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Vorbemerkung zum Sprachgebrauch

Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit ausschlie3lich die ménnliche
Sprachform (z. B. Teilnehmer) verwendet. Ich méchte an dieser Stelle jedoch explizit darauf
hinweisen, dass diese Form geschlechtsunabhéngig zu verstehen ist. Alle Inhalte beziehen
sich in gleichem Maf3e sowohl auf Frauen als auch auf Méanner. Denn auch wenn es sich bei
der Feuerwehr weiterhin um eine ,Mannerdoméane* handelt (Horwath, 2013), jeweils 92—96%
der Lehrgangsteilnehmer am IdF NRW mannlich sind (Fuchs, Zindorf, & Voge, personliches
Gesprach, Dezember 2015) und infolgedessen auch in dieser Arbeit Uberwiegend Manner
befragt wurden, so sind zunehmend auch Frauen aktiv und erfolgreich bei der Feuerwehr
tatig (Horwath, 2013).
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Zusammenfassung

Am Institut der Feuerwehr Nordrhein-Westfalen (IdF NRW) werden jahrlich ca. 1500 Fuh-
rungskrafte ausgebildet. In mehrwochigen Lehrgangen werden ihnen Fach- und Fuhrungs-
kompetenzen vermittelt, die sie befahigen sollen, eine Einsatzmannschaft in stressigen und
mitunter hochrisikoreichen Situationen sicher zu filhren. Doch wie gut sind die Lehrgange
wirklich? Vor dem Hintergrund dieser Frage wird in der vorliegenden Arbeit ein Fragebogen
entwickelt, mit dem sich die Gite der Lehrgdnge zunachst aus Teilnehmersicht beurteilen
lasst. Dies erfolgt anhand dreier aufeinanderfolgender empirischer Studien sowie unter Ein-
bezug von Forschungsbefunden und Instrumente zur Lehrevaluation im Hochschulkontext (z.
B. Rindermann, 2001). In Studie | wird herausgearbeitet, was eine gute Fihrungsausbildung
am IdF NRW ausmacht. Hierzu werden Lehrgangsteilnehmer und Dozenten (n = 64) zu den
aus ihrer Sicht erfolgskritischen Merkmalen eines guten Lehrgangs interviewt. Die Antworten
werden inhaltsanalytisch ausgewertet und Dimensionen guter Lehre im feuerwehrtechni-
schen Ausbildungskontext herausgestellt. Um diese abzubilden werden erprobte Items aus
bestehenden Lehrevaluationsinstrumenten sowie auch kontextspezifisch, neukonstruierte
Iltems zusammengestellt und in Studie Il von Lehrgangsteilnehmern und Dozenten (n = 33)
hinsichtlich ihrer Verstandlichkeit, Relevanz und Vollstandigkeit beurteilt. Basierend auf den
Beurteilungen wird eine begrindete Auswahl an Items flir eine Erstversion des Fragebogens
zusammengestellt und in Studie Il umfassend pilotiert (n = 243). Infolge von Item- und Ver-
teilungsanalysen wird die ltemmenge weiter reduziert. Die verbleibenden Items werden einer
exploratorischen Faktorenanalyse unterzogen, um schlie3lich die empirisch zugrundeliegen-
de Faktorenstruktur des Fragebogens zu ermitteln. Dabei zeigen sich deutliche Ubereinst-
immungen mit den Erfolgsfaktoren guter Hochschullehre (z. B. Souvignier & Gold, 2002).
Zugleich zeigen sich jedoch auch kontextspezifische Faktoren. Fir den Fragebogen werden
mit Blick auf die ermittelte Faktorenstruktur schlie3lich zehn Skalen mit jeweils drei bis flnf
Items gebildet, die als wesentlich fur die Bewertung von Lehrveranstaltungen am IdF NRW
angesehen werden. Die Skalen werden ersten psychometrischen Untersuchungen unterzo-

gen. Limitationen der drei Studien und Implikationen fiir weitere Forschung werden diskutiert.

Schlisselworter: Evaluation, Lehrevaluation, Feuerwehr, Gruppenfihrer, Zugfuhrer, Ausbildung,
Veranstaltungsbeurteilung, Qualitat, Erfolgsfaktoren, Dimensionen guter Lehre
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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen eines Kooperationsprojektes zwischen dem Institut
der Feuerwehr Nordrhein-Westfalen (IdF NRW) und der Organisations- und Wirtschafpsy-
chologie an der Universitat Munster (OWMs) entstanden. Der Impuls kam dabei vom IdF
NRW, der zentralen Aus- und Fortbildungsstatte fir Feuerwehrangehdrige und Mitglieder
von Krisenstaben des Landes NRW, mit Sitz in Minster (Homepage des IdF NRW, 2016a).
Hier werden jedes Jahr mehrere hundert Lehrveranstaltungen durchgefiihrt, die sich sowohl
an berufliche als auch an ehrenamtliche Angehdrige von 6ffentlichen und privaten Feuerweh-
ren richten (ebd.). Das Angebot ist vielfaltig und reicht von ein- oder mehrtagigen Seminaren
zu verschiedenen Spezialthemen (z. B. Olschadenbeseitigung auf StraRenflachen) bis hin zu
mehrwochigen Qualifizierungslehrgéngen fur Ausbilder und Fiahrungskrafte (Homepage des
IdF NRW, 2016b). Letztere umfassen die Ausbildung von Fuhrungskréften ab der dritten
Fuhrungsebene, sprich vom Gruppenfuhrer an aufwarts.

Nachdem die Filhrungsausbildung am IdF NRW zuletzt im Jahr 2006' umfassend evalu-
iert und Uberarbeitet wurde (L6chteken & Fuchs, 2015), steht das seither etablierte Ausbil-
dungskonzept der Gruppen- und Zugfiihrerlehrgange? aktuell erneut zur Diskussion. Als Re-
aktion auf die im vergangenen Jahr laut gewordenen Forderungen nach einer Verkiirzung
der Lehrgangsdauer, einer Vereinheitlichung der Ausbildung von beruflichen und ehrenamtli-
chen Fihrungskraften sowie einer methodisch flexibleren und den Praxistransfer starker for-
dernden Lehrgangsgestaltung (ebd.) haben Verantwortliche am IdF NRW in den vergange-
nen Monaten bereits neue Unterrichtskonzepte erarbeitet. Diese werden in dem Zeitraum
von Februar bis Juli 2016 in Form von Pilotlehrgangen erstmalig praktisch erprobt.

Die umfassende Begleitung dieser Pilotdurchfihrungen, in Form einer externen und wis-
senschatftlich fundierten Evaluation stellt dabei den zentralen Gegenstand des vom IdF NRW
initiierten Kooperationsprojektes dar. Ziel dabei ist es, die Verdnderungen zwischen dem
alten und dem neuen Lehrgang zu bewerten, die Giite der neuen Lehrkonzepte zu beurteilen
sowie eventuelle Schwachstellen und damit einhergehende, weiterfihrende Verbesserungs-
potenziale aufzuzeigen (L6chteken & Fuchs, 2015). Hierzu bedarf es eines fundierten Evalu-
ationsinstruments, mit dem sich die qualitatsentscheidenden und erfolgsrelevanten Aspekte
einer erfolgreichen Fuhrungsausbildung am IdF NRW zuverlassig erfassen lassen.

Da es in der Literatur jedoch keine Hinweise auf bereits bestehende Instrumente zur
Lehrgangsevaluation im feuerwehrtechnischen Ausbildungsbetrieb oder vergleichbaren Kon-

texten gibt, ist es Ziel und Inhalt dieser Arbeit, zun&chst ein solches Instrument zu entwickeln.

! Ergebnisse dieser Evaluation liegen den Projektverantwortlichen des IdF aktuell nicht mehr vor und bleiben in
dieser Arbeit entsprechend unberiicksichtigt.

2 Ein Gruppenfihrer ist befahigt im Einsatz eine maximal acht Mann starke Mannschaft zu leiten, wahrend ein
Zugfuhrer berechtigt ist eine bis zu 22-képfige Einsatzmannschaft zu fiihren (FwDV 3, 2008).
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2 Theoretischer und Empirischer Hintergrund

Effektiv fhren, wenn es brennt! — Mit diesem Ziel werden am IdF NRW jahrlich etwa 1500
haupt- und ehrenamtliche Fihrungskrafte auf Gruppen- und Zugfiihrerebene ausgebildet
(Ministerium far Inneres und Kommunales des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014; Sievers,
2015). In mehrwochigen Lehrgangen erwerben die angehenden Fuhrungskréfte Kenntnisse
und Fertigkeiten, die sie befahigen Einséatze erfolgreich zu leiten (AG-BIIl, 2007; AG-FIII,
2005; AG-F IV, 2007).

Dabei meint die Leitung von Einsatzen gemal der Feuerwehrdienstvorschrift (FwDV) 100
,das gesamtverantwortliche Handeln fir eine Einsatzstelle und fir die dort eingesetzten Ein-
satzkrafte* (FwDV 100, 2013, S. 6). Den Fuhrungskraften der Feuerwehr kommt also inso-
fern eine entscheidende Rolle zu, als dass sie am Einsatzort samtliche Verantwortung tra-
gen, sowohl fir die Koordination und Steuerung aller Prozessablaufe, als auch fir die Si-
cherheit der Gesellschaft und ihrer Einsatzmannschaft (ebd.). In zumeist kritischen, komple-
xen und mitunter hochrisikoreichen Situationen, welche nach Mistele (2007) durch hohe Dy-
namiken, Zeitdruck, Intransparenz, suboptimale Informationsversorgung sowie durch emp-
fundenen Stress und hohe Eigengefahr gekennzeichnet sein kénnen, missen sie Entschei-
dungen treffen, Befehle geben und hierdurch Handlungen initiieren, die die weitere Entwick-
lung der Einsatzsituation mafRgeblich bestimmen — im positiven, aber auch im negativen Sin-
ne (Brauer, 2014). So kdnnen fehlerhafte Entscheidungen katastrophale Folgen fiir die Ge-
sundheit und das Leben von Menschen haben oder zu einer Uberdurchschnittlichen Gefahr-
dung von Tier und Umwelt fiihren (Dietrich & Childress, 2004).

Es liegt demnach im Interesse der Allgemeinheit, dass Fuhrungskrafte der Feuerwehr gut
ausgebildet sind, um auch in kritischen Situationen bestmdgliche Entscheidungen treffen und
durch ihr Handeln eine groRtmdgliche Sicherheit fir die Gesellschaft gewahrleisten zu kén-
nen. Es wird erwartet, dass sie den Herausforderungen unbestimmter und dynamischer Ein-
satzsituationen gewachsen sind, Einsatzlagen erfassen und diese dann mdglichst fehlerfrei
bewaltigen konnen (Mistele, 2007). Aufgrund dessen kommt der Qualitdt der Filhrungsaus-
bildung am IdF NRW eine besonders hohe Bedeutung zu.

2.1 Fuhrungsausbildung am IdF NRW

Die Fahigkeit, kritische Einsatzsituationen erfolgreich zu bewéltigen, wird nach Mistele
(2007) durch ein Zusammenspiel von formellen sowie vor allem auch informellen Lernpro-
zessen ausgebildet bzw. geftrdert. Formelles Lernen findet durch die systematische und
organisierte Vermittlung von festgelegten Lerninhalten, zumeist in Form von explizitem Theo-
riewissen, statt (Dehnbostel, 2003). Bei dem informellen Lernen stellt sich hingegen ein
Lernergebnis ein, ,ohne dass es von vorneherein bewusst angestrebt wird“ (ebd., S. 5). Dies
kann durch eine bewusste Reflexion von Erfahrungen und Handlungen geschehen oder aber
durch implizite Lernprozesse, die vollig unbewusst und unreflektiert ablaufen. Wahrend Ers-
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teres in einem Erkenntnisgewinn resultiert, auf3ert sich Letzteres durch implizites Hand-
lungswissen (ebd.).

Im Einklang damit fufdt die Ausbildung der Gruppen- und Zugfiihrer am IdF NRW sowohl
auf formellem als auch auf informellem Lernen (vgl. Mistele, 2007). So wird den angehenden
Fuhrungskraften im ersten Teil ihrer zwei- bis dreiwdchigen Ausbildung zunachst explizites
theoretisches Wissen zu verschiedenen Einsatz- und Fuhrungsthemen (z. B. ,Mitarbeiterfuh-
rung“, ,einsatzbezogene Fuhrungsgrundsatze und Fuhrungsvorgang®, ,Einsatznachbespre-
chung®) vermittelt (AG-BIIl, 2007; AG-FIIl, 2005; AG-F IV, 2007). Die theoretische Wissens-
vermittlung erfolgt hierbei tiberwiegend durch Frontalunterricht® (ebd.), visuell unterstiitzt
durch PowerPoint-Prasentationen sowie teilweise auch durch kurze Videosequenzen. Stel-
lenweise wird das vermittelte Wissen auch durch Simulationen an einer Planspielplatte ver-
anschaulicht. Dabei handelt es sich um ein Hilfsmittel, mit dem sich Szenarien anhand einer
Modelllandschaft darstellen lassen®. Ferner sollen die Lehrgangsteilnehmer ihr explizites
Wissen bei Gruppenarbeiten mit anschlie3ender Ergebnisprésentation oder -diskussionen,
die wahrend des Unterrichts regelmafig zu verschiedenen Schwerpunktthemen angeleitet
werden, gezielt erweitern bzw. vertiefen konnen. Um die Unterrichtsinhalte nachzubereiten
und ihr explizites Theoriewissen weiter zu vertiefen, erhalten die Lehrgangsteilnehmer au-
Rerdem ein umfangreiches Nachschlagewerk (inkl. Lernunterlagen und Hintergrundliteratur),
sowie regelmaRig auch Ubungsaufgaben zu den im Unterricht behandelten oder weiterfiih-
renden Themen, die sie auerhalb des Unterrichtes eigenverantwortlich bearbeiten kénnen.
Hierbei handelt es sich um die sogenannten EVA-Aufgaben (wobei EVA als Abklrzung fur
eigenverantwortliches Arbeiten steht; ebd.).

Wiéhrend der erste Teil des Lehrgangs liberwiegend theoriebasiert verlauft®, werden im
zweiten Teil realitatsnahe Einsatzsimulationen im AuRengelénde des IdF NRW durchgeflihrt
(IdF NRW Ausbildungsplan —Musterplan Blll, 2012; IdF NRW Ausbildungsplan —Musterplan
Flll, 2013; IdF NRW Ausbildungsplan —Musterplan FIV, 2016). Im Zuge dieser Einsatziibun-
gen konnen die angehenden Gruppen- und Zugfuhrer ihr neuerworbenes theoretisches Ein-
satz- und Fuhrungswissen praktisch anwenden bzw. erproben und dabei um eigene Erfah-
rungen sowie (implizites) Handlungswissen erweitern. Wahrend durch klar definierte Lernin-

% Jeder Lehrgang wird dabei in der Regel von einem zweikdpfigen Dozententeam unterrichtet.

* Die Planspielplatte kommt unter anderem auch fur das Planspiel zum Einsatz. Dabei handelt es sich um eine
Unterrichtsmethode, bei der die Lehrgangsteilnehmer unter Vorgabe einer auf der Platte dargestellten Lage
verschiedene Entscheidungs- und Handlungsalternativen durchspielen und diese hinsichtlich ihrer méglichen
Konsequenzen reflektieren und bewerten sollen (vgl. Internetseite des IdF NRW, 2016). Da das Planspiel nur in
den alten Zugfuihrerlehrgéangen durchgefuhrt wird, soll es in dieser Arbeit nicht gesondert betrachtet werden und
stattdessen unter dem Begriff Planiibung subsummiert werden. Planiibung meint damit allgemein die Veran-
schaulichung und/oder Nachbereitung von Einsatzlagen und verschiedenen L&sungsanséatzen anhand der
Planspielplatte, so wie es auch in den Gruppenfihrerlehrgéngen und den neuen Zugfuhrerlehrgdngen anzutref-
fen ist (vgl. Fuchs et al., personliches Gesprach, Dezember 2015).

In den neuen Lehrgangen wird es eine grolRere Abwechslung zwischen der theoretischen Wissensvermittlung

und den praktischen Ubungen geben, mit dem Ziel das theoretische Wissen unmittelbar umzusetzen zu brin-
gen, um so den Praxistransfer zu férdern (Lochteken, 2015a).
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halte und -ziele sowie dem hohen didaktischen Strukturierungsgrad weiterhin formelle Lern-
prozesse gefordert werden, werden durch die Einsatzibungen vordergrindig auch informelle
Lernprozesse angeregt (d. h. Lernen durch Erfahrung; vgl. Dehnbostel, 2003). Ahnlich den
realen Einsatzen findet im Anschluss an jede Ubung eine Einsatznachbesprechung statt, in
der die Einsatzsituation und -handlungen gemeinsam reflektiert und bewertet werden. Die
Reflexions- und Feedbackprozesse bieten dabei eine weitere Basis fur erfahrungsbasiertes
Lernen (vgl. Mistele, 2007).

Sowohl die alten als auch die neuen Lehrgange werden schlie3lich durch eine theoreti-
sche Prufung abgeschlossen (AG-BIIl, 2007; AG-FIII, 2005; AG-F 1V, 2007; Lehrgangsbe-
schreibung-BlII-Pilot, 2015; Lehrgangsbeschreibung-FllI-Pilot, 2015; Lehrgangsbeschreibung
-FIV, 2015). In den alten Lehrgéngen wird diese noch um eine praktische Prifung ergénzt
(ebd.). Die Prufungen werden im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht weiter thematisiert.
Vielmehr sei hierfiir auf die Arbeit von Busjan (2016) verwiesen.

Doch wie gut sind die Lehrgange —im Sinne einer erfolgreichen Ausbildung von Fih-
rungskraften am IdF NRW- tatsachlich? Um diese Frage speziell auch vor dem Hintergrund
der einleitend dargestellten Neuausrichtung beantworten zu kénnen, bedarf es einer wissen-
schaftlich fundierten Evaluation der alten und neuen Lehrgange.

2.2 Evaluation

2.2.1 Definition

Was aber bedeutet Evaluation? — In der Literatur st63t man auf eine Vielzahl unterschied-
licher Definitionen des Begriffs Evaluation (vgl. Stockmann, 2002). So steht Evaluation im
alltéaglichen Sprachgebrauch zunachst einmal fur eine ,sach- und fachgerechte Bewertung*
(www.duden.de). Im wissenschaftlichen Kontext verstehen viele Autoren darunter konkreter
die ,systematische Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes®, wobei mit
Gegenstand unter anderem auch Programme und MalRnahmen (wie Trainings, Aus- und
Weiterbildungen) gemeint sind (Deutsche Gesellschaft fir Evaluation e.V., 2002, S. 13).
Fasst man zum Beispiel die Definition von Rindermann (2001) und die Definition von Déring
und Bortz (2016) zusammen, meint wissenschaftliche Evaluation die empirische Untersu-
chung (d. h. Datensammlung) und systematische Analyse (d. h. Datenauswertung) einer
Malnahme, mit der Absicht, diese in ihrer Durchfihrung und Wirksamkeit umfassend zu be-
werten sowie gegebenenfalls zu modifizieren. Die Evaluation einer MaRhahme kann dabei
zu unterschiedlichen Zeitpunkten, hinsichtlich verschiedener Kriterien und auf Basis unter-
schiedlicher Datenquellen erfolgen (ebd.).

2.2.2 Das Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick

Nach dem bekannten Modell von Kirkpatrick (1959) sollte die Evaluation eines Trainings
(bzw. einer Aus- oder WeiterbildungsmalRnahme) auf vier aufeinanderfolgenden Ebenen er-

folgen, wobei jede dieser Ebenen mit einem bestimmten Evaluationskriterium korrespondiert.
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So gilt es auf der ersten Ebene zunachst die Reaktion der Teilnehmer auf das Training zu
erfassen. Reaktion meint nach Kirkpatrick (1959) die subjektive, gefiihlsmafige Bewertung —
unmittelbar nach Abschluss der MalRnahme. Zugrundeliegende Dimensionen stellen hierbei
die empfundene Akzeptanz, Zufriedenheit oder Nutzlichkeit des Trainings dar (Wirtz, 2014).
Als Erhebungsinstrument fur die sogenannte Reaktionsebene empfehlen Kirkpatrick und
Kirkpatrick (2006) den Einsatz eines standardisierten Fragebogens, mit dem sich die Reakti-
onen der Teilnehmer auf den unterschiedlichen Dimensionen quantifizieren lassen.

Auf der zweiten Ebene (—der sogenannten Lernebene-) soll beurteilt werden, ob die Teil-
nehmer die Lerninhalte und -ziele der MaRnahme erfolgreich bewaltigt haben (Kirkpatrick,
1959). Hierzu muss erfasst werden, inwiefern durch die Teilnahme an dem Training Wissen
erlernt, Fahigkeiten entwickelt und Einstellungen verandert wurden (Kirkpatrick & Kirkpatrick,
2006). Eine objektive Messung des Lernzuwachses ist dabei durch einen Pra-Post-Vergleich
von Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen der Teilnehmer méglich. Dies setzt voraus, dass
sowohl vor als auch unmittelbar nach dem Training umfassende und fallspezifische Leis-
tungs- und Einstellungstests durchgefiihrt werden (Wirtz, 2014). Alternativ kann der subjekti-
ve Lernerfolg auf Basis von Selbsteinschatzungen der Teilnehmer oder Fremdeinschatzun-
gen durch den Trainer oder einen Beobachter beurteilen werden (Holling, 1999; Kirkpatrick &
Kirkpatrick, 2006). Hierzu werden die Teilnehmer (bzw. Trainer oder Beobachter) durch den
Einsatz eines standardisierten Fragebogens am Ende des Trainings gebeten, ihren eigenen
Lernfortschritt (bzw. den Fortschritt der Teilnehmer) hinsichtlich Kompetenzerwerb, Wissens-
zuwachs und Einstellungsanderung einzuschétzen (ebd.).

Auf der dritten Ebene (—der sogenannten Verhaltensebene-) soll gepruft werden, ob infol-
ge des Trainings eine Verhaltensdnderung im beruflichen Alltag stattgefunden hat (Kirk-
patrick, 1959). Dahinter steht die Frage, inwieweit ein Transfer der Lerninhalte in die Praxis
stattgefunden hat und das Gelernte eine entsprechende Umsetzung findet (Kirkpatrick &
Kirkpatrick, 2006). Als Messverfahren eignen sich hierfir Beobachtungen am Arbeitsplatz
sowie Befragungen von Vorgesetzten oder Kollegen (Holling, 1999; Kauffeld, 2006).

Auf der vierten und letzten Ebene (—der sogenannten Resultatebene-) gilt es schliellich
zu erheben, welche Auswirkungen die Trainingsmafinahme fir die Organisation als Ganzes
hat (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). Das heif3t, es soll festgestellt werden, ob durch die
Malnahme Ubergeordnete, organisationale Ziele besser erreicht werden (z. B. im Sinne ei-
ner Kosten- oder Fehlerreduktion oder im Sinne einer Qualitats- oder Produktivitatssteige-
rung; Holling, 1999).

Vor dem Hintergrund dieser vier aufeinander aufbauenden Ebenen einer umfassenden
Evaluation nach Kirkpatrick (1959) soll in dieser Arbeit ein Fragebogen entwickelt werden,
mit dem sich die Fihrungslehrgange am IdF NRW zunachst hinsichtlich der ersten beiden

Ebenen (d. h. Reaktions- und Lernebene) beurteilen lassen. Dies stellt insofern einen ersten



Theoretischer und Empirischer Hintergrund 7

wichtigen Schritt im Evaluationsprojekt dar, als dass sich in der deutsch- und englischspra-
chigen Literatur bisher keine Hinweise auf eine dokumentierte Evaluation von Lehrgangen im
feuerwehrtechnischen (oder einem vergleichbaren) Aus- und Weiterbildungskontext finden
lassen und folglich weder auf ein bestehendes Instrument noch auf spezifische Erfolgskrite-
rien zuruckgriffen werden kann. Mit dem neukonzipierten Fragebogen sollen einerseits die
gefuhlsmafige Beurteilung des Lehrgangs durch die Teilnehmer (vgl. Holling, 1999) sowie
andererseits auch der selbsteingeschéatzte Lernerfolg standardisiert erfasst werden kdnnen.

2.3 Was macht einen guten Lehrgang aus?

Die individuelle Zufriedenheit mit der Ausbildung, die empfundene Nutzlichkeit und den
subjektiven Lernerfolg der Teilnehmer zu erfragen, reicht fiir eine umfassende Evaluation der
Lehrgange allein nicht aus (vgl. Dunkin & Barnes, 1986). Es handelt sich hierbei um Zielkrite-
rien, mit denen sich die Gite eines Lehrgangs insgesamt bewerten, nicht aber differenziert
beschreiben lasst (vgl. Rindermann, 2001). Um spezifische Starken und Schwachen der
Gruppen- und Zugfuhrerlehrgéange zu identifizieren, gilt es vielmehr auch diejenigen Faktoren
zu erfassen, die die Gite dieser Lehrgange —und damit auch die oben genannten Zielkrite-
rien— maf3geblich bedingen. Doch welche sind das? — An dieser Stelle stellt sich die Frage
danach, was Uberhaupt eine gute Fiuhrungsausbildung am IdF NRW ausmacht? Oder formu-

liert als eine erste Forschungsfrage, die es in dieser Arbeit zu beantworten gilt:

(1a) Was sind qualitats- und erfolgsentscheidende Faktoren eines guten Fuhrungslehr-
gangs am IdF NRW?

Mit Blick auf die in Abschnitt 2.1 geschilderte methodische Ausgestaltung der Lehrgange
am IdF NRW lassen sich hier einige Ahnlichkeiten zu verschiedenen Formen universitéarer
Lehre erkennen. Dies bezieht sich primar auf die Theorieeinheiten (v.a. durch Frontalunter-
richt, Gruppenarbeiten und -diskussionen) im ersten Teil der Lehrgange. Diese weisen zum
Teil Vorlesungs- und ansonsten iiberwiegend Seminarcharakter auf. Die erkennbaren Ahn-
lichkeiten sind insofern von Interesse, als dass es eine Vielzahl fundierter Forschungsarbei-
ten zur Evaluation von Hochschullehre gibt (vgl. Braun & Gusy, 2006; Souvignier & Gold,
2002). So soll in dieser Arbeit auf im universitdren Kontext identifizierten Bedingungsvariab-
len guter Lehre sowie damit einhergehend auch auf etablierte Instrumente zur Lehrveranstal-

tungsevaluation zurlickgegriffen werden.

2.3.1 Lehrveranstaltungsevaluation im universitaren Kontext

Zur Evaluation von universitdren Lehrveranstaltungen existiert mittlerweile eine Vielzahl
unterschiedlicher Fragebogeninventare. Eine Zusammenstellung von verschiedenen Inventa-
re im deutschsprachigen Raum —einschlielich ihrer Entwicklungen und psychometrischen
Qualitaten— findet sich in den Ubersichtsarbeiten von Braun und Gusy (2006) sowie Souvig-

nier und Gold (2002), auf die an dieser Stelle zun&chst verwiesen sei.
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Mit Blick auf die Dimensionen, die den etablierten Fragebogeninventaren jeweils zugrun-
de liegen und anhand derer die Qualitdt der Lehrveranstaltungen beurteilt werden soll, las-
sen sich gewisse Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebdgen erkennen. So unter-
scheiden sich einige Inventare zunachst darin, wie viele Dimensionen sie in welchem Um-
fang erfassen (vgl. Zumbach, Spinath, Schahn, Friedrich, & Kdgel, 2007). Wahrend bei-
spielsweise dem Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation Il (HILVE II; Rind-
ermann, 2001) 20 Dimensionen zugrunde liegen, die durch insgesamt 51 Items abgebildet
werden, umfassen andere Inventare, wie das Kommunikationsinstrument fur die Evaluation
von Lehrveranstaltungen (KIEL; Gediga et al., 2000), der Fragebogen zur Evaluation von
Vorlesungen (FEVOR; Staufenbiel 2000) sowie auch der Miinsteraner Fragebogen zur Eva-
luation von Seminaren (MFE-Sr; Thielsch & Hirschfeld, 2012%) hingegen nur jeweils vier Di-
mensionen, die insgesamt durch 14 bis 22 Items dargestellt werden. Darliber hinaus setzt
sich der Muinsteraner Fragebogen zur Evaluation von Vorlesungen (MFE-Vr; Thielsch &
Hirschfeld, 2012°) im Kern nur aus drei Dimensionen und 19 ltems zusammen, die jedoch
bedarfsgemald um verschiedene Zusatzskalen (z. B. zu Gruppenarbeiten, Hausaufgaben
und/ oder Moderationen) erganzt werden kdnnen.

Die Fragebbgen unterscheiden sich dabei nicht nur hinsichtlich ihres Umfangs, sondern
auch in der Berlcksichtigung und Gewichtung verschiedener Aspekte von Lehrveranstal-
tungsqualitat (vgl. Souvignier & Gold, 2002) sowie in der Benennung einzelner Skalen. Um
die Qualitét von Lehrveranstaltungen zu beurteilen, erfasst der FEVOR beispielsweise die
Aspekte ,Planung und Darstellung®, ,Interessantheit und Relevanz verdeutlichen®, ,Umgang
mit Studierenden® sowie ,Schwierigkeit und Umfang“ (Staufenbiel, 2000). Beim KIEL liegt der
Schwerpunkt hingegen auf den Aspekten ,Verstandlichkeit”, ,Gliederung der Veranstaltung®,
,Bewertung der Materialien“ sowie ,Interesse der Studierenden“ (Gediga et al., 2000), wah-
rend der MFE-Sr nach den Aspekten ,Dozent und Didaktik®, ,Uberforderung*, ,Teilnehmer*
und ,Materialien“ fragt (Thielsch & Hirschfeld, 2012a). Fir eine vollstandige Ubersicht tiber die
fur diese Arbeit relevanten Inventare sowie deren Skalen sei auf den Anhang A verwiesen.

Die Psychologen Souvignier und Gold (2002) kommen in ihrer Ubersichtsarbeit nach einer
Sichtung deutschsprachiger Lehrevaluationsinstrumenten zu dem Schluss, dass trotz unter-
schiedlicher Skalen insgesamt jedoch

,ein breiter Konsens darlber besteht, welche Faktoren als wesentlich zur Bewertung
der Qualitat universitarer Lehre angesehen werden: den Kern bildet das Dozentenhan-
deln — differenziert nach didaktischen MafRnahmen und sozial-interaktiven Verhaltens-
weisen; es wird um Angaben zu den Inhalten und zum Anforderungsniveau von Lehr-
veranstaltungen, zu den organisatorischen Rahmenbedingungen und zum studenti-

schen Lernverhalten erganzt® (S. 265).

Hierzu ordnen sie die unterschiedlichen Skalen der etablierten Inventare jeweils einem die-

ser Faktoren zu (siehe hierzu Tabelle 2 in Souvignier & Gold, 2002).
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Thema
Uberschneidungen
Anforderungen
Besuchszahl
Prifung
Besuchsgrund
Veranstaltungstyp

Strukturierung/Klarheit

Rahmenbedingungen
Breite/Bezlige

Verarbeitungstiefe

. Interessantheit der Veranstaltung
Lehrkompetenz/Rhetorik

o allgemeine Veranstaltungsqualitat
Engagement/Motivierung | / |} N | ool ..

) Lehrerfolg Lerngewinn (quantitativ/qualitativ)

Kooperativitat/Klima Dozent
Einstellungsénderung,
Interaktion (Férderung/ Wecken von Interesse
Leitung)
Kompetenzerwerb
Betreuung/Feedback

wissenschaftliche Fachkompetenz
Studierende

Vorwissen
Fahigkeiten
Vorinteresse
FleiR/Arbeitsbelastung
Beteiligung

Referate

Stérungen

Fehlzeiten

Abbildung 1. Multidimensionales Bedingungsmodell des Lehrerfolgs (aus Rindermann 2001).

Die von Souvignier und Gold (2002) herausgestellten Faktoren spiegeln dabei auch die
Hauptkomponenten des viel zitierten Multidimensionalen Bedingungsmodells des Lehrerfolgs
von Rindermann (1998, 2001, 2003) wider. Das Modell von Rindermann stellt insofern eine
wichtige Grundlage dieser Arbeit dar, als dass es eine gute Ubersicht (iber verschiedene
Bedingungsvariablen guter Lehrveranstaltungen bietet (siehe Abbildung 1), auf die im Zuge
der Fragebogenkonstruktion gegebenenfalls zurtickgegriffen werden soll. Das Modell griin-
det in der Annahme, dass gute Lehrveranstaltungen, die einen hohen Lehrerfolg haben, aus
einem komplexen Zusammenspiel von Determinanten seitens des Lehrenden sowie der Stu-
dierenden resultieren und von &uReren Rahmenbedingungen beeinflusst werden (ebd.). Leh-
rerfolg wird dabei als ein mehrdimensionales Konstrukt verstanden, das sowohl die Qualitat
und Interessantheit der Veranstaltung als auch den Wissenszuwachs, die Einstellungsande-
rung und den Kompetenzerwerb auf Seiten der Studierenden umfasst (Rindermann, 2003).

Zu den erfolgsentscheidenden Determinanten guter Lehre zahlen auf Seiten des Lehren-
den in erster Linie Struktur und Klarheit. Hinzu kommen ,verstandliche Erklarungen und Dar-
stellungen, rhetorische Kompetenz, Motivierung, Verarbeitungstiefe, Zeit- und Schwierig-
keitsmanagement, Engagement, Kooperativitat/Kommunikation und in Seminaren das Leiten
von Diskussionen® (Rindermann, 2003, S. 236). Des Weiteren beglinstigen ,vorgebildete[n],
interessierte[n] und engagierte[n] Studenten sowie ginstige Rahmenbedingungen in Form

von ausreichend Zeit, Platz, adaquater Anforderungshohe und inhaltsangemessenen Veran-
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staltungsformen (den) Lernerfolg” (Rindermann, 2001, 64). Dabei interagieren die einzelnen
Determinanten stets miteinander und wirken folglich nicht nur direkt sondern auch indirekt
auf den Erfolg der Lehrveranstaltung. So kann zum Beispiel die wahrgenommene Anforde-
rung sowohl durch die Erklarungs- und Darstellungsweise des Dozenten als auch durch das
Vorwissen der Studenten positiv oder negativ beeinflusst werden (ebd.). Eine vollstandige
Auflistung aller Determinanten zeigt Abbildung 1.

Da die Fuhrungslehrgange am IdF NRW in ihrer Ausgestaltung und Durchfihrung grof3e
Ahnlichkeiten zu den Seminaren und Vorlesungen im universitaren Kontext aufweisen (vgl.
Abschnitte 2.1 und 2.3), stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob und inwiefern die von Rind-
ermann (1998, 2001, 2003) zusammengetragenen Bedingungsvariablen des Lehrerfolgs
auch fur den feuerwehrtechnischen Ausbildungsbetrieb am IdF NRW zutreffend sind. Denn
sollte es hierbei Ubereinstimmungen geben, kann bei der Fragebogenkonstruktion gezielt auf
validierte Skalen oder entsprechende Items etablierter Lehrevaluationsinventare zurtickge-
griffen werden (siehe Anhang A). Demnach wird die erste Forschungsfrage dieser Arbeit um
eine weitere Frage erganzt, die es ebenfalls im ersten Schritt der Fragebogenkonstruktion,

sprich noch vor der Zusammenstellung der Items, zu beantworten gilt:

(1b) Gibt es Gemeinsamkeiten zwischen den im universitdren Kontext identifizierten
Bedingungsvariablen erfolgreicher Lehre und den erfolgskritische Faktoren eines guten
Fuhrungslehrgangs am IdF NRW? Und wenn ja, welche sind das bzw. wo liegen gege-

benenfalls auch Unterschiede?

2.4 Kompetenzerwerb

Neben den erfolgskritischen Faktoren eines guten Lehrgangs, soll mit dem neukonzipier-
ten Fragebogen auch der selbsteingeschatzte Lernerfolg der Teilnehmer erfasst werden (vgl.
Lernebene nach Kirkpatrick, 1959; Abschnitt 2.2.2). Dies ist bei bestehenden Evaluationsin-
strumenten im Allgemeinen nicht der Fall. So werden ,fir die Messung der Qualitat einer
Lehrveranstaltung typischerweise Prozessdaten, kaum Strukturdaten und so gut wie keine
Ergebnisdaten erhoben®, wie Braun, Gusy, Leidner und Hannover (2008, S. 4) in ihrer Arbeit
beméangeln. Wahrend Prozessdaten den gestalterischen Verlauf einer Veranstaltung und
damit primar auch das Dozentenhandeln abbilden, beziehen sich Strukturdaten in erster Li-
nie auf die materielle Ausstattung sowie auf weitere Kontextvariablen der Lehrveranstaltung
(siehe Braun et al., 2008 fir Beispielitems). Ergebnisdaten beschreiben hingegen ,den Out-
come, d. h. den Erfolg einer Lehrveranstaltung durch (den) selbsteingeschatzten Kompe-
tenzerwerb der Studierenden® (ebd., S. 4).

Der selbsteingeschatzte Lernerfolg soll in dieser Arbeit als eine Facette des Lehrerfolgs
(vgl. Anschnitt 2.3.1.; Rindermann, 2003) unter anderem auch zu Validierungszwecken aus-

fuhrlich erfasst werden. So sollen die Teilnehmer neben einer allgemeinen Einschéatzung
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ihres Lernerfolges (in Form eines Wissenszuwachses) auch die wahrgenommene Weiter-
entwicklung spezifischer Kompetenzen beurteilen. Fir den universitdren Kontext entwickel-
ten Braun und Kollegen (2008) hierfiur das Berliner Evaluationsinstrument fir selbsteinge-
schatzte studentische Kompetenzen (BEvaKomp). Mit Blick auf die hier erfassten Kompe-
tenzen lasst sich das BEvaKomp jedoch nicht ohne weiteres auf den feuerwehrtechnischen
Ausbildungsbetrieb Ubertragen. Vielmehr miussen hier andere Kompetenzen bericksichtigt
werden — aber welche?

Eine Antwort auf diese Fragen soll aus der Arbeit von Mistele (2007) abgeleitet werden. In
seiner Dissertation identifiziert er sogenannte verlasslichkeitsbeeinflussende Faktoren, die es
Organisationen, die in ihrer Arbeit zumeist mit ,dynamischen, unsicheren Umwelten, komple-
xen Aufgaben und unerwarteten, unvorhersehbaren Aufgaben und Situationsverédnderungen
konfrontiert sind®, ermdglichen, zuverlassig zu entscheiden und zu handeln (ebd., S. 33).
Hierzu zéhlt unter anderem auch die Feuerwehr — und dabei speziell die Fihrungskrafte, die
in kritischen Einsatzsituationen weitreichende Entscheidungen verantwortungsvoll treffen
und anleiten missen. Bei den verlasslichkeitsbeeinflussenden Faktoren nach Mistele (2008)
handelt es sich groRtenteils um solche Fahigkeiten, die es im Zuge der Fuhrungsausbildung
am IdF NRW zu fordern gilt (vgl. AG-BIIl, 2007; AG-FIII, 2005; AG-F 1V, 2007). Vor diesem
Hintergrund eignet sich ein Grol3teil der von Mistele identifizierten Faktoren fir die Erfassung
des subjektiven Lernerfolges im Sinne eines Kompetenzerwerbs. Im Folgenden sollen nun
diejenigen Faktoren dargestellt werden, die bei der Konzeption des Fragebogens berticksich-

tigt werden sollen.

2.4.1 Verlasslichkeitsbeeinflussende Faktoren

Einen ersten verlasslichkeitsbeeinflussenden Faktor stellt die friihzeitige und ganzheitliche
Wahrnehmungsfahigkeit von Umweltsituationen dar (Mistele, 2007). So missen speziell die
FUhrungskrafte der Feuerwehr in der Lage sein, Gefahrenlagen sowie ,Situationsverande-
rungen moglichst ganzheitlich und schnell zu erfassen [und] zu verarbeiten®, um fehlerfreie
Handlungsentscheidungen zu treffen (ebd., S. 166). Damit einhergehend stellt die erkennt-
nisgesteuerte Entscheidungsféhigkeit einen weiteren verlasslichkeitsbeeinflussenden Faktor
dar (ebd.). Da wichtige Handlungsentscheidungen zumeist unter einem extremen Zeitdruck
getroffen werden mussen, ist es in der Regel nicht moglich, zunachst ,systematisch ver-
schiedene Handlungsalternativen aufzustellen, zu bewerten und sich fiir eine dieser Alterna-
tiven zu entscheiden® (ebd., S. 80). Vielmehr werden Entscheidungen erkenntnisgesteuert
getroffen, das heil3t, dass neue oder unbekannte Situationen an Hand bestimmter Merkmale
als bekannt identifiziert und entsprechend eingeordnet werden (vgl. Mustererkennung nach
Klein, 2003). Damit erhalten Situationen einen prototypischen Charakter, aus dem sich er-

folgsversprechende Handlungsentscheidungen ableiten lassen (ebd.).
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Des Weiteren stellen eine gute Selbsteinschatzungsfahigkeit einerseits sowie eine hohe
Motivation und organisationales Commitment anderseits weitere verlasslichkeitsbeeinflus-
sende Faktoren dar (Mistele, 2007). Selbsteinschatzungsfahigkeit meint dabei, die eigenen
Grenzen zu kennen (z. B. hinsichtlich Ermidung, Stress oder Belastung) und sich dieser
auch in fordernden Einsatzsituationen bzw. bei schwierigen Handlungsentscheidungen stets
bewusst zu sein (ebd.). Der Faktor Motivation und organisationales Commitment meint hin-
gegen eine tiefe innere Uberzeugung und ein groRes Interesse an den Aufgaben und Zielen
der Organisation, sprich der Feuerwehr (ebd.). Dies auf3ert sich wiederum in einer hohen
Identifikation mit der Organisation und impliziert eine hohe Leistungsbereitschaft (vgl. Van
Dick, 2004). Dieser Faktor ist vor allem auch deshalb interessant, da es sich bei einem GroR3-
teil der am IdF NRW jahrlich ausgebildeten Fihrungskrafte um ehrenamtlich tatige Feuer-
wehrmanner handelt (Lehrgangskatalog IdF NRW, 2016), die am Einsatzort die gleiche Ver-
antwortung tragen wie ihre hauptamtlichen Kollegen, dafiir jedoch nicht gleichermaf3en mo-
netar entlohnt werden.

Um die Gruppe oder den Zug auch in kritischen Situationen effektiv zu fihren, bedarf es
aul3erdem einer ausgepragten Kooperationsfahigkeit. Mistele (2007) subsummiert unter die-
sem verlasslichkeitsbeeinflussenden Faktor unter anderem Kommunikations- sowie Teamfa-
higkeit. Die FUhrungskraft muss ein gutes Verstéandnis davon haben, wie die Einsatzmann-
schaft bestmdglich zusammenarbeitet und welche Rolle ihr selbst dabei zukommt. Sie muss
verstehen, welche Informationen die Einsatzmannschaft von ihr benétigt und muss in der
Lage sein, klare und verstandliche Anweisungen erteilen zu kdnnen (i.S. der Befehlsgebung;
vgl. hierzu weiterfihrend Sievers, 2015).

Damit einhergehend benennt Mistele (2007) die Fihrungs- und Managementfahigkeit als
einen weiteren verlasslichkeitsbeeinflussenden Faktor. Fihren im Einsatz bedeutet gemafi
der FwDV 100 ,die Einflussnahme auf die Entscheidungen und das Verhalten anderer Men-
schen mit dem Zweck, mittels steuerndem und richtungsweisendem Einwirken vorgegebene
und aufgabenbezogene Ziele zu verwirklichen. Das bedeutet, andere zu veranlassen, das zu
tun, was zur Erreichung des gesetzten Zieles erforderlich ist* (S. 6). Im Ubertragenen Sinne
bedeutet Fuhrung im Einsatz demnach steuern und koordinieren. Im Einklang damit sub-
summiert Mistele (2007) unter diesem Faktor einerseits Planungs- und Koordinationsfahig-
keit sowie andererseits Assertiveness, das heifdt ,die Fahigkeit seine Meinung und Situa-
tionseinschatzung gegeniber anderen [...] kundzutun und zu vertreten® (S. 92).

Einen weiteren verlasslichkeitsbeeinflussenden Faktor stellt das arbeitsbezogene erfah-
rungsbasierte Lernen dar (Mistele, 2007). Mit dem Ziel, die eigene Leistungsfahigkeit stetig
zu verbessern, fullt diese Form des Lernens auf bewussten Reflexions- und Feedbackpro-
zessen. So werden im Rahmen von Einsatznachbesprechungen erlebte Situationen, Hand-
lungen, Probleme sowie eventuelle Fehler mit der Mannschaft reflektiert, analysiert und eva-
luiert, um so gemeinsam aus diesen zu lernen (ebd.). Fihrungskrafte sollten den Nutzen
ausfuhrlicher Reflexions- und Feedbackprozesse im Zuge der Einsatznachbesprechungen
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kennen und diese nutzen, um sich aktiv Rickmeldung von ihrer Mannschaft einzuholen und
erfahrungsbasierte Lernprozesse zu initiieren (ebd.; vgl. Ott, 2013).

2.5 Zusammenfassende Intention dieser Arbeit

Nachdem also zunéachst die erfolgskritischen Faktoren einer guten Fuhrungsausbildung
am IdF NRW (vgl. Forschungsfrage 1a; Abschnitt 2.2.2) ermittelt und mit den Bedingungsva-
riablen erfolgreicher Hochschullehre abgeglichen werden (vgl. Forschungsfrage 1b; Ab-
schnitt 2.3.1), soll in dieser Arbeit sodann ein Fragebogen entwickelt werden, mit dem sich
die Gute der Gruppen- und Zugfiuhrerlenhrgange zuverlassig beurteilen lasst. Dazu soll neben
Informationen seitens des IdF NRW (vgl. Abschnitt 2.1) auf die verlasslichkeitsbeeinflussen-
de Forschung von Mistele (vgl. Abschnitt 2.4.1) und —soweit mdglich— auf bestehende
Lehrevaluationsinventare (vgl. Abschnitt 2.3.1; Anhang A) zurlickgegriffen werden. Der kon-
zipierte Fragebogen soll in dieser Arbeit zudem erprobt und hinsichtlich der klassischen
Haupt- und Nebengutekriterien beurteilt werden (z. B. Moosbrugger & Kelava, 2008). Dies-

bezlglich ergeben sich abschliel3end die beiden Forschungsfragen:

(2a) Erfullt der entwickelte Fragebogen die zentralen Gutekriterien Reliabilitat und Vali-
ditat?
(2b) Erfullt der entwickelte Fragebogen zudem auch wesentliche Nebengttekriterien

wie Verstandlichkeit, Durchfilhrungsékonomie und Zumutbarkeit?

2.5.1 Multimethodales Studiendesign

Zu diesem Zweck wurden in der vorliegenden Arbeit drei aufeinanderfolgende Studien
durchgefiihrt. In der ersten Studie (Studie I; vgl. Abschnitt 3) wurden Dozenten und Lehr-
gangsteilnehmern am IdF NRW zu den aus ihrer Sicht erfolgskritischen Merkmalen einer
guten Fihrungsausbildung am IdF qualitativ befragt. Basierend auf den Ergebnissen wurde —
unter Ruckgriff auf bereits vorhandene sowie selbstgenerierte Items— eine erste Version des
Fragebogens erstellt. In der zweiten Studie (Studie Il; vgl. Abschnitt 4) wurden die zusam-
mengetragenen Items im Hinblick auf Relevanz, Vollstandigkeit und Verstandlichkeit Gber-
pruft. Hierzu wurde der Fragebogen den Dozenten sowie einigen Lehrgangsteilnehmern am
IdF NRW vorgelegt, um diesen hinsichtlich der genannten Kriterien zu beurteilen. Auf Basis
der Ruckmeldungen wurde die Erstversion entsprechend modifiziert. Die dritte Studie (Stu-
die IlI; vgl. Abschnitt 5) stellt schlieRlich die Pilotierung des Fragebogens in mehreren alten
sowie neuen Gruppen- und Zugfuhrerlehrgdngen am IdF NRW dar. Basierend auf den Er-
gebnissen wurde zunachst eine Itemselektion durchgefiihrt. AnschlieRend wurde die empi-
risch zugrundeliegende Faktorenstruktur mittels einer exploratorischen Faktorenanalyse er-

mittelt, entsprechende Skalen gebildet und erste Validierungen durchgefinhrt.
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3 Studiel

Ziel dieser Studie war es, die zentralen Bedingungsvariablen guter Fihrungsausbildung
am IdF NRW zu erfassen (= Forschungsfrage 1a) sowie basierend darauf, entsprechende
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den von Rindermann (2001) postulierten Erfolgsfak-
toren guter Hochschullehre herauszustellen (= Forschungsfrage 1b). Einhergehend mit der
Aussage von Rindermann, dass ,der direkteste Weg, Kennzeichen guter Lehre zu finden, [...]
darin [bestehe], Dozenten und Studenten, Personen also, die tagtéaglich gute oder schlechte
Lehre, Vortrage und Veranstaltungen erleben, zu befragen® (S. 64), wurden hierfiir zunéchst
qualitative Befragungen von Dozenten und Lehrgangsteilnehmern am IdF NRW durchgefuhrt.

3.1 Methode

3.1.1 Stichprobe

Im Zuge der Befragung wurden zunachst drei Teilnehmer eines Zugfihrerlehrgangs
(200% mannlich) sowie funf Dozenten und Prifer (100% méannlich) am IdF NRW interviewt.
Die interviewten Lehrgangsteilnehmer waren zwischen 40 und 50 Jahre alt (MW = 43,7; SD
= 5,5). Das Alter der interviewten Dozenten und Prifer variierte zwischen 33 und 56 Jahren
(MW =42,2; SD = 8,8).

Zusatzlich nahmen 56 Lehrgangsteilnehmer (100% maéannlich) an der Befragung teil, in-
dem sie ihre Meinung durch das Ausflllen eines standardisierten Fragebogens kundtaten
(vgl. Abschnitt 3.1.2). Von ihnen absolvierten 55% eine Gruppen- und 45% einen Zugfihrer-
lehrgang. Das Alter der Teilnehmer lag dabei zwischen 23 und 50 Jahren (MW = 33,9; SD =
7,4).

Insgesamt wurden in dieser Studie demnach n = 64 Personen aus verschiedenen Ziel-
gruppen und mittels unterschiedlicher Verfahren zu den erfolgskritischen Merkmalen guter
Lehre am IdF NRW befragt. Alle Personen nahmen freiwillig teil.

3.1.2 Material und Durchfuhrung

In dieser Studie kamen sowohl teilstrukturierte Interviews als auch ein standardisierter
Fragebogen zum Einsatz. Wahrend in beiden Féllen im Kern dieselben Fragen gestellt wur-
den, sollte die Interviewmethode eine flexiblere und stellenweise ins Detail gehende Erfas-
sung erfolgsrelevanter Determinanten ermdglichen. Zudem sollten sprachliche oder inhaltli-
che Verstandnisprobleme erkannt und geklart werden kdnnen. Da aus zeitlichen Griinden
jedoch nur eine begrenzte Anzahl an Interviews mit Lehrgangsteilnehmern gefiihrt werden
konnte (vgl. Abschnitt 3.1.1) wurde ergéanzend auf die Fragebogenmethode zurtickgegriffen.
Durch den Einsatz des standardisierten Fragebogens sollte eine groRere Anzahl an Teil-
nehmern, aus zum Teil unterschiedlichen Lehrgangen sowie mit durchaus verschiedenen
Erfahrungen und Ansichten auf eine zeitlich flexiblere und 6konomische Weise befragt wer-
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den (vgl. Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Ziel dabei war es, die individuellen Erfahrungen
und Konzepte guter Lehrgdnge moglichst teilnehmeribergreifend und breit zu erfassen.

Wahrend die Interviews zu festen, vorab vereinbarten Terminen stattfanden (d. h. bei den
Lehrgangsteilnehmern jeweils am letzten Tag ihrer zweiwdchigen Ausbildung und bei den
Dozenten je nach ihrer zeitlichen Verfiigbarkeit) und 15 bis 20 Minuten andauerten®, wurden
die Fragebogen am Ende der ersten Ausbildungswoche in den verschiedenen Lehrgdnge
verteilt. Die Teilnehmer wurden gebeten, den Bogen innerhalb der nachsten Tage auszufil-
len und am letzten Tag der Ausbildung in gesammelter Form an den Lehrgangsleiter zurtick-
zugeben. Die Befragungszeitpunkte wurden bewusst so gewahlt, dass die Teilnehmer in bei-
den Fallen gegebenenfalls auch auf Erfahrungen aus dem von ihnen besuchten Fihrungs-
lehrgang zuriickgreifen konnten.

In Anbetracht dessen, dass durch die Interviews und den Fragebogen im Wesentlichen
dieselbe Befragung realisiert wurde, wird auf eine getrennte inhaltliche Darstellung von Inter-
viewleitfaden und Fragebogen verzichtet. Fur eine differenzierte Darstellung der Materialien
sei auf Anhang B (Leitfaden) und Anhang C (Fragebogen) verwiesen. Stattdessen sollen im
Folgenden Aufbau und Inhalte der Befragung methodentibergreifend dargestellt werden.

Inhalt der Befragung. Die Befragung bestand im Wesentlichen aus zwei Teilen. Im ers-
ten Teil wurden die Teilnehmer und Dozenten gebeten, sich an eine besonders gute oder
eine besonders schlechte Lehrveranstaltung zurlickzuerinnern, an der sie irgendwann zuvor
einmal teilgenommen oder mitgewirkt haben. Sie wurden instruiert, sich hierfiir gezielt einige
Minuten Zeit zu nehmen, um sich die Veranstaltung umfassend ins Gedéachtnis zu rufen und
dariiber nachzudenken, warum diese in ihren Augen besonders gut oder besonders schlecht
war. Ihre Uberlegungen konnten die Befragten mit dem Interviewer teilen bzw. in einem dafiir
vorgesehen Feld verschriftlichen’. Basierend auf ihren Erfahrungen sollten die Teilnehmer
und Dozenten anschlie3end die sieben wichtigsten Aspekte benennen, die aus ihrer Sicht
eine erfolgreiche Lehrveranstaltung bedingen (vgl. Grabbe, 2003). In diesem ersten Teil der
Befragung wurde also zunéchst offen und erfahrungsbasiert nach den erfolgskritischen As-
pekten eines guten Lehrgangs gefragt. Hierdurch sollte sichergestellt werden, dass der
Blickwinkel der befragten Teilnehmer und Dozenten nicht vorzeitig eingeschrankt bzw. ver-

® An dieser Stelle sei angemerkt, dass sich sowohl das Interview als auch der Fragebogen insgesamt aus zwei
Blocken zusammensetzte. Im ersten Block wurden die Dozenten und Teilnehmer zu den Merkmalen guter Lehre
befragt, was den Gegenstand dieser Studie darstellt und im Folgenden aufgezeigt wird. Im zweiten und unmittel-
bar daran anschlieBenden Block wurden die Dozenten und Teilnehmer zu den Merkmalen einer guten Prifung
befragt. Diese Befragung wurde von Jessica Busjan (2016) durchgefuhrt und ist Gegenstand ihrer Masterarbeit,
auf die an dieser Stelle verwiesen sei. Die beiden Befragungen wurden aus ékonomischen Griinden in Kombina-
tion durchgefiihrt. Da der zweite Block ebenfalls etwa 15 Minuten andauerte, belief sich die Gesamtdauer des
Interviews somit auf etwa 30-35 Minuten.

" Diese Frage sollte in erster Linie dem Einstieg in die Thematik dienen, sodass die Antworten im Rahmen der
Auswertung nur sekundar betrachtet wurden. Das heil3t, die Schilderungen wurden nicht explizit ausgewertet,
sondern lediglich im Hinblick auf relevante Aspekte gescannt, die durch die sonstigen Ergebnisse noch nicht
abgebildet wurden.
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zerrt wurde, sondern vielmehr in alle Richtungen gedacht wurde und infolgedessen auch alle
relevanten Aspekte zur Sprache kamen.

Im zweiten Teil der Befragung wurde der Fokus dann gezielt auf die von Rindermann
(2001) postulierten Dimensionen erfolgreicher Lehre gerichtet (siehe Abbildung 1). Vor dem
Hintergrund dieses Modells wurden die Teilnehmer und Dozenten gefragt, wodurch sich ei-
nerseits ein guter Dozent auszeichnet. Erganzend wurden in den Interviews konkret auch
Aspekte eines guten Lehrstils erfragt (vgl. Grabbe, 2003; siehe Anhang B). Des Weiteren
wurde danach gefragt, wie andererseits auch die Teilnehmer den Erfolg einer Lehrveranstal-
tung beeinflussen und welche Rahmenbedingungen erfolgsbeginstigend sind. In den Inter-
views sollte auch erfasst werden, was die zentralen Lernziele sind, die es im Rahmen der
Gruppen- bzw. Zugfuhrerausbildung zu erreichen gilt. Abschliel3end erhielten alle Befragten
die Moglichkeit weitere Aspekte zu erganzen, die bis dahin noch nicht benannt wurden, wel-
che im Zuge einer Lehrgangsevaluation aber durchaus relevant sein kdnnten — entweder
weil sie den Lehrerfolg direkt oder indirekt beeinflussen oder weil sie das Urteil eines Lehr-
gangsteilnehmers Uber die Qualitédt der Lehre denkbar verzerren kénnen (= Biasvariablen;
vgl. Grabbe, 2003).

3.1.3 Datenaufbereitung und -analyse

Auf eine Audioaufzeichnung der Interviews wurde aufgrund verschiedener Uberlegungen
(z. B. Anonymitat) verzichtet. Stattdessen wurden die von den Dozenten und Teilnehmern
schlagwortartig genannten Merkmale wahrend des Interviews wortlich mitgeschrieben. Lan-
gere Aussagen wurden in Anlehnung an die Technik der Zusammenfassung und induktiven
Kategorienbildung im Zuge einer qualitativen Inhaltanalyse nach Mayring (2015, S. 69 ff.)
zunachst paraphrasiert, generalisiert und auf ihre Kernaussagen reduziert. In einem weiteren
Schritt wurde dann fiir jede Frage (bzw. Dimension) ein an den Ahnlichkeiten der Antworten
orientiertes Kategoriensystem erstellt (vgl. Abschnitt 3.2). Die Kategoriensysteme wurden
anhand der aus den Fragebdgen gewonnenen Antworten hinsichtlich Vollstdndigkeit und
Generalisierbarkeit Uberpruft.

Schlief3lich wurden alle Antworten, sowohl aus den Interviews als auch aus den Frageb6-
gen, den jeweiligen Kategorien zugeordnet und entsprechende Haufigkeitsverteilungen be-
rechnet. Hierfir wurden die Daten vorab in Microsoft Excel tabellarisch aufbereitet (siehe
digitaler Anhang). Die Zuordnung wurde dabei einerseits von der Verfasserin der vorliegen-
den Arbeit vorgenommen. Um ad&quate Interrater-Reliabilitaten (d. h. Beurteiler- Ubereinst-
immungen) fir die inhaltsanalytischen Auswertungen sicherzustellen, wurden die Aussagen
andererseits auch durch eine unabhangige, zweite Person kategorisiert. Die zweite Person
war ebenfalls Psychologin (B.Sc.) und mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) bereits gut vertraut. Inhaltlich wurde sie von der Verfasserin auf ihre Aufgabe

vorbereitet, indem ihr die Verfasserin die einzelnen Kategorien anhand von Beispielen erlau-
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terte. Zudem wurden ihr Hintergrundinformationen zur Fuhrungsausbildung am IdF NRW
gegeben, um die Angaben besser verstehen und einordnen zu kénnen. Offene Fragen wur-
den im Vorfeld geklart.

Nachdem die beiden Beurteilerinnen die Antworten jeweils unabhéngig voneinander den
Kategorien zugeordnet hatten, wurden ihre Zuordnungen miteinander verglichen. Um die
Ubereinstimmung der beiden Beurteilerinnen zu erfassen, wurde —da es sich um nominal-
skalierte Daten handelt— fur alle Dimensionen der Koeffizient Cohens Kappa « berechnet
(Doring & Bortz, 2016; Cohen, 1960). Alle Berechnungen wurden mit dem Statistikprogramm
IBM SPSS Statistics Version 23 durchgefuhrt.

3.2 Ergebnisse

Die hier berichteten Ergebnisse beziehen sich, sofern nicht anders geschrieben, stets auf
die gesamte Stichprobe (vgl. Abschnitt 3.1.1). Ergdnzend finden sich im digitalen Anhang fur
jede Dimension jeweils auch dozenten-, gruppen- sowie zugfiihrerspezifische Haufigkeiten

und Relevanzwerte.

3.2.1 Erfolgskritische Aspekte guter Lehre

Auf die Frage nach den sieben wichtigsten Aspekten guter Lehre (- Forschungsfrage 1a)
benannten die befragten Dozenten im Mittel jeweils 5,0 (SD = 1,9) und die Lehrgangsteil-
nehmer im Mittel jeweils 5,2 erfolgskritische Aspekte (SD = 1,8). Insgesamt ergaben sich
somit 330 Aspekte, die fiir die induktive Kategorienbildung herangezogen werden konnten
(siehe digitaler Anhang). Angelehnt an das von Mayring (2015) vorgeschlagene induktive
Vorgehen wurden schlieBlich fliinf Kategorien gebildet, denen die Aspekte jeweils zugeordnet
werden sollten. Die von den beiden Beurteilern unabhangig voneinander vorgenommenen
Zuordnungen wiesen eine zufallsbereinigte Ubereinstimmung von k = 0,85 auf. Dieser Wert
spricht nach einer Klassifikation von Greve und Wentura (1997) fUr eine gute bis ausge-
zeichnete Interrater-Reliabilitat (da > 0,75; siehe S. 111).

Knapp die Halfte (d. h. 48%) der zusammengetragenen Argumente wurde der ersten Ka-
tegorie —Dozent— zugeordnet. Diese Kategorie umfasst verschiedene Verhaltensweisen und
Merkmale der Dozenten, die aus Sicht der Befragten den Erfolg der Lehre beeinflussen. Da-
runter fallen in erster Linie didaktische MaRnahmen. Die Dozenten missen die Inhalte klar,
verstandlich sowie moglichst praxisnah vermitteln kdnnen. Sie missen abwechslungsreich
und flexibel in der Wahl der Methode sein und tber ein gutes Zeit- und Schwierigkeitsma-
nagement verfigen. Sie sollten engagiert und motiviert sein und auf ein ndtiges Fach- und
Erfahrungswissen zuriickgreifen kdnnen. Zudem fallen hierunter auch sozial-interaktive Ver-
haltensweisen. So sollten die Dozenten flir eine angenehme Arbeitsatmosphére sorgen, den
Teilnehmern fair und kooperativ begegnen und auf die Bedirfnisse des Lehrgangs eingehen,
um schlieB3lich einen maximalen Lehrerfolg zu ermdglichen.
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Die zweite Kategorie —Rahmenbedingungen—, der insgesamt 26% der zugrundeliegenden
Argumente zugeordnet wurden, lasst erkennen, dass aus Sicht der Befragten (v.a. aus Sicht
der Lehrgangsteilnehmer; siehe digitaler Anhang) auch die Ausstattung sowie Organisation
des IdF NRW einen entscheidenden Einfluss auf die Gite einer Lehrveranstaltung hat. Hier-
unter fallen die Qualitat und Verfugbarkeit von Ubungsmaterialien bzw. -objekten, funktionie-
rende Technik sowie angemessene und gut ausgestattete Raumlichkeiten. Erganzt wird dies
um strukturelle Aspekte wie Lehrgangszeiten und Gruppengrof3en. Aul3erdem fallt hierunter
die Gute von Unterkunft und Verpflegung wahrend der zweiwbtchigen Lehrgangsdauer.

Die dritte und die vierte Kategorie umfassen jeweils erfolgskritische Determinanten sei-
tens der Lehrgangsteilnehmer. Die dritte Kategorie —Gruppe—, der 11% der genannten As-
pekte zugeordnet wurden, beschreibt dabei das kameradschaftliche Miteinander der Teil-
nehmer. Fir einen erfolgreichen Lehrgang ist es wichtig, dass die Gruppe zusammenhalt.
Die Teilnehmer missen sich gegenseitig respektieren und unterstiitzen. Es ist wichtig, dass
sich jeder auf die anderen verlassen kann und eine gute Zusammenarbeit moglich ist.

Der vierten Kategorie —Teilnehmer— wurden insgesamt 6% der betrachteten Aspekte zu-
geordnet. Dabei handelt es sich um verschiedene Merkmale und Verhaltensweisen des ein-
zelnen Teilnehmers. Aus Sicht der Befragten beglinstigen einerseits die individuelle Vorbe-
reitung, das Vorwissen und -interesse des Teilnehmers den Lehrerfolg. Andererseits tragt
jeder Einzelne durch seine aktive Mitarbeit sowie durch sein diszipliniertes (Lern-)verhalten
zum Erfolg des Lehrgangs bei.

Der funften Kategorie —Lehrerfolg— wurden insgesamt 7% der Aspekte zugeordnet. Dabei
handelt es sich um solche Aspekte, die das Outcome eines guten Lehrgangs beschreiben.
Der Lehrerfolg &uf3ert sich aus Sicht der Befragten unter anderem durch einen Wissenszu-
wachs, den Erwerb relevanter Kompetenzen und einer perstnlichen Weiterentwicklung.
Hinzu kommen das Bestehen der Prifung sowie ein Erreichen persdnlicher Ziele als Erfolgs-
kriterien guter Lehre.

Lediglich 1% der zusammengetragenen Aspekte konnte keiner der gebildeten Kategorien
zugeordnet werden. Hierbei handelte es sich primar um Merkmale einer guten Prifung.

3.2.2 Guter Dozent

Auf die Frage danach, wodurch sich ein guter Dozent auszeichnet (vgl. Abschnitt 3.1.2)
zahlte jeder befragte Dozent im Mittel 4,8 Merkmale (SD = 0,8) und jeder Lehrgangsteilneh-
mer im Mittel 3,1 Merkmale (SD = 1,8) auf. Insgesamt ergaben sich somit 209 Aspekte, auf
Basis derer nach dem induktiven Vorgehen von Mayring (2015) sieben Kategorien gebildet
wurden (siehe digitaler Anhang). Diese werden in Tabelle 1 vorgestellt. Die zufallsbereinigte
Ubereinstimmung der von den beiden Beurteilern unabhangig voneinander vorgenommenen
Zuordnungen lag hierbei bei k = 0,90. Gemal der Klassifikation von Greve und Wentura

(1997, S. 111) spricht dies fur eine gute bis ausgezeichnete Interrater-Reliabilitat (da > 0,75).
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Tabelle 1

Kategoriensystem ,,Guter Dozent”.

Kategorie Beispiele Anteil
Personlichkeit & Sozialkompetenz Freundlich , kooperativ, respektvoll; Klima (27%)
Fachkompetenz & Erfahrung Theoriewissen; praktische Einsatzerfahrung (23%)
Lehrkompetenz & -methoden Abwechslungsreiche, anschauliche Stoffvermittlung  (17%)
Rhetorik & Verstandlichkeit Angemessene, verstandliche Sprache (10%)
Engagement & Motivierung Vorbereitung; Freude am Job; Spafl? machen (9%)
Interaktion & Feedback Auf den Lehrgang eingehen; Offen fir Anregungen (9%)
Struktur & Klarheit Zielklarheit; Roter Faden; Transparenz (4%)
Dozententeam Aufeinander abgestimmtes, einheitliches Vorgehen (1%)

Anmerkung. In Klammern findet sich derjenige Anteil aller Antworten, die der jeweiligen Kategorie zugeordnet
werden konnten Jede Antwort konnte einer dieser Kategorien zugeordnet werden.

Guter Lehrstil. Auf die erganzende Frage nach einem guten Lehrstil, die lediglich in den
Interviews gestellt wurde (vgl. Abschnitt 3.1.2), benannten die Dozenten sowie auch die
Lehrgangsteilnehmer jeweils 1-2 Charakteristiken (MW = 1,4; SD = 0,5). Insgesamt konnten
11 Aspekte aus dem Datenmaterial extrahiert und analysiert werden. Eine Kategorisierung
dieser Aspekte ergab, dass primar eine methodisch abwechslungsreiche sowie flexibel an
die Bedurfnisse des Lehrgangs angepasste Inhaltsvermittlung (46% der genannten Aspekte)
einen guten Lehrstil ausmacht. Des Weiteren sollte der Dozent die Inhalte auf eine anschau-
liche (27%), authentische (18%) sowie interaktive (9%) Weise vermitteln (siehe digitaler An-
hang). Die Interrater-Reliabilitat fir die Zuordnung der charakterisierenden Aspekte zu die-
sen vier Kategorien lag mit einem Wert von k = 0,88 ebenfalls in einem guten bis ausge-
zeichneten Bereich (da > 0,75; vgl. Greve & Wentura, 1997, S. 111).

3.2.3 Guter Teilnehmer

Auf die Frage danach, wie die Teilnehmer den Erfolg einer Lehrveranstaltung beeinflus-
sen (vgl. Abschnitt 3.1.2), berichteten die Dozenten im Mittel jeweils 4,5 (SD = 1,5) und die
Lehrgangsteilnehmer im Mittel jeweils 1,8 (SD = 1,3) mdgliche Einflussfaktoren. Infolgedes-
sen ergaben sich hier 132 Aspekte, die analysiert und induktiv in acht Kategorien zusam-
mengefasst bzw. abgebildet werden konnten (nach Mayring, 2015; siehe digitaler Anhang).
Das resultierende Kategoriensystem zeigt Tabelle 2. Die Interrater-Reliabilitat betrug in die-
sem Fall k = 0,92 und ist (da > 0,75) nach Greve und Wentura (1997, S. 111) als gut bis

ausgezeichnet zu interpretieren.

3.2.4 Gute Rahmenbedingungen

Auf die Frage nach erfolgsentscheidenden Rahmenbedingungen einer guten Lehrveran-
staltung (vgl. Abschnitt 3.1.2) benannten die Dozent im Mittel jeweils 4,2 (SD = 1,8) und die



Studie | 20

Tabelle 2

Kategoriensystem ,,Guter Teilnehmer*.

Kategorie Beispiele Anteil
Beteiligung & Engagement Sich einbringen; aktiv mitarbeiten (28%)
(Vor-)Interesse & Lernbereitschaft ~ Offen fiir Neues; SpalR und Motivation (20%)
Vorbereitung & Vorwissen Praktische Erfahrung; theoretische Vorbereitung (17%)
Gruppenzusammenhalt & -arbeit Austausch; Zusammenhalt; Unterstiitzung (16%)
Disziplin & Respekt Regelkonformes Verhalten (z. B. Piinktlichkeit) (11%)
Nachbereitung EVA; Nachschlagewerk nutzen (3%)
Transfervermogen Gelerntes umsetzen kénnen (3%)

Anmerkung. In Klammern findet sich derjenige Anteil aller Antworten, die der jeweiligen Kategorie zugeordnet
werden konnten. Die ibrigen 2% der Antworten wurden der Kategorie ,Sonstiges“ zugeordnet und beschreiben
priméar Personlichkeitseigenschaften der Teilnehmer.

Lehrgangsteilnehmer im Mittel jeweils 2,3 (SD = 1,8) entsprechende Bedingungen. Insge-
samt wurden 158 Aspekte zusammengetragen und analysiert (siehe digitaler Anhang). Dabei
stellten 14% dieser Aspekte dozentenspezifische Merkmale und 11% der genannten Aspekte
teilnehmerspezifische Merkmale dar, die allesamt bereits in Abschnitt 3.2.2 bzw. Abschnitt
3.2.3 aufgezeigt wurden.

Die Ubrigen 119 Aspekte wurden jeweils einer von funf, der im Zuge des induktiven Vor-
gehens nach Mayring (2015), gebildeten Kategorien zugeordnet. Das zugrundeliegende Ka-
tegoriensystem wird durch Tabelle 3 wiedergegeben. Der Vergleich der von den beiden Be-
urteilern unabhangig voneinander vorgenommenen Zuordnungen resultierte in einer zufalls-
bereinigten Ubereinstimmung von k = 0,96, was nach Greve und Wentura (1997) fir eine

gute bis ausgezeichnete Interrater-Reliabilitéat spricht (da > 0,75; S. 111).

3.2.5 Biasfaktoren

Auf die Frage nach Aspekten, die das Urteil von Teilnehmern Uber die Gite einer Lehr-
veranstaltung dartber hinaus verzerren konnten, benannten die Dozenten im Mittel jeweils
1,5 (SD = 1,5) und die Lehrgangsteilnehmer im Mittel jeweils 0,6 (SD = 1,0) mogliche Bias-
faktoren. Insgesamt wurden 46 aus Sicht der Befragten urteilsverzerrende Aspekte aus dem
Datenmaterial extrahiert und analysiert (siehe digitaler Anhang). Neben dozentenspezifi-
schen (28%; vgl. Abschnitt 3.2.2) und teilnehmerspezifischen Determinanten (22%; vgl. Ab-
schnitt 3.2.2) sowie bereits benannten Rahmenbedingungen (24%; vgl. Abschnitt 3.2.4), stel-
len hier die faire Gestaltung und das Bestehen der Priifung (11%) sowie externe Stéreinflis-
se (z. B. Wetter und Larm; 15%) mdgliche Biasfaktoren dar. Die Beurteiler-Ubereinstimmung
hinsichtlich der Zuordnung der Aspekte zu den gebildeten Kategorien betrug in diesem Fall k
= 0,86 und ist damit nach Greve und Wentura (1997) als gut bis ausgezeichnet zu interpre-

tieren.
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Tabelle 3

Kategoriensystem ,,Gute Rahmenbedingungen®.

Kategorie Beispiele Anteil

Raumliche & materielle Ausstattung  Modern, funktionsfahig; bedarfsgemaf verfugbar (23%)

Unterbringung Verpflegung; Unterkunft; Freizeitangebote (21%)
Zeitlicher Rahmen & Ablauf Planung und Struktur; Lehrgangszeiten; Pausen (17%)
Vorbereitung & Informationen Bereitstellung von Vorabinformationen (11%)
Inhalte & Anforderungsniveau Schwierigkeit der Inhalte; Aktualitat der Themen (3%)

Anmerkung. In Klammern findet sich derjenige Anteil aller Antworten, die der jeweiligen Kategorie zugeordnet
werden konnten. Die ubrigen 25% der Antworten auf diese Fragen stellten dozenten- oder teilnehmerspezifische
Merkmale dar.

3.2.6 Lernziele

Im Rahmen der Dozenteninterviews wurde zudem die Frage nach zentralen Lernzielen
der Gruppen- und Zugfuhrerausbildung gestellt (vgl. Abschnitt 3.1.2). Die befragten Dozen-
ten benannten insgesamt 13 Ziele (MW = 2,6; SD = 0,9), die auf Ahnlichkeiten hin analysiert
wurden. Resultierend zeigte sich, dass das Erlangen von (Entscheidungs-)Sicherheit in Ein-
satzsituationen (39%) sowie der Erwerb relevanter Fuhrungskompetenzen (31%) wesentli-
che Ausbildungsziele darstellen. Ergdnzt werden diese um den Erwerb von Fachwissen
(15%) und dem Anstol3 einer persdnlichen Weiterentwicklung bzw. Reifung (15%). Die Inter-
rater-Reliabilitat lag in diesem Fall bei k = 0,89 und ist damit ebenfalls als gut zu bis ausge-

zeichnet interpretieren (vgl. Kategorisierung nach Greve & Wentura, 1997, S. 111).

3.3 Diskussion

Ziel dieser Studie war es, die sowohl aus Dozenten- als auch aus Teilnehmersicht zentra-
len qualitats- und erfolgsentscheidenden Faktoren guter Flhrungsausbildung am IdF NRW
zu erfassen. Dazu wurde sowohl auf die Interview- als auch auf die Fragebogenmethode
zuriickgegriffen. Im Rahmen der Interviews sollten die Antworten jeweils (je nach Bedarf)
spezifisch hinterfragt werden kénnen, um so ein umfassendes Verstandnis relevanter De-
terminanten guter Lehrveranstaltungen zu erlangen. Dies blieb jedoch aus. Aufgrund zeitli-
cher Limitationen konnten lediglich die Kern- und Erg&nzungsfragen (siehe Abschnitt 3.1.2)
gestellt werden.

Zudem erwies sich die Interviewmethode zur Befragung der Lehrgangsteilnehmer auch
deshalb als weniger gewinnbringend als im Vorfeld angenommen, da die Teilnehmer insge-
samt nur wenig konkrete Ideen hatten, was die Qualitat einer guten Lehrveranstaltung aus-
macht, bzw. diese nur nach langerem Uberlegen benennen konnten. Auf die Dozenten traf
dies nicht zu. Im Gegensatz zu den interviewten Teilnehmern hatten sie sehr klare Vorstel-

lungen dartber, was das Gelingen einer guten Lehrveranstaltung voraussetzt und konnten
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diese wahrend der Interviews auch unmittelbar abrufen und umfassend wiedergeben. Infol-
gedessen erwies sich der erganzende Einsatz von Fragebdgen in der Gruppe der Lehr-
gangsteilnehmer als auf3erst sinnvoll. So konnten hierdurch einerseits die Meinungen vieler
Teilnehmer auf eine effiziente Weise erfasst und berticksichtigt werden. Andererseits zeigen
die Ergebnisse, dass durch den ergdnzenden Einsatz der Fragebdgen schlie3lich auch auf
Seiten der Teilnehmer eine grof3e Anzahl an verschiedenen erfolgskritischen Aspekten zu-
sammengetragen wurde. Dies wird unter anderem auch darauf zuriickgefiihrt, dass die Teil-
nehmer beim Ausfillen der Fragebdgen die nétige Zeit hatten, um Gber bedingende Merkma-
le einer guten Lehrveranstaltung nachzudenken.

Als Antwort auf Forschungsfrage la (siehe Abschnitt 2.3) konnten auf Basis der Angaben
aller befragten Dozenten und Teilnehmer in dieser Studie funf Hauptkategorien bzw. Dimen-
sionen einer guten Fihrungsausbildung am IdF NRW identifiziert werden. Mit Blick auf For-
schungsfrage 1b (siehe Abschnitt 2.3.1) ist festzustellen, dass die identifizierten Kategorien
deutlich mit den von Rindermann (2001) postulierten Dimensionen erfolgreicher Lehre im
universitaren Kontext tUberlappen und diese lediglich um eine weitere erganzen. So resultie-
ren Qualitat und Erfolg der Lehrveranstaltung im feuerwehrtechnischen Ausbildungskontext
ebenfalls aus einem Zusammenspiel verschiedener Determinanten seitens der Dozenten
sowie der Teilnehmermerkmale und &uReren Rahmenbedingungen (vgl. Abbildung 1). Er-
ganzend kommt hier noch der Einfluss der Gruppe hinzu. Wahrend Studenten in Lehrveran-
staltungen zumeist nicht unmittelbar auf ihre Kommilitonen angewiesen sind und die Zu-
sammenarbeit aller Veranstaltungsbesucher nur in seltenen Féllen erforderlich oder gar er-
folgsentscheidend ist, gilt im Zuge der Fuhrungsausbildung am IdF NRW Gegensatzliches.
Hier sind die Lehrgangsteilnehmer in der Bewéltigung der ihnen in Theorie und Praxis ge-
stellten Aufgaben regelméRig aufeinander angewiesen. Jeder Teilnehmer muss sich auf sei-
ne Kameraden verlassen kénnen und die nétige Unterstiitzung erfahren. So stellen —anders
als im universitaren Kontext— der Zusammenhalt und die gute Zusammenarbeit der Lehr-
gangsgruppe einen weiteren, zentral erfolgsentscheidenden Faktor der Ausbildungsgute dar.

Als Antwort auf Forschungsfrage la (siehe Abschnitt 2.3) konnten in einem zweiten
Schritt jeweils auch spezifische Subkategorien der Dimensionen Dozenten, Teilnehmer und
Rahmenbedingungen herausgearbeitet werden. Mit Blick auf Forschungsfrage 1b (siehe Ab-
schnitt 2.3.1) ist festzustellen, dass auch die herausgearbeiteten Subkategorien in weiten
Teilen mit den von Rindermann (2001) aufgezeigten Determinanten guter Hochschullehre
Uberlappen (vgl. Abbildung 1). So bedingen die Dozenten einerseits durch ihre fachlich-
didaktische Kompetenzen sowie andererseits auch durch ihre sozial-interaktive Verhaltens-
weisen die Gute der Lehrveranstaltung (siehe Tabelle 1; vgl. Souvignier & Gold, 2002). Da-

bei agieren sie stets im Team, was einen wesentlichen Unterschied zu universitaren Lehr-
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veranstaltungen darstellt. Die daraus resultierend relevanten Aspekte werden erganzend
durch die Subkategorie Dozententeam abgebildet.

Auf Seiten der Teilnehmer determinieren —wie auch im universitaren Kontext— verschie-
dene Facetten von Lernbereitschaft, Kompetenz und Verhalten den Lehrerfolg (siehe Tabelle
2; vgl. Hattie, 2008). Erganzend kommen hier Gruppenzusammenhalt und -arbeit als eine
weitere Kategorie hinzu. Dabei wurde der Einfluss der Gruppe zuvor bereits als eine Haupt-
dimension identifiziert, so dass sich nun die Frage stellt, ob das kameradschaftliche Mitei-
nander sowie das sich gegenseitige Unterstiitzen der Lehrgangsteilnehmer tatsachlich eine
eigenstandige Dimension oder doch eine Subkategorie der Kategorie Teilnehmer darstellt. In
jedem Falle scheint der Zusammenhalt der Gruppe fir die Glite einer Lehrveranstaltung am
IdF NRW erfolgsentscheidend zu sein.

Die zur Spezifizierung erfolgskritischer Rahmenbedingungen identifizierten Subkategorien
erweisen sich als sehr kontextspezifisch. So kommt hierbei in erster Linie der raumlichen
sowie materiellen Ausstattung des IdF NRW eine entscheidende Bedeutung zu. Dies betrifft
einerseits die Unterrichtsraume und die eingesetzten Lehrmaterialien sowie die Ubungsob-
jekte im AuRengelande. Diese muissen bedarfsgemal in einem guten Zustand zur Verfiigung
stehen. Andererseits bezieht sich dies auch auf den Internatsbereich des IdF NRW, in dem
die Teilnehmer fir die zweiwdchige Lehrgangsdauer untergebracht sind. Dariiber hinaus
stellen die zeitliche Planung und Lehrgangsvorbereitungen durch das IdF NRW sowie die
vermittelten Inhalte und Anforderungen erfolgskritische Rahmenbedingungen dar (siehe Ta-
belle 3). Letzteres findet sich dabei auch in den von Rindermann (2001) genannten &ul3eren
Rahmenbedingungen.

Wahrend es insgesamt nur wenige Antworten auf die Frage nach den Biasvariablen gab,
benannten die Befragten bereits zuvor (d. h. auf die Frage nach einem guten Dozent, einem
guten Teilnehmer oder guten Rahmenbedingungen) verschiedene Verzerrungsfaktoren. Mit
Blick in die Lehrevaluationsliteratur (z. B. Rindermann, 2001; Wolf, Spiel, & Pellert, 2001)
stellen bereits genannte Merkmale des Dozenten (z. B. Sympathie), der Teilnehmer (z. B.
Interesse, Motivation und Erwartung vor der Veranstaltung) sowie identifizierte Rahmenbe-
dingungen (z. B. Ausstattung, VeranstaltungsgréRe, Schwierigkeit und Arbeitsaufwand) ne-
ben den hier genannten externen Storfaktoren und der Prifung ebenfalls mégliche Biasfakto-
ren dar. Sie kbnnen das Urteil eines Teilnehmers tber die Gute der Lehrveranstaltung ver-
zerren, ohne diese tatséchlich zu beeinflussen (vgl. ebd.). Um zu erfassen, ob und inwiefern
die verschiedenen Variablen das Urteil Gber die Giute der Ausbildungslehrgdénge am IdF
NRW letztendlich tatsdchlich verzerren, miussen die identifizierten Merkmale im Zuge der
Evaluation ebenfalls berticksichtigt werden.

Die von den Dozenten benannten Lernziele spiegeln dariber hinaus in Teilen die von Mis-
tele (2007) identifizierten Faktoren verlasslichen Handelns wider (vgl. Abschnitt 2.4.1). Infol-
gedessen soll bei der Konstruktion des Evaluationsinstruments wie geplant auf die Arbeit von
Mistele zuriickgegriffen werden und der Erwerb der von ihm postulierten Kompetenzen (bzw.
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verlasslichkeitsbeeinflussenden Faktoren) als ein mogliches Kriterium des Lehrerfolgs er-
fasst werden.

Mit Blick auf die Neuausrichtung der Fihrungsausbildung und den damit einhergehenden
Veranderungen der Lehrveranstaltungen (vgl. Abschnitt 1) sei an dieser Stelle noch Folgen-
des anzumerken: Wahrend Inhalt und Anforderungsniveau der Lehrveranstaltung den Er-
gebnissen dieser Befragung zur Folge nur eine untergeordnete und wenig benannte Rah-
menbedingung guter Lehre darstellen, sind diese fur die Evaluation der (alten vs. neuen)
Fuhrungsausbildung am IdF NRW durchaus von groRem Interesse. Grund hierfir sind die
zeitbedingten Verdnderungen der Veranstaltungsinhalte in den neuen Lehrgé&ngen und das
damit einhergehende Interesse daran, wie diese von den Teilnehmern wahrgenommen wer-
den (Lochteken & Voége, personliches Gesprach, Oktober, 2015). Konkret stellt sich zum
Beispiel die Frage danach, wie die Teilnehmer das Lernpensum in den neuen (vs. alten)
Lehrgédngen bewerten (vgl. Léchteken, 2015b). Da die Inhalte groR3tenteils durch den Lehr-
plan des IdF NRW vorgegeben werden, zum Teil aber auch durch die Dozenten lehrgangs-
spezifisch und situativ angepasst werden koénnen, soll die Kategorie Inhalt im Folgenden zu-
nachst als eigenstandige Kategorie mit den Facetten Umfang, Tiefe, Tempo, Schwierigkeit
und Relevanz betrachtet werden. Gleiches gilt fir die unterschiedlichen Unterrichtsmethoden
(d. h. Gruppen-, Plan- und Einsatziibungen sowie EVA; vgl. Abschnitt 2.1), die im Zuge der
Befragung nur selten konkret benannt wurden, fur das IdF NRW im Zuge einer Lehrgangs-
evaluation aber dennoch von groRem Interesse sind (z. B. Léchteken, 2015a).

4 Itemkonstruktion

Die Ergebnisse der ersten Studie zeigen, dass bei einer Evaluation der Fihrungsausbil-
dung am IdF NRW einerseits @hnliche Bereiche und Merkmale zu berlicksichtigen sind, wie
sie auch durch Theorien und Fragebdgen zur universitdren Lehrevaluation aufgezeigt wer-
den (vgl. Abschnitt 2.3.1). Andererseits gilt es jedoch auch weitere, flr den feuerwehrtechni-
schen Ausbildungskontext spezifische Aspekte zu erfassen (vgl. Abschnitt 3.3).

Vor diesem Hintergrund konnte bei der Erstellung des Fragebogens zum einen auf beste-
hende Lehrevaluationsinventare mit guten Testgutekriterien zurtickgegriffen werden (siehe
Anhang A fur eine Ubersicht). So wurden unter anderem aus den Arbeiten von Gediga und
Kollegen (2000), Grétemeier und Thielsch (2010a, 2010b), Hirschfeld und Thielsch (2009a
und 2009b), Staufenbiel (2000), Thielsch und Hirschfeld (2012a, 2012b), Wolf und Kollegen
(2001) sowie aus der Arbeit von Zumbach und Kollegen (2007) jeweils vereinzelt passende
Items Ubernommen (siehe Anhang D fir eine Ubersicht). In den meisten Fallen mussten die-
se noch geringfugig verandert werden. Darunter fiel zunachst die sprachliche sowie inhaltli-
che Anpassung an den feuerwehrtechnischen Ausbildungskontext. So wurde zum Beispiel
yotudent/in“ durch ,Lehrgangsteilnehmer‘ und ,Vorlesung® sowie auch ,Seminar‘ durch
.Lehrveranstaltung” ersetzt. Zudem wurden die Items, sofern dies noch nicht der Fall war,
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extrem formuliert (z. B. durch den Zusatz des Attributs sehr: ,Die Lehrmethoden waren [sehr]
abwechslungsreich®; vgl. Hirschfeld & Thielsch, 2009a). Hierdurch sollten Deckeneffekte —
und die damit einhergehenden unzureichende Differenzierungsfahigkeit— aufgrund zu leich-
ter Items von vorneherein vermieden werden (vgl. Wolf et al., 2001, S. 99). Des Weiteren
wurden einige Items um ein einleitendes Ich finde... erganzt, ,um dem subjektiven Charakter
der Bewertung Rechnung zu tragen und zu vermeiden, dass generalisierte Haltungen in die
Bewertung einflieRen® (ebd., S. 98). SchlieBlich wurden die Items, wenn nétig, umgepolt,
sodass alle Items, die zur Erfassung einer Kategorie herangezogen wurden, in die gleiche
Richtung (d. h. vorzugsweise positiv) gepolt waren. Dies sollte anschlielRende Analysen ver-
einfachen. Eine umfassende Darstellung aller vorgenommenen Anpassungen findet sich im
digitalen Anhang. Insgesamt wurden so 68 Items zusammengetragen, mit denen sich die
identifizierten Kategorien bereits in grof3en Teilen abbilden lieRen.

Um schlief3lich auch die fir den feuerwehrtechnischen Ausbildungskontext spezifischen
Aspekte abbilden zu konnen, wurden unter Berticksichtigung der Regeln der Itemkonstrukti-
on (z. B. Buhner, 2011; Moosbrugger & Kelava, 2007; Thielsch, Lenzner & Melles, 2012)
zum anderen auch neue Items generiert. Neben den bereits genannten Kriterien wurde hier-
bei besonders auf eine kurze und verhaltensnahe Formulierung der Items geachtet. Doppelte
Verneinungen wurden, soweit mdglich, vermieden (ebd.). Insgesamt wurden so 84 neue
Items konstruiert (siehe Anhang D fiir eine Ubersicht), von denen 14 die von Mistele (2007)
definierten Kompetenzen umschreiben (vgl. Abschnitt 2.4.1).

Die Idee dabei war, zundchst eine grof3e Anzahl an Iltems zusammenzutragen, um alle
bisher erfassten und angenommenen Determinanten guter Lehre umfassend zu beriicksich-
tigen. Wie die tabellarische Ubersicht in Anhang D erkennen lasst, wurden dabei fur die iden-
tifizierten Kategorien zum Teil unterschiedlich viele Items zusammengestellt. Dies ist darauf
zuriickzufuhren, dass die Kategorien unterschiedlich umfangreich sind und fir eine vollstan-
dige Beschreibung jeweils mehr oder weniger Aspekte zu beriicksichtigen sind. Erst in den
darauffolgenden Schritten sollte die Menge der Items dann basierend auf weiteren Befra-
gungen auf ihr Wesentliches reduziert werden (siehe Studie Il und Studie IlI).

5 Studie ll

,Die Einbindung der Betroffenen [gilt allgemein] als wesentliche Voraussetzung fur das
Gelingen von Evaluationsprojekten” (Wolf et al., 2001, S.90). Vor diesem Hintergrund wurden
die Items vor Erstellung der Fragebogenerstversion sowohl den Verantwortlichen als auch
den Betroffenen (d. h. Dozenten sowie Lehrgangsteilnehmern) am IdF NRW zur kritischen
Begutachtung vorgelegt. Dabei sollten sie jedes Item hinsichtlich Relevanz und Verstandlich-
keit beurteilen sowie die aus ihrer Sicht noch fehlenden Aspekte erganzen. Infolgedessen

sollte die Verstandlichkeit und Passung der zusammengestellten Items sowie eine Berlck-
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sichtigung aller fir das IdF NRW relevanter Aspekte sichergestellt werden. Zudem sollten

irrelevante Items identifiziert und die Itemmenge entsprechend reduziert werden konnen.

5.1 Methode

5.1.1 Stichprobe

An der Befragungen nahmen sieben Dozenten (86% mannlich) sowie 26 Teilnehmer ei-
nes Gruppenfuhrerlehrgangs (96% maéannlich) teil, sodass insgesamt n = 33 Personen am IdF
NRW befragt wurden. Die befragten Dozenten waren zwischen 27 und 45 Jahre alt (MW =
38,9; SD = 6,0). In der Gruppe der Teilnehmer variierte das Alter zwischen 21 und 43 Jahren
(MW = 30,5; SD = 6,9). Alle Personen nahmen freiwillig teil.

5.1.2 Material

Zur Befragung der Dozenten und Teilnehmer wurde ein selbstkonzipierter, standardisier-
ter Fragebogen eingesetzt. Dieser umfasste zunachst eine ausfuhrliche Aufklarung tber die
Ziele und Inhalte dieser Befragung (siehe Anhang E). Damit einhergehend wurden die Do-
zenten und Teilnehmer explizit instruiert, bei der Beurteilung der ihnen dargebotenen Items
durchaus kritisch zu sein und schlie3lich nur die aus ihrer Sicht wirklich relevanten Aspekte
einer guten Lehrveranstaltung als solche herauszustellen.

Insgesamt umfasste der Fragebogen 131 Items®, die von allen Befragten zum einen hin-
sichtlich ihrer Relevanz fur die Bewertung der Gute einer Lehrveranstaltung sowie zum ande-
ren auch hinsichtlich ihrer Verstandlichkeit beurteilt werden sollten. Die zu beurteilenden
Aussagen wurden kontextspezifisch in Gegenwartsform prasentiert (siehe Anhang E). Als
Bewertungsformat wurde eine vierstufige Likert-Skala mit den Abstufungen unwichtig, eher
unwichtig, eher wichtig und wichtig gewahlt. Erganzt wurde dies um die Antwortkategorie
nicht verstandlich, die entweder zuséatzlich (d. h. wenn der Inhalt eines Items zum Beispiel
durchaus wichtig, die Formulierung dessen jedoch unverstéandlich war) oder exklusiv (d. h.
wenn die Aussage ganzlich unverstandlich und eine Relevanzeinstufung infolgedessen un-
maoglich war) angekreuzt werden konnte.

Um etwaige Reihenfolgeeffekte in den Bewertungen erkennen und ausgleichen zu kon-
nen, wurden zwei Versionen des Fragebogens erstellt und eingesetzt. Die beiden Versionen
beinhalteten dieselben ltems, gaben diese jedoch in entgegengesetzter Reihenfolge wieder.
Jeder Befragte beurteilte die Iltems also entweder anhand von Version A oder anhand von
Version B.

Auf die Beurteilung der Items folgten in beiden Versionen schlie3lich noch drei offene
Fragen. So wurden die Dozenten und Teilnehmer gefragt, (1) was aus ihrer Sicht weitere
Aspekte sind, die es im Zuge einer Veranstaltungsbeurteilung am IdF NRW zu bericksichti-

8 Wie die zahl erkennen lasst, wurden hierbei nicht alle zuvor zusammengestellten Items (m = 147; siehe Anhang
C) berucksichtigt. Vielmehr sollten nur die Items im Aussageformat bewertet werden (d. h. keine offenen Fra-
gen). Zudem wurden weder Kontroll- noch Zusatzitems berlicksichtigt (siehe digitaler Anhang).
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gen gilt, (2) welche weiteren Ziele sie durch ihren Besuch der Lehrveranstaltung erreichen
und (3) welche noch nicht benannten Kompetenzen sie wéhrend der Ausbildung erwerben
oder ausbauen wollen.

5.1.3 Durchfuhrung

Um sicherzustellen, dass alle Befragten bei der Beurteilung der Items auf ein Mindestmal3
an Lehrgangserfahrung am IdF NRW zuruickgreifen kdnnen, wurde die Befragung der Teil-
nehmer erst am letzten Unterrichtstag durchgefiihrt. Fir die Beantwortung des Fragebogens
hatte jeder Teilnehmer 30 Minuten Zeit. Die Dozenten erhielten den Fragebogen am selben
Tag, hatten aufgrund ihrer unterschiedlichen zeitlichen Verfigbarkeiten jedoch die Moglich-
keit, diesen zu einem beliebigen Zeitpunkt innerhalb der nachsten zwei Tage auszuftillen.

5.1.4 Datenanalyse

Um mdgliche Reihenfolgeeffekte erkennen und in weiteren Analysen berlcksichtigen zu
kénnen, wurde eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit der Reihenfolge, in der die
Items prasentiert wurden (d. h. Version A vs. Version B), als festen Faktor und den Rele-
vanzbewertungen aller 131 Items als abhangige Variablen durchgefiihrt. Auf dieses Verfah-
ren wurde zuriickgegriffen, da es, sofern die StichprobengréRen in den zu vergleichenden
Gruppen in etwa gleich und ausreichend groR3 sind (d. h. mindestens 10 Falle pro Gruppe),
als robust gegentber Abweichungen von der Normalverteilung und heterogene Varianzen
gilt (vgl. DoOring & Bortz, 2016).

Darliber hinaus wurden die Relevanz- und Verstandlichkeitsbewertungen deskriptivstatis-
tisch analysiert. Es wurden relevante Verteilungsparameter berechnet und Haufigkeitsvertei-
lungen analysiert, um darauf basierend eine Itemselektion vorzunehmen. Alle Berechnungen
wurden mit dem Statistikprogramm IBM SPSS Statistics Version 23 durchgefuhrt.

5.2 Ergebnisse

Die MANOVA zeigte, dass es keinen Effekt der Reihenfolge auf die Relevanzbeurteilung
der Items gab (F(1,31) = 0,50, p = 0,83). Das heif3t, es gab keinen signifikanten Unterschied
zwischen den anhand von Version A (n = 17) und den anhand von Version B (n = 16) vorge-
nommenen Bewertungen der Items.

Die Analyse der Relevanz- und Verstandlichkeitsbewertungen ergab, dass zunachst 22
der Items von jeweils 3% der Befragten und sieben Iltems von jeweils 6% der Befragten als
nicht verstandlich beurteilt wurden (siehe digitaler Anhang). Darlber hinaus wurde kein Item
von mehr als 2 Personen (d. h. von mehr als 6% aller Befragten) als nicht verstandlich beur-
teilt. Des Weiteren zeigte die Analyse, dass alle 131 Items im Mittel (MW) mit Werten zwi-
schen 2,7 und 3,9 (SD = 0,3 bis 1,1) bewertet und damit als eher wichtig bis wichtig beurteilt
wurden. Dabei hatten sechs der Items einen MW < 3,0 (aber = 2,7) und 57 Items einen MW 2
3,5 (aber < 3,9). Mit Ausnahme von Item 106 (vgl. Anhang D; Schiefe = 0) waren die Items
zudem durchweg rechtssteil (bzw. linksschief) verteilt. Auf eine detaillierte, itemspezifische
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Ausfihrung der Verteilungsparameter wird an dieser Stelle verzichtet. Hierfir sei auf die
Excel-Datei ,Studiell Haufigkeitsanalysen® im digitalen Anhang verwiesen, die fir jedes Item
eine grafisch aufbereitete Haufigkeitsverteilung der Relevanz- und Verstandlichkeitsbewer-
tungen sowie relevante Verteilungsparameter zeigt.

Die offenen Fragen blieben zu 95% unbeantwortet. Dartber hinaus wurden in den Frei-
textkommentaren durchweg bereits berlcksichtige Aspekte (2%), Ziele (2%) und Kompeten-
zen (2%) noch einmal betont, konkretisiert oder mit anderen Worten wiedergegeben.

5.3 Diskussion und Iltemauswahl

Ziel dieser Studie war es, basierend auf den Relevanz- und Verstandlichkeitsurteilen von
Dozenten und Teilnehmern, eine angemessene und begriindete Auswahl an Items fir die
Erstversion des Fragebogens treffen zu kénnen. Zudem sollte sichergestellt werden, dass
diese Items dem spezifischen Kontext entsprechend verstandlich formuliert waren und zu-
dem alle relevanten Aspekte berticksichtigt wurden.

Die beiden letzten Punkte konnten durch die Ergebnisse dieser Studie unmittelbar besta-
tigt werden. So wurde einerseits keines der 131 prasentierten Iltems von einem nennenswer-
ten Anteil aller Befragten als unverstandlich beurteilt. Andererseits benannten die Dozenten
und Teilnehmer —wenn Uberhaupt— nur bereits berlicksichtigte Erfolgsmerkmale guter Lehre
am IdF NRW, sodass anzunehmen war, dass durch die zusammengestellten Iltems bereits
alle relevanten Aspekte, Kompetenzen und Ziele abgebildet wurden. Infolgedessen mussten
die Items weder inhaltlich oder sprachlich verandert noch um weitere Items erganzt werden.

Der erste Punkt (d. h. die Reduktion der Items) folgte hingegen nicht unmittelbar aus den
Beurteilungen der Befragten. Obwohl die Dozenten und Teilnehmer explizit dazu aufgefor-
dert worden waren, die Items kritisch zu beurteilen und dabei nur die aus ihrer Sicht wirklich
wichtigen Aspekte selektiv als solche zu markieren, wurde jedes der 131 Items insgesamt
betrachtet als wichtig oder eher wichtig bewertet. Wie weitere Verteilungsparameter zeigten,
variierten die Urteile der Befragten dabei zumeist nur gering. Folglich war es nicht mdglich,
die Itemmenge ausschlie3lich anhand einer statistischen Entscheidungsregel (z. B. einem
vorgegebenen Cut-Off-Wert) angemessen zu reduzieren. Stattdessen musste die ltemselek-
tion letztendlich auch anhand von inhaltlichen Uberlegungen erfolgen. So wurden all diejeni-
gen Items, die von den Befragten insgesamt als eher wichtig (und eben nicht als wichtig)
beurteilt worden waren, gemeinsam mit einem im Projekt eingebundenen Evaluationsexper-
ten mit langjahriger Erfahrung kritisch diskutiert. Basierend auf seiner Evaluationsexpertise
und gemeinsamen inhaltlichen Abwagungen konnte die Itemmenge schlief3lich um 23 Items
reduziert werden (siehe Anhang D). Dabei wurden zum Beispiel solche Items ausgeschlos-
sen, die einem anderen, als wichtiger bewerteten Item sehr &hnlich waren und dartber hin-
aus vermutlich keinen wesentlichen inhaltlichen Mehrwert bringen wirden.

Insgesamt konnten jedoch nur verhaltnismafig wenige Items begriindet eliminiert werden,
sodass die Erstversion weiterhin mehr als 100 Items umfassen sollte. Mit Blick auf die Test-
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gutekriterien Durchfiihrungsékonomie und Zumutbarkeit (vgl. Abschnitt 2.5; Buhner, 2011)
ware eine starkere Reduktion wiinschenswert gewesen. Dies war auf Basis der Datenlage zu
diesem Zeitpunkt allerdings noch nicht méglich. Zudem war aus Gesprachen mit Projektver-
antwortlichen seitens des IdF NRW ersichtlich geworden, dass diese vor dem Hintergrund
der derzeitigen Neuausrichtung der Fuhrungslehrgéange durchaus an einer derart umfangrei-
chen Befragung interessiert waren (z. B. Lochteken & Voge, personliches Gespréch, Okto-
ber, 2015). So konnte der Fragebogen im Zuge der Projektphase zunachst in seiner ganzen
Lange eingesetzt und erprobt werden. Mit dem Ziel, daraus ein alltagstaugliches Standardin-
strument zur Evaluation der Gruppen- und Zugfuhrungslehrgdnge am IdF NRW zu entwi-
ckeln, sollte der Fragebogen langfristig (d. h. basierend auf den Ergebnissen weiterer Erpro-
bungen; siehe Studie 3) deutlich verkirzt werden.

6 Studie Il

Basierend auf den Ergebnissen von Studie Il wurde eine erste Version des Fragebogens
zur Evaluation der Fuhrungsausbildung am IdF NRW erstellt (siehe Anhang F). Diese sollte
in der vorliegenden Studie Uber die verschiedenen Lehrgangsformen hinweg pilotiert werden.
Ziel dabei war es zunachst, die einzelnen Items hinsichtlich ihrer unterschiedlichen Vertei-
lungscharakteristiken zu untersuchen, um basierend darauf eine weitere begriindete Itemse-
lektion vornehmen zu kdnnen. Zudem sollte die zugrundeliegende Faktorenstruktur (d. h. die
tatséchlichen Beurteilungsdimensionen guter Lehre am IdF NRW; - Forschungsfrage 1a)
exploratorisch ermittelt werden. Uber eine faktorenanalytische Validierung hinaus sollten in
dieser Studie noch weitere erste Validierungen des Fragebogens anhand unterschiedlicher
Konstrukte und Kriterien erfolgen.

Basierend auf den Ergebnissen dieser Studie sollte schlie3lich ein standardmafig ein-
setzbares Evaluationsinstrument entwickelt werden, welches den in Abschnitt 2.5 genannten
Haupt- und Nebengltekriterien ausreichend genigt (= Forschungsfragen 2a & b).

6.4 Methode

6.4.1 Stichprobe

Insgesamt 263 Teilnehmer aus elf verschiedenen Gruppen- und Zugfihrerlehrgdngen am
IdF NRW gaben den Fragebogen ausgefillt zurtick, was einer Ausschdpfungsquote von 97%
entsprach. Weil sie der anonymen Nutzung ihrer Angaben nicht zugestimmt hatten (n = 10),
sie mehr als 10% der aussagebasierten Items nicht beantwortet hatten (n = 7; vgl. Roth,
1994) oder ihr Antwortmuster in gewisser Weise auffallig war (z. B. monoton oder unrealisti-
sche, n = 3), konnten die Datensatze von 20 Teilnehmern in weiteren Analysen nicht bertick-
sichtigt werden.

Alle nachfolgend berichteten Analysen und Ergebnisse basieren damit auf einer Stichpro-

be von n = 243 Teilnehmern aus unterschiedlichen Fihrungslehrgangen (siehe Tabelle 4).
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Tabelle 4

Ubersicht tiber die Anzahl beriicksichtigter Teilnehmer (sowie Lehrgange) aufgeschliisselt nach
den sechs unterschiedlichen Lehrgangsformen.

Gruppenfihrer Zugfihrer
ehrenamtlich beruflich ehrenamtlich
Alte Lehrgangsform 141 (6) 26 (1) 18 (1)
Neue Lehrgangsform 17 (1) 18 (1) 23 (1)

Anmerkung. Die unterschiedlichen Stichprobenumfange kommen einerseits dadurch zustande, dass die einzel-
nen Lehrgangsformen jeweils unterschiedlich haufig stattfinden. So findet der ehrenamtliche Gruppenfiihrer-
lehrgang mitunter jede bis jede zweite Woche statt, wahrend alle anderen Lehrgangsformen wéahrend des Erhe-
bungszeitraums von Ende Januar bis Mitte April 2016 jeweils nur einmal stattfanden. Andererseits werden in
den Lehrgadngen zum Teil unterschiedlich viele Teilnehmerplatze angeboten. Wahrend an den alten Gruppen-
fuhrerlehrgangen jeweils 26 Leute teilnehmen kdnnen, bieten die neuen Gruppenfihrerlehrgange nur 20 Platze.
An den Zugfuhrerlehrgangen kénnen jeweils 24 Personen teilnehmen.

Von ihnen waren 95,5% mannlich und 3,3% weiblich. Die tbrigen 1,2% gaben ihr Geschlecht
nicht an. Das Alter der Teilnehmer variierte zwischen 21 und 55 Jahren (MW = 31,8; SD =
6,5). Eine Ubersicht tber den hochsten Schulabschluss sowie den aktuellen Ausbildungs-
stand der Befragten zeigt Tabelle 5. Dariiber hinaus waren zum Befragungszeitpunkt 70,4%
der Teilnehmer ehrenamtlich und 14% der Teilnehmer hauptamtlich bei der Feuerwehr tatig.
Die Ubrigen 15,6% gaben an, aktuell sowohl haupt- als auch ehrenamtlich tatig zu sein. Die
mittlere Einsatzerfahrung belief sich unter allen Befragten dabei auf 13,8 Jahren (SD = 8,2),
mit durchschnittlich 9 Einsatzen pro Monat (SD = 15,5).

6.4.2 Material

Der neukonzipierte Fragebogen kam in Form einer 13-seitigen, selbsterklarenden Paper-
Pencil Version zum Einsatz. Diese umfasste zunéchst einleitende Informationen zum Hinter-
grund der Befragung sowie ausfihrliche Instruktionen und wichtige Bearbeitungshinweisen
(siehe Anhang F). Es folgten sechs Fragen zu verschiedenen demografischen Variablen (d.
h. Alter, Geschlecht, Bildungsstand, Einsatzerfahrung) sowie die Anleitung zur Erstellung
eines personlichen Teilnahmecodes®. Als weitere Kontrollvariable wurde an dieser Stelle
auch die aktuelle Stimmung der Teilnehmer anhand der von Jager (2004) konstruierten 5-
stufigen Smiley-Skala erfragt.

Darauf folgten 116 Items, die basierend auf den Ergebnissen von Studie | und Studie II
zusammengestellt worden waren und erfolgskritische Aspekte guter Lehre am IdF NRW ab-
bildeten. Hierbei handelte es sich um unterschiedliche Aussagen, deren Stimmigkeit zumeist
anhand einer 7-stufigen Likert-Skala (von 1 = stimme gar nicht zu bis 7 = stimme vollkom-

® Da alle Teilnehmer an den jeweils darauffolgenden Tagen (Uber diese Arbeit hinausgehend) zudem von Busjan
(2016) zu den mundlichen und schriftlichen Prifungen befragt wurden, sollte es durch diesen Code mdglich
sein, die Angaben aus den unterschiedlichen Befragungen eines jeden Teilnehmers einander zuordnen zu kdn-
nen (ohne dabei die Gewahrleistung von Anonymitat einschranken zu missen).
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Tabelle 5
Ubersicht tiber den Bildungsstand der Stichprobe (n = 243).

Héchster Schulabschluss Aktueller Ausbildungsstand

Keinen Schulabschluss 0,0% Keine abgeschlossene Berufsausbildung 1,2%
Haupt-/Volksschulabschluss 11,5% Noch in Ausbildung oder Student/in 2,9%
Realschulabschluss/ Mittlere Reife 39,1% Abgeschlossene Lehre oder Meisterbrief  67,1%

. Berufsakademie-, Fachhochschul- oder
Fachhochschulreife 22,6% ) ) 22,2%
Universitatsabschluss

Abitur 24,3% Promotion oder héher 0,8%

Sonstiger Schulabschluss 1,2% Sonstiger beruflicher Ausbildungsstand 5,3%

Anmerkung. Aufgrund fehlender Angaben, summieren sich die Prozentzahlen einer Spalte nicht zu 100% auf.

men zu) zu beurteilen war. Das 7-stufige Antwortformat wurde gewahlt, um mdglichst viel
Varianz in den Ergebnissen zu erzeugen. Alle Stufen wurden verbal benannt und schlief3lich
noch um die Antwortkategorie 0 = nicht sinnvoll beantwortbar erganzt, um somit die Reliabili-
tat und Validitat des Fragebogens von vorneherein zu erhdéhen (vgl. Thielsch et al., 2012).
Hiervon ausgenommen waren lediglich funf Items, von denen vier Items (d. h. Iltem 60, 88,
90 & 105%™, siehe Anhang D) ein dichotomes Antwortformat (Nein/Ja) aufwiesen. Ein weite-
res Item (d. h. Iltem 58, siehe Anhang D) verlangte eine Haufigkeitseinschatzung auf einer 5-
stufigen Rating-Skala (mit 1 = nie, 2 = selten, 3 = gelegentlich, 4 = oft, 5 = immer).

Um die Auswertung der Antwortmuster moglichst einfach zu halten (d. h. aufwendige und
fehleranféllige Umpolungen einzelner Items zu vermeiden), wurde der Grof3teil aller Items so
formuliert, dass hohere Werte jeweils eine bessere Bewertung reprasentierten. Hiervon aus-
genommen waren lediglich die neun Items der Dimension Inhalt (siehe Anhang D). Um dop-
pelte Verneinungen und umstandliche Formulierungen zu vermeiden (vgl. Thielsch et al.,
2012), empfahl es sich, diese Items einheitlich negativ zu polen.

Fur eine Globalbeurteilung der Lehrveranstaltung wurden die Teilnehmer (in Anlehnung
an bestehende Inventare; z. B. Staufenbiel, 2000) anschlieRend gebeten, diese mit einer
Schulnote von 1 (= sehr gut) bis 6 (= ungenigend) zu bewerten.

Erganzend sollten sie angeben, ob sie die besuchte Veranstaltung allgemein weiteremp-
fehlen wirden (dichotomes Format: Ja/Nein). Die beschriebenen Items wurden schlief3lich
noch um funf offene Fragen ergénzt (vgl. Item 148-152 im Anhang D), mit denen konkret
solche Aspekte erfragt wurden, die fur den Vergleich des alten und neuen Lehrkonzeptes
zusatzlich relevant sein konnen (vgl. Lochteken, 2015). Neben Fragen zur allgemeinen Ver-

19 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die Items in den Fragebdgen unterschiedliche Nummerierungen
aufweisen. Dies ist priméar der Tatsache geschuldet, dass die ltemmenge im Verlauf dieser Arbeit immer wieder
veradndert und mitunter auch in variierenden Reihenfolgen prasentiert wurde. Um Missverstédndnissen vorzu-
beugen, werden die Items in dieser Arbeit jedoch Uber die Studien hinweg einheitlich benannt. Grundlage hier-
fur stellen die tabellarischen Auflistung und die daraus hervorgehenden Nummerierung im Anhang D dar.
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anstaltungskritik und Verbesserungsvorschlagen wurden die Teilnehmer gefragt, was ihre
Ziele waren und ob sie diese erreicht haben bzw. in welchen Bereichen sie sich noch unsi-
cher fuhlen. Diese Fragen stellen den Gegenstand weiterer Forschung dar (siehe hierfur Lo-
berg, 2016) und werden im Zuge dieser Arbeit folglich nicht weiter beriicksichtigt.

Der Fragebogen endete schlie3lich mit einer Einwilligungserklarung zur Datennutzung.
Die Teilnehmer mussten explizit ankreuzen, ob ihre Angaben anonymisiert in die wissen-
schaftliche Auswertung eingehen durfen oder nicht.

6.4.3 Durchflihrung

Die Teilnehmer beantworteten den Fragebogen kurz vor Abschluss des Lehrgangs, je-
doch vor den Prifungen, am Ende eines letzten Unterrichtstages. Der Befragungszeitpunkt
wurde bewusst so gewahlt, dass die Teilnehmer den Lehrgang umfassend beurteilen konn-
ten, ihr Urteil jedoch nicht bereits durch etwaige Prifungserfahrungen und -ergebnisse ver-
zerrt war. Die mittlere Bearbeitungszeit betrug ca. 25 Minuten.

6.4.4 Datenaufbereitung und -analyse

Vor Durchfihrung der Analysen wurden die negativ formulierten Items der Dimension In-
halt (d. h. Item 45, 47, 48, 49, 51, 52, 54, 56 und 57) zuné&chst revers kodiert, sodass hohere
Werte auch hier einheitlich fir eine bessere Bewertung standen.

Alle nachfolgend berichteten Analysen wurden mit dem Statistikprogramm IBM SPSS Sta-
tistics Version 23 durchgefuhrt.

Itemselektion. Die Items sollten anndhernd normalverteilt sein (vgl. Bihner, 2006). Um
dies zu Uberprifen, wurden fir jedes Item deskriptive Verteilungsparameter (z. B. Mittelwert,
Standardabweichung, Schiefe sowie Kurtosis) berechnet und analysiert. Ein besonderes
Augenmerk lag dabei einerseits auf méglichen Boden- und Deckeneffekten (d. h. links- oder
rechtssteilen Verteilungen), die zeigten, dass ein Item entweder zu schwer oder zu leicht war
(ebd.). Die Schwierigkeit eines Items gibt in diesem Fall den Grad der Zustimmung an (z. B.
Déring & Bortz, 2016). Zu schwer bedeutet dabei, dass die grol3e Mehrheit der Befragungs-
teilnehmer diesem Item nicht zugestimmt hat, wahrend ein sehr leichtes Item angibt, dass
die Mehrheit aller Befragten diesem eindeutig zugestimmt hat.

Andererseits interessierten auch zwei- oder mehrgipflige Verteilungsmuster, die darauf
hindeuten, dass ein Item von den Teilnehmern mitunter unterschiedlich aufgefasst worden
war (ebd.). Hierfir wurden Haufigkeitsdiagramme hinzugezogen. Des Weiteren sollten sehr
homogene Items identifiziert werden, die hoch miteinander korrelieren und sich zudem auch
inhaltlich sehr ahnlich waren.

Basierend auf den Ergebnissen dieser Analysen sollte die ltemmenge anhand klar defi-
nierter Selektionskriterien schrittweise reduziert werden, sodass schlief3lich nur ausgewahlte
und hinreichend gut verteilte Items in die darauffolgenden Analysen eingingen.
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Exploratorische Faktorenanalysen. Um die tatsachliche, empirisch zugrundeliegende
Faktorenstruktur der Items zu ermitteln, wurden exploratorische Faktorenanalysen durchge-
fuhrt. Hierzu wurden die verbleibenden Items vorab in vier Gruppen aufgeteilt. Die erste
Gruppe umfasste all diejenigen Items, die nicht auf einer 7-stufigen Likert-Skala zu beant-
worten waren. Diese Items konnten im Zuge der exploratorischen Faktorenanalyse nicht be-
ricksichtigt werden. Die zweite Gruppe umfasste all diejenigen Items, mit denen potentielle
Biasvariablen erfasst wurden, sprich solche Merkmale, ,die grundsatzlich nicht mit der Lehr-
qualitdt zu tun haben, jedoch [Teilnehmer] systematisch bei der Bewertung beeinflussen®
(Wolf et al., 2001, S. 91). Wie in Abschnitt 3.3 dargestellt fallen hierunter sowohl Merkmale
des Dozenten (z. B. Sympathie) sowie Merkmale der Teilnehmer (Motivation und Vorinteres-
se) und verschiedene Rahmenbedingungen (z. B. rédumliche und materielle Ausstattung,
Lehrgangszeiten und -gréf3e sowie Prifungsrelevanz der Inhalte). Auch diese Variablen fan-
den keinen Eingang in die exploratorische Faktorenanalyse.

Der dritten Gruppe wurden schlie3lich diejenigen Items zugeordnet, mit denen Facetten
des Outcomes einer erfolgreichen Lehrveranstaltung auf Teilnehmerseite (d. h. der subjekti-
ve Lerngewinn und Kompetenzerwerb; vgl. hierzu Abbildung 1 in Abschnitt 2.3.1) erfasst
wurden. Mit diesen Items wurde eine erste exploratorische Faktorenanalyse durchgefihrt.
Die Idee dabei war es, solche Erfolgsfaktoren zu identifizieren, die schlie8lich (—wenn auf-
grund der gegebenen Stichprobenabhangigkeit auch nur bedingt-) als ein mégliches Validie-
rungskriterium hinzugezogen werden konnten.

Die Ubrigen Iltems bildeten die vierte Gruppe. Hierbei handelte es sich um diejenigen
Items, die Aussagen zu verschiedenen qualitatsbedingende Aspekte (bzw. Determinanten)
guter Lehrveranstaltungen am IdF NRW umfassten und denen die Teilnehmer jeweils auf
einer 7-stufigen Likert-Skala zustimmen mussten. Mit diesen Items wurde eine weitere explo-
ratorische Faktorenanalyse durchgefiihrt. Basierend auf den errechneten Faktorladungen
wurde zunachst eine weitere Itemselektion vorgenommen (z. B. aufgrund von Doppelladun-
gen), um schlief3lich substantielle Skalen zu bilden. Zur Analyse der Reliabilitat der Skalen
wurde die interne Konsistenz tiber Cronbachs Alpha bestimmt. Zudem wurden Interkorrelati-
onen der Skalen berechnet.

Bias-Effekte. Nachdem zunéachst alle denkbaren Biasvariablen in den Fragebogen auf-
genommen worden waren (siehe Anhang G), sollte auch hier nun eine Reduktion auf die
tatséchlichen, das Urteil der Teilnehmer verzerrenden Variablen stattfinden. Hierzu wurden
zunachst korrelative Zusammenhange zwischen den maoglichen Bias-ltems und der Gesamt-
beurteilung der Lehrveranstaltung durch die Teilnehmer berechnet. Die Gesamtbeurteilung
der Veranstaltung erfolgte in Form einer Schulnote (von 1 = sehr gut bis 6 = ungenugend;
vgl. Iltem 145). Um die Interpretation der Ergebnisse zu vereinfachen und um Missverstand-
nissen vorzubeugen, wurde dieses Item zunachst umgepolt (= Item 145%), sodass auch hier
ein héherer Wert eine positivere Bewertung anzeigte. Auch wenn anhand von Korrelationen
keinerlei Aussagen Uber Kausalitaten getroffen werden kdnnen, geben sie einen ersten Hin-
weis auf mogliche Einflisse.
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Erste Validierungen. AnschlieRend wurden erste Validierungen der gebildeten Skalen
durchgefuhrt. Hierzu wurden einerseits die korrelativen Zusammenhange der Skalen mit ver-
schiedenen Kriterien berechnet (= Kriteriumsvaliditaten). Wie bereits erwahnt, stellten die im
Zuge der ersten Faktorenanalyse herausgearbeiteten Erfolgskriterien (d. h. die sogenannten
Outcome-Skalen) ein erstes Validierungskriterium dar. Des Weiteren wurden auch die
Schulnoten, mit denen die Teilnehmer die Lehrveranstaltung insgesamt bewertet hatten (I-
tem 145%), sowie der subjektiv eingeschatzte Lernerfolg (Item 123) zur Ermittlung der konkur-
renten Validitat des Fragebogens herangezogen (vgl. Buhner, 2011).

Die mundlichen und schriftlichen Prufungsnoten der Teilnehmer fungierten als ein weite-
res Validierungskriterium. Diese wurden in der Arbeit von Busjan (2016) erfragt und zunachst
Uber die personlichen Teilnehmercodes in den Datensatz dieser Arbeit integriert. Anschlie-
Rend wurden Korrelationen zwischen den Veranstaltungsbewertungen der Teilnehmer und
ihren Prifungsnoten berechnet, um erste Aussagen Uber die prognostische Validitat des
Fragebogens treffen zu konnen (vgl. Buhner, 2011).

Andererseits wurde Uber die Ermittlung von korrelativen Zusammenhéngen zwischen der
Gesamtbenotung der Lehrveranstaltung und den einzelnen gebildeten Skalen einerseits und
der zu Befragungsbeginn angegeben Stimmung der Teilnehmer andererseits (siehe Ab-
schnitt 6.1.2) auch diskriminante Validierungen durchgefihrt. Ziel dabei war es, sicherzustel-
len, dass die Beurteilung des Lehrgangs nicht primar nur die momentane Stimmung des
Teilnehmers zum Bearbeitungszeitpunkt widerspiegelt (vgl. Biihner, 2011).

6.5 Ergebnisse

6.5.1 Itemselektion

Die Itemselektion erfolgte in vier Schritten, denen jeweils konkrete Ausschlusskriterien
zugrunde lagen®'. Im ersten Schritt wurden zunéchst diejenigen ltems eliminiert, die von
mehr als 5% der Teilnehmer nicht beantwortet bzw. als nicht beantwortbar beurteilt worden
waren. Dies betraf drei Items (= Item 82, 85 und 93).

Im zweiten Schritt wurden die Verteilungen der Itemantworten analysiert. Diese waren, mit
Ausnahme von Item 47 und Item 66, durchweg rechtssteil verteilt (d. h. Schiefe < 0). Nach
Bihner (2006) liegt jedoch erst dann eine substantielle Verletzung der Normalverteilung und
eine damit einhergehende Nicht-Eignung fir faktorenanalytische Betrachtungen vor, wenn
Schiefe und Exzess aulRerhalb der von West, Finch und Curran (1995) festgelegten Grenzen
liegen. Nach den Autoren West und Kollegen sollte die Schiefe < |2| und der Exzess < |7]
sein. Infolgedessen wurden in diesem Schritt alle Items mit einer Schiefe > |2| und/oder ei-
nem Exzess > |7]| eliminiert. Dies betraf acht Items (- Item 1, 10, 30, 80, 91, 110, 143 und
144).

1 Erganzend sei hier auf die Excel-Datei ,Studie lll ltemselektion“ verwiesen. Diese umfasst alle relevanten Ver-
teilungsparameter und bietet zudem eine gute Ubersicht iiber die schrittweise vollzogenen Selektionen.
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Hohe Item-Interkorrelationen und inhaltliche Uberlegungen stellten ein drittes Ausschluss-
kriterium dar. Korrelierten zwei Items hoher als 0,75 miteinander und waren sich diese Iltems
zudem auch inhaltlich sehr dhnlich (—sodass eine Beriicksichtigung beider Items keinen be-
deutsamen Mehrwert brachte—), wurde eines der beiden Items ausgeschlossen. Die Auswahl
erfolgte dabei basierend auf statistischen Verteilungskennwerten sowie inhaltlichen Uberle-
gungen. Insgesamt wurden in diesem Schritt finf weitere Items eliminiert (= Item 7, 40, 41,
83 und 124).

Im vierten Schritt wurden alle noch verbliebenen Items, die sehr leicht waren (MW 2= 6)
und zugleich nur eine geringe Streuung (SD < 1) aufwiesen (m = 29), von vier Experten be-
gutachtet. Items, die von den Experten als unabdingbar fir eine Lehrgangsevaluation am IdF
NRW beurteilt wurden, wurden in der Itemmenge belassen (m = 18). Die Ubrigen 11 Iltems
(= Item 2, 3,5, 9, 18, 19, 28, 71, 92, 95 und 136) wurden eliminiert. In diesem Schritt (d. h.
basierend auf Verteilungsanalysen und Experteneinschéatzungen) konnten zudem auch zwei
dichotome Items (= Item 88 und 105) aus der ltemmenge ausgeschlossen werden.

Insgesamt wurde die Itemmenge somit zunachst um 29 (—davon zwei dichotome-) ltems
reduziert. In Folge dieser Reduktion umfasste die Dimension Einsatzibungen (Methode 4,
vgl. Anhang E) schlieZlich nur noch zwei Items. Da jedoch mindestens drei Items pro ange-
dachtem Faktor vorliegen sollten (z. B. Buhner, 2006), wurden diese beiden Items (= Iltem
79 und 81) im Folgenden ebenfalls nicht weiter bertcksichtigt.

Nach Selektion und anschlieBender Gruppierung der Items (siehe hierfir Anhang G), gin-
gen 17 Items in die erste und 50 Items in die zweite exploratorische Faktorenanalyse ein
(vgl. hierzu auch Abschnitt 6.1.4).

6.5.2 Exploratorische Faktorenanalysen

Nach West und Kollegen (1995) liefert eine Faktorenanalyse dann interpretierbare Ergeb-
nissen, wenn die Stichprobe n > 200 ist und Schiefe und Exzess aller Items jeweils innerhalb
der bereits thematisierten Grenzen liegen (siehe Abschnitt 6.2.1). Wahrend letzteres durch
den zweiten Schritt der vorausgegangenen ltemselektion explizit sichergestellt wurde, ist
auch ersteres mit einer zugrundeliegende Stichprobengrof3e von n = 243 gegeben.

Faktorenanalyse I. In die erste Faktorenanalyse (vgl. Abschnitt 6.1.4) gingen insgesamt
17 —den subjektiven Lerngewinn bzw. Kompetenzerwerb erfassende— Items ein. Mit einem
MSA-Wert von 0,91 zeigte der KMO-Test nach Buhler (2010, S. 347) eine sehr gute Eignung
des vorhandenen Datensatzes zur Durchfihrung einer Faktorenanalyse an. Die exploratori-
sche Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse mit obliquer Promax-Rotation) legte nach dem
Kaiser-Guttmann-Kriterium (Eigenwert > 1; Guttman, 1954; Kaiser, 1960) eine Drei-Faktoren-
Lésung nahe. Der MAP-Test'? sprach hingegen sowohl in seiner Originalversion (Velicer,

12 Kurz fir Minimum-Average-Partial-Test (Velicer, 1976; Velicer, Eaton, & Fava, 2000). Zur Durchfiihrung des
MAP-Tests wurde das Skript von O’Connor (2000) fur das Statistikprogramm IBM SPSS Statistics verwendet.
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1976) als auch in der revidierten Fassung (Velicer et al., 2000) fiir zwei Faktoren®®. In Uber-
einstimmung damit legte auch der Scree-Test nach Catell (1966) die Extraktion von zwei
Faktoren nahe. Inhaltliche Uberlegungen stiitzten die Zwei-Faktoren-Lésung, weshalb diese
gewahlt wurde. Durch diese Losung konnten 56,8% der Varianz aufgeklart werden.

Dabei luden zunéachst zehn Items einfach auf dem ersten Faktor (Eigenwert = 8,01) und
funf Items auf dem zweiten Faktor (Eigenwert = 1,6). Die Ubrigen zwei Items luden sowohl
auf dem ersten als auch auf dem zweiten Faktor substantiell und lieBen sich folglich keinem
der beiden Faktoren statistisch eindeutig zuordnen. Gestiitzt durch inhaltliche Uberlegungen
wurden diese doppelt ladenden Items (= Item 131 und 142) schliel3lich aus der Itemmenge
entfernt. Eine Ubersicht iber die Ladungen findet sich in Anhang H.

Skalenbildung. Um eindeutig interpretierbare und lUberschaubare Skalen zu bilden, wur-
den die jeweils auf einem Faktor ladenden Items anschlieBend zueinander in Bezug gesetzt
und statistisch sowie inhaltlich analysiert Hierdurch konnte zunachst die Menge der zehn auf
den ersten Faktor ladendenden Items um funf Items (= Item 134, 135, 137, 139 und 140)
reduziert werden. Die Ubrigen funf Items bilden jeweils unterschiedliche Kompetenzen ab,
die es wahrend der Fuhrungsausbildung am IdF NRW zu erwerben bzw. zu stérken gilt (vgl.
Mistele, 2007; Abschnitt 2.4.1). Gemeinsam bilden sie die als Kompetenzerwerb benannte
erste Outcome-Skala. Zudem konnte auch die Menge der funf auf den zweiten Faktor laden-
den Items um zwei Items (= Item 123 und 141) reduziert werden. Die verbleibenden drei
Iltems erfassen, inwiefern sich die angehenden Fuhrungskréfte durch ihre Teilnahme am
Lehrgang auf bevorstehende Einsatze vorbereitet fihlen und ob sie das Gelernte auf ihre
Heimatstelle lbertragen kénnen. Infolgedessen bilden sie die als Vorbereitung & Transfer
betitelte zweite Outcome-Skala.

Die gebildeten Skalen korrelieren mit r = 0,46 nur gering. Nachfolgend werden die beiden
Skalen inhaltlich und statistisch beschrieben (siehe ergdnzend auch Tabelle 6).

Skala I.1 Kompetenzerwerb. Die erste Outcome-Skala erfasst den durch die Teilnehmer
selbsteingeschatzten Erwerb relevanter Fuhrungs- und Handlungskompetenzen, welche zu
Beginn dieser Arbeit aus der Verlasslichkeitsforschung von Mistele (2007) abgeleitet wurden.
Darunter fallen zunachst verbesserte Wahrnehmungs- und Entscheidungsfahigkeiten (vgl.
hierzu Abschnitt 2.4.1), die einerseits durch Item 129 (,Durch meine Teilnahme am Lehrgang
gelingt es mir jetzt besser, Gefahrenlagen frihzeitig zu erkennen®) sowie andererseits durch
Item 130 (,Durch meine Teilnahme am Lehrgang féllt es mir jetzt leichter, Entscheidungen in
kritischen Situationen zu treffen®) erfasst werden. Des Weiteren bildet die Skala durch Item
132 (,Durch meine Teilnahme am Lehrgang kenne ich meine persénlichen Grenzen besser*)
sowie Item 133 (,Durch meine Teilnahme am Lehrgang traue ich mir besser zu, in stressigen
Situationen ruhig zu bleiben) das Ausmal} einer wahrgenommene Verbesserung der

13 Aufgrund des starken ersten Faktors wurde von der Durchfiihrung einer Parallelanalyse abgesehen (vgl. Bih-
ner, 2011). Stattdessen empfahl sich eine Inspektion des Screeplots (d. h. Scree-Test nach Catell, 1966).
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Tabelle 6
Ubersicht iber die Outcome-Skalen.

Skala Cronbachs a MW (SD) ltems it

(1.1) Kompetenzerwerb 0,85 5,7 (0,8)
Item 129 0,68
Item 130 0,70
Item 132 0,68
Item 133 0,69
Item 138 0,53

(1.2) Vorbereitung 0,79 5,6 (0,9)

& Transfer

ltem 126 0,69
ltem 127 0,71
ltem 128 0,60

Selbsteinschatzungsfahigkeit ab (vgl. hierzu Abschnitt 2.4.1). Mit ltems 138 (,Durch meine
Teilnahme am Lehrgang kann ich korrektere und verstandlichere Anweisungen geben®) er-
fasst die Kompetenzerwerbs-Skala schlie3lich auch Verbesserungen hinsichtlich der Koope-
rations- und Kommunikationsfahigkeit der Teilnehmer (vgl. hierzu Abschnitt 2.4.1).

Die funf Items dieser Skala zeigen Trennscharfen (0,53 < r; < 0,70; siehe Tabelle 6), die
nach Moosbrugger und Kelava (2008)* als gut zu bezeichnen sind. Mit einem Wert von
Cronbachs a = 0,85 weist die Skala insgesamt eine ebenfalls gute interne Konsistenz auf
(Bortz & Doring, 2006). Verteilungskennwerte lassen erkennen, dass die Skala linksschief
verteilt ist (Schiefe = -1,6).

Skala I.2 Vorbereitung & Transfer. Die zweite Outcome-Skala erfasst, inwiefern sich die
angehenden Fuhrungskrafte durch ihre Teilnahme am Lehrgang beféahigt fihlen, bevorste-
hende Einsatze in ihrer Heimatstelle zu leiten. Hierzu wird nach der nétigen Vorbereitung
(Item 126: ,Ich fuhle mich auf meinen nachsten Einsatz, den ich als Gruppen-/ Zugfihrer
leiten werde, sehr gut vorbereitet®), der erlangten Sicherheit (Item 127: ,Durch die prakti-
schen Ubungen im Lehrgang habe ich die nétige Sicherheit gewonnen, einen Einsatz als
Gruppen-/ Zugfuhrer zu leiten®) sowie dem allgemeinen Transfer (Iltem 128: ,Ich kann das
Gelernte auf meine Heimatstelle Ubertragen®) gefragt.

Alle drei Items weisen Trennscharfen auf (0,60 < r; < 0,70; siehe Tabelle 6), die nach
Moosbrugger und Kelava (2008) als gut zu bezeichnen sind. Insgesamt weist die Skala eine
anndhernd gute interne Konsistenz auf (siehe Tabelle 6; Bortz & Déring, 2006). Verteilungs-

kennwerte lassen zudem erkennen, dass die Skala linksschief verteilt ist (Schiefe = -1,1).

% Die Autoren sprechen von guten Trennscharfen, wenn diese zwischen 0.4 und 0.7 liegen (S.84).
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Faktorenanalyse Il und Skalenbildung. In die zweite Faktorenanalyse (vgl. Abschnitt
6.1.4) gingen insgesamt 50 Items ein. Der KMO-Test nach Buhler (2010, S. 347) zeigte mit
einem MSA-Wert von 0,88 eine gute Eignung des vorhandenen Datensatzes zur Durchfiih-
rung einer Faktorenanalyse an. Die exploratorische Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse
mit obliquer Promax-Rotation) legte nach dem Kaiser-Guttmann-Kriterium (Eigenwert > 1)
eine EIlf-Faktoren-Losung nahe. Der MAP-Test sprach in seiner Originalversion (Velicer,
1976) hingegen fir acht und in der revidierten Fassung (Velicer et al., 2000) fur zehn Fakto-
ren. Der Scree-Test nach Catell (1966) legte die Extraktion von sechs oder acht Faktoren
nahe. Gegeben der Tatsache, dass die Acht-Faktoren-L6sung in einfacher zu interpretieren-
den Faktorladungen resultierte, wurde schlief3lich diese Losung gewéhlt. Durch diese Losung
konnten 61,0% der Varianz aufgeklart werden. Lediglich ein Item (= Item 36) lud auf keinem
der acht extrahierten Faktoren und wurde aufgrund inhaltlicher Uberlegungen bei der Ska-
lenkonstruktion nicht weiter bertcksichtigt.

Skala II.1 Dozentenverhalten. Insgesamt 15 Items luden primar auf dem ersten Faktor
(Eigenwert = 13,8). Funf dieser Items (> Item 11, 13, 20, 23 und 26) luden zuséatzlich auf
einem der anderen sieben Faktoren (jeweils mit A > 0,3). Gestiitzt durch inhaltliche Uberle-
gungen wurden die doppelt ladenden Items, mit Ausnahme von Items 23 und Item 26, nach-
folgend nicht weiter beriicksichtigt. Eine Ubersicht Uber die Ladungen zeigt Anhang H. Um
eine eindeutig interpretierbare und Uberschaubare erste Skala zu bilden, wurden die verblei-
benden elf Items zueinander in Bezug gesetzt und statistisch sowie inhaltlich gegeneinander
gehalten.

Nach einem begriindeten Ausschluss von weiteren sieben Items (= Item 6, 12, 18, 22,
27, 29 und 43) resultierten schlieB3lich finf Items, die gemeinsam die Skala Dozentenverhal-
ten bilden. Die Skala erfasst mit Item 19 (,Der sprachliche Ausdruck der Dozenten war ver-
standlich®), Item 23 (,Ich finde, die Dozenten gingen auf Fragen und Anregungen der Teil-
nehmer angemessen ein®), Item 26 (,Ich finde, die Dozenten gaben nutzliches Feedback®),
Item 28 (,Die Dozenten motivierten mich, mich einzubringen®) sowie Item 42 (,Ich finde, die
Dozenten haben ihr Vorgehen gut miteinander abgestimmt®) verschiedene Aspekte des Do-
zentenhandelns. Dabei weisen alle vier Iltems Trennscharfen auf (0,56 < r; < 0,67; siehe Ta-
belle 7), die nach Moosbrugger und Kelava (2008) als gut zu bezeichnen sind. Mit einem
Wert von Cronbachs a = 0,80 weist die Skala insgesamt eine gute interne Konsistenz auf
(Bortz & Doring, 2006).

Skala 1.2 Uberforderung. Auf dem zweiten Faktor (Eigenwert = 4,4) luden primar sieben
Items, von denen nur ein Item (= Item 49) eine Doppelladung aufwies und zusatzlich auf
dem siebten Faktor lud. Eine Ubersicht tiber die Ladungen zeigt Anhang H. Basierend auf
inhaltlichen und statistischen Abwagungen wurde dieses Item gemeinsam mit vier weiteren
Iltems (= Item 20, 54, 51 und 56) von weiteren Betrachtungen ausgeschlossen.

Es resultieren drei Iltems, die verschiedene Facetten der Inhaltsvermittiung abbilden und
gemeinsam die Skala Uberforderung darstellen. Mit Item 45 (,Der Umfang der zu lernenden



Studie 11l 39

Inhalte hat mich Uberfordert®), ltem 48 (,Das Tempo der Stoffvermittlung war zu hoch fir
mich®) sowie Item 52 (,Die Dozenten passten die vermittelten Inhalte zu wenig an den Wis-
sensstand der Teilnehmer an®) erfasst die Skala die Angemessenheit von Umfang, Tempo
und Anforderungsniveaus der vermittelten Inhalte aus Sicht der Teilnehmer. Tabelle 7 zeigt,
dass alle drei Items gute Trennschéarfen aufweisen (vgl. Moosbrugger und Kelava, 2008). Die
interne Konsistenz der Skala gilt nach der Arbeit von Cortina (1994) mit einem Wert von
Cronbachs a = 0,77 als befriedigend.

Skala 1.3 Gruppenarbeit. Auf dem dritten Faktor (Eigenwert = 2,8) luden sieben Items,
von denen nur eins (= Item 66) eine Doppelladung aufwies und zusatzlich auch auf dem
siebten Faktor lud. Eine Ubersicht Giber die Ladungen zeigt Anhang H. Statistisch sowie in-
haltlich begriindet wurde dieses Item gemeinsam mit drei weiteren Items (= Item 68, 70 und
73) eliminiert.

Die resultierenden drei Items (d. h. Iltem 67; ,Ich habe bei den Gruppenarbeiten viel von
anderen Teilnehmern gelernt, Item 69: ,Alle Teilnehmer haben sich, entsprechend ihrer
Kompetenzen, an den Gruppenarbeiten beteiligt* und Item 72: ,Die Gruppenarbeiten haben
den Austausch zwischen den Teilnehmern geférdert®), erfassen Aspekte der Zusammenar-
beit, die durch die Unterrichtsmethode Gruppenarbeit geférdert werden sollen. Infolgedessen
bilden diese drei Items die gleichnamige Skala. Wie Tabelle 7 erkennen lasst, liegen die
Trennschéarfen der drei ltems in dem von Moosbrugger und Kelava (2008) als gut definierten
Bereich. Mit einem Wert von Cronbachs a = 0,75 gilt die interne Konsistenz der Skala nach
Cortina (1994) ebenfalls als befriedigend.

Skala I1.4 Struktur. Insgesamt vier Iltems luden priméar auf dem vierten Faktor (Eigenwert
= 2,3). Eine Ubersicht tiber die Ladungen zeigt Anhang H. Weil das Item 32 im Wesentlichen
eine Zusammenfassung der Ubrigen drei Items darstellte, blieb dieses bei der Skalenbildung
unberticksichtigt.

Die Ubrigen drei Items (d. h. Item 33: ,Ich konnte im Verlauf der Lehrveranstaltung die
Gliederung immer nachvollziehen®, Item 34: ,Ich finde, die Lehrveranstaltung gab einen gu-
ten Uberblick Giber das Themengebiet‘ und Item 35: ,Zu Beginn der Lehrveranstaltung wur-
den die Lernziele deutlich dargestellt’) erfassen die Transparenz, Gliederung und Zielklarheit
der Lehrveranstaltung und formen infolgedessen die Skala Struktur. Wie Tabelle 7 zu ent-
nehmen ist, liegen die Trennscharfen der drei Items alle in dem von Moosbrugger und Kela-
va (2008) als gut definierten Bereich. Mit einem Wert von Cronbachs a = 0,76 gilt die interne
Konsistenz dieser Skala als befriedigend (vgl. Cortina, 1994).

Skala 1.5 Planibung. Auf dem flinften Faktor (Eigenwert = 2,1) luden insgesamt vier
Items einfach (vgl. Anhang H), die schlie3lich allesamt bei der Skalenbildung bericksichtigt
wurden. Die vier Items (d. h. Item 75: ,Ich habe bei der Planubung viel gelernt®, Iltem 76: ,,Die
Dozenten gaben mir nitzliches Feedback zu meinen Leistungen bei der Planibung®, Item
77: ,In der Planibung konnte ich das neuerworbene Wissen anwenden®“ und Item 78: ,Der
Schwierigkeitsgrad der Planubung war angemessen®) erfassen unterschiedliche Aspekte der
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Tabelle 7
Ubersicht tiber die erfolgsbeschreibenden Skalen.
Skala Cronbachs a MW (SD) ltems it
(I1.1) Dozentenverhalten 0,80 6,2 (6,7)
Item 19 0,59
ltem 23 0,62
Iltem 26 0,67
Item 28 0,58
Iltem 42 0,56
(11.2) Uberforderung 0,77 5,3(1,1)
Item 45 0,69
Item 48 0,70
Item 52 0,46
(I1.3) Gruppenarbeit 0,75 5,6 (0,9)
Item 67 0,60
Item 69 0,61
ltem 72 0,57
(11.4) Struktur 0,76 5,8 (0,8)
Item 33 0,58
Item 34 0,66
Item 35 0,56
(I1.5) Planibung 0,86 5,8 (0,9)
Item 75 0,65
Item 76 0,70
Item 77 0,79
Item 78 0,69
(11.6) EVA 0,76 5,7 (0,8)
Item 59 0,56
Item 62 0,56
Item 63 0,49
Item 64 0,51
Item 65 0,56
(11.7) Didaktik 0,78 54 (1,1)
Item 15 0,65
Item 16 0,67
Item 17 0,59
(11.8) Gruppe 0,74 6,3 (0,6)
Item 94 0,50
Item 96 0,69
Item 97 0,53
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Unterrichtsmethode Plantbung und bilden folglich die gleichnamige Skala. Mit Ausnahme
von Item 77 weisen die Items gute Trennscharfen auf (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2008).
Iltem 79 weist hingegen eine sehr hohe Trennscharfe auf, was bedeutet, dass dieses Iltem
sehr &hnlich misst wie die gesamte Skala. Aus inhaltlichen Grinden (d. h. basierend auf Ex-
pertenurteilen) wurde dieses Item dennoch in die Skala aufgenommen. Mit einem Wert von
Cronbachs a = 0,86 weist die Skala eine gute Reliabilitat auf (Bortz & Doring, 2006).

Skala 1.6 EVA. Funf Items luden gleichermaf3en eindeutig auf dem sechsten Faktor (Ei-
genwert = 2,0). Eine Ubersicht iber die Ladungen zeigt Anhang H. Da die ltems unterschied-
liche, aber durchweg relevante Aspekte der Methode EVA abbilden, wurde von einer Item-
Reduktion abgesehen. Stattdessen gingen alle funf Iltems (d. h. Item 59: ,Ich hatte ausrei-
chend Zeit, die EVA-Aufgaben zu bearbeiten®, Item 62: ,Der Umfang der EVA-Aufgaben war
angemessen®, Item 63: ,Die EVA-Aufgaben haben mein Verstandnis der Inhalte weiter ver-
tieft“, ltem 64: ,Der Schwierigkeitsgrad der EVA-Aufgaben war angemessen® und Iltem 65:
,Die Aufgabenstellungen der EVA-Aufgaben waren verstandlich®) in die Bildung der Skala
EVA ein. Wie der Tabelle 7 zu entnehmen ist, weisen die Items durchweg gute Trennschar-
fen auf (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2008). Die interne Konsistenz der Skala gilt nach Corti-
na (1994) mit Cronbachs a = 0,77 als befriedigend.

Skala II.7 Didaktik. Insgesamt vier Iltems luden primar auf dem siebten Faktor (Eigenwert
= 1,6). Eine Ubersicht iiber die Ladungen zeigt Anhang H. Aufgrund von Doppelladung und
inhaltlichen Diskrepanzen wurde ein Item (= Item 47) von weiteren Betrachtungen ausge-
schlossen.

Die Ubrigen drei Items erfassen Aspekte der methodischen und didaktischen Gestaltung
eines Lehrgangs (z. B. die Wahl der Methoden oder das Verhéltnis von praktischen und the-
oretischen Anteilen) und stellen infolgedessen die als Didaktik betitelte Skala dar. Konkret
handelt es sich hierbei um Item 15 (,Ich finde, theoretische und praktische Anteile standen in
einem angemessenen Verhaltnis zueinander®), Item 16 (,Es gab ausreichend Gelegenheiten,
das Gelernte praktisch zu erproben®) und Item 17 (,Ich finde, die Lehrmethoden waren gut
auf unsere Teilnehmergruppe abgestimmt®). Die Trennscharfen dieser drei Items (siehe hier-
fur Tabelle 7) liegen ebenfalls in dem von Moosbrugger und Kelava (2008) als gut definier-
tem Bereich. Mit einem Wert von Cronbachs a = 0,78 weist die Skala eine befriedigende in-
terne Konsistenz auf (vgl. Cortina, 1994).

Skala 1.8 Gruppe. Auf dem achten Faktor (Eigenwert = 2,1) luden schliel3lich drei Items
einfach (vgl. Anhang H), die allesamt bei der Skalenbildung bertcksichtigt wurden. Die drei
ltems thematisieren die Aktivitdt der anderen Teilnehmer, die gegenseitige Unterstiitzung
sowie den Zusammenhalt der Teilnehmergruppe. Resultierend bilden sie die sogenannte
Skala Gruppe. Konkret handelt es sich hierbei um Item 94 (,Die anderen Teilnehmer brach-
ten sich aktiv ein“), Item 96 (,Die Teilnehmer unterstiitzen sich gegenseitig) sowie Iltem 97
(,Ich finde, es herrschte ein guter Zusammenhalt im Lehrgang®), die alle drei jeweils gute
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Tabelle 8
Interkorrelationen der erfolgsbedingenden Skalen.

Skala Skala Skala Skala Skala Skala Skala Skala

1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 .7 1.8

Skala II.1 1 0,28**  0,37* 0,45 0,51* 0,25* 0,48 0,36**
Skala I1.2 1 0,03 0,29*  0,26**  0,27**  0,49**  0,23**
Skala 1.3 1 0,33**  0,33* 0,26  0,24**  0,34**
Skala 1.4 1 0,35** 0,29  0,43*  0,33**
Skala I.5 1 0,33** 0,39  0,32**
Skala 1.6 1 0,27**  0,24**
Skala II.7 1 0,38**
Skala 11.8 1

Anmerkungen: ** p < 0,01 (zweiseitig). Skala I.1 = Dozentenverhalten; Skala 11.2 = Uberforderung; Skala 1.3 =
Gruppenarbeit; Skala 11.4 = Struktur; Skala 11.5 = Plantibung; Skala I1:6 = EVA; Skala 11.7 = Didaktik; Skala 11.8 =
Gruppe.

Trennscharfen aufweisen (siehe hierfur Tabelle 7; vgl. Moosbrugger & Kelava, 2008). Die
interne Konsistenz dieser Skala ist mit einem Wert von Cronbachs a = 0,74 als befriedigend
zu werten (vgl. Cortina, 1994).

Verteilungscharakteristiken der Skalen. Die Verteilungsparameter zeigen dariber hin-
aus, dass alle acht Skalen linksschief verteilt sind (Schiefe < -0,7). Alle Skalen weisen zudem
einen Mittelwert = 5,3 sowie eine Standardabweichung < 1,1 auf (siehe Tabelle 7). Tabelle 8
zeigt die Inter-Korrelationen der Skalen. Diese liegen durchweg in einem geringen bis mittle-
ren Bereich (d. h. r <0,51).

6.5.3 Bias-Effekte

Mit Ausnahme von vier Items (= Item 38, 86, 99 und 100) korrelierten die benannten
Bias-ltems signifikant mit der Gesamtbenotung des Lehrgangs (0,18 < r < 0,59; p < 0,01; vgl.
Anhang J). In den meisten Fallen korrelierten sie dabei nur gering mit dem Gesamturteil.
Lediglich drei Items wiesen eine mittlere (r = 0,30; Item 84, 113 und 121) und zwei ltems eine
hohe Korrelation mit der Gesamtbenotung des Lehrgangs auf (r 2 0,50; Item 119 und 125).
Diese funf Items erfassen die selbsteingeschétzte Vorbereitung des Teilnehmers auf den
Lehrgang (Item 84) und die Prifung (Item 125), die Angemessenheit von Teilnehmergrol3e
(Item 119) und lehrgangsbedingtem Zeitaufwand (Item 113), sowie eventuelle Ablenkungen
des Teilnehmers (z. B. durch private oder berufliche Verpflichtungen; Item 121). Basierend
auf statistischen sowie inhaltlichen Uberlegungen wurden diese fiinf Items beibehalten, wéh-
rend die Ubrigen Items (= Item 37, 57, 103, 104, 111, 112 und 122) als weniger bedeutsam
identifiziert wurden und infolge der Iltemreduktion im Fragebogen keine weitere Berticksichti-
gung finden sollten.
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Tabelle 9
Korrelationen zwischen den erfolgsbedingenden Skalen und den vier Lehrerfolgskriterien.

Kompetenz-  Vorbereitung & Gesamt- Subjektiver
erwerb Transfer benotung Lerngewinn
(Skala 1.1) (Skala 1.2) (Item 145%) (Item 123)

Dozentenverhalten 0,34** 0,34** 0,43** 0,33**
Uberforderung 0,15* 0,26** 0,36** 0,24**
Gruppenarbeit 0,21** 0,26** 0,18** 0,41**
Struktur 0,33** 0,37** 0,48** 0,43**
Planiibung 0,45** 0,38** 0,41** 0,32**
EVA 0,29** 0,32** 0,33** 0,38**
Didaktik 0,24** 0,50** 0,563** 0,33**
Gruppe 0,17* 0,25** 0,29** 0,29**

Anmerkung: * p < 0,05 (zweiseitig), ** p < 0,01 (zweiseitig).

6.5.4 Erste Validierungen

Kriteriumsvaliditaten. Die Korrelationen zwischen den vorab definierten pradiktiven Ska-
len und den ersten vier in Abschnitt 6.1.4 benannten Validierungskriterien werden in Tabelle
9 dargestellt. Dabei zeigten sich durchweg signifikante Zusammenhange zwischen den ein-
zelnen Skalen und den unterschiedlichen Kriterien (r > 0,15; p < 0,05 bzw. p < 0,01), wobei
die Hohe der Korrelationen dabei durchaus variierte. Die héchsten Zusammenhange erga-
ben sich zwischen der Skala Didaktik und der Gesamtbenotung einerseits (r = 0,53) sowie
dem vorausgesagten Transfer andererseits (r = 0,50). Die Skalen Struktur und Dozentenver-
halten korrelierten ebenfalls am starksten mit der Gesamtbenotung (r = 0,48 und r = 0,43).
Gleiches galt fir die Skala Uberforderung (r = 0,36), die jedoch insgesamt nur geringe Zu-
sammenhange mit den Kriterien aufwies (vgl. Tabelle 9). Dahingegen korrelierte die Skala
Planibung am héchsten mit dem selbsteingeschatzten Kompetenzerwerb (r = 0,45), wah-
rend die Skalen Gruppenarbeit und EVA am deutlichsten mit dem subjektiven Lerngewinn
korrelierten (r = 0,41 und r = 0,38). Die Skala Gruppe weist hingegen durchweg nur sehr
niedrige Korrelationen mit den definierten Kriterien auf (vgl. Tabelle 9).

Prognostische Validitat. Es zeigten sich zunachst keine signifikanten Korrelationen zwi-
schen den verschiedenen Globalurteilen (d. h. der Gesamtbenotung der Lehrveranstaltung
sowie der Selbsteinschatzung von Lerngewinn, Kompetenzerwerb und Vorbereitung auf die
Praxis bzw. Transfer) einerseits und den mindlichen sowie schriftlichen Prifungsnoten der
Teilnehmer andererseits (r < 0,21; siehe digitaler Anhang). Ergdnzend zeigten Regressions-
analysen, dass die acht Skalen (= Pradiktoren) gemeinsam nur 29,5% der Varianz in den
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schriftichen Noten sowie 10,1% der Varianz in den miindlichen Noten aufklaren konnten.
Letzteres wurde zudem nicht signifikant (siehe digitaler Anhang).

An dieser Stelle sei jedoch darauf hingewiesen, dass diese Berechnungen auf stark redu-
zierten Stichproben basieren. So gaben nur 38,3% der Befragten ihre schriftliche und 41,7%
der Befragten ihre miindliche Prufungsnote an.

Divergente Validitat. Der Zusammenhang zwischen der Gesamtbenotung der Teilneh-
mer und ihrer Stimmung lag mit einer Korrelation von r = 0,27 (p < 0,001) im unterem mittle-
ren Bereich. Mit Ausnahme der Skala Dozentenverhalten (r = 0,09) zeigten sich zudem auch
signifikante Zusammenhange zwischen den definierten Skalen und der Stimmung der Teil-
nehmer (siehe digitaler Anhang). Mit 0,13 < r < 0,34 lagen diese Zusammenhange in einem
geringen bis mittleren Bereich.

6.6 Diskussion

Ziel dieser Studie war es, basierend auf einer umfassenden empirischen Erprobung der
Fragebogenerstversion, eine begrindete Itemselektion vorzunehmen, um schlie3lich ein
wissenschaftlich fundiertes Standardinstrument zur Evaluation der Fihrungsausbildung am
IdF NRW zu entwickeln. Hierzu wurden die Items zuné&chst hinsichtlich ihrer Verteilungscha-
rakteristiken analysiert. Es wurde ersichtlich, dass dem Grof3teil aller Items im Mittel jeweils
im positiven Sinne (eher bis vollkommen) zugestimmt wurde. Ungeachtet dessen, dass die
meisten Items bereits absichtlich extrem formuliert waren (vgl. Abschnitt 4), wurden die un-
terschiedlichen Aspekte der Lehre am IdF NRW durchweg positiv bewertet. Zudem war das
Meinungsbild der Befragten recht homogen (d. h. es gab nur wenig Varianz in den Antwor-
ten), obwohl die Pilotierung bereits mit einer breiten Menge an Teilnehmern aus ganz unter-
schiedlichen Lehrgéngen (d. h. verschiedenste Lehrgangsformen einerseits sowie Dozenten-
teams andererseits) durchgefiihrt worden war und Selektionseffekte aufgrund der hohe Aus-
schopfungsquoten (vgl. Abschnitt 6.1.1) ebenfalls auszuschlie3en waren.

Bei 21 Items war das Bild schlie3lich so eindeutig, dass diese dem IdF NRW im Zuge des
grol3 angelegten Evaluationsprojektes zwar durchaus positiv zurickgemeldet wurden (vgl.
hierzu Loberg, 2016), im Zuge einer Standardevaluation aber aufgrund der stark einge-
schrankten Variant keinen Mehrwert bringen wiirden und infolgedessen nicht weiter bertick-
sichtigt wurden. Weitere Item-Reduktionen erfolgten vor dem Hintergrund unterschiedlicher
statistischer sowie inhaltlicher Uberlegungen.

6.6.1 Skalenbildung

Die verbleibenden Items liel3en sich mittels zweier exploratorischer Faktorenanalysen zu
insgesamt zehn Dimensionen erfolgreicher Lehrveranstaltungen am IdF NRW gruppieren.
So brachte eine erste Faktorenanalyse, in die all diejenigen Items eingingen, mit denen so-
genannte Outcome-Variablen (sprich Aspekte des Lehrerfolgs; vgl. Rindermann, 2001) er-
fasst werden, zunachst zwei Dimensionen hervor. Diese wurden nach inhaltlicher Inspektion
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als ,Kompetenzerwerb“ und ,Vorbereitung & Transfer‘. Eine zweite Faktorenanalyse, in die
die Erfolgsdeterminanten (sprich den Lehrerfolg bedingende Aspekte) eingingen, brachte
weitere acht Dimensionen hervor. Hierbei handelte es sich um die Dimensionen ,Dozenten-
verhalten®, ,Uberforderung®, ,Gruppenarbeit®, ,Struktur, ,Plantibung®, ,EVA“ und ,Didaktik.
Die Dimensionen umfassten dabei zunéachst bis zu 15 Items.

Um die herausgearbeiteten Dimensionen mit dem Fragebogen angemessen abzubilden
bzw. zu erfassen, wurde fur jede Dimension eine Auswahl an drei bis flinf ltems getroffen
und zu einer gleichnamigen Skala zusammengefasst. Die Auswahl der Items erfolgte statis-
tisch sowie inhaltlich (d. h. unter Ruckgriff auf Expertenmeinungen) begrundet. Dabei wurde
besonders darauf geachtet, dass auch unterschiedliche Facetten einer Dimension berick-
sichtigt wurden, auch wenn dies zu Lasten der internen Konsistenz der jeweiligen Skala ging.
Dennoch weisen alle zehn Skalen letztendlich befriedigende bis gute Reliabilitaten auf.

6.6.2 Zusatzskala ,,Einsatziibung“

Aufgrund der vorher definierten Ausschlusskriterien fanden die vier Iltems zur Bewertung
der Einsatziibungen (d. h. Item 79, 80, 81 und 82) keinen Eingang in die exploratorische
Faktorenanalyse. Als eine zentrale Unterrichtsmethode stellt die Einsatziibung jedoch einen
wichtigen Bestandteil der Fihrungsausbildung am IdF NRW dar (z. B. AG-BIIl, 2007; AG-
Flll, 2005; AG-F 1V, 2007; Lehrgangsbeschreibung-BllI-Pilot, 2015; Lehrgangsbeschreibung-
Flll-Pilot, 2015; Lehrgangsbeschreibung-FIV, 2015) und sollte im Zuge einer Lehrveranstal-
tungsevaluation entsprechend unbedingt berlicksichtigt werden. Folglich werden die vier be-
nannten Items ebenfalls in den Standardfragebogen aufgenommen (siehe Anhang K). Da es
sich hierbei inhaltlich um die gleichen Items handelt wie zur Bewertung der Planibung (vgl.
Skala 11.5 Planibung) und dabei lediglich das Wort ,Planibung“ durch das Wort ,Einsatz-
ubung“ ausgetauscht wurde, ist zu vermuten, dass diese vier Items eine entsprechend ahnli-
che Skala bilden. Dies gilt es jedoch in Folgestudien zu prufen.

6.6.3 Interpretation der Skalenwerte

Zur Beurteilung der herausgearbeiteten Dimensionen guter Lehre am IdF NRW wurden
zunachst Skalenwerte (d. h. die Mittelwerte aus den jeweils drei bis finf zugrundeliegenden
Iltems einer Skala) gebildet. Infolge ihrer Berechnungsweise konnten die Skalenwerte eben-
falls zwischen eins und sieben variieren (vgl. 7-stufige-Likert-Skala des Fragebogens). Dabei
sind Skalenwerte = 5 als positive Bewertung der jeweiligen Dimension zu interpretieren, wah-
rend Skalenwert < 3 auf eine negative Bewertung hindeuten. Ein Skalenwert = 4 reprasen-
tiert hingegen eine neutrale Bewertung der dahinterstehenden Dimension. Insgesamt gilt: Je
hoher ein Skalenwert, umso besser die Bewertung der dahinterstehenden Dimensionen—
vorausgesetzt die Items 45, 48 und 52 der Skala Uberforderung wurden vorher adaquat um-
gepolt.

Zudem wurden die Standardabweichungen und Schiefe der Skalen berechnet. Die Vertei-
lungskennwerte der Skalen verdeutlichten nochmals, dass die Lehrveranstaltungen am IdF
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NRW auf unterschiedlichen Dimensionen durchweg positiv beurteilt wurden. Das Meinungs-
bild war zudem sehr homogen. Diese Befunde stehen im Einklang mit den Ergebnissen der
Lehrevaluationsforschung im universitdren Kontext. Auch hier zeigten sich immer wieder,
dass Vorlesungen und Seminare von Studierenden eher positiv als negativ bewertet werden
(z. B. Rindermann, 1996; Pellert, Spiel, Wolf, Popper & Poschauko, 2000).

AbschlieRend sei noch angemerkt, dass es sich aufgrund der mitunter sehr starken inhalt-
lichen Heterogenitat der Items einer jeweiligen Skala ebenfalls empfiehlt, neben der Berech-
nung und Ruckmeldung von Skalenwerten (d. h. Mittelwerten) stets auch die Ergebnisse auf
Itemebene zu betrachten.

6.6.4 Interkorrelation der Skalen

Zwischen den herausgearbeiteten Skalen zeigten sich mit einer Ausnahme (d. h. zwi-
schen Skala 11.2 ,Uberforderung“ und Skala 1.3 ,Gruppenarbeit‘) durchweg signifikant positi-
ve Zusammenhange. Die mittelhohen Interkorrelationen der Skalen lagen dabei in einem
Bereich, der auch in Arbeiten zur universitaren Lehrevaluation berichtet und vielfach disku-
tiert wurde (z. B. Rindermann, 2001; Staufenbiel, 2000). Dabei nehmen einige Autoren an,
dass die Bewertungen einzelner Dimensionen keineswegs unabhé&ngig erfolgen, sondern
letztendlich allesamt Ausdruck eines globalen Zufriedenheitsurteils hinsichtlich der Lehrver-
anstaltungsqualitat sind (vgl. Rindermann, 1996; Souvignier & Gold, 2002). Demgegenuber
steht die Position, dass Studierende durchaus in der Lage sind, die unterschiedlichen Di-
mensionen guter Lehre differenziert zu beurteilen und ,studentische Ruckmeldungen
[schlie3lich] adaquate Abbildungen der Multidimensionalitdt von Lehre darstellen® (Souvig-
nier & Gold, 2002, S. 270; vgl. auch Marsh, 1983).

Auf Basis der vorliegenden Daten kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Beurtei-
lungen der unterschiedlichen Dimensionen durchweg durch einen globalen (Zufriedenheits-)
Faktor beeinflusst werden, der die signifikanten Interkorrelationen der Skalen erklart. Den-
noch werden die Zusammenhange hier in erster Linie auf eine tatséchliche Abhangigkeit der
unterschiedlichen Dimensionen zurtickgefiihrt. So wird angenommen, dass die Dimensionen
nicht nur direkt, sondern auch indirekt auf den Erfolg einer Lehrveranstaltung wirken, indem
sie sich zum Teil durchaus wechselseitig bedingen (vgl. hierzu auch Abschnitt 2.3.1)

6.6.5 Erste Validierungen

Kriteriumsvaliditaten. Es zeigten sich durchweg signifikant positive Zusammenhénge
zwischen den acht erfolgsbedingenden Skalen einerseits sowie den vier Lehrerfolgskriterien
(d. h. dem selbsteingeschatzten Kompetenzerwerb, dem antizipierten Transfer, der Gesamt-
benotung des Lehrgangs und dem subjektiven Lerngewinn) andererseits.

Der selbsteingeschéatzte Kompetenzerwerb (Skala 1.1) zeigte dabei den hdchsten Zu-
sammenhang mit der Beurteilung der Planibung (Skala 11.5). Je positiver die verschiedenen
Erfolgsaspekte der Unterrichtsmethode Planibung (d. h. die Méglichkeit, neuerworbenes
Wissen anwenden zu konnen, nitzliches Feedback zu bekommen und viel zu lernen sowie
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auch die Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades; vgl. Abschnitt 2.1) bewertet wurden,
desto hoher wurde auch der Erwerb der relevanten Fach- und Fihrungskompetenzen einge-
schatzt. Da es sich hierbei ausschliel3lich um einen korrelativen Zusammenhang handelt,
lasst sich an dieser Stelle nur mutmalf3en, dass durch eine gute Plantibung der Kompetenz-
erwerb der Teilnehmer geférdert wird.

Die empfundene Vorbereitung auf die Praxis sowie der antizipierte Transfer (Skala 1.2)
weisen einen hohen Zusammenhang mit der Beurteilung der Didaktik der Dozenten (Skala
I.7) auf. Das heildt, dass ein angemessenes Verhdltnis von theoretischen und praktischen
Anteilen sowie ausreichend Gelegenheiten, das Gelernte zu erproben und eine gute Anpas-
sung der Lehrmethoden an die Bedurfnisse der jeweiligen Teilnehmergruppe insgesamt mit
einer besser eingeschétzten Vorbereitung auf die Praxis bzw. antizipiertem Transfer einher-
geht.

Die Gesamtbenotung des Lehrgangs (Item 145*) weist neben einem hohen Zusammen-
hang mit der Didaktik (Skala 1.7) ebenfalls mittelhnohe Zusammenh&nge mit den Beurteilun-
gen von Struktur (Skala 1.4) sowie dem sozial-interaktiven Verhalten der Dozenten (Skala I.1)
auf. So gilt zunachst: Je teilnehmer- und praxisnaher die Gestaltung des Lehrgangs, umso
besser das Gesamturteil. Des Weiteren gilt auch: Je klarer und strukturierter die Lehrveran-
staltung und/oder je besser die Bewertung verschiedener Aspekte des Dozentenverhaltens,
umso besser das Gesamturteil.

Der subjektive Lerngewinn (Item 123) zeigt schlie3lich den hdchsten Zusammenhang mit
den Beurteilungen von Struktur (Skala 1.4) sowie der Unterrichtsmethode Gruppenarbeit
(Skala 1.3). Das heif3t einerseits, je nachvollziehbarer die Gliederung der Veranstaltung, je
deutlicher die Darstellung der Lernziele und je besser der Uberblick, der tiber das Themen-
gebiet gegeben wurde, bewertet wurden, umso besser wurde auch der subjektive Lernge-
winn beurteilt. Andererseits gilt auch: Je besser die Gruppenarbeit hinsichtlich verschiedener
Erfolgsaspekte (d. h. der Férderung des Austausches untereinander und des Lernens vonei-
nander) bewertet wurden, desto positiver wurde der subjektive Lerngewinn eingeschétzt.

Insgesamt betrachtet lassen sich die verschiedenen Facetten des Lehrerfolgs auf Basis
der vorliegenden Daten jeweils durch unterschiedliche Skalen am besten voraussagen. In
Folgestudien gilt es die Befunde dieser ersten Validierung regressionsanalytisch zu prufen.

Prognostische Validitat. Dahingegen zeigten sich keine signifikanten Zusammenhénge
zwischen den vier Lehrerfolgskriterien (d. h. dem selbsteingeschatzten Kompetenzerwerb,
dem antizipierten Transfer, der Gesamtbenotung des Lehrgangs und dem subjektiven Lern-
gewinn) einerseits sowie den mundlichen und schriftlichen Prifungsnoten der Teilnehmer
andererseits. Zudem klarten die acht erfolgsbedingenden Skalen gemeinsam nur einen sehr
geringen Anteil der Varianz in den Prifungsnoten der Befragten auf. Folglich lassen sich
anhand der Lehrgangsbeurteilungen keine Aussagen Uber den Prifungserfolg der Teilneh-
mer machen. Allerdings basieren diese Befunde auf einer sehr eingeschrankten Stichprobe.
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Dies ist in Teilen zunéchst darauf zurtickzufiihren, dass in den neuen Lehrgangsformen auf
die Vergabe von Noten verzichtet wird und die Befragten aus diesen Lehrgangen entspre-
chend keine Angaben machen konnten. Jedoch machten auch die Teilnehmer aus den alten
Lehrgé&ngen nur vereinzelt Angaben zu ihren mindlichen und/oder schriftlichen Noten. Infol-
gedessen sind Selektionseffekte und daraus resultierende Ergebnisverzerrungen an dieser
Stelle nicht auszuschliel3en.

Divergente Validitat. Es zeigten sich signifikant positive Zusammenhange zwischen der
Bewertung der Lehrveranstaltung (d. h. sowohl die Gesamtbenotung als auch die Beurtei-
lung der einzelnen Dimensionen) und der zu Befragungsbeginn angegebenen Stimmung der
Teilnehmer. Diese Zusammenhange sind jedoch durchweg eher gering. Infolgedessen ist
zwar nicht auszuschlieRen, dass die Urteile der Teilnehmer mitunter auch durch ihre aktuelle
Stimmung beeinflusst werden. Dennoch ware ein solcher Einfluss —wenn Uberhaupt— nur
sehr gering, sodass hingegen auszuschlie3en ist, dass die Beurteilung einer Lehrveranstal-
tung lediglich die aktuelle Stimmung eines Teilnehmers widerspiegelt. Die Ergebnisse liefern
damit erste Hinweise auf eine divergente Validitat.

6.6.6 Biasvariablen

In dieser Studie wurde auRerdem auch eine Reihe potentieller Biasvariablen untersucht.
Dabei zeigten sich sowohl Ubereinstimmungen mit den im universitaren Kontext identifizier-
ten Biasvariablen, als auch einige kontextspezifische, potenziell urteilsverzerrenden Merkma-
le, ,die grundsatzlich nichts mit der Lehrqualitat zu tun haben* (Wolf et al., 2001, S. 91).

So zeigte sich in Ubereinstimmung mit der Literatur zur universitaren Lehrveranstaltungs-
evaluation, dass die als mehr oder weniger angemessen bewertete Gruppengréf3e eines
Lehrgangs (Item 119) einen hohen positiven Zusammenhang mit der Gesamtbeurteilung der
Veranstaltung aufwies (vgl. Marsh, 1987; Staufenbiel, 2000). Ein ebenfalls hoher positiver
Zusammenhang zeigte sich zudem zwischen der empfundenen Vorbereitung auf die bevor-
stehenden Prifungen (Item 125) und dem Gesamturteil. Dartiber hinaus ergaben sich mittle-
re positive Zusammenhénge zwischen der Gesamtbeurteilung der Lehrveranstaltung einer-
seits sowie der subjektiv empfundenen Vorbereitung des Teilnehmers auf die Veranstaltung
(Item 84), der mit der Ausbildung verbundene Zeitaufwand (ltem 113; vgl. Rindermann,
2001) und der wahrgenommenen Maoglichkeit sich voll und ganz auf den Lehrgang zu kon-
zentrieren (Iltem 121) andererseits.

In Anbetracht dessen, dass es sich hierbei jedoch nur um korrelative Zusammenhénge
handelt, konnen an dieser Stelle (noch) keine Aussagen dazu getroffen werden, inwiefern die
benannten Variablen das Urteil der Lehrgangsteilnehmer tatsachlich verzerren. Dies gilt es,
in Folgestudien an einer unabhangigen Stichprobe regressionanalytisch zu tberprifen. Hier-
fur und um eventuelle Bias-Effekte entsprechend kontrollieren zu kdénnen, wurden die vier
Items in den Standardevaluationsbogen aufgenommen.
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Die Ubrigen Biasvariablen fanden hingegen keinen Eingang in den Standardfragebogen,
weil sie entweder nur sehr geringe oder keine bedeutsamen Zusammenhange mit der Ge-
samtbeurteilung des Lehrgangs aufwiesen. Darunter fielen einerseits die erkennbare Pri-
fungsrelevanz der Inhalte (Item 57; vgl. Grabbe, 2003), die Qualitdt und Verfligbarkeit von
Ubungsmaterialien (Item 103, 104 und 105; vgl. Rindermann, 2001), die als angemessen
empfundenen Unterrichts-, Lern- und Pausenzeiten (Item 37 und 112; vgl. Moosbrugger &
Schweizer, 2002), sowie auch der auf den Teilnehmern lastende Druck von AuR3enstehen-
den, diesen Ausbildungslehrgang erfolgreich zu absolvieren (Item 122). Andererseits fielen
darunter auch Zeitverluste durch Absprachen und Materialbeschaffungen (Iltem 38), die Vor-
bereitung von der Heimatstelle (Item 86) sowie die Zufriedenheit mit Unterbringung (Item 86)
und Verpflegung (Item 100) durch das IdF NRW.

6.6.7 Einschrankungen der Ergebnisse

Die Ermittlung der Faktorenstruktur erfolgte auf Basis von n = 243 Datensatzen. Eine hin-
reichend grof3e Stichprobe stellt eine wesentliche Voraussetzung dafur dar, dass eine Fakto-
renanalyse verlassliche und interpretierbare Ergebnisse liefert (z. B. Beavers, Lounsbury,
Richards, Huck, Skolits & Esquivel, 2013; Hirschfeld, von Brachel & Thielsch, 2014). Aller-
dings existiert in der Literatur kein klarer Konsens dartber, ab wann eine Stichprobe als hin-
reichend grol3 gilt. Wahrend die Autoren West und Kollegen (1995) sowie auch Gorsuch
(1983) von mindestens 200 Fallen sprechen, fordern Lawley und Maxwell (1971) eine Stich-
probengroRRe, die die Anzahl der Variablen um mindestens 51 Falle libersteigt (d. h. n =17 +
51 fir die erste sowie n =2 50 + 51 fur die zweite Faktorenanalyse). Beide Kriterien wurden in
dieser Studie erfullt.

Andere Autoren formulieren hingegen deutlich strengere Voraussetzungen, denen die vor-
liegende Studie nicht gerecht wird. So spricht NorusSis (2005) von mindestens 300 Fallen,
wahrend Bryant und Yarnold (1995) fur jedes Item mindestens 10 Datensatze sowie ein Ver-
haltnis zwischen Teilnehmern und der Anzahl an Items (,Subjects-to-Variables ratio®; STV
ratio) fordern, welches nicht kleiner als finf ist. Dabei trifft Letzteres zwar fir die erste (mit
einem STV ratio von 14,29) nicht aber fir die zweite Faktorenanalyse dieser Studie (mit ei-
nem STV ratio von 4,86) zu. Auch Suhr (2006) setzt neben einer weniger strengen und all-
gemeinen Mindestgrenze von 100 Datenséatzen ebenfalls voraus, dass das Verhaltnis von
Teilnehmern und ltems mindestens einen Wert von funf aufweist. Comrey und Lee (1992)
kategorisieren die Eignung der Stichprobe zur Durchfihrung einer Faktorenanalyse bei n =
50 als sehr schlecht (,very poor®), bei n = 100 als schlecht (,poor®), bei n = 200 als mittelma-
Rig (,fair), bei n = 300 als gut (,good®), bei n = 500 als sehr gut (,very good®) und bei n >
1000 schlielich als exzellent (,excellent").

Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Konventionen lasst sich festhalten, dass die
zugrundeliegende Stichprobe gemaf einiger Autoren durchaus hinreichend ist, um verlassli-
che und interpretierbare Ergebnisse zu erzielen. Der Meinung anderer Autoren zufolge ware
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jedoch eine groRRere Stichprobe erforderlich gewesen, um die Stabilitdt der Faktoren als ge-
sichert annehmen zu kénnen. Dies sollte in Folgestudien berticksichtigt werden.

Des Weiteren wird die Aussagekraft der Ergebnisse durch die nicht vorhandene Unab-
hangigkeit der zugrundeliegenden Stichprobe eingeschrankt. So basieren sowohl die beiden
Faktorenanalysen als auch die Validitatsberechnungen der gebildeten Skalen auf ein und
derselben Stichprobe, die fir erste explorative Zwecke kiinstlich getrennt wurde. Weitere
Validierungen sollten auf den Daten einer unabhangigen Stichprobe erfolgen.

7 Allgemeine Diskussion

Ziel dieser Arbeit war es, ein Instrument zur Evaluation der Gruppen- und Zugfthrerlehr-
gange am IdF NRW zu entwickeln. Hierzu wurden basierend auf den Befragungen von Ex-
perten zunéchst qualitats- und erfolgsentscheidende Faktoren guter Lehre im feuerwehr-
technischen Ausbildungskontext identifiziert (vgl. Forschungsfrage 1a).

In Studie | konnten zunachst unterschiedliche Determinanten herausgestellt werden, die
fur den Erfolg einer Lehrveranstaltung aus Teilnehmer- und Dozentensicht potentiell relevant
sind. Diese wiesen neben einigen fachspezifischen Aspekten zudem deutliche Gemeinsam-
keiten mit den von Rindermann (2001; vgl. Abbildung 1) postulierten Erfolgsfaktoren guter
Hochschullehre auf (= Forschungsfrage 1b). Infolgedessen konnte bei der Erstellung des
Fragebogens in groRen Teilen auf bereits erprobte und validierte Items aus bestehenden
Lehrevaluationsinventaren zurlickgegriffen werden (vgl. Abschnitt 4; Anhang A). Zur Erfas-
sung der spezifischen Aspekte wurden auf3erdem auch einige neue Items konstruiert (vgl.
Anhang D). Nachdem die zusammengetragenen Items von Experten (d. h. Lehrgangsteil-
nehmern und Dozenten des IdF NRW) zuné&chst hinsichtlich Relevanz, Verstandlichkeit so-
wie Vollstandigkeit beurteilt wurden (vgl. Studie Il), wurde die resultierende Fragebogenerst-
version in verschiedenen Lehrgédngen umfassend pilotiert (vgl. Studie Ill). Auf Basis dieser
Ergebnisse wurde die Itemmenge begriindet reduziert und schliel3lich die empirisch zugrun-
deliegende Faktorenstruktur ermittelt (= Forschungsfrage 1a).

7.4 Faktoren guter Lehre am IdF NRW

Es resultierten zunéachst zwei Faktoren, die verschiedene Facetten von Lehrerfolg (vgl.
hierzu Abbildung 1) abbilden. So stellt der erste Faktor den Erwerb spezifischer Fach- und
Fuhrungskompetenzen (Skala 1.1; vgl. auch Abschnitt 2.4) und der zweite Faktor die selbst-
eingeschatzte Vorbereitung der angehenden Fiihrungskrafte auf die Praxis sowie den antizi-
pierten Transfer (Skala 1.2) dar. Wéhrend diese beiden Faktoren in der vorliegenden Arbeit
primar fur Validierungszwecke herausgearbeitet und hinzugezogen wurden, sollen sie auch
im Rahmen der Standardevaluation der Fihrungsausbildung am IdF NRW weiterhin bertck-
sichtigt werden. So sollen entgegen der von Braun und Kollegen (2008) geduRRerten Kritik an
bestehenden Lehrevaluationsinventaren mit dem neuentwickelten Instrument nicht nur Pro-
zess- und Strukturdaten sondern eben auch Ergebnisdaten erfasst werden (vgl. Abschnitt



Allgemeine Diskussion 51

2.4). Zudem stellt die Erfassung derartiger Ergebnisdaten eine gute Mdglichkeit dar, den
Lernzugewinn der angehenden Fuhrungskréfte durch ihre Teilnahme am Lehrgang subjektiv
zu erfassen, allgemeine Defizite zu erkennen und die Ausbildung dahingehend zu verbes-
sern. Dies stellt vor allem in den neuen Lehrgangsformen einen deutliche Mehrwert dar, in
denen die praktische Abschlusspriifung sowie auch die darauffolgende Einsatznachbespre-
chung am Ende eines Lehrgangs wegféllt (vgl. hierzu Busjan, 2016), durch die die Reifung
der Teilnehmern sowie auch allgemein bestehende Defizite bisher zumindest in gewissen
Malen erkannt werden konnten.

Es resultierten acht weitere Faktoren, die als wesentlich zur Bewertung der Giite von
Lehrveranstaltungen am IdF NRW angesehen werden (= Forschungsfrage 1a). Dabei han-
delt es sich um erfolgsbedingende Faktoren, von denen vier mit den von Souvignier und
Gold (2002) herausgearbeiteten, allgemeinen Bewertungsfaktoren der Qualitat universitarer
Lehre Ubereinstimmen (= Forschungsfrage 1b). So zeigte sich, dass auch im feuerwehr-
technischen Ausbildungskontext zunachst dem Dozentenhandeln eine wesentliche Bedeu-
tung zukommt. Dieses lasst sich —wie auch von Souvignier und Gold fur den universitaren
Kontext gezeigt— in sozial-interaktives Verhalten der Dozenten (Skala Il.1) einerseits, sowie
der Didaktik (Skala 11.7) und eine klare Strukturierung der Lehrveranstaltung (Skala 11.4) an-
dererseits unterteilen. Neben den verschiedenen Facetten des Dozentenhandelns machten
das Anforderungsniveau und der Inhalt einer Lehrveranstaltung am IdF NRW (—im Sinne
einer Uberforderung; Skala 11.2) einen weiteren wichtigen Bedingungsfaktor der Veranstal-
tungsgiite aus. Diese lasst sich nach dem Modell von Rindermann (2001) als Rahmenbedin-
gung bezeichnen (vgl. hierzu Abbildung 1) und stellt nach Souvignier und Gold auch im uni-
versitaren Kontext einen der wesentlichen Faktoren zur Veranstaltungsbeurteilung dar.

Die ubrigen vier der acht erfolgsbedingenden Faktoren guter Lehre am IdF NRW stellen
hingegen, fur den feuerwehrtechnischen Ausbildungskontext spezifische Aspekte dar und
weisen folglich keine Ubereinstimmungen mit den Determinanten erfolgreicher Hochschul-
lehre auf (= Forschungsfrage 1a). Hierbei handelt es sich zundchst um den Faktor Gruppe
(Skala 11.8). Wie bereits in Abschnitt 3.2.1, beschrieben entscheidet letztendlich auch der
Zusammenhalt einer Teilnehmergruppe tber die Gite der Veranstaltung. Wahrend dieser fur
den Lehrefolg im universitaren Kontext zumeist nur wenig bis gar nicht ausschlaggebend ist
(vgl. Abschnitt 3.3), ist es fur die Gite einer Lehrveranstaltung am IdF NRW durchaus er-
folgsentscheidend, dass sich jeder Teilnehmer gemal seiner Kompetenzen einbringt und
sich jeder immer auf seine Kameraden verlassen kann (vgl. Expertenbefragung; Studie I1).

Die anderen drei Faktoren stellen schliel3lich kontextspezifische Unterrichtsmethoden dar,
die im Zuge der Fihrungsausbildung am IdF NRW angewandt werden (z. B. AG-BIlIl, 2007,
AG-FIII, 2005; AG-F 1V, 2007) und bei der Bewertung der Gite einer Lehrveranstaltung folg-
lich ebenfalls eine wichtige Rolle spielen. Konkret handelt es sich hierbei um die Gruppenar-
beit (Skala 11.3), die Planibung (Skala 11.5) sowie das eigenverantwortliche Arbeiten (= EVA;
Skala 11.6). Erganzt werden diese noch um die Methode der Einsatziibung, die im Rahmen
der vorliegenden Arbeit bisher zwar nicht faktorenanalytisch bestétigt werden konnte, jedoch
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inhaltlich relevant ist und als weitere Skala in Folgestudien ebenfalls berlicksichtigt und er-
probt werden soll (vgl. Abschnitt 6.3).

Eine Uberlegung hierbei ist es, die Methoden-Skalen langfristig als eigene Module zu ge-
stalten, die vom IdF NRW jeweils nach Bedarf und Interesse miterfasst werden kdnnen.
Hierzu gilt es zun&chst in Folgestudien zu untersuchen, welcher Stellenwert diesen Skalen
zukommt, sprich welchen Anteil der Varianz sie jeweils aufklaren.

7.5 Testgute

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit war es, schlie3lich auch die Gite des neuentwickelten Fra-
gebogens —anhand der klassischen Hauptgutekriterien einerseits (= Forschungsfrage 2a)
sowie ausgewahlter Nebengutekriterien andererseits (= Forschungsfrage 2b)— zu beurteilen.

7.5.1 Objektivitat

Durchfihrungsobjektivitat. Die Bearbeitung des Fragebogens wurde durch die verant-
wortlichen Dozenten eines Lehrgangs und damit jeweils durch verschiedene Personen ange-
leitet. Unterschiede in der Anleitung waren demnach nicht auszuschlieen. Um dennoch ein
gewisses Mal3 an Durchfiihrungsobjektivitdt gewahrleisten zu kénnen, erfolgte die Instruktion
der Teilnehmer einheitlich schriftlich. So erhielten alle Teilnehmer zu Beginn standardmafig
dieselben ausfuhrlichen Informationen zum Hintergrund dieser Befragung sowie klare Bear-
beitungshinweise (vgl. Anhang F). Dies sorgte fiir eine gewisse Durchfiihrungsobjektivitat
und sollte auch in zukiinftigen Standardevaluationen beibehalten werden.

Zudem wurden die Dozenten angewiesen, die Evaluation jeweils am Ende eines letzten
Unterrichtstages durchzufuhren (vgl. Abschnitt 6.1.3). Der Durchfiihrungsort blieb hingegen
unkontrolliert. So erfolgten (—wie sich leider erst zum Ende der Pilotierungsphase herausstel-
let-) einige Lehrgangsbeurteilungen (planmaig) im Unterrichtsraum unter Anwesenheit des
Dozenten, wéhrend andere individuell (weniger planmaRig) im eigenen Zimmer oder Ge-
meinschaftsraum und damit unbeaufsichtigt durchgefiihrt wurden. Diese Tatsache schrankt
die Durchfiihrungsobijektivitat durchaus ein. Um dies in Zukunft zu vermeiden und die Durch-
fuhrungsobjektivitat entsprechend zu erhdhen, ist darauf zu achten, dass die Teilnehmer den
Fragebogen unter den gleichen, kontrollierten Bedingungen ausfillen.

Um ferner auszuschliel3en, dass die Anwesenheit der Dozenten die Antworten der Teil-
nehmer gegebenenfalls verzerrt, wird vorgeschlagen, dass die Evaluation jeweils durch eine
unabhangige Person (z. B. einen verantwortlichen Evaluationsbeauftragten) begleitet wird.

Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat. In Anbetracht dessen, dass die ltems
der Skalen durchweg ein eindeutiges, geschlossenes Antwortformat aufweisen, die Teilneh-
mer zu Beginn explizit aufgefordert werden, jeweils nur eine Zahl anzukreuzen (d. h. keine
Kreuze zwischen den Zahlen zu machen) und sich die Skalenwerte schlie3lich eindeutig
durch das Aufsummieren und Mitteln der zugrundeliegenden und skalenweise préasentierten
Items berechnen lassen, ist eine Auswertungsobjektivitat gegeben (z. B. Bihner, 2015: D6-
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ring & Bortz, 2016). Es ist jedoch darauf zu achten, dass die Items der Skala Inhalt zunachst
umgepolt werden, damit auch hier ein héherer Wert fir eine bessere Bewertung steht.

Zur Interpretation der Skalenwerte kann bisher nur die 7-stufige Likert-Skala inklusive der
verbalen Labels herangezogen werden. Es existieren hingegen noch keine Normwerte an-
hand derer ein Ergebnis (bzw. Skalenwert) einheitlich zum Beispiel als durchschnittlich, tber-
oder unterdurchschnittlich gut interpretiert werden kann. Standardisierte Interpretationen sind
infolgedessen noch nicht méglich (vgl. Buhner, 2015).

7.5.2 Reliabilitat und Validitat

Die internen Konsistenzen der Skalen variieren in einem Bereich, der auch in Arbeiten zur
universitaren Lehrevaluation berichtet wird (siehe hierfir Anhang A) und sprechen somit fir
hinreichend reliable Skalen (z. B. Bortz & Ddring, 2006). Gleiches gilt fur die Trennscharfen
der Items (vgl. hierzu Souvignier und Gold, 2002). In Folgestudien sollen jedoch noch weite-
re Untersuchungen zu den Reliabilitaten der Skalen durchgefuihrt werden. So gilt es einer-
seits die berechneten Reliabilitdten an einer unabhangigen Stichprobe zu Uberprifen. Ande-
rerseits sind weitere Reliabilitditsmalie (v.a. zur Stabilitat; vgl. Staufenbiel, 2002) zu berech-
nen und vergleichend hinzuziehen — besonders auch vor dem Hintergrund, dass die Iltems
einer Skala zum Teil durchaus unterschiedliche Aspekte einer Dimension erfassen.

In Anbetracht dessen, dass die zugrundeliegenden Items zunédchst auf Basis von qualita-
tiven Befragungen einiger Lehrgangsteilnehmer und Dozenten am IdF NRW entwickelt wur-
den (Studie I) und im Anschluss aufRerdem von einigen anderen Lehrgangsteilnehmern und
Dozenten als relevant beurteilt wurden (Studie Il), ist zudem von einer hohen Inhaltsvaliditat
auszugehen. Daruber hinaus liefern die in Studie Il berechneten Korrelationen unter den
erfolgsbedingenden Skalen einerseits sowie verschiedenen Qualitats- und Erfolgskriterien
andererseits erste Hinweise auf mitunter gute Kriteriumsvaliditaten (vgl. Abschnitt 6.3.5; z. B.
Bihner, 2015). Des Weiteren ergeben sich jedoch weder Hinweise auf eine divergente Vali-
ditat der Skalen gegeniber der aktuellen Stimmung der Teilnehmer noch Hinweise auf eine
prognostische Validitat der Skalen hinsichtlich der schriftlichen sowie praktischen Priifungs-
ergebnisse der Teilnehmer. Diese vorlaufigen Ergebnisse gilt es jedoch in Folgestudien an
einer unabhangigen Stichprobe umfassend zu Uberprifen.

7.5.3 Verstandlichkeit, Durchfihrungsékonomie und Zumutbarkeit

Die sprachliche und inhaltliche Verstandlichkeit der ltems wurde explizit in Studie Il Uber-
pruft (vgl. Abschnitt 5) und galt somit bereits bei der Pilotierung der Erstversion als gegeben.

Die Durchfihrungsdékonomie und damit einhergehende Zumutbarkeit wurde hingegen erst
nach und nach verbessert, indem die Itemmenge im Laufe dieser Arbeit immer wieder be-
grindet reduziert wurde. So konnte die Itemmenge fir den Standardfragebogen schlie3lich
auf 51 relevante Items (davon 46 auf einer 7-stufigen Likert-Skala zu beurteilende Aussagen,
ein dichotomes Item, zwei Globalurteile sowie zwei offene Fragen) begrenzt werden. Vor
dem Hintergrund der schon mehrfach zitierten Arbeit von Gold und Souvignier (2002) liegt
der Umfang des neuentwickelten Fragebogens damit bereits in einem durchaus vertretbaren
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und zumutbaren Bereich. Nach Sichtung deutschsprachiger Inventare zur Lehrveranstal-
tungsevaluation unterteilen die Autoren bestehende Verfahren in zwei Gruppen: ,Wahrend
auf der einen Seite mit Blick auf die Akzeptanz der Fragebtgen eine Beschrankung auf 16
bis 20 Items vorgenommen wird, liegt die Itemzahl der anderen Inventare bei 37 bis 55, um
eine hdhere inhaltliche Breite der Fragen gewahrleisten zu kénnen® (ebd., S. 270). Langfris-
tig sollte der Umfang des Fragebogens zugunsten einer verbesserten Akzeptanz demnach
noch weiter reduziert werden. Dies ist besonders auch deshalb empfehlenswert, als dass die
Teilnehmer den Fragebogen stets am Ende des letzten Unterrichtstages ausfillen sollen und
die Bearbeitungszeit demnach von ihrer letzten Vorbereitungszeit auf die bevorstehenden
Prufungen abgeht.

7.6 Limitationen und weitere Forschungsimplikationen

Im Laufe dieser Arbeit wurden an verschiedenen Stellen bereits immer wieder Limitatio-
nen der vorliegenden Arbeit sowie damit einhergehende Implikationen fir weitere Forschung
aufgezeigt. Zusammengefasst gilt es dabei zunéchst die herausgearbeitete Faktorenstruktur
des Standardfragebogens zu uberprifen und mittels einer konfirmatorischen Faktorenanaly-
se zu bestatigen. Hierzu sollten der Fragebogen in seiner deutlich verkiirzten Form in einer
hinreichend grof3en Anzahl an Lehrgangen (vgl. Abschnitt 6.3.7) eingesetzt und die Ergeb-
nisse faktorenanalytisch analysiert werden. Die Antworten auf die offenen Fragen sollten
zudem dahingehend analysiert werden, ob durch die Kiirzung des Fragebogens ein wichtiger
Aspekt der Bewertung guter Lehre am IdF NRW unberiicksichtigt bleibt.

Um darlber hinaus die psychometrische Qualitat des neuentwickelten Fragebogens zu
untermauern, mussten in Folgestudien aul3erdem weitere Untersuchungen zur Reliabilitat
und Validitat durchgefuhrt werden (vgl. Abschnitt 7.2.2). Dabei ware es zum Beispiel auch
interessant, statt dem subjektiven und antizipierten Lerngewinn (d. h. dem vorzeitig einge-
schatzten Kompetenzerwerb und Transfer sowie der vermeintlichen Vorbereitung auf die
bevorstehende Funktion als Gruppen- bzw. Zugfiihrers) vielmehr auch den tatséchlichen
Lerngewinn (d. h. den tatsédchlichen Kompetenzerwerb, das Gelingen des Transfers sowie
das sichere Agieren als Gruppen- oder Zugfihrer) als Erfolgs- und Validierungskriterium hin-
zuzuziehen. Hierfir ist es allerdings erforderlich die Teilnehmer auch tber die Lehrveranstal-
tung hinaus zu begleiten und sie nach ihren ersten Einsétzen als Gruppen- bzw. Zugfuhrer
nochmals dahingehend zu befragen, inwiefern sie durch die Ausbildung am IdF NRW tat-
sachlich auf die Herausforderungen der Praxis vorbereitet wurden und inwieweit es ihnen
gelungen ist, das erworbene Handlungswissen in Einsatzsituationen erfolgreich anzuwen-
den. SchlieR3lich zeigt sich der tatséchliche Erwerb von relevanten Fach- und Fihrungskom-
petenzen erst durch Einsatzerfahrungen und darauffolgende Reflexionen (vgl. Mistele, 2007).

Die zusétzliche Erfassung von Lern-, Transfer- und Ergebniskriterien (i.S. einer erfolgrei-
chen Einsatzbewaltigung) ist vor allem aber auch deshalb empfehlenswert, als dass die auf
Basis des neuentwickelten Fragebogens vorgenommene Lehrveranstaltungsbeurteilung im
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Sinne der Klassifikation von Evaluationskriterien nach Kirkpatrick (1959) in erster Linie die
Akzeptanz der Teilnehmer widerspiegelt (vgl. Vier-Ebenen-Modell in Abschnitt 2.2.2). Dabei
stellt die Akzeptanz einer Lehrveranstaltung unter den Teilnehmern ein durchaus wichtiges,
fur eine vollstandige Evaluation jedoch kein allein hinreichendes Kriterium dar. Durch die
Selbsteinschatzung von Kompetenz- und Wissenserwerb, die der Fragebogen den ange-
henden Fuhrungskraften ebenfalls abverlangt, lassen sich zudem auch erste Aussagen Uber
den Lerngewinn in Folge einer Veranstaltungsteilnahme (und damit hinsichtlich eines weite-
ren Evaluationskriteriums nach Kirkpatrick, 1959) treffen. Allerdings handelt es sich hierbei
zunachst nur um subjektive Einschéatzungen, die in Folgestudien durch objektivere Malie,
wie einer Fremdbeurteilung oder standardisierten Pra-Post-Vergleichen (vgl. hierzu Abschnitt
2.2.2) zu validieren sind. Jedoch stellt auch der Lerngewinn ein wichtiges, aber ebenfalls
kein hinreichendes Kriterium fir eine umfassende Lehrveranstaltungsevaluation dar. Viel-
mehr missen fur eine vollstandige Evaluation neben den Akzeptanz- und Lernkriterien
schlie3lich auch Transfer- und Ergebniskriterien beriicksichtigt werden. Diese lassen sich
jedoch erst nach ersten Einsatzerfahrungen erfassen — was daftr spricht, die Teilnehmer in
Folgestudien auch Uber den Lehrgang hinaus zu begleiten.

Interessant ware es zudem, die Lehrveranstaltungen in Folgestudien jeweils auch durch
die verantwortlichen Dozenten beurteilen zu lassen und diese mit den Veranstaltungsbeurtei-
lungen durch die Teilnehmer abzugleichen, um eventuelle Unterschiede erkennen und her-
ausstellen zu kénnen. AuRerdem gilt es zu explorieren, ob sich der Fragebogen (bzw. ein-
zelne Skalen) gegebenenfalls auch zur Evaluation von anderen Lehrgdngen am IdF NRW
oder allgemein im feuerwehrtechnischen oder vergleichbaren Ausbildungskontext eignet.

7.7 Fazit

Obwohl es im Interesse der Gesamtbevdlkerung liegt, dass die Fuhrungskrafte der Feu-
erwehr gut ausgebildet werden (vgl. Abschnitt 2), finden sich in der Literatur bisher keine
empirischen oder theoretischen Forschungsarbeiten in diesem Bereich. Wéahrend es eine
Vielzahl an erprobten Instrumenten zur Beurteilung von Vorlesungen und Seminaren im uni-
versitaren Kontext gibt (vgl. Abschnitt 2.3.1), existieren in der Fachliteratur hingegen keine
Hinweise auf ein derartiges Instrument zur Evaluation von Lehrveranstaltungen im feuer-
wehrtechnischen Ausbildungskontext. Vor diesem Hintergrund liefert die vorliegende Arbeit
einen wichtigen Forschungsbeitrag, indem sie zunéchst zentrale Erfolgsfaktoren eines Lehr-
gangs fur angehende Fuhrungskréfte der Feuerwehr identifiziert und auf Basis dessen
schliel3lich einen theoretisch sowie empirisch fundierten Fragebogen zur Evaluation der Giite
von Gruppen- und Zugfihrerlehrgdnge am IdF NRW entwickelt.

Damit erweitert die vorliegende Arbeit die Forschung zu guter Lehre im universitaren Kon-
text auf den feuerwehrtechnischen Ausbildungskontext aus. Zudem liefert die Arbeit eine
gute Grundlage firr eine umfassende Evaluation sowie einer gegebenenfalls damit einherge-
henden Optimierung einzelner Bestandteile der Fihrungsausbildung am IdF NRW.
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Auch wenn die Bestatigung der Faktorenstruktur sowie weitere Prifungen hinsichtlich der
psychometrischen Qualitdt des neuentwickelten Fragebogens noch ausstehen, kann der
Fragebogen in seiner jetzigen Version bereits zur Evaluation der Lehrgange am IdF NRW
eingesetzt werden (vgl. Abschnitt 7.5). Denn auch wenn in Zukunft durchaus weitere Anpas-
sungen des Fragebogens mdglich sind, so erfullt der Fragebogen nicht zuletzt auf Ebene
einzelner Items bereits eine wichtige Ruckmelde- und Informationsfunktion hinsichtlich ent-
scheidender Qualitatsaspekte.
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Name des Instruments

Autoren (Jahr der Veroffentlichung)  Skalen

Testgite

Fragebogen zur Evaluation von Seminaren
(FESEM)

Staufenbiel (2000) (1)
)

3)
(4)
(5)

Planung & Darstellung
Interessantheit & Relevanz verdeut-
lichen

Umgang mit Studierenden
Schwierigkeit & Umfang

Qualitat der Referate

Interne Konsistenz
a=.52 bis .78

Fragebogen zur Evaluation von Vorlesungen
(FEVOR)

Staufenbiel (2000) (1)
2

3
4)

Planung & Darstellung
Interessantheit & Relevanz verdeut-
lichen

Umgang mit Studierenden
Schwierigkeit & Umfang

Interne Konsistenz
a=.67 bis .77

Fragebogen zur Lehrveranstaltungsevaluation
(FB zur LVE)

Wolf et al. (2001) )
()
(3)
(4)
(5)
(6)
(7)

Fachliche & didaktische Kompetenz
Lernhilfen

Struktur & Organisation
Engagement

Gleichbehandlung

Umfeld

Studierendenbezogene Variablen

k. A.

Ein Kommunikationsinstrument fir die Evaluati-
on von Lehrveranstaltungen (KIEL)

Gediga et al. (2000) Q)
(2)
©))
(4)

Verstandlichkeit

Gliederung der Veranstaltung
Bewertung der Materialien
Interesse der Studierenden

Interne Konsistenz
a=.68 bis .83

Kurzskala zur Lehrevaluation

Zumbach et al. (2007) (1)
(2)
3
4)

Form & Struktur

Merkmale des/der Dozent/in
Umfang & Relevanz
Lernerfolg

Interne Konsistenz
a=.58 bis .73
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Minsteraner Fragebogen zur Evaluation von Hirschfeld & Thielsch (2009a) (1) Didaktik Interne Konsistenz
Seminaren (MFE-S) (2) Schwierigkeit a=.57 bis .86

(3) Selbststudium
Munsteraner Fragebogen zur Evaluation von Thielsch & Hirschfeld (2012) (1) Dozent & Didaktik Interne Konsistenz
Seminaren — revidiert (MFE-Sr) (2) Uberforderung a=.77 bis .89

(3) Teilnehmer

(4) Materialien
Munsteraner Fragebogen zur Evalua- Thielsch, Dusend, & Groétemeier (1) Unterstltzung Interne Konsistenz
tion von Tutorien (MFE-T) (2010) (2) Bedarf a=.70 bis .83
Minsteraner Fragebogen zur Evaluation von Hirschfeld & Thielsch (2009b) (1) Dozentenauftreten Innere Konsistenz
Vorlesungen (MFE-V) (2) Didaktik a=.78 bis .80
Mdinsteraner Fragebogen zur Evaluation — Grotemeier & Thielsch (2010a) k. A.
Zusatzmodul Gruppenarbeiten (MFE-ZGr)
Minsteraner Fragebogen zur Evaluation — Grotemeier & Thielsch (2010b) k. A.
Zusatzmodul Hausaufgaben (MFE-ZHa)
Mdinsteraner Fragebogen zur Evaluation — Zu- Thielsch & Stegemoller (2012) Innere Konsistenz
satzmodul Moderation (MFE-ZMo) a=.86
Fragebogens zur Evaluation von Personaltrai- Robertz (2015) (1) Dozent & Didaktik Innere Konsistenz
nings und intergenerativ konzipierten Personal- (2) Wissen & Praxisbezug a=.80 bis .85
entwicklungsprogrammen (3) Lernkontext

(4)

Transfer
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Leitfaden flr das teilstrukturierte Interview (Studie |; Dozentenversion)

Interviewleitfaden (TEIL A): ,Guter Lehrgang” (DOZENT)

Wir schitzen es sehr, dass Sie sich bereit erkldrt haben, uns mit Ihrer Teilnahme an dieser Befragung zu
unterstiitzen. Herzlichen Dank. Die Befragung findet im Rahmen eines Kooperationsprojektes zwischen
dem Institut der Feuerwehr (IdF) Nordrhein-Westfalen und der Westfalischen Wilhelms-Universitat
(WWU) Minster statt. Das Projekt wurde im Zuge der Neuausrichtung der Flihrungsausbildung am IdF
ins Leben gerufen, mit dem Ziel die Veranderungen in den Lehrgdngen und Prifungen ab Anfang des

néchsten Jahres begleitend zu evaluieren.

Im Vorfeld dieser Evaluation interessieren wir uns zundchst dafiir, was aus lhrer Dozentensicht einen
guten Lehrgang sowie eine gute Prifung ausmacht. Unsere Befragung besteht daher aus zwei Teilen. Im
Teil A wollen wir Sie zu verschiedenen Aspekten eines guten Lehrgangs befragen. dieser erste Teil wird
etwa 20 Minuten dauern. Im Teil B wollen wir Sie zu verschiedenen Aspekten guter Priifungen befragen.

Dieser zweite Teil wird etwa 15 Minuten dauern.

Es gibt dabei keine richtigen oder falschen Antworten. Wir interessieren uns flr Ihre Erfahrungen und
lhre ehrliche Meinung.

lhre Antworten werden anonym und iiber alle Befragten (Teilnehmer & Dozenten) hinweg aggregiert
ausgewertet, sodass spater kein Riickschluss auf Ihre Person moglich ist. Es werden nur Aussagen tiber
die Gesamtheit aller Befragten gemacht und es werden dabei an keiner Stelle Namen genannt. Fir die
Auswertung |hrer Angaben bendtigen wir lediglich Ihr Alter und Ihr Geschlecht.

Alter: Jahre

Geschlecht:

D weiblich D mannlich

Zu Beginn méchten wir Sie bitten, sich ganz konkret an eine, aus Ihrer Sicht, gute Lehrveranstaltung zu
erinnern, die Sie in der Vergangenheit als Dozent gegeben haben. Nehmen Sie sich dazu gerne kurz
einige Minuten Zeit und geben Sie mir Bescheid, sobald Sie sich eine Lehrveranstaltung in Erinnerung

gerufen haben

Warum war diese Lehrveranstaltung aus Ihrer Sicht gut?

Was macht fiir Sie einen erfolgreichen Lehrgang aus?

Nennen Sie uns bitte, die aus ihrer Sicht 7 wichtigsten Aspekte einer erfolgreichen Lehrveranstaltung:

Wenn Sie im Laufe der Befragung Riickfragen oder Anmerkungen haben, duBern Sie diese jederzeit 1 5
gerne. Haben Sie zum jetzigen Zeitpunkt schon irgendwelche Fragen?
2 6.
3 7
4
Seite 1 Seite 2
‘Was zeichnet aus lhrer Sicht einen guten Dozenten/ eine gute Dozentin aus? ‘Was sind heidende Rahi fiir eine L ¢

Ggf. Durch welche Aspekte zeichnet sich der Lehrstil einer guten Dozentin/ eines guten Dozenten aus?

‘Welchen Einfluss haben die Teilnehmer/innen auf den Erfolg einer Lehrveranstaltung?

Gibt es Ihrer Meinung nach noch weiter Aspekte, die das Urteil einer Lehrgangsteilnehmerin/ eines
beeinfl

Lehrgangsteilnehmers iiber die Giite der L oder gar kdnnte?

Wenn ja, welche?

‘Was die zentralen Lernziele im Rahmen Ihrer Zugfiihrer-/Gruppenfiihrerausbildung?

Gibt es weitere Aspekte, iiber die wir bisher nicht gesprochen haben, die wir im Rahmen einer

L ion aber ingt berii soliten?

Seite 3

Seite 4

Anmerkungen: Die Teilnehmerversion beinhaltet dieselben Fragen und unterscheidet sich lediglich in der Anrede
von der dargestellten Dozentenversion. Beide Versionen finden sich zudem im digitalen Anhang. Bei dem Teil B
handelt es sich um die Befragung zu einer guten Priifung, die unmittelbar an den Teil A anschloss. Hierflr sei auf

die Arbeit von Busjan (2016) verwiesen.
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Anhang C

Fragebogen (Studie 1)

Fragebogen: ,Guter Lehrgang — Gute Priifung”
Teil A (Lehrgang)

Wir schitzen es sehr, dass Sie sich bereit erklért haben, uns mit lhrer Teilnahme an dieser Befragung zu

unterstiitzen. Die Befragung findet im Rahmen eines Kooperationsprojektes awischen dem Institut der

Bitte nehmen Sie sich zunachst einige Minuten Zeit, um sich an eine Lehrveranstaltung zu erinnern, an
Feuerwehr (IdF) Nordrhein-Westfalen und der Westfilischen Wilhelms-Universitit (WWU) Minster

der Sie in der Vergangenheit teilgenommen haben.
statt. Das Projekt wurde im Zuge der Neuausrichtung der Fihrungsausbildung am IdF ins Leben gerufen,

mit dem Ziel die Veranderungen in den Lehrgingen und Priffungen ab Anfang des nichsten Jahres Bitte kreuzen Sie an, ob dies eine (O gute oder () schlechte Lehrveranstaltung war.

begleitend zu evaluieren. Warum war diese Lehrveranstaltung aus Ihrer Sicht gut bzw. schlecht?

Im Vorfeld dieser Evaluation interessieren wir uns heute zunchst dafiir, was fir Sie als Lehrgangs-

teilnehmer einen guten Lehrgang (Teil A) sowie eine gute Priifung (Teil B) ausmacht.
Diese Befragung erfolgt selbstverstandlich anonym. Um ihre Angaben jedoch auswerten zu kénnen,

bendtigen wir von lhnen folgende demografische Daten:

Alter: Jahre

Geschlecht: D weiblich Dmannlich

Wenn Sie Fragen oder Anregungen haben, wenden Sie sich gerne persénlich oder per Email an uns
(s_babi02@uni-muenster.de). Wir danken lhnen ganz herzlich fir Ihre Teilnahme,

Jessica Busjan und Stephanie Babiel
(Studentinnen der WWU Miinster)

Seite 1 Seite 2

‘Was macht fiir Sie einen erfolgreichen Lehrgang aus? ‘Welchen Einfluss haben Sie als Teilnehmer/innen auf den Erfolg einer Lehrveranstaltung?

Nennen Sie uns bitte, die aus ihrer Sicht 7 wichtigsten Aspekte eines erfolgreichen Lehrgangs:

6 ‘Was sind heidend: h bedis fiir eine erfolgreiche Lehrveranstaltung?

Bitte stellen Sie sich nun eine gute Dozentin/ einen guten Dozenten vor.

Durch welche Aspekte zeichnet sich diese/r aus?

Gibt es Ihrer Meinung nach noch weitere Aspekte, die das Urteil einer Lehrgangsteilnehmerin/ eines
Lehrgangsteilnehmers iiber die Giite der L beeinflussen oder gar kbnnte?
Wenn ja, welche?

Seite 3 Seite 4

Anmerkungen: Der Fragebogen setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Fur diese Arbeit ist jedoch nur der erste Teil
(Teil A) von Relevanz. Der zweite Teil (Teil B) fragt nach Aspekten von guten Prufungen. Hieflir sei auf die Arbeit
von Busjan (2016) verwiesen. In seiner Originalversion findet sich der Fragebogen zudem auch im digitalen
Anhang.
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Anhang D
Itembatterie
Dimension Iltems Adaptiert nach...
o3 1. Die Dozenten verhielten sich den Teilnehmern gegeniiber  Staufenbiel, 2000 (FE-
= freundlich und respektvoll. VOR)
X N
_ 65 2. Die Dozenten hatten fir die Belange der Teilnehmer ein Hirschfeld & Thielsch,
2 €8 offenes Ohr. 2009 (MFE-V)
2 g e
c —
S © 6 . . . o Zumbach et al., 2007
N o % 3. Ich finde, die Dozenten waren offen fur Kritik. (Kurzskala zur LE)
() ==
— N
% 8 4. Die Dozenten waren mir sehr sympathisch. *
£ :
<:E 5. Es herrschte eine gute Arbeitsatmosphére. g?,\ljl;enb'el’ 2000 (FE-
> 6. Die Dozenten konnten adaquat auf die Fragen der Teil- Grabbe, 2003
= nehmer antworten.
<
[
— 0 7. Ich finde, die Dozenten wirkten fachlich sehr kompetent. \(\(/oéf)et al., 2001 (FB zur
SI 3
g & 8. Ich finde, die Dozenten wirkten selbstsicher. Grabbe, 2003
N 2
o <5} . . .
a g_ 9. Die Dozenten kannten sich mit den Inhalten der Lehre Grabbe, 2003
5 sehr gut aus.
=
S 10. Die Dozenten konnten den Unterricht mit ihren eigenen N
L Einsatzerfahrungen gut ergéanzen.
11. Die Dozenten haben das Thema interessant aufgearbei- Thielsch & Hirschfeld,
tet. 2012 (MFE-S¥)
S 12. Die Dozenten benutzten oft Beispiele, die zum Verstadnd-  Thielsch & Hirschfeld,
3 nis der Lehrinhalte beitrugen. 2012 (MFE-Sr)
e
GEJ 13. Die eingesetzten Lehrmethoden (z. B. Prasentation, Hirschfeld & Thielsch,
c Gruppenarbeit) trugen zum Verstandnis der Inhalte bei. 2009 (MFE-S)
o
4
™ . . Hirschfeld & Thielsch,
S, °I3 14. Die Lehrmethoden waren sehr abwechslungsreich. 2009 (MFE-S)
g5
N o2 15. Ich finde, theoretische und praktische Anteile standen in
a - : el . Robertz, 2015
8 n einem angemessenen Verhaltnis zueinander.
Q
g 16. Es gab ausreichend Gelegenheiten, das Gelernte prak- N
< tisch zu erproben.
)
~ . . .
£ 17. Ich finde, die Lehrmethoden waren gut auf unsere Teil- Robertz, 2015
a nehmergruppe abgestimmt.
18. Ich profitiere von ,,Aha-Erlebnissen“ durch sehr eindrickli-

che Ubungen oder Beispiele.

Robertz, 2015
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Thielsch & Stegeméller, 2012

37.

Ich finde, Lern- und Pausenzeiten waren sinnvoll einge-
teilt.

g 19. Der sprachliche Ausdruck der Dozenten war verstandlich. (MFE-ZMo)
F O . . . .
S o = 20. Die Dozenten erlauterten Fachbegriffe ausreichend. *
2 >2
o 3 < . . Thielsch & Stegemdller, 2012
N x 8 21. Die Dozenten waren redesicher. (MFE-ZMo)
8 5
2 22. Die Dozenten fassten schwierige Sachverhalte pragnant Thielsch & Stegemdller, 2012
2 zusammen. (MFE-ZMo)
% 23. Ich finde, die Dozenten gingen auf Fragen und Anregun- Thielsch & Hirschfeld, 2012
S gen der Teilnehmer angemessen ein. (MFE-Sr)
S
- @ . . . . —
o 9 24. Ich fmde, die Dozenten lieRen ausreichend Raum fir Dis Robertz, 2015
WL kussionen.
S 2
N § 25. Die Teilnehmer konnten eigene Erfahrungen und Ansich- |
[} %‘ ten angemessen einbringen.
g . . o Thielsch & Stegeméller, 2012
< 26. Ich finde, die Dozenten gaben nitzliches Feedback. (MFE-ZMo)
. . . Thielsch & Stegemdller, 2012
> 27. Ich finde, die Dozenten waren engagiert. (MFE-ZMo)
=
'GS) 28. Die Dozenten motivierten mich, mich einzubringen. *
T ©
‘EI > 29. Ich hatte den Eindruck, dass die Dozenten gut vorbereitet Robertz, 2015
s = waren.
N ©
4]
o £ 30. Ich finde, die Dozenten waren am Lernerfolg der Teil- Wolf et al., 2001 (FB zur
g nehmer interessiert. LVE)
S
A 31. Den Dozenten war es wichtig, dass alle Teilnehmer die .
Prufung bestehen.
32. Ich finde, die Lehrveranstaltung war klar strukturiert. Zumbach et al., 2007
(Kurzskala zur LE)
33. Ich konnte im Verlauf der Lehrveranstaltung die Gliede- Thielsch & Hirschfeld, 2012
rung immer nachvollziehen. (MFE-Sr)
34. Ich finde, die Lehrveranstaltung gab einen guten Uber- Thielsch & Hirschfeld, 2012
- blick Giber das Themengebiet. (MFE-Sr)
]
<
~ © 35. Zu Beginn der Lehrveranstaltung wurden die Lernziele Gedi
L . t al., 2000 (KIEL
o < deutlich dargestellt. ediga et a., ( )
S
o § 36. Ich finde, die Dozenten teilten die zur Verfligung stehen- Thielsch & Hirschfeld, 2012
a8 de Zeit gut ein. (MFE-Sr)
&

Robertz, 2015

38.

Es ging wenig Zeit fur organisatorische Dinge (z. B. Ab-
sprachen, Materialbeschaffung) verloren.

39.

Es ging wenig Zeit fur ortliche/raumliche Wechsel verlo-
ren.
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[Dozent_08]

Dozententeam

40.

Ich finde, die Dozenten waren gut aufeinander abge-
stimmt.

41.

Die Dozenten verfolgten ein einheitliches Lehrkonzept.

42.

Ich finde, die Dozenten haben ihr Vorgehen gut miteinan-
der abgestimmt.

*

43.

Ich habe die Dozenten als gleich kompetent erlebt.

[Kontrollitem: Wurde entsprechend in der Vorbefragung
nicht abgefragt]

[Inhalt_01]
Umfang

44,

(-) Der Umfang der vermittelten Themen hat mich uber-
fordert.

45,

(-) Der Umfang der zu lernenden Inhalte hat mich tber-
fordert.

[Inhalt_02]

Tiefe

46.

() Ich finde, manche Themen wurden zu oberflachlich
behandelt.

47.

(-) Ich hatte mich mit einigen Themen gerne intensiver
beschéftigt.

[Inhalt_03]

Tempo

48.

(-) Das Tempo der Stoffvermittlung war zu hoch fur mich.

Thielsch & Hirschfeld, 2012
(MFE-Sr)

49.

(-) Zentrale Inhalte wurden nicht wiederholt.

50.

() Ich hatte Probleme dem Unterricht zu folgen.

[Inhalt_04]
Schwierigkeit

51.

(-) Die Inhalte der Lehrveranstaltung waren zu schwierig
fur mich.

Thielsch & Hirschfeld, 2012
(MFE-Sr)

52.

(-) Die Dozenten passten die vermittelten Inhalte zu wenig

an den Wissensstand der Teilnehmer an.

53.

(-) Die Anforderungen dieser Lehrveranstaltung waren zu
hoch.

Wolf et al., 2001 (FB zur
LVE)

54.

() Ich hatte zu wenige Vorkenntnisse, um der Lehrveran-
staltung folgen zu kénnen.

Gediga et al., 2000 (KIEL)

[Inhalt_05]

Relevanz

55.

(-) Die Inhalte sind fiir meine berufliche Praxis nicht wich-
tig.

IdF NRW Fragebogen zur
Veranstaltungsbewertung

56.

(-) Die Dozenten verdeutlichten die praktische Relevanz
des Stoffes zu wenig.

Staufenbiel, 2000 (FESEM)

57.

(-) Mir personlich war unklar, welche Inhalte prifungsrele-

vant sind.
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[Methode 01]

Eigenverantwortliches Arbeiten [EVA]

58.

Ich habe die EVA-Aufgaben ... gemacht.

[Antwortvorgaben: nie/selten/gelegentlich/oft/immer]

59.

Ich hatte ausreichend Zeit die EVA-Aufgaben zu bearbei-
ten.

60.

Ich wirde anderen Teilnehmern empfehlen, die EVA-
Aufgaben zu bearbeiten.

[Antwortvorgaben: Ja, Nein]

61.

Die EVA-Aufgaben haben mir als Vorbereitung auf die Pri-
fung sehr geholfen.

62.

Der Umfang der EVA-Aufgaben war angemessen.

Grotemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZHa)

63.

Die EVA-Aufgaben haben mein Verstandnis der Inhalte
weiter vertieft.

Grétemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZHa)

64.

Die Aufgabenstellungen der EVA-Aufgaben waren ver-
standlich.

Grotemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZHa)

65.

Der Schwierigkeitsgrad der EVA-Aufgaben war angemes-
sen.

Grétemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZHa)

66.

Die EVA-Aufgaben wurden ausreichend nachbesprochen.

Grotemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZHa)

[Methode_02]
Gruppenarbeiten

67.

Ich habe bei den Gruppenarbeiten viel von anderen Teil-
nehmern gelernt.

Grétemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZGr)

68.

Die Unterstitzung der Dozenten bei den Gruppenarbeiten
war ausreichend.

Grotemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZGr)

69.

Alle Teilnehmer haben sich, entsprechend ihrer Kompeten-
zen, an den Gruppenarbeiten beteiligt.

70.

Die Gruppenarbeiten wurden ausreichend nachbespro-
chen.

71.

Mir war an einem guten Ergebnis der Gruppenarbeiten ge-
legen.

Grotemeier & Thielsch,
2010 (MFE-ZGr)

72.

Die Gruppenarbeiten haben den Austausch zwischen den
Teilnehmern gefordert.

73.

Die Leitfragen/Aufgabenstellungen der Gruppenarbeiten
waren verstandlich.

74.

Die fur die Gruppenarbeiten vorgegebene Zeit war ausrei-
chend.
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Hirschfeld & Thielsch,

[Antwortvorgaben: Ja, Nein]

75. Ich habe bei der Plantibung viel gelernt. 2009 (MFE-S)
§ o 76. Die Dozenten gaben mir niitzliches Feedback zu meinen .
o § Leistungen bei der Planiibung.
©
o 2
% c_% 77. In der Planubung konnte ich das neuerworbene Wissen .
= o anwenden.
78. Der Schwierigkeitsgrad der Planibung war angemessen. *
: . . . Hirschfeld & Thielsch,
79. Ich habe bei den Einsatziibungen viel gelernt. 2009 (MFE-S)
S = 80. Die Dozenten gaben mir nitzliches Feedback zu meinen .
o 2 Leistungen in der Einsatzibung.
T RN
o X
% o 81. In den Einsatziibungen konnte ich das neuerworbene Wis-
= £ sen anwenden.
= w
82. Der Schwierigkeitsgrad der Einsatzilbbung war angemes- N
sen.
83. Ich hatte ausreichend Zeit mich auf diesen Lehrgang vor- .
zubereiten.
84. Ich fuhlte mich auf diesen Lehrgang sehr gut vorbereitet. *
OC)
_ @ 85. Es wurden im Vorfeld ausreichend Materialien zur Vorbe- N
SI % reitung auf diesen Lehrgang angeboten.
o >
% 2 86. Ich wurde von meiner Heimatstelle sehr gut vorbereitet. *
s 2
T O : : : :
= o 87. Ich habe ein Seminar zur Vorbereitung auf diesen Lehr-
-g gang besucht. %
>

88.

Ich habe das Angebot vom IdF zur Vorbereitung auf diesen

Lehrgang genutzt.

[Antwortvorgaben: Ja, Nein]

[Teilnehmer_02]

(Vor-)Interesse, Lernbereit-

schaft

89.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung haben mich bereits
vor Besuch dieser Veranstaltung sehr interessiert.

Wolf et al., 2001 (FB
zur LVE)

90.

Ich nehme an dieser Lehrveranstaltung freiwillig teil.

[Antwortvorgaben: Ja, Nein]

91.

Ich halte den Besuch dieser Lehrveranstaltung fir mein
weiteres dienstliches Fortkommen fiir sehr sinnvoll.

Wolf et al., 2001 (FB
zur LVE)

92.

Ich war sehr motiviert meine Fahigkeiten zu erweitern.
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101.

Mit dem Freizeitangebot des IdF war ich voll zufrieden.

93. Die anderen Teilnehmer waren gut auf diesen Lehrgang Thielsch & Hirschfeld,
_ vorbereitet. 2012 (MFE-Sr)
S, S
o 2 . . . L Thielsch & Hirschfeld,
§ 3 94. Die anderen Teilnehmer brachten sich aktiv ein. 2012 (MFE-Sr)
5 =
e 95. Die anderen Teilnehmer verfolgten den Lehrgang auf- Thielsch & Hirschfeld,
merksam und mit Interesse. 2012 (MFE-Sr)
= 96. Die Teilnehmer unterstiitzen sich gegenseitig. *
~ <
2| é 97. Ich finde, es herrschte ein guter Zusammenhalt im Lehr- .
2 £ gang.
2 ©
o 9 98. Ich konnte mich auf die anderen Teilnehmer immer ver- N
N lassen.
99. Mit der Unterkunft im Internatsbereich des IdF war ich voll ~ 'dF NRW Fragebogen
— zufrieden zur Veranstaltungsbe-
SI 2 ' wertung
1 =)
S =2 IdF NRW Fragebogen
ED2 £ 100. Mit der Verpflegung durch das IdF war ich voll zufrieden. zur Veranstaltungsbe-
T3 2 wertun
D = g
re 8
3 5 IdF NRW Fragebogen
o]

zur Veranstaltungsbe-
wertung

[Rahmenbedingungen_02]

Raumliche & materielle Ausstattung

102.

Ich finde, die bereitgestellten Unterlagen waren verstand-
lich.

103.

Die Qualitat der in der Lehrveranstaltung eingesetzten
Medien (Folien, Filme, Skizzen, etc.) war gut.

Thielsch & Hirschfeld,
2012 (MFE-Sr)

104.

Die in der Lehrveranstaltung verwendeten Medien (Folien,
Filme, Skizzen, etc.) trugen zum Verstandnis der Inhalte
bei.

Thielsch & Hirschfeld,
2012 (MFE-Sr)

105.

Die bendétigten Materialien (Fahrzeuge, Ausstattung, etc.)
waren immer in ausreichender Anzahl verfligbar.

[Antwortvorgaben: Ja, Nein]

106.

Ich finde, die Materialien (Fahrzeuge, Ausstattung, etc.)
waren auf dem neusten Stand.

[Antwortvorgaben: Ja, Nein]

107.

Ich finde die Menge des Materials, das zur Vertiefung der
Inhalte bereitgestellt wurde, war ...

[Antwortvorgaben: zu gering, angemessen, zu grof3]

Thielsch & Hirschfeld,
2012 (MFE-Sr)

108.

Ich finde die Menge des Materials, das zur Prifungs-
vorbereitung bereitgestellt wurde, war ...

[Antwortvorgaben: zu gering, angemessen, zu grof3]

Thielsch & Hirschfeld,
2012 (MFE-Sr)

109.

Ich finde, die rAumliche Ausstattung der Veranstaltungs-
rdume war angemessen.

Thielsch & Hirschfeld,
2012 (MFE-Sr)

110.

Die Anzahl der verfiigbaren Ubungsobjekte war ange-
messen.

111.

Die Ubungshalle/-platze standen dem Lehrgang bedarfs-
gerecht zur Verfiigung.
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[Rahmenbedingungen_03]

(Zeitlicher) Ablauf

112.

Die taglichen Unterrichtszeiten waren angemessen.

113.

Der mit dem Lehrgang verbundene Zeitaufwand war pas-
send fur mich.

Robertz, 2015

114.

[Zusatzitem bei zweigeteilter Lehrgangsform:]

Aus organisatorischen Griinden war es leichter fur mich,
den Lehrgang in zweigeteilter Form zu besuchen.

115.

[Zusatzitem bei zweigeteilter Lehrgangsform:]

(-) Durch die zeitliche Unterbrechung des Lehrgangs habe
ich viele Inhalte vergessen.

116.

[Zusatzitem bei zweigeteilter Lehrgangsform:]

Wahrend der zeitlichen Unterbrechung des Lehrgangs
habe ich Inhalte nachgearbeitet.

117.

[Zusatzitem bei zweigeteilter Lehrgangsform:]

Wahrend der zeitlichen Unterbrechung des Lehrgangs
habe ich mich auf die Prifung vorbereitet.

118.

[Zusatzitem bei zweigeteilter Lehrgangsform:]
(-) Ich hétte den Lehrgang lieber an einem Stlick besucht.

[Rahmenbe-
dingungen_04]

Teilnehmer

1109.

Die GroRRe der Teilnehmergruppe war angemessen.

120.

Ich finde, die Teilnehmergruppe war gut zusammenge-
stellt.

Robertz, 2015

[Rahmenbe-
dingungen_05]

Lehrgang

121.

Ich konnte mich voll und ganz auf den Lehrgang konzent-
rieren.

122.

Ich hatte keinen Druck von zuhause (z. B. durch Familie,
Heimatfeuerwehr und/oder Arbeitgeber).

[Lehrerfolg_01]

Lernerfolg

123.

Ich habe in der Lehrveranstaltung sehr viel gelernt.

Gediga et al., 2000
(KIEL)

124.

Ich konnte mein Wissen deutlich erweitern.

Robertz, 2015

125.

Ich fihle mich auf die Prifung sehr gut vorbereitet.

126.

Ich fuihle mich auf meinen nachsten Einsatz, den ich als
Gruppen-/Zugfihrer leiten werde, sehr gut vorbereitet.

127.

Durch die praktischen Ubungen im Lehrgang habe ich die
notige Sicherheit gewonnen, einen Einsatz als Gruppen-/
Zugfuhrer zu leiten.

128.

Ich kann das Gelernte auf meine Heimatstelle Gbertragen.
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[Lehrerfolg_02]
Kompetenzerwerb

129. Durch meine Teilnahme am Lehrgang gelingt es mir jetzt *
besser, Gefahrenlagen friihzeitig zu erkennen. (in Anlehnung an
[>Wahrnehmungsféhigkeit] Mistele, 2007)
130. Durch meine Teilnahme am Lehrgang fallt es mir jetzt leich-  *
ter, Entscheidungen in kritischen Situationen zu treffen. (in Anlehnung an
[>Entscheidungsfahigkeit] Mistele, 2007)
131. Durch meine Teilnahme am Lehrgang kann ich meine ei- *
gene Fahigkeit als Gruppen-/Zugfihrer besser einschatzen.  (in anlehnung an
[>Selbsteinschatzungsfahigkeit] Mistele, 2007)
132. Durch meine Teilnahme am Lehrgang kenne ich meine *
personlichen Grenzen besser. (in Anlehnung an
[>Selbsteinschatzungsfahigkeit:eigene Grenzen kennen] Mistele, 2007)
133. Durch meine Teilnahme am Lehrgang traue ich mir besser *
zu, in stressigen Situationen ruhig zu bleiben. (in Anlehnung an
[>Selbsteinschatzungsfahigkeit: Stressresistenz] Mistele, 2007)
134. Durch meine Teilnahme am Lehrgang bin ich jetzt noch *
motivierter, die Rolle des GF/ZF zu ubernehmen. (in Anlehnung an
[>Motivation & organisationales Commitment] Mistele, 2007)
135. Durch meine Teilnahme am Lehrgang bin ich darin be- *
starkt, Fuhrungsverantwortung zu Gbernehmen. (in Anlehnung an
[>Motivation & organisationales Commitment] Mistele, 2007)
136. Durch meine Teilnahme am Lehrgang habe ich ein besse- .
res Verstandnis davon, welche Informationen mein Trupp _
von mir benétigt. (in Anlehnung an
Mistele, 2007)
[>Teamhandeln]
137. Durch meine Teilnahme am Lehrgang ist mir klarer gewor- *
den, was meine Gruppe/mein Zug von mir erwartet. (in Anlehnung an
[>Kooperationsfahigkeit] Mistele, 2007)
138. Durch meine Teilnahme am Lehrgang kann ich korrektere *
und verstéandlichere Anweisungen geben. (in Anlehnung an
[>Kooperationsfahigkeit: Kommunikation] Mistele, 2007)
139. Durch meine Teilnahme am Lehrgang, sehe ich starker die  *
Sinnhaftigkeit von Einsatznachbesprechungen. (in Anlehnung an
[>Arbeitsbezogenes, erfahrungsbasiertes Arbeiten] Mistele, 2007)
140. Durch meine Teilnahme am Lehrgang werde ich Einsatz- *
nachbesprechungen erfolgreich leiten konnen. (in Anlehnung an
[>Arbeitsbezogenes, erfahrungsbasiertes Arbeiten] Mistele, 2007)
141. Ich kann meine Arbeit jetzt besser planen und koordinie- *
ren. (in Anlehnung an
[>Fuhrung & Managementfahigkeit: Planung & Koordination] Mistele, 2007)
142. Ich kann meine Entscheidungen jetzt besser durchsetzen.
. _ . . (in Anlehnung an
[>Fuhrung & Managementfahigkeit: Assertiveness] Mistele, 2007)
143. Ich beherrsche den Fiuhrungsvorgang jetzt besser. .
[FUhrung]
144. Ich beherrsche wichtige Fuhrungstechniken jetzt besser.

[FUhrung]
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145. Ich wiirde dieser Lehrveranstaltung insgesamt folgende

Schulnote geben: )
Staufenbiel, 2000

[Antwortvorgaben: 1 (,sehr gut®); 2 (,gut®); 3 (,befriedi- (FEVOR/FESEM)
gend"); 4 (,ausreichend®); 5 (,mangelhaft); 6 (,ungenu-
gend”)]

146. Ich wirde diesen Lehrgang weiterempfehlen. Thielsch & Hirschfeld
[Antwortvorgaben: Ja, Nein] 2012 (MFE-Sr)

[Leherfolg_03]
Globalurteil

147. Haben Sie lhre Ziele erreicht?
[Antwortvorgaben: Ja, Nein]

148. Warum wollen Sie Gruppen-/Zugfuhrer werden? *

149. Warum haben Sie diesen Lehrgang besucht?

c *

oy Was waren lhre Ziele?

©

'j.'; 150. Was war gut an der Veranstaltung? Gediga et al., 2000

o (KIEL)

(]

‘45 151. Was hat Ihnen an der Lehrveranstaltung nicht gefallen? Gediga et al., 2000
Und welche Verbesserungen schlagen Sie vor? (KIEL)

152. In welchen Teilgebieten des Lehrstoffes flihlen Sie sich Gediga et al., 2000

noch unsicher? (KIEL)

Anmerkungen. Die rot gekennzeichneten Items wurden im Anschluss an Studie Il ausgeschlossen und fanden
demzufolge keine Beriicksichtigung in Studie 1ll. Die grau markierten Items wurden fiir den von Loberg (2016)
vorgenommenen Vergleich verschiedener Lehrgangsformen entwickelt. Da diese jedoch gezielt nur in einem
Lehrgang zum Einsatz kamen, wurden diese in der vorliegenden Arbeit nicht weiter thematisiert. Bei den mit ei-
nem Sternchen (*) markierten Iltems handelt es sich um neue und génzlich selbstkonstruierte ltems. Die mit einem
Minus (-) gekennzeichneten Items sind negativ gepolte Items und mussen fir die Auswertung und Interpretation
entsprechend zunéachst umgepolt werden. Sofern keine anderen Antwortoptionen angegeben sind, sind die einer
Items auf Likert-Skala (von 1 = stimme gar nicht zu bis 7 = stimme vollkommen zu sowie 0 = nicht sinnvoll be-
antwortbar) zu beurteilen.
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Anhang E

Fragebogen (Studie IlI; Teilnehmerversion A) — Auszug

Liebe/r Lehrgangsteilnehmer/in,

Wir schitzen essehr, dass Sie sich bereit erkldrt haben, uns mit lhrer Teilnahme an dieser Befragung zu
unterstiitzen. Diese findet im Rahmen eines Kooperationsprojektes zwischen dem Institut der Feuerwehr
(IdF) Nordrhein-Westfalen und der Westfzlischen Wilhelms-Universitdt (WWwU) Miinster statt. Das Projekt
wurde imZuge der Neuausrichtung der Fihrungsaushildung am IdF ins Leben gerufen, mit dem Ziel die
Gute der alten und neuen Lehrgange am IdF zu beurteilen.

Im Vorfeld interessieren wir uns zundchst dafir, was fiir Sie als Lehrgangsteilnehmer/ eine gute Lehr-
veranstaltung ausmacht und anhand welcher Kriterien Sie dies bewerten.

Hierfir werden wir lhnen nachfolgend einige Aussagen prasentieren, die fir den Erfolg einer Lehrver-
anstaltung mehr oderwenigerrelevant sein kénnen. Bitte lesen Sie sich die Aussagen aufmerksam durch
und geben Sie auf derdahinterstehenden Skala jeweilsan, fiir wie wichtig Sie diese Aussage halten, wenn
es darum geht, die Giite einer Lehrveranstaltung zu bewerten.

Welche Aspekte sind aus |hrerSicht fiir den Erfolg einer Lehrveranstaltung wirklich wichtig und welche
Aspekte sind weniger bzw. gar nicht wichtig? — Machen Sie lhre Kreuze bitte nur in den dafiir vor-
gesehenen Kastchen und nicht zwischen den Kastchen. Wenn Sie eine Aussage sprachlich oder inhaltlich
nichtverstehen, lassen Sieuns dies bitte unbedingt wissen, indem Sie das Késtchen  nicht versténdlich®
ankreuzen

Bitte beachten Sie:

> Es gibt beidieser Befragung keinerichtigen oder falschen Antworten. Vielmehr interessieren wir uns
fiir Ihre ganz persénliche Meinung.

# Unser Ziel ist es, mit Hilfe Ihrer Angaben, eine gute Auswahl an geeigneten Fragen zusammen-
zustellen, mitdenendie Fiihrungslehrggnge am IdF zukiinftig beurteilt werden kiinnen. Auch wenn
Ihnen auf den ersten Blickalle Aussagenwichtig erscheinen sollten, méchten wir Sie bitten kritisch zu
sein. Helfen Sie uns, die Vielzahl der hier prése ntierten Aussage n auf die wirklich zentralen Aspekte
guter Lehre zu reduzieren.

» AusGrindenderbesseren Lesharkeitwird nachfolgend jeweils nur die ma@nnliche Form {Dozenten/
Teilnehmer) verwendet, die weibliche Form ist dabei jeweils mit eingeschlossen.

> Diese Befragung erfolgt selbstversténdlich anonym. Umihre Angaben jedoch auswerten zu kénnen,
bendtigen wir von Ihnen folgende demografische Daten:

Alter: Jahre Geschlecht: I:I weiblich I:I mannlich

Wenn Sie Fragen oder Anregungen haben, wenden Sie sich gerne per Email an uns (s_babi02@uni-
muenster.de). Im Namen aller Beteiligten danke ich lhnen ganz herzlich fiir |hre Teilnahme,

Stephanie Babiel, Studentin der WWU Miinster

Seite 1
Fiir die Giite einer Lehrveranstaltung o
ist der Aspekte... _bq, s\‘
P
o & & &
S &
&
&K 'y & &
§ &8 F 8
§F & @ <
R ——— O-H- O
2. DieTeilnehmer kénnen die Gliederungim Verlauf D_D_D_D D
der Lehrveranstaltung immer nachvallziehen.
3. DieLehrveranstaltung gibt einen guten Uberblick D_D_D_D D
iiber das Themengebiet.
4. ZuBeginn der Lehrveranstaltung werdendie D_D_D_D D
Lernziele deutlich dargestellt.
5. Die Dozenten teilen diezur Verflgung stehende Zeit D_D_D_D D
gutein.
6.  Lern-und Pausenzeiten sindsinnvoll eingeteilt. D—D—D—D D
7. EsgehtwenigZeitfir organisatorische Dinge (2 8 D_D_D_D D
Absprachen, Materialbeschaffung) verloren.
8. Es gehtwenigZeitfiir oriliche/raumliche Wechsel m D
verloren.
Seite 2

Anmerkung: Der vollstandige Fragebogen findet sich, wie auch die
Dozentenversion, im digitalen Anhang.

78
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Anhang F

Evaluationsbogens (Studie Ill) — Auszug

Lehrgang: Gruppenfihrer

Liebe/r Lehrgangsteilnehmer/in,

wir schitzen es sehr, dass Sie an dieser Befragung teilnehmen. Diese findet im Rahmen eines Kooperations- Alter: _______ Jahre
projektes zwischen dem Institut der Feuerwehr (IdF) Nordrhein-Westfalen und der Westfslischen Wilhelms-

Univel t (WWU) Miinster statt. Das Projekt wurde im Zuge der Neuausrichtung der Fiihrungsausbildung
am IdF ins Leben gerufen, mit dem Ziel die Giite der alten und neuen Lehrg&nge am IdF zu beurteilen. Geschlecht: Dwe\blich Dm'arm\ich Dkeme Angabe

Sie helfen uns die Qualitst der Lehre am IdF zu beurteilen und gegebenenfalls zu verbessern, indem Sie die-
sen Lehrgang hinsichtlich verschiedener Aspekte bewerten. Hierzu werden wir Ihnen nachfolgend zunéchst Was ist der hichste Schulabschluss, den Sie besitzen?
einige Aussagen présentieren. Bitte teilen Sie uns fir jede Aussage mit, wie sehr Sie dieser zustimmen. Kreu-
zen Sie fiir jede Aussage einen der vorgegebenen Kreise an, der den Grad Ihrer Zustimmung am besten wie- I:I (i SRS

dergibt. AnschlieBend présentieren wir lhnen auch einige Fragen, die Sie gerne stichpunktartig beantworten D olksschulabschl
Haupt-/Vol ulabschluss

D Realschulabschluss/ Mittlere Reife
I:I Fachhochschulreife

D Abitur

Bitte beachten Sie: D Sonstiger Schulabschluss:

kénnen. Generell gilt dabei: Es gibt bei dieser Befragung keine richtigen oder falschen Antworten. Vielmehr

interessieren wir uns fiir lhre ganz persénliche Meinung.

» Machen Sie hinter jeder Aussage jeweils nur ein Kreuz in einem der dafiir vorgesehenen Kreise (und
R ) . i . R Was ist Ihr derzeitiger beruflicher Ausbildungsstand?
niemals zwischen oder neben Kreisen). Bitte achten Sie zudem darauf, keine Aussage auszulassen. Wenn
eine Aussage fiir Sie nicht sinnvoll beantwortbar ist, ksnnen Sie uns dies durch ein Kreuz in dem hinters-

ten Kreis kundtun. D Keine abgeschlossene Berufsausbildung
I:I Moch in Ausbildung oder Student/fin

» Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird nachfclgend jeweils nur die minnliche Form (Dozenten/ Teil-
nehmer) verwendet, die weibliche Form ist dabei jeweils mit eingeschlossen. D Abgeschlossene Lehre oder Meisterbrief
» lhre Teilnahme an dieser Befragung erfolgt freiwillig. Bitte geben Sie am Ende des Fragebogens an, ob D Berufsakademie-, Fachhochschul- oder Universitatsabschluss
wir |hre Angaben fiir die Beurteilung der Lehre am |dF verwenden diirfen. I:I Promation oder haher
i usbildL B
» Die Befragung erfolgt selbstverstandlich anonym. Die Ergebnisse werden nur in gesammelter Form, d.h. D Sonstiger beruflicher A nd:
z.B. in Form von Mittelwerten aller befragten Lehrgénge, an das IdF zuriickgemeldet. Ein Riickschluss auf
Ihre Person ist damit ausgeschlossen. Um lhre Angaben jedoch gruppenstatistisch auswerten zu kénnen, Wie viel (Feuerwehr-) Einsatzerfahrung haben Sie?
benétigen wir von Ihnen einige demografische Angaben.
I:I hauptberuflich: lJahre Einsdtze, Monat
I:I ehrenamtlich- Jahre Einsdtze,/ Maonat

Sind Sie aktuell hauptberuflich und/oder ehrenamtlich bei der Feuerwehr tatig?

D hauptberuflich D ehrenamtlich
Seite 1 Seite 2

In diesem Fragebogen geht es zungchst nur um die Beurteilung der Lehrveranstaltung. Nach den Prifungen 5 4.5?

werden wir Sie morgen und tbermorgen jeweils auch zu den verschiedenen Priifungsformen befragen. Um Fr § &

Ihre Angaben einander zuordnen zu kénnen und lhnen dennoch Anonymitit zu gewshren, méchten wir Sie § ; 3 i *f § &

daher bitten einen persinlichen Code zu generieren. s /8§ & SIS /IEE
< Eg £/ Sé’ S/E/EFS

Bitte generieren Sie |hren persdnlichen Code nach dem von uns vorgegebenen Schema. Wir présentieren 5/ F g'? FLFSE ?.55’

Ihnen dieses Schems bei jedar Befragung. So miissen Sie sich lhren Code nicht merken, sandern kénnen diesen -

1. Ichfinde, die Lehrveranstaltung war klar strukturiert.
mit Hilfe der Anleitung jedes Mal wieder zusammenstellen
2. Ich konnte im Verlauf der Lehrveranstaltung die
Ihr persénlicher Code ergibt sich wie folgt: Gliederung immer nachvallziehen.

w

Ich finde, die Lehrveranstaltung gab einen guten Uberblick
Erster und letzter Buchstabe der Stadt, in der Sie geboren wurden: ", e =

iber das Themengebiet.
{Angenommen Sie wurden in Minster geboren, dann wirden Sie nun

€in M in das erste und ein R in das zweite rechte Kastchen schreiben)

S

ZuBeginn der Lehrveranstaltung wurden die Lemnziele
deutlich dargestellt.

Die beiden Ziffern des Monats, in dem Sie geboren wurden:

5. Ich finde, die Dozenten teilten die zur Verfilgung stehende
(Angenommen Sie wurden im Juni geboren, donn wirden Sie nun die Ziffern Zeitgutein.
0 und 6 in die beiden Kastchen rechts eintragen (Juni = 6. Monat im Jahr) N
6. Ichfinde, Lern- und Pausenzeiten waren sinnvoll
Erster und zweiter Buchstabe des Vornamens lhre Mutter: eingeteilt
(Angenommen ihre Mutter hiefe Birgitt, dann wirden Sie nun ein B in dos 7. Esging wenig Zeit fir organisatorische Dinge (2.8.
erste und ein | in das zweite rechte Kastchen schreiben) Absprachen, Materialbeschaffung) verloren.
8. Die Dozenten haben das Thema interessant aufgearbeitet.

Erster und zweiter Buchstabe des Vornamens Ihres Vaters:

{Angenommen ihr Vater hiefe Jochen, dann wiirden Sie nun ein J in dos 9. Die Dozenten benutzten oft Beispiele, die zum Verstandnis
erste und ein O in das zweite rechte Kdstchen schreiben) der Lehrinhalte beitrugen.
10. Die L (2.B. Pra:

Gruppenarbeit) trugen zum Verstandnis der Inhalte bei
Bevor Sie gleich mit der Beurteilung des Lehrgangsbeginnen kinnen interessieren wir uns noch fir thre akiuel | 1 b e standenin
le Stimmungslage. Wahlen Sie hierzu bitte denjenigen Smiley aus, der Ihre momentane Stimmung am besten einem angemessenen Verhaltnis zueinander

wiederspiegelt:
12. Es gab ausreichend Gelegenheiten, das Gelemte praktisch

/'-.} ;/i .h'\' /’ A KT:\‘ -(. -\ zuerproben.
e S AN~
[ [ [ N [y N [

g

Ich finde, die Lehrmethoden waren gut auf unsere
Teilnehmergruppe abgestimmt.

=
Y

Ich profitierte von , Aha-Erlebnissen” durch sehr
eindriickliche Ubungen oder Beispiele:

t

Wenn Sie Fragen oder Anregungen haben, wenden Sie sich gerne per Email an uns (s_babi02@uni- Ich finde, die Dozenten gingen auf Fragen und Anregungen
muenster.de). Im Namen aller Beteiligten danken wir Thnen ganz herzlich fiir Ihre Teilnahme, der Teilnehmer angemessen &in.
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Stephanie Babiel, B.Sc. (WWWU Minster)
PD Dr. Meinald Thielsch {(WWU Minster)
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Anmerkung: Der vollstandige Fragebogen findet sich, wie auch die Versionen zur Evaluation anderer Lehrgangsformen
findet sich im digitalen Anhang.



Anhang

Anhang G

Gruppierung der Items fir weitere Analysen

Gruppe 1:
Kein 7-stufiges
Antwortformat

Gruppe 2: Gruppe 3: Gruppe 4:
Biasvariablen EFA I EFA I

Item 58 Iltem 37 ltem 123 Item 6
Item 60 Item 38 Iltem 126 Item 11
Item 88 Item 57 ltem 127 Item 12
Item 99 Item 84 ltem 128 Item 13
Item 90 Item 86 ltem 129 Item 15
Item 105 Item 99 Iltem 130 Item 16
Item 100 ltem 131 Item 17

Iltem 103 ltem 132 Iltem 18

Item 104 Iltem 133 Item 19

Item 111 ltem 134 Item 20

Iltem 112 Iltem 135 Item 22

Iltem 113 ltem 137 Item 23

Item 119 Iltem 138 Item 26

Iltem 121 Iltem 139 Item 27

Iltem 122 Iltem 140 Item 28

Iltem 125 ltem 141 Item 29

Iltem 142 Item 32

Item 33

Item 34

Item 35

Item 36

Item 42

Item 43

Item 45

Item 47

Item 48

Item 49

Item 51

Item 52

Item 54

Item 56

Item 59

Item 62

Item 63

Item 64

Item 65

Item 66

Item 67

Item 68

Item 69

Item 70

Item 72

Item 73

Item 75

Item 76

ltem 77

Item 78

Item 94

Item 96

Item 97




Anhang

Anhang H

Ergebnisse der ersten exploratorischen Faktorenanalyse (Faktorladungen, MW und SD)
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Faktor 1.1 Faktor 1.2 MW (SD)
Item 123 0,70 6,18 (0,79)
Item 126 0,77 5,55 (1,08)
Item 127 0,80 5,53 (1,14)
Item 128 0,92 5,75 (1,13)
Item 129 0,68 5,84 (0,87)
Item 130 0,77 5,76 (0,90)
Item 131 0,55 0,32 5,81 (0,82)
Item 132 0,78 5,61 (1,09)
Item 133 0,83 5,46 (1,02)
Item 134 0,56 5,86 (0,97)
Item 135 0,85 5,96 (0,96)
Item 137 0,72 6,08 (0,87)
Item 138 0,90 5,86 (0,88)
Item 139 0,73 6,06 (0,98)
Item 140 0,50 5,64 (1,01)
Item 141 0,63 5,92 (0,79)
Item 142 0,41 0,45 5,67 (1,00)




Anhang 82
Anhang |
Ergebnisse der zweiten exploratorischen Faktorenanalyse (Faktorladungen, MW und SD)
Faktor I1.1 Faktor II.2 Faktor I1.3 Faktor 11.4 Faktor 11.5 Faktor I1.6 Faktor I1.7 Faktor 11.8 MW (SD)
Item 6 0,62 6,25 (0,80)
Item 11 0,56 0,43 6,31 (0,77)
Item 12 0,67 6,37 (0,81)
Item 13 0,45 0,30 5,95 (1,03)
Item 15 0,71 5,69 (1,25)
Item 16 0.80 4,93 (1,64)
Item 17 0,52 5,57 (1,08)
Item 18 0,37 6,08 (0,93)
Item 19 0,79 6,50 (0,58)
Item 20 0,62 0,33 6,24 (0,77)
Item 22 0,77 6,07 (0,84)
Item 23 0,53 0,40 6,25 (0,83)
Item 26 0,70 0,31 6,34 (0,89)
Item 27 0,78 6,69 (0,52)
Item 28 0,78 6,20 (0,87)
Item 29 0,75 6,46 (0,72)
Item 32 0,73 6,00 (0,85)
Item 33 0,74 5,73 (0,95)
Item 34 0,73 5,92 (0,88)
ltem 35 0,73 5,74 (1,14)
Item 36 6,13 (0,86)
Item 42 0,58 5,79 (1,23)
Item 43 0,58 5,67 (1,39)
ltem 45 0,77 5,15 (1,47)
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Faktor I1.1 Faktor 11.2 Faktor 1.3 Faktor 11.4 Faktor 11.5 Faktor I1.6 Faktor I11.7 Faktor 11.8 MW (SD)

Item 47 0,36 0,59 3,07 (1,38)
ltem 48 0,83 5,21 (1,45)
ltem 49 0,46 0,35 5,04 (1,53)
ltem 51 0,82 5,86 (1,13)
Item 52 0,62 5,56 (1,25)
Item 54 0,78 5,75 (1,22)
Item 56 0,38 5,89 (1,08)
Item 59 0,79 5,89 (1,17)
ltem 62 0,81 5,57 (1,30)
Item 63 0,65 5,78 (1,07)
Item 64 0,58 5,71 (0,97)
Item 65 0,70 5,75 (0,93)
Item 66 0,44 0,34 3,75 (1,77)
ltem 67 0,64 5,14 (1,32)
Item 68 0,65 5,53 (1,06)
Item 69 0,85 5,72 (1,02)
Item 70 0,59 5,62 (1,27)
ltem 72 0,65 6,06 (1,05)
Item 73 0,55 5,86 (0,96)
Item 75 0,73 5,73 (1,06)
Item 76 0,74 5,83 (1,09)
Item 77 0,88 5,76 (1,04)
ltem 78 0,76 5,84 (0,96)
Item 94 0,62 5,91 (0,79)
Item 96 0,88 6,39 (0,69)
Item 97 0,73 6,57 (0,68)
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Anhang J

Korrelationen zwischen den Biasvariablen und den vier definierten Lehrerfolgskriterien
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Biasvariablen Korrlgekgelr;zle{\)/verb Vor'ltzrea[ﬁlstfuenrg y Ge?l?g:rt]bf zgf)u nd I_Sélr?geg\s:/\i/r?;
' (Skala 1.2) (Item 123)
Item 37 0,21 0,15 0,217 0,17*
ltem 38 0,13 0,07 0,11 0,15*
ltem 57 0,29 0,24” 0,24 0,25**
ltem 84 0,33 0,197 0,317 0,18**
Item 86 0,177 0,16 0,16 0,09
Item 99 0,197 0,09 0,08 0,14*
ltem 100 0,11 0,07 0,06 0,08
ltem 103 0,26" 0,18" 0,24” 0,25**
Item 104 0,277 0,26 0,25~ 0,27+
ltem 111 0,17 0,22 0,25" 0,18**
ltem 112 0,28** 0,09 0,26** 0,21**
ltem 113 0,40%* 0,26** 0,34** 0,22**
ltem 119 0,47** 0,21** 0,52** 0,38**
ltem 121 0,38** 0,38** 0,44** 0,44%**
ltem 122 0,16* 0,12 0,18** 0,24**
ltem 125 0,44%* 0,37** 0,59** 0,42**

Anmerkung: * p < 0,05 (zweiseitig), ** p < 0,01 (zweiseitig).
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Anhang K

Standardfragebogen zur Evaluation der Gruppen- und Zugfuhrerlehrgange am IdF NRW.
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— — T ALISENE

WILHELMS - UNIVERSITAT

— MR

Liebe/r Lehrgangsteilnehmer/in,

wir schatzen es sehr, dass Sie an dieser Befragung teilnehmen. Diese findet im Rahmen eines Kooperations-
projektes zwischen dem Institut der Feuerwehr (IdF) Nordrhein-Westfalen und der Westfalischen Wilhelms-
Universitat (WWU) Manster statt.

Mit ihren Antworten helfen Sie uns die Qualitdt der Lehre am IdF zu beurteilen und gegebenenfalls zu ver-
bessern, indem Sie diesen Lehrgang hinsichtlich verschiedener Aspekte bewerten. Hierzu werden wir lhnen
nachfolgend zunichst einige Aussagen prasentieren. Bitte teilen Sie uns fir jede Aussage mit, wie sehr Sie
dieser zustimmen. Kreuzen Sie fur jede Aussage einen der vorgegebenen Kreise an, der den Grad lhrer Zu-
stimmung am besten wiedergibt. AnschlieBend prasentieren wir lhnen auch einige Fragen, die Sie gerne
stichpunktartig beantworten kdnnen. Generell gilt dabei: Es gibt bei dieser Befragung keine richtigen oder
falschen Antworten. Vielmehr interessieren wir uns fiir Ihre ganz personliche Meinung.

Bitte beachten Sie:

# Machen Sie hinter jeder Aussage jeweils nur ein Kreuz in einem der dafir vorgesehenen Kreise (und
niemals zwischen oder neben Kreisen). Bitte achten Sie zudem darauf, keine Aussage auszulassen. Wenn
eine Aussage fur Sie nicht sinnvoll beantwortbar ist, kinnen Sie uns dies durch ein Kreuz in dem hinters-
ten Kreis kundtun.

# Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird nachfolgend jeweils nur die mannliche Form (Dozenten/ Teil-
nehmer) verwendet, die weibliche Form ist dabei jeweils mit eingeschlossen.

# lhre Teilnahme an dieser Befragung erfolgt freiwillig. Bitte geben Sie am Ende des Fragebogens an, ob
wir Ihre Angaben fur die Beurteilung der Lehre am IdF verwenden durfen.

~ Die Befragung erfolgt selbstverstindlich anonym. Die Ergebnisse werden nur in gesammelter Form, d.h.
z.B. in Form von Mittelwerten aller befragten Lehrgnge, an das IdF zuriickgemeldet. Ein Rickschluss auf
Ihre Person ist damit ausgeschlossen. Um lhre Angaben jedoch gruppenstatistisch auswerten zu kénnen,
bendtigen wir von Ihnen einige demografische Angaben:

Alter: Jahre

Geschlecht:

Dweiblich Dménnlich Dkeine Angabe
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10.

1

[

12.

13,

14,

15.

16.

17.

Der sprachliche Ausdruck der Dozenten war verstandlich.

Ich finde, die Dozenten gingen auf Fragen und Anregungen
der Teilnehmer angemessen ein

Ich finde, die Dozenten gaben nitzliches Feedback.
Die Dozenten motivierten mich, mich einzubringen.

Ich finde, die Dozenten haben ihr Vorgehen gut
miteinander abgestimmt.

Ich finde, theoretische und praktische Anteile standen in
einem angemessenen Verhiltnis zueinander.

Es gab ausreichend Gelegenheiten, das Gelernte praktisch
zu erproben.

Ich finde, die Lehrmethoden waren gut auf unsere
Teilnehmergruppe abgestimmt.

Ich konnte im Verlauf der Lehrveranstaltung die
Gliederung immer nachvollziehen.

Ich finde, die Lehrveranstaltung gab einen guten Uberblick
Uber das Themengebiet.

. Zu Beginn der Lehrveranstaltung wurden die Lernziele

deutlich dargestellt.

Der Umfang der zu lernenden Inhalte hat mich
Uberfordert.

Das Tempo der Stoffvermittlung war zu hoch fur mich.

Die Dozenten passten die vermittelten Inhalte zu wenig an
den Wissensstand der Teilnehmer an.

Die anderen Teilnehmer brachten sich aktiv ein.
Die Teilnehmer unterstiitzen sich gegenseitig.

Ich finde, es herrschte ein guter Zusammenhalt im
Lehrgang.
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15.

20.

21

22,

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31

32.

3k

. Ich habe bei den Gruppenarbeiten viel von anderen

Teilnehmern gelernt.

Alle Teilnehmer haben sich, entsprechend ihrer
Kompetenzen, an den Gruppenarbeiten beteiligt.

Die Gruppenarbeiten haben den Austausch zwischen den
Teilnehmern geférdert.

. Ich habe bei der Plantibung viel gelernt.

Die Dozenten gaben mir niitzliches Feedback zu meinen
Leistungen bei der Planbung.

In der Planibung konnte ich das neuerworbene Wissen
anwenden.

Der Schwierigkeitsgrad der Planibung war angemessen.
Ich habe bei den Einsatziibungen viel gelernt.

Die Dozenten gaben mir nutzliches Feedback zu meinen
Leistungen in der Einsatziibung.

In den Einsatziibungen konnte ich das neuerworbene
Wissen anwenden.

Der Schwierigkeitsgrad der Einsatzibung war angemessen.

Ich hatte ausreichend Zeit die EVA-Aufgaben zu
bearbeiten.

Der Umfang der EVA-Aufgaben war angemessen.

. Die EVA-Aufgaben haben mein Verstandnis der Inhalte

weiter vertieft.

Die Aufgabenstellungen der EVA-Aufgaben waren
verstandlich.

Der Schwierigkeitsgrad der EVA-Aufgaben war
angemessen.
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34,

E58

36.

e

38.

E

40.

41.

42,

43,

44,

45.

46.

47.

Ich fihlte mich auf diesen Lehrgang sehr gut vorbereitet.

Der mit dem Lehrgang verbundene Zeitaufwand war
passend fur mich.

Die GroBe der Teilnehmergruppe war angemessen.

Ich konnte mich voll und ganz auf den Lehrgang
konzentrieren.

Ich fidhle mich auf die Prifung sehr gut vorbereitet.

Ich fiihle mich auf meinen nachsten Einsatz, den ich als
Gruppen-/Zugfiihrer leiten werde, sehr gut vorbereitet.

Durch die praktischen Ubungen im Lehrgang habe ich die
nétige Sicherheit gewonnen, einen Einsatz als Gruppen-/
Zugfiihrer zu leiten.

Ich kann das Gelernte auf meine Heimatstelle Gibertragen.

Durch meine Teilnahme am Lehrgang gelingt es mir jetzt
besser, Gefahrenlagen frihzeitig zu erkennen.

Durch meine Teilnahme am Lehrgang fallt es mir jetzt
leichter, Entscheidungen in kritischen Situationen zu

treffen.

Durch meine Teilnahme am Lehrgang kenne ich meine
persénlichen Grenzen besser.

Durch meine Teilnahme am Lehrgang traue ich mir besser
zu, in stressigen Situationen ruhig zu bleiben.

Durch meine Teilnahme am Lehrgang kann ich korrektere
und verstidndlichere Anweisungen geben.

Ich habe in der Lehrveranstaltung sehr viel gelernt.
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48. Ich wirde dieser Lehrveranstaltung insgesamt folgende

Schuinote geben: OOOOOG
49, Ich habe das Angebot vom IdF zur Vorbereitung auf diesen o Ia 0 Nein

Lehrgang genutzt,
50. Was war gut an dieser Veranstaltung? (-Bitte stichpunktartig antworten-)
51. Was hat lhnen an dieser Veranstaltung nicht gefallen? Und welche Verbesserungen schlagen Sie vor?

Platz fiir weitere Anmerkungen:
Herzlichen Dank fiir lhre Teilnahme!
Seite 5

Anmerkung: Die Originalversionen finden sich im digitalen Anhang.
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Plagiatserklarung

Hiermit versichere ich, dass die vorliegende Arbeit mit dem Titel ,Evaluation der FUhrungs-
ausbildung am Institut der Feuerwehr NRW — Entwicklung eines Fragebogens zur Bewertung
der Zug- und Gruppenfuhrerlehrgénge® selbststandig verfasst worden ist, dass keine ande-
ren Quellen und Hilfsmittel als die angegebenen benutzt worden sind und dass die Stellen
der Arbeit, die anderen Werken — auch elektronischen Medien — dem Wortlaut oder Sinn
nach entnommen wurden, auf jeden Fall unter Angabe der Quelle als Entlehnung kenntlich
gemacht worden sind.

(Datum, Unterschrift)

Ich erklare mich mit einem Abgleich der Arbeit mit anderen Texten zwecks Auffindung von
Ubereinstimmungen sowie mit einer zu diesem Zweck vorzunehmenden Speicherung der

Arbeit in einer Datenbank einverstanden.

(Datum, Unterschrift)



