbildungserfahrung (1,3_besgchte Ver-
anstaltungen) , wihrend Veranstaltungen, die s1c@ auf
die Férderung des Erziehers selber beziehen, Teilnehmer
mit der groBten Fortbildungserfahrung haben (2,5 bg-_
suchte Veranstaltungen) (F = 2,7; knapp nic@t signifi-
kant; wird die Trdgerzugehdrigkeit kontrolliert, so
wird die Beziehung mit F = 4,6++ in einer K?varianzana-
lyse hochsignifikant). Haben Teilnehmer somit wenig
MOglichkeiten, Fortbildungen zu besuchen, so wihlen sie
Veranstaltungen aus, die sich auf die ?lagunq @er Ar-
beit direkt beziehen; haben sie mehr Mglichkeiten,
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so wihlen sie eher persénlichkeitsf&rdernde Veranstal-
tungen; in der Mitte liegen Veranstaltungen mit der
Thematik Problemkinder und musischer Bereich.

- Di=2 durchschnittliche Teilnehmerzahl pro Veranstaltung

betrug 22 - 23 {s= 5,4; Spannbreite von 11 - 19 Teilneh-
mern; Frage 3 des Veranstalterbogens). Signifikante Be-
ziehungen zwischen Teilnehmerzahl und Beurteilung gibt
es kKeine, nur zwei leichte Tendenzen: Je mehr Teilnehmer
eine Veranstaltun:; besucnen, destc positiver wird der
Lernertrag der Veranstaltung eingeschdtzt {r=.3, p= 9 %).
Eine érb‘Bere Teilnehmerzahl wirkt sich somit nicht unbe-
dingt negativ auf jenes aus, was die Teilnehmer aus der
Veranstaltung mitnehmen; "viele Teilnehmer" kann hier
auch heiBen, daB viele Erfahruncen eingebracht werden,
aus denen gelernt werden kann. Andererseits wird der
duBere Rahmen einer Veranstaltung schlechter eingeschdtzt,
je grdBer die Teilrnehmerzahl ist (r=-31, p= 8 % bei
SCALE 4; r=-36 beim DIM 4, p= 5,1 %). (Betrachtet man
nicht auf Skalenebene, sondern auf Itemebene die Bezie-
hungen zu den einzelren Fragen, so finden sich Korrela-
tionen zu der Einschitzung einer passenden Teilnehmer-
zahl (Frage 3 mit r=-56') und eine Tendenz zu der Ein-
schidtzung der Raumverhiltnisse als stdrend (Frﬁge 8 mit
r==33, p= 7 %).)Die Skala "iuBSerer Rahmen" reagiert also
relativ empfindlich auf die Einschrinkungen in der Veran-

staltung, die eine gr&8ere Teilnehmerzahl mit sich brin-
gen. .

Einige Beziehungen zu den anderen didaktisch-methodi-
szhin Varx@;leni Je mehr Teilnehmer in einer Veran-
staltung sind, degte eher uerden nur Inforaationen
WER1t (oe—ag} }. eine darbietende Methode ge-
smun b(x_'—;.és ) und desto geringer ist die Mithestim-
st ;.jt el DESCh§1dunge{1 iber den Ablauf einer Veran-
altung {r=.38") und iiber die Themenauswanl (r=.43").



- Die Veranstaltungsdauer betrug 3 - 5 Tage (Frage 4

des Veranstalterbogens); die Beurteilung der verschiede-
nen Aspekte der Veranstaltung ist unabhdngig von der
Daver; eine Tendenz, daB in lidngeren Veranstaltungen es
eher m8glich ist, ein gutes Arbeitsklima herzustellen,
148t sich nicht bestdtigen.

- Den gr88ten Zeitraum in der Veranstaltung (Frage 8

des Veranstalterbogens) nahmen entweder die Arbeit in
der Kleingruppe oder in der Gesamtgruppe ein (je 8 Nen-
nungen) oder in Klein- und Gesamtgruppe gleichermaBen

(9 Nennungen). Eine fast hochsignifikante Beziehung gibt
es nur zu dem duBeren Rahmen (SCALE 4 F= 4,9%; pim 4

F= 4,7’): tUberdurchschnittlich wird dieser Bereich ein-
geschdtzt, wenn in der Klein- und Gesamtgruppe gleicher-
maSen am meisten gearbeitet wurde, wihrend eine ilberwie-
dende Zeitverteilung auf entweder Gesamtgruppe oder Klein-
gruppe zu einer unterdurchschnittlichen Bewertung des
duBeren Rahmens filhrt. Es wurden hier zwar Beziehungen
in Abhidngigkeit von der verwendeten Sozialform erwartet,
aber zugegebenermaBen am wenigsten im Bereich duBSerer
Rahmen. (Diese signifikante Beziehung kommt vor allem

- betrachtet man die Items - durch die Fragen nach den
Freizeitmdglichkeiten (Frage 24, F= 5,3%) und nach dem
geselligen Beisammensein zustande (Frage 8, F= 2,9,

pP= 8 %))

Eine weitere interessante, signifikantge Beziehgng auf
Itemebene gibt es zu Frage 22 (F= 3,5 ): Die Méglich-
keiten zu einem informellen Erfahrungsaustausch liber
Praxisprobleme wurden in den Veranstaltungen am besten
beurteilt, in denen die Veranstalter angaben, ilberwie-
gend in der Kleingruppe zu arbeiten. Dies ist leichg
Zu interpretieren, da in der Kleingruppe es viel §tar-
ker zu lockeren Seitengespridchen kommen kann als in

der Gesamtgruppe.

Keinerlei Beziehungen zeigen sich zu den Nennungen jener
Sozialformen, denen in bezug auf die Veranstaltungsziele
die gré8te Bedeutung beigemessen wurde (Frage 9 des Veran-

stalterbogens).
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~ Durchschnittlich wurden ~on den Raferenten/Leitern in
den letzten ba2iden Jahrsn 10 - 12 Fortbildungsveranstal-
tungen durchgefihrt (Frage 10 des Veranstalterbogens).

Dies kann als Hinweis auf die Erfahrung der Referenten/

Leiter betrachtet werden.

Auch hier konnte Jdurch einen Fehler in der Vorlage
nachher nicht mehr unterschieden werden, welche
der Kennzeichnungen A-D sica aul den Aclerentan und wel-
che sich auf den meist arfahreaneran Leiter zezcgen.
Es konnte wieder nur ein Durchschnittswert der Er-
fahrung des Teams gebildet werden. Eine mittlere
Erfahrung kann nun aber auch dadurch zustande kom-
men, daB das Team aus einem sehr erfahrenen Leiter
besteht, der mit einem unerfanrenen Referenten zu-
sammenarbeitet. Solche Unterschiede bzw. mégliche
Auswirkungen auf die Veranstaltungsbeur:teilung
konnten nicht verfolgt werden. - ’

Die Erfahrung des Referenten-/Leiterteams wirkt sich unter-
schiedlich in den Veranstaltungsbeurteilungen durch die
Teilnehmer aus. Es gibt zwar keine signifikanten Bezilehun-
gen, aber eine interessante Tendenz zur Skala 2 "Lerner-
trag”: Je erfahrener das Referenten-/Leiterteam ist, desto
negativer wird dieser Bereich eingeschdtzt (r=.-3 bei
SCALE 2, p= 9 %; r=-33 bei DIM 2, p= 7 %). Um diese Be-
ziehung genauer zu verfolgen, wurde auf die Itemebene der
einzelnen Fragen zurickgegangen.

Bei hoherer Referenten-/Leitererfahrunag werden negativ

von den Teilnehmern eingeschidtzt: die treffende Answahl

des Themas (r=-.48"%, Frage 1), der Lernertrag (irage 3,

r=—.47+, Frage 23, r=-.51"") sowie die Mﬁglichkeit zu
ggselligem Beisammensein {Frage 8, r=-.37"; knapp

nlght signifikant mit r=-.32 Frage 24 nach den Moglich-
keiten zur Freizeitgestaltung). Positiv werden sei hoher
Erfahrung des Teams von den Teilnehmern beurteilt: die
Angeggngeg 2u aktiver Mitarbeit (Frage 17 mit r=.37")
??rag;ezgogiir¥2?4§}??r errektiven Xleingruspenarbeit

Wéhrend bei einem weniger erfahrenen Team die Teilnehmer
also meinen, mehr zu lernen bzw. die Geselligkeit besser

einschdtzen - hier schligt sich vielleicht das Engagement
eines jlingeren Teams durch oder bestimmte mit der Erfah-
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rung sich dndernde methodische Vorlieben der Referenten
und Leiter -, so scheint sich die grdBere Erfahrung eher
in dem engeren methodischen Bereich einer Aktivierung
(z.B. auch durch effektive Kleingruppenarbeit) niederzu-
schlagen. Diese Tendenz sollte in weiteren Untersuchungen
als Hypothese verfolgt werden.
Es scheint sich aber bei der hier angedeuteten Bezie-
hung um ein sehr komplexes Muster zu handeln, das hiexr
wegen der geringen Fallzahl nicht weiter verfolgt wer-
den kann. Mit der Erfahrung des Fortbildungsteams wer-
den ndmlich tendenziell eher gruppendynamische tbungen
eingebaut bzw. wird eher erarbeitend vorgegangen (r=
-3, p= 8 ). Zugleich k&nnen die Teilnehmer eher bei
Entscheidungen tiber die Themenauswah} {r=-54%*%) und
beim Ablauf der Veranstaltung (r=-38") mitbestimmen.
Diese Variablen wiederum wirken sich - s.w.u. ~ diffe-
renziert auf Lernertrag und Arbeitsklima aus. Anlage
29 versucht dieses in der vorliegenden Stichprobe ge-
fundene Beziehungsmuster bzw. einen Ausschnitt in eine
schematische Darstellung zu bringen.
- Die Fortbildungsveranstaltungen lieBen sich auf einem
Kontinuum zwischen "reiner Informationsveranstaltung” und
"reine gruppendynamische Veranstaltung” einordnen (Frage
13 des Veranstalterbogens). Korreliert man dieses mit der
Teilnehmerbeurteilung, so findet sich eine erwartungsge-
mdfe positive Korrelation zu der Skala Arbeitsklima (SCALE
3r=.39%; pim 3 r=.42*): Gibt der Veranstalter an, da8 er

eher gruppendynamische bungen mit in die Veranstaltung
aufnimmt, so steigt die Bewertung des Arbeitsklimas an.

An dieser positiven Beziehung sind einzeln auf Itexf\ebene
fast alle die Fragen beteiligt, die die Skala Arbeits-
klima bilden. Berechnet man - auf Skalenebene - nicht
eine partielle Korrelation, sondern eine Kovar@anzana-
lyse (Kontrolle des Trigereffektes) mit einer in 3 Stu-
fen transformierten Frage 13 des Veranstalterbogens,

So zeigen sich keine signifikanten Beziehungen.

Allgemein zeigen sich bei Mage 13 bis 16 des Veransta}l-—
terbogens keine Unterschiede, wenn anstatt (_ier 5 s;ufl—
gen Antwortvorgaben die partiellen Korrelationen mit
einer Kodierung in 3 Antwortstufen berechnet werden.



Interessant ist aber eine weitere leichte Tendenz zum Lern-
ertrag (SCALE 2 r=-.22, p= 17 %; DIM 2 r=-.24, p= 15 %):
Je mehr gruppendynamische tibungen einbezogen werden, desto
tendenziell negativer wird der Lernertrag eingeschitzt
(dies geht - auf Itemebene - auf die signifikanten bis
hochsignifikanter Korrelationen zu den entsprechenden
Ttems 16 und 23 zuriick: r=-.55"" und r=-.4’). Unterstellt
man bei "Lernertrag" Vermittlung von "handfesten® Informa-
"tionen und Ideen, so ist diese negative Beziehhng nicht
unerwartet. Der Fragebogen spiegelt die Beziehung somit

relativ sensibel wieder.

- Abstrakt werden in der methodischen Literatur als zwei
Pole oft darbietende und erarbeitende Voraehensweisen ge-

nannt; darin lieBen sich auch die hier untersuchten Fort-

bildungsveranstaltungen unterscheiden. An erarbeitende
Verfahren wirdvorallemder Anspruch erhoben, daB damit Ak-
tivitdt und Partizipation der Teilnehmer gesteigert wer-
den kénnen, also der Teilnehmer mehr ein aktiver und
gleichberechtigter Lerner ist. In diesem Sinne findet sich
auch eine signifikante Beziehung zum Arbeitsklima (SCALE
_ + ratt -
3 r=.48"; DIM 3 r=.53""): Je echer der Veranstalter an-
gibt, erarbeitend vorzugehen, desto positiver schitzen
die Teilnehmer in dieser Veranstaltung das Arbeitsklima
ein (beim DIM 3 zeigt sich dies auch als Tendenz in der
entsprechenden Kovarianzanalyse mit F= 2,8, p= 9 §).
Neben dgn v6llig entsprechenden Beziehungen auf Item-
;bege gibt es noch zwei interessante, signifikante
d921ehun9en: Je eher erarbeitend vorgegangen wird,
vesto eher entspricht der Stil der Veranstaltung den
orstellungen der Teilnehmer von einem sinnvollen Ler-
nen (Frage 12, r=.45%) und desto eher wird die Klein-
gggggenarpelt als effektiv angesehen {Frage 29, r=
ied }. Eine sehr leichte negative Tendenz zeigt sich
erum zum Lernertrag: je eher erarbeitend vorgegan-

gen wird, desto weniger meinen di i ich
gelernt zu haben {Frage 16, r=-.§? gixéng?mer fachiie
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- Eine weitere Dimension dexr Methode - in der sich die
Veranstaltungenunterschieden - ist das Kontinuum zwischen
“exakte Vorausplanung® und *"keine Vorausplanung® (Frage
15 des Veranstalterbogens). Hier ergeben sich keinerlei
lineare Bezischungen zu den Tellnehmereinschitzungen der
einzelnen Aspekte. Die Variable “"Vorausplanung®™ wurde
deshalb in drei Stufen umkodiert und eine Kovarianzana-
lyse berechnet, in der Hoffnung, kurvilineare Beziehungen
aufzudecken. Ein signifikanter oder tendenziell signifi-
kanter Effekt lieB sich jedoch nicht aufweisen.

Ohne Kontrolle der Trigereffekte zeigt sich zwar ein
fast signifikanter Effekt (SCALE 2 F=3,1, p= 6,7 §;

DIM 2 P= 2,9, p= 7 %), jedoch nicht in der erwarteten
Bevorzugung eines mittleren AusmaBes an Vorausplanung.
Am besten werden Veranstaltungen mit situativem Einge-
hen auf Teilnehmerwiinsche beurteilt, gefolgt von "star-
ker Vorausplanung”, und am schlechtesten dagegen war
die Einschitzung des Lernertrages bei einem mittleren
AusmaB8 an Vorausplanung. Bei Kontrolle der Trdgereffekte
bekommt diese Beziehung aber ein F von 1,5 mit einem
Signifikanzniveua von 24 %.

Die Variablen "gruppendynamische tlbungen vs. Informa-
tionsvermittlung” und "“erarbeitendevs. darbietende
Vorgehensweise"” korrelieren sehr stark miteinander
{r=.63%); eine Beziehung zur "Vorausplanung" gibt es
-icht. Es gibt aber eine interessante Beziehung der Va-
riable "Vorausplanung® zum tatsdchlichen Ausma8 an Mit-
bestimmung in der Veranstaltung (Frage 16 des Veranstal-
terbogens). Je eher es in der Veranstaltung ein starkes
AusmaB an exakter Vorausplanung gibt, desto weniger.
Mitbestimmungsméglichkeiten haben die Teilnehmer bei
den Lernzielen (r=-.39%) und - schwicher, nicht signi-
fikant ~ bei der Themenauswahl (r=-.24). Diese erwar-
tungsgemiBe Beziehung weist auf einen in diesem Aspekt
gliltigen Veranstalterfragebogen hin.

- Mit einer letzten Frage wurde das tatsdchliche Ausmab
der Mitbestimmung der Teilnehmer an Entscheidungen iiber
Themenauswahl, Lernziele und Ablauf erhoben (Frage 16

des Veranstalterbogens).

Die Antworten streuen gleichmiSig mit s= 0,9 bis 1,3
iber alle drei finfstufigen Antwortvorgaben. Im Durch-
- schnitt gab es bei der Partizipation bei der Themen-
auswahl und bei den Lernzielen eine mittlere Mitbestim-
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mung (beidemal %= 3,0), widhrend in einer leichten Ten-
denz die Mitbestimmung an Entscheidungen itiber den Ab-
lauf mit X= 2,6 etwas stirker war. Am stdrksten korre-
liert die Mitbestimmung bei der Themenauswahl mit der
Mitbestimmung bei den Lernzielen (r=.72"’), wdhrend
die Mitbestimmung bei Entscheidungen iber den Ablauf
schwdcher mit der Partizipation an Themenauswahl und
Lernzielen zusammenhingt (r=.43" und r=.50%). Es gibt
noch eine interessante - erwartungsgemdBe ~ Beziehung
zu den Vorkenntnissen der Teilnshmer (r=.38%): Je mehr
die Teilnehmer einer Veranstaltung vorher schon die
Inhalte kannten, desto gré&der ist auch das Ausma8 an
Mitbestimmung bei Entscheidungen iiber Lernziele, da

- so 1dBt sich interpretieren - sie dann auch schon
eher den Uberblick iiber mdgliche Aspekte des Themas
habe.

Mitbestimmung durch die Teilnehmer bei Entscheidungen iiber
die Themenauswahl scheint ein breiter Indikator fiir das
Eingehen auf die Teilnehmerwiinsche und - erwartungsgemds -
fir das Bemilhen um ein gutes Arbeitsklima zu sein. Geben
die Veranstalter an, daB sie diese Partizipation den Teil-
nehmern eher zug:stehen, so beurteilen die Teilnehmer das
Arbeitsklima -__eser Veranstaitung besser (SCALE 3 und
DIM 3 r=-46' . Bei der Mitbestimmung an Entscheidungen
Uber Lernziele und den Ablauf der Veranstaitung dagegen
zeigen sich auf der Skalenebene kaine signifikanten Bezie-
hungen zur Beurteilung des Arbeitsklimas bzw. der anderen

Aspekte der Veransta ltung.

§eben den klaren Beziehungen der Mitbestimmung bei der
‘.thmenauswahl zu den Fragen, die sich auf das Arbeits-
klima beziehen lassen {Fraga, 6, 17, 21, 22, 28, 29,
33, 3 und 12, r=-.36" bis r=-.37%: dia negativen Korre-
lationskoeffizienten kommen durch die Polung der Fra-
gen zustande), zeigen sich auf Itemebene keine klaren
Bez.lehux?gen und Tendenzen zu den Skalen Lernertrag und
Gesamteinschitzung/Methodischer Aufbau in denen sich
eine vabestimmung also nicht auswirkt: Eine iber-
rascher:ac:a chi‘:ive Rorrelaticn gibt es zur Einschitzung
des geselligen Beisammenseins {Frage %, r=.38") und der
Einschdtzung der HuBeren Badingungen (Frage 30, r=.4%),
g?lren Beurteflung mit wachsender Nitbestimmung bei der
i;xizigigi::?;n?lrmt. Diese Beziehung ist aber unklar zu
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Auf Itemebene gibt es zur Mitbestimmung bei den Lern-
zielen kaum Beziehungen zu den Fragen, etwas mehr zu
der Mitbestimmung beim Ablauf der Veranstaltung (in
der Tendenz wieder zu Aspekten des Arbeitsklimas). Je
mehr Mitbestimmung den Teilnehmern zugestanden wird,
desto besser schédtzen diese ein:Qden informellen Erfah-
rungsaustausch (Frage 22, r=-.47"), die Selbstdndig-
keit (Frage 2, r=-.33 , p= B %) sowie die effektive
Kleingruppenarbeit (Frage 29, r=-.32, p= 8 %) und die
passende Teilnehmerzahl (Frage 3, r=-.59%%). Fir die
Glite des Fragebogens spricht auch folgende Tendenz
(Frage 19, r=-.35, p= 6 %): Je eher der Veranstalter
ein hohes Ausmaf an Partizipation im Ablauf angab,
desto positiver schdtzen die Teilnehmer dieInforma-
tionen iiber Lernfortschritte ein. Nur wenn es solche
Informationen gibt - so 148t sich interpretieren -,
kénnen die Teilnehmer wissen, wo sie stehen und am
Ablauf mitbestimmen.
Das tatsdchliche Ausma8 an Mitbestimmung - vor allen bei
der Themenauswahl ~ wirkt sich somit in einem besseren
Arbeitsklima, Wohlfilhlen der Teilnehmer und mehr Aktivi-
tdt . dieser aus. Gerade fiir Erzieherfortbildung, die
als regulatives Prinzip "gleichberechtigte Partnerschaft”
in der Fortbildung anstrebt, zeigt sich, daB die Forderung
nach mehr Mitbestimmung sich auf Seiten der Teilnehmer
in der gewlinschten Weise auswirkt. Auch wenn sich keine
Beziehungen der Mitbestimmung zum Lernertrag ergeben,
ist somit dennoch an der Forderung nach Mitbestimmung

festzuhalten.

In diesem Abschnitt wurde die Frage verfolgt, wie sich
Unterschiede in der didaktisch-methodischen Gestaltung
von Fortbildung in den auf Veranstaltungsebene aggregier-
ten Teilnehmerbeurteilungen niederschlagen. Zusammenfas-—
send 148t sich festhalten, daB zwar es einerseits einige
nicht erwartete  Beziehungen gibt bzw. dort keine Bezie-
hungen auftreten, wo gr&Bere Zusammenhidnge erwartet wor-
den waren. Andererseits zeigen sich jedoch eine Vielzahl
von erwarteten Beziehungen, die sich in Theorieansdtze
einordnen lassen: Leiter/Referenten von Fortbildungsver-
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anstaltungen schdtzen ihre eigenen Veranstaltungen in
einigen didaktisch-methodischen Aspekten unterschied-
lich ein. Diese Unterschiede in den Fortbildungsveran-
staltungen gehen einher mit erwarteten Unterschieden in
der Einschdtzung von verschiedenen Veranstaltungsaspekten
durch die Teilnehmer. Von besonderer Bedeutung sind nach
den vorliegenden Ergebnissen die Beziehungen zum Arbeits-
klima, welches verbessert werden kann , wenn gruppendyna-
mische Ubungen einbezogen werden, eher erarbeitend vorge-
gangen wird und den Teilnehmern eine stdrkere Mitbestim-
mung - vor allem im Bereich der Themenauswahl - zuge-
standen wird. Indem der Fragebogen hier Beziehungsmuster
aufzeigt, die sich konsistent in theoretische Uberlegun-
gen einordnen lassen, kann dem Fragebogen Konstruktvali-
ditdt zugesprochen werden. Mithia wird davaon ausgegangen,
daB er Veranstaltungswirklichkeit erfaBt und so mit
seinen Informationen auch gemeinsame Auswertungsgespriche

vorbereiten kann.

6.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend sollen nun die Ergebnisse der zweiten Er-
probungsphase auf die beschriebenen Anspriiche (vgl. Kapi-
tel 2 und 4) an ein Instrumenr zur Evalzarion von Erczie-

herfortbildungsveran staltungen bezogen werden:

1. Eine entscheidende Aufgabe dieser Erprobungsphase be-
stand darin sicherzustellen, dad sich in dem hier darge-
legten, in Fragebogenitems umgesetzten wnd nach den Er-
gebnissen der ersten Phase revidierten Satz von Erfolgs-
kriterien auch jene MaBstibe finden, die den Adrewusaten
zur Beurteilung einer Veranstaltung wichtig sind (vgl.

Kapitel 2.5, S.35¢). Gespriche mit Referenten und Fort-
bildungsleitern sowie die offene Frage zam SchluB8 des

Tellnehmerfragebogens geben keine Himweise auf fehlende
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Aspekte. Die Experten~ und Fortbildungsleiterbefragung
zeigt ebenfalls keine fehlenden Bereicle auf; den Fragen
bzw. den nach den Analysen gebildeten Skalen wird zuge-
sprochen, dal sie fiir die Gestaltung von Fortbildung wich-~
tige Aspekte erfassen (vgl. S. 189 f.).

2. Grundlegender Anspruch an ein Evaluationsinstrument
ist, da8 es fiir die praktische Arbeit der Adressaten niitz-
liche Informationen erhebt. Durch die 2Zwinge des Erpro-
bungsstadiums konnte der Fragebogen nicht wie angestrebt
unmittelbar zur Vorbereitung gemeinsamer Auswertungsge-
sprdche verwendet werden. Gerade dies kritisieren auch
die Experten und Fortbildungsleiter (vgl. S. 190-192 ).
Sie sprechen zwar dem Fragebogen eine Niitzlichkeit zu,
die aber sich erst dann voll zur Verbesserung von Fort-
bildung entfalten kann, wenn die Fragebogeninformationen
in gemeinsame Auswertungsgespri3che mit allen Beteiligten
eingebettet werden kdnnen. Die Befragten wiinschen auch
eine weitere Straffung und Reduzierung des Umfangs, damit
ein Einsatz in der Mitte einer Veranstaltung mdglich
wird und die Informationen direkt zur Verbesserung der
laufenden Arbeit benutzt werden. Unter diesen Bedingungen
~ die genau dem angestrebten Ziel fiir den Einsatz des
"fertigen® Fragebogens entspechen - wollen die Fortbil-
dungsleiter den Fragebogen auch weiter verwenden. Einen
speziellen Nutzen kann der Fragebogen auch nach Meinung
der Experten und Leiter fiir die Teilnehmer darin haben,
dasg der Proze8 des Ausfiillens des Bogens eine mdgliche
Reflexionshilfe und Strukturierung der eigenen Erfahrungen
darstellt.

Die folgenden 4 Ergebnisse beziehen sich vorwiegend auf
die in Kapitel 4.2 besprochenen Gestaltungsprobleme des
Fragebogens. Es sei noch einmal darin erinnert. daB sich
zu diesen Frégen in der Literatur wenig eindeutige Aus-

sagen finden lieBen:
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3. Die Darbietung der Fragebogenitems, in der den Teilneh-
mern Aussagen vorgelegt werden, denen sie auf einer d-er
Skala zustimmen kdnnen , ist den Teilnehmern sehr verstind-
lich; nur 1 von 479 Fragebdgen aus der zweiten Phase war
nicht auswertbar (vgl. S. 148 ). Diese Darbietung sollte
deshalb fiir weitere Revisiornen des Fragebogens beibehal-

ten werden.

4. Aufgrund der Schiefe der Antwortverteilung in der 1. Er-
probungsphase wurden fiir die 2. Phase alle Items entweder
extrem positiv oder sehr abgeschwicht negativ formuliert,
um die Wahl der filr eine Veranstaltung negativen Seite z2u
erleichtern (vgl. S. 144). Dies war jedoch nicht erfolg-
reich; auch in der 2. Phase ilberwiegen positive Einschdtzun
gen der verschiedenen Aspekte einer Fortbildungsveranstal-
tung (vgl. S. 1500). Da andererseits die Partikel "haarge-
nau”, "teilweise", "zu jeder Zeit sehr wohl” ... oft kri-
tisiert werden, sollte auf sie verzichtet wérden: eine
Antwortverzerrung zum positiven Ende hin bauen sie nicht
ab. Fir die statistischen Analysen selbst wurde versucht,
die Verteilungsschiefe durch einen umfangreichen, die In-
_terpretation komplizierenden Transformationsprozef zu ver:
mindern. Bei allen Analysen wurden dann verschiedene Trans”
formationen der Teilnehmerantworten verwendet, vor allem
die Originalfragen ITEM bzw. die entsprechenden Skalen-
werte DIM sowie die prozent-rangtransformierten und in 2=
Aquivalente umgewandelten Fragen TRAI und SCALE. Bei kei-
- ner Analyse zeigen sich aber unterschiedliche Ergebnisse
(vgl. z.B. S.'162). Somit kann - und dies ist fir die prak
tische Anwendung des Fragebbgens wichtig - immer mit den
Originalfragen gearbeitet und auf den komplizierten, we-
nig ar_mschaulic;hen Transformationsprozef verzichtet wer-
den (vgl.auch S. 183 .

5. Negativ formulierte Aussagen des Fragebogens lehnen die
Teilnehmer in der Tendenz stidrker ab als sie positiv for-
mulierten Aussagen zustimmen {vgl. S. 152 - 154 . Es kann
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nicht ausgeschlossen werden, da8 hier ein Polungseffekt
vorliegt. Bel einer weiteren Revision des Fragebogens
sollten deshalb alle Aussagen gleichgepolt werden. Posi-
tive Aussagen sind hier giinstiger, da sie in der Tendenz
von den Teilnehmern leicht weniger *"schief" beantwortet
werden., Gleiche Polungsrichtung hat auBerdem Vorteile fir
eine schnelle Auswertung, vor allem auf Skalenebene, da
ein "Drehen” einzelner Fragen bei der Addition zu den
Skalenwerten nicht mehr n¥tig ist.

6. Nach den Ergebnissen der Faktorenanalysen wurde fir je-
den Faktor eine Skala aus je 5 Items durch einfaches Auf-
addieren der Markiervariablen gebildet {(vgl. S. 178-182);
das einfache Aufaddieren ermdglicht fiir die praktische An-
wendung auch eine schnelle, wenig Zeit beanspruchende Ska-
lenbildung. Gegenilber den Einzelitems fassen Skalenwerte
verschiedene Informationen zusammen und bieten - ange-
sichts der geringeren Reliabilitidt eines Tests aus einem
Item - einen zuverlissigeren Uberblick i{iber einen Bereich.
Die hier gebildeten Skalen korrelieren - erwartungsgemaB -
teils hdher miteinander. Die Reduzierung von 31 auf nun
20 Fragen fiihrt 2z keiner anderen Faktorenstruktur und
auch nur zu einem geringen, zu vernachlissigenden Infor-

mationsverlust auf Skalenebene. Die Reliabilitdt der Ska~

len - s.w.u. - wird als zufriedenstellend betrachtet. Bel
einer weiteren Revision des Fragebogens k&nnen die Fragen
nun nach Skalen sortiert dargeboten werden (vgl. auch
5.113, ein verzerrender Effekt wird nicht erwartet. Die
Gruppierung nach Skalen ermdglicht auch eine schnelle Bil-

dung der Skalenwerte.

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die in Kapitel
4.3 diskutierten méglichen Verzerrungen bei der Verwen-—
dung von Ratingskalen und Fragebdgen:

7. Als eine besonders wichtige, ein Auswertungsgesprich
behindernde Fehlerquelle wird der Halo-Effekt betrachtet,
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d.h. die Tendenz, sdmtliche Einzelbeurteilungen einen
allgemeinen und ganzheitlichen Eindruck von der Veran-
staltung unterzuordnen. In den Faktorenanalysen zeigt
sich aber kein allgemeiner Faktor, auf dem alle Items
hher laden, sondern eine spezifische, komplexe Fakto-
renstruktur {vgl. S. 160 ), mithin diirfte der Halo-Effekt
nur niedrig ausfallen. Dies wird unterstiitzt durch die
Ergebnisse der Regressionsanalysen (vgl. S. 169fJ). Der
Fragebogen erhebt somit spezifische Informationen be-
zliglich der Einzelaspekte einer Fortbildungsveranstaltung.

8. Der Fragebogen erhebt die Information mit einer zufrie-
denstellenden Zuverldssigkeit: auf Gesamtfragebogenebene ‘
betrdgt die Reliabilitdt r_, = .85 (vgl. S. 1519 und auf
Skalenebene rtt = .59—rtt = .77 (vgl. <. 181 ). Die nie-
drigere Skalenreliabilitdt ist aber noch akzeptabel, da
die Skalen nur aus je 5 Fragen bestehen; wiirde man die
Skalen auf z.B. 20 Fragen aufwerten, so wire eine Relia-

bilitdt um Tep = .85 bis Loy = .93 zu erwarten.

9. Den grdB8ten Raum nahm die Untersuchung der Validitdt

des Fragebogens ein, da Fragebogeninformxationen ein Aus-
wertungsgesprdch nur fann sinnvoll vorbereiten, wenn sie
der Veranstaltungswirklichkeit entsprechen. Die Validitdt

wurde auf verschiedenen Wegen {berzriifts:

— Die Faktorenanalysen weisen auf eine faktorielle Vali-
ditdt hin; die untersuchten Items iassen eine inhaltlich
deutlich zu interpretierende Struktur erkennen (vgl.

S.156-160 ). Wdhrend sich die Faktcren "Methodischer Auf-

bau" " ;
und Lernert’:ag/cesamtelnscha‘tzung" der 1. Erpro-

bungspha i i
gsphase in der zweiten etwas vermischen - es entste-

hen die Fakto " . 3
ren "Lernertrag" und "Gesamte inschitzung/Me-

thodi " i
i1scher Aufbau”, die hoch miteinander korrelieren -/

laésen sich die Bereiche “duBerer Rahmen® und "Arbeits-
klima" sehr gut

ist hier der

reproduzieren. Von besonderer Bedautung

gut identifizier- und intsrpretierbare Fakto?

"Arbeitsklima®" T
itsklima", der als Indikator fir das regulative Prirs
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2ip "gleichberechtigte Partnerschaft”" betrachtet werden
kann. In der zweiten Erprobungsphase sind die 4 Faktoren
von der technischen Seite her sehr gut bestimmt und las-
sen sich bei unterschiedlichen methodischen Akzentuierun-
gen der Analysen stabil wiederfinden. Aus diesem Grunde
wurden die 4 Faktoren auch der Skalenbildung zugrunde ge-
legt.

- Den inhaltlichen Zusammenhang der Fragebogenitems unter-
suchte auch die Regressionsanalyse. Es wurde hier die
Prage nach dem Pridferenzsystem der Teilnehmer verfolgt,
d.h. nach jenen Aspekten, die fiir die Teilnehmer beson-
ders wichtig sind und so eine Gesamteinschidtzung vorher-
sagen kdnnen. Tendenziell tragen jene Fragen am meisten
zZur Vorhersage bei, die sich auf die Einschdtzung des Lern-
ertrages beziehen; d.h. bei hoher Einschdtzung dessen, was
die Veranstaltung fir die Praxis "brinqt",llﬁBt sich eine
gute Gesamteinschétzung'vorhersagen. Aspekte des Arbeits-
klimas und des duBeren Rahmens scheinen dabei kaum eine
Rolle 2zu spielen. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse
sollten aber mit Vorsicht betrachtet werden, da kein un-
abhingig von den Pridiktoren erhobenes Kriterium vorliegt.
Der Zusammenhang der Pridiktoren mit dem aus zwei Items
additiv gebildeten Kriterium ist nicht sehr ausgeprigt

(R = .74, die Linearkombination erklirt nur ca. 55 % der
Varianz des Kriteriums). Dies k&nnte darauf hinweisen,

da8 nicht alle fiir die Teilnehmer relevanten Aspekte in
den Fragebogen aufgenommen wurden - betrachtet man das
hier beniitzte Kriterium als eine gute und reliable Gesamt-
einschitzung. Es scheint aber wahrscheinlicher, daB dieses
Kriterium nur eine unzuverldssige und undifferenzierte Ge-
samtbeurteilung darstellt, welche die Fdhigkeit der Teil-
nehmer, verschiedene Einzelaspekte in einem Globalurteil
zu integrieren,liberfordert. Solange nicht unabhdngig von
dem Itemsatz ein Kriterium reliable erhoben werden kann,
welches eine Qirkliche Gesamteinschidtzung umfaBt, bleibt
dieses regressionsanalytische Vorgehen unbefriedigend.
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- Die vielfiltigen Unterschiede in der Qualitdt der Er-
zieherfortbildungsveranstaltungen spiegeln sich sensibel
in dem Fragebogen wider (vgl. S. 170-176). Eine Diskrimi-
nanzanalyse identifizierte 4 inhaltliche Dimensionen der
Unterschiedlichkeit: am stirksten unterscheiden sich die
Veranstaltungen in dem HuBeren Rahmen; es folgt der Bereich
der Einschitzung des Lernertrages und des methodischen Auf-
baus; schon schwicher lassen sich Unterschiede in den Ak-
tivitdtsmdglichkeiten der Teilnehmer und schlieBlich in
der Freizeitgestaltung finden. Diese Diskriminanzfunktio-
nen zeigen Ehnlichkeiten zu den 4 Dimensionen bei der Fak-
torenanalyse. Es l#8t sich schliefilen, daB die { Faktoren
somit auch die Bereiche darstellen, ‘in denen sich die Un-
terschiede zwischen den E'ortb:.ldungsveranstaltungen nie-
derschlagen. Dies rechtfertigt die Verwendung der 4 Fak-
toren bei der Skalehbildung und bei einer m3glichen wei-
teren Revision des Fragebogens. Auf die Giite des Fragebo-
gens welst auch noch hin, daB die Anzahl der richtigen
Klassifikationen eines Teilnehmers in die von ihm besuch-
te Veranstaltung enorm verbessert werden kann, wenn fir
die Zuordnung Fragebogeninformationen lgerangezogén werden
kdnnen.

~ Die kriterienbezogene Validitit des Fragebogens lie8
sich nur schwer iiberpriifen, da andere Instrumente/Krite-
rien nicht entwickelt und erprobt sind. Betrachtef men
aber die Referenten-/Leitereinschitzungen auf dem identi-
schen Fragebogen als ein mdgliches AuBenkriterium, so
148t sich dem Fragebogen eine ausreichende Validitdt nicht
absprechen. Unabhdngig vom Verfahren des Vergleichs (Q-
Mas; x -Test) stimmen - trotz eigenem Beitrag der Teil-
nehmer - die Referenten-/Lelterelnschatzungen weitgehend
mit den Einschitzungen der Teilnehmer iberein (sS. 184 -
187).

— Die Experten-~ und Fortbildungsleiterbefragung weist
eine befriedigende Inhaltsvaliditit und Relevanz der er-

hobenen Informationen aus {vgl. S. 188£f). Die Fragen
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stellen eine gute bis befriedigende Auswani aus cenm Ga-
samt der zur Zeit diskutierten Postulate zur Gestal-ung
von Fortbildung dar; die erfragten Aspekte werden weit-
gehend als wichtig zur Bewertung von Fortbildung ange-
sehen.

~ Vergleiche mit einigen individuellen Teilnehmervariab-
len ergaben, daB die Beurteilungen der einzelnen Aspekte
einer Fortbildungsveranstaltung nicht bzw. nur kaum be-
einfluBt werden durch das Alter der Teilnehmer, der Dauer
ihrer Berufstitigkeit, ihr Vorwissen beziiglich des Themas,
ihren Fortbildungserfahrungen, der Bekanntheit des Refe-
renten/Leiters und den Schwierigkeiten, die die Teilneh-
mer hatten, die Veranstaltung zu besuchen (vgl. S. 197 -
200). Fiir ein Auswertungsgesprich bedeutet diese Unabhidn-
gigkeit, daB eine Teilnehmerbeurteilung nicht auf diese
Variablen, sondern auf die Veranstaltung selbst zuriickge-
fiihrt werden mu8. Teilnehrmerratings sind somit eine gute,
nicht von individuellen Daten verzerrte Evaluationsguelle.

- Die Fragebogeninformationen wurden auf Veranstaltungs-
ebene zusammengefa8t und mit einigen didaktisch-methodi-
schen Merkmalen - die bei den Referenten/Leitern erhoben
wurden - verglichen (vgl. S. 201- 212). Unterschiede in
der didaktisch-methodischen Gestaltung von Fortbildung
gehen einher mit erwarteten, theoretisch begriindbaren
Unterschieden in der Beurteilung der Veranstaltungsaspekte
durch die Teilnehmer. Die Beurteilung des hier als beson-
ders relevant erachteten Arbeitsklimas steigt an, wen

eher gruppendynamische tbungen einbezogen bzw. erarbei-
tend vorgegangen und den Teilnehmern eine Partizipation
bei Entscheidungen iber die Veranstaltung ermdglicht wird.
Diese Ergebnisse weisen auf eine zufriedenstellende Kon-

struktvaliditdt hin.

Die verschiedenen Ansitze zur Uberpriifung der Gite der
Fragebogeninformationen zeigen alle eine gute und aus-
reichende Validitdt auf. Da die Fragebogeninformationen
somit Veranstaltungsrealitdt widerspiegeln, kdnnen sie

ein Auswertungsgesprich sinnvoll vorbereiten helfen.



7. Evaluation von Erzieherfortbildungsveranstaltungen:

Zusammenfassung und Ausblick

Die Funktion der Evaluation wird in der vorliegenden Ar-
beit in der Verbesserung und Optimierung der Erzieherfort-
bildung gesehen; untersucht wurde dabei, ob ein Pragebo-
gen, der mittels Ratingskalen eine Einschdtzung der Veran-
staltung durch die Teilnehmer selbst verlangt, ein fiir
diese Funktion niitzliches und brauchbares Evaluationsin-
strument darstellt. Eine Zusammenschau des Ganges der Ar-
beit fiihrt nun auf die in der Einleitung aufgeworfenen
Frage einer zu empfehlenden Weiterverwendung des F'ragebo-‘
gens zuriick: soll dieses Verfahren empfohlen oder abydehnt
werden oder ist eine Empfehlung nur bei bestimmten Modi-

fikationen angemessen?

Erzieherfortbildungs (Kapitel 1) - als berufliche Erwach-
senenbildung mit Fachkrdften fiir den erschulbetezch -
wird als unumgingliche MaSnahme betrachtet, eine’ manq
hafte Ausbildung zu kompensieren, der Veralterung des
Fachwissens entgegenzuwirken, berufshegleitend pezifische
Qualifikationen zu entwickeln und speziell jene Qualifi-
kationen 2zu f8rdern, die Erzieher als potentielle Triger
von Reformen bendtigen. Findet Fortbildung auch in unter-
schiedlichen Organisationsformen siatt und gibt es aicht
die beste Form, sondern ein sivh wechselseitig erginzen-
des Verbundsystem, so werden die“klassischen®, tentralen,
mehrtdgigen Lehrglinge nicht Uberflissig, sondern nehren
auch in innovativen Konzepten einen ausgewiesenan Stel-
lenwert ein, indem sie andere Formen unterstiitzten $ol-
len.

Evaluation {Kapitel 2) 188t sich anbinden an das allge-
meine Interesse der Verbesserung der Erziehungspraxis

qua Optimierung von Fortbildung, fiir die ate = als gih
Hilfmittel « Informationen bereitstellt. Die Adressaten
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der Evaluation sind damit primdr die direkt an Fortbil-
dung beteiligten Tellnehmer, Referenten und Fortbildungs-
leiter.

Jede Evaluation braucht MaBstibe fiir eine "gelungene”
Fortbildungsveranstaltung, mit denen die gerade unter-
suchte Veranstaltung verglichen werden kann. In dem ziel-
und inhaltsfreien Evaluationsansatz werden diese Erfolgs-
kriterien zuerst unabhidngig von den Adressaten entwickelt
und begriindet. Damit soll verhindert werden, daB der Eva-
luator - in Kenntnis der Ziele der Veranstalter ~ seine
Objektivitit verliert und blind gegeniiber nicht-intendier-
ten Nebeneffekten wird. Erfolgskriterien lassen sich in
zwel Gruppen einteilen: einmal kann die Glite einer Veran-
staltung durch die von ihr erzeugten Produkte und Lerner-
gebnisse auf Seiten der Teilnehmer abgelesen werden, zum
anderen werden Gestaltungs- und ProzeBmerkmale von Fort-
bildung dadurch zu ErfolgsmaBst¥ben, daB sie befriedigend
hoch mit den letztlich angestrebten Produkten korrelie-
ren. Die Systematisierung und Begriindung eines Satzes von
Etfolgskfiterien soll Aufgabe einer Literaturanalyse sein,
wobei der Bereich der Fortbildungsprozesse heuristisch in
Thematik, Methodik, Interaktionsprozesse und situative/
organisatorische Bedingungen gegliedert werden kann. Die-
se Literaturanalyse soll nicht einen theoretischen Ansatz
von Portbildung operationalisieren, sondern sich an ver-
schiedenen Konzepten orientieren, um so fir unterschied-
lichste Adressaten einsehbare Erfolgspriifsteine zu ent-
wickeln. ' ‘

“Die Sammlung von Erfolgskriterien bildet aber nur die
erste Phase des Evaluationsmodells. AnschlieSend an eine
Literaturanalyse ist sicherzustellen, da8 sich unter den
gesammelten Kriterien auch jene MaB8stdbe befinden, die
den Evaluationsadressaten relevant erscheinen.

Das auf die Erfolgskriterien bezogene, fertig entwickelte
Evaluationsinstrument soll in einen Kontext gemeinsamer



Auswertungsgespridche zwischen allen Betroffenen einge-
bettet werden. Tellnehmende Erzieher sind glsichberech-
tigte Partner der Veranstalter, die jhre LernerZahrungen
selbst reflektieren und auswerten sollen. In dem hier
vorliegenden, nicht primir bildungspolitisch bestimmten
Bereich wird somit fir eine Selbstevaluation durch die
Betroffenen plidiert. Gerade eine solche Selbstg'/aluatiii

bedarf aber eines ausfihrlich erprobten und qualitativ

AV

guten Evaluationsinstruments, welches einen kontre.lli
ten RiickmeldeprozeB erlaubt, in dem die Informationen be-
ziiglich der Erfolgskriterien systematisch und objektiv
erhoben werden. Das Evaluationsinstrument soll eine ob-\\‘
jektivierende Distanz zu den eigenen Erfahrunéen her- ’
stellen, die Aufmerksamkeit der Téilnehmer kanalisieren,
Minderheitsvoten sichern und so die gemeinsamen Auswer-
tungsgespridche vorbereiten helfen. Dies verlangt, dad m}t
dem Instrument die Informationen schnell und krechtzeif-l}g»
vor Beginn der Auswertungsgespridche erhoben werden kﬁ!?""
nen. Das Instrument stellt dabei nicht den Anspruch a"}}_f
Totalerfassung aller Informationen, sondern soll ein
schnell einsetzbares Routineinstrument sein, das z.B.
durch informelle Auswertungsgespriche ergidnzt werden mud.

Der fiir das zu entwickelnde Evaluationsinstrument zentrale
Kontext von. gemeinsamen Auswertungsgespridchen kann in der
Entwicklungs- und Erprobungsphase aber nicht erreicht wer-
den. Vor diesem idealen praktischen Einsatz steht die Not~
wendigkeit einer ausfiihrlichen empirischen Uberprifung der
Qualitit des Instruments. :

Die bis hier beschriebenen Gedanken zu einem Fortbildungs~
modell legten die Leitlinien fiir die weiteren Kapitel
fest. Die ausfihrliche Literaturanalyse {Kapitel 3) ent-
wickelte einen umfangreichen Satz von Erfolgskriterien.
Diese Sammlung wurde auf Fortbhildung fiir Erzieher 1im Vor-
schulbereich spezifiziert durch das foigende, oberste
Prinzip: in der Fortbildung miissen Erzieher gleichberech-
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tigte Partner der Veranstalter und Subjekte selbstbestimm-
ter Lernprozesse sein. Dieses unabhdngig von Ziel und In-
halt einer Veranstaltung geltende, alle anderen Erfolgs-
kriterien kontrollierende Postulat ist zwar keine hinrei-~
chende, aber eine notwendige Bedingung dafiir, daB Erzie~
her jene spezifische normative Grundgestalt der Interak-
tion mit dem Kind - die intergenerationelle Reziprozitdt -
herstellen k&énnen, die fiir einen durch eine krasse asym-
metrische Interaktionsstruktur gekennzeichneten Arbeits-
bereich nétig ist. Die entwickelten Anspriiche an das Eva-
luationsinstrument -~ Selbstevaluation unterstiitzt durch
ein Distanz schaffendes Instrument, kontrollierter und ob-
jektiver RickmeldeprozeB, schnelle Auswertung - fihrte

zur Auswahl eines Fragebogens, dessen Items im Sinne von
Ratingskalen aufgebaut sind {Kapitel 4). Dieses Verfahren
schlie8t sich der Erlebnisrealitdt der Menschen an, die

- ohne es direkt zu bemerken - sich durchs Leben "raten".
Der Evaluationskontext bedingte fir die Gestaltung des
Fragebcgens ein offenes Vorgehen, in dem die Erzieher kei-
ne Objekte sind, aus denen mit "Tricks” etwas herausge-
holt werden soll, sondern Experten und Fachleute, die
stindig wissen, warum sie eine Frage beantworten sollen.
Die Gite und Qualitdt eines solchen Fragebogens kann ge-
mindart werden durch einige Verzerrungen - vor allem
durch den Halo~Effekt, mangelnde Reliabilitdt und Vali-
ditdt. Diese m&glichen Verzerrungen wurden in den folgen-

den Kapiteln umfassend uberpriift.

In einer ersten Phase (Kapitel 5} wurde ein Bogen mit 44
Fragen erprobt, der anschliefSend revidiert und auf 35
Items reduziert wurde. Eine zweite, ausfihrlichere Erpro-
bung (Kapitel 6} zeigt, daB sich unter den 35 Fragen auch
jene Erfolgsmadstibe befinden, die den Adressaten zur Be~
wertung von Fortbildung relevant erscheinen. Experten und

Fortbildungsleiter sprechen dem Fragepbogen zu, daB er
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ntitzliche Informationen fiir die Adressaten erhebt - bezo-
gen auf den oben beschriebenen Einsatz des Instruments im
Rahmen von gemeinsamen Auswertungsgesprichen. Der Frage-
bogen erhebt spezifische Informationen, die nur wenig
durch einen Halo-Effekt verzerrt werden. Reliabilitit
und Validitit - die von verschiedensten Seiten untersucht
wurden - kénnen als zufriedenstellend betrachtet werden

{vgl. bes. die Zusammenfassung S. 212-219).

Betrachtet man zusammenfassand die Anspriiche an ein Eva-
luationsinstrument, so sprechen die dargelegten Ergebnis-
se fiir eine Weiterverwendung des Fragebogens in der All-
tagspraxis der Auswertung von Fortbildungsveranstaltungen
fiir Erzieher. Es liegt hier ein objektives, reliables und
valides Instrument vor, dessen einzelne Fragen fir die

Adressaten relevante, wichtige und die Veranstaltung un-
fassende Informationen erheben. Der Fragebogen ist hier

als ein bewuBt reaktives Instrument zu verstehen, dessel
Anwendung Veranstaltungswirklichkeit verindern bzw. ver-

bessern soll und kann. Es wird erwartet, daB der fir die

Verbesserung der Fortbildungsarbeit entstehende Nutzen

den Aufwandé an Zeit und Energie {iberwiegt, den der Ein-
satz des Fragebogens verlangt. Die praktische Verwendung
des Fragebogens in der Auswertung von Fortbildungsveran”

staltungen kann somit hier nur empfohlen werdan.

Fir diesen praktischen Einsatz stellt anlage 30 ein
auf 20 Fragen reduziertes Instrument zur Ver£figung.
Der Fragebogen beinhaltet die Fragen aus cen 4 unter-
suchten Skalen, fiir die die Ergebnisse aus Kapitel 6
gelten. Zusdtzlich zu den schon cben beschrieb: ner Re-
visionen (vgl. S. 213-215)ist fiir jede Frage eine Be-
grindungszeile vorgesehen, auf der die Teilnehmer - fi~
k\j\ltat'l_v - stichwortartige Anmerkungen geben bzw. ihre
Einschdtzung begrinden k&nnen (vgl. auch $.109f) . Werder
auch.n'icht alle Teilnehmer diese M&glichkeit ausnutzen.
SO sichert doch der beibehaltene Antwortmodus einmal
elne Antwort auf alle Fragen und zum anderen eine
schnelle Auswertung. Die Reduzieruns auf 20 Fragen be~
inhaltet einmal kaum eine Informationsverminderung auf
Skalenebene (vgl. 179f), ermdglicht aber cinen schnel-
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leren Einsatz in der Praxis. Anlage 31 enthilt fiir die

Auswertung ein Schema, das auch eine Zusammenfassung

der Informationen auf Skalenebene erlaubt.
Der Fragebogen sollte in der Auswertungsarbeit zu ver-
schiedenen Zeitpunkten eingesetzt werden. In der Mitte
einer Veranstaltung erlaubt er z.B. eine Verbesserung der
laufenden Fortbildungsprozesse, zum Abschluf dient er eher
einer kritischen Reflexion der Gesamtprozesse und somit
evt]l., einer Optimierung weiterer Veranstaltungen. Inwie-
weit aber der Fragebogen den angestrehten Nutzen errei-~
chen kann, hdngt nicht zuletzt von den betrcffenen Refe-
renten und Fortbildungsleitern und deren Gewdhnung an den
Umgang mit einem solchen Instrument ab. Es wird hier die
Hoffnung vertreten, daB die vorliegende Arbeit und ihre
Ergebnisse zu einer - zumindest probeweisen - praktischen

Anwendung motivieren kdnnen.

FUr eine weitere, zum heutigen Zeitpunkt erst in den An-
fingen stehende Erforschung der in Fortbildungsveranstal-~
tungen stattfindenden Prozesse bietet der Fragebogen eben-
falls einige Md&glichkeiten. Diese Forschungsarbeit kann
durchaus mit dem angestrebten Einsatz des Fragebogens in
gemeinsamen Auswertungsgesprichen einhergehen, indem nach
diesen Gesprdchen die ausgefiillten Fragebdgen einer zen-
tralen Auswertung zur Verfligung gestellt werden. Unter-
sucht werden sollte hier z.B. durch Faktorenanalysen die
Struktur der Veranstaltungsaspekte in der Wahrnehmung der
Teilnehmer. Dabei sollte auch der Ansatz von SOMMER und
PETERMANN aufgenommen werden, die beziiglich der einzel-
nen Aussagen nicht nur eine Einschédtzung des Ist~Zustan-
des verlangen, sondern zugleich auch eine Einschdtzung
der Relevanz erheben, die die Teilnehmer den entspre-
chenden Aspekten bei der Bewertung einer Veranstaltung
beimessen; anschlieBend k&nnen relevanz-gewichtete Items
faktorisiert werden (vgl. SOMMER/PETERMANN 1978; PETER-
MANN 1979).
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Gelingt es desweiteren, eine reliable und valide Gesamt-/
Globalbeurteilung zu entwickeln, so kann die Frage der:
Regressionsanalyse nach dem Prédferenzsystem der Teilneh-
mer neu aufgenommen werden: Welche Aspekte einer Fort-
bildungsveranstaltung sind in den Augen der Teilnehmer

- bzw. auch der Referenten und Fortbildungsleiter - von
besonderer Wichtigkeit?

Die grdB8te Bedeutung kann der hier entwickelte Fragebogen
aber in der empirischen Erforschung der Wirkungen von un-
terschiedlichen didaktisch~methodischen Veranstaltungs-

variablen haben. Der Fragebogen bietet fiir die Abschdtzung
der Effekte dieser Variablen ein mégliches Kriterium, da

sich unterschiedliche Gestaltungselemente von Fortbildung
auch in unterschiedlichen Beurteilungen der verschiedenen

Veranstaltungsaspekte durch die Teilnehmer niederschlagen.
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Pragepeze
z®

p.zur.2sutteilung, roo fortbildunesysransialtunsen

#ir ndchten Sie mit der Vorlage dieses Fragebogens um Ihre Mitarbeit
wur Unterstiitzung eines Porscbungsvorhabens am Institut fiir Erziebungs-
wissenschaften der Dniversitdt Miinster bitten. Es geht dabei um die
Entwicklung eines Fragebogens zur BSewertung voa Fortbildungsveran-
staltungen, deren Verlauf und ZweckmdéBigkeit Sie als Teilnehmer am
besten einschitzen kGnnen. Die gesammelten Informatiomen sollen dazu
benutzt werden, Portbildungsveranstaltungen zu verbessern. Indem Sie
diesen Fragebogen ausfiillen, tragen Sie dazu bei, dal Ihnen verbes-
serte Fortbildungsveranstaltungen angeooten werden kdnnen.

Ein Fragebogen, der diess Aufgaben erfiillen soll, bedarf einer griind-
lichen Erprobung. Aus diesem Grunde ist am Ende des Pragebogens auch
Feun fir Ihre Anmerkungen gegeben, die bei der emdgiiltigen Fassung
des Fragebogens berlicksichtigt werden sollen. Gehen Sie bitte die
¢inzelnen Fragen ziigig durch und beantworten Sie bitte alle. Arbeiten
Sie unathingig von Ihren Nachbarn, Die véllige Anonymitiét der Aus-
wertung wird Ihnen garantiert,

Zu Beginn einige allgemeine Fragen:

2. GeSChLeCHE sesvenerorrrancoarrsrensesensonnsss -nAnnlich
weiblich

3. Welchen AusbildungsebschluB (z.B. Fachschulabschluf)
haben Sie eXTeiCht?usiccncseeacaccareassancocnssnnann .

T AT eitusacnereecnronasransesnnsorcssosnnnasasasens CE

M A A N R I LR R R AR R P PR R R AR X

4. Welche Berufstdtigkeit (bitte genaue Berufsbezeichnung) . B
iben Sie 2Ur Zeit BUS?.......c.ccevcccccrcosacnccasons

AR N R I R L R R PP P P P R L R R ]

¥ieviel Jahre sind Sie in diesem Feruf tAtig?..--eec... |

5. An wieviel Fortbildungsveranstaltungen (Sowohl mehr-
tdtige Veranstaltungen wihrend einer Woche oder iiber
uehrere Wochen verteilt als auch einzelne Tagesveran-
staltungen, aber ohne selbstorganisierte Arbeits-
kreise) haben Sie ungefdhr bereits teilgenommen?...... (I

Kennten Sie die Inhaite der gerade besuchten Fort—
bildungsveranstaltung bereits vorher (z.B, durch die
Ausbildung, Fachzeitschriften oder andere Fort- .
bildungSveranstaltungen)?cee.eeeeeeccosaccsanaessasasas Dein
ja, ein wenig
ja, gut
Gab es fir Sie Schwierigkeiten, diese Fortbildungsver-
anstaltung beruhigt zu besuchen (z,3. weil keine be-
friedigende Vertretung da war; weil dringende Pro-

bleme in der Praxis anstanden; wegen Krankheit...)?... nein B
Jja

wn
.

~J
.

[s°)

Wenn Ja, welche Schwierigkeiten waren dies?..c..ci-ec..

MR AR R R PR I I e R R R E R R R R A AL R A R A

la Polgenden finden Sie eini die auf die gerade besuchte
e ge Aussagen, di die .
Fortbildungsversnstaltung zutreffen kénoen. Dabei wird Thnen Jeweils
¢in Setzanfang mit zwei néglichen, gegeusatzllc_:hen Ergidnzungen vOI'-
gelegt, Kreuzen Sie bitte jeweils zwischen 1 bis & an, wo Ihrem

Persénlichen Findruck nach die Veranstaltung einzuordnen ist. w



2 &
Ein Beispiel:

0, In der Fortbildungsveranstaltung konnte ich...
aktiv mitarbeiten 12 3 4 5 <o Our passiv sufnehmen.

see

Wenn Sie die 4 ankreuzen, so sind Sie der Meinung, dafl die linke Sat;z-
ergidnzung vdllig zutrifft; kreuzen Sie die 6 an, so sind Sie der Mei-
nung, daB die rechte Satzerginzung vSllig zutrifft. Wenn Sie nur zu
einem Teil einer der beiden Ergiénzungen zustimmen, so kreuzen Sie bitte
eine Zahl zwischen 1 und 6 an. .

Es bedeutsn somit im Beispiel:

Sie konnten aktiv mitarbeiten.

Sie konnten ziemlich aktiv mitarbeiten.

Sie konnten eher aktiv mitarbeiten als nur passiv aufnehmen.
Sie konnten eher nur passiv aufnehmen als aktiv mitarbeiten.
Sie koonnten nur ziemlich passiv aufnehmen.

Sie konnten nur passiv aufnehmen.

» ov 20 se s e

[V R V1Y VY

Schauen Sie sich also Jeweils zuerst die rechte und die linke Satzer—
gdnzung an und entscheiden Sie sich dann nach Ihrem persdnlichen Ein-
druck fir eine der 6 Mdglichkeiten.

Bitte versuchen Sie alle Aussagen zu bearbeiten. Fiir den Fall, daB dies
Ibnen bei einer Aussage nicht méglich erscheint, versuchen Sie bitte
trotzdem, noch so gut wie mglich zu antworten. Kreisen Sie diese Aus-
sage aber bitte an und beschreiben Sie kxurz am Rand, warum Innen eine
Bearbeitung nicht mdglich erscheint. .

1. Des in der Veranstaltung Erarbeitete werde ich wabrscheinlich...

«..Sehr gut in meiner «+.weniger t in meiner
praktischen Arbeit um- praktisgheng:rbeit um-
setzen kdnonen. 1 2 3 4 5 6 setzen kénnen.

2. ‘S'E%vierige und komplizierte Sachverhalte, Fremd- oder Fachwdrter

en... :

--.immer verstindlich «..manchmal nicht oder un-
erkléart, 12 3 4 5 6 verstindlich erklidrt,

3. Die {luswahlddes Themas der Veranstaltung... :

N «-.ging an den wichtigen «..traf sehr gemau die
Proclemen der Praxis ) wichtigen Probleme der
vorbei, T 2 3 & S5 6 Praxis, ’

4, Der Aufbau der Fortbildun
e X gsveranstaltung war... :
iiéiglaz \{gddub:r51cht- +..0fteals unklar und un-
gegliedert, T 2 3 4 S5 6 iibersichtlich gegliedert.

5. Ideen, Wiinsche und Vorschlige i igli
anstal tungsdusen fahmang. o rgént.iff Teilnehmer beziiglich der Ver-
---kaum beriicksichtigt. 1 2 3 4 5 6 ...intensiv berdicksichtigt.

6. Die zur Verfiigung steh i i i
staltungsabsclﬁi%te.:.ende Zeit wurde auf die einzelnen Veran-

t;;j:glt:az(zggﬂessem ver- ...cptimal verteilt (man
it eine andere Zeit- h#tte es nicht besser
aufteilung wire besser machen X3nnen)
o 12 3 4 5 ¢ , )

gewesen),
7. Die Fortbildungsveréns‘altu
e < ng wurde... . .
6.&agwechslungsre1§:b ...eint(':'nig und lang-
n esselnd aufgetaut, 1 2 3 84 5 6 weilig aufc:ebzlut. )




8.

’

-3 wiw
Yihrend der Portbildungsveranstaltung gab es.,.
...kaun befriedigende ...befriedigende Miglich-
Moglichkeiten zu ge- keiten zu geselligen
selligen Kontakten. 1 2 3 4 5 6 Kontakten.

9,

Die An:;:dam‘en an die Teilnebmer in dieser Veranstaltung
varen ese

+++0ft unangemessen (4.h, «s.angemessen {(d.h.
tu hoch oder zu weder zu hoch noch zu

niedrig), 1 2 3 &4 S 6 niedrig).

10,

In dieser Veranstaltung konnte ich grdBtenteils...
<« 8ir selbststiindig veeDUr Passiv In-
Inforuaticnen ere formationen auf-
arbeiten, 1 2 3 &4 5 6 nehmen.

1.

Die Beziebung eines Veranstaltungsabschnittes / Programmpunktes

Zur Gesamtthematik war..,
oo iomer klar zu erw ses0ftmals nicht deutlich

kennen, 1 2 3 & 5 6 zu erkennen.

12

Bie Fortbildungsveranstaltung wurde durch #uBere Bedingungen (wie
2.8, unbequeme Sitze, schlechte Raum- bzw. Sichtverhdltnisse,
Léra von drauBen, akustische Versténdlichkeit im Raum)...
«e.0ftmals gestdrt, 1 2 3 4 5 6 ...oicht gestart.

3

In dieser Veranstaltung wurde die konkrete Praxis der Teilnehmer
(2,8, durch Rollenspiele, Tonbandaufnehmen, Fallberichte, Bei~
Spiele usw.)...

+.sunzureichend ein- «eoSehr gut einbe-
bezogen, 14 2 3 4 5 6 szogen.

1%,

Die Arbeit in Kleingruppen war in dieser Veranstaltung... °
«so.88hr effektiv. pp“ 2 3 4 5 6 ,..0ftmals micht effektiv,

.

Der Einsatz von Medien (z.B, Arbeitspapiere, -unterlagen, Filoe,

Dias, Tafelbilder usw.)... - . .
s..behinderte oftmals die . ..unterstitzte immer die
Arbeit am lhema. 1 2 3 & 5 6 Arbeit am Thema.

16

Fir eine selbststindige Weiterbeschdftigung mit dem Thema der Ver-

anstaltung erhielt ich... 5 Anre
++.984r viele Anre- s« -WeTIES EHaERD

gungen ., 14 2 3 4 5 6

17

Die Fortbildungsveranstaltung wurde... ;
+..0fters mit stwas ee-S€lten mit etwas
Humor aufgelockert. 1 2 3 8 S5 & fumor aufgelackert.

18

Der Besuch dieser Fortbildungsveranstaltung Wal... ;
-s.toilveise eine Zeit- ...eine sehr produktiv

vergeudung. 1 2 3 4 5 & verbrachte Zeit.

19.

Uper Fortschritte hinsichtlich der Erarbeitung des Themas er-
hielt ich wihrend der Veranstaltung... .
+«sungureickende Infor-

««.8uSreicheande In- ¥
formationen. 4 2 3 4 5 6 mationen.

3

Die Thematix dieser Fortbildungsveranstaltung entsprech ameioen

Bedirfnissen.,. s
...nicht villig. 172 3 4% 5 5 ...v01lg..

b.w’
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21. Die Teilnehmer waren an der Strukturierung und Plaoung des Ablaufes
der Fortbildungsveranstaltung...

»«unzureichend be- <+ 8usTeichend be-
teiligt. 1 2 3 &8 5 6 teiligt.

22, Die Teilnehmerzahl war f{ir diese Veranstaltung...

«o.passend. 1 2 3 &4 S 6 ...unpassend.

23, Unterschiedliche Voraussetzungsn der Teilnehmer an Wissen, Xdonen
oder Erfahrungen...
os.StSrten den Ablauf .sowurden in der Port-
der Fortbildungsver- bildungsver=znstaltung
anstaltung. 1 2 3 34 S 6 sinnvoll berticksichtigt.

24, Bei Problemen und Verstiindigungsschwierigkeiten konnten die
Teilnebmer...
+eojederzeit unter- +sonicht immer unter-
brechen und nachfragen. 1 2 3 4 5 6 brechen und nachfragea.

25. Die Erarbeitung des Themas war...

«esimmer auf die kon- +s0.0ftmals von dea kon-
kreten Praxiserfahrungen kreten Praxiserfahrungen
der Teilnehmer bezogen. 7 2 5 & 5 6 der Teilnebmer abgehoben.

26. Die Miglichkeiten zu einem informellen Erfshrungsaustausch iiber
Praxigsprobleme waren in dieser Fortbildungsveranstaltung...
.eoUnzureichend. 12 3 4 S 6 ,...sehr gut.

27. FUr meine praktische ATbeit hat die Fortbildungsveranstaltung...
«sckaum neue Blickpunkte +esviele neue Blickpunkte
und Ideen gebracht. 1 2 3 82 5 6 und Ideen gebracht,

28. Die Bedeutung des Themas der Fortbildungsveranstaltung fir die
Praxis der Teilpehmer ... .

.--ging oftmals ver- «e.war immer deutlich zu
loren. ] 1 2 3 & S5 6 srkesnen.

©29. Der methodische Aufbau und der Arbeitsstil der Veraanstaltung...
...entsprach meinen Vore es.traf meine Vorstel-
stellungen von sinn- lungen 7on siaonvollem
vollem Lernen, . 1 2°'3 4 5 6 Lernen picht.

30 Abweichende Meinungen konnten...

.+.frei gedufert ...oanchmal nicht frei ge-
werden. s 1 2 3 4 5 6 &uBert werden.

31. Der ZuBers Rahmen der Portbildungsveranstaltung (wie z.3. Anfsbrt,
Dauer, evt. Unterkunft) gefi=l..,

«+BiC sehr gut, 72 3 a4 5 6 ...mir teilweise nickt gut.

32. Durch den Besuch dieser Fortbildungsverenstaltung habe ich...

. ..fachlich wenig ge- ...fachlich viel ge-
lernt. 123 4 5 6 lernt,

33. Bei der Durchfiihrung dieser Veranstaltung...

.+ Waren Teilnehmer und . ..hestimmte meistens cer
Referent;en/I.eiter gleich- Referent/Leiter allein, vas
berechtigte Partner. 1 2 3 . 83 $ 6 gemacht wurde.

34,

Durch die Gestaltung der Fortbild i
: = ungsveranstaltung wurde ich...
+o -ZUr aktiven Mit- ...kamngzur aktiven Mit-

arbeit angeregt, 1 2 3 2 5 6 arbeit angeregt.
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35. In der Veranstaltung habe ich mich deun anderen Teilnehmernm und den
Referenten/Leitern gegeniiber...
+e.0ftnals gehemnt ge- «simmer ungehemmt ge-
1t. 1 2 3 & 5 6 fihlt,

36. In dieser Portdildungaversnstaltung ...
... vervirrte die Behand- «o.wurden gezielt die
lung vog vielen Einzel- wichtigsten Aspekte
heiten. 14 2 3 4 5 6 herausgearbeitet.

37

¥enn man die gesamte Fortbildungsveranstaltung betrachtet (auch im
Vergleich zu sndersn Veranstaltungen), so war...

...8i8 sehr gut und ich «...nicht so gut und ich
bin sehr zufrieden mit bin eher unzufrieden mit
ihp 1 2 3 8 5 6 thr.

Betrachten und beurteilen Sis nun bitte jeden Referenten bzw. Leiter
der Fortbildungsveranstaltung einzeln., Jeder Referent bzw. Leiter hat
dafir einen Buchatsben von A bis D zugeteilt bekommen, der Thneu vor
dem Ausfiillen des Pragebogens bekannt gegeben wurde. Schitzen Sie je-
veils nach jedem Aussagenpaar die Referenten bzw. Leiter ein.

Vieviel Verapstaltungen haben Sie bei dem jeweiligen
Referenten/Leiter bisher (auBer dieser) schon mit-—

LT P s Vg
Frau/Herr B

Frau/Serr € | | |
Frau/Herr D

verhinderte die Dominanz

- verhinderte die Dominanz d :
einzelner Teilnehmer nicht.

einzelner Teilnehmer.

Frau/Berr 4: 1 2 3 & 5 6
Frau/Herr B: 1 2 3 4 5 6
Frau/Ferr C: 1 2 3 4 5 6
Frau/Berr D: 1 2 3 4 5 6
~ lenkte den Verlauf der lenkte den Verlauf der Ver-
Veranstaltung unange- anstaltung angemessen (weder
messen (zu viel oder zu viel noch zu wenig).
u wenig),
Frau/Herr A: 1 2 3 4 S5 6
Frau/Berr B: 1 2 3 4 5 &
Preu/Herr C: 1 2 3 4 5 6
Frau/Rerr D: 1 2 3 84 5 6
= vwar oftmals unzugfng- war zuginglich fir
lich fiir Kritik am Kritik am Ablauf
Ablanf der Veran- der Veranstaltung.
staltung,
Frau/Herr A: 1 2 3 4 5 6
Frau/Berr B: 1 2 3 4 5 6
Frau/Herr C: 1 2 3 4 S5 &
Frau/Herr Dt 1 2 3 4 5 6
=~ griff sténdig in hielt sich in Diskussionen
Diskussionen ein. angemessen zurick.
Frau/Herr A: 1 2 3 & 5 6
Freu/Herr B: 1 2 3 & 5 &
Frau/Herr C: 1 2 3 4 5 B
Frau/Herr D: 1 2 3 &4 5 6
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iiberging oftmals Teil-

- haerbei—
Eing e ein. nehmerbeitrige.

tr angemessen ein,
dge ok Frau/Herr A
Prau/Herr B:
Prau/Hexrr C:2
Prau/Herr D:

- war oftmals den Teil- versuchte eine persin-

nehmern gegeniiber ver- liche Bezieh zu den
nchlosseg.s Teilnehmern aufzubauen.
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- war stark am Gegenstand schien oftwals wenig Inter-

der Veranstaltung inter- esse an Gegenstand der
egssiert. Veranstaltung zu heben.

NN
WDV
rrry
A¥, 1V, 1V, 1V}
oonn

meﬁurna

Und zum Abschlufl eine letzte Bitte:

Es ist mBglich, daf einige fiir Sie wichtige Aspekte der gerade be-
suchten Fortbildungsveranstaltung durch den Fragebogen nicht ganz

erfaBt wurden oder nicht deutlich herauskamen. Wir mdchten Sie des-
haldb bitten, solche Punkte im Folgenden zu formulieren:

~ An dieser Portbildungsveranstaltung fiel mir suf:.......occoeov
'1-onic..c,-.-u...o.-.-..‘.loo.-....0.I.-co.....laOlo..nt""V."
DR L kS S L
e fetecreceseronnecesncessarenannn
...14~.-e-.-.....;.....,.-...-..-.-.-..-.......-....;....‘..z-o
.QI‘-'.----.-----‘.‘-’-.o-.l"-hc.--o--.q.‘n-.‘na-nq---.c.-.q--_!‘_
bR A S R R R R R R R R
B L g P
.{.<--.;.-.-....3.--...‘..-..-...}-.-..-...-..-..;..;.-.....oo'
l.f.lQ-C-.C'?..OA-OQOOC.l-..l'..0“.'.0-00'.'.!..t‘.'i.’.'...“'..
....‘....‘..-é.....f-....;.....................................
l'O"""--'""‘-'*5‘-.--~o'o¢-¢--.---‘----‘c.--.--ol'-.v---‘.
‘!-o‘.-.--.‘.n.o.---c..---c-.----—-o-.-t---.-cao.q.o--.o---""
I A S
B T L S
.----....--.07..---.--.-.’.;.-.....-..--‘..-.---.--.....'.coc-----

esevesissna - - - . . -
- R I T R s sssvsscscsense

Wir danken Thnen fiir Thre Mitarbeit.
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Un dis Informationen zwischen verschiedenen Portbhildungsver-
snstaltungen vergleichbar zu machen, soll die Durchithrung
der Fragebogenaktion in folgendew Rahmen stattfinden:

1. Damit die Teilnehmer sich auf den Fragebogen einstellen
kinnen, biw. damit sie ap Ende der Veranstaltung nicht
iberfahren werden, soll schon zu Beginn der Porthildungs-
veranstaltung (1. Sitzung, z.B. bei der Progremsvorstellung)
darauf hingewiesen werden, da8 zum AbschluB der Veran-
staltung ein Pragebogen eingesetzt werden soll.

Vor bzw, wihrend des Austeilens 301l kurz wiindlich der
Sinn und Zweck der Befragung erlidutert werden. Dabei scllen
in lockerer Form folgeude Aspekte angesprochen werden:

- Die Bafragung steht in Zusammenhang mit einem Forschungs-
vorhaben am Institut fir Erziehungswissenschaften der

- Universit&t Minster. Bei verschiedenen Fortbiidungs-
trigern in der BRD wird dabei diese Befragung qurchge-
tihrt.,

~ Der Fragebogen fregt nach der Bewertung und Beurteilung
der gerade tesuchten Portbildungsveranstaltung zus der
Sicht der Teilnehmer heraus. Damit sollen Informationen
iber die Veranstaltung gesammelt werden, die Hinweise
auf Starken oder Schwachen geben kdnnen. Fiir weitere
Veranstaltungen liegen dann Informationen vor, um evt,
die Fortbildungsarbeit zu verbessernm. Indirekt profitieren
die Teilnehmer aiso auch von dem Ausfiillen des Fragebogens,
indem evt, zukiinftig verbesserte Veranstaltungen ange~
boten werden kénnen.

- Die Veranstaltungsteilnehmer sind dabei %n ihrer’Rolle als
Fachleute apgesprochen, denn sie haben @19 Fbrtbl;dungs—
veranstaltung ja hauteng erlebt (die Teilnehmer sind so
micht Objekte eines fremden Porschungszwecles, sondern eher

er bei einer gemeinsamen Arbeit, pdmlich der Jerbes-
serung der Fortbildungsarbeit), Die Teilpehmer sollen
pach ihrem Eindruck iber die Veranstaliung ?efragt werden.
Dabei kann durch den Fragebogen nicht die Vle}:alc_aller
Eipdriicke v61lig erfafit werden und es gehen vielleicht
Aspekte verloren, Aber durch die Ausfiillupg des Frage-
bogens kdnnen die Meinungen der verschiedepnen Teilnehmer
schnell erhoben und verglichen werden. Falls gsnz wichtige
Aspekte nicht oder nur unzureichend erfaBt werden, =0
steht dafiir am Ende des Fragebogens ein= offene Frage be-
reit,

~ Der Fragebogen ist nicht endgliltig fertig, er steht viel-
webr in einem Erprobungsstadiuve. 5o ist der vorliegends
Bogan etwas linger, als er in der endgiltigen Fassung sein
soll; es sollen zu diesem Zeitpunkt Erfahrungen gesammelt
werden dariiber, welches die "besten” Fragen sind und welche
Fragen nicht so wichtig sindj mit 2.¥.: es sellen ver-
schiedene Fragen erprobt werden. Die Teilmehaer werden ge-
beten, alle Fragen zu beantworten. Solite ihnen dlesgelg—
mal nicht mdglich erscheiren, so sollen sie dies am Rande
2nmerken und kurz den Grund beschreiben. Nur so kdannen
dson solche Fragen verbessert werden.

n auch die Referenten/TLeiter
nwesend waren) eingaschdtzi,

-

n
.

3. Imn Fragebogen werden =it 7 Frage
die amshr oder weniger sténdig s
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Damit dies fiir mich anopym bleibt, sollen die Refersnten/
Teiter mit den Buchstaben A bis D bezeichnet werden (evt.

an einer Tafel).

Ich méchte Sie noch bitten -~um die Beurteilungen der Ver-
anstaltungsteilnehmer besser einschitzen zu konnen-, mir
einige allgemeine Fragen zu der Fortbildungsveranstaltung

zu beantworten:
1. Wieviel Teilnehmer waren in der Veranstaltung?

2, Wie kann mean die Veranstaltung charakterisieren; war es
mehr pur die Vermittlung von spezifischen Eenntnissen,
eher ein Verhaltemstrainingskurs,....? In welcher Forw
fand die Veranstaltung statt?

3. Benutzen Sie bitte nun die Kennzeichnungen A bis D der
Referenten/Leiter: :
a., Geschlecht des jeweiligen Referenten/Leiters
b. Anzahl der Fortbildungsversnstaltungen, die der Referent/
Leiter gehalten hat,
c¢. Hauptberufliche Tidtigkeit des Refersnten



fplege.? -9-

Projektbeschreibung "Instrumente zur Evaluation von Portbildungs-
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veragstaitungen fdr Pachikriéfte im Vorschulbereich?
fortbildungsveranstaltungen f{ir Fachkrdfte im Vorschulbereich sind
wichtige Aufgaben zur Verbesserung des Kindergartenalltags. Was aber
ein "Erfolg” solcher Veranstaltungea dedeutet und wie er festgestell:
werden kann, dies sind weist offene Fragen. In dem Projekt “Instru-
gente zur Evaluation von Portbildungsveranstaltupgen flir Fachkridfte
ia Vorschulbersich® soll dissen Fragen nachgegangen werden.

Ivaluation bedeutet bier das Fereitstellen von Informationen, mit
denen wan eine Portbildungsveranstaltung bewerten und ~falls erforder-
lich- vertessern kann, Solche Informationen sollen Aufschlu8 iiber fol-
gende Aspekte der Portbildungsarbeit geben:
~ vie schdtzen die Teilnehmer (insb. Zrzieher) die Veranstaltung in
ibrer Didaktik upd Methodik ein?
- baben die Teilnebmer etwas gelernt, was sie in ihrer praktischen
Arbeit anwenden konnen? . :
~ Sind die Ziele und Inhalte der Yeranstaltung fiir die 3ediirfnisse
der Praxis relevaat?
Sowoh] fir die Referenten als auch fiir die Triger der Fortbildungsver-
apstaltungen kdnnen solche Informationen dokumentisren, was in den
einzelnen Veranstaltungen geschehen ist, o0b sie erfolgx:eich ocder we-
niger erfolgreich war, Gerade letztere Inforpationen bieten danp die
Moglichkeit, die tdgliche Portbildungsarbeit pragrmatisch zu verbesserz.

Diese Informationen sollen durch einen Fragevogen gewonnen werden, den
Jeder Teilnehmer der Fortbildung am Ende der Veranstaltung ausfiillen
Soll (Zeitaufwand ca, 30 Miruten), Das Ziel unserss Projekts ist die
EﬂMcklung eines solchen Fragebogens, der nach AtschluB des Projekts
den Trigern und Referenten der Portbildungsveranstaltungen zur Ver~
f{ls!mg gestellt werden soll. Mit Hilfe des Sogens kongen dax;m eine
Vielzahl von Fortbildungsveranstaltungen unterschiedlicher Inhalte be-
wertet, bzw. Dinweige auf Verhesserungsndglichkeiten gefunden, sowie
die Ergsbnisse bei der Planvung des folgenden Jahresprogramms einbe-
zogen werden.

Zur Entwicklung dieses Fragehogens sind folgende Schritte nStigz:

~ ¢ine Sefragung der beteiligten Referenten und Triger um festzustel-
len, velche Fragen iiber Fortbildungsveranstaltungen sie teant-
wortet haben wollen. ~

= flne Fragebogenaktion in mehreren Fortbildungsveranstaltungen, spe-
ziell in solchen fiir Fachkrifte aus dem Vorschulbereich mit pida-
gogischen Inhalten. .

= ¢ize Pefragung der teteiligten Rsferenten und Triger um f.“estzgstel—
len, wie die Informationen des Projekts gebraucht werden konnten,
ob sie fiir niitzlich gehalten werden oder nicht.

Is ist ibrigens selvstverstindlich, daB den betei;igten_Referentgn

und Trigern Anonymitit zugesichert wird. Informationen Uber den Er-

folg der eigenen Veranstaltung werden nur den Referenten bzw. Tridgsrn

Selbst zugestellt, Im Projektbericht sollen die Daten nur so aufbe~

Teitet werden, daB eine Identifikation von Daten und einzelpmen Xursen

nicht adglicr ist.
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wurden fehlende Werte mit -9, bei VADI mit -1 kodiert.

In der folgenden Tabelle sind jeweils die n

Pransformationsgewichte Gesamt
VAR und VADI nach den Tran

Ttewm-Nr,
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VAR und VADI nach den Tramsformationen angegsben. Bei VAR

In der folgenden Tabelle sind jeweils die neuen Werte won
wurden fehlende Werte mit ~9, bei VADI mit -1 kodiert,

Transformationscewichte "mehrtdgige Veranstaltungen'
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Faktorenanalyse Untergruppe "mehrtigcice Veranstaltungen”
TAR, 5 Faktoren Xommunalititen und Ledungen

[N Ladungen lﬁomu~
. |Faktor 1{Faktor 2|Faktor 3|Paktor 8 |Faktor §5|pnalitit
1 43 1 36 .27 -.01 4o
3 . -~ 11 23 20 21 .34
4 .65 .18 .18 .09 .06 .So
5 .23 .30 B 1 -1 .36 31 .39
6 448 A7 .15 .18 35 .39
7 .32 .20 .32 .38 .24 .82
8 .13 .26 .29 4 .25 .25
9 .35 .32 .27 .09 .15 .33
10 05 .07 .05 51 .20 42
11 .68 .21 .19 .02 .09 .54
h2 .07 A7 .06 ~-.05 .48 .27
13 32 .07 .25 .32 86 A9
14 o .05 o . .07 I
17 .25 .32 .19 . . 43
18 . .28 .59 23 .12 .66
19 a4 .17 .18 25 21 .36

20 .32 o .37 .30 23 .
21 .2 .22 .27 N .39 1
22 A3 -0l .02 A1 B .08
23 .37 .26 .15 .2a .28 .36
25 .26 .24 .23 .30 .29 35
26 .07 .19 .19 2% .49 .37
27 .19 A5 .69 . .09 .15 .56
28 Ao .28 .45 Rk . .52
29 .37 A7 .28 46 o8 .36
30 .31 51 .04 .29 .08 A48
31 .04 .05 .ol .10 .38 .16
2 .22 .18 .69 A1 .09 58
33 =,08 .42 11 <37 .22 .38
54 21 .33 .08 .69 .06 .63
35 16 .17 .02 .18 .02 .08
36 .65 4 .20 4 A7 .53
37 43 24 .51 .32 .18 .
59 4 .48 30 .99 .20 .38
4o 217 .70 .24 .11 .09 60
42 18 45 .06 A3 13 .27
43 15 48 21 19 19 35

.37 12 -,02 .25 . ]




Regressionsanalyse VAR

{Kriterium besteht aus Item 18 und 37; Prddiktoreu sind alle
Itemas obhne 2, 15' 16, 18v 24, 37l )8' 41)

WULTIFLE R 0.69
R SQUARE c.48
ADJUSTED R SQUARE o.81

ANALYSIS OF VARIANCE DF SUM OF SQUARES MEAN SQUARE P

REGRESSION 36 756 .459 21.013

KESIDOAL 257 815.581 3ips 662
M @1 5\;) o~
- - 3

[

I¥c. E o) n |8 Nr. E O PR

1 {~0.01] 0.0{0.28 26 -0.12] 4.5{0,16{0.06

3 0.00] 0.0l0.2% 27 0.08] 1.5]0.32

L3 0.01] o.0}j0.30 28 |-~c.o8] 0.3]0.30

5 }-0.0t} 0.0{0.31 29 0.08] 1.8{0.34

6 0.08f 0.5{0.32 30 |-0.12] 4.2}{0.22}0.70

7 }~0.1a] 2.9{0.28 31 }|-0.07} 1.7)0.06

8 0.,08] 2.1}0.25 32 0,02f 0,1]0.28

9 |~0.07] 1.8]0.21 33 0.06 1.1]0.29

to ]|~0.08] 1.7]0.09 2 0.01] 0.0{90.30

11 0,06} 0.9]0.26 35 |=-c¢.12| 5.8]0.02}0.00

12 | 0.01| 0.0{0.17 36 0.13] 4.0{0.2910.17

1 0,00} 0.0}0.26 29 o.o4| 0.5{0.35

:; 0.02} 0.2{0. 11 4o 0.00 g.g o.gg 17
0.54169.2]0.59]0.72 || &2 0.14| 6.2({0.28}jo0.

19 }-0.70} 2.8]0.26 43 0.3 4.4}0.35{0.25

0 0.06] 1.2]0.%0 44 o.,10] 3.2{o0.20

21 | 0.11] 2.9]0.32

22 0.03] 0.4]0.14

P23 {-0.06] 1.2]0.23

S | -0.08} 1.8]0.26

1) BETA-Gewichte .

2) Der kritische Wert fiir F betrégt auf dem 5 % Niveau 5.88

3) Einfache Korrelation eines pradiktors mit dem Kriterium

%) RFSK» Remssions-?aktor-Strukm—Koefflz1en§;'elnf‘agche _
Korrelation des Items j mit der aus allen Pradiktoren ge
bildeten Linearkombination; das Quadrat g
Variapz an; RFSK wurde hier pur fir die
die ein signifikantes F haben.

Ttens berechbret,

ibt die gemeinsame



Regressionsanalyse VADI

. oas "
Kriterium besteht aus Item VADI 18 und 37; Prédiktorea sin
glle Items ohne 2, 15, 16, 18, 24, 3?7, 38, 41)

MULTIPLE R 0.78
R SQUARE 9.60
ADJUSTED R SQUARE o0.57

ANALYSIS OF VARIANCE DF SUM OF SQUARES MEAN SCUARE F
REGRESSION 36 125.628 3.490 10,574
RESIDUAL 257 83.254 c.324

M (@] G o
- o - 5
@
Inc. E PO S = Nr. E [ I &
1 0.12 | 5.5{0.36{0.36 ] 26 0,03 {0.3]0.33
3 0,06 | 1.3]o0. 27 0.13 {5.9]0.50f{0.42
4 |-0.,01]0.0j0.33 28 0.05 {0.9{0.49
S J=o.04 }|o0.6]0.34 29 .13 [6.0]0.48/0.38
6 0.12 16.140.39}0.26 ] 30 0.08 {2.0{0.35
7 0.04 | 0.7{0.41 34 -0.03 [o0.4}{0.15
8 0,03 {0.5{0.32 32 0.15 | 7.8)0.52]0.46
9 0,08 | 2.8]/0.37 33 0.00 [0.0[0.26
10 | -0.03 ]o.4{0.19 24 0.06 |1.2{0.37
11 -0.04 |0.5/0.29 35 |~0.01 |0.c{0.18
12 -0,01 [o0.0{0.1 35 0.04 |0.6/0.81
13 0,05 | 0.8{0.42 39 0.12 {5.2]0.42]0.30
14 2.,03 [0.30.25 4o 2.13 |€.5l0.80{0.25
17 -0.04 | 0.710.32 42 -0.,07 |1.6]{0.31
19 0.05 | 0.3{ 0,41 43 -0.08 ({2.7]0.31
20 0.11 1 4.610.49] 0.40(| 44 | -0.22 |0.2]0.28
21 0,06 {1,310.38
22 ~0.04 | 0.6f 0,14
23 -0.02 | 0.1} 0.35
25 0.02 0.2} 0.38

gﬂ) BETA-Gewichte

2) Der kritidehe Wert fiir F betrigt auf dem 5 % Niveau 3.88

E}) Einfache Rorrelation eines Pridilktors mit dem Eriterium

4) RFSK= Regressions-Fiaktor-Struktur-Koeffizient; einfache
Korrelation des Items j wit der aus allen Pradiktdren ge-
bildeten Linsarkombination; das Quadrat gibt die gemsinsame
Varianz an; RFSK wurde hier nur fiir die items berschnet,
die ein signifikantes F haben.
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Pregebogen, tur Beurteilurs voo Eortbildungsveranstaliungen

Vir atchten Sie mit der Vorlage dieses Fragebogens um Ihre Mitarveit

zur Unteratiitzung eines !orschungsvorhabens am Institut fiir Erziehungs-~
vissenschaften der Universitidt MUnster bitten. Es geht dabei um dis Ent-
vicklung eines Fragebogens zur Bewertung von Fortbildungsveranstaltungen,
deren Verlauf und ZweckmdBigkeit Sie als Teilnehmer am besten einschifzen
kdnnen. Die gesammelten Informationen sollen dazu benutzt werden, Fort-
b_!:ldungsvemsenltunsen zu verbessern. Indem Sie diesen Fragebogen aus-
fiilllen, tragen Sie dazu bei, daB Ihnen verbesserte Fortbildungsveran-
staltungen angeboten werden kdnneun.

Eip Fragebogen, der diese Aufgaben erfiillen soll, bedarf einer griindlichen
&'probuns. Aus diesem Grunde ist am Ende des Fragebogens auch in eiper
apderen Form Raum fiir Thre Anmerkungen gegeben, die bei der endgiiltigen
Fassung des Fragebogens beriicksichtigt werden sollen. Gehen Sie bitte die
einzelnsn Pragen zigig durch und beantworten Sie bitte alle. Arbeiten Sie
opabhdpgig von Ihren Nachbarn. Eipe vdllige Anonymitdt der Auswertung

vird Ihnen garantiert, :

Zu Beginn einige allgemeinen Fragen:

e ALEOr . iicvernccsonsaronccssacansransvaccncococnssacesenn

2. GeSchlecht....ccuvveecccncnvrcasanceacnnoesssa ménnlich
weiblich

3. Welchen AusbildungsadbschluB (z.B. FachschulabschluB)
haben Sie erreicht?......cececcccnasoctorocoanconccancs

o

P R Y T R e T R A R R R R KR

3, Welche Berufstitigkeit (bitte gepaue Berufsbezeichung)
Gben Sie 2zur Zeit AUS?....ccccovecscconcccsesncsvaccces

.

5. Wieviel Jahre sind Sie in diesem Beruf t&tigZ.....e.... 3

6. An wieviel mehrtitigen Fortbildungsveranstaltungen o
haben Sie in den letzten zwei Jahren teilgenommen?.....

Kannten Sie die Inbalte der gerade besuchten Fort-

bildungsveranstaltung bereits vorher (z.B. durch die

Ausbildung, Fachzeitschriften oder andere Fort-

bildungsveranstaltungen)?.c..cecncoccecnccccanaccs

~
.

ceeaes nein
Ja, ein wenig
Ja, gut

8. Gab es fiir Sie Schwierigkeiten, diese Fortbildungsver-
anstaltung beruhigt zu besuchen (z.B, weil keine be-
friedigende Vertretung da war; weil dringende Probleme .
in der Sraxis anstanden; wegen Krankheit....)?........ ne;z B

Wenn ja, welche Schwierigkeiten waren dies?...........

. - caee
PO e T I R R R R R N AR R LR A A i .

Im Polgenden finden Sie einige Aussagen, die auf die gerade besuchte
l’ortbiﬁungsveranstaltung zutreffen konnen. Wir mdchten Sie bitten
Jeweils pach Ihrem Eindruck zu entscheiden, inwieweit die Aus;aggnl
fir die gerade besuchte Veranstaltung zutreffend sind. Ein Beispie

finden Sie auf der Riickseite: o
W
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stimmt .

=g stimnt | ein | stisat | stimmt

Ein Beispiel: nicht | wenig fpiemlich villig

0. In dieser Fortbildungsveranstaltung ) )
konnte ich aktiv mitarbeiten. ) 2) 3

Treuzen Sie bitte eine der Zahlen von 1 bis 4 an. Dabei bedeuten:
Die Aussage stimmt nicht fiir diese Veranstaltung.

1 2

2 : Die Aussage stimmt ein wenig fir dieses Veranstaltung.
3 : Die Aussage stimmt ziemlich fur diese Veramstaltung.
& : Die Aussage stimmt vOllig lUr diese Veranstaltung.

Bitte bearbeiten Sie alle Aussagen. Wenn Ihrer Meinung nach eine der
angegebenen AntwortmSglichkeiten nicht zutrifft, so wghleg Sie bitten
jene aus, die Ihnen noch am ehesten als zutreffend erscheint. Kreuze
Sie diese Aussage aber bitte an und dbeschreiben Sie kurz, warum es
Ihnen schwerfdllt, die Aussage zu bearbeiten.

stinnt
stimmt ein | stimmt | stimnt
nicht | wenig piemlicH véllig

1. Die Auswahl des Themas der Veran-
staltung traf hasrgepau die
wichtigsten Probleme der Praxis. 1) 2) (3) ()

2. In dieser Veranstaltung koante ich
mir liberwiegend selbstidndig Infor-
mationen erarheiten. ) 2) (3 (8)

3., Die Teilnehmerzahl war fiir diese
Veranstaltung ein wenig zu groB. ) (2) (3) ()

4, Ich bin mit dem, was ich in dieser
Veranstaltung gelernt habe, beid

weise wnzufrieden. (&D) (2) » ()

5. Auf Verstindnisschwierigkeiten von
Teilnehmern wurde immer sofort
klérend eingegangen. : ™) (2) (33 (4)

©. Wéhrend der Veranstaltung habe ich
mich in der Gruppe zu jeder Zeit
sehr wohl gefiihlt. 1) () (3) *)

7. Es gab einzelne éituationen in dieser
Veranstaltung, in denen miT das
Arbeitsklima nicht so gut gefiel. (1) (2) (3 (4}

8. Durch den ZuBeren Rahmen der Fort-
bildungsveranstaltung gab s ausgse-
zeichnete MGglichkeiten zu ge-
selligem Beisammensein. ) (2) (3) 4

9. Fiir meine praktische Arbeit hat diese
Veranstaltung relativ wenig neue
Gesichtspunkte und Ideen gebracht. 1) (2) (3 (%)

10, In dieser Veranstaltung wurden gezielt
ausnahmslos alle wichtigsten Aspekte
des Themas herausgearbeitet. 1) 2) (3) (a)
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stimmt
picht

stimot
ein
WJenig

stipmt
ziemlicH

stiont
v31lig

Manchmal wurde die Veranstaltung ein
venig zu "trocken® durchgefhrt.

1)

@

3}

()

12.

Der Aufbau und Stil der Veranstaltung
entsprach nicht immer weinen Vor-
stellungen von sinnvollem Lernen.

)

2)

(3)

(u)

13.

Es gab Momente, da war der Sesuch
dieser Versnstaltung weniger lohnmend.

&

(2}

(3)

()

9,

Die Dsuer dieser Veranstaltung war
v3llig susreichend.

(D)

-]

(3}

(4)

15.

Die Bezishung eipnes Veranstaltungs-
abschnittes / Programmpunktes zur
Gesamtthepatik (der “rote Faden") war
manchmal etwas schwer zu erkennen.

)

(4)

16.

Durch den Besuch dieser Fortbildungs-
veranstaltung habe ich fachlich
suflerordentlich viel gelernt.

)

2)

)

17

Durch die Gestaltung der Portbildun551
veranstaltung wurde ich ausnahmslos
zur aktiven Mitarbeit angeregt.

&)

(2>

{3)

18

.

Teilweise stdrten die Raumverhidltnisse
(z.B. unbequeme Sitze, achlechte
Sichtverhditnisse, Idrm von drauBien)
die effektive Arbeit.

)

¢))

(3)

(&)

19.

Die Teilnehmer erhielten iiber ihre
Lernfortschritte in der Veranatalt:j(ng
treffende Informationen. Jec ¢Llsa &X

)

2

(3

(4)

20,

Fir eice selbstidndige Weiterbe-
schéftigung mit dem Thema der Ver-
anstaltung wurde ich nur wenig
notiviert,

Q)

(3)

(&)

2

Ideen, Winsche und Vorschlige der
Teilnehmer beziiglich der Veran-
staltungsdurchfihrung wurden manchmal
zZu wenig beriicksichtigt.

)

(23

(3)

€

22,

In dieser Veranstaltung hitte es mehr
Miglichkeiten zu einem informellen
Erfahrungsaustausch iber Praxis—
probleme der Teilnehmer geben kdnnen. |

1)

(2>

3

%)

2.

Ich glaube, daB ich nach dem Besuch
dieser Veranstaltung viele praktische
Probleme entschiedsn besser angehen

M

2)

3

1G]

an,

Neben der Verenstaltung gab es her-
vorragende Miglichkeiten zur Ce-

1))

(€3]

(3)

(%)

staltung der Preizeit.

bow




- =imme
stiamt eip | stiant | stizat
niznt wenig jsiszlisk] vdiliz

25. Teilweise waren die Anferderungen
in der Veranstaltung spezi=ll fiir
mich upnangecmessen (d.h. zu hoch

oder zu niedrig). (1> (2) 3 ru

26. Abweicherde iMeinungen konrten in der
Veranstaltung frei und ohne Angst

geduBert werden. (1) (2) (32 (4}

27. Der Aufbau der Fortbildungsveran-—
staltung war manchmal etwas uniiber- ,
sichtlich gegliedert. M 2) (3) (4)

28. Bei Entscheidungen iiber den Ablauf
der Veranstaltung wurden die Vor-
stellungen der Teilnehmer immer voll
beriicksichtigt. &b () 3 4)

29. Die Arbeit in Kleingruppen war in
dieser Veranstaltung teilweise nicht

sehr effektiv, &) (2) (3) %)
30. Die &HuBeren Bedingungen der Veran-

staltung (z.B. Anfahrtsweg, Unter-

kunft, Veranstaltungsort) hitten

giinstiger sein kdnnen. (@D (2) (3} (®)
31. Wenn ich diese Veranstaltung im

Ganzen betrachte, so war sie eine der

besten Fortbildungsveranstaltungen,

die ich je besucht habe, (&) (2) &) ()

Betrachten und beurteilen Sie nun bitte jeden Feferenten bzw. Leiter
der Fortbildungsveranstaltung einzeln. Jeder Referent bzw. Leiter hat
dafiir einen Buchstaben von A bis D zugeteilt belommen, der Ihnen vor
dem Ausfiillen des Fragebogens bekannt gegeben wurde. Schitzen Sie je=-
weils rach jeder Aussage die Referenten bzw. Leiter ein:

32. Der Referent / Leiter lenkte manch-
wmal den Verlauf der Veramstaltunsg
unangemessen stark. .
Frau/Herr A ) 2 (3) (4)
Frau/Herr 2 (1) (2) (3 (e
Frau/Herr C (1) (2) (2) (4)
Frau/Berr D ) (2) (3 (%)
33. Der Referent / Leiter schien immer
zuginglich fir Aritik an der Yeran-
staltung zu sein. N
Frau/Herr A 1) (2) 3 (&)
Frau/Herr B (13 (2) (3) (a2
Frau/Jerr C 1) (2) (3) (%)
Frau/Ferr D 1) () (3} )
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=5= stimpt |
stimmt ein stimmt { stimmt
nicht | wenig fziemlichi véllig
3%, Der Referent / Leiter Uberging
sanchsal Teilnehmerbeitrige.
. Frau/Herr A 1; 52; 3) 4)
Freu/Herr B 1 2 3) 4)
Prau/Eerr C 1) 22) 2) ‘l—g
Frau/Jerr D 1) 2) 3)
35. Der Referent / Leiter versuchte sehr
intensiv, eine persdnliche Beziebung
2u den Teilnehmern aufzubauen.
Frau/Eerr A 51) (2) 3) (n)
S aHEGEROE N N
au/Herr
Frau/Herr D 1) (2) (3) %)

Vieviel Veranstaltungen haben Sie bei dem jeweiligen

Referenten / Leiter bisher (auBer dieser) schon mit-

s“m3ht7o.o-oo.-.....-o..oto-oooooocc..--..-..o.-.-Ftau/Herr A
Prau/Yerr B
Frau/Herr C
Frau/Yerr D

Und zum AbschluB noch eine letzte Ritte:

Ey ist mdglich, da8 durch den Fragebogen einige filr Sie besonders
Vichtige Aspekte nicht erfaBt wurden oder nicht deutlich herauskemen.
¥ir nbchten Sie bitten, solche Aspekte im Folgenden zu formulieren.
Schreiben Sie bitte stichwortartig die 3 auffallensten Aspekte duf,
die Sie vihrend dieser Fortbildungsveranstaltung bemerkt haben. Es
kann sich dabei um positive und/oder negative Aspekte handeln; die
Aspekte kinmen sich direkt auf die Veranstaltung beziehen oder auf
sonst etwas, was fiir Sie in dieser Zeit besonders auffallend war.

Besonders auffsllend war fiir mich wdbrend dieser Fortbildungsver-
“St&lt\mg;

1

essecsssessoncan
M R P TR R e T F PR N R R R R R LA I

- tmewvecsssanae
M Iy R IR R R PR PR R R R R R R R RS A

ceessessssssen
A R R R PR NN A LR R L LA A A .

. . P E L R
AR R T LR A R R R R R R R PN R R R AR A e

esssssessscsvesv-essese
A RS R R R Y YRR P PR R E PR R EE RN R RS S i

. - csanscsens
R R R R P PR PR R PR R R R R S LA

P P T LR}
MR R R TRy R R R R R R R I i

- crssvecssvoronnn
R R N T PN E TR R R R R R AR S A A

. esessencsiaane

. seescnsatsssrsate
L R RN R R e R Y PR R R R R R E R R AR

. sescsssorsssntvas s
®eccsetcrsetocssscnsttsncerarssnesssslsatrsSnn

LR R N I XA X R R K] asestosasaccsese seecesssssevasos
IEREREX) -

¥ir danken Thnen fir Ihre Mitarbeit.

esans

conew

(gét.'. Riickseite benutzen)



~Zum Eipsatz des revidierten F‘rasebogans
BTNBE RSN E W NN mawe s w

Um

die Ipformatiomen zwischen verschiedenen Fortbildungsverapstal-

tungen vergleichbar zu machen, soll die Durchffibrung der Frage-
bogenaktion in folgendem Rahmen stattfinden:

1.

W
P

Damit die Teilnehmer sich auf den Fragsbogen einstellen kdunen,
bzw, damit sie am Ende der Veranstaltung nicht iberfahren werden,
soll schon zu Beginn der Fortbildungsveranstaltung (1. Sitzung,
z.B, bei der Vorstellung des Programms) darauf hingewiesen werden,
da8 zum Abschluf der Veranstaltung ein Fragebogen eingesetzt
werden soll.

Vor bzw. wihrend des Austeilens soll kurz miindlich der Sipn und
Zweck der Befragung erldutert werden. Dabei sollenm in lockerer
Form folgepde Aspekte angesprochen werden:

- Die Befrsgung steht in Zusammenhang mit sinem Forschungsvor-
haben am Ipnstitut fiir Erziehungswissenschaften der Universitdt
Minster. Bei verschiedenen Fortbildungstrigern in der BRD wird
dabei diese Befragung durchgefiihrt.

- Der Pragebogen fragt nach der Bewertung und Beurteilung der
gerade besuchten Fortbildungsveranstaltung aus_der Sicht der
Teilnehmer heraus, Damit sollen Informationen iber die Veranstal-
tung gesamrmelt werden, die Hinweise auf Schwichen oder Stirken
geben kdnnen. Fiir weitere Veranstaltungen liegen dann Infor-
mationen vor, um evt. die Fortdildungsarbeit zu verbessern, In-
direkt profitieren die Teilnehmer alsc auch von dem Ausfiillen
des Fragebogens, indem evt. zukiinftig verbesserta Veranstaltungen
angebotesn werden kdnnen.

- Die Veranstaltungsteilnehmer sind dabei in ihrer Rolle als
Fachleute angesprochen, denn sie haben die Fortbildungsverano-
staltung ja hauteng erlebt (die Teilnehmer sind so r.cht Objekte
eines fremden Forschungszwecks, sondern eher Partner bei einer
gemeinsamen Arbeit , ndmlich der Verbesserung der Fortbildungs-
arbeit). Die Teilnehmer sollen nach ihrem Eindruck iiber die Ver-
agsta?.tung befragt werden. Dabei kann durch den Fragebogen nicht
die Vielfalt aller Eindricke vdllig erfasst werdep,und es geshen
vielleicht einige Aspekte verloren. Aber durch dis Ausfiillung
eines Fragebogens kdunen die Meinungen der verschiedenen Teil-
nehmer scgnell erhoben und verglichen werden. (Auch um evt, Ver-
lorenes wieder aufzufangen, ist am Fnde des Fragebogens noch
einmal in einer anderen, offemeresn Form Platz gegeben fiir die
Meinungs&uferurgen der Teilnehmer.)

~ Der Fragsbogen ist nicht endgiiltig fertig, er steht vielmehr
in einem Erprobungsstadium. Die Teilnehmer werden gebeten, alle
Fr.ag?n zu beantworten. Sollte ihnen dies einmal nicht wmdglich er-
sehelnet}, s0 sollen sie dies kurz am Rand anmerken und den Grund
beschreiben. Nur so kdnnen solche Pragen danm verbessert werden.

im Fragebogen werden mit 4 Fragen auch die Raferenten/Leiter
speziell eingeschitzt. Damit dies fiir mich anonym bleibt, sollen
die Referenten/Leiter mit den Buchstaben von A bis D bezeichnet
werden (z.B, an der Tafel).
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geg_sur Teranstal*ung
PR zivRmm ek AvaNRE s REN

Up die Beurteilung der Fortbildungsteilnehmer besser einschitzen zu
knpen und auch um mehr iber die Veranstaltung selber zu exfahren,

zichte ich Sie bitten, mir einige allgemeine Fragen zu der Veranstaltung
zu beantworten:

1. Unter welchem Titel wurde die Veranstaltung angekiindigt?............
2. Charakterisieren Sie bitte iurz ien inhaltlichen Schwerpunkt der
Veranstaltung: . voueeveccecceonacrcnsvennns eenenn veeees tetancons
3. Wievisl Teilnehmer besuchten diese Veranstaltung?........ vecsennavees
8. Wieviel Tage dauerte die Veranstaltung’.........eccevceccvocacscacss
5. In welchen gr3Beren Rahmen wurde diese Veranstaltung durchgefiinrt?
als einmalige Portbildupgsveranstaltung
als Teil einer Veranstaltungsserie
als Blockseminar mit eingeschobenen Praxisphasen
als einmalige Veranstaltung; es finden Nachbesprechungen oder
apdere Praxisbegleitungen der Teilmehmer statt .
(] 50nStiges, UNA ZWAT.....eeceeeeeseoneocennorarnenarecnnens
6. Wenn Sie aus Ihrepn Erfahrungen die Teilnehmergruppe einschidtzen,
kazen die Teilnehmer dann
[J aus einem einheitlichen Berufsfeld (z.B. pur Zrziener oder aur
Sozialarbeiter in Heimen....) oder
{J aus verschiedenartigen Berufsfeldern (z.B. Kinderpfleger aus
Kindergirten und Sozialarbeiter in der Altenbetreuung gleich-
zeitig)?
7. Welche Medien wurden hauptsichlich in der Veranstaltung eingesetzt?.
8. Wenn sie die verschiedenartigen Sozialformen betrachten, welche nabm
dann den grdBten Zeitraum in der Veranstaltung ein?
Arbeit in der Gesamtgruppe
Arbeit in Kleingruppen
Einzelarbeit
sonstiges, und Zwal.......cccececcaes eearenacenn ceceninan canennn
9. Welche Sozialform hatte in bezug auf die ‘Ieragstal\_:ungszigle?dle
griBte Bedeutung (dies muB nicht mit Frage 8 identisch sein)?
Arbeit in der Gesamtgruppe
Arteit in Kleingruppen
Einzelarbeit
SonsStiges, Und ZWAr.....ecoesevecsosrorcosacacvrassrcnes venesavae
10. Wiviel Portbildungsveranstaltungen haben die Referenten/Leiter
bisher in den beigen letzten Jahrsn gehalten? (bitte unmterstreichen)
Frau/Herr A: keine 1-3 4-5 97-9 10-12 dber 12
Frau/Berr B: keime 1-3 4-6 7-9 10-12 iber 12
Frau/ferr C: keine 1-3 -6 7-9 10-12 iber 1c
Frau/derr D: keine 1-3 4-6 7-9 10-12 ibver 12 )
M. Wurde in der Fortbildungsveranstaltung Geselligkeit/Freizeit vorher

geplant?

nein ------ PRI A )
Ja, und zwar...... e teiecanserreeaaen N



-2 2N

12. Wurden in der Fortbildungsveranstaltung Verfahren angewandt, um
Lernfortschritte von Teilnehmern zu erfassen?

nein

Ja, und ZWBT...cceveevcccecrsccssscceccssescsccocccsanancsasersne

n der Literatur zur Erwachsenenbildung/Fortbildungsarbeit lassen sich
serschiedeno Schwerpunkte auffinden, Hierzu einige kurze Fragen:

13, In manchen Veranstaltungen dberwiegt die reine Vermittlung von In-
formationen, in anderen ein rein gruppendynamisches Training von
Eommunikationsverhalten. Ordnen Sie bitte Thre Veranstaltung in
diese Spannbreite ein:

es war mebr eine reine Informationsveranstaltung

es Gberwog der Aspekt der Informationsvermittlung

ausgeglichen

es wugden mehr gruppendynamische Ubungen durchgefithrt

es war eine reine gruppendynamische Veranstaltung

SonStiges, UNAd ZWAT .ccecesercsccsrcorsncasacncessccscsanscsscoss

14. In der methodischen Gestaltung einer Veranstaltung wird oft -abstrakt
unterschieden zwischen einer darbietenden (3.B. Referate, schrift-
liche Materialien) und erarbeitenden (z.B. Diskussionen) Vorgehens-
weise. Kreuzen Sie bitte an, wo sich Thre Veranstaltung iiberwiegend
einordpen ‘1dBt:

rein darbietende Vorgehensweise

mehr darbietende als erarbeitende Vorgehensweise

ausgeglichen

mebr erarbeitende als darbistende Vorgehensweise

rein erarbeitende Vorgehensweise ) .
SONEtiges, UNA ZWAT .uceeeeravcscvesccoccoarscncscsosncassssscssen

15. Portbildungsveranstaltungen werden in einem unterschiedlichen Aus-
wal vorgeplant (z.B. abhdngig vom Thema, von der Adressatengruppe..)
und unterscheiden sich aucia darin, wie stark die Durchfiihrung der
Veranstaltung an der Vorausplanung orientiert bleibt., Bitte stufen
Sie Ihre Veranstaltung nach diesem Gesichtspunkt ein:

O starkes Ausmaf von exakte— Vorausplanung; Planung wurde iiber-
wiegend in der Veranstaltung eingehalten.

(O starkes AusmaB von exakter Vorausplanung; Planung wurde aber
teilweise nach Teilnehmerrealctionen modifiziert. :

Oumittleres AuspaB von Vorausplanung; flexible Anpassung auf
Teilnebmerreaktionen. - .

Onur Grobplanung vorher, Feinplanung geschieht mit den Teil-
nehmern zusammen, :
vorwiegend keine Vorplanung im Einzelnen; Eingehen auf situative
Gegebenheiten, '

[ sonstiges, und ZWA e e caercerossconsecoancsasassacssconaionsesness

16. Beteiligung, Mitwirkung und Mitbestimmung von Teilnetmern an Zrt-
scheidungen liber Themenauswahl, Lernziele und Yeranstaltungsablauf
varileren von Veranstaltung zu Veranstaltung (dies ist abhangig z.2.
von der Art des Themas, von den ZuBeren Bedingungen, von der Inter-
essiertheit der Teilnehmer, von der Teilnehmergruppe....). Beur-
teilen Sie bitte das tatsichliche AuswmaB von 3eteiligung und Mitbe-
stimmung der Teilnehmer an Entscheidungen in folgenden Bereichen der

Veranstaltung: -
starke Mit~ keine Kit-
bestimmung bestimmung
Themenausg- :
wahl 1 2 '
Lernziele 1 2 g : g
Ablaur 1 2 3 1Y 3

Jielen DANK fiir Yhre Mitarbeit.




Hans-Liinther Poflbach
Aglege 12 -23-
Auswertung der Fortbilduncsveranstaliune ..c..secscrcovovvovossssnoonsesas

Yon den .... srhaltenen Fragebigen waren .... auswertbar, Zuerst zu den
allgepeinen Fragen:

- Das Durchschnittsalter der Teilnehmer betrug...... Jahre; der jiingste
Teilnehmer war ...... und der #lteste ...... Jahrs alt

- Weiblichen Geschlechts waren .... Teilnehmer, mZnnlich .... .

~ Io Durchschnitt waren die Teilnehmer seit ...... Jahren in ihrem Beruf
tdtig, wotei die Spannbreite .... bis .... Jahre 3erufstitigkeit umfast.

= In den letzten beiden Jahrer haten 4ie Teilnehmer Zurchschnittlich
an ...... Mebrtégigen Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen; die
Aéchstzahl ap besuchten Teranstaltungen wer .... , die niedrigste .... .

- Die Inhalte der besuchten Veranstaltung kannten .... Teilnehmer vorher
bereits ein wenig und .... schon gut, wihrend .... angsben, sie noch
nicht gekannt zu haben.

= eses Teilnehmer hatten Schwieri
zu besuchen; die Griinde waren:

-

B 0000084000000 r000000rtar”terstervrroscnecesosrsecrnossctcnsocscradosnccanstdes

In Polgenden sind die Ergebnisse der Befragung der Teilnehmer aufgelistet,
ngeﬁ wird fiir jede Prege und fir jede Antwortalternative (von "stimmt nichf
bis "stiemt vdllig") angegeben, wieviel Teilnehmer eine Alternative ange~
kreuzt habsn (n) und wieviel Prozent (%) dies sind bezogen auf die Teii-
nehmer, die die Prage beantwortet haben. In der rechten Spalte ist noca die
Anzahl der Teilnehmer angegeben (2), die die jesweilige Frage susgelassen
baben (bezogen auf die Zahl der suswertbaren Bdgen):

STimm
stimat ein } stimmt | stigat
T nich% | wenig {ziemlich| véllig
nf7s nf> nf{ 5 nf = a

1. Die Auswahl des Themas der Veran-

vichtigsten Probleme der Praxis.

staltung traf haargenau die

mationen erarbeiten.

2, In dieser Veranstaltung konnte ich
nir Gberwiegend selbstiéndig Infor-

Veranstaltung ein wenig zu grof.

———

3. Die Teilnehmerzahl war fiir diese

4. Ich bin wit dem, was ich in dieser
Veranstaltung gelernt habe, teil-
veise unzufrieden.

kldrend eingegangen.
sehr wohl gefiihlt.
—

Arbeitsklime nicht so gut gefiel.

5. Muf Verstindnisschwierigkeiten von
Teilnehmern wurde immer sofort

S. Wihrend der Veranstaltung habe ich
mich in der Gruppe zu jeder Zeit

7. Is gab einzelne Situationen in dieser
Veranstaltung, in denen aiT das
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stiaot ein |atizot |stizat
nizsht | wenig Elenlichjvéllig
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8.

Durch den duleren Rehmen der Fort-
bildungsveranstaltung gab es ausge-
zeichnete Mdglichkeiten zu ge-
selligen Beisammensein..

Fiir meine praktische Arbeit hat diese
Vaeranstaltung relativ wenig neue
Gesichtapunkte und Ideen gebracht.

10.

In dieser Verlnstlltung wurdsn gezielt
ausnahmslos alle wichtigsten Aspekte
des Themas herausgearbeitet.

1.

Manchzal wurde die Veranstaltung ein
wenig zu "trocken" durchgefiihrt.

12.

Der Aufbau und Stil der Veranstaltung
entsprach nicht immer meinen Vor-
stellungen von sinnvollem Lernen.

13.

s g2b Momente, da war der Besuch
dieser Veranstaltung weniger lohnend.

14,

Die Dauer dieser Veragstallung wer
v3llig ausreichend.

-3
\n
.

Die Beziehung eines Veranstaltungs-
abschnittes / Programmpunktes zur
Gesamtthematik (der "rote Faden") war
manchmal etwas schwer zu erkennen.

18,

Curch den Besuch dieser Fortbildungs-
veranstaltung habe ich fachlich
auflerordentlich viel gelernt.

17.

Durch die Gestaltung der Fortbildungs-
veranstaltung wurde ich ausnahmslcs
zur aktiven Mitarbeit angeregt.

18

Teilweise stdrten die Raumverhiltnisse
(z.B. unbequeme Sitze, schlechte
Sichtverhdltnisse, Lirm von drsuBen)
die effektive Arheit.

19.

Die Teilnehmer erhielten iiber ihre
Lernfortschritte in der Veranstaltung
treffende Informationen.

20.

Flir eine selbstindige Weiterbae-
schdftigung wit dem Thema der Ver-
anstaltung wurde ich nur wenig

motiviert, !

Ideen, %insche und Torschlige der
Teilnehmer beziiglich der Veran-
staltungsdurshfiiirung wurden menchmal
zu wenig bveriicksichtigt,




I sTizaT
timat ein | stimmt (sticx:t
nickt | wenig fiemlichivdllig

n [ a 1= a3 1 + S 1

2, In dieser Veranstaltung hdtte es zenr
Miclickkeiten zu einem informellen

. Erfahrungsaustausch iber Praxis-

| probleme der Teilnehmer geben kinnen.

[

3, Ieh glaube, daB ich nach dem Besuch

© dieser Veranstaltung viele praktische
Probleme entschisden besser angehen
karn,

:&4, Seben der Veranstaltung gab es her-
| vorragende chkeiten zur Ge-
staltung der izeit,

%, Teilveise waren die Anforderungen
ip der Veranstaltung speziell fir
zich unengemessen (d.h. zu hoch
oder zu niedrig).

%, Abweichende Meinungen kornten in der
+ Veranstaltung frei und chne ipngst
geiufert werden,

7. Der Aufbau der Fortbildungsveran-
staltung war manchoal etwas uaiiber-
sichtlich gegliedsat.

'8, 2ei Entscheidungen iber den Ablauf

©  der Varanstaltung wurden dis Vor-
stellungen der Teilnehmer immer voll

. Dbericksichtigt,

3, Die Arteit in Rleingruppen war in
dieser Veranstaltung teilweise nicht
_sehr affektiv,

3. Die Huleren Bsdiugungen der Teran-
staltung (z,B. Anfanrtsweg, Untere
kgnrti Veranstaltungsort) hitten

__ Sunstiger sein kénnen.

3. Venn ich diese Teranstaltung ia
Ganzen betrachte, sa war sie eine der
esten Fortbildungsveranstaliungen,

e fch je besuent habe. :

32, Der Referant / Leiter lenkte manche
nal den Verlauf der Veranstaliung
unangemessen stark, :

*rau/EBerr A
Frau/Berr 3
Prau/Herr ¢
. Frau/Berr D

33, Der Referent / Leiter schiem imaer
suglinglich fir Xritikx sn der Veran-

staltung zu sein, .
Prau/ferr A
Preu/ferr B

Frau/derr C
*rau/Rere D
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34, Der Raferent / Leiter Tberging
manchmal Teilnehmerbeitrége.

Frau/Herr A

Frau/Herr B

Frau/Herr C

Frau/Herr D

35. Der Referent / Leiter versuchte sehr
intensiv, eine persdnliche Beziehung
zu den Teilnehmernm aufzubauen.

Frau/Herr A
Frau/Herr B
Frau/Herr C
Frau/Berr D

In den folgenden Abbildungen (Profile) werden die durchschnittlichen Ant-
worten der Teilnetmer verglichen mit den Antworten, die der Referent /
Leiter A-D auf dem §£eichen Tragebegen abgegeten nat.

Dazu wurden einigze Sragen "umgedreht", d.n.: In den Fragedbog=a wWaren ¢
Sragempositiv formuliert (z.B, Frage 1 und Frage 2: eine 4 ist fir die
Veranstaltung positiv), anders waren negztiv forzuliert (3.3, Zreze 7
Trage 2; eine 1 ist fir die Veranstaltung Dos Y, Tiip d4ie Abtildu
den folgenden F2iten wurden nun alle die Sragen, die negativ foroulie
waren, cuasi uafcrzuliert, sodafl nun ecenfalis hons Werte (z.Z. 2ine
die Veranstaltung eine positive Zinschitzung sedeuten. Jadurcn werden die
Abcildurgen iibersichtlicher, '
Fin Zeispiel:

inige

Frage 11 lautete : "Manchmal wurde die Teranstaltung ein wenig zu tTccken
durchgefiihrt®", Zin Teilnshpmer, deor nicht dieser Meiaung ist, reuzt die
1 (stimat nicht) an; ein Teilneamar, der mit diessr Aussage dtereinsiizas,
kceuzt die 4 (stimmt v31llig) an. ( & ist alsc ein fiir die anstaltuns
negatives Urteil, 1 ein positives). Mun wird 4is Frazge "umgec-eki”. d.i.

s . 23

der Teilnenmer, der der Aussage nicht zustizmte, erkdlt nua eize 2 ypd der-
Jenige, der dieser Aussage zustimate, der also die 7sranstaltung Tir "Erocian
bielt, erhdlt nun eine 1.
Durch'dlesgs "Undrehen" wird erreicht, d28 z.S. eire & inmer ein Wert ist,
der eine fir die Forttildungsveranstaltunz positive Zeurteilucg tedeutet.
Ton diesem "Umdrehen" sind betroffer die :ragen : 2,4,7,9,711,12,13,13,1S,
20,21,22,2 Q o L GL8 SEASI0 2 @by Set e, s

»21,22,25,27,29,30,32,34 (In den Abdildunzen werden diese Fragen it einem
x z=kennzeichnet).

Z2ei dissen Vergleichen sind scwohl die Aso
LnteresEant, in denen die Tinschitzungen &
Referenten / Lg%ter‘dbgreinstimmen,als auch die
unterscheiden (dabei %3nnen Unterschiede von weni
ldssigt werden),
Das Gfsamt;usmaﬁ_der ihnlichkeit der Zinschdtzungen 1Hi# sich auch durch
eine Zahl kennzeichnen {((-¥a2 von Fofstitter). Dieses 2l karn vor -1 bis
U;:—Z?rl en; ein Wert von +1 tedeutet, dad es eine sear gute, totale .
reinstizmung gibt; ein Yert vom -1 sagt aus, dad die Zinschitzaungen gendd
gegensitzlich sind; ein erts uz O weist auf keinen Zusammennsng der Teil-

der Fortbildun;sversnstaltnng
ilnek=er =i% denen der

o n sis sica

£
m

nshmereinschitzungen mit denen der 23:ferenten / Leitsr zin. Zier dis 'erta:
% Ak Q=dert fiir Ref./Teiter A=

N='lert fiir 2ef./leiter 3=

Q-?ert fir Fef./Leiter C=

C~Yert fir Ref,./Leiter D=
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Anlage 13 -28-

Transformationsgewichte

In der folgenden Tabelle sind jeweils die neuen Werte von
TRAT und TRADI nach den Transformationen angegeben. Bei TRAI
wurden fehlende Werte vorerst amit -9, bei TRADI mit -1 kodiert,

TRAT TRADI

Item—-Nr.l 1 2 3 L) 1 2 3 4
1 2.2 1,8 -0.3 0.8 0o o o 1
2 -1,5 =0.7 0,2 1.4} o o 1 1
3 ~1.6 «1.0 ~0.6 0.4{ 0 o o 1
4 ~2.0 =1.5 -0.9 0.3] 0o o o 1
S 2,3 «1,6 -0.8 0.82] 0o o o 1
[ ~2.0 «1.,5 ~0.5 0.7 o o o 1
7 2.0 =1,3 ~0.6 0.5 o o o 1
8 «1.7 6.9 -0.2 0.,8] o o o 1
9 2.2 =1.7 «1.2 0.2 o o o 1
10 2.0 1.4 =0,4 0.8 o o o 1
11 -2.2 «1,7 ~0,9 0.84] 0o o o 1
12 -2.1 -1,6 =1.0 0.3 o o o 1
13 2.1 -1,7 =1.0 0.3 o o o 1
14 -0,9 -a,1 0.3 1.1 o o 1 1
15 -2.6 ~2.0 =12 0.2 o o o 1
16 ~2,0 1,1 ~0.3 0.8{ o o o 1
17 ~1.9 =1.,2 ~0.4 0.7] o 0o o 1
18 =14 «0.9 ~0.3 0.7{ o o o 1
19 1,5 «0.8 =0.17 0,9] o o o 1
20 2.4 =1.9 1.4 0.1 o o o 1
21 -2.3 1.8 1.2 0.2} o o o 1
22 ~2.,0 «1.3 «0.5 0.6 o o o 1
23 -2.1 =1.2 0.5 0.6{ o o o 1
24, ~1.1 0.3 0.3 1.1 o o 1 1
25 2.1 =1.6 -0.9 0.4] o o o 1
26 ~2,4 «1,7 =1,0 0.3 o o o 1
27 2.2 «1,8 1.2 0.2 o o o 1
28 ~-1.8 -1.2 -0.5 0.6 e o o 1
29 -2.2 =1.7 =1.2 0.2] 0 o o 1
30 {+1.,5 =0.9 =¢.4% 0.65] © © o 1%
31 -1.7 =1,0 =0.2 0.8 0o o o 1
32 -2.3 =1,6 0.8 0.5} 0o o o 1
33 418 1.3 ~0.8 o.4 o o o 1
4 -3.0 =2,3 «1.3 0.2 o o o 1
35 1.6 =a.8 ~0.1 0.9 o o o 1

In dieser Tabelle sind die‘Transformationsgewicbte fir die
schan gleichgepolten Items aufgelistet.
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Zusasmenfassung einiger Itemstatistiken
(fir verschiedene Trapsformationen: ITEM, DITEM, TRAIL, TRADI)

[

(-1, LRIV, RV T VR HI

1%

w

34 [-.06].6].8]'

(1) alle Korrelaticnen chne Part-Whole Korrektur

(2) in disser Zeile steht Jeweils der Mittelwert aller Mittel-
werte einer bestimmten Transformatiocn, d.h. die Spalten~
summe dividiert durch die Ansahl der Items.
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Faktorenanalyse TRAI, & Faktoren, Kommunelitdten und

Ladungen
‘;r Ladungen Xommu-
. lpaktor 1 Faktor 2 |[Faktor 3 (Faktor 4 |nalitit
1 .24 .25 47 15 .36
2 -.01 .38 21 .01 .19
3 .10 .06 .04 3o Pk
4 45 .22 .32 -.06 .35
5 20 41 A3 .06 .22
6 .14 Y.} A5 .00 .20
7 .28 Ao .03 A2 .23
8 -.12 .13 31 47 <35
9 41 -.03 o34 .07 .29
1o .26 o8 . .01 27
11 <55 .33 .01 .15 4
12 .62 .27 .09 .06 48
13 .60 .18 37 .11 o4
16 =y .15 .60 -.02 42
17 .18 B 19 .02 <26
18 .12 ~.03 -4 .55 34
19 .06 .30 35 A5 .24
21 .37 31 .06 .1 .25
22 23 <39 .07 .a5 21
23 .16 .19 .61 .01 Jan
24 =.1 18 .30 49 .38
25 .45 .13 11 -.02 2
26 .07 .42 .06 -.01 .19
7 By .23 .31 .07 .41
28 .19 .50 .18 19 .36
2 .25 24 1o ] .15
30 .06 ~.06 ~.02 .57 34
31 g .28 47 A7 42
32 .21 .29 .16 -, 04 6
33 a7 .29 .22 -, 08 .17
LEE .0% .29 .26 ~.01 16




Faktorenanalyse ITHH, 4 Faktoren, Kommunalitdten und

Ledungen
Ladungen Kommu-
.} Faktor 1 [Paktor 2|Faktor 3|Faktor 4 ]nalitit
1 28 27 45 A5 .36
2 .01 1 .16 Lo 19
3 o .07 <02 .30 .10
3 A3 A7 31 -.07 .31
] .19 Ao 1 R 1
6 A7 38 A7 -.0% .20
7 I .32 .03 ) 21
8 -.07 w12 . A5 22
9 35 -.08 . . .25
o .26 23 .35 .01 .25
1 60 .27 o A2 A8
2 .67 .26 .06 o8 .33
3 62 A3 .38 o .55
6 A7 20 61 -.02 RT
7 20 A4 A7 .03 .26
8 18 -.08 -.12 S 33
07 35 30 A7 .25
A5 .19 .08 1 .25
25 1 .02 .06 .23
'3 15 23 61 -2 49
~0.6 21 25 .50 .36
&3 .11 A% ~.03 22
.10 .38 0% -.01 .15
97 <19 . .10 46
.28 85 A7 19 .34
.36 25 07 .10 21
50 ~of -.05 ~-.02 .59 <35
1 33 27 o .18 .43
2 .28 .23 15 -.01 A3
7] A5 28 A7 -,05 1
5 .10 .29 23 .01 15




pPiskriminenzanalyse TRAI, DIRECT: Varianzapteile und

cancnische Zorrelationen

G)] 2) (3>
% der disk.| kuomulat. canopische
[Function |Varianz Prozent Korrelation
1 20.3 20.3 .76
2 13.8 34 .1 .70
3 1.4 45.% 56
4 9.8 55.2 .68
5 8.0 63.2 .50
6 ?. 7.3 57
4 5.4 75.7 92
8 4.2 80.0 A7
9 3.4 83.2 .
10 3.2 86.4 43
1 3.0 89.4 A2
12 2.1 91.6 .26
13 1.7 93.3 33
14 1.5 94.8 .31
15 1.2 96.0 .28
16 1.1 97.1 26
17 1.0 98.1 .25
18 0.6 98.6 .19
19 0.5 99.1 .18
20 0.3 99.4 15
21 0.3 99.7 14
22 0.2 99.9 A2
23 0.1 100 .0 .06
24 0.0 100.0 .05

Bei
Dis

1)

2)

3)

der Methode DIRECT werden alle 31 Fragen zugleich in der
kriminanzanalyse betrachtet.

Jeder Funktion ist ein Eigenwert zugeordnet, die Summe
aller Eigenwerte ist ein MaB8 fiir die totale diskriminie-
rende Varianz; der Prozentanteil eines Eigenwertes ist
somit ein MaB fiir dis relative Bedeutung der korrespon~
dierenden Funktion.

Diese Spalte gibt an, wieviel % der gesamten diskrimi-
nierenden Varianz durch eine bestimmte Anzahl von Dis-
kriminanzfunktionen erklirt wird.

Hier ist die kanonische Korrelation einer Diskriminanz-
funktion und dem Set von 24 dummy-Variablen -die die 29
‘Gruppen definieren~ angegeben. Dies ist ein MaB dafiir, wie
eng die Funktionen und die Gruppenvarisble zusammenhingen;
das Quadrat kann interpretiert werden als der Varianzan-
teil in der Diskriminanzfunktion, der durch die Cruppen er-
kldrt wird, : .



Diskriminanzanalyse TRAI, WILKS: Diskriminanzkoeffizienten und
Rorrelationen ven 17 Fragen mit den 4 Dimensionen

(Bei siner schrittweisen Diskriminanzanalyse wird zuerst die
Frage herausgesucht, die alleine am besten trennt; dieses Frage
wird mit allen ilibrigen kombiniert,und das beste Paar wird sus-
gewdhlt, DiesesPaar wird dann mit allen {ibrigen Fragen kombi-
niert, und es wird die beste Dreier-Zombination ausgewdhlt.
Dieser ProzeB wird solange fortgesetzt, bis entweder alle Fragen
aufgenommen wurden oder bei einem Schritt keine Hinzunahme
einer Frage zu einer Verbesserung der Treunnkraft fihrt,., Als
Kriterius wird der multivariate FP-Test fiir Unterschiede zwi-
schen Gruppenmittelwerten gencmmen; jene Fragen, die dieses
F waximiersn, minimieren zugleich WILKs LAMBDA, so da8 hier
auf Jjedem Schritt die Frage mit dem geringsten LAMEDA ausge-~
wéhlt wird (vgl. NIE u.2. 1975, S, 447). Eine Frage wird zudem
nur dann sufgencmnen bd2w. beibehalten, wenn sie auf dem 0,1 %
Niveau noch einen signifikanten Beitrag zur Trennung leistet
(PIN/FPOUT=,007; ein weniger strenges Niveau von z.B. 5 % fiihrt
21 einer Answvahl von 24 Fragen, die aber ein prinzipiell ver-
eichbares Ergebnis darstellen). Es wurden in diesem Prozag
7 Fragen ausgewdhlt, Eine Analyse mit 5 Diskriminenzfunktionen
fihrt wieder zu Interpretationsschwierigkeiten, so daB wiederum
our & Funktionen interpretiert werden.)

FUNCTION 1 FUNCTIOR 2 FUNCTION 3 SUNCTION -&
r r T T

Disk.|mit 2 Dislk, jmit 2 Disk {mit 2 Disk joit >
Nr {Coef.] F1 | r®[Coet. [ P2 | £°{Coef.| ¥3 { r {Coef.| F4 | ¢
21~.16 .00 2o | 351.121 .17
3 |~.58 |+.59 |.35] .08 .12 .47 .50 {.25
71 .16 +05 [ .28 1,06 }~.03 .19
8le.28 .34 1,121 .04 - .ott 2361 .50 .25
111 .21 .09 | .32].%0 }-.16 .19
13 |~.08 43 1.621.38 L 40 .08
16 020 052 -52 -27 "059 oo?
17 1= .12 -,15 J 20}.04 |-.28
18 }= .86 1,55 )30 |-.10 - .27 .18
221 .08 - .01 A48 1 481,19 1= .13
231 .13 «05 | 43,19 [».07 05
23 f= .27 k.36 |L13 1= ,05 | 3?7 55| .70 .50
271 .01 .50 §.69].48 }-.01 b 11
28 |=.10 29 | 471.22) 35 381212
29 {~.11 - ,12 .20 | .20],08} .05
30 j=.33 .86 |.21] .10 - . 30 o
21 .10 «26 ] B1},17) 35 ] 38142 .08

Bei den Korrelationen sind nur jeoe Korrelationen ait © groder/
gleich .3 angegeben; ist keine Korrelation zu einer Dimension
gréBer/gleich .3, sc ist jeweils die hichste Korrelation zu
einer Dimension angegsben,

ﬁ:i : P:gktiguep klira}zusamdnen g}ig ;6: dzr gesamten diskri-
renden Varianz auf; in der Reihenfolge der Funktionen:
28,8 %, 15,1 %, 12,8 % vnd 11, 5%. &



Faktorenanalyse TRAI, reduzierter Satz wom Zo Ilteas,
4 Faktoren, Kommunalitdten und Ladungen

Ladungen Kommu-—
. {Fsktor 1]Faktor 2 {Faktor 3|Faktor & nalitit
1 .60 +05 .28 .16 47
12 7 A3 16 .05 .55
13 .61 41 .10 07 .35
25 .50 .08 1) -.01 .26
27 47 32 .25 .08 .38
1 .27 .31 .18 .12 .39
10 .25 .35 31 ~.01 .28
16 A7 . .27 -.07 4o
23 A2 59 .22 -.02 41
3 .32 52 .20 A3 42
3 18 <4 .46 .06 .26
6 7 .22 .22 -.01 .18
17 .23 .22 .36 .02 .23
26 .05 1406 51 .03 .26
28 .19 .22 .46 .19 . W33
3 .06 .05 .07 .30 1o
8 -, 08 U1 -,01 45 .38
18 .07 -.12 ol .57 .38
24 -.02 .38 .02 46 .36
32 o4 | -.03 -01 .57 .33

Die Nummer der Falttoren entspricht der im Text be—
schriebenen Nummer der Skalen, d.h, Faktor 1 be-
inhaitet die Items, die Skala I bilden usw.,



Skalen~Statistiken und -Ekalen-Korrelationen
Rur- [Skew—~
T | an] s | n |tois]|ness Nach LIEWERT 1969,S.172f.
wird mit einem t-Test
ALE 1| -.06{ -.08] .87] 478} -.33]-.68" auf Normslitdt geprift.
SCALE 2{-.01] ~.08] .98] 3] - .27|-.21 Mit = gind die Xurtois-
3f~.02] .07}.94{8477]-.43]-.20 und Skewnesa-Xoeffi-
ALE 8] .cof .03].98]276f-.38]-.c8 zienten bezeichnet, die
-.o1| -02{.00| 378} -.02|~.06 suf dem 1 % Niveau von
der Hypothese der Normal-
1 |18.3{19.2]2.5{a78] 8.9]-2.2% | verteilung sbweichen.
M 2 116.0{16.5/2.9 476} 0.6]~0. :
m 3 117.1117.5|2.31a77] 1.0]-1.0"
4 115.2]15.713.3] 876} -0.5]-0.5
.5{67.8|7.8 aal 1.7]-1.7"

IFRAT  |SCALE 1 2 3 [SCALE & [Gesant | gebort zu

11 72 - «30 .38 6 92

12 73 5 oA .10 -

13 .70 -50 33 .16 R SCALE 1
125 69 . - 20 - -

27 .63 A6 -h M 52

1 Ao .68 33 23 -39

o .38 65 . - 52

16 -33 K 33 B ot SCALE 2

D3 2 A 2 | |52

a2 J& |35 |23 |5

5 |1 |31 e |- a5

& | ) S - i

h? 32 JIn 62 - &7 SCALE 3
26 .19 22 .56 - 36

28 33 36 .63 20 52

3 - A2 - 49 .28

8 - 23 .16 6% K1)

18 - - - 61 «26 SCALE &
=3 13 .28 A7 K-74 A5

Bo - - S les

(Aufgelistet sind nur solche Pregen—Skalenkorrelaticnen, die
auf dea 1 % Niveau signifikent von Null verschieden sind.)

Die Skalen-Statistiken fiir die Skalen SCALE 1-8 fallen
technisch gesehen besser aus; die Hypothese der Normalver—

teilung kann hier im Unterschied zu den Skalen DIM beibe-
halten werden.

Die Skcalen~ Korrelationen (nicht Part-Whole korrigiert)
fallen befriedigend aus; die hochste Korrelation hat eine Frage
immer uit der zugehGrigen Skale; daneben gibt es aber noch
andere hihers Korrelationen, die auf eine hohe Skaleninter-
korrelation hinweisen. Die Struktur der Korrelationen ist

bei SCALE und DIM identisch.
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Diskriminanzapalyse auf Skalenebene

Alle Skalen wurden gleichzeitig betrachtet; 3 Funktionen er-
k1%ren bei SCALE 94,4 % und bei DIM 95 % der dislkximinierenden
Varianz. Die folgende Tabelle enthdlt die einfachen Korrela-
tionen der Skalen zu den entsprechenden 3 Diskriminapzfunktionen

FUNC 1| FUNC 2 [FUNC 3
Ecate 1| -.03] .88 | .3

ISCALE 2 .08 .79 § -.48
SCALE 3 .04 49 48
ISCALE 4 .98 .19 .05
[DIM 1 061 -.77 35
DIM 2 11 -.89 | =.35
DIM 3 07| =55 .61
[DIM 4 991 =-.13 .02

In absteigender Folge erkléren die 3 Diskriminanzfunktion bei
SCALE 54,1 %, 28,6 %, 11,7 % der diskriminiersnden Verianz, bei
DIM 56,4 %, 26,7 % und 11,8 %.Die Diskriminaczanalysen bei DIM
und SCALE decken sich weitgehend ( die unterschiedlichnen Vor-
zZeichen bei FUNCTION 2 ikommen durch die Polung zustande). Bei
DIM wird nur die 3. Diskriminanzfunktion noch stérker und deut-
licher durch DIM 3 "Arbeitsklima" bestimmt; dies kommt der
Analyse mit 31 bzw. 17 Fragen néher,

3 Diskriminanzanalysen erlauben bei SCALE 18,6 % uand bei

DIM 18,4 % richtige Klassifikationen (bei 4 Diskriminanz-
funktionen 19,6 % bzw. 21,3 %). Gegeniiber der BReriicksichtigung
von 31 Fragen (schlechtestes Klassifikatiopsergebnis bei &4
Funktionen = 34,7 %) oder 17 Fragen (schlechtestes Zrgebnis bel
4 Funkticnen = %1,2 %) gind also bei den Skalenwerten wenigs2r
richtige Klassifikationen méglich., Die Zusammenfassung der
Fragen in Skalen beinhaltet also einen Informationsverlust:
auf der Fbene der Fragen sind deutlich mehr diskriminierende
Tnformationen enthalten, die teilweise auf der Skalenebene ver-
loren gehen, Andererseits ~betrachtet mam dis Wahrscheinlich-
keit einer richtigen Klassifikation ohne Ausnutzung der Frage-
bogeninformationen { 4,2 % richtige Klassifikationen)- so
lassen sich mittels einer Diskriminanzanalyse mit den % Skalen
immerhin noch bei DIM 4,4 mal mehr richtige Xlassifikationen
treffen, Auch auf Skalenebene ist der Fragebogen also moch fir
Unterschiede zwischen den Veranstaltungen sensibel.
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o 2200 Muinster, den
fans - Giinther RoBbach aansari 26,- >4
Tel:0251 - 66 29 19

Betr,: Expertenbefragung zur Einschatzung der Giltigkeit eines
: Fragebogens zur Beurteilung von Porthildungsveranstal
fiir Fachkrifte im Vorschulbereich

Sehr geehrte Damen und Herren!

Ich vende mich an Sie mit der Bitte um Unterstitzung eines
Forschungsvorhabens Gber "Instrumente zur Evaluation von !:ert:-
bildungsveranstaltungen fir Pachkrifte im Vorscl_gnlberg:.ch . vglehes
ich in Rabmen meiner Dissertation as Institut fiic Erziehungswissen-
schaft der Universitat Minster durchfihre.

In Bereich der Vorschulergiehung, bzw. des Elementarbereiches, -wie
auch in anderen sozialpddagogischen RBereichen— wird hiufig suf die
Fotwendigkeit eines standigen Weiterlernens der Fachkrifte (speziell
der Erzieher) hingewiesen, da Mingel in der Ausbildung oder ein Ver-
schieiB des alten Wissens festgestellt werden. In den letzten Jahren
hat sich eine vielfZltige Portbildungsvraxis emtfaltet, die sich
umterscheidet hinsichtlich Organisationsforzen, Inbalte, Methoden,
Medieneinsatz usw.. Gegeniiber diesen erfreulichen Aktivitaten sipd
Versuche, die Gute, die Wirkung oder den Erfolg einer Fortbildungs-
veranstaltung zu erfassen, nur venig entwickelt - sieht man einmal
von den zuweilen praktizierten Moglichkeiten informeller Rck-
kopplungsgesprache oder ad hoc konstruierter Verfahren ab. Dies iber-
rasciht, da an vielen Stellen auf die Wichtigkeit und Fotwendigkeit
tiner Erfolgskontrolle hingewiesen wird.

Auf diesem Hintergrund sollte versucht werden, ein Iastrument zur
Seurteilung von Fortbildungsveranstaltungen zu entwickeln, welckes
¢timmal fiir die Praxis und die Fortbildungspraktiker sinnvoll ein-—
Setzbar sein und 2um anderen wissenschaftlichen Giitekriterien eines
Beurteilungsinstrumentes geniigen soll. Hierfiir war eine zweifache Ze-
Schrinkung notig:
~ auf mehrt3gige Fortbildungsveranstalitungen, die an einem zentralen
Lernort angeboten werden. Damit soll nicht die Relevanz vom
“Fortbildung vor Ort", *Praxisberatung™ oder "selbstorzamisierten
Arbeitskreisen® verneint werden, aber in allen Xonzepten wird
zentralen Veranstaltungen eine besondere Redeutung zugeschrieben.

auf einen Fragebogen, der mittels Einschitzskalen konstruiert
wird, Diese Auswahl wurde getroffen, ds 3hnliche Verfshren schom
angewandt werden (aber eben niciht abgesichert sind) und da sich
Solche Verfahren in einem gewissen Rabmen in anderen Eereichen
bewigrt haben (z.B. Lekrereinschitzverfahren im anglo-
amerikapischen Bereich).

Die bisherigen Entwicklungsschritte dieses Fragebogens waren zuerst
flne aGglichst umfassende Sammiung von Items. Dafiir wurde die gingige
Literatur (allgemeine Erwachsenenbildung, Unterrichtsf .
bevertungsforschung, Fortbildungsdiskussion) einer amsfihrlichen
Analyse unterzogen. Daran schloB sich eine erste Srprobumg an. Aunf-
grund der Ergebnisse einer Faktorenanalyse wurde die Anzahl der Iteas
sFar‘k_reduziert (weitere Ergobnisse der bisherigen Entwicklungsarbeit
%ind in Anlage I zusammengestellt; fiir die Expertenbefragung oraucht

-2
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dieser Teil jedoch niéht gelesen zu werden). Der neue, verbesserte
Fragebogen umfat nun 355 Items.

Um Ihnen einen Einblick in den Kontext des Fragebogencsinsatzes zu

eben, mSchte ich hierzu noch einige Ansaben machen. Der Fragebogen
%siehe Anlage IV) wird am SchluB der mehrtigigen Veranstaltung von
dem Leiter {falls kein Leiter vorhanden ist, von dem Referenten)
ausgegeben und von den Teilnehmern ausgefiilit. Der Leiter gibt
dabei einige Erliuterungen zum Fragebogen (siehe Anlage II); er
selbst erhdlt vorher zusidtzlich eine Projektbeschreibung (siene
Anlege III), um auf Rilckfragen eingehen zu konnen.

In dem momentanen Entwicklungsstadium scheint sich damit eine
praktikable Form eines Beurteilungsinstrumentes abzuzeichnen, so daB
nun eine Einschitzung der Giite, Validitdt des Fragebogens unum-
ginglich wird., Fiir diese Einschétzung der Giiltigkeit bin ich auf
Sie als Experten angewiesen. In dem beigsfiicten Bogen “Vorlage zur
Experteneinschitzung" habe ich fiir Ihre Experteneinschidtzung einige
Fragen zusammengestellt. Bitte beantworten Sie mir diese und
schicken Sie mir den ausgefiillten Bogen an die oben angegebene
Adresse bis zum zuriick.

Ich michte Ihnen vielmals fir Ihre Mitarbeit danken.

2o b

Anlagen



Anlage 23 -39-

Yorlage zur Fxperteneinschitzugg

Bitte geben Sis Ihre Einschatzung in folgenden Schritten ab:
1. Sehen Sie sich bitte den Pragsbogen an -hier vor allem die Seiten

2 - 5 (siehe Anlege IV).

2. Halten Sie als Experten fiir Fortbildung diese Zusammenstellung

3

der Items fir eine gelungene Auswahl aus dem Gesamt der zur

Zeit diskutierten Postulate zur Gestaltung einer Fortbildungs-

veranstaltung? .

8. Geben Sie bitte eine Einschitsung zwischen 1 (sehr gute Aus-
wahl) und 6 (sehr schlechte Auswahl) ab:

1 2 3 4 5 [}
(sehr gute (sehr schlechte
Auswahl) Auswakl)

b, Welche Aspekte, Bereiche kommen Ihrer Meinumg nach zu kurz?...

LR A R R R TR R R A R R Y Y]

Betrachten Sie nun bitte jedes Item einzeln und schitzen Sie den
angesprochenen Aspekt pach seiner Bedeutung / Wichtigkeit fiir
die Gestaltung einer Portbildungsveranstaltung ein. Geben Sie
bitte eine Einschitzung zwischen 1 (sehr wichtig) und 6 (v5llig
unwichtig) ab: .

(sehr (vdllig un-
Item-Nr. wichtig) wichtig)
1 1 2 3 4 5 §
2 1 2 3 4 5 5
3 1 2 3 4 5 6
't 1 2 3 4 5 6
5 1 2 3 4 5 6
6 1 2 3 4 5 5
7 1 2 3 4 5 [
8 1 2 3 4 5 E
9 1 2 3 4 5 6
10 1 2 3 'y 5 5
1 1 2 3 4 5 €
12 1 2 3 4 3 5
13 1 2 3 8 5 6
4 1 2 3 4 3 5
15 1 2 3 4 5 6
16 1 2 3 4 5 5
17 1 2 3 4 5 "5
18 1 2 3 4 5 5
19 ] 2 3 4 5 6
20 1 2 3 4 5 6
2 1 2 3 4 5 6
22 1 2 3 4 5 &
23 1 2 3 4 5 6
24 1 2 3 4 5 6
25 1 2 3 [ 5 s
26 | 2 3 4 5 5

o
[
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(sehr (vollig un-
Item-Nr. wichtig) wichtig)
1 2 3 4 3 €
2 1 2 3 5 6
29 1 2 3 4 3 S
30 1 2 3 4 5 6
EY 1 2 3 4 S 6
32 1 2 3 4 S 6
33 4 2 3 a4 5 6
33 1 2 3 4 5 6
35 1 2 3 4 5 6

; i Beraiche
4, Die 35 Items lieBen sich nach der Voruntersuchung in 5 ¢
aufteilen (siehe auch Anlage I), Schidtzen Sie bitte w@edervd-f
Bedeutung der einzelnen Bereiche fiir die Gestaltung einer Fori-
bildungsveranstaltung ein:

(sehr (véllig un-
Bereich wichtig) wichtig)

4, Methodischer Auf-
bau und Struk-
turierung einer
Veranstaltung..... 1 2 3 4 5 6

2. Arbeitsklima in
der Veranstaltung
und Leiterver-
haiten..scuccennes 1 2 3 4 5 6

3. Lernertrag und
globaler Eindruck
von der Veran-

Staltungessecosees 1 2 3 L2 5 6
4, Aktivitdat und

Selbstidndigkeit

der Teil- .

nehmer....coeeeees 1 2 3 4 5 6

5. KuBerer / organi-~
satorischer Rahmen
der Fortbildungs-
veranstaltung..... 1 2 3 4 5 5

Der Fragebogen soll nicht nur ein Forschungsinstrument sein, son?ern
er soll auch fiir die kookrete Arbeit des PFortbildungspraktikers (z.3.
Auswertungssestriche mit Teilnehmern und Referenten; Protokoller-
stellung; Programmplanung; Absicherung der eigsner Arbeit) nﬁtzllgh
sein, Diese Frage nach der "Niitzlichkeit” fiir die praktische Arbeit
-um die es im Folgenden geht- ist su trennen von der Prage nach der
eher theoretisch - wissenschaftlichen 3edeutsampkeit, Wichtigkeit

von Items,

5. Stellen Sie sich nun bitte die Situation eines Leiters einer
Fortbildungsveranstaltune vor, in dessen Veranstaltung der
Fragebogen auszefiillt wurde und dessen Antworten er nun vor
sick liegen hat. Glauben Sie, daB die miglichen Antworten zuf
die Fragen fiir die Arbeit des Leiters niitzlich sein k®nnen?

-3
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a. Geben Sie bitte eine Einschitzung zwischen 1 (sehr niitzlich)
und 6 (v&llig unniitz) ab:

1 2 3 4 5 "6 .
(sehr (véllig
niitzlich) . unniits)

b. Wo sehen Sie Schwierigkeiten in der Verwirklichung des ange-
strebten Zieles der Nitzlichkeit?.esececscssaccroccecocaccnnss

TR Ry e N R A R R R A KR A AR
00 et a0 ee vt e a0 i teerersesto itatetesertenssensssassscitsocricscas

Y R T e P P R R L Ry L N R R

Betrachten Sie pun bitte einen potentiellen Teilnehmer eirper
Fortbildungsveranstaltung. Glauben Sie, daB das Ausfiillen des
Pragebogens fiir den Teilnehmer "etwas bringen" kann? Welche Aus-
virkungen hat die Bearbeitung vermutlich auf die Teilnehmer?.....

L R R N RN R AR R R R RN
R R R N R R R Ry
R R R PR PR R NN R EN]

L R R R R R A R RN

Falls Sie noch Anmerkungen haben, So wire ich Ihnen &ankbar, wenn
Sie sie stichwortartig darlegen WUrden:.e.-secesesccscccacsrconccoes

MR R R O R R N Ry YR
T L P
0t rt et e trirer00000 00000000 renentsseneerssesesonsscsannsosnves
B 8200000 0e R 00 ratt00000000sss0sITrraesrIOIeNstessBcrtssenon

M R L R e R LR T R R P P I I X N I I I AP S

Nochmals vielen Dank fiir Thre Mitarbeit.
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Erste Ergebnisse der Fgasggggggentwicklu

Von September bis Dezember 1978 wurden 44 Items einer ersten Erpro-
bung unterzogen. Aus 27 Veranstaltungen lagen insgesamt 367 ausge-
tilite Fragebdgen vor, von denen 445 auswertbar waren. Da sich zwi-
schen Tagesveranstaltungen und mehrtigigen Fortbildungsveranstal-
tungen grdfere Unterschiede ergaben, werden im folgenden nur die
mehrtigigen Veranstaltungen betrachtet. Diese Untergruppe bestand aus
368 Personen, die 20 Veranstaltungen besucht hatten.

6 Items wurden aus den weiteren Analysen ausgeschlosseo, da in ihnen
weniger als 5 % der Teilnehmer die Veranstaltung negativ einschéitzen.
Die restlichen Items wurden prozentrang-transformiert und anschlie-
Bend in z-Aquivalents umgewandelt., Aus diesen Werten wurde ein Ce-
samtwert gebildet und jedes Item damit korrelisrt, Es ergaben sich
Trennsch@rfen von .27-,75. In dem Gesamtwert unterscheiden sich die
Veranstaltungen nach einer Einwegvarianzanalyse hochsignifikant
(auf Itemebene unterscheiden sich die Veranstaltungen in 36 von 38
Items auf dem 1 % Niveau), Mir den Gesamtwert wurde eine Reliabili~-
tétsschiétzung durchgefiihrt; nach Kuder Richardson Formula 8 ergab
sich z.B. ein ri,=.92.

Verschiedene Faktorenanalysen sprachen fiir eine S Faktor-Ldsung, die
29,7 % an der Gesamtvarianz aufklirte (fiir 5 Faktoren sprach der
Eigenwertverlauf und vor allem das FURNTRATT-Zriterium). GemdB dieser
5 Dimensionen wurde der neue, hier vorliegende Fragebogen konstruiert
(pro Dimension 7 Items)., Im folgenden sind die Dimensionen sowie die
dazu gehdrenden Items des neuen Fragebogens aufgelistet:

Dimension: Item-Nr,:

I. Methodischer Aufbau und Strukturierung 1,5,10,15,19,25,27
der Veranstaltung =

II. Arbeitsklima in der Veranstaltung und 6,7,26,32,33,34,35
Leiterverhalten

ITII. Lernertrag und globale Einschitzung 4,9,13,16,20,23,31
der Veranstaltung

IV, Axtivitdt und Selbsténdigkeit der 2,11,12,17,21,28,29
Teilnehmer

V. AuBerer/organisatorischer Rahmen der 3,8,14,18,22,24,30
Fortbildungsveranstaltung 10,14018,22,24,3

Um.aus den Ergebnissen der ersten Itemanalyse einen vorliufigen Hin-
weis auf die neue Zusammenstellung der Items und der S Dimensiozen
zu bekommen, wurden entsprechende Items der ersten Erprobung, die
npch sm ehesten die verschiedenen Giitekriterien erfiillten, ausge-~
wédhlt (6 je Dimension) und zu Skalen durch einfaches Aufaddiaren zu-
sammengefaBt, 3ei allen Skalen ergaben sich nach Einwegvarianzana~
lysen signifikante Gruppenunterschiede auf dem 1 % Nivean, 3 Skalen
nahern sich 2iner Normalverteilung, die beiden anderen scheinen re-
%ggé:cggzbtsschlef vgiteilti In jeder Dimension wurde eine Reliabili-
zung versucht; nach Kuder Ri B i

oo Toq von B e o 3 Richardson Formula 8 ergab sich

Es scheint insgesamt die Hoffnung berechtigt, daB der idiert
Fragebogen #hnlich hohe bzw. bessere Werte in ror ne?i' reVIr%er ¢
fenseegonnte in den verschiedenen Giite
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erten—- und Fortbils leiterbefregung: Wichtizikeit

Tab, 1: Wich eit der einzelnen e fir die Gestaltung
einer bildnngsvemztllmtung (Punkt 3 der Vorlage
sur Experteneinschitzung)

Frage E?_qrtm Leiter | Frage %orton Leiter
Kr. sl T Nr. sfjX)s
1 1.710.8]1.2{0 0] 21 1.7}0.6]1.5]0.6
2 2.011.3]2.2{0.A ] 22 2.3]1.4]1.5]0.6
3 2.3j0.9|1.7]0.8| 23 1.7f0.7]1.8]1.0
5 3.0]1.6{2.5]2.1 ] 3.0j1.3)2.511.1
S 2.111.1]1.210.81 25 2.111.0j2.311.8
6 1.9j0.7]1.2]0. 0] 26 1.510.7]1.0j0.0
? 2.911.011.5]0.8} 2?7 2.010.9]2.011.6
8 2.1]0.7]2.0j0. 6] 28 1.8}0.9]3.0]1.3
9 1.9]1.0]1.2]o.8 ] 29 2.2}0.712.011.7
10 2.5]11.3]12.3]11.9] 3o 2.8]0.912.3|1.%
" 2.6{0.9§2.812.91 3 3.1}11.8[3.2{1.5
12 2.511.212.0]0.9] 32 2. 11.111.711.2
13 3.511.413.5§2.1| 33 2.¢]0.7]1.2]0.2
" 2.310.912.811.9] >» 2.211.111.2]0c.4
15 2.2}1.3]1.540.6}] 35 2.8)0.8)2.0]0.9
16 2.111.311.3§0.5
17 2.1]1.312.5]1.9] Eine ™" betrachtet den eatsprechenden
13 2.1}0.8]2.0}1.3 | Aspekt der Veranstal als "sehr
19 J2.5]1.3]2.6]1.5] wichtig", eine "6" als "vSllig un-
20 }[1.9]1.0{2.2]{1.2] wichtig®. Bei den Experten liegen 15

. Antworten vor, bei den Fortbil -
leitern gur 6; alle Mittelverte und Stregungen wiissen soait in
Bezug auf das geringe n mit Yorsicht betrachtet werden. Wird
anstatt d-s Mittelwertes der Median berechnet, so dndert sich
an den Beurteilungen nichts.

Tab. 2: Wich eit der 5 Skalen, gebildet nach den & Faktoren
der Teilnehmereinschitzung

Eu‘ ertenjleiter
s 1%l s |

saxteinsch./Meth.Aufbau 2.6}0.812.5}1.1
roertrag . 2.2p0.9{1.8}0.8
1tsklime 2.0]0.8]1.8]0.8
rer Rahmen 2.510.8{1.811.0
santwert 2.810.7]12.2]0.8

g:i 5 Di-euxmn dger VOrunte::::hms 110;!;: sich nicht(: repro-
eren, sSo e entsprec e Frage Experten (vgl.
Punkt 3 der me Experteneinschatzung) und Leiter nicht
dec Tpretl, m«i St:ggcsseni:urdcgs is ragﬁe 2 aus

en zeleinschitzungen der Wichtigkeit gem er oren-
analyse mit den 3 bekaunten Dimensionen jJeweils durch Zusazmen-
fassung der Einzeleinschétzung ein Skalen-und Gesamtwert der
Vichtigkeit gebildet,



'ortbild leiterbe. s NMitzlichkeit

Tab, 1: Nitzlichkeit der Informationen bezfiglich jedes Einzel-
Bt aspektes des Pragebogens (nur Portbildungsleiter)

L] Frage L

.1 X s Median NP, | X s Median

1 2.0j1.61 1.5 21 2.3 |1.0}2.2

2 2.8114.812.2 22 2.5|148]2.2

3 2.511.5] 2.5 23 2.5 11.812.2

4 2.710.8] 2.5 28 3.311.8| 3.0

5 11.8[|1.0}11.5 25 2.511.4] 2.2
6 2.0(1.1{1.8 26 1.8 11.2} 1.5

? 2.7}1.212.5 27 1.7 jo.8] 1.5

8 3.311.5¢ 3.0 28 2.2 ]11.2]1 2.0

9 3.011.8] 2.5 29 2.3 1.0} 2.2
1o 2.511.8}) 2.0 30 3.3 )1.5] 3.0
11 2.711.5] 2.2 31 3.2]12.0) 3.5
12" (2.7 {0.8] 2.5 32 1.5 [0.5] 1.5
13, |4.0}1.3] 3.5 33 1.210.811,1
1% 3.011.81 3.0 34 1.7 0.8} 1.5
15 2.511.1] 2.5 35 2.2]0.81 2.2
16 3.011.8}12.5
17 3.312.1}13.5 Eine "1* betrachtet den entsprechenden
18 2.811.9] 2.5 Voranstaltun?aspekt als "sehr niitz-
19 3.211.6} 2.5 lich", eipe "6" als "v&llig umnitz”.
20 2.010.9| 2.0 Die Kennzahlen in Tabelle 1 sind nur

mit grofer Vorsicht zu betrachten, da

sie nur auf insgesamt 6 Fillen beruhen.

Tab, 2: Nitzlichkeit der & Skalen, gebildet nach den & Faktoren
der Teilnehmereinschitzung

ala b4 8
Gesamteinsch./Meth. Aufbau {2.5] 0.6
[Lernertrag . 2.8}11.0
Arbeitsklima 2.0 0.9
duferer Rahmen 3.211.2
Eesamtwert 2.7 0.8

In Tabelle 2 wurden wieder aus den Einzeleinschidtzungen der
Nitzlichkeit gemdB der Faktorenanalyse mit den 4 bekannten Di~
mensionen jeweils durch Zusammenfassung der Einzeleinschit-
zungen ein Skalen- und ein Gesamtwert gebildet,
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Yergleiche mit externen Einflufgrdfen: Individualebene
Tab. 1: Statistiken

x 8 Minimum | Maximum
TER 27.3 J. 7.3 J. 17 J. 535 J.
AUER 5.8 J. 5.0J. oJ. 33 J.
ZABL 2.1 1.7 o 12

0.7 1.1 -

Die Inhalte der Veranstaltungen kannten vorher 17,8 % der Teil-

pehmer nicht, 66,9 % ein wenig und 15,3 % sehr gut. 11,9 % der

Teilnehmer gaben an, Probleme beim Besuch der Veranstaltung ge-

habt zu haben,

i .

ALTER - Alter der Teilnehmer in Jahren

BDAUER - Dauer der Berufstitigkeit im jetzigen Beruf

FOZAHL - Anzahl der in den letzten beiden Jahren besuchten Fort-
bildungsveranstaltungen

KENHEN ~ Durchschpittliche Bekanntheit des Referenten/Leiter-
teanms

BEXANNT- Vorkenntnisse beziiglich des Themas der Veranstaltung

FROBLEM~ Probleme beim Besuch der Veranstaltung

Tab, 2: Interkorrelationen B

ALTFR |BDAUER (FOZAHL }BEXANNT|PROBLEM|KENEN
TER - T3 - - 18 21
DAUER - - - 1 1 S
OZAHL - - - A7 - 3
20BLIM | - z : - - -

Iab, 3: Partielle Korrelationen, Trdgereffekte auspartialisiert
ALTER IBDAUER FOZAHL, }BEXANNT| PRCBLEM|KENNEN

TZR - 973 - - J4 24
AUER - 2 ‘- 13 A2 23
ZAEL - - - A3 - .35
ORLEN | - z - - - -
NNEN - - - - - -

In Tabelle 2 und 3 sind pur die auf dem 1 % Hiveau signifi-
b ten Korrelationskoeffizienten angegeben. In der folgenden
abelle 4 werden die Daten auf VeranstaltungSebeme aggregisrt;
gs liegen damn 25 Fille vor, hierfir werden nur die auf dem
Niveau signifikanten Korrelationen angegeben. Tabelle S
nd 6 enthalten wiederdie Werte auf Individualebene; hier be-
trigt die Anzahl n der giltigen Pélle ca. 475 Teilnehmer, was
tuch niedrige, hochsignifikante Koeffizienten erklirt.



Tab, 4: Partielle Korrelationen, Triigereffekte auspartialisiert,
Daten auf Veranstaltungsebene aggregiert

ALTER ‘BDAU‘FR FOZAHL |BEKAGNT | PROBLEM|KENWEN

- 42
ER - 7 - - .
nﬁm - - 41 - - 4?7

ZAL - - - - - 37
EKANNT - - - - - :
OBLEM - - - - - -

‘Tab, 5: Korrelationen mit Skalen
SCALE GE- DIM GE=
2 3

aqsaMT | 1 2§ 3 |5 jITEM

AT TER 2] .20].19].16] .26 | .11{.23].19].16} .25
BDAUER 151.22].171.13] 25 | .4a].22]1.19].15] .28
ZAHL 77 auil A RO BRS¢ 01 N S N e

EXKANNT -t-l~]-1] - Sl-1-t-1 -
OBLEM -l =-]-1=-1 = -f-l=-f-1-

A1) = |.13).22] .20 | .12] - {.1s).22) 2

Tab, 6_: Partielle Korrelationen mit den Skalen, Trédger-
effekte auspartialisiert D

SCALE GE- DIM GE-
112 4 1SAMT 1121314 [IT™
a3].211.19]).18] L26 | .11].20(.19[. 18] .22
161.181.17] - .23 A3(.191.18{ = .22
- -]~ p12] - N I Lna -

Tabelle 5 und 6 enthalten nur die auf dem 1 % Niveau signi-
fikanten Korrelationskoeffizienten.

Tab, 7: Partielle Korrelationen mit den Skalern, Triger-
effekte auspartialisiert, auf Veranstaltungsebene

aggregiert

SCALE GE- DIM GE=~

2 31 4 |SAMT 1 2 3 4 JITEM
ALTER 311.281 - | - - 31131 - | - -
BDAUER Safal ool o f 3036 -] -] -
FOZAHL 32 - -1 - - 30 - - - -
IBERANNT -4 -d =139 - < -] =129 -
[PROBLFM N ~ | =37*)a36{~47] - - ]33
KENVEN = = ].33] - | .33 -1 = }.30] - | .33
it x gekertnzeichente Koeriizienten sind aul dem S % Niveau

signifikant; die anderen Koeffizienten haben ein Signifi-
kanzniveau zwischen 5 % und 10 %.
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Vergleiche mit externen EinfluBeriBen: Veranstaltungssbene
SCALE

SCALE '
ariable 1 2 3 L3 GESAMT

- - - - fPe10.9" | re 3t
INRALT - - - - -
]
r=.3° - r==31 -
Fz‘ \EL = p=9% p=8%

Ezrm - - - Fet 0% -

l!;m 1 - - re. 86" - -
EABT 2 - - - - -
kART 3 - - - - -

Erl8uterungen:

~ TRAGER = unterschiedliche TrigerzugehSrigiei t/INSAIT = In~
balte der Veranstaltung in 5 Kategorien/TZAHI, « Teilnehmerzahl
in der Veranstaltung laut Angabe der Veranstalter/VERDADER =«
Dauer der Veranstaltung in Tagen/SOZFARKT = Sozialform 2it dem
groBten Zeitraum in der Veranstaltung/SOZBED = Sezialform, ait
der groBten Bedeutung hinsichtlich der Ziele der Veranstaltung/
ERFAER « qurchschnittliche Anzahl der von den Referenten/Yei-
tern in den letzten beiden Jahren durchgefithrten Fortbildungs-
veranstaltungen/VERMITT = Kontinuum zwischen reiner Infor-



oM
DINM
ariable 1 2 3 s GEITEN-
E‘Mm - ;-gif - *'-12."“‘ Fe6.8%*
ITNBALT - - - - =
r=.31". ra-.36" -
fgﬁm = pes¥ - p=5.1%
kmmwm - - - - -
liozrm - - - Fes.7 -
koo | - | - | - | - | -
33" _ - -
e |
lvmum - C - re.82* - -
w57
IMETHODE - - F=2.8° - -
p=9%
‘PART 1> - - rv-36" - -
PART 2 - - - - -
PART 3 - - - - -

(Forts.) maticnsveranstaltung und reiner gruppendynamischer Ver-
anstaltung/METHODE = darbietende vs. erarbeitende Vorgehens—
weise/PLANUNG = AusmaB an exakter Vorplanung/PART 1 - PART 3 =
Mitbestimmung der Teilnehmer bei Themenauswahl (1), Lernzielen
(2) und Ablauf der Veramstaltung (3).

= Bei der Variable TRAGER wurde eine Einwegvarianzanalyse be-
Technet; ansonsten meint r den Xoeffizienten sus der partiel-
len Korrelation und P den entsprechenden F-Wert aus den Ko-
varianzanalysen, jeweils unter Xontrolle von Trégereffekten.
Signifikanzpivesus: + = 5 %; ++ = 1 %; +++ = 0,1 %; o zeigt
eine tendentielle Beziehung an (p « 5 % - 1o SS, das exakte
Signifikanzniveau ist dann unter p angegeben.



Beziehungsmuster auf Veranstaliungsebene {Ausscioitt!

| Parr 3 | [pamra | { mers0nE | | veRezee |

P\

duBerer Arbeitsklima

Rahmen (sp.Axtivitdt} )
Skala &4 Skala 3 i Skala 2
Erlduterung:

Mit zunehmender Erfahrurg des Referenten/Leiterteams (ERFAHR)
wird eher erarbeitend vorgegangen (METHODE) und gruppendy- :
namische Ubungen werden eingebaut (VERMITT); zugleich steigt
das AusmaB am Mitbesticmung der Teilnehmer an Entscheidungzen

@ber den Ablauf der Veranstaltung (PART 3) und der Thezenaus-
wahl (PART 1),

Das Arbeitsklima wird um so besser eingescLitzt, Jje mehr die
Teilnehmer mitbestimmten kGnnen (PART 1 und PART 3), Jje eher
erarbeitend vorgegangen wird (METHODE) und gruppendynamische
Obungen eingebaut werden (VERMITT).

Werden aber gruppendynamische Obungen (VERMITT) eingebaut
sciwicher wenn erarbeitend vorgegangen wird (METSODE)), so
vird der Lernertrag von den Teilnekmern negativ eingeschitzt.

Bei Mitbestimmung an Entscheidungen ber die Themenauswahl

(PART 1) —in der vorliegende Stichprobe unklar zu interpre-
tieren~ sinkt zugleich die Einschiitzung des duBeren Fahmecs
(hier speziell des Freizeit- und Geselligkeitsaspektes),
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Liebe Fortbildungsteilnebmerin!
Lieber Portbildungsteilnehmer!

Sie betrachten Fortbildung als eine wichtige Aufgade, um sich auf des
nJaufenden” zu balten und Ihren beruflichen Anforderungen gerecht zu
werden; deswegen nebmen Sie an dieser Veranstaltung teil. Allerdings
bt es Unterschieds in der Qualitit von Fortbildung, und nicht jede
ﬁranstaltuns erfillt die Ervartungsn der Teilnehmer in~gleicher Weise.

Bitte beurteilen Sie mithilfe des beigefigten Pragobogeu’ den Verlauf
und die Zweckm3Bigkeit der jJetzt laufenden (gersde abgelaufenen) Fort-
bildungsveranstal , die Sie als unmittelbar betroffene Teilnehmer
mit am besten einschatzen kdnnen. Ihr Urteil und das der aenderen Teil-
nehmer kann denn in einem gemeinsamen Auswertungsgespridch besprochen
werden und evt. zu einer Verbesserung der Fortbildungsarbeit filhren.

Der Fragebogen ist kmapp gehalten und schnell zu beantworten. Gehen Sie
bitte -fiir sich alleine- die einzelnen Punkte ziigig durch und kreuzen
. Sie die Threr Meinung nach passende Antwort en.

Bier ein Beispiel:

stimat

4 =
§ 3w
# 3 4 =
$53¢8
2983

0. In dieser Fortbildungsveranstaltung konnte ich aktiv

mitarbeiten. 1.2 3 &

Ereuzen Sie bitte eine der Zahlen von 1 bis 4 an, Dabei bedeuten:

1 : Die Aussage stimmt picht fiir diese Veranstaltung.
2 : Die Aussage stimmt ein wenig fiir diese Veranstaltung.
3 : Die Aussage stimmt ziemiich fir dieses Veranstaltung.
4 : Die Aussage stimmt v3ITig fur diese Veranstaltung.

Bitte bearbeiten Sie alle Aussagen. Bei jeder Aussage finden Sie auch
noch zwei gepunktete Zeilen; hier kdnnen Sie kurz und stichwortarti
ghre”E(iinschétzuns szwischen "stimmt nicht (1)" und "stimmt willig (%)"
egrinden,

+ Der Fragebogen wurde im Rahmen eines Forschungsvorhabens am Institut
fiir Erziehungswissenschaften der Universitit Minster entwickelt und

rprobt,
QU st e es o0, o it o v g
o eilung iat gestattet, Der Verfasser bittet darum
ihm Ergebnisse und Erfahrungen mitzuteilen, '

.
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- Tregaboeyn. sur_Beurteiluns, voy Portbildungsveranstaltungen

WERS? XINIGE AUSSAGEN ZUM AUFBAU DER VERANSTALTURG UND

-51-

stimmt
0 DI, VAS SIR IHNEN (BISHFR) *GEBRACHT"™ HAT i 0 _
-~
[ [3]
O e o
L . ] 4
= 8 =~
0o 5 o ~
B« B ] 0
2 © o >

1. Der Aufbau der Portbild taltu h
ereichtlich gegliedat t @ o TLTUAE VAT Sebr

.
M A R N R R e L R L T

.
0000000000000 00c00s000v00avtsrssconosenetacestosnnan

.

W

S

N
.

gio:k :;:nltlltung wurde oft mit etwas Humor aufge-

6008400000000 c000rtcscsrnnsccctstasescncvrscetstotonsae

A AdLE R N Y Y L R L R R R T R R R R R I

3. Der Besuch der Versnstaltung het sich f@r mich seur

gelobnt,

08000000t r0etsenstnserncscaverrsPtrssstssasosssoscosnes

$0000060v0c000enerrstestanscorsosnrstssnrPsnsencsnssans

4. Jufbeu und Stil der Veranstaltung entsprach sehr
mum Vorstellungen von einem “simnvollen”

$00000000000c0rrttsnasctcsrecsecerersssosserscsossnas

$00e0000000000000s0000 00000000000 ssevRvarcsstscnse

5. Die Anforderungen in der Versnstaltung weren fir

aich angemessen (d.2. wader zu "hoch®™ noch zu "nie~
drig®).

@9 0003000000000 00000000a0svaPescsarVuscOrGPRssscROrOS

G 080040000000 0000000400s00000nctscssseteresscsstoncss

6. Die Auswahl des Themas der Veraastaltung traf die
wichtigsten Probleme der Praxis, . - - -

$ 0000000000000 00rentacssnenesactotronranrBIactsrsnvs

L P Ny Y R F R R P R PR R A R R R A R AR A A R K

Ich babe durch den Besuch der Veranstaltung fach-
lich sehr viel gelerat,

2000000000000 0000e00rs0srsaceetveRstesnrtRestanassnn

?

0000000002 000000800c00000sasersadecsssatecsactorninss

8. In der Veranstaltung wurden die wichtigsten Aspekte
des Themas gezielt herausgearbeitet.

- esensessa
PR Iy Y P R R T R E R X2 KA A Al

sescsensscsnen
Gacesnssasssncsssestosevasrenstesssan e

-3
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9, Ich glaube, daB ich nach dem Besuch dieser Veran-
staltung viele praktische Probleme besser ange- A2 38

hen kann.

R R R ey R R R R LA

1o0.

Wenn ich diese Veranstaltung im Gesamt betrachte,
so war gie (bisher) eine der besten Fortbildungs-
veranstaltungen, die ich besucht habe.

R R R R R R R A R R R R R

IR LR R R R PR N A R R Y E R R R

NACHSTES EINIGE AUSSAGEN ZUM "ARBEITSKLIMA" 1t .

M.

Wihrend der Veranstaltung habe ich mich in der Grup-
pe sehr wohl gefijhlt,

L R R Y AR R R P R R PR RN

L R R R R R R P R R R R RS R

12.

Auf Verstindnisschwierigkeiten der Teilnehmer wurde
immer klarend eingegangen.

L R R R R R LR R R IR P Y R Y )

LR N R R O R R P Y R

13.

Durch die Gestaltung der Veranstaltung wurde ich zu
einer aktiven Mitarbeit angeregt. .

LR A R R e R Y R N LR

LR R R N P R R R R R R R TR T}

18,

Abweichende Meinungen konnten in der Veranstaltung
frei und ohne Angst geduBert werden. :

B P e s e ase o s rrteccaassstetas et nesadnstecsstesoanr e

AR R R R N N A LR R I I I e R R

15.

Bei Entsglieidungen iber den Ablauf der Veranstaltung
wurden die Vorstellungen der Teilnehmer intensiv
beriicksichtigt,

LA AR A R R I R EE R X R R I e

LA AR A N R R R P T Y
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20M ABSCHLUSS EINIGE AUSSAGE ZU0 DEM MEER "AUSSEREN”
RARMEN® DER VERANSTALTUNG :

i

i

]

0

N
i

o

o
i

nicht

ein wenig

mm
F-]

L3
-t
~ e
g
o~
i N
SIS

6.

Fir diese Veranstaltung war dis Anzahl der Teil-
nehmer angemessen {d.n, weder zuviele noch zu-
wenig ),

R N L L R R R AR

P R A N R e LR Nbscevesorcresasan

iV

3

17.

Durch den duBeren Rahmen der Veranstaltung gab es
sebr gute Moglichkeiten zu geselligem Beisammen-
sein.

P R R R Y R T w

PR R R R R e N N R R I I SRR Y

18.

Die Raumverh3ltnisse (z.B. Sitzgelegenheiten, Sicht-
verh@ltnisse, Lautstdrke,....) forderten die effek-
tive Arbeit,

L N R R R R R R TR IR I S I P I

L R R N S R R N R RN

19.

Neben der Veranstaltung gab es sehr gute Mdglich-
keiten zur Gestaltung der Freizeit,

L R R I R I R R I R LR T R RN A )

R R I R R R R R R I I A

Die @uBeren Bedingungen der Teranstaltung (z.B.An-
fahrtswege, Unterkunft, Veranstaltungsort...)
waren sehr gut,

L R R R R R R I I R R IR R R I .

veveconaa R R N R I D I I I IR P )

VIELEN DANK !




Auswertungsschema

[T
o

£2.21 -5~

i stimat R, . -
nicht(1) ein wenig(2) (ziemlich(3) |wdllig(4) S:: x
go a,= ay= 2z~ 2= b Ny
e - T3
£ lanzan1(£)|£x1 Wnzanl(£)|£x2 JAnzanl(£)] £33 lAnzanl (£)] £x4 | nla -8y} b/
‘)
1 1 lew ey lewl e ] m Y wlwe te
2
3
4
5
Ska~ Summe {Summe ( Summe_) te) Summe o} /70 Jte) /28 N0
TR i S R nd L -5
8
7
8
9
10
Rlta—~ ISumme Summe Summe Summe
12 I [gq0— g-10 => g-10""> 6-10
11
[12
13
m
Ska-__. [Summe |Summe _, Summe ISumme
1a I hqas—> 1115 > 115> f1-15 =2
e
»
17
183
—ry
19
20
‘Z Ska- Summe Summe Summa Summe
la  Yle20=> 16-20 ™2 16-20"P 16207

Eriduterung siehe folgende Seite
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Erlapterungen zum Auswertungsschema

Der Fragebogen zur Beurteilung von Fortbildungsveranstaltungen
kann aul zwei Ebenen ausgewertet werden. Die inhaltsreichstsn
Informationen zur Vorbereitung von Auswertungsgespréchen bietst
die Betrachtung Jedes Aspekts, jedes Items einzeln. Werden aber
die Bereiche eiser Veranstaltung zusammenfassend betrachtet
oder ist ein Vergleicia zwischen verschiedenen Vsranstaltungen
oder verschisdenen Zeitpunkten einer Veranmstaltung (z.B. in
der Mitte und am Ende) vorgesehen, sollten ~wegen der h&heren
Zuveridssigkelit- die Skalenwerte herangezogen werden. Beide
Ausvertungen s2ind mithilfe des Schemas schnell mdglich.

Auswertung auf Itemebens

Die Auswertung von z.B, Item 1 geschieht in folgenden Schritten
(vgl, im Schemal4) bis(+1) ):

- In Zelle {1) wird aufgelistet, wieviele Teilpehmer das Item 1
mit "stimmt nicht" beantwortet haben; entsprechend wird in den
Zellen {2}, {5)und {?) vorgegangen. Auf diese Weise erhdlt der
Auswerter eineo Eindruck von dem in Item 1 angesprochenen Ver-
anstaltungsaspeirt, der die unterschiedlichen Teilnshmerbeur-
teilungen festhdlt, Fir ein Auswertungsgespridch ist dies wich-
tig, z.B, wenn eine HAlfte dor Teilnshmer mit "stimmt nicht”
und die andere mit "stimmt vdllig" antworten. Diese Unter-
schiede gehen in dep folgenden Schritten bei der Berechoung
des Mittelwerts verloren.

-~ Die Antworthdufigkeiten pro Eategorie werden mit dem Code
der Kategorie multipliziert und iz den Zellenil}, {4} , (¢) und
(8) eingetragen; hitten z.B, 7 Teilnehmer Item 71 mit “stimmt
v51lig® eingeschétzt, so miilte in Zelle {8) sine 28(=7x4)} stehen.

~ In Zelle(7) wird die Anzahl n der Teilnebmer aufgeschrieben,
die das Item 7 beantwortet haben.

- Die Werte der Zellen (2), (4} , (¢} und {§) werden addiert und
in Zelle{40)eingetragen. Dieser Wert(#¢) wird dann durch die
Anzahl der Teilnehmer, die Item 1 beantwortet haben (%), divi-
diert und in Zellel+#4) festgehalten, Hier steht nun der Mittel-
wert der Antworten fiir Item 1, d.h. die durchschnittliche Teil-
nehmereinschitzung des mit ITtem 7 angesprochenen Veranstaltungs-
aspekts,

Die entsprechende Prozedur wird damn fiir die Items 2 bis 20
qurchgefthrt.

Auswertung auf Skalenebene

Im Auswertungsschema bedeuten:
Skala I : Gesamteinschidtzung/Methodischer Aufbdau,

Frage 1-5
Skale II + Lernertrag, Frage &-~10
Skala IIT : Arbeitsklima, Frage 11-~15
Skala IV : #suBerer Rahmen, Frage 16-20

Bai der Auswertung auf Skalenebene ~z.B. zum Vergleich der Ant-
worten in der Mitte und zum AbschluB eiper Verapstaltung- kann
wie folgt vorgegangen werden (vgl. die dickumrandeten Zeilen,

—2-
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sowie die Zellen {albis (g} ):

- Zuerst werden alle Werte, die in Spslte (2) stehen auf-
addiert, das Ergebnis wird in Zelle (a) eingetragen; ent-
sprechendes gilt fiir die Spalten (#), (¢) ,(8) und die Zellen
(&£)stc) s () -

~ Die Summe aller Antwortem auf die Fragen 1 bdis 5 wird ge-
bildet (Anzahl der Antworten auf Frage 1 plus Anzshl der Ant-
worten auf Frage 2 plus....); dazu werden die Werte der Spalts
(9) addiert, die Summe wird in Zelle (¢) festgehalten.

- AnschlieBend werden die Werte der Zellen (a), (£), (c/und
() addiert, das Ergebnis wird in Zelle C,{} aufgeschrieben.

~ Als letzter Schritt wird der Wert der Zelle (// durch den
Wert der Zelle t¢) dividiert, das Ergebpis wird in Zelle (g)
eingetragen; damit erhdlt der Auswerter den Mittelwert der
Teilnehmereinschitzung in Skala I, Dieser Wert variiert zwi-
schen 1 und 4; eine 1 bedeutet, daB im Durchschnitt die Teil-
nehmer in der Skala I die Veranstaltung negativ einschitzen
(eine 1 kann nur dann erreicht werden, wenn alle Teilnehmer in
2llen 5 Fragen amit "stimmt nicht™ antworten); eine 4 bedeutet,
da8 im Durchschnitt die Teilnehmer die Veranstaltung in Skala
1 positiv einschétzen (eine 4 kann nur srreicht werden, wenn
alle Teilnehmer alle 5 Fragen mit "stimmt v&llig" beantworten).
Der berechnete Skalenmittelwert wird aber k=@um diess IExtrem-
werte annehmen.

Pir Skala II,* TIT und IV wird entsprechend vorgegangen.
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