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Trainingskompetenzen — Validierung eines Trainer-
Selbstkonzept-Fragebogens und Evaluation eines Trainings

Timo Herdel und Siegfried Preiser

Der Fragebogen SKT zur Erfassung von Tramerkompetenz-Selbstkonzepten zeigt als
Gesamtskala hohe wund fiir acht Subskalen iiberwiegend akzeptable inere
Konsistenzwerte. Nennenswerte Korrelationen zwischen den Subskalen lassen sich
mittels eines iibergeordneten globalen G-Faktors beschreiben. Ein viertdgiges Training
in Trainerkompetenzen ergab fiir alle Selbstkonzeptskalen, aber auch fiir tatsdchliche
Kompetenzen als AuBenkriterium signifikante Verbesserungen mit bedeutsamen

Effektstiarken zwischen .77 und 1.64.

Prisentations- und Trainingskompetenzen als berufliche
Qualifikationsanforderungen

Tramnerinnen und Trainer miissen sozial-kompetente Universalgenies sein. Zu
thren Aufgaben gehort: Planen, informieren, aktivieren, motivieren, strukturieren,
Medien gestalten und adédquat einsetzen, offen fiir Kritik und selbstsicher auftreten,
disziplinieren, verwohnen, Streit schlichten, koordinieren, Gruppenprozesse steuern,
Karriere beraten, Kaffee kochen, Pflaster besorgen, sich im Team absprechen,
improvisieren. Dies gilt v.a. flir Kommunikations-, Fithrungskréfte-, Motivations-,
Konflikt-, Beurteilungs-, Personalentwicklungs- oder Teamtrainings, aber auch fiir
ehrenamtliches Sporttraining, Sprachunterricht mit Gefliichteten oder Schulung von
Rot-Kreuz-Helfern.

Die Psychologie sollte die wissenschaftlichen Grundlagen fiir die Gestaltung von
Lernprozessen bereitstellen. Aber es ist etwas anderes, Gedachtnismodelle, Lehr-Lern-
Konzepte, Motivationstheorien und Bedingungen sozialer Interaktionen zu kennen, als
diese in komplexen Trainingssituationen anzuwenden. Handlungsrelevant trainieren
lassen sich Kompetenzen nur in der Praxis oder in praktischen (Simulations-) Ubungen.
Deshalb gehort eine Prasentations- und Trainingsschulung zu einer kompetenz-
orientierten Psychologieausbildung. Ein von Nicola Buchholz entwickeltes Training

wurde in flexibel modifizierter Form an mehrere deutsche und georgische Universititen

317



exportiert und in den Psychologiestudiengang an der Psychologischen Hochschule

Berlin (PHB) importiert (Preiser & Turashvili, 2016).

Erfassung der Trainerkompetenz-Selbstkonzepte

Die Selbsteinschitzung von acht Trainerkompetenzbereichen erfolgt sowohl
iiber jeweils 4 Einzelitems als auch durch ein Globalurteil (Buchholz & Eberle, 2003).
Die 32 Einzelitems und die 8 Globalurteile des SKT (Soziale Kompetenzen bei
Referaten, Prasentationen und Gestaltung von Seminaren und Trainings) wurden jeweils
auch zu einem Gesamtwert zusammengefasst. Die Kompetenzbereiche sind in Tabelle 1
kurz beschrieben, Beispiele fiir die Items sehen so aus:

Ich bin mir sehr unsicher/unsicher/teils teils/sicher/sehr sicher, dass mir Folgendes
gelingen wird:

- Feedback immer konstruktiv gestalten

- Auch bei verletzendem Feedback stets souverin bleiben

Wie sicher sind Sie sich heute, dass Ihnen nebenstehende Aufgaben gelingen?
(fiinfstufig)

- Methoden-/ Medienkompetenz (Methoden und Medien sinnvoll einsetzen)
- Selbstsicheres Auftreten

Wie sicher sind Sie sich, dass ihnen diese Aufgaben vor dem Seminar gelungen
wiren? (flinfstufig)

- Riickmeldungen und Hinweise an die Teilnehmer geben (Kompetenzen
entwickeln)
- Riickmeldungen der Teilnehmer annehmen und mich selbst einschétzen

Fragestellungen

1. Wie sieht die innere Konsistenz und die latente Struktur von Trainerkompetenz-
Selbstkonzepten aus?

2. Erfassen die Instrumente zur Erfassung von Trainerkompetenzen nur subjektive
Selbstwahrnehmungen oder stehen sie auch mit dulleren Validierungskriterien in
Zusammenhang?

3. Lassen sich durch ein Training die subjektiven Selbsteinschdtzungen von

Trainerkompetenzen und das Wissen um den kompetenten Umgang mit

kritischen Seminarsituationen verbessern?
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Tab. 1: Beschreibung der Skalen des SKT und Statistiken zu deren Reliabilitit

und Validitat
Trenn- ]me-frat:e?'— r Umr an,
scharfemit 7 RHABI g und it ket
Gesamt- Gl:tt:: B ;a t Z\z Fremdein- tischen B h_l_ b
score v O s chitzun itua- €Sscare1bun:
SKT-Skalen beur. S ®
}1\;; N=73 N=73 N=12 N=32 N=32
SKT ek Generelle
Gesamtscore 96 [83 40 Al 39 Trainerkompetenz
Methoden- und _— Methodenkompetenz und
1 Medienkomp. 17 52 .68 13 .03 30 vielfalt, -didaktik
Selbstsicheres _— Selbstbewusstsein,
2 Auftreten 5930 .74 17 14 22 sicheres Aufireten, Ruhe
Kommunikative Kom-
3 Eftedba."k ““g 72 48 S51*** 23 35 34 petenz Kritik- und Kon-
nweise geben fliktfahigkeit
Feedback _— N
4 annehmen 76 33 .63 10 -16 .21 Selbstreflexionsfahigkeit
i Gruppenprozesse er-
5 Gﬁrl‘;plt’endyna 80 .47 .78*** 10 05 .38  kennen empathische
Thik steuetn Fahigkeiten
Informationen Gutes Ausdrucksver-
6 tteln 87 .68 .56%** .06 S50*% 31  mogen, Aktuelle Beziige
verinitte herstellen
Seminar _— Flexibilitit, Strukturie-
7 strukturieren 7459 56 19 -16 .39 rungsvermogen

Kompetenz in einem
8 Team-Teaching .54 .55 .52%** 05 37 40  Trainer-Team
zusammenzuarbeiten
Anm.: ® = innere Konsistenz (McDonalds Omega). Interrater-Reliabilitét als ICC(1,1) nach
Shrout & Fleiss. Das vorliegende Messmodell ist tau-kongenerisch. * p <.05; *** p < .001.

Untersuchungssituation und Methodik

Die Pflichtveranstaltung , Prisentations- und Trainerkompetenzen“ an der PHB
findet an vier ganztigigen Terminen mit dazwischenliegenden selbstorganisierten
Gruppenarbeitsphasen statt. Die Teams haben die Aufgabe, einer fiktiven Zielgruppe
ehren- oder nebenamtlicher Trainer/innen eine Reihe von Trainerkompetenzen und
deren wissenschaftlichen Hintergrund zu vermitteln. Dadurch sollen sich diese
Kompetenzen bei den Prasentierenden ebenfalls entwickeln (vgl. Preiser & Turashvili,
2016). Zur Erhebung der Trainerkompetenzen wurden jeweils am ersten und am letzten
Seminartermin der SKT bearbeitet. Die Daten von drei Jahrgdngen wurden

zusammengefasst, dadurch ergab sich eine Gesamtstichprobe von N = 82.
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Umgang mit Kkritischen Situationen und Fremdbeurteilung

Im Jahrgang 2017 mit N = 35 wurden zusitzlich als Validierungskriterium 10
Items zum Umgang mit kritischen Seminarsituationen mit offenem Antwortformat
sowohl vor als auch nach dem Seminar bearbeitet. Dabei reagieren die Teilnehmer
verbal auf schwierige Situationen, z.B. dass die Technik versagt, das Publikum kritisch
reagiert, Teilnehmende das Seminar verlassen oder der Trainer den roten Faden verliert.
Die folgenden Beispielantworten stehen prototypisch fiir die Punktbewertung. Null
Punkten charakterisieren einen laienhaften Umgang, ein Punkt einen fortgeschrittenen
und zwei einen Experten-Umgang.

Mein Vortrag beginnt in 5 Minuten. Leider versagt die Technik, der Beamer geht
nicht an. Wie reagiere ich?

a. Ich versuche den Beamer zu reparieren, ohne mich durch das Publikum stéren
zu lassen (0 Punkte)

b. Ich informiere das Publikum iiber das Problem und gebe eine auBBerplanméfige
10-miniitige Pause. In der Pause versuche ich den Beamer zu reparieren bzw.
hole mir Hilfe (1 Punkt)

c. Ich informiere das Publikum und fiihre den Vortrag flexibel ohne den Beamer
fort (2 Punkte).

Als weiteres Validierungskriterium diente probeweise eine Fremdeinschidtzung
von Trainerkompetenzen anhand der acht Globalskalen. Bei der Abschlussprasentation
wurde jedes Teammitglied jeweils von zwei oder drei Personen aus der fiktiven
Zielgruppe gezielt beobachtet, erhielt anschlieBend individuelles Feedback und wurde
hinsichtlich ihrer Kompetenzen eingeschitzt. Dabei kann es sich nur um einen sehr
groben Validierungsindikator handeln, weil die individuell zu beobachtende
Présentationszeit durchschnittlich nur 10 Minuten betrug und aufgrund des Settings
allenfalls die Kriterien Selbstsicheres Auftreten, Informationen vermitteln und Team-
Teaching verhaltensorientiert zu beobachten waren. Die Beobachterinnen und
Beobachter wurden zwar wihrend der Veranstaltung im Beobachten und Feedback
geben trainiert, hatten aber kein spezifisches Training fiir die Kompetenzdimensionen

erhalten.

Reliabilitit und Validitiat der Skalen

Die Struktur des SKT mit acht Subskalen, denen jeweils 4 Items zugeordnet

sind, wurde mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse untersucht. Es wurde ein
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iibergeordneter Generalfaktor der Trainerkompetenz postuliert, der die Kovarianz
zwischen den acht latenten Faktoren erkldrt. Es wurden auffillige korrelierte
Fehlervarianzen inspiziert und anhand von Modifikationsindices in die Modell-
spezifikation aufgenommen. Aufgrund der Ahnlichkeiten in den Formulierungen der
betreffenden Itempaare war die Aufthebung der Annahme unkorrelierter Fehlervarianzen
inhaltlich gerechtfertigt. Kreuzladungen wurden nicht spezifiziert. Die Modellpassung

erwies sich trotz einzelner problematischer Werte als akzeptabel (s. Abbildung 1).
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Abb. 1: Standardisierte Parameterschiitzer des hierarchischen Modells von Trainerkom
petenz aus einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (/V = 168). Die Ziffern in der
untersten Zeile kennzeichnen die Item-Nummern. Um Fehlervarianzen auszuglei-
chen, wurden fiir diese Analyse die Pri- und Posteinschitzungen zusammengefasst
und dadurch der Stichprobenumfang artifiziell verdoppelt. CFI = .959, TLI = .955,
RMSEA = 0.056, 90% C1 [0.046; 0.066], SRMR = 0.079.

Subskalen: MM=Methoden- und Medienkompetenz; SS=Seminar strukturieren; Fa=
Feedback annehmen; Iv=Informationen vermitteln; GD=Gruppendynamik steuern;
SA=Selbstsicheres Auftreten; Fg=Feedback und Hinweise geben; TT=Team-Teaching.

Die statistischen Kennwerte fiir Reliabilitdt und Validitédt finden sich in Tabelle
1. Die innere Konsistenz der Gesamtskala ist sehr gut (o = .96), die Reliabilititen der
Subskalen weisen bis auf zwei Ausnahmen akzeptable Werte auf (o = .54—.87). Die aus

jeweils 4 Items gebildeten Subskalen korrelieren hoch mit den korrespondierenden
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Globalurteilen (» = .51-.83). Die Korrelation zwischen Selbstkonzept und Fremdbeurtei-
lung zeigt teilweise geringe und sogar negative Werte (» = -.16-.41). Die Interrater-
Reliabilitdt zwischen Fremdbeurteilern ist sehr gering (/CC = .05-- .40). Die Skalen des

SKT korrelieren moderat mit dem Umgang mit kritischen Situationen (r = .22-.40).

Tab. 2: Deskriptive Verteilungsmalle des SKT, Effektstirken der Pri-Post-
Vergleiche fiir die Wirksamkeit der Intervention (Skalierung:
1=sehr unsicher; 2=unsicher; 3=teils teils; 4=sicher; 5=sehr sicher)

Prd (N=54) Post (N=54)

M SD M SD t df d 95% CI

SKT Gesamtscore (1-5) 31 040 3.8 0.34 12.02*** 53 1.64 [1.19; 2.08]

1 Methoden- und Medienkomp. 3.3 0.56 4.0 042 825%* 53 1.12 [0.71;1.53]

2 Selbstsicheres Auftreten 2.8 058 3.6 061 9.47% 53 129 [0.87;1.71]

3 Feedback und Hinweise geben 3.2 050 3.8 049 891% 53 121 [0.80; 1.63]

4 Feedback annehmen 35 059 4.0 051 6.96%%* 53 095 [0.54; 1.35]
5 Gruppendynamik steuern 3.1 0.64 3.8 043 6.51*%* 53 0.89 [0.49;1.29]
6 Informationen vermitteln 29 0.60 3.9 048 11.23*** 53 1.53 [1.09; 1.96]
7 Seminar strukturieren 33 0.63 3.8 046 5.69*%* 53 0.77 [0.38;1.17]
8 Team—Teaching 3.0 055 3.6 045 824*%** 53 1.12 [0.71;1.53]

Umgang mit schwierigen Sit.

. 1.2 028 1.5 0.25 4.46*** 25 0.87 [0.29; 1.46
(Skalierung 0-2; N = 26) [ ]

Anm.: M= Mittelwert, SD = Standardabweichung, ¢ = t-verteilte PriifgroBBe, df = Freiheitsgrade,
d = Cohen’s Effektstirke (standardisierte Mittelwertdiff. fiir den Pra-Post Vergleich), CI =
Konfidenzintervalle, *** p <.001.

Evaluation des Trainings

Tabelle 2 zeigt die Prd-Post Vergleiche zur Beurteilung der Wirksamkeit der
Intervention. In Welch-Tests zeigen sich konsistent grof3e Effektstirken auf allen Skalen
des SKT (d = 0.77 — 1.64) und bei der Qualitdt des Umgangs mit schwierigen
Situationen (d = .87). Alle Pra-Post Vergleiche wurden signifikant bei p <.001.
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Resiimee

Der SKT zur Erfassung von Trainerkompetenz-Selbstkonzepten zeigte als
Gesamtskala hohe innere Konsistenz; fiir die aus jeweils vier Items bestehenden acht
Subskalen ergaben sich bis auf zwei Ausnahmen akzeptable Werte. Betrachtliche
Korrelationen zwischen den Subskalen lassen sich mittels eines {iibergeordneten
globalen G-Faktors beschreiben, was jedoch nicht gegen die Zielvorstellung spricht,
Trainerkompetenzen iiber Verhaltensbeobachtung und andere externe Kriterien
differenziert zu erfassen und spezifisch zu fordern. Nennenswerte Korrelationen der
Subskalen mit einem analogen Globalurteil belegen, dass die Einzelitems die jeweilige
Kompetenzdimension angemessen erfassen. Die Korrelationen der Selbstkonzepte mit
zwei AuBenkriterien (Qualitdt der Reaktionen auf kritische Seminarsituationen und
Fremdbeurteilungen bei einer abschlieBenden Gruppenprisentation) bei einer Teil-
stichprobe sind zwar fast durchgingig positiv, jedoch iiberwiegend niedrig, was
allerdings auch durch das Erhebungssetting bedingt ist. Wir konnen davon ausgehen,
dass die subjektiven Trainerkompetenz-Selbstkonzepte sich auch auf beobachtbare
Verhaltensweisen und Handlungsabsichten beziehen. Deutliche Verbesserungen der
Selbstkonzeptwerte in allen Kompetenzdimensionen sowie des AuBenkriteriums
,Umgang mit schwierigen Situationen* mit Effektstidrken zwischen .77 und 1.64 zeigen,
dass wihrend der sechs Wochen Seminarzeit betrdchtliche subjektive und objektive

Kompetenzverbesserungen aufgetreten sind.
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