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Einleitung 

Zentraler Gegenstand der Praxis und Theorie der vorschu-
lischen Erziehung ist die pädagogisch-sozialisatorische 
Interaktion zwischen Erzieher und Kind. Eine solche Sicht-
weise rückt die Person und Identität 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 i.n der 
Praxis tätigen Erzieher unumstritten, und vielfältiges, 
oft konzeptionell unterschiedliches Bemühen gilt dieser 
Aufgabe. Einen besonderen Stellenwert bei der Analyse 
der Fortbildungsarbeit nimmt die Evaluatiön ein, die 
die praktische Arbeit gerade dadurch fördern kann, da8 
sie Informationen zur Verbesserung und Optillli.e.nmg des 
pädagogischen Geschehens bereitstellt. Obwohl eine sol-
che Evaluation oft postuliert wird, überrascht, daß kon-
krete und praktikable Konzepte zur Oberprüfung der Aus-
wirkungen von Erzieherfortbildungsveranstaltungen kaWll 
entwickelt und erprobt vorhanden sind. Es ist deshalb 
das Ziel der vorliegenden Arbeit -die die Evaluation 
nicht als etikettierenden Selbstzweck, als (Deck-) Han-
tel "wissenschaftlicher Dignität• oder als die Fortbil-
dungsarbeit bedrohende Instanz betrachtet-, ein für die 
Funktion der Verbesserung von Fortbildung brauch.bares 
und nützliches Evaluationsdesign u.~d -instrument zu ent-
wickeln. 

Primär verfolgt die Arbeit dabei die Frage, ob in der 
Praxis an einigen Stellen verwendete, aber nicht in ihrer 
Qualität überprüfte Fragebögen Informationen für eine 
potentielle Verbesserung der Fortbildungsarbeit bereit-
stellen können. Bei diesen Fragebögen werden den teil-
nehmenden Erziehern Aussagen zu verschiedenen Aspekten 
der besuchten Veranstaltung vorgelegt; auf einer beige-
fügten Skala sollen sie dann einschätzen, inwieweit die 
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Aussagen zutreffen oder nicht. Ein solches Evaluationsin-
strument bedarf einer ausführlichen Begründung und Einord-
nung in einen Auswertungskontext sowie einer empirischen 
Uberprüfung seiner Qualität. Die im Verlauf der Arbeit zu 
sammelnden Informationen sollen Hinweise für eine weitere 
mögliche Verwendung eines entsprechenden Fragebogens er-
bringen. 

Der Aufbau der Arbeit folgt dem hier vorgestellten Pro-
blemaufri8. Kapitel 1 systematisiert verschiedene Legiti-
mationen von Erzieherfortbildung und vergleicht einige 
Formen ihrer Gestaltung. Als Gegenstand der Evaluation 
werden traditionelle, fest eingespielte, menrtätige Fort-
bildungsveranstaltungen ausgewählt, 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 für Erzieher zu entwickeln und zu 
begründen. Dabei wird sich an das Konzept der "zielfreien" 
Evaluation von SCRIVEN angelehnt. In 12 Leitlinien werden 
die Grundgedanken für das in den weiteren Kapiteln be-
schriebene Vorgehen festgelegt. Zentrale Vors~ellung des 
Evaluationsmodells ist die gemeinsame Auswertung der Lern-
erfahrungen durch Teilnehmer, Referenten und Fortbildur.gs-
leiter, eine "Selbstevalua~ion•, in der die Teilnehr.:er 
gleichberechtigte Partner der Veranstalter sind und der 
zu entwickelnde Fragebogen ein Distanz schaffendes, ob-
jektivierendes Hilfsmittel darstellt. Evaluation und das 
Ziel der Optimierung von Fortbildung verlangen zwingend, 
daß im Verlauf der Arbeit der konkrete Nutzen der eva-
luativen Informationen erhoben wird. 

Kapitel 3 untersucht ausführlich in einer Literaturana-
lyse, an welchen Meßlatten des Erfolgs die Güte einer 
Fortbildungsveranstaltung abgelesen werden kann. Die spe-
ziellen Arbeitsbedingungen für den Erzieher im Vorschul-

https://Fortbildur.gs
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bereich - pädagogische, asymmetrische Interaktior:en -
erfordem vom Erzieher in seinem Alltagshandeln die Her-
stellung einer intergenerationellen Reziprozität in sei-
nem Verhältnis zum Vorschulkind. Dieses normative Prinzip 
von Erzieher-Kind-Interaktion läßt sich zwar nicht direkt 
auf die Fortbildung als einem Handeln zwischen voll inter-
aktionsfähigen Partnemverallgemeinern, stellt aber ein 
oberstes, regulatives, alle anderen Erfolgskriterien kon-
trollierendes Postulat an die Fortbildungsprozesse: Er-
zieher müssen in ihnen gleichberechtigte Partner der 
Veranstalter und Subjekte selbstbestimmter Lernprozesse 
sein. 

Kapitel 4 diskutiert die Auswahl des Evaluationsinstru-
ments. Der angestrebte Evaluationskontext - gleichberech-
tigte Partnerschaft, Selbstevaluation unterstützt durch 
ein Distanz schaffendes Instrument - spricht für die Ver-
wendung eines Systems von Ratingskalen, welches die In-
formationen bezüglich der Erfolgskriterien erhebt und 
dessen Einsatz und Gestaltung den ausfüllenden Teilnehmer 
als Partner ernst nimmt. Ein solches Inst=ument wird hier 
entwickelt; mögliche Schwächen und Verzerrtngeneiner In-
formationserhebung mittels Ratingskalen bedingen eine 
ausführliche Erprobung, deren programmatische Grundlinien 
ebenfalls in diesem Kapitel entwickelt werden. 

Die Ergebnisse einer ersten Erprobungsphase (Kapitel 5) 
führen zu einer revidierten Fassung des Fragebogens, des-
sen technische und evaluative Qualität in Kapitel 6 aus-
führlich untersucht werden. Ein besonderes Augenmerk 
wird auf die Validität gelegt, da Fragebogeninformationen 
ein Auswertungsgespräch nur dann sinnvoll vorbereiten 
helfen, wenn sie Veranstaltungsrealität reflektieren. 

Kapitel 7 faßt den Gang der Arbeit kurz zusammen und ver-
sucht, Perspektiven für weitere Anwendungsmöglichkeiten 
des entwickelten Fragebogens sowohl in der praktischen 
Auswertungsarbeit als auch für die Erforschung von Fort-
bildungsprozessen aufzuzeigen. 
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Die vorliegende Arbeit konnte nur durch vielfältige Anre-
gunqen und Unterstützungen entste.~e~. Besonders herzlich 
möc:hte ich den Erziehern, Referenten sowie Leitern der 
untersuchten Fortbilcunqsveranstaltungen für die bereit-
villige Teilnahme und auch für die kritischen Stellung-
nabaen danken. Viele Anregungen empfing die Arbeit von 
den &tarbeitern des Arbeitsbereichs Vorschulerziehung 
des Instituts für Erziehungs~issenschaft der Uni~e~sität 
Milnste~ Frau Prof. Dr. L. Kossolapow hat sie ~it gr0~~t 

SOrgfalt betreut und durch ihre Hinweise und Ratschläge 
erst erm6glicht. Herr Prof. Dr. w. Tietze war ein ständi-
ger Ansprechpartner, dessen kritische Gedanken ~ich er-
mutigten und die Arbeit vorantrieben. 
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1. Notwendiakeit von Fortbildung im Vorschulbereich 

Die Begriffe "Erwachsenenbildung•, "Fortbildung• und •wei-
terbildung" werden sehr unterschiedlich gebraucht. Im 
Strukturplan für das Bildungswesen spricht der DEUTSCHE 
BILDUNGSRAT von Weiterbildung als dem übergeordneten Be-
griff für den quartären (nachschulischen) Bereich. Gemeint 
sind damit alle Formen organisierten Lernens der Erwachse-
nen nach Eintritt in die volle Erwerbstätigkeit, d.h. Akti-
vitäten der beruflichen Fortbildung, der Berufsumschulung 
sowie der nicht primär berufsbezogenen, sondern eher all-
gemein orientierten Erwachsenenbildung (vgl. RAAPKE 1974, 
S. 625). Andere Autoren setzen Erwachsenenbildung als Ober-
begriff für die verschiedenen Bildungsbemühungen, 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 Maßnah-
men, die dazu dienen, die berufsspezifische Handlungsfähig-
keit der Fachkraft zu erhalten oder zu erweitern, wobei 
da~it der berufliche Status oder die Bezahlung nicht ver-
ändert wird. Weiterbildung dagegen zielt auf eine beruf-
liche Höherqualifizierung oder auf die Qualifizierung für 
Berufsfelder, die von jenen verschieden sind, für die in 
der Ausbildung die Befähigung erworben wurde (vgl. z.B. 

1HEYER diskutiert insgesamt 10 verschiedene Begriffsschat-
tierungen. Eine ausführliche Diskussion der Begriffe Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung findet sich bei FISCHER. 
In den letzten 20 Jahren läßt sich eine Pendelbewegung der 
Begrifflichkeit erkennen. Das Gutachten des Deutschen Aus-
schusses von 1960 arbeitet mit der Bezeichnung Erwachsenen-
bildung, während sich bis zum Strukturplan für das Bildungs-
wesen von 1970 der Oberbegriff Weiterbildung durchsetzt. 
Gegenwärtig scheint die Neigung zu bestehen, wieder den 
Begriff ErNachsenenbildung zu benutzen, zumindest aber 
beide Begriffe synonym zu verwenden (FISCHER 1978, S. 167). 
In der deutschen Ubersetzung der UNESCO - Empfehlung über 
die "Oevelopment of adult education" wird "adult education• 
(als Oberbegriff für Gesar.itheit organisierten Lernens1mit 
Weiterbildung übersetzt (vgl. UNESCO 1977, S. 1). 
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TIETZE 1978, S. 80; ULSHCETER 1970, S. 21; DAL~.MA~N 1976, 
S. 129). Unterschieden werden können Einfilhrunqsfortbil-
dung (Maßnahmen zur Ergänzung der Ausbildung), Anpassungs-
fortbildung (Aktualisierung bzw. Erweiterung des Fachwis-
sens) und Förderungsfortbildung (Förderung zur Wahrnehmung 
höherwertiger Funktionen bz~. Leitungsfunktionenl (vgl. 
ROßMANTH 1977, S. 104). 

Den folgenden Ausführungen soll ein Arbeitsbegriff unter-
legt werden, der unter Erwachsenenbildung den Oberbegriff 
für alle Bildungsmaßnahmen mit Erwachsenen versteht. "Fort-
bildung" bezieht sich dabei auf berufliche Erwachsener.bil-
dung mit Fachkräften für den Vorschulbereich und umfaßt 
sowohl Einführung, Ergänzung, Anpassung an neue Aufgaben 
als auch Höherqualifikationen. Dieser Arbeitsbegriff ent-
spricht auch weitgehend dem Selbstverständnis, mit dem Trä-
ger, Referenten und Teilnehmer ihre Tätigkeit bezeichnen. 

Gerade im Vorschulbereich läßt sich der Ruf nach Fortbil-
dung und die Vielfältigkeit von Fortbildungsmaßna.~men 
nicht übersehen. Vielfältig sind auch die Begründungen 
der Notwendigkeit von Fortbildung. Vier - sich teil~eise 
überschneidende - Argumentationsstränge lassen sich unter-
scheiden: 

- Die Ausbildung des pädagogischen Mitarbeiters im Vor-
schulbereich wird in der Regel als mangelhaft emp=unden. 
Die Erzieher sind durch die viel zu kurze u~d schlechte 
Ausbildung den Problemen der Praxis wie z.B. Erwartungen 
der Eltern und der Öffentlichkeit oder Verhaltenschwierig-
keiten der Kinder ausgeliefert und we~den dadurch verun-
sichert (vgl. Rifil.~.NN 1975, S. 313). Die - reglenentierte -
Ausbildung führt nicht zu einer Handlunqsfähigkeit in der 
Praxis, sondern gerade zu Handlungsunfähigkeit (vgl. AG 
FORTBILDUNG IM KINDERZENTRUM BERLIN 1977, S. 1831. Fo~t-
bildung wird hier als Möglichkeit angesehen, diese Defizite 

https://Rifil.~.NN


- 7 -

der Ausbildung zu kompensieren 2 • 

- Eine alleinige Begründung der Fortbildung aus den Defi-
ziten der rlUSbildung ist unbefriedigend. Auch eine quali-
fizierte Berufsausbildung kann nicht auf alle Situationen 
einer langen Berufsausilüunq. 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 berücksichtigt werden können (vgl. DILLER/ 
SCHLAGHECI<EN 1979, S. 234; ACKERMEIER u.a. 1978, S. 167f.i 
SEIDEL/BRUGGEMANN 1979, S. 113). Fortbildung muß deshalb 
zwingenderweise die Arbeit ständig begleiten und ergänzen. 

"Fortbildung hat nicht die Aufgabe, die Lücken zu schlie-
ßen, die durch unzureichende Ausbildung bedingt sind. Es 
muß deutlich gesehen werden, daß Fortbildung eine - nicht 
durch Ausbildung zu ersetzende - eigene Funktion hat." 
(MOSKAL 1978, S. 319) 

- Pädagogische Kenntnisse veralten angesichts einer sich 
rasch verändernden 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 Veraltungsprozeß von 
Fachwissen zu reagieren und neue Kenntnisse zu vermitteln 
(vgl. ACKERMEIER 1978, S. 166; TIETZE 1978, S. 80; M!NZ 
1978, S. 77; HEYER 1974, S. 27). Pädagogisches Handeln be-

Es sei hier zusätzlich auf das Problem der unvollständig 
oder nicht ausgebildeten ~litarbeiter im Vorschulbereich 
ver.riesen. Fortbildung könnte hier eine 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). 

2
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darf des ständigen Hinzulernens, einer "~ducation perma-. 
nente•. eines lebenslangen ~ernens~,, 

- Fortbildung von Erziehern wird auch als zentrales MoDent 
der Bildungsreform i.m Vorschulbereich verstanden. Nach dem 
quantitativen Ausbau der Vorschulerziehung kommt ab Mitte 
der siebziger Jahre immer mehr die qualitative Verbesse-
rung und Reform des Vorschulbereiches in den Blick. Innova-
tionen und curriculare Reformen können aber nur dann gelin-
gen, wenn die Erzieher für die neuen Aufgaben qualifiziert 
werden (vgl. SCHRADER 1973, S. 286f.; HE!~'IER 1977, S. 99:.l. 
Fortbildung dient dann dazu, den Erziehern diese Qualifi-
kationen zu vermitteln und sie zum Träger von Refor~en zu 
machen (vgl. SCBMALOHR 1974, S. 12; FRUTEL u.a. 1975, 
S. 225; HINZ 1978, S. 79). 

Der Vielfalt der Legitimationen von Fortbildung korrespon-
diert eine nichtmil1dergro8e Vielfalt von Fortbildungsfor-
men5, die sich vor allem unterscheiden lassen nach der 
zeitlichen Dauer, den Medien. der Distanz zum Arbeits-
platz/Praxisdruck. dem Aus:naa an Vorbereitu.~g/Planung und 
der Zusai:mensetzung der Teilnehmergruppe (Teilneh~er eines 

3In den Grundtypen von Erwachseneni:>ildung nacn·scHULE~BERG 
läßt sieb dies als •koaplementäre" Weiterbildung auffassen, 
obwohl sich hier - ebenso wie in der folgenden 4. Begrün­
dung für Fortbildung - :Jberschneidu.-igen r:tit der "':ransito-
rischen Weiterbildung• ergeben: d.h. jener Weiterbildung, 
die - vorübergehend - Mocer:titätsrückstände der Erziehung 
aufholen will (vgl. PRIESNER 1975, S. 51).

4zur allgemeinen Diskussion um die Veralterung, "Obsoles-
zenz• von Fähigkeiten oder Wissen siehe LZON 1977, bes. 
S. 86-91. Der Verweis auf "lebenslanges Lernen" alleine 
rechtfertigt noch keine Fortbildung, da lebenslanges Ler-
nen selbst kein Lernziel sein icanr.. Lebenslancres Lernen 
kann die Notwendigkeit, ciie Fähigkeit oder di,; :-:öglich­
keit meinen, lebenslang zu lernen. Zur Diskussion dieses 
Begriffes siehe BöHME 1978. 

5Die Reservierung des Fortbildungsbegriffs für str~ktu:iert~ 
von Institutionen angebotene Lerncrozesse von HEYER 1977, 
S. 45f. wird hier nicht geteilt. -
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Kindergartens, einer Region versus zufällige Teilnehmer-
zusammensetzung). Ohne Anspruch auf Vollständigkeit seien 
einige Formen kurz angerissen: 

- Seminare_und_Lehrgänge 

Fortbildungsveranstaltungen in der Form von Lehrgängen be-
schäftigen sich mit Inhalten und Zielen der Vorschulerzie-
hung direkt oder versuchen auch zu einer vertieften Ein-
sicht in eigenes Verhalten zu führen. Die Veranstaltungen 
dauern von 1 Stunde bis zu einer Woche und werden meist 
an einem zentralen Ort entfernt vom Arbeitsplatz durchge-
führt. Die Teilnehmer stehen in einer Distanz zu ihrer Ar-
beitsstätte, sie sind gewissermaßen vom direkten Praxis-
druck befreit und können neue Möglichkeiten des Verhaltens 
ausprobieren (vgl. NACHBAUER 1978, S. 326; THURNAU 1978, 
s. 174). Die Veranstaltung kann sorgfältig geplant und ein 
guter Referent ausgewählt 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). 

- §~~2~~ng 

Fortbildung findet in diesem Fall unmittelbar an der Pra-
xisstätte statt. Diese Form wird unter den Begriffen Fach-
beratung und/oder Praxisberatung diskutiert (vgl. BUDDE 
1976; DENECKE/HOLLMANN 1977), bzw. unter dem Namen Organi-
sationsentwicklung und Institutionsberatung (vgl. SCHWARTE 
1978: MULLER-SCHöLL/PRIEPKE 1976). Fachberater begleiten 
oft die zentralen Fortbildungsveranstaltungen eines Trä-
gers, um so Fachberatung und zentrale Fortbildung zu ver-
zahnen. Der Vorteil liegt hier in einer direkten Förderung 
berufsspezifischen Handelns. Schwierigkeiten werden darin 
gesehen, daß diese Beratung abhängig ist von dem Aufge-
schlossensein einer Institution für Veränderung (vgl. 
THURNAU 1978, s. 174) und daß 1m·vorschulbereich ein Fach-



- 10 -

berater z.T. Ober 100 Einrichtungen zu betreuen hat 
(vgl. TIETZE 1978, S. 81). 

- ?2,seil9YD9!2ritf1~-[!~b!iStr!S~r 
Material zum Selbststudium ist eine weitere Möglichkeit 
der Fortbildung. Beispiele wären hier die Berliner Fort-
bildungsbriefe, die vom SENATOR FUR FA.~ILIE, JUGEND UND 
SPORT herausgegeben werden (vgl. ARBEITSGRUPPE FORTBIL-
DUNG UND ERZIEHERINNEN 1976: ARBEITSGRUPPE FORTBILDUNG 
1976) oder die Gedanken zur pädagogischen Arbeit und An-
regung filr die Praxis der Arbeiterwohlfahrt (vgl. PRAXIS-
HEFT 14). Ebenfalls hierzu gehört das Studiwn von Fach-
zeitschriften6. Problematisch sind hier die Verbreitung und 
der Zugang zu diesem Material, die notwendige hohe Moti-
vation und die praktische Umsetzung, die dem Erzieher 
letztlich alleine überlassen wird (vgl. TIETZE 1978, 
S. 82) • 

- Mitarbeit in_curriculumeroiekten 

Ausführlich thematisiert wird die Fortbildung in der sit~a-
tionsorientierten Curriculumentwicklung (vgl. HE~:-tER 1975, 
1977: SCHRADER 1973). In der Mjtarbeit an der Entwicklung 
von didaktischen Einheiten wird hier die Qualifizierungs-
möglichkeit für Erzieher gesehen. Die Grenze dieses An-
satzes liegt darin, daß nur ein geringer Teil der Erzieher 
in CUrriculumentwicklungsprojekten direkt mitarbeiten7. 

6Uber den Einsatz von Fachzeitschriften in Fort~ildungs-
veranstaltungen berichtet GROßE-J~GER 1977. 

7In der Lehrerfortbildung wurde ausführlich die Integration 
der Fortbildung in die schulnahe Curriculu~entwicklung 
diskutiert (vgl. hierzu z.B. GSTETTNER/RATHMAYER 1978, 
s. 329). Diese Tendenz ist - zwar geringer - auch i::i 'lor-
schulbereich vorhanden. Andererseits wird aber auch in 
der Lehrerfortbildu_~g diese Integration in Frage gestellt. 
So formuliert LAURENZE 1978, S. 371 im Anschluß an das 
CELF-Projekt, daB die Verbindung mit der Curriculu~for-
schung problematisch geworde~ sei und durch eine unter-
richtsbezogene Fortbildung ersetzt werden sollte, die we-
niger die Planungs- als die Realisationsschwierigk,?itcn 
von Unterricht aufgreift (vgl. dazu auch LUTGERT/SCH~LER
1978, s. 351ff.). 
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- Regionale_Arbeitskrfise 

Fortbildung in regionalen Arbeitskreisen wird oft von den 
Erziehern benachbarter Kindergärten selbst organisiert. 
Schwierigkeiten werden u.a. in der Passivität der Teilneh-
mer, in dem Problem der Leitung und darin gesehen, daß die 
Inhalte oft am alten Ausbildungsstand orientiert werden 
(vgl. SEIDEL/BROGGEMANN 1979, S. 113f.). Deshalb wird 
Hilfe von außen nötig und das Konzept der regionalen Ar-
beitskreise meistens mit Fachberatung (vgl. BUDDE 1976) 
und/oder zentralen, überregionalen Fortbildungsveranstal-
tungen gekoppelt, die dann die regionalen Arbeitskreise 
in ihrer Arbeit untersützen sollen (vgl. WALTHER/SCHMIDT 
1979: ACKERMEIER 1978, bes. s. 48f. und 184f.). 

Der kurze Oberblick zeigt auf, daß jede Form von Fortbil-
dung für sich alleine Vorteile, aber auch Schwächen hat. 
Es gibt somit nicht ill beste Organisationsform von Fort-
bildung, vielmehr sollte ein mehrschichtiges, mehrdimen-
sionales System von Fortbildungsmaßnahmen aufgebaut wer-
den, in dem Organisationsformen nach ihren Vorteilen und 
Funktionen ausgewählt werden und sich wechselseitig er-
gänzen (vgl. z.B. HEl-U-IER 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 längerfristigen Veranstaltungen, 
die sich eher auf die Verhaltensebene und -veränderungen 
beziehen und kurzfristige Veranstaltungen mit eher infor-
mativem Charakter (vgl. THtlRNAU 1978, S. 179f.: NACHBAUER 
1978, s. 331) 8 ; Abbildung 1 (S. 12) versucht modellhaft, 
Funktionen verschiedener Fortbildungsformen darzustellen 

zu den verschiedenen organisatorischen Möglichkeiten von 
Fortbildunq siehe auch die Uberlegungen im Deutschen Verein 
für öffentliche und private Fürsorge, wo je nach Adressaten 
und Inhalten unterschiedliche Fortbildungsebenen ange-
sprochen werden (vgl. EHRHARDT-PLASCHKE/IRSKENS 1977, 
S. 290-292; MAELICKE 1977, S. 237f.). 

8 
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Abb. 1: Funktionen verschiedener Fortbildungsfor.:ien 

Beratung in der Praxis 

- Umsetzung von Wissen/ 
Fortbildungsveranstal-
zentrale, mehrtätige 

Verhalten unter institu-
tungen tionellen Bedingungen:

Rückkoppelung an Lehr-
- Einführung und Erwei- gänge 

terung von Wissen und Reflexion von Praxiser-Verhaltensweisen fahrungen 
- Initiierung von Reform- Sa:iL~lung von Problemen,

maßnahmen Rückkoppelung an Lehr• 
- Reflexion und Aufarbei- gänge 

tung von Praxiserfahrun-

-

-

-

Empfehlung von Literatur gen ohne Praxisdruck 
- breiter Erfahrungsaus-

tausch mit neuen Kol-
legen/Solidarisierung Regionale Arbeitskreiseder Berufsgruppe 

- Hilfen zum Selbststu- Besprechung von Lehrgän-
dium von Fachliteratur gen, Weiterarbeit an 

Themen, Vemittlung an - Hilfen zur Organisation Kollegen, Rück.~oppelungund Unterstützung von an LehrgängeRegionalen Arbeitskrei-
sen Erfahrungsaustausch, Ein• 

leitunq regionaler, po-
litischer Aktionen 
selbstorganisierte Ar-
beit an Praxisproble~en 

- Besprechung von Literatur 

-: -:- 7' 
\ : ,'

\ .,
"'., 

Die Fortbildungsarbeit wird ständig begleitet von: 

Tagesveranstaltungen 

- Bearbeitung a~tueller 
Ther.:.en, Vermittlung 
spezif~schcr Inforca-
tionen 

Studium von Fachliteratur 

- vorbereitend, unterstüt­
zend, vertiefend 

- motivierend 

(Die Pfeile in der Abbildung weisen auf einige, beiso_elr.~c~ 
ausgewählte Ergänzungen/Verbindungen der ~öglic~keiten vcn 

II "r ri,, n r F ,r~bll, rg fon,,er 1-is 1 

https://Ther.:.en
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und einige mögliche gegenseitige Ergänzungen anzudeuten. 
Betrachtet man diese Abbildung, so fällt in dem skizzier-
ten Verbundsystem die herausgehobene Stellung der zentra-
len, mehrtägigen Fortbildungsveranstaltungen auf. Befreit 
von unmittelbarem Praxisdruck, institutionell abgesichert, 
zeitlich längerdauernd und von meist hochqualifizierten 
Referenten begleitet, bietet diese Form grundlegende Mög­
lichkeiten der Vermittlung von neuem Wissen und der Initi-
ierung von Reformprozessen, die die anderen Fortbildungs-
formen nicht erreichen können. Zugleich kann dieses Poten-
tial aber erst voll entfaltet werden, wenn die mehrtägigen 
Lehrgänge in einem Gesamtsystem von Fortbildung eingebunden 
sind. Das vermittelte neue Wissen und die angebahnten neuen 
Verhaltensweisen müssen erst unter institutionellen Bedin-
gungen erprobt werden. An dieser Stelle können vielfältige 
Beratungsprozesse die Umsetzung kontrollieren und unter-
stützen; zusammen mit R~gionalen Arbeitskreisen werden die 
dabei auftretenden Probleme bearbeitet, gesammelt und an 
die zentralen Veranstaltungen zurückgemeldet und dort 
evtl. in Folgeveranstaltungen behandelt. Zum anderen - und 
dies ist besonders in der heutigen, oft kontrovers geführ­
ten Diskussion um die Organisation von Fortbildung wichtig -
unterstützen die Lernprozesse auf zentralen Lehrgängen die 
anderen Formen und ermöglichen 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 überlastet, wenn sie systematisiert 
neue Bereiche, neue Themen erarbeiten bzw. vermitteln sol-
len. Eine Ergänzung durch zentrale Lehrgänge ist nötig, 
wobei diesen auch die Aufgab~ zufällt, zuerst die Grund-
lagen zu einer Selbstorganisation von Fortbildung zu ver-
mitteln. 
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Aufgrund dieses zentralen konzeptuellen Stellenwertes 
mehrtägiger Lehrgänge für die Fortbildung der Erzieher 
und damit für die Verbesserung der Erziehungspraxis 
wird die Evaluationsfrage in diesem kaum bearbeiteten 
Bereich vorerst auf diesen Veranstaltungstyp zugespitzt 
gestellt. 
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2. Grundzüge der Evaluation von Fort-
bildungsveranstaltunaen 

2.1 Evaluation als Optimierung von Fortbildung 

Im "religionspädagogischen Förderprogramm für den Kinder-
garten" des Comenius-Instituts in Münster wird Evaluation 
als Bestandteil eines idealtypischen Modells von Fortbildung 
gesehen (vgl. ACKERMEIER u.a. 1978, S. 30f.): ebenfalls 
äußern andere Träger von Fortbildungsveranstaltungen ihr 
Interesse an Evaluation 1. Auf der anderen Seite aber sind 
hier systematische Evaluationsbemühungen nur wenig ent-
wickelt (vgl. ROSSBACH 1977, S. 136ff.). Im folgenden Ab-
schnitt soll nun geklärt werden, welche Gründe es für 
Evaluation von Erzieherfortbildung gibt und welche Be-
deutung sie spielen kann. 

Evaluation allgemein beschäftigt sich mit der Sammlung und 
Verarbeitung von Informationen über pädagogische 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 über 
das Programm bzw. Programmteile vorzubereiten (vgl. z.B. 
STUFFLEBEAM 1974, S. 13f.; M11.TUSZEK 1978, S. 346; ALKIN 1975, 
S. 201: MITTER/WEISHAUPT 1978, S. 79). Evaluation wird 

1In Gesprächen mit Trägervertretern von Fortbildungsinstitu-
tionen und Referenten wurde durchgehend der Wunsch nach 
einer Uberprüfung geäußert. In der eigenen Praxis würden 
zwar schon kleine Fragebögen angewendet, die aber meist 
in keiner Weise überprüft sind. An den Autor wurde auch 
der Wunsch nach der Entwicklung gesicherter Evaluations-
verfahren herangetragen. Die Vorstellungen der Trägerver-
treter waren aber sehr allgemein und unspezifisch. 
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hier im größeren Rahmen des empirisch-analytischen 
Paradigmas 2 verstanden, sie unterscheidet sich ajer inso-
fern von Forschung, als es ihr nicht pri~är au: die Ent-
deckung von neuen allgemeinverbindlichen Gesetzen bzw. 
Quasi-Gesetzen ankommt (vgl. HAEBERLIN 1975, S. 6571, son-
dern auf den Aufweis einer Nützlichkeit (vgl. GI.ASS 1972, 

3S. 169f.; STUFFLEBEAM 1974, S. 10) . 

2Evaluation steht heute im Spannungsfeld zweier Paradigmen: 
der empirisch-analytischen Sozialforschung und der Hand-
lungsforschung, so daß von einer empirisch-analytischen 
und einer handlungsorientierten Evaluation gesprochen wer-
den kann (val. ähnlich WULF 1975b, S. 587-593). In dieser 
Arbeit wird- sich orientiert an empirisch-a.r.al:,•tischen Ver~ 
fahren bzw. an angle-amerikanischen Ansätzen. Auf die A·is-
einandersetzung mit Handlungsforschung wird hier e.::- ic~.-
tet, sie verlangt eine eigene Arbeit. Es wird a=er - impli-
zit - hier aufgezeigt werden, daß ein eher "klassisch" 
orientiertes vorgehen Funktionen erf1llen kann, die heute 
direkt nur als für Handlungsforschung angemessen dekla-
riert werden. 

3oie Unterscheidung zwischen Evaluation und Forschung be-
deutet also nicht, daß Evaluation aus de~ empiri~ch-ana-
lytischen Paradigma herausfällt, nur müssen - s.w.u. -
für die Evaluation die Gütekriterien der Forschur.o durch 
Kriterien e:-gänzt we:-den, die sich speziell auf diese 
Nützlichkeit beziehen (vgl. STUFFLEBEA.~ 1974, S. 6). In-
dem Evaluationsstudien ein pädagogisches Prog:-a::i::-, intensiv 
und komplex untersuchen, ähneln sie eher einer "Einzel-
fallstudie" und dienen so der Aufhellung der pädagogischen 
Wirklichkeit (vgl. SCH~IED 1977). 
Zwei Beispiele für die Konsequenzen aus de= Unterscheidung 
zwischen Evaluation und Forschung seien noch bena!1:-.t: 
- Empirisch-analytisch orientierte Evaluation verlangt 
keine Konstanthaltung •1on Variablen der Er;:iehungsw1.::k-
lichkeit über länge=e Zeit und ve:-::lindert so :-iicht 'ler-
besserungen in der Praxis. Evaluat:on dient gerade dazu, 
Entscheidungen über Veränderungen der Prax1.s vorzubereiten. 
- In Forschungsstudien besteht tencenziell die Zeit, Unter-
suchungen zu wiederholen, andere Variablen cde= rJperati':ma-
lisierungen auszuprobieren, bevor ein Gesetz aufgestellt 
wird. Die Auswahl von zu untersuchenden Variablen ist 
für die Evaluation weitaus problematischer, da hier in 
begrenzter Zeit Infor~ationen für - teilweise unwiderruf-
bare - Entscheidungen gesal!\!llelt werden müssen (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 •needsn the 
evaluation and someone ncares"." (ALKIN 1975, s. 201). 

"Nützlich" sein kann eine Evaluation nun für verschiedene 
Adressaten: filr z.B. die Teilnehmer von Erzieherfortbil-
dung, die Referenten, die Veranstaltungsleiter, die Träger 
oder den Geldgeber; für die Kollegen der Teilnehmer, die 
Eltern oder die Gemeinde. Ebenso wie die Adressaten unter-
schiedlich sind, gibt es auch verschiedene Funktionen, die 
die Evaluation für diese erfüllen kann. Es seien einige 
aufgezählt (vgl. hierzu FASSBENDER 1974, S. 128-130; GERL 
1977, S. Sr SCHINDLER 1979, S. 9f.): 

- Evaluation zum Abschluß einer Veranstaltung ist ein 
Ritual, sie dient der Beruhigung der Teilnehmer, sie ist 
ein Ventil für Kritik 
- Evaluation gibt einer Fortbildungsveranstaltung eine 
•wissenschaftliche Weihe" 
- Evaluation dient der Kontrolle der Lernvoraussetzungen 
und der Lernwirkungen des Unterrichtes 
- Evaluation dient der Vergrößerung der Selbststeuerungs-
möglichkeiten und Reflexionsfähigkeiten 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 
gegenilber der Öffentlichkeit 
- Evaluation will den Nutzen einer Veranstaltung im Ver-
hältnis zu den Kosten überprüfen, sie will eine ökonomi­
sche Mittelverwendung sicherstellen. 

Es lassen sich hier zwei Hauptfunktionen identifizieren: 

- ~valuation dient der Verbesserung, Modifizierung, Opti-
mierung einer Fortbildungsveranstaltung. 
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- Evaluation dient der Begründung und Leg1t1matior. der 
eigenen Arbeit z.B. gegenüber einem Träger oder Verband 
(vgl. allgemein LEWY 1973, S. 317ff.; STUFFLEBEA.~ 1974, 
S. 15; WULF 1975b, S. 582-586) 4 • 

Fortbildungsveranstaltungen filr Erzieher - so lassen sich 
die Begründungen filr Fortbildung aus d~ vorherigen Kapi-
tel zusammenfassen - sehen ihr Ziel in der Verbesserung 
der Erziehungspraxis. Indem Evaluation hier dieses Interesse 
teilt, soll ihre Hauptfunktion in der Verbesser~ng, Optimie-
rung von Fortbildung bestehen, um damit indirekt Erziehungs-
praxis zu verändern. Evaluative Informationen sollen somit 
nützlich für Entscheidungen über Optimierung von Fortbil- . 
bildung sein. Damit wird ihr potentieller Adressatenkreis 
primär eingeengt auf die direkt an Fortbildung Beteiligten, 
d.h. teilnehmende Erzieher, die Referenten und Fortbildungs• 
leiter. Die Auswahl dieser Adressaten der E~aluation bein-

4oiese Unterscheidung zwischen Optimierung und Le~itimation 
nimmt die bekannte SCRIVENsche Untei:sc:hei.dung zwischen for-
mativer und summativer Evaluation auf (vgl. SCRIVEN 1972a, 
S. 62), die sich nicht nur oder nicht pri~är auf die Frage 
des Zeitpunktes einer Evaluation bezieh~. Die Unterschei-
dung kennzeichnet vielmehr Funktionen der Evaluation (vgl.
WULF 1974, S. 205; STAKE 1972, S. 110). For:native Evalua-
tion, die während der Entwicklung eines Programmes statt-
findet, hat die Funktion, zur Verbesserung beizutragen, 
während summative Evaluation eher die Funktion hat, ein 
Programm (abschließend) zu bewerten und dar.tit für seinen 
Einsatz in der Schule z.B. zu legitinieren. formativ unä 
summativ sind hier relative Begriffe. Eine {vorläufige) 
summative Evaluation kann zur Program:aodifikation be-
nutzt werden und damit eine formative Funktion erfüllen. 
WULF filhrt noch eine 3. Hauptfunktion an, die Entschei-
dungshilfe (vgl. WULF 1975b, S. 586f.). Inde~ äer ~valua-
tor aber selbst nicht ein ?rogra.mm verbessar~, sonäern nur 
Informationen für Entscheidungen über Verbesserungen be-
reitstellt, ist die Entscheidungshilfef~:1.<t~on ~eniger 
ein~ unabhängige 3. Funktion neben Optimierung unä Legiti-
mation, sondern vielmehr eine übergeor~~ete Kenn=eichnung
der evaluativen Tätigkeit. 

https://rogra.mm


haltet zugleich eine Einschränkung, da die Informationen 
fUr diese Gruppen nicht immer auch relevant für andere 
Gruppen sind und umgekehrt. So könnten bei dem Träger oder 
Geldgeber evtl. die Kosten einer Veranstaltung im Vorder-
grund stehen, Informationen also, die für Teilnehmer, 
Referenten und Fortbildungsleiter erst in zweiter Linie 
relevant sind5 • 

Die Bestimmung der Evaluation als Hilfsmittel zur Vorbe-
reitung von Entscheidungen bedeutet nun zugleich, daß der 
Evaluator selbst keine Entscheidungen fällt, sondern diese 
seinen Adressaten überläßt. Der Eingriff in die Praxis, 
d.h. in die Modifikation oder Konstruktion einer Veran-
staltung, liegt - theoretisch - außerhalb der evaluativen 
Tätigkeit. Die Aufgabe des Evaluators ist beschränkter. 
Gemäß der Orientierung am empirisch-analytischen Paradigma 
werden objektive Aussagen angestrebt, d.h. solche, die in-
tersubjektiv nachvollziehbar sind. Dies wird nicht allein 
d~rch eine Distanz des Evaluators zum Gegenstand erreicht, 
sondern letztlich nur dadurch, daß der Weg der Erkenntnis 
so offengelegt wird, daß andere Evaluatoren ihn potentiell 

5rn Gesprächen mit Fortbildungsreferenten, -leitern und 
Trägervertretern wurde nur einmal die potentielle Legiti-
mationsfunktion für 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. 
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Weise verändert werden muß. Vielmehr sind die evaluativen 
Informationen~ Element in einem komplexen Prozeß der 
Verbesserung von Fortbildungsveranstaltungen. Die Erwar-
tungen an eine Evaluation müssen also in diesem Aspekt 
relativiert werden8 . 

2.2 Der Ansatz der "zielfreien" Evaluation 

Eine Evaluation, die der Verbesserung der Fortbildungspraxis 
dienen soll, braucht Erfolgskriterien, d.h. Maßstäbe für 
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 bestim.~ten Veranstaltung als Erfolgs-
kriterien setzen, sondern muß sich von ihnen lösen. Hierfür 

8 vor allem im größeren bildungspolitischen Rahmen von 
Curricula und Schulversuchen wird eine enge Verbindung 
von Evaluation und Entscheidung als Uberschätzung der 
Wirkung einer Evaluation gesehen. Die Evaluation ist 
faktisch nur ein Element unter den vielfachen Bedingun-
gen bildungspolitischer Entscheidungen (vgl. hierzu 
AI.KIN 1975, S. 210; KLEINBERGER 1976, speziell S. 223; 
für die BRD BROCKMEYER 1978, S. 121; für britische und 
amerikanische Verhältnisse HAWKRIDGE 1978, S. 67). Dies 
bedeutet natürlich nicht, daß der Evaluator der Verwen-
dung seiner Ergebnisse blind gegenüber steht. Zu seinen 
Aufgaben sollte es auch gehören, den Entscheidungsprozeß 
kritisch zu analysieren und - öffentlich - auf jene Stel-
len hinzuweisen,wo - unter Beruf auf seinen Bericht - die 
evaluative Rationalität unterlaufen wird. Ein Beispiel 
hierfür wäre es, wenn aus einem Bericht ein für einen 
Schulversuch negativer Aspekt aus dem Zusammenhang der 
positiven Aspekte herausgenommen und zu ein~~ vorge-
schobenen Grund für die Ablehnung eines Schulversuches 
wird. 
Andererseits ist es möglich, -daß aus bildungspolitischen 
Gründen eine andere Entscheidung getroffen wird, als der 
Evaluationsbericht sie nahe legt. Z.B. zeigt ein Bericht 
negative Englischleistungen von Gesamtschülern auf, so 
kann es trotzdem bildungspolitische Gründe geben, die 
für die Einführung der Gesamtschule sprechen. 
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bietet sich eine Erweiterung des Konzepts der •goalfree•
9 

Evaluation von SCRIVEN an (vgl. SCRIVEN 1978) • 

Der Grundgedanke der zielfreien Evaluation besteht darin, 
daß ein Evaluator dann seine Objektivität verliert, wenn 
er seine Arbeit nur auf die Uberprüfung der Zielerreich11ng 
eines pädagogischen Programms hin ausrichtet. Beeinflußt 
von den Zielen und Intentionen besteht zudem die Gefahr, 
daßder Evaluator unintendierte Nebeneffekte übersieht. 
Aus diesem Grunde möchte SCRIVEN unabhängig von den Pro-
jektzielen die Evaluation durchführen. Dazu soll sich der 
Evaluator Gedanken über mögliche Folgen eines pädagogischen 
Programms machen -angeleitet durch seine Erfahrungen aus 
der Forschung, aus eigenen Untersuchungen und aus der Eva-
luationsliteratur- und diese in Erfolgskriterien u.~setzen, 
die dann - unabhängig von den konkreten Zielen der Veran-
staltung - die Maßstäbe für ein pädagogisches Programm 
bieten1°. 

9SCRIVEN diskutiert diesen Ansatz bezogen auf die Evalua-
tion eines Curriculums. STUFFLEBEAM betrachtet die "goal-
free evaluation" als eine Alternative zu veraleichenden, 
experimentellen Versuchsplänen (vgl. STUFFLEBEAM 1974, 
S. 48). 

10 
LAR~ER/RATHMAYR sehen hier die Gefahr, daß als Kriterien 
nur Jene der bisherigen Schulpraxis genommen werden und 
deshalb die Evaluation zu einer konservativen Fessel, zu 
einem Stolperstein für curriculare Innovationen wird 
(vgl. LARCHER/RATHMAYR 1975, s. 691f.). Diese Gefahr 
kann bestehen, betrifft aber nicht den Ansatz als solches, 
sondern ein~ unzureichende Kriterienauswahl. Innovations-
tendenzen mussen ebenso wie Bestehendes in dem Kriterien-
satz enthalten sein. 

Gerade i~ formativen Phasen berührt eine Zielabänderung 
der Curricu~umkonstrukteure 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-
über den konkreten Projektzielen sein. Der Evaluator soll 
sicherstellen, da8 diese sich auch unter seinen Kriterien 
befinden. Er verliert dann seine Objektivität nicht, wenn 
er zuerst eigene Kriterien formuliert und danach überprüft, 
ob sich darunter auch die Projektziele befinden (vgl. 
McMORRIS 1975, S. 147; LINN 1978, S. 83f.). 

Ein zielfreies Evaluationsinstrument für Erzieherfortbil-
dung verlangt somit eine ausführliche Sammlung und Begrün­
dung von Erfolgskriterien, in denen sich die Intentionen 
der konkreten Veranstaltungen wiederfinden lassen. Evalua-
tion ist hier nicht völlig zielfrei, da sie sich dem über­
geordneten Ziel einer Verbesserung der Er:uehungspraxis 
verpflichtet; sie abstrahiert nur von den spezifischen 
Veranstaltungszielen und damit auch von den spezifischen 
Inhalten. 

Diese Abstraktion bedeutet zugleich aber auch ein Infor-
mationsverlust: 

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

- indem Evaluation von den Inhalten abstrahiert, gehen 
Informationen bezüglich der Behandlung spezifischer In-
halte verloren. Es läßt sich z.B. nicht mehr feststellen, 
wie sich der Inhalt Eder Inhalte A - F bewährt 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-
m~nts an. 
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2.3 Kriterien des Erfolgs 

Während im vorherigen Abschnitt die Bedeutung eines •z1el-
und inhaltsfreien" Evaluationsansatzes und die Wichtigkeit 
von Erfolgskriterien diskutiert wurde, soll nun geklärt 
werden, welche variablen und ~erk~ale einer Fortbildungs-
veranstaltung als "Erfolgskriterien" betrachtet werden 
können. Der Begriff des "Erfolgskriteriums" wurde in der 
allgemeinen Unterrichtsforschung lange im Rah~en des "Para-
digma:;des Unterrichtserfolgs• disku~iert. 

Paradigmen sind Werkzeuge für die Erforschung des Lehrens 
und Unterrichtens; sie sind Denkweisen, Forschungs~uster, 
mit deren Hilfe Forschung vorstrukturiert wird. Ist ein 
Paradigma gewählt, so ist eine ausschlaggebende Entsche:-
dung darüber getroffen, welche Arten van Variablen und Be-
ziehungen zwischen Variablen untersucht werden sollen 
(vgl. FEGER/TROTSENBURG 1973, S. 13; KEIL/PIONTKOWSKI 1973, 
S. 19f.). Im Paradigma des "Kriteriums des Erfolg~" ~erden 
zu untersuchende Variablen in zwei Kategorien eingeteilt: 

Kriteriumsvariablen als abhängige und Korrelate als unab-
hängige Variablen. Kriteriumsvariab1en sind solche, _n 
denen sich der Erfolg des Lehrens und Unterrichtens nie-
derschlagen soll, während Korrelate jene Variablen meint, 
die mit diesen Kriteriumsvariablen korre1ieren. schematisch 
läßt sich dies an einem Beispiel verdeutlichen: 

Variablen . Variablen des 
der Korrelate wirken auf Kriteriums 
z.B. • z.B. 
- autoritäre Lehrer- kognitive Schüler­

persönlichkeit leistu.,ger. 
- didaktisch/method. Schülerbeteiligung

Fähigkeiten des Lehrers 

Die Aufgabe der Unterrichtsforschang besteht nun darin, 
die. Beziehungen zwischen AOrre1aten und Kriteriu~svariablen 
zu_ untersuchen. Dabei kann es verschiedene Arten von Krite-
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riwnsvariablen geben. Zur Vereinfachung wurde versucht, 
diese Kriterien in einem hierarchischen Kontinuum zu 
ordnen. Dies reicht von letztlich •endgültigen" Kriterien 
(z.B. die Leistung des Schülers im Leben) bis hin zu ein-
fachen Kriterien (z.B. Intelligenz des Lehrers). Inwie-
weit ein Kriterium der unteren Hierarchiestufe valide für 
das endgültige Kriterium ist, wird dann allein bestimmt 
durch seine Korrelation mit den Kriterien der höheren 
Positionen (letztlich der Leistung des Schülers im Leben) 
(vgl. FEGER/TROTSENBURG 1973, S. 32). Hier zeigt sich, 
daß die Begriffe "Kriterium• und "Korrelat• nur unter-
suchungspezifisch bestimmt werden können, denn eine Variable 
wie •Intelligenz des Lehrers" kann einmal ein Kriterium 
sein, indem sie nämlich ein valider Indikator für Schüler­
leistung ist, während sie in einer anderen Untersuchung 
als unabhängige Variable gesetzt werden kann. 

Das Paradigm~ des Kriteriums des Erfolgs ist nicht zwangs-
läufig reduziert auf die Wirksamkeit von Lehrerverhalten. 
Ein Lehrer .ist nicht der alieinige·Faktor·für· einen "ge-
lungenen Unterrtcht •. Es·· erscheint ohne weiteres möglich, 
als Korrelate nicht nur Lehrervariablen zu untersuchen, 

· 11 · sondern auch komplexere Var:lablen von Unterricht • 

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

11 vgl. auch ALEAMONI/SPENCER .1973, s._ 670: KEIL/PIONTKOWSKI
1973, s. 275; die unabhängigen 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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12 
Gruppen von Erfol9skriteri.en unter9dleiden : 

- U~?JU9!:.L~ 
Dies sind a.11 jeae Kriterien„ d.t.e sich .uf die lcolJaiU,,.. 
eaoti.onal.en und praktischen •Produkte• beziebeA„ die sich 
aa Ende einer Lerneinbe.it. der Fort?,i.l.dungsver...-c..ltuq 
oder ei.ni.ge Zeit später i:I der Er%i.eberprax.t.s fuucella 
lassen. Darwlter fäl.lt auch ei.n letztlich endcJOltlges. 
hierarchisch oberstes JCri.t:eri.ua des Erfolges eilMlr Fort-
bi.ldungsveranstaltung. a.lalich die VerllesseruDIJ c1ei: Erz1' · 
hungspraxi.s in den vorsdmliscben Einr~chtuogen. 

13Proze8krite~!en 

Dies sind al..l jene Kriterien. clie sich ald r.e..--nprozesse 
während einer Fortbildungsveranstaltucg bezi.ehen. 01„ 

12::ine äbn.li.che Ontersc:beidung ist eill Ergebau.s der Unur-
sucilumg zu Struktur und Prozel ia :lochsc:lul't:nterric:ht van 
KEIL/P:IONTKONSitJ:. Die Autoren neh:aec aus verscbir-enen 
Faktorenanalysen eile Füw.::-en heraus. :Sie als dl.rekte 
Operationalisierung von Ler?1ef=eJtten zu interpretieren 
sind. Aufgrund dgr :rnterk.orrelati;:,nen dieser Fakt:oren 
kOlaen sie zu eines ZirkusapleJC!lOde!i der Sewer~:ings-
kriterien. <lie sich dabei in zwei 1Categorien e~:it4Ulen 
l.assen: 
- direkte Kriterien. die s:lch bezi.ehen auf lteailtti.OD. 
Verarbeitung von Unterricht: esotionale St:abilit.lt. 
passive Rezeption. engagierte Konzentration„ Anreiz. 
stoffevozierte Zufrieden.~eit. 
- indirekte Kriterien. die sich beziehen auf den Stoff 
und den Xnbal._t des lloc.."1.scb.ulu.nter::..cht.s: Sc!N!.eriglteit. 
Theorieba.ltigke.it. !lel.eva:i~. Oreaung. (Vgl. K::IL/PIOlr.-
KOlfSKI 1973. S. 278-285. Vgl. a'!1C!l eile ünterscileidunc 
ZVi.schen •process cf teachillg'• 1:r..c •prcdu~ c! teadtt::CJ• 
bei JAEGER/FRE:I.JO 197-4. S. 417J. • 

Der Begriff der P:ozelevaluati.on v.iM oft waitlar benutzt. 
Dabei. aeilen •Prozesse• Ga4 9Pzozelevaluauoa• etvas un-
terschiedl.iches. abwabl ai.ch Ubers-=mei.cuncJen e::ve---.: 
können• SC'RI"n:N Wld {!e-::zterer CIPP-
llodelU verstehen unter ProzeSevaluation die ~ewertuna 
der •vorläuf~gen :Iaplementaticc• eineli C-.:.rric-.il-;;-:.~ ...:. 
Verbesserungen zu er.:aägli.chen„ d.h. eu Sta.:!iu:: Ul•;;:~-
vicltlungsp:rozea !'INJ'l. ~VEll 1972&., s. 71; STUFFLEe~ 
1972~ :i· 135!-•· Prozesse neint da~-.::c;en ::.i;:i - -=-1al ob 
es sicn ua die Bevertunq e.i.nes C>.ir:iculWlä;; a i::.t~ick-

13 

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
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betrifft z.B. die ausgewählten Inhalte, die Vermittlungs-
methoden oder die Arbeitsatmosphäre in der Veranstaltun9. 
Oftmals wird eine Evaluation anhand von Produktkriterien 
als nicht möglich bezeichnet und sich deshalb auf Prozeß-
kriterien beschränkt. Prozeßkriterien sind normative 
Setzungen, 

"die bestimmte Bedingungen des Lernprozesses negativ 
oder positiv mit dem nicht unmittelbar meßbaren Lern-
produkt in Verbindung bringen". (HOLZAPFEL u.a. 1977, 
s. 6) 

Es wird in der Evaluation dann zwar überprüft, ob die nor-
mativen Setzungen erfüllt waren, nicht aber, ob sie die 
postulierten Lernprodukte hervorbringen. In der Terminolo-
gie des Paradigmas des Erfolgs sind diese ·Prozeßkriterien 
Korrelate, die genügend hoch mit den Produktkriterien und 
somit letztlich mit der "Verbesserung der Erziehungspraxis 
im Vorschulbereich" korrelieren. Diese Indikatorfunktion 
läßt sie erst zu Erfolgskriterien werden. 

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

4werden, denn ein solches System existiert nicht 1 • Viel-
mehr muß folgendes berücksichtigt werden: 

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

14Für 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 Merk;nale 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. 
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- Obwohl das endgültige Kriterium "Verbesserung der Er-
ziehungspraxis" allgemein getel.lt wi:-l, ·.;.:-;: .:;; _;-.::.er-
schiedlich interpretiert und es lassen sich aus ihm kein~ 
konkreten Erfolgskriterien, die Aussagen über wünschens­
werte Gestaltung von Fortbildungsprozessen mache&, dadukci~ 
ableiten und damit legitimieren. Konkrete Erfolgskr1ter1en 
mittlerer Ebene lassen sich zwar allge.~ein auf die Verbess~-
rung der Erziehungspraxis beziehen, oüssen aber selbst in 
eigener Argumentation inhaltlich legitimiert werden. 

- Korrelationsstudien, die die Beziehungen zwischen Korre-
laten und Kriterien, bzw. Erfolgskriterien •unterer" Ebene 
und Erfolgskriterien "höherer• Ebene untersuchen, fehlen 
weitgehend. In der Literatur findet sich zwar eine Viel-
zahl von normativen Setzungen und Postulaten für die Ge-
staltung von Fortbildungsprozessen, empirische ~berprüfun­
gen der postulierten Beziehung zu den gewünschten Prcduk~en 
der Fortbildung sind kaum zu finden (vgl. G~R~ 19ii, 
S. 11; für den Bereich der allge~einen Cnterrichtsfor-
schung ROSENSHI~E/~URST 1971, s. 37-40). Aussagen über 
Beziehungen zwischen methodischen Arrangements und erfolg-
reichem Lernen in der Fortbildung im Vorschulbereich be-
ruhen meist auf Plausibilitätsannahmen; die oben ange-
sprochene Indi~aco:-funkt~on wurde oft n~cr.t e~Fir1sch Uber-
prüft15. 

1 SE k'• s onnte eingewandt werden, daß vor :::valuat:ionsstudien 
dan~ zuerst Erforsch.!..-rige.~zumindest ko::-::-e!..J.~iver 3e::i<:ht;:-1cerl 
- moglichst aber als exneriI'lente, 1 o c-,·,-'1.·en _ -'·•r-h-e- · f""h .. . • --- ..... __ '""'"""-'- ,1...,. 

u rt werden müßten. So legiti::i. ~ie.=er Einwand .St - 3J 
muß doch andererseits festgehalten •,.=r~e- 4,p ~•-- he··•eE 1 .. · · -·- .• , ~-'-' ..... --

va ua~i~nsa~ressaten keine Informationen erhalten würie~. 
So muß fur dl.e vorliegende Arbeit - die hie et ~unc 
Adressaten eine Hilfe geben will - a;,.~~-,•, .·.•·• •-.· .. '··· 
daß die gelieferten Informationen !:!i ;:-s~i::-:;-;-::.;e~ -;: _:-,~~; •a-
si~d. Es ist __ die Aufgabe des Evaluat~rs, · di;~e 
un deren Gr1:1nd:i aufzuzeigen, dac:tit die evaluativen In-
forma~ionen in ihrer Tragweite richtig eingeschitzt ~~r-
den kennen. (vgl. auch :(apitel 4. 1 , A:-.:::ierk,mg '5, s. 1,;'7::. ) . 
A1:1ßerdem bietet sich hier letztlich auch c·~ 'I'"' 1 · · '·"'· die Evaluationsfraae in a ..,· ,._ ,. ~.- ,._g_Lcn;,_.t,

t 11 e_iectung Zu.r E'orsc:1un :;s: Z:.J.':]C ~u 
s e en. So kann dl.e Arbeit an den Erfclqs~rit~rie~ J:~ 

https://getel.lt
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Heuristisch lassen sich die Prozeßkriterien in die folgen-
den 4 Bereiche der Gestaltung einer Veranstaltung gliedern16 : 

- !!:!~~U!5 
Unter Thematik werden Inhalte verstanden, die unter pädago-
gischer Zielsetzung fllr Fortbildung ausgewählt wurden (vgi'. 
KLAPKI 1976, S. 83). Welche Inhalte werden bei welchen 
Zielvorstellungen für relevant gehalten? Die Zusammenfassung 
der Kategorien Ziele/Intentionen und Inhalte zu Thematik soll 

noch 15 Bemühen stimulieren, verschiedene Korrelatsvariab-
len von Fortbildung mit dem hier entwickelten Kriterium 
zu korrelieren. Solche Erforschungen können dabei neben 
dem Erkenntnisgewinn zugleich die angebotenen Erfolgs-
kriterien differenzieren (siehe hierzu auch den ersten 
Ansatz im Kapitel 6.4 Uber die Validität des Fragebogens 
s. 196ff.). 

16Es wird hier nicht der Anspruch erhoben, daß 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 Fortbildung 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 mögliche Sichtweise selegiert, die 
durch andere Sichtweisen ergänzt und relativiert werden 
kann. 
Die i1er 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 beeinflußt beschreibt I<LAFKI 1976, S. 78 vier 
Hauptdimensionen der Didaktik i.w.s., in denen Entschei-
dungen getroffen werden müssen: 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-



- 30 -

hier pragmatisch verstanden werden, da sich z.B. in der 
unten beschriebenen Literaturanalyse zeigte, d&8 e• oft 
sehr schwierig ist, Ziele und Inhalte voneinander zu 
trennen. 

noch 16 logische und soziokulturelle Bedingungen, perso-
nale Faktoren der Lernenden,personale Faktoren der Leh-
renden. • 
- Ebenfalls für Hochschulunterricht gliedern KEIL/PIONT-
KOWSKI 1973, s. 25 das Gesamtsystem Hochschulunterr1cht 
in vier Teilsysteme: Dozent, Student, Umgebung und Pro-
zeß. 

-DIEHL/KOHR 1977, s. 70 kommen aufgrund von Faktorenana-
lysen zu vier DL~ensionen der Bewertung von Hochschul-
seminaren: Relevanz und Nützlichkeit der Inhalte, Ver-
halten der Dozenten gegenüber Teilnehmern, Schwier1g-
keiten und Umfang von Inhalten, Methodik und Aufbau der 
Veranstaltung. 
- Zur Effizienzkontrolle von Fortbildungsmaßnahmen in der 
Praxis evangelischer Jugenca;-beit besch=eibt WESER 1977, 
s. 16, vier Einflußvariablen von Fortbildung: Teamstruk-
tur der Dozenten eines Instituts, Teilnehmerstruktur, 
Didaktik und Ziele. 
- FEIG 1972, s. 140ff. entwirft 6 Grundvariablen fUr die 
Erwachsenenbildung, deren Beziehungen die Pädagogische 
Psychologie zu erforschen hat: Lehrziele, Lehrpersonc~, 
Lehrgegenstände, Lehrmethoden, Lernpersonen und situative 
Bedingungen. 
- LEON 1977, s. 35f. unterscheidet 4 Komconenten des 
pädagogischen Aktes: Kursleiter, Teilnehiergruppe, üntcr­
richtsgegenstand. 
- GERL 1977, s. 4-6 nennt als Bereiche der Evaluation 
neben den Produkten: alle Prozesse der Auseinandersetzung 
mit dem Lerngegenstand, alle in den Lernprozeß eingeführ­
ten Materialien und Konzepte, alle fördernden und hcr.i.~cn-
den Aspekte der Umwelt der Lerngruppe. Diese Begriffe 
(Produkte, ?rozesse, Input und Kontext) l~hnen sich an 
das CIPP-Modell von STUFFLEBEAM an (vgl. STUFFLEDEAM 
1972, S. 132-137); GERL definiert die Bedeutung der Se-
griffe jedoch leicht u.~. indem er sie weniqer auf den 
Prozeß der Curriculumentwick:lung - so bei .STUFFLE:BEAM -
bezieht, sondern auf die Bedingungen und Asoektc der 
konkreten Lcrnarbci t in Gruppen. D<1mi t iihm.:in die Be-
griffe "Produkte", •Prozesse" und "Context" mehr den 
~valuations !cldcrn '"Vor.:tuss«.:tzun•Jcn", "Pro.i:~:. 5 ,.," und 

Ergebnisse bei STAKE fvgl. STAKE 1972. S. 98-tOQ), 
~bei als 4. Feld die Bewertung d<,::.; M..1t..:ri.lls hin.i:uko111111t. 
Obwohl diese Versu<:11e teilweise verschiedene A:.pekte an-
sprechen, lassen sich doch gemeinsill!\c Struktur"'n erken:i,,n. 
So werden fast durehqehend Zielo, !nhalte und Methodon 
a~gesp~ochen. Analytiscn zu trennen vom Bereich Methoco 
sind d.ic Interakt.ionsprozcsse im Unt~rr:i..:ht, clil.! 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 Eigenständigkeit 
von Medien gibt. 

- Interaktionserozesse 

Diesbeziehtsichaufdie verschiedenen Interaktionen zwischen 
Teilnehmern und Referenten/Leitern, bzw. der Teilnehmer 

17untereinander. Wie läßt sich der Arbeitsstil , das Ar-
beitsklima der Fortbildung charakterisieren? 

- situative_und_organisatorische_Bedingun2en 

Darunter fallen alle fördernden 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, daß die 
vier Bereiche der Gestaltung von Fortbildungsprozessen 
voneinander unabhängig sind. So gibt es engere Beziehungen 

noch 16 auf die Interaktionen zwischen Lehr- und Lernper-
sonen beziehen. Ein weiterer wichtiger Bereich wären 
dann noch allgemeine Organisations- und Umweltbedingungen. 
Durch eine Beschränkung auf diese Aspekte gehen evtl. 
Informationen verloren. Trotzdem wird erhofft, alle re-
levanten Aspekte zu erfassen; relevant in dem Sinne, 
daß entsprechende Informationen unter der Evaluations-
frage zur Bewertung wichtig sind. 

77TIETGENS/WEINBERG sprechen für Erwachsenenbildungsver-
anstaltungen lieber von Arbeitsstil als von Erziehungs-
stil, da es sich in der Erwachsenenbildung nicht um ein 
ausdrUckliches Erziehungsverhältnis handelt (vgl. TIET-
GENS/WEINBERG 1971, S. 158f.). Für SCHULENBERG ist 
letzteres die Grundlinie für alle Theorie der Er#ach-
senenbildung (vgl. SCHULENBERG 1971, S. 65f.). 
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zwischen den Bereichen Methodik und Interaktionsprozess~ 
indem bestimmte Forderungen bezüglich der Interaktionspro-
zesse (z.B. "teilnehmerorientierter Arbe1.tssti1•1 Auswir-
kungen haben auf die Art der Vermittlungsforr.ten (z.B. 
"Partizipation an der Verlaufsplanung•J. Betont auch die 
Strukturierung - implizit - die planenden und akti'len 
Referenten und Fortbildungsleiter, so ~ird damit nicht der 
teilnehmende Erzieher nur als passiver Adressat der Pla-
nungsbemühungen gesehen. Fortbildungsprozesse und Fortbil-
dungserfolg sind ein Ergebnis der Zusammenarbeit von Ref~-
renten/Leiter und Teilnehmern. Aber auch die Forderung 
nach einem aktiven Lerner, nach Teilnehmerorientierung oder 
reziproker Kommunikation weisen dem Referenten/Leiter eir.e 
herausgehobene Funktion als Initiator, Kontrolleur s~ 1c~ar 
Forderungen zu, da es unrealistisch ist anzuneh~en, daß 
die Teilnehmer diese Leistung per se erbringen. 

Prozeßkriterien des Erfolges einer Fortbildungsveranstal-
tung müssen in allen vier Bereichen gesucht werde~. Sche-
matisch in eine.~ Raster zusammengefaßt bedarf eine umfas-
sende Evaluation somit folgender Erfclgs~riterien: 

Prozeßkriterien 
bezügl. 
- Thematik 
- Methodik 
- Interaktionsprozesse 
- situative und organi-

satorische Bedingungen18 

Produktkriterien 
bezügl. 
- kognitiven, emotionalen und 

praktischen Lernertrag 
- Veränderung der Erziehungs-

praxis i~ Vorschulbereich 

18H.ier u..berschneidet sich a· E 1 · Fortbildun . . :e va uation der Prozesse von 
g zum Teil mit aer E•,aluation .:!er vora;.issetzun-

~en. 0 Darun~er versteht STAKE jene Bedinaungen die vor 
h:: n~~rricht bestehen und Einfluß a~fJdie E;geonisse 
STA:~ l~~~ens, z9.B. Geldmittel, Raumausstattung (vgl. 

, • 8) • 
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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 können. Der ziel- und inhaltsfreie Evalua-
tionsansatz muß zwar die Maßstäbe seiner Adressaten be-
rücksichtigen (vgl. S. 23), seine Hauptaufgabe besteht 
aber primär darin, unabhängig von den Adressaten poten-
tielle Erfolgskriterien zu entwickeln. Dies ist hier nur 
durch eine umfassende und differenzierte Literaturanalyse 
möglich. Diese Literaturanalyse muß einmal den Produkt-
und Prozeßbereich ausdifferenzieren und konkrete Erfolgs-
kriterien beschreiben und begründen. Desweiteren - speziell 
angesichts oft fehlender Korrelationsstudien zwischen Pro-
zeßmerkma~en und Ergebnissen von Fortbildung (vgl. S. 28) 
- muß ein besonderes Augenmerk auf plausible Begründungen 
für die vielfältigen Prozeßkriterien und deren Auswirkungen 
gelegt werden. 

In der - durch den obigen Raster strukturierten - Litera-
turanalyse kann es im Rahmen eines ziel- und inhaltsfreien 
Evaluationsansatzes nicht tL~ die Beschreibung und Begrün­
dung~ spezifischen, didaktisch-methodischen Fortbil-
dungsmodells gehen. Zum einen steht zu erwarten, daß die 
alleinige Berücksichtigung 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, daß die Adres-
saten der Evaluation die vom Evaluator vorgelegten Erfolgs-
kriterien und normativenSetzungen teilen bzw. zumindest 

19als mögliche Prüfsteine anerkennen können . Die Opera-
tionalisierung~ theoretischen Ansatzes (z.B. der The-

19 Vgl. dazu den Ansatz zur Auswertung der Lernprozesse auf 
dem Bildungsurlaub der "Wissenschaftlichen Begleitung 
des Bildungs - Urlaubs - Versuchs- und Entwicklungs-
programms (BUVEB)" bei HOLZAPFEL u.a. 1977, S. Sff. 
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menzentrierten Interaktion nach C0H~) erreicht dieses Ziel 
. h dern eher der versuch, Aussagen aus verschiedenenniet, son 

theoretischen Ansätzen und Konzepten zu integrieren. Dieser 
Pluralismus theoretischer Bezugskonzepce soll sichern, daß 
eine Fortbildungsveranscaltung nicht nur an einseitigen, 
sondern an möglichst vielfältigen Erfolgskriterien gemessen 
wird. 

Erfolgskriterien für eine Fortbildungsveranstaltung, Postu-
late und Regeln für z.B. eine •gutes• Referentenverhalten 
sind in der Literatur oft sehr allgemein und pauschal for-
muliert. Dies reflektiert nicht nur den Forschungsstand 
bezüglich der Fortbildungstheorie, sondern primär auch den 
Orientierungscharakter solcher Erfolgskriterien. M.a.W. 
heißt dies, daß auch ein Verstoß 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 Kriterie~ wird nämlich zwangsweise von den 
konkreten, situativen Realisierungsbedingungen der Krite-
rien abgesehen. Dazu gehört auch, daß Erwachsene nicht 
unbedingt in der Weise am besten lernen. die theoretisch 
als die beste gilt (z.B. •Eigenständigkeit•, •kooperati-
ver Arbeitsstil•), sondern so, wie sie es gewohnt sind. 
Thesen über das Verhältnis von Leiterverhalten und Lerner-
folg müssen also situationsbedingt relativiert werden (vgl. 
TIETGENS/WEINBERG 1971, s. SSJ. Aufgrund der empirischen 
Forschung können nur Aussagen über wahrscheinliche zusam-
menhänge von Lehr- und Lernverhaltensweisen gemacht wer-
den, die im Einzelfall problematisiert werden müssen (vgl. 
SIEBERT 1977, S. 129). 

Dies ist aber kein Argument gegen den Orientierungswert 
solcher Erfolgskriterien und Postulate. Bewertung uno Var-
besserung von Fortbildung als Funktionen der Evaluation 
bedeuten nicht ein blindes Abwickeln eines Kriteriums-
systems und ein Bestehen auf abstrakten Maßgaben für z.B. 
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das Leiterverhalten. Vielmehr muß der Evaluator in seinem 
Bericht deutlich machen, daß die evaluativen Informationen 
nur durch die theoretische Brille solcher Erfolgskriterien 
und Orientierungsregeln gewonnen werden können. Evaluative 
Informationen stellen somit ein Bewertungsangebot dar, 
welches nicht •technologisch" verwandt werden sollte, son-
dern ein Angebot filr ein Gespräch zwischen den Verantwort-
lichen ist, und dazu gehören potentiell auch die Teilnehmer. 

2.5 Das Verhältnis der Evaluation zu ihren Adressaten 

Evaluation dient der Verbesserung von Fortbildung, dazu 
soll sie primär Teilnehmern, Referenten und Fortbildungs-
leitern nützlich sein (vgl. S. 18). Dies impliziert zwar, 
daß jene Fragen identifiziert werden müssen, die den ge-
nannten Adressaten relevant und wichtig zur Verbesserung 
von Fortbildung sind, bedeutet aber nicht, daß Evaluation 
- quasi "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 

20(vgl. LINN 1978, S. 83f.) : 

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

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



sicherstellen, daß unintendierte Nebeneffekte nicht 

übersehen werden (vgl. Kap. 2.2). 

_Inder zweiten Phase wird~ dieser Formulierung 
durch den Evaluator der Kriteriensatz auf verschiedenen 
wegen potentiellen Adressaten sowie Fortbildungsexperten 
vorgelegt: zu denken wäre z.B. an Interviews oder Priori• 
tätenlisten. Diese Phase erhebt eine kritische Einschätzung 
und überprüft zugleich, db sich unter diesen Kriterien auch 
die Erfolgsmaßstäbe und kritischen Aspekte befinden, die 
den Evaluationsadressaten relevant erscheinen (vgl. bes. 
s. 23 dieser Arbeit). 

- Die Stellungnahmen werden anschließend gesammelt und 
bei verschiedenen Revisionen des Kriteriensatzes berück• 

sichtigt. 

Dieses mehrphasige vorgehen des ziel- und inhaltsfreien 
Ansatzes soll sicherstellen, daß das zu entwickelnde E-1a-
luationsinstrument - im Endstadiu.~ - für die konkreten 
Adressaten wichtige und nützliche Infor:nationen erhebt, 
die außerdem über eine Fortbildungsveranstaltung ein-
schließlich unintendierter Nebeneffekte u.~fassend infor-
mieren und die verschiedenen Aspekte unbeeinfluSt von 
spezifischen Zielen und Kriterien bestimmter Adressaten 
erfassen. 

Das Verhältnis der Evaluation zu ihren Adressaten wird 
noch unter einem weiteren, das hier skizzierte vorgehen 
durchgehend beeinflussenden Gesichtspunkt wic~tig. Es 
handelt sich dabei um die Frage, wer die Fortbildungsver-
anstaltungen evaluieren so11 21 • E~ Antwort muß getrennt 

Allgemein wird dies diskutiert unter der Differenzierung 
zwischen interner und externer Evaluatior.. Bei der internen 
Evaluation ist der Evaluator Mitglied des Konstruktions-
teams, bei der externen ein Außenstehender. Interne Eva-
luation wird oft für Zwecke der Optimier~~g, externe für 
Z~ecke_der Legit.imierung empfohlen. Schwierigkeiten bei 
7ine7 ~n~ernen Evaluation werden oft in !Dangel~der Ob-
Jekt1v1tat und Glaubwürdigkeit für bestimmte Adressaten 
gesehen (vgl. STUFFLEBErll-1 1974, S. 9 u. S. 20; WULF 1972, 
S. 22f.). Eine externe Evaluation wirc vor. den Kcnstruk-
te~ren oft als eine Bedrohung wahrgeno~.men {vgl. z.ß. 
HAWKR;DGE_ 1978, s. 65f.; SAWIN 1976, s. ~21. z~ diesen 
Orq:1.n1s.~+-1nn!~fr-.,rrr-n ~.,...,,!'"' l='-"!",:! .... ;.-~ ~<: - .. - ~; 1 _ .... i :_ 

21 
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filr das Entwicklungs-/Erprobungsstadium und für 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 
möglich, wenn in der Veranstaltung selbst die teilnehmen-
den Erzieher gleichberechtigte Partner und Subjekte ihrer 
Lernprozesse sind (vgl. hierzu die ausführliche Begrün­
dung in Kap. 3.1). Auch die Evaluation kann dies nun 
unterstützen, indem die Teilnehmer selbst ihre Lernerfah-
rungen reflektieren und damit ihre eigene Veranstaltung 
auswerten22 • M.a.w. wird hier in diesem - nicht primär 
bildungspolitisch bestimmten - Bereich für eine Evaluation 
durch die Betroffenen selbst plädiert. 

Eine solche Selbstevaluation gelingt aber nicht ohne 
Hilfsmittel von außen. Den Beteiligten fehlt oft eine 
Distanz und ein systematischer Uberblick über die eigenen 
Lernprozesse. Deshalb müssen fü_ diese Selbstevaluation 
Instrumente bereitgestellt werden, die eine objektivierende 
Distanz zu den eigenen Erfahrung herstellen. Die Beteilig-
ten erheben mit dem Evaluationsinstrwnent systematisch 
Informationen, bereiten sie auf und leiten sie an eine 
gemeinsame Diskussion zwischen Teilnehmer, Referenten und 
Leiter weiter, in der dann zusammen über die Lernerfahrungen 
noch 21 tischen Versuchen in der BRD vgl. BROCI<.t."IEYER 1978, 

S. 120ff.; MITTER/WEISHAUPT 1978, 5. 83f. und S. 92f. 
22Für Grundqualifikationsseminare in der Erwachsenenbildung 

betont GERL diesen zentralen Evaluationszweck einer di-
daktischen Evaluation zur Verbesserung der Selbststeue-
rungsmöglichkeiten der Lerngruppe und der Selbstkon-
trolle des Kursleiters (vgl. GERL 1977, S. 15). 
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reflektiert und ggf. Uber Verbesserungs:nöglichkeiten ent-
s~hieden wird. Gerade für diesen Anwendungskontext bedarf 
es aber eines gut entwickelten und in se~n.rQualitlt ab-

23schätzbaren Evaluationsinstrw:ientes 

- Dieser Auswertungskontext kann während der Entwicklung 
und Erprobung nicht erreicht werden. Ein in seiner C-:a:i-
tät abschätzbares Evaluationsinstrumen~ verlangt umfang-
reiche Erprobungen in einem größeren Sal!lple von Fortbil· 
dungsveranstaltungen und ebenfalls ausführliche teststati-
stische Untersuchungen, die von dem au8enstehenden Ver-
fasser übernommen werden müssen. Es wird diesem •au8en-
stehenden" Evaluator nicht möglich sein, an allen Veran-
staltungen selbst teilzunehmen. Dies bedingt, da8 die in 
den Veranstaltungen eingesetzten Instrumente de:ia Verfasser 
zugeschickt, von ihm ausgewertet und dann dem Veranstalter 
zurückgemeldet werden müssen. Damit sind ~ehrere Probleme 
zu erwarten. 

Einmal liegen die Auswertungsinformationen erst 1· - 2 Wochen 
nach einer Veranstaltung vor, d.h. sie erreichen nur Träger, 
Fortbildungsleiter und Referenten, da die teilnehmenden 
Erzieher zu diesem Zeitpunkt schon abgereist si.nd. Ebenso 
findet die Auswertung nur zum Abschluß ei.ner Veranstaltung 
statt. Auch wenn hi~r die Auswertungsinformationen recht-
zeitig für alle Adressaten geliefert werden könnten, niltz-

23 
Der Einwurf, daß das Ziel der Selbstevaluation und gleich-
berechtigten Partnerschaft schon dadurch nicht erreicht 
wi~d, daß das Evaluationsinstru.~ent die Teilnehmer ja z~ 
ObJekten macht, wird nicht geteilt. Der kurzfristige 
"objekthafte" Status während des Aus!ülle?:.s ist: aufheb-
bar und an einen gemeinsamen Diskussionskontext gebunden, 
~ndem die Subjekthaftigkeit der Teilne.~:ner gerade gesichert
1st. Außerdem bedeutet die Vergegenständlichung der Teil· 
ne~er zwecks Informationserhebung ja nicht. daa auch im 
zw1schenmensehliehen Geschehen der andere ein Objekt ist. 
Auf diesen Unterschied zwischen objektivierender Setrach• 
tung und zwischerunensehliehem Handel hat schon WINNEFELO 
hingewiesen (VCJl. WINNEFELO 1972, s. 47f.l. 
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lieh wären sie nicht prillllr für die Verbesserung der ge-
rade abgeschlossenen, sondern nur fUr folgende Veranstal-
tungen. In der Entwicklungsphase ist eine Auswertung in 
der Mitte der Veranstaltung nicht möglich. 

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

24 sperren 

Diese Probleme reflektieren keine prinzipiellen Grenzen 
des - an empirisch-analytischer Methodologie orientierten -
Evaluationsansatzes, sondern Zwänge, die durch die Notwen-
digkeit entstehen, fUr den oben beschriebenen idealen Aus-
wertungskontext ein in seiner Qualität abgesichertes Eva-
luationsinstrument zu 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 stärker wird diese Bedrohung, wenn Evalua-
tionsergebnisse dazu führen können, daß Referenten aus-
gewechselt werden: siehe hierzu Tendenzen in der Auswer-
tung von Weiterbildungskursen in der Industrie (vgl.
FASSBENDER 1974, S. 10f. und S. 15). Solch weitreichende 
Entscheidungen setzen aber zumindest eine Qualität der 
Evaluation voraus, die beim momentanen Stand der Eva-
luationsverfahren in diesem Bereich kaum zu erreichen 
ist. 
Ein anderes Beispiel für Ängste, Unsicherheiten und Miß-
verständnisse gegenüber der Evaluation sind 12 leere 
Fragebögen, die aus einer Fortbildungsveranstaltung in 
der 1. Entwicklungsphase stammen: Als die Bögen 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 Fortführung der Arbeit mit Dr •••• , 
damit tiefgreifend gearbeitet werden kann." 
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mit Hilfe eines Distanz schaffenden Instrwnents erllutert. 
Dieser grundsätzliche Gedanke stellt unumgängliche Ansprüche 
an das auszuwählende Evaluationsinstrument: 

- Die Evaluation ist eingebettet in einen gemeinsamen Kom• 
munikationsproze8 •Auswertungsgespräch• der Beteiligten, 
in dem die teilnehmenden Erzieher gleichberechtigt• Partner 
der Referenten/Fortbildungsleiter und Subjekte selbstbe• 
stimmter Lernprozesse sind. FUr die Teilnehmer sind zur 
Bewertung einer Veranstaltung primär ihre eigenen Erfah• 
rungen und Wahrnehmung der Veranstaltung relevant und ein• 
sichtig. Das Evaluationsinstrument mua mithin so aufge• 
baut sein, da8 es diese Erfahrungen und Meinungen der Teil• 
nehmer sammelt. Selbstevaluation von Fortbildung bedeutet 
dann, da8 den Teilnehmern ein fUr sie handhabbar•• Instru• 
ment zur Verfügung gestellt wird, mit dem sie ihre eigenen 
Erfahrungen reflektieren, sammeln und eine ge:ae~n•amen 
Auswertungsgespräch zuleiten können. Die gleichberechtigte 
Partnerschaft in der Allsvertung der Lernprozesse-i.mpliziert 
auch fUr den Aufbau und die Einführung des Evaluationsin• 
strwnentes ein offenes Vergehen, in dem die teilnehmenden 
Erzieher keine Objekte sind, aus denen mit Tricks etwas 
herausgeholt wird, TAS sie möglichst nicht verstehen sollen. 

- Zugleich m118 das ~luationsinstrwaent einen kontrollier• 
ten1 objektiven RilcJcmeldeprozea, eine Methodisiercng der 
Erfahrungssammlung bieten. Die Aufmerksamkeit der Teil· 
nehmer soll auf besti.::lmte, ausgewählte und ~egründete 
Aspekte einer Fortbildungsveranstaltu.~g - d.h. auf die 
oben beschriebenen Erfolgskriterien - kanalisiert werd~n. 
Das Instrument soll eine objektivierende Distanz z~ der. 
eigenen Erfahrungen schaffen und diese syste.~tisiert san• 
meln; es soll dabei die Erfahrungen und ~einengen ~on allen 
Teilnehmern - auch solchen, die im freien Gespräch gehe::i::t 
sind - erfassen. Dieser SammlungsprozeB soll cbjektiv sei~, 
d.h. die Erfahrungen. und Wahrnehmungen einer Veranstaltung 
sollen unverzerrt dUrch bewußte oder unbew~ßte Beein:lassu~-
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gen, die sich z.B. im persönlichen Gespräch mit Referenten 
und Leitern .ergeben können, erhoben werden. Dies bedeutet 
zudem, daß das Instrument in seiner Qualität mit empirischen 
Mitteln überprüft werden muß. 

- Das Evaluationsinstrument soll Informationen liefern, die 
die Grundlage für ein gemeinsames Auswertungsgespräch bie-
ten. Die Anwendung des Instruments und die Auswertung und 
Aufbereitung der Informationen darf dann nur wenig Zeit 
in A.~spruch nehmen, damit die Informationen auch recht-
zeitig vor Beginn des Gespräches 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. 

Abschließend ist noch eine relativierende Bemerkung nötig. 
Es ist nicht möglich, mit!.!!!!!!! Evaluationsinstrument alle 
Aspekte einer Fortbildungsveranstaltung erschöpfend 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 läßt 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 gehören notwendig dazu, wenn unter 
Zeit- und Ressourcenmangel eine Veranstaltung in allen 
Aspekten erfaßt und Entscheidungen vorbereitet werden 
sollen25 • 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 umfaßt z.B. 
die Sammlung von Materialien in einer"locker organisier-
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Arbeit entwickelt wird - ist hier nur eine mögliche Vorge-
hensweise, die schnell und routinemäßig Auswer~ungsinfor-
mationen erhebt und nicht den Anspruch auf Tot3lerfassung 
stellt. Ein solches Instrument muß z.B. durch informelle 

.. d 26Informationssammlung erganzt wer en • 

noch 25 ten Mappe" (program' s self-evaluation p~rtfolio) 
(vgl. SCHEYER/STAKE 1976) oder die - m.E. unbe:riedl-
gende - Konzeptionierung eines "idiographischen" Eva-
luationsansatzes gegenüber einem angeblich "nomothe-
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 a:s Al~ernative 
denn als notwendige, wünschenswerte Ergänzung einge-
schätzt (vgl. RAKEL 1976, S. 35; LEWY 1977, S. 146). 
Ein weite~ neuer Evaluationsansatz, der mit formellen 
und informellen Verfahren arbeitet, ist die "Adversary 
Evaluation", d.h. ein Vorgehen, in dem innerhal~ der 
Evaluation gegensätzliche 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 Exoeriences 
(PLE)" angeschlossen und nach den 3 interessant~sten 
Aspekten der Veranstaltung gefragt (vgl. BLUM 1975; 
CHOPPIN/FRANKEL 1976). PLEs sind eine relativ kleine 
Anzahl von Schlüsselerfahrungen, die sich bei den Teil-
nehmern einprägen und deren Lernen entscheidend beein-
flussen bzw. organisieren. Werden nun von den Teilneh-
mern übereinstimmend die gleichen "interessanten" 
Aspekte der Veranstaltung benannt, so können diese als 
Schlüsselerlebnisse betrachtet und für Verbesser'..lngen 
benutzt werden. Die Frage nach den 3 interessantesten 
Aspekta-istand jedoch zu Ende des Fragebogens und wurde 
von den Teilnehmern kaum beachtet, so daß keine Erfah-
rungen mit diesem informellen Instrument vorliegen. 
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2.7 lus....nfassUft9• Leitlinien der 
Evaluation von Erzleherfortbildu119 

Kapitel 2 versuchte ein Modell zur Evaluation von Fortbil-
dungsveranstaltungen fUr Erzieher zu entwickeln und zu be-
gründen. Die Grundgedanken dieses Evaluationsmodells las-
sen sich in den folgenden 12 Leitlinien festhalten: 

1. Evaluation Wird orientiert am Mpirisch-analytischen 
Paradigma; sie dient der Vorbereitung von Entscheidun• 
gen aber plldagogische Programme. 

2. Die Pu.nlction der Evaluation vird in der Verbesserung 
von rortbildungsveranstaltungen gesehen, um dadurch 
indirekt Erziehungspraxis zu verbessern. 

3. Die Adressaten der Evaluation sind damit die direkt an 
Fortbildung Beteiligten, d.h. Evaluation mua fUr teil-
nehmende Erzieher, Referenten und Fortbildungsleiter 
nützliche Info.r:mationen zur Verbesserung der Fortbil-
dungsarbeit liefern. 

4. Eine Evaluation braucht Maßstäbe fUr eine •gelungene• 
Fortbildungsveranstaltung, mit denen die gerade unter-
suchte Veranstaltung verglichen werden kann. Aus Grün­
den der Objektivität des Vorgehens und der Erfassung 
auch unerwarteter Nebeneffekte übernimmt der "ziel-
und inhaltsfreie• Evaluationsansatz nicht die Erfolgs-
kriterien der Veranstalter oder Teilnehmer, sondern 
entwickelt unabhängig von ihnen - verpflichtet dem über­
geordneten Ziel der Verbesserung der Erziehungspraxis -
einen ausfUhrlichen 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 Erfolgsmaßstäben, wenn siege-
nügend hoch mit Produktkriterien und damit letztlich 
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· eh. ·s• kQ~t:eiie-mit der "Verbesserung der .Erz1. ungsprax1. · • 
ren. Diese Indikato·rfunkcion von •P.rozeßk:.i.ter:ien. be-
ruht angesichts mangelnder Forschungsst~dien oft nur 
auf:,plausibil.i tä tsannahmert. 

6. Die Pro;eßkriti:brien können heuriStisch gegliedert'ver-
. deri iri: die. 4 ;BEireiche' Themati.k, .Methodik; rnterakt:iöns­
prozesse und situativ~/orgariisatori~che Becirtgung~·n; 
zusammen mit ·den·Produktkriterien lassen sie .sich "in 
einem-Raster anordnen. 

7. Zur Ausdifferenzieru."lg dieses Rasters ist eine· waf.issende 
Literaturanalyse notwendig; diese. beschreibt und be.- · 
gründet konkrete:Erfolgskriterien -und sucht.zugleich 
nach plausiblen Begründungen für den ·zusammenhang von 
Prozeßmerkmalen mit erwünschten Ergebnissen.von Fort-
bildung. 

8. Damit unterschiedl1.che Adressaten diese Erfolgskr:a.te:· 
· . ~ien als mögliche Maßstäbe anerkennen ;i:ön!'len, -opera-

tionalisiert die Literaturanalyse nicht nur:e~ne~ 
theoretisc~en,An;5atz., sondern orientiert sich vie.l-
mehr .an 1.1~terscniedlicl1.en theoretischen 3:onzepten. 

9. Die l.iteraturanälyse·ist nur der erste und unbedingt 
notwendige Schritt in einem mehrphasigen vorgehen. Der 
ziel~ urid inhaltsfreien Evaluation ·ist immanent, daß 
zue·rst die-- Literaturanalyse Erfolgskriierien sammelt 
und danach in einer zweiten-Phase üher?rü=t wird, ob 
s:U:h unteidgr·Sammlung auch jene Maßstäbe befinden, 
die-deri Evalliat·ionsadressaten ·· rele'vant erscheinen. 
Anschließendwi.td'dei Kriteriensatz ·entsprechend 

.mpdifizi_ert. 

10. Das·auf die Erfolgskriterien bezogene, fertig e?it-
wickel te Evaluatiönsinstrumeni: ·wird als· Vorbereitung 
eines KommunikationspiÖzesses ge.'tuhrisame'r Auswer'- .· 
t\ingsgespräche eingesetzt. Teilrrehmende Erzieher sind 
gleichberechtigtePart:nei·dei Veranstalter und Subjekte 

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

11. Die Einbettung des Evaluationsinstrumentes in einen 
gemeinsamen Kommunikationsprozeß der Beteiligten 
stellt unW11gängliche Ansprüche an dieses Instrument: 
Die Teilnehmer selbst sollen mit ihm ihre Erfahrungen 
und Wahrnehmungen der verschiedenen Aspekte einer 
Fortbildungsveranstaltung reflektieren, sammeln und 
einem gemeinsamen Auswertungsgespräch zuleiten können. 
Das InstrW11ent muß einen kontrollierten Rückmeldepro­
zeß erlauben, in dem die Informationen bezüglich der 
Erfolgskriterien systematisch und objektiv erhoben 
werden. Praxisrelevanz wird erst bei niedrigem Auf-
wand an Kosten, Zeit und Energie erreicht. Vor allem 
muß das Instrument so schnell anwendbar und auswert-
bar sein, daß die evaluativen Informationen auch 
rechtzeitig zu Beginn der Auswertungsgespräche vor-
liegen. 

12. Das zu entwickelnde Evaluationsinstrument stellt 
nicht den Anspruch auf Totalerfassung aller Fortbil-
dungsaspekte; es ist vielmehr als routinemäßig ein-
setzbares Auswertungsinstrument zu verstehen, wel-
ches ggf. durch weitere, auch informelle Verfahren 
(Gespräche, Protokolle) ergänzt werden muß. 

Diese 12 Leitlinien geben die Grundlage für das in den fol-
genden Kapiteln beschriebene Vorgehen-ab. Jede Evaluation 
selbst muß evaluiert werden (vgl. LEWY 1973, S. 323; 
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SCRIVEN 1972b, s. 84ff.; STUFFLEBEA.~ 1974, s. 1). Nach 
STUFFLEBEAM fragt diese Meta-Evaluation, ob in der kon-
kreten Durchführung der Evaluationsarbeit ein besti~.mter 
Standard, ein bestimmtes Set von allgemeinen GUtekriter1en 
erreicht wurde. Da diese Gütekriterien in den oben be-
schriebenen Leitlinien schon enthalten sind, seien sie 
hier nur abschließend benannt. Evaluation, hier speziell 
auf das zu entwickelnde Evaluationsinstrument bezogen, 
soll den folgenden Maßstäben entsprechen (vgl. STUFFLEBEAM 

271974, S. 6-11; ähnlich ALKIN 1975, S. 206-210) : 

- technische Angemessenheit 
Das Evaluationsinstrument soll die Auswertungsinformationen 
objektiv, reliabel und valide erheben. 

- Nützlichkeit 
Das Evaluationsinstrument soll Informationen erheben, die 
für die teilnehmenden Erzieher, die Referenten und Fort-
bildungsleiter relevant und wichtig sind. Es soll möglichst 
umfassend über die Veranstaltung informieren; die·Auswer-
tungsinformationen sollen alle angestrebten Adressaten 
rechtzeitig für ein gemeinsames Auswertungsgespräch er-
reichen. Die Ergebnisse müssen für die Adressaten~ 
ständlich und in dem Sinne glaubwürdig sein, daß sie das 
Instrument als eine mögliche Erfahrungsquelle anerkennen 
und nicht apriori als unvalide und unzutr~ffend ablehnen. 

- Kosten - Nutzen 
Der Auswertungsaufwand und die Kosten sollen dem spezielle~ 

27E. dinen an eren, aber prinzipiell ähnlichen und vergleich-
baren Satz von Gütekriterien findet man bei ALEA~ONI/ 
SPENCER für die Einschätzung von Lehrern (vcl. rtLEAMONI/
SPENCER 1973, S. 671f.). -

017 be~ond7re Betonung des Kriteriums der Nützlichkeit, 
U~ilitat findet sich schon bei SPRUNG/SPRUNG im Rahmen 
ei~e: !heori: der ~llgerneinen Fragebogenkonstruktion. 
U~i~i:at erganzt die klassischen Kriterien der Objek-
t7vitat, ~eliabilität und Validität, sie sollte vor 
diesen Kriterien erhoben werden (vgl. SPRCNG/SPRGNG
1978a, s. 19f.). 
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Nutzen fUr 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 überprüfen kann, ob das entwickelte Eva-
luationsinstrument diese Gütekriterien erreicht. 
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3. Erfolgskriterien von Fortbildungsveranstaltungen 

Anknüpfend an das mehrphasige Modell des ziel- und inhalts-
freien Evaluationsansatzes (vgl. S. 35) besteht die Auf-
gabe des Evaluators in der ersten Phase darin, unabhängig 
von den Adressaten einen Satz von Erfolgskriterien fUr 
Fortbildungsveranstaltungen mit Hilfe einer Literaturana-
lyse zu sammeln und zu begründen. Eine spezielle Literatur 
für Fortbildung für Erzieher im Vorschulbereich fehlt aber 
weitgehend, so daß ebenso Arbeiten aus den ähnlich gela-
gerten Bereichen Lehrerfortbildung, Hochschuldidaktik uni 
Erwachsenenbildung einbezogen werden müssen 1 • Dies fUhrt 
zwangsläufig zu relativ bereichs- und berufsunspezifischen 
Erfolgskriterien, an denen fast jede beliebige Fortbil-
dungsveranstaltung gemessen werden kann. Eine Zuspitzung 
auf berufsspezifische Fortbildungsveranstaltungen fUr Er-
zieher im Vorschulbereich läßt sich nur erreichen durch 
eine Betrachtung des Tätigkeitsfeldes der Erziehe~. 

3.1 Reziproke Kommunikation als regulatives 
Prinzip für Fortbildung 

Der Kern der beruflichen Tätigkeit von Erziehern besteht 
in dem Umgang mit jüngeren Kindern, in einer pädagogischen 
Interaktion, die durch eine starke Asymmetrie der Fähig-
keiten und Möglichkeiten der Interaktionspartner gekenn-
zeichnet ist. Damit sind zwei Fragen aufgeworfen: 

1E. . 
i~e ge~isse Vergleichbarkeit der unterschiedlichen Be-

reiche isc dadurch gegeben, daß sie sich a~f die Alters-
~rup~e der Erwachsenen beziehen, sowie oft in einer 
:~~liehen Lehrgangs- und Seminarform ablaufen. Auf die 

a e zur Allgemeinen Erwachsenenbildung weisen besonders 
PRIESNER 1975, S. 51 und RIEMANN 1975, S. 315 hin. 
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- was ist das Charakteristikum dieser Interaktion und da-
mit das Spezifische der Vorschulerziehung insgesamt? 

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

Eingehend mit diesen Fragen beschäftigt sich URSULA PEUKERT 
in dem Versuch, eine handlungstheoretische Begründung von 
Vorschulerziehung zu leisten (vgl. PEUKERT 1979) 2 : 

PEUKERT untersucht die Entwicklung der kognitiven, sprach-
lichen und interaktiven Kompetenzen, die in dem Konzept 
der kommunikativen Kompetenz integriert werden (vgl • .!!?•• 
s. 48). Gegen Ende des Vorschulalters - in einem Uber-
gangsfeld vom S. bis 7. Lebensjahr - läßt sich aufgrund 
von entwicklungspsychologischen Forschungsergebnissen eine 
Zäsur in der Entwicklung des Kindes ansetzen. Nach den 
Theorien der kognitiven Entwicklung ist der Ubergang von 
der präoperationalen zur Phase der konkreten Operationen 
zu leisten; nach Untersuchungen der interaktiven Dimension 
muß ein Kind eine erste Reflexivität des Rollenhandelns 
und damit die Grundqualifikationen Empathie, Rollendistanz 
und Ambiguitätstoleranz erwerben: nach psychoanalytischer 
Theorie ist der ödipale Konflikt auszutragen und die 
Alters- und Geschlechtsrolle zu übernehmen; nach Theorien 
der Entwicklung des moralischen Bewußtseins wird hier der 
Ubergang von der präkonventionellen zur konventionellen 
Orientierung (Egozentrismus zu Soziozentrismus) gesehen; 
diese Leistungen gelingen nur bei einer genügend differen-
zierten sprachlichen Kompetenz des Kindes. All diese 

!Entwicklungslinien konvergieren darin, 

2oie umfangreiche Arbeit von PEUKERT kann hier nur sehr 
verkürzt in einigen grundlegenden Zügen berichtet 
werden. 
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"daß das Kind im kon:munikativen Handeln ~r.d ~arin einge-
bettet auch im Uragang mit sachhafter Wirklichkeit e1ne 
erste Form reflexiver Reziprozität gewinnt. (1~ Original 
gesperrt, H.G.R.)" (ib., S. 188) 

Die einzelnen Lernprozesse Sollten auf diese Grundqualifi-
kation hin organisiert werden. Als ursächlich ausschlag-
gebender Faktor für die Entwicklung des Kindes läßt sich 
aufgrund der entwicklungspsychologischen Forschungen das 
soziale Lernen, die Entwicklung der interaktiven Kompetenz 
identifizieren, deren Förderung 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 Rückgriff auf Untersuchungen über die Wirkung schicht-
spezifischer Interaktionsstrukturen und vor allem auf 
Ergebnisse familientherapeutischer Forschung, in ~er es 
um die Gesundheit oder Krankheit von Beziehungstru~turen 
und deren Auswirkung auf die Ausbildung elementarer Kom-
petenzen und psychischer Instanzen im Sozialisationsprozeß 
geht, leitet PE'JKERT für die pädagogische Interaktion im 
Vorschulbereich Konsequenzen ab: 

Der Aufbau einer stabilen und bei krisenhaften Ubergängen 
auf ein höheres Entwicklungsniveau belastbaren Ich-Identität 
sowie des Erwerbs emer flexiblen kommunikativen Kompetenz 
hängt davon ab, inwieweit der Erzieher eine intergenera-
tionelle Reziprozität herstellen kann; Eltern und Erzieher 
müssen die Kinder als prinzipiell ebenbürtig und gleich-
berechtigt anerkennen und behandeln, obwohl deren Hand-
lungsmöglichkeiten noch nicht den gleichen Rang haben. 

"Die normative Grundstruktur bestünde dann auch in der 
Beziehung zwischen den Generationen darin, den anderen 
und ger~de auch den Schwächeren, etwa das heranwach-
sende Kind, als Partner eigenen Rechts von vorneherein 
anzuer~ennen und dadurch die Entstehung pathogener, aus-
b~uter;scher Interaktionsstrukturen zu verhindern, ••• " (2:E_., -· 18Sf_) 
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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 Identitätsaus-
bildung unbedingt ernst nimmt und welches trotzdem han-
delnd die Uberwindung der krisenhaften Ubergänge zu einer 
neuen Form der Identität und Kompetenz ermöglicht. Der 
Erzieher mu8 auf die voll ausgebildeten Interaktionsweisen 
des Kindes vorausgreifen und mit ihm so umgehen, als ob 
es schon voll ausgebildete Intentionen hätte. Dieses 
"Fingieren" des autonom handelnden Subjektes bedeutet das 
Eröffnen eines Handlungsspielraumes reziproker Interaktion, 
in die da~ Kind handelnd hineinwachsen kann (vgl. ib., 
s. 196) 3 • 

Die Bestimmung der intergenerationellen Reziprozität als 
Grundnorm für pädagogische Interaktion verlangt bestimmte 
berufliche Qualifikationen vom Erzieher. Er muß sensibel 
sein für die bisherige Biographie und Lerngeschichte des 
Kindes sowie die erreichte Stufe von Identität und Kompe-
tenz; er muß durch Initiierung von Interaktionssequenzen 
den Ubergang zu einer höheren Stufe in der Genese des Sub-
jektes ermöglichen. 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 können, führen zu 
einer Veränderung, Umstrukturierung des Regelsystems auf 
einer höheren Ebene. Dies ist ein extrem aktiver, selb-
ständiger Prozeß des Entschlüsselns und Nachkonstruierens 
von generativen Regeln und ermöglicht den Erwerb einer 
höheren kommunikativen Kompetenz. Wegen des aktiven und 
autonomen Charakters ist dies zugleich mit dem Aufbau 
einer autonomen Ich-Instanz verbunden. (vgl. PEUKERT 
1979, s. 191ff.). 
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- einer sozialwissenschaftlichen Kompetenz 

- einer sozialen, pädagogisch orientierten Handlungsfähig• 
keit, die für den Erzieher ebenfalls eine bestimmte Kom-
petenz und Identität verlangt. Die eigenen biographischen 
Erfahrungen in der Ursprungsfamilie müssen so verarbeitet 
werden, daß der Erzieher keine extreme Verzerrung in seiner 
Wahrnehmung des Kindes erleidet, speziell daß er zwischen 
eigenen und Bedürfnissen des Kindes trennt und das Kind 
nicht zur Befriedigung eigener Bedürfnisse benutzt (vgl 
ib., S. 201f.). 

Fortbildungsveranstaltungen - und da.~it werden die Uber-
legungen zu den Erfolgskriterien wieder aufgenommen -
müssen sich nun an dem Beitrag messen lassen, den sie zu 
der so bestimmten beruflichen Qualifikation des Erziehers 
leisten. Damit ist nun nicht gemeint, daß nur Fortbildungs-
veranstaltungen zur direkten Herstellung dieser Qualifika-
tion angeboten und zu anderen Themen nicht mehr durchge-
führt werden sollten, sondern die Uberlegungen zur Struk-
tur pädagogischer Interaktion im Vorschuloereich lassen 
sich als ein regulatives Prinzip für Fortbildung begreifen: 

Fortbildung im Vorschulbereich darf - bei jede?:! Thema -
nicht so organisiert werden, daß dem Erzieher bewußt oder 
unbewußt Verhaltensweisen vermittelt werden, die die Her-
stellung der intergenerationellen Reziprozität und der 
antizipatorisch-stellvertretenden Ha~dlungen des Erziehers 
verhindern. Im •Arbeitsprozeß" Fortbildung müssen die Er-
zieher eine reziproke Ko1IU:1unikation er=a::ren, in der sie 
gleichberechtigte Partner der Veranstalter und Subjekte 
selbstbestimmter Lernprozesse sind. Die maßgeblichen Be-
rufsqualifikationen für Erziener verlangen dieses gleich-
berechtigte Klima in der Fortbildung, welches als ei~e 
notwendige - aber nicht hinreichende - Bedingung, als Vor-
stufe für intergenerationelle Reziprozität betrachtet 

rdwe en kann. Wenn Erzieher nicht in diese.~ Sinn als 
gleichberechti~te Partner erscheinen, so sich ein 
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"hidden curriculum" aus, welches die angestrebte pädagogi-
sche Handlungsfähigkeit verhindert4 • 

Für das regulative Prinzip "reziproke Kommunikation" in 
der Fortbildung sind folgende Aspekte festzuhalten5 : 

4Dies - und die Spezifität in der Vorschulerziehung - sei 
an einem konstruierten Beispiel erläutert: 
Eine Fortbildungsveranstaltung fUr Programmierer könnte 
streng genommen allein an der Effektivität des Wissens 
über den Umgang mit technischen Materialien orientiert 
sein: wird gegen das Prinzip "gleichberechtigte Partner" 
verstoßen, so kann dies filr den Teilnehmer zwar seine 
allgemeine Einstellung zum Lernen/seine Persönlichkeit 
verändern, ein effektiver Umgang mit der neuen Program-
miertechnik als angestrebtem Lernertrag der Fortbildung 
brauc~damit aber nicht ausgeschlossen sein. Anders bei 
Veranstaltungen mit Erziehern im Vorschulbereich. Fort-
bildung kann hier nicht allein orientiert werden an dem 
Wissenszuwachs bezilglich Verhaltensstörungen, sondern um-
faßt auch eine bestimmte Befähigung zum Handeln mit Vor-
schulkindern. Erfahren Erzieher, daB sie während der Ver-
anstaltung nur Objekte eines manipulatorischen Unter-
richtes sind und nicht gleichberechtigte, ernst genommene 
Partner, so besteht die Gefahr, daß sie diese Erfahrung 
auf den Umgang mit Vorschulkindern ausdehnen und diese 
ebenfalls in ihren Interessen und Bedürfnissen nicht 
ernst nehmen. Die intergenerationelle Reziprozität ist 
so verhindert. Reziprozität bei der Fortbildungsveran-
staltung für Programmierer wird zwar auch oft gefordert, 
eine Nichterfüllung verhindert aber nicht das effektive 
Anwenden einer neuen Technik, während im Vorschulbereich 
sich gerade die Nichterfüllung verhängnisvoll auswirken 
würde. 

5Eine ähnliche Argumentation verfolgt HEYER in der Ent-
wicklung einer integrativen, didaktisch-methodischen 
Konzeption für Fortbildung (vgl. HEYER 1977). Sie kon-
zentriert sich auf Ansätze, die für 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 für ein Modell der Fort-
bildung. 
In unserem Zusammenhang ist von entscheidender Bedeutung, 
daß grundlegende kommunikative und interaktive Verhaltens-
weisen nicht nur durch spezielle, diesem Thema gewidmeten 
Veranstaltungen vermittelt werden können, sondern eben-
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• k Kommunika~ion gilt als Prinzip unabhängig von - Rezipro e -
·f· hen Inhalt und Ziel jeder Fortbildungsveran-dem spezi isc 

staltung im Vorschulbereich. 

_ Reziprozität in der Fortbildung ist eine notwendige,aber 
nicht hinreichende Bedingung für intergenerationelle Rezi-
prozität in der Erzieherpraxis. D.h. intergenerationelle 
Reziprozität wird nicht allein durch ein gleichberechtigtes 
Klima in der Fortbildung hergestellt, sondern nur in einer 
Vorstufe angebahnt. Verletz.ingen cer Reziprozität in einer 
Fortbildungsveranstaltung für Erzieher dagegen verhindern 
die Ausbildung der spezifischen intergenerationellen Rezi-
prozität. 

noch s falls durch die Struktur und das Bedingungsgefüge 
des Lernangebotes (vgl. ib •• S. 4). soziale Kompetenz 
kann durch die Erfahrungvon Reziprozität in der Fort-
bildung gefördert und Grundqualifikationen können 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 
Wechselwirkung didaktisch-~ethodischer Faktoren, die 
soziale Kompetenz fördern. ohne daß dies notwendig ~e-
matischer Lerngegenstand des Fortbildungskurses ist." 
(ib., S. 5) 

"Das didaktische Basisverhalten kann prinzipiell bei jeder 
Thematik und Aufgabe zur Erweiterang der Sozialkompetenz 
beitragen, wenn es annähernd vom •Mocell• verwirklicht 
wird. " (ib. • S. 181 ) 

Problematisch ist - und da unterscheidet sich der hier 
vorgelegte Ansatz von BEYER -. daß nicht der Unterschied 
zwischen der Struktur der Interaktion in de~ Fortbildung 
und der Interaktion in der konkreten Arbeit mit dem Vor-
schulkind als "abhängigen UnerNachsenen• thematisiert 
wird. Fortbildu~g kann hier deshalb kein cire~tes Modell 
für die Erzieher-Kind-:rnteraktion sein. Zum anderen er-
probt HEYER ihr Portbildungsmodell an einem Kurs "Ein-
führung in partnerzentriertes Kommunikations- und Er-
z~ehungsverhalten•. Ihrem Anspruch nach hätte sie aber 
ein~ Thematik aussuchen müssen, die nic3t direkt das 
g~eiche Thema inhaltlich vermittelt wie die postulierten 
Wirkungen des integrativen Konzeptes. HEY:C:R sieht dies 
z~ar, betont aber dennoch die Lerr.~irksa..,:Ceit des didak-
tisch-methodischen Konzeptes. das hier durch die Uberei,-
sti~ung mit der thE!!llatisch.en Arbeit nur eine Stt·.ge!'".lr::/
erführe (vgl. ib•• S. 330). 
Es ~ir':1 aber nicht die These der prinzioicllcn thcmcnun-
abhan~igen Wirkung des postulierten Konzeptes durch die 
praktische Erprobung de::. M0t!cllc. unt•·r:stiiLct. 

https://Stt�.ge!'".lr
https://thE!!llatisch.en
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- Fortbildung kann kein direktes Muster, Modell fUr den 
Umgang mit Kindern sein, weil kommunikatives Handeln 
unter - prinzipiell - voll interaktionsfähigen Partnern 
sich von der Interaktion mit dem Vorschulkind unterschei-
det. Kinder müssen erst noch die volle Handlungsfähigkeit 
erhalten, vorher ist die Interaktion eine unter Ungleichen. 

- Reziproke Kommunikation ist zwar für jede Fortbildungs-
veranstaltung ein mögliches Postulat, für Fortbildung für 
pädagogische Fachkräfte bekommt sie aber einen besonderen 
Stellenwert. Vor allem für Veranstaltungen mit Erziehern 
im Vorschulbereich bekommt sie wegen der besonders stark 
ausgeprägten Asymmetrie der Interaktionspartner eine unum-
gängliche Qualität. 

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 über­
prüft, inwieweit sie die gewünschte Form der Reziprozität 
ermöglichen oder behindern. Das regulative 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, daß 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 
muß - 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, 
~ethodik, 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 Proze8• und 
Produktkriterien; sie will beide Bereiche ausdifferenzie-
ren und konkrete Erfolgskriterien beschreiben und begrün­
den6. Es besteht kein Anspruch auf Vollständigkeit oder 
Repräsentativität 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 oben beschriebene 
"reziproke Kommunikation". 

3.2.1 Erfolgskriterien im Bereich Thematik 

In der analysierten Literatur wird durchgehenc Fortbil-
dung abgelehnt, die davon ausgeht, daß cer wesentiiche 
Mangel der Erzieherarbeit in einer unzureichenden Auf-
nahme von wissenschaftlichen Erkenntnissen in der Praxis 
besteht. Fortbildung müßte 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 ROIDIEBERGSTRASSE 
1976, s. 9f.; SCHRAOER 1973, s. 293f.). In einer 
solchen Fortbildung läge die Rollenverteilung vorher fest: 

6 . 
In der Literaturanalyse zeigt sich, daß viele Aussagen 
zuerst nur für die didaktisch-methodischen Modellvor-
stellungen gelten, für die sie explizit formuliert 
wur~en: Es werden im folgenden Teil nur jene Aussagen 
bezuglich Erfolgskriterien genannt, von denen plausibel 
a~genommen werden kann, daß sie nicht nur rnodellspezi-
fischen Charakter haben, sondern einen für verschiedene 
Veranstaltungen generalisierbaren Charakter haben. 



• 57 -

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 
überlassen würde, könne Fortbildung auch keinen Beitrag 
zur Verbesserung der Praxis liefern. Ebenso stellen Be-
fragungen den Wunsch von Erziehern fest, weniger mit theo-
retischen Erörterungen 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. Demgegenüber 
wird heute durchweg Fortbildung unter dem Postulat der 
"Teilnehmerorientierung• in Bezug auf die Festlegung von 
Zielen und Inhalten diskutiert8 : 

7Eine ähnliche Kritik findet sich in allen Bereichen. Für 
die Mitarbeiter in der Jugendarbeit z.B. kritisiert 
ZILIEN eine Fortbildung nach dem Modell des •Lehrganges". 
Dahinter stände die Auffassung, daß die Teilnehmer 
"weiße Flecken auf der Landkarte" hätten, die durch 
systematische Unterweisung zu beseitigen wären (vgl. 
ZILIEN 1977, S. 6Sf.): für die Lehrerfortbildung siehe 
z.B. BRUNNER 1976, S. 24; HENGARTEN/WEINREBE 1975, 
S. 331 für akademisches Lernen lehnen z.B. KEIL/PIONT-
KOWSKI eine Studentenrolle des passiven Rezipienten ab 
(vgl. KEIL/PIONTKOWSKI 1973, S. 1Sf.; oder für Vorle-
sungen SCHOTT 1973, S. 22). 

8Es sei hier eine Unterscheidung von TIETGENS aufgenommen. 
Danach bezieht sich Adressatenorientierung auf die allge-
meine Programmplanung und Teilnehmerorientierung auf die 
Planung und Durchführung eines Kurses (vgl. TIETGENS 
1977, S. 283). Unterschieden werden muß Teilnehmerorien-
tierung hier auch vom Konzept der Zielgruppenentwicklung, 
in der unter Adressatenbezug die Entwicklung und Herstel-
lung von Zielgruppen bei der Erwachsenenbildung gemeint 
wird. Vgl. hierzu MADER/WEYMA.'ffl 1977: HADER 1979: 
SCHIE."'!ANN 1978. 
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Fortbildung soll auf den Erfahrungen der Te~l~e~mer 
aufbauen und sich an deren Situationen, Bedür:n1ssen, 
Interessen und Gewohnheiten orientieren: erst in zwei-
ter Linie sollen die Vorstellungen der Ver3nstalter 
ein Programm bestil!L'Tlen (v~l. NEST!-1ANN 1977, S. 300; 
FRUTEL u.a. 1975, s. 2321 • Die T~emenauswahl soll 
sich an den Bedürfnissen und Er~artungen der Teilneh• 
mer orientieren (vgl. TEIGELER 1976, S. 4; PRIESNER 
1975, s. 52). Fortbildung mu8 an den Problemen der 
Praxis ansetzen. Diese können den Erziehern nicht als 
ihre Probleme vorgesetzt werden, sondern Praxispro• 
bleme müssen von den Erziehern selbst formuliert wer-
den (vgl. AG FORTBILDUNG DES KINDERZENTRUMS ROENEBERG-
STRASSE 1976, S. 11). 
Die Orientierung an den Fortbildungswünschen der--Er-
zieher soll gekoppelt werden mit dem Entwicklungs• 
stand der Kleinkindforschung, der Praxisforschung, 
den Anforderungen der Praxis, den Ergebnissen der 
Wissenschaften (vgl. KÖNIG 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 geäußerten 
Interessen unterscheiden kann (vgl. HEYER 1974, s. 68) 10 • 

d9N-estmann formuliert 10 Prinzipien der Fortbildung. in er 
sozialen Arbeit. Diese Prinzipien stammen aus der tort-
bildungsarbeit des Instituts für Sozialarbeit und Sozial-
pädagogik in Frankfurt und beziehen sich auf Planungs~ 
und Beratungsau~':räge, bzw. eine in Forschungs- und 
experimentellen Praxisprojekten integrierte Fortbildung. 
NESTMANN weist aber daraufhin, daß die Prinzipien auch 
~ichtl~nien sein sollen für Fortbildung, die nicht dem 
integrierten A..~satz entspricht. 

100 . ie Forderung der Teilnehmerorientierung findet sich in 
der Erwachsenenbildung an vielen Stellen: für sozial-
k~lturelle Erwachsenenbildung (Kennzeichen: Interpre-
tierbarkeit und geringe Standardisierung des Lerngegen-
standes) z.B. in der Hannover-Studie (vgl. SIEBERT 
1~75~ S. 34). Teilnehmerorientierung ist das Charakte· 
~istikum_eine~ EJ:Wach~enenbiidung, die den Bürger als 
erner ~it seinen Motiven unc:! Erwartungen unmittelbar 

ernst nimmt_ (vgl. WEINBERG 1978, s. 146f.l; die Er.lpfeh-
lu~g z~r Weiterbildung der UNESCO betont eben!~lls'die,

an den Bedürf~iss~n der Teilne2aer'(~gl. 
Bildun ' S. 61~ Als Kriterium zur Auswertung aes 
fol gsurlaubs~roJektes formulieren die Autoren das 
stefen~e didaktische Prinzip: •~ieweit ist gewährlei· 
Teil~eh:! ~uswahl und Struktur der Inhalte sich an den 
den Tei rinteressen, den Teilnehmerbedürfnissen und 

lnehmervoraussetzungen orientieren" (HOLZAPFELu.a. 1977, s. 10). 
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Kenntnisse über Niinsche, Bedürfnisse, Interessen und 
Motive der Erzieher liegen aber kaum als Planungsdaten 
vor, so daß die Veranstalter vor einer Veranstaltung 
die Bedürfnisse der Erzieher antizipieren milßten. Dabei 
ergeben sich aber zwei Schwierigkeiten: 

- Erzieherwirklichkeit ist so komplex, daß ohne die Er-
zieher selbst deren Bedürfnisse, Wünsche und Interessen 
gar nicht festgestellt werden, bzw. nur begrenzt antizi-
piert werden können (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 über Inhalte und Ziele, 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 Gründen der Effektivität 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 müssen in 
einem gleichberechtigten Prozeß über sie entscheiden. 

In der Erwachsenenbildung allgemein hält SIEBERT die For-
derung nach Lernzielpartizipation für u.~verzichtbar, er 
weist aber daraufhin, daß sie nicht rigoristisch und 
schematisch vertreten werden sollte (vgl. SIEBERT 1974, 
S. 186) 11 . Lernzielpartizipation kostet Zeit und Energie, 
11 SIEBERT diskutiert hier die Relevanz der Curriculumfor-

schung für die Erwachsenenbildung. Das Angebot und die 
Problemlage in der Erwachsenenbildung ist aber so diffe-
renziert, daß SIEBERT sich dagegenwehrt, nur eine Curri-
culumstrategie - z.B. 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 Curricula 
(vgl. SIEBERT 1974, S. 107-109, S. 152; auch WEINBERG 
1978, s. 1-17). 
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sie kam evtl. Lernen blockieren, indem nämlich den Teil-
nehmern endlose Zieldebatten als unfruchtbar und uner-
giebig erscheinen (vgl. eb., s. 116). Andererseits kaM 
für die Erwachsenenbildung auch nicht das Argument für die 
Schule gelten, daß nämlich ihre Adressaten noch nicht zur 
curricularen Mitbestimmung fähig seien. Diskursive, gleich-
berechtigte Verständigung über 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 für Fortbildungsveranstaltungen für 
Erzieher, die ja unter dem Kriterium der reziproken Kom-
munikation stattfinden sollen. Dies kann aber nich~ ein 
totales, völliges Eingehen auf Erzieherwünsche bedeuten, 
wohl aber müssen die Erzieherwünsche ernst genommen wer-
den. Alle Beteiligten müssen ihre Interessen gleichbe-
rechtigt aushandeln, wobei hier die Veranstalter eigene 
Interessen, ihre Sicht der Praxisprobleme sowie Ansprüche 
aus den Wissenschaften einbringen müssen. Dabei kann 
nicht verschwiegen werden, daß dieser Prozeß sehr störan­
fällig ist: 

- Veranstalter können ihre eigenen Interessen unbewußt im 
Prozeß des Aushandelns in die Erzieher hineinlegen, 

- eine objektive Bestimmung der Praxisprobleme steht noch 
aus 1 3 , 

12A f . 
ein weiteres Problem weisen DILLER und KIEL hin. Wenn 

namlich Erzieher Rezeptwünsche äußern würden, so kann 
Fortbildung nicht.ganz darauf eingehen, da die Weitergabe 
von Rezepten allein nicht die soziale Handlungskompetenz 
v?n Erziehe:° verbessert. Andererseits kann Fortbildung 
sich aber nicht elitär über solche Wünsche hinwegsetzen
(vgl. DILLER/KIEL 1977 S 111)1 3 • • • 
Das Rückbeziehen der Interessen der Teilnehmer und Ver-
anstalter auf ihren Ort und ihren Platz im Ensemble der 
gesellschaftlichen Kräfte -d.h. auf die Praxisgruppen-
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- es gibt nicht die wissenschaftliche Theorie, die einen 
objektiven Anspruch an die Praxis stellt. 

Ftir diese Schwierigkeiten kann aber hier keine Lösung ge-
geben werden. 

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

Fortbildung soll relevant sein für die Förderung direkt 
auf das Praxisfeld bezogener Qualifikationen; sie soll 
die beruflichen Planungs- und Entscheidungskompetenzen 
erhöhen (vgl. NESTMANN 1977, S. 300: DILLER/KIEL 1977, 
S. 109: EHRHARDT-PLASCHKE/IRSKENS 1977, S. 288: IRSKENS 
u.a. 197S, S. 2S4: SCHMALOHR 1974, S. 174f.; ACKERMEIER u.a. 
1978, S. 180ff.). Dazu soll Fortbildung an den konkreten 
Praxisproblemen der Teilnehmer ansetzen und zu deren 
Bewältigung eine Hilfe geben (vgl. RIEMANN 1975, S. 316; 
FR~TEL u.a. 1975, s. 231f.; HEYER 1974, s. 62, 66: MOSKAL 
1978, S. 321). Erzieherfortbildung dient primär der Pra-
xisveränderung im Sinr.eeiner qualitativ besseren Erzie-
hungsarbeit: die ausgewählten Themen müssen Relevanz 
für grundlegende Veränderungen haben (vgl. AG FORTBIL-
DUNG DES KINDERZENTRUMS ROENEBERGSTRASSE 1976, S. 13) 14 . 

noch 13 bei THURNAU und VOLLRATH kann solange keine Legi-
timationsfunktion haben, wie ~icht feststeht, was nun 
die Ansprüche der Praxisgruppen sind (vgl. THURNAU/VOLL-
RATH 1978, S. 385). 
Objektive Bedarfsanalysen von Qualifikationen für den 
Vorschulbereich als Legitimationsinstanz fehlen. Der 
Versuch einer umfassenden Anforderungsanalyse von 
MINZLAFF/PFEIFF (1976) durch Befragungen von Erziehern, 
Eltern, Trägern, Mitarbeitern, Beobachtungen der All-
tagspraxis konnte leider realisiert werden (persönliche 
Mitteilung). zu den Schwierigkeiten solcher objektiven 
Bedarfsanalysen für 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 oft 
gestellt; einige Beispiele: In der Diskussion curri-
culurn-theoretischer Ansätze nennt SIEBERT praktische 
Verwendungssituationen vor dem Ausgehen von einer Wis-
senschaftsanalyse (vgl. SIEBERT 1974, S. 172~- Mitar-
beiterfortbildung im sozialpädagogischen Fela kann nur 
dann erfolgreich sein, wenn sie ihren Ausgangspunkt in 
der Komplexität der Praxisprobleme hat (vgl. KLAWEN 
1978, S. 65): in der Auswertung des Bildungsurlaubs 
projektes sprechen die Autoren von dem unbestrittenen 
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Relevanz der Themen der Erzieherfortbildung für 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 fUr die Praxis-
zwecke (vgl. z.B. VONTOBEL 1972, S. 39f.; SIEBERT 1975, 

15S. 111f.; BRANDENBURG 1974, S. 44) . 

- Konkrete Praxisrelevanz erhalten Lernergebnisse dann, 
wenn sie auch in die Praxis übertragen werden können. Um 
einen solchen Transfer zu ermöglichen, bedarf es einer ge-
wissen Strukturgleichheit zwischen der thematischen Lern-
aufgabe und dem Anwendungsbereich .(vgl. LEON 1977, S. 1171 
FROMMER 1978, s. SSf.). Das Kategoriale des Themas, das 
Exemplarische muß herausgearbeitet werden, damit Struk-
turverwandtheit mit den Verwendungssituationen erkannt 
werden kann (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 208-210). 

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

noch 14 Axiom des Ausgehens von Lebenssituationen der 
Teilnehmer (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, 5. 18); in dem 
Konzept der Fortbildung in zent=aler Trägerschaft der 
Arbeiterwohlfahrt wird ebenfalls der Ansatz an den 
Praxisproblemen der Nita=beiter betont (vgl. THUR.'iAU 
1978, s. 177). · . 

15 
Mit diesem Begriff eines Lernzweckes wendet sich SIEBERT 
gegen die ständige Forderung nach alleiniger intrinsi-
scher ~otivation in der Erwachsenenbildung. Lernen 
ist kein Selbstzweck, sondern ein 11i ttel zum Zweck. 
Die Forderung nach Reduzierung von sekundären Noti\•en 
zugunsten primärer läßt das Lernen zum Selbstzweck 
werden und isoliert den Lernenden aus seinen realen 
Lebenszusammenhängen (vgl. SIEBERT 1975, s. 1111. 
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antizipieren. Es besteht zumindest die Gefahr, da8 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 während einer Veranstaltung ständig zu 
verdeutlichen, wird weiter unten eingegangen werden (vgl. 
s. 71f,). 

Erzieherfortbildung soll nicht nur streng themenbezogen 
arbeiten, sondern auch Raum fUr 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 Gesprächen der Erzieher untereinander gegeben 
werden (vgl. NESTMANN 1977, s. 304). Entsprechend äußern 
sich auch Erzieher in Befragungen (vgl. HEYER 1974, 
S. 66; SCHMALOHR 1974, S. 174). 

Ein informeller - themenunabhängiger - Erfahrungsaustausch 
scheint hier für die Gruppe der Erzieher wichtig. Sie ler-
nen so nicht nur die Probleme und Lösungen anderer kennen 
und stellen evtl. fest, daß sie mit ihren eigenen Problemen 
nicht alleine stehen. Das Gespräch auf Fortbildungsveran-
staltungen kann auch eine Solidarisierung einer Berufs-
gruppe, eine Verständigung über gemeinsame Ziele und 

16In diesem Zusammenhang sei eine Vermutung geäußert: Aus 
der Teilnahme an einer bestimmten Fortbildungsveranstal-
tung muß nicht unbedingt auch auf Interesse am Thema und 
vom Erzieher erkannte Praxisrelevanz geschlossen werden. 
Eine Veranstaltung wird auch aus anderen Gründen ausge-
wählt, z.B. weil Kollegen hinfahren, weil sie in den 
Terminkalender paßt, weil der Erzieher aus dem Kinder-
garten heraus und mit anderen kommunizieren will. Ver-
ständigung über Inhalte/Ziele und über die Praxisrele-
vanz wird dann unumgänglich. 
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und Probleme ermöglichen17 • Daneben sollte eine Fortbil• 
dungsveranstaltung aber auch das ~otiV nach zwischen-
menschlichen, nach geselligen Kontakten ernst nehmen~ 
in der Gestaltung berücksichtigen. Dies nicnt nur. ~~·l 
jeder Teilnehmer in seinen Motiven ernst genom:aen werden 
muß, wenn er als gleichberechtigter Partner anerkannt 
werden soll, sondern auch weil die Befriedigung oder 
Nicht-Befriedigung des Bedürfnisses nach geselligen Ron• 
takten Einfluß auf die direkt themenbezogene Arbeit haben 
kann. 

Es wurde schon erwähnt - Kapitel 1 -, da8 zentrale Fort· 
bildungsveranstaltungen oft zur Unterstützung von regio-
nalen Arbeitskreisen oder auch Formen anderer selbstor-
ganisierter Fortbildung angeboten werden. Aber nicht nur 
speziell hier, sondern auch filr andere Veranstaltungen 
wird die Forderung nach Befähigung zur Selbstorganisation 
von Fortbildung gestellt: 

Selbstorganisierte Fortbildung kann oft von Beratern 
und Fortbildnern nicht genügend inhaltlich und metho-
disch unterstützt werden. Ein wesentliches Ziel 
Fortbildung liegt dann darin, rntsprechende Qualifi-
kationen für solche Fortbildung zu fördern (vgl.
EHRHARDT-PLASCHKE/IRSKENS 1977, s. 289). Fortbildung 
sollte weniger Fakten oder Rezepte ver:nitteln, son-
der~ die Basis schaffen für die Entwicklung von Stra-
tegien und Problemlösungen in Eigeninitiative (vgl. 
NESTMANN 1977, S. 302). Letztlich sollen Fortbildungs-
veranstaltungen das Endziel haben, Praktiker zu ~oti-
vieren, ihre eigene Fortbildung selbst in die Hand 
zu nehmen (vgl. eb., s. 304). 

Fortbildungsveranstaltungen für Erzieher lassen sich dem· 
nach auch daran messen, inwieweit sie - unabhängig vom 

11n r Mitarbeiterfortbildung in der Erwachsenenbildung 
;pricht SIEBE~T hier von einer "Multifunktionalität". 
olche Intentionen und Motive sind für ihn weder :weit· 

rangig noch minderwertig (vgl. SIEBERT 1974, s. 156). 
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spezifischen Thema - Anregungen und Anstöße zur selbstän-
digen Weiterarbeit am Veranstaltungsthema oder auch zur 
selbständigen Erarbeitung anderer Themen geben18 • 

Durchgehend soll in der analysierten Literatur Erzieher-
fortpildung vor allem dazu dienen, interaktives und kommu-
nikatives Verhalten von Erziehern zu verbessern. Man kann 
dies als Förderung der •sozialen Kompetenz• verstehen, 
womit die Fl,lligkeit zum gezielten Einsatz von interakti-
ven Mitteln bei komplexen sozialen Verhaltensproblemen 
gemeint ist. (vgl. PROSE 1973, s. 116): 

Wichtigste Zielsetzung der Erzieherfortbildung ist die 
Erweiterung der kommunikativen Fähigkeiten der Erzieher, 
d.h. Erzieher sollen befähigt werden, sich ihren Part-
nern im ErziehungsprozeB auf sprachlicher und nicht-
sprachlicher Ebene verständlich zu machen Cvgl. RIEMANN 
1975, S. 316). Fortbildung soll sensibilisieren für das 
Kommunikations- und InteraktionsgefUge, in dem der Kin-
dergarten steht (vgl. IRSKENS u.a. 1975, s. 254). Sie 
soll das Verständnis und die Wahrnehmungsfähigkeit für 
Gruppenprozesse entwickeln und fördern: dazu sind Trai-
ningsveranstaltungen im Kommunikationsverhalten notwen-
dig (vgl. HEYER 1974, S. 89). Die Kluft zwischen den 
Erziehungsansprüchen der Erzieher einerseits und der 
Realisierung in der täglichen Kindergartenpraxis ande-
rerseits soll durch Trainingsseminare zur Verbesserung 
der Handlungskompetenz überwunden werden (vgl. UNGELENK<"' 
u.a. 1978, s. 337). Neben der kognitiven Vermittlung r 

von Erkenntnissen über Kommunikationsverhalten sollen 
Verhaltensweisen in Versuchs- und Realsituationen prak-
tisch erprobt, entwickelt und trainier~werden (vgl. 
NESTMANN 1977, S. 302). 

18Dies schließt sich an Forderungen in der allgemeine Er-
wachsenenbildung an. TIETGENS und WEINBERG z.B. weisen 
auf negative, passive, defensive Einstellungen zum Ler-
nen bei vielen Erwachsenen hin. Lernen wird oft zur Ver-
meidung von etwas unangenehmen angestrebt. Deshalb for-
dern sie, neben der Sachvermittlung zugleich immer ein 
leistungsangemessenes Selbstbewußtsein der Lernend7n 
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 anschließen, aber versuchen, 
ein ruhendes kognitives Potential zu mo~ilisieren und 
so die Lernfähigkeit des einzelnen zu fordern (vgl. 
sa_., S. 129: SIEBERT 1975, S. 11Sf.) • 
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Auf die Diskussion von Trainingsveranstaltungen soll hier 
nicht eingegangen werden 19 • Eine pauschale und prinzi-
pielle Ablehnung von Trainings wird hier auch nicht ge-
teilt20. Erzieherfortbildung finäet aber nicht nur in 
der Form von "Trainings" in interaktiven und kommunika-
tiven Verhaltensweisen statt. Ein solches Thema w~re auch 
kein Erfolgskriterium eo ipso. Wohl aber sollte Fortbil-
dung so gestaltet werden, daß durch die Art der Kommuni-
kation zwischen Referent/Leiter und Teilnehmern unabhän-
gig vom spezifischen Thema - und dies meint das regulative 
Prinzip der reziproken Kommunikation - auf Seiten der Er-
zieher Verhaltenskompetenzen angebahnt werden, die Voraus-. 
setzung filr den interaktiven und kommunikativen Umgang 
mit dem Vorschulkind sind (vgl. Kapitel 3.1). Wird Fort-
bildung ganz oder in größeren Teilabschnitten als Verhal-
tenstraining durchgeführt, so verlangt das Prinzip der 
reziproken Kommunikation, daß der Erzieher nicht nur 
•objekt" eines Trainingsgeschehens ist. Zll!II anderen folgt 
aus der normativen Grundstruktur der intergenerationellen 

19 
Vgl 7 hier die Begründung und Darstellung von Trainings-
seminaren vor allem aus de.~ Bereich der Lehrerfortbil-
dung, z.B. TEEGEN/FITTKAU 1972; FITTKAU 1972; ~INSEL/ 
MINSEL 1973; PROSE 1973; JESSEN 1975. 

20K ·t· .
ri isi~rt wird z.B., daß hinter de.~ Training die Hoff-

nung stunde, durch Einstellungsänderung alleine eine 
V7rbesser~ng der Praxis zu erreichen. Indem die objek-
t:ve _Bedingung ihrer Arbeitswirklichkeit nicht be-
ru~ksichtigt wird, werden Erzieher durch Trainings nur 
weiter verunsichert (vgl. AG FORTBILDUNG DES KINDER-
!E~TRUMS ROENEBERGSTRASSE 1976, S. 10). Trainings 
eien am technologischen Verhaltenskonzept und einem 

o~t-put Modell des Lernens gebunden, der Erzieher 
~~!~e.nur instrumental gesehen, d.h. er soll darauf 
zu in7ert wer~en, Kinder vom Zustand A zu Zustand B 
s _bringen. Dieses Trainingsgeschehen sei fremdbe-
Lt~mmt und widerspricht dem Ziel der Mündigkeit von 

e renden und Lernenden (vgl. SCHRADER 1973 s. 295-297). ' 
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Reziprozitlt der Erzieher-Xind-In~eraktion, da8 dem 
Trainingsverfahren kein Erziehungsverständnis zugrunde 
liegen darf, in dea das Vorschulkind nur ein Objekt 
totaler Manipulation ist (vgl. im Bereich der Lehrer-
fortbildung hierzu BRUNNER 1973, S. 68f.). 

Zusammenfassung: 

Die Thematik von Fortbildungsveranstaltungen für Erzieher 
soll teilnehmerorientiert ausgesucht werden und praxis-
relevante Themen umfassen. Beides verlangt, daß die Er-
zieher daran beteiligt werden •. Die Veranstaltungen sollen 
Raum fllr informellen Erfahrungsaustausch bereitstellen 
und ebenfalls das Bedürfnis nach geselligem Kontakt ernst 
nehmen. Neben der themenspezifischen Arbeit soll zugleich 
versucht werden, die Erzieher zur Selbstorganisation 
ihrer Fortbildung zu befähigen. Einen besonderen Stellen-
wert nimmt die Förderung der interaktiven und kommunika-
tiven Kompetenzen der Erzieher ein. 

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

In der analysierten Literatur finden sich neben diesen 
Erfolgskriterien noch eine Vielzahl von Forderungen nach 
spezifischen Inhalten und Zielen für Erzieherfortbildung. 
Diese werden hier nicht aufgenommen, da versucht wird, 
Erfolgskriterien zu sammeln, die bei vielen Fortbildungs-
veranstaltungen den Maßstab für Erfolg oder Mißerfolg 
liefern können. 
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3. 2. 2 Erfolgskriterien im Bereich Methodik 

In der Fortbildungsveranstaltung muß der Erzieher ein 
gleichberechtigter Partner seiner Lernprozesse sei.n. Dies 

endet nicht mit der Abstimmung des Themas mit den Inter-
essen der Erzieher, sondern berührt ebenso die methodische 
Gestaltung der Vermittlung. Die Erzieher sollen bei der 
Verlaufsplanung und Strukturierung der Veranstaltung oar-

tizipieren: 

Die Fortbildungsteilnehmer sollen konkrete Einwirkungs-
möglichkeiten auf Kursplanung und praktische Kursdurch-
führung haben (vgl. NESTMANN 1977, S. 300; HEYER 1977, 
s. 87f.; FORSCHUNGSGRUPPE KEIN 1978, s. 205). Lernen · 
ist ein partnerschaftlicher Prozeß von Erwachsenen; dis-
kursive Verständigung bezieht sich nicht nur auf die 
Auswahl der Ziele, sondern sie ist Leitlinie für den 
gesamten Lernprozeß (vgl. EHRHARDT-PLASCHKE/IRSKENS 
1977, s. 289). Unmittelbare Orientierung an de~ prak-
tischen Bedürfnissen ist einer umfassenden Vorauspla-
nung überlegen, da dies eine praxisferne Fehlplanung 
verhindert (vgl. KöCK 1976, S. 42). Beteiligung von Er-
ziehern setzt auch Freiräume voraus, um von Referenten 
vorgeschlagene Programme und Problemstellungen zu ver-
werfen und andere Wege einzuschlagen (vgl. HE.~'-1ER 1975, 
S. 7). Ausgangspunkt der Fortbildungsarbeit sind die 
Bedürfnisse der Teilnehmer auch bezüglich der Arbeits-
formen. Die methodischenVorgehensweisen ~erden unter 
weitestgehender Beteiligung der Erzier-er ausgewählt 
(vgl. ARBEITSGRUPPE FORTBILDUNG IM KINDE:RZENTRGM BER-
LIN 1977, S. 192f.)21. 

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

Das Postulat der Partizipation, Mitbestimmung bei der 
methodischen Gestaltung der Fortbildunq 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 Demokrati-
sierung der Binnenorganisation der Fortbildung betont 
auch das Konzept der Fortbildung in zentraler Träger-
schaft der Arbeiterwohlfahrt (vgl. THURNAU 1978, 
s. 180~. Partizipation an den Entscheidungen über 
methodische Gestaltung wird als Erfolgskriterium für 
die Auswertung des Bildungsurlaubsprojektes aufge-
~tell; (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 11). In dem Pro-
Jekt Entwicklung und Erprobung von Qualifikations-

21 
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ilber die methodische Gestaltung part~zipieren. Zudem ist 
es lernmotivierend und -aktivierend, wenn die Teilnehmer 
merken, da8 sie verlaufsbestimmend mitwirken können (vgl. 
TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 126; SIEBERT 1975, S. 111f.}. 
Selbstbestimmung als Richtziel schließt 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 Erzieherbeiträge inhaltlicher und ver-
laufsbestimmender Art ein, so besteht die Gefahr, daß die 
Veranstaltung in eine Beliebigkeit abrutscht, da die Er-
zieher - die ja erst sich noch das Thema erarbeiten 
milssen - nicht alle Teilinhalte und Teilschritte über­

22sehen können • Beliebigkeit bedeutet dann aber für die 

noch 21 seminaren für nebenberufliche pädagogische Mit-
arbeiter in der Erwachsenenbildung. NQ-Projekt"wird 
das Postulat eines selbstbestimmten Lernens vertreten 
(vgl. KRULL u.a. 1977, s. 5). In der allgemeinen Er-
wachsenenbildung ist dieses Postulat ebenfalls weit 
verbreitet. So untersucht die Hannover Studie vor 
all_em Unterrichtsprozesse in der Erwachsenenbildung 
hinsichtlich der Partizioation der Teilnehmer (vgl. 
SIEBERT 1975, s. 33). Aligemein ist für Erwachsenen-
bildung ein Erzieher-Zögling-Verhältnis zu überwinden. 
Teilnehmer sind gleichberechtigte Subjekte ihrer 
Lernprozesse und nicht Objekte, die nur auf Impulse 
der Kursleiter reagieren (vgl.~-, S. 24). Den_ . 
anthropologischen Hintergrund von "aktiver Partizi-
pation" untersucht SCHERER 1978. 
TIETGENS und WEINBERG betonen zwar das Prinzip der 
didaktischen Selbstwahl, sehen jedoch das Problem 
darin, ob es sinnvoll ist, bei Wegen mitzubestimmen, 
die man nicht kennt und nicht übersehen kann. Didak-
tische Selbstwahl sei vornehmlich sinnvoll, wenn es 
einen Spielraum für Zielvorstellungen innerhalb 
eines Kurses gibt (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971, 
s. 237). 

22
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Teilnehmer, daß sie Zeit ur.d E~ergie in ei~en Lernprozeß 
gesteckt haben, der sie nicht weiterbringt. "Sackgassen" 
und "Umwege" im Lern,:,rozee sind zwar bei einem se.i.bstbe-
stimmten Lernen nicht ausz~sshlie~e~, nur ~i~nt eil nc~e· 
rent den teilnehmenden Erzieher nicht ~rnst, wenn er ihn 
nur ohne !Hlfe in "Sackgassen" laufen läßt. An dieser 
S~elle bedarf es eines leqiti~ierten Kriteri~~s, mit dem 
ein Fortbildungsleiter verl3ufs~ezogene reLlneht',erbeiträge 
auf das - allgemein akzeptier::;: - Ver3.r.st2.le„1.1gsziel hin 
selegieren kann. TIETGENS und WE:~BERG weisen besoncers 
auf dieses Problem hin und bieten als Sele~~i0nskriterium 
die Sachgerechtigkeit bzw. Sachstringenz ces zu Lernenden 
an. Das Eingehen auf methodische Teilne~rr,er„orschläge darf 
auf keinen Fall in Widerspruch zu d 0 - Sachgerechtigkeit 
des Themas führen, denn damit ist den Teilnenrnern nicht 
mehr gedient (vgl. TIETGENSjWEINBERG 1971, S. 127). ~er 
Lehrende ist auch ein Treui,änder der Sache und selegiert 
Teilnehmerbeiträge danach - motivierende Um- u~d Irrwege 
hier ausgeschlossen-, ob sie zum Veranstaltungsziel hin-
führen oder nicht (eb., S. 159f.). 

Es liegt hier aber nur dann ein legiti~es Selektionskri-
terium vor, wenn objektiv feststeht, was die "Sache", die 
"Sachstringenz" oder das "zu Lernende" ist. Dies dürfte 
bei vielen Inhalten im Vorschulbereich nicht i:::;mer gegeben 
sein. Das "zu Lernende" bzw. die "Sache" entsteht hier 
vielmals erst durch die Art und Weise, wie der Referenc/ 
Leiter an ein Thema herangeht, d.h. durch seine Planungs-
überlegungen. Unter dieser Perspektive steht Teilnehmer-
partizipation an der Verlaufsplanung - an der unter dem 
regulativen Prinzip der reziproken Koram~nikation natür­
lich festgehalten wird - letztlich unter z~ei Gefahren: 

Abrutschen in eine Beliebigkeit 

- verfeinertes Manipulationsinstru.~ent für die Absichten 
der Veranstalter zu sein, indem diese sich auf eine 
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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 zu 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 Sachzwänge und 
Verwertungszusammenhänge gerichtet sein (vgl. NESTMANN 
1977, S. 300f.; AG FORTBILDUNG DES KINDERZENTRUMS 
ROENEBERGSTRASSE 1976, S. 15). Die Lerngegenstände 
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 wünschen 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 
Sätze durch Geschichten aus der Praxis beschränken, 
sondern eine zweite Säule neben den Beiträgen 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 ermöglicht und 
der Transfer ~onkret vorbereitet wird (vgl. HEYER 
1977, S. 88) 2 • 

23 Im schon erwähnten NQ-Projekt soll die Praxiserfahrung 
der Adressaten zum Gegenstand von Lernprozessenge-
macht werden. Deshalb wird an Fallbeispielen gear-
beitet. Die Autoren sprechen von einer erfahrungsbe-
zogenen Methode des exemplarischen Lernens {vgl. 
KRULL u.a. 1977, S. 25). 
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Lernprozesse in der Fortbi:dung sol:en somit als Gegen-
?' .stand die Praxiser=ahru~g~c-• der 7c1lce~~er h~cec, sowie 

deren Praxis durch ~allbeschreibungen. Rollenipiele, 
Videoaufnahmen u.s.w. soweit wie ~öglich in die Veran-
staltung hereingeholt werden sollen. Die Lernbereit-
schaft der Teilnehmer wird du=ch die Arteit a~ prakti-
schen Beispielen gesteigert (vgl. 3«A:-li:::E:,;~:;F.G '.974, 
S. 53); zugleich stellt Lernen an 2rfahrucgen ein dauer-
haftes Lernen dar (vgl. ;.u~SEL/Mr::SE!:- 1973, S. 92). Die 
konkrete Arbeit an eigenen Praxisproble~en soll eine 
spätere Ubertragbarkeit sichern. Transfer ~tellt sich da-
bei nicht von alleine ein, sondern bedarf der ausdrUckli-
chen Hinweise (vgl. VONTOBEL 19 7 2, S. 49; TIE':'GENS/'.·IEIN-
BERG 1971, S. 209). Bei jeder Lösung sollten die Teil-
nehmer angeregt werden, über das Warum und Wie der Lösung 
nachzudenken, damit die Lösungsstrategie abstrahiert und 
für neue Aufgaben zur Verfügung gestellt werden kann 
(vgl. FROMMER 1978, S. 59). Die Obertragbarkeit in die 
Praxis hängt noch von der Intensität der Auseinander-
setzung mit der Lernaufgabe ab (vgl. ib., s. 56f.J. Ge-
lerntes muß auch geübt werden; Ubungen sind notwendiger 
Bestandteil jedes Lernprozesses. jben des Gelernten an 
praktischen Beispielen muß zudem nicht mechanisches Uben 
bedeuten, sondern an neuen Beispielen kann zugleic•. ...iPr 

Einsichtsprozeß wiederholt werden. Variabilität und Ab-
wechslungsreichheit der Ubungen, d.h. Veränderungen in 

24A k .. f ~n ~up ungen an die Erfahrungen der Teilnehiller als 
·f1axime ist nach TIETGENS/WEINBERG nur danr:. gerecht-
ertigt'. wenn Erfahrung nicht mit Erle~nis gl~ichge-

setzt wird. Erfahrung ist erst dann eine Lernhilfe, 
wenn das ~ich Berufen auf sie nicht die Distanzierung 
v~n de: eigenen Situation verhindert, d.h. Erfahrungen 
sind n1.ch~ gegen Neues i:nmun, scndern können durch 
~~u:;f~~~andert werden (vgl. TIETGE~S/WEI~BERG 1971, 
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den Aspekten der Aufgabe oder Situation, erweitern die 
Ubertragungsfähigkeit (vgl. TIETGENS/WEINBERG 1971, 
S. 226; KUYPERS 1975, S. 75-78) 25 • 

Praxisbezogene Vermittlung schließt aber eingeschobene 
Theorieteile nicht aus, erfordert aber, daß deren Stel-
lenwert für die Praxiserfahrungen der Teilnehmerdeut-
lich sein,mu8. 

Mit dem Kriterium der Partizipation und praxisbezogener 
Vermittlung im Zusammenhang steht auch die Forderung 
nach Aktivierung der teilnehmenden Erzieher zu einem 
selbständigen Lernen: 

Fortbildung soll darauf achten, daß ihre Methodik nicht 
die Eigeninitiative der Erzieher verhindert (vgl. HEYER 
1974, S. 80). Nur in begrenztem Maße soll der Leiter 
:r.f~rmationen in die Gruppe geben; die größtmögliche 
Aktivität soll den Teilnehmern überlassen bleiben 
(vgl. NESTMANN 1977, s. 3021. Rechtes Lernen besteht 
nicht in kritikloser Ubernahme und Einprägung, son-
dern in einem Akt selbständiger Arbeit. Methoden sollen 
danach beurteilt werden, inwieweit sie eine intensive 
Auseinandersetzung mit einem Problem ermöglichen (vgl. 
PRIESNER 1975, S. 57). Lernen auf Fortbildung schließt 
persönliches Engagemant ebenso mit ein wie die Uber-
nahme von Verantwortung für den eigenen Lernprozeß 
(vgl. DILLER/SCHLAGHECKEN 1978, S. 235)26. 

25 zu einer Rehabilitation des oft verschmähten "Ubens" 
siehe auch DIEOERICH1978. 

26Für die Erwachsenenbildung allgemein weist TIETGENS 
auf eine 40jährige Diskussion der Aufforderung zur 
Aktivierung der Lernenden hin; Selbständigkeit ist 
oberstes Lernziel (vgl. TIETGENS 1974, s. 24). Vor-
schläge zur Förderung der Aktivität der Teilnehmer 
finden sich an vielen Stellen, z.B. in einer Einfüh­
rung für 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, S. 61. In der VONTOBEL-Befragung über 
die schweizerische Erwachsenenbildung bevorzugen die 
Befragten ein akti•1es-produktives Lernen gegenüber 
einem "Nürnberger Trichter" (vgl. VONTOBEL 1972, 
S. 120) • 
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Viele Untersuchungen weisen daraufhin, daß Aktivität, 
weitgehende selbständige Erarbeitung eines The~as den 
Lernerfolg steigert (vgl. VONTOBEL 1972, S. 49; SIEBERT 
1975, S. 102; BRANDENBURG 1974, S. 36-38). Speziell kön­
nen Prinzipien, die vom Lernenden selber encdeckt werden, 
leichter in neue Situationen übertragen werden (vgl. 
LEON 1977, s. 115). Neben diesen Begründungen von der 
Lerneffektivität her entspricht der aktive, sich eir. The~a 
selbständig erarbeitende Erzieher ~e~= de::i regulativen 
Prinzip der gleichberechtigten Partnerschaft als ein nur 
passiv aufnehmender Rezipient. Die Aktivität der Erzieher 
in der Fortbildung schließt aber nicht passivere Phasen 
aus, in denen der Referent z.B. Infor~ationen weitergibt, 
nur müssen solche Phasen dann immer eingebettet sein in 
eine prinzipielle Aktivität der Teil~eh.~er. 

noch 26 Ein neuer Ansatz, der besonders stark die Akti-
vierung, Motivierung, Selbständigkeit und Kreativität 
fördern will, ist das Konzeot der "Ani:r,atic:i.". ·Dieses 
Konzept bezieht sich aber überwiegend auf den Freizeit-
bereich und weniger auf berufliche ?ortbild'..lng (vgl. 
OPASCHOWSKI 1978, S. 116; JOCHUM 1978, 5. 128). Vgl. 
hierzu die Diskussion des Animationskonzeotes in den 
Themenhef _,m der Viertelj ahreszeitä: -::hrif t- :SRWil.CHSE:lEN-
BILDUNG 24 (1978), Heft 3 und THEORIE U~D P~~{IS DER 
ERWACHSENENBILDUNG 10 (1977), Heft 3 and 4 oder zur 
Jugendarbeit LI~BOS 1977. 
In der Hochschuldidaktik wird die Forderung nach Akti-
vierung ebenfalls aufgestellt (vgl. SC~CTT 1973, 
S. 77; KEIL/PIONTKOWSKI 1973, S. 184f.l. 

Für Schulunterricht definieren A~DERSCN und SCOTT als 
E~folgsvariable den hohen Grad der Schülerbeteiligung 
(involvement in learning). Die A~to=en ~tellen fest, 
~aß be~ he~erogenen Klassen Methcden einer ZNeiweg-

ommunikation_ (Diskussion und Gruppenar~eit) Schüler­
unterschiede in der Beteiligung mininieren. Diskussions-
methoden hatten durchschnittlich die ~5chste Beteili:;ung 
(v~l- ANDERSON/SCOTT 1978, s. 57). Positive Beziehungen 
zwischen Schüleraktivität und Schülerleistuno weist 
H~CHT nach (vgl. HECHT 1978, S. 288). Den oo;itiven 
Ei~fluß von aktivitätsförderndem Unterricht auf die 
Leistung und die Freude von Schülern a$ Unterricht 
(Berufsschule) weist PÄTZOLD 1977 nac:1. 
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Die Erfahrung eines aktiven Lernens in der Fortbildung 
kann zugleich als 1110dellhaft für die Erzieher-Kind-Inter-
aktion betrachtet werden, da der Erwerb von Kompet~ .. ~,n 
für das Kind ein aktiver, selbständiger Prozeß ist (vgl. 
Anmerkung l, s. 51 der Arbeit). 

Zusammen lli.t Aktivität wird auch oft die Forderung nach· 
Kleingruppenarbeit gestellt: 

Kernstück des didaktischen Vorgehens sollte nicht ein 
Frontalunterricht, sondern Gruppenarbeit sein (vgl. 
'l'EIGELER 1976, S. 2; FORSCHUNGSGRUPPE KEIN 1978, 
S. 204). Vor allem, wenn es· in der Fortbildung um 
Kooperation und Dialog in der Praxis geht, bekommt 
Gruppenarbeit einen entscheidenden Stellenwert; er-
folgreiche inhaltliche Zusammenarbeit in der. Gruppe 
stärkt zugleich das Selbstbewußtsein von Erziehern 
(vgl. AG FORTBILDUNG DES KINDERZENTRUMS ROENEBERG-
STRASSE 1976, S. 15). Die Gruppe sollte als Lernfor.n 
sowohl zur kognitiven Verarbeitung von Informationen 
als auch für affektiv-soziales Lernen benutzt werden 
(vgl. HEYER 1977, s. 88f.). In Befragungen äußern 
Erzieher ebenfalls ihren Wunsch nach Arbeit in kleinen 
Gruppen (vgl. FRtlTEL u.a. 1975, S. 229; SCHMALOHR 
1974, s. 175). 

Gruppenarbeit meint hier die Aufteilung eines Fortbildungs-
plenW11S in Untergruppen, mit dem Ziel, eine bestimmte Auf-
gabe :zu bearbeiten. Danach kommen die Teilnehmer wieder 
im Plenum zusammen. Der Vorteil liegt in der größeren 
Aktivität der Teilnehmer sowie die Kleingruppe sich leich-
ter dem individuellen Lerntempo anpassen kann. Ein Nach-
teil der G.rtippenarQeit liegt in der hohen Vorbereitungs-
zeit (vg1. KUYPERS 1975, s. 68}. Weiterhin kann ein Ge-
spräch in der Kleingruppe unproduktiv werden, indem die 
Gruppenarbeit nur noch um sich selber kreist (vgl. TIET-
GENS/WEDIBERG 1971„ s. 235). Hoher Grad an Gruppeninte-
gration kann :zwar i.n dem Sinne wünschenswert sein, daß 
für Verhal.tensänderungen die Gruppe eine stärkere Autori-
tät als ein einzelner Referent hat, dies kann aber je 
nach dea Lernzi.el auch lernhemmend wirken (vgl. VONTOBEL 
1972, S. 46:; BltA?mENBURG 1974, S. 88f.). Arbeit in kleinen 

https://Lernzi.el


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

27chen zwecken sie stattfindet • 

Gegenüber der Kleingruppenarbeit wird die Arbeit im r1enum 
oft negativ beurteilt. Plenen sind aber andererseits in 
Fortbildungsveranstaltungen nötig, z.B. gerade wenn in 
Kleingruppen gearbeitet und anschließend das Ergebnis von 
der Gesamtgruppe zusammengefaßt wird. Die negative Ein-
schätzung liegt wohl oft daran, daß das Plenum in seinen 
Möglichkeiten nicht richtig eingeschätzt wird (vgl. 
REICHLE 1977, S. 431) 28 • 

Neben der Lerneffektivität bekommt Kleingruppenarbeit in 
der Erzieherfortbildung noch eine weitere Begründung. Re-
ziproke Kommunikation setzt voraus, daß Teilnehmer sich 
untereinander kennen und ihre Ängste abbauen können. In-
nerhalb der Kleingruppenarbeit fällt es leichter den 
Partner kennenzulernen und ~ngste - z.B. sich zu äußern 
und seine Meinung kundzutun - können leichter abgebaut 
werden. 

27 . . 
Gruppenarbeit ist nach TIETGENS und WEINBERG sinnvoll 
bei großer Teilnehmerzahl, bei Vorkenntnissen und bei 
instruktivem Arbeitsmaterial (vgl. TIETGENS/WEINBEffi 
1971, S. 235). Für BRANDENBURG sind kleine Gruppen
günstig, wenn 
- Diskussionsfähigkeit geübt werden soll, 
- stark kontrollbedürftige Ziele erreicht werden 

sollen, 
- die Teilnehmer aktiv werden sollen, 
- Werturteile begründet werden sollen 
- allgemeine Folgerungen aus einer Di~kussion gezogen 

werden sollen (vgl. BRANDENBURG 1974, S. 90). 
28 

RE~CHLE versucht die Chancen der Plenunsarbeit aufzu-
zeigen. Jedes Plenum muß geplant werden, dazu gibt er 
7 Punkte_an: Funktion des Plenums bestimmen/Ablauf 
strukturieren/Plenum vorbereiten/Ablauf durchsichtig 
;a~hen/nich~ abschweifen/ermöglichen, daß sich alle 

e lnehrner im Plenumsgeschehen wiederfinden/Plenurns-
verlauf anschließend auswerten (vgl. REICHLE 1977). 
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Die Erfolgskriterien der Verlaufspartizipation, der pra-
xisbezogenen Vermittlung, der Aktivierung und der Arbeit 
in kleinen Gruppen alleine garantieren r.och keine gelu_n-
gene Fortbildungsveranstaltung. Diese Kriterien schlie-
ßen eine differenzierte Vorplanung nicht aus, sondern 
verlangen sie gerade. 'l'eilnehmerpartizipation und Selbst-
steuerung der Gruppe z.B. entstehen nichc dadurch, daß 
der Leiter auf jede Le.;i;cu~g verzichtet, sondern daß er 
sie durdlMaßnahmen unterstützt (vgl. SIEBERT 1975, S. 29). 
Ohne "Gegensteuerung" durch den Leiter - so formuliert 
in der Hannover-Studie - dominieren bei Teilnehmerparti-
zipation vermutlich die lerngeübten und sprachgewandten 
Teilnehmer (vgl. eb., S. 77). Ein Kursleiter hat also 
gerade die Aufgabe, d.elll lernungeübten Teilnehmer iiilfen 
zum aktiven Einbezug zu geben (vgl. HOLZAP?EL u.a. 1977, 
S. 28). Zudem scheint es so, daß viele Teilnehmer eher 
Angst vor der Dominanz einzelner anderer Teilnei:..~er c.aben, 
als daß sie eine zu starke Lenkung d-es L_ei ters k::-i ::.i.sieren 
(vgl. SIEBERT 1975, S. 85). 

Auf Vorplanungen kann nicht verzichtet werden. Fortbil-
dungsveranstaltungen ~cstc.n den Erz~eher~ :aL~ ~=d t~er-
gie. Da sie kommen, um etwas zu lernen, soll jede V-2rar1-
staltung so lernintensiv wie möglich gestaltet werden. 
Systematische Strukturieru.-ig der Lernprozesse wird aucn 
von den Teilnehmern gewü.,scht (vgl. eo., S. 90, 9-1) • 
Didaktische Vorplanung ist kein Hi~dernis für aktives 
Lernen, sondern gerade eine Vorbedingung von ~reativem, 
emanzipatorischem Ler:1en. Fortbildung darf aber nicht· 
völlig verplant werden. und so jede Selbstbewegung, jedes 
eigenständige Suchen der Teilnehmer verhindern. Es sollte 
ein Mittelweg zwischen Pl.anungslosigk-eit (und völliger 
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Improvisation) und minutiaser Lernplanung gefunden werden 
29(vgl. SIEBERT 1974, S. 123f.) 

Diese Spannung zeigt sich auch in den Xu8erungen VOil Er-
ziehern. Diese wünschen eine abgewogene Fora von infor-
mellen Möglichkeiten des Austausches und starker struk-
turierter Vermittlungshilfen zwischen Theorie und Praxis 
(FRUTEL u.a. 1975, S. 232). Ihre Bedürfnisse nach systema-
tischer Information erfüllt Gruppenarbeit und Diskussion 
alleine nicht; die Konsequenz sind aber nicht lange Refe-
~ate, sondern flexible Organisationsformen und Arbeits-
weisen (vgl. PRIESNER 1975, S. Sff.). Im Folgenden soll 
nun auf Erfolgskriterien eingegangen werden, die sich aufilll 
engeren Sinnenmethodische• Planungsgesichtspunkte beziehen. 
Es muß aber immer berücksichtigt werden, daß reziproke 
Kommunikation als Prinzip von Fortbildung die Anbindung 
an und Unterstützung von Partizipation, aktivedl und 
selbständigem Lernen verlangt. 

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

Ist die Thematik •spielerisches Lernen•, so soll auch 
in der Veranstaltung spielerisches Lernen im Vorder-
grund stehen. Werden Verhaltensprobleme besprochen, 
so muß auch die Verhaltensebene (z.B. du~ch Rollen-
spiele) einbezogen werden. Werden abstra~te und mehr 

29Einen solchen Mittelweg strebt auch RAAPICE an. Lernen 
von Erwachsenen ist vor allem von den Motiven herbe-
stimmt. Unter dem Begriff Teilnehmerorientierung hat 
sich die Diskussion auf diese Aspekte konzentriert, 
Geht man auf die Motive ein, so müssen die Teilnehmer 
j~ noch nicht ihre Lernprozesse adäquat organisiere~ 
konnen. In offenen Situationen setzen sich zudem aucn 
oft die Robusten mit ihren Interessen durch. Demgegen-
über betont RAAPKE die Bedeutung eines systematischen 
und sorgfältigen Aufbaus und Planung. Das Pegel darf 
abe~ auch nicht völlig umschlagen, so daß man bei 
optimaler Lernorganisation blind gegenüber den Motiven 
der Lernenden wird. Jede Gruppe braucht lockere Phasen 
ohne Planung, wenn der Spielraum für Produktivität, 
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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tbeontiscbe Informationen vermittelt, so sollte dies 
iD Fom van l:w:zreferaten geschehen oder z.B. in Grup-
peadiskussionen entwickelt werden (vgl. NESTMA..~N 1977, 
S. 30U • llethoden l!IIÜssen immer abqestimmt werden in 
bezug auf die gewählten Inhalten (vgl. ACKER!-tEIER u.a. 
1978. s. 66). 

Bei der Frage nach geeigneten Methoden kann es zwei Ge-
faluen geben: 

- Bypotasierung der Bedeutung einer bestimmten Methode, 
d.b. eine bestiaate methodische Anlage •.rie Diskussions-
verfahren 16st alleine Postulate wie Selbstbestimmung, 
Tei.lnebae:rorientierung und -partizipation ein. 

- Ven:tac:hl.ässi.gung der Methodenfrage, d.h. z.B~ Teilneh-
-rorientleEUDCJ vird allein in und_ durch die Inhalte her--
gestellt (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 23f.). 

. d fehl - h .)OEine -.~ueorie er Verfahrenswege t noch weitge ena 
Idealtypisch lä8t sich zwischen Vortrag/darbietender 
Verfahrensweise und Diskussion/erarbeitender Verfahrens-
weise unterscheiden, obwohl. diese in reiner For.n -kau."!I 
vortmaen und dann auch i::.ernen hemmen würden. Nur Da:::--
bietung läßt die Lernbereitschaft erlahmen; nur Era:::-bei-
tung führt leicht zu einer Ve.i:wirrung der Lernwege (vgl. 

3°vnutm. kritisiert eingehend den Wirrwarr methodischer 
Ansätze auf der Ebene des Beariffs, cer didaktischen 
Richtungen Wild der Ei...~teilu.~gskriterien eir.zelner ~e-
thoden. Oll ei.ne Systematik der ~ethoden aufzubauen, 
lehnt er sich an die komm:.lllikative Didaktik von SCHA-
FER und scwu.LER an und diskutiert 17 Unterrichtsme-
thoden danach, wieviele Elemente des Beziehungsge-
fle:htes (Lehrer. Schiller, Gegenstand ••• ) sie einbe-
ziehen. Erste Ansätze zur Objektivierung einer ~e-
thodenausvahl versucht er mit fünf Fragen zu gecen: 
Ist die Jlethode inhaltsbezogen und -adäquat? Trägt 
die .llet:b.ode der Individuallage Rechnung? Ist sie 
päd.-didakti.sch zu legitimieren? Kann ich diE~ ::t~_thoce 
handhaben? Ist sie unter gegenwärtigen schulis"l::h~n 
Bedingungen rea1isierl:>ar? (vgl. WL-.:KEL i 973, insbes. 
s. 679-682). 
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TIETGENS/WEINBEJ.G1971, s. 123) 31 • Pauschal - d.h. ohne 
Kenntnis des Themas, der Teilnehmergruppe, des Veran-
staltungsabschnittes und des Veranstaltungszieles - 118t 
sich die Frage, ob Diskussion oder Vortrag besser sei, 
nicht beantworten. In vielen Untersuchungen wurde keine 
eindeutige Antwort gefunden; es kommt jeweils darauf an, 
für welchen Zweck welche Vermittlungsform ausgewählt wird. 
Darbietende Verfahren scheinen Vorteile bei einfUhrender 
Wissensvermittlung, bei Uberblicken über ein Gebiet zu 
haben, während erarbeitende Verfahren dort Vorteile haben, 
wo es um Einstellungsänderung, Problemlösen, Abstrahieren, 
Definieren geht. Darbietende Methoden - die immer mit der 
Möglichkeit der Rückkoppelung verbunden werden müssen -
erfordern relativ wenig Vorbereitung und können auch gut 
unter Zeitdruck benutzt werden. Erarbeitende Methoden 
fördern eher Individualität, Aktivität und Selbstbestim-
mung (vgl. BRANDENBURG 1974, S. 69-76; TIETGENS/WEINBERG 
1971, S. 229-234; KUYPERS 1975, S. 55-72). 

Festzuhalten bleibt, daß es nicht~ Methode der Fortbil-
dungsarbeit mit Erziehern gibt. Erarbeitende Verfahren 
fördern mehr die Aktivität und Selbstbestimmung und kommen 
damit dem Kriterium der gleichberechtigten Partnerschaft 
näher. Andererseits schließt 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 
BRANDENBURG äußert mit MILLER noch eine kritische Rück-
frage an die Befürworter der Oiskussionsmethode. oa-
h~nter stände oft eine fragwürdige Theorie der Diskus-
sion, nach der demokratische Werte und Verhaltensweisen 
am besten in Diskussionen vermittelt werden und durch 
kommunikative Prozesse ein Konsens erzielt werden könnte. 
Dabei käme es aber oft nicht zu einer Verinnerlichung 
demokratischer Werte, sondern nur zur Anpassung an den 
Gruppenkonsens eines gesellschaftlichen Subsystems {vgl.
BRANDENBURG 1974, S. 76). 
F~OMMER bevorzugt sinnvolles-entdeckendes Lernen, welches 
a~er durch lenkende Eingriffe unterstützt werden soll. 
Mit_ gel7nkter Entdeckung meint er: "So viel Lenkung wie 
notwendig - so wenig Lenkung wie mögich". (FROM..'IBR 1978,s. 43ff.). 
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schaft noch nicht verletzt, wenn sie im Kontext des Vor-
trages Subjekte ihrer Lernprozesse sind, d.h. über-die 
Lernschritte in - prinzipiell - gleichberechtigter Weise 
mit den Referenten/Leitern absti:n.~en. 

Ebenso wie die Methode den Inhalten entsprechen soll, soll 
die methodische Vermittlung sich den Vorausse~zuncren der 
Teilnehmer anpassen: 

Ein Kriterium für eine Fortbildungsveranstaltung ist 
die Frage, ob die teilnehmenden Erzieher gut folgen 
können oder sich unter- oder überfordert fühlen (vgl. 
SCHMALOHR 1974, S. 171). Die Vermittlung ~uß abge-
stimmt werden auf die jeweilige Gruppe (vgl. ACKER-
MEIER u.a. 1978, S. 66). 

Das Verhältnis zwischen der methodischen Vermittlung und 
den Teilnehmervoraussetzungen wird in der Erwachsenenbil-
dung breit diskutiert. Es seien hier - verkürzt - nur 
einige Aspekte angerissen: 

- Ein zu vermittelndes bzw. zu erarbeitendes Thema mu8 an 
den Vorkenntnissen, dem Niveau der Teilnehmer anknüpfen 
(vgl. VONTOBEL 1972, S. 47f.). Dies bedeutet, daß das zu 
behandelnde Thema auf die teilnehmende Erziehergrup?e hin 
aufbereitet werden muß. Einmal ist dies eine Reduktion der 
Stoffülle , zum anderen ei,n Arrangieren der Stoffelemente 
so, daß er dem Teilnehmer ver~ittelt werden kann. Für diese 
beiden Aufgaben wird auch das Begriffspaar "Reduktion" 
und "Rekonstruktion" benutzt (vgl. TIETGE~S/WEINBERG 1971, 

32S. 203-219; BAUMANN u.a. 1976, s. 40f~} • Reduktion und 
Rekonstruktion verlangen hier vom Leiter bzw. Referenten, 
daß er die Voraussetzungen der Teilnehmer antizipieren muß. 

32Als Prinzipien der Stoffauswahl for.:iuliert z.B. KUYPERS: 
"Der Stoff muß so aufbereitet sein, daß er an die Vor-
kenntnisse der Lernenden anknüpft, er muß vom Leichten 
ausgehend zum Schweren hinführen, und er muß praxisrele-
vant sein. Die Beispi~le müssen anschaulich und lebe~s-
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 möglich ist. 

- Das "Tempo" der Arbeit in der Fortbildungsveranstaltung 
muß so sein, daß die Teilnehmer weder über- 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, daß Referenten und Leiter ständig bemüht sein 
müssen zu kontrollieren, inwieweit das Tempo der Erarbei-
tung den Erziehern entspricht33 • 

- Sprachstil und Gebrauch von Fremdwörtern soll den Teil-
nehmern verständlich sein. Schwierige Sachverhalte sollen 
deutlich erklärt werden34 • Abstraktionen und Fachwörter 
sind 1m Vorschulbereich aber notwendig und au! sie kann 
nicht verzichtet werden. Für Verständnisschvierigkeiten 
ist zudem weniger der Gebrauch von Fremdwörtern entschei-
dend als die Synta.~ der Sprache (vgl. die Diskussion der 
sprachlichen Verständigung bei TIETGENS/NEINBERG 1971, 
5. 141ff.; BAU!'ANN u.a. 1976, s. 42-46). Referenten und 

33 
Für die Adressatengruppe der Erzieher wird keine Schwie-
rigkeit bezüglich einer Behinderung des Lernens durch 
Alter der Teilnehmer erwartet. Die Bedeutung der Alters-
variable für Lernen ist wohl oft überschätzt worden. 
SKOWRONEK weist daraufhin, daß aufgrund von Laborun-
tersuchungen zum kognitiven Lernen von Altersunter-
schieden vor de:n Alter von SO Jahren nicht zu sprechen 
ist (vgl. SKO\iRONEK 1979, S. 303). zu einem ähnlichen 
Ergebnis kommt VERRES-MUCKEL, die ausführlich Befunde 
zur Lern- und Leistungsfähigkeit älterer Erwachsener 
bespricht (vgl. VERRES-MUCKEL 1974, S. 67-69).34 
Ein interessantes Ergebnis diskutieren ROSENSHINE und 
FORST in ihrem Sammelreferat über "Teacher Performance 
C~iteria". In zwei von vier Studien fand sich eine posi-
tive Korrelation zwischen Wahrnehmung der Schwierigkeit 
durch die Schüler und der Schülerleistung (vgl. ROSEN-
SHINE/FURST 1971, S. 54). 
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Leiter von Erzieherfortbildung - die oft eine akad~mische 
Ausbildung und Sprachweise haben - müssen vor allem auf 
VerstJindlichkeit ihres Satzbaues achten. 

- Daai.t das zu vermittelnde bzw. zu erarbeitende Thema in 
die kognitive Struktur der Teilnehmer integriert werden 
kann, sollten vor dem Lernen (einmal in der Veranstaltungs-
ankündigung, aber auch vor jedem Arbeitsschritt) Vororien-
tierunqen bzw. Ankerbegriffe (advance organizers) bereit-
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 über zu er-
wartende Schwierigkeiten bei der Arbeit (vgl. KUYPERS 1975,-
s. 18; BRANDENBURG 1974, S. 46). 

- Das Prinzip der Passung meint eine möglichst effektive 
Relation zwischen 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 komplementär sein (vgl. HOLZAPFEL u.a. 
1977, S. 45-49). Oft besteht eine unausgesprochene Uber-
einkunft über die Gestaltung der Ve=ittlungsprozesse. 
Unter dem Prinzip einer reziproken Kommunikation in der 
Fortbildung kann dies aber nicht heißen, daß sich die 
Vermittlung tradierten Teilnehmererwartungen (z.B. ein-
seitiger Transport von Wissen) anpassen soll. Das Krite-
rilllll der Aktivierung z.B. verlangt, solche internalisier-
ten Lerngewohnheiten aufzubrechen und den Teilnehmer zu 
einer aktiven Partizipation und eineo aktiven Lernen zu 
führen. 

vororientierung in den Ankündig-~ngen de= Fortbildungs-
veranstaltungen und konktete Arbeit müssen übere~..s~:~-
men; Diskrepanzen können zu einer Ver.:iinderung der Ar-
beitsmotivation führen (vgl. z.B. VONTOBEL 1972, S. 45). 

35
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Ein weiteres Kriterium ist die Strukturierung und Glie~:-
rung des zu vermittelnden bzw. zu erarbeitenden Themas 
Wird ein Thema so unübersichtlich und verworren vorgetra-
gen oder erarbeitet, daß die Bedeutung der einzelnen Teile 
nicht mehr erkannt werden, so schwächt dies die Lernmoti-
vation. Deshalb muß ein Thema in klare Teil- bzw. Lern-
schritte so aufgeteilt werden, daß der logische Ablauf, 
die didaktische Progression lückenlos nachzuvollziehen 
ist. Der "rote Faden• der Arbeit muß immer offen darliegen 
(vgL VONTOBEL 1972, S. 47f.: TIETGENS 1974, S. Jlf-1 
KUYPERS 1975, S. 18). Die wesentlichen Bestandteile des 
Themas müssen klar herausgearbeitet und u.u. schriftlich 
fixiert werden (vgl. BRANDENBURG 1974, S. 80). Den Teil-
nehmern muß zu jeder Zeit transparent sein, an welchen 
Problemen in welchem Zusammenhang gearbeitet wird (vgl. 
GERL 1975, s. 155ff.). Am Ende von Arbeits- oder Zeitein-
heiten sollten die Ergebnisse kurz zusammengefaßt werden. 
Vor allem wenn zw.ischen Einheiten eine längere Pause liegt, 
wirkt sich eine offene Frage oder ein offenes Problem mo-
tivierend für die nächste Einheit aus (vgl. KUYPERS 1975, 
S. 19: TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 229; BRANDENBURG 1974, 
s. 47) 37 • 

36 
In SCHOTTs Untersuchungen zu Vorlesungen finden sich 
hier die Postulate von Schwerpunktsetzungen in der 
Stoffauswahl/überschaubares Angebot, Beschränkung auf 
d~s Wesentliche/Systematik und Gliederung (übersicht­
liche Ordnung)/Zeitökonornie (gute zeitliche Verteilung 
de: Stoffes~/~u:ammenfassungen und Wiederholungen/E~~ 
kl~rungsaktivitaten (LernhiLfen, Beispiele, gute 2r-
klarungen ..• ) (vgl.. SCHOTT 1973, S. 75f.). · 

RO~ENSHINE und FORST weisen auf positive Beziehungenhin 
z~ischen der kognitiven Klarheit der Repräsentation 
e:nes Stoffes_und_der Schülerleistung sowie zwischen -
s ...aternents~ die einen Uberbl_ick .geben über jenes, ,1'1as 
ges'.:hehen. ist und was no.ch geschehen wird, und 'der ..·. 
Schulerleistung (vgl. ROSENSHINE/FURST' 197f, 5 >44.f;_,s. 51f.). . . . · · - .. ·- . 

37 . . .. .. . . . -· 
~UYP~R~ weist noch daraufhin, daß ein l~ichter Z~it~ 
L:~~ im Le~nenden eine Spannung hervorruft, die den 

erfolg verbessert (vgl KUYPERS 1975 S 19· BRAN-DENBURG 1974 s 47) A • ' · ' 
DEt·nuRG ' · • n anderer Stelle betont BRAN-
i s; ab:r, 8~f~ Lernen unter Zeitdruck schädlich 
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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 unterzog·en 
werden (vgl. ACKERMEIER u.a. 1978, S. 29f.). 

Kontrolle von Lernfortschritten hat in diesem Zusammen-
hang nichts zu tun mit "Prüfung" oder "Klassenarbeit", 
sondern bezieht sich auf die Vergewisserung des Standes 
der gemeinsamen Arbeit. Die Erkenntnis eines Lernfort-
schrittes wirkt motivierend für 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 unterstützt 
durch kleinere feed-back Bögen 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 prüfen, was 
in der Veranstaltung wie erreicht wurde, können sie als 
gleichberechtigte .artner mit über ihre Lernprozesse ent-
scheiden. Unklarheit ill:,er die Lernfortschritte, über den 

38Arbeitsstand verhindern jede sinnvolle Mitbestimmung 

Fortbildungsveranstaltungen sollen aufcelockert und ab-
wechslungsreich gestaltet werden: 

38 f- d" Vgl. hierzu auch die Diskussion im Konzept ur ie nus-
wertung des Bildungsurlaubsprojektes. Durch Reflexions-
schritte sollen die Teilnehmer Klarheit über die Lern-
prozesse gewinnen und überprüfen können, ob ihre eige-
nen Interessen sich im Lernprozeß wiederfinden, ~.a.W. 
ob die von den Veranstaltern vorher antizipierten Teil-
nehmerinteressen auch die realen Interessen der Teil-
nehmer sind (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 32-3~), 
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Grundsätzlich sollen die Arbeitsformen abgewechselt 
werden; spielerische, kreative Aktionen, Pausen zum 
Schlafen, Spazierengehen, Singen und Tanzen sind 
fester Bestandteil der Ler~jrbeit (vgl. FORSCHUNGS-
GRUPPE KEIN 1978, S. 205) 

Gleichberechtigte Partnerschaft in der Fortbildungsarbeit 
verlangt auch, daß die Erzieher mit ihren nicht primär 
themenbezogenen Wünschenernst genommen werden. In diesem 
Sinne ist - nach einer längeren intensiven Arbeit - der 
Wunsch nach einer Pause z.B. zum Spazierengehen ein legi-
times Anliegen, auf das eingegangen werden sollte. Die Er-
fahrung, daß über die Arbeitszeit verfügt werden kann und 
nicht ein vorher festgelegten Stundenplan strikt •durch-
gezogen• werden muß, ist zudem eine Erfahrung, die für 
die Kindergartenarbeit direkt relevant ist. In der prakti-
schen Arbeit sollte ebenfalls Zeit nicht rigoros verplant 
werden, sondern Kinder sollen auch ihre Wünsche nach Ab-
wechslung artikulieren können. Dieses freie Verfügen über 
Zeit darf aber nicht - sowohl in der Kindergartenpraxis 
als auch in der Fortbildung - dazu führen, daß jede 
themenbezogene Arbeit abgebrochen wird. 

Abwechslung in der direkten themenbezogenen Arbeit bezieht 
sich auf den Wechsel von Arbeitsformen und Methoden. Durch 
Methodenwechsel kann die Aktivität und Lernenergie der 
Teilnehmer gefördert werden, damit wird einer Monotomie 
entgegengewirkt, die letztlich lernhemmend ist (vgl. SIE-
BERT 1975, S. 103; TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 238f.; 
KUY?ERS 1975, S. 82-84; BIEDERMA,.~N 1977, S. 104f.) 40 • 

390· V . b"l· ä lie aria i it t von Unterricht (Variabilität im Materia 
'":ld den Arbeitsformen) ist in vielen Untersuchungen posi-
tiv korreliert mit der Schülerleistung (vgl. ROSENSBINE/FORST 1971, S. 45f.).

40 
BIEDERMA..'IIN diskutiert hier ausführlich das Prinzip •Me-
thodenwechsel• und die Bedeutung für das schulische Ler-
nen. E~ ~etrachtet Methodenwechsel als gleichberechtigtes
Unterricntsprinzip neben z.B. "Altersgemäßheit• (vgl.
BIEDER.'lß..'lN 1977, S. 103). 
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Eine bestimmte Methode fordert eine bestimmte Lernart des 
Teilnehmers heraus. Teilnehmer unterscheiden sich in den 
Fähigkeiten in den Lernarten. Methodenwechsel bietet so 
jedes Teilnehmer die Möglichkeit, entsprechend seinen be-
sonderen Flhigkeiten ein Thema optimal zu erarbeiten (vgl. 
BAIJMANN u.a. 1976, s. 27f.). Jede Methode h3t zudem spe-
zifische Vor- und Nachteile in der Fortbildungsarbeit; 
durch Methodenwechselkannen Nachteile der einen ~ethode 
durch Vorteile der anderen ausgeglichen werden (vgl. BIF.-
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 
Einfllhrung, Vertiefung und Problematisierung erfolg-
reich in mehrtägige Fortbildungsarbeit eingebracht wer-
den kann, ist die Fachzeitschrift (vgl. GROSSE-JXGER 
1977, S. 117-119). Es wäre oft Zeitverschwendung, erste 
Lösungsversuche in einem Gebiet zu unternehmen, wo andere 
schon Erfahrungen schriftlich niedergelegt haben. Lite-
ratur ist zur thematischen Vor- u_~d Nachbereitung wic~:ig 
(vgl. ACKER.'IEIER u.a. 1978, S. 95-100). 

Medien können vielfältige Funktionen erfüllen, z.B. können 
sie Teilnehmer motivieren, sie dienen zur Veranschaulichung, 
sie können den Onterricht beleben, sie haben eine objekti-
vierende, begründete Rolle, sie können tlbungsobjekte sei~ 
(vgl. u.a. TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 242-244) • ~!edien-
einsat~ allein ist aber auch kein Erfolgskriterium für Er-
Zieherfortbildung. Medien müssen immer kritisch ausgewählt 
und sorgfältig vorbereitet werden, ihr Gebrauch ist nur 
sinnvoll, wenn sie für Aufgaben und Fankcionen eingesetzt 
werden, die sie auch er!üllen können (vgl. I<UYPERS 1975, 



- 88 -

41S. 86ff.r BRANDENBURG 1974, S. 91ff.) • 

Zusammenfassung: 

Filr die methodische Ebene der Gestaltung von Fortbildung 
werden folgende Erfolgskriterien genannt, die zugleich 
die Lernprodukte auf Seiten der Teilnehmer fördern sol-
len: Bei Entscheidungen über den Ablauf der Veranstaltung 
sollen die Teilnehmer gleichberechtigt partizipieren, die 
Vermittlung der Themen soll anwendungsbezogen vor sich 
gehen42 • Die Teilnehmer sollen zu einem selbstlndigen 

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

42Neben den hier besprochenen methodischen Erfolgskriterien 
gibt es noch eine Vielzahl von spezifischen Ratschlägen 
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 würden. 
Es sei hier nur noch auf die vielen Ratschläge hinge-
wiesen, die innerhalb einer Veranstaltung helfen sollen, 
die Motivation der Teilnehmer zu erhalten und zu er-
höhen: 
Hilfreich für die Methoden ist ein kognitives Vakuum; 
d7r Ist-Zustand wird in Frage gestellt und es gibt eine 
Diskrepanz zwischen Können und Wollen. Diese Diskrepanz 
muß zwar stark repräsentiert sein aber überwindbar er-
scheinen und die Oberwindung muß den Teilnehmern bedeut-
sam sein. Der Teilnehmer soll während der Arbeit Erfolgs-
erlebnisse haben. Lob und Tadel unterstützen dabei die 
Motivation {bei entsprechender Attribuierung: z.B. Tadel 
be~-mangelnder A.~~trengung, Lob bei realisierten Fähig-
kei~en), ebenso wie das Erlebnis der persönlichen Ver-
ursach':111g. Der Schwierigkeitsgrad muß auf die Fähigkeiten 
d7r Teilnehmer optimal passen. Schließlich unterstiltzt 
eine gute Geselligkeit auch die thematische Arbeit. An-
dere Interessen der Teilnehmer sollten für die Arbeit 
n~tzbar gemacht werden, indem evtl. Beispiele aus den 
die Teilneh.~er interessierenden Bereichen genommen werden 
(vgl. hierzu u.a. TIETGENS/WEINBERG 1971, S. 44ff.: VON-
TOBEL 1972, S. 42f.: BRANDENBURG 1974, S. 17, 45-47; 
SIEBERT 1975, S. 111f.: FROM."tER 1978, S. 22-30). 
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Lernen aktiviert werden, dazu gehOrt auch die Arbeit in 
kleinen Gruppen. Diese Forderungen schließen eine - fle-
xible - Planung nicht aus, sondern verlangen sie .gerade. 
Die Nthodische Ver.nittlung muß auf die Voraussetzungen 
der Teilnehmer und auf die Themen abgestimmt werden . Die 
Lernprozesse selbst müssen sorgfältig strukturiert und 
Fortschritte ständig kontrolliert werden. Dabei soll die 
Veranstaltung abwechslungsreich und aufgelockert gestaltet 
werden. O.r Einsatz von Medien hängt davon ab, ob sie 
hilfreich die Arbeit unterstUtzen. 

3.2.3 Erfolgskriterien im Bereich 
Interaktionsprozesse 

Die Forderung nach reziproker Kommunikation muß sich auf 
allen Ebenen der Fortbildungsarbeit mit Erziehern wieder• 
finden, WW:de im vorherigen Abschnitt eher der methodische 
Aufbau und die Partizipation der Erzieher daran besprochen, 
so werden im folgenden Interaktions~rozesse unter dem 
Blickwinkel des Arbeitsstiles bzw. des sozial-emotionalen 
Arbeitsklimas betrachtet: 

FUr das Lernen mit Erziehern muß der G.up__p~oprozeß be-
rücksichtigt und eine an~stfreie Atmos~häre geschaffen
werden. Dies verlangt den Abbau von Leiter-Zentrierung 
und die Herstelluns von Me,I\J:l;>al;\ll-Koro.~unikation (vgl.
DILLER/KIEL 1977, S. 113) • Zur Selbstverwirklich:.mg der 
Person des Erziehe~s sollte der Leiter ein Sprachverhal-
ten im Sinne der Gesprächspsychotherapie zeigen, welches 
die Selbsterkundung und Persönlichkeitsreifung des Er-
ziehers begünstigt (vgl. PRIESNER 1975, 5. 55). Ein 
autoritäres oder missionarisches Leiterverhalten ist 
abzulehnen, allein vertretbar ist das Sachkorneetenzver-
hältnis in partnerschaftlichem Stil. Der Ezieher ist 
ein prinzipiell Gleichberechtigter, Dominanz zwischen 
allen Beteiligten ist abzubauen (e,b., s. 57). Fortbil-
dung soll dem Erzieher ein weniger dirigistisches Ver-
halten vorführen, als er es in cer ~usbilcung erlebt 
hat (vgl. HEYER 1974, S. 89). Ein legitimes Ziel - wie 
auch Voraussetzung für die Arbeit - ist cie Erfahrung
einer entsoannten Atmosphäre und erweiterter mitrnensch-
licher Begegnung (vgl. NJ\CUBAUE~ 1978, S. 326). 

https://Selbstverwirklich:.mg
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Die interpersonalenBeziehungen der an der Fortbildung be-
teiligten Partner bestilnmen die Arbeitsatmosphäre und be-
einflussen so kognitives, emotionales und soziales Lernen 
(vgl. HEYER 1977, s. 175) 43 • Bezogen auf das Prinzip der 
gleichberechtigten Partnerschaft an den Lemprozessen mul 
hier ein Arbeitsklima vorliegen, in dem die Erzieher frei 
und ohne Angst ihre Meinungen, Interessen, positive und 
negative Gefühle äußern können. Ohne ein solches '"herr-
schaftsfreies• Arbeitsklima ist eine reziproke K0111111unika-
tion nicht möglich und es kann nicht erwartet werden, daß 
die Erzieher ihre eigenen Wünsche und Bedürfnisse artiku-
lieren. Eine entspannte und angstfreie GruppenatJDOsphäre 
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 zusanunenschlie8en, da nur so die Kapazitäten einer 
Gruppe entfaltet werden kannen (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) 44 • 

43HEYER diskutiert sehr ausfiihrlich die eher interaktive 
Seite der Erzieherfortbildung auf dem Hintergrund des 
partnerzentrierten Modells von ROGERS, des Kommunikations-
modells von WATZLAWIK, BEAVIN und JACI<SON und der themen-
zentrierten Interaktion von COHN. Es fiihrt zu weit, hier 
explizit auf diese Uberlegungen einzugehen. Der Leser sei 
- vor allem bezogen auf die ausführlichen theoretischen 
Begründungen - auf die Arbeit von HEYER verwiesen. Die 
v~n HEYER v~rgelegten Postulate zur Fortbildungsarbeit
sind zudem in der hier vorgelegten Sammlung von Erfolgs-
kriterien schon enthalten. 

44E~tsprechende Forderungen an ein angstfreies Klima finden 
sie~ ~n vie~en Stellen: z.B. für Verhaltenstrainings für 
Erziener bei FITTKAU, dort finden sich auch die emotio-
nalen-sozialen Lernbedingungen von PINE und HORNE, die 
Lernen erleichtern und eine angstfreie Atmosphäre schaf-
f~n (vgl. FITTKAU 1972, S. 257f.). Die Notwendigkeit
eines entspannten sozial-emotionalen Klimas in der die 
Partner sich als gleichberechtigt akzeptiert fühlen, be-
tont auch SCHOTT für die aktive Informationsverarbeitung
in Vorlesungen (vgl. SCHOTT 1973, s. 77). 



- 91 -

Eine solche Atmosphäre, in der nonkonforme Beiträge ge-
äußert werden können und sich jeder angstfrei beteiligen 
kann, bedarf der Steuerung durch den Referenten/Leiter. 
Freigebendes Leiterverhalten garantiert keinen offenen 
GespräctsverlauL Der Leiter muß zudem versuchen, ein Ge-
spräch filr 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 f.: BRANDENBURG 1974, S. 86; SI EBERT 1975, S. 26, 7.7) . 

Offenes, angstfreies Klima wird also nicht durch Verzicht, 
sondern nur durch Wahrnehmung von Leitungs:unktionen er-
reicht. Bei den vielfältigen 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 Aktivitäten am Arbeitsziel, wäh-
rend die zweite die Schaffung des günstigen Arbeitskli:nas 
meint. Untersuchungen weisen daraufhin, daß die Maximie-
rung der sozialen Funktion, d.h. eine überwiegende Orien-
tierung an den Beziehungsstruktur~n der Gruppe für Ar-
beitsgruppen nicht zu einer hohen Leistung führt. Ange-
strebt werden sollte ein mittlerer Wert zwischen reiner 
Aufgaben- und reiner Beziehungsorientierung, der die Ar-
beitsfähigkeit einer Gru9pe gewährleistet. Jede Aktivität 
des Fortbildungsleiters hat Auswirkungen in beiden Dimen-
sionen: 

"sie fördert oder hindert die Aufklärung der behandelten 
Sachfragen, sie definiert gleichzeitig die eigene Rolle 
oder Position in der Gruppe, sie verstärkt oder frustr.iert 
bestimmte Teilnehmer oder Teilgru9pen usf." (GERL 1979, 
s. 524) 

Angestrebt werden sollte - nach GERL - eine Verteilung 
der Leitungsfunktionen auf die Teilnehmer selbst. 
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Die sozial-emotionale Seite und die Interaktionsbeziehun-
gen brauchen in der Fort~ildungsarbeit nicht immer direkt 
besprochen werden. Es gibt einen Spielraum, wo diese nicht 
behandelte - aber immer vorhandene - Problematik latent ge-
halten werden kann, ohne daß sie die Arbeit an der Sache 
stört. Latent halten heißt aber nicht, daß die unter-
drückt wird. Besprochen werden muß sie sozial-emotionale 
Seite dann, wenn sie die effektive Arbeit behindert,• indem 
z.B. scheinbare Sachauseinandersetzungen nur einen Macht-
kampf um Führungspositionen in der Gruppe reflektieren 
(vgl. GERL 1975, s. 134f.) 45 • Der Leiter muß ein besonderes 
Augenmerk auf den sozial-affektiven Bereich legen und ihn 
u.u. thematisieren. Dies bedeutet aber nicht unbedingt, 
daß die Arbeit am Thema abgebrochen und nur noch über 
affektive Zustände geredet wird, sondern daß der Stellen-
wert des affektiven Bereiches im Veranstaltungsablauf 
deutlich gemacht und sich darüber verständigt wird, wann, 
wo und in welcher Weise über diese Probleme gesprochen 
werden soll (vgl. HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 43). 

Weitere Postulate für 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 - beschränken müssen. 

45 
GERL versucht hier systemtheoretische Ube:-legungen für die 
Analyse ~on Unterrichtsprozessen fruchtbar zu machen. 
An Lernsituationen sind von hier zwei Forderungen zustellen: 
- es muß eindeutig sein, welches Problem gerade be-
spr~che~ wird (Problemtransparenz) 
- die nicht behandelte, sozial-emotionale Thematik 
darf nicht übermächtig werden, d.h. es bedarf einer 
entspa~nten, unkonfligierenden Gruppensituation oder 
aber diese Problematik muß bearbeitet werden (vgl.
GERL 1975, S. 155). 
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Einige Autoren fordern - vor allem in Zusammenhang mit 
Trainingsveranstaltungen - ein nicht direktives, sozial-
integratives Referenten- und Leiterverhalten und die 
Ubernahme von Regeln eines eher psychotherapeutisch orien-
tierten Verhaltens. Solches Verhalten läßt sich - auf den 
Hintergrund z.B. der erziehungspsychologischen Konzeption 
von TAUSCH, des partnerzentrierten Modells von ROGERS 
und gesprächpsychotherapeutischer Modelle - kennzeichnen 
durch Akzeptierung der eigenen wie der anderen Person; 
durch Achtung, Wärme und Rücksichtnahme; Echtheit und 
Aufrichtigkeit; einfühlendes Verstehen; nicht dirigierende 
Aktivitäten und ein mittleres Ausmaß an Lenkung. Solches 
Verhalten wird nicht nur als effektiv für die Vermittlung 

46 von Wissen angesehen , sondern das Referenten/Leiterver-
halten soll ein Modell für das Erzieherverhalten :::-i; 
(vgl. HEYER 1977, insbes. s. 172, s. 79f.; TEEGEN/FIT'l'KAU 
1972, S. 45; FITTKAU 1972, S. 257; MINSEL/MINSEL 1973, 
S. 104). Wie schon erwähnt - vgl. Kapitel 3.1 - i~t die 
Interaktion während einer Fortbildungsveranstaltung kein 
direktes Modell für die Erzieher-Kind-Interaktion, da für 
Fortbildung von prinzipiell voll handlungsfähigen Inter-
aktionspartnern ausgegangen werden muß. Trotzdem ist das 
entsprechende Verhalten der Fortbildungsleiter oder -refe-

46 
Für die Schulpädagogik sei hier eine Untersuchung von 
JOOST genannt. Schüler, die nach dem obigen Leiterver-
halten unterrichtet wurden, zeigten Unterrichtsbeiträge 
von höherem geistigen Niveau, verhielten sich spontaner 
und zeigten eine bessere Arbeits~otivation, sie hatten 
weniger Angst, verhielten sich offene= und hatten gegen-
über den Lehrern eine emotional positivere Einstell~ng 
als eine Kontrollgruppe (vgl. JOOST 1978}. 
OLIVERO weist auf Untersuchungen hin, in denen wirk-
sames Lehren gekennzeichnet ist durch häufige Anwen-
dung von indirektem Einfluß (Akzeptieren und E=läutern 
von Vorstellungen) und weniger häufige Anwendung von 
direktem Einfluß (Anweisung, Befehle, Ablehnung, Kri-
tik) (vgl. OLIVERO 1973, S. 28). 
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renten eine notwendige Erfahrung als Vorbereitung fUr die 
spezielle Erzieher-Kind-Interaktion unter der Grundnorm 
der intergenerationellen Reziprozität. 

In der Erwachsenenbildung wird - teils mit identischen 
Elementen - von einem demokratischen oder hörerzentrierten 
Führungsstil gesprochen, der kooperative und selbständige 
Lernprozesse, wechselseitige Verständnisbereitschaft und 
Regulierung von emotionalen Spannungen ermöglichen soll 
(vgl. BRANDENBURG 1974, s. 84f.). Unumgänglich filr eine 
reziproke Kommunikation in der Erzieherfortbildung ist 
die Forderung der Reversibilität: Ein Kursleiter soll sich 
den Teilnehmern gegenüber so verhalten. wie er es von ihnen 
sich selbst gegenüber erwartet (vgl. TIETGENS 1974, S. J(lf). 

Prinzipielle Gleichberechtigung von Lehrenden und Lernenden 
entspricht am ehesten ein lernorientierter (d.h. auf den 
Lerner orientierter) bzw. teilnehmerorientierter Arbeits-
stil, der die Produktivität der Lernenden fördert (vgl. 
TIETGENS/WEINBERG 1971, s. 159). Teilnehmerorientierung 
bedeutet hier aber nicht laisser-faire, der Leiter geht 
nicht auf jeden Wunsch der Teilnehmer ein, sondern über­
nimmt - als Treuhänder der Sache - explizit Führungsauf­
gaben. Teilnehmerorientierung meint Zurückhaltung und den 
Versuch, Selbststeuerungsmöglichkeiten zu schaffen (vgl. 

47eb., S. 161f.) . Stellen die Teilnehmer Fragen, die sich 
auf etwas richten, was im Hinblick auf die diskutierte 

47 
Verdeutlichen läßt sich dies am Verhalten eines Diskus-
sionsleiters. Er soll sich nicht auf eine formale Be-
teiligung zurückziehen, denn die Teilnehmer kommen ja, 
um etwas zu lernen. Der Leiter soll aber seine Steu-
erungsfunktion zurückhaltend wahrnehmen, sowohl Uber-
m~ß als auch Verzicht sind schlecht. Das Kriterium für 
die Steuerung bietet die Sachgerechtigkeit (vgl TIET-
GENS/WE~NBERG 1971, s. 165f.; s.a. die 10 Regel~ für 
eine teilne~merorientierte Gesprächsführung S.175f.). 
Vgl. auch di: Verhaltensregel für Diskussionsleiter 
und dazu gehorige Spielregeln für die Gruppe bei 
ACKERMEIER u. a. 197 8, S. 85f. 
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Thematik zweitrangig oder abwegig 1st, so sollte das 
Nichteingehen auf solche Beiträge begründet werden, um 
hier die Verfahrensweise transparent zu machen (vgl. 

.. s. 182f.). 

Oer Fortbildungsreferent oder -leiter verfügt zwar über 
einen Informationsvorsprung und Rompetenzen in der Orga-
nisation der Lernprozesse, er hat aber keine Legitimation 
als Meinungsführer. Nicht er allein kritisiert und bestä-
tigt, sondern er soll die Teilnehmer gerade zur Kritik-
fähigkeit herausfordern (vgl. SIEBERT 1975, s. 261. 
Gleichberechtigte Partnerschaft heißt nicht Harmonie und 
nur zufriedene Teilnehmer, der Leiter selbst sollte sadl-
liche Auseinandersetzungen und Spannungen fördern (~., 
S. 115). Voraussetzung ist aber eine unbedingte persön­
liche Anerkennung, die unabhängig ist von der Richtigkeit 
einzelner inhaltlicher Argumente (vgl. GERL 1977, s. 533). 

Gerade für Erzieherfortbildungsveranstaltungen soll der 
Leiter und Referent nicht nur seine Veranstaltung· "ab-
wickeln", sondern sich in einem größeren Kontext der Vor-
schulerziehung sehen. Er soll fachlich qualifiziert sein 
und zudem - angesichts des Vorwurfs der Praxisferne -
selbst Praxiuenntniase besitzen {vgl. HEYER 19i7, S. 177). 
Reziproke Rommunikation verlangt von ihm, daß er sich um 
eine persönliche Beziehung zum Erzieher bemüht und bereit 
ist, seine Vorstellungen aufgrund von berechtigter Kritik 
zu ändern48 • 

ROSENSHINE und FORST berichten über positive Einflüsse 
auf die Schülerleistung. Darunter fallen die Lehrer-
variablen: begeisternder, mitreißender, stimulierender 
Lehrer (46f.); aufgabenorientiertes, sachliches v~r-
halten (47); Indirektheit (49); überwiegend negative 
Beziehungen zeigen sich zwischen Lehrerkritik und 
Schülerleistung (51) (vgl. ROSENSHI~E/FURST 1971). 

48
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In der Erwachsenenbildung allgemein wird oft festgestellt, 
daß Veranstaltungen nicht nur aus direkt themenbezogenen 
Gründen besucht werden, sondern z.B. als Mittel zur Be-
friedigung geselliger Motive oder zur Abwechslung (VCJl. 
VONTOBEL 1972, s. 85). Während der Veranstaltung nebaen 
Bedürfnisse nach Anerkennung, Sicherheit und Kont:Akt mit 
anderen einen wichtigen Stellenwert ein (vgl. BAUMANH 
u.a. 1976, S. 18-25: HOLZAPFEL u.a. 1977, S. 41f.). Es 
wird davon ausgegangen, daß diese Motive auch in der Er-
zieherfortbildung eine wichtige Rolle spielen49 • Unter 
dem Prinzip der gleichberechtigten Partnerschaft müssen 
diese Motive ernst genommen werden. Während einer Fort-
bildungsveranstaltung sollte deshalb Raum und Zeit fQr 
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 themenbezogene, sozial-emotionale Seite muß 
kontrolliert und in Balance mit der themenbezogenen Arbeit 
gehalten werden. Der Fortbildungsleiter soll sich partner-
zentriert, nicht direktiv bzw. teilnel:unerorientiert ver-
halten. Für die Befriedigung der Motive nach Geselligkeit 
soll Raum zur Verfügung gestellt werden. Werden auch diese 
Prozeßmerkmale postuliert, damit die Produkte, Lernergeb-
nisse der Fortbildung auf Seiten der Teilnehmer vergrößert 
werden, so muß aber gerade hier auf den Eigenwert dieser 

so äußerten sich mehrere Erzieher in einem informellen 
Gespräch über den Fragebogen: "Man macht sich oft einige
schöne Tage auf der Fortbildung." 

49 
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Proze8kriterien hingewiesen werden: sie werden in dieser 
Arbeit als unumgängliche Kriterien betrachtet, soll nicht 
gegen.das regulative Prinzip der reziproken Kcnununikation 
versto8en werden. 

3.2.4 Erfolgskriterien 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 äußeren Rahmen der Lernbedingungen. 
Sie zeigt sich hier als die Orientierung auf optimale 
äußere Bedingungen für die Teilnahme von Erziehern: 

Aus der Diskussion von verschiedenen Problemen der Fort-
bildungsarbeit (z.B. familiäre Belastung, Zeitprobleme, 
Fragen der Vertretungskräfte, Probleme, die entstehen, 
wenn nur ein Teammitglied eine Veranstaltung besuchen 
kann, Weitergabe von Wissen, lange Anfahrtswege usw.) 
wird als Mindestvoraussetzung u.a. gefordert: Fortbil-
dung muß in der Arbeitszeit liegen und innerhalb einer 
bestimmten Zeit alle Mitglieder eines Praxisteams um-
fassen (vgl. RIEMANN 1975, S. 315; NESTMA~N 1977, 
S. 303). Nicht nur Erzieher, sondern möglichst alle 
Mitarbeiter einer Einrichtung sollen an der Fortbildung 
teilnehmen, um die Dauerhaftigkeit von Veränderungen 
zu sichern (vgl. MINZ 1978, s. 79f.). Fortbildung 
soll regelmäßig und nicht in zu weit auseinandergezo-
genen Zeitabständen stattfinden und sie muß Bestand-
teil des Arbeitsverhältnisses sein (vgl. MOSKAL 1978, 
S. 319). Fortbildung sollte durch Beurlaubung, Uber-
nahme der Kosten durch den Dienstgeber gefördert wer-
den (vgl. NACHBAUER 1978, S. 333). Erzieher selbst 
wünschen sich Bildungsurlaub, Vertretungskräfte und 
Kostenerstattung (vgl. HEYER 1974, S. 138), desweite-
ren: mehrtägige Veranstaltungen etwa vierteljährlich, 
obligatorische Kurse unter Schließung der Einrichtung 
oder - damit die Einrichtung nicht geschlosse~ werden 
braucht- eine schichtweise Teilnahme der Erzieher 
(vgl. SCHMALOHR u.a. 1974, S. 115). 
Fortbildung sollte nicht nur außerhalb der bestehenden 
Praxisinstitutionen stattfinden, sondern auch im:erhalb. 
Effektiv sind hier Blocklehrgänge mit ei~geschobenen 
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Praxisphasen. Lerun aulerhaU, der Pa.i„illriebtmf 
ermöglicht kritisches Lernc1n iJI Di•canz zu~ 
und Routine; Phasen in der Praxi•iiWlit:ut.ioll --,,Udla 
eine Oberprüfung und U.setzung "-• Gelernt.. «-.1„ 
rRSKENS u.a. 1975, s. 256; NEffllAlßl 1977, s. JOJt„ 
Solche diskontinuierlichen Fort.bilc!ungsproz.... Jraa-
nen positiv gesehen werden al• wecbsel-1ti9 .,._ 
stimmte Abfolge von Band!An und Lenlea (991„ aai:a-
MEIER u.a. 1978, S. 183) .. 

Obwohl diese Kriterien optiaaler Teill!abeebedi,.,..,_ 111111 
Erfolgsaussichten von vielen Autoren aufgestellt --1a, 
finden nicht alle Fort:bildungsveranstaltangea aat:er Üo1l8I 

statt. Die Evaluation bat hier dann weniger tie Srfllllag 
dieser Kriterien zu Uberprflfen, als vt.e]aebr c1ia Bea HtaD!J 
der Veranstaltung in bezug am solche lli5qlicbeD :rest;dktl-
ven Bedingungen zu relativieren„ 

Gesicherte Aussagen zu den situativen BedinganlJea des 
Lernens .in der Fortb.ildungsveransta.ltung findell sieb lraaa„ 
Es läßt sich nur auf einige störende Drittfaktoren bb-
weisen: LäD!l, schlechte Luft, Hitze, ungfinstige Best:1111-
lung, schlechte Sitzverhältnisse, u.ngenügende Akustik, 
nicht erwachsenengerechte Räume behindern eia effektives 
Lernen (vgl. TIE'l"GENS/WEINBERG 1971, S. 74; V011011EL 
1972, S. 51; SCHOTT 1973, S. 76). 

Erzieherfortbildung - so läßt sich zusaaaenfassen - sol1te 
unter möglichst optimalen organ:isatori.sdlen und situativem 
Bedingungen stattfinden. 

Auf die Möglichkeiten. neue Verhaltenswe~sen losgel&.t: 
von Pr~isdruck auf zentralen. von der Praxis entfena-
ten Statten zu lernen und die Notwendigkeit:. cli.e 11:ber-
tragung in die Praxis zu sichern. weisen :.a, TRURIIIAD 
1978. s. 174 und TIETGENS/WEINBERG 1971. s_ 196f- hin-

50 
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3.2.S Erfolgskriterien im Bereich der 
Produkte von Fortbildung 

Erfolgskrlterien, die sich auf kognitive, emotionale und 
praktische Lernerträge, Produkte auf Se.i,ten der E;rziehcr 
beziehen, lassen sich ohne Berücksichtigung der Inhalte 
und Zlele der konkreten Fortbildungsveranstaltung kaum 
formulieren. In der Literatur finden sich losgelöst von 
den speziellen Veranstaltungen nur senr allg~neine zor-
derungen. Erzieher sollen - themenbezogen - Wissen, Ver-
haltensweisen und Einstellungen lernen, die sie in die 
Alltagspraxis umsetzen können und die diese Praxis ver-
bessern sollen. Die pädagogischenPlanungs- und Entschei-
dungskompetenzen sowie die Fähigkeit zur Selbstorganisa-
tion von Fort.bildur.g sollen erhöht werden. Erzieher sollen 
bisherige Meinungen und Haltungen im Sinne der Ziele einer 
Veranstaltung verändern und neu.e. ali..ckpunkt.e und Ideen 
für 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 hängt ebenso von den konkreten Arbeitsbedingungen 
im Kindergarten ab, von der Struktur, in der die Inhalte 
erprobt werden (vgl. HEYER 197 4, S. 133; KLAWE 1Y78, 
S. 65}. Indem Fortbildung versuchen sollte, sich sc-.i- it 
wie möglich auf die Praxisbedingungen zu beziehen, ver-
liert sie aber jede kritische Funktion, wenn sie dem Er-
zieher nur solche Fähigkeiten vermittelt, die ihn an die 
restriktiven Arbeitsbedingungen anpassen. Diesen Zusam-
menhang muß eine Evaluation von Fortbildung berücksichtigen. 

Ein weiteres ErfolgsKriterium wurde durchgehend angespro-
chen. Fort.bildur.g darf dem Erzieher !teine '-"e:chaltens-
weise vermitteln, die der Herstellung einer intergene..ra-
tionellen Reziprozität der Erzieher-KJJ.d-In1::e-r-a·k't'1on wi-
derspricht, vielmehr sollten die Fortbildungsprozesse so 
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gestaltet werden, da8 diese Grundnorm des Erzieherver-
haltens vorbereitet werden kann. 

In diesem Kapitel wurde versucht, Kriterien filr eine er-
folgreiche Erzieherfortbildungsveranstaltung zu sammeln 
und zu systematisieren. Leitendes Prinzip war dabei die 
Vorstellung von reziproker, gleichberechtigter Koaununika-
tion aller Fortbildungsbeteiligten. Die Analyse bezog 
sich nicht auf eine spezielle Veranstaltung, sondern auf 
eine Vielzahl von möglichen Veranstaltungen in einer ge-
wissen Spannbreite von Zielen und Inhalten im Vorschulbe-
reich; ebenso lehnte sie sich nicht an ein bestimmtes 
theoretisches Konzept an, sondern versuchte, eine Plura-
lität 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 über­
prüfen, ob sich deren Ziele und Erfolgskriterien darunter 
befinden (vgl. S. 35fJ. Nun läßt sich aber die Vielzahl 
der angesprochenen Erfolgskriterien nicht direkt in ein 
Evaluationsinstrwnent umsetzen, welches praktikabel in 
begrenzt verfügbarer Zeit einsetzbar ist. Für die kon-
krete Evaluation einer Fortbildungsveranstaltung wird 
somit eine Auswahl von Erfolgskriterien nötig. Diese 
Auswahl wird nun - zwecks kritischer Stellungnahme -
den Adressaten nicht unabhängig von dem zu entwickelnden 
Evaluationsinstrument vorgelegt, sondern instrumentell 
aufbereitet, d.h. als "Items" des Instruments. Dies ist 
deshalb notwendig, da letztlich die instrumentell be-
dingten 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 muß, 
das die Informationen bezüglich der Erfolgskriterien er-
hebt. 



- 102 -

4. Evaluation durch einen Fragebogen 
bestehend aus Ratingskalen 

Die spezifischen Arbeitsbedingungen der Erzieher verlangen 
von der Fortbildung eine reziproke Kommunikation, in der 
die Erzieher gleichberechtigte Partner der Veranstalter 
und Subjekte selbstbestirnmter Lernprozesse sind (vgl. 
Kapitel 3.1). Evaluation soll dies unterstützen, in dem 
sie in einen gemeinsamen Kommunikationsprozeß "Auswer-
tungsgespräch" eingebettet wird. Damit werden unumgäng-
liche Ansprüche an das Evaluationsinstrument gestellt, 
die noch einmal kurz genannt sind (vgl. Evaluationsleit-
linie 11 und ausführlich 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 Auswertungsgespräch zuleiten können. Das Instru-
ment muß einen kontrollierten Rückmeldeprozeß erlauben, 
in dem die Informationen bezüglich der Erfolgskriterien 
systematisch und objektiv erhoben werden; das Instrument 
muß schnell anwend- und auswertbar sein, damit die eva-
luativen Informationen rechtzeitig vor qeginn des Aus-
wertungsgesprächs vorliegen. Diese Anforderungen sprechen 
für die Auswahl eines Fragebogens, dessen Items im Sinne 
von Ratingskalen aufgebaut sind. 

4.1 Vorteile von Ratingverfahren 

Rating heißt übersetzt Schätzen; ein Schätzurteil ist eine 
systematische Schätzung des Grades, indem ein Individuum 
oder Objekt eine bestimmte Eigenschaft besitzt. Eine 
Schätzskala ist dabei ein Hilfsmittel zu dieser Beurtei-
lung. Ratingmethoden sind somit allgemein jene Meßverfah-
ren, die auf Einschätzung 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-
züglich jeder Aussage einschätze~, wo auf einer beige-
fügten Skala die Veranstaltung einzuordnen ist 1. 

Durch dieses Vorgehen sammeln die Teilnehmer selbst ihre 
subjektiven Beurteilungen der unterschiedlichen Aspekte 
der Fortbildungsveranstaltung. Es wird erwartet, da6 
dieses Sammeln der Beurteilungen mit Hilfe von Rating-
skalen für die Teilnehmer ein zur Vorbereitung von Aus-
wertungsgesprächen einsichtiges Verfahren darstellt, da 
Ratings dem Alltagshandeln nahe kommen. Sie schließen 
sich Wllllittelbar an die Erleonisrealität von Menschen an. 
Ohne es direkt zu bemerken, "ratet" sich jeder Mensch 
durchs Leben, z.B. im Straßenverkehr beim Abschätzen von 
Entfernungs-Geschwindigkeitsverhältnissen oder im Sozial-
verhalten bei der Abschätzung der Vertrauenswür~igkeit 
des ?artners (vgl. LANGER/SCHULZ von TH(;""N 1974, S. 22). 
Aufgabe bei der Veranstaltungsevaluation ist es ;;J1:.: 

1Schätz- oder Ratingmethoden gehören zu den direkten 
Skalierungsmethoden (vgl. PETZOLD 1978, s. 31). In der 
Terminologie von WEG~ER handelt es sicn bei der Ein-
schätzung von Aspe~ten der Fortbildung um die Methode 
aes Einzelreiz-Ratings, in dem ein Objekt - die Veran-
staltung - mit einer bzw. mehreren Skalen zusammen dar-
geboten wird fim Unterschied zu Me~fachreizmethoden, 
bei denen mehrere Objekte zugleich d,argeboten #erden). 
Unterscheidet man Fremd-, Selbst- und evaluative Ratings, 
so ist das hier zu entwickelnce Verfahren eine Mischform, 
in dem die Teilneluner das Objekt "r'ortbildungsveranstal-
tung" (Fremd), eigene Befindlichkeiten (Selbst) ein-
schätzen sowie zu den Objekten . eine bewertende Stellung 
einnehmen sollen (vgl. ~EGNER 1976, s. rn4i. Es ·1nteressie· 

:. ren· dabei sowohl die individuellen Differenzen der Ei:1-
schätzungen der Teilnenrner .(subjektzentriertes Vorgehen) 
als auch besonders der Anteil der Variabilität, ·der auf 
die Ve-ranstaltung-, al-so auf die : Untersclüede , der Re1ze 
treizzentriertes Vorgehen, Vpn als Replikationen) zu-
rückgeht (vgl. ib., S. 107). 
Zu einer allgemeinen Einführung in die Methodik von Ra-
tingsverfahren siene u.a.: r.A..~GER/SCRULZ von THUN 1974; 
PETZOLD 1978, bes. s. 32-35; SCHMIDT 1965, 1966; TENT 
1973, WEGNER 1976. 
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mögliche Verzerrungen der Ratings im Alltagshandeln zu 
kontrollieren bzw. zu vermindern. Ratings in einea er-
probten und UberprUften Fragebogen bieten einen lc.on-
trollierten RUckmeldeproze8. Sie kanalysieren und syste-
matisieren die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf bestilate, 
ausgewählte und begründete Aspekte; sie •thodistenn die 
Erfahrungssammlung, machen die Ergebnisse vergleicbbar 
und bieten so eine ausgezeichnete Grundlage fOr den an-
schließenden gemeinsamen Kommunikationsproze8 •Auswr-
tungsgespräch" zwischen den Beteiligten. Die ObjektiviUt 
und allgemeine Güte dieser Ratings sind empirischen 
Methoden Uberprüfbar. 

Spezif1scner lassen sich die Vorteile eines Fragebogens 
bestehend aus Ratingskalen in den folgenden, sich teils 
überschneidenden Aspekten begründen: 

- Ein Fragebogen mit Ratingskalen spricht die Tei1Debller 
als professionalisierte Fachleute ihrer Fortbildung und 
unmittelbar von der Veranstaltung Betroffene an. Gl.eich-
berechtigte Partnerschaft bedeutet, da8 ihre Meinungen 
und Einschätzungen ernst genommen werden müssen und eine 
primäre und relevante Quelle fUr die Evaluation der Ver-
anstaltung darstellen. Dies gilt auch unabhängig von 
hier angestrebten gemeinsamen und gleichberechtigten Aus-
wertungskontext. Für den Träger von Fortbildung bieten 
die Teilnehmereinschätzungen immer eine relevante und 
ernstzunehmenae Evaluationsquelle (vgl. allg. AI.EK>Ml/ 
SPENCER 1973, ~. 669; HARMI/ZEDECK 1973, S. 265; DERKY/ 
BRA..~DENBURG 1978, S. 772; OLIVERO 1973, S. 29). 

- Die erhobenen subjektiven Teilnehmereinscnätzungen sind 
eine w1chtige Variacle im gemeinsamen Lern- und Arbeits-
prozeß. Sie bestimmen - u.u. unabhängig von dem objekti-
ven Lernerfolg - wie ZukUnftiges Lernen ablauft, indem 
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z.B. Unzufriedenheit weitere Mitarbeit vermindert (vgl. 
SCHINDLER 1979, S. 39) 2 • 

- Prinzipiell ließe sich jeder im Fragebogen angesprochene 
Aspekt auch im persönlichen Gespräch erheben. Wollte ein 
Fortbildungsleiter hier aber die Vielfalt der Aspekte an-
sprechen, so müßten die Auswertungsgespräche so umfang-
reich werden, daß die inhaltliche Arbeit gestört wtirde. 
Demgegenüber nimmt die Benutzung eines Fragebogens mit 
Ratingskalen weniger Zeit in Ansprucn, Ratingskalen sind 
schnell anwend- und auswertbar: alle Teilnehmer haben die 
MöglichJteit zu antworten und es werden sowohl Hauptströ­
mungen der Teilnehmereinschätzung als auch Minderheits-
voten erfaßt. Ratings liefern so eine oojektive Rück­
meldung Uber die Fortbildung, unverzerrt durch bewußte 
oder unbewußte Beeinflussung durch den Fortbildungsleiter 
im persönlichen Gespräch3 • 

- Steht die Erfassung der objektiven Veranstaltungsrea-
lität im Vordergrund, so ist man ebenfalls auf Ratings 
und Teilnehmereinschätzungen angewiesen. Eigentlich sol-

201e subjektiven Teilnehmereinschätzungen werden hier 
nicht als Indikator für die objektive Veranstaltungs· 
realität gesehen, sondern die Teilnehmermeinungen sind 
die zu messende, interessierende Variable selbst. Be-
züglich der Validität von Ratings sprechen LANGER/SCHULZ 
von THUN hier von interner Ziel-Güte im Unterschied zu 
externer Zielgüte (vgl. LANGER/SCHULZ von THUN 1974, 
S. 108). Hier wird z.B. aer Halo-EffeKt - s.w.u. - nicht 
als ein verzerrenaer Fehler zu diskutieren sein, sondern 
als legitime Organisation der Teilnehmerwahrnehmung (vgl. 
IERRY/BRANDENBURG 1978, S. 777; TENT 1973, S. 62), die 
das weitere Lernen beeinflußt. 

3rn einer handlungsorientierten Evaluation des Modellver-
suchs "Soziale Studiengänge• an der GesaCTthochschule 
Kassel verglichen BRAUNER/HER.ING/OELSCHLÄGEL einen in-
formellen Gesprächleitfaden u.,d einen Fragebogen. Der 
Leitfaden war zwar leichter zu handhaben, der Dozent 
hatte aber einen belegbaren Einfluß auf die Ergebnisse. 
Demgegenüber war der Fragebogen aufwendiger und gab ~e-
niger Gelegenheit zu spontanen Reaktionen, sicherte aber 
gerade abweichende Minderheitsvoten im Seoinar (vgl. 
BRAUNER/HERING/OELSCHUGEL 1977, S. 80). 
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len dann aber keine subjektiven Eindrücke erhoben werden, 
sondern es werden objektive Aussagen angestrebt. Mangels 
anderer, besserer Verfahren muß der Umweg über subjektive 
Beurteilungen gemacht werden, von denen man hofft bzw. 
aufzuzeigen hat, daß sie valide Indikatoren sind 1vgl. 
SCHMIDT 1965, S. 90) 4 . Ratings werden aber auch dadurch 
unumgänglich, daß die Variablen einer Fortbildungsveran-
staltung sehr komplex sind. Die Operationalisierung von 
z.B. "Strukturierung der Veranstaltung" in einzelne In-
dikatoren dürfte sehr schwer und nur auf dem Hintergrund 
eines spezifischen, methodisch-didaktischen Konzeptes 
möglich sein, wobei die Fortbildungsveranstaltung dann 
auf die Einhaltung eines solchen Konzeptes verpflichtet 
würde. Die Teilnehmer haben aber eine Vorstellung von 
"Strukturierung" und es scheint möglich, die Leistung der 
Aufgliederung und Erfassung dieser Variable an die Ver-
arbeitungskapazitäten ihrer Gehirne zurückzugeben, die 
eine Vielzahl von Einzelindikatoren verschmelzen können 
und so in der Lage sinct, die komplexen Merkmale einzu-
schätzen (vgl. LANGER/SCHULZ von THUN 1974, S. 16-22) 5 . 

4Für die Bewertung von Professoren hat SCRIVEN vorge-
schlagen, daß sie bewertet werden sollen durch die Er-
gebnisse, die sie hervorrufen, durch ihre Kollegen 
und durch ihre Studenten. Die Bewertung über Ergebnisse 
ist einmal sehr aufwendig und steht zum anderen vor me-
thod:log ischen Probleme:1. Die Bewertung durch Kollegen 
ist schwierig, weil Veranstaltungen hinter verschlosse-
nen Türen stattfinden und weil die Beurteilung wohl oft 
nur das Ergebnis eines Halo-Effektes ist. Aus diesem 
Grunde - so JAEGER/FREIJO - sei man auf die studenti-
sche Einschätzung der Kompetenz eines Professors als 
Lehrer angewiesen (vgl. JAEGER/FREIJO 1974, S. 416).

5 
Damit soll nicht der Versuch, abstrakte und komolexe 
Begriffe durch Indikatoren zu konkretisieren, abgebro-
chen werden, vielmehr soll - nach LANGER und SCHULZ 
von THUN - der Prozeß der Indikatorenbildung auf einer 
mittleren Abstraktionsebene gestoppt und menschliche 
Ratings eingesetzt werden (vgl. LANGER/SCHULZ von THUN 
1974, s. 21). 
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- Ein Fragebogen aus Ratingskalen schließt sich an be-
reits verwendete, aber wenig formell entwickelte und ab-
gesicherte EvaluationsinstrUl!lente der Erzieherfortbil-
dung an (vgl. z.B. VERON o.J.; ROSSBACH 1977, s. 136-1ii5). 
Entsprechende Skalen werden u.a. auch in der Weiter~il-
dung in der Industrie (vgl. FASSBENDER 1974) und vor allem 
in der Lehrerbeurteilung an Schulen und Hochschulen in 
den USA eingesetzt. Verschiedene Forschungsarbeiten haben 
allgemein aufgezeigt, daß solche Beurteilungsskalen 
zweckmäßige, reliable und valide Instrumente zur Erfas-
sung der Qualität des Unterrichtes sind und auch zur 
Selbstkontrolle und Vervollkommnung eines Lehrers dienen 
können (vgl. z.B. die Sammelreferate von COSTIN u.a. 
1971; TENT 1973, S. 6Sf.) 6 • Von den ausfüllenden Studenten 

6Andererseits erheben sich auch kritische Sti!llI!len, vor 
allem auf dem Hintergrund des Standes der Unterrichts-
forschung. So diskutieren McNEIL /POPHAM in einem Sam-
melreferat ilber "The Assessment of Teacher Competence" 
ausführlich Prozeßkriterien. Sie sehen es als ein Pro-
blem an, wenn Lehrer aufgrund von Kriterien der Lern-
prozesse, d.h. der Verwendung bestir.unte::::- unterrichtli. · 
eher Strategien beurteilt werden, denn es sei ui Wdl..c· 
scheinlich, daß ein bestimmtes Merkmal des Lernprozesses 
fest mit einem Leistungszuwachs beim Schüler verbunden 
sei (vgl. McNEIL/POPHA.~ 1973, S. 220). Es gibt zwar -
im Bereich der Lehrereinschätzung - eine Uberfülle von 
Studien, die Verbindungen zwischen Prozeßkriterien und 
Lernergebnissen untersuchen, jedoch wären diese zumeist 
als Korrelationsstudien durchgeführt worden und nicht 
als experimentelle Studien. Gesetzmäßige Beziehungen sind 
heute noch nicht entdeckt, bloß 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 Prozeß-Produkt-Forschung 
durch Berücksichtigung von "Aptitude-Treat~ent-Inter-
actions• siehe GARDNER 1974). 
Effektives Unterrichten läßt sich so nicht durch An- oder 
Abwesenheit bestimmter Merkmale des Lernprozesses nach-
weisen, sondern nur durch den Lernzuwachs bei den Schü­
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 Bögen als effektives Evaluationsinstr11111ent 
gesehen, ihrer Wahrnehmung nach berücksichtigen viele 
Lehrer jedoch die Ergebnisse zu wenig und ändern evtl. 
Schwächen nicht ab (vgl. PENFIELD 1978, S. 21t. Dieser 
potentiellen Gefahr, daß Ratings nur ein Ritual zum Ab-
schluß einer Veranstaltung darstellen und ansonsten die 
Ergebnisse in "Schubladen" lagern, entgeht die Evalua-
tion dann, wenn die Ergebnisse nicht nur an die Lehrer 
zurückgemeldet werden, sondern an ein gemeinsames Aus-
wertungsgespräch (vgl. für die Evaluation von Hochschul-

7veranstaltungen in der BRD DIEHL/KOHR 1977, S. 62) . 

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 können dann auch "student ratings-
erfolgreich eingesetzt werden (vgl. ib., S. 231; 
MASTERS 1979, s. 222f.). Aussagen über die Anwesen-
heit bestimmter Prozeßmerkmale müssen also mit Vor-
sicht betrachtet werden. Sie haben eher - bezogen auf 
wünschenswerte Lernergebnisse - den Status von Hypo-
thesen, über die im Einzelfall mit den Betroffenen 
diskutiert werden muß. 

7DIEHL und KOHR entwickeln hier einen Fragebogen für 
Veranstaltungen im Fach "Psychologie". Die tlbertragung 
dieses Bogens für erziehungswissenschaftliche Veran-
staltungen scheint nur eingeschränkt möglich (KLEINE/ 
MERKENS 1979). Besonders interessant ist auch der 
Versuch von PETERMANN und SOM."IER, der besonders die 
Forderung nach Eigensteuerung des Lernens durch die 
Studenten aufnimmt (vgl. SO~~IER/PETER."tANN 1978; 
PETER."1ANN 1979). Die Studenten werden nicht nur zur 
Einschätzung des Ist-Zustandes bezüglich einer Liste 
von Aussagen aufgefordert, sondern sie sollen zugleich 
den Soll-Zustand angeben und die Relevanz, die sie 
einer Aussage bei der Bewertung einer Veranstaltung 
beimessen. Die Berücksichtigung aller 3 Informationen 
führt zu einer klareren Struktur bei der Faktorenana-
l~se. Indem der Befragte seine eigenen Bezugsnormen 
m~tteilt_ (Relevanzurteile) wird die Befragungssitua-
tion zumindest ein Schritt in Richtung einer Subjekt-
Subjekt Beziehung verändert (vgl. SOMi."IER/PETERMANN 
1978, s. 344). Dieser Ansatz sollte weiter verfolgt
werden. 
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4.2 Zur Gestaltung des Fragebogens 

Die in Kapitel 3 diskutierten Erfolgskriterien aus den 
Bereichen Thematik, Methodik, Interaktionsprozesse und 
situative/organisatorische Bedingungen sollen in einen 
Fragebogen Wllgesetzt werden, der mit Hilfe von Ratings 
die Auswertungsinformationen erhebt. Zu der Frage des 
Aufbaus und der Gestaltung solcher Fragebögen liegen 
relativ wenig gesicherte und eindeutige Forschungser-
gebnisse vor~ oft beruhen Gestaltungs- und Konstruktions-
empfehlungen auf Erfahrungen und/oder dem "gesunden 
Menschenverstand•. Aus diesem Grund sollen einige wich-
tige Gestaltungsprobleme im Hinblick auf den hier zu 
konstruierenden Fragebogen vorab ausführlicher disku-
tiert werden. Ausgangspunkt für den Aufbau des Fragebo-
gens sind dabei wiederum die allgemeinen Uberlegungen 
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 für die Einführung des Frage-
bogens in die Veranstaltung, die Fragebogeninstruktion 
und die Fragebogengesta.ltung ein offenes vorgehen. Die 
Erzieher sind keine Objekte, aus denen mit Tricks etwas 
herausgeholt werden soll, was sie möglichst nicht verstehen 
sollen. Sie sind vielmehr Expercen, deren Mitarbeit 
zur Evaluation nötig ist; sie sollen ständig wissen, 
wofür und warum sie eine Fragebeantworter. (vgl. auch 
KREOTZ/TITSCHER 1974, S. 65). 

- Formulierung des Items 

Die Formulierung des einzelnen Items des Fragebogens 
soll sich den allgemeinen Grur.dregeln anschließen (zur 
Verdeutlichung der Gestaltungsentscheidungen vgl. An-
lage 1 und t6). Speziell soll eine klare, verständliche 
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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 
kürzere Items, die aufgrund der konkreten Situationen 
in der Fortbildungsveranstaltung beantwortbar sind; die 
Items sollen möglichst nach speziellen Aspekten fragen, 
die nicht per sein allen Veranstaltungen gleich einge-
schätzt werden (vgl. allgemein FASSBENDER 1974, S. 132-
137; KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 53-61; KIRSCHHOFER-BOZEN-
HARDT/KAPLITZA 1975, S. 97f.). Obwohl mit offenen Fragen 
ein sehr reiches Material an Informationen über die Ver-
anstaltung gewonnen werden könnte, 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 zugänglich. 
Entscheidend ist aber, daß bei geschlossenen Antwortvo~aben 
innerhalb einer Fortbildungsveranstaltung die Teilnehmer/ 
Referenten/Leiter den Fragebogen um ein Vielfaches schnel-
ler auswerten können, als dies bei "offenen" Fragen mög­
lich ist. Im fertigen Evaluationsbogen sollen die Teil-
nehmer zusätzlich die Möglichkeit haben - und auch dazu 
aufgefordert werden-, ihre Auswahl einer Antwortkate-
gorie zu begründen; dies sollte nicht nur bei negativen 
Urteilen geschehen (vgl. FASSBENDER 1974, S. 137). Da 
aber nicht immer frei formulierte Begründungen von Teil-
nehmern zu erwarten sind, sichert das "Ankreuzen" einer 
Vorgabe dennoch eine Antwort auf die einzelnen Items. 

- Form der .l\ntwortskalen 

In der 1. Erprobungsphase wird ein zweipoliger Skalen-
aufbau vorgesehen. Den Teilnehmern wird dabei zu jedem 
Aspekt ein Satzanfang mit zwei möglichen, gegensätzlichen 
Ergänzungen vorgelegt. Zwischen diesen beiden Ergänzungen 
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befindet sich eine Zustimmungsskala von 1-68 . Tiefgrei-
fende Arbeiten zur Konstruktion von Fragebögen fehlen 
noch weitgehend, viele Gestaltungsempfehlungen beruhen 
- wie erwähnt - auf Erfahrungen bzw. dem "gesunden Men-
schenverstand" (vgl. KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 24; TENT 
1973, S. 19f.). Andere Untersuchungen zeigen nur äußerst 
geringe Unterschiede auf9 , so daß die Auswahl der zwei-
poligen Skalenform - in der Hoffnung, so den Teilnehmern 
eine Einschätzung zu erleichtern - sich in der Erprobung 
erst noch bewähren muß. Konzentriert werden soll sich 
dabei in der Erprobungsphase auf die Kontrolle von 
Verständnisschwierigkeiten, die in diesem Zusammenhang 
wichtiger ist als eine formale Kennwertanalyse ( ·gJ... 

auch SPRUNG/SPRUNG 1978a, S. 14). Es wird ferner vermu-
tet, daß eine Ger Skala der Zustimmung dem Differenzie-
rungsvermögen der Teilnehmer entspricht, d.h. 6 Abstufun-
gen messen so fein wie möglich, überfordern aber die 
Differenzierungsfähigkeit 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 
äußeren Form handelt es sich um ein numerisches Rating 
(vgl. SCHMIDT 1965, S. 17-28; LANGER/SCHULZ von THUN 
1974, s. 103f.). 

9Hierzu einige Untersuchungen: Formulierungen von Items 
- komplexe Sätze vs. einfache Reize; implizite Norm-
orientierung vs. explizite Norrnorientierung (Vergleich 
mit anderen Veranstaltungen); asymmetrische (mehr posi-
tive Antwortmöglichkeiten) vs. symme':rische Skalen -
bewirken keine größeren Differenzen in der Rangordnung 
von Professoren (vgl. JAEGER/FREIJO 1974, s. 419f.). 
SCHMIDT testete, ob verschiedene Skalenformen die Z~-
verlässigkeit - als Schätzung de~ Abwesenheit des Halo-
Effektes - beeinflussen. Es zeigten sich nur äußerst 
geringe Unterschiede, ob nun schriftliche oder ~ündli­
che Instruktion, graphische oder numerische Skalen ver-
glichen wurden; ebenso verändert der explizite Hinweis 
auf Normalverteilung die Einschätzung nicht (vgl. 
SCHMIDT 1965, S. 81-83; 1966, S. 60-69). Einfachheit, 
Ubersichtlichkeit, "natürlichen Abstufungsfolge (z.B. 
bei numerischen Ratings die hohen Zahlen rechts) vor-
ausgesetzt, haben unterschiedliche Gestaltungen nur 
einen ~eringen Einfluß auf die Güte von Ratings (vgl. 
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für eine Seite der Skala zu entscheiden. 

Eindeutige Forschungsergebnisse fehlen auch zu der Frage, 
ob das positive Ende der Antwortskala - hier diejenige 
Satzergänzung, die eine für die Veranstaltung positive 
Einschätzung 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.), während LANDSHEERE daraufhinweist, 
daß Antwortstereotype und der Halo-Effekt, der hier -
s.w.u. - als besonders verzerrend angesehen wird, unter 
anderem durch Skalen verringert werden können, bei denen 
das "gute" Ende abwechselnd auf beiden Seiten steht 
(vgl. LANDSHEERE 1969, S. 80f.). Um mögliche Antwort-
stereotypen - z.B. ein Festlegen auf einer Seite der 
Skala über alle Fragen - zu vermindern, soll hier ein 
abwechselnder Modus ausgewählt werden. 

Desweiteren sollen alle Items so formuliert werden, daß 
die Ausprägungen linear mit dem Wertbezug kovariieren, 
d.h. die für eine Veranstaltung positive Ausprägung, 
der Soll-Wert, muR jeweils an einem Endpunkt der Skala 
liegen. Ein Beispiel: Je größer die Praxisrelevanz einer 
Veranstaltung, desto positiver ist sie einzuschätzen10 . 

lOA f d . . Iu an ere Kriterienvariablen weisen KEIL/PIONTKOWSK 
hin, es sind dies Variablen, 
- bei denen der Wertbezug nicht direkt und linear mit 
der Ausprägungsintensität kovariiert, z.B. bei mittle-
rem Schwierigkeitsgrad ist Unterricht am besten, 
- bei denen je nach Zeit eine positive oder negative 
Ausprägung 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, daß die 
S~ll-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. SOM."IER/PETER-
MAflN 1978, S. 337). 
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- Dramaturgie des Fragebogens und Reih-:nfolge der Fraoen 

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 möglicher Ausstrah-
lungseffekte früherer Fragen auf spätere (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; mögliche Ermüdungs­
erscheinungen werden wegen der relativen Kürze des Frage-
bogens kaum erwartet. Da vor der Erprobung nicht eindeutig. 
feststeht, wie sich die Items in der Wahrnehmung derbe-
teiligten Erzieher gruppieren, wird auf eine Darbietung 
in thematischen Blocks verzichtet und die Iterns stattdes-
sen nach dem Zufall gemischt angeordnet. Fragen mit rein 
psychologischen Funktionen - z.B. Puffer- oder Ablenkungs-
fragen-, die die Teilnehmer möglichst unbemerkt lenken 
sollen, werden gemäß der allgemeinen Vorstellung der Fra-
gebogengestaltung ausgeschlossen. 

- Einführung des Fragebogens 

Gleichberechtigte Partnerschaft setzt für die Evaluation 
voraus, daß die Teilnehmer nicht erst zu Enäe einer Ver-

11Empfohlen werden hier Fragen mit psychologischen Funk-
tionen (z.B. Einleitungs-, Spiel-, Auslöschungs-, Puf-
fer- oder Ablenkungsfragen) und ein Wechsel von Span-
nung und Entspannung, von offenen und geschlossenen, 
monotonen und interessanten, schweren und leichten Fra-
gen sowie ein dosierter, nicht sprunghafter Wechsel 
der Themen und Fraaetechniken. Der hier entwickelte 
Fragebogen ähnelt ;.ehr einer Fragebatterie, in der die 
Fragen in einem gleichartigen Scheca 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-
einschätzung verwendeten Verfahren, siehe z.B. TENT 
1973; ALEA.'11ONI/SPENCER 1973; FRENCH-LAZOVIK 197J · 1i'"'.C!::rt/ 
FREIJO 1974; DIEHL/KOHR 1977. 
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anstaltung mit einem Fragebogen überfahren werden, sondern 
daß über den späteren 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 fUr das Entwicklungs- und Erpro-
bungsstadiwn. In der Fragebogeneinführung und -instruktion 
soll noch einmal motivationsstärkend der Sinn und Zweck 
der Befragung erläutert und auf die Rolle der Teilnehmer 
als Experten, die eine Veranstaltung mit am besten ein-
schätzen können, und die Konsequenzen, die das Ausfüllen 
für die Teilnehmer hat, eingegangen werden. Im Erprobungs-
stadium bezieht sich dies vor allem darauf, daB die mög­
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 Einführung und Instruk-
tion erzeugt wird (vgl. KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 43). 

Um unbewußte Beeinflussung bei der Abgabe des eigenen Ur-
teils über die Veranstaltung bzw. Aspekte der Veranstal-
tung - z.B. durch andere Teilnehmer, durch Fortbildungs-
leiter oder -referenten, durch Ängste bei namentlicher 
Kennzeichnung des Bogens - zu verhindern, sollen die Teil-
nehmer aufgefordert werden, den Fragebogen allein und un-
abhängig zu bearbeiten. Desgleichen soll ihnen Anonymität 

. h d 12zugesic ert wer en. Angestrebtes Ziel ist ein objektives, 
unverzerrtes Feed-back über die Veranstaltung. 

12 
sTONE u.a. belegen in einer Studie die verzerrenden Wir-
k~ngen 7ine: namentlichen Kennzeichnung von Auswertungs-
bogen; in einer zweiten Studie erwies sich dieser Effekt 
aber als gering (vgl. STONE/RABINOWITZ/SPOOL 1977· auch 
ALEAMONI/SPENCER 1973, s. 680). In einer Studente~befra-
gung über die Arbeit mit Ratingskalen äußerten 46 % der 
befragten Studenten, daß sie sich nicht durch die ande-
ren Klassenmitglieder in ihrem Urteil beeinflussen las-
sen würden (vgl. COSTIN u.a. 1971, s. 523f.). 
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4.3 Mögliche Verzerrungen bei der Verwendung 
von Ratingskalen 

Obwohl Ratingskalen in der pädagogischen Forschung sehr 
häufig und breit verwendet werden, wird ihnen eine große 
methodologische Skepsis entgegengebracht (vgl. z.B. 
LANGER/SCHULZ von THON 1974, s. 10; SCHMIDT 1966, s. 47). 
Schätzurteile können mit teilweise erheblichen Fehlern 
und Verzerrungen behaftet sein. Diskutiert werden diese 
entweder nach dem teststatistischen Modell als mangelnde 
Objektivität, Reliabilität und Validität oder anhand von 
additiven Zusammenstellungen systematischer Fehler (vgl. 
KLEITER 1973b, S. 100). Systematis~he 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 genilgende Anzahl von Meßwiederho-
lungen aufheben (vgl. SCHMIDT 1965, s. 28; WEGNE~ 1976, 
S. 113). Aufgrund einer letztlich mangelnden Systematik 
solcher Fehler und Verzerrungen13 soll im folgenden eine 

13Allgemeine Uberblicke Uber Fehler finden sich bei 
SCHMIDT 1965, S. 28-35; COSTIN u.a. 1971, S. 512-522; 
TENT 1973, S. 61-63; WEGNER 1976, 5. 113-117; SPRUNG/ 
SPRUNG 1978b, S. Sf. und 5. 17f. Diskutiert werden: 
Halo-Effekt (Hof-Effekt), logischer Fehler (logical 
errorl, error of leniency (Milde Fehler), error of 
central tendency (Fehler der zentralen Tendenz), con-
trast error (Kontrasteffekte), proximity error (Fehler 
der Nähe), Tendenz zur sozialen Erwünschtheit, Tendenz 
zur 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. 291 
systematisiert diese Aufstellung nur wenig. 
Im Zusammenhang mit Fehlern beim Lehrerurteil über Per-
sönlichkeitsmerkmale bei Schillern kritisiert KLEITER 
eingehend die mangelnde Systernatisierung von Fehlern 
(vgl. KLEITER 1973a, b). Ausgehend von einer wissen-
schaftstheoretischen Einteilung in klassifikatorische, 
komparative und quantitative Begriffe unterscheidet er 
die Arten 
- Kategorienfehler mit den Unterarten Interaktions- und 
Korrelationsfehlern 
- Referenzf~hler (ib., 1973a, s. 197-202; 1973b, 
s~ 102-105). 
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Auswahl von für die Evaluation von Erzieherfortbildung 
besonders bedeutsamen Verzerrungen und entsprechende 
Kontrollmöglichkeiten diskutiert werden. Es handelt sich 
hier besonders um den Halo-Effekt, der als größte Fehler-
quelle bei der Verwendung von Ratings betrachtet wird. 
Daneben werden - als Bedingungen für alle empirischen 
Instrumente - Reliabilität und in einem breiten Verständ-
nis Validität angesprochen. 

- Halo-Effekt 

Ein Fragebogen liefert nur dann befriedigende Informa-
tionen für ein Auswertungsgespräch über Verbesserungsmög­
noch 13 Der Begriff "Fehler" wird dabei verstanden als Ab-

weichung der impliziten Persönlichkeitstheorie (IPT) von 
der expliziten Persönlichkeitstheorie (EPT) (ib. 1973b, 
s. 101). Diese Fehlereinteilung ließe sich prinzipiell 
auch auf die Veranstaltungsbeurteilung übertragen, ob-
wohl dies dadurch erschwert würde, daß nicht ein Lehrer/ 
eine Lehrergruppe viele Schüler einschätzen, sondern viele 
Teilnehmer eine Veranstaltung und die Teilnehmer bei ver-
schiedenen Veranstaltungen nicht die gleichen sind. In dem 
vorliegenden Rahmen können diese Fehler jedoch nicht un-
tersucht werden: Zur Feststellung des Ausmaßes von Korre-
lations- und Interaktionsfehlern benötigt KLEITER eine 
konvergente, parallele Operationalisierung, d.h. für je-
des Konstrukt, für jeden Aspekt einer Veranstaltung wird 
ein objektives Testitem und entsprechendes Schätzitem 
verlangt; die entstehenden Korrelationen werden in einer 
umfassenden Matrix organisiert (vgl. 1973a, s. 209ff.). 
Objektive Tests zur Evaluation von Veranstaltungsaspekten 
sind jedoch nicht vorhanden, so daß diese Oberprüfungs­
möglichkeit ausfällt. 
Eine varianzanalytische Systematisierung undUberprüfungs­
möglichkeit von Fehlern (vgl. 73a, s. 200f.) ist hier 
ebenfalls nicht möglich. Der umfangreiche 3 faktorielle 
Versuchsplan ohne Wiederholung verlangt, daß mehrere 
Lehrer mehrere (die gleichen) Schüler in mehreren Items 
einschätzen. Im vorliegenden Fall ist aber bestenfalls 
nur ein zweifaktorieller Versuchsplan ohne Wiederholung 
möglich, d.h. mehrere Teilnehmer schätzen eine Veranstal-
tung ein, wobei verschiedene Veranstaltungen auch von ver-
schiedenen Teilnehmern besucht werden. Vernachlässigt man 
die Gruppierung der Teilnehmer in "Veranstaltungen" und 
betrachtet nur, da8 viele Pbn mehrere Items einschätzen, 
so ließe sich mit diesem Veraucheplan nur die Reliabili-
tät nach der Methode der Konsist•nzanalyse einschätzen 
(vgl, L!ENERT 1969, S. 228ft.). 
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lichke1ten, wenn er nicht nur einen globalen Eindruck von 
der Veranstaltung erhebt, sondern spezifische Informatio-
nen in bestillllllten Bereichen tvgl. MASTERS 1979, s. 222f.). 
Die Kontrolle des Halo-Effektes wird in diesem Zusammenhang 
besonders wichtig. Der Halo-Effekt - eine der größten Feh-
lerquellen be1 Ratings - besteht in der Tendenz der Beur-
teiler, sämtliche Einzelbeurteilungen einem globalen, all-
gemeinen und ganzheitlichen Eindruck von dem einzuschätzen-
den Objekt unterzuordnen (vgl. SCHMIDT 1965, s. 30). Bei 
der Veranstaltungsbeurteilung würden dann Teilnehmer - die 
z.B. einen allgemeinen guten Eindruck hatten - alle Aspekte 
gleichförmig positiv einschätzen und somit nicht mehr zwi-
schen den einzelnen Aspekten unterscheiden. Läßt sich die-
ser Halo-Effekt zwar einerseits als legitime Organisation 
der Teilnehmerwahrnehmung betrachten (vgl. DER.RY/r"li...'1• EN-
BURG 1978, S. 777), so bieten jedoch__ andererseits dupch 
diesen Fehler verzerrte Informatione~ einen ungenügenden 
Input fUr ein gemeinsames Auswertungsgespräch. I~ Bereich 
der Beurteilung von Lehrveranstaltungen gibt es Hinweise, 
daß Studenten zuverlässig zwischen •.1erschiedenen Aspekten 
unterscheiden können und somit ein Halo-Effekt ver~utlich 
recht niedrig ausfällt (vgl. TENT 1973, S. 66). Inwieweit 
sich ein solcher Halo-Effekt in dem vorliegenden Fragebo-
gen auswirkt, wird eher auf indirektem Wege mittels der 

4folgenden multivarianten Verfahren überorüft werden 1 : 

Ein Halo-Effekt führt zu einer unechten Erhöhung der Item-
Interkorrelation (vgl. SCH:-UDT 1965, s. 30). Werden dann 

14SCHMIDT schlägt eine varianzanalytische Technik zur Kon-
trolle des Halo-Effektes vor. Der Halo-Effekt wird dem-
nach bestimmt über die Wechselwirkungsvarianz zwischen 
Beurteilern und Objekten (vgl. SCH~IOT 1965, S. 4Sf., 
sowie die Experimentes. 48-81: SCHMIDT 1966, S. 52ff.). 
Da diese Technik voraussetzt, daß mehrere Seurteiler 
mehrere (die gleichen) Objekte einschätzen, kann sie hier 
nicht zur Kontrolle des Ausmaßes des Halo-Ef!ektes b~-
nutzt werden. 
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die Items faktorisiert 15 , so müßte ein allgemeiner Faktor 
zu extrahieren sein, auf dem alle Items höher laden. Ent• 
sprechend zeigt eine komplexe Faktorenstruktur zugleich 
einen geringen Halo-Effekt an (vgl. JAEGER/FREIJO 1974, 
s. 421), da diese nur entsteht, wenn die ltem-Interkorre• 
lationen genügend streuen. 

Eine weitere Möglichkeit, den Halo-Effekt zu kontrollieren, 
findet sich in Zusammenhang mit Regressionsanalysen (vgl. 
FRENCB-LAZOVIK 1974, S. 382) 16 • In die Items des Fragebo-
gens soll eine Globaleinschätzung der Veranstaltung mit 
aufgenommen werden. Diese wird als Kriterium betrachtet, 
während die anderen Items die Prädiktoren bilden. Es läßt 
sich dann die Squared Multiple Correlation (SHC) als Maß 

15Fast alle Untersuchungen zu entsprechenden Fragebögen 
führen eine Faktorenanalyse über alle befragten Personen 
durch, ohne zu berücksichtigen, daß diese Personen unter-
schiedliche Veranstaltungen besucht haben (vgl. z.B. 
ALEAMONI/SPENCER 1973; DIEHL/KOHR 1977; DERRY/BRANDENBURG
1978). Veränderungen der Faktorenstruktur in Abhlngigkeit 
von verschiedenen Veranstaltungen werden nicht erfa8t. 
Faktorenanalysen innerhalb jeder Veranstaltung oder Uber· 
aggregierte Daten (Einheiten• Veranstaltungen) dürften 
aber praktisch nicht möglich sein, weil aufgrund der For· 
derung der linearen Onabhängigke.t der Einzelitems mathe-
matisch mindestens 1 Pb mehr als Items, praktisch aber 
2-3 mal soviel Pbn wie Items vorhanden sein müssen. Des· 
halb wird auch hier die Faktorenanalyse über alle befrag-
ten Teilnehmer gerechnet werden: Gruppierungseffekte wer-
den aber dadurch versucht aufzuzeigen, daß zufällig Sub-
sets von Veranstaltungen ausgewählt werden, über die ver-
gleichend eine neue Faktorenanalyse gerechnet wird. 
Es ergibt sich hier das gleiche Problem wie bei der Fak· 
torenanalyse. Betrachtet man alle Teilnehmer zusammen, 
so berücksichtigt man die unterschiedliche Veranstaltungs·
zugehörigkeit nicht, aggregiert man auf Veranstaltungs-
ebene, so müßten zu viele Veranstaltungen untersucht 
werden (mindestens Anzahl deritems+ 1: allgemein wird man 
bei ca. 40-50 Prädiktoren 100-150 Einheiten fordern). Da 
hier nur die erste Alternative möglich sein wird, d.h. 
die Gruppierung der Teilnehmer nicht beachtet wird, sind 
alle aegressionsanalysen mit Vorsicht zu betrachten. 

16
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fUr den Zusammenhang zwischen Prädiktoren und Kriterium 
berechnen. Danach wird über eine schrittweise Regressions-
analyse ein verringerter Satz von Prädiktoren gebildet, 
der alleine das Kriterium fast genauso gut vorhersagt wie 
alle Prldiktoren zusammen. Wirkt sich nun ein Halo-Effekt 
aus, d.h. ist fUr die SMC dieses Prädiktorensatzes der 
Halo-Effekt verantwortlich, so müßte ein beliebig anderer, 
gleichumfangreicher Prädiktorensatz zu einer ähnlich ho-
hen SMC führen. Diese letzte SMC läßt sich dann als Maxi-
malschltzung fi1r den Halo-Effekt betrachten. 

- Reliabilität 

Mittels Ratingskalen gewonnene Informationen sind dann für 
ein Auswertungsgespräch von wenig Nutzen, wenn sie unzuver-
llssige, ungenaue Meßdaten darstellen. Ausreichende Relia-
bilitlt ist also eine ndtwendige Forderung an das Evalua-
tionsinstrument. Ratings im Bereich der Lehrer- und Hoch-
schulveranstaltungsbeurteilung zeigen oft eine recht hohe 
Stabilität, split-half und Konsistenzreliabilität·, die um 
rtt•.8 bis rtt•.9 liegt (vgl. z.B. das Sammelreferat von 
COSTIN u.a. 1971, S. 512f.: ALEAMONI/SPENCER 1973, S. 674: 
DIEHL/KOHR 1977, S. 69). Als Grundlage zur Reliabilitäts-
schätzung wird die Split-half Methode und die interne Kon-
sistenzschätzung benutzt werden müssen. Eine Uberprüfung 
der Stabilität wird nicht möglich sein, da die teilnehmender. 
Erzieher nur zu einem Zeitpunkt befragt werden können (Ab-
schluß der Veranstaltung). 

An anderer Stelle wird die Reliabilität als Beurteilerüber­
einstimmung bzw. Interraterzuverlässigkeit bestimmt (vgl. 
z.B. LANGER/SCHULZ von THON 1974, S. 22f.: WEGNER1976, 
S. 118). Diese wird dann über varianzanalytische Versuchs-
pläne berechnet, die voraussetzen, daß mehrere Veranstal-
tungen von mehreren (den gleichen) Ratern eingescn.tzt. 
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würden. Diese Möglichkeit wird im vorliegenden Fall nicht 
gegeben sein. Zudem führt nach SCHMIDT diese Uberprüfung 
allenfalls zu einer Bestimmung der Objektivität von Ra-
tings da alle Beurteiler ein ähnliches Fehlurteil abge-, 17 
ben könnten (vgl. SCHMIDT 1966, S. 49f.) . 

- Validität 

Ein gemeinsames Auswertungsgespräch zwischen den an der 
Fortbildung Beteiligten wird nur dann sinnvoll durch einen 
Fragebogen vorbereitet, wenn die mit ihm erhobenen Informa-
tionen der Veranstaltungswirklichkeit entsprechen. Ein un-
valides Evaluationsinstrument würde das Gespräch nur be-
lasten und könnte für die Beteiligten keinen Nutzen bie-
ten. In der Entwicklung und Erprobung des Fragebogens -
hier vor allem in der 2. Phase - muß deshalb auf die Uber-
prüfung der Validität ein besonderes Gewicht gelegt werden. 

Validierung betrachtet die Interpretation von Informationen: 

"The phrase v a 1 i da t i o n o f a t es t i s 
a source of much misunderstanding. One validates, not 
a test, but an inter p r et a t i o n o f da t a 
a r i sing f r o m a spe c i f i e d 18 pro c e du r e ." (CRONBACH 1971, S. 447) 

Es sind zwei Arten von Interpretationen möglich: 

1. Fragebogeninformationen werden interpretiert, um eine 
Wahl zwischen Handlungsalternativen zu rechtfertigen. Da 

17scHMIDT definiert deshalb die relative Abwesenheit von 
systematischen Beurteilungsfehlern - vor allem des Halo-
Effektes - als geeignetes Maß zur Schätzung der Reliabi-
lität (vgl. SCHMIDT 1965, S. 46). WEGNER dagegen hält 
diese Definition - da hier Variationen der Meßoperatio-
nen und/oder des Reizmaterials erforderlich sind - für 
ein Gültigkeitsmaß (vgl. WEGNER 1976, S. 118). Zur Ab-
schätzung des Ausmaßes des Halo-Effektes bei SCHMIDT 
siehe Anmerkung 14. 

18validiert wird nicht nur ein "nacktes" Instrument, son-
dern die gesamte Prozedur der Fragebogenanwendung ein-
schließlich Kontext des Einsatzes, Instruktion, Einfüh­
rung, antizipierte Folgen usw. Es muß festgelegt sein, 
was als die signifikanten Aspekte dieser Anwendungssi-
tuation gilt (vgl. CRONBACH 1971, S. 449). 
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solche Entsc:heidW199n oft weitreichende Konsequenzen haben 
• siehe z.B. bei Einstufungstests•• setzt dies eine kri-
terienbezogene Validitlt voraus, d.h. befriedigende Korre-
lationen ait einem für die Entscheidung sinnvollen Au!en-
kriteriua. 

2. Fragebogeninformationen werden interpretiert, WII Personen 
bzw. Situationen beschreiben zu können; eine solche Beschrei 
bung lcann oft mehreren - teils zukünftigen - Zwecken dienen. 
DieNr Interpretationsmag11chkeit werden oft content- unä 
KonatruJaralidierung zugeordnet (vgl. ib., s. 448). 

Die llit d„ Fragebogen erhobenen Informationen werden in 
dem gemeinsamen Auswertun9sgespr&ch weniger für Entschei-
dun9en llli.t weitreichenden Konsequenzen benutzt, sondern 
eher zur Vergegenwärtigung der abgelaufenen Fortbildungs-
prozesse und seiner Stärken und Schwächen. Werden Entschei-
dungen getroffen, so beziehen sie sich auf Verbesserungs-
m(ScJlicbkeiten dieser Prozesse. Kriterienbezogene_Validität 
wird hierfür nicht unbedingt benötigt, so daB die Beschrän-
kung auf vorwiegend Validität für Situationsbeschreibungen 
- also Content- und Konstruktvalidität - legitim ist: 

• Content- oder inhaltliche Validität meint, da8 ein Fra-
gebogen selbst das bestmögliche Kriterium für ein Merkmal 
darstellt• bzw. dies ihm in einem Expertenrating zuge-
schrieben wird {vgl. LIBNERT 1969, S. 260). Sie bezeichnet 
den Grad, indem der Fragebogen theoretischen Uberlegungen 
zur Fortbildung entspricht (vgl. CRONBACH 1971, S. 451f.), 
bzw. - da keine explizite Fortbildungstheorie besteht -
inwieweit die Itemsauswahl repräsentativ für das Gesamt 
der diskutierten Postulate zur Gestaltung von Fortbildung 
ist19 • 

19Inhaltliehe Validität ist von psychologischer Validität 
oder face-validity zu trennen. Diese meint die Plausi-
bilität des Fragebogens für die Teilnehmer, die dem 
Bogen zugesprochen werden kann. 
F.U.TER bezieht Inhalcsvalidität auf die Qbereinsti::unung 
der Indikatoren und der angenommenen Grunägesaotheit 
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Dies soll durch eine Experten- und Fortbildungsleiterbe-
fragung überprüft werden. Ebenfalls wird h1er gefragt, ob 
die zusammengestellten Items überhaupt fUr die Bewertung 
einer Fortbildungsveranstaltung wichtig sind. Dies wird 

20als Importance oder Wichtigkeit bezeichnet (vgl. ib.l . 

noch 19 aller Items, .die. durch. ein fra_gliche_s Konzept 
erfaßt werden. Inhaltsvalidität bezieht sich hier auf 
die .sprachlich~ Eb~n~, d.h. darauf,"wie the6retisches 
Konstrukt und Operationalisierung im _Test übereinstim- . 
rnen (vgL !;'ALTER 1977, S. 3 78) . DIETERICH diskutiert_ 
auf dem Hintergrund von sprachlogischen Ansätzen (z.B. 
der "Logischen Propädeutik" von KAMLAH und LORENZEN) 
das Problem der Validität: Mit Bedeutungsumfang be-
zeichnet er die Gesamtheit dessen, was bei der Ein-
führung als der dem Prädikator entsorechende Gegenstand 
festgelegt wurde (Vgl. DIETERICH 1973, s. 99); m.a.W.': 
"der Bedeutungsumfang umfaßt die an Einzelgegenständen 
feststellbaren relevanten Attribute, die gemäß der 
terminologischen Vereinbarung die Zugehörigkeit der 

·Gegenstände-, zu; einer -Gegenstandsklasse festleg-en." 
(ib., S. 100). Wenn ein Verfahren es erlaubt, einen 
Gegen.stand in seinem ge!Samten Bedeutungsumfang zu er-
:(:q.ssen, so Jqmn ih!ll .logiscne Validität· zugespro~hen 
werden: "Das vom Test. erfaßte Merkmal ist hinsichtlich 
de!S gesamten Bedeutungsu·infanges identisc'h ·mit dem, was 
er erfassen soll." (.ib .. ·) 
Davon trennt DIETERICH die repräsentative Validität: 
Der vorn Test erfaßte Teilgegenstand ist repräsentativ 
für den gemeinten Gegenstand, d.h. er erfaßt den 
Gegenstand nicht in seinem gesamten.Bedeutungsumfang, 
sondern nur in einem.repräsentativen Teilbereich (bzw. 
dies muß glaubhaft gezeigt werden). · 
In dem hier vorliegenden Zusammenhang wäre in diesem 
Sprachgebrauc;h also eine· repräsentative Validität an-
gezielt. 

t · 20 "con t en va1·dation a.sks whether the test fits theJ. 
developeis' s blueprints, ·and the question about 
importance asks whether the user would have chosen 
the sarne blueprint." (C~ONBACH 1971, S. 452). 
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- Unter der Evaluationsfragestellung reichen inhaltliche 
Validität und Importance aber nicht aus. Die Informationen 
milssen für die konkrete Arbeit und die konkreten Zwecke 
der Fortbildungspraktiker - neben Auswertungsgesprächen 
z.B. Programmplanung, Protokollerstellung - nützlich sein. 
Die Experten sollen hier diese mögliche Nützlichkeit anti-
zipieren, während die Fortbildungsleiter nach der tatsäch-
lichen Nützlichkeit gefragt werden sollen21 • Da hier aus 
untersuchungspraktischen Gründen nur Fortbildungsleiter 
und Experten befragt werden können, wird ebenfalls nach 
den potentiellen Auswirkungen des Ausfüllens auf die Teil-
nehmer zu fragen sein. 

- Konstrulcbralidierung ist eher theoretisch orientiert, ihr 
Ziel liegt in einer theoretischen Klärung dessen, was der 
Fragebogen mi.8t22 • Faktoren-, Regressions- und Diskrimi-
nanzanalysen können Hinweise auf den inhaltlich-logischen 
Zusammenhang der Items geben. 

21 Ein Problem wird hier sein, daß die Frage nach dem Nutzen 
sich direkt nur auf den Fragebogen in dem Entwicklungs-
stadium bezieht und nicht auf den fertigen Bogen im ide-
alen Auswertungskontext. 

22Ausfahrlich diskutiert FALTER die Konstruktvalidität. 
Sie beruht auf einem Zweisprachenmodell: Beobachtungs-
sprache und Theoriesprache. Die Konstrukte sind durch 
theoretische Netzwerke miteinander ,erbunden; jedes 
noch so rudimentär entwickelte Konstrukt ist darin ein-
gebunäen. Aus den Netzwerken werden empirisch überprüf­
bare Hypothesen abgeleitet und durch Verwendung geeig-
neter Meßverfahren getestet. Sind die Ableitungen der 
Hypothesen aus den Netzwerken logisch konsistent und 
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 Umkehrschluß 
möglich. Leitet man aber eine möglichst große Zahl 
empirisch gehaltvoller Hypothesen ab und unterzieht 
sie einer empirischen Uberprüfung, so wächst mit der 
Zahl der nicht falisifizierten Hypothesen die Wahr-
scheinlichkeit, da8 Test und Konstr~kt valide sind 
(vgl. ib., S. 382f.). --
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Faktorenanalysensind wichtig zur Aufklärung der internen 
Struktur der Items. Diese werden zwar aufgrund der theo-
retischen Oberlegungen zu den Erfolgskriterien ausgewählt, 
ob die Teilnehmer aber die Items gemäß der unterlegten 
Struktur auffassen, ist damit noch nicht erwiesen. Zu be-
achten ist, daß 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 für die Einschätzung der Informationen für ein Aus-
wertungsgespräch wichtig ist. In den Fragebogen werden 
eine größere 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. Für ein Auswertungsgespräch ist es aber wich-
ti~ das Präferenzsystem der Teilnehmer zu kennen, d.h. jene 
Veranstaltungsaspekte, die für 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 größten 
Beitrag zur Vorhersage des Kriteriums "Gesamteinschätzung" 

23leisten (vgl. FRENCH-LAZOVIK 1974) • 

23 rn diesem Rahmen läßt sich auch ein weiterer Vorwurf ver-
folgen, der vor allem an die Lehrerbeurteilung durch die 
Schüler herangetragen wird. Zur Gesamtbeurteilung trägt 
danach weniger die methodische Gestaltung und der Aufbau 
einer Veranstaltung usw. bei, sondern vor allem der Humor, 
die Popularität, das Entertainment eines Lehrers. Unter-
suchungen stützen diesen Vorwurf aber weniger, Schüler 
und Studenten sind eher kompetente Rater, die "showmanship" 
von gutem Unterricht trennen können (vgl. COSTIN u.a. 
1971, S. 517f.; FRENCH-LAZOVIK 1974, S. 377; HARARI/ 
ZEDECK 1973, S. 265). Konkret müßte also über die Regres-
sionsanalyse gefragt werden, ob Items, die z.B. nach der 
Freizeitgestaltung fragen, besonders viel zur Gesamtbe-
urteilung beitragen, wobei aber festzuhalten ist daß 
eine gute Freizeitgestaltung ein positives und b;rech-
tigtes Element der Erzieherfortbildung ist. 
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Die Güte des Fragebogens zur Vorbereitung eines Auswer-
tungsgespräches wird weiterhin davon abhängig sein, ob 
der Fragebogen alle relevanten Aspekte der Veranstal-
tungsbeurteilung umfaßt. Ein - vorsichtiger - Ansatz 
zur Beantwortung dieser Frage läßt sich ebenfalls auf der 
Regressionsanalyse aufbauen (vgl. ib., s. 376). so läßt 
sich die Korrelation der Kombinati_on aller Items mit der 
Globaleinschätzung betrachten. Die SMC gibt nun den A.~-
teil an gemeinsamer Varianz an; ist dieser sehr hoch, so 
bedeutet dies, daß im Fragebogen alle filr die Globalein-
schätzung relevanten Items enthalten sind. 

Schließlich sollte ein Evaluationsinstrument die vielfäl-
tigen Aspekte erfassen können, in denen sich Fortbildungs-
veranstaltungen für Erzieher unterscheiden. Unzureichend 
in der Güte ist hier ein Fragebogen, in dem sich solche 
Unterschiede nicht niederschlagen. Es wird deshalb über 
eine Diskriminanzanalyse zu fragen sein, wie sensibel die 
ausgewählten Fragen auf Veranstaltungsunterschiede rea-
gieren. 

Neben diesen Uberprüfungen 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 E~ene der Veranstal-
tungen als Einheiten können dann Beziehungen zwischen Ver-
anstaltungsunterschieden und der Teilnehmerbeurteilung 
untersucht werden. Als Beispiel eine Hypothese: 

"Veranstaltungen, die aktive Mitarbeit ermöglichen, wer-
den besser eingeschätzt als solche, in denen die Teil-
nehmer nur passiv aufnehmen können." 
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zugleich sollen hier - auf Individual- und Veranstaltun9s-
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-

24ferenten usw. 

- Eine kriteriumsbezogene Validität des Fragebogens wird 
sich nur schwer feststellen lassen. Ratingskalen werden 
u.a. auch ausgewählt, weil andere und/oder "bessere• Ver-
fahren und somit Kriterien nicht vorhanden sind25 

Zum anderen weisen zwar Untersuchungen im Bereich der Leh-
rereinschätzung auf Beziehungen zwischen Ratings und ver-
schiedenen Kriterien hin (vgl. COSTIN u.a. 1971, S. 516-
520; ALEAMONI/SPENCER 1973, s. 679-681; LICKONA/HASCH 
1976, s. 452), aber sie zeigen auch, daß diese Beziehungen 
oft gering sind. Niedrige Korrelationen bedeuten aber 
nicht unbedingt zugleich niedrige Validität; sie können 
auch aufzeigen, daß die Teilnehmereinschätzungen einen ei-
genständigen Beitrag zur Veranstaltungsbeurteilung leisten 
(vgl. COSTIN u.a.1971, s. 530). Unter diesen Einschränkun-
gen kann ein rudimentärer Ansatz der Kriteriumsvalidierung 
dadurch versucht werden, daß die Referenten und Leiter den 
identischen Fragebogen ausfüllen und die aggregierten Teil-
nehmereinschätzungen mit diesen Veranstaltereinschätzungen 
verglichen werden. 

24 
In der Veranstaltungsbeurteilung in Schule und Hochschule 
werden solche Beziehungen breit diskutiert, siehe hierzu 
z.B. ELMORE/POHLMANN 1978; COSTIN u.a. 1971, s. 520-530; 
TENT 1973, S. 66).

25 
Nach SCHMIDT sollen Ratingverfahren nur da angewendet 
werden, wo andere Methoden versagen bzw. noch nicht 
entwickelt sind. Deshalb fehlen oft Validitätskriterien; 
Ratings selbst sind wohl die am häufigsten verwendeten 
Validitätskriterien für andere Verfahren (vgl. SCHMIDT 
1965, s. 91f.). 
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5. Ergebnisse der ersten Erprobungsphase 

Wurden in einem ersten Schritt unabhängig von den poten-
tiellen Adressaten in einer Literaturanalyse Er:olgskri-
terien zur Bewertung von Fortbildungsveranstaltungen ge-
samaelt, so verlangte der ziel- und inhaltsfreie Evalua-
tionsansatz, daß in einer zweiten Phase sicn vergewissert 
wurde, ob die Erfolgs- und Beurteilungsmaßstäbe der Adres-
saten sich unter dieser Sammlung befinden (vgl. Kapitel 
2.5, S. 3Sf.). Dazu wurden die Erfolgskriterien instrumen-
tell aufbereitet, d.h. gemäß der Konstruktionsleitlinien 
aus Kapitel 4.2 als Items eines Fragebogens formuliert, 
da letztlich die instrumentelle Umsetzu.~g der Kriterien 
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 Qualität des Evaluationsinstrmnents den in 
KapiteL 2.6 entwickelten Ansprüchen genügt. Ausführlich 
sollten dabei die in Kapitel 4.3 beschriebenen Probleme 
und Kontrollmöglichkeiten des Halo-Effektes. der Relia-
bilität und der Validität untersucht werden. Die Darstel-
lung der Ergebnisse der Erprobungsphasen geschieht in der 
Reihenfolge der durchgeführten Untersuchungsschritte, d.h. 
geordnet nach den verwendeten statiscischen Verfahren, 
Untersuchungsschritten und Analyseebene~. um dem Leser 
das Verständnis zu erleichtern. Zum Abschluß der jeweili-
gen Erprobungsphase werden die Ergebnisse bezüglich des 
Halo-Effekts, der Reliabilität und der Validität kurz zu-

sammengefaßt: 

- Vorarbeiten 

Neben der Literaturanalyse wurden gleichzeitig Kontakte 
mit verschiedenen Fortbildungsinstitutionen aufgenomoen. 
In teils längeren Gesprächen wurde dabei die Möglichkeit 
überprüft, den zu entwickelnden Fragebogen in verschiede-
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nen Veranstaltungen einzusetzen. Die Gesprächspartner 
äußerten zwar durchgehend den Wunsch nach Evaluation und 
Hilfsmitteln zur Auswertung, nannten aber relativ globale 
und unspezifische Vorstellungen über die Evaluationsar-
beit. Auch aus diesem Grunde wäre somit eine ausführliche 
Literaturanalyse nötig gewesen. Die Fortbildungsinstitu-
tionen erklärten sich nur dann mit einem probeweisen Ein-
satz eines Fragebogens bereit, wenn dieser nur wenig der 
knappen Fortbildungszeit in Anspruch nehmen würde. 

Anschließend an die Literaturanalyse wurden die dort ge-
fundenen und beg;ündeten Erfolgskriterien beispielhaft in 
potentielle Items umformuliert, wobei dies weniger als 
strenge Operationalisierung, sondern als Verdeutlichung 
des mit den Kriterien Gemeinten zu verstehen ist. Ein Ver-
gleich mit ähnlichen Fragebögen ergab, daß diese Item-
sammlung die dort abgefragten Aspekte durchweg umfaßt, 
wenn auch mit anderen Gewichten 1 • 

Aus dieser Itemsammlung wurdenS0 Items ausgewählt und in 
einem vorläufigen Fragebogen zusammengestellt - in der 
Hoffnung, damit eine zumindest ansatzweise repräsentative 
Auswahl zu haben (vgl. zum Repräsentanzproblem SPRUNG/ 

1Die Umformulierung der Erfolgskriterien ergab ca. 350 
verschiedene Items. Diese Sammlung wurde mit den Frage-
bögen verglichen, die von den folgenden Autoren genannt
werden: 

DIEHL/KOHR 1977; FASSBENDER 1974; FRENCH-LAZOVIK 1974; 
JAEGER/FREIJO 1974; TENT 1973; ALEAflONI/SPENCER 1973; 
OLIVERO 1973; FITTKAU 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 
Bögen, die von verschiedenen Trägern von Fortbildung 
eingesetz~ werden. Es kann davon ausgegangen werden, 
da~ di~ hier vorliegende Itemsammlung keine potentiell
wichtigen Bereiche übersehen hat. 
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SPRUNG 1978b, S. 13f.). Dieser Bogen wurde Fortbildungs-
leitern und Trägervertretern vorgelegt und probeweise in 
2 Veranstaltungen mit Erziehern eingesetzt. Diese Adres-
satengruppen wurden gefragt - die Leiter und Trägerver-
treter schriftlich, die teilnehmenden Erzieher ebenfalls 
schriftlich in einer Frage am Ende des Bogens sowie in 
einem Gespräch über den Bogen-, ob ihrer Meinung nach 
alle wichtigen Aspekte, Erfolgskriterien angesprochen wür­
den. Uberwiegend wurde dies attestiert, fehlende Aspekte 
wurdenin einer anschließenden Revision ergänzt. 

Die Adressaten wünschten zudem eine Verkürzung des Bogens. 
zugleich stellte sich bei der Betrachtung der Antworten 
der teilnehmenden Erzieher heraus, daß - ähnlich wie bei 
dem Milde-Effekt (vgl. WEGNER 1976, S. 115) - die Antwor-
ten fast durchweg für die Veranstaltung sehr positiv aus-
fielen. Deshalb wurden die positiven Pole leicht "positi-
ver• und die negativen Pole abgeschwächt "negativer" for-
muliert, um die Antworten zur Mitte tendieren zu _lassen 
(vgl. KREUTZ/TITSCHER 1974, S. 61) 2 . 

- Einsatz und Rücklauf 

Von September bis Dezember 1978 wurde dan.. ein Pool von 
44 Items einer ersten, ausführlichen Erprobung unterzogen. 
Der Fragebogen (siehe Anlage 1) wurde zum Abschluß der 
Fortbildungsveranstaltung den Teilnehmern mit einigen er-
läuternden Worten gegeben (siehe Anlage 2 und Anlage 3}. 

2Diese Antwortschiefe wird in den meisten Fragebögen zur 
Veranstaltungsbeurteilu~g festgestellt. JAEGER und FREIJO 
versuchten zu einer symmetrischeren Verteilung zu komr.ien, 
indem sie den globalen Skalenpunkten "below average, 
average usw." numerische Anker in For:r. •1on Prozentzahlen 
hinzufügt. Es zeigte sich zwar eine leicht ~ymmetrischere 
Verteilung, die Differenzen waren aber prakt1sch nicht 
signifikant (vgl. JAEGER/FREIJO 1974, S. 419f.) • 
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Beteiligt an der Erprobung waren verschiedene Fortbil-
dungsträger in der sRD3 • Von 27 Veranstaltungen liegen 
ausgefUllte Fragebögen vor: in 7 Veranstaltungen wurde 
der Bogen vom Verfasser selbst eingefUhrt, ansonsten ilb-
ten die dafür instruierten Fortbildungsleiter diese Auf-
gabe aus. Da in der ersten Erprobungsphase hauptsächlich 
Hinweise auf eine Revision des Fragebogens gefunden werden 
sollten, wurden - angelehnt an das Konzept der klassischen 
Testtheorie4 - hier nicht alle möglichen Probleme von Ra-
tings untersucht. Vielmehr wurde sich auf die wichtigsten, 
revisionsrelevanten Aspekte beschränkt. Die engzeilig be-
schriebenen Ergebnisse enthalten dabei Teilaspekte, zu-
sätzliche Analysen oder erläuternde Hinweise. 

Aus den untersuchten Veranstaltungen lagen 467 ausgefüllte 
Bögen vor; bei 35 Bögen hatten die Teilnehmer offensicht-

3Einbezogen wurdenVeranstaltungen von folgenden Trägern: 
- Caritas Verband für die Diözese Freiburg 
- Caritas Verband für die Diözese Hildesheim 
- Caritas Verband für die Diözese Münster 
- Caritas Verband für das Erzbistum Köln 
- Deutscher Verein für öffentliche und private FUrsorge. 
Fortbildungswerk für sozialpädagogische Fachkräfte, Frank-
furt. 
- Deutsches Rotes Kreuz, Landesverband Niedersachsen, 
Hannover. 
- Evangelischer Fachverband der Tageseinrichtungen für 
Kinder in Westfalen-Lippe, Münster. 
- SozialpädagogischesFortbildungswerk des Landes Rhein-
land-Pfalz, Mainz. 

4 - hFast aurc weg werden alle in Anmerkung 1, Kapitel 5 ge-
nannten Veranstaltungsbeurteilungsbögen nach "klassischer• 
Testtheorie analysiert (vgl. z.B. DIEHL/KOHR 1977; zum 
K~nzept LIENERT 1969; SCHWARTZ 1978; speziell für Frage-
bogen SPRUNG/SPRUNG 1978a, b). Alle Berechnungen wurden 
am Rechenzentrum der Universität Münster durchgeführt; 
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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lieh Schwierigkeiten beim Ausfüllen. Bei 13 Bögen war dies 
zu korrigieren, während 22 Bögen nicht aus~ertbar waren. 
Es blieben somit 445 (95,3 \) auswertbare Bögen übrig. 

Durch einen technischen Fehler wurde die Anzahl der 
Teilnehmer pro Veranstaltung nicht erhoben, so daß 
allgemein keine Aussage über den Prozentsatz der Nicht-
Ausfilller gemacht werden kann. Nur bei 14 Veranstalt'un-
gen liegt die Teilnehmerzahl pro Veranstaltung vor. 
Diese Veranstaltungen besuchten 274 Teilnehmer, während 
hier nur 220 (80,3 \) Fragebögen vorliegen, von denen 
216 (78,8 \) auswertbar waren. Fehlence Fragebögen sind 
teilweise darauf zurückzuführen, daß manche Teilnehmer 
zum Abschluß einer Veranstaltung - wegen Krankheit, 
besserer Zugverbindung bei früherer Abreise usw. -
nicht mehr anwesend waren. Es ist jedoch auch nicht 
auszuschließen, daß die Nicht-Ausfüller eine spezielle, 
z.B. mit der Veranstaltung sehr unzufriedene· Teilneh-
mergruppe waren. 

Die Fragebogenanalyse berücksichtigte zuerst alle27 Ver-
anstaltungen. 

Den größten Raum nahmen hierbei Faktorenanalysen bei 
unterschiedlichen Itemzahlen, unterschiedlichen Item-
kodierungen und unterschiedlichen Faktorenzahlen ein. 
Ebenso wurden unterschiedliche Veranstaltungsarten 
betrachtet, speziell einmal "mehrtägige Erzieherfort-
bildungsveranstaltungen" und zum anderen "Tages (bzw. 
Informations-lveranstaltungen". Aus 7 Tagesveranstal-
tungen liegea i7 auswertbare Bögen vc~. was schon auf 
die relativ hohe Zahl der "Verweigeru.~gen" hinweist. 
Ein für die weiteren Analysen wichtiges Ergebnis be-
stand aber darin, daß die Faktorenanalysen unterschied-
liche Itemkonfigurationen bei "~ehrtägigen Veranstal-
tungen" im Unterschied zu "Tages·veranstaltu.ngen" fest-
stellten, wobei die Faktoren bei Tagesveranstaltungen 
nicht zu interpretieren waren. Aus diesem Grunde_wur-
den die Teilnehmer von Tagesveranstaltungen aus aen 
folgenden .:\nalysen ausgeschlossen. Es ~äre interessant, 
die Itemstruktur bei Tagesveranstaltunge~ und die Un-
terschiede zu mehrtägigen Veranstaltungen mit diffe-
renziertere~ Verfahren - z.B. der Transformations-
analyse (vgl. TARNAI 1977) - weiterzuverfolgen. 

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich soai.t nur auf die 
Untergruppe der Teilnehmer, die mehrtägiae Veranstaltunqen 
besucht haben; es sind dies 20 Veranstal~-:mgen mit 368 
Teilnehmern. 
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- Schwierigkeitsanalyse 

Jedes Item wurde so gepolt, daß ein hoher Wert (also der 
Zahlenwert "6") für die besuchte Veranstaltung eine posi-
tive Einschätzung bedeutet; danach wurden die Klassen 
1 - 3 und 4 - 6 zusammengefaßt. In der die Ergebnisse 
der ersten Erprobungsphase kurz zusammenfassenden Tabelle 
1 (S. 141-142 ) ist unter p 1 \ der Anteil der Teilnehmer 
aufgelistet, die in dem jeweiligen Item die Veranstaltung 
negativ einschät::ztan (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 zusammengefaßt (Auf-
addieren und Dividieren durch die Anzahl der Referen-
ten/Leiter, die eingeschätzt 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 mißverstanden wurde. 

Die Fragen nach den Referenten/Leitern wurd:!häufig aus-
gelassen; dies kann an der Stellung am Ende des Bogens 
liegen, aber auch daran, daß man sich scheut, diese 
einzuschätzen. Die Auslassungen bei Itern 14 (Kleingrup-
penarbeit), 15 (Medieneinsatz), 23 (Passung auf unter-
schiedliche Voraussetzungen), 40 (Zugänglichkeit des 
Referenten/Leiters für Kritik) und 41 (Eingriff des 
Referenten/Leiters in Diskussionen) wurden von den 
Teilne~ern dadurch begründet, daß der entsprechende 
Aspekt in der Veranstaltung nicht vorkam. 

- Transformationen 

Die Iterns sind nach den Schwierigkeitsindizes sehr schief 
verteilt; positive Einschätzungen überwiegen. Deshalb wurde 
die 6er Antwortskala aufgrund der empirischen Häufigkeiten 
- nicht-linear - transformiert (vgl. LIENERT 1969, S. 332ff.; 
LIENERT 1962). 
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- alle Items wurden so gedreht, daß hohe Werte filr die 
Veranstaltung positiv sind, 
- daran schloß sich eine Prozentrangtrar.sformation an, 
- die Prozentränge wurden in z-Äquivalente umgewandelt: 
dadurch entstehen quasi normalverteilte Items mit einer 
Streuung von ca. 1 und einem Mittelwert von ca. 01 die 
6 stufigen Items werden im Folgenden mit VAR anqeso:r--:,'.:,\en, 
- die Items wurden dichotomisiert, d. h. alle z-1-h..rtf. 
kleiner als Null erhalten den neuen Wert Null, alle an-
deren Werte den neuen Wert 11 diese transformierten, 
dichotomisierten Items werden mit VADI angesprochen 
(in Tabelle 1 stehen die AnteileaarTeilnehmer mit dem 
neuen Wert Null, jene also, die eine Veranstaltung un-
terdurchschnittlich einschätzen, unter p %l.2 
Aus Zeitgründen wurden die Transformationsgewichte für 
die Gesamtgruppe benutzt (siehe Anlage 4), sie unter-
scheiden sich aber nicht von den Gewichten für die Un-
tergruppe "mehrtägige Veranstaltungen" (siehe Anlage 5). 
Die neu entstehenden Items VAR und VJUlI sind zwar weni-
ger schief verteilt, dafür aber relativ unanschaulich: 
Bedeutete vorher das Ankreuzen einer "2" ein "stimme 
der linken Satzergänzung ziemlich zu", so wird dies 
durch die Transformation zu einem "beurteile diesen 
Veranstaltungsaspekt unterdurchschnittlich gut mit 
einem bestimmten Abstand zum Median O". VADI verkürzt 
diese Information dann auf unter- oder überdurchschnitt­
lich positive Beurteilung. 

Alle folgenden Analysen wurden mit den transformierten 
Items ~und~ berechnet. 

- Trennschärfen und Reliabilitäten 

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

Bei VAR wurden fehlende Werte mit Null, also annäherungs-
weise dem Mittelwert, bei VADI durch .5 ersetzt. Beide 
Gesamtwerte zeigen in Einwegvarianzanalysen signifikante 
Gruppenunterschiede auf (F= 8.6 bzw. 7.6 bei einem kri- 5tischen Wert von F_ =1.63 bzw. F_ 01119 ; 34 a=1.96) .051191348 

5 h . t··tTeilweise ist die Voraussetzung der Varianz,omogeni a 
nicht gesichert. Nach MITTENECKER muß in diesem Fall ein 
strengeres Signifikanzniveau gefordert werden, d.h. ein 
1 % Niveau statt eines 5 % Niveaus (vgl. MITTENECKER 
1970, s. 80f.). 
Diese und die folgenden Berechnungen setzen eine Inter-
vallskalierung der Iterns voraus. Für die dichotomisier-
ten Items ist dies von ihrer Art her erfüllt (vgl. NIE 
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Alle Trennschärfenkoeffizienten, d.h. Korrelationen von 
VAR und VADI mit den Gesamtwerten, sind zumindest auf de• 
0,1 % Niveau signifikant von Null verschieden und reichen 
von rit=.27 bis r 1 t=.75 (siehe die Zusammenfassung der Item-
statistiken in Tabelle 1). Für die transformierten und di-
chotCll!lisierten Items VADI und den entsprechenden Gesamt-
wert wurde als Schätzung der internen Konsistenz KUDER-
RICHARDSONs Formula 8 berechnet (vgl. LIENERT 1969, 
s. 226). Es ergab sich eine sehr hohe Reliabilitlt auf der 
Ebene des Gesamtfragebogens von rtt= .92 (eine hohe Relia-
bilität ist auch zu erwarten, da durch die Transformatio-
nen die Schwierigkeiten fUr die Items an .S angeglichen 
wurden; dadurch wird in Formel 8 der Bestandteil p x P 
maximiert). 

Für die Gruppe aller Teilnehmer wurden ähnlich hohe Re-
liabilitäten berechnet: 
- nach K-R 8 rtt=.93 
- nach der split-half Methode rtt= .89, korrigiert nach 
SPEAR."IAN-BROWN (ib., S. 221) rtt= .94 
- für die transformis::ten, 6 stufigen Items VAR wurden 
ebenfalls durch Zufall einige Hälften gebildet und 
korreliert: rtt=.9 {korregiert rt~= .94) und rtt= .89 
(korrigiert rtt=.94). 

Es läßt sich somit eine - auf Gesamtfragebogenebene - be-
friedigende Reliabilität feststellen. 

noch 5 u.a. 1975, S. Sf.). Für die mehrstufigen Items 
VAR - die in der Sozialforschung gewohnheitsmäßig wie 
quantitative Items behandelt werden - werden ebenfalls 
"gleiche Abstände" unterstellt. Auch falls diese For-
de~~ng nicht erfüllt ist und die Items nur Ordinalska-
lenniveau haben, so ist nach LABOVITZ der entstehende 
Fehler vernachlässigbar (vgl. HOLM 1975, s. 43f.). 
ALLERBECK - der dieses Problem ausführlich behandelt -
empfiehlt, solche strittige Skalen so zu behandeln, als 
ob sie intervallskaliert wären, aber zusätzlich zu 
überprüfen, ob sich unterschiedliche Ergebnisse bei 
unterschiedlichen Kodierungen ergeben (vgl. ALLERBECK 
1978, sp. S. 211). Empirisch hat er verglichen ob man 
bei strittigem Niveau durch Verwendung von r {;etzt 
Intervallniveau voraus) oder TAUB (setzt Ordinalniveau 
voraus} zu unterschiedlichen Ergebnissen kommt. In 
~.1 % aller Vergleiche war dies nicht der Fall (vgl. 
l.O., S. 206-209). 
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- Faktorenanalysen 

Bei der Literaturanalyse wurde eine theoretische Strukturie-
rung der Erfolgskriterien unterstellt (vgl. z.B. den Ra3ter 
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 zwischen 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 IteClS festgehalten 
werden. 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 
Verfahr~s bewußt sein, z.B. bei der Bestimmu.~g der Fakto-
renzah-1, der Rotation, der Interpretation und bei der Aus-
wahl der zu analysierenden Items. Zugleich sollte aufgrund 
der Faktorenanalyse eine erste Schätzung des Ausmaßes 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!.) weist auf 5 Fak-
toren hin: 9 Eigenwerte der Korrelationsmatrix mit Ein-
heiten in der Diagonale ( IR) sind größer als•• dies 
kann als Obergrenze für die Anzahl optimaler Faktoren 
gesehen werden (vgl. RÖHR 1977, s. 63): nach dem Va-
rianzbeitrag-Kriterium gibt es zwei Faktoren in ~. die 
mehr als 5 \ der Gesamtvarianz erklären (vgl. UBERLA 
1977, S. 124): nach dem Kriteriwr, der positiven Eigen-
werte aus 1th (Korrelationsr.iatrix mit SMC in de: r-;;-go-
nale )gibt es 3 Eigenwerte rai t ~. )> • OS'• L ).._ ( it,r >0) 
(vgl. ROHR 1977, S. 73J. ' 
Die optimale Faktorenzahl liegt hiernach zwischen 2 und 
9 Faktoren. Es wurden deshalb suk2essiv 3, 4, 5 und 6 
Faktoren extrahiert (Modell gen-einsamer Faktoren; mit 
Iteration, Abbruch bei Differenzen< als .ol; VARD-lAX-
Rotation). Nach dem FtJRNTRATT-Kriterium wurde die Lö­
sung ausgesucht, bei der jeder Faktor von mindestens 
3 ltems bedeutsa?ll definiert wird (bedeutsam heißt hier 
a/;/ J.~ .S- ) , bzw. unter sonst gleichen Bedingungen 
soLlt.t die Lösung vorgezcgen werden, bei der die Ge-
samtzahl von bedeutsamen Items a~ größten ist (vgl. 
FURNTP.J\TT 1969, S. 63ff.J. 
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bedeuts. Ladungen 
Faktor 

1 2 3 4 s 
aut 

6 

Gesa:ntzahl 
bedeuts. 
L.l;!ungen 

an \ an aufge-
klarter c.-
SAllltvarianz 

3 
4 
5 
6 

FL 
FL 
FL 
FL 

14 
7 
5 
6 

10 
10 
6 
4 

9 
7 
3 
3 

2 
3 
4 

4 
2 2 

33 
26 
21 
21 

3S,2 
37,S 
39,7 
41,4 

Nach dem FURNTRATT-Kriterium ist somit die Anzahl von 5 
Faktoren optimal, da bei der 6-Faktorenlasung 2 Faktoren 
nur durch eine Doublette gekennzeichnet sind, bzw. eine 
J•Faktorlösung zu unspezifisch ist. In der Struktur der 
Ladungen und Kommunalitäten ergibt sich kein Unter-
schied zwischen den Faktoren bei den transformierten Items 
VAR und den transformierten, dichotomisierten Items VADI; 
deshalb wird hier nur über VAR berichtet. 

Aufgrund des FURNTRATT-Kriteriums wurden 5 Faktoren ausge-
wählt, die nun interpretiert werden sollen (Kommunalitäten 
und Ladungen sieheTabelle 1, sowie ausführlicher Anlage 61 • 

Die 5 Faktoren-erklären 39,7 1 der Gesamtvarianz; auf 
die einzelnen Faktoren entfallen (in Klammern die\ An-
teile bezogen auf die aufgeklärte Varianz): 

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

Der erste Faktor läßt sich mit Methodischer Aufbau benen-
nen. Die bedeutsam ladenden Items beziehen sich auf die 
übersichtliche Strukturierung und Gliederung einer Fort-
bildungsveranstaltung (Item 4, 11, J6)Wld auf ausreichende 
Informationen über Lernfortschritte (19). Mit klarer Struk-
turierung zusammenzugehen scheint der Aufweis einer Pra-
xisrelevanz des Themas (3). 

Die nicht bedeutsamen Items, die ihre hachste Ladung 
aber auf dem 1. Faktor haben, unterstützen diese In-
terpretation; sie beziehen sich auf Praxisrelevanz 
(1), auf die Verteilung der zur Verfügung stehenden 
Zeit 16), auf das Auffangen unterschiedlichen Vorwis-
sens 123) und auf ein angemessenes Anforderungsniveau (9). 
Höhere_Ladungen (über .4) haben noch 3 Items (18, 28, 
37), die eher nach einer Globalbeurteilung fragen. 
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In diesem Faktor läßt sich - bezogen auf die Strukturie-
rung in der Literaturanalyse - ein Teil des Bereichs 
•Methodik• wiedererkennen und zwar jener, der sich auf 
die methodischen Planungsgesic~unkte im engeren Sinne 
bezieht (vgl. S. 78). Der folgende, 4. Faktor umfaßt einen 
anderen Bereich der Methodik: er bezieht sich auf einen 
speziellen Aspekt der methodischen Gestaltu.~g, auf die 
Aktivität der Teilnehmer, d.h. auf ihre Möglichkeit, sich 
aktiv mit dem Thema auseinanderzusetzen 110, 34), wobei 
gerade die Arbeit in Kleingruppen dem entgegenkommt (14; 
wegen der niedrigen Konununalität von hf=.14 gibt es hier 
Interpretationsschwierigkeiten). 

Aktivität scheint hier einherzugehen mit den Vorstellun-
gen der Teilnehmer von einem sinn~ollen Lernen (29, 
höchste Ladung auf Faktor 4, aber nicht bedeutsam) und 
mit abwechslungsreicher und aufgelockerter Gestaltung 
zusammenzugehen (7, 17), die hier eine Aufmerksamkeit 
aufrecht erhält und so die aktive Auseinandersetzung 
ermöglicht. Aktivität ist z.T. nur möglich, wenn die 
Erarbeitung auch auf die konkreten Praxiserfahrungen 
der Teilnehmer eingeht (25) und die Teilnehmer ihre 
Ideen und Wünsche einbringen können {5; Item 21 u~d 
33, die ebenfalls nach der Partizipation fragen, haben 
~it .36 und .37 höhere Ladungen auf diesem =~ktar). 

Faktor 2 läßt sich am besten mit Arbeitsklima umschreiben; 
alle noch in der Analyse verbliebenen Itel:IS, die nach dem 
Referenten bzw. Leiterverhalten bezüglich der Arbeitsat-
mosphäre fragen, bestiilllllen diesen Faktor bedeutsam (39, 
40, 42, 43, 44). Dazu kommt noch die Möglichkeit, abwei-
chende Meinungen frei zu äußern (3oi und die Wahrneh~ung 
einer gleichberechtigten Partnerschaft ~ei der Durcr.füh­
rung der Veranstaltung (33; höchste Ladc...~g auf Faktor 2, 
aber nicht bedeutsam). Dieser Faktcr reproduziert den 
theoretischen Bereich der Interaktionsprozasse, d.h. Kri-
terien eines teilnehmerorientierten !..eite=verhaltens. 

Faktor 3 beschäftigt sich mit der E~3schätzung des Lerne~-
trages bzw. einer Globalbeurteilung der Veranstal t~ng, 
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d.h. inwieweit sie in den Augen der Teilnehmer nur eine 
"Zeitvergeudung" war oder konkret etwas für die Arbeit 
in der Praxis gebracht hat (18, 27, 32). 

Dies läßt sich stUtzen durch jene Items, die ihre 
hßchste 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 TeilnehmerbedUrfnisse (20) sowie 
das als Globalbeurteilung aufgenommene Item 37. 

Die Einschätzung des Bereichs der Produktkriterien ist 
in den Augen der Teilnehmer anscheinend verbunden mit 
einer eher globalen Beurteilung des Gesamteindruckes 
einer Veranstaltung. 

Der 5. Faktor schließlich umfaßt mehr den äußeren Rahmen 
einer Fortbildungsveranstaltung, d.h. passende Teilnehmer-
zahl (22), äußere Bedingungen wie z.B. unbequeme Sitze 
(12) oder Anfahrt, Dauer, Unterkunft (31), aber auch die 
Möglichkeit zu einem mehr informellen Erfahrungsaustausch 
untereinander (26). 

lnwieweit konkrete Praxis der Teilnehmer durch Rollen-
spiel, Tonbandaufnahmen usw. einbezogen werden kann 
(13; höchste Ladung auf diesem Faktor, aber nicht be-
deutsam), hängt anscheinend ebenfalls von diesen Mög­
lichkeiten ab. Etwas unklar ist die Zuordnung der Frage 
nach der Teilnehmerpartizipation (21). 

Gegenüber der theoretischen Strukturierung der Erfolgskri-
terien zeigen sich nur geringere Unterschiede. Zwar läßt 
sich ein eigenständiger 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 größtenteils die theoretischen Bereiche erhalten blei-
ben, wurde diese 5-Faktorlösung der Revision des Frage-
bogens zugrunde gelegt. 
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Bei dieser Faktorenanalyse findet sich kein allgemeiner 
Faktor, auf dem alle Ite:ns höher laden, sondern eine spe-
zifische, komplexe Faktorenstruktur, die anzeigt, daß die 
Item-Interkorrelationen genUgend streuen.  dürfte 
hier ein Halo-Effekt nur niedrig ausfallen (vgl. s. 117f.). 

- Regressionsanalvse 

Bei den unterschiedlichen Verkodungen der Iterns VAR und 
VADI ergeben sich unterschiedliche Regressionsanal:sefi; 
die Ergebnisse dieser Analysen wurden somit bei der Re-
vision~ benutzt. 

Problematisch ist, daß keine unabhängige Erfassung des 
Kriteriums möglich war, sondern die - vorher als Glo-
baleinschätzung bestimmten - Iterns 18 und 37 im gleichen 
Itemsatz und in der gleichen Form erheben wurden. Wegen 
der vermutlich geringen Reliabilität eines aus zwei Items 
additiv zusammengesetzten Kriteriums wurden kaum höhere 
Korrelationen erwartet. Bei den transformierten, 6 stu-
figen Items VAR ergab eine einfache multi?le Regressions-
analyse eine Korrelation der Linearkor:lbination der Prä-
diktoren mit dem Kriterium von R=. 69, d.h. ein SMC=R2= 
.48; korrigiert bezüglich der Anzahl äer un~bhängigen 
Items und der Anzahl der Versuchspersonen R~=.41 (vgl. 
NIE u.a. 1975, s. 338; GAENSSLEN/SCHUBÖ 1973, s. 114); 
die entsprechenden Werte bei den transformierten, di-

R2chotomisierten rtems VADI sind R=.78, R2=.6i, (korr.)= 
.55. Der Prädiktorensatz erklärt somit nur 48 % - 61 % 
der Varianz des Kriteriw:is; FRENCH-LAZOV!K zum Ver-
gleich fand Werte von 89 % bzw. 96 % (vgl. FRENCH-LAZO-
VIK 1974, S. 376). zur Vorhersage der Gesa~teinschätzung, 
gebildet aus den Items 18 und 37, scheinen also nicht 
alle relevanten Asoekte in den Frageboge~ aufsenor.~en. 
Es könnte aber auch interoretiert weräen, daß nicht 
Items fehlen, sondern daß-unabhängig von S?ezifischen 
Aspektenjede Veranstaltung im Gesamt gut bewertet wird, 
etwa in dem Sinne: besser "Fortbildung", "aus dem All-
tag heraus", "mit Kollegen zusall'~-nensein" als "arbeiten 
müssen"6. 

VONTOBEL erklärt eine hohe allge~eine Kurszufriedenheit 
damit, daß die Konsequenzen einer Entscheidung im all-
gemeinen so beurteilt werden, daß die Entscheidung da-
durch nachträglich gerechtfertigt wird. D.h. weil ich 
Zeit und Energie für einen Kurs aufgebracht habe, so kann 
ich meinen Aufwand nicht völlig entwerten, i~dem ich mit 
dem Kurs unzufrieden bin (v<;l. VO~lTC3EL 972, S • 911 • 

6
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Die Struktur der Regressionskoeffizienten 1st 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, daß bei VAR die Items 
signifikante Regressionskoeffizienten haben, die nicht 
zugleich ihre höchste Ladung auf dem Faktor •r.ernertrag 
und Globaleinschätzung" haben, aus dem die Items 18 und 
37 stammen, während dies bei VADI fUr die ltems 20, 27 
und 32 zutrifft. 
Eine schrittweise Regressionsanalyse (vgl. GAENSSLEN/ 
SCHUBö 1973, s. 112f.) ergab bei VAR einen Satz von 4 
Prädiktoren, der allein schon ca. 40 1 (R2 (korr.)•.39) 
der Varianz des Kriteriums aufklärt (bei VADI 10 Prä-
diktoren, die 57 1 (R2 (korr.)•.56) aufklären). Man kann 
davon ausgehen, daß diese Auswahl von einigen Prädikto-
ren jeweils die vorhersagekräftigste eines bestimmten 
Umfanges von Prädiktoren ist (vgl. GAENSSLEN/SCHUBO 
1973, S. 113). Zusätzlich wurden nun Prädiktorensätze 
gleichen Umfanges herausgesucht; sie erklären zwischen 
17 % und 18 % der Varianz des Kriteriums gegenüber ca. 
40 % beim optimalen Satz (bei VADI zwischen 35 1 und 
41 % gegenüber 57 % beim optimalen Satz). Nach FRENCH-
LAZOVIK können die niedrigen Prozentzahlen als Maximal-
schätzung -des Halo-Effektes betrachtet werden, d.h. 
im höchsten Fall erklärt ein Halo-Effekt ca. 17 1 (bei 
VADI 35 %) der Varianz der Gesamteinschätzung, während 
ca. 23 % (bei VADI 22 %) nicht auf einen Halo-Effekt 
zurückzuführen wären. 

- Zusammenfassung und Revision 

In dieser Phase wurde ein erster, vorläufiger Fragebogen-
entwurf untersucht. In dem Mittelpunkt des Interesses 
stand die Suche nach Hinweisen zur Veränderung und Revi-
sion des Fragebogens, um die angestrebten Ziele besser er-
reichen zu können. Die wichtigsten - revisionsrelevanten -
Ergebnisse seien kurz zusammengefaßt: 

1 • Ein Hauptaugenmerk lag auf der Frage, ob unter den aus-
gewählten 44 Items sich auch jene Maßstäbe der Adressaten 
befinden, die diesen für die Beurteilung einer Fortbil-
dungsveranstaltung wichtig sind. Gespräche mit den Fort-
bildungsleitern und Trägervertretern gaben keine 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-
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•rkungen bezogen sich auf äußerst spezifische Aspekte 
der gerade besuchten Veranstaltung - keine unzureichen-
den und fehlenden Erfolgsmaßstäbe. 

2. In ersten Paktorenanalysen zeigten sich unterschied-
liche Faktorenstrukturen bei den Veranstaltungstypen 
•Tages-/Informationsveranstaltung" und "mehrtägige Ver-
anstaltung•; deshalb und wegen der unterschiedlichen 
Funktion dieser Typen (vgl. Kapitel 1) wurden für die 
weiteren Analysen nur mehrtägige Veranstaltungen ausge-
sucht. 

3. Gesprlche mit Teilnehmern, deren Randbemerkungen auf 
den Bögen und die nicht auswertbaren Antworten zeigten 
an, daß der zweipolige Aufbau der aatingskalen nicht 
allen Teilnehmern deutlich war. 

Teilweise lußerten Erzieher, daß der zweipolige Auf-
bau der Items ihnen eine Einschätzung erleichtere., 
Andererseits dauerte es aber jeweils längere Zeit, , 
bis sie den Antwortmodus verstanden hatten (von 
durchschnittlich 23 Minuten Ausfüllzeit ca. 3-5 Mi-
nutenJ; andere Teilnehmer durchschauten das Schema 
nicht upd ihre Bögen waren nicht auswertbar. 

' ,Ebenso erklärten mehrere Teilnehmer, daß 6 Antwortstufe!\ 
ihnen zu viel wären und sie die unterschiedlichen Abstu-
fungen nicht klar unterscheiden könnten. Für die zweite 
Erprobung wurde deshalb eine andere Darbietung der rtems 
ausgewählt, bei der den Teilnehmern jeweils eine ganze 
Aussage vorgelegt wird, der sie dann auf einer Skala mit 
4 Ausprägungen zustimmen können oder nicht. Nach ROHR:-IANN 
wurden folgende Stufen der Zustimmung ausgewählt (vgl. 
ROHRMANN 1978) 7 • 

ROHRMANN - dessen Arbeit während der Vorbereitung der 
t. Phase noch nicht veröffentlicht war - untersucht empi-
risch Häufigkeits-, Intensitäts-, Wahrscheinlichkeits-
und Bewertungsbegriffe und ordnet sie auf einer 9er 
Graduierungsskala an. Die Kombination dar Intensitäts-
skala mit dem Verb uzustiw.men" scheint am vielseitigsten 
verwendbar. Die Endpunkte der Skala sollten relativ ex-
trem sein; es wurden die Punkte 1,5 und 8.5 gewählt, 
sodaß Graduierungsbegriffe zu den Skalenpunkten 1,5 -
3,8 - 6,2 - 8,5 gefunden werden mußten (nicht - ein 
wenig - ziemlich - völlig) (vgl. ROHR.'-IAN~ i9;8). 

7
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4 

stimmt nicht stimmt ein stimmt ziemlich stimmt völlig 
wenig 

2 3 

4. Die Items waren sehr schief verteilt, positive Beurtei-
lungen aller Veranstaltungen überwogen. Es wurde vermutet, 
daß dies eher eine Antworttendenz wiederspiegelt, als daß 
alle Veranstaltungen sehr positiv waren. Da die Transfor-
mationen zu inhaltlich sehr schwierig zu interpretierenden 
Items führten, sollte in der Revision versucht werden, die 
verteilungsschiefe zu vermindern. Deshalb wurden alle Items 
entweder extrem positiv oder sehr abgeschwächt negativ for-
muliert; damit soll die Wahl der fUr eine Veranstaltung 
negativen Seite "erleichtert" werden. 

S. In der Faktorenanalyse wurde kein allgemeiner Faktor 
extrahiert; ein Halo-Effekt fiel vermutlich niedrig aus. 
Der Fragebogen liefert somit spezifische Informationen die 
ein Auswertungsgespräch vorbereiten könnten. 

Die Uberprüfung des Halo-Effektes mittels der regressions-
analytischen Uberlegungen sollte mit Vorsicht betrachtet 
werden, da je nach Transfo:cmation - VAR oder VADI - die 
Ergebnisse unterschiedlich ausfielen. 

6. Auf Gesamtfragebogenebene ergab sich eine befriedigende 
Reliabilität, d.h. relativ zuverlässige und genaue Heßdaten, 

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 Validität sollten bei der Fevi-
sion des Fragebogens die Iterns auf diese S Faktoren zuge-
spitzt ausgewählt werden. 

8. Ein Fragebogen mit 44 Items erschien den Fortbildungs-
leitern und -referenten noch zu lang, das Ausfüllen nahm 
ihrer ~teinung nach zu viel Zeit in Anspruch. Da der Frage-
bogen ja schnell anwend- und auswertbar sein soll, wurde 
einer weiteren Verkürzung zugestimmt. In der Revision wur-
den pro Faktor 7 Items ausgewählt; 17 Items wurden positi~ 
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18 negativ formuliert. 7 Items mußten 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, daß das 
Item neu formuliert wurde: 

1. Methodischer Aufbau: 1(3), 5(2), 10(361, 1;(1.), 
25(9), 27(4), 19(19) 

II. Arbeitsklima: 6(-), 7(-), 26(30), 32139), 33(40), 
34(42), 35(43) 

III. Lernertrag und Globaleinschätzung: 4(-), 9(27), 
13(18), 16 (32), 20(16), 23 (-), 31 (37) 

IV. Aktivität: 2(10), 11117), 12(29), 17(34), 21(5), 
28(-), 29(14) 

v. luBerer Rahmen: 3(22), 8(8), 14(31), 18(121, 
22(26), 24(-), 30(31). 

Es wurde erwartet, daß nach der Revision der Fragebogen 
den Ansprüchen an ein Evaluationsinstrument in die= Be-
reich besser genilgt8 • 

OJD einen Hinweis auf die zukünftigen Skalen zubekommen, 
wurden jeweils die 6 •besten" Items pro Faktor ausge-
wählt und zu einer Skala aufaddiert. In allen Skalen 
- die in Richtung auf das für die Veranstaltung positive 
Ende schief verteilt waren - ergar~n sich mindestens auf 
dem 1 \ Niveau signifikante Gruppenunterschiede. Für die 
dichotomisierten Items und deren Skalen wurde KUDER-
RICHARDSONs Formula 8 berechnet; äie Reliabilitätsschät-
zungen ergaben Werte von rtt=.72 - rtt= .87. Diese Werte 
sind eine leichte Uberschätzung der Reliabilität, da bei 
den Item-Skalen-Korrelationen jedes Item selbst in der 
Skala durch Addition enthalten ist. Dad\lrch·ergebe:1 sich 
leicht erhöhte Korrelationen, die bei der Schätzung der 
Reliabilität nicht korrigiert wurden {vgl. LIENERT 1969, 
s. 115). 

oer revidierte Fragebogen enthielt zum Schluß noch eine 
offene Frage nach den 3 interessantesten Aspekte der Ver-
anstaltung (vgl. Anmerkung 26·vori Kapitel 2.6 auf S. -12). 
Diese informelle Frage konnte jedoch nicht systematisch 
ausgewertet werden, da kaum Teilnehmer sie beantworteten. 

8
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6. Ergebnisse der zweiten Erprobungsphase 

Die Uberprüfung der ersten Form des Fragebogens ergab 
einige Schwächen, die zu einer Veränderung führten. In 
einer zweiten Phase wurde der nun revidierte Bogen aus-
filhrlich überprüft. Im Mittelpunkt stand wieder die Frage, 
ob die Qualität des Fragebogens den entwickelten Ansprü­
chen an ein Evaluationsinstrument entspricht; speziell 
wurden Halo-Effekt, Reliabilität und Validität untersucht. 
Die Darstellung der Ergebnisse folgt wieder den durchge-
filhrten Analyseschritten und entlang der verwendeten sta-
tistischen Verfahren; zuerst wird über teststatistische 
Kennwerte und die internen Beziehungen der Items unter-
einander berichtet, anschließend folgen die Ergebnisse 
eines Vergleichs der Teilnehmerbeurteilungen mit den Ein-
schätzungen der Referenten und Leiter einer Veranstaltung, 
die Ergebnisse einer Experten- und Fortbildungsleiterbefra-
gung sowie eine Analyse der die Teilnehmerbeurteilungen 
möglicherweise beeinflussenden Variablen. 

Von Januar bis Oktober 1979 1 wurde der neue Fragebogen be-
2stehend aus 35 Fragen eingesetzt. Der Fragebogen (siehe 

Anlage 9) wurde wieder zu Ende einer Fortbildungsveranstal-
tung mit einigen erläuternden Worten (siehe Anlage 10) 
ausgeteilt. Zur Gewinnung von möglichen Außenkriterien 
sollten die Fortbildungsleiter und -referenten zugleich 
einige Fragen zu bestimmten Aspekten der Veranstaltung be-
antworten (siehe Anlage 11). Ebenfalls wurden sie gebeten, 

1 . 
Der "harte" Winter im Frühjahr 1979 verlängerte diese Er-
prob1:1ngsphase, da in dieser Zeit mehrere Veranstaltungen 
a1;1sfielen; anstatt bis Mai mußten deshalb Veranstaltungen
bis Ende Oktober einbezogen werden. 

2 
Ob~ohl die Item~ hier ~ls "Aussagen" vorliegen, denen die 
Teiln7hm7r zustillll!len können oder nicht, wird durchgehend 
~inheitl1.ch von "Fragen" gesprochen, da die Teilnehmer 
Ja dan':'-ch "gefragt" wurden, ob diese Aussagen zutreffenoder nicht. 

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

6.1 Analyse des Fragebogens und interne 
Beziehungen der Items 

Beteiligt waren wieder verschiedene Fortbildungsträger in 
der BRD 3 • 

Die ausgefüllten Fragebögen wurden dem Verfas·ser von den 
Fortbildungsleitern zugeschickt und von diesem ausgewer-
tet. Die Ergebnisse wuräen anschließend in einem Rück­
meldeschema (siehe Anlage 12) den Fortbildungsleitern 
zurückgeschickt. In dem Schema enthalten waren die Nen-
nungen bei der offenen Frage am Schluß des Bogens sowie 
die Antworten auf die allgemeinen Fragen, ferner die ab-
soluten und relativen Häufigkeiten der 4 Zustimmungsstu-
fen der 35 Fragen. Zusätzlich wurden in einem Profil die 
aggregierten Teilnehmereinschätzungen mit den ~ntspre-
chenden Antworten der Referenten und Leiter auf dem 
gleichen Bogen verglichen; als zusammenfassenden Maß 
wurde noch das Q-Maß von HOFST~TTER mitgeteilt (vgl. 

3In der zweiten Phase wurden Veranstaltungen von folgenden 
Trägern evaluiert: 
- Caritasverband für die D.iÖzese Hildesheim (6Veranstal-
tungen) 
- Evangelischer Fachverband der Tageseinrichtungen für 
Kinder in Westfalen und Lippe (6 Veranstaltungen) 
- Deutsches Rotes Kreuz, Landesverband Niedersachsen 
(SVeranstaltungen; zusätzlich wurde eine Veranstaltung 
für ehrenamtliche Helfer in der U~siedlerarbeit evalu-
iert; diese Veranstaltung wurde aber nicht bei den fol-
genden Analysen berücksichtigt) 
- Sozialpädagogisches Fort~ildungswerk des Landes Rhein-
land-Pfalz (8 Veranstaltungen) 
Die vier anderen Träger, die in der ersten ErprotJI,g Fr>ase 
beteiligt waren, nahmen nun nicht mehr teil, da entwede~ 
keine Veranstaltungen. im Vorschulbereich angeboten wurden, 
die Fragebögen nicht eingesetzt werden konnten (zu spät 
erhalten) oder auch kein direkter Kontakt mit den Tr~gcrn 
mehr bestand. Die weiterhin teilnehmenden Träger waren 
aber diejenigen, deren Veranstaltungen überwiegend in der 1. 
Phase untersucht worden waren, so daß von daher keir.e grö­
ßere Verzerrung zu erwarten ist. 
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HOFSTÄTTER 1971, S. 187ff.). Durchscr.nittlich benötigte 
der Verfasser ;:,ro Veranstaltung - einschließlich Betrach-
ten der Randbemerkungen, .a.blochen, Einlesen, Ubertragen, 
Berechnung des Q-Wertes, 3chre iben cie s ,\n twortbr iefes, 
aber ohne Maschinen- und ~artezeit - eL~e Auswertungs-
zeit von 2 3/4 bis 3 Stunden. 

Zurückgeschickt wurden aus 25 Fortbildungs•Jeranstaltungen 
494 ausgefüllte Fragebögen, von denen 15 Bögen (3,2 ~) 
nicht auswertbar waren. 

Von diesen konnten 15 Bögen nicht berücksichtigt werden, 
da es sich versehentlich um die 1. Version handelte; d.h. 
bei nur einem Fraqeboqen ·.vurde der Au:;:i.!ll::i0dus nicht 
verstanden. In di;sen-Veranstaltungen waren 557 Teilneh-
mer, bezogen auf diese Zahl sind somit 35,8 % der Frage-
bögen (=478) auswertbar. Die fehlenden saaen er~lärten 
die Veranstalter damit, daß Teilnehmer we;en besserer 
Fahrverbindungen früher aoreisten. Ein absichtliches 
Nicht-Ausfüllen sei nicht vorgekor..me~, so daß die aus-
wertbaren Böoen als reoräsentativ für das Gesamt der 
Teilnehmer a~ diesen Veranstaltung;~ angesehen werden 
können. 

6. 1. 1 Itemstatistiken und Reliabilität 

Jede Frage wurde so gepolt, daß hohe Werte rur die Veran-
staltung eine positive Einschätzung bedeuten; danach wur-
den die Klassen 1, 2 und 3, 4 zusammengefaßt. Tabelle 2 
(unter P 1 %) enthält wiederum den _l\nteil an Teilnehmern, 
die in dem jeweiligen Aspekt eine Veranstaltung negativ 
einschätzen (bezogen auf die Anzahl aller Antworten). 
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Tabelle 2 Schwierigkeiten 

INr. P1' P2' Mls. Nr. pll P2' Mis. Nr. P1 • P2• Mis. 
l 12,8 60,3 10 13 6,3 26, 1 3 25 a,..i 27,7 5 
2 36, 1 36, l 15 14 52,0 52,0 3 26 6,9 24,2 3 
3 19,8 32,9 4 15 3,4 18,1 8 27 5,3 19, l 2 
4 8,S 26, 1 7 16 21,7 57, 1 3 28 17,6 46,3 7 s 8,7 33,6 8 17 18,0 53,5 5 29 6,3 17,0 18 
6 9,4 50,5 l 18 23,4 50,9 3 30 24,0 43,5 7 
7 IJ, 3 40,8 s 19 29,0 61,4 30 31 23,l 60,0 36 
8 28,5 58,2 7 20 4,7 18,2 6 32 9,7 35,0 26 
9 5,9 16,8 3 21 5,1 17 ,4 6 33 12,5 30, 1 29 

10 12,6 58,4 9 22 14,2 44, 1 6 34 2,2 17,0 20 
11 5,7 28,8 3 23 17,9 46,6 4 35 29,l 61 ,9 21 
12 7,4 24,9 4 24 SO, 1 so, 1 13 

Hiss.• Auslassungen bezogen auf die Gesamtzahl von 478 Bögen 

• Prozentzahl derjenigen, die in der entsprechenden Frage 
eine Veranstaltung negativ einschätzen. 

• Prozentzahl derjenigen, die nach den gedrehten, trans-
formierten und dichotomisierten Fragen TRADI - s.w.u. -
eine Veranstaltung unterdurchscnittlich beurteilen. 

3 Items fallen unter das S % Kriterium {bezogen auf p 1%) 
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 für eine Weiterbe-
schäftigung mit dem Thema motiviert (20) und der Referent/ 
Leiter überging fast nie Teilnehmerbeiträge (34). 

Frage 20 ist die Frage 16 der 1. Version, die dort 
ebenfalls wegen mangelnder Schwierigkeit herausfiel. 
Die Fragen 15, 20 und 34 können ohne weiteres heraus-
genommen werden, da die negativen Beurteilungen sich 
nicht nur auf 1 oder 2 Veranstaltungen beziehen, son-
dern über alle Veranstaltungen streuen. 
Wiederum wurden die Fragen nach den Referenten/Leitern 
relativ häufig ausgelassen. Bei Frage 19 gab~~ mehrere 
Teilnehmer an, sie hätten die Frage nicht verstanden 
und sie deshalb nicht beantwortet; der Grund für die 
höheren Auslassungen bei Frage 31 liegt darin, daß für 
diese Teilnehmer es die erste Fortbildungsveranstaltung 
war und ihnen deshalb die Vergleichsmöglichkeit fehlte. 

Auch in der zweiten Erprobungsphase waren die .1\ntworthäu-
figkeiten schief verteilt, positive Einschätzungen über-
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wiegen weitgehend. Nach Tabelle 2 gibt es {unter p 1\l 
nur zwei Items, deren Schwierigkeiten bei 50 % liegen, 
alle anderen liegen zum Teil weit niedriger. Aus diesem 
Grunde wurden wieder die gleichen Transformat~onen wie 
in der ersten Phase angeschlossen. Durch diese Transfor-
mationen entstehen quasi normalverteilte Variablen, die 
oft die Voraussetzung für die Anwendung der statistischen 

Verfahren sind . 

- alle Fragen wurden so gedreht, daß die Einschätzung 
"Stimmt völlig (4)" ein für die Veranstaltung positives 
Bild gibt. Diese 4-stufigen, gedrehten Fragen werden mit 
ITEM angesprochen (diese ITEMs dichotomisiert werden 
DITEM genannt und für sie wurden auch die Schwierigkeiten 
in Tabelle 2 unter p 1% berechnet). 
- anschließend wurden die ITEMs prozentrang transformiert 
und in z-Äquivalente umgewandelt; die entstehenden 4-stu-
figen, transformierten ftems werden mit TRAI angesprochen. 
- die Fragen TRAI wurden wieder dichotomisiert, die trans-
formierten dichotomisierten Fragen werden TAADI genannt; 
deren sc.hwierigkeiten, d.h. % Anteile der Teilnehmer, die 
die Veranstaltung unterdurchschnittlich beurteilen, sind 
unter p % in Tabelle 2 aufgelistet.2 
Anlage 13 enthält die neuen Transformationsgewichte; An-
lage 14 u.a. einige Statistiken von ITE~. DITEM, TRAI 
und TRADI. 

Das folgende Schema faßt die Transformationen zusammen: 

Items, gleichgepolt 
Originalfragen %rang- und z-trans-

formiert 
4-stufig ITEM TRAI 
dichotornisiert 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 Origina~ 
fragen ITEM berechnet. Falls sich hier bei verschiedenen 
Transformationen keine Unterschiede in den Ergebnissen 
zeigen, könnte in der praktischen Anwendung mit den ein-
facher zu interpretierenden Originalitems gearbeitet 
werden. 
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Für alle 4 verschiedenen Transfor~ationsarten der Fragen 
(ITEM, OITEM, TRAI und TRADI) wurdai jeweils durch Aufad-
dieren der Werte ein Gesamtwert gebildet und die entspre-
chenden Trennschärfen berechnet. Dies führte dazu, die 
Frage 14 (ausreichende Dauer der Veranstaltung) aus den 
weiteren Analysen auszuschließen. 

Bei der Bildung der Gesamtwerte wurden fehlende Werte 
bei einzelnen Fragen durch den Mittelwert einer be-
it1mmten Transformationsart ersetzt, z.3. ist bei ITEM 
x • 3.4 der Mittelwert aller Mittelwerte von ITEM 1 bis 
ITEM 35. Alle Trennschärfenkoeffizienten sind auf dem 
0,1 1 Niveau signifikant von Null verschieden, ~it Aus-
nahme von Frage 14 (rit= -.04 bis .03). Die Frage 14 
wurde deshalb ausgeschlossen, da sie mit dem Gesamt der 
anderen Fragen anscheinend keinen Zusam.~enhang hat. 

Anschließend wurden die Gesamtwerte neu addiert (d.h. nun 
neben Frage 15, 20 und 34 auch ohne Frage 14). 

Berücksichtigt wurden nur die Teilnehmer, die mindestens 
3/4 der Fragen (entspricht ungefähr 23 Fragen) beantwor-
tet haben, dies sind 475 Teilnehmer. Die Gesarnt·,·-,;.,:s 
zeigen mindestens auf dem l % Niveau signifika~te Grup-
penunterschiede auf (F= 9.0 bis F= 11.1 bei F 01 . 24 . 45 ,=1.84). . ' ' J 

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 
r 1t=.19 bis rit=.64 (siehe Anlage 141. 

Für diese 31 Fragen wurde auf Gesamtfragebogenebene auf 
verschiedenen Wegen die Reliabilität berechnet {zur Relia-
bilität auf Skalenebene vgl. Kapitel fi.1.6). 

Eine erste Schätzung berücksichtigte nur die Teilnehmer, 
die alle Fragen beantwortft haben (339). Für diese wurde 
CRONBACHs ALPHA berechnet. Je nach den Transformationen 
d.h. ob nun ausgegangen wird von ITE:-1, DITE:-:, 'l'Ri\I oder 
TRADI ergibt sich ein rtt von .82 bis .87. Bildet man je· 
weils,-.zwei Hälften zufällig und korreliert sie, so be-
trägt''rtt= . 69 bis . 73 (korrigiert nach SPEAP~•!A)I BROWN 

4Dieses Reliabilitätsmaß ist für dichotomisierte Variablen 
identisch mit KUDER RICHARDSON FOR.:-IUL.:\ 8; ALPHA stand 
.erst in der SPSS Version 8 zur Verfügung (vgl. H:JLL/NIE 
1979, bes. S. 125f. 1. 
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rtt= .82 bis .87). 
Berechnet man die Reliabilität aufgrund der Teilnehmer, 
die mindestens 23 Fragen (entspricht 74,2 1) beantwor-
tet haben, so ergeben sich die gleichen Werte !ALPHA= 
.80 bis .86; nach Split-Half rtt (korr.)=.81 bis .86). 

unabhängig von der Methode der Reliabilitätsschätzung er-
gibt sich eine hohe Reliabilität von rtt=.82 bis rtt=.87. 
Mit Hilfe des Fragebogens werden somit relativ genaue und 
zuverlässige Informationen erhoben, die unter diesem Aspekt 
einen guten Input für Auswertungsgespräche bieten können. 
Besonders wichtig ist die Unabhängigkeit der Reliabilität 
von der Transformation der Items, d.h. die gute und zu-
friedenstellende Reliabilität gilt auch filr die Original-
fragen ITEM. 

6.1.2 Polungseffekte 

Im Fragebogen waren 17 Aussagen so formuliert, daß eine 
Zustimmung die Veranstaltung positiv einschätzt, während 
bei den anderen Aussagen Zustimmung die Veranstaltung ne-
gativ beurteilt (für die Analysen wurden diese Aussagen 
·gedreht"). Um zu verfolgen, ob diese Formulierung zu 
einer unterschiedlichen Beantwortung führt, wurde jeweils 
ein Gesamtwert aus den positiven und den ursprünglich 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 jS positiv und negativ 
formulierte Fragen zu haben. Betrachtet wurden nur die 
Personen, die mindestens 22 Fragen (entspricht 73,J %) 
beantwortet haben; dies sind 475 Teilnehmer. Bei fehlen-
den Werten wurde dann der Mittelwert eingesetzt. Die 
Summe der positiv for~ulierten Fragen wird POITEM, die 
der - ursprünglich - negativ formulierten NEITEM ge-
nannt; entsprechend: POTRAI-NETRAI, PODITEM-NEDITEM,
POTRADI-NETRADI. 

Eint-Test für korrelierende Stichproben (vgl. CLAUSS/ 
EBNER 1970, S. 217ff.) weist auf signifikante Unterschiede 
hin (siehe Tabelle 3). 

https://korr.)=.81


Tabelle 3 t-Test 

:< 
PO'tRAl -1).7 
NETRAI -1.0 

IPOITEM 47.6 
INEITEH SJ.1 

'PO'l'RADI 7.7 
NETRADI 10.5 

PODITEM 11.8 
NEDITEM 13.4 
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Oiff. 

O.J 

5.5 

2.8 

1.6 

t-Wert 

1.4 

21.1 

20.4 

14.5 

Nur filr die Vergleiche von POTRAI 

der kritische Wert beträgt: 

t.ol;474'" 2 •59 

(für die einseitige Frage-
stellung: 2.34)t_ 01 ; 474 = 

und NETRAI lassen sich 
keine signifikanten Unterschiede feststellen/ in allen 
anderen Fällen jedoch hochsignifikante. Damit scheinen die 
ursprünglich negativ formulierten Aussagen im Gesamt für 
die Veranstaltung positiver beantwortet zu werden als die 
positiv formulierten. Dies läßt 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 Formulierungsrich-
tung bestimmt. Die unterschiedliche Beantwortung ließe 
sich dadurch erklären, daß beide Teile unterschiedliche 
Aspekte einer Veranstaltung erfragen. Darauf weisen auch 
die niedrigen Korrelationen der jeweiligen Fragebogenhälf-
ten hin (r=.S bis r=.6; POITE,~ und ~EITEM haben z.B. nur 
ca. 33 % der Varianz gemeinsam). 

( 

- Eine negativ formulierte A-ossage wird von den Teilnehmern 
stärker 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 Erklärungsmöglichkeiten letztl,ich zu-
trifft, läßt sich bei dem hier durchgeführten Versuchsplan 

nicht entscheiden. 

Die Reliabilitäten in den Fragebogenhälften stimmen unter 
einander und mit dem Gesamtbogen überein (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
https://POTRAI=.79
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gen sich hochsignifikante Unterschiede zwischen den 
25 Veranstaltungen. Die oben beschriebe~e "Zustirnmungs-
tendenz" wirkt sich also nicht so aus, caß sich die 
Gruppen in den negativ formulierten Fragen nicht mehr 
unterscheiden. 

Da nicht ausgeschlossen werden kann, daß sich in d~r Be-
antwortung der Items ein Polungseffekt niederschlägt, 
sollten bei weiteren Revisionen des Fragebogens nur gleich 
gepolte Aussagen aufgenommen werde~; es bieten sich hier 
die positiven Aussagen an, da sie - im Unterschied ~u den 
negativen - tendenziell weniger "schief" beantwortet wur-
den (vgl. Tabelle 3, der Mittelwert der Zusammenfassungen 
der positiven Aussagen liegt immer deutlich niedriger, also 
weniger "günstig" für eine Veranstaltung, al_s bei den ne-
gativen Aussagen). Für den praktischen Einsatz hätte eine 
gleiche Polungsrichtung zudem noch den Vorteil einer 
leichteren Auswertung; dies gilt vor allem für eine Aus-
wertung auf Skalenebene - siehe hierzu weiter unten-, 
da dann bei einer Addition der Fragen ein "Drehen" ent-
fallen würde. 

6.1.3 Faktorenanalysen 

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

Die Faktorenanalysen wurden zuerst mit den transformier-
ten, 4-stufigen Fragen TRAI gerechnet5 • 

5D.iese Analyse umfaßte alle Fragen ohne 14, 15, 1G ,nd 34. 
P:obeweise wurden 4-Faktorenlösu::igcn mit allen Fragen ;J;:·.r. 
mit nur 27 Fragen (ausgeschlossen alle transformierten 
Fragen TRAI, 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 S - sprechen 
für eine Faktorenzahl von 1 - 6 Faktoren. Sukzessiv wur-
den 3, 4 und S Faktoren extrahiert (Modell qemeinsamer 
Faktoren; mit Iteration, Abbruch bei Differenzen kleiner 
als .01) und varimaxrotiert. 

bedeuts. Ladungen aa~ 
Faktor 

l 2 3 4 s 

Gesaatzahl an 
bedeutsamen 
Ladungen 

, an aufgeltlärter 
Gesamtvarianz 

3 Ft. 
4 Ft. 
s Ft. 

16 9 s 
8 11 6 s 
6 6 8 2 3 

30 
30 
2S 

26,8, 
29,4, 
31,2, 

Bei der 5-Faktorlösung ist ein Faktor nur durch eine 
Doublette gekennzeichnet: 4 Faktoren sind differen-
zierter als 3 und klären zudem leicht mehr Varianz 
auf. Insgesamt ist die 4-Faktorlösung - von der tech-
nischen Seite her - sehr gut bestimmt, nur eine Frage 
definiert einen Faktor nicht bedeutsam. 

Nach dem FURNTRATl'-Kriterium sind 4 Faktoren optimal. 
Diese Lösung soll nun interpretiert werden (Kommunali-
täten und Ladungen siehe Tabelle 4, ausführlicher Anlage 
15) • 

Die 4 Faktoren erklären 29,4 % an der Gesamtvarianz; 
auf die einzelnen Faktoren entfallen dabei (in Klam-
mern die% Anteile bezogen auf die aufgeklärte Va-
rianz): 

F l F2 F3 F4 Gesamt 
8,~30,3) 8,2(27,9) 7,9(26,7} 4,5(15,2) 29,5(100,1) 

Die aufgeklärte Varianz liegt damit um fast 10% nie-
driger als in der 1. Phase. 
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Tabelle 4 LadunGe~ und Kommunalitäten 

., -- h~ 
1. 

Fl F2 Fl F4 ~- ?I"." 
.1. 

Fl F2 F3 F4 

l .36 - - - -l.1'"" - 19 '........, - .}0 .35• -
2 .19 - .38* - - 21 -25 .37• .31 - -
l .10 - - - .JO* 22 .21 - .38* - -
4 .35 .45* - .32 - 23 ·"" - - .oi• -
s .22 - .41* - - 24 .35 - - .30 .49• 

6 .20 - .40* - - 25 .24 .45* - - -
7 .23 - .40* - - 26 .19 - .42* - -
8 .35 - - .ll .47* 27 .41 .SI• - .JO -
9 .29 .41* • - .34 - 28 .J6 - .so• - -

10 .27 - - .J&* - 29 .tS .26 - - -
11 .44 .SS*.33 - - 30 .34 - - - .57* 

12 .48 .62* - - - ll •.;2 .31 - . .i7• -
13 .54 .60* - .H - l2 • t6. - .29* - -
16 .42 - - .6-0·* - ll .n - .29* - -
17 • 26 - -44• - - JS .16 . - .29'> - -
lta .15 - - - .:iS• 1 
(Aufgelistet sind al.].e J:.ad:ungen größer al..s • J; si.~d alle tacungen 
kleiner al.s .l. so i.st: di.e jewei.l.s ~ö6t-a angegeben. :-!:1.t: • sind 

2alle bedecutsamen r.adt.mgec11. llllit: a . /h'." et . :i gezei.cn.- t:) •l.J l. 

Zuerst die beiden deut1ichsten Faktoren: 

- Faktor 4 •äußerer Ra.."?men• 

Der 4. Faktor wird von den Fraqen 3. a. t8. 24 und 30 je-
weils bedeutsam definiert; keine weitere Frage ~t eine 
höhere Ladung igröaer .J) auf diesem J:.:iktcr. Gefragt wird 
hier nach den Raumverhältnissen und de~ äuaeren 3ecingun-
gen der Veranstaltung {18, lOJ sowie nach der Angemessen-
heit der Teilneiru:!!erzahl tl). Die Sedin,;ungen des Hauses 
stecken auch zug1eicn den Rahmen ab, in dem eine gute Ge-
staltung der Freizeit möglich ist t8. 2~)-
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Dieser Faktor reproduziert eindeutig den 5. Faktor 
"äußerer Rah~en" aus der 1. Phase. Die Frage nach 
dem informellen Erfahrungsaustausch, die vorher noch 
diesen Faktor bestilMlte, geht nun ~indeutig zu dem 
neuen Faktor 2 "Arbeitsklima" über, wo sie auch in-
haltlich besser zu interpretieren ist. 

- Faktor 2 "Arbeitsklima" 

11 Fragen definieren diesen Faktor bedeutsam, er läßt sich 
eindeutig mit "Arbeitsklima" benennen. Inhaltlich wird 
der Faktor am stärksten durch die Möglichkeit, abweichende 
Meinungen frei und ohne Angst zu äußern (26), durch "Wohl-
fühlen• in der Gruppe (6, 7), durch eine Berücksichtigung 
der Vorstellungen der Teilnehmer bei Entscheidungen über 
die Veranstaltung (28), durch die Möglichkeit zu aktiver 
Mitarbeit (2, 17), durch das Eingehen auf Verständnis-
schwierigkeiten (5) und durch einen inforrrellen Erfahrungs-
austausch (22) bestimmt. Es liegt hier ein eindeutig iden-
tifizierbarer Faktor vor, der im Verhältnis zur 1. Phase 
- inhaltlich sinnvoll - neben Arbeitsklima ebenfalls 
Aspekte der Aktivität und einer Teilnehmerpartizi2ation 
umfaßt; zu interpretieren ist dies in dem Sinne, daß das 
allgemeine Arbeitsklima der-. Rahmen für aktive Mitarbeit 
absteckt, bzw. die Ko~ponente der Aktivität das allgemeine 
Arbeitsklima weitgehend mitbestimmt. Es sei hier an die 
besondere Bedeutung dieses Bereiches erinnert. Erzieher 
können die intergenerationelle Reziprozität - vgl. Kapi-
tel 3.1 - nur dann erreichen, wenn sie gleichberechtigte 

Faktor 2 kann hier-?ar:.ner ihrer Fortbildungsarbeit sind. 
' 

für ein Indikator sein. 

Bei den Faktorenanalysen in Phase 1 ließen sich z~ei 
verschiedene F::iktoren identifizieren, von denen einer 
Arbeitsklima und der andere den engeren Asp7kt der Ak-
tivität der Teilnehmer !.lrnfaßte. In diesem Sinne w1;1rden 
auch Fragen neu formulie.rt: Frage. 6 und 7 zu Arbei~s-
klima und Frage 28 zu Aktivit~t. _In d~~-2: Phase_li:ße~ 
3ich 3ber keine 2 Faktoren me!"lr ident1.~1.z1eren_, ::>On'?era 
ein sehr stabiler Fakte= •~rbeitsklima•, de~ ecenfails 
Asoekte der Aktivität (2, 17) umfaßt. Zugleich gehen 
ab~r auch einige Fragen (11, 12, 21), die in_d~r 1. Phase 
den Faktor Aktivität schwäche.1: ~stimmten (hocnste La-

https://formulie.rt


- 158 -

dung , aber nicht bedeutsam, also recht komplexe Fragen) 
auf den neuen Faktor 1 über. Frage 11 und 21 (nich.t zu 
trockene Veranstaltung und Teilneh~er?art1zipat1onl la-
den aber mit .33 und .31 recht hoch auf den neuen Fak-
tor Arbeitsklima. 

Etwas schwieriger zu interpretieren sind die beiden rest· 
lichen Faktoren: 

- Faktor 3 "Lernertraa" 

6 bedeutsame Ladungen definieren diesen Faktor, wobei er 
am stärksten markiert wird durch den fachlichen Ertrag 
einer Veranstaltung (16) und der damit zusammenhängenden 
Möglichkeit, praktische Probleme besser angehen zu können 
(23). Letzteres ist natürlich nur dann möglich, wenn die 
Auswahl der Themen auch die wichtigsten Praxisprobleme 
trifft (1), bzw. wenn die wichtigsten Aspekte des Themas 
herausgearbeitet werden (10). Eine Einschätzung des mög­
lichen Lernertrages ist für die Teilnehmer u.a. nur dann 
möglich, wenn sie schon in der Veranstaltung Informationen 
über ihre Lernfortschritte (19) bekom.~en. In diesen Sinne 
befaßt sich der Faktor mit der Einschätzung des Lerner-
trages einer Veranstaltung und der dazu förderlichen me-
thodischen Asp€ .te. zugleich geht dies a~er zusa:r..men ~it 
einer Globaleinschätzung der Veranstaltung (31), d.h. im 
Gesamt als gut wird eine Veranstaltung anscheinend ddr1 
eingeschätzt, wenn ihr vermuteter Lernertrag hoch ist. 

Gestützt wird diese Interpretation durch jene Fragen, 
die den Faktor 1 bedeutsam definieren, aber noch höhere 
Anteile auf dem 3. Faktor haben. Ss sind dies die 
~spekte d7s Lernertrages (9), einer allgeffieinen Zufrie-
aenheit mit dem Gelernten (4) und dem Besuch der Veran-
staltung (13) sowie der ~bersichtlichkeit des Aufbaus 
d7r Veranstaltung (27). Letzteres läJt sich so interpre-
tieren, daß der übersichtliche Aufbau dem Teilnehmer 
hilft, sich zu vergegenwärtigen, wo er im Lernprozeß 
steht und was er bereits gelernt hat. 
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- Faktor 1 •Methodischer Aufbau/Gesamteinschätzung" 

Die 8 bedeutsamen Ladungen dieses Faktors sind schwieriger 
zu interpretieren. Am stärksten wird er durch angemessene 
Anforderungen an die Teilnehmer (25) und einer Uberein-
stimmung zwischen der Veranstaltung und den Teilnehmer-
vorstellungen bezilglich eines sinnvollen Lernens (12) be-
stimmt. Es folgen eine •nicht zu trockene" Veranstaltungs-
durchführung (11J, ein •lohnender" Besuch (13) und eine 
ilbersichtliche Gliederung (27); zugleich wird dieser Fak-
tor - zwar weniger - durch die Einschätzung 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 
sehr eng verbunden mit einer eher gesamthaften Einschätzung 
der Veranstaltung. Der Stil, der Aufbau und die Anforde-
rungen, der allgemein lohnende Besuch wird betrachtet, 
während Faktor 3 •Lernertrag" eher die Einschätzung 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 Gesamteinschätzung auf Faktor 3 (31) hin. Faktor 
1 soll deshalb sehr vorsichtig mit "Methodischer Aufbau/ 
Gesamteinschätzung" benannt werden. 

Die Faktoren 1 "Methodischer Aufbau" und 3 "Lernertrag 
und Globaleinschätzung" der 1. Phase sind somit nicht 
eindeutig reproduzierbar;vielmehr spalten sie sich auf 
und verteilen sich - je zur Hälfte - auf die neuen Fak-
toren 1 und 3. Teilweise ist dies nicht überraschend, 
da viele Items der Voruntersuchung sehr komplex waren 
und sowohl auf dem alten Faktor 1 als auch auf Faktor 
3 höhere Ladungen hatten. Die neuen Faktoren dagegen 
sind technisch gesehen eindeutiger, d.h. durch mehr be-
deutsame Ladungen markiert. 
Ebenso verteilen sich die zu "Lernertrag und Globalein-
schätzung" neu formulierten Fragen 4 und 23 auf die 
:1,:c.,_., i:«\•~.:,~·c"··. i U:'l·"' 3. 
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Berücksichtigt man, da8 die Revision nach der Vorunter-
suchung nicht Fragen mehr oder weniger verdoppelte, aon• 
dem neue Fragen auch neue - hypothetisch den D1Nna1o• 
nen zuordbare - Aspekte ansprechen sollten und da8 die 
2. Phase einen neuen Antwortmodus verwendete, so ist die 
Reproduzierbarkeit der Dimensionen teilweise zufrieden-
stellend. zwei Faktoren - äußerer Rahmen und Arbeits• 
klima - lassen sich eindeutig 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 
Gesamteinschätzung verbunden. 

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

Um auszuschließen, daß die Struktur der Items und die 4 
Faktoren abhängig sind von bestimmten, methodischen oder 
modellbedingten Besonderheiten bei dem ausgewählten vor-
gehen, wurden weitere Faktorenanalyse~ mit unterschied-
lichen Akzentuierungen berechnet. Es zeigt sich, daß die 
4-Faktorlösung dabei sehr stabil ist: 

- Die Vermischung des Faktors 1 und 3 könnte evtl. darauf 
zurückgeführt werden, daß die Bedingungen der Orthogonali-
tät der Fakto~~n dem Daten- und Itemsatz unangemessen ist. 
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Eine schiefwinkelige Rotation fUhrt aber kaum zu einer 
Verbesserung der Interpretation6 • 

Erlaubt man den Faktoren nur eine geringe Korrelation 
(z.B. DELTA a-.4), so entspricht die schiefwinkelige 
Rotation der orthogonalen Lösung. Läßt man eine ex-
treme Korrelation zu (z.B. DELTA =.4), so erhält man 
3 klare, aber hoch korrelierende Faktoren •Arbeits-
klima•, •äußerer Rahmen• und •Gesamteinschätzung/Me-
thodischer Aufbau•. Diese sehr komplexen Faktoren -
vor allem der letzte - rechtfertigen aber kaum die 
Arbeit mit korrelierenden Faktoren. Deshalb wurde illl 
folgenden mit den orthogonalen 4 Faktoren weitergear-
beitet (siehe auch zur Skalenbildung Kapitel 6.1.6). 

- Die 4-Faktorlösung ist unabhängig von den Modellvor-
stellungen der Faktorenanalyse, d.h. ob nach dem eaupt-
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 Lösung ist in der Struktur 
fast völlig identisch mit der 4-Faktorlösung nach dem 
Modell der gemeinsamen Faktoren. Ein Unterschied be-
steht darin, daß nach diesem Modell ein Varianzanteil 
von 38,2 % aufgeklärt wird, d.h. bei der Beurteilung 
des Anteils an aufgeklärter Varianz muß besonders die 
Modellvorstellung der Faktorenanalyse berücksichtigt 
werden. Diese Ähnlichkeit der Faktorenanalyse bei ver-
schiedenen Modellvorstellungen wird auch an anderer 
Stelle erwähnt (vgl. GAENSSLEN/SCHUBÖ 1973, S. 278f.). 

6rm Unterschied zur relativ einfachen orthogonalen Rota-
tion kompliziert sich die Faktorenanalyse bei einer 
schiefwinkeligen Rotation enor~ (vgl. die ausführliche 
Diskussion bei UBERLA 1971, S. 167ff.; GAENSSLEN/SCHO8O 
1973, s. 252-254); einmal korrelieren die Faktoren mehr 
oder weniger miteinander in Abhängigkeit eines vom Unter-
sucher festgesetzten Wertes DELTA (hier bei der OBLIMIN-
Rotation, der ROTATION WITH KAISER NORMALIZATION, vgl. 
NIE u.a. 1975, s. 4861, zum anderen gibt es nun die Ma-
trix der Faktorladungen (Pattern; Regressionsgewichteder 
gemeinsamen Faktoren auf die Variablen) und die Matrix 
der Faktor-Struktur (Korrelation der Variablen mit den 
Faktoren). Da SPSS vom Modell der Primärfaktoren ausgeht, 
ist die Einfachstruktur am besten in der Ladungsmatrix 
zu erkennen (vgl. ib.). 
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- Die 4-Faktorlösung ist unabhängig davon, ob die gedrehten 
Originalfragen ITEM, die 4-stufigen, transformierten Fragen 
TRAI oder die transformierten und dichotomisierten Fragen 
TRADI betrachtet werden. Diese Unabhängigkeit der Faktoren-
struktur vom Auswertungsmechanismus ist für die we.te~a 
Arbeit von besonderer Bedeutung; auch wenn in der prakti-
schen Anwendung des Fragebogens mit den Originalfragen 
ITEM gearbeitet wird, kann die hier beschriebene Faktoren-

7struktur unterstellt werden . 

Bei ITEM sind die Faktoren 1 und 4 völlig identisch, 
während bei den Faktoren 2 und 3 insgesamt 3 Fragen 
zwar noch am höchsten, 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 r.och 
25,9 % der Gesamtvarianz aufgeklärt wird. Die Item-
struktur ist aber weitgehend identisch. 

- Die 4-Faktorlösung ist weitgehend unabhängig von der 
Auswahl der in die Analysen einbezogenen Veranstaltungen; 
d.h. es zeigen sich keine unterschiedlichen Fakto~enstruk-
t~ren, wenn verschiedene Fortbildungsveranstaltungen unter-
sucht werden. Für die praktische Arbeit mit dem Fragebogen 
~st diese Stabilität insofern von Bedeutung, als die hier 
gefundene Struktur - mit der nötigen Vorsicht - auf die 
~valuierte Veranstaltung übertragen werden kann. 

Die Abhängigkeit von der Auswahl der Veranstaltungen 
ließ sich nur andeutungsweise klären, indem die Ge-
samtstichprobe in Teilstichproben aufgeteilt wllrde, 
.obwohl zu erwarten ist, daß der Zufallsfehler dann 
vergrößert wird und eher weniger stabile Faktoren zu 
erwarten sind (vgl. GAENSSLEN/SCHUBÖ 1973, S. 261). 
Zufällig wurden 4 Sets von je 14 Veranstaltungen aus-
gewählt. Bei 2 Sets stimmen die 4-Faktcrlösungen sehr 
gut zwischeneinander und mit der Lösung der Gesamt-

·7Eine Verteilungsschiefe der Items behindert eine Fak-
torenanalyse nicht unbedingt. Nach WITTE - der echt 
J-verteilte Items untersucht - kann die Annahme der 
Norm~lv~rteilung fallengelassen werden, wenn auf eine 

.statis:ische Beurteilung verzichtet w1.rd. Sind alle 
Items ahnlic~ schief verteilt, wie im vorliegenden 
F~ll -, ~o g1.bt es bei der Rotation und Interpret.a.-
t1.ons keine zusätzlichen Probleme {vgl. WITTE. 1978). 
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gruppe von 25 Veranstaltungen überein, bei dem 3.Set 
ist die UbereinstilllDlung nicht so deutlich, läßt sich 
aber interpretativ erkennen; nur bei dem 4.Set läßt 
sich kaum eine gute Ubereinstimmung feststellen. Die 
4-Faktorlösung der Gesamtgruppe scheint also relativ 
unabhängig von der Auswahl der Veranstaltungen. 

Als Ergebnis dieser Faktorenanalysen läßt sich festhalten, 
daB der Halo-Effekt vermutlich niedrig ausfällt. Der Fra-
gebogen erhebt somit nicht nur einen globalen Eindruck, 
dem alle Einzeleinschätzungen untergeordnet werden, son-
dern eher spezifische Informationen. zugleich zeigt der 
Bogen eine faktorielle Validität. 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 Abschätzung des Halo-Effekts sollte mit 
Hilfe der Regressionsanalyse versucht werden (vgl. Kapi-
tel 4.3, S.118f). Ebenso können hier zwei inhaltliche 
Fragen verfolgt werden: einmal die Frage nach dem Präfe-
renzsystem der Teilnehmer -d.h. nach jenen Veranstal-
tungsaspekten, die diese für besonders relevant halten-
und zum anderen die Frage, ob auch alle relevanten Ver-
anstaltungsaspekte durch den Fragebogen erfaßt werden 
(s.S. 124f.). 

Die Fragen 13 (lohnender Besuch) und 31 (Globaleinschät-
zung) wurden wieder aufaddiert und als Kriteriumsvariable 
betrachtet. Die Vorhersage soll dann durch alle übrigen 
Fragen als Prädiktoren geschehen. 

Die Regressionsanalyse wurde nur für 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 Faktor 3; beide Fragen kor-
relieren mit .63 am höchsten mit dem Gesamtwert ge-
-bildet aus der Summe aller Fragen TRAI. 
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Berichtet wird hier nur Uber die Regressionsanalysen mit 
den transformierten, 4 stufigen Fragen~ (siehe Tabelle 
5, s. 166 ) , da die Analysen bei verschiedenen Transforma-
tionen weitgehend übereinstimmen. 

Für die Fragen TRAI, ITEM und TRADI wurde je eine ein-
fache multiple Regressionsanalyse gerechnet. Filr ITEM 
wurde eine multiple Korrelation von R=.74, für TRADI 
von R=.67 berechnet. Dies stimmt mit dem unten be-
schriebenen R bei TRAI überein; mit der Dichotomisie-
rung TRADI geht ein leichter Informationsverlust ein-
her, der zu einem niedrigeren R führt. Zu 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 künstlichen Dimension. Eine gute Uberein-
stimmung fand sich zwischen TRAI, ITEM und TRADI bei 
der unten beschriebenen schrittweisen Regressionsana-
lyse. 

Bei einer einfachen multiplen Regressionsanalyse korre-
liert die Linearkombination aus allen Prädiktoren mit dem 
Kriterium mit R=.74; dies ergibt eine SMC=.55 (korrigiert 
=.52). Rist signifikant von Null verschieden mit-F=16.65 
bei einem kritischen Wert von F.Ol; _ 1.75. Bei die-29 393= 
ser - relativ niedrigen - multiplen Korrelation ist aber 
zu bedenken, daß bei der ver:nutlich niedrigen Reliabilität 
eines nur aus zwei Items ( 13 und 31) zusammengeset·•tc:-, 
Kriteriums eine hohe Korrelation kaum erwartet werden 
kann. Bei R=.74 erklärt die Linearkombination nur unge-
fähr 55 % der Varianz des Kriteriums. Es sind hier zwei 
Interpretationen möglich. Setzt man einmal voraus, daß 
das Kriterium eine gute und zufriedenstellend reliable 
Globalbeurteilung einer Fortbildungsveranstaltung wäre, 
so würden die in dem Fragebogen zusammengestellten Fragen/ 
Erfolgskriterien nur gut die Hälfte von cem erfassen, wo-
nach die Teilnehmer eine Veranstaltung global beurteile~. 
Damit wären also nicht alle für die Teilnehmer wichtigen 
Aspekte in dem Fragebogen aufgenor.unen worden. zum anderen 
ist aber fraglich, ob das aus den Items 13 und 31 additiv 
zusammengesetzten Kriteriums eine gute Globaleinschätzung 

https://mit-F=16.65
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darstellt. Es kann eher vermutet werden, daß ein solches 
Kriterium die Fähigkeit der Teilnehmer überfordert, viele 
Einzelaspekte einer Veranstaltung in einem Globalurteil 
zu integrieren. Dieses Globalurteil würde dann gar nicht 
die unterschiedlichen Bereiche wie Methodik, Arbeitsklima 
oder Lernprodukte erfassen bzw. nach Aspekten geschehen, 
die davon unabhängig sind. Ein solcher Aspekt wäre z.B. 
daß eine Veranstaltung danach global beurteilt wird, in-
wieweit sie es ermöglicht, 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 Schüler (vgl. FRENCH-LAZOVIK 1974) - bleibt 
somit solange relativ unbefriedigend, wie nicht das Kri-
terium unabhängig von dem Itemsatz reliabel erhoben wer-
den kann und zugleich wirklich eine "Global-/Gesamtbe-
urteilung" darstellt. 

- Die aus den Prädiktorvariablen gebildete Linearkom-
bination bildet eine künstliche Dimension, die maximal 
mit dem Kriterium korreliert. Es wurde nun gefragt, wo-
durch diese künstliche Dimension inhaltlich bestimmt ist, 
d.h. welche Veranstaltungsaspekte im einzelnen für 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 berücksichtigt, die einen 
signifikanten Beitrag zur Linearkombination leisten, kon-
kret, deren F-Wert arößer 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 künstlichen Dimension aufklärt; dies ist 
das Quadrat der einfachen Korrelation eines Items i mit 
der Linearkombination, auch Regressions-Faktor-Struktur-
Koeffizient (RFSK) genannt (vgl. GAENSSLEN/SCHUBÖ 1973, 
s. 122f.). 
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Tabelle 5: Regressionsanalysen TRAI 

Nr 

(1) 

!II m 
(2) 
F 

(3) 
r 

(4) 

cn "r..a: Nr. 

(1) 
< t 
Cl 

(2) 
F 

(3) 
r 

(4) 

C/l ":.. a: 

1 .11 6.6 .44 .35 25 .04 1.0 .31 .18 
2 .02 0.3 .23 .10 26 -.13 12.2 .10 .02 
3 .oo o.o .11 .02 27 .OS 1.3 .45 .37 
4 .21 26. l .49 .44 28 .07 2.3 .34 .21 
s .04 0.9 .27 .13 29 .07 3.4 .30 .16 
6 .07 3.4 .31 .18 30 .OS 1.4 .08 .02 
7 .09 4.6 .31 .18 32 -.03 o.s .21 .08 
8 .06 2.2 .21 .08 33 .00 o.o .25 • 11 
9 .10 7 .1 .38 .26 35 .04 1.2 .24 .11 

10 .09 4.8 .39 .28 

11 .OS 1.2 .39 .28 
12 .15 11.4 .47 .40 
16 .12 7.8 .42 .32 
17 .01 o.o .30 .16 
18 -.04 1.2 .04 .00 
19 .OJ 0.7 • 31 .18 
i21 .02 0.2 .31 .18 
22 -.01 0.1 .25 .11 
23 .02 0.1 .39 .28 
24 .07 2.6 .24 .Il 

(1) BETA-Gewichte 
(2) Der kritische Wert für F beträgt auf dem 5 \Niveau~ 
(3) Einfache Korrelation eines Prädiktors mit dem Kriterium 
(4) RFSK = Regressions-F,lltor-Struictur-Koeffiz1ent; eintache Korre-

lation des Items j mit der aus allen Prädiktoren gebildeten 
Linearkombination; das Quadrat gi~t die gemeinsame Varianz an 

Schrittweise Regressionsanalyse 

INr. 

(1) 

t m 
(2) 
F 

(3) 
r 

(4) 

<11 ":.. 
::,: 

4 .23 33.9 .so .47 
12 .20 25.3 .47 .42 
16 .15 14.5 .42 .33 

1 .12 9.7 .44 .36 
24 .12 10.6 .24 .11 

9 .12 10.0 .38 .27 
7 .09 5.3 .31 .18 

10 .11 8.8 .39 .28 
26 -.13 12.4 .10 .02 
28 .11 7.8 .34 .22 

6 .09 5.7 .31 .18 
29 .07 4.2 .30 • 17 

Die Fragen sind in der Reihenfolge 
aufgelistet, in der sie in der schritt-
weisen ~ultiplen Regress1onsanalyse 
aufgenOl?lll1en wurden; als A::ibruchkri-
terium wurde ein F von 3.8 gesetzt, 
d.h. die schrittweise Analyse wird 
dann abgetrcchen, wenn jas als nächstes 
hereinkomcende Ite?:1 ein SETA-Gewicht 
hat, welches auf ;iem 5 lt Niveau n1cht 
:::iehr s!•;tifikant ist. 

(1)-(4) siehe oben 
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Eine gute Gesamteinschätzung läßt sich demnach vorhersagen 
bei Veranstaltungen, 

- bei denen die Teilnehmer mit dem Gelernten zufrieden 
sind (Frage 41 erklärt 44 1 der Varianz der Linearkombi-
nation) 

- bei der der Stil der Veranstaltung mit den Vorstellun-
gen der Teilnehmer von einem sinnvollen Lernen ilberein-
stimmt (121 40 1) 

- bei der fachlich viel gelernt wird (161 32 1) 

- bei der die Auswahl der Themen die wichtigsten Probleme 
der Praxis trifft (11 35 1) 

- die viele neue Ideen und Gesichtspunkte filr die Praxis 
bringen und bei der die wichtigsten Aspekte des Themas 
herausgearbeitet werden (9, 101 26 1 bzw. 28 1) 

- sowie - schwächer-, bei der ein gutes Arbeitsklima 
besteht (7, 8). 

Frage 26 - freies Äußern von abweichenden Meinungen -
hat zwar mit BETA= -.13 ein hohes Gewicht, klärt 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, daß die obige Interpretation 
in dem Sinne zu relativieren ist, daß die Linearkombi-
nation ja nicht identisch ist mit der Gesamteinschätzung; 
es gibt noch einen Anteil von 45 1, der nicht gemeinsam 
ist. 

Die "beste" Vorhersage leisten somit Fragen, die bei der 
Faktorenanalyse auf Faktor 1 "Methodischer Aufbau/Gesamt-
einschätzung" (4, 9, 12) und auf Faktor 3 "Lernertrag" 
(1, 10, 16) ihre höchste Ladung haben. Da auch die Fragen 
13 (Fl) und 31 (F3) des Kriteriums ihre höchste Ladung 
auf diesen Faktoren haben, muß diese Interpretation mit 
Vorsicht betrachtet werden. Es dominieren bei den Fragen 
Aspekte des Lernertrags, d.h. bei einer hohen Einschätzung 
dessen, was die Veranstaltung "bringt", wird sie auch im 
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Gesamt gut eingeschätzt, während hier die Aspekte des 
Arbeitsklimas und des äußeren Rahmens kawn eine Ro.le 
zu spielen scheinen. Inwieweit dies generalisierbar ist, 
kann hier nicht entschieden werden. 

Ein Vergleich der Struktur der •vorhersagekräftigsten• 
Fragen zur Regressionsanalyse der 1. Phase ist kaum 
möglich, da sich ja dort unterschiedliche Lösungen 
je nach Transformation ergaben.Tendenziell ergibt sich 
aber eine Ähnlichkeit mit den transformierten, dicho-
tomisierten Fragen VADI (siehe Anlage 8) in dem Sinne, 
daß dort jene Fragen die künstliche Dimension am mei-
sten aufklären, die nach dem Lernertrag fragen (alt 
1, 27, 31, 20). 

8Eine schrittweise multiple Regressionsanalyse wählte einen 
Satz von 12 Fragen aus. Dieser korreliert mit dem Krite-
rium mit R=.73 (R2 =.55, korrigiert=.52); es ergeben sich 
somit die identischen Werte, d.h. die Linearkombination 
aus 12 Fragen sagt die Gesamteinschätzung genausogut voraus, 
wie die aus allen 29 Fragen. Zu den 12 ausgewählten Fragen 
gehören die obigen 8 aus der einfachen Regressionsanalyse, 
die die neue Linearkombination in ihrer Struktur genau 
gleich bestimmen (vgl. Tabelle 5). Zusätzlich läßt sich 
eine gute Gesamteinschätzung weiter vorhersagen bei Veran-
staltungen, 

- die eine gute Freizeitmöglichkeit bieten (Frage 24; 
27 \ gemeinsame Varianz mit dem Kriterium) 

- die die Vorstellungen der Teilnehmer bei Entscheidungen 
über den Ablauf berücksichtigen (28; 11 %) 

- in denen die Teilnehmer sich wohlfühlen (6;18 \) 

- in denen die Kleingruppenarbeit effektiv ist (29; 17 %). 

Zur Strategie siehe GAENSSLEN/SCHUBö 1973, S. 1t2f.; NIE 
u.a. 1975, S. 345f. Nach GAENSSLEN und SCHUBÖ ist dies 
praktisch meistens der beste Prädiktorensatz eines be-
stimmten Umfangs. 

8 

https://korrigiert=.52
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Wenn auch hier etwas mehr Aspekte des Arbeitsklimas (6, 
28) und des äußeren Rahmens (24) hinzukommen, so wird 
aber dennoch diese Linearkombination ebenfalls inhalt-
lich Uberwiegend durch die Einschätzung des Lernertrages 
bestimmt. 

- Eine weitere Aufgabe der Regressionsanalysen war die 
Abschätzung des Ausmaßes des Halo-Effektes. Hierzu wur-
den - anschließend an die schrittweise multiple Regres-
sionsanalyse - einige Prädiktorensätze vom gleichen Um-
fang, d.h. von 12 Fragen ausgewählt. 

Bei Set 1-3 wurden durch das Losverfahren aus allen 
29 Fragen 12 zufällig ausgewählt; bei Set 4-6 nur aus 
jenen Fragen, die in der einfachen multiplen Regres-
sionsanalyse kein signifikantes BETA haben und nicht 
zu den ausgewählten 12 Fragen bei der schrittweisen 
Regressionsanalyse gehören. Set O bezeichnet den opti-
malen 12er Satz. 

Tabelle 6: 

Set-Nr. R R2 Diff. zu R2 Set 0 

0 .73 .55 -
1 

2 

3 

.66 

.66 

.64 

.44 

.44 

.41 

.11 

.11 

.14 

4 

5 

6 

.61 

.56 

.60 

.37 

.31 

.35 

.18 

.24 

.20 

Würde sich ein Halo-Effekt auswirken, so müßte Set 1-6 
ein ähnlich hohes R2 ergeben wie bei Set O. Durchgehend 
erfassen die Linearkombinationen inhaltlich Gleiches, 
nicht wegen eines allgemeinen Halo-Effektes, sondern weil 
sich von den 12 Fragen immer einige durchaus auf Ähnli-
ches beziehen. Wählt man das niedrigste R2 als Schätzung 
des Halo-Effektes aus, hier R2 =.31, so dürfte es sich 
hier um eimgroße Uberschätzung handeln, d.h. im aller-
höchsten Fall ließen sich 31 \ der Varianz des Kriteriums 
durch einml!alo-Effekt erklären, während mindestens 24 l 
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der insgesamt aufgeklärten Varianz von 55 1 nicht auf 
diesen zurückgeführt werden können. Wegen der inhaltli-
chen Gleichheit einzelner Fragen der einzelnen Sets 
aber, dürfte der Halo-Effekt in Wirklichkeit weitaus 
niedriger ausfallen. 

zusammenfassend läßt sich festhalten, daß - ähnlich wie 
bei der Abschätzung aufgrund der Faktorenanalyse - ein 
Halo-Effekt nur niedrig auszufallen scheint. Insgesamt 
sind die Ergebnisse der Regressionsanalysen aber mit Vor-
sicht zu betrachten, da kein unabhängig von den Prädik-
toren erhobenes Kriterium vorliegt und die Qualität der 
Globalbeurteilung hier in Frage gestellt werden muß. Ten-
denziell tragen zur Vorhersage der· Globalbeurteilung jene 
Fragen am meisten bei, die sich auf die Einschätzung des 
Lernertrages beziehen, während Aspekte des Arbeitsklimas 
und des äußeren Rahmens kaum eine Rolle zu spielen schei-
nen. 

6.1.S Diskriminanzanalysen 

Es wird davon ausgegangen, daß nicht alle Fortbil:·m~,ver-
anstaltungen im Gesamt und in den einzelnen Aspekten als 
qualitativ gleich gut betrachtet werden können, vielmehr 
gibt es vielfältige Unterschiede zwischen den Veranstal-
tungen. Als Anspruch an ein taugliches Evaluationsinstru-
ment wurde deshalb formuliert (vgl. Kapitel 4.3, s. 125), 
daß diese Veranstaltungsunterschiede sich in dem Instru-
ment niederschlagen müssen. Diese Fragestellung wurde ~it 
einer Diskriminanzanalyse verfolgt, cie versucht, inhalt-
liche Dimensionen der Unterschiedlichkeit zwischen Fort-
bildungsveranstaltungen zu identifizieren. 

Die Diskriminanzanalyse - hier nur für die transfor-
mierten, 4-stufigen Fragen TRAI - wurde nur für die 
Tei~nehmer berechnet, die mindestens 23 Fragen (ent-
spricht 7-l,2 ll beantwortet haben; fehlende Werte 
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wurden durch den Mittelwert erset:t. ~laxi:nal können 
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 
stärksten usw. (vgl. allgemein COOLEY/LOHNES 1971, 
S. 243ff.). Inhaltlich bedeutsam sind aber weniger 
als 24 Dimensionen der Unterschiedlichkeit. Ein Maß 
für 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 Maß dafilr, wie eng die Diskriminanz-
funktion und die Gruppenvariable zusammenhängen.Diese 
Werte sind in Anlage 17 zusammengefaßt. In der vorlie-
genden Studie sollte eine Diskriminanzfunktion min-
destens S % der diskriminierenden Varianz und die 
Gruppenvariable mindestens 30 % der Varianz der Dis-
kriminanzfunktion erklären (Can.Corr. ungefähr größer 
als .55), bzw. die ausgewählten Diskriminanzfunktionen 
insgesamt ca. 2/3 der gesamten diskriminierenden Va-
rianz umfassen (kumulative Prozentzahl um 66 %). In 
Frage kamen danach 5 Funktionen. Interpretiert werden 
- ähnlich wie bei der Regressionsanalyse - nicht die 
Diskriminanzkoeffizienten, sondern die Korrelationen 
der Fragen mit den Diskrirninanzfunktionen, da hohe 
Diskriminanzkoeffizienten wegen möglicher Suppressor-
effekte nicht unbedingt inhaltlich aussagekräftig 
sind. Eine Lösung mit 5 Diskriminanzfunktionen ließ 
sich aber nur unklar intepretieren. 4 Funktionen da-
gegen können gut interpretiert werden und wurden des-
halb hier bevorzugt. 

Tabelle 7 (S. 172) enthält die wichtigsten Werte einer 
Diskriminanzanalyse mit 4 Funktionen, die im folgenden 
interpretiert werden sollen: 

- 1. Diskriminanzfunktion 

In dieser Oiskriminanzfunktion unterscheiden sich die 25 
Fortbildungsveranstaltungen am meisten; sie erklärt ca. 
20 % der gesamten diskriminierenden Varia~z. Die höch­
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 Korrelatior.en der 
Fragen mit den Dime~sione~, TRAI 

Funktion 1 

r 
Disk mit 
Koef FlNr. 

1 -.18 
2 -.21 
3 -.55 -.56 
4 .10 
5 .06 
6 -.04 
7 .15 
8 -.20 -.32 

r" 

.31 

.10 

Funktion 2 

r 
mit 

Koef. 
Disk. 

F2 

.45 
-.05 
-.OS 

.19 

.35-.04 
.04 .30 

.20 
.09 
.01 

.25 
-.03 

r• 

.20 

.12 

.09 

.04 

.06 

Funktion 4FWlktJ.on 3 

Disk 
Koef 

-.03 
-.16 
- .11 

.20 

.oo 
-.05 

.02 
-.01 

r 
m.1.t 

F3 

-.29 

r' 

.08 

1 r 
Disk. :üt 
!C.:>ef. F4 r' 

-.01 
- .10 
-.25 '-.30 .09 

.15 

.23 
-.11 
-.03 

.34 .45 .12 
.07.10-.13 .02 .329 
.07.1710 .03 • 17 .41 

.21 .12 .0611 -.04 .34 
.12 -.0912 -.01 .01 .35 

13 .32 .58 .34 .31-.03 
16 .19 .19 .39.21 .44 
17 -.12 .04 -.16-.14 .19 
18 -.48 ~.54 .29 -.21 .30 
19 .05 -.07 .21 .04 .09 

-.1221 .32 .51 .26 - . 16 
22 .05 .04 -.38 .14-.45 
23 .15 .01 .38 .14 .06 
24 -.20 .34 .12 -.OS .11-.43 -.33 

1·?25 .OS -.09 .19 .04 
26 .14 „04-.08 -.12 -.20 
27 -.06 .38 .63 .40 .07 
28 -.13 .i1 .43 .19 -. 23 
29 -. 10 -.13 -.19 .03- .17 
30 -.35 '-.45 .20 .09 „27 
31 -.09 .09 .40 .16 .19 
32 .08 .23 .15.39 -.2S 
33 .11 .03 .20 .04 -.15 
35 -.06 „es .. 2] .OS .17 

-.04 
.20 

.30 
-.06 

.14 

.02 
-.22 
-.26 
-. 10 

.07 
-.23 

.01 

.64 
.09 
• 1'5 

-.29 
-.25 
-.04 
.!9 

- .. 18 

.60 

- .. 1a 
-.JS 

. lJ 

Bei den Korrelationen sind nur jene Koeffizienten ~it r größer/glei=h 
.30 angegeben, bzw. i·st keine Korrelation zu ei::ier Dis:ensio., größer 
als .30, so ist jeweils die höchste Korrela~ion ~u einer Dioe~sicr. 
a.,gegeben. 

Die 4 Funktionen erfassen insgesamt 55 \ der diskriminierenden rn-
fonnationen; auf die e1.~zelnen f?unktionen.entfall~.!n Ln .lt-r R~.:...hcnfolgt> 
20,3 ,, 13,8 ,, 11,4 \ und 9,8 \. 

.41 

https://FWlktJ.on
https://Korrelatior.en
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Funktion zustande), nach den R3umverhältnissen (1~; 
r•-.S4) und nach den äußeren Bedingungen der Veranstal-
tung, (Anfahrtswege, Unterkunft) (30, r•-.45). Zwei wei-,
tere höhere Korrelationen haben noch die Fragen nach 
Geselligkeit und Freizeitgestaltung (8 und 24 mit 
r•-.32 und -.34; höchste Korrelation mit der 4. Diskri-
minanzfunktion,. Fortbildungsveranstaltungen unterschei-
den sich somit am me~sten in der Gestaltung jenes Berei-
ches, der in den Faktorenanalysen als •äußerer Rahmen• 
identifiziert und auch in der Literaturanalyse als ab-
gegrenzter Bereich betrachtet worden war. Angesichts 
der unterschiedlichen räumlichen und organisatorischen 
Möglichkeiten aer in dieser Phase beteiligten Fortbil-
dungsträger (z.B. nur angemietete Räume vs. zentral ge-
legene, gut ausgestattete -schule•) überrascht dieses 
Ergebnis nicht. 

Veranstaltungen, die in dieser Dimension positive 
Extremwerte haben, •schneiden• wegen der negativen 
Korrelation hier am schlechtesten ab. Von zwei Ver-
anstaltungen liegen offene Randbemerkungen auf dem 
Fragebogen vor, wobei in einer Veranstaltung von 28 
Äußerungen sich 16 und in der anderen von 23 sich 9 
auf eine negative Bewertung des äußeren Rahmens be-
ziehen. Dies kann als vorsichtiges Zeichen für die 
Güte des Fragebogens interpretiert werden, vorsich-
tig deshalb, weil diese offenen Antworten auf dem 
Fragebogen nicht von allen Veranstaltungen gleich 
häufig vorliegen. Durchgängig können diese Bemer-
kungen also nicht interpretiert werden. 

- 2. Diskriminanzfunktion 

Diese Dimension wird von vielen Fragen markiert, während 
sich in ihr die Veranstaltungen weniger als in der 1. Di-
mension unterscheiden. Die höchsten Korrelationen (grö­
ßer 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 überwiegend Fragen aus dem Bereich "Methodi-
scher Aufbau/Gesamteinschätzung• (27, 13, 21) und "Lern-
ertrag• (1, 16, 10, 31), während "Arbeitsklima" (28) nur 
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einen geringen Beitrag hat. Interpretativ läßt 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 Dirne;:·.h.,,.:m 
deutlich abgegrenzten Bereich unterscheiden sich die Fort-
bildungsveranstaltungen weniger als in der Gestalta~g des 
äußeren Rahmens, der vermutlich oft sitaaciv u:wer!nder-
lich den Fortbildungsleitern und -referen~en vorgegeben 
ist. 

- 3. Diskriminanzfunktion 

Die 3. Dimension der Unterschiedlichkeit von Veranstaltun-
gen ist nur recht schwach bestilllillt. Höhere Korrelationen 
haben nur die Fragen nach dem i.nfonaellen Erfahrungsaus-
tausch (Frage 22, r=-.38), nach den Möglichkeiten einer 
selbständigen Erarbeitung von Informationen (2, r=-.29) 
sowie die Frage nach der Freizeitgestaltung (24 mit r= 
-.33, höchste Korrelation zur 4. Dimension). Es scheint 
hier - vorsichtig interpretiert - eh~r die ~öglichkeit 
der Teilnehmer, selbst aktiv zu sein und aktiv an den 
Proble~en zu arbeiten, auch evtl. neben der Veranstaltung, 
angesprochen zu sein. Hier werden aber ~ur ca. 11 % der 
Unterschiedlichkeiten von Veranstaltunqen erklärt. In dem 
in der Faktorenanalyse identifizierten Bereich •Arbeits-
kiima" scheinen sich somit weniger~nterschi~de zwische~ 
Veranstaltl.:ngenzu zeigen. 

- 4. Diskri~io.anzfunktion 

In der 4. Diskri~inanzfunktion u..~terscheiden sich die 25 
Veranstaltungen nur schwächer. Diese Duension wird ein-
deutig durch die Fragen nach der Freizeit~estaltung und 
dem geselligen Beisammensein {Frage 24 und S; r=.64 una 
r=.45) bestimmt, also durch einer. speziellen Aspekt aus 
dem Faktor äußerer Rahmen. Obwohl sich hier nur geringe=e 
Unterschiede zeigen, so stützt diese Diskri~inanzfunk~ion 
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zusammen mit der oben beschriebenen 1. Diskriminanzfunk-
tion die Annahme, daß sich die stärksten Unterschiede 
zwischen Fortbildungsveranstaltungen in dem Bereich des 
äußeren Rahmens-d.h. in organisatorischen und situativen 
Bedingungen sowie in der Gestaltung der Geselligkeit und 
Freizeit-finden lassen. 

Bestätigt wird die inhaltliche Interpretation der 4. 
Funktion auch durch die mehr informellen Angaben der 
Teilnehmer aus zwei Veranstaltungen, die in dieser 
Dimension extrem niedrige Werte haben, also "schlecht" 
abschneiden; hier wird von den Teilnehmern auf die un-
genügenden Freizeitmöglichkeiten oder auf Gruppen-
zwänge 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 groß einge-
schätzt wird, zugleich die Freizeitmöglichkeiten eher 
positiv angesehen. Es läßt sich vermuten, daß eine 
größere Teilnehmerzahl die Möglichkeiten zu geselli-
gen Kontakten vergrößert. 

Eine schrittweise Diskriminanzanalyse unterstützt diese 
Interpretation. 

Ähnlich wie bei der Regressionsanalyse kann es sein, 
daß 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 Oiskri~inanzfunktionen erlauben 17 Fra-
gen 31,2 % richtige Klassifikationen - s.w.u. -, wäh-
rend 31 Fragen mit 34,7 % nur knapp besser abschneiden. 
Das Set von 17 Fragen ist qualitativ fast genauso gut 
wie die 31 Fragen. Inhaltlich entsprechen sich die 
Dimensionen 1, 3 (umgekehrt gepolt) und 4 völlig. Bei 
Dimension 2 kommt die Interpretation als "methodischer 
Aufbau" und "Lernertrag" sogar noch stärker heraus. 
Bei dem schrittweisen Vorgehen wurden 13 Fragen aus-
geschlossen, die vorher ihre höchste, 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 überein. 
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Die vielfältigen Unterschiede zwischen Fortbildungsveran-
staltungen spiegeln sich somit sensibel in des Fragebo-
gen wieder. Es lassen sich 4 inhaltlich gut interpre-
tierbare Dimensionen der Unterschiedlichkeit identifi-
zieren. Die grölten Unterschiede liegen in der Gestaltung 
des äußeren Babwen: es folgen der direkte :nethodische 
Aufbau und die Einschätzung des Lernertrages, die Möglich­
keiten der Teilnehmer zur aktiven Mitarbeit und zum Schluß 
die Freizeitgestaltung. Bei diesen Di:nensionen der Unter-
schiedlichkeit zeigen sich zwar keine Entsprechungen, aber 
deutliche Ähnlichkeiten zu den unter anderen Bedingungen 
berechneten künstlichen Dimensionen bei der Faktorenana-
lyse. In beiden Fällen finden sich die Bereiche des äuße-
ren Rahmens, der methodi.scben Gesta1tung und der Ein-
schätzung des Lernertrages, nur der Faktor •Arbeitsklillla• 
tritt nicht so deutlich unter den Diskriminanzfunktionen 
auf. Diese Ähnlichkeit weist auf die Bedeutung der Dimen-
sionen bei der Faktorenanalyse hin. Die 4 Faktoren~tellen 
somit nicht nur Dimensionen dar, zu denen sich die Itellls 
nach ihrer •Ähnlichkeit• strukturieren lassen. sondern 
zugleich sind es Bereiche, in denen sich in gewisser 
Weise Unterschiede zwischen den Fortbildungsveranstaltun-
gen niederschlagen. Dies rechtfertigt noch einmal, daß bei 
der Skalenbiidung - s.w.u. - von den 4 Faktoren ausgegan-
gen werden so1.1. 

Die Güte des Fra.gebogens l.ä:Bt: sich noch in einem weiteren 
Aspekt aufgrund der :rnformationen aus der Disi<.riminan.:aur· 
lyse abschätzen: 

Gesetzt den Fa11. lllall wiilte nicht mehr, welche der 25 Fort-
bildungsveranstaltungen ein Teilnehmer besucht bat, möchte 
aber wissen, wie groß die Wahrscheinl.ichkeit der Zuorc!:iung 
in die richtige - d.h. auch wirklich vom Teilnehmer besuch-
te - Veranstaltung ist. Liei]en keine Weiteren :rnforma.tionen 
vor, so läBt sich die Wahrsch..eü1.lichlceit der Zugehörigkeit 
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zu einer Veranstaltung berechnen aus dem Verhältnis der 
Anzahl der Teilnehmer in der Veranstaltung zur Gesamt-
zahl aller Teilnehmer. 

So besuchten 12 Teilnehmer die Veranstaltung 01: bei 
einer Gesamtzahl von 494 Teilnehmemhat ein Teilnehmer 
- dessen Gruppenzugehörigkeit unbekannt ist - mit einer 
Wahrscheinlichkeit von p;.02 diese Veranstaltung be-
sucht; m.a.W.: in 2 \ aller Fälle würden wir ihn der 
richtigen Gruppe zuordnen. Es läßt sich nun für 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-
penzugehörigkeit betrachtet werden. D.h.: in ungefähr 
4 % - 4,2 % aller Fälle würde 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 läßt 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 über die Prozentzahl der richtigen Klassifi-
kationen. Für verschiedene Diskriminanzanalysen sind 
diese Werte in Tabelle 8 zusammengefaßt. 

Tabelle 8 Prozentzahlen richtiger Klassifikationen 
bei ve•schiedenen Qiskriminanzanalvsen. .. - . 

(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 

(1) 

o DF 
4,2\ 

\'<,\3, 
DA mit 31 Fragen{ 2 ) DA mit 17 FragenDA mit 24 Fragen 

5 DF 1 4 DF24 DF 1 8 DF l 5 DF24 DF 1 7 DF 1 5 DF 1 4 DF 
38, 5% I 31, 2%64,4, 7 49, a l 39,a, l 34, 1i 60,0% l 49,3% 1 37,9% 
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Ist es also möglich, bei der Zuordnung eines Teilnehmers 
zu einer Veranstaltung auf Fragebogeninfor.Dationen zurück­
zugreifen, so vergrößert sich die Anzahl der richtigen 
Klassifikationen enorm. Beim •besten• Ergebnis (64,4 % 
richtige Klassifikationen) tätigt man ca. 15mal mehr 
richtige Klassifikationen, beim •schlechtesten" Ergebnis 
(31,2 %) ca. 7mal mehr richtige Klassifikationen, wenn man 
die Fragebogeninformationen ausnützt gegenüber dem Fall, 
wo diese Informationen nicht vorliegen. Dies ist ein Zei-
chen dafür, wie sensibel der Fragebogen auf Unterschiede 
zwischen den Veranstaltungen reagiert. Der vorliegende 
Bogen diskrimiert also recht gut zwischen Gruppen; er 
kann auch benutzt werden, um Gruppen zu vergleichen. Dies 

9
sollte als Zeichen seiner Qualität·betrachtet werden• 

6.1.6 Skalenanalysen 

Für jede Dimension der Faktorenanalyse wurde ein Skalen-
wert durch einfaches Aufaddieren der Markiervariablen 
berechnet. Dies wurde der exakten Bildung der Faktorscores 
aus .den Linearkombinationen von allen Fragen vorgezogen, 
da ein einfaches Aufaddieren auch in der ~ngezielten prak-
tischen Anwendung des Bogens niöglich sein dürfte. 

Einfaches Aufaddieren hat noch weitere Vorteile. Ein-
mal wird damit - ohne schiefwinkelige Rotation - die 
oft als künsclich empfundene Orthogonalität der Fakto-
ren aufgehoben; zum ander-en ist dies der inhaltlichen 
I.nterpretation der Faktorer.. gerechter, die ja anhand 
der Markiervariablen geschieht {vql. GAENSSLE~/SCHUBÖ
)973, s. 255). -

Die Auswahl von Fragen nach dem Konzept normorientierter 
Tests, also z.B. nach Trennschärfe und Schwierigkeiten 
(zwecks Maximierung der interind.ividuellen Differenzen), 
führt also nicht dazu, daß der Bogen nicht mehr zwischen 
Gruppen differenzieren kann. Zu einem a!mlichcn Ergebnis 

mit ~eitaus größerem Au=wand an Versuchspla~ung und 
statistischer Auswertung - kommen AIRASIAN/MADAUS. Ihr 
Fazit: ncritics who argue that item selection procedu=es 
utilized in norm - referenced test construction renders 
sucn items insensitive to school or orocrra:::m erfects much 
reassess their argument." {AIRASL\N/~1..;::iÄ,:;.:; 197ö, s. 6). 

9



Pro Skala wurden jeweils die "besten" 5 Fragen ausge-
wählt. 

Ausgegangen wurde von der Faktorenanalyse der trans-
formierten, 4-stufigen Fragen TRAI (vgl. Tabelle 4, 
s. 156l; 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 auszuwählenden Fragen 
sollten eine bed,utsame Ladung zum entsprechenden Fak-2tor haben (a1j/hi .5), bei den verschiedenen Akzen-
tuierungen der Faktorenanalyse konstant auf dem iden-
tischen Faktor laden und innerhalb jeder Skala unter-
einander hoch korrelieren, zumindest aber untereinan-
der höher als mit den Fragen anderer Skalen. Danach 
ergaben sich pro Faktor 4 - 6 Mbeste" Fragen. Weil 
alle Dimensionen gleich repräsentiert sein sollten, 
wurde sich für 5 Fragen pro Skala entschieden. Es 
sind dies: Skala 1 "Methodischer Aufbau/Gesamtein-
schätzung" 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 
"äußerer Rahmen" die Fragen 3, 8, 18, 24, 30. Eine 
neue Faktorenanalyse mit diesen ausgewählten 20 Fra-
gen stellte sicher, daß sie die gleiche Faktorenstruk-
tur bestimmen wie die gesamten 31 Fragen (Kommunalitä-
ten und Ladungen siehe Anlage 19i 
Zur Konstruktion der Skalen wurden fehlende Werte durch 
den Mittelwert ersetzt; aufaddiert wurde nur, wenn min-
destens 3 Fragen pro Dimension beantwortet wurden. Ge-
bildet wurden die Skalenwerte für die transformierten, 
4•stufigen Fragen TRAI; diese wurden wieder prozent-
rang transformiert und in z-Äqu.ivalente umgewandelt, 
um "technisch" gute Skalen zu haben (siehe hierzu wei-
ter unten); durch diese Transformation haben die Skalen 
zudem in etwa cten gleichen Maßstab. 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-
wertefürdie gedrehten, 4-stufigen Fragen ITEM auf-
addiert {DIM 1 bis DIM 4; GEITEM als Gesamt wert ) . Alle 
folgenden Analysen wurden mit beiden Trans=ormations-
arten gerechnet; falls sich keine Unterschiede ergaben, 
wird nur über SCALE berichtet (in Anlage 20 sind einige 
Skalenstatistiken und die Fragen-Skalen Korrelationen 
aufgelistet\ 
Die Beschränkung auf 5 Fragen pro Dimension beinhaltet 
kaum einen Informationsverlust. Um dies zu übe.?:"prüfen, 
wurden alle bedeutsam ladenden Fragen mit Ladungen 
über .35 (z.B. Dei Skala 1 und 3 je 8 Fragen) zusam-
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mengefaßt und mit den kürzeren, aus_S Fraqe". be:~ehen-
den Skalen korreliert. Die Korrelation betraqt tur 
SCALE 1 bis SCALE 4, GESAMT r=.90 bis r=.96. Die kür­
zeren Skalen enthalten also fast die identi5chen In-
formationen wie die längeren. 

rm folgenden werden einige Analysen der Skalenwerte be-
richtet: 

- Die einzelnen Skalen korrelieren teils beträchtlich mit-
einander. Tabelle 9 enthält die Skalenkorrelationen: 

Tabelle 9 

...,... ::E....N 8 
14r,:i r.,:i r,:i :s:r.l 

E ... .... 8..:1..:1 ..:1 ..:1 < ....,::: :s::s:rn< << .... t.lr.,:i HCJ CJ u CJ Cl0 00Cll Cll Cll ClCll 

.51 • 71SCALE 1 .45 • 13 .92 -- -- -
.79 .98SCALE 2 .48 .21- - - - --

.96SCALE 3 .16 • 72- - - -- --
.98SCALE 4 - .55 -- - - - --

.96GESAi.'1:T - --- - - -- -
DIM 1 - .45 .73- .53 .16-- - -
DIM 2 .79.51 .22- - - - -- -- .17 .72- -- -- --~IM 3DIM 4 - .60- -- - - - --

:GEITEM - - -- - -- - --
Die Struktur der Interkorrelationen bei den Skalen SCALE 

und DIM stimmt völlig überein; ebenso korrelieren die ent-
sprechenden Skalen sehr gut miteinander, z.B. SCA.LE l mit 

DIM 1 mit r=.92 als niedrigste Korrela~ion. Wie schon aus 
den Faktorenanalysen zu erwarten war. korrelieren die Ska-
len 1 °Gesamteinschätzung/Methodischer Aufbau" und 2 "Lern-
ertrag" höher miteinander, gegenseitig werden ca. 26 % c~r 
Varianz erklärt. Höhere Korrelationen haben noch die bei-
den Skalen aim "Arbeitsklima" !SCi\LE 3. 20-23 % gemeinsame 
Varianz), während die ersten 3 Skalen ~ls ziemlic~ unab-
hängig zur 4. Skala •äußerer Ra~enff betrachtet werden 
können (2 - 4 % gemeinsame Varianz). 

Diese Struktur der Skaleninterkorrelationen entspricht 
der schiefwinkeligen Rotation, z.B. bei DELTA= o. 
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Die Korrelationen der Skal~n zu dem Gesa~twert sind alle 
relativ hoch (ca. 52 - 62; ge~einsame Varianz), nur 
Skala 4 (30 1 gemeinsame Varianz) bestimmt den Gesamtwert 
etwas schwächer. 

- Für jede Skala wurde als Reliabilitätsschätzung CRON-
BACHs ALPHA berechnet; es ergeben sich folgende Werte 
für ALPHA bei SC.U.E 1 rtt=.77, bei SCALE 2 rtt=.74, bei 
SCALE 3 rtt•.60, bei SCALE 4 rtt=.59, bei GESAMT rtt=.82. 
Berechnet 111an hypothetisch die aufgewerteten Reliabili-
täten für eine Skalenverlängerung auf 20 Fragen (vgl. 
LIENERT 1969, Anmerkung 23 auf S. 119), so beträgt die 
Reliabilität bei SCALE 1 rtt=.93, SCALE 2 rtt=.92, bei 
SCALE 3 rtt•.86, bei SCALE 4 rtt=.8S. Obwohi die Skalen 
nur aus S Fragen bestehen, kann ihnen - vor allem den 
Skalen 1 und 2 sowie dem Gesamtwert - eine relativ zu-
friedenstellende Reliabilität zugesprochen werden. 

- In allen Skalen und dem Gesamtwert zeigen sich auf dem 
0,1 1 Niveau sinifikante Unterschiede zwischen den Ver-
anstaltungen. 

Betrachtet man - nach dem DUNCAN-Test (vgl. NIE u.a. 
1975, S. 426ff.) - 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 unterstützend zur Diskriminanzanalyse auf, daß 
sich im "äußeren Rahmen" die Veranstaltungen am mei-
sten unterscheiden. 

- Die Ähnlichkeit zwischen den Dimensionen aus der Fak-
torenanalyse und aus der Diskriminanzanalyse (vgl. S. 176) 
wies daraufhin, daß die 4 Faktoren auch jene Bereiche 
sind, in denen sich Unterschiede zwischen den Veranstal-
tungen zeigen. Genauer untersuchte dies eineDiskrimi-· 
nanzanalyse mit den aufgrund der Faktorenanalyse gebil-
deten 4 Ska.Len (vgl. Anlage 21) • Es ·finden sich hier 
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keine bedeutsamen Unterschiede zu der Diskriminanzana-
lyse mit 31 bzw. 17 Fragen. D.h. di~ Sensibilität des 
Fragebogens für die Unterschiedlichkeit zwischen Veran-
staltungen bleibt auf Skalenebene erhalten. 

Es wurden 3 Diskriminan7.funktionen interpre~iert, die 
zusammen -ca. ·95 'i der di.sk.riai.nierenden Varianz er-
klären. Die 1. Funktion wird eindeutig durch die 
Skala "äußerer Rahmen• bestimmt (r=.98), während die 
anderen Skalen hier Nullkorrelatione::. ::al::.en; ..::.:.ese 
1. Dimension ist eine Zusammenfassung der 1. und 4. 
Dimension bei der .Analyse :nit 31 Fragen. Die 2. Dis-
kriminanzfumktiOl!:I vir:d am. stärksten bestirr.rat durch 
die Skalen 1 llll!lld 2. während Skala 3 •Arbeitsklima" 
einen geringeren Bei.trag hat. Wiederum läßt sich 
diese Dimension der Unterschiedlichkeit beziehen auf 
die methodische Gestaltung und den eingeschätzten 
Lernertrag. Etwas unk1ar ist die neue 3. Diskri:ni-
nanzfunktion bestu.at. Nur bei Berücksichtigung von 
DIM ist sie k1al!."'er zu L.~terpreti.eren, da hier mit 
r=.61 die Skala 3 •Arbeitsklima• die Funktion am 
stärksten bestimmt. 
Wie die Anzahl der richtigen Klassifikationen bei 
einer Di.skriminanzanalyse auf Skalenebene zeigt 
(vgl. Anlage 21). geht mit der Skalenbildung ein ge-
wisser Informationsverlust einher. d.h. auf der Ebene 
der Einzelfragen si..nd mehr diskri~inierende Informa-
tionen enthalten. 

Zusammenfassung= 

Bisher wurde überwiegend der interne Zusammenhang des 
Fragebogens untersucht. d.h. z.B.· die Struktur der Be-
ziehungen d~r Frage11 untereinander, der inhaltlich -
logische Zusamme:nh-,m.g der Fragebog:enele~ente (z.9, bei 
Faktoren-, Regress~ou.s- und Disk=iminanzanalysen und 
bei der internen Xonsistenzschätzung) sowie das Ausmaß 
des Halo-Effekt.es_ I~ allgemeinen ergaben diese Analysen 
ein für den Frag,.ebogen positives Bild. Anschließend wur-
den 4 Skalen uma e.in Gesamt-ert gebildet, die in wichti-
gen Aspekten den Ei:gebni.ssen der Gesamtanalyse entspre-
chen. Die Skalenbil.i.!.ung und :Seschränk:.mg auf 5 Fragen 
je Skala geschieht .mit relativ wenig In::o::::nac.ionsver-

https://Seschr�nk:.mg
https://Halo-Effekt.es
https://bestu.at
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lust. Sehr wichtig ist die durchgehende Feststellung, 
daß 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 führen 
also zu keinen anderen Ergebnissen. 

Die - vor allem technisch gesehen - günstigerenMerkmale 
haben die Skalen SCALE (Normalverteilung, gleicher Maß-
stab, vgl. Anlage 35), mit denen beim Vergleich mit 
externen Variablen auch primär 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 ist dies bei TRAI mit 
"stimme unterdurchschnittlich mit einem bestimmten 
Abstand zum Median O zu" nur schwer möglich. Das 
letztere gilt entsprechend für SCALE. Die Skalen 
DIM dagegen sind wieder anschaulicher zu '.nterpre-
tieren; ein Skalenwert von "5" bedeutet, daß ein 
Teilnehmer in allen Fragen die Veranstaltung nega-
tiv einschätzt (Smal den Wert 1 vergibt), während 
ein Skalenwert von "10" auf ein Gleichgewicht von 
positiven und negativen Einschätzungen dieses 
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 - primär 
die technisch besseren Variablen SCALE benutzt, so wer-
den irr~er die Variablen DIM ebenfalls berücksichtigt, 
damit bei Gleichheit der Ergebnisse im gegebenen Fall 
auf die einfacher zu interpretierenden Skalenwerte zu-
rückgegriffen werden kann. Vorher soll aber noch über 
einen Vergleich zwischen den Teilnehmerbeurteilungen 
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und den Fortbildungsleiter-/Referen~enbeurteilun~en (o.21 
und über eine Experten- und Fortbildunasleiterbefragun~ 

(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 einzuschätzen. Damit sollte über­
prüft werden, inwieweit Referenten-/Leiterbeurteilungen 
einerseits und Teilnehmereinschätzungen andererseits 
übereinstimmen. Werden die Referenten-/Leitereinschätzun-
gen als Kriterium für die Güte der Fortbildung betrachtet, 
so bietet der Vergleich mit den für jede Veranstaltung 
zusammengefaßten Teilnehmerbeurteilungen einen ersten 
Ansatz zur Bestimmung einer kriterienbezogenen Validität 
(vgl. Kapitel 4.3, S. 126). Als naßzahl zur Bestirr~11ung 

der Ähnlichkeit der Beurteilungen dieser oeiäen Grup~en 
wurde das Q-Maß ausgewählt; Tabelle 10 enthält die ent-
sprechenden Werte. 

Aus 16 Veranstaltungen liegen Referenten- ~zw. Leiter-
einschätzungen vor (aus 6 Veranstaltungen liegen dabei 
zwei Einschätzungen vor); für d~ese Vera~staltungen 
wurden für jede Frage innerhalb jeder Veranstaltung 
der Mittelwert und der ~ledian berecr.:1et. Qa:".ach. wurde 
für jede Veranstaltung die 1-!eßwertreihe der Referenten/ 
Leiter mit jener der Teilnehr:.ergru;:,pe verglichen. Dazu 
wurden die Korrelation der Meßwerte der beiden !::inr.ei-
ten über die verschiedenen F:::-agen be:::-echne': {Q-~taß) • 
Da dieses Maß von der Polung der Fragen a;;:ihängt, wurden 
alle vorher so gepolt, daß hohe Werte eine Veranstaltung 
positiv beurteilen (vgl. DIEHL/SCHA~ER 1975, S. 173f:.; 
HOFSTÄTTER 1971, S. 189f.). Es 1,,•ird somit gefragt, in-
wieweit die Profile über alle Fragen von ?e~l~chmern 
und Referenten/Leitern übereinstim.Tten (zu solchen mög­
lichen Profilen siehe auch Anlage 12). 
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Die Auswahl des Q-Maßes ist aber nicht unu~stritten: 
Probleme liegen vor all~~ in den Vorausset ~unge n der 
Anwendung; die Fragen müs s~ n alle einen einheitlichen 
Maßstab haben, intervallskaliert, gleichgepolt sein, 
und es werden nur lineare Bez iehungen erfaßt . Eine 
entscheidende Schwäche liegt darin, daß bei der Kor -
relation ja zu vergleichende Meßwertreihen intern 
standardisiert werden. Dies hat zur Folge, daß Mit-
telwerts- und Streuungsunterschiede der Profile nicht 
erfaßt werden, sondern nur die Verlaufsgestalt. Für die 
vorliegende Fragestellung kann dies akzeptiert werden, 
da weniger die von möglicherweise subjektiven Vorlie -
ben bestimmte durchschnittliche Höhe und Streuung der 
Beurteilungen interessiert, sondern die Validität sich 
eher an der Ubereinstimmung im Verlauf, d.h . in den 
Beziehungen der Fragen, erweist. 
Gegenilber dem Q-Maß werden oft 0- oder Distanzmaße em-
pfohlen (vgl. DIEHL/SCHÄFER 1975, S. 179-199; SCHLOS-
SER 1976, S. 91-143~ die die oben genannten Schwächen 
nicht aufweisen. Das Q-Maß ist aber leichter zu berech-
nen - es konnte ein Taschenrechner TI Programmable 59 
benutzt werden -, und O-Maße haben zudem d en Nachteil, 
daß sie relativ unspezifisch sind: negativ lineare Be-
ziehungen lassen sich nicht von mittleren Beziehungen 
unterscheiden; ein mittleres D- Maß läßt nicht erkennen, 
ob eine positive oder negative Beziehung vorliegt. Em-
pirisch kommt man zudem oft unabhängig von den verwen-
deten Maßen zu vergleichbaren Ergebnissen (vgl. z.B. 
DIEHL/SCHÄFER 1975, S. 198f . ). 

Tabelle 10: Q-Maße 

Mindestens ein Referent/Leiter fullte in 16 VeranSt altun?en d . g 

Veran- Ref./Leiter I Ref./Leiter II Häufigkeit der Korrela-
stal- !: bei r bei tionskoeffizienten 
t ·Jng X Median X Median r f 11an aufge-

klärt.er Varianz 
1 .61 .64 .74 • 73 .3-.39 1 911-15% 
2 ns ns 
3 .sa .89 .4 - .49 4 1611 - 24\ 
5 .43 .42 .5-.59 3 25%-35, 
6 .67 .67 .43 .45 
7 .64 .64 .6-.69 7 36%-48\ 
9 .71 .74 . 71 .72 .7-. 79 5 49%-6211 

10 . 49 .49 .55 . 56 
11 • 72 . 75 .8 - .89 1 64 .. -79\ 
13 .61 .61 durchschnittlich ca. 39,4'i 
15 . 71 • 76 
16 .37 ns 
17 .66 .65 .65 .71 
19 . 69 .71 
20 .49 .42 
23 . 57 . 57 .59 .58 

- en Fra e 

bogen aus (siehe unter I), aus 6 Veranstaltungen liegt_eine zweite Ei 
nd st.schätzung vor (siehe •.1nter II); aufgelistet sind nur die :n1. e ens 

auf de!ll. 5%-Niveau signifikant von Null verschiedenen Korrelationen . 
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Mit einer Ausnahme (Veranstaltung 161 sti:n.~en die Korre-
lationen überein, wenn bei der Aggregation der Teilnehmer-
einschätzungen einmal der Median und zum anderen der ait-

telwert berechnet wird. In den Veranstaltungen, in denen 
zwei Referenten/Leitereinschätzungen vorliegen, läßt sich 
ebenfalls eine !Jbereinstimmung in den O-Maßen feststellen. 
Uberwiegend zeigt sich ein signifikanter Zusallllll6lha.'lg zwi-
schen der Referenten/Leitereinschätzung und den aggre-
gierten Teilnehmereinschätzungen, gegenseitig sind durch-
schnittlich ca. 39 1 der Varianz gemeinsam (vql. Tabelle 
10,rechte Spalte). 

Werden die Referenten-/Leitereinschätzungen als ein mög­
liches Außenkriterium betrachtet,.so läßt sich hier ein 
genauer Wert für die kriterienbezogene Validität nicht an-
geben. Die.Ergebnisse deuten aber auf eine mittlere Gber-
einstimmung zwischen Teilnehmern und Referenten/Leitern 
hin (ca. 39 % gemeinsame Varianz), so daß - mit Vorsicht -
von einer mittleren Kriteriumsvalidität gesprochen werd~n 
kann. Hier~it zeigt sich auch das in der Literatur er-
wähnte Bild (vgl. COSTIN u.a. 1971, S. 530): Teilnehmer-
und Referenten-/Lei~ereinschätzungen 5ti:nmen r-ar be-
trächtlich überein, trotzdem lassen sich die Teilneh:ner-
einschätzungen als Informationsquelle eigener Art betrach-
ten, die im Durchschnit~ hie::: ca. 60 '1s ::er 0,ar :.a~z nicht 
mit den Referenten-/Leitereinschätzu~ge~ se~einsa!ll hat. 

Ein entsprechendes Ergebnis findet sich, we~n wegen der 
Uneinheitlichkeit der Xhnlichkeitsma3e ganz au= ents?r~-
chende Indizes verzichtet und nur global überprüft wird, 
ob sich die Profile siqn~fikant unter~cheiden {~-gl. 
KRISTOF 1958, S. 523-526). 

KRISTOF schlägt einen X 2-Test vor, der nur auf Skalen-
ebene berechnet werden kann, da dazu die Reliabili~5~ 
nötig ist. Die Skalenwerte wurden aufgrund der oben 

https://betrachtet,.so
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beschriebenen Faktorenanalysen für die Referenten/ 
Leiter gebildet; mit den quadrierten Differenzen (D) 
zwischen Tei.lneh!rem und Referenten/ Leiter in den 4 
Dimensionen wurde folgender Wert berechnet: 

4 
mit df=4N 

( 1 +N) CS 2 j=l 

mit 
N: Anzahl der Teilnehmer in der Veranstaltung 
rjj = Reliabilität der Skalen DIM 1 - DIM 4 (s. oben) 
d = Streuung der Punktwerte in den Dimensionen; der 

Test setzt voraus, daß die Punktwerte in allen 
Dimensionen mit der Streuung 6 für die Population 
verteilt sein müssen; d 2wird als gemittelte Qua-
dratsumme der Streuungen in den 4 Dimensionen ge-
schätzt (nach den Streuungen der Teilnehmerein-
schätzungen) • 

In 4 von den 16 Fällen unterscheiden sich die Profile sig-
nifikant auf dem 5 % Niveau voneinander, d.h. in 3/4 al-
ler Fälle aber finden sich keine Unterschiede in den Pro-
filen der Leiter-/Referenteneinschätzungen verglichen mit 
den Profilen der Teilnehmer auf der Dimensionsebene. 

Nicht berichtet wird hier über den Vergleich der Refe-
renten-/Leitereinschätzungen mit den Teilnehmern in 
jeder Frage über alle Veranstaltungen hinweg (R-Korre-
lationen auf Veranstaltungsebene). Gleichen sich sub-
jektive Vorlieben der Teilnehmer beim Ausfüllen der Ra-
tingskalen bei der Aggregation auf Veranstaltungsebene 
aus, so sind die Referenten-/Leitereinschätzungen - 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, daß Teilnehmer und.Referenten/Leiter 
in der Beurteilung der Aspekte einer Fortbildungsveran-
staltung - trotz eigenem Beitrages der Teilnehmer - weit-
gehend übereinstimmen und dies unabhängig von dem Verfah-
ren des Vergleiches (Q-Maß;¼ 2-Test). Betrachtet man die 
Referenten-/Leitereinschätzungen als Außenkriterium, so 
läßt sich dem Fragebogen zufriedenstellende kriterienbe-
zogene Validität nicht absprechen. 
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Da ein unvalides Evaluationsinstru=e~t ein ~as.iert~~gs-
gespräch nur bela.5ten wü~de, -..u~i,e :::?·.r: ~:e ~:...e_p_~.:;.i .. 
der Validität ein besonderes Gewicht geleqt. In diesem 
Abschnitt wird über eine =::x?e!:''::e~- .. ..,.; -=-~--'-i'=u.,.qslei-
terbefragung berichtet, deren Ziel in =er ~esti~:.ung der 
Content Validität, der Wichtiqkeit un.:i ::::t:: ichkeit der 
Fragebogeninformationen lag (vgl. Kapitel ~-J, S. !21ff.). 

Die Befragungen der Experten und der Fortbildungsleiter 
waren weitgehend parallel aufgebau=; .:iie V~rlage :ür 
die Fortbildungsleiter entspricht jener für die Ex?er-
ten, der Leiterfragebogen war nur um 2 Fragen u.:afang-
reicher: einmal wurde der •Nutzen• jedes Aspektes er-
hoben und nicht nur der "Nutzen• der Frase!)()(Jeninforma-
tionen insges=t, zum anderer. -~..rrde zu:ätL:ich nach 
der möglichen Weiterverwendung des Bogens gefragc. 
Für die Expertenbefragung wurden Fachleute aus den Be-
reichen Vorschulerziehung {Hochschule, Forschungs?ro-
jekte, Forschungsinstitute) und der Er«achsenenbildu~g 
(VHS,. Hochsc::iule, freie Er.ra.chsener..bi.lc.u..1.gsträs-er) an-
gesprochen. Neben der Bitte= Kitar::>eit (vgl. Anlage 
22) erhielten sie ei.ne Vorlage zur Experte~ei.nscnätzung 
(vgl. A:llage 23} , eir:e kurze ?ro:;e:Cü,esc:ireibu."lg (vgl. 
Anlage 3), Erläuterunge~ zum Einsatz des revidierten 
Fragebogens (vg:_ 6,lage iO) und eine kt;.r-ze Zusammen-
fassung einiger ~rqebnisse cer l. Erproou..~gsphase (vgl. 
Anlage 241. 

Angeschrieben wurden 22 Experten; aus.erthare Exemplare 
schick~en ~S 2in wei~er=r ~X:)erte schrieb ~egen 
Krankheit, ein ~~eiter ~egen Zeitn:n;els ab; 2 Befragte 
schickten kei~~ a~ge=~~lte Vorlace i~r~ck, sonCern a~s-
filhrlich-e Beqr~nd~n~en, war~m sie-nich~ teilnehmen •oll-
ten; 3 ExpEr~~~ reagic~n ~Lc~L. hlle ~n Cer 2. Phase 
beteiligten rortbild:.mgsleiter bz~ . .:iie ?crcbildungsin-
stitutionen narur.en an dQr Teit=r~e~r~~ur-- r~•l· zurüc~-
geschickt .rurc.en aber :i.;r 6 3c;;;~, -d; .i~~2 ;;:;: Fäll;n -
nicht jeder einzelne Leiter ei~en Boc~,. sondern je das 
ganze Team der Institution einen Boc;n zus=imen aus-
füllte. -

Die Ergebnisse der Befragung - die Fraqen ~--..;.r~en teils 
offen, teils geschlossen ges~ellt - ~er~cn folgenden 
in der Reihenrolge der l::xperten~'Orlage vorges~ellt: 

https://narur.en
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- Befragt (Frage 2) nach dem Grad, indem die Auswahl der 
Fragen reprlsentativ fUr das Gesamt der diskutierten Po-
stulate zur Gestaltung von Fortbildung ist; wurde dem 
Fragebogen das Prldikat •gute• bis •befriedigende" Aus-
wahl zugeordnet. 

Ea lag eine Antwortskala von •1• (sehr gute Auswahl) 
bis•&• (sehr schlechte Auswahl) vor: im Durchschnitt 
antworteten die Experten mit 2,5 (bei einer Streuung 
s von 0,9), die Leiter schätzen einheitlich die Aus-
wahl mit 2,0 ein. 

Auch die Antworten auf die offene Frage - •welche Bereiche 
kommen zu kurz• - unterstUtzen 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 "Inhaltsvalidität" 
zugesprochen werden. 

Es können hier und bei den folgenden offenen Fragen 
nicht alle Antworten aufgelistet werden: der Verfasser 
hat sich aber bemüht, die wichtigsten Tendenzen heraus-
zuarbeiten. 
Einige Antworten kreisen darum, daß jenes, was mit Lern-
ertrag angesprochen wird, stärker differenziert werden 
könnte. Eine interessante Anmerkung - einziger Leiter, 
der auf diese Frage eine offene Antwort gab - kritisiert, 
daß keine Frage gestellt wird, die nach dem Anteil der 
Teilnehmer am Lernerfolg, nach der eigenen Lernleistung 
und Eigenverantwortlichkeit filr das Lernen fragt. 

- Die Wichtigkeit bzw. Relevanz jedes einzelnen Aspektes 
(Frage 3) konnte auf einer Skala von "1" (sehr wichtig) 
bis "6" {völlig unwichtig) eingeschätzt 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 - schätzen die Leiter die einzel-
nen Fragen als etwas wichtiger ein; größere Unterschiede 
finden sich nur bei 4 Fragen: Leiter schätzen das Ein-
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gehen auf Verständnisschwierigkeiten !Frage 5), das 
gute Arbeitsklima (Frage 7t und das Eingehen auf die 
Teilnehmer (Frage 34) wichtiger als die Experten ein, 
während die Experten die Teilnehmerpartizipation bei 
Entscheidungen über den Ablauf der Veranstaltung 
(Frage 28) als wichtig, die Leiter Jiesen Aspekt ab~r 
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 erhalte~ die Gl0-
baleinschätzunge., Frage 13 und 31. Dies wurde aber auch 
erwartet, da mit diesen Fragen wenig spezifisches erfaßt 
wird. Sie wurden aber u.a. in den Fragebogen aufgenorr®en, 
um ansatzweise ein Kriterium für die Regressionsanalysen 
zu haben. 

Faßt man nach den in Kapitel 6. 1.6beschriebenen 4 Skaler. 
die Beurteilung der Relevanz der einzelnen Aspekte ~ür 
die Skalen zusamrr~n - und bildet so Relevanzwerte für 
die Skalen (vgl. Anlage 25, Tabelle 21 -, so e::gibt sich 
eine gute Relevanz zwische~ 1,8 und 2,6. 

Insgesamt kann den einzelnen Fragen bzw. den nach den 
Analysen gebildeten Skalen zugesprochen werden, daß sie 
für die Gestaltung von Fortbildung wichtige Aspekte an-
sprechen. 

- Ein grundlegender Anspruch an ein Evaluationsinstrument 
ist, daß es für die praktische Arbeit der Adressaten nütz­
lich sein soll t~gl_ Kapitel 2.). Speziell wurde bisher 
die Nützlichkeit zur Vorbereitung von geroeinsa~en Auswer-
tungsgesprächen angesprochen, eine Idealsituation, die 
unter den Bedingungen der Er?ro~ungsphase ~icht er::eicht 
werden konnte_ Insofern bezieht sich der Begriff des Nut-
zens hier leider auf e.ine eingeschränkte Möglichkeit des 
Fragebogens. Zwischen • 1"' (sehr nützlichl und "6" (völlig 
unnütz) wurde dem Fragebogen insgesa:::t ei:1e mittlere Nütz­
lichkeit von 2,7 (Experten) und J,2 (Le~t~r) z~ges~rochen. 
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Es ist zu beac~ten, daß die Exper~2n einen hypo-
thetischen Nutzen einschätzen, während die Fortbil-
dungsleiter den realen Nutzen für ihre prakcische Ar-
beit angeben. Die Leiter wurden auch nach dem Nutzen 
der Informationen bezüglich jedes Aspektes einzeln 
(vgl. Anlage 26, Tabelle 1) befragt. Nimmt man den 
theoretischen Mittelpunkt der Skala von 3,5 als Ort, 
wo die Einschätzung in "unnütz• umschlägt, so be-
trifft dies wieder nur die Globaleinschätzungen Frage 
13 und 31; ansonsten liegt die durchschnittliche Ein-
schätzung der Nützlichkeit mit 2,5 sogar höher als die 
Gesamteinschätzung der Nützlichkeit des Bogens; ähnlich 
das Bild, wenn die Einzeleinschätzungenwieder für die 
Skalen zusammengefaßt werden (vgl. Anlage 26, Tabelle 
2). 

Genauere Aufklärung über die hier zugesprochene nur "mitt-
lere" Nützlichkeit läßt sich von den Antworten auf die 
offene Frage nach dem "Nutzen" (Frage Sb) erwarten: 

Die Experten äußerten mehrfach, daß die im Bogengestell-
ten Fragen zu allgemein, zu unspezifisch seien; solche 
Aussagen seien teils beliebig interpretierbar und würden 
wenig Informationen in bezug auf konkrete Verbesserungs-
möglichkeiten geben. Auf einige angesprochene Aspekte 
(z.B. des äußeren Rahmens) hätten die Fortbildungsleiter 
keinenEinfluß, so daß solche Informationen für sie un-
nütz seien. Betont wird aber auch, daß der Fragebogen 
die persönlichen Erfahrungen und Erkenntnisse des Refe-
renten relativieren kann und daß der Fragebogen ergänzt 
werden sollte durch Gespräche mit Teilnehmernbzw. einer 
gemeinsamen Auswertung des Bogens. 

Die Fortbildungsleicer - 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 Wünsche und Anregungen sollten berücksich­
tigt werden - und zur gezielten Auswahl von bestimmten 
Aspekten für Gespräche mit den Referenten (vgl. auch 
VERON o.J., s. 22). Ein Problem wird aber darin gesehen, 
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daß der Bogen zu umfangreich und zu komplex sei. Dies 
verhindere einen weitaus sinnvolleren Einsatz während 
der Veranstaltung, z.B. an jedem Lehrgangsabend. 

Ein Leiter benützte die Informationen nicht, da ihn 
störte, daB der Bogen Effektivität nur als abhängig 
von den Fortbildnem ansähe; ein anderer sah sich 
durch den Bogen in seinen eigenen Erfahrungen be-
stätigt; ein dritter freute sich über positive Bewer-
tungen, konnte negative Äußerungen aber nicht be-
nlltzen, da sie sich in diesem Fall nur auf Aspekte 
des äußeren Rahmens (Haus, Verpflegung, ••• ) bezogen, 
die kurzfristig nicht zu verändern seien. 

Diese teilweise kritischen Äußerungen der Experten und 
Fortbildungsleiter zur Nützlichkeit des Fragebogens schei-. 
nen aber mit den einschränkenden Bedingungen des Entwick-
lungs- und Erprobungsstadiums zusammenzuhängen: Ein Eva-
luationsinstrument, das in den verschiedensten Veranstal-
tungen einsetzbar sein soll, beinhaltet fast zwangsläufig 
allgemeinere und damit weniger situationsspezifische Fra-
gen. Diese Onspezifität läßt sich dann aufheben,_~enn d1e 
Informationen den Input für ein gemeinsa~es Auswertungs-
gespräch zwischen Teilnehmern, Referenten und Leitern 
bieten - ein Kontext, der in der Erprobungsphase aus 
untersuchungspraktischen Gründen nicht erreicht werden 
konnte. Der Fragebogen als Routineinstrument - bekommt 
dann die Funktion, die Informationssa~mlung zu verobjek-
tivieren. Mi.nderheitsvoten und auch Mei3ungen von iro offe-
nen Gespräch geheDD.ten Teilnehmern zu sam.~eln. Die ~ütz­
lichkeit kann - wegen der schnelleren Auswertung und 
Rückkoppebng in die Veranstaltung - noch gesteigert wer-
den, wenn der Fragebogen weiter verkürzt und präzisiert 
wird. In diesem 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 Fragebogenausfüllens auf die 
Teilnehmer (Frage 6) wurden unterschiedlich gesehen. 
Uberwiegend vermuten Experten und Fortbildungsleiter, 
daß durch das Ausfüllen bei den Teilnehmern Reflexions-
prozesse in Gang gesetzt werden, die die eigenen, oft 
diffusen Erfahrungen strukturieren und differenzieren 
helfen. Es können Maßstäbe für die Beurteilung gewonnen 
werden, die zudem eine zukünftige kritischere Teilnahme 
an Fortbildung anbahnen könnten. Der Fragebogen kann auch 
als Anregung zur Auswertung von Elternversammlungen und 
Mitarbeiterbesprechungen betrachtet werden. Die Teilneh-
mer fühlen sich durch das Ausfüllen ernst genommen; eine 
weitere Auswirkung besteht auch darin, daß der Teilnehmer 
"einiges loswerden• kann. 

Kritische Anmerkungen beziehen sich darauf, daß die Er-
gebnisse nicht mit den Teilnehmerndiskutiert werden konn-
ten und deshalb die Teilnehmer meinen, daß die Informa-
tionen nur für die Veranstalter von Nutzen seien; zudem 
könnten nach der Veranstaltung Mißverständnisse und Un-
stimmigkeiten nicht aufgeklärt werden. Der Fragebogen sei 
recht lang und teilweise hätten die Teilnehmer Schwierig-
keiten beim Ausfüllen gehabt; dieses sei eine größere 
Arbeitsbelastung, die nicht selten als reine Pflichter-
füllung betrachtet würde. 

Trotz dieser kritischen Anmerkungen tendieren die Experten 
und Fortbildungsleiter dahin, daß die Evaluation - hier 
das Ausfüllen des Bogens - für die Teilnehmer eine Hilfe 
zur Strukturierung eigener Erfahrungen bietet, mithin dem 
Teilnehmer "etwas bringt" und ihn nicht nur als "Objekt" 
beläßt. 

- Danach befragt, ob sie den Fragebogen weiterverwenden 
würden, äußerten 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 t.eiter die ~uswertungsin:ormationen 
ja erst einige Tage nach Abschluß der Veranstaltung. Da· 
durch wären gemeinsame Gespräche mit den Teilnehmern 
nicht möglich gewesen und die Fragebogeninformationen hät· 
ten somit direkt wenig Nutzen gehabt. Anderseits sollte · 
eingebettet in milndliche Auswertungsgespräche - der frage· 
bogen prinzipiell weiter verwendet, aber gestrafft und 
reduziert werden, damit er auch zwischendurch nutzbrin-
gend angewandt werden kann. Reduzierung des Umfangs und 
Einbettung in Auswertungsgespräche wären somit Bedingungen 
der Weiterverwendung. 

- Stichwortartige Anmerkungen zu Ende der Vorlagen bezo· 
gen sich teils auf schon Besprochenes. Es seien hier nur 
- sehr verkürzt - einige besonders kritische Anmerkungen 
wiedergegeben: 

Zwei Befragte äußerten eine Skepsis gegenüber ~ieser 
Effektivitätskontrolle, bei der gerade durch den Frage· 
bogen die Teilnehmer zu Objekten par excellence würden. 
Demgegenüber wird der Ansatz der Aktionsforschung ver· 
treten und ''blo3e" Fragebogenaktionen abgeleh:it. Soll 
Aktionsforsc~ung aber Hilfen für ~ursleiter bereitstel· 
len,- um Kurse -rollend" auswerten zu können, und ver-
steht man darunte= auch eine "~ethodisch" angeleitete 
Auswertung, so wird kein Widers~ruch zu dem hier darge· 
legten Versuch gesehen, ein Evaiuationsi:i.strument zu 
entwickeln. 
Ei~7 ande'7e .A.."1.merkung - die von "ärgerlich-er Mittel· 
scn~chtorientier~ng" spricht - ähnelt eher eine~ Kli-
schee. Einmal wird hier diese "~littelschichtorientie-
rung• nicht gesehen und zum a:i.deren entstanden die For• 
mulierungen mit Erziehern :i:usam.-nen, konkreten Fortbil-
dungsteilnehmern also und wenn deren Sprache "mittel-
schichtorientiert• ist, so entspricht der B~gen nur 
dem Adressatenkreis. 
Weiterhin wurde kritisiert. daß diesor Fragebogen nieht 
auf heute diskut1ert.t,innovative For~en von Fortbilunq 
- Ags, Blocklehr~l.ng-a \Hl'w. - p.1.i..-,"m ,,,~rdll'. ,\us Jiescm 
Grunde wurde der Fr;1g,;ib,:,g,m al-'1\}l.,-h:,t. l'.h.:iilll :\ut~hnun•J 
über~i~h~ a~r ~Wgierl~i: ~in s~hr ~r~d.:lr TQil von Fort• 
bUdung findet l:\ d~r Form von :uehet.i•Jl1~:\. ~1•u1tr-.ll,rn 
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Lehrgängen statt und zum anderen hat diese :ortbil-
dungsform - vgl. Kapitel 1 - in den meisten innova-
tiven Konzepten einen besonderen Stellenwert. 

Faßt man die Ergebnisse der Experten- und Fortbildungs-
leiterbefragung kurz zusa:nmen, so läßt sich - trotz teil-
weise kritischer Stimmen - dem Fragebogen zusprechen, 
daß 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 können weiterhin 
als wichtig fUr die Gestaltung von Fortbildung angesehen 
werden. Die mittels Fragebogen erhobenen Informationen 
haben eine mittlere Nützlichkeit für die praktische Ar-
beit. Durchweg äußern aber die Experten und Fortbildungs-
leiter - und hier stimmen sie mit den in Kapitel 2.5 dar-
gelegten Grundgedanken des Evaluationsmodells überein-. 
daß diese Nützlichkeit gesteigert werden kann, wenn die 
Fragebogeninformationen in ein gemeinsames Auswertungsge-
spräch zwischen allen Beteiligten eingebracht werden. 
0ies setzt voraus, daß der Fragebogen gestrafft 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 - bespro-
chen werden können. Für diese Teilnehmer kann das Aus-
füllen des Fragebogens als eine mögliche Reflexion und 
Strukturierung eigener Erfahrungen betrachtet werden. 
Evaluation "bringt" dann zugleich etwas für die Teilnehlrer 
die nicht n~r als Objekte angesehen werden. Unter den 
Bedingungen der Kürzung des Fragebogens und der Einbet-
tung in gemeinsame Auswertungsgespräche mit den Teilneh-
mern sprechen sich die Fortbildungsleiter für die Weiter-
verwendung eines solchen Bogens aus - es sei hier aber 
noch einmal daran erinnert, daß diese Aussage mit Vor-
sicht betrachtet werden sollte, da in der Fortbildungs-
leiterbefragung nur 6 auswertbare Bögen vorliegen. 
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6.4 Abhängigkeit der Teilnehmerbeurteilungen 
von externen Einflußgrößen 

om die GUte der Fragebogeninformationen zur Vorbereitunq 
gemeinsamer Auswertungsgespräche abschätzen zu kb1 nei., 
ist es wichtig zu wissen, von welchen anderen Variablen 
die Teilnehmerratings abhängig sind (vgl. Kapitel 4'.3' 
s. 125f.}. Die Beziehungen der Teflnehntereinschätzungen 
zu diesen Einflußvariablen lassen sich auf zwei Ebenen 
untersuchen. So können einmal individuelle Teilnehmerda-
ten - z.B. Alter, Dauer der Berufstätigkeit - mit den 
individuellen Veranstaltungsbeurteilungen verglichen wer-· 
den. Von einem •guten• Evaluationsinstrument sollte hier 
erwartet werden, daß diese individuellen Teilnehll',ervariab-
len möglichst wenig Einfluß auf die Einschätzungen der 
Veranstaltungsaspekte haben. Zum anderen können die Teil· 
nehmerbeurteilungen auf Veranstaltungsebene aggregiert 
und mit einigen als didaktisch-methodisch für relevant 
erachteten Veranstaltungsvariablen verglichen werden. 
Letztere lassen sich bei den Referenten und.Fortbildungs-
leitern erheben. Unterschiede in der didaktisch-methodi~ 
sehen Gestaltung sollten - im Sinne der ~onstruktvalidi-
tät - bei einem guten Evaluationsinstrument auch ihren 
Niederschlag in der Einschätzung bes~i::,n~e= Aspekte der 
Veranstaltung durch die Teilnehmer finäen. Diese beiden 
Fragen sollen nun verfolgt werden. 

Bevor aber Ergebnisse berichtet werden, ist noch eine Vor-
bemerkung nötig. Die untersuchten Fortbildungsveranstal-
tungen fanden .bei unterschiedlichen Trägern statt. In 
den Analysen zeigte sich - vgl. weiter unten s. 202f-, 
daß die Variable •-rrägerzugehörigkeit" eine Vielzahl von 
Unterschieden hinsichtlich des Einzugsbereiches, des Al-
ters der Teilnehmer, des Referententea~s, der organisa-
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torischen Möglichkeiten u.v.a. umfaßte und somit indi-
rekt Veranstaltungen und da~it ihre Beurteilungen beein-
flu8te. Da hier aber nicht die Abhängigkeit der Beurtei-
lungen von der Trägerzugehörigkeit interessiert, wurde 
versucht, die möglichen Einflüsse der Trägerzugehörigkeit 
soweit.wie ~lieh zu kontrollieren. 

Technisch' wurde bei Variablen, die als "intervallska-
liert• interpretiert werden kennen, neben der Produkt-
Moment-Xorrelation die partielle Korrelation mit der 
Kontrollvariable •Träger• als dummy-Variable berechnet. 
Liegt eine Variable nominal - und die andere intervall-
skaliert vor, so wurden Einwegvarianzanalysen durch 
Kovarianzanalysen mit der Kovariate "Träger" ergänzt.
Sind beide Variablen als nominal zu betrachten, wur-
den Xreuztabellierungen mit X2-Test ausgewählt und 
Trägereffekte mittels 3-weg Kreuztabellen kontrolliert. 

·An vielen Stellen zeigte sich in den Analysen der Ef-
fekt dieser Kontrollmaßnahme darin, daß sich Beziehungs-
strulcturennach Einführung der Kontrollvariable veränder-
ten (vgl. z.B. S. 199: Uber solche Veränderungen wird 
aber im folgenden nicht berichtet). 
Allgemein wurde eine Beziehung wenn möglich mit ver-
schiedenen statistischen Verfahren Uberprüft, um Ab-
hängigkeiten vom Analyseverfahren zu verhindern (vgl. 
ROSENSHINE/FORST 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. 
Für nicht signifikante, aber tendenz~elle Beziehungen 
wird das exakte Signifikanzniveau angegeben (z.B. 
durch p• 8 \) • 

6.4.1 Individualebene 

Neben den 35 Beurteilungsaspekten wurde im Bogen noch nach 
dem Alter, der Dauer der Berufstätigkeit, der Anzahl der 
in den letzten beiden Jahren besuchten Fortbildungsveran-
staltungen, den Vorkenntnissen bezüglich des Themas, nach 
Schwierigkeiten beim Besuch der Veranstaltung und nach der 
BekaMtheit 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 nachträglich nicht mehr zu er-
kennen. Aus diesem Grunde kann in den Analysen nur 
eine durchschnittiiche Bekanntheit des Teams von Re-
ferenten und Leitern betrachtet werden. Anlage 27 
enthält 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 Interkorrelationen 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 Berufstätigkeit zwar einige hoch-
signifikante Beziehungen, die aber absolut gesehen 
recht niedrig ausfallen (solche Signifikanzniveaus 
sind bei N= ca. 475 nicht überraschend); am höchsten 
sind noch die - ebenfalls trivialen - Beziehungen 
zwischen dem Alter, der Dauer der Berufstätigkeit, 
Anzahl der in den letzten beiden Jahren besuchten 
Fortbildungsveranstaltungen und der durchschnittli-
chen Bekanntheit des Referenten/Leiterteams. Dies 
ist vor allem auf einen "bekannten" Leiter zurückzu­
führen, da Fortbildung in einem regionalen Kontext 
oft von einem bestimmten Leiter durchgeführt wird, 
der zugleich Praxisberater ist. Die anderen signifi-
kanten Korrelationen sind so niedrig (maximal 2 - 3 % 
gemeinsame Varianz), daß auf eine Interoretation 
verzichtet werden soll. · 
Das entsprechende Bild ergibt sich, wenn man die In-
dividualebene verläßt und die Beziehungen zwischen 
den aggregierten Daten betrachtet (Anlage 27, Ta-
belle 4); z.B. zwischen de:::: durchschnit;:lichen Dauer 
der Berufstätigkeit der Teilnehmer einer Veranstal-
tung und der Anzahl der von den Teilnehmern in cen 
letzten beiden Jahren besuchten Fortbildungsveran-
staltungen. Im letzten Fall gibt es eine positive 
Tendenz tr=.41) derart, daß in Veranstaltunae~ mit 
berufserfahrenen Teilnehmern auch jene sind; die 
häufiger Fortbildungsveranstaltungen besuchen. 

Es lassen sich zwar 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. .-.nl.:.J~ 

27# Tabelie 5 und 6). d.h. es sind nur zwischen 1 - 7 % 
der Varianz gemeLnsal!l. Faktisch gesehen kann so~it von 
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einer inhaltlichen Unabhängigkeit der Veranstaltungsbe-
urteilung von diesen Variablen gesp=ochen ~erden. 

Eine durchgehende, sehr leichte Tendenz fi~det sich nur 
bei dem Alter der Teilnehmer und der damit korrelieren-
den Dauer der Berufstätigkeit: Je älter die Teilnehmer 
sind, je länger sie in ihrem Beruf tätig 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 
Älterer• zu sein, der die •kritischere Jugend• gegenüber­
steht. Vielmehr läßt sich eine solche Tendenz auch dahin-
gehend interpretieren, daß der ältere Teilnehmer aufgrund 
seiner Erfahrung mehr in der Lage ist, das für ihn Nütz­
liche aus einer Veranstaltung herauszuziehen. Diese Be-
ziehung ist aber faktisch sehr gering; die durch den 
Fragebogen erfaßten Informationen würden also kaum in dem 
Sinne verzerrt, daß ältere, berufserfahrene Teilnehmer 
eine Veranstaltung per se positiver beurteilen. 

Allgemein läßt sich festhalten, daß die Beurteilung einer 
Fortbildungsveranstaltung im Gesamt wie in den einzelnen 
Skalen unabhängig ist von den Erfahrungen der Teilnehmer 
mit Fortbildungsveranstaltungen, dem Vorwissen bezüglich 
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 Kon-
trolle der Trägervariable. Ohne Berücksichtigung der 
Tatsache, daß Veranstaltungen von verschiedenen Trä-
gern durchgeführt werden, zeigt sich durchweg eine 
positive Beziehung zur Beurteilung. Diese verschwindet 
in der partiellen Korrelation; es gibt nur noch eine 
leichte Tendenz derart, daß mit der Bekanntheit der Re-
ferenten und Leiter die positive B~urteilung des Ar-
beitsklimas steigt (Skala 3, r=.08, aber nur 1 % ge-
meinsame Varianz). 
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Die individuellen Einschätzungen der unterschiedlichen 
Aspekte einer Fortbildungsveranstaltung werden somit 
nicht bzw. nur kaum von den angesprochenen indivi<uel.en 
Teilnehmervariablen beeinflußt. Dies bedeutet für ein 
Auswertungsgespräch, daß z.B. eine positive Beurteilung 
des Arbeitsklimas nicht allein darauf zurückzuführen ist, 
daß der Referent/Leiter bei den Teilnehmern sehr bekannt 
ist oder daß ein älterer Teilnehmer per se alles "posi-
tiver• sieht. Vie1mehr beurteilen die Teilnehmer anschei-
nend unabhängig von solchen Einflußgrößen die Qualität 
einer Veranstaltung. Dies kann als Hinweis auf die Güte 
der Evaluationsquelle •Teilnehmerratings- betrachtet 
werden. 

Größtenteils entsprechende Ergebnisse erhält man, wenn 
von der Individualebene auf Veranstaltungsebene über­
gegangen 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 Teilneh~erein-
schätzung in den 4 Skalen {vgl. Ar.lage 27,Tabelle 7). 
Beim Durchschnittsalter und der durchschnittlichen Be-
rufserfahrung gibt es z~ar nur noch eine leichte, aber 
spezifische Tendenz zu aGesamtei~schätzunc/~ethcdischer 
Aufbau• (Skala 1) und "Lernertragn (Skala-2), die eben-
falls in dem Sinne inter?retiert ~erden kann, daß ältere 
und berufserfahrenere Teilnehner aufgrund ihrer Erfan-
rung tendenziell mehr aus einer Veranstaltung heraus-
nehmen können (r=.28 bis r=.36; p= 6 - iO %) . Mit 
durchschnittlicher 3ekanntheit des Referen~en-/Leiter-
teams steigt wieder in der Tendenz die positive Beur-
teilung des ~rbeitsklilllas {r=.33; p= 7 %i; unklar ist, 
d":ß je, g:"ößer d~r Prozentsatz c-er Teilneh:::i.er ist, die 
die Inna.1.te vorr..er nicht kannten, desto oositiver der 
äußere Rahmen beurteilt wird (r=.37+t. 

Eine neue Beziehung ist, daß mit dem Ansteigen des Pro-
z~nt-satzes der Teilnehmer, die Schwierigkeiten hatten 
die Veranstaltung zu besuchen, zualeich durchschnittli~h 
der Gesamteindruck/Methodischer A~fbau und der Lerner-
trag. schlechter beurteilt wird (r=-• .; i + und r=-.18 .. ) . Es 
schei~t so zu sein, daß gehäufte ProbleT.e die Aufmerk-
samkeit behindern, was sich vor a<•e~ in ~er ~in~~hät-
zung des direkten Lerne=traaes ..,e:-q- +-- ..u~yn,.c._, :: i ,-·n~t- ~-n-~ ;e_ 

- .. -• _J "- .J,._ ,,_ .... __ .._l, ._.,.._A -

.c..inscn.':tzung des P-rbeitskl-1m.as. Auf C.--e!."° inCi ....ridue llen 
Ebene rand sich diese Beziehung nicht. 

https://P-rbeitskl-1m.as
https://Inna.1.te
https://Teilneh:::i.er
https://indivi<uel.en
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6.4.2 Veranstaltungseb,rne 

Im Sinne der Konstruktvalidit.:it wird von einem guten 
Evaluationsinstrument erw.irtet, .:!.1ß 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. 
•Fragebogen zur Veranstaltung", 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 Teilnehmereinschätzungen 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 einigere-
lativierende Hinweise nötig: 
Eine Aggregation auf Veranstaltungswerte beschränkt sich 
auf die Arbeit mit Durchschnittswerten einer Veranstal-
tung; damit geht natürlich eine Vielzahl von Informa-
tionen verloren, z.B. die Streuung von Werten in einer 
Veranstaltung in Abhängigkeit von didaktisch-methodi-
schen Variablen. Dies ist problematisch angesichts der 
Möglichkeit, daß eine bestimmte Variable auf unter-
schiedliche Teilnehmer unterschiedlich einwirkt (vgl. 
z.B. BRACHT 1970). Vor einer Verallgemeinerung der Ver-
gleiche muß zudem gewarnt werden, da nur 25 Veranstal-
tungen als Einheiten vorliegen. 
Die Interpretation der Ergebnisse wird ebenfalls noch 
dadurch erschwert, daß bei Untersuchung einer so gro-
ßen Anzahl von Beziehungen - z.B. unter Kontrolle der 
Trägereffekte wurden einschließlich unterschiedlicher 
Kodierungen 340 Beziehungen zu den Skalen betrachtet -
auf dem Si-Niveau schon ca. 17 signifikant erscheinende 
Koeffizienten zu erwarten sind, obwohl in Wirklichkeit 
eine Null-Beziehung besteht. Dies muß bei der Inter-
pretation der 33 signifikanten Koeffizienten berücksich­
tigt werden, die nur dann als "Beziehungen• interpre-
tiert werden sollten, wenn sie sich konsistent in be-
gründbare 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-
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teiligten Träqer, ?.e=erenten und Leiter nicht zu sehr 
belasten, konnte der Bogen nicht vorgetestet werden 
und fragte zudem nach je:iem Aspekt nur mit einer Frage. 
Mögliche unbewußte Antwortverzerrungen konnten nicht 
überprüft werden. Es stellte sich heraus, daß dieser 
Fragebogen für die Veranstalter teils doppeldeutig 
und ein in der Validität vermutlich eingeschränktes 
Instrument war. Einige Fragen, d.h. Operationalisie-
rungen von didaktisch-~e~hodischen Aspekten, erwiesen 
sich als so unglücklich, daß sie hier nicht herangezo-
gen werden können. Dies be:r~:::: d~e rr3se nach dem 
größeren Rahmen (5), in de::i die 'Jeranstaltung einge-
bettet war; die Frage nach der Zusanmensetzung der 
Teilnehmergruppe (6), die =ast ausschließlich mit 
"einheitlichem Berufsfeld• umschrieben warde, während 
teils wegen anderer Trägerzusammensetzung die Teilneh-
mer in der 1. Phase aus verschiedenartigen Bereichen 
kamen; die Frage nach den verwendeten Medien (7), der 
Planung von Geselligkeit und Freizeit (11) ;.ind der 
Kontrolle von Lernfortschritten ( 12) wurden schließ-
lich so unterschiedlich verstanden, d.h. sie bezogen 
sich inkonsistent auf die unterschiedlichsten Aspekte 
der Veranstaltung, daß eine Auswertung nicht möglich 
war. 
Die internen Beziehungen der erhobenen didaktisch-me-
thodischen Variablen untereinander werden hier.nicht 
durchgehend und systematisch berichtet, da unter der 
Fragestellung der Validität des Fragebogens die Bezie-
hungen zu den Beurteilungen in den 4 Skalen interessie-
ren. Hinweise auf die Beziehungen untereinander werden 
nur an einigeg, VOQ Verfasser als bL~onders interessant 
erachteten Stellen gegeben. 

Die 25 Fortbildungsveranstaltungen fanden bei insgesamt 4 
Trägern statt. Unterschiedliche Trägerzugehörigkeit filhrt 
aber nicht nur zu signifL~ant unterschiedlichen Ausprägu~-
gen und Konstellationen der anderen didaktisch-methodi-
schen Charakterisierungen einer Veranstaltung, sondern 
ebenso zu signifikant unterschiedlicher Beurteilung der 
Skalen. Da unter der Validitätsfragestellung nicht die 
Abhängigkeit der Beurt~ilung von der Trägerzugehö~igke1~ 
interessiert • sondern von den anderen als didaktisch-
methodisch filr relevant erachteten Variablen, wurden bei 
allen folgenden Beziehungen jeweils die Effekte der Trä-
gerzugehörigkeit kontrolliert (vgl. zu Technik s. 1971-
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Veranstaltungen verschiedener Träger da~ern ~nterschied-
lich lang, die vorherrschenden Sozialformen sind verschie-
den, das durchschnittliche Teilnehmeralter und die durch-
schnittliche Dauer der Berufstätigkeit 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 bezüglich des Themas bei den verschiede-
nen Trägern unterschiedlich. Neben nicht signifikanten 
Tendenzen unterscheidet sich vor allem die Beurteilung 
des "äußeren Rahmens" je nach Träger. Durch die starke 
Beziehung der anderen didaktisch-methodischen Aspekte 
zu der Trägerzugehörigkeit wird eine indirekte Beein-
flussung der Beziehung dieser Variablen zur Veranstal-
tungsbeurteilung erwartet, die eine Kontrolle der Trä-
gereffekte nötig machte. Nach Einführung der Kontroll-
variable änderten sich auch viele Beziehungen. 

- Die Fortbildungsveranstaltungen wurden in 5 inhaltliche 
Kategorien eingeteilt: es zeigen sich aber keine Unter-
schiede in der Beurteilung der 4 Bereich der Veranstaltun-
gen. Eine Erwartung, daß z.B. Veranstaltungen aus dem mu-
sischen/praktischen Bereich im Arbeitsklima oder in dem 
- hier eher handwerklichen - Lernertrag besser eingeschätzt 
werden, läßt sich nicht bestätigen. 

Es ist hier aber der begrenzte Bereich der Inhalte zu 
berücksichtigen. So wurden S Kategorien gebildet: Ver-
anstaltungen, die sich mit Schwierigkeiten auf Seiten 
der Kinder beschäftigen/Veranstaltungen, die sich mit 
der Förderung des musischen Bereiches befassen/Veran-
staltungen mit planungs- bzw. curriculU?nsorientierter 
Thematik/Veranstaltungen, die sich eher auf die Persön­
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 pla-
nungsorientierte Veranstaltungen haben Teilnehmer mit 
der geringsten Fortbildungserfahrung (1,3 besuchte Ver-
anstaltungen), während Veranstaltungen, die sich auf 
die Förderung des Erziehers selber beziehen, Teilnehmer 
mit der größten Fortbildungserfahrung haben (2,5 be-
suchte Veranstaltungen) (F = 2,7; knapp nicht signifi-
kant: wird die Trägerzugehörigkeit kontrolliert, so 
wird die Beziehung mit F = 4,6++ in einer Kovarianzana-
lyse hochsignifikant). Haben Teilnehmer somit wenig
Möglichkeiten, Fortbildungen zu besuchen, so wählen sie 
Veranstaltungen aus, die sich auf die Planung der Ar-
beit direkt beziehen; haben sie mehr Möglichkeiten, 
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so wählen sie eher persönlichkeitsfördernde Veranstal-
tungen; in der Mitte liegen Veranstaltungen llit der 
T~L~ütil: Problemkinder und musischer Bereich. 

- Qi~ J~rchschnittliche 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 keine, nur zwei leichte Tendenzen: Je mehr Teilnehmer 
eine Veranstaltung besuchen, desto positiver wird der 
Lernertrag der Veranstaltung eingeschätzt (r=.3, p= 9 %) , 

Eine größere Teilnehmerzahl wirkt sich somit nicht unbe-
dingt negativ auf jenes aus, was die Teilnehmer aus der 
Veranstaltung mitnehrnen; "viele Tel.lnehmer" kann hier 
auch heißen, daß viele Erfahrungen eingebracht werden, 
aus denen gelernt werden ~ann. Andererseits wird der 
äußere Rahmen einer Veranstaltung schlechter eingeschätzt, 
je größer die Teilnehmerzahl ist (r=-.J 1, p= 8 % bei 
SCALE 4; r=-.3 6 beim DI:-1 4, p= 5, 1 % ) • (Betrachtet man 
nicht auf Skalenebene, sondern auf Itemebene die Bezie-
hungen zu den einzelnen Fragen, so finden sich Korrela-
tionen zu der Einschätzung einer passenden Teilnehmer-
zahl {Frage 3 mit r=-56+) und eine Tendenz zu der Ein-
schätzung der Raumverhältnisse als störend (Frage 8 mit 
r=-.13, p= 7 %).)Die Skala "äußerer Rahr:1en" reagiert also 
relativ empfindlich auf die Einschränkun9en i.n der Veran-
staltung, die eine g.rößere Teilnehmerzahl :mit sich brin-
gen. 

Einige Beziehungen zu den anderen didaktisch-methodi-
schen Variablen: Je mehr Teilnehmer in einer Veran-
stal~ung sind, de~~o eher werden nur lnfor.aationen 
v=rml.ttelt (~=>--53 ), eine darbietende Methode ge-
wahlt <-:=-.116 ) und desto geringer ist die Mitbestim-
mung bei Entsch~idungen über den Ablauf einer Veran-
staltung ir=.38} und über die Themenauswahl (r=.43+), 
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- Die Veranstaltungsdauer betrug 3 - 5 Tage (Frage 4 
des Veranstalterbogens); die Beurteilung der verschiede-
nen Aspekte der Veranstaltung ist unabhängig von der 
Dauer; eine Tendenz, daß in längeren Veranstaltungen es 
eher möglich ist, ein gutes Arbeitsklima herzustellen, 
läßt sich nicht bestätigen. 

- Den größten Zeitrawn 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 gleichermaßen 
19 Nennungen). Eine fast hochsignifikante Beziehung gibt 
es nur zu dem äußeren Rahmen (SCALE 4 F= 4,9+; DIM 4 
F= 4,7•): Uberdurchschnittlich wird dieser Bereich ein-
geschätzt, wenn in der Klein- und Gesamtgruppe gleicher-
maßen am meisten gearbeitet wurde, während eine Uberwie-
gende Zeitverteilung auf entweder Gesamtgruppe oder Klein-
gruppe zu einer unterdurchschnittlichen Bewertung des 
äußeren Rahmens führt. Es wurden hier zwar Beziehungen 
in Abhängigkeit von der verwendeten Sozialform erwartet, 
aber zugegebenermaßen am wenigsten im Bereich äußerer 
Rahmen. (Diese signifikante Beziehung kommt vor allem 
- betrachtet man die Items - durch die Fragen nach den 
Freizeitmöglichkeiten (Frage 24, F= 5,3+) und nach dem 
geselligen Beisammensein zustande (Frage 8, F= 2,9, 
p= 8 %).) 

Eine weitere interessante, signifikan~e Be~ieh?.ng auf 
Itemebene gibt es zu Frage 22 (F= J,5 ): Die Moglich-
keiten zu einem informellen Erfahrungsaustausch Uber 
Praxisprobleme wurden in den Veranstaltungen am besten 
beurteilt, in denen die Veranstalter angaben, überwie­
gend in der Kleingruppe zu arbeiten. Dies ist leicht 
zu interpretieren, da in der Kletngruppe es viel stär-
ker zu lockeren Seitengesprächen kommen kann als in 
der Gesamtgruppe. 

Keinerlei Beziehungen zeigen sich zu den Nennungen jener 
Sozialformen, denen in bezug auf die Veranstaltungsziele 
die größte Bedeutung beigemessen wurde (Frage 9 des Veran-

stalterbogens). 

https://Be~ieh?.ng
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- Durchschnittlich wurden ~on den Referenten/Leitern in 
den letzten beiden .Ja:1ren 10 - 12 Fortbildungsveranstal-
tungen durchgeführt (Frage 10 des Veranstalterbogens), 
Dies kann als Hinweis auf die Er:atr~na der Referenten/ 
Leiter betrachtet werden. 

Auch hier konnte durch einen Fehler in der Vorlage 
nachher nicht mehr unterschieden werden, welche 
der Kennzeichnungen A-0 s.i.c:·. a:..: ..::en ;;.c:o:rer.cen und i.el-
che sidlauf den meist er=ahr~ne~~n Leite~ bezogen. 
Es konnte wieder nur ein Durchschnittswert der Er-
fahrung des Teams gebildet werden. Eine mittlere 
Erfahrung kann nun aber auch dadurch zustande kom-
men, daß das Team aus einem sehr erfahrenen ~eiter 
besteht, der mit einem unerfahrenen Referenten zu-
sammenarbeitet. Solche Unterschiede bzw. mögliche 
Auswirkungen auf die Veranstaltungsbeurceilung 
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 aezieh~n-
gen, aber eine interessante Tendenz zur Skala 2 ~Lerner-
trag": Je erfahrener das Referenten-/Leiterteam ist, desto 
negativer wird d~eser Bereich eingeschätzt (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 zurückgegangen. 

Bei höherer Referenten-/Leitererfahruna werden negativ 
von den Teilnehmern eingeschätzt: die treffende A11s•vJ.hl 
des Th1mas (r=-.48+, Frage 1), der ~ernertrag (irage ,, 
r=-.47_, Frag~ 23, r=-.s1•+) sowie die ~fö'1licr.keit zu 
geselligem Beisammensein (Frage 8, r=-.37; knapp 
ni~ht signifikant mit r=-.32 Frage 24 nach den ~öglich­
keiten zur Freizeitgestaltung). Positiv werden ~ei hoher 
Erfahrung des Teams von den Teilne~raern beurteilt: die 
Anregunge~ zu aktiver Mitarbeit (Frage 17 mit r=.37+) 
und die Forderung einer effektiven Kleingru~?enarbeit
(Frage 29 mit r=.48+). -

Während bei einem weniger erfahrenen Team die Teilnehmer 
also meinen, mehr zu lernen bzw. die ~selligkeit besser 
einschätzen - hier schlägt sich vielleicht das Engagement 
eines jüngeren Teams durch oder bestimmte mit der Erfah-

https://A11s�vJ.hl


- 207 -

rung sich ändernde methodische Vorlieben der Referenten 
und Leiter -, so scheint sich die größere 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 hier 
wegen der geringen Fallzahl nicht weiter verfolgt wer-
den kann. Mit der Erfahrung des Fortbildungsteams wer-
den nämlich tendenziell eher gruppendynamische Ubungen 
eingebaut bzw. wird eher erarbeitend vorgegangen (r= 
,3, p= 8 %) • Zugleich können die Teilnehmer eher bei 
Entscheidungen über die Themenauswahl (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 ließen 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-
mäße positive Korrelation zu der Skala Arbeitsklima (SCALE 
3 r=.39+; DIM 3 r=.42+): Gibt der Veranstalter an, daß er 
eher gruppendynamische Ubungen mit in die Veranstaltung 
aufnimmt, so steigt die Bewertung des Arbeitsklimas an. 

An dieser positiven Beziehung sind einzeln auf Iternebene 
fast alle die Fragen beteiligt, die die Skala Arb~its-
klima bilden. Berechnet man - auf Skalenebene - nicht 
eine partielle Korrelation, sondern eine Kovarianzana-
lyse (Kontrolle des Trägereffektes) mit einer in 3 Stu-
fen transformierten Frage 13 des Veranstalterbogens, 
so zeigen sich keine signifikanten Beziehungen. 
Allgemein zeigen sich bei B::age 13 bis 16 des Veranst~l-
terbogens keine Unterschiede, wenn anstatt der 5 stufi-
gen Antwortvorgaben die partiellen Korrelationen mit 
einer Kodierung in 3 Antwortstufen berechnet werden. 



- 208 -

Interessant ist aber eine weitere leichte Tendenz zum Lern-

ertrag (SCALE 2 r=-.22, 2= 17 !; DIM 2 r=-.24, p= 15 i): 
Je mehr grup9endynamische Ubungen einbezogen werden, desto 
tendenziell negativer wird der Lernertrag eingeschätzt 
(dies geht - auf Itemebene - auf die signifikanten bis 
hochsignifikanten Korrelationen zu den entsprechenden 
Items 16 und 23 zurück; r=-.55++ und  Unterstellt 

man bei "Lernertrag" Vermittlung von •handfesten• Informa-

tionen und Ideen, so ist diese negative Beziehung nicht 
unerwartet. Der Fragebogen spiegelt die Beziehung somit 
relativ sensibel wieder. 

- Abstrakt werden in der methodischen Literatur als zwei 
Pole oft darbietende und erarbeitende Vorqehensweisen ge-
nannt; darin ließen sich auch die hier untersuchten Fort-
bildungsveranstaltungen unterscheiden. An erarbeitende 
Verfahren wirdvorallemder Anspruch erhoben, daß damit Ak-
tivität und Partizipation der Teilnehmer gesteigert wer-
den können, also der Teilnehmer mehr ein aktiver und 
gleichberechtigter Lerner ist. In diesem Sinne findet sich 
auch eine signifikante Beziehung zum Arbeitsklima (SCALE 

+ r ++3 r=.48 ; DIM 3 r=.J3 ): Je eher der Veranstalter an-
gibt, erarbeitend vorzugehen, desto positiver schätzen 
die Teilnehmer in dieser Veranstaltung das Arbei~sklima 
ein (beim DIM 3 zeigt sich dies auch als Tendenz in der 
entsprechenden Kovarianzanalyse mit F= 2,8, p= 9 %). 

Neben den völlig entsprechenden Beziehungen auf Item-
eber_ie gibt es noch zwei interessan!:e, signifikante 
Beziehungen: Je eher erarbeitend vorgegangen wird, 
desto eher entspricht der Stil der Veranstaltung den 
Vorstellungen der Te¼lnehmer von einem sinnvollen Ler-
nen (Frage 12, r=.45) und desto eher wird die Klein-
gru~~enar~eit als ef~ektiv angesehen {.Frage 29, r= 
-~8 ). Eine sehr leichte negative Tendenz zeigt sich 
wiede:um zum Lernertrag: je eher erarbeitend vorgegan-
gen wird, desto weniger meinen die Teilnehmer fachlich 
gelernt zu haben {Frage 16, r=-.3, p= 8 ~). 
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- Eine weitere Diaenaion der Methode - in der sich die 
Veranataltimgenunterschieden - ist das Kontinuum zwischen 
•exakte Vorausplanunq• und •keine Vorausplanung• IFrage 
15 de• Veranstalterbo9ens). Hier ergeben sich keinerlei 
lineare Beziehungen zu den Teilnehmereinschätzungen der 
einzelnen Aspekte. Die Variable •vorausplanung• wurde 
deshalb in drei Stufen wnkodiert und eine Kovarianzana-
lyse berechnet, in der Hoffnung, kurvilineare Beziehungen 
aufzudecken. Ein signifikanter oder tendenziell signifi-
kanter Effekt lie8 sich jedoch nicht aufweisen. 

Ohne Kontrolle der Trägereffekte zeigt sich zwar ein 
fast signifikanter Effekt (SCALE 2 F=3,1, p= 6,7 I; 
OIM 2 P• 2,9, p• 7 1), jedoch nicht in der erwarteten 
Bevorzugung eines mittleren Ausmaßes an Vorausplanung. 
Am besten werden Veranstaltungen mit situativem Einge-
hen auf Teilnehmerwünsche beurteilt, gefolgt von "star-
ker Vorausplanung•, und am schlechtesten dagegen war 
die Einschätzung des Lernertrages bei einem mittleren 
Ausmaß an Vorausplanung. Bei Kontrolle der Trägereffekte 
bekommt diese Beziehung aber ein F von 1, 5 mit einem 
Signifikanzniveua von 24 \. 
Die Variabla\•gruppendynamische Ubungen vs. Informa-
tionsvermittlung" und "erarbeitendevs. darbietende 
Vorgehensweise" korrelieren sehr stark miteinander 
lr=.63+); eine Beziehung zur "Vorausplanung" gibt es 
.•icht. Es gibt aber eine interessante Beziehung der Va-
riable •vorausplanung" zum tatsächlichen Ausmaß an Mit-
bestimmung in der Veranstaltung (Frage 16 des Veranstal-
terbogens). Je eher es in der Veranstaltung ein starkes 
Ausmaß an exakter Vorausplanung gibt, desto weniger_ 
Mitbestimmungsmöglichkeiten haben die Teilnehmer bei 
den Lernzielen (r=-.39+) und - schwächer, nicht signi-
fikant - bei der Themenauswahl Cr=-.24). Diese erwar-
tungsgemäße Beziehung weist auf einen in diesem Aspekt 
gültigen Veranstalterfragebogen hin. 

- Mit einer letzten Frage wurde das tatsächliche Ausmaß 
der Mitbestimmung der Teilnehmer an Entscheidungen über 
Themenauswahl, Lernziele und Ablauf erhoben (Frage 16 
des Veranstalterbogens). 

Die Antworten streuen gleichmäßig mit s= 0,9 bis 1,3 
über alle drei fünfstufigen 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 x= 3,0), während in einer leichten Ten-
denz die Mi tbesti:nmu!"!g an Entscheidungen über den Ab-
lauf mit x= 2, 6 et·,1as stärker war. Am stärksten korre-
liert die Mitbestimmung bei der Themenauswahl mit der 
Mitbestimmuna ~ei den Lernzielen (r=.72+++1, während 
die Mitbestiii'uaung bei Entscheidungen über den Ablauf 
schwächer mit der Partizipation an Themenauswahl und 
Lernzielen zusammenhängt fr=.45+ und r=.so•,. Es gibt 
noch eine interessante - erwartungsgecäße - Beziehung 
zu den Vorkenntnissen der Te:lneh~er (r=.38+): Je mehr 
die Teilnehmer einer Veranstaltung vorher schon die 
Inhalte kannten, desto größer ist a~ch das Ausmaß an 
Mitbestimmung bei Entscheidungen über Lernziele, da 
- so läßt sich interpretieren - sie dann auch schon 
eher den Uberblick über mögliche Aspekte des Themas 
habe. 

Mitbestimmung durch die Teilnehmer bei Entscheidungen über" 
die Themenauswahl scheint ein breiter Indikator für das 
Eingehen auf die Teilnehmerwünsche und - erwartungsgemäß -
für das Bemühen um ein gutes Arbeitsklima zu sein. Geben 
die Veranstalter an, daß sie diese Partizipation den Teil-
nehmern eher zuq ~stehen, so beurteilen die Teilnehmer das 
Arbeitsklima -~-eser Veranstaltung besser (SCALE j ~nd 
DIM 3 r=-.46+ Bei der Mitbestimmung .an Entscheidu~gen 
über Lernziele und den Abl~u= der Veranstaltcng dagegen 
zeigen sich auf der Skalenebene keine signifika!lten Bezie-
hungen zur Beurteilung des Arbeitsklimas bzw. der anderen 
Aspekte der Veranstaltung. 

Neben den klaren 9eziehunqen der Mithesti:nmu~g ~ei der 
Themenauswahl zu den Fragen, die sich auf das Arbeits-
klima beziehen lassen (Frage, 6, 17, 21, 22, 28, 29, 
33, 3 und 12, r=-.36+ bis r=-.57+; die negativen Korre-
lationskoeffizienten kommen durch die Polung der Fra-
gen zustande), zeigen sich auf Ite~ebene keine klaren 
Beziehungen und Tendenzen zu den Skalen Lernertrag und 
Gesamteinschätzung/Methodisc:"ler Aafbau, in denen sich 
eine Mitbestimmung also nicht al?s-.,.,irkt. Eine über­
raschende positive Korrelation gibt es zur Einschätzung 
d 7s ge:elligen Be~sa~.menseins !Frage 8. r=.38+) und ~er 
Einschatzung_der außeren Bedingungen (Frage 30, r=.4 ), 
deren Beurteilung mit wachsender Mitbestim..~ung bei der 
~hemenauswahl sinkt. Diese Beziehti!1q ist aber unklar zu 
::..nterpretieren. -
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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 Tt:!ilnehmern zugestanden wird, 
desto besser schätzen diese ein: den informellen Erfah-
rungsaustausch (Frage 22, r=-.47+), die Selbständig-
keit (Frage 2, r=-.33, p= 8 %) sowie die effektive 
Kleingruppenarbeit (Frage 29, r=-.32, p= 8 %) und die 
passende Teilnehmerzahl (Frage 3, r=-,59++). Für die 
Güte des Fragebogens spricht auch folgende Tendenz 
(Frage 19, r=-.35, p= 6 %): Je eher der Veranstalter 
ein hohes Ausmaß an Partizipation im Ablauf angab, 
desto positiver schätzen die Teilnehmer dieinforma-
tionen über Lernfortschritte ein. Nur wenn es solche 
Informationen gibt - so läßt sich interpretieren-, 
können die Teilnehmer wissen, wo sie stehen und am 
Ablauf mitbestimmen. 

Das tatsächliche Ausmaß an Mitbestimmung - vor allen bei 
der Themenauswahl - wirkt sich somit in einem besseren 
Arbeitsklima, Wohlfühlen der Teilnehmer und mehr Aktivi-
tät dieser aus. Gerade für Erzieherfortbildung, die 
als regulatives Prinzip "gleichberechtigte Partnerschaft" 
in der Fortbildung anstrebt, zeigt sich, daß die Forderung 
nach mehr Mitbestimmung sich auf Seiten der Teilnehmer 
in der gewünschten 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 läßt sich festhalten, daß zwar es einerseits einige 
nicht erwartete·aeziehungen gibt bzw. dort keine Bezie-
hungen auftreten, wo größere zusammenhänge erwartet wor-
den waren. Andererseits zeigen sich jedoch eine Vielzahl 
von erwarteten Beziehungen, die sich in Theorieansätze 
einordnen lassen: Leiter/Referenten von Fortbildungsver-
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anstaltungen schätzen ihre eigenen Veranstaltungen in 
einigen didaktisch-methodischen Aspekten unterschied-
lich ein. Diese Unterschiede in den Fortbildungsveran-
staltungen gehen einher mit erwarteten Unterschieden in 
der Einschätzung 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 stärkere 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-
dität zugesprochen werden. Mithia wird davon ausgegangen, 
daß er Veranstaltungswirklichkeit erfaßt und so mit 
seinen Informationen auch gemeinsame Auswertungsgespräche 
vorbereiten kann. 

6.5 Zusammenfassung der Ergebnisse 

zusammenfassend sollen nun die Ergebnisse der zweiten Er-
probungsphase auf die beschriebenen Ansprüche (vgl. Kapi-
tel 2 und 4) an ein Instrume:n: zur Ev.J.l..i.acion von Srzie-
herfortbildungsveranstaltu.rtgen bezog1=n '•€::-,ien: 

1. Eine entscheidende Aufgabe dieser Erprobungsphase be-
stand darin sicherzustellen,· daß sich in dem hier darge-
legten, in Fragebogenitems umgesetzten und nach den Er-
gebnissen der ersten Phase revidierten Satz von Erfolgs-
kriterien auch jene Maßstäbe .finden, die den Adre:..satcn 
zur Beurteilung einer Veranstaltung wichtig sind (vgl. 
Kapitel 2.5, S.3Sf.). Gespräche mit Referenten und Fort-
bildungsleitern sowie die offene Frage zum Schluß des 
Teilnehmerfragebogens geben keine Hin-weise auf fehlende 
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Aspekte. Die Experten- und Fortbildungsleiterbefragung 
zeigt ebenfalls keine fehlenden Bereicre auf; den Fragen 
bzw. den nach den Analysen gebildeten Skalen wird zuge-
sprochen, daß sie für die Gestaltung von Fortbildung wich-
tige Aspekte erfassen (vgl. s. 189 f.) • 

2. Grundlegender Anspruch an ein Evaluationsinstrument 
ist, daß es für die praktische Arbeit der Adressaten nütz­
liche Informationen erhebt. Durch die Zwänge des Erpro-
bungsstadiums konnte der Fragebogen nicht wie angestrebt 
unmittelbar zur Vorbereitung gemeinsamer Auswertungsge-
spräche verwendet werden. Gerade dies kritisieren auch 
die Experten und Fortbildungsleiter (vgl. s. 190-192 ). 
Sie sprechen zwar dem Fragebogen eine Nützlichkeit zu, 
die aber sich erst dann voll zur Verbesserung von Fort-
bildung entfalten kann, wenn die Fragebogeninformationen 
in gemeinsame Auswertungsgespräche mit allen Beteiligten 
eingebettet werden können. Die Befragten wünschen auch 
eine weitere Straffung und Reduzierung des Umfangs, damit 
ein Einsatz in der Mitte einer Veranstaltung möglich 
wird und die Informationen direkt zur Verbesserung der 
laufenden Arbeit benutzt werden. Unter diesen Bedingungen 
- die genau dem angestrebten Ziel für den Einsatz des 
•fertigen• Fragebogens entspm::hen - wollen die Fortbil-
dungsleiter den Fragebogen auch weiter verwenden. Einen 
speziellen Nutzen kann der Fragebogen auch nach Meinung 
der Experten und Leiter für die Teilnehmer darin haben, 
daß der Prozeß des Ausfüllens des Bogens eine magliche 
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, daß sich 
zu diesen Fragen in der Literatur wenig eindeutige Aus-
sagen finden lie8en:· 



J. Die Darbietung der fr3geboge:litems, in der den Teilneh· 
mern Aussagen vorgelegt werden, denen sie auf einer 4-er 
Skala zustimmen können , ist den Teilnehmern sehr verständ· 
lieh, nur 1 von 4 79 Fragebögen aus der zweiten Phase war 
nicht auswertbar (vgl. s. 148). Diese Darbietung sollte 
deshalb filr weitere Revisior.en des Frac;ebogens beibehal• 
ten werden. 

4. Aufgrund der Schiefe der Antwortverteilung in der 1. Er· 
probungsphase wurden für die 2. Phase alle Items entweder 
extre~ positiv oder sehr abgeschwächt negativ formuliert, 
um die Wahl der für eine Veranstaltung negativen Seite zu 
erleichtern (vgl. S. 144) . Dies war jedoch nicht erfolg-
reich; auch in der 2. Phase überwiegen positive Einschätzun· 
gen der verschiedenen Aspekte einer Fortbildungsveranstal· 
tung (vgl. S. 150fl. Da andererseits die Partikel "haarge· 
nau", "teilweise", "zu jeder Zeit sehr wohl" ••• oft kri· 
tisiert werden, sollte auf sie verzichtet werden: eine 
Antwortverzerrung zum positiven Er!d~ hin bauen s'!.e nicht 
ab. Für die statistischen Analysen selbst wrde versucht, 
die Verteilungsschiefe durch einen umfangreichen, die In· 
terpretation komplizierenden Transformationsproze8 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 z-
Äquivalente umgewandelten Fragen TRAI und SCALE. Bei kei· 
ner Analyse zeigen sich aber u.,terschiedliche Ergebnisse 
(vgl. z.B. S. 162). Somit kann - und dies ist für die prak· 
tische Anwendung des Fragebogens wichtig - immer mit den 
Originalfragen gearbeitet und auf den komplizierten, we-
nig anschaulichen Transformationsprozeß verzichtet wer-
den (vgl. auch S. 183>. 

5~- Negativ formulierte Aussagen des Fragebogens lehnen die 
Teilnehmer in der Tendenz stärker ab als sie positiv for· 
mulierten Aussagen zustimmen (vgl. s. 152 - 154> • :Es kann 
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nicht ausgeschlossen werden, daß hier ein Polungseffekt 
vorliegt. Bei einer weiteren Revision des Fragebogens 
sollten deshalb alle Aussagen gleichgepolt werden. Posi-
tive Aussagen sind hier günstiger, da sie in der Tendenz 
von den Teilnehmern leicht weniger • schief• beantwortet 
werden. Gleiche Polungsrichtung hat außerdem Vorteile für 
eine schnelle Auswertung, vor allem auf Skalenebene, da 
ein "Drehen" einzelner Fragen bei der Addition zu den 
Skalenwerten nicht mehr nötig ist. 

6. Nach den Ergebnissen der Faktorenanalysen wurde für je-
den Faktor eine Skala aus je 5 Items durch einfaches Auf-
addieren der Markiervariablen gebildet (vgl. s. 178-182); 
das einfache Aufaddieren ermöglicht für die praktische An-

wendung auch eine schnelle, wenig Zeit beanspruchende Ska-
lenbildung. Gegenüber den Einzelitems fassen Skalenwerte 
verschiedene Informationen zusammen und bieten - ange-
sichts der geringeren Reliabilität eines Tests aus einem 
Item - einen zuverlässigeren Uberblick über einen Bereich. 
Die hier gebildeten Skalen korrelieren - erwartungsgemäß -
teils höher miteinander. Die Reduzierung von 31 auf nun 
20 Fragen führt z~ keiner anderen Faktorenstruktur und 
auch nur zu einem geringen, zu vernachlässigenden Infor-
mationsverlust auf Skalenebene. Die Reliabilität der Ska-
len - s.w.u. - wird als zufriedenstellend betrachtet. Bei 
einer weiteren Revision des Fragebogens können die Fragen 
nun nach Skalen sortiert dargeboten werden (vgl. auch 
S. lll, ein verzerrender Effekt wird nicht erwartet. Die 
Gruppierung nach Skalen ermöglicht auch eine schnelle Bil-
dung der Skalenwerte. 

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die in Kapitel 
4.3 diskutierten möglichen Verzerrungen bei der Verwen-
dung von Ratingskalen und Fragebögen: 

7. Als eine besonders wichtige, ein Auswertungsgespräch 
behindernde Fehlerquelle wird der Halo-Effekt betrachtet, 
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d.h. die Tendenz, sämtliche Einzelbeurteilungen einem 
allgemeinen und ganzheitlichen Eindruck von der Ve~an-
staltung unterzuordnen. In den Faktorenanalysen zeigt 
sich aber kein allgemeiner Faktor, auf dem alle Items 
höher laden, sondern eine spezifische, komplexe Fakto-
renstruktur (vgl. S. 160 ) , mithin dürfte der Halo-Effekt 
nur niedrig ausfallen. Dies wird unterstützt durch die 
Ergebnisse der Regressionsanalysen (vgl. s. 169fJ. Der 
Fragebogen erhebt somit spezifische Informationen be-
züglich der Einzelaspekte einer Fortbildungsveranstaltung. 

8. Der Fragebogen erhebt die Information mit einer zufrie-
denstellenden Zuverlässigkeit: auf Gesamtfragebogenebene 
beträgt die Reliabilität rtt : .85 (vgl. S. 15113 und auf 
Skalenebene rtt = .59-rtt = • 77 (vgl. S.. 181). Die nie-
drigere Skalenreliabilität ist aber noch akzeptabel, da 
die Skalen nur aus je 5 Fragen bestehen; würde man die 
Skalen auf z.B. 20 Fragen aufwerten, so wä:::-e eine Relia-
bilität um rtt = .85 bis rtt = .93 zu erwarten. 

9. Den größten Raum nahm die Untersuchung de:::- Validität 
des Fragebogens ein, da Fragebogeninformationen ein Aus-
wertungsgespräch nur cann sinnvoll vorbereiten, wenn sie 
der Veranstaltungswirklichkeit entsprechen. Die Validität 
wurde auf verschiedenen Wegen über;:-rüft: 

- Die Faktorenanalysen weisen auf eine fa.lctorielle Vali-
dität hin; die untersuchten Iterns lassen eine inhaltlich 
deutlich zu interpretierende Struktur erkennen (vgl. 
S · l 56-160 l • Während sich die Faktcren •1-!ethcdischer AUf-
bau" und "Lernertrag/Gesamteinschätzung" .ier 1. Erpro-
bungsphase in der zweiten etwas vermischen - es entste-
hen die Faktoren "Lernertrag" und "Gesamteinschätzung/Me-
thodischer Aufbau" d · h . , ie och miteinandE:r korrelieren -, 
lassen sich die Bereiche "äußerer Rahmen• und "Arbeits-
klima" sehr gut reproduzieren. V0'1 besonderer Bedeutung 
ist hier der gut ident. ~. . ,. ,- i_izier- ucd intercretierbare Fa,~-
"Arbeitsklirna", der als In•ikator • • 

- u_ für das r~gulative Pri,i-
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zip •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 
Frage nach dem Präferenzsystem der Teilnehmer verfolgt, 
d,h. nach jenen Aspekten, die für die Teilnehmer beson-
ders wichtig sind und so eine Gesamteinschätzung vorher-
sagen können. Tendenziell tragen jene Fragen am meisten 
zur Vorhersage bei, die sich auf die Einschätzung des Lern-
ertrages beziehen; d.h. bei hoher Einschätzung dessen, was 
die Veranstaltung für die Praxis "bringt", läßt sich eine 
gute Gesamteinschätzung'vorhersagen. Aspekte des Arbeits-
klimas und des äußeren Rahmens scheinen dabei kaum eine 
Rolle zu spielen. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse 
sollten aber mit Vorsicht betrachtet werden, da kein un-
abhängig von den Prädiktoren erhobenes Kriterium vorliegt. 
Der Zusammenhang der Prädiktoren mit dem aus zwei Items 
additiv gebildeten Kriterium ist nicht sehr ausgeprägt 
(R = .74, die Linearkombination erklärt nur ca. 55 % der 
Varianz des Kriteriums). Dies könnte darauf hinweisen, 
daß nicht alle für die Teilnehmer relevanten Aspekte in 
den Fragebogen aufgenommen wurden - betrachtet man das 
hier benützteKriterium als eine gute und reliable Gesamt-
einschätzung. Es scheint aber wahrscheinlicher, daß dieses 
Kriterium nur eine unzuverlässige und undifferenzierte Ge-
samtbeurteilung darstellt, welche die Fähigkeit der Teil-
nehmer, verschiedene Einzelaspekte in einem Globalurteil 
zu integrieren,überfordert. Solange nicht unabhängig von 
dem Itemsatz ein Kriterium reliable erhoben werden kann, 
welches eine wirkliche Gesamteinschätzung umfaßt, bleibt 
dieses regressionsanalytische Vorgehen unbefriedigend. 
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- Die vielfältigen Unterschiede in der Qualität der Er-
zieherfortbildungsveranstaltungen spiegel~ sich sensibel 
in dem Fragebogen wider (vgl. s. 170-176). Eine Oiskrimi-
nanzanalyse identifizierte 4 inhaltliche Diwensionen der 
Unterschiedlichkeit: am stärksten unterscheiden sich die 
Veranstaltungen in dem äußeren Rahmen: es folgt der Bere::.ch 
der Einschätzung des Lernertrages und des methodischen Auf-

baus: schon schwächer lassen sich Unterschiede in den Ak-
tivitätsmöglichkeiten der Teilnehmer und schließlich in 
der Freizeitgestaltung finden. Diese Diskriminanzfunktio-
nen zeigen Ähnlichkeiten zu den 4 Dimensionen bei der Fak-
torenanalyse. Es läßt sich schließen, daß die .4 Faktoren 
somit auch die Bereiche darstellen, ·in denen sich die Un-
terschiede zwischen den Fortbildungsveranstaltungen nie-
derschlagen. Dies rechtfertigt die Verwendung der 4 Fak-
toren bei der Skalenbildung und bei einer möglichen wei-
teren Revision des Fragebogens. Auf die Güte des Fragebo-
gens weist auch noch hin, daß die Anzahl der ric~tigen 
Klassifikationen eines Teilnehmers in die von ihm besuch-
te Veranstaltung enorm verbessert wercen kann, wenn für 
die Zuordnung Fragebogeninformationen ~erangezogen werden 
können. 

- Die kriterienbezogene Validität des Fragebogens ließ 
sich nur schwer überprüfen, da andere Instrumente/Krite-
rien nicht entwickelt und erprobt sind. BetrachtP~ m=n 
aber die Referenten-/Leitereinschätzungen auf dem identi-
schen Fragebogen als ein mögliches Außenkriterium, so 
läßt sich dem Fragebogen eine ausreichende Validität niclit 
abspreihen. Onabhängig vom Verfahre~ des Vergleichs (Q-
Maß; l:: -Test) stinL'l1en - trotz eigenem B.:!itrag der Teil-
nehmer - die Referenten-/Leitereinschätzungen weitgehend 
mit den Einschätzungen der Teilnehl:ler überein (S. 184 -
187). 

- Die Experten- und Fortbildungsleiterbefragung weist 
eine befriedigende Inhaltsvalidität u.~d Relevanz der er-
hobenen Informationen aus (vgl. s. 188ffJ. Die Fragen 

https://Bere::.ch
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stellen eine gute bis befriedigende Auswahl aus dem Ge-
samt der zur Zeit diskutierten Postulate zur Ges~~l~u~g 
von Fortbildung dar; die erfragten Aspekte werde~ wei~-
gehend als wichtig zur Bewertung von Fortbildung ange-
sehen. 

- Vergleiche mit einigen individuellen Teilnehmervariab-
len ergaben, daß die Beurteilungen der einzelnen Aspekte 
einer Fortbildungsveranstaltung nicht bzw. nur kaum be-
einflußt werden durch das Alter der Teilnehmer, der Dauer 
ihrer Berufstätigkeit, ihr Vorwissen bezüglich 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). Für ein Auswertungsgespräch bedeutet diese Unabhän-
gigkeit, daß eine Teilnehmerbeurteilung nicht auf diese 
Variablen, sondern auf die Veranstaltung selbst zurückge­
führt werden muß. Teilnehmerratings sind somit eine gute, 
nicht von individuellen Daten verzerrte Evaluationsquelle. 

- Die Fragebogeninformationen wurden auf Veranstaltungs-
ebene zusammengefaßt und mit einigen didaktisch-methodi-
schen Nerkmalen - 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 begründbaren 
Unterschieden in der Beurteilung der Veranstaltungsaspekte 
durch die Teilnehmer. Die Beurteilung des hier als beson-
ders relevant erachteten Arbeitsklimas steigt an, we~n 
eher gruppendynamische Ubungen einbezogen bzw. erarbei-
tend vorgegangen und den Teilnehmern eine Partizipation 
bei Entscheidungen über die Veranstaltung ermöglicht wird. 
Diese Ergebnisse weisen auf eine zufriedenstellende Kon-
struktvalidität hin. 

Die verschiedenen Ansätze zur Uberprüfung der Güte der 
Fragebogeninformationen zeigen alle eine gute und aus-
reichende Validität auf. Da die Fragebogeninformationen 
somit Veranstaltungsrealität widerspiegeln, können sie 
ein Auswertungsgespräch sinnvoll vorbereiten helfen. 
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7. Evaluation von Erzieherfortbildungsveranstaltunqen: 
Zusammenfassuno und Ausbl1c~ 

Die Funktion der Evaluation wird in der vorliegenden Ar-

beit in der Verbesserung und Optimierung der Erzieberfort-
bildung gesehen, untersucht wurde dabei, ob ein Fragebo-
gen, der mittels Ratingskalen eine Einschätzung der Veran-
staltung durch die Teilnehmer selbst verlangt, ein für 
diese Funktion nützliches und brauchbares Evaluationsin-
strument darstellt. Eine Zusammenschau des Ganges der Ar-
beit führt nun auf die in der Einleitung aufgeworfenen 
Frage einer zu empfehlenden Weiterverwendung des Fragebo-· 
gens zurück: soll dieses Verfahren empfohlen oder a.b:}liehnt 

werden oder ist eine Empfehlung nur bei bestimmten Modi-
fikationen angemessen? 

Erzieherfortbildungs (Kapitel 1) - als berufliche Erwach-

senenbildung mit Fachkräften für den Vorschulbereich -
wird als unumgängliche Maßnahme betrachtet, eine mangel-
hafte Ausbildung zu kompensieren, der Veralterung des 
Fachwissens entgegenzuwirken, berufs!>egleitend ~ezifische 
Qualifikationen zu entwickeln und speziell jene Qualifi· 
kationen zu fördern, die Erzieher als potentielle Träger 
von Reformen benötigen. Findet Fortbildung auch in unter· 
schiedlichen Organisationsformen statt und gibt es nicht 
die beste Form, sondern ein s~~h wechselseitig erglnzen-
des Verbundsystem, so werden die"klassischen•, zentralen, 
mehrtägigen Lehrgänge nicht überflüssig, sondern nenmen 
auch in innovativen Konzepten einen ausgewiesenen Stel• 
lenwert ein, in:tem sie andere F'ormen untersttltzten 101· 
len. 

Evaluation (Kapitel 2) läßt sieh anbinden an das all~-
meine Interesse der Verbesserung der Erziehungapra~i• 
qua Optimierung von Fortbildung, fUr di• aie • ala s!n 
Hilfmittel • Informationen b.!re1tst~llt. Die Adr.aa~t~n 
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der Evaluation sind daait primär die direkt an Fortbil-
dung beteiligten Te1lnehaer, Referenten und Fortbildungs-
leiter. 

Jede Evaluation braucht Maßstäbe filr eine ~gelungene" 
Fortbildungsveranstaltung, mit denen die gerade unter-
suchte Veranstaltung verglichen werden kann. In dem ziel-
und inhaltsfreien Evaluationsansatz werden diese Erfolgs-
kriterien zuerst unabhängig von den Adressaten entwickelt 
und begrilndet. Damit soll verhindert werden, daß der Eva-
luator - in Kenntnis der Ziele der Veranstalter - seine 
Objektivität verliert und blind gegenilber nicht-intendier-
ten Nebeneffekten wird. Erfolgskriterien lassen sich in 
zwei Gruppen einteilen; einmal kann die Güte einer Veran-
staltung durch die von ihr erzeugten Produkte und Lerner-
gebnisse auf Seiten der Teilnehmer abgelesen werden, zum 
anderen werden Gestaltungs- und Proze8merkmale von Fort-
bildung dadurch zu Erfolgsma8stäben, daß sie befriedigend 
hoch mit den letztlich angestrebten Produkten korrelie-
ren. Die Systematisierung und BegrUndung eines Satzes von 
Erfolgskriterien 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~ theoretischen Ansatz 
von Fortbildung operationalisieren, sondern sich an ver-
schiedenen Konzepten orientieren, um so für unterschied-
lichste Adressaten einsehbare Erfolgsprüfsteine zu ent-
wickeln: 

Die Sammlung von Erfolgskriterien bildet aber nur die 
erste Phase des Evaluationsmodells. Anschließend an eine 
Literaturanalyse ist sicherzustellen, daß sich unter den 
gesammelten Kriterien auch jene Maßstäbe befinden, die 
den Evaluationsadressaten relevant erscheinen. 

Das auf die Erfolgskriterien bezogene, fertig entwickelte 
Evaluationsinstrument soll in einen Kontext gemeinsamer 
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Auswertungsgespräche Z'liischen allen Betroffenen einge-
bettet werden. Te.Llnehmende Erzieher .;;i:id 91„ichber~ch-
t igte Partner der Verans t.31 ter, die ihre Lerner: .1hrun,;e~ 
selbst reflektieren und auswerten sollen. In dem hier 
vorliegenden, nicht primär bildungspolitisch bestimmten 
Bereich wird somit filr eine Selbstevaluat:ion durch die 
Betroffenen plädiert. Gerade eine solche Selbstevaluat~~,. 
bedarf aber eines ausführlich erprobten und qualitativ 
guten Evaluationsinstruments, welches einen kontr,,lliJ:-
ten Rilckmeldeproze8 erlaubt, in dem die Informationen be-
züglich der Erfolgskriterien systematisch und objektiv 
erhoben werden. Das Evaluationsinstrument soll' eine ob-. · . -. 
jektivierende Distanz zu den eigenen Erfahrungen her-
stellen, die Aufmerksamkeit der Teilnehmer kan.alisieren, 
Minderheitsvoten sichern und so die gemeinsa1:1en Auswer-
tungsgespräche vorbereiten helfen. Dies verlangt, daß mit 
dem Instrument die Informationen schnell und rechtzeitig 
vor Beginn der Auswertungsgespräche erhoben werden kön~ 
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 Auswertungsgespräche ergänzt werden muß. 

Per für das zu entwickelnde Evaluationsinstrument zentrale 
Kontext von gemeinsamen Auswertungsgesprächen kann in der 
Entwicklungs- und Erprobungsphase aber nicht erreicht wer- · 
den. Y2E diesem idealen praktischen Einsatz steht die Not-
wendigkeit einer ausführlichen e~pirischen überprüfung der 
Qualität des Instru.'llents. 

Die bis hier beschriebenen Gedanken zu einem Fortbildungs-
modell legten die Leitlinien für die we.iteren Kapitel 
fest. Die ausführliche Literaturanalyse {Kapitel 3) ent-
wickelte einen umfangreichen Satz von .Erfolgskriterien. 
Diese Sammlung wurde auf Fortbildung für Erzieher im Vor-
schulbereich spezifiziert durch das folgende~ oberste 
Prinzip: in der Fortbildung müssen Erzieher gleichberech-
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tigte Partner der Veranstalter und Subjekte selbstbestimm-
ter Lernprozesse sein. Dieses unabhängig von Ziel und In-
halt einer Veranstaltung geltende, alle anderen Erfolgs-
kriterien kontrollierende Postulat ist zwar keine hinrei-
chende, aber eine notwendige Bedingung dafür, daß Erzie-
her jene spezifische normative Grundgestalt der Interak-
tion mit dem Kind - die intergenerationelle Reziprozität -
herstellen können, die fUr einen durch eine krasse asym-
metrische Interaktionsstruktur gekennzeichneten Arbeits-
bereich nötig ist. Die entwickelten AnsprUche an das Eva-
luationsinstrument - Selbstevaluation unterstützt durch 
ein Distanz schaffendes Instrument, kontrollierter und ob-
jektiver Rückmeldeprozeß, schnelle Auswertung - führte 
zur Auswahl eines Fragebogens, dessen Items im Sinne von 
Ratingskalen aufgebaut sind {Kapitel 4). Dieses Verfahren 
schließt sich der Erlebnisrealität der Menschen an, die 
- ohne es direkt zu bemerken - sich durchs Leben "raten". 
Der Evaluationskontext bedingte für die Gestaltung des 
F~agebogens 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 
ständig wissen, warum sie eine Frage beantworten sollen. 
Die Güte und Qualität eines solchen Fragebogens ~ann ge-
~indert werden durch einige Verzerrungen - vor allem 
durch den Halo-Effekt, mangelnde Reliabilität und Vali-
dität. Diese möglichen Verzerrungen wurden in den folgen-
den Kapiteln umfassend überprüft. 

In einer ersten Phase (Kapitel 5) wurde ein Bogen mit 44 
Fragen erprobt, der anschließend revidiert und auf 35 
Items reduziert wurde. Eine zweite, ausführlichere Erpro-
bung (Ka~itel 6) zeigt, daß sich unter den 35 Fragen auch 
jene Erfolgsmaßstäbe befinden, die den Adressaten zur Be-
wertung von Fortbildung relevant erscheinen. Experten und 
Fortbildungsleiter sprechen dem Fragebogen zu, daß er 
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nützliche Informationen für die Adressaten erhebt - bezo-
gen auf den oben beschriebenen Einsatz des Instruments im 
Rahmen von gemeinsamen Auswertungsgesprächen. Der Frage-
bogen erhebt spezifische Informationen, die nur wenig 
durch einen Halo-Effekt verzerrt werden. Reliabilität 
und Validität - die von verschiedenste:-, Seiten untersucht 
wurden - können als zufriedenstellend betrachtet werden 

(vgl. bes. die Zusammenfassung S. 212-219). 

Betrachtet man zusammenfassend die Ansprüche an ein Eva-
luationsinstrument, so sprechen die dargelegten Ergebnis-
se für eine Weiterverwendung des Fragebogens in der All-
tagspraxis der Auswertung von Fortbildungsveranstaltungen 
für Erzieher. Es liegt hier ein objektives, reliables und 
valides Instrument vor, dessen einzelne Fragen für die 
Adressaten relevante, wichtige und die Veranstaltung ur.i-
fassende Informationen erheben. Der Fragebogen ist hier 
als ein bewußt reaktives Instrument zu verstehen, dessen 
Anwendung Veranstaltungswirklichkeit veränderr, bzw. ver-
bessern soll und kann. Es wird erwartet, daß der filr d~ 
Verbesserung der Fortbildungsarbeit entstehende Nutzen 
den Aufwand an Zeit und Energie überwiegt, den der Ein-
satz des Fragebogens verla1cgt. Die praktische Verwendung 
des Fragebogens in der Auswertung von Fortbildungsveran-
staltungen kann somit hier nur empfohlen werden. 

Für diesen praktischen Einsatz stellt Anlage 30 ein 
auf 20 Fragen reduziertes Instrument zur VerfUgung. 
Der Fragebogen beinhaltet die Fraoen aus den 4 unter-
suchten S~alen, für die die Eraeb;isse aus Kaoitel 6 
gelten. Zusätzlich zu den scho; oben beschrieb, ner: ?ca-
visionen (vgl. S. 213-215) ist für jeJe i"r.:ige e?ine Be-
gründungszeile vorgesehen, auf der die Teilnehmer - h-
kultativ - stichwortartige Anmerkungen geben bzw. ihre 
Einschätzung begründen können (vgl. auch s .109fl. Werden 
auch. nfcht alle Teilnehmer diese :-löglichkeit ausnutzen, 
so sicnert doch der beibehaltene Antwortmodus einmal 
eine Antwort auf alle Fragen und zum anderen eine 
schnelle Auswertung. Die Reduzierunc; auf 20 Fragen be-
inhaltet einmal kaum eine Informati~nsverm1nJcrung auf 
Skalenebene {vgl. 179f), ermöglicht ab•~r einen schnr;l-
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leren Einsatz in der Praxis. Anlage 31 enthält für 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 Abschluß dient er eher 
einer kritischen Reflexion der Gesamtprozesse und somit 
evtl. einer Optimierung weiterer Veranstaltungen. Inwie-
weit aber der Fragebogen den angestrebten Nutzen errei-
chen kann, hängt nicht zuletzt von den betroffenen Refe-
renten und Fortbildungsleitern und deren Gewöhnung an den 
Umgang mit einem solchen Instrument ab. Es wird hier die 
Hoffnung vertreten, daß die vorliegende Arbeit und ihre 
Ergebnisse zu einer - zumindest probeweisen - praktischen 
Anwendung motivieren können. 

Für eine weitere, zum heutigen Zeitpunkt erst in den An-
fängen stehende Erforschung der in Fortbildungsveranstal-
tungen stattfindenden Prozesse bietet der Fragebogen eben-
falls einige Möglichkeiten. Diese Forschungsarbeit kann 
durchaus mit dem angestrebten Einsatz des Fragebogens in 
gemeinsamen Ausrertungsgesprächen einhergehen, indem nach 
diesen Gesprächen die ausgefüllten Fragebögen einer zen-
tralen Auswertung zur Verfügung gestellt werden. Unter-
sucht werden sollte hier z.B. durch Faktorenanalysen die 
Struktur der Ve~anstaltungsaspekte in der Wahrnehmung der 
Teilnehmer. Dabei sollte auch der Ansatz von SOMMER und 
PETERMANN aufgenommen werden, die bezüglich der einzel-
nen Aussagen nicht nur eine Einschätzung des Ist-Zustan-
des verlangen, sondern zugleich auch eine Einschätzung 
der Relevanz erheben, die die Teilnehmer den entspre-
chenden Aspekten bei der Bewertung einer Veranstaltung 
beimessen; anschließend können relevanz-gewichtete Items 
faktorisiert werden (vgl. SOMMER/PETERi.'1ANN 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 Präferenzsystem 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 größte Bedeutung kann der hier entwickelte Fragebogen 
aber in der empirischen Erforschung der Wirkungen von un-
terschiedlichen didaktisch-methodischen Veranstaltungs-
variablen haben. Der Fragebogen bietet für die Abschätzung 
der Effekte dieser Variablen ein mögliches Kriterium, da 
sich unterschiedliche Gestaltungselemente von Fortbildung 
auch in unterschiedlichen Beurteilungen der verschiedenen 
Veranstaltungsaspekte durch die Teilnehme~ ~iederschlagen. 
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22. Anschreiben der Expertenbefragung 
23. Vorlage zur Experteneinschätzung 
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~ir möcbten Sie mit der Vorlage dieses Fragebogens um Ihre Mitarbeit 
zur Unterstützung eines Porscbungsvorhab'!ns am Institut für Erziehungs-
wissenschaften der Universität Milnster bitten. Es ge~t dabei um die 
Entwicklung eines Fragebogens zur Sewertung von Fortbildungsveran-
staltungen, deren 'lerlaur und Zweckmäßigkeit Sie als T'lilnehmer am 
besten einscbitsen können. Die gesammelten Informationen sollen dazu 
benutzt warden, Portbildungsveranstaltungen zu verbessern. Indem Sie 
diesen Fragebogen austllllen, tragen Sie dazu bei, daß Ihnen verbes-
serte Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden können. 

Ein Fragebogen, der diese Autgaben erfilllen soll, bedarf einer gründ­
lichen Erprobung. Aus diesem Grunde ist am Ende des Fragebogens auch 
Raum für Ihre Anmerlcungen gegeben, die bei der encigültigen Fassung 
d7s Fragebogens berücksichtigt werden sollen. Gehen Sie bitte die. 
e7nzelnen Fregen zilgig durch und beantworten Sie bitte alle. Arbeiten 
S1e unabhängig von Ihren Nachbarn. Die völlige AnolJYllli tät der Aus-
wertung wird Ihnen garantiert. 

Zu Beginn einige allgemeine Fragen: 

1. Alter •••. ••••.••.•••• ••••••••••••••••••••••••••••••••• [[] 
2. Geschlecht •••••••••••••••••• , •••••••••••••••••männlich 

weiblich 8 
3 • Welchen Ausbildungsabschluß (z.B. Fachschulabschluß) 

haben Sie erreicht? • .•..•.•.......•........ • • • • • · · · · · • 

······················································ 4• ~elcbe Berufstätigkeit (bitte g•maue Berutsbezeichnung) 
uben Sie zur Zeit aus? ••.••......•.•.•...••.•....••••• 

······················································ 5. Wieviel Jahre sind Sie in diesem Eeruf tätig? ••••••••• CD 
5. An wieviel Fortbildungsveranstaltungen (sowohl mehr-

tätige Veranstaltungen während einer Woche oder über 
mehrere Wochen verteilt als auch einzelne Tagesveran-
sta~tungen, aber ohne selbstorganisierte Arbeits-
kreise) haben Sie ungefähr bereits teilgenommen? •••••• DJ 

7. K!-Dnten Sie die Inhalte der gerade besuchten Fort-. 
b1ldungsveranstaltung bereits vorher (z.B. durch die 
A~sbildung, Fachzeitschriften oder andere Fort- . 
b1ldungsveranstaltungen)? •••••••••••••••••••••••••••• : ne~ §

ja, ein wenig 
ja, gut 

B. Gab es für Sie Schwierigkeiten, diese Fortbildun11;sver-
an~taltung beruhigt zu besuchen (z.s. weil keine be-
friedigende Vertretung da war; weil dringende Pro-
bleme in der Praxis anstanden; wegen Krankheit ••• )? ••• 

Wenn ja, welche Schwierigkeiten waren dies? •••••• , •••• 

······················································ 
!m Folgenden finden Sie einige Aussagen, die auf die gerade besuc~te 
F~rtbildungsveranstaltung zutreffen könne:!· D~bei ~rd__Ihnen Jeweils 
ein Satzanfang mit zwei möglichen, gegensatzli~hen =ganzungen vor-
gelegt. Kreuzen Sie bitte jeweils zwischen 1 bis 6 an, wo.Ihrem 
Persönlichen Eindruck nach die Veranstaltung einzuordnen ist. b.w. 
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Ein Beispiel: 

o. In der Fortbildungsverans1tal2~ ~onn5te6ich... passiv a··'nehmen • • • • aktiv mitarbeiten ... • ••nur ..... 

Wenn Sie die 1 ankreuzen, so sind Sie der Meinung, d~ die linke Sa!z-
ergänzung völlig zutrifft• kreuzen Sie die 6 an, so sind Sie der Mei-
nung daß die rechte Satz~rgänzung völlig zutrifft. Wenn Sie n~ zu_ 
eine; Teil einer der beiden Ergänzungen zustimmen, so kreuzen Sie bitte 
eine Zahl zwischen 1 und 6 an. 
Es bedeuten somit im Beispiel: 

1 Sie konnten aktiv mitarbeiten. 
2 Sie konnten ziemlich aktiv mitarbeiten. 
3 Sie konnten eher aktiv mitarbeiten als nur passiv aufnehmen, 
4 Sie konnten eher nur passiv aufnehmen als aktiv mitarbeiten,
5 Sie konnten nur ziemlich passiv aufnehmen. 
6 Sie konnten nur passiv aufnehmen. 

Schauen Sie sich also jeweils zuerst die rechte und die linke Satzer-
gänzung an und entscheiden Sie sich dann nach Ihrem persönlichen Ein-
druck flir eine der 6 Möglichkeiten, 

Bitte versuchen Sie alle Aussagen zu bearbeiten. Für den Fall, daß dies 
Ihnen bei einer Aussage nicht möglich erscheint, versuchen Sie bitte 
trotzdem, noch so gut wie möglich zu antworten. Kreisen Sie diese Aus-
sage aber bitte an und beschreiben Sie kurz am Rand, warum rnnen eine 
Bearbeitung nicht möglich erscheint. 

1. Das in der Veranstaltung Erarbeitete werde ich wahrscheinlich •••••• sehr gut in meiner •••weniger gut in meinerpraktischen Arbeit um- praktischen Arbeit um-setzen können. 1 2 3 4 5 6 setzen können. 
2. Schwierige und komplizierte Sachverhalte, Fremd- oder Fachwörterwurden, •• 

••• immer verständlich •••manchmal nicht oder un-erklärt. 1 2 3 4 5 6 verständlich erklärt, 
3, Die Auswahl des Themas der Veranstaltung•••••• ging an den wichtigen ••• traf sehr genau dieProblemen der Praxis wichtigen Probleme dervorbei. 1 2 3 4 5 6 Praxis. 
4. Der Aufbau der Fortbildungsveranstaltung war ••••••klar und übersicht- •••oftmals unklar und un-lich gegliedert. 1 2 3 4 5 6 übersichtlich gegliedert. 
5. Ideen, Wünsche und Vorschläge der Teilnehmer bezüglich der Ve'!'-

anstaltungs~urchrUbrung wurden ••• 
•••kaum berucksichti~. 1 2 3 4 5 6 •••intensiv berücksichtigt. 

6. Die zur Verrügung stehend;Z;i; wurde auf die einzelnen Veran-
•••unangemessen v~r-
staltungsabschnitte ••• 

•••optimal verteilt (manteilt (eine andere Zeit-
aurteilung wäre besser hätte es nicht besser 
gewesen). machen können).1 2 43 5 6 

7. Die Fortbildungsveranstaltung wurde ••• 
•••abwechslungsreich 

•••eintönig und lang-und fesselnd aufgebaut. 1 2 3 4 5 6 weilig aufgebaut. 



8. Vähnud der l'ortbildungaveranstaltung gab es ••• 
• • • 11:aum befriedigende •••befriedigende Möglich­
llöglicblcei te11 zu ge- keiten zu gesellig~n 
selligen ICoatalcten. 1 2 3 4 5 6 Kontalcten. 

9. Die Wot'derwigea an db Te1laellmer in dieser Veranstaltung 
Vll"tD llir ••• 
•••ott IIIIUpN·•- (4.ll~ •••angemessen (d.b. 
zu boc:b oder n wader zu hoch noch n 
niedrig). 1 2 3 II- 5 6 niedrig). 

10. rn dieser Veranstaltung ltollllte ich grastenteils ••• 
•• • .wir aelbatstlindig •••nur passiv rn-
rntonatioaea ei-- .torutionen au.t'-
arbeiten. 1 2 3 4 5 6 nebllen. 

11. Die Buieb1111g eines Versnstal.tunpabaehnitt•• / Pro~es 
zur Gesaatth-tik war • •• 
• •• immer klar zu er- ...ortmals nicht deutlich 
keDllen. 1 2 3 4 5 6 su erkennen. 

12. Die !°<'.!1:'tbildungsvereastaltung wurde durch lu.Bere Bedingungen (wie
z.B. unbequeme Sitze, schlecht• Raum- bzw. Sicbtverbil.tnisse, 
Lir!II vor:i draußen, akustische Veratlndlicl:llteit im Rawa) ••• 
• • • oftmals gestört. 1 2 , 4 5 6 •••nicbt gestärt. 

13. In dieser Veranstaltung wurde die konkrete Prald.s der Teilnehmer 
(z.B. durch Rollenspiele, Tonbandautnllbmen, .Fallberichte. Bei-
spiele usw. ) ••• 
•••unzureichend eiD.- •••sehr gut einbe-
bezogen. 1 2 3 4 5 6 zogen. 

14• Die Arbeit in ICleingruppen var in dieser Veranstaltung... · 
• ••sehr effektiv. 1 2 -' 4 5 6 •••o.ttmals nicht ef.telttiv. 

15. Der Einsatz von Medien (z.B. Arbeitspapiere, -unterlagen, l!'ilme, 
Dias, Tafelbilder usw.) ••• 
• ••bebindette oftaals die •••unterstützte immer die 
Arbeit .. '1beu. 1 2 3 4 5 6 Arbeit am Theaa. 

16, Für eine aelbctstindige Veiterbescbii.ttigung mit dem Tbeaa der Ver-
anstaltung erhielt ich ••• 
•••sebr viele Anre- •••wenige .Anregungen. 
gungen. 1 2 3 4 5 6 

17, Dh Fortbildungsveranstaltung wurde ••• 
•• •ötters mit etwas •••selten mit etwas 
Humor aufgelockert. 1 2 -' 4 S 6 Humor aut'g<iloclcert. 

18. Der B!sucb dieser Fortbildungsveranstaltung wa~•·· . 
•••teilweise eine Zeit- •••eine sehr produktiv
vergeudung. 1 2 3 4 5 6 verbrachte Zeit. 

19, Ober Fortschritte hinsichtlich der Erarbeitung des Themas er-
hielt ich während der Veranstaltung, •• 
,.,ausreichende In- •••un&ureichende Infor-
formationen. 1 2 3 4 5 6 mationen. 

20, Die The111atilt dieser Fortbildungsveranstaltung entsprach meinen 
Bediirinissen... - . 
•••nicht völlig. 1 2 3 4 5 6 • • ,TOU:t.g. 

b.w. 
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21. Die Teilnehmgr waren an der Strulcturierung und ptaau~ des Ablautes 

der Fortbildungsveranstaltung••• 
•••unzureichend be- • ••ausreichend be-
teiligt. 1 2 4 5 6 teili~. 

22 • Die Teilnehmerzahl war für diese Veranstaltung••• 
• • • passend. 1 2 3 4 5 6 • ••IDlpusead. 

Unterschiedliche Voraussetzungen der Teilnehller an Wissen, ltöanen 
oder Erfahrungen ••• 
•••störten den Ablaut • ••wurden in der Fort-
der Fortbildungsver- bildungsyeranstaltllng 
aostaltung. 1 2 4 5 6 sinnvoll berücltaicbtigt. 

Bei Problemen und Verständigungsschwierigkeiten konnten die 
Teilnehmer ••• 
•••jederzeit unter- •••nicht 1-er 1.mter-
brechen und nach.fragen. 1 2 3 4 5 6 brechen und naeb.Cragen. 

25. Die Erarbeitung des Tb•-• war ••• 
•••immer au! die kon- • ••ottaal• TOD dea kon-
lcreten Praxiserfahrungen kreten !'raxisertabrungen
der Teilnehmer bezogen. 1 2 3 4 5 6 der Teil.Dehller abgehoben. 

26. Die Möglichkeiten zu einem in!'oniellen Er!ahrungsaustauseb über 
Praxisprobleme waren in dieser ?ortbildUDg9T9ra11staltung••• 
•• •unzureicbend. 1 2 3 4 5 6 •••sehr gut. 

2?. Für meine praktische Arbeit bat die Portbildungsverenstaltung .•• 
•• • kaum neue Blickpunkte •••Yiele neue Blickpunkte
und Ideen gebracht. 1 2 3 4 5 6 und Ideen gebracht. 

28. Die Bedeutung des Themas der Fortbildungsveranstaltung tfir die 
Pr-ans der Tei1.Deblller ••• 
•••ging ·o.Ctmals · ver- •• •var taaer deutlich su 
loren. 1 2 3 4 5 6 ertcannen. 
Der methodische Auf'bau und der Arbeitsstil der Veranstal~••• 
•••entsprach meinen Vor- •••trat' Vorstel-
stellungen von sinn- lungen Ton si::mvolleia 
vollem Lernen. 1 2 3 4 5 6 Lernen nicht. 

30. Abweichende Meinungen konnten ••• 
•••.Crei geäußert •••-ncbma:l nicht frei ge-
we~en. 1 2 3 4 5 6 äußert werden. 

31. Der äußere Rahmen der Fortbildungsveranstaltung (wie z.S. Anfahrt,
Dauer, evt. Unterkun.ct) gefiel ••• 
••.mir SE!hr gut. 1 2 3 4 5 6 •••mir teilweise nicht gut• 

32. Durch den Besuch dieser Portbildungsveranstaltung habe ich ••• 
•••fachlich wenig ge- •••fachlich viel ge-
lernt. 1 2 3 4 5 6 lernt. 

33. Bei der Uur~hfÜhrung dieser Veranstaltung ••• 
•••waren Teil~ehmer und •••bestimmte meistens der 
Referenten/Leiter gleich- Re.ferent/Leiter allein, ws 
berechtigte Partner. 1 2 3 4 5 6 gemacht wu..'"tle. 

34. Durch die qestal::ung der Fortbildungsveranstaltung wurde ich ••• 
•••z~r aktiven Mit- •••kaum zur aktiven Mit-
arbeit angeregt. 1 2 3 4 5 6 arbeit angeregt. 
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}5. In der Veranstaltung habe ieh mich den anderen Teilnehmern und den 

Retenatea/teitern gegeaijber••• 
•••o!taals gebe11D1t ge- •••immer ungehemmt ge-
tilblt. 1 2 3 4 5 6 fühlt. 

36. In dieHr rortbilcllmgaveranstal.tung
•••Tervirrte die Beband- •••wurden gezielt die 
lung wo Tielea Eiazel- wichtigsten Aspekte
beiten. 1 2 3 4 5 6 herausgearbeitet. 

}7, VeDD un die gesamte Fortbildungsveranstaltung betrachtet (auch im 
Vergleich zu andeNn Verllllstaltungen), so war••• 
. . •sie sehr gut WJd ich •••nicht so gut und ich 
bin sehr zufrieden llit bin eher unzufrieden mit 
ihr. 1 2 3 4 5 6 ihr. 

Eet:racbten and. beurteilen Sie DUll bitte jeden Referenten bzw. Leiter 
der Fortbildungaveraastaltung einzelll. Jeder Referent bzw. Leiter hat 
dafür einen Buchstaben von A bis D zugeteilt bekommen, der Ihnen vor 
de1D Ausfiill.ea des Fragebogens bekannt gegeben wurde. Schätzen Sie je-
veila nach Aussagenpaar die Referenten bzw. Leiter.ein. 

Viertel Veranstaltungen haben Sie bei de11 jeweiligen
Referenten/Leiter biaber (außer dieser) schon mit-
gemacht? •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••Frau/Herr A 

Frau/Herr B 
Frau/Serr C 
Frau/Herr D 

- verhinderte die Dominanz verhinderte die Dominanz 
einzelner Teilnehmer. einzelner Teilnehmer nicft. 

Frau/Herr A: 1 2 3 4 5 6 
Frau/Herr B: 1 2 .3 4 5 6 
Frau~err C: 1 2 .3 4 5 6 
Frau/Herr D: 1 2 .3 4 5 6 

- lenkte den Verlaur der lenkte den Verlauf der Ver-
Veranstaltung una.nge- anstaltung angemessen (weder 
messen (zu viel oder zu viel noch zu wenig). 
zu wenig). 

Frau/Herr A: 1 2 3 4 5 6 
Frau/Herr B: 1 2 3 4 5 6 
Frau/Herr C: 1 2 .3 4 5 6 
Frau/Rerr D: 1 2 .3 4 5 6 

- war oftmals unzugäng-
lieh tiir Kritik am 
Ablauf der Veran-
stalt:ung. 

Frau/Herr A: 
Frau/Herr B: 
Frau/Herr C: 
Frau/Herr D: 

1 
1 
1 
1 

2 
2 
2 
2 

.3 

.3 

.3 
3 

4 
4 
4 
4 

5 
5 
5 
5 

6 
6 
6 
6 

war zugänglich für 
Kritik am Ablauf 
der.Veranstaltung. 

- gritf ständig in 
Diskussionen ein. 

Frau/Herr A: 
Frau/Harr B: 
Frau/Herr C1 
Frau/Herr D: 

1 
1 
1 
1 

2 
2 
2 
2 

.3 

.3 
3 
3 

4 
4 
4 
4 

5 
5 
5 
5 

6 
6 
6 
6 

hielt sich in Diskussionen 
angemessen zurück. 

b.w. 
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überging oftlllals Teil-ging auf Teilnebaerbei-
träge angemessen ein. nehllerbeiträge. 

Frau/Herr As 1 2 5 6 
Prau/Herr B1 1 2 ' 4 

5 6' 4 
hau/Herr C: 1 2 '5 6 
Frau/Herr D1 1 2 ' 4 

lj. 5 6' war o.ttmal.a den Teil- nrsucllte eine persön-
nebmern gegenüber Yer- liclle Bezieh::, zu den 
schlossen. Teil.Dehaern a zubauen. 

Prau/Herr Ar 1 2 5 6 
Frau/Herr 81 1 2 ' 4 

5 6 
Frau/Herr C: 1 2 5 6 
Frau/Herr D, 1 2 ' ' -4 

5 6' 4 

war stark aa Gegenstand schien oftmals -nig Inter-
der Veranstaltung inter- esse aa Gegenstand der 
essiert. Veranstaltung zu haben. 

Frau/Herr A: 1 2 3 4 5 6 
Frau/Herr B: 1 2 ' lj. 5 6 
Frau/Herr C: 1 2 3 5 6 
Frau/Herr D: 1 2 3 4 5 6 -

Und :rum Abschluß eine letzte Bitte: 

Es ist möglich, daß einige für Sie wichtige Aspekte der gerade be-
suchten Portbildungsyeranstaltung durch den Fragebogen nicht ganz
erfaßt WIU'den oder Dicht deutlich herauskamen. Wir möchten Sie des-
halb bitten, solche Punkte im Folgenden zu formulieren: 

An dieser Portbildungsireranstal.tung fiel mir au!': •••••••••••••• 

········~-····················································· .......................................... -...... ............ . 
··-~·············~----·~----··································· 
···························································•·.•· 
-~·····~·····························~···············~········· 
·········································~-···················· 
••.•·············~···································~·········· .................. .,. ............................................. . 
. . . ... . .. . . .. . 

_ 

... . . . . .. . .. . . .. . .... . . . . . . . . .. . .. . . . . . .. . . . . .... 
. . . . . . . . . . ..... .. . . . . .. . . .. . . .. . .. -............... -........... . 
. .. . . ... . .. .. . .-............................................... ,. .. .. 
················_···············································
···············••.•············································· ................................................................ 
. . . .. . .. . . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . . .. .. .. . . ............... . -

Wir danken Ihnen !'ür Ihre Mit-arbeit. 



!e.!1i!!Sl.f!!.?el!~2S!H 
0• die Intomationen zwischen verschiedenen P'ortbildungsver-
1.11Staltu11gen nrgleicbbar zu aachen, soll die Dorchfiill=ng 
der Fragebogenaktion in !olgend~m Rahmen stattfinden: 

1. ~H die 'l'eilDebmer sieb au! den Fragebogen einstellen 
können, bav. daait sie am Ende der Veranstaltung nicht 
über!abren "'erden, soll scbon zu l!eginn der l"ortbildungs-
Nranataltung (1. Sitzung, z.B. bei der ProgreJavarstellung) 
darau! llingeviesen werden, daß zum Abschluß der Veran-
staltung ein Fragebogen eingesetzt werden soll. 

2. Vor bzw. während des Austeilens soll kurz mündlich der 
Sinn und Zweck der Be.Cragung erläutert werden. Dabei sollen 
1D lockerer Form !olgende Aspekte angesprochen -rden: 
- Die Befragung steht in Zusanuaenheng mit einem l"orsehungs-

YOrhaben am Institut für Erziehungswissenschaften der 
_Universität Münster. Bei verschiedenen Fortbildungs-

trä@;ern in der BRD wird dabei diese Befragung durcb~e-
tübrt. 

- Der Fragebogen !regt nach der Bewertung und Beurteilung
der gerade besuchten l"ortbildungsveranstaltung aus der 
Siebt der Teilnehmer heraus. Damit sollen Informationen 
über die Veranstaltung gesammelt werden, die Hinweise 
auL Stärken oder Schwächen geben können. Für weitere 
Veranstaltungen liegen dann Informationen vor, um evt. 
die Fortbildungsarbeit zu verbessern. Indirekt profitieren
die Teilneblller also auch von dem Ausfilllen des Fragebogens, 
indem evt • •uJcünttig verbesserte Veranstaltungen ange-
boten werden können. . 
Die Veranataltungsteilnehmer sind dabei in ihrer Rolle als 
Fachleute angesprochen, denn sie haben die Fortbildungs-
veranstaltung ja hauteng erlebt (die Teilnehmer sind so 
nicht Objekte eines fremden Forschungszweckes, sondern eher 
Partner bei einer gemeinsamen Arbeit, nämlich der 7erbes-
serung der Fortbildungsa=beit). Die Teilnehmer sollen 
nach ihre~ Eindruck über die Veranstaltung be!re<gt: werden. 
Dabei kann durch den Fragebogen nicht die Vielfalt aller 
Eindrücke völlig erfaßt werden und es gehen vielleicht 
Aspekte verloren. Aber durch die Ausfüllung des Fra.ge-
bogeos können die Meinungen der verschiedenen Teiln~hme: 
schnell erhoben und verglichen werden. Falls gsnz wichtige 
Aspekte nicht oder nur unzureichend erfaßt veroen, so 
steht dafür am Ende des Fragebogens eine offene Frage be-
reit. 
Der Fragebogen ist nicht endgültig fertig, er st7hr. viel-
mehr in einem Erurobun~sstadiu~. So ist der vorliegende
Bogen etwas länger, als er in der endgilltigen Fassung sein 
soll: es sollen zu diesem Zeitpunkt Erfahrungen gesammelt
werden darüber, welches die "besten" Fragen sind ttnd welche 
Fragen nicht so wichtig sind; mit a.W.: es soll= ver-
schiedene Fragen erprobt werden. Die Teilneha,,,r "':il"1en_ge-
beten, alle Fragen zu beantworten. Sollte_~hn~n dies ein-
mal nicht möglich erscheinen, so sollen sie dies!"' Rande 
anmerken und k-.Jrz den Grund besch.r-aiben. Nur so konnen 
dann solche Fragen verbessert werden. 

3. Im Fragebogen werden mt 7 Fragen auch die Refe~nten/L~it;r
(die mehr oder weniger ständig anwesend waren} eingeschatz •• 
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Damit dies tür mich ano113111 bleibt, sollen die Referenten/
Leiter mit den ~uchstaben Abis D bezeichnet werden (ert. 
an einer T&.rel). 

Ich möchte Sie noch bitten -um die Beurteilungen der Ver-
anstaltungsteilnehmer besser einschätzen~ können-, llir 
einige allgemeine Fragen zu der Fortbildungsveranstaltung 
zu beantworten: 
1. Wieviel Teilnehmer waren in der Veranstaltung? 

2. Wie kann man die Veranstaltung charakterisieren; war es 
mehr nur die Vermittlung von spezifischen Kenntnissen,
eher ein Verhaltenstrainingskurs, ••••? In welcher Fona 
tand die Veranstaltung statt? 

3. Benutzen Sie bitte nun die Kennzeichnungen Abis D der 
Re1'erenten/Leiter: 
a. Geschlecht des jeweiligen Referenten/Leiters
b. Anzahl der Fortbildungsveranstaltungen, die der Re1'erent/

Leiter gehalten hat. 
c. Hauptberurliche Tätigkeit des Referenten 



~2~s~S!!~E!l.ffi1.:li!Si\!!!9l!.!2i.ruli!l12D.?29.?2n~1!~i96!; 
!li!i!S.~~s11a.!k.?!S~!!l1.i1.?2t!SS2!~S!:!!S9: 
?ortbildungsveranstaltungen für !achkrii!'te im Vorschulbereich sind 
Wichtige Aufgaben zur Verbessel"Utlg des (indergartenalltags. Vas aber 
ein "Erfolg• solcher Veranstaltungen bedeutet und vie er festgestellt 
11erden kana, dies siacl aeist ottene Fragen. In dee Projekt •rnstru-
aente zur Evaluation von P'ortbildungsversnstaltungen tUr Fachkriilte 
im VOX"Sehulbereicb" soll diesen Fragen nachgegangen verden. 
Evaluation bedeutet hier das l!ereitstellen von In!'ormationen, mit 
denen 1118D eiJ!e l.'ortbildungsveranstaltung bewerten und -.tall.s erforder-
lich- nrbesseru lcann. Solche Informationen sollen .AW:scbluß über fol-
gende Aspekte der Fortbildungsarbeit geben: 
- Vi.e schätzen die Teilnehmer ( insb. '.!rzieher) die Veranstaltung ui 

ihrer Didaktik und Methodik ein? 
- haben die Teilnehmer etvas gelernt, was s19 in ihrer praktischen

Arbeit anwenden können? 
- sind die Ziele und Inhalte der Veranstaltung für die 3edürtnisse 

der Prans nlevant? 
Sowohl tür die !ieterenten als auch tür die Träger der Fortbildungsver-
anstaltungen können solche Informationen dokumentieren, was in den 
einzelnen Veranstaltungen geschehen ist, ob sie erfolgreich oder we-
niger erfolgreich war. Gerade let:i;tere In.t.'or.nationen bieten dann die 
l!öglichkeit, die tägliche Fortbildungsarbeit prag:,iatisch zu verbesser::. 
DiHe Intoniationen sollen durch einen Fragebogen gewonnen werden, den 
jeder Teilnehmer der Fortbildung am Ende der Veranstaltung ausfüll7n 
soll (Zeitautvand ca. 30 Minuten). Das Ziel unseres Projekts ist die 
Entvi.c~ung eines solchen Fragebogens, der nach At:schluß des Projekts 
d~n Trageru und Referenten der Fortbildungsveransta~tungen zur '!er-
fugung gestellt werden soll. Mit l!ilf'e des :':ogens kennen dann eine 
Vielzahl von Fortbildungsveranstaltungen unterschiedlicher !nhalte_be-
liertet, bzw. einweise auf Verbesseruni.s~öizlicl:keiten gefunden, sow1.e 
die Ergebnisse bei der Planung des folgenden Jahresprogra=s einbe-
zogen werden. 
Zur Entwicklung dieses Fragebogens sind .Colgende Schritte nötig: 
- eine Setragung der beteiligten Referenten und Träger um f'estzustel-

len, welche Fragen über Fortbildungsveranstaltungen s1.e t:ea.nt-
vortet haben wollen. 

- e~ne Fragebogenaktion in mehreren Fortbildungsvera.nstaltu1:1gen_,_ spe-
ziell in solchen f{ir Fachkräi'te aus dem Vorschulbereich mit pada-
gogiscben Inhalten. 

- eine !le.Cragung der beteiligten P.eferenten und Träger um festzustel-
len, Wie die Inror:nationen des Projekts gebraucht werden konnten, 
ob sie für nützlich gehalten werden oder nicht. 

Es ist __ifürigens selbstverständlich, daß den betei~igten_Referent;n 
Und 'Pragern Anon:7'lllität zuA:esichert wird. Informationen uber den =r-
folg der eigenen "leranstaItung werden nur den_ Re.ferenten bzw• Trag;ern
selbst zugestellt. Im Projektbericht sollen die Daten ?ur so aufbe-
reitet werden daß eine Identi.fikation von ~aten und e~nzelnen ~ursen 
nicht möglich' ist. 



Traneforaatioosgevichte Gesamtgrunpe 
In der folgenden Tabelle sind jeveils die neuen Werte Yon 
VAR und VADJ nach den Transfo:naationen angegeben. Bei VAi! 
wurden fehl.ende Werte ait -9, bei VADI mit -1 kodiert. 

VADJ 
1 2 4 6 

VAR 
1 2 3 4 6 

1 
tem-Nr. 

1 0 0 0 0 01.o o.o -o.7 -1.5 -2.0 -2.5 
1 0 0 0 0 0o.5 -o.6 -1.2 -1.6 -2.1 -2.52 
0 0 0 0 0 1-2.3 -1.6 -1.1 -o.8 -o.3 0.73 1 0 0 0 0 0 

5 
o.9 -o.1 -o.9 -1 .4 -1 .8 -2.24 

0 0 0 0 0 1-2.o -1.4- -1.1 -o.9 -o.3 0.7 
0 0 0 0 1 1 

7 
-2.4 -1.7 -1.1 -o.6 o.1 1.16 

1 0 0 0 0 0o.8 -o.2 -1.o -1.6 -2.0 -2.? 10 0 0 0 0-2.2 -1.? -1.3 -0.9 -o.4 o.?8 
0 0 0 0 0 1-2-3 -1.8 -1.11- -1.1 -o.6 o.59 1 1 0 0 0 0 

o.7 -o.3 -1.o -1.11, -1.9 -2.4 
1.1 o.2 -o.5 -o.9 -1.3 -1.9 

1 0 0 0 0 0 
0 0 0 0 0 1-2.1 -1.4 -o.9 -o.6 -o.3 o.6 
0 0 0 0 0 1-2.3 -1.7 -1.3 -o.9 -o.11- o.? 
1 0 0 0 0 0o.6 -o.11- -1.o -1.4 -1.7 -2.2 
0 0 0 0 0 1-2.5 -2.1 -1.8 -1.3 -o.6 o.6 
1 0 0 0 0 0o.6 -o.ll- -1.1 -1.6 -1.3 -2.4 
1 0 0 0 0 0o.7 -o.4 -1.o -1.4 -1.? -2.1 
0 0 0 0 0 1-2.3 -1.9 -1.6 -1.2 -o.6 o.5 
1 0 0 0 0 0o.9 -o.1 -o.9 -1.6 -2.o -2.6 
0 0 0 0 0 1 

-2.1 -1.6 -1.1 -o.8 -o.2 o.8 
-2.1 -1.5 -1.1 -o.8 -o.2 o.8 

0 0 0 0 0 1 
1 0 0 0 0 0o.6 -o.4- -o.8 -1.o -1.3 -1.8 
0 0 0 Q 0 1-2.5 -1.9 -1.4 -1.o -o.4 o.6 
1 0 0 0 0 0o.3 -1.1 -1.? -1.9 -2.1 -2.6 
1 0 0 0 0 0o.8 -o.3 -o.9 -1.4 -1.9 -2.6 
0 0 0 Q 0 1-2.3 -1.? -1.3 -o.9 -o.3 o.8 

-2.2 -1.8 -1.5 -1.1 -o.4 o.6 0 0 0 0 0 1 
1-2.8 -2.1 -1.6 -1.2 -o.5 o.6 0 0 0 0 0 

1 0 0 0 0 0o.8 -o.2 -0.9 -1.3 -1.7 -2.1 , 0 0o.3 -o.9 -1 .4 -1.7 -2.o -2.5 0 0 0 

o.8 -o.1 -o.5 -1.1 -1.4- -2.o 1 0 0 0 0 0 
-2.2 -1 .7 -1.4- -1.1 -o.3 o.? 0 0 0 0 0 1 

1 0 0 0 0 0o.6 -o.5 -o.9 -1.2 -1.5 -2.1 
o.? -o.4 -0.9 -1.2 -1.6 -2.1 1 0 0 0 0 0 

-2.1 -1 .3 -o.8 -o.4 o.2 1 .1 0 0 0 0 1 1 
0 0 0 0 0 1-2.3 -1.8 -1.4 -o.9 -o.2 o.8 

o.6 -o.4 -1.1 -1.6 -1.9 -2.3 1 0 0 0 0 0 
1.6 1.o o.6 o.3 o.1 -o.7 1 1 1 1 1 0 

-2.2 -1.7.-1.5 -1.1 -o.? o.4 0 0 0 0 0 1 
0 0 0 0 0 1-2.? -2.2 -1.8 -1.4 -o.9 o.3 

-2.5 -2.1 -1.8 -1.4 -o,8 o.4- 0 0 0 0 0 1 
o.5 -0.7 -1.1 -1.4 -1.6 -2.o 1 0 0 0 0 0 

-2.4 -1.9 -1 .5 -1.1 -o.5 o.6 0 0 0 0 0 1 
1 0 0 0 0 0o.3 -o.9 -1 .3 -1 .5 -1.6 -1.9 



Tranaformationsgewichte waebrtägige Vera.nstaltungenw 
In der folgenden Tabelle ailld jeweils die neuen Werte·von 
VAR und VADI nach den Transformationen aagegeben. Bei VAR 
wurden febleDd• Werte mit -9, bei V.AD! lllit -1 kodiert. 

VADI'!AR. 
c;1 2 '! 4 6Item-l'lr. 1 2 '! 4 c; 6 

1 0 0 0 Q 0o.9 -0.1 -o.9 -1.6 -2.o -2.51 1 0 0 0 0 0o.5 -o.? -1.4 -1.9 -2.3 -2.62 
0 0 Q 0 0 1; -2.2 -1.5 -1.1 -o.8 -o.3 0.7 
1 0 0 0 0 0o.9 -0.1 -o.9 -1.4 -1.8 -2.34 
1 0 Q 0 0 0-1.9 -1.4 -1.1 -o.9 -o.4 o.75 0 0 0 0 1 1-2.7 -1.8 -1.1 -o.6 o.1 1.16 1 0 0 0 0 0o.8 -o.3 -1.2 -1.7 -2.o -2.6? 
0 0 0 0 0 1-2.4 -1.9 -1.5 -1.1 -o.5 o.68 0 0 0 0 0 1-2.3 -1.8 -1.5 -1.2 -o.6 o.59 1 1 0 0 0 01.0 0.1 -o.5 -1.o -1.3 -1.910 
1 0 0 0 0 0o.7 -o.3 -1.o -1.4 -1.8 -2.411 
0 0 0 0 0 1-2.1 -1.4 -o.9 -o.6 -o.2 o.?12 0 0 0 0 0 1-2.4 -1.7 -1.3 -1.0 -o.5 o.613 1 0 0 0 0 0o.5 -o.5 -1.2 -1.6 -1.9 -2.314 0 0 0 0 0 1-2.5 -2.1 -1.8 -1.3 -o.6 o.515 1 0 0 0 0 0o.6 -o.6 -1.3 -1.8 -2.0 -2.416 1 0 0 o. 0 0o .6 -o .4 -1 .1 -1.7 -1.8 -2.317 0 0 0 0 0 1-2.3 -1.9 -1.7 -1.3 -o.7 o.518 1 0 0 0 0 0o.8 -o.2 -1.o -1.? -2.2 -3.o19 
0 0 0 0 0 1-2.1 -1 .s -1.1 -o.9 -o.3 o.82o 
0 0 0 0 0 1-2.2 -1.7 -1.1 -o.9 -o.3 0.721 1 0 0 0 0 0o.6 -o.3 -o.7 -o.9 -1.2 -1.822 
0 0 0 0 0 1-2.4 -1.9 -1.4 -1.1 -o.5 o.623 1 0 0 0 0 0o.3 -1.1 -1.8 -1.9 -2.1 -2.624 1 0 0 0 0 0o.8 -o.3 -1.o -1.4 -1.9 -2.725 
0 0 0 0 0 1-2.5 -1.9 -1.4 -1.o -o.3 o.726 
0 0 0 0 0 1-2.2 -1.8 -1.6 -1.2 -o.6 o.52? 
0 0 0 0 0 1-3.o -2.2 -1.7 -1.3 -o.6 o.528 1 0 0 0 0 0o.8 -o.; -1.o -1.4 -1.8 -2.229 1 0 0 0 0 0o.3 -o.9 -1.4 -1.? -2.o -2.5;o 
1 0 0 0 0 0o.8 -o.2 -o.? -1.1 -1 .5 -2.o31 0 0 0 0 0 1-2.2 -1.7 -1.5 -1.1 -o.3 o.632 1 0 0 0 0 0o.6 -o.5 -1.o -1.2 -1.5 -2.133 1 0 0 0 0 0o.6 -o.4 -o.9 -1.3 -1.7 -2.234 0 0 0 0 1 1-2.1 -1.3 -o.8 -o.4 o.2 1.135 10 0 0 0 0-2.3 -1.8 -1.4 -1.0 -o.2 o.836 1 0 0 0 0 0o.6 -o.5 -1.2 -1.? -2.1 -2.53? 1 1 1 1 1 01.6 1.0 o.6 o.3 o.1 -0.738 0 0 0 0 0 1-2.2 -1.8 -1.5 -1.2 -o.7 o.439 0 10 0 0 0-2.6 -2.1 -1.8 -1.5 -1.0 o.34o 
0 0 0 0 0 1-2.5 -2.1 -1.9 -1.5 -o.8 o.441 1 0 0 0 0 0o.4 -o.7 -1.1 -1.4 -1.6 -2.042 0 0 0 0 0 1-2.3 -1.8 -1.5 -1.1 -o.5 o.643 1 0 0 0 0 0o.3 -o.9 -1.3 -1.5 -1.6 -1.944 



Faktorenanalyse Untergr,~ooe nmebrtägi5e Veranstaltungen• 
VAR, 5 Faktoren Kommunalitäten und Ladungen 

L a d u n g e n Kommu-
Faktor 5 tnalitätFaktor 2 Faktor 3 Faktor 4Faktor 1Nr. 

.4o.111 -.01.36.43 .2? . .11 .21.20.44 .23 .343 
4 .18 .18 .06 .so.09.65 

.30 .16 .31 .39.23 .365 
.44 .;96 .17 .15 .18 .35 

.42.20 .24.32 .32 .34-7 
8 .14.13 .26 .25.25.29 

.32 .3;.27 .15.35 .09h9 .42.o7 .61 .20.05 .05h~ ,68 .21 .54.19 .02 .09 
.o7 .17 .06 .48 .27-.o5~2 ,32 .07 .46 .49.25 .32 
,10h~ .14.o5 .10 .o7.34-
,25 .32 .19 .43.4o .261;~7 .4o .28 .12 .66.59 .23 
.44 .17 .18 .21 .36.252o .32 .10 .3? .23.3o -~ 21 .12 .22 .41.2? .39.3622 .04.13 .02 .11 .08.2223 .26.37 .15 ,36.28.24 
.2625 .24 .23 .3o .35.2926 ,07 .19 .19 ,49.23 .3727 .19 .15 .69 .09 .15 .5628 .4o .28 .45 .11 .52.2629 .37 .17 .28 .08 .%.46

3o .31 .51 .o4 .44.o4.2931 .04 .05 .04 .16.10 .3832 .22 .18 .69 .11 .o9 .5833 -.08 .42 .11 .22.37 -~ 34 .21 .33 .08 .06 .63.69 
.1635 .17 .o2 .14 .08.0236 .65 .14 .20 .14 .17 .5337 .43 .24 .51 .64.;2 .18.14 .48 .30 .38.o9 .2o~9 .17 .?0 .24 .11 .60.09
.18 .45 .06 .13 .13 .27.15 ~46 .21 .;5.19 .19.20 .37 .12 .25-.02 .25 



Btgresaio11111111al7ae VAR 
(lriterla besteht ans Itea 18 und 37; Prädiktoren sind alle n„ o1me 2, 15, 16, 1e, ~. 37, 38, 11-1 > 
l!U.L!IPliE 1 0 .69 
B SQO.&U o.48 
j))JIJSTEI) 1 SQf].IRE o .11-1 
.&IULYSIS 0P f.l.lUUCE DF SOM OF SQUARES MEA!f SQUARE F 
DDRESSIOII 
IISIDU.&L 

36 
2.57 

756.11-59 
815.581 

21.013 
3.17.q. 6.621 

{3){2)(1) 1!) a :,,:"' a ca .. .... :,.. a:""' <XIa:<II Jf Nr.Br. "' 
0.064.5. o .16-o.12261 -0.01 o.28o.o 

o.321.5o.o8o.21o.oo o.o 273 o.3o 
o.34 

o.3-c.o4284 0.01 o.o o.3o 
1.80.080.31-0.01 o.o 295 0.104.2 o.22 

0.06 
-o.126 o.~ o.32 30o.5 1.7-0.0731o.28-0.107 2.9 o.280.1 

1 .1 
0.02322.1 o.25o.o8 o.290.061.4 o.21 33-0.07,? 

8 
o.3oo.o0.0134o.o9-o.o8 1.7 o.oo0.025.8 

o.17 
-o.1211 35o.26o.o6 o.9 

4.o o.29 
o.35 

o.1312 36o.170.01 o.o 

~l o.5o.o439o.o o.25o.oo o.32o.oo.oo40o.110.02 o.2 o.17o.280.111. 6.942o.7269.2 o.59o.54~72? o.254.4 o.35o.1343-0.10 o.262.8 o.2o3.2o.1o441.2o.o6 o.3o 
0.11 o.322.9

g o.14 
-o.o6 
o.o3 o.4 

1.2 o.23 
-o.o8 1.8 o.26 

1) BE'l'A-Gevicbte2) Der kritische Wert für F beträgt auf dem 5 Niv7au 3.88 
3) Einrache Korrelation eines Prädiktors.m~ t. dem Kr1ter1wn 
4) RPSK, Regr9ssions-Faktor-Strurtur-Koe1f1z1ent; einfachei (orrelatiou des Items j mit der aus allen_Präd~ktoren_ge-

bildeten Liuearkombination• das Quadrat gibt die gemeinsame
Varianz an; RFSIC wurde bi;r nur für die Itecs berechnet, 
die ein signifikantes F haben. 



Regressionsanalyse V.AD! 
( Kriterium besteht aus Item VADI 18 und 37; Prädiktoren sind 
alle Items ohne 2, 15, 16, 18, 24, 37, 38, 11-1) 

MULTIPLER o.?8 
R SQUARE 0.60 
ADJUSTED R SQUARE o.57 

ANALYSIS OF VARIANCE DF SUH OP' S0UAP.ES MEA!f SCUAP..E F 
RmRESSION 36 125;624 3-49° 10.774 
RESIDUAL 257 83.244 o.324 

(1) (2) (3) ~--) (\j 

INr. Pa 
IQ a,, "' 

ld ca 
Nr. t 

<XI c,. '-'· 
1)§ 
a,,
a: 

1 o.12 5.5 o.46 o.36 26 0.03 o.3 o.33 
3 
4 

0.06 
-0.01 

1.3 
o.o 

o.44 
0.33 

27 
28 

0.13 
o.os 

5.9 
o.9 

0.50 
o.49 

o.42 

5 
6 
7 

-o.04 
0.12 
o.04 

o.6 
6.1 
o.7 

o.34 
o.39 
o.41 

o.26 
29 
3o 
31 

o.13 
o.oa 

-0.03 
6.o 
2.o 
o.4 

o.48 
o.35 
o.15 

o.38 

8 
9 

1o 
11 

o.o3 
0.08 

-0.03 
-0.04 

o.5 
2.8 
o.1J. 
o.5 

o.32 
o.37 
o.19 
o.29 

32 
33 
34 
35 

0 .15 
o.oo 
0.06 

-o .01 

?.8 
o.o 
1.2 
0.0 

o.52 
o.26 
o.37 
o.18 

o.46 

12 -0.01 0.0 o.11 36 o.o4 o.6 0 .41 
13 
14 
17 
19 
2o 
21 

0.05 
o.o3 

-0.04 
o.o5 
o.11 
0.06 

o.8 
o.3 
0.7 
o.9 
4.5 
1 .3 

o.42 
o.25 
o.32 
o.41 
o.49 
o.38 

o.4o 

39 
4o 
42 
43 
44 

o.12 
0 .13 

-0.07 
-0.08 
-0.02 

5.2 
6.5 
1.6 
2.7 
o.2 

o.42 
o.4o 
0 .31 
0 .31 
o.28 

o.3o 
o.25 

22 -0.04 o.6 o.14 
23 -0.02 0.1 o.35 
25 0.02 o.2 o.38 

(1) BE"TA-Gewichte 
(2) Der kritiikpe Wert für F beträgt auf dem 5 Ni7eau 3.88 
(3) Einrache ~crrelation·eines Prädiktors mit dem iC.ri~erium 
(4) RFSK• Regressions-1'1ilctor.;,;Struktur-Koe.ffi zient; .einfache 

Korrelation des Items J mit der aus allen Prädiffiren ge-
bil~eten Linearkombinatioo; das Quadrat gibt die geme:..,;same 
Varianz an; RFSK wurde hier nur für die Items bere~bnet,
die ein signifikantes F haben. 
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V1r aöchten Sie ait der Vorlage dieses Fragebogens um Ihre Mitarbeit 
zur Unteretilt:inmg •in•• Porscbungsvorbabens am Institut für Erziehungs-
vi.seenecbatten der Univsrsität Münster bitten. Es geht dabei um die Ent-
wicklung eines Fragebogens zur Bewertung von Fortbildungsveranstaltungen,
deren Verlauf und Zweckntäßigkeit Sie als Teilnehmer am besten einschätzen 
köanen. Die gesa111D1elten Informationen sollen dazu benutzt werden, Fort-
bildungeveraastaltuugen iu verbessern. Indem Sie diesen Fra~ebogen aus-
füllen, tragen Sie dazu bei, daS Ihnen verbesserte FortbildÜngsveran-
stal.tungen angeboten werden können. 
Ein Fragebogen, der diese Aufgaben erfüllen soll, bedarf einer gründlichen
Erprobung. Aue Grunde ist am Ende des Fragebogens auch in einer 
anderen Form tiir Ihre Anmerkungen gegeben, die bei der endg,1ltigen
Fusung des Fragebogens berücksichtigt werden sollen. Gehen Sie bitte die 
einzelnen Pragen zügig durch und beantworten Sie bitte alle. Arbeiten Sie 
UDabhingig von Ihren ll'acbbarn. Eine völlige Ano~ität der Auswertung 
vird Ihnen garantiert. 
Zu Beginn einige allgemeinen Fragen: 

1. Alter ••••••••••••••••••••••••••••••••.••.••••••••••••.. rn 
2. Gescblecbt •••••••••••••••••••••••.•••••••••••••männlicb 

weiblich B 
3. Welchen Ausbildungsabscbluß (z.B. Fachschulabschluß)

haben Sie erreicht? •••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

······················································· 
•• Welche Beru!'stätigkeit (bitte genaue Berufsbezeichung)

iiben Sie zur Zeit•aus? ••••••••••••••••••••••••••••••••• 
....... . .. . . . . . . . . .. . . . . .. . . ... .. . . . .. . ... . . . . .. . . . . . . . . 

5. Wieviel Jahre sind Sie in diesem Beruf tätig? •••••••••• rn 
6. An Wieviel Fortbildungsveranstaltungen

haben Sie in den letzten zwei Jahren teilgenommen? ••••• rn 
7. ltanaten Sie die Inbalte der gerade besuchten Fort-

bildungsveranstaltung bereits vorher (z.B. dur~h die 
Ausbildung, Fachzeitschriften oder andere Fort- . §
bildungsveranstaltungen)? ••••••••••••••••••••••••••••• : ne~n

ja, ein wenig
ja, ~t 

8. Gab es tür Sie Schvieriglteiten, diese Fortbildungsver-
anstaltung beruhigt zu besuchen (z.B. weil keine be-
friedigende Vertretung da war; weil dr!ngende?Probleme
ia der ..?raxis anstanden; wegen Krankheit •••• ) .•••••••• nein Bja 
Wenn Ja, welche Schwierigkeiten waren dies? ••• : ••••••• 

······················································ 
Polgenden finden Sie einige Aussagen, die au.t' ~e gera1e b~suchte 

Portbildungsveranstaltung zutreifen können. Wir moc~ten_Sie bitten 
3eveila nach Ihrem Eindruck zu entscheiden, inwieweit die Aussagen
tür die gerade besuchte Veranstaltung zutreffend sind. Ein Beispiel 
finden Sie aut der Rückseite& 

b.w. 



-2- sti!!:=t 
sti=t ein stimmt 

Ein Beispiel: nicht wenig tzie1111ict 

o. In dieser Fortbildungsveranstaltung 
(1) (2) (3)konnte ich aktiv mitarbeiten. 

stimmt 
völlig 

(4) 

Kreuzen Sie bitte eine der Zahlen von 1 bis 4 an. Dabei bedeuten: 
1 Die Aussage stimmt nicht rür diese Veranstaltung. 
2 Die Aussage stimmt iiii""wenig rür diese Veranstaltung.
3 Die Aussage stimmt ziemlich für diese Veranstaltung.
4 Die Aussage stimmt v8ii15 für diese Veranstaltung. 

Bitte bearbeiten Sie alle Aussagen. Weml Ihrer Heinun1 nach eine der 
angegebenen Antwortmöglichkeiten nicht zutrit!t, so wählen Sie bitte 
jene aus, die Ihnen noch am ehesten als zutreffend erscheint. Kreuzen 
Sie diese Aussage aber bitte an und beschreiben Sie kurz, warum es 
Ihnen schwer.fällt, die Aussage zu bearbeiten. 

stiamlt 
stimmt ein stimmt stimmt 
nicht wenig tiemlic~ "IÖllig 

1. Die Auswahl des Themas der Veran-
staltung tra.f haargenau die 
wichtigsten Probleme der Praxis. (1) (2) (3) (4)----

2. In dieser Veranstaltung konnte ich 
mir überwiegend selbständig In!or-

(4)mationen erarbeiten. (1) (2) (3) - -- .. ---
3. Die Teilnehmerzahl war für diese 

Veranstaltung ein wenig ZU groß. (1) (2) (3) (11) --- ---- - - -
4. Ich bin mit dem, was ich in dieser 

Veranstaltung gelernt habe,·~w~- ,mzufrieden. (1) (2) (3' (41 ------------- -- ------ --5. Aur 1Terständnisschwierigkei ten von 
Teilnehmern wurde immer sorort 
klärend eingegangen. (1) (2) (3) (4) 

6. -------------------- ---------- ~--- ---
WähreI!d der 'Teranstaltung habe ich 
mich in der Gruppe zu jeder Zeit 
sehr wohl gefÜhlt. (1) (2) 0) (ll)-------- --.-- ------ ---7. Es gab einzelne Situationen in dieser 
Veranstaltung, in denen mir das 
A.rbeitsklima nicht so gut gefiel. (1) (2) (3) (11-)-- -- ------ ---8. Durch den äußeren Rahmen der F~rt-
bi~dungsveranstaltung gab es ausge-
zeichnete Möglichkeiten zu ge-
selligem Beisammensein. (1) (2) (3) (4) 

9. Für meine praktische Arbeit hat diese - -----
Veranstaltung relativ wenig neue 
Gesichtspunkte und Ideen gebracht. (1) (2) 0) (4)-------- - ---- -------- ------10. In dieser Veranstaltung wurden gezielt
ausnahmslos alle wichtigsten Aspekte
des Themas herausgearbeitet. (1) (2) (3) (II-)------ ------ ---- ---- ------



-17-
-~ stimct 

stimmt ein stimmt sti::imt 
nicht ,.,enig ziemlict völlig 

11. Maneual Wl'de die Veranstaltung ein 
wenig n •trocken• dur::hgerllhrt. (1) (2) (3) (4) 

12. Der Aufbau uncl Stil de,:- Vennstaltung 
entspnch nicht imme,:- meinen Vor-
stellungen von sinnvollem Lernen. (1) (2) (3) (4) -----------~--------13. Ea gab floae11te, da war der !!esucb 
dieser Veranstaltung weniger lohnend. (1) (2) (3) (4) 

14. Die Dauer dieser Ver1111staltung war 
völlig auareichend. (1) (2) (3) (4) 

15. Die Beziehun' eiDes Veranstaltungs-
abacbnittes ~punktes zur 
Gessattb-tilt (der •rote Faden") war 

(2) (3) (4)etvu schwer zu erkennen. (1)- -
16. Durch den Besuch dieser Fortbildungs-

veranstaltung habe ich fachlich 
außerordentlich viel gelernt. (1) (2) (3) ( 4) 

17. Durch die Gestal.tung der Fortbildungs-
veranstaltung wurde ich ausnahmslos 

(1) (2) (3) (4)zur aktiven P!i.tarbeit angeregt. ----
18. Teilveise störten die RaumverhältnissE 

(z.B. unbeoueme Sitze, schlechte 
Sicbtv-erbäftnisse, Lärm von draußen) 

(1) (2) (3) ( 4-)die etfelttive Arbeit. -------
19. Die Teilnehmer erhielten über ihre 

Lerntortschritte in der Veran~taltyg
treftende In1'ormationen. -:f.e_c C.~.t'"' _ (1) (2) (3) ( 4-) ------

2o. Für eine selbständi~e Wei!erbe-
scbärtigung mit dem-Thema der Ver-
anstaltung wurde ich nur wenig 

(1) (2) (3) ( "-)motiviert. -----
21. Ideen, Wünsche und Vorscbl~ der 

Teiloebmer bezüglich der Veran-
staltungsdurcbführung wurden mancbmal 

{1) (2) (3) (4;zu wenig berücksichtigt. --------- ------ 1--------
22. In dieser Veranstaltung hätte es mehr 

Möglichkeiten zu einem i~ror.nellen 
Errabrungsaustausch über Praxis- (1) (2) (3) ( 4-)probleme der Teilnehmer geben können. -----

23. Ich glaube, daß ich nach dez Besuch 
dieser Veranstaltung viele pralctisehe
!'roblese entschied= besser angehen 

(1) (2) (3) (4)
kann. ------ r-------- i------- i--------

211-. ffeben der Veranstaltung gab es her-
vorragende Möglichkeiten zur Ge- (1) (2) (3) (4)
staltung der Freizeit. 

b_,., 



-------- -------------

---- --- ------

----------
-------

--

---- -----

-------------- ---------

------- ------- ----- --
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-4- s'::.=:r:t 
st:zitsti:!lmtsti:mnt ein 

·..;~nig i„Ölli~::i~:::li:tni.:::t 

25 . Teilweise war~n di~ An.fcMerum;en 
in der Veranstaltung speziell f'.ir 
mich unan~ecessen (d.h. zu hoch 

(1' ( [J. (~) '31oder zu niedrig). 

26 . Abweichende Meinungen konr:ten in d'!!r 
Veranstaltung frei und ohne Anl!jSt 
geäußert werden. (4)(1) (2) (3) 

27 . Der Aufbau der Fortbildungsveran-
staltung war manchmal etwas unüber-
sichtlich gegliedert. (4)(2)(1) (3)_____.., ..._____ 

28 . Bei Entscheidungen über den Ablauf 
der Veranstaltung wurden die Vor-
Stellungen der Teilnehmer immer voll 
berücksichtigt. (4)(1) (2) (3)--

29 Die Arbeit in Kleingruppen war in 
dieser Veranstaltung teilweise nicht 
sehr effektiv, (4)(3)(1) (2) 

30 . Die äußeren Bedingungen der Veran-
staltung (z.B. Anfahrtsweg, Unter-
kunft, Veranstaltungsort) hätten 

(4)günstiger sein können. (1) (2) (3) -31 . Wenn ich diese 'leranstal tung im 
Ganzen betrachte, so war sie eine der 
besten Fortbildungsveranstaltungen,
die ich je besucht habe, (4)(1) (2) (3) -

Betrachten und bE>urteilen Sie nun bitte jeden Feferenten bz-... Leiter 
der Fortbildungsveranstaltung einzeln. Jeder Referent bzw. Leiter hat 
da.für einen Buchstaben von Abis D zugeteilt bekommen, der !hnen vor 
dem Ausfüllen des Fragebogens bekannt gegeben wurde. Schätzen Sie je-
weils nach jeder Aussage die Referenten bzw. Leiter ein: 

32. Der Re.ferent / Leiter lenkte manch-
mal den Verlauf der Veranstaltung
'Jnangemessen stark. 

Frau/Eerr A 
?rau/Herr 3 
Fr3u/Herr C 
Frau/~err D -33. Der Refer~nt / Le iter schien immer 

zugänglich .für Kritik an der ~reran-
staltun~ zu sein. 

Frau/Herr A 
.Frau/Herr 
Frau/Herr C 
Frau/P.err D 

(1) 
(1) 
(1) 
(1) 

(1) 
(1) 
(1) 
(1) 

(2) 
(2) 
(2'
(2) 

(2)
(2)
(2)
(2) 

-

(4)(3) 
( a.) 

(3) 
(3} 

(4) 
(3' (4) 

(3) 
(3) 
(3) 

--(3) 



-5- 8tillllllt 
etimmt ein stimmt stimmt 

llieht völligwenig t&ie1111iell 

34, Der Referent / Leiter überging
aancbllal Teilnehmerbeitrige.

Prau/Herr A 
Prau/Herr 'B r):s4)g~ r)

3)
3)p~

1) 
1)Prau/P.err C f2)2)Frau/Herr D 3) 

35, Der Referent / Leiter versuchte sebr 
intensiv, eine persönliche Beziehung 
zu den Teilnehmern at!Lzubauen. 

Prau/P.err A t)(4) 

4) 

(2) ~3)1) (2) 3) 
Prau/Herr C
Frau/Herr B 

4) 
Prau/Herr D 

t'
(1) (2) 3)

(3)(1) (2) 

Vieviel Yeranetal~gen haben Sie bai dem jeweiligen
Referenten / Leiter bisher (au8er dieser) schon mit-
gemacht? ••••••••••••••• ••.•.• •••••••• ••••••••••••• •.P'rau/Herr A m

Prau/Herr B 
Frau/Herr C 
rraur.?err D 

11ncl :um Abschluß noch eine letzte l!itte: 
!a ist möglich, daB durch den Fragebogen einige .!tlr Sie besonders 
wichtige Aspekte Dicht erfaßt wurden oder nicht deutlich herauskamen. 
Vir 111öcbte11 Sie bitten, solche Aspekte iJIJ Folgenden zu .formulieren. 
Schreiben Sie bitte stichwortartig die 3 aut.ta1lensten Aspekte a:u.r, 
die Sie während dieser Fortbildungsveranstaltung bemerkt haben. Es 
kann sieb dabei um positive und/oder negative Aspekte handeln; die 
Aspekte können sich direkt au! die Veranstaltung beziehen oder auf' 
sonst etwas, was für Sie in dieser Zeit besonders au.rtallend war. 
Besonders aut'tallend war für mich während dieser Fortbiidungsver-
anstaltung: 

1. •••·•·••••••••••·•••••·•··•••••··•·••·••·•·•·••••··•····••·••·••··•··· 
······································································ 
······································································ 
······································································ 

2. ·······················································•·· •••••••••••. 
······································································ .......................................................................... 
....................................................................... 

3••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• ........... . ........ .... .... ....... . . . .. . . . .. . . ...... . .. .. .. . .. .. . . . . . .. . ....... . . . ........... . . . . ... . . . ...... . ... . ... . .. . . . ..... . . . .. . . . . .. . . . 

Vir danken Ihnen .tür Ihre Mitarbeit. 
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Um die Int'ormationen zwischen verschiedenen Fortbildungsveranstal-
tungen vergleichbar zu machen, soll die Durchttihrung der Frage-
bogenaktion in folgendem Rahmen stattfinden: 

1. Damit die Teilnehmer sich auI den Fragebogen einstellen kö1111eo, 
bzw. damit sie am Ende der Veranstaltung nicht überfahren werden, 
soll schon zu Beginn der Fortbildungsveranstaltung (1. Sitzung,
z.B. bei der Vorstellung des Programms) dsrauI hingewiesen werden, 
daß zum Abschluß der Veranstaltung ein Fragebogen eingesetzt 
werden soll. 

2. Vor bzw. während des Austeilens soll kurz mündlich der Si1111 und 
Zweck der Befragung erläutert werden. Dabei sollen in lockerer 
Form folgende Aspekte angesprochen werden: 
- Die Befragung steht in Zusammenhang mit einem Forsc~ungs!o!-
haben am Institut für Erziehungsvissenschatten der UD.J.versitat 
Münster. Bei verschiedenen Fortbildungsträgern in der BRD wird 
dabei diese Betragung durchgeftihrt. 
- Der Fragebogen tragt nach der Bewertung und Beurteilung der 
gerade besuchten Fortbildungsveranstaltung aus der Sicht der 
Teilnehmer heraus, Damit sollen Informationen über die Veranstal-
tung gesammelt werden, die Hinweise auf Schwächen oder Stärken 
geben können. Für weitere Veranstaltungen liegen dann Infor-
mationen vor, um evt. die Fortbildungsarbeit zu verbessern. In-
direkt profitieren die Teilnehmer also auch von dem Ausfüllen 
des Fragebogens, indem evt. zukün!tig Terbesserte Veranstaltungen
angeboten werden können. 
- Die Veranstaltungsteilnehmer sind dabei in ihrer Rolle als 
Fachleute angesprochen, denn sie haben die Fortbildungsveran-
staltung ja hauteng erlebt (die Teilnehmer sind so L:cht Objekte
eines fremden Forschungszwecks, sondern eher Partner bei einer 
gemeinsamen Arbeit , nämlich der Verbesserung der Fortbildungs-
arbeit). Die Teilnehmer sollen nach ihrem Eindruck über die Ver-
anstaltung befragt werden. Dabei kann durch den Fragebogen nicht 
die Vielfalt aller Eindrücke völlig erfasst werdec,und es geben
Vielleicht einige Aspekte verloren. Aber durch die Ausfüllung
eines Fragebogens können die Meinungen der verschiedenen Teil-
nehmer schnell erhoben und verglichen werden. (Auch um evt. Ver-
lorenes wieder an.fzufangen, ist am Ende des Fragebogens noch 
ei1;11Dal i~ einer anderen, offeneren Form Platz gegeben für die · 
Meinungsaußerungen der Teilnehmer.) 

De: Fragebogen ist nicht endgUltig fertig, er steht vielmehr 
in einem Erprobungsstadium. Die Teilnehmer werden gebeten, alle 
Fragen zu beantworten. Sollte ihnen dies einmal nicht möglich er-
scheinen, so sollen sie dies kurz am Rand anmerken und den Grund 
beschreiben. Nur so können solche Fragen dann verbessert werden. 

3. Im F:agebo~en werden mit 4 Fragen auch die Referenten/Leiter
speziell eingeschätzt. Damit dies für mich anonY!II bleibt, sollen 
die Referenten/Leiter mit den Buchstaben von Abis D bezeichnet 
werden (z.B. an der Tafel). 



Um die l!eurteilung der Fortbil:!•Jngsteilneh:ner besser einschätzen zu 
können UDcl auch wa mehr über die 7eranstaltung selber zu erfahren, 
mi3cbte ich Sie bitten, mir einig'! allgemeine Fragen zu der Veranstaltung 
zu beaatvorten: 
1. Unter 'l'itel vurde die Veranstal t1.mg ange!ründigt? •••••••••••• 

2. Gbaralrterisieren Sie bitte icurz 1en inhaltlichen Schwerpunkt der 
Veranstaltung: •••••••••.••.•••..................•.•..••..•...••.•••• 

3.VievulTeil.Debaer besuchten diese Veranstaltung? •••••••••••••••••••• 
~- Vienel Tege dauerte die Veranstaltung: •.•••.••••••••••••••••••••••• 
5. In welchem größeren Rahmen ,ruri-, dies~ 'l~ranstaltung durchge.rilhrt? 

als eillaalige Jl'ortbildungsvera.nstaltung
als Teil einer Veranstaltungsserie
als Blockseminar mit eingeschobenen Pra.~isphasen
als einaal.ige Veranstaltung; es finden Nacbbesprechungen oder 
andere Prald.sbegleitungen der Teilnehmer statt0 sonstiges, und zwar • •••••••••••.•.••.•.•••....•.••......... • • • • • • 

6. Wenn Sie aus Ihren Erfahrungen die Teilnehmergruppe einschätzen, 
kamen die Teilllehmer dann 
Oaus einem einheitlichen Beruts.reld (z.B. nur Zrzieber oder nur 

Sozialarbeiter in Heimen •••• ) oder0 aus •erschiedenartigen Berufs.re!dern (z.B. Kinderpfleger aus 
KiJ;1dergärten Wld Sozialarbeiter in der Altenbetreuung gleich~
zutig)? · 

7. Welche Medien w.rdeo hauptsächlich in der Veranstaltung eingesetzt?. 
·············....................................................................................-.............. . 

B. lieoo sie die ,rerschiedenartigen Sozialformen betrachten, welche nahm 
dann den größten Zeitraum in der Veranstaltung ein? 

Arbeit in der Gesamtgruppe
Arbeit in Kleingruppen

~!:f:~~:i~d zwar ••••••••••••••••••••• • •• • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • 
9. We!che Soiialform hatte in bezug auf die 'Tera7stal~ungszi7le die 

großte Bedeutung (dies muß nicht mit Frage 8 identisch sein)? 
Arbeit in der Gesamtgruppe 
Arbeit in !Cleingruppen

~!;i:~:i!n<t zwar •••.•••••••••••••.••• • • • • • • • • • • • · • • • • • • · • • • • • • 
10. Viviel Fortbildungsveranstaltungen haben die Referenten/Leiter_ , 

bisher in den beiden letzten Jahren gehalten? (bitte unterstreichen/ 
Frau/Herr A: keine 1-3 4-6 7-9 10-12 über 12 
Frau/Herr B: keine 1-3 4-6 7-9 10-12 über 12 
Frau/l!err C: keine 1-3 4-6 7-9 10-12 über 12 
Frau/l!err D: keine 1-3 4-6 7-9 10-12 über 12 

11. Wurde in der Fortbildungs7eranstaltung Geselligkeit/Freizeit vorher 
geplant? 

neinBja, uDd. iwar •••••••••• • • • • • · • • · · • · • · · • · · · • • · • • · · • · · · · · • · • • • • · • • · · 



12. Wurden in der Fortbildungsveranstaltung Verfahren angewandt. um 
Lern!ortschritte von Teilnehmern zu erfassen? 

B'.,!:°und zwar•••••••••••••••••• • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • 
In der Literatur zur Erwachsenenbildung/Fortbildungsarbeit lassen sich 
verschiedene Schwerpunkte aUC1'inden. Hierzu einige kurze Fragen: 
13. In manchen Veranstaltungen überwiegt die reine Vermittl1:1Df von In-

formationen. in anderen ein rein gruppe~sches Trauung !OD 
B:ommunikationsverhalten. Ordnen Sie bitte Ihre Veranstaltung 1.n 
diese Spannbreite eins 

es war mehr eine reine Intormationav&r&!Ultaltung 
es überwog der Aspekt der In1'ormations,rerlli.ttlwig
ausgeglichen · 
es wurden mehr gruppend7Damische trbungen durcllge1'Ührt 
es war eine reine gruppend7[1amische Veranstaltung 
sonstiges, und zwar••·••••·•·••••••••••·••·•·••••·••••·••••••••• 

14. In der methodischen Gestaltung einer Veranstaltung vird oft -abstrakt;, 
unterschieden zwischen einer darbietenden (z.B. Referate. schritt-
liehe Materialien) und erarbeitenden (z.B. Diskussionen) Vorgehens-
weise. Kreuzen Sie bitte an. wo sich Ihre Veranstaltung überwiegend
einordnen läßt: 

!rein darbietende Vorgehensweise
mehr darbietende als erarbeitende Vorgehensweise
ausgeglichen 
mehr erarbeitende als darbietende Vorgehensweise
rein erarbeitende Vorgehensweise · 
sonstiges. und zwar •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

Fortbildungsveranstaltungen werden in einem unterschiedlichen Aus-
maß vorgeplant (z.B. abhängig vom Thema, von der Adressatengruppe,.)
und unterscheiden sich auch darin, wie stark die Durchführung d~ 
Veranstaltung an der Vorausplanung orienti.ert bleibt. Bitte sturen 
Sie Ihre Veranstaltung nach diesem Gesichtspunlct ein: 
0 starkes Ausmaß von exakte- Vorausplanung; Planung wurde il'ber-

wiegend in der Veranstaltung eingehalten.
0 st~ke~ Ausmaß vo':1 exakter Vorausplanung; Planung wurde aber 

teilweise nach Teilnehmerreaktionen modifiziert. 
Omi~tleres Ausmaß von Vorausplanung; CleJd.ble Anpassung au1' 

Teilnehme=eaktionen. 
Onur Grobplanung vorher, Feinplanung geschieht mit den Teil-

nehmern zusammen. 
 keine Vorplanung im Einzelnen• Eingehen au1' situative 
Gegebenheiten. ' · 

Qsonstiges. und zwar ••••••••.••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
16. Bete!ligung._Mitwirkung und Mitbesticmung von ~eilnetmern an Ent-

sch~7dungen uber Themenauswahl, Lernziele und Veranstaltungsablauf
variieren von Veranstaltung zu Veranstaltung (dies ist abhängig z.B. 
von_der ~t des Themas, von den äußeren Bedingungen, von der Inter-
es~iertb~it ~er Teilnehmer. von der Teilnebr:lerg=ooe •••• ). Beur-
te7len Sie bitt~ das tatsächliche Ausmaß von aeteliigung und Mitbe-
stimmung der Teilnehmer an .1:.ntscheidungen in folgenden Bereichen derVeranstaltung: 

starke 1'1it- keine f.:it-bestimmung hestimmungThemenaus-
wahl 1 2 3 4- 5Lernziele 1 2 3 4- 5Ablaut 1 2 3 4 5 

Vielen DArr.c für Ihre Mitarbeit. 



l!ans-':ünther Poßbach 
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Auswertuo~ der Fortbildurursveranstalt,.m~ •••••••·•···••••••••••·•••••••··• 

························•·······································•········· 
Von den •••• erhaltenen !'ragebÖß'!tn waren •••• auswertbar. Zuerst zu den 
allgemeinen :ragen: 
- Das Durchschnittsalter der Teilnehmer betrug •••.•• Jahre; der Jüngste

Teilnehmer war • • • • • • und der ilteste • • • • • • Jahre alt. 
- Weiblichen r,eschlecbts waren •••• Teiln„hmer, männlich ••••• 
- Io Durchschnitt waren die ?eilnebmer seit •••••• J>L'1ren in ihrem Berut 

tätig, wobei die Spannbreite •••• bis •••• Jahre 3eru!stätigkeit um!aut. 
- In den .letzten beiden Jahren ha~en 1ie Teilnehmer ~urchachnittlich 

an •••••• mehrtägigen Fortbildungsveranstaltung,n teilgenommen; die 
Höchstzahl au besuchten Veranstaltungen war •••• , die niedrigste •••• 

- Die Inhalte der besuchten Veranstaltung kannten •••• Teilnehmer vorher 
bereits ein wenig und •••• schon gut, während •••• angaben, sie noch 
nicht gekannt zu haben. 

- •••• Teilnehmer hatten Schviarigkaitan, diese !ortbild.ungsveranstaltung 
zu besuchen; die Gründe waren: •••••••••••••••••••••••••••••• • •••• • • •·· • 
······································································· ······································································· ······································································· 

Im ?olgenden sind die Ergebnisse dar Befragung dar Teilnehmer aufgelistet. 
~bei wiri für jede !'rege und !Ur jede Antwortalternative (von "sti!:ll!lt nich( 
bis "stimmt völlig•) angegeben, wievi.el Teilnehmer eine Alternative ange-
kreuzt haben (n) und wieviel Prozent (%) dies sind bezogen auf die Teil-
nehmer, dit> die F.:-ege beantl1ortet beben. In der ·rechten Spalte ist noch die 
Anzahl der Teilnehmer angegeben (a), die die jeweilige Frage ausgelassen 

-

-

nhabe (b ! di Zahl d .. )ezogen au e er auswertbaren Bo«ea: 
S~l.llllll~ 

stim:nt ein sti1D1Dt sti=t. nich<; wenig ziecilich völlig 
a ., n , a ., n a 

1. Die Auswahl des Themas der Veran-
staltung trat haargenau die 
Wichtigsten Probleme der Praxis. 

2. In dieser Veranstaltunf konnte ich 
mir überwiegend selbständig In!or-

erarbeiten. 

3. Die Teilnehmerzahl war tür diese 
Veranstaltung ein wenig zu groß. 

4• Ich bin mit dem, was ich in dieser 
Veranstaltung gelernt bebe, teil-
Weise unzul'rieden. 

5. Aur Verständnisschvierigkeiten von 
Teilnehmern wurde U1111er sofort 
klärend eingegangen. 

6. Während der Veranstaltung habe ich 
mich in der Gruppe zu jeder Zeit 
sehr wohl ge!iiblt. 

7. E. gab einzelne Situationen in diese1 
Veranstaltung, in denen lli.r das 
Arbeitsklima nicht so gut gefiel. 

https://wievi.el
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ll:l.:l!lll: 
ein  1t:!.::ct 

nicht w•nig ~hml.ieh '7~llif 
n ' n ., n -~ n ·: 

a. Durch den iuß•r•n Rahmen der Port• 
  gab•• ausge-

zeichnete Kijglichkeiten zus•-
selligem Beisammensein •. 

9. Für meine praktische Arbeit hat dieH 
Veranstaltung relativ wenig neue 
Gesichtspunkte und Ideen gebracht. 

10. In dieser Veranataltunf wurden gezielt
ausnahmslos all• wicht gsten Aspekte
des Themas herausgearbeitet. 

11. Manchmal wurde die Vere.nstaltung ein 
wenig zu "trocken" durchgeführt. 

12. Der Au1'bau und Stil der Veranstaltung
entsprach nicht i=er meinen Vor-
stellungen von sinnvollem Lernen. 

13. Es gs'I? Momente, da war der Besuch 
dieser veranstaltung weniger lohnend. 

14. Die Dauer dieser Versnstaltung war 
völlig ausreichend. 

-:5. Die Beziehun' eines Veranstaltungs-
abschnittes Programmpunlctes zur 
Gesamtthematik (der "rote Faden") war 
manchmal etwas schwer zu erkennen. 

16. turch den Besuch dieser Fortbildungs-
veranstaltung habe ich fachlich 
außerordentlich viel gelernt._ 

17. Durch die Gestaltung ier Fortbildungs
verartstaltung wurde ich ausnahmslos 
zur aktiven Mitarbeit angeregt. 

18. Teilweise störten die Raumverhältniss~ 
(z.B. unbequeme Sitze, schlechte 
Sichtverhältnisse, Lär:n von drsußen' 
d,ig e!~ektive Ar~eit. 

19. Die Teilnel:!mer erhielten über ihre 
Lernfortschritte in der Veranstaltl.lng
treffende Info:mationen. 

2o, Für eine selbständige Weiterbe-
scbä!tigung mit dem Thema der Ver-
anstaltung wurde icb nur wenig
motiviert. ' 

21. Ideen, Wünsche und 1orschläge d9r 
Teilnehmer bezü~lich der Veran-
staltuogsdur~h!'Ührung ·..rord.en manchmal 
zu wenig berücksichtigt. 



s.:i=.: 
ati.m!:lt ein stim=t stii::i:t 
aie!lt we11i1 ~ie3lizh völlig 
n l1 ; ll :; n a 

12. rn dieser Veranstaltu~ biitte es :neilr 
· Mödichkeiten zu dn•• inlormellen 
: 

Er!ahl"llllgsaustauseh iiber Praxis-
proble111e der Teilnehmer geben können. 

1---------------t--+--t-+--t--+--t-""'1"'--r--,
23. Ieb glaube, daS ich aach dem Besuch 

dieser 'Teranstal~ viele prütische
!'robleme entscbbd•n besser am;,!.en
kacn. 

24. lieben. der Veranstaltung gab es ber-
i Torragelide l!lSgllcblteiten 1ur G-

staltUDg der Freiseit. 
,5, Teilweise wren die AnZorierungen 

iJl der Veranstaltung speziell für 
:rieb unangeaessen (d.h. zu hoch 
o,f~r zu lliedrig). 

16. Ab119ichende Meinungen konnten i:l der 
, Ver,mstaltung frei und. ohne ~gst 

geäußert verden. 

17. Der l.u!''::>au der i'ortbildungsveran-
staltun« wer 11anchaal etwas uuüber­
sic!ltlieh geglild.ert. 

·28, Bei ~tsc!l.eid11lla:en iiber den Ablauf 
. der Veranstaltung WJ:dett d.ie Vor-

stellQngen der 'reilnebaer immer voll 
berücksichtigt. 

29. Die .Art:eit in ltlei::igrappen war in 
dieser Veranstaltung teilweise nicht 
Hh:- effelctt•. 

30. Die ii.ulleren l!edin,:ungen der Veran-
staltimg (z,8, &nrahrtswet, Unter-
~ntt1 Veranstaltungsort) bitten 
gunst1ger sein können, 

31. lftlln ich diese leranataltung ill 
Ganzen betracb~e, so war sie eine der 
besten Fortbildungsveranstaltungen,
die ich je besucht habe. · 

3<. Der !!eterent / t.eit•r lenkte 11anch• 
ul den 'Terlaut der Vnanstaltung 
unangemessen 1t&rlt, 

!'Mu/Eerr A 
hau/!ett 3 
hau/Eerr C 
Prau/Herr b 

33. Dtr RtftHnt / t..ittr schitll 1_.r 
zugänglich !Ur ?ritik an 4•~ V•ran-
staltung zu sein, 

https://am;,!.en
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lst i =t 

:lie:it 
., n--- -"". Der R9!erent / Leiter Oberging

m&I1ehmal Teilllehmerbeitriige,
Frau/Herr ,__ 
?rau/Herr !! 
l'rau/F.err C 
Frau/Ren- D 

•i:1.=t 
ein 

weni6 
n J 

sti:i=t 
~hol .!.c!l 

:i 

.Jt i ::mt 

.,.i:! ll.!.; 
., n a 

35. Der Re!erent / Leiter versuchte sehr 
intensiv, eiDe persanliche 3eziehung 
zu den Teilnehmern au!zubauen. 

J.Prau/Herr A 
Frau/Herr 8 
Prau/Herr C 
Frau/Herr D 

In den tolgenden Abbildun~en (Pro!ile) werden die durehsc:inittliehen Ant-
worten der Teilnetmer verglichen mit den Antworten, die der ?.eterent / 
Leiter A-D auf dem ~leicnen ?ragebcgen abgegeben hat. . . 
Dazu wurden einige ~ragen ''u:ig'!drebt", d.C.: !!l de::i .:'ra~ebo~~n 'd~'!o !~nig9 

Frag!!llpcsitiv formuliert (z.E. äege 1 und Frage 2; eine~ ist!= d;e 
Veranstaltur.g positiv), a.."<iere •.-aren negativ !'o=•.;lie=-t ( z .3 . : 7&ie r unc 
:-:-a5e C?; eine 1 ist !'ür Cie 'lera.nstaltu :11! ;,os.:. -::.7~. :"1lr i:.'! ;..bC1.l~U!;1';'!:'! g,u. 
c!.ec folgenden ~-:!iten t-.'U:rd'!!l nun alle d.i'! ?r~g~!l, cii~ !H!~9.tiv !'o~t:ilier"; 1-· · 

war'!n, quasi 1J:tfcr::uli~.:-t, sod.a.ß nu:i ebe:1!'3.lls !:oh~ ~-l9=~e- ( : . :: • -!:.z:e ~ ) . - ·.:.r 
die Verenstaltung ~i~e positi7e ~nschät~u.~g Oe~euten. J~durca w9rd~n d..:.e 
Abbilduc~en übersichtlicher. 
Ein ~iis'Oi-!l: 
Frage 11- lautete : "Manchci9.l wurd~ die 'Teranstaltuog ~i:i wecig z:i t:-c~k~n 
durc~~~!i.ihrt". Zin Teiln~hoer, der nicht d.i9ser ~einun~ ist, :.:reuzt d~e 
1 (s~i!!l.:!!t ~icht) an; ein Teilnehm~r, Cer dies9r Auisa;~ ~Cer~~r.st::z1~, 
k::-~uzt die~ (sti=t vclli~ ) an. (~ist ~~sc eir. fi:.: die ;er'!:lstalt~ng 
neg;itives t:r~ai.l, 1 ~i.:i ;,0Sitiv9s). IT'..:.n wi.r-1 'iie 7ra;e "c=.geC:ett". ,i.~. 
der '!'~ilnehm-ar, der de= Auss-9.ge nic::t zusti:::l:;.te, erhält nun ei::'! 4- •1::d C.e::;-
jec.i~'!, der diese.:- Aussage zus-:i=:itA!, de=- a~so d.ie 7!rans-:a.:~ung I:.:.r ''t:-oc...:ac 
hielt, erhält nun eine 1. 
Durch -dieses "Ucdrehen"-rird err'!icht, daß :: .3. eic~ 4- i=~e= ei!l :;ert ist, 
der ein'9 für die ?orttildun~s v eranstal~un~ oosi tive =ec=teilu~k beieutet. 
Von diese!?l "Umdrehen" sind S~trof.!'~c die ?r3s~n : 3,L1.,?,?,"11,12t1;,1?, 1S! 
20,21,22,25,2?,29 1 30,32,34 (In den Ab~ildu:-:.;;en we=-:1.en diese ?ra~en .i:..t einem 
>r ~'!k;enn::eichnet ) . 

2ei diesen 7ergleicb~n sied sc~ohl ,j_i9 As~ekte der :ort~ilCun~sveranstaltur.~ 
interessant t in dener: d.io t"' .; :is,..h=it ... U""l5i:O~ {!o..,-. -~4 ; 1 ..,ot--or- _ ; -,.. ,,.. ; ... er: d gr . 
Referenten / Leiter übereinstimmen ,alS auch d.ie As;,~l-:-::e, i.:1 d<?nen si~ s~== 
uoterschei d~n (dabei k5nn~n Unters~hi-?de ;-an weni„g= als 1 ?uz:.!:': ve:-:ia-:o-
19s.:;igt; we:-d.en). -
Das Ges~tausm~ der Ähnlichkeit de~ ~inschätzun,e~ iä11t; si=h a.t.:c:l d~rc b. 
e i ~e Zahl k~n.'"!zeichnen (t~~·1a.!! v~n :!ofstä:tte:- ) . Dieses :-Ta~! ka.r:n voc -1 bis 

+1 variie:::-en; ein ':i'!rt von +1 bedeutett daa es 9ir.e se~r gute, t.:>tal~ 
ll'be.:-einsti:::.mur-g gibt; ein '.-lert von -1 sa.:-: aus, d.aa die E'i ns.:l':ätzung9o gena'J 
g~5~!lsätzlich sinc!; ein ':!~rte u~ 0 weist - auf keinen ZtlS&:a:::enhang ~e:' '!'eil• 
n.ghm~r'!inschä.tzungl!n mit denen der ?.1.f!:r'!nten / Leit.~r hi:i .. ~ier Ci ~ ':lerte: 

'='- :.iert- für cter ./Leiter A• 
tj-!·!ert für ~et . / !'!it~r .::• 
C- !·!ert für Ref ./Leiter C• 
C::-;-:ert für Re·f ,/!,eiter D~ 

https://we:-d.en
https://we=-:1.en
https://zusti:::l:;.te
https://Auss-9.ge


-

.

-

_ _

= - ~7-
~c!·-te-~~- -e-~~~-:t"~.::'r-R-:--=---=' 

_,----===--
.. -==-:-:-::-~--- .-_ ----- -~ 

;;_ - . -=:.-~,ir
4• 
5 
6 
7• 
8 __g• 
0 
1" 

.,2".. 
4 
5• 
6 
7 
s" 

,, 
,. 
" 

--~-~-------::3 
-----==-.;.o ), 
~==-~=-===lt ---=-~1 

--:------=-~A _____..:: _,.. 
------=------·-- -c 
- --~-----= -= -, . = -,:o-_:::! : 

--_-:_:-_:_:: _·~ 
----- --'":"":fc 

- ::z ~~!:' 
"c::'!4~-~-
-~~1-



Truato:rmations5ewicbte 
In der folgenden Tabelle sind jeweil.a die neuen Werte von 
'fllAI 'IJDd TRADI nach den 'franetormationen angegeben. Bei TRAI 
wurden fehlende Werte TOrerat llit -9, bei TRADI llit -1 kodiert. 

TliDITRAI 
1 2 3 41 2 3 4Item-lfr. 
0 0 0 1-2.2 -1.4 -o.3 o.81 
0 0 1 12 -1.5 -o.7 o.2 1.4 
0 0 0 1-1.6 -1.0 -o.6 o.43 
0 0 0 14 -2.0 -1.5 -o.9 o.3 
0 0 0 1-2.3 -1.6 -o.8 o.11-5 
0 0 0 1-2.o -1,5 -o.5 o.76 
0 0 0 1-2 .o -1 .3 -o.6 o.57 
0 0 0 1-1.7 -o.9 -o.2 o.88 
0 0 0 1-2.2 -1 .7 -1.2 o.2 
0 0 0 1r1~ -2.o -1.4 -o.4 o.8 
0 0 0 1111 -2.2 -1,7 -o.9 o,4 
0 0 0 112 -2.1 -1.6 -1.o o.3 
0 0 0 1(13 -2.1 -1.7 -1.o o.3 
0 0 1 114 -o,9 -o.1 o.3 1.1 
0 0 0 1-2.6 -2.o -1.2 o.215 

-2.o -1.1 -o.3 o,8 0 0 0 1116 
0 0 0 117 -1.9 -1.2 -o.4 o.7 
0 0 0 1-1.4 -o.9 -o.3 o.7~8 0 0 0 1-1.5 -o.8 -o.1 o,9 
0 0 0 12~ -2.4 -1.9 -1.4 o.1 
0 0 0 121 -2.3 -1.8 -1.2 o.2 

~5 0 0 0 1-2,o -1.3 -o.5 o.6 
0 0 0 1-2.1 -1.2 -o.5 o.6 
0 0 1 124 -1.1 -o.3 o.:; 1.1 
0 0 0 1-2.1 -1.6 -o.9 o .425 
0 0 0 126 -2.4 -1,7 -1.o o.:; 
0 0 0 1-2.2 -1.8 -1.2 o.227 
0 0 0 128 -1 .8 -1 .2 -o .5 o.6 
0 0 0 1-2 .2 -1.7 -1 .2 o.229 
0 0 0 130 -1.5 -o.9 -o.4 o,6 
0 0 0 131 -1.?-1,o -o.2 o,8 
0 0 0 1-2.3 -1,6 -o.8 o,532 

-1.8 -1.:; -o.8 o,4 0 0 0 133 
0 0 0 1-;.o -2.3 -1,3 o.234 

-1.6 -o.8 -o.1 o,9 0 0 0 135 

In dieser Tabelle sind die Trsnsformationsgewicbte für die 
schon gleichgeyolten Items a~gelistet~ 



Anla11:e•••••••••14 -29-

Zasaaeatassun« eiDi15!r Itemstatistil:en 

(1'iir •erschiedene 'franatonationen: ITEH, DITEM, TRAI, '?RADI) 

M i; 
C: (1) C: ,: C: 

M A 0 0 0 0 
< D1 .. > > ii > >::;::: M ~1 M.. Q ~e,, ~< !:~ z x z ..... ...... ...ai:„ M S.A ,. .. .. .. n 

.o .4 -9 .56 .49 .sa .53 467 
.6 .6 .37 .35 -38 .3o 461 
.7 .8 -29 .z, .25 .23 472 
-7 -9 .49 .42 -53 .55 469 
.1 -9 

_,,., .32 .46 .5o 467 
.o -5 -9 .-.z .3,9 .43 .39 474 

-.1 .6 -9 .44 .33 .44 .44 471 
-.1 .4 -7 .,a -34 .35 •.51 468 

.8 .9 .39 -'1 .42 .41 474 

.4 .9 .48 .45 .51 .49 467 
.o .7 -9 -54 -54 -54 .48 473 
.1 .8 -9 -56 .5o -56 .53 471 
.1 -1 .9 .62 .51 .63 .58 473 

.4 .8 -52 .48 .53 .46 4?1-
-5 .8 .48 .41 .49 .46 11-72 

.o -5 .8 .23 .24 .19 .21 473 

.o .4 -1 .48 .45 .47 .42 446 
•-r .8 -9 .43 .35 .46 .43 471 
.o .6 -9 .43 .3? .44 .43 4?o 
.1 .5 .8 -54 -54 -54 .4? 473 
.o .s .s .41 ..., .38 .35 
.o .1 .9 .39 .3? .41 .4o 471 
.1 .8 .9 .32 .24 .36 .4o 473 
.1 .e -9 -59 -54 .sa .51 4?4 
.1 -5 .8 .5? .53 -56 .49 470 
.1 .a -9 .43 .42 .39 .35 458 
.o .6 .e .24 .25 .20 .19 469 

.4 .8 .611- .54 .63 .5o 441 
-1 -9 .38 -35 .4o .38 452 
.1 .9 .34 .2, .41 .48 449 

• o ... .? .4o .34 0 40 .42 456 

,... -.o6 .6 .e 
(1) alle 11:orrel.ationen ohne Part-Whole trorrektur 
(2) iD di.-r Zeile steht jeweils der !'1ttelwert aller Mittel-

werte einer besti.aaten Trans.Cormation, d.h. die Spalten-
diTidiert durch die Ansaht der Items. 



.Faktorenanalyse TRAI, 4 Faktoren, Kommunalitäten und 
·'Ladungen 

Nr. Faktor 1 
L a d u n g e n 
Faktor 2 'Faktor 3 Faktor 4 

Kommu-
nalität 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 

.24 
-.01 

.10 

.45 

.20 

.14 

.211-
-.12 

.25 

.38 

.06 

.22 

.41 

.4o 

.11-o 

.13 

.47 

.21 

.o4 

.32 

.13 

.15 

.o3 

.31 

.15 

.01 

.3o 
-.06 

.06 

.oo 

.12 

.47 

.36 

.19 

.11 

.35 

.22 

.20 

.23 

.35 
9 

10 
.41 
.26 

-.o3 
.24 

.34 

.38 
.o7 
.01 

.29 

.27 
11 .ss .33 .01 •15 .44 
12 .62 .27 .o9 .06 .48 
13 
16 
17 

.60 

.21 

.18 

.18 

.15 -~ 
.37 
.60 
.19 

.11 
-.02 

.c2 
.54 
.'l-2 
.26 

18 .12 -.o3 -.14 .55 .34 
19 
21 

.06 

.37 
.3o 
,31 

.35 

.06 
.15 
,11 

.21+ 

.25 
22 .23 .39 .07 .05 .21 
23 .16 .19 .61 .01 .44 
24 -.11 .18 .;o .4~ .38 
25 _4.5 .13 .11 -.02 .24 
26 
27 

.o7 

.51 
.42 
.23 

.06 

.31 
-.01 

.07 
,19
.41 

28 .19 .so .18 .19 .36 
29 .26 .21+ .10 .11 .15 
3o .06 ·-.06 -.o2 .57 .34 
31 .31 .29 .47 .17 .42 
32 .21 .29 .16 -.o4 .16 
33 .17 .29 .22 -.o4 .17 
,::: .o9 .29 .26 -.01 .16 



Paktorenanabse :!:T.EH1 4 Paktoren1 l!:OlaUllalitäten und 
Lad.gen 

1 
2 
3 ... 

·5 
6 

Ladun e n 
or 3 Faktor 4 

.2'-

.01 

.10 

.43 

.19 

.11 

.31 
-.o? 

.35 

.26 

.6o 

.67 

.62 

.17 .ao 

.14 
-o'l 
.45 
.211-
.15 

--6 
.43 
.10 
Sl 
.28 
-36 
.04 
.33 
.2'-
.15 
.10 

.21 

.41 

.01 

.17 

.4o 

.38 

.32 

.12 
_:_04 

.23 
-27 
.26 
.13 
.2o 
.44 

-.o8 
.35
.19 
.41 
-23 
.21 
.11 
.38 
.19 
.45 
-25 

-.05 
.,?/ 
.23 
.211-
.29 

.45' .15 

.16 .04 

.02 .3o 

.31 -.07 

.11 .o6 

.17 -.03 

.o3 .11 
• 3o .45_,... .o8 

.01.35 
.04 .12 
.o6 .o4 
.3a .10 
.61 -.02 
.17 .o3 

-.12 .54 
.3o .17 
.o8 .11 
.02 .o6 
.61 .o4 

-25 -5o
.14 -.o3 
.04 -.o1 
.3o .10 
.17 .19 
.01 .10 

-.02 .59 
.116 .18 
.15 -.01 
.17 -.o5 
.2, .o1 

Komau-
nalität 

.36 

.19 

.10 

.31 

.21 

.20 

.21 

.32 . 

.25 

.25 

.114 

.53 

.55 

.44-

.26 

.33 

.25 

.25 

.23 

.45 

.36 

.22 

.15 

.46 

.34 

.21 

.35 

.43 

.13 

.11 

.15 



Disk:riminanzanalyse TRAI, DIRECT: Varianzanteile und 
canonische Korrelationen 

~nction 

(1} 
l5 der disk. 
Varianz 

(2} 
kwnulat. 
Prozent 

(3) 
canouische 
K:orrelation 

1 
2 

2o.3 
13.8 

20.3 
34.1 

.?6 

.10 
3 
4 

11.4 
9.8 

45.4 
55.2 

.66 

.64 
5 
6 

s.o 
?.1 

63.2 
?o .3 

.Go 

.5? 
? 
s 

5.4 
4.2 

75-7 
80.0 

.52 

.4? 
9 

1o 
3.4 
3.2 

83.2 
86.4 

.44 

.43 
11 3.o 89.4 .42 
12 
1, 
14 

2.1 
1.7 
1.5 

91.6 
9-'-3 
94.8 

.36 

·".31 
15 1.2 96.0 .28 
16 1.1 9?.1 .26 
17 1.o 98.1 .25 
18 o.6 98.6 .19 
19 o.s 99.1 .18 
20 o.3 99.4 .15-
21 o.3 99.7 .14 
22 o.2 99.9 .12 
2; 0.1 100.0 .06 
24 o.o 100.0 .o5 

Bei der Methode DIRECT werden alle 31 Fragen zugleich in der 
DiskriminanzanaJ.yse betrachtet. 

(1) Jeder Funktion ist ein Eigenwert zugeordnet, die Summe 
aller Eigenwerte ist ein Maß für die totale diskriminie-
rende Varianz; der Prozentanteil eines Eigenwertes ist 
somit ein Maß für die relative Bedeutung der korrespon-
dierenden Funktion. 

(2) Diese Spalte gibt an, wieviel,; der ggsamten diskrimi-
nierenden Varianz durch eine bestimmte Anzahl von Dis-
k:riminanzfunktionen erk1ärt wird. 

(-') Hier ist die kanonische Korrelation einer Diskriminanz-
funktion und dem Set von 24 dullll!IY-Variablen -die die 25 
Gruppen de.f'inieren- angegeben. Dies ist ein Maß dafür, wie 
eng die Funktionen und die Gruppenvariable zusammenhängen;
das Quadrat kann interpretiert werden als der Varianzan-
teil in der Diskriminanzfunktion, der durch die Gruppen er-
klär:t wird. 



Diskrimin8llzanalyse TRAI, WILKS: Diskriminanzkoettizienten und 
Korrelationen von 1? Fragen mit den 4 Dimension~n 
(Bei einer schrittweisen Dislcriminanzana~se vi,rd zuest die 
Frage herausgesucht, die alleine am besten treünt;. diese Frage 
wird mit allen übrigen kombiniert,und das beste Pur Wird aus-
gewählt. DiesESPaar wird dann mit; allen übri11;en Fragen kombi-
niert, und es wird die beste Dreier-lombination ausgewählt.
Dieser Prozeß wird solange fortgesetzt, bis nntweder alle Fragen 
autgenommen wurden oder bei einem Schritt keine Binzunahme 
einer Frage zu einer Verbesserung der Treunlcrldt tiihrt. Als 
triteri1111 wird der multivariate F-Test tür Unterschiede zvi-
achen Gruppenmittelwerten genommen; jene Fragen, die dieses 
P muineren, minimieren zugleich l#IIJCs LAJltPDA, so daB bier 
aut Jedem SCbritt die Frage mit dem geringsten LAMBDA ausge-
vihlt wird ('vgl. IIIE u.a. 1975, s. 447). Eine Frage vird zudea 
lllll' dann aufgenommen bzw. beibehalten, wenn sie au!' dem o,1 " 
lfiYeau noch einen aigni.tikanten Beitrag zur Trennung leistet 
(PIB/PODT•.oo1; ein weniger strenges Niveau von z.B. 5 !'Übrt 
zu einer Auswahl von 24 Fragen, die aber ein prinzipiell ver-
gleichbares Ergebnis darstellen). Es wurden in-diesem !?rozea 
'f? Fragen ausgewählt. Eine Anal:,ae mit 5 Dislcriminanztunktionen 
tUb:rt wieder zu Interpntationsschwierl,gkeiten, so daß wied_erum 
11111' 4 hnlr:tionen interpretiert werden.) 

PUBCTIOB 1 lUNCTIOB 2 !UNCTION·ll.FUNCTION 3 
r r r r 

Dislr. mit mitDislr. mit mit!Disk. !Disk.r2 r2 r2 r2Nr F1Coet. P2 F4Coet. k:oet. k:oe!.!3 
2 -.16 .oo .20 .12 .17.35 
3 -.58 i-.59 .oa.35 .12 i-.47 ...5o .25 

.16 .o6 ....o37 .24.o5 i-.19 e -.24 1...34 .12 i-.o4.o4 .5o .25.36 

.21 .,2-.09 .10 -.16 .19~; -.o4 .43 .38 '-.4o.6< .o8
16 .20 .27 i-.39.32 .52 .o717 -.12 -.15 .19 .20 .o4 i-.28 
18 i-.46 ....ss .3o -.10 i-.27 -.1822 .08 .411,-.01 .48 .19 i-.13 
23 .13 .43 .19 i-.o?.05 .o524 '-.27 --.36 .13 -.05 .37 .?o .5o.55.01 .48 i-.01.so ....11.69

-.10 .29 .22 .}II,.47 .12 i-.12.35-.1129 -.12 .20.20 .o4 .o5i-.33 1...46 .21 .10 '-.3o .15.10 .26 .41 .}II,.1? .35 .12 -.o8 
Bei_den Ko:r:relationen sind nur Jene Korrelationen mit r größer/
gl!ich .3 angegeben; ist keine Ko:r:relation zu einer Dimension 
größer/gleich .3, so ist jeweils die höchste Korrelation zu 
einer Dimension angegeben. 
Die 4 Futlktionen klirenzusammen 63,6 1 der gesamten diskri-
minierenden Varianz au!'; in der Reihen!'olge der Funktionen: 
24,4 ,. 15,1 %, 12~8 und 11,3i. 



Fak:torenanalyse TRAI 1 reduzierter 2atz von 2o I:e~s, 
4 Faktoren, Ko1111Dunalitäten und Ladun~en 

Ladungen KOllll!IU-
tNr. Faktor 1 Faktor 2 !Faktor 3 !l'aktor 4 nalität 

111 .6o .o5 .28 .16 .47 
12 .'71 .13 .16 .o5 .55 
13 .61 .41 .10 .01 .55 
25 .5o .08 .10 -.01 .26 
27 .47 .32 .25 .o4 .38 

1 
1o 
16 
23 

.27 

.25 

.17 

.12 

.51 
,35
,54 
.59 

.18 
,31 
.27 
.22 

.12 
-.01 
-.07 
-.02 

.39 

.28 

.4o 

.41 
31 .32 .52 .20 .13 .42 

5 
6 

17 
26 
28 

.18 

.17 

.23 

.05 

.19 

.14 

.22 

.22 

.06 

.22 

.46 

.32 

.36 

.51 

.46 

.06 
-.01 

.02 

.03 

.19 

,26 
.18 
.23 
.26 
.33· 

3 
8 

18 
24 
3o 

.06 
-.08 

.01 
-.02 

.o4 

.05 

.41 
-.12 

.38 
-.03 

.01 
-.01 

.o4 

.02 

.01 

.3o 

.45 

.57 

.46 

.57 

.10 

.38 

.34 

.36 

.33 
Die Nummer der Faktoren entspricht der im Text be-
schriebenen Nummer der Skalen, d.h. Faktor 1 be-
inhaltet die Items,die Skala I bilden usw •• 



_______ 
Anla«e 20 -35-

Slralen-Stati.stil:en am fr!5en-aaJ.en-lCorrelatione.n 

lfach LIE11mr 1969,S.1?2t. 
vi1'd mt 91- t-Test 
auf llo%Mlitit geprirt. 
lfit• • sind die ll:urtois-
uncl Skevnua-lrGer.ti-
zienten bezeichnet, die aur a- 1 "SiTeau von 
der &,pothese der So~-
.erteilung abveiehen. 

"I, Gesaat 

.52 

gehört zu 

.10 .51 

.16 .59-~ SCALE 1 

.11 .52 

·"°.38 
.68 
.65 

.33_.,. .23 .59 
.52 

.33 .73 .33 .5', SCALE2 

.'Z7 .71 • 32 .1.. .52 

.42 .67 .35 .23 .59 

.31 

.28 

.32 

.,1 

.28_.,. .6o 
.Q 
.62 

.45.--. 

...7 sc.&LE 3 
.19 .22 .56 .36 
.33 .36 

.12 

.2, 

.63 

.16 

.2o

-•9-~ 
.52 
.28 

·"° 
.13 -~ .17 

.61 

.67 
.26 
."1-5 

SCALE"I-

.63 .27 
(.lldgelistet sind DUr solche Pragen-51cal.eJ!korre1ationen, die 
auf d• 1 " Wiveau si.gnili.kant YOD llull. TI!rschi.eden sind.) 
Die Stal.en-Statistilten für clie Skalen SC.ALE 1-4 .ta11en 
t9:lmisch gesehen besser aus; die B;Jpothese der Noxwalver-
teilung kann hier i.a Unterschied zu den Skalen DDI beibe-
halten verden. 
Die J'rapn-8kaJ.en- l[orrel.ationen (nicht Part-Vhola korrigiert)
.fallen berriacligend aus; die höchste l:orrelation hat eine Fr86e 
:laer ai.t der zugehörigen Skal.a; daneben gibt es aber noch 
andere höhere Korrelationen, die aur eine hohe Skaleninter-
lcorrelation himntiaen. Dia Strulctur der Korrelationen ist 
bei SC.&LE uocl DIii identisch. 

https://Skevnua-lrGer.ti


Diskriminanzanalyse auf Skalenebene 
ille Skalen wurden gleichzeitig betrachtet; 3 Funktionen er-
lclären bei SCALE 94,4 und bei DIM 95 der diskriminierenden 
Varianz. Die folgende Tabelle enthält die einfachen Korrela~ 
tionen der Skalen zu den entsprechenden 3 Diskriminanzfunktiooen 

P'UNC 1 

-.03 
.08 
.o4 
.98 
.06 
.11 
.07 
.99 

FUNC 2 

.88 

.79 

.49 

.19 
-.77 
-.89 
-.55 
-.13 

FUNC 3 

.34, 
-.48 

.48 

.05 

.35 
-.35 

.61 

.02 

In absteigender Folge erlclä:en die 3 Diskriminanzfunki:iou bei 
SC.ALE 54,1 ~. 28,6 %, 11,7 %der diskriminierenden Varianz, bei 
DIM 56,4 %, 26,7 % und 11,8 %.Die Diskriminanzanalysen bei DIM 
und SCALE decken sieb weitgehend ( die unterschiedlichen Vor-. 
zeicben bei FUNCTION 2 kommen durch die Polung zustande). Bei 
DIM wird nur die 3. Dislcriminanz.funktion noch stärker und deut-
licher durch DIM 3 "Arbeitsklima" bestimmt; dies kommt der 
Analyse mit 31 bzw. 17 Fragen näher. 

3 Dislcriminanzanalysen erlauben bei SCALE 18,6 und bei 
DIM 18,4 % richtige Klassifikationen (bei 4 Diskriminanz-
funktionen 19,6 % bzw. 21,3 %). Gegenüber der Berücksichtigung 
von 31 Fragen (schlechtestes Klassifikationsergebnis bei 4 
Funktionen• 3'1- 7 %) oder 17 Fragen (schlechtestes Ergebnis bei 
4 Funktionen• 31,2 %) sind also bei den Skaleowerten ~eoiger 
richtige Klassifikationen möglich. Die Zusammenfassung der 
Fragen in Skalen beinhaltet also einen Informationsverlust: 
auf der Ebene der Fragen sind deutlich mehr diskriminierende 
Tnformationen enthaiten, die teilweise auf der Skalenebene ver-
loren gehen. Andererseits -betrachtet man die Wahrscheinlich-
keit einer richtigen Klassifikation ohne Ausnutzung dar Frage-
bogeninformationen ( 4,2 % richtige Klassifika~ionen)- so 
lassen sich mittels einer Disk:riminanzanalyse mit den 4 Skalen 
immerhin noch bei DIM 4,4 mal mehr richtige Klassifikationen 
treffen._Auch a~f Skalenebene ist der Fragebogen also noch für 
Unterschiede zwischen den Veranstaltungen sensibel. 
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Betr,: Elq>ertenbefragung sur il.DSChätzwig d~ Giil.tiglceit eines 
- Fragebogens zur Beurteilung TOD Fortbildungsnran.sta1tungen 

für i'acbkritte ia Vorschulbereich 

Sebr geehrte Daaen m:id Herren! 

Ich vende llicb an Sie llit der Bitte ua Unterstützung eines 
ForschungSYOrbabens über •rnstruaente sur Evaluation !'crt-
bildW12SVeranstaltun«en rür Pacblcrilte i.a Vorschul.bere1.ch•, 1f!l.ebes 
ich ill-l!abaen meiner-Disaertation a Institut tür ErsiehungsvUISen-
schaft der Universität lf"unster durebriibre. 

Ia Bereich der Vorschulerziehung, bsv. des El.e118D.~;ches, -!1-e 
auch in anderen sodalpädagogiscben Bereichen- wird b~i.g aut' ~e 
ffotvendigkeit eines ständigen Veiterl.ernens der Facbkrin:e (~ziell 
der Frzieher) hingewiesen, da l'längel. in der Ausbil.dung oder ein Ver-
seblei8 des alten Wissens festgestellt werden. In den let~en_ Ja.hnn 
hat sich eine vielfältige Portbildungspraxis entfaJ.tet, die sich 
llllterscheidet hinsichtlich Oqani.sationstor..en, InbaJ.te, ltethoden, 
Kedieneinsatz usw •• C~~nÜber diesen erfreulichen Aktivitäten sind 
Versuche, die Güte, die Wirkung oder den Erfolg einer !'ortbildungs-
?ennstaltung zu erfassen, nur wenig entwickelt - sieht eimal 
?on den zuweilen praktizierten !lögli.cbkeiten into:raell~ Rück­
kopplungsgespräehe oder ad hoc konstruierter Verfahren ab. Lies über­
rascht, da an vielen Stellen ant die Wichtigkeit 1111d l!iotveDdigkei1! 
einer Erfolgskontrolle b~viesen wird. 

Auf die5e111 llinte..""gru)ld sollte versucht werden, ein Instmaent zur 
Beurteilung von ?ortbildungsv~anS-::altungen zu entwicltel!i, velc?:es 
einaa1 für die Pralci.s und die Fortbildungs~er sinnvoll ein-
setzbar sein und Z1Dl anderen wissenschaftlichen Güte!crite..'"i.en eines 
Bea:..'"f:eilungsinstrumentes genügen soll. Hier.rür war eine zvei.t'ache Be-
schränkung nötig: 
- auf mehrtägige Fortbildungsvennstaltnngen. die an einea :entralen 

Lernort angeboten werden. Daait soll nicht die Rel.evanz von 
"Fa~bild~ vor Ort•, "Praxisberatung• oder •sel.bstorganisie~en 
Arbe1tsltre1sen• verneint werden, aber in all.eo Konzepten wird 
zentralen Veranstaltungen eine besondere !edeu.tung zugeschrieben. 

- ai:it einen i'ragebogen, der mittels Einscbätzsltal.911 konstruiert 
Vi.rd. Diese Auswahl wurde getrof"f'en, da ilml.iche Verf"ahren schon 
angewa~t Verden (aber eben nicht abgesichert sind) und <!a sich 
solche verf'abren in gewissen Rahmen in anderen Eereicben 
bevä!_irt t_J.aben (z.B. Lehrereinscbätzverf'abren ia anglo-
amerikanischen Bereich). 

~e bisherigen Entvic'!clungsscbritte dieses PragebogellS waren zuerst 
e~e IIÖglicbst uarassende Saailung von Iteas. Dat""ur vume die gängi.... 
~eratur (allgeraeine Erwachsenenbildung, Unterrichtst'~ 
An ertungsforschung, Fortbildungsdislcassion} einer ausfübrlich;n 

al;rse unterzog'!D. Daran schl.08 sich eine erste :!rprobang an Auf'-
l!I'Und del' Ergebnisse einer Falttorenan&J.r-;e vw:de die Anzahl. d~ Items 
~arlt_ reduziert {weitere :Ergebnisse der bisherigen F.ntvicld.ungsarbeit 
Und in Anlage I zusatBengestellt; für die Ell:pertenbefragung oraucbt 
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dieser Teil Jedoch nicht gelesen zu werden). Der neue, verbesserte 
Fregebogen umraßt nun 35 Items. 

Um Ihnen einen.Einblick in den Kontext des Fragebogeneinsatzes zu 
geben, möchte ich hierzu noch einige Angaben machen. Der =ragebogen
(siebe Anlage IV) wird am Schluß der mehrtägigen Veranstaltung von 
dem Leiter (falls kein Leiter vorbanden ist, von dem Referenten)
ausgegeben und von den Teilnehmern ausgefüllt. Der Leiter gibt
dabei einige Erläuterungen zum Fragebogen (siehe Anlage II); er 
selbst erhält vorher zusätzlich eine ProJektbeschreibung (siehe
Anlage III), um auf Rückfragen eingehen &u können. 

In dem momentanen Elltvicklungsstadium scheint sich damit eine 
praktikable Form eines Be~eilungsinstrumentes abzuzeichnen, so daß 
nun eine Einschätzung der Güte, Validität des ?ragebogens unu~-
gänglich Wird. Für diese Einschätzung der Gültigkeit bin ich auf 
Sie als Experten angewiesen. In dem beigefügten Bogen "Vorlage zur 
Experteneinschätzung" habe ich für Ihre Er,,erteneinschätzung einige
Fragen zusallllllengestellt. Bitte beantworten Sie :air diese und 
schicken Sie mir den ausgefüllten Bogen an die oben angegebene
Adresse bis zum zurück. 

Ich möchte Ihnen vielmals für Ihre Mitarbeit danken. 

Ihr 



Bitte geben Sie Ihre Einschätzung in folgenden Schritten ab: 

1. Sehen Sie aicb bitte den !'ragebogen an -hier vor allem die Seiten 
2 - 5 (siehe Anlage IV). 

2. Halten Sie ala Ezperten für Fortbildung diese Zusammenstellung 
der Items für eille gelung&ne Auswahl aus dem Gesamt der zur 
Zeit diskutierten Postulate zur Gestaltung einer Fortbildungs-
veranstaltung? 
a. Geben Sie bitte eine Einschätzung awiaahen 1 (sehr gute Aus-

wahl) 1lJld 6 (sehr schlechte Auswahl) ab1 
1 2 3 4 5 6 

(sehr gute (sehr schlechte 
Auswahl) Auswahl) 

b. Welche Aspekte, Bereiche kommen Ihrer Keinung nach zu kurz? ••• 

······························································ 
······························································ 
······························································ 

3. Betrachten Sie nun bitte Jedes Item einzeln und schätzen Sie den 
~gesprochenen Aspekt nach seiner Bedeutung/ Wichtigkeit für 
die Gestaltung einer !ortbildungsveranstaltung ein. Geben Sie 
bitte eine Einschätzung zwischen 1 (sehr wichtig) und 6 (völlig
unwichtig) ab: · 

(sehr (völlig un-
Ite11-lfr. wichtig) wichtig) 

1 1 2 3 4 5 6 
2 1 42 3 5 6 
3 1 2 3 4 5 6
4 1 2 3 4 5 65 1 2 3 4 5 66 1 2 43 5 67 1 2 3 4 5 68 1 2 3 4 5 69 1 2 43 5 610 1 42 3 5 611 1 2 3 4 5 612 1 2 3 4 5 613 1 2 414 1 2 

3 6 
3 4 615 1 

16 1 
2 
2 

3 
3 

4 
4 

5 6 
17 1 2 3 4 

5 
5 

6 
618 1 2 3 4 5 619 1 2 43 5 620 1 2 3 4 5 621 1 2 3 4 5 622 1 2 3 4 s 623 1 2 43 s 624 1 2 43 s 625 1 2 3 4 5 626 1 2 43 5 6 
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(völli~ •Jn-(sehr wichtii;)wichtig)Item-Nr. 
4 5 61 2 327 4 5 61 2 3 

1 2 328 4 5 c29 4 5 61 2 330 4 5 61 2 33-t,2 4 5 6 
1 2 3 
1 2 3 

4 5 6 
1 2 3 4 5 6'' 34 5 61 2 3 435 

4. Die 35 Items ließen sich nach der Voruntersuchung in 5 Eerei~he 
aurteilen (siehe auch Anlage I). Schätzen Sie bitte ~eder di~ 
Bedeutung der einzelnen Bereiche ftir die Gestaltung einer For 0

-

bildungsveranstaltung ein: 
(sehr (völlig un-

wichtig)Bereich wichtig) 
1. Methodischer Aar-

bau und Struk-
turierung einer 
Veranstaltung••••• 1 2 3 4 5 6 

2. Arbeitsklima in 
der Veranstaltung 
und Leiterver-
halten •••••••••••• 1 2 4 5 6 

3. Lernertrag und 
globaler Eindruck 
von der Veran-
staltung •••••••••• 1 2 3 5 6 

4. Aktivität und 
Selbständigkeit 
der Teil-
nehmer •••••••••••• 1 2 3 4 5 6 

5. Äußerer/ organi-
satorischer Rahmen 
der Fortbildungs-
veranstaltung ••••• 1 2 3 4 5 5 

Der Fragebogen soll nicht nur ein Forschun~sinstrurnent sein, sondern 
er soll auch für die konkrete Arbeit des FÖrtbildungspraktikers (z.3.
Auswertungsgespräche mit Teilnehmern und Referenten; ~otokoller-
stellung; Progr8.Il!I!lplanung; Absicherung d'!?r eia:enen Arbeit) nützlich 
sein. !liese Frage nach der "Nützlichkeit" fili--die oraktische Arbeit 
-um die es im Folgenden geht- ist zu trennen von der Frage nach der 
eher theoretisch - wissenschaftlichen 3edeutsamiceit, 'üchtigkei t 
von Items. 

5. Stellen Sie sich nun bitte die Situation eines Leiters einer 
Fortbildungsveranstaltung vor, in dessen Veranstaltung der 
Fragebogen ausgeffillt wurde und dessen Antworten er nun vor 
sich liegen hat. Glauben Sie, daß die möglichen AntwortP.n auf 
die Fragen für die Arbeit des Leiters nützlich sein können? 

-3-



a. Geben Sie bitte eine Einschätzung zwischen 1 (sehr nützlich) 
und 6 (völlig unnütz) ab: 

1 2 3 4 5 5 
(sehr (völlig 

nützlich) unnüt::) 
b. Wo sehen Sie Schwierigkeiten in der Verwirklichung des ange-

strebten Zieles der Nützlichkeit? ••••••••••••••••••••••••••••• 

······························································ 
······························································ 
······························································ 

6. Betrachten Sie nun bitte einen notentiellen Teilnehmer einer 
Fortbildungsveranstaltung. Glauben Sie, daß das Ausfüllen des 
Fragebogens für den Teilnehmer "etwas bringen" kann? Welche Aus-
wirkungen bat die Bearbeitung vermutlich au! die Teilnehmer? ••••• 

·········~·-····················································· 
································································· 
································································· 
································································· 

Falls Sie noch Anmerkungen haben, so wäre ich Ihnen dankbar, wenn 
Sie sie stichwortartig darlegen würden: ••••••••••••••••••••••••••••• 

································································· 
·······························································~· 
································································· 
································································· ................................................................. 

Nochmals vielen Dank für Ihre Mitarbeit. 



Von September bis Dezember 19?8 wurden 44 Items einer ersten Erpro-
bung unterzogen. Aus 27 Veranstaltungen lagen insgesamt 467 ausge-
.fiill.te Fragebögen vor, von denen 445 auswertbar waren. Da sich zwi-
schen Tagesveranstaltungen und mehrtägigen Fortbildungsveranstal-
tungen Fasere Unterschiede ergaben, werden im tolgenden nur die 
mebrtägigen Verllllstaltungen betrachtet. Diese Untergruppe bestand aus 
368 Personen, die 20 Veranstaltungen besucht hatten. 
6 Items wurden aus den weiteren Analysen ausgeschlossen, da in ihnen 
weniger als 5 - der Teilnehmer die Veranstaltung negativ einschätzen. 
Die restlichen Items wurden prozentrang-transformiert und anschlie-
ßend in z-lquivalente umgewandelt. Aus diesen Vertan wurde ein Ge-
samtwert gebildet und jedes Item da.mit ko=eliert. Es ergaben sieb 
Trennschärfen von .27-.75. In dem Gesamtwert unterscheiden sieb die 
VerSllstaltungen nach einer Einwegvarillllzanalyse hochsi~fikllllt 
(auf Itemebene unterscheiden sieb die Veranstaltungen in 36 von 38 
Items au! dem 1 - Niveau). !ür den Gesamtwert wurde eine Reliabili-
tätsschätzung durchgefÜhrt; nach Kuder Ricbardson Formula 8 ergab
sich z.B. ein rtt•.92. 
Verschiedene Faktorenanalysen sprachen für eine 5 ?aktor-Lösung, die 
39,7 %an der Gesamtvarianz aui'klärte (für 5 Faktoren sprach der 
Eigenwertverlauf und vor allem das FtiRNTRATT-lCriterium). Gemäß dieser 
5 Dimensionen wurde der neue, hier vorliegende Fragebogen konstruiert 
(pro Dimension 7 Items). Im folgenden sind die Dimensionen sowie die 
dazu gehörenden Items des neuen Fragebogens aufgelistet: 
Dimension: Item-Nr.: 
I. Methodischer Aufbau und Strukturierung 1,51 10,15,19,25,27

der Veranstaltung -. 
II. Arbeitsklima in der Veranstaltung und 6,7,26,32,33,34,35

Leiterverhalten 
III. Le=ertrag und globale Einschätzung ~.9,13,16,20,23,31

der Veranstaltung 
TI'. Aktivität und Selbständigkeit der 2,11,12,17,21,28,29Teilnehmer 
V. Äußerer/organisatorischer Rahmen der 3,8,14,18,22,24,30

Fortbildungsveranstaltung 
Um_aus den.Ergebnissen der ersten Itemanalyse einen vorläufigen Hin-
weis auf die neue Zusammenstellung der Items und der 5 DimensioLlen 
zu bekommen, wurd7n entsprechende Items der ersten Erprobung, die 
n?cb am e~esten di7 verschiedenen Gütekriterien erfüllten, ausge-
wählt (6 Je Dimension) und zu Skalen durch einfaches Aufaddieren zu-
sammengefaßt: 3ei allen Skalen ergaben sich nach Einwegvarianzana-
li~en signifikante Gruppenunterschiede auf dem 1 % Niveau. 3 Skalen 
nan7rn sich einer Mormalverteilung, die beiden anderen sc:heinen re-
l~tiv r:chtsschief verteilt. In jeder Dimension wue:-de eine Reliabili-
t~tsschatzung versucht; nach Kuder Ricbardson Formula 8 ergab sich 
ein rtt von .72-.87. 
Es scheint ~~sg7samt die Hoffnung berechtigt, daß der neue, revidierte 
Fragebogen annlich hohe bzw. bessere Werte in den verschiedenen Güte­kriterien erhält. 



Erperten- und Portbild""!!leiterbeheltung: Wic!:ltirlteH 
tab, 1: Vicbttd:eU: dar eimel.Deu .&speJct:e .t1ir die Gestaltung

einer fort1lildm1pweranstal:tang (Punkt 3 cler Vorlage 
aur El:perteueinsc:l!Atnug) 

LeiterFrage ~:n Leiter hege r=z.Frt:ny • Y: •llr.Ir. 

o.6 
2 
1 o.6 1.5o.8 1.2 o.-. 21 1.11.7 

1.4 1.5 

' 
o.6 

2.3 
2.o 1.3 2.2 o.-. 22 2.3 

1.8 1.0o.8o.9 1.7 1.7 o.723 ... 1.12.13.o 1.6 3.o 1.32.5 a- 2.5 
1.82.1 1.1 1.2 o.4 2.1 1.o 2.35 25 1.06 o.o1.9 o.7 1.2 o.4 26 1.5 o.7., 2.o 1.62.9 1.0 1.5 o.8 2.o o.9Z'/

8 2.1 2.o o.6 28 1.8 3.o 1.3 
9 

o.7 o.9 
2.o1.9 1.0 1.2 o.-. 2.2 1.7o.129

10 1.4 
11 

2.5 1.4 1.9 2.8 2.32.3 o.93o 
1.82.12.6 o.9 2.8 3.1 3.2 1.531 

12 1.1 1.7 1.2 1.2 2.o 2.1o.92.5 32 
1.213 2.1 2.o o.41.4 3.5 o.73.5 33

14 2., 1.1 1.2 o.42.8 1.9 2.2o.9 34 
15 2.4 2.o1., 1.5 o.8 o.92.2 o.6 35 
16 2.1 1.3 1.3 o.s 

1., Eine "1• be1:raehtet den eataprecbeuden17 2.1 2.5 1.9 
18 Aspekt der Vereastaltung als •sehro.82.1 2.o 1.3 

1., vicbttg•. eine•&• alsls '"wöllig an-19 2.6 1.52.5 
2o 1.0 llichtig'". dea Esperten liegen 't5 

Ant11orten 1r0r0 bei clen !'ortbildU11gS-
2.2 1.21.9 

lei1:ern aar 6; alle 1111:1:elwerte uacl Stnauagea aüssea s011it in 
Bezug aut das geringe 11 11:i.1: Vorsicht betrachtet werden. Wird 
astatt cl'S !fittelwertes der Redian bereebnet:, so inclert sich 
ea '1en Beurt:eilupn aichts. 

Tab. 2: Vicbti&keit der 4 Skalen. gebildet nach clen 4 Faktoren 
der hllnehllereiDscbitzung 

Die 5 Diaeasioaea der Vcmmtersuc:hang liel!en sich nicht repro-
duriera so cta8 die entsprechende P'r!e .t1ir Eq,ert:en (ygl.
1'lmlct 4 L; Vorlqe am- EiqlerteneiaschätSU?Jg) 1111d Leiter nicht 
interpretiert werden 11::aml. Stattdessen wurden in ~•belle 2 aus 
dea Ei.aaeleiMchitnngen der Vicbti.gkeit paiB der Palttoren-
analyse 11U: den 4 bekannten Dillensicmen Jeweils durch Zusammen-
fassung der El.aaeleiDscbitaung ein Skalen-und Gesamtwert der 
Vicbtiglteit gebildet. 



1ortbildmutt1leiterbetragung: ll(ltzlicblceit 
~• lffltalicbJr:eit der Inroniationen bezUglicb jedes Einzel-

aspektes des Pragebogena (nur Portbildunpleiter)~-

n entsprechenden 
s •sehr nütz­
llig unnütz•. 
le 1 sind nur 

llr. y • "edian 
1 2.o 1.6 1.5 
2 2.8 1.8 2.2 

2.5 1.5 2.5 
4 2.7 o.a 2.5 ' 5 1.8 1.0 1.5 
6 2.0 1.1 1.8 
7 2.7 1.2 2.5 
8 ,., 1.5 ,.o 
9 ,.o 1.8 2.5 

1o 2.5 1.8 2.0 
11 2.7 1.5 2.2 
12 2.7 o.8 2.5
1, 4.o 1.3 3.514 3.o 1.4 3.o 
15 2.5 1.1 2.5 
16 ,.,,.o 1.8 2.5 
17 2.1 3.5
18 2.8 1.9 2.5 
19 3.2 1.6 2.5 
2o 2.o 0.9 2.o 

-

Frage
lfr. y • Median 

21 2., 1.0 2.2 
22 2.s 1.4 2.2 
2, 2.5 1.4 2.2 
24 ,., 1.4 ,.o 
25 2.5 1.4 2.2 
26 1.8 1.2 1.5 
27 1.7 o.8 1.5 
28 2.2 1.2 2.o 
29 2.3 1.0 2.2,.,3o 1.5 3.0 
31 4.2 2.o 3.5 
32 1.5 0.5 1.5 
33 1.2 o.4 1.1 
34- 1.7 o.8 1.5 
'5 2.2 o.8 2.2 
Eine "1 • betrachtet de 
Veranataltuneaspekt al 
lieb", eine 6" als "vö 
Die Kennzahlen in Tabel 
mit großer 7orsicht zu betrachten, da 

sie nur aut insgesamt 6 Fällen beruhen. 

~: Nützlichkeit der 4 Skalen, gebiidet nach den 4 Faktoren 
der Teilnehmereinschätzung 

ala 2 a 
esamteinsch./Meth. Autbau 2.5 o.6 
rnertrag 2.8 1.o 
beitskl.ima 2.o 0.9 

3.2 1.2 
esamtwert 2.7 o.8 

In Tabelle 2 wurden Wieder aus den Einzeleinschätzungen der 
Nützlichkeit gemäß der Faktorenanalyse mit den 4 bekannten Di-
mensionen Jeweils durch Zusammenfassung der Einzeleinschät-
zungen ein Skalen- und ein Gesamtwert gebildet. 



Vergleiche mit externen Eintlußgrößen: Individualebene 

!!!!.w_: Statistiken 

'i" 

27,3 J, 
5,8 J. 
2.1 
o.7 

s 

7,3 J. 
5.0 J. 
1.7 
1.1 

MinilllWII 

17 J. 
0 J. 
0 

Maxiaum 

55 J. 
33 J. 
12 

Die Inhalte der Veranstaltungen kannten vorher 17,8 der Teil-
nehmer Dicht, 66,9 ein wenig und 15,3 sehr gut. 11,9 der 
Teilnehmer gaben an, Probleme beim Besuch der Veranstaltung ge-
habt zu haben, 
Iariabl e:mamen t 
ALTER - Alter der Teilnehller in Jahren 
BDAOER - Dauer der !!eru!'stätigkeit ill jetzigen :öeru!' 
P'OZA8L - Anzahl der in den letzten beiden Jahren besuchten Port-

bild1JD8Sveranstaltungen
n:RIIEa' - Durchschnittliche BeJcanntheit des Re.terenten/Leiter-

teams 
l!!XABIIT- Vorkenntnisse bezüglich des Themas der Veranstaltung 
PROBLiM- Probleme beim Besuch der Veranstaltung 

Tab. 2: Interlcorrelationen 

ALTER BDAUEa FOZABL B~ PRO!!LIM UJIHElf 

,14 
,11 .11 
,17 

Tab. 1: Partielle Korrelationen, Trägerertekte auspartialisiert 

ALTER BDAUER FOZABL BEXA.'INT PROBLEH IGffliEN 

.14 

.12 
.24 
,23 
.25 

In Tabelle 2 und 3 sind nur die aut dem 1 lfiveau signifi-
kanten B:orrelationskoe.t:11.zienten angegeben. In der .folgenden 
Tabe!le 4 werden die Daten aut Veranstaltungsebene aggregiert; 
es hegen dann 25 Fäll.e vor, biertür werden nur die au!' dem 
5 Niveau signi1'ikanten Ko=elationen a.~gegeben. Tabelle 5 

6enthalten wiederdie Werte aut Individua1ebene; hier be-
trägt die Anzahl n der gültigen !'älle ca, 475 Teilnehmer, was 
aucb niedrige, bochsignitikante Koet".tizienten erklärt. 



~: Partie11e Ko=e1ationen, Trägerettekte auspartiallsiert,
Daten auL Veransta1tungsebene aggregiert 

ALTER DAUER FOZARL !!EK.Amrr PP.OBLF.M IDINEN 

Tab. 5: Ito=elationen mit Skalen 

SCALE GE- DIM GE-
1 2 3 4 SAMT 1 2 3 4 ITE1 

.12 .24 .19 .16 .26 .11 .23 .19 .16 .25 
,15 ,22 .17 .13 .25 .14 .22 .19 .15 .24 
.14 - .15 -
.11 .13 .22 .20 .12 - .14 .22 .21 

Tab. 6 Partielle Ko=elationen mit den Skalen, Träger-
ettekte auspartialisiert 

SCALE GE- DIM GE-
1 2 3 4 SAMT 1 2 3 4 IT:EM 

!ALTER .13 .21 .19 .14 .26 .11 .20 .19 .14 .24 
)lDAUER
iFOZAHL 

.16 - .18 - .17 - -- .23 - .13 - .19 - .18 - -- .22 -!BEKANNT 
!PROBLEM -- -- - r,-.12- - -- -- -- -- -.13 - --- - - - - - - - - -
Tabelle 5 und 6 enthalten nur die au! dem 1 Niveau signi-
fikanten Korrelationskoeffizienten. 

Partielle Korrelationen mit den Skalen, Trä~er-
etfekte auspartialisiert, au! Veranstaltungsebene
aggregiert 

1 

.31 

.34 

.32 

-.4 

~eKe~ze7c en e .oeiiizien en sin au 

SCALE 
2 

.28 

.34 -
48 

3 4 

--
- .3 

-33 -

GE-
SAMT 1 

.31 
,3o 
.3o 

-.37" 
.33 

DIM 
2 3 

-
.30 

GE-
4 ITEM 

.3 
... 33 
.3.3-

em) Niveau 
signi!ikan,; die anderen Koeffizienten haben ein Signifi-
kaozniveau zWischen 5 % und 1o %. 



Vergleiche mit etternen Eint111B«rö8en: Veranrtaltupgsebene 

~~e, 
SC.ALE 

1 2 3 ... GES&H'l' 

trRlGER - - - 111'•10.9+++ p.-,_3• 

i[JllULT - - - - -
r-.3• - r• ..,,31° -TZABI, - P•~ p-S" 

!VBRDAUER - - - - -
SOZF.AX'r - - - , .......9• -
IS()ZllED - - - - -
jEIIFMIR - r--.3• 

P•~ - - -
r,ERHIT'l' - - r-.39+ - -
KETHODE - - r-.48+ - -

- - - - -
!PART 1 - - r--.46+ - -
IP.ART 2 - - - - -
PART 3 - - - - -
Erläuterungen: 
- TRIGER • unterschiedliche Trägerzugehörigkeit/Iifl"..ALT • In-
halte der Veranstaltung in 5 Kategorien/TZAHL • Teilnehmerzahl 
in der Veranstaltung laut Angabe der Veranstalter/V!IRDAUER • 
Dauer der Veranstaltung in Tagen/SOZFAKT • Sozialform mit dem 
größten Zeitraum in der VeranstaJ.tung/SOZBED • Sozialtorm, mit 
der größten Bedeutung hinsichtlich der Ziele der Veranstaltung/
ERFA!!R • durchschnittliche Anzahl der von den Referenten/Lei-
tern in den letzten beiden Jahren durchgeführten Fortbildungs-
veranstaltung.n/VEIU'IIft • KontinUUIII aviscben reiner Intor-



DIN 

DIii 
lrari.ab e......_ 1 2 3 4 GEIT!Jt-

~lGER - P-2.4• 
p~ - ir-12 •• P-6,8++ 

:i:mw:r - - - - -
!rZARL - :r-.31•_ - r•-.36• 

p•5.1111 -
r,llllllAUER - - - - -
IS<>ZF.Ar.r - - - p,.11..7+ -
60Zl3ED - - - - -
j!lU!'AHR - r--.33. 

P•7'1 - - -
:n:RM!ff - - - _, 

(K!:!BODE - -  
r-2.s· - -
l)•~ 

--•-A - - - - -
IPAR'f 1 - - - -
(PAR'f 2 - - - - -
!PART 3 - - - - -
(Ports.) mationsveranstaltung und reiner gruppend;ynami.scher Ver-
anstaltun~ODE • darbietende vs. erarbeitende Vorgehens-
veise./PLANlml; • Ausmaß an exakter Vorpl~nung/PART 1 - PART 3 • 
Mitbestimmung der Teilnehmer bei Themenauswahl (1), Lernzielen 
(2) UDd Ablaut' der Veranstaltung (3). 
- Bei der Variable TRAG.ER wurde eine Ei:awegvarianzanalyse be-
rechnet; ansonsten meint r den Xoettizienten aus der partiel-
len Korrelation 11ad P den entsprechenden F-Wert aus den Ko-
varianzanalyaen, Jeweils unter Kontrolle von Trägerettekten.
Signitikanzniveaus: + • 5 %; ++ • 1 "; +++. o 1 111; • zeigt
eine tendentielle Beziehung an (p • 5" - 10 ~5, du exakte 
Signitikanzniveau ist dllnn unter p angegeben. 



Beziehungs11Uster aut Veranstaltungsebene (Ausscnn~~t/ 

äußerer Arbeitsklima Lernertrag 
Rahaen (sp.fttivität:
Skala 4 Skala 3 Skala 2 

Erläuterung: 

lfi.t =nehmender Erfahrung des Re!"erenten/Leiterteams (ER!'lBR)
wird eher erarbeitend vorgegangen (:-!ETHODE) und gruppenq-
n!llliscbe Obune;en vel"den eingebaut (VERl'IIT'!'); zugleich steigt 
das AusaaB an lti.tbestimmung der Teilnehmer an Entscheidungen 
über den Ablaal' der Veranstaltung (PA.'rr 3) und der 'l'bell!enaus-
lfllhl (PART 1). 
Das Arbeitsklima vi1'd Oll so besser eingeschätzt, je mehr die 
Teilnebmer llitbesti;amten können (PA.'l'r 1 und PART 3), je eher 
erarbeitend vorgegangen wird (l'!ETB.ODE) und grup;,end:,namische
Otnmgen eingebaut werden (VERMITT) • 
Verden aber gruppeoor..amische tlbungen (VERMI'l"l') eingebaut
(~chväcber wenn erarbeitend. vorgegangen wird (HFrSODE)), so 
Wird der Lernertrag von den Teilnehmern negativ eingeschätzt. 
Bei llitbestumnmg an Entscheidungen über die Themenauswahl 
(!'ART 1) -in der vorliegende Stichprobe unklar zu interpre-
tieren- sinkt; zugleich die Einschätzung des äußeren E.ahce::s 
(hier speziell des Freizeit- und Geselligkeitsaspektes). 



Liebe Portbildungsteilnebmerinl
Lieber Fortbildungsteilnehmer! 

Sie betrachten Fortbildung als eine richtige Aufgabe, 1111 aich aut 
"lautenden• zu halten und Ihren beruflichen 11:ltorderungea gencht zu 
verdea; desvegea uehllen Sie an dieser Veranstaltung teil. Allerdings
Kibt. es Unterschied• in der Qualitit TOD Fortbildung, und nicht Jede 
Veranstaltung erflll.1t die :Erwartungen der Teilnebaer 1n-g1eicber Weise. 
Bitte beurteilen Sie aitbi1te des beiget6gten Pragebogeu• den Verlau! 
und die ZveclmäSigkeit der Jetzt. lautenden (gerade abgelaufenen) rort-
bildung.s,reranataltung, die Sie als UD111ittelbar betroffene Teilnehmer 
mit am besten einschätzen k6DDeD. Ihr Urteil und du der anderen Teil-
nehmer kann dann iD ein„ gemeinsamen Auavertungsgespricb besprochen
verden und eTt. zu einer Verbesserung der Fortbildungsarbeit tilhren. 
Der Fragebogen ist lcnapp gehalten 1lJ1d schnell zu beantworten. Geben Sie 
bitte -!iir sieb alleine- die ei.Dzelnen Punkte zügig durch and lcreuzen 
Sie die Ihrer Meinung nach pa.sende Antwort au. 
Hier ein Beispiel: 

s t i •• t 
III... A ... III 

+> 1 
C: u ... 

u C: "• " ... A ...• ...• :0 
C: .. " 

o. In dieser Fortbildungsveranstal.tung konnte ich aktiv 
1 2 3 4mitarbeiten. 

···················································· 
···················································· 

11'.reuzen Sie bitte eine der Zahl.an von 1 bis 4 an. Dabei bedeuten, 
1 Die Aussage stimmt nicht tür diese Veranstaltung.
2 1 Die Aussage stimmt iiii"iienig !ür diese Veranstaltung.
3: Die Aussage stimmt ziemlich !ür diese Veranstaltung.
4: Die Aussage sti.mmt vollig für diese Veranstaltung. 
Bitte bearbeiten Sie alle Aussagen. Bei Jeder Aussage finden Sie auch 
noch zwei g7punktete Zeilen; hier können Sie kurz und sticbvortartig
Ihre_Einschätzung zwischen •stimmt Dicht (1)" Wld •stimmt völlig (4)"
begrunden. 

+ Der Fregebogen wrde im Rahmen ein•• Porecbungsvorhabena aa tnatitut 
tiir Erziehungeviesenech&i'teu der UniTeraitit MUnster entwickelt und

:t"Probt, 
B.G. Roßbach, Mllnat.r 1980, Die VerTieltiltigunc zum Zwecke der ~ eranstaltungsbeurteilung iat geatattet. Der Vertasaer blttet darum, 

· ihll Ergebnisse und Erfahrungen mitzuteilen. 

https://erflll.1t
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b!n~9111JH.lfiiS11llH!l.?2U.?2~~11~1H!l!!!I!D!~!!~~9~~9 
111119! IDIIGB A1188AGIB Z1111 At11'BAU DIR VERANST.lLTIJBG tJ?m 
ZU 11111, VAi 8111 IBIIB (llSBm) -OEBRACll'l'• llAT 1 

1• ~~lltbea der l"ortbildunpYeranataltung var sehr 
-cbtlicb pgliedert. 

····················································· 
····················································· 

2. Die Vermtatalt,mg Wl:'d.e o.tt ait etwas Humor au.t'ge-
laclcert. 

····················································· 
····················································· 

3. Dar Bencb der hat sich tilr mich sel:Jr 
&elollDt. 

····················································· 
····················································· 

s t i m. m t 
IIO .... .c: .,C ....<> .... "° JI 'il .... 

U C G .... 
.... Ti •ri :o 
C G „ 
1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

-------------·-------•• Aatbaa 1111d Stil elft' Veranstaltung entsprach sel:JrCn:~en Vonrtellmrgen TOD einem "•iml•ollen" 

····················································· 
····················································· 

S. Die Alltorderuagen iD der Veranstaltung waren tür 
aloh ~aessen (d.h. "9der :su "bocti• noch zu "Die-
4rig•). 

····················································· 
- ..·..:·:.·..:·:.·:.·:.·:.·:.:.·.:·.:·.:·:.:·:.:·:.·:.:.·.:·.:·.:·:..:·:.:·:.·:.:.·.:·.:·.::·:~·:.;·:.·:.:.·.:·.:·.:·..:·:.·..·:.:.·.:.·_·_·_·_·_·_·_·_·_·_·_·_·_·_·_·... 
6. Die .&uavahl des 'rhemas der Veranstaltung traL die 

llicbtigsten Probleme.der.Praxis. 

····················································· 
····················································· 

?. Ich babe durch cleo Besuch der Veransta1tung :Cach-
lioh sehr Tiel gelernt. 

····················································· 
·······~-············································ ä:r; der Veranstalt,mg wurden die wichtigsten Aspekte
des Themas gezielt herausgearbeitet. 

·····································•~·-············ 
····················································· 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 
1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 
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.... .c "° 
., ;C: ;:: 0 ..."° ....c s ,...C: V 

......... •.-4 ,o" C: ., " > 

9. Ich glaube, daß ich nach dem Besuch dieser Veran-
sta1tung viele praktische Probleme besser ange-

1 2 3 4hen kann • . . . . . .. . . ....... . . . .... . . . . . . .... . . ... .... . . . . .. . .. . . .. . .. . ... . . . ..... . . . . .... . . . . ...... . . .... . .. . . . .. .. . . 
10. Wenn ich diese Veranstaltung illl Gesamt betrachte, 

so war sie (bisher) eine der besten Fortbildungs-
veranstaltungen, die ich besucht habe • 1 2 3 4 

. . . . .. . . . .. . ... . ...... . .... . . . . . . . . . . ........ . . . . . .. . .. . ........ . ........ . ... . ... . .............. . . . . . . . . .. 
ALS NlCHSTES EINIGE AUSSAGEN ZUM ".ABBEITSKLIMA" 1 

11. Während der Veranstaltung habe ich mich in der Grop-
pe sehr wohl gefiihlt. 1 2 3 4 

12. Auf Verständnisschwierigkeiten der Teilnehmer wurde 
immer klärend eingegangen. 1 2 3 4 

13. Durch die Gesta1tung der Veransta1tung ,rurde ich zu 
einer aktiven Mitarbeit angeregt • 
...••..••.•.•....••....•..•..••..•.......•••.••.•...• ...... . .. ... . . . ... ............. . . . . . . ..... . . . . . . . . . . . . 

1~. Abweichende Meinungen konnten in der Veranstaltung
frei und ohne Angst geäußert werden • 
••....••.•...•••.....•...•..•........•.•..•.•••..•..• 
····················································· 

15. Bei Entscheidungen über den Ablauf der Veranstaltung
wurden die Vorstellungen der Teilnehmer intensiv 
berücksichtigt, 

1 

1 

1 

2 

2 

2 

3 

3 

3 

4 

4 

4 

····················································· 
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Zll!I AB&,"HLUSS EI1'IGE J.OSSAGEl'I ZO' DEM MEHR "ÄIJSSEREN" 
l!AHlmf• DER VERANSTALTUNG : 

16. Für diese Veranstaltung war die Anzahl der Teil-
nehmer angemessen (d.h. weder zuviele noch zu-
wenig}. 

..."° 
..., ..C .... 

3 .... .... "" .,, e .... ::: ......,., .... ·ri " " C > '" " " 

1 2 4,3 

17. Durch den äußeren Rahmen der Veranstaltung gab es 
sehr gute Möglichkeiten zu geselligem Beisa!lllllen-
sein. 1 2 3 4-

18. Die Ra1111Verhältnisse (z.B. Sitzgelegenheiten, Sicht-
verhältnisse, Lautstärke •••• ) förderten die effek-
tive Arbeit. 1 2 3 4-

19. Neben der Veranstaltung gab es sehr gute Möglich­
keiten zur Gestaltung der Freizeit, 1 2 3 4 

...................................................... --------------------------------- '------------20. Die äußeren Bedingungen der 7eranstalt~ng (z.B.An-
fa.hrtswege, Unterkunft, Veranstaltungsort,-.) 
waren sehr gut, ·1 2 3 4 

...................................................... 

VU:Le"'Ii' !lAl'IR'. 
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Auswertungsschema 

hlcht(1)., .,t,O JS1• 

.t'x1t: IAnzahl(f') 

1 ,., 1 (:V 

2 

3 

4 

5 

ra-la 
I  

1- 5 
,,,_, 

6 

7 
8 

9 
10 

h!a- II .Summe~ 
6-10 , 

11 

112 

113 
L-j4 

15 

ISka-TITla .... .1.. 
Summe 

 
"16 

17 

18 

19 

20 

ISka- IVla 
Summe 

 

Erlauterung siehe folgende 

s t i m m t 
ein wenig(2) ziemlich(3) lvöllig(4) 

iAnzatil(f) 

(JJ 

Summe~ 
1- 5 

Summe~ 
6-10 

Summe -

 
16-20 

a3•a2• 
fx3 Anzahl(f)fx2 l,uizahl(f') 

(5"1{+} f' I 

Summe~(IJ (l}1- 5 

Su=e---,. 
6-10 

11-15 1 

 
16-20 

Seite 

( ~} 

!,u1111:1e_. 
1- 5 

Sul!lllle~ 
6-10 

 
h1-15 

ISu=e

Su.m-
mea4• .b 

hiif'x4 n a1 -a~ ,,,,,(,.t;,(f}{J) 

(Jl(,i) lt) //) 

l 



-55-

Erläuterungen zum Auswertungsschema 
Der l'ragebogen zur Beurteilung von Fortbildungsveranstaltungen
kann aut zwei Ebenen ausge~ertet werden. Die inhaltsreichsten 
Inrormationen zur Vorbereitung von Auswertungsgesprächen bietet 
die Betrachtung Jedes Aapelrta, jfldes Items einzeln. Werden aber 
die Bereiche einer Veranstaltung zusanwenrassend betrachtet 
oder ist ein Vergleich zwischen verschiedenen Vsranstaltungan
oder veracbioo.enen Zeitpunkten einer Veranstaltung (z.B. in 
der Pli~te und am Ende) vorgesehen, sollten -wegen der hcheren 
Zuverlassigkeit- die Skalenwerte herangezogen werden. Beide 
Ausvertungen sind !llitbilre des Schemas schnell möglich. 

Auswertung aur Itemehene 
Die Auswertung von z.B. Item 1 geschieht in folgenden Schritten 
(Ygl. im SchemaHJ bis{-41) ): 

In Zelle (-1) vi:!:'d. au!'gelistet, wieviele Teilnehmer da,; Item 1 
llit •stimmt nicht" beantwortet haben; entsprechend wird in den 
Zellen l.'I}, (rJ und (7-). vorgegangen. Au! diese Weise erhält der 
Ausverter einen Eindrack von dem in Item 1 angesprochenen Ver-
anstaltungsaspekt, der die unterschiedlichen Teilnehmerbeur-
teilungen festhält. Für ein Auswertungsgespräch ist dies wich-
tig, z.B. wenn eine Räl.fte der Teilnehmer mit "stimmt nicbc" 
und die andere mit "stimmt völlig" antworten. Diese rr~ter-
scbiede geben in den folgenden Schritten bei der Berechnung
des Mittelverts verloren. 
- Die Antworthäufigkeiten pro Kategorie werden mit dem Code 
der Kategorie multipliziert und in d.en Zellen 11. J , ('f J , ((, J und 
18} eingetragt!m; hätten z.B. 7 Teilnehmer Item 1 mit "stiI!llllt 
völlig• eingeschätzt, so müßte in Zelle i8} eine 28(~7x4) stehen. 

In Zelle 1,) wird die Anzahl n der Teilnehmer au.fgesch1eieben, 
die das Item 1 beantwortet haben. 
- Die Werte der Zellen Ct) , (lf! , (0 und {g) w-erden addiert und 
in Zellel-fO)eingetragen. Dieser Wert(~~, wird dann durch die 
Anzahl der Teilnehmer, die Item 1 beantwortet haben(~}, divi-
diert und in Zellei~~, festgehalten. ffier steht nun der Mittel-
wert der Antworten rür Item 1, d.h. die durchschnittliche ~eil-
nehmereinscbätzung des mit Item 1 angesprochenen 1feranstaltungs-
aspekts. 
Die ents~reebende Prozedur wird dann für die Items 2 bis 20 
durebgefGhrt • 

Auswertung a~f Skalenebene 
Im Auswertungsschema bedeuten: 

Skala I Gesamteinschätzung/Methodischer Aufbau, 
Frage 1-5 

Skala II Lernertrag, Frage 6-10 
Skala III Arbeitsklima, Frage 11-15 
Skala IV äußerer Rahmen, Frage 16-20 

Bei der Auswertung auf Skalenebene -z.B. zum Vergleich der Ant-
worten in der Mitte und zum Abschluß einer Veranstaltung- kann 
vie rol~ vorgegangen werden (vgl. die dickumrandeten Zeilen, 
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sowie die Zellen IA..1bis «s> ): 
Zuerst verden alle Werte, die in Spalte (2) stehen auf-

addiert, das Ergebnis wird in Zelle (o.) eingetragen; ent-
sprechendes gilt tür die Spalten l'f-J, ('1 ,{IJ und die Zellen 
<~J, lt:.} • Cd.) • 

Die Summe aller Antworten au! die Fragen 1 bis 5 wird ge-
bildet (Anzahl der Antworten au.t Frage 1 plus Anzahl der Ant-
worten a~ Frage 2 plus •••• ); dazu werden die Verle der Spalte 
('1} addiert, die Summe vird in Zelle (t.J .festgehalten. 
- Anschließend werden die Werte der Zellen ta.J, (-4} 1 (c.Jund 
(d.} addiert I das Ergebnis vi..l"d in Zelle C/) au.tgescbriebeo. 
- Als letzter Schritt wird der Wert der Zell.e (/) durch den 
Wert der Zelle u.J dividiert, das Ergebnis wird :l.n Zelle (J)
eingetragen; damit erhäl.t der Auswerter den Mittelwert der 
Teilnehmereinschätzung in Skala I. Dieser Wert variiert zwi-
schen 1 und 4; eine 1 bedeutet, daß im Durchschnitt die ·reil-
nehmer in der Skala I die Veranstaltung negativ einschätzen 
(eine 1 kann nur dann erreicht werden, wenn alle Teilnehmer in 
allen 5 Fragen mit "stimmt nicht" antworten); eine 4 bedeutet, 
daß im Durchschnitt die Teilnehmer die Veranstaltung in Skala 
! positiv einschätzen (eine 4 kann nur erreicht werlen, wenn 
alle Teilnehmer alle 5 Fragen mit "stimmt völlig" beantwo~ten). 
~er berechnete Skalenmittelwert wird aber kgum diese :s:ctrem-
werte annehmen • 
Für Skala II( III und IV Wird entsprechend vorgegangen. 
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