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Abstract

Das Ziel der Dissertation ist es, den Implementationsprozess einer kompetenzorientierten
QualifizierungsmalRnahme zum Umgang mit herausforderndem Verhalten als Impuls fir
die Team- und Organisationsentwicklung in Kindertageseinrichtungen zu evaluieren.

Der Dissertation liegt ein Kombinationsdesign aus quantitativen und qualitativen
Methoden zugrunde. Um Wirkungen des Umsetzungsprozesses zu erfassen, wurde ein
Wartelisten-Kontrollgruppendesign gewahlt. Erfasst wurden Veranderungen und
Unterschiede der Kompetenzen der Fachkrafte im Zeitverlauf (t0, t1, t2) und zwischen den
Interventions- und Kontrollgruppen. Die Prozessevaluation erfasst Team- und
Organisationsentwicklungsverlaufe und die Bewertung der Teilnehmerinnen des
Umsetzungsprozesses erfassen.

Die Ergebnisse der explorativen Untersuchung zeigen eine Uberwiegend hohe
Zufriedenheit der Fachkrafte mit dem Umsetzungsprozess. Die Interventionsgruppe
konnte verschiedene Kompetenzen im Vergleich zur Kontroligruppe bedeutsam
weiterentwickeln, was auf eine positive Wirkung der Qualifizierung auf die
Interventionsgruppe hinweist. Wichtig ist zudem eine Passung herzustellen: gemeint ist
die Anpassung des Umsetzungsprozesses auf organisatorischer und inhaltlicher Ebene

an die jeweiligen Bedurfnisse der Kita-Teams.

This dissertation is about evaluating the implementation process of a competence-based
qualification measure to deal with challenging behavior to inspire for team and
organizational development in day-care centers.

The investigation is based on a mixed-methods combination design of quantitative and
qualitative methods. In order to capture effects of the implementation process, a waiting
list control group design was chosen.

Changes in the skills of professionals were recorded over time (10, t1, t2) and between the
intervention and control groups. The process captured team and organizational
development and the evaluation of the participants.

The results of this dissertation show a high satisfaction of the specialists with the
implementation. The intervention group was able to develop more competences compare
to the control group, indicating a positive effect of the qualification on the intervention
group. It is also important to create a fit: this means adapting the implementation at the

organizational and content level to the needs of the diversity in teams.
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Einleitung und Einbettung

Padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen berichten immer haufiger, dass sie
sich durch Verhaltensweisen von Kindern herausgefordert, zunehmend auch belastet und
Uberfordert fihlen. Dabei stellt der Umgang mit herausforderndem Verhalten von Kindern
nicht selten flir das gesamte System einer Kindertageseinrichtung eine grolle
Herausforderung dar (GEW, 2007; Frohlich-Gildhoff et al. 2013). Zwischenzeitlich liegen
eine Reihe von Studien vor, die das Belastungserleben der Fachkrafte im Umgang mit
herausforderndme Verhalten von Kindern aufzeigen (Rudow, 2004; Fréhlich-Gildhoff et
al., 2013). So konnte in einer Untersuchung konnten bedeutsame Zusammenhange
zwischen einem erhdhten Belastungserleben und niedrigen Kompetenzerleben im
Umgang mit herausforderndem Verhalten ermittelt werden (Frohlich-Gildhoff et al., 2013).
Gleichzeitig zeigen Studien den grolen Bedarf und Fortbildungswunsch der
Padagoglnnen zum Thema ,Diagnostik/Erkennen von Verhaltensauffalligkeiten“ (GEW,
2007, S. 17; Frohlich-Gildhoff et al.,, 2013) und die Offenheit fir eine passgenaue und
partizipativ gestaltete Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen im Umgang mit
herausforderndem Verhalten (Frohlich-Gildhoff et al., 2013).

Bislang gibt es einige evaluierte Praventionsprogramme, die den Fokus auf die
Vermeidung entsprechender Verhaltensweisen von Kindern richten und eher die
Forderung der Resilienz und/bzw. sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder beinhalten
(,Faustlos®, Cierpka, 2004; ,Papillio“, Scheithauer & Meyer, 2008; ,Kinder Starken!
Resilienzférderung in der Kindertageseinrichtung®, Frohlich-Gildhoff et al., 2016b;
Roénnau-Bodse, 2013). Weiter gibt es Programme, die den Blick gezielter auf ,Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten“ lenken und damit eher ein Training beinhalten, das zur
Eingrenzung und Reduzierung der ,auffalligen® Verhaltensweisen fuhren soll (z.B.
»Vverhaltenstraining im Kindergarten®, Koglin & Petermann, 2013; ,PEP“, Plick et al.,
2006).

Bisher liegen keine evaluierten Konzepte vor, welche die Qualifizierung padagogischer
Fachkrafte fir die professionelle Begegnung mit Kindern mit herausforderndem Verhalten
in der Kindertageseinrichtung in den Mittelpunkt riickt. So zeigen Recherchen, dass flr
die Praxis handhabbare und den Team- und Organiationsentwicklungsprozess nachhaltig
unterstitzende Konzepte fehlen, die sich an den Bedirfnissen und Kompetenzen der
Fachkrafte orientieren und die Entwicklung passgenauer Handlungsstrategien fir den
Umgang mit herausforderndem Verhalten von Kindern ermdglichen (Frohlich-Gildhoff et
al., 2013).

So besteht Konsens, dass es fiur den Umgang mit herausforderndem Verhalten von
Kindern kein Patentrezept gibt. Vielmehr ist flr einen professionellen Umgang wichtig,

den Verhaltensweisen der Kinder durch individuelle und passgenaue Interaktionsformen



systematisch zu begegnen. Gemeint ist damit, herausforderndes Verhalten von Kindern in
der Kita

(1) unter spezifischen Kriterien zu beobachten,

(2) die Situation (unter inkludierender Betrachtung) zu analysieren und zu verstehen,

(3) realistische Handlungsstrategien abzuleiten,

(4) diese systematisch umzusetzen und

(5) den Umsetzungsprozess zu reflektieren (Frohlich-Gildhoff et al., 2017a; 2017b; 2018).

Das systematische Vorgehen findet sich ebenfalls in den Beschreibungen der
Kompetenzen kindheitspadagogischer Fachkrafte (Robert Bosch Stiftung, 2011; Frohlich-
Gildhoff et al., 201c), im Schulkontext im Rahmen der Bildungsplane (Landesinstitut fir
Schulentwicklung Baden-Wiurttemberg, 2009) sowie im Bereich der
Gesundheitswissenschaften (z.B. ,Public Health Action Cycle“; Rosenbrock & Hartung,
2015). Vor dem Hintergrund des genannten systematischen Vorgehens erhalt die
Gestaltung kompetenzorientierter Weiterbildungen eine besondere Bedeutung, indem
,Bildungsprozesse passgenauer am Wissen und an den Fertigkeiten von Lernenden
anknlUpfen und dadurch effektiver und praxiswirksamer sind“ (Diller, 2014, S. 9). Im
Bereich der kompetenzorientieten Aus- und Weiterbildung sind insbesondere
Prozessmodelle verbreitet, die das ,Enaktivierungspotenzial“ (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014c, S. 21), sprich das kompetenzorientierte und situationsangemessene Handeln der
Fachkrafte in konkreten, auch unvorhersehbaren Situationen, beinhaltet.

Auch wenn eine Voruntersuchung zur Umsetzung eines kompetenzorientierten
Fortbildungscurriculums erste positive Hinweise zur Kompetenzentwicklung und
Verringerung des Belastungserlebens padagogsicher Fachkrafte im Umgang mit
herausforerndem Verhalten in der Kita aufzeigen konnte, fehlt eine breit angelegte
Untersuchung, die den Fokus nicht nur auf die einzelne Fachkraft, sondern auf den
gesamten Team- und Organisationsentwicklungsprozess richtet (Frohlich-Gildhoff et al.,
2013; Weltzien et al., 2016). Gemeint ist ein multimodales Vorgehen, bei dem mdoglichst
alle Beteiligten des Implementationsprozesses und grundlegende Prinzipien der
Implementationsforschung (z.B. Nutzerzentrierung, Motivation der Teilnehmerlnnen;
Proctor et al. 2009, Baldwin & Ford, 1988; Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017) berlcksichtigt
werden. Unter Berlcksichtigung der Aspekte einer praxisangemenssenen
Anwendungsforschung gilt es, das gesamte System und die Organisation ,Kita“ und damit
den Fokus auf die einzelne padagogische Fachkraft, die Leitung, das gesamte Team, den

Trager und die Eltern in den Gegenstand der Forschung einzubeziehen.
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Das Ziel der vorliegenden Untersuchung besteht darin, ein kompetenzorientiertes
Rahmencurriculum zum Umgang mit herausforderndem Verhalten fur Fachkrafte in Kitas
zu entwickeln, umzusetzen und den Implementationsprozess zudem unter den Aspekten
der Team- und Organisationsentwicklung zu evaluieren.

Dem Curriculum liegt das Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff et al. (2014c, S. 22)
zugrunde. Das Modell wird gewahlt, da es fur den professionellen Umgang mit
herausforderndem Verhalten alle wichtigen Bestandteile enthalt. So liegen die zentralen
Anknupfungspunkte fir die Weiterbildung im Bereich der Disposition in der
(Weiter)Entwicklung fachspezifischer Kompetenzen (z.B. Wissen Uber Ursachenmodelle)
und auf (pré)performativer Ebene in der Analyse und Evaluation selbsterlebter

herausfordernder Situationen im padagogischen Alltag.

Um Team- und Organisationsentwicklungsprozesse in den beteiligten Einrichtungen zu
erfassen wird der Implementationsprozess auf den Ebenen Fachkrafte, Team, Leitung,
Eltern, Trager und Organisation evaluiert. Dabei sollen anhand von quantitativen und
qualitativen Daten Entwicklungsprozesse auf Team- und Organisationsebene erfasst
werden, die Strategien der Implementation und nachhaltigen Weiterentwicklung der
Fachkrafte-Teams und der Organisationsentwicklung, auch Zusammenarbeit im Team,
mit den Eltern und mit dem Trager, beinhalten. Zugleich ist von Interesse, welche Wirkung
die Intervention auf die Kompetenzen der Fachkrafte(-Teams) hat und wie sich das
arbeitsbezogene Verhalten und Erleben (durch die Teilnahme an den Fortbildungen)
verandert. Mithilfe einer kontinuierlichen Prozessevaluation soll zudem die Praktikabilitat
und Zufriedenheit der Projektbeteiligten mit den Inhalten und dem Umsetzungsprozess
erfasst und notwendige Uberarbeitungen des Curriculums abgeleitet werden.

Um die Ziele der Forschungsarbeit zu erreichen, sind eine multimodale und
multimethodale Vorgehensweise und ein umfassendes Forschungsdesign erforderlich.
Zum Einsatz kommt ein mixed-methods-Design das aus quantitativen und qualitiativen
Forschungsverfahren (z.B. Fragebdgen, Interviews, Fachkraft-Kind-Videografie) besteht.
Fir die Ergebnisevaluation werden vor und nach der Intervention, sowie etwa sechs
Monate nach der letzten Fortbildung follow-up-Erhebungen durchgefihrt. Um den
Umsetzungsprozess unter verschiedenen Perspektiven zu erfassen, findet eine
kontinuierliche Prozessevaluation statt.

Wissenschaftlich begleitet werden Kita-Teams aus insgesamt elf Interventionsgruppen

und acht Kontrollgruppen in einem Zeitraum von etwa 18 Monaten.
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Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Untersuchung fokussiert die Evaluation des gesamten
Umsetzungsprozesses, der im Rahmen einer kompetenzorientierten Weiterbildung
padagogischer Fachkrafte zum Thema ,Umgang mit herausforderndem Verhalten in der
Kita“ durchgefihrt wird.

Im ersten Teil der Arbeit werden die theoretischen Grundlagen dargestellt. Beschrieben
werden zentrale Erkenntnisse im Bereich ,Herausforderndes Verhalten in der Kita“ (Kap.
1). Dazu gehdren die begriffliche Definition (Kap. 1.1) und die Beschreibung von
Pravalenzen und Ursachenmodellen (1.2). Unter dem Fokus des Verstehens des
herausfordernden Verhaltens von Kindern, wird dabei vertieft auf Ursachenmodelle,
insbesondere auf die Bedeutung des bio-psycho-sozialen Verstehensprozess,
eingegangen. In Kapitel 1.3 wird das Belastungserleben padagogischer Fachkrafte im
Umgang mit herausforderndem Verhalten beschrieben. Kapitel 1.4 behandelt die
Konzepte zum Umgang mit herausforderndem Vehralten. Dabei wird zuerst ein kurzer
Uberblick auf bestehende Praventions- und Interventionsprogramme gegeben (Kap.
1.4.1). Anschlielend wird das systematische Vorgehen in der Kindertageseinrichtung
naher dargestellt, das fir die vorliegende Untersuchung und insbesondere bei der

Entwicklung des Curriculums, einen zentralen Stellenwert eingenommen hat (Kap. 1.4.2).

Im zweiten Kapitel geht es um die Kompetenzen padagogischer Fachkrafte. Auch in
diesem Kapitel wird im ersten Abschnitt der Kompetenzbegriff definiert (Kap. 2.1). Im
Anschluss werden in Kap. 2.2 Kompetenzmodelle dargestellt. Dabei wird insbesondere
auf das Kompetenzmodell fiur die Frihpadagogik (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c)
eingegangen, welches die Grundlage fur die Entwicklung des Rahmencurriculums
darstellt. In Kapitel 2.3 wird die Bedeutung der Kompetenzorientierung in der frih-
/kindheitspadagogischen Weiterbildung herausgearbeitet. Die Darstellung von Methoden
zur Erfassung von Kompetenz(entwicklungen) beinhalten den Schwerpunkt dieses
Abschnitts (Kap. 2.4). Dabei geht es zuerst um die Beschreibung allgemeiner
Anforderungen an die Erfassung von Kompetenz(entwicklungen) (2.4.1). Im Anschluss
werden der Fragebogen (2.4.2), die Methode ,Dilemma-Situation® (2.4.3), das
Lerntagebuch/Reflexionsbuch (2.4.4), die Analyse von Videosequenzen (2.4.5) sowie
weitere Verfahren zur Kompetenzerfassung (2.4.6) beschrieben. Die genannten
Methoden werden unter Einbezug mdglicher Chancen und Grenzen ausflhrlicher
referiert, da sie flir die Evaluation und Erfassung der Kompetenzen der Fachkrafte in der
vorliegenden Untersuchung zum Einsatz kommen.

Das dritte Kapitel umfasst die Darstellung zentraler Erkenntnisse der

Implementationsforschung. Nach einer kurzen begrifflichen Klarung (Kap. 3.1) werden
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Strategien der Implementation (Kap. 3.2) sowie forderliche Bedingungen und
Herausforderungen der Implementation (Kap. 3.3) dargestellt. In diesem Abschnitt wird
der Fokus insbesondere auf die Bedeutung forderlicher Umsetzungsstrategien und -
bedingungen gerichtet. So besteht das Ziel dieser Arbeit in der Ableitung von Kriterien flr

einen forderlichen Umsetzungsprozess der (vorliegenden) Weiterbildung.

Im vierten Kapitel werden die Entwicklung und Umsetzung des Rahmencurriculums zum
Umgang mit herausforderndem Verhalten referiert. In diesem Abschnitt werden die
Grundprinzipien (Kap. 4.1.1) sowie der Aufbau und die Inhalte des Curriclums (Kap. 4.1.2)
erlautert. In Kapitel 4.2 wird die praktische Umsetzung, die Qualifizierung der
padagogischen Fachkrafte in den Kitas dargestellt. In diesem Abschnitt werden relevante
Kriterien zur Umsetzung dargestellt, die aus theoretischen und empirischen Studien im

Bereich der Implementationsforschung abgeleitet wurden (s. Kap. 3.2 und 3.3).

Im anschliellenden flnften Kapitel folgt die Begriindung des empirischen Vorgehens und
die Darstellung der Forschungsfragen. Darin wird anhand der aktuellen Studienlage die
Relevanz der Arbeit, die Entwicklung, Umsetzung und Evaluation der
Weiterbildungsmaliname zum Umgang mit herausforderndem Verhalten in der Kita,
abgeleitet. Die Beschreibung der Forschungsfragen erfolgt dabei in drei Abschnitten.
Zuerst werden die Forschungsfragen im Bereich der Kompetenzen und des
arbeitsbezogenen  Verhaltens- und Erlebens und dann im Bereich des
Umsetzungsprozesses und der Umsetzungsintensitat dargestellt. Im letzten Absatz
werden die Forschungsfragen zur Einschatzung der Fachkraft-Kind-Beziehungsqualitat,
zur Gestaltung von Fachkraft-Kind-Interaktionen und der Eltern-Kita-Kooperation

beschrieben.

In Kapitel sechs folgt die Beschreibung des Evaluationsdesigns sowie dessen
Durchfliihrung. Dabei geht es um die Vorstellung des gesamten empirischen Designs
(Kap. 6.1) und um eine detaillierte Beschreibung des Vorgehens wahrend der Evaluation
(Kap. 6.2). Kapitel 6.3 umfasst die Erlduterung der Erhebungsinstrumente, die in der
vorliegenden Untersuchung zum Einsatz kommen. Aufgrund der Komplexitat des
Untersuchungsdesigns wird ein Mixed-Methods-Ansatz gewahlt. Entsprechend werden in
Kapitel 6.3.1 die quantitativen Verfahren zur Ergebnisevaluation und in Kapitel 6.3.2 die
quantitativen und qualitativen Verfahren zur Prozessevaluation vorgestellt. In Kapitel 6.4
wird die Stichprobe und in Kapitel 6.5 die Methoden zur Auswertung beschrieben, jeweils
aufgeteilt in die Darstellung der Verfahren auf Ebene der Ergebnisevaluation (Kap. 6.5.1)

bzw. Prozessevaluation (Kap. 6.5.2). In Kapitel 6.6 wird das Vorgehen der statistischen
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Auswertung erldutert. Dabei geht es in Kapitel 6.6.1 um die Beschreibung der
Reliabilitats- bzw. Itemanalyse und in Kapitel 6.6.2 um die Datenanalyse. Das letzte
Kapitel dieses Abschnitts beschreibt die Gltekriterien (Kap. 6.7). Die Orientierung erfolgt
dabei an der DeGEval (2008) und bezieht alle relevanten Prinzipien, wie die Nutzlichkeit

und Durchfihrbarkeit, Fairness usw., ein.

Kapitel 7 umfasst die Darstellung der Ergebnisse. Das Kapitel ist aufgeteilt in die
Beschreibung der Ergebnisse im Bereich der Interventions- und Kontrollgruppe (Kap. 7.1).
In diesem Abschnitt werden zuerst die Ergebnisse im Vergleich der drei
Erhebungszeitpunkte (Kap. 7.1.1) und dann die Ergebnisse der
Zusammenhangsanalysen (Kap. 7.1.2) dargestellt. Auf Ebene der Interventionsgruppe
werden in  Kapitel 7.1.3 weitere Ergebnisse zur Selbsteinschatzung des
Kompetenzerlebens sowie in Kapitel 7.1.4 Ergebnisse der Korrelationsanalysen (im
Bereich der selbst- und fremdeingeschatzten Kompetenzen, des arbeitsbezogenenen
Verhaltens und Erlebens sowie der Zufriedenheit mit der Weiterbildung) beschrieben.

Eine Clusteranalyse soll ermitteln, in wie weit sich Typen hinsichtlich der Merkmale
Kompetenz, Erfolgserleben im Beruf, Umsetzungsintensitdt und Zufriedenheit mit der
Weiterbildung abbilden lassen. Die Beschreibung der Ergebnisse erfolgt in Kap. 7.1.5.
Das Kapitel 7.1.6 umfasst die Ergebnisse der Regressionsanalyse. Hier soll gepriift
werden, in wie weit sich Komeptenzen durch Merkmale der Impelemntierung vorhersagen
lassen. So besteht ein wesentliches Ziel der Untersuchung darin, Faktoren fiir eine
erfolgreiche Implementierung von HeVeKi zu erfassen.

Im darauffolgenden Kapitel 7.2 werden weitere Ergebnisse der Interventionsgruppe
erlautert. So geht es in Kapitel 7.2.1 um Ergebnisse der von den Fachkraften
selbsteingeschatzten Fachkraft-Kind-Beziehungsqualitat, in Kapitel 7.2.2 um die
fremdeingeschatzte Fachkraft-Kind-Interaktionsqualitdt und in Kapitel 7.2.3 um die
Elternperspektive zur Einschatzung der Eltern-Kita-Kooperation.

Das Kapitel 7.3 umfasst die Beschreibung der Ergebnisse auf Ebene der
Prozessevaluation. Im Rahmen der kontinuierlichen Prozessevaluation werden mittels
Evaluationsbdgen die Motivation, Zufriedenheit und Akzeptanz der Fachkrafte erfasst
(Kap. 7.3.1). In Kapitel 7.3.2 werden die Ergebnisse der Protokolle dargestellt, die die
Referentinnen jeweils nach den Fortbildungseinheiten ausflllen. Kapitel 7.3.3 umfasst die
Darstellung der Ergebnisse der Reflexionsbiicher, die die Fachkrafte kontinuierlich
wahrend der Umsetzung der Fortbildungen flihren. Hier geht es um die Darstellung der
Intensitat und ,Tiefe* der Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten. Kapitel 7.4
fasst die gesamten Ergebnisse, aufgeteilt in die Ergebnisevaluation (Kap. 7.4.1) und

Prozessevaluation (Kap. 7.4.2) zusammen.
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In Kapitel acht folgt die Diskussion. Dabei werden in Kapitel 8.1 die Ergebnisse im Bereich
der Kompetenzen und des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens (Kap. 8.1.1) bzw.
der Implementierung und des Implementierungsprozesses (Kap. 8.1.2) diskutiert. In
Kapitel 8.1.3 folgt die Diskussion der Erfolgsfaktoren, die fur den gesamten
Umsetzungsprozess im Bereich der Kompetenzen, des arbeitsbezogenen Verhaltens und
Erlebens, sowie im Bereich der Implementierung und des Implementierungsprozesses
ermittelt werden.

Kapitel 8.2 fokussiert die Diskussion der Methoden. Dabei werden Verfahren fur die
Erfassung von Wirkungen bei der Evaluation des Interventionsprozesses, unter
Bericksichtigung des Evaluationsdesigns und eingesetzten Forschungsinstrumente,
diskutiert.

Im letzten Kapitel neun folgt eine allgemeine Zsuammenfassung der vorliegenden Arbeit.
Neben einem Fazit wird auch ein Ausblick auf mdgliche weitere Untersuchungen

dargestellt.
Zur einfacheren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit die weibliche

Geschlechtsbezeichnung verwendet. Dies ist mit der nach wie vor weiblichen Dominanz

im beruflichen Kontext der Kindertageseinrichtung zu begriinden.
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1. Herausforderndes Verhalten in der Kita

1.1 Begriffliche Klarung

In der Literatur besteht zwischenzeitlich eine grolie begriffiche Spannbreite zur
Beschreibung spezifischer Verhaltensmerkmale von Kindern. Besonders hervor stechen
dabei die Bezeichnungen ,Herausforderndes Verhalten® und ,Verhaltensauffalligkeit® bzw.
,Vverhaltensstorung“. Alle Begriffe gehenmit einer Vielzahl an Definitionen und
Auseinandersetzungen einher (Fréhlich-Gildhoff, 2017a; Petermann et al.,, 2002). Vor
diesem Hintergrund ist die begriffliche Unterscheidung zwischen einer ,Auffalligkeit* bzw.
»otorung“ und dem Begriff des ,Herausfordernden Verhaltens® relevant. Mit auffalligen
Verhaltensweisen sind in der Regel Verhaltensweisen gemeint, die den Normen einer
Gruppe oder eines sozialen Systems nicht gerecht und damit als ,abweichend"
wahrgenommen werden (Frohlich-Gildhoff et al., 2018). Verhaltensauffalligkeiten von
Kindern beinhalten damit eher eine Zuschreibung, auch Etikettierung. Dabei werden die
Verhaltensweisen eines Kindes erheblich anders wahrgenommen als die der meisten
Kinder im selben Alter und in gleichen oder sehr ahnlichen Situationen. Hilfreich dabei ist
dann, das Verhalten anhand von spezifischen Kriterien einzuschatzen. Harnach-Beck
(2000, S. 89) hat dazu einen Kriterienkatalog entwickelt, der u. a. Kennzeichen wie das
Alter und Geschlecht des Kindes, die Dauer des Verhaltens und den Einbezug aktueller
Lebensumsténde beinhaltet. Frohlich-Gildhoff (2017a) verweist darlber hinaus auf die
Relevanz der kategorialen Diagnostik, die im ICD-10 in Kapitel F ,Internationale
Klassifikation psychischer Stérungen® zu finden sind. Die durch eine externe Diagnostik
festgelegten  Stérungen  und  Auffélligkeiten  (gemeint  sind  insbesondere
Entwicklungsstérungen und Verhaltens- und emotionalen Stérungen mit Beginn in der
Kindheit und Jugend) ermdglichen, individuumsubergreifende Perspektiven und
Zusammenhange noch deutlicher hervorzuheben und eine weiterfuhrende Orientierung zu

mdglichen weiterfihrenden MalRnahmen geben (Fréhlich-Gildhoff, 2017a).

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff des ,Herausfordernden Verhaltens® verwendet.
Grundsatzlich bezieht sich der Begriff ,herausforderndes Verhalten® weniger auf eine
personzentrierte Sichtweise, sondern vielmehr auf eine mehrperspektivische Betrachtung
kindlicher Verhaltensweisen. Unter dieser Perspektive stellen die Verhaltensweisen eines
Kindes, fur andere — in der Regel die Erwachsenen — eine (besondere) Herausforderung
dar. Warum dieses Verhalten zur Herausforderung wird, liegt im Zusammenspiel der
beteiligten Kind(er) und Erwachsenen und den situativen (institutionellen)
Rahmenbedingungen. So ist es nicht das Kind, das eine ,Auffalligkeit® zeigt, sondern in
der Interaktion und in einer spezifischen Situation wird das Verhalten zur Herausforderung
(Frohlich-Gildhoff et al., 2017).
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Dabei geht es in erster Linie darum, zu verstehen, welcher subjektive Sinn hinter dem
Verhalten des Kindes steckt (Fréhlich-Gildhoff et al., 2018, S. 376). Unter dieser
Betrachtung der kindlichen Verhaltensweisen wird auch dem Kontext (z.B. den
Rahmenbedingungen, den Beteiligten), in dem das herausfordernde Verhalten eines
Kindes wahrgenommen wird, besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Nicht selten handelt
es sich bei als herausfordernd wahrgenommenen Verhaltensweisen um eine fehlende
Passung zwischen den beteiligten Kindern und Erwachsenen bzw. insitutionellen
Rahmenbedingungen. Indem die Verhaltensweisen dann als individuelles Zusammenspiel
der an einer Situation Beteiligten betrachtet werden, erweitert sich den Fachkraften in
Kindertageseinrichtungen der Handlungsspielraum. Entsprechend geht es darum,
Interaktionen unter einer systemisch-ressourcenorientierten Perspektive zu analysieren

und eigene Handlungsweisen zu reflektieren und mdglicherweise zu verandern.

1.2 Pravalenz und Ursachen

Nach nationalen und internationalen Studien liegen die Pravalenzraten bei 9-22% von
Kindern und Jugendlichen, die Auffalligkeiten im Erleben und Verhalten aufweisen (u.a.
Holling et al, 2007). Davon haben einige der Verhaltensweisen einen voribergehenden
Charakter, dennoch bleiben etwa 10% persistierend (lhle & Esser, 2002). Die
unterschiedlichen Haufigkeitsraten sind auf die Inanspruchnahme unterschiedlicher
diagnostischer Erhebungsverfahren (z.B. Fragebdgen, Interviews), Klassifikationssysteme
(kategoriale vs. dimensionale Stérungsklassifikation) und der verschiedenen Altersstufen
der Kinder und Jugendlichen zurlckzufuhren (Dopfner, 2013; Jungmann et al., 2017).
Auch unterscheiden sich die epidemiologischen Daten ,auffalligen® Verhaltens
entsprechend der befragten Personen (Eltern, Paddagogen) voneinander.

Fir Deutschland lieferte die KiGGS-Studie erstmals aktuelle Zahlen, um Trends (2003-
2006 und 2009-2012) =zur Haufigkeit psychischer Auffalligkeiten fir Kinder und
Jugendliche im Alter von 3-17 Jahren aufzuzeigen. Dafur wurde der SDQ (,Strength and
Difficulties Questionnaire, Goodman, 2005), ein valides, normiertes und international
anerkanntes Verfahren zur Selbstbeurteilung (Altersbereich 11-17 Jahre) und
Fremdeinschatzung (Elternfassung fur 3-17 Jahre) zur Erfassung von Problemen in den
Bereichen Emotionen, Verhalten, Hyperaktivitdt und Umgang mit Gleichaltrigen,
eingesetzt (HOlling et al., 2014). Die Einschatzung ergab eine Pravalenzrate psychischer
Auffalligkeiten von 20,2% der Kinder und Jugendlichen, deren Sorgeberechtigte befragt
wurden (N=10353) (Hoélling et al., 2014; Klasen et al., 2016).

Geringere Pravalenzraten flr psychische Auffalligkeiten ergeben sich nach Angaben der

Eltern fir Kinder im Alter zwischen 3-6 Jahren, hier liegen die Haufigkeitsraten bei etwa
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5,3% der Kinder, wobei mit 18,3% eher Jungen grenzwertige Verhaltensweisen aufweisen
(Holling et al., 2007).

Dennoch sind auch hier die Angaben unterschiedlich: von Klitzing et al. (2015) sprechen
von Pravalenzraten von etwa 17% flr Kinder im Vorschulalter. In einer Studie von
Fréhlich-Gildhoff et al. (2013) schatzten die befragten Erzieherlnnen in den Kitas fast
jedes vierte Kind als ,auffallig“ ein. Gleichzeit lag jedoch flir weniger als die Halfte der

genannten Kinder eine externe Diagnostik vor.

Ursachen

Auffalligkeiten und Stérungen im Kindes- und Jugendalter stehen haufig im
Zusammenhang mit Beeintrachtigungen im familidren und sozialen Umfeld (Wille et al.,
2008; Mattejat et al., 2003) und kdénnen weitreichende Konsequenzen bis ins
Erwachsenenalter, z.B. in der Gestaltung sozialer Beziehungen, des schulischen und
beruflichen Erfolgs und der eigenen koérperlichen Gesundheit mit sich bringen (u.a.
Leadbeater et al., 2012; Reef et al., 2011).

In zahlreichen Studien werden verschiedene Risikofaktoren, wie z.B. unsichere
Bindungserfahrungen des Kindes (Brisch, 2004) oder/und auch familiare Belastungen, wie
z.B. (psychische) Erkrankungen der Eltern (von Klitzing et al., 2015, Herring et al., 2006)
als mogliche Ursachen dargestellt (Bengel et al., 2009). Um die (herausfordernden)
Verhaltensweisen besser verstehen zu kdénnen, ist in Fachdisziplinen wie der
Psychologie, Padagogik und Medizin vor allem die bio-psycho-soziale Betrachtung von
Verhaltensweisen von Bedeutung (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017; Petermann et al., 2004).
Wie in Abbildung 1 dargestellt, geht es darum, den Menschen mit seinen biologischen
Ausgangsbedingungen und diese in ihren Wechselwirkungen mit sozialen Merkmalen und
Erfahrungen und als wesentliche Einflussfaktoren auf die Entwicklung der innerseelischen
Struktur zu betrachten (Petermann et al., 2004; Gardner & Shaw, 2008, Frohlich-Gildhoff,
2017a; Frohlich-Gildhoff et al., 2017.). Daneben zeigen Untersuchungen, dass sich auch
das Erleben von Stress der Mutter in der Schwangerschaft auf den Fotus auswirkt (Huther
& Krens, 2005). Die Bedeutung der Wechselwirkung zwischen biologischen sowie
neurophysiologischen Strukturen und friihen sozialen Erfahrungen wird erkennbar, indem
Huther (2006) beschreibt: ,Viel starker als bisher vermutet, werden das sich entwickelnde
Hirn und die sich dort herausbildenden neuronalen Verschaltungen und synaptischen
Netzwerke durch die frilhen Beziehungserfahrungen strukturiert, die ein Jugendlicher
insbesondere wahrend der Phase seiner fruhen Kindheit macht. Das Gehirn des
Menschen ist daher, zumindest in all jenen Bereichen, in denen die endgultigen
Nervenzellverschaltungen erst nach der Geburt geknipft und erfahrungsabhangig

gebahnt und gefestigt werden, ein soziales Konstrukt (ebd., S. 60). Bestimmte
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Hirnregionen und -strukturen haben sich ,als besonders anfallig und durch negative friihe
Beziehungserfahrungen (Verunsicherung, Uberforderung, Vernachlassigung, Verwdhnung
etc.) besonders leicht in ihrer weiteren Ausreifung beeinflussbar [...] erwiesen® (ebd.).

Die genannten Beziehungserfahrungen und sozialen Erfahrungen eines Kindes
resultieren u.a. aus — biografischen Pragungen — und dem Erleben von sicheren
Bindungs- und Beziehungserfahrungen (Ainsworth et al., 1978) und dem elterlichen
Erziehungsstil (Baumrind, 2008). Daneben spielen Erfahrungen von (sozialer)
Unterstltzung, die sich beispielsweise bei der Bewaltigung schwieriger Situationen zeigt
(Klauer, 2009), eine entscheidende Rolle. Dabei geht es insbesondere um die (subjektiv
erlebte) Unterstitzung in aktuellen Situationen, die sowohl im familidren als auch
institutionellen Umfeld zum Ausdruck kommen.

Aus dem Zusammenspiel biologischer Ausgangsbedingungen und sozialer
(Beziehungs)Erfahrungen entwickelt sich die innerseelische (psychische) Struktur. Diese
formt sich insbesondere ,aus der Verinnerlichung von Beziehungserfahrungen, die sich
als Selbst- und Objektreprasentanzen im Selbst niederschlagen® (Heinemann & Hopf,
2015, S. 15). Gemeint sind ,reale und fantasierte Erfahrungen mit der Umgebung®, die ,in
innere Charakteristika und Regulationen verwandelt® werden (ebd., 2015, S. 15). Neben
den Bindungsmustern und deren Reprasentationen (s. auch Brisch, 2007; Dornes, 2009;
Stern, 1992, 1995) spielen auch die angemessene Begleitung der Selbststeuerung und —
regulation (Petermann & Wiedebusch, 2003; Remsperger, 2011; Gutknecht, 2012), die
Perspektivenibernahme (Fonagy et al., 2004), das Erleben von Orientierung, Kontrolle
und Selbstwirksamkeit (Grawe, 2004), die Entwicklung von Problemlésefahigkeiten und
der sozialen Kompetenz (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017) eine bedeutende Rolle fur die
Entwicklung der innerseelischen Struktur.

Zusammenfassend beschreibt Mentzos (1984, S. 43; Heinemann & Hopf, 2015, S. 15) zur
Entwicklung der Selbststruktur, dass Erfahrungen bedeutend sind, die das Subjekt mit
,objektiven realen Beziehungen®, auch fantasierten Erfahrungen Uber die Beziehungen,
gemacht hat. Auch sind seiner Meinung nach ,nicht nur kognitive Abbilder der Umwelt und
im Gedachtnis, sondern durch sie bedingte Veranderungen in der Struktur des Selbst"
sowie die ,Internalisierung von Interaktionen® relevant, bei der ,ganze Objekte oder
Teilaspekte” internalisiert werden, mit denen jeder Mensch sein gesamtes Leben ,einen
inneren Dialog” fihrt (Mentzos, 1984, S. 43; Heinemann & Hopf, 2015, S. 16).
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Allgemeines Bio-Psycho-Soziales Modell
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Abbildung 1. Allgemeines bio-psycho-soziales Modell (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017, S. 9).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das Zusammenspiel aus bio-psycho-sozialen
Faktoren Einfluss darauf nimmt, wie Kinder Entwicklungsaufgaben bewaltigen. Reagiert
ein Kind in einer bestimmten Situation mit eher internalisierenden oder externalisierenden
Verhaltensstrategien, sind bio-psycho-soziale Erklarungsansatze zum Verstehen des
Verhaltens, hilfreich. Um das kindliche Verhalten und das dahinter liegende Symptom zu
verstehen, ist ein systemisch-mehrperspektivischer Blick relevant, der auch das familiare
Umfeld des Kindes und eine intensive Zusammenarbeit mit Eltern voraussetzt
(Palmowski, 2010). Gemeint ist damit, die Umweltbedingungen der Familie, u.a. auch die
Lebensgeschichte der Eltern, jeweils in den Verstehensprozess des kindlichen

Verhaltens, einzubeziehen.

1.3 Belastungen' padagogischer Fachkrifte im Umgang mit herausforderndem
Verhalten

Die hohen und steigenden Anforderungen an die padagogischen Fachkrafte in den Kitas
nehmen Einfluss auf das Erleben vielfaltiger Belastungen (Viernickel et al., 2017, S. 9).

Studien zum Belastungserleben padagogischer Fachkrafte im frihkindlichen Bereich

' Ausgegangen wird beim Begriff der Belastung von einem entwicklungspsychologischen Ansatz,
der sowohl die Krise als auch die Chance zur Weiterentwicklung beinhaltet (Eppel, 2007, S. 15).
Gleichzeitig wird dem Ansatz von Lazarus (1995) Bedeutung zugewonnen, der in seinem
transaktionalen Stress-Konzept Belastungen in Verbindung zwischen Individuum und Umwelt
auffasst und zugleich den Fokus auf Bewaltigungsmechanismen bertcksichtigt.
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lassen sich vor allem von Rudow (2004), Viernickel & Voss (2013; ,STEGE-Studie®), der
GEW (2007; ,Wie geht's im Job?“), Weltzien et al. (2016) im Hinblick auf die
Zusammenarbeit mit multiprofessionellen Kita-Teams und von Froéhlich-Gildhoff et al.
(2013; 2017) nachweisen.

Viernickel & Voss (2012) und Jungbauer & Ehlen (2015) erfassen in ihren
Untersuchungen erlebte Belastungen, die durch Rahmenbedingungen, insbesondere die
GruppengrofRe, den Personalschlissel und die Teamkultur, moderiert werden.
Weiterfluihrend zeigt die Studie von Jungbauer & Ehlen (2015), dass ein hoher Anteil der
padagogischen Fachkrafte ein erhbéhtes Stressniveau aufweist und ein Flnftel der
Befragten als Hochrisikogruppe fiir Burnout? gelten. Auch wenn nur geringe Korrelationen
zwischen dem Risiko von Burnout und Merkmalen der Kinder besteht, zeigt sich die
starkste Belastung dennoch zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Kindern mit
Verhaltensauffalligkeiten oder erhéhtem Foérderbedarf und einem erhéhten Risiko von

Burnout und Stresserleben (Jungbauer & Ehlen, 2015).

Forschungen zeigen Zusammenhange zwischen der beruflichen Belastung und dem der
Beanspruchung von Lehrerinnen und Lehrern (Rothland, 2013; Lehr, 2011; Koch, Lehr &
Hillert, 2013). Gleichzeitig lassen sich Korrelationen zwischen dem Belastungserleben der
Lehrerinnen und externen Faktoren (z.B. Rahmenbedingungen), nachweisen. So ergaben
sich Korrelationen zwischen einem hohen Erleben von Beanspruchung (z.B. auch der
Gefahr von Burnout) und einer hohen Anzahl von Kindern mit schwierigem Verhalten und
der Klassenstarke (Schaarschmidt et al., 2001, S. 10). Deutlich wurde auch, dass
Personen mit hoher Belastung (Gefahr von Burnout) sich eher Defizite in ihren fachlichen

und erzieherischen Kompetenzen zuschreiben (ebd., 2001, S. 11).

Wenige Untersuchungen gibt es nach wie vor im Hinblick auf das Belastungserleben
padagogischer Fachkrafte im Umgang mit herausforderndem Verhalten in Kitas. Zentrale
Ergebnisse konnte Rudow (2004) durch seine Befragung von 947 Erzieherlnnen erfassen.
Dabei zeigt sich, dass drei Viertel der Befragten Verhaltensstérungen vieler Kinder
bemerken. Zudem gab ein Drittel der Fachkrafte an, dass sie sich durch Kinder mit
auffalligem Verhalten stark oder sehr stark belastet fiihlen (Rudow, 2004). In der GEW-

2 Burnout kann als Folge von dauerhaftem Stress (Koch, Lehr & Hillert, 2015), als auch als Begriff
aus der Diagnostik in Form depressiver bzw. arbeitsbedingter affektiver Stérungen Koch, Lehr &
Hillert, 2015) aufgefasst werden. In der Regel handelt es sich um eine fehlende Passung des
Individuums von Arbeitsanforderungen und zur Verfigung stehenden Ressourcen. Weitere Studien
zum Burnout bzw. Pravalenz in der Kindertageseinrichtung s. u.a. Viernickel & Voss (2013), GEW
(2007).
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Studie (2007; S. 16) wird das Thema ,Diagnostik/Erkennen von Verhaltensauffalligkeiten®
als Fortbildungswunsch von padagogischen Fachkraften in Kitas am Haufigsten genannt.

Auch in der bereits genannten Umfrage unter padagogischen Fachkraften aus 101
Kindertageseinrichtungen in vier Bundeslandern (Frohlich-Gildhoff et al., 2013) konnten
bedeutsame Zusammenhdnge zwischen einem erhdhten Belastungserleben und
niedrigem Kompetenzerleben im Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten von Kindern
nachgewiesen werden. Wie bereits in der GEW-Studie zeigte sich auch in dieser
Untersuchung bei den Befragten ein grofRer Bedarf und Wunsch fiir Fortbildungen im
genannten Themenbereich (Fréhlich-Gildhoff et al., 2013).

1.4 Konzepte zum Umgang mit herausforderndem Verhalten in Kitas
Verhaltensweisen, die als herausfordernd und/oder ,auffallig wahrgenommen werden
wachsen nicht einfach aus. Vielmehr zeigen Studien, dass der Leidensdruck der
Beteiligten meist frih vorhanden ist und sich die Verhaltensweisen verfestigen kdnnen,
wenn keine passgenauen Interventionen erfolgen. Flr die professionelle Begegnung ist
daher besonders wichtig, méglichst frih die Verhaltensweisen zu erkennen und mit den
Beteiligten passgenaue padagogische (oder therapeutische) Handlungsschritte zu
entwickeln (Fréhlich-Gildhoff et al., 2018; Bengel et al., 2009; Petermann et al. 2004;
Gardner & Shaw, 2008; Schell et al., 2015; von Klitzing et al., 2015).

Herausforderndem Verhalten kann in der Kindertageseinrichtung auf unterschiedliche
Weise begegnet werden. In Abhangigkeit des vordergriindigen Ziels kénnen dabei
Praventions- und/oder Interventionsprogramme eingesetzt werden (Kap. 1.4.1). Bei
Verhaltensweisen, die immer wieder beobachtet und wahrgenommen werden, auch die
Fachkrafte(Teams) an ihre Grenzen bringen, sollte zudem ein systematisches Vorgehen
zum Umgang mit herausforderndem Verhalten entwickelt werden (Kapitel 1.4.2).

Dabei ist daraufhin hinzuweisen, dass die beiden Vorgehensweisen einander nicht
ausschlielen, sondern lediglich der Handlungsfokus unterschiedlich gesetzt ist. Der
zentrale Grundgedanke ist darin zu sehen, dass realistische (durchflihrbare) und
passgenaue Strategien flr die Begegnung mit dem Kind und seiner Familie, als auch flr
die Zusammenarbeit im Team der Kindertageseinrichtung entwickelt und umgesetzt
werden.

Im Folgenden werden beide Optionen vorgestelll. Da im Rahmen der
Weiterbildungsmalinahme die Entwicklung eines systematischen Vorgehens im Umgang
mit herausforderndem Verhalten der péadagogischen Fachkrafte in der Kita im

Vordergrund steht, wird dieses in Kapitel 1.4.2 besonders detailliert dargestellt.
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1.4.1 Préventions- und Interventionsprogramme

In Feldern der Entwicklungspsychologie, speziell im Umgang mit
Verhaltensauffalligkeiten, ist die Durchfiihrung von Praventions- und
Interventionsprogrammen  verbreitet. So besteht eine Vielzahl an evaluierten
Programmen, die mittlerweile fur verschiedene Altersstufen vorliegen und zur gezielten
Intervention und Pravention von Verhaltensauffalligkeiten verwendet werden.

FUr Kindertageseinrichtungen liegt zwischenzeitlich eine Vielzahl an Programmen zur
Pravention von Verhaltensauffalligkeiten vor. Zu nennen sind hierbei u.a. Programme, die
den Fokus auf die Starkung sozial-emotionaler Kompetenzen richten (z.B. ,Papilio®;
Scheithauer & Meyer, 2008; ,EFFEKT®, Loésel et al., 2007). Weiterfihrend hat Cierpka
(2004) das Programm ,Faustlos® entwickelt, das daneben gewalttdtigem Verhalten
entgegenwirken soll.

Im deutschsprachigen Raum wurde zudem das ,Verhaltenstraining im Kindergarten®
(Koglin & Petermann, 2013) entwickelt, umgesetzt und evaluiert. Dieses kann im Sinne
der konkreten Intervention beim Auftreten von Verhaltensauffalligkeiten eingesetzt werden
und soll dadurch zur Veranderung von Verhaltensweisen verhelfen.

Eine detaillierte Ubersicht Uber die evaluierten Programme findet sich in Dépfner &
Petermann, (2012), Fingerle & Grumm (2012) und Frohlich-Gildhoff (2017a). Daruber
hinaus beschreiben Frohlich-Gildhoff et al. (2017) verschiedene Chancen und
Herausforderungen, die entsprechend standardisierte Trainingsprogramme beinhalten
(Frohlich-Gildhoff et al., 2017).

1.4.2 Systematisches Vorgehen in der Kindertageseinrichtung

Im Umgang mit herausforderndem Verhalten gibt es kein Patentrezept. Vielmehr zeichnet
sich eine professionelle Begegnung durch die Entwicklung individueller und passgenauer
Interaktionsformen aus. Daflir ist, neben einer ressourcenorientierten und systemischen
Perspektive, ein (systematisches) Vorgehen notwendig, anhand dessen individuell
ausgerichtete Handlungsstrategien entwickelt, angewendet und reflektiert werden kdnnen
(Lorenz et al., 2015; Weltzien & Albers, 2014). Dies erfordert, das haben die
vorhergehenden Untersuchungen gezeigt, differenzielle
ProfessionalisierungsmalRnahmen, mit deren Hilfe (angehende) padagogische Fachkrafte

ihre Kompetenzen im Umgang mit herausforderndem Verhalten weiterentwickeln kénnen.

Ein gemeinsames inkludierendes Grundversténdnis entwickeln
Mit herausforderndem Verhalten in der Kita systematisch umzugehen bedeutet zuerst
einmal eine gemeinsame inkludierende Grundhaltung, fir die Fachkraft-Kind-Interaktion,

im Team, im Umgang mit den Eltern und externen Fachdiensten, zu entwickeln. Gemeint
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sind damit wissenschaftlich basierte Orientierungen, um Kinder mit und ohne besondere
Bedurfnisse und/oder Problemlagen (und deren Familie) qualitativ hochwertig in der
Kindertageseinrichtung bilden, betreuen und erziehen zu kénnen (Albers, 2011; Albers et
al., 2012, Weltzien & Albers, 2014).

Diesem Ansatz inbegriffen ist der Anspruch, allen Kindern (und ihren Familien) Zugang zu
sozialrdumlichen und lebensweltlichen Kontexten und Institutionen zu ermdglichen
(Nentwig-Gesemann et al., 2015; Albers et al., 2012; Frohlich-Gildhoff et al., 2017). Dies
schlief3t ein, individuelle Entwicklungsbedingungen zu erkennen und
Teilhabemdglichkeiten zu entwickeln, die die Unterstitzung der Autonomie und
Selbstbestimmung aller beinhalten (Jantzen & Lanwer-Koppelin, 1996). Reichert-
Garschhammer et al. (2015, S. 9) beschreibt dies als ,von der Teilhabe zur Partizipation
und Inklusion durch Partizipation“ (Reichert-Garschhammer et al., 2015, S. 9) und richtet
den Fokus auf die ,Selbst- und Mitbestimmung, Eigen- und Mitverantwortung, konstruktive
Entscheidungsfindung und Konfliktldsung® (Hansen et al, 2004; Reichert-Garschhammer
et al., 2015, S. 9).

Litje-Klose (2013) beschreibt, dass dieser Anspruch mit Anforderungen an die
professionell Tatigen einhergeht. So ist ein professioneller Umgang mit Heterogenitat u.a.
durch die Sensibilitdt gegentber kindlichen  Bewaltigungsstrategien, der
Auseinandersetzung der Rolle im Spannungsfeld von Person und Umwelt, der Spiegelung
von Emotionen, im Erkennen und Benennen von Geflhlen, der Entwicklung
inkludierender Spielangebote (u.a. Bilder, Piktogramme) gekennzeichnet (Bayerisches
Staatsministerium fur Arbeit und Soziales, Familie und Integration, 2015).

Der Fokus inklusiv arbeitender Kindertageseinrichtungen besteht dartiber hinaus in der
Erstellung inklusiver padagogischer Konzeptionen. Diese beinhalten auch die Kooperation
mit Familien und externen Fachdiensten. Dabei ist im Umgang mit Familien besonders
wichtig, sie in ihrer Alltagsgestaltung, ,bei Ubergangen in neue Lebensphasen sowie in
besonderen Lebenslagen und Belastungssituationen® zu starken und zu unterstiitzen
(Albers, 2012, S. 99).

Professionelle Kooperationsbeziehungen zu externen Fachdiensten und Beratungsstellen
zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass ein ,Kompetenztransfer® (Heimlich, 2015,
S. 26) stattfindet: dabei ist es wichtig, die Grenzen der eigenen Fachlichkeit zu (er)kennen
und dann in der Zusammenarbeit eine ,gegenseitige Erganzung“ spezifischer
Kompetenzen und Qualitdten im Umgang von padagogischer Fachkraft mit anderem
Fachpersonal herzustellen (ebd., 2015, S. 26).

Heimlich beschreibt, dass die Zusammenarbeit im Team und deren ,Fahigkeit zur

Teilnahme an Teamentwicklungsprozessen® malfgeblich zur Inklusionsentwicklung
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dazugehoért (Heimlich, 2015, S. 25). Bedeutsam ist hierbei ein gemeinsamer
.padagogischer ~Wertekern und eine professionelle Haltung als zentraler
Orientierungshorizont” auch fir Viernickel et al. (2013, S. 14). Dieser beinhaltet ,ein
Blndel an reflexiv zuganglichen, im Team kollektiv geteilten péadagogischen
Orientierungen, die sich auf das Bild vom Kind, von Eltern und Familien, auf kindliche
Bildungsprozesse und die Rolle der padagogischen Fachkrafte sowie auf die
Angemessenheit und Bedeutsamkeit padagogischer Ziele und Methoden beziehen und
sich in organisationalem Handeln widerspiegeln® (ebd., 2013, S. 14; s. a Garske, 2003).
Gemeint ist dabei sowohl die Entwicklung einer ressourcenorientierten Haltung gegeniber
allen Beteiligten als auch eines respektvollen und diversitatsbewussten Umgangs im
Team (Viernickel et al., 2013).

Inklusive Prozesse bestehen dabei auch in der intensiven Auseinandersetzung zwischen
widerspruchlichen Haltungen und Sichtweisen, die sich in der Offenheit des Diskurses
zeigen und darin, Sichtweisen der Anderen gelten zu lassen (Prengel, 2010).

Schon Reiser (1999) hat festgestellt, dass dafur eine reflektierende Position und der
kollegiale Austausch, die Beratung und Supervision und genaue Beobachtung und
Dokumentation der Prozesse im Alltag relevant sind. Dabei beschreibt der Autor zudem
die Notwendigkeit der Reflexion von Beziehungen und Analyse des Kontextes (z.B. der
Lebensumwelt und Biografie). In der Regel zeigt sich, dass inklusive (Team)Prozesse die
Klarung von einzelnen Individuen betreffenden Haltungen (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017),
die Selbstfirsorge im Team und multiprofessionelle Zusammenarbeit (Wirts et al., 2015;
Weltzien et al., 2016), die Anspriche an strukturelle Rahmenbedingungen (Albers &
Lichtblau, 2014; Wirts et al., 2015) aber auch gesellschaftspolitischen Anforderungen und
Notwendigkeiten, beinhalten (Wirts et al., 2015).

Friederich & Schelle (2015) verstehen die Unterschiedlichkeit im Team als Ressource und
die  Weiterentwicklung zu einem inkludierenden  Verstdndnis auch als
Teamentwicklungsprozess (Friederich & Schelle, 2015). So kdnnen gerade fur die
professionelle Begegnung mit herausforderndem Verhalten die Interdisziplinaritdt und
Kooperation in einem Team, in dem unterschiedliche Qualifizierte (z.B.
Heilerziehungspfleger, Sozialpadagogen) tatig sind, ,erweiterte Handlungs- und
Entscheidungsspielrdume in der padagogischen Praxis* (Weltzien et al., 2016, S. 275)

entwickelt und umgesetzt werden.

Die Bedeutung der Zusammenarbeit im Team im Umgang mit herausforderndem
Verhalten
In der professionellen Begegnung mit herausforderndem Verhalten stellt die

Zusammenarbeit im Team eine wichtige Bereicherung dar. Cloos beschreibt als wichtiges
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Merkmal von Professionalitat, ,[...] eine Einheit zu bilden und im Team an einem
kollektiven Ziel zu arbeiten“ (Cloos, 2008, S. 197). Nach van Dieck und West besteht ein
Team aus einer ,Arbeitsgruppe von Individuen“ (Van Dieck & West, 2013, S. 3), die
gemeinsame Ziele verfolgen, sich gemeinsam fir deren Erreichbarkeit verantwortlich
fuhlen und dabei zugeteilte Rollen tbernehmen (Cloos, 2008, S. 3f.).

Unterschiedliche Untersuchungen verweisen auf die Bedeutung der geteilten
Verantwortung und auf eine auf Wertschatzung beruhende Zusammenarbeit im Team.
Viernickel et al. (2013, S. 54) beschreiben in ihrer Studie ,Schlissel zu guter Bildung,
Erziehung und Betreuung®, dass der Informationsaustausch und die ,Wertschatzung und
Akzeptanz der Unterschiedlichkeit von Mitarbeiterinnen® einen wesentlichen Einfluss auf
die professionelle Alltagsgestaltung nehmen. Weltzien et al. (2016, S. 153) stellen in ihrer
Untersuchung positive Zusammenhange zwischen der Haufigkeit des Austausches im
Team und der erlebten Arbeitszufriedenheit fest: ,Je mehr Zeit in den Einrichtungen zur
Verfigung steht bzw. daflr genutzt wird, das Thema ,Zusammenarbeit’' konstruktiv
anzugehen, desto glnstiger werden Zielklarheit/Aufgabenverteilung, Arbeitszufriedenheit,
die Bedeutsamkeit der Arbeit sowie die Lebenszufriedenheit bewertet* (ebd., 2016, S.
153).

Der Prozess, bei dem der Transfer von Kompetenzen im Team sichergestellt wird, fasst
Senge als ,Lernende Organisation“ auf (Senge, 2011). Besondere Relevanz erhalt dabei
die Bereitschaft des gesamten Teams zur Weiterentwicklung der Professionalitat, die sich
im Rahmen gruppendynamischer Prozesse und der Rollenfindung aller Teammitglieder
zeigt (Poggendorf, 2012; Horn-Heine, 2003; Migge, 2014). Hierbei kommt auch die
FUhrungsqualitdt der Einrichtungsleitung zum Ausdruck: indem sie zu einem offenen
Umgang mit Grenzen und Belastungen anregt, die personlichen Bedirfnisse der
Mitarbeiterinnen erkennt und ,flr die Passung zwischen Aufgabenbereich und Interesse
der Mitarbeiterinnen, [...] aber auch fir die konzeptionelle Weiterentwicklung® (Frohlich-
Gildhoff et al., 2014b, S. 206) sorgt, kann sie zum Erfolg des Teamentwicklungsprozesses
beitragen. Entsprechend geht es auch um die Gestaltung von Aufgabenverteilungen, die
mdglichst passgenau die Kompetenzen der einzelnen Teammitglieder widerspiegeln.
Dafir sollten Leitung und Trager ausreichend Zeit fir gemeinsame Team-Reflexionen zur
Verflgung stellen und eine Kommunikation initileren, die sowohl die Anerkennung, als
auch den Nutzen (speziell im Umgang mit herausforderndem Verhalten) spezifischer
Kompetenzen der einzelnen Teammitglieder beinhaltet (Weltzien et al., 2016, S. 17;
Frohlich-Gildhoff et al., 2017).

Neben dem Begleiten und Initiieren von Teamentwicklungsprozessen ist die Leitung auch

dann gefragt, wenn es um zusatzliche externe Begleitung geht. Entsprechend spielt
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gerade flr die professionelle Begegnung mit herausforderndem Verhalten die Mdglichkeit
einer externen Unterstltzung, z.B. Supervision oder der Kontakt zu Beratungsstellen, eine
zentrale Rolle. Hierbei geht es darum, das Kita-Team systematisch im Umgang mit
einzelnen Kindern und Familien zu unterstitzen, neue Perspektiven aufzuzeigen, Impulse
zu geben und auf die Einhaltung eigener Grenzen hinweisen (Frohlich-Gildhoff et al.,
2017).

Der Kreislauf professionellen Handelns im Umgang mit herausforderndem Verhalten

Zwar gibt es eine Vielzahl von Handreichungen und Praxisempfehlungen zur
padagogischen Arbeit mit ,Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten* und ,herausforderndem
Verhalten® in Kitas (Koglin & Petermann, 2013; Brandau et al., 2006; Esch et al., 2010);
deutlich zeigt sich in Recherchen jedoch das Fehlen von wissenschaftlich evaluierten
Konzepten, die eine empirisch basierte Orientierung flir die Begegnung mit
herausforderndem Verhalten in Kitas darstellen kdnnen. So konnte in der Untersuchung
,KiVaKi — Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten in Kitas* (Frohlich-Gildhoff et al., 2013)
erfasst werden, dass in 4 von 5 der befragten Kindertageseinrichtungen Konzepte zum
systematischen Umgang (Beobachten — Analysieren — Planen — Umsetzen — Reflektieren)
mit herausforderndem Verhalten fehlen. Zugleich gaben die 101 befragten Fachkrafte an,
dass groles Interesse an Fortbildungen zum Thema und der Weiterentwicklung der
Kompetenzen in der Zusammenarbeit mit Eltern und externen Fachdiensten bestehe
(ebd., 2013).

Der Kern professionellen Handelns im Umgang mit herausforderndem Verhalten besteht
im Grundprinzip des nachfolgenden Handlungskreislaufs (s. Abbildung 2): kindliche
Verhaltensweisen werden (1) systematisch beobachtet, die anschlieRende (2) Analyse
fordert ein moglichst mehrperspektivisches Verstehen des Verhaltens, woraus sich (3)
passgenaue Handlungsschritte entwickeln lassen, die dann in einem nachsten Schritt (4)
in Form relevanter Handlungsstrategien im Alltag umgesetzt und abschlieRend (5)
evaluiert werden. Aus der Uberpriifung und Reflexion resultieren dann ggfs. erneut
Beobachtungen und der Kreislauf beginnt von vorn. Grundséatzlich besteht das Ziel darin,
die Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte in der Begegnung mit Kindern mit
herausforderndem Verhalten und ihren Familien zu starken und weiterzuentwickeln.
Zugleich soll die Systematik den Fachkraften Sicherheit bieten und kann zusatzlich eine

Arbeitsgrundlage flr den gemeinsamen Umgang im Team darstellen.
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Abbildung 2. Kreislauf professionellen padagogischen Handelns im Umgang mit
herausforderndem Verhalten.

1) Die Bedeutung der systematischen Beobachtung®
Die menschliche Wahrnehmung ist von verschiedenen Wahrnehmungsbrillen gepragt, die
sich, je nach Beobachter, voneinander unterscheiden. Entsprechend ist die
Wahrnehmung als ein mehrschrittiger Prozess zu sehen, bei der es, anknlipfend an einen
sensorischen Input, um die ,Verknipfung des entsprechenden Sinnesreizes mit einer
gespeicherten Erinnerung, die uns die Mdglichkeit des Wiedererkennens gibt“ geht
(Palmowski 2010, S. 83). Wahrnehmungsprozesse sind damit eng mit persoénlich
gepragten Werten und Einstellungen verbunden. Unsere auf die Beobachtung folgenden
Interpretationen und Bewertungen basieren auf einer individuell gepragten ,Grundlage
unserer Erfahrungen und je individuellen psychischen Strukturen® (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2017, S. 56). Wie Verhaltensweisen (z.B. von Kindern) wahrgenommen und gedeutet
werden ist auch davon abhangig, wie intensiv individuelle Pragungen dem Bewusstsein
zuganglich sind und reflektiert werden.
Um individuelle Bedurfnisse und mdgliche Entwicklungsrisiken zu erkennen, ist eine
systematische Beobachtung (1) der zentrale Ausgangspunkt flir den professionellen
Umgang mit herausforderndem Verhalten. Sie zeichnet sich nach Fréhlich-Gildhoff et al.
(2011) insbesondere dadurch aus, dass sie...

e Zielgerichtet

e Uber einen bestimmten Beobachtungszeitraum,

3 Siehe Frohlich-Gildhoff et al., 2017a.
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¢ in unterschiedlichen Situationen und Umgebungen,
e von unterschiedlichen Personen,

e und unter einer ressourcen- und starkenorientierten Perspektive umgesetzt wird.

Zur systematischen Beobachtung gehoért, das Wahrgenommene mdglichst unter
verschiedenen Perspektiven zu erfassen. In einem ersten Schritt sollten die
Beobachtungen mdglichst frei von Interpretationen und unter der Berlicksichtigung aller
notwendigen Kontextfaktoren (z.B. eigene Handlungen, duflerer Rahmen) beschrieben
werden. In einem nachsten Schritt sollte die Beschreibung dann mit den Wahrnehmungen
der Kolleglnnen abgeglichen werden. Dadurch kénnen relevante, auch weiterfiihrende
Beobachtungen, die selbst nicht wahrgenommen wurden, erganzt werden. Zugleich
besteht aber auch die Mdglichkeit, eine ganz neue Perspektive auf die Situation zu

erhalten.

An dieser Stelle sollte auch nochmals erwdhnt werden, dass, neben der
ressourcenorientierten Perspektive, auch der Blick auf die Kinder gerichtet werden, die
durch ihr stilles und schichternes, ggfs. auch eher angepasstes Verhalten haufig im
turbulenten Alltag weniger auffallen, als Kinder, die durch externalisierende

Verhaltensweisen auf sich aufmerksam machen (s. Frohlich-Gildhoff et al., 2017).

2) Analyse und Verstehen

Um das Verhalten des Kindes zu verstehen sollten mdglichst umfangreiche Informationen
eingeholt werden: diese beziehen sich allgemein auf die Entstehung von
herausforderndem Verhalten (s. bio-psycho-soziales Ursachenmodell, s. Kap. 1.2),
Prinzip der seelischen Grundbediirfnisse nach Grawe (2004), s. Kapitel 1.2) und speziell
im Hinblick auf spezifisches Wissen lber das Kind und seine Familie (z.B. derzeitige
psychosoziale Belastungen) einbezogen werden. Eine wichtige Voraussetzung, um das
Verhalten des Kindes zu analysieren, ist das Einflhlungsvermdgen. Hierbei geht es
darum, sich in das Kind und seine Bedlrfnisse einzufuhlen, nachzuspuren und
nachzuempfinden, welche méglichen Griinde es flir das Verhalten (in der Situation) geben
konnte.

Wichtig flr diese ,Entratselung” der beobachtbaren Verhaltensweisen ist, vorsichtige
Hypothesen aufzustellen und sich dadurch Schritt fir Schritt dem Verstehen des
kindlichen Verhaltens zu nahern. Zentral ist dabei auch der Versuch, den Sinn und die
Funktion, die hinter dem Verhalten stecken kénnten, zu erkennen. Hierflr ist ein mdglichst
mehrperspektivischer Blick notwendig, der sowohl das eigene Verhalten, die Gruppe und

weitere duflere Rahmenbedingungen einbezieht (Frohlich-Gildhoff et al., 2017a, S. 81).
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Bedeutsam im padagogischen Alltag ist zudem die Sensibilisierung fir eine
ressourcenorientierte Perspektive. Dabei geht es insbesondere darum, zu hinterfragen,
wann das Kind sich nicht herausfordernd verhalt und welche Kontextfaktoren in den

Momenten anders sind (ebd., 2017a).

3) Handlungsplanung

Abgeleitet aus der Beobachtung und Analyse folgt in einem nachsten Schritt die
Handlungsplanung. Dabei werden alle am Prozess Beteiligten einbezogen:
Padagoglnnen, Kind, Eltern und ggfs. externe Fachdienste (ebd., 2017a, 87).

Somit werden aus der umfassenden Analyse Strategien abgeleitet, die sowohl die
konkrete Fachkraft-Kind-Interaktion, aber auch die Zusammenarbeit mit Eltern und
mdglicherweise externen Fachdiensten, einbezieht.

Um auch hier méglichst ganzheitlich anzusetzen, braucht es in der Regel Malinahmen fiir
akute Situationen (z.B. De-Eskalationsstrategien, Frohlich-Gildhoff et al., 2017a) und
praventive Strategien, die beispielsweise die Entwicklung fester Strukturen (z.B.
Vereinbarungen, Grenzen, Konsequenzen), Partizipation und Autonomie (z.B. Kind(er) —

nach der Situation - in das Finden von Lésungen ,einbinden®) beinhalten.

Neben der Gestaltung der Interaktionen mit dem Kind geht es auch darum, intensiv mit
den Eltern und Familien in Kontakt zu stehen und im besten Fall gemeinsame Lésungen
zu finden. Hilfreich kann dabei auch eine weiterfiihrende Unterstlitzung durch externe
Institutionen und Fachdienste sein. Kontakt zum Fachdienst kann einmal Uber die
Padagoglnnen aufgenommen werden, wenn Informationen und/oder Beratungen
notwendig sind. In Vereinbarung mit der Familie kann zudem auch der Kontakt zur
weiteren Vermittlung an eine Beratungsstelle, ein Sozialpadiatrisches Zentrum oder

ahnliches hergestellt werden, wenn eine weiterfiihrende Diagnostik anzuraten ist.

4) Handeln

Das Handeln bezieht sich auf die Umsetzung der entwickelten Handlungsstrategien
(Schritt 3) und meint die direkte Begegnung mit dem Kind. Hierbei geht es um die
Umsetzung moglichst passgenauer und differenzierter MalRnahmen: diese kdénnen sich
einmal auf die akute Situation (z.B. Strategien zur Unterstlitzung der Selbstregulation,
Fréhlich-Gildhoff et al., 2017a), oder auch im Sinne der Pravention auf die Vermeidung
herausfordernder  Situationen  beziehen. Gemeint sind damit insbesondere
Ubergangssituationen, in denen es haufig zu herausforderndem Verhalten kommt, zu
entzerren (ebd., 2017a).
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Neben der direkten Begegnung mit dem Kind geht es um die Umsetzung der entwickelten
Strategien in der Zusammenarbeit mit der Familie. Dabei steht im Besonderen die
Starkung der Beziehung zu den Eltern im Vordergrund und weitere Informationen, z.B.
Uber das Verhalten des Kindes zu Hause, einzuholen und die Erziehungsberechtigten
moglicherweise fur weiterflhrende Untersuchungen durch externe Fachdienste zu

sensibilisieren.

5) Evaluation
Der letzte Schritt des systematischen Vorgehens beinhaltet die Evaluation und Reflexion
des Vorgehens, die insbesondere die Uberpriifung des Umsetzungsprozesses erfordert.
Die Evaluation sollte auf individueller- und Teamebene, in Unterstitzung durch die
Leitung und ggfs. mit Hilfe externer Supervision, erfolgen. Dabei ist das Ziel, die
umgesetzten MalRnahmen systematisch zu reflektieren und zu erkennen, ob weitere
Strategien (wenn ja: welche) fur den Umgang mit dem Kind notwendig sind, womit der

Kreislauf neu beginnt.
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2. Kompetenzen padagogischer Fachkrafte

Da sowohl das entwickelte Fortbildungscurriculum kompetenzorientiert aufgebaut ist und
auch die wissenschaftliche Begleitung die Evaluation von Kompetenzveranderungen
fokussiert, gibt dieses Kapitel einen Einblick in das Feld der Kompetenzforschung. Dabei
wird zuerst der Kompetenzbegriff eingefuhrt (2.1). Daran anknipfend folgt die
Differenzierung zwischen verschiedenen Kompetenzmodellen sowie die Beschreibung
des Kompetenzmodells fiir die Frihpadagogik (2.2): einmal unter besonderer Betrachtung
fir die kompetenzorientierte Weiterbildung (2.3) und des Weiteren im Hinblick auf die
Erfassung von Kompetenzen(entwicklungen) (2.4), die im vorliegenden Projekt zum

Einsatz kamen.

2.1 Der Kompetenzbegriff

Der Kompetenzbegriff gilt als einer der meist diskutierten Begriffe in der
Bildungslandschaft und fungiert als Basis fur bildungspolitische Auseinandersetzungen,
die sowohl verschiedenen theoretischen Konstruktionen zugrunde liegen, als auch mit
dem Anspruch auf lebenslanges Lernen verbunden sind (Gnahs, 2010, S. 19).

Eine wichtige ursprungliche Pragung nahm der Begriff mit dem Sprachwissenschaftler
Noam Chomsky ein, der bereits 1987 durch sein Konzept zur Sprachkompetenz
Aufmerksamkeit erlangte und welches von Habermas (1971) zur kommunikativen
Kompetenz weiterentwickelt wurde.

Wahrend in der Arbeits- und Organisationspsychologie der Bewaltigungsaspekt spezieller
Anforderungen unter dem Begriff Kompetenz aufgefasst wird (White, 1959; Connel et al.,
2003), wird im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie das Kompetenzerleben als ein
zentrales menschliches Grundbedirfnis betrachtet (Deci & Ryan, 1985; Grawe, 2004).
Kompetenz bezieht sich dabei auf einen Teil des eigenen Selbstkonzepts (Fréhlich-
Gildhoff et al., 2014c) und beinhaltet die Notwendigkeit, sich im eigenen Handeln als
Initiator und selbstwirksam zu erleben (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 14).

Im padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Bereich pragte Roth (1971) den
Kompetenzbegriff, indem er ihn in Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz differenziert. Sein
Ansatz bildet bis heute fur die Strukturmodelle (s. Kap. 2.2) eine wichtige Orientierung
(Frohlich-Gildhoff et al., 2014c).

Eine in den letzten Jahren verbreitete Kompetenzdefinition stammt von Weinert (2001). In
dieser wird Kompetenz aufgefasst als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen,

sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und

32



Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert, 2001, S. 27). Hervorzuheben ist dabei die
Unterscheidung in Kognition, Motivation, Handlungspotenzialen und deren Einbringen in
entsprechende Situationen. Auch die Definition der OECD (2003, S. 2) erhalt im Rahmen
der Kompetenzdefinition eine Bedeutung. Darin wird zudem ,den Emotionen, den
handlungsleitenden Werten und Deutungsmustern und entsprechenden Einstellungen, die
zum Kern einer Personlichkeit gehdren® (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S, 15) Rechnung

getragen.

Disposition und Performanz als zentrale Bestandteile von Kompetenz

Nach Frohlich-Gildhoff et al. (2011b, S. 49) wird Kompetenz in dem von ihnen
entwickelten Kompetenzmodell (s. Kap. 2.2) als ,das Zusammenspiel von Disposition und
Performanz” beschrieben. Disposition wird dabei als ,die prinzipielle Fahigkeit verstanden,
bestimmte Handlungen Uberhaupt hervorzubringen® (ebd., 2011b, S. 49; Klieme et al.,
2007; S. 72f) wund Performanz als ,motivations- und situationsabhangige
Handlungsbereitschaft und die realisierte Handlungspraxis® aufgefasst (Fréhlich-Gildhoff
et al.,, 2011b; S. 49; Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung Munchen,
2006). Die Handlungspraxis ist den Autoren zufolge das Ergebnis von impliziten und
expliziten Wissensbestadnden, wobei implizites Wissen darlber hinaus Haltungen,
Einstellungen und Erfahrungen beinhaltet (ebd., 2011b; S. 49). Weiterfihrende
Perspektiven auf Kompetenz befinden sich in Frohlich-Gildhoff et al. (2014c, S. 14fff.).

Kaufhold (2006) nimmt vier zentrale Aspekte von Kompetenz in den Blick, die auch fur die
vorliegende Untersuchung bedeutsam erscheinen. So wird Kompetenz (1) mit einer
spezifischen Situation und (2) dem Handeln in diesem Moment in Zusammenhang
gebracht. Kompetenz ist (3) personengebunden und bezieht sich immer auf die
individuelle Person, die bei der Handlung im Mittelpunkt steht. Kompetenzen kénnen (4)

erlernt und Uber die Zeit weiterentwickelt werden.

2.2 Kompetenzmodelle
Grundsatzlich lassen sich verschiedene Formen von Kompetenzmodellen differenzieren,
die unterschiedliche Schwerpunkte beinhalten (Frohlich-Gildhoff et al., 2011b).
Unterschieden wird im Aus- und Weiterbildungskontext in drei Kompetenzmodelle (Heyse
& Erpenbeck, 2004; Kaufhold, 2006; BIBB, 2008; Aktionsrat Bildung, 2012; eine
zusammengestellte Ubersicht findet sich in Frohlich-Gildhoff et al., 2014c¢):

(1) Struktur- bzw. Komponentenmodelle bilden insbesondere Handlungskompetenzen

und ihre Teilbereiche ab. Dabei wird zumeist in Fach-, Methoden, Personal- und
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Sozialkompetenz differenziert (Heyse & Erpenbeck, 2004, S. XIV; Kaufhold, 2006).
Im Rahmen des DQR (Deutscher Qualifikationsrahmen) wird in fachliche und
personale Kompetenzen unterschieden (Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen, 2010).

(2) Stufen- bzw. Entwicklungsmodelle bilden Kompetenzen in Form von Niveaustufen
ab. Eine niedrige Kompetenzstufe beinhaltet Wissen, das schnell abgerufen
werden kann, wahrend hoéhere Stufen komplexes Wissen, auch in Form von
Zusammenhangen und der Reflexion, umfasst (BIBB, 2008, S. 12; Frohlich-
Gildhoff et al., Expertise, S. 9).

(3) Prozessmodelle sind im friih- und kindheitspadagogischen Bereich am meisten
verbreitet und umfassen Entwicklungen, die sich auf das professionelle Handeln
beziehen (Aktionsrat Bildung, 2012; Robert Bosch Stiftung, 2008, 2011; Fréhlich-
Gildhoff et al., 2014a). Gemeint ist, dass professionelles Handeln den Kreislauf
,von Wissen und Verstehen, Analyse, Recherche (und ggfs. Forschung), Planung,
Organisation und Durchfihrung sowie Evaluation® (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c,
S. 20) einhalten (s. Abbildung 3). Die Autoren stellen fest, dass es weniger um das
kompetente Handeln der Fachkraft, sondern eher um ein hohes
.Enaktivierungspotenzial® (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 21) geht, bei dem
Kompetenzen in den  konkreten  Situationen  abrufbar sind und

situationsangemessen eingesetzt werden kénnen.

Kompetenzmodell fiir die Friih- und Kindheitspddagogik

Wie im Rahmen des Prozessmodells bereits dargestellt, besteht das Ziel der
Professionalisierung der im friihpadagogischen Bereich Tatigen darin, ,in komplexen und
mehrdeutigen, nicht vorhersehbaren und sich immer anders gestaltenden Situationen
eigenverantwortlich, selbstorganisiert und fachlich begrindet zu handeln® (Frohlich-
Gildhoff et al.,, 2014c, S. 21; Robert Bosch Stiftung, 2011). Zur Bewaltigung
unvorhersehbarer Situationen ist, neben fachlich-theoretischen Wissen und einer
selbstreflexiven Haltung die Bereitschaft notwendig, selbstbestimmt Entscheidungen zu
treffen (Frohlich-Gildhoff et al., 2014a, S. 8). Kompetentes Handeln zeichnet sich
demnach dadurch aus, ,dass eine Fachkraft sowohl ihre theoretischen und fachlichen
Wissensbestande, als auch ihr reflektiertes Erfahrungswissen so zu nutzen vermag, dass
sie ihr Handeln auf die je spezifischen Bedingungen und Erfordernisse situativ abstimmen
kann® (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 21 zit. n. Rabe-Kleberg, 2006; Nentwig-
Gesemann, 2007, 2013, Ebert, 2011).
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Im Nachfolgenden wird naher auf das Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff et al.
(2014c) eingegangen, da dieses das Grundgerust fur die Entwicklung und Umsetzung des
vorliegenden Curriculums und die wissenschaftliche Evaluation des vorliegenden Projekts

darstellt.

Kontextfaktoren/
Rahmenbedingungen

Fachspezifisches,
\ Haltung (Habitus)

theoretisches Wissen

e

Habituelles und reflektiertes
Erfahrungswissen

Handlungs-
Situationswahrneh- planung und
mung und -analyse Handlungs-
—>

Motivation

N\

Handlungspotenziale
(methodische Fertigkeiten) | < - -

Soziale Fahigkeiten

1) 1t 1t

(Forschungs-) methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion

Abbildung 3: Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch
(2011, Uberarbeitete Fassung von 2014; Quelle: Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 22).

Zentral im abgebildeten Kompetenzmodell ist die Unterscheidung zwischen der
Disposition, ,der potentiellen Mdglichkeit in bestimmter Weise zu handeln® und der
Performanz, ,dem tatsachlich realisierten Handlungsvollzug“ (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014c, S. 21). Die Disposition beinhaltet das explizite, wissenschaftlich-theoretische
Wissen, das implizite und reflektiete  Erfahrungswissen sowie  konkrete
Handlungspotenziale, gemeint sind Fahigkeiten und Fertigkeiten in Form methodischen
Wissens (z.B. Wissen uber Diagnostik und Beobachtung) sowie der sozialen Fahigkeiten
(z.B. Empathie, Teamfahigkeit) (ebd., 2014c). Die Handlungsplanung und deren
Realisierung in praktischen Situationen sind von der Motivation und ihrer
Situationswahrnehmung und -analyse abhangig. Daneben nehmen aber auch die
Rahmenbedingungen und spezifischen Kontextfaktoren in der Situation (z.B. Gruppe,
Strukturen) Einfluss auf die Handlungskompetenz. Das Handeln in der Situation

(,Handlungsvollzug®, Performanz) bezieht 2zwei Bereiche ein: den praktisch-
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padagogischen und den wissenschaftlich-reflexiven Bereich (Helsper, 2001; Frohlich-
Gildhoff et al., 2014c, S. 23).

Zum professionellen Handeln gehdrt daruber hinaus die anschliefiende Reflexion, bei der
Handlungsweisen auch unter Einbezug von theoretischen und reflektierten
Erfahrungswissens evaluiert und analysiert wird (ebd. 2014c, S. 23).

Den Autoren zufolge ist jeder professionelle Handlungsvollzug von individuellen, auch
biografischen Anteilen gepragt. Wenn individuelle Vorstellungen und Pragungen nicht
Uberprift und reflektiert werden, erhalten sie — unbewusst - direkten Einzug im
Handlungsvollzug. Dies kann dann, beispielsweise im Sinne von
Wahrnehmungsverzerrungen (Zimbardo & Gerrig, 2004) die Bevorzugung oder
Ungleichbehandlung im Umgang mit dem Gegenuber mit sich bringen (Derman-Sparks &
Olsen, 2010, S. 21; Wagner, 2008, S. 209; S. 56; Mac Naughton, 2000, S. 244 ff.).

Die professionelle Haltung, bestehend aus einer (forschungs-)methodisch basierten
(Selbst)Reflexionsfahigkeit, dient dabei der Auseinandersetzung des Zusammenspiels
aus Wissen, Methoden, Biografiearbeit und Erfahrungen aus der Praxis. Eine ,forschende
Haltung“ meint die kontinuierliche und systematische Reflexion von Situationen anhand
spezifischer Forschungsfragen sowie die Analyse von Situationen aus der
Metaperspektive (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 24; Palmowski, 2010).

Der konkrete Handlungsprozess flur das professionelle Handeln im padagogischen Alltag
Iasst sich aus der nachfolgenden Abbildung (4) entnehmen. Eine detaillierte Darstellung
erfolgte bereits in Kapitel 1.4.2 unter Einbezug der fur diese Arbeit relevanten Thematik

,Umgang mit herausforderndem Verhalten®.
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——> (Systematische) Beobachtung
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Planung und
Umsetzung reflektierter
Wissensbestdnde in Konzept
und Handlungsstrukturen

v

Handeln

v

Evaluation/Reflexion

Abbildung 4. Prozessmodell (Frohlich-Gildhoff et al., 2014a, S. 12).

2.3 Kompetenzorientierung in der friih-/kindheitspadagogischen Weiterbildung

Die Bedeutung und wichtige Voraussetzungen fiir die kompetenzorientierte Weiterbildung

Die Kompetenzorientierung in der Weiterbildung verfolgt das Ziel, ,dass Bildungsprozesse
passgenauer am Wissen und an den Fertigkeiten von Lernenden anknipfen und dadurch
effektiver und praxiswirksamer sind“ (Diller, 2014, S. 9).

In der Weiterbildung beinhaltet die Kompetenzorientierung ,die Anregung und Erweiterung
von Kompetenzen [...], die die Grundlage fir Handeln bilden* (Kénig & Friederich, 2015,
S. 13) und bezieht sich auf das Wissen, die Fertigkeiten und kritische Reflexion von
Handlungen sowie den Perspektivenwechsel zur Outcomeorientierung (Kénig &
Friederich, 2015, S. 13). Dazu gehért, die Qualitdt von Lernsituationen bzw.
Lernprozessen insbesondere ,auf der Ebene der Bewdltigung von immer neuen und
komplexen — oft unsicheren und ungewissen — beruflichen Anforderungssituationen®
(Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 13) verstarkt in den Fokus zu nehmen.

Damit dies gelingt sollten die Inhalte in Weiterbildungen eng mit der Praxis verzahnt sein.
So zeigen Untersuchungen Zusammenhange zwischen der Qualitat in der Kita und der
Professionalitat der Fachkrafte auf, die damit die Diskussion um die Professionalisierung
im Bereich der FBBE (Frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung) in den Mittelpunkt
rickt (Kénig & Friederich, 2015, S. 9).
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Verschiedene Autoren deuten dabei auf die Anknipfung an den beruflichen Alltag der
Teilnehmerlnnen hin, durch die die Sicherung der Nachhaltigkeit bestmdglich
gewabhrleistet ist (Kénig & Friederich, 2015, S. 13). Nach Meyer (2015) besteht somit das
wesentliche Ziel im Nutzen der Weiterbildung: das heil}t, die Handlungskompetenzen der
in der Praxis Tatigen weiterzuentwickeln, um deren individuellen Bedarfen gerecht zu
werden bzw. diese so gut wie moglich zu erfullen. Im Fokus steht dabei die
(Weiter)Entwicklung der ,Handlungskompetenz®, ein wesentlicher Bestandteil der
Kompetenz, insbesondere im Hinblick auf dessen Nutzung im performativen und
outputorientierten Sinne (Diller, 2014, S. 9). Entsprechend konnten Effekte von
Weiterbildungen auf die Interaktionsqualitadt von Fachkraften (Fukkink & Lont, 2007), aber
auch Wirkungen von Interaktionstrainings flr Fachkrafte zur Forderung der kindlichen
sprachlichen Entwicklung (Jungmann et al., 2013; Buschmann & Jooss, 2011)

nachgewiesen werden.

Um eine bestmdgliche Realisierung der Weiterbildung zu erreichen, sollte die Malinahme
an den Interessen der Lernenden und den individuellen Besonderheiten des
Lernprozresses orientiert sein (Orru, 2011, S. 7). Dabei ist der Lehr-Lernprozess von
verschiedenen Faktoren abhangig. So gibt es viele Einflussfaktoren auf die Qualitat der
Weiterbildungsmafinahme, was die Schwierigkeit, kausale Zusammenhange zu erfassen
und zu messen, beinhaltet (Topper, 2012; von Hippel & Grimm, 2010; Meisel, 2008).
Allerdings kann die Qualitat der Weiterbildungen optimiert werden, wenn verschiedene
Einflussfaktoren bei der Gestaltung einbezogen werden (Tépper, 2012; Gieseke, 2009;
Werkstatt Weiterbildung, 2008). So sind neben der ,Bereitschaft fur und das Interesse am
lebenslangen Lernen® wichtige Kriterien die Berucksichtigung der Rahmenbedingungen
der Umsetzung, die Erfassung von Kompetenzen sowie Methoden zur Didaktik (Friederich
& Schelle, 2015, S. 52).

Eine Herausforderung besteht aktuell darin, dass (noch) keine bundesweiten Richtlinien
fur die Umsetzung kompetenzorientierter Weiterbildungen existieren (Diller, 2014, S. 17).
Vielmehr verfligen die einzelnen Tragerverbande Uber eigene
Qualitatsmanagementsysteme und somit Uber spezifische und individuelle Vorgaben flr
ihre Weiterbildungen (Hippel & Grimm, 2010).

Und dennoch bestehen derzeit Initiativen, die sich mit der Entwicklung von
Qualitatsstandards fir kompetenzorientierte Weiterbildungen beschaftigen. Diese
Qualitatsstandards umfassen die ,Konzeptionsentwicklung, (...) die Umsetzung und (...)
die Evaluation der Angebote* (EBW, 2013, S. 9). Konkret geht es dabei um Umsetzung
und Erfassung der Orientierungs-, Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat (Meyer, 2015).
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A) Die Orientierungsqualitat bezieht sich auf die Gestaltung der Weiterbildung und
damit auf die Berucksichtigung der beruflichen und biografischen Erfahrungen der
Fachkrafte. Sie beinhaltet in diesem Sinne auch die Reflexion subjektiver
Wertehaltungen (Meyer, 2015, S. 32). Im Rahmen eines ko-konstruktiven
Lernsettings soll sich dabei an den Bedurfnissen und Bedarfen der
Teilnehmerinnen und am aktuellen fachlich-wissenschaftlichen Diskurs orientiert
werden (EBW, 2013; Meyer, 2015).

B) Die Strukturqualitat nimmt u.a. die Rahmendbedingungen auf struktureller Ebene
einer Institution und auch die Orientierung der Weiterbildungsangebote an den
konkreten Bedarfen der Einrichtungen in den Blick. Dabei soll beispielsweise auch
die Verzahnung von Theorie und Praxis sichergestellt werden (Meyer, 2015).

C) Die Prozessqualitat bezieht sich auf die konkrete Ausgestaltung der Weiterbildung
und die ,geteilte Uberzeugung, dass alle Akteure Lernende und Lehrende zugleich
sind“ (ebd., 2015, S. 34).

D) Die Ergebnisqualitadt meint die Sicherung der Ergebnisse. Hierbei geht es auch um
die Erfassung von Wirksamkeitsnachweisen und Kompetenzentwicklungen. Dies
ist mit dem Ziel der Optimierung des Weiterbildungskonzepts, dem Transfer in die
Praxis sowie dem Nutzen und Anwenden der neuen Kenntnisse verbunden (ebd.,
2015, S. 35).

Fur die Umsetzung kompetenzbasierter Weiterbildungen haben Frohlich-Gildhoff et al.
(2011) einen Qualitatszirkel entwickelt (s. Abb. 5). Der Qualitatszirkel ist als sechsstufiger
Kreislauf zu betrachten, wobei die einzelnen Schritte haufig auch ineinander Gbergehen.
Die Bestandteile des Zirkels lassen sich auf alle Weiterbildungsthemen Ubertragen und
wurden in der Vergangenheit bereits unter Gesichtspunkten der Qualitatsstandards fir
Weiterbildungsanbieter um die Rolle des Weiterbildners um Reflexionsfragen erweitert
(Gaigl, 2014, 35).

39



1. Kompetenzorientierte
o« Grundhaltung (weiter-)

entwickeln "
6. Transfer vorbereiten 2.Ziele absprechen
5.Kompetenzzuwachs 3.Rahmenbedingungen
einschatzen, dokumentieren, bericksichtigen und
rickmelden gestalten

* 4. Lehr-Lemformate

kompetenzorientiert
gestalten

Abbildung 5. Qualitatszirkel flur die Umsetzung kompetenzbasierter Weiterbildungen
(Quelle: Frohlich-Gildhoff et al. (2011), abgewandelt durch Lentner 2013).

Nach Gaigl (2014, S. 36ff.) geht es in einem ersten Schritt darum, dass die
Teilnehmerlnnen  und  Weiterbildner ihre  kompetenzorientierte  Grundhaltung
(weiter)entwickeln. Dazu gehort, dass Ziele und Zielvereinbarungen abgesprochen und
der Qualifizierungsbedarf analysiert werden. Dabei gilt es, dass Rahmenbedingungen, wie
Angebotsformate, die Dauer und Lange der Weiterbildungen berticksichtigt werden.
Hierbei zeigen Forschungsergebnisse, dass Weiterbildungen ab etwa funf Monaten auf
die padagogische Arbeit in der Einrichtung Einfluss nehmen (Dickinson & Brady 2006).
Gleichzeitig zeigt sich die Bedeutung von Inhouse-Schulungen, bei denen die Teams auf
Basis einer gemeinsamen Erfahrungsgrundlage ihren padagogischen Alltag
weiterentwickeln kdnnen.

Weiterhin gilt es (s. Punkt 4), dass die Lehr-Lernformate kompetenzorientiert gestaltet
werden. Das bedeutet, dass dem Weiterbildungskonzept ein Kompetenzmodell zugrunde
liegt (z.B. Strukturmodell des DQR; Frohlich-Gildhoff et al. 2015), auf dessen Basis der
Aufbau, die Inhalte und didaktische Gestaltung der Weiterbildung aufbereitet wird. Nach
Frohlich-Gildhoff et al. (2014c) sind dabei die nachfolgenden Bereiche zentrale
Bestandteile einer kompetenzorientierten Weiterbildung: (1) die Verknupfung von Wissen
und Koénnen, (2) Forschendes Lehren und Lernen, (3) die Arbeit mit ,echten Fallen und
(4) die AnknUpfung und Weiterentwicklung der Beobachtungs-, Analyse-, Planungs- und
professionelle Selbstreflexionskompetenz.

Im nachsten Schritt geht es um die Einschatzung, Dokumentation und Rickmeldung des
Kompetenzzuwachses. Dieser beinhaltet die Operationalisierung der Kompetenzen, die
Einschatzung der Kompetenzentwicklung (z.B. anhand des Verfahrens der Dilemma-

Situation) sowie die Vergabe eines individuellen Feedbacks (s. Kapitel 2.4).
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Der letzte Bestandteil des Qualitatszirkels beinhaltet die Vorbereitung und Begleitung des
Transfers in die Praxis. Dabei pladieren die Autoren um Carolyn T. Adger (2004) fir ein
Weiterbildungsdesign, in dessen Rahmen neue Fahigkeiten kontinuierlich in der Praxis
erprobt und reflektiert werden kdnnen. Dabei geht es nach Bekemeier (2011) auch um die
Verknupfung individueller Kompetenzen auf der Ebene der Fachkraft und ihrem Handeln
auf organisatorischer Ebene im Sinne der Arbeitsumgebung (Bekemeier, 2011). Von
Relevanz sind dabei zudem, neben der Unterstitzung der Einrichtungsleitung, auch die
Netzwerkarbeit und die Weiterbildnerinnen als Begleiter bei dem Transferprozess
(Ostermayer, 2010; Bekemeier, 2011; Arnold et al., 2011).

Ein weiterer wichtiger Bestandteil der kompetenzorientierten Weiterbildung besteht in der
Orientierung an den Bedulrfnissen und Erfahrungen der Teilnehmerlnnen (Konig &
Friederich; 2015, S. 13; Viernickel et al., 2013) sowie deren Zufriedenheit mit der
Weiterbildung und deren Gestaltung (Hippel & Grimm, 2010). Dabei beschreiben die
beiden Autoren drei weitere Ebenen, die im Umsetzungsprozess berlcksichtigt werden
sollten (ebd., 2010):

1) Die Interaktionsebene: gemeint ist die ,Qualitat der Lehr-Lernprozesse®, die sich auf die
Begleitung von ,selbst organisieten und gesteuerten Lernprozessen“ der
Teilnehmerlnnen durch die Referentinnen bezieht (Meyer, 2015, S. 23).

2) Die Ebene der Lehrenden, die mdglichst lber ein ,Repertoire an Wissen, Fertigkeiten
sowie Sozial- und Selbstkompetenzen® verfugen sollten (ebd., 2015, S. 23).

3) Die Ebene der Organisation, welche die Qualitdt im Hinblick auf die Ubergeordnete
Struktur und Organisation beinhaltet und somit die Bereitstellung relevanter

Voraussetzungen fur die Implementation beinhaltet (Tépper, 2012).

Die Rolle des Weiterbildners

Im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF) hat sich

eine Expertengruppe bestehend aus Wissenschaft, Politik und Praxis diesem Thema
angenommen und sich der Frage genahert, welche Kompetenzen Weiterbildnerlnnen fir
die kompetenzorientierte Planung und Durchfuhrung von Weiterbildungen bendétigen. Dem
Weiterbildner wird dabei eine grundlegende Rolle zugeschrieben: so sollten Referenten,
neben ,domanenspezifischen Wissens®, auch uber Kenntnisse verfugen, die sich speziell
auf die ,Erwachsenenpadagogik® beziehen (Diller, 2014, S. 21). In diesem Rahmen
entstanden einige Wegweiser, die jeweils, neben fachwissenschaftlichem und
fachpolitischem Hintergrund, spezifische Kompetenzprofile fir die entsprechenden
Themengebiete abbilden (s. z.B. flir den Bereich Inklusion und kulturelle Heterogenitat in

Kindertageseinrichtungen; DJI/Wiff, 2013). Weiter sind die Autoren der Meinung, dass
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Weiterbildnerlnnen daflr zustandig sind, die Inhalte und Konzepte mdglichst
bedurfnisorientiert und an den Kompetenzprofilen der Teilnehmerlnnen zu gestalten und
dabei die systematische Verzahnung der Weiterbildung mit der Praxis zu vertiefen

(Expertengruppe ,Berufsbegleitende Weiterbildung®, 2014, 83).

2.4 Methoden zur Erfassung von Kompetenz(entwicklungen)

2.4.1 Allgemeine Anforderungen an die Erfassung von Kompetenz(entwicklungen)

Die Kompetenzerfassung von Lernenden meint die Betrachtung der ,Grundlage einer
gelungenen Kompetenzentwicklung“ und beinhaltet ,das Erkennen, Einordnen, Bewerten
und Dokumentieren von Kompetenzen® anhand unterschiedlicher qualitativer und
quantitativer Verfahren (Strauch et al., 2009, S. 23ff.). Dabei geht es insbesondere darum,
Kompetenzentwicklungen zu ermitteln, in deren Prozess ein Individuum die ,fachlichen,
sozialen, methodischen und/oder personalen Kompetenzen erweitert, aktualisiert und
verfeinert® (ebd., 2009, S. 19).

Um Kompetenzen zu erfassen, bieten Kompetenzmodelle eine wichtige Grundlage.
Dadurch koénnen spezifische Kompetenzen beschrieben sowie Entwicklungen und
Lernziele mithilfe ,fachdidaktischer Konzepte sowie péadagogisch-psychologischer
Erkenntnisse zum Aufbau von Wissen und Koénnen“ erfasst werden (Staatsinstitut fir

Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen, 2006, 30).

Kompetenzen lassen sich im Rahmen von Ergebnissen von Bildungsprozessen erfassen.
Zentral ist dabei, den Prozess der Kompetenzentwicklung zu bertcksichtigen, der
Lernerfolge, aber auch Lernwege und -ziele sowie Starken und Ressourcen von
Lernenden miteinschlie3t (Strauch et al., 2009, S. 24). Bedeutsam fir die
Kompetenzerfassung ist, dass sich die Verfahren ,an der Zielgruppe, der Dauer der
BildungsmafRnahme, den Inhalten bzw. den Lernzielen® und jeweils am zugrunde gelegten
Kompetenzmodell orientieren (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 2). Darlber hinaus ist die
Operationalisierung relevanter Kompetenzdimensionen fur die Ermittlung der Validitat der

Erhebungsverfahren notwendig (Klieme & Hartig, 2008).

Um die verschiedenen Dimensionen von Kompetenzen im Bereich der Fruhpadagogik zu
erfassen, sollte das Konstrukt ,Kompetenz® in die Disposition und Performanz
operationalisiert werden (s. Kompetenzmodell; Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c). Disposition
wird dabei verstanden als die ,Fahigkeit, bestimmte Handlungen (berhaupt
hervorzubringen® (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c¢, S. 16; Klieme et al., 2007, S. 72f.) bzw.

Performanz ,als der tatsachlich erbrachten und wahrnehmbaren Leistung in komplexen
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Handlungssituationen® (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 16; Schmidt, 2005, S. 162ff.).
Dabei ist von besonderem Interesse, latente Merkmale der Bewaltigung von realen
herausfordernden Situationen zu erfassen (Klieme & Hartig, 2008). Diese haben auch in
der Praxis der Kindertageseinrichtung eine zentrale Bedeutung, da hier immer wieder
unvorhersehbare, auch komplexe Situationen entstehen, welche die padagogischen
Fachkrafte vor ein ,Dilemma“ stellen.

Die Erfassung der professionellen Kompetenz auf Ebene der Performanz in direkten
Handlungssituationen und in realen Reflexionssituationen bedeutet demnach, in wie weit
die Kompetenz besteht, auf das eigene praktische Wissen zurlickzugreifen und dabei das
theoretische Wissen z.B. die Wahrnehmung und Analyse bzw. Handlungsplanung einer
Situation einzubeziehen (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c).

Eine weitere Herausforderung der Kompetenzerfassung ist die Erfassung der ,Haltung®,
die sich in ,habituellen, in Erfahrungen tief verwurzelten Handlungs- und
Deutungsorientierung® widerspiegelt (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 16; Nentwig-
Gesemann, 2013). Mdglichkeiten der Erfassung bieten hierbei insbesondere qualitative
Verfahren, die weniger hypothesenprifend, sondern hypothesengenerierend mit dem Ziel
einer ,verstehenden Rekonstruktion von Handlungs- und Reflexionspraktiken“ eingesetzt
werden kénnen (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 29).

Grundsatzlich gilt als Kénigsweg der Kompetenzerfassung einen multimethodalen Zugang
zu wahlen, der aus qualitativen und quantitativen Methoden besteht (Erpenbeck, 2012;
Petersen & Schiersmann, 2012). Dabei sollten Verfahren zur Selbst- und
Fremdeinschatzung von Kompetenzen zum Einsatz kommen, mit dem Ziel, das
~Konstrukt Kompetenz“ (ebd., 2014c, S. 27), so umfassend wie moglich zu erfassen.
Unterschieden wird dabei zwischen der Erfassung von Lernprozessen und —ergebnissen
(Wirksamkeit von z.B. Weiterbildungen), dem Erkennen von Lern- und
Entwicklungsaufgaben bzw. der Férderung der Selbstreflexion (Strauch et al., 2009, S.
30).

2.4.2 Der Fragebogen als Kompetenzerfassungsmethode

Die schriftliche Befragung beinhaltet die Mdglichkeit zur Einstufung, Evaluation und
Prifung von ,faktenbezogenem Wissen®, aber auch die Erfassung von ,Einstellungen und
Meinungen® der Teilnehmerlnnen (Strauch et al., 2009, S. 97).

Fragebdgen kommen in Form von Selbst- und Fremdeinschatzungsverfahren zum
Einsatz, wobei die Aufgaben von ,offenen Definitionsaufgaben bis zu geschlossenen
»Multiple-Choice-Aufgaben® variieren kénnen (ebd., 2009, S. 97). Der kombinierte Einsatz

von Selbst- und Fremdeinschatzung ermdéglicht einen ,differenzierten Erkenntnisgewinn®,
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auch ist ein ,wechselseitiger Abgleich der Ergebnisse® und das Erzielen ,komplexer
Aussagen® mdglich (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 83; Gillen, 2009, S. 115; s.
weitefiihrend in Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c¢; Kaufhold, 2006; Kauffeld, 2005).

Mit Fragebogen koénnen spezifische Aspekte von Kompetenz ermittelt werden, die als
.Potenzial® bzw. ,Voraussetzungen® in Form von Wissen Uber Inhalte und Kenntnisse
vorliegen. Nicht erfasst werden kann jedoch, in wie weit dieses Wissen im praktischen
Alltag und Transfer auch umgesetzt und angewandt wird (Strauch et al., 2009, S. 97).
Dem Wissenstest liegt die Annahme zugrunde, dass zum professionellen Handeln
Kenntnisse Uber Hintergriinde und spezifische Handlungsablaufe relevant sind: dabei wird
das deklarative (Fakten)Wissen anhand von Multiple-Choice-Fragen oder Kurzantworten
erfasst, um dann auf entsprechende Kompetenzen zu schlieRen (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014c). Die Abfrage von Wissen im Kontext professionellen Handelns basiert auf der
Annahme, dass theoretisches Wissen Uber Konzepte bzw. Handlungsabldufe eine

notwendige Grundlage dafur ist, in Situationen kompetent agieren zu kdnnen.

Das Ziel des Fragebogens kann in der Bewertung von Kompetenzniveaus bestehen,
wodurch Inhalte von Weiterbildungen und Kursen den Kompetenzen der Teilnehmerinnen
angepasst werden koénnen. Daneben bilden in der Weiterbildung schriftliche Tests als
Evaluationsverfahren zugleich die ,Starken und Schwachen® der Teilnehmerlnnen® ab und
kénnen somit eine wichtige Grundlage fir die (weitere) Durchfihrung der Qualifizierung
aufzeigen (Strauch et al., 2009, S. 98).

Die Konstruktion des Tests, dessen Durchfihrung und Auswertung orientiert sich an den
fir quantitative und standardisierte Befragungen typischen testtheoretischen Gutekriterien
der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitdt (Bortz & Doring, 2006) sowie Kriterien der
Fairness, Akzeptanz, Okonomie und deren Nutzen (s. Kapitel 6.7; Déring, 2008; Strauch
et al., 2009).

Die Auswertung der Befragungen orientiert sich grundsatzlich an den Zielen, die mit der
Methode erfasst werden sollen. Dabei kénnen offene Fragen anhand von Kategorien
ausgezahlt (Mayring, 2010) und geschlossene Fragen anhand von statistischen Analysen
ausgewertet werden. Die Auswertung sollte auf einem systematischen und transparenten
Vorgehen beruhen. Gemeint ist die Kompetenzeinschatzung anhand von drei
verschiedenen Normen, ,die je nach Rahmenbedingung und didaktischer Intension®
(Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c, 82) relevant sind (Walzig, 2012, Strauch et al., 2009;
Schuler, 2006):
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- Kriteriengeleitete Norm (Leistung wird in Form von vorher festgelegten Kriterien
und “Musterldsungen” eingeschatzt)

- Sozialnorm (Vergleich einer individuellen Leistung mit der einer Vergleichsgruppe)

- Individualnorm (Bilanzierung individueller Weiterentwicklungen der Leistung eines

einzelnen Teilnehmers)

2.4.3 Die Dilemma-Situation als Kompetenzerfassungsmethode

Der Begriff der ,Dilemma-Situation® wurde erstmals von Kohlberg (1996) gepragt und von
Selman (1984) ,als Form interpersonaler Dilemmata zur Erfassung sozialer Kognitionen
und sozialer Kompetenz weiter entwickelt” (Frohlich-Gildhoff et al. 2011a, 54) und auch
auf konzeptioneller Ebene weiterentwickelt.

Anhand sogenannter Fallvignetten wurde untersucht, inwieweit bezlglich der sozialen
Kompetenz eine Ubereinstimmung zur Selbst- und Fremdwahrnehmung vorliegt (Mischo
2004; 2005). Erste Ideen zur Reflexion wurden aus den Verfahren der ,Critical Incident
Technique“(Flanagan 1954; Frieling & Buch, 2007; Schuler, 2000; Schmidt-Rathjens,
2007) bzw. ,Situational Judgement Tests“(Lievens, Peeters & Scholaert, 2008) und aus
bestehenden Forschungsdesideraten ,zur Explikation von eigenen und der
Auseinandersetzung mit fremden subjektiven Theorien® (Nentwig-Gesemann et al., 2011,
S. 24; Haag & Mischo, 2003) abgeleitet.

Fréhlich-Gildhoff et al. (2014c, S. 115) verstehen ,Dilemma-Situationen® als ,komplexe
bzw. uneindeutige und herausfordernde — zum Teil auch kritische und konflikthafte —
padagogische Situationen, in denen sich Akteure in ihrer Kompetenz herausgefordert
oder sogar Uberfordert fuhlen®. So kann ein Dilemma aufgrund eines Ungleichgewichts
von individuellen Orientierungen und aufleren Erwartungen entstehen, sich aber auch
aufgrund  fehlender  Erfahrungen  entwickeln, da noch keine gesicherte
Handlungsgrundlage fir die Situationsgestaltung besteht (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c).
Eine Situation wird als Dilemma empfunden, wenn eine Person diesen Zustand nicht
mehr mit bereits bekannten Handlungsmdoglichkeiten meistern kann und sich somit in
einem ,inneren Konflikt befindet* (Fréhlich-Gildhoff et al. 2011a, 54). Dilemma-Situationen
sind demnach Situationen, bei denen das Erleben von Emotionen und Stress involviert ist.
Das Ziel ist demnach, im Aus- und Weiterbildungskontext mit diesen ,lIrritationen® zu
arbeiten, sie als ,Ausgangspunkte fiir (biografische) Bildungsprozesse® zu verstehen
(Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 116; Stern, 2007).

Demzufolge beschreibt Rotthaus (2004, S. 112), dass es ,ein Sichvorbereiten, ein
Sicheinstellen und Sichausrichten auf den grundsatzlich unplanbaren Vorgang der

Erziehung“ bedarf, um in Dilemma-Situationen kompetent zu agieren.
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Die Dilemma-Situation gilt als Methode, um verschiedene Aspekte von Kompetenzen zu
erfassen. Indem sich Befragten in praxisnahe Situationen hineindenken, wird ermittelt, in
wie weit sie auf vorhandenes Wissen zurlickgreifen und die eigenen Orientierungen und
Handlungsmuster reflektieren konnen. Dies kann anhand von selbsterlebten oder
standardisierten Situationen erfolgen. Das Ziel ist die Rekonstruktion der Arbeit mit den
Fallen bzw. einen (gemeinsamen) Reflexionsprozess Uber Situationen aus dem
praktischen Alltag herzustellen (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c).

Damit ist die Methode der Dilemma-Situation eine  Mdglichkeit, um
Kompetenzentwicklungen in der Gruppe und auf individueller Ebne zu erfassen. Anhand
von Gruppendiskussionen Uber dilemmatische Situationen lassen sich typische
Situationen ermitteln, die immer wieder als herausfordernd wahrgenommen werden.
Dabei kénnen Struktur, Aufgaben, Verteilungen und persénliche Handlungsmuster
(gemeinsam) analysiert und Losungsschritte entwickelt werden.

Auf individueller Ebene lassen sich personliche Kompetenzprofile der Teilnehmerlnnen
erfassen (ebd., 2014c¢, S. 211). Dadurch kdénnen Referenten und Lehrpersonen die
personlichen Starken sowie ,Potenziale* und ,Bedarfe® der Teilnehmerlnnen erfassen.
Dabei kénnen dann in  Feedbackgesprachen Perspektiven fir  weitere
Kompetenzentwicklungen herausgearbeitet werden. Zugleich bietet die Auswertung mit
dem Raster die Ermittlung méglicher Effekte tber die Zeit und zwischen verschiedenen
Gruppen, beispielsweise wenn Vergleiche vor und nach einer Fort- und Weiterbildung

gezogen werden sollen (ebd., S. 211f.).

Dilemma-Situationen kdnnen sowohl standardisiert, in Form von vorgegebenen
Fallvignetten, als auch im Rahmen selbsterlebter realer Praxisfélle eingesetzt werden
(Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c). Bei selbsterlebten Dilemma-Situationen werden die
Befragten gebeten, eine reale Situation aus dem padagogischen Alltag zu erzahlen oder
schriftlich zu notieren.

Bei den vorgegebenen Situationen handelt es sich um prototypische, konstruierte
Situationen aus dem praktischen Alltag der Befragten, bei denen das Ende der Situation
offen gehalten wird. Dabei sollen insbesondere Kompetenzentwicklungen, in Form
unterschiedlicher ,Interpretations- und Handlungsmuster®, erfasst werden (ebd., 2014c, S.
169). Dabei liegt ein Schwerpunkt in der Analyse der bearbeiteten vorgegebenen sowie
selbst erlebten Dilema-Situation auf der Einschatzung der Kompetenzen im Bereich der
»oituationswahrnehmung und -analyse“ und dem ,Handeln in der Situation* (Frohlich-
Gildhoff et al., 2011b), womit ,sich der Erfassung von Kompetenz in den Dimensionen
Disposition und Performanz® (Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 29) angenahert werden

soll.

46



Die Dilemma-Situationen kénnen entweder anhand von standardisierten Analysefragen*
qualitativ. ausgewertet werden, wobei es um einen ,sinnverstehenden und
ergebnisfokussierten® Blick geht (Frohlich-Gildhoff et al., 2014, S. 119; Fréhlich-Gildhoff et
al., 2011a; 2011b; Nentwig-Gesemann et al., 2011).

Als zweite Mdglichkeit kdnnen die narrativen Texte mit Hilfe der Dokumentarischen
Methode erschlossen und interpretiert werden. Hierbei wird zugleich die Dimension der
Performanz, die ,Struktur von Handlungspraxis® (Frohlich-Gildhoff et al., 2014, S. 121)
einbezogen, indem rekonstruktiv handlungsleitende Orientierungen ermittelt werden
(Nentwig-Gesemann et al., 2011; Breitenbach & Nentwig-Gesemann, 2013).

Eine weitere Option bietet die Auswertung anhand eines standardisierten
Kompetenzrasters. Bei dieser Form der Auswertung lassen sich Kompetenzbestéande der
Befragten zu einem oder mehreren Zeitpunkten (Kompetenzentwicklungen; Pra-Post-
Vergleiche) auf Einzel- und Gruppenebene erfassen (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S.
143).

Um die schriftichen Bearbeitungen anhand des Kompetenzrasters zu erfassen, werden
die Teilnehmerlnnen gebeten, sich mit spezifischen Fragestellungen zur Situation
auseinanderzusetzen (s. ebd., 2014c, S. 171):

1. ,Wie nehmen Sie die dargestellte Situation, die beteiligten Personen und ihre
Interaktion wahr? Welche Aspekte der Situation haben fur Sie eine besondere
Bedeutung und warum?

2. Wie bewerten Sie die Handlungsweisen und Reaktionen der einzelnen Akteure?
Welche Deutungen fallen lhnen ein?

3. Wie wirden Sie anstelle der padagogischen Fachkraft agieren? Welche (weiteren)
Handlungsoptionen fallen Ihnen ein?

4. Wie begrinden Sie I|hr Handeln? Auf welche Theorien bzw. auf welche
Erfahrungen stitzen Sie lhre Entscheidung?

5. Welche Fragen und Herausforderungen bzw. dhnliche Erfahrungen ergeben sich
flr Sie personlich aus dieser Situation?*

Anhand der genannten Fragestellungen lassen sich  praperformative °
Kompetenzbestandteile der Teilnehmerlnnen in den Kategorien Situationswahrnehmung

und —beschreibung, Situationsanalyse und —interpretation, Planung und Begriindung des

4 Frohlich-Gildhoff et al., 2014c.

5 Die Methode der Dilemma-Situation basiert auf dem Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff et
al. (2014c) und erfasst praperformative Kompetenzbestandteile, die sich auf theoretische Aspekte
von Kompetenz (im Bereich der Disposition) sowie der Handlungsplanung und Selbstreflexion
beziehen.
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moglichen padagogisch-professionellen Handelns, Selbstreflexion und Weiterfihrung und
Entwicklung von Perspektiven ermitteln (Frohlich-Gildhoff et al. 2011a, 57). Das Raster
zur Einschatzung der Kompetenzniveaus beinhaltet insgesamt 28 Iltems, die auf einer
funfstufigen Skala mit den Auspragungen von [1] als ,niedrig* bis zur Stufe [5] als ,hoch®
bewertet werden (ebd., 2011a, 57).

Im Rahmen eines Forschungsprojekts zur Evaluation eines Curriculums zur
Zusammenarbeit mit Eltern wurden die Testkennwerte des Kompetenzrasters ermittelt
(ebd., 2011a). Daflr wurde ein Team aus Wissenschaftlern und berufsfelderfahrenen
Fachkraften gebeten, sieben schriftlich bearbeitete Dilemma-Situationen mit Hilfe des
Kompetenzrasters unabhangig voneinander einzuschatzen. Dabei bestand das Ziel darin,
die Interraterreliabilitdt anhand des Intraklassenkoeffizienten (ICC) zu erfassen. Demnach
liegt eine reliable Einschatzung vor, wenn die Differenzen zwischen den Messobjekten so
grofld wie méglich und die Unterschiede der Einschatzungen zwischen den Raterlnnen so
gering wie moglich ausfallt. Wenn Werte grolier als .70 sind, gelten sie nach Wirtz &
Caspar (2002) als akzeptable Interraterreliabilitdten. Die Analysen zeigen, dass auf
Gesamt-Rasterebene der Intraklassenkoeffizient bei .752 liegt und damit als substanziell®
gilt. Fur die funf Kategorien liegen die ICC-Werte in einem Bereich von guten Werten
(Skala 1: Situationswahrnehmung und —beschreibung) bis zu moderaten Werten (Skala 5:
Weiterfuhrung, Entwicklung von Perspektiven) (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 169).
Die internen Konsistenzen der Skalen 1 bis 4 liegen zwischen .75 und .89 und kbénnen als
gut bzw. fir Skala 5 bei einem Cronbachs Alpha von .43 und somit als nicht

zufriedenstellend interpretiert werden (ebd., 2014c, S. 170).

2.4.4 L erntagebuch/Reflexionsbuch

Nach Strauch (et al., 2009, S. 55f). geht es beim Lerntagebuch insbesondere darum,
Inhalte und das eigene Wissen zu reflektieren, sich mit Erfahrungen und Gefiihlen (aus
dem praktischen Alltag) auseinandersetzen, den Transfer von Wissen und Praxis zu
reflektieren, sich mit eigenen  Strukturen, Mustern und Vorgehensweisen
auseinanderzusetzen, Grenzen wahrzunehmen und zu beschreiben (Strauch et al., 2009,
S. 55f.). Dabei erhalten die Teilnehmerinnen standardisierte Leitfragen und kénnen sich
im Rahmen einer retrospektiven Vertiefung mit spezifischen Inhalten auseinandersetzen
(Frohlich-Gildhoff et al., 2011a).

6 Der ICC ist im Vergleich zur Auswertung der selbsterlebten Dilemma-Situation (.593 und somit
moderater Wert) deutlich héher ausgepragt.
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Das Lerntagebuch kann als Evaluationsinstrument dienen, um systematisch Lernprozesse
zu Uberprifen und den Lernenden darin zu begleiten, ,individuelle Ziele mit denen der
Lehrenden abzugleichen (Strauch et al., 2009, S. 55).

Daneben kénnen mit Hilfe des Lerntagebuchs Kompetenzen mittels Fremdeinschatzung
erfasst und dokumentiert sowie Reflexionsprozesse und die Fortschritte der Befragten
Uber einen meist ldnger andauernden Zeitraum ermittelt werden (ebd., 2009). Im Fokus
stehen dabei die individuellen Lernprozesse und Kompetenzentwicklungen der Lernenden
(ebd., 2009).

Da es, neben Wissen und Inhalten, auch um Reflexionen Uber Emotionen geht, kénnen
die Bearbeitungen nicht ausschlielllich in ,Richtig® und ,Falsch® kategorisiert werden.
Vielmehr geht es bei der Bewertung um die Tiefe der Auseinandersetzung und darum,
,=uber die Fragen nachzudenken“ und den eigenen ,Lernweg zunachst selbstandig zu
reflektieren” (ebd., 2009, S. 60). Neben der Fremdeinschatzung von Kompetenzen und
Lernprozessen lassen sich somit auch Reflexionen und Selbsteinschatzungen durch die
Teilnehmerlnnen selbst ermitteln. Durch die Kategorisierung und Hierarchisierung der
Antworten koénnen die Lernenden somit selbst dazu beitragen, eigene Ziele zu
Uberdenken und zugleich herauszuarbeiten, was bereits gut gelingt und welche nachsten
Schritte und Perspektiven anstehen (ebd., 2009).

Da die Lernenden das Lerntagebuch selbstandig fiihren, sind Instruktionen zur
Auseinandersetzung wichtig. Diese sollten, neben den vorgegebenen Fragen zur
Auseinandersetzung, auch beinhalten, wie das Buch gestaltet und wie viel Zeit fiir die
jeweilige Reflexion eingeplant werden soll (ebd., 2009). Als Anwendungsbereich empfiehlt
sich, Lerntagebicher einzusetzen, wenn es sich um langerfristige Weiterbildungsprozesse
handelt. Eine wichtige Voraussetzung besteht darin, den Lernenden ausreichend Zeit flr
das Fihren des Lerntagebuchs zu geben. Den Autoren zufolge ist dabei hilfreich, mit dem
Lernenden einen festen Zeitpunkt zu vereinbaren, der zur kontinuierlichen
Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess beitragen kann (ebd., 2009).

Im Anschluss an den Bearbeitungsprozess kbénnen gemeinsame Reflexionen,
Gruppengesprache oder auch Beratungsgesprache mit den Teilnehmerlnnen gefihrt
werden (ebd., 2009).

Die Auswertung kann auf individueller Ebene mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010) durchgefuhrt werden. Daflr werden Kategorien aus dem Material zu den
Bereichen generiert, mit denen sich die Befragten auseinandergesetzt haben (Frohlich-
Gildhoff et al., 2011a). Fur die Bewertung der bearbeiteten Lerntagebiicher kann anhand
der Kategorien und Kriterien daraufhin ein Punktesystem entwickelt werden. Dieses

Raster dient dazu, anhand vorher festgelegter Kriterien die Bearbeitungen zu beurteilen,
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ggfs. im Verlauf miteinander zu vergleichen und die ,Antworten in Beziehung zueinander®
zu setzen (Strauch et al., 2009, S. 61).

2.4.5 Analyse von Videosequenzen

Die Auswertung von Videosequenzen ist eine alltags- und praxisnahe Methode, die
Aussagen Uber die Kompetenzerfassung (s. Frohlich-Gildhoff et al., 2014c) und die
Prozessqualitat zulasst, die im Rahmen von Fachkraft-Kind-Interaktionen erfasst wird und

einen zentralen Bestandteil pAdagogischen Handelns darstellt (Weltzien et al., 2017).

Kompetenzen lassen sich dabei anhand von quantitativen und qualitativen Analysen
erfassen. Auf quantitativer Ebene kénnen vorgegebene Videosequenzen mit Hilfe eines
standardisierten Rasters ausgewertet werden. Diese Form der Auswertung ermdglicht
einen Pra-Post-Vergleich und die Erfassung von Kompetenzen im Bereich der
Beobachtung, Analyse, Planung und Reflexion der eigenen padagogisch-professionellen
Rolle (Froéhlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 215).

Daneben lassen sich Videosequenzen auch (aus dem Alltag der padagogischen
Fachkrafte) anhand der Dokumentarischen Analyse situationsgebunden auswerten. Dabei
steht in der Regel die Rekonstruktion von personenbezogenen
Kompetenz(entwicklungen), auch auf performativer Ebene in verschiedenen Bereichen,
z.B. ,der professionellen-selbstreflexiven und forschenden Haltung der Fachkrafte® (ebd.,
2014c, S. 251) im Vordergrund. Bei dieser Auswertungsform geht es darum, ,die
handlungsleitenden Orientierungen, (Wert)Haltungen und impliziten
Erfahrungswissensbestande einer Person zu rekonstruieren* (ebd., 2014c, S. 253) und
dabei ,das Subjekt mit seinen jeweiligen manifesten und latenten Mustern des Handelns
und Denkens® in den Fokus zu rucken (ebd., S. 271f.). Kompetenz wird dabei als ein
jeweils ,neu herzustellendes und neu zu bewertendes Konstrukt® verstanden (ebd., S.
271f.) bei dem es um die Erfassung von Typen geht, die aufgrund ihrer ,Art und Weise"
speziellen Muster zugeordnet werden kdnnen (ebd., 2014c, S. 253; Bohnsack et al., 2013;
Bohnsack, 2007).

Neben der rekonstruktiven Analyse konnen zu analysierende Sequenzen anhand von
standardisierten Analysefragen ausgewertet werden. Diese Form der Auswertung eignet
sich darUber hinaus fur Lehrpersonen in der Aus- und Weiterbildungspraxis, um
individuelle Kompetenzen zu ermitteln und diese passgenau weiterzuentwickeln (Frohlich-
Gildhoff et al., 2014c, S. 252).
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Neben den Dbereits genannten Verfahren koénnen die Gesprachs- und
Interaktionsbereitschaft von Fachkraften in der konkreten Interaktionsgestaltung, auch
unter Berucksichtigung ihres fachlichen Wissens, analysiert werden. Hierbei geht es
darum, anhand von Videoaufzeichnungen aus dem Alltag der Fachkrafte die
Prozessqualitdt naher in Betracht zu nehmen. Hierfir wurde das standardisierte
Beobachtungsinstrument ,GInA - Gestaltung von Interaktionen im Alltag” (Weltzien, 2014;
Weltzien et al., 2017) zur Erfassung und Auswertung von Fachkraft-Kind-Interaktionen in
der Kita entwickelt. Das aus einem Forschungsprojekt entwickelte Instrument dient der
Begleitung und Unterstlitzung (zukinftiger) padagogischer Fachkrafte in Kitas. Hierbei
geht es inshesondere darum, basierend auf einem prozessorientierten Kompetenzmodell,
das explizite Wissen zu erfassen, das in der Gestaltung der Interaktionen erkannt und
eingebracht wird (Weltzien, 2014). Die Arbeit mit Situationen und Videoaufzeichnungen
aus der eigenen Praxis ,kann Prozesse des Erkennens und Verstehens beférdern, die in
positiver Weise Einfluss auf die Handlungspraxis nehmen* (ebd., 2014, S. 230). Weltzien
(2014) beschreibt diesbezuglich, dass dadurch auch Kontextfaktoren und aufere
Faktoren, die auf (die Gestaltung) der Situation Einfluss nehmen, gezielt reflektiert werden
kénnen. Trapnell & Campbell (1999) beschreiben, dass durch die bewusste Analyse und
Reflexion der Videosequenzen eigene Kompetenzen weiterentwickelt werden kénnen.
Far die Auswertung von Videosequenzen anhand des GInA-Beobachtungsbogens werden
die padagogischen Fachkrafte in ihrem Alltag mit der Videokamera begleitet. Dabei
werden in der Regel 4-6-mindtige Sequenzen aufgenommen. Fir die Wahl der
Sequenzen wird dann das Videomaterial gesichtet und anhand spezifischer Kriterien (z.B.
.Fachkraft-spezifische Dimension®, ,Setting- und Phasen-spezifische Dimension®,
,Dimension der Kompetenzentwicklung“ usw., s. Weltzien et al., 2017, S. 10) fir die
Auswertung ausgewahlt (z.B. Essenssituation, Freispiel, Ubergang).
Die Auswertung erfolgt nach einem standardisierten Raster in den nachfolgenden
Kategorien (s. ebd., 2017, S. 13"):

(1) Gesprachsbereitschaft, z.B. Warmherzigheit, Engagiertheit

(2) Gestaltung der Interaktion, z.B. Offen sein, aufmerksam zuhdren/Interesse

bekunden
(3) Aktivierung von Fachwissen, z.B. Erinnerungen starken, Lebenswelten

verknUpfen.

7 Im vorliegenden Projekt wurde die erstentwickelte Skala von Weltzien (2014) eingesetzt, die
zwischenzeitlich zur GInA-E-Skala weiterentwickelt wurde (Weltzien et al., 2017). Dabei ergaben
sich auf Basis testtheoretischer Analysen veranderte Skalen und Items (s. Weltzien et al., 2017, S.
13).
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Die gewonnenen Erkenntnisse aus der Datenauswertung lassen Aussagen auf ein
beobachtetes Verhalten der Fachkraft in einer spezifischen Situation (unter
Bericksichtigung der Kontextfaktoren) und mit bestimmten Kindern zu, die in dieser
Situation beteiligt sind (Weltzien et al., 2017).

Neben der Auswertung und Reflexion der videografierten Fachkraft-Kind-Interaktionen,
erhalten die Teilnehmerlnnen eine individuelle Ruckmeldung. Indem gemeinsam
Sequenzen analysiert werden, lassen sich Ergebnisse nochmals validieren (Weltzien et
al., 2017, S. 15; Steinke, 2000).

2.4.6 Weitere Verfahren zur Kompetenzerfassung

Neben den bereits genannten Verfahren gibt es weitere Mdglichkeiten, um Kompetenzen
zu erfassen. So beschreiben Strauch et al., (2009) die Beobachtung als ,die
systematische und zielgerichtete Wahrnehmung von (sozialen) Vorgangen und vorab
definierten Objekten” (eb., 2009, S. 44). Das Ziel besteht dabei in der ,Erfassung,
Dokumentation und Analyse des Handelns® und dadurch auf die Bewertung von
Kompetenzen und Entwicklungen auch im Bereich der Performanz (ebd., 2009, S. 45). So
ist die Beobachtung als notwendige Voraussetzung zu begreifen, um eigene
Lernprozesse kontinuierlich zu reflektieren, die zu einer ,Optimierung des
Lerngeschehens bzw. der stadndigen Anpassung der Lerninhalte und —methoden an den

aktuellen Kompetenzstand der Lernenden® dienen (ebd., 2009, S. 45).

Die Gruppendiskussion stellt eine weitere Methode zur ,Rekonstruktion von
Kompetenzentwicklungen“ mit dem Ziel, ,Situationen und Erlebnisse im Rahmen eines
Bildungsangebots und konkrete Lehr-Lern-Erfahrungen auf Gruppenebene zu
rekonstruieren“ (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c¢c, S. 279), dar. Dabei lassen sich im
Rahmen der Diskussionsrunden sowohl Kompetenzentwicklungen auf Gruppenebene
ermitteln, als auch Weiterbildungsangebote formal evaluieren. Die qualitative Auswertung
erfolgt anhand der Dokumentarischen Methode mit dem Ziel, ,in einer Gruppe, die durch
miteinander geteilte oder vergleichbare Erfahrungskontexte verbunden ist [...] mdglichst
selbstlaufige und fokussierte Erzahlungen zu generieren® und dabei explizite
Wissensbestande (Einschatzungen) und das ,implizite, pra-reflexive Erfahrungswissen®
der Beteiligten zu ermitteln (ebd., 2014c, S. 279). Die Auswertung kann dabei die in einer
Gruppe zueinander abgrenzenden Erfahrungen und Erlebnisse und gleichzeitig
individuelle oder gruppenspezifische Themen und im Rahmen der formativen Evaluation

Qualitatsentwicklungen eines Weiterbildungsangebotes aufzeigen (ebd., 2014c, S. 283).
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Strauch et al. (2009) beschreiben daneben die Moglichkeit eines Beratungsgesprachs als
Methode der Kompetenzerfassung. Dabei meint ,Beratung” die ,Unterstlitzung bei der
Bewaltigung von Veranderungen® einer Person sowohl im beruflichen, als auch im
privaten Kontext (Strauch et al., 2009, S. 87). Eine Beratung, die im Rahmen der
Kompetenzerfassung durchgefihrt wird, zielt darauf ab, die individuellen Kompetenzen
und Ressourcen der Person herauszuarbeiten und den Blick auf die eigenen Potenziale
zu starken (ebd., 2009, S. 87). Dabei sollen auch bestehende Wissensbestidnde auf
spezifische (Alltags)Situationen Ubertragen und somit eigene Kodnnensbereiche
wahrgenommen werden (ebd., 2009, S. 87). Neben den eigenen Starken sollen im
Beratungsgesprach auch personliche (Lern)Erfahrungen und Grenzen ermittelt und daran
anknupfend individuelle Strategien erarbeitet werden, die zur (Weiter)Entwicklung der

Kompetenzen beitragen (ebd., 2009).
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3. Erkenntnisse der Implementationsforschung

Das Ziel der vorliegenden Arbeit, den Umsetzungsprozess moglichst unter verschiedenen
Perspektiven zu erfassen, setzt den Einbezug grundlegender Erkenntnisse aus der
Implementationsforschung voraus. Somit werden im folgenden Kapitel relevante Aspekte
der Implementationsforschung beschrieben, die sich auf die begriffliche Klarung (3.1),
wirksame Strategien zur Gestaltung von Umsetzungsprozessen (3.2) sowie férderliche

Bedingungen und Herausforderungen der Implementation (3.3) beziehen.

3.1 Begriffliche Klarung

Der Begriff ,Implementation meint die Durchflihrung einer professionellen Handlung, die
auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basiert (Fixsen et al., 2005; Ogden & Fixsen, 2014;
Beelmann & Karing, 2014).

Das Ziel der Implementationsforschung besteht darin, den Prozess der Umsetzung von
Konzepten zu beschreiben und zu analysieren (Petermann, 2014). So ist die
Implementationsforschung insbesondere auch bei der Umsetzung neuer Programme
relevant, da ,Ungenauigkeiten, Konzeptschwachen, Fehlplanungen oder falsche
Erwartungen® erkannt und im Verlauf der Umsetzung angepasst werden kénnen (ebd.,
2014, S. 122). Ein weiteres Ziel ist zudem ,Wahrnehmungen, Handlungsmotive und
Entscheidungslogik der an dem Prozess Beteiligten besser zu verstehen® (ebd., 2014, S.
123).

Nach Beelmann & Karing (2014) erscheint eine verstarkte Implementationsforschung
insbesondere im sozial- und bildungswissenschaftlichen Bereich von besonderer
Relevanz. Dabei sollen komplexe Prozesse und ,relevante Faktoren und Prozesse®
identifiziert werden, die fur den ,Transfer und die Nutzung von sozialwissenschaftlichen
Erkenntnissen® relevant sind (ebd., 2014, S. 130).

Generell stammt die Implementationsforschung aus der Politikforschung und grenzt an
verschiedene Bereiche an: so finden sich Studien im Bereich der Kklinischen
Psychologie/Psychotherapie, der Praventionsforschung (ebd., 2014), aber auch im
Bildungsbereich (Grasel & Parchmann, 2004; Hasselhorn et al., 2014).

3.2 Strategien der Implementation

.Das wohl grélite Problem bei PersonalentwicklungsmalRnahmen, die nicht am
Arbeitsplatz durchgefihrt werden, ist darin zu sehen, dass der anschliel’end notwendige
Transfer des Erlernten von der Ubergangssituation auf die konkrete Aufgabe am
Arbeitsplatz nicht gelingt” (Jung, 2006, S. 307). Entsprechend zeigen Untersuchungen im

Bereich der Evaluation von Weiterbildungen, dass nicht selten lediglich vereinzelte Inhalte
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in der Praxis umgesetzt bzw. in praktisches Handeln Ubertragen werden kdnnen (Arthur et
al., 2003).

In dem von Baldwin & Ford (1988) empirisch Uberpriften Transfermodell nennen die
Autoren drei Bereiche, die ihrer Meinung nach den Transfererfolg von Weiterbildungen
wesentlich beeinflussen. Dabei werden Merkmale auf Ebene der Teilnehmerinnen (z.B.
~oelbstwirksamkeitsiiberzeugung, Motivation fir das Thema, wahrgenommene
Nutzlichkeit*), die Gestaltung der Weiterbildung und die Arbeitsumgebung beschrieben
(Hoffer, 2014).

Weiter stellt Kauffeld (2010, S. 13) fest, dass Fuhrungskrafte eine Mitverantwortung fur
die Weiterentwicklung der Mitarbeiterlnnen tragen und dafir zustandig sind, ,flr die Rolle
in Transfer- und Veranderungsprozessen zu sensibilisieren® (Kauffeld, 2010, S. 13). Auch
in der Untersuchung zu multiprofessionellen Teams in baden-wirttembergischen
Kindertageseinrichtungen wird von den Autoren (Weltzien et al., 2016, S. 350) der Rolle
der Leitung im Weiterentwicklungsprozess des Teams, z.B. in der ,Entwicklung,
Erprobung und Evaluation passgenauer Personal- und
Organisationsentwicklungsstrategien zur Gewinnung und Bindung neuer Fachkrafte® eine
bedeutende Rolle zugeschrieben. Gemeint ist damit auch die Identifikation von
Kompetenzen im Teamentwicklungsprozess zu verstarken sowie Potenziale und fachliche

Ressourcen der Teams bestmdglich auszuschépfen (ebd., 2016).

Im Sinne der nachhaltigen Verankerung wurden im Rahmen des Projekts ,Transfer-21¢
die nach Coburn (2003) definierten vier Dimensionen fur den erfolgreichen Transfer der
Bildung fir nachhaltige Entwicklung an deutschen Schulen untersucht (Trempler et al.,
2012). Fur die Ermittlung der Transferqualitat spielten demnach die Tiefe, ,also die
Anderung von Prinzipien, Werthaltungen und Annahmen®, die Verantwortungsiibernahme,
die ldentifikation mit der Thematik und ,die langfristige Einbettung der Innovation im
Bildungssystem® eine wichtige Rolle (ebd., 2012, S. 26). Coburn (2003) meint hier mit der
Umsetzungstiefe insbesondere ,das Zu-Eigen-Machen® der Inhalte. Dazu zahlt u.a. die
Verbreitung und Nachhaltigkeit der MalRnahme, aber auch eine Passung zwischen
beabsichtigten und wahrgenommenen Malinahmen und deren Wirkungen (Outputs;
Grasel & Parchmann, 2004) bzw. Effekten (Outcome; Grasel, 2010).

Strategien zur Erfassung des Implementationsprozesses

Um die verschiedenen Bestandteile der Implementation zu erfassen, ist die Festlegung
von Parametern fur die Bestimmung der Outcomes notwendig (Petermann, 2014, S. 126).

So haben Outcomes der Implementation drei wichtige Zielrichtungen inne: sie sind
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Indikatoren fur den Erfolg der Implementation sowie dessen Prozesses und stellen
gleichzeitig eine Mediatorfunktion fur die Erfolgsmessung dar (ebd., 2014, S. 123). Im
Rahmen der Implementationsforschung gilt es somit, die ,Schritte einer erfolgreichen
Umsetzung von Forschungsergebnissen® zu operationalisieren (ebd., 2014, S. 122).
Dabei geht es insbesondere um die konzeptionelle Unterscheidung von
Outcomeparametern: So sind die Konzeptualisierung und das Erfassen von Ergebnissen
der Implementation dafur relevant, um die ,Effizienz der Implementationsforschung zu
erhdhen und den Weg fir ein besseres Verstandnis von Umsetzungsstrategien zu ebnen”
(ebd., 2014, S. 122). Die Ergebnisse der Implementation stellen die ,Effekte der
Umsetzung“ von Programmen dar (ebd., 2014, S. 123).

Zur Bestimmung der Implementationsoutcomes differenziert Petermann (2014) Kennwerte
der Implementationsqualitat und —quantitat. Wahrend die Implementationsquantitat auf die
»Vollstandigkeit des vermittelten Programms*® (Petermann, 2014, S. 126; McGraw et al.,
2000) abzielt, geht es bei der Umsetzungsqualitdt darum, ,die Genauigkeit der
Umsetzung einer MalRnahme® zu bestimmen (Petermann, 2014, S. 126). Dabei werden
wissenschaftlich erprobte Konzepte nach spezifischen Vorgaben umgesetzt (,fidelity-
Perspektive®). Die ,besseren Programmergebnisse® werden nach Petermann (2014, S.
126) allerdings dann erzielt, wenn passgenau, im Sinne der ,mutual adaption®
implementiert wird. Mit der passgenauen Implementierung sind mdgliche, vom Programm
abweichende Veranderungen im Umsetzungsprozess gemeint (Petermann, 2014).
Dusenbury et al. (2003; Petermann 2014, S. 126) beschreiben, dass haufig auch die
sindikatoren Quantitdt und Qualitdt der Implementation in einem ,gemeinsamen

Implementationsindex” gebundelt sind.

3.3 Forderliche Bedingungen und Herausforderungen der Implementation

Beelmann & Karing (2014, S. 130) beschreiben, dass Transferprozesse im
Bildungsbereich grundsatzlich ,komplex verlaufen®, was dazu fihrt, dass ,relevante
Faktoren und Prozesse aufgedeckt und letztlich der Transfer und die Nutzung von
sozialwissenschaftlichen Erkenntnissen® intensiviert werden.

Zur Erfassung forderlicher Implementationsfaktoren und Herausforderungen erscheint es
den Autoren im Hinblick auf den Implementationsprozess besonders bedeutsam,
konzeptionelle Veranderungen und die Komplexitat so gering wie mdglich zu halten, die
Umsetzung (Rogers, 2003; Hassenhorn et al., 2014) sowie die Materialien maoglichst
eindeutig und nutzerorientiert zu gestalten (Beelmann & Karing, 2014, S. 133),

So erfolgt der Transfer umso schneller, je grofRer der Nutzen wahrgenommen wird und die
Inhalte mit den Zielen der Organisation verbunden werden kénnen (Rogers, 2003;

Hassenhorn et al., 2014). Entsprechend zeigen sich u.a. bedeutsame Korrelationen
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zwischen der Implementation einer Malinahme und Selbstwirksamkeitserwartungen und
Kooperationen auf Seiten der Teilnehmerinnen (Rogers, 2003). Eine weitere férderliche
Bedingung der Implementation scheint sich in der Vorbereitung auf den
Implementationsprozess der teilnehmenden Institution widerzuspiegeln (Tibbits et al.,
2010). Dabei geht es darum, die ,zeitliche Stabilitdt der Wirkungen“ zu ermdglichen
(Hasselhorn et al., 2014, S. 147) und damit einen ,Durchlauferhitzer-Effekt* (Hasselhorn
et al., 2014, S. 147), eine nur kurzfristige, zu erwartende Wirkung zu vermeiden, indem
beispielsweise bei den Beteiligten eine hohe Identifikation mit der Innovation besteht.
Demzufolge beschreiben die Autoren, dass dabei die zu Beginn ,hohe |dentifikation“ nicht
selten mit einem grolRen Engagement einhergeht und nach kurzer Zeit allerdings rapide
absinkt (ebd., 2014, S. 147).

Der Prozess der Implementation beinhaltet sich nach dem Modell von Proctor et al.
(2009), dem Transfermodell von Baldwin & Ford (1988) und weiteren Kriterien zum
Transferprozess, die Grossman & Salas (2011; siehe auch Hoffer, 2014) erfasst haben, in
vier Phasen (s. auch Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017):

1. Die Planungsphase bezieht sich auf eine vorab festgelegte Strategie der
Umsetzung; dabei sollte im Vorfeld eine ,prazise Problembestimmung und die
Entscheidung Uber den intendierten ... Interventionsbereich® (Mittag, 2014, S. 51)
festgelegt werden. Definiert werden sollte zudem, welche Ebenen und Bereiche
(z.B. System Kita oder einzelne Personen (z.B. padagogische Fachkrafte)
einbezogen werden.

2. In der Umsetzungsphase sind Merkmale wie die ,Nutzerzentrierung, Machbarkeit,
Passung des Zeitpunktes sowie Wirksamkeit und Effektivitat® besonders wichtig
(Fréhlich-Gildhoff & Hoffer, 2017). Neben der Interventionsebene sind Merkmale
der Teilnehmerlnnen, wie u.a. zum Beispiel die Motivation (Grossman & Salas,
2011, S. 109), ,Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, die Uberzeugung von der
Nutzlichkeit der Intervention® (Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017), aber auch
Rahmenbedingungen, wie z.B. Anreize, das ,Gelernte“ im Alltag umzusetzen
relevant.

3. In der Anwendungshase wird der Transfer an sich, also das Ubertragen von ,neu
Gelerntem aus dem Lernkontext in den realen Anwendungskontext (Hense &
Mandl 2011, S. 250) in den Blick gerlickt. Neben den Umsetzungsbedingungen ist
hierbei auch u.a. die Zufriedenheit der Teilnehmerlnnen mit der Implementation
relevant (Fréhlich-Gildhoff & Hoffer, 2017).

4. Die Phase der Nachhaltigkeit bezieht sich auf die Langfristigkeit der

Veranderungen und deren Ubernahme in die Praxis (ebd., 2017)
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Die eben dargestellten Phasen (Proctor et al., 2009) lassen sich in das nachfolgende
konzeptionelle Modell der Implementationsforschung (Fréhlich-Gildhoff & Hoffer, 2017)

integrieren:

Konzeptionelles Modell der Implementationsforschung

Nach-
Planungsphase Umsetzungsphase Anwendungsphase e
R . gsp haltigkeit
Implementation an Wirkungen
sich (Transferprozess) auf Nutzer-
Ziel- Implemen- Innen/ Sicherung
. Merkmale der . :
. - von:
beStlmmung ;tatl:ns, Teilnehmenden Zielgruppe
rategie Motivation, wahrgenommene
Nutzlichkeit der Intervention, e Struktu-
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( solichst (Zie/)Ebenen zeugung, Kognitive Fahigkeiten *  Zufrie- reller
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Strukt Nutzerzentrierung, Machbarkeit, * Verande- g
ruktur Wiedergabetreue, Kosten/ i e Dauerhaf-
erprobte rung i.S.
. Organi_ Wirtschaftlichkeit; Durchdringung, . s 2
evaluierte Wirksamkeit der Ziele t|gk8|t,
sation Effektivitat, Passungdes . ° 2n
Konze pte/ Zeitpunktes /Rechtzeitigkeit Neben- »eran
Praxis) * Gruppe wirkun- derungs-
ki Rahmenbedingungen/ tiefe”
*  Indivi- Arbeitsumgebung gen 7
d uum Transferklima, Unterstiitzung der
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Abbildung 6. Konzeptionelles Modell der Implementationsforschung (Frohlich-Gildhoff &
Hoffer, 2017).

In Anlehnung an Grimshaw et al. (2006), Michie et al. (2009) und Proctor et al. (2009)
konnte Petermann (2014, S. 123f.) acht ,Implementationsoutcomes” ableiten, die den
Erfolg einer Implementationsstrategie abbilden sollen; zusatzlich wurden von Frohlich-
Gildhoff & Hoffer (2017) Literaturrecherchen vorgenommen und die Sammlung um
weitere Strategien erganzt, die nachfolgend zitiert werden (Frohlich-Gildhoff & Hoffer,
2017):

(1) Akzeptanz der Intervention bei den Beteiligten/Zielgruppen; hierzu gehéren auch, die
wahrgenommene Attraktivitdt (Beelmann & Karing, 2014, S. 132) und der
wahrgenommene bzw. erwartete Wert der Intervention (Hasselhorn et al., 2014). Zum
Erzielen von Akzeptanz sind ein transparentes Vorgehen, eine offene Kommunikation und
partizipative Entscheidungsprozesse wesentlich unterstiitzend (Durlak & DuPree, 2008).
(2) Ubernahme der Intervention in die Praxis der Zielgruppe; hierbei haben der konkrete

Bedarf der Zielgruppe (Durlak & DuPree, 2008) und die Ubereinstimmung zwischen
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diesen und den Programmzielen (Mittag, 2014) sowie schnelle, wahrnehmbare
Veranderungs‘“erfolge* eine Bedeutung (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014b).

(3) Angemessenheit, also ,die wahrgenommene Passung, Aktualitdt und Kompatibilitat
der Intervention (...) fur ein bestimmtes Setting, einen Anbieter oder Nutzer (Petermann,
2014, S. 124). Durlak & DuPree (2008, S. 337) beschreiben in diesem Zusammenhang
den Faktor der ,compatibility (contextual appropriateness, fit, congruence, match)“. Ein
wichtiger Aspekt hierbei ist die ,Dosierung” (Mittag, 2014).

(4) Machbarkeit oder Realisierbarkeit der Intervention im angezielten Setting; diese hangt
stark mit Praktikabilitatsaspekten zusammen.

(5) Verhéltnis von Wiedergabetreue und Passgenauigkeit, dabei wird die Genauigkeit der
Umsetzung des — im besten Falle manualisierten — Curriculums unter pragmatischen
Gesichtspunkten der Passgenauigkeit, also der Adaptation an die Zielgruppe
untergeordnet: Es ,zeigte sich, dass nicht generell eine hohe Umsetzungsgenauigkeit mit
besseren Programmergebnissen einhergeht, sondern dass bei der Umsetzung von
Programmen zum Teil Abweichungen notwendig waren, um eine MalRnahme an die
Gegebenheiten ... der Institution anzupassen“ (Petermann, 2014, S. 127, ebenso:
Beelmann & Karing, 2014; Mittag, 2014); Durlak und DuPree (2008) sprechen in diesem
Zusammenhang von ,adaptability”.

(6) Kosten/Wirtschaftlichkeit

(7) Durchdringung, also die ,Implementationstiefe” (Hasselhorn et al., 2014, S. 142) bzw.
breite ,Integration einer MaRnahme in die betreffende Institution“ (Petermann, 2014, S.
125; ,integration of new programming®, Durlak & Du Pree, 2008, S. 337).

(8) Nachhaltigkeit

Zusatzlich zu diesen acht Faktoren finden sich in der einschlagigen Literatur weitere
bedeutsame EinflussgroRen auf den mdglichen Erfolg der Implementation einer
Intervention:

(9) .Merkmale der einzelnen Einrichtung“ (Hasselhorn et al., 2014, S. 144). Folgende
relevante Institutionsfaktoren lassen sich identifizieren: das Institutionsklima (,positive
work climate®, Durlak & DuPree, 2008, S. 337), Offenheit fir den Wandel (,openess to
change®, ebd.), Kooperation und Unterstutzung im Team, die Unterstitzung und enge
Begleitung durch die Leitung, relevante unterstiitzende Akteurlnnen im Team (,progam
champion, internal advocate“, Durlak & DuPree, 2008, S. 337, ,change agents”
Hasselhorn et al., 2014, S.146), ausreichende personelle und finanzielle Ressourcen,
Transferunterstiitzung durch das Umfeld (z.B. den Trager), dauerhafte Information und
Transparenz Uber die MalBnahmen sowie die Zentrierung auf die jeweilige
Intervention/Mallnahme (keine ,Parallelprojekte”) (Hasselhorn et al., 2014; Beelmann &
Karing, 2014; Frohlich-Gildhoff et al., 2014b; Grasel & Parchmann, 2004).
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(10) ,Merkmale der p&dagogischen Fachkréfte“ bzw. Anwender (Hasselhorn et al., 2014,
S. 144) als Zielgruppe; hierzu zahlen vor allem Motivation, Ausgangskompetenz,
personliche Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen (Durlak & DuPree,
2008) sowie die ,Responsivitat* (Mittag, 2014, S. 53) der Anwenderlnnen.

(11) Rolle der Person und wahrgenommene Kompetenz der
Umsetzerinnen/Referentinnen: Die Bedeutung der Person, der Qualifikation und der
Kompetenz, aber auch der Motivation von Weiterbildnerlnnen fiur den Fort-
/Weiterbildungserfolg konnte vereinzelt in anderen Untersuchungen nachgewiesen
werden (Uberblick bei Kauffeld, 2016; von Hippel & Tippelt, 2009), wird aber bei der
Evaluation von Programmimplementationen selten diskutiert (s. Beelmann & Karing,
2014).

(12) (Fach)politischer Rickhalt: Zur Implementation von Malnahmen ist neben einer
empirischen und theoretischen Fundierung der Intervention ein Rickhalt zumindest durch
kommunale, besser durch Uberregionale administrative Vorgaben zur Unterstlitzung der
.Reform* hilfreich, wenn nicht gar notwendig (Hasselhorn et al., 2914, S. 141; Beelmann &
Karing, 2014, S. 135; Durlak & Du Pree, 2008).*

Zusammenfassung

Zusammenfassend ergeben sich aus den eben genannten Kriterien und Modellen drei
Bereiche, die fir einen erfolgreichen Implementationsprozess und dessen nachhaltige

Verankerung relevant erscheinen:

1. Merkmale der Implementation

Besonders bedeutsam auf Ebene der Weiterbildung erscheint die Orientierung an der
Zielgruppe (Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017) und damit die Anpassung des Konzepts und
dessen Umsetzung, die sich an den vorliegenden Bedingungen im Umfeld ausrichtet
(Beelmann & Karing, 2014). Gemeint ist die Flexibilitdt im Implementationsprozess
(,mutual adaption®), die sich auf die Planung und Mitgestaltung aller am Prozess der
Umsetzung Beteiligten bezieht (Bormann, 2011; Bdse et al., 2013; Grasel & Parchmann,
2004).

Forderlich sind daneben insbesondere im Weiterbildungsbereich mdglichst langfristige
Interventionen, sodass intendierte Veranderungen umgesetzt (van Driel, Beijaard &
Verloop, 2001) und langfristige Effekte erzielt werden kénnen (Greenberg, Domitrovich &
Bumbarger, 2001). Dabei erscheint der Praxistransfer und die Verknupfung mit
praktischen Inhalten und die Reflexion moglicher Einstiegsschwierigkeiten bei der
Umsetzung neu entwickelter Handlungen besonders wichtig (Schober, 2002; Yamnill &
McLean, 2001).
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Ein gezieltes und systematisches Monitoring bzw. Supervision wahrend des
Implementationsprozesses kann zusatzlich dazu beitragen, dass die Motivation, das
Commitment und die Weiterentwicklung verschiedener Fertigkeiten beibehalten und
intensiviert werden (Durlak & DuPre, 2008; Beelmann & Karing, 2014, S. 132; Grasel &
Parchmann, 2004). Dardber hinaus zeigt sich immer wieder, dass der
Umsetzungsprozess der Beteiligten der teilnehmenden Institutionen auch nach der
Malnahme weiter begleitet werden sollte (Paul & Volk, 2002; Grasel & Parchmann,
2004).

2. Merkmale der Teilnehmerinnen und Referentin

Um die Nachhaltigkeit einer Implementation zu ermoglichen, erscheint die Umsetzung auf
Teamebene besonders positiv (Baldwin & Ford, 1988; Jager, 2004). Dadurch kdénnen der
Umsetzungs- und Transferprozess der Inhalte gemeinsam im Team erprobt und evaluiert
werden, wobei die Kommunikation im Team zur kontinuierlichen (Weiter)Entwicklung
beitragen kann (Paul & Volk, 2002; Yamnill & McLean, 2001). So zeigt sich auch, dass
eine positive Atmosphare und gegenseitiges Feedback (Grasel & Parchmann, 2004)
sowie die ,gemeinsame Entscheidungsfindung, Vertrautheit, Offenheit, Zusammenarbeit"
fur die langfristige Umsetzung der Mallnahme von Bedeutung sind (Beelmann & Karing,
2014, S. 134; Dusenbury et al.,, 2003; Gregory et al., 2007; Loésel, 2012). So zeigen
Untersuchungen, dass Konflikte im Team auf die Umsetzung des Konzepts einen
negativen Einfluss nehmen kénnen (Dusenbury et al., 2003; Ldsel, 2012).

Weiterhin  kénnen Transferprobleme entstehen, wenn die Teilnehmerlnnen nur
unzureichend Uber den ,Sinn und Zweck” der Intervention informiert wurden. Kauffeld
(2010, S. 131) beschreibt weiter, dass eine hohe Arbeitsbelastung den Transfer der
MafRnahme in den Alltag erschweren kann. Wichtig ist stattdessen, dass der der ,Vielfalt
der gemeinsam den Transfer beeinflussenden Faktoren Rechnung“ getragen werden
muss. Das Transfer-System wird aufgefasst ,as all factors in the person, training, and
organization that influence transfer of learning to job performance® (Holton et al., 2000, S.
335f.). Dazu gehdrt insbesondere auch die Unterstlitzung durch die Leitung. So zeigen
Studien in Schulen, dass die Unterstlitzung der Schulleitung die Qualitat des
Implementationsprozesses positiv beeinflusst (Payne et al., 2006; Kam et al., 2003).

Auf Ebene der Referentin erscheint die Uberzeugung gegenlber der Intervention
besonders relevant zu sein (Dusenbury et al., 2003; Grasel & Parchmann, 2004).
Weiterhin zeigen Studien, dass sich die bedirfnisorientierte Gestaltung durch die
Referentin sowie die Orientierung an der Partizipation und Autonomie der
Teilnehmerlnnen Einfluss auf die positive Umsetzung der Fortbildungsinhalte auswirkt
(Krug et al., 2005).
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Eine intensive Schulung fur die Referentln weisen Korrelationen mit einer gesteigerten
Umsetzungsqualitat auf (Smylie, 1988). So zeigen Studien, dass neben dem Wissen auch
die Motivation und Theorien der Referentinnen Einfluss auf die Intensitat der
Implementation nehmen (Haag et al., 2000; Staub & Stern, 2002).

3. Merkmale der Institution

Im Hinblick auf férderliche Bedingungen der Implementation weisen neben den bereits
genannten Merkmalen Untersuchungen auf die Bedeutung struktureller und finanzieller
Ressourcen auf Ebene der teilnehmenden Institutionen hin (Beelmann & Karing, 2014, S.
135). Um die Qualitat und Nachhaltigkeit der Implementation zu steigern sind zudem auch
personelle Ressourcen und Unterstitzungssysteme notwendig (Beelmann & Karing,
2014, S. 135; Tibbits et al., 2010).

Um auch die kompetenzorientierte  Vorbereitung und  Begleitung des
Implementationsprozesses zu ermdglichen, beschreibt Bodenburg (2014, S. 123fff.)
einige relevante Bedingungen. Seiner Meinung nach gehoért dazu der Prozess der
Verknupfung der ImplementationsmaRnahme mit dem Arbeitskontext. Dabei vertritt auch
Bodenburg (2014) die Ansicht, dass sich die Strukturen im Arbeitskontext fur den Transfer
offnen missen. Weiter beschreibt er, dass Dokumentationen des Prozesses die Basis fiir
den Transfer in die Praxis darstellen, mit dem Ziel, dadurch ein tieferes Verstandnis der
Inhalte und neuen Erkenntnisse der Implementation zu generieren. Bodenburg (2014)
beschreibt dariber hinaus die Notwendigkeit regelmaliger Netzwerktreffen sowie den
Austausch zwischen Kooperationspartnern als relevant, um weiterfihrende Ziele, Bedarfe
und Rahmenbedingungen anzupassen.

Schlussendlich besteht das Ziel auf Institutionsebene und Ebene der Teilnehmerinnen,
Routine im Hinblick auf die neuen Inhalte und deren Umsetzung zu erhalten (Klein &
Knight, 2005; Hasselhorn et al., 2014). Dies ist als standiger Prozess zu sehen, der
insbesondere die Tiefe der Implementation (Coburn, 2003), das heil3t die Veranderungen
der ,Einstellungen, Normen und Grundsatze, die dem Verhalten zugrunde liegen®
(Hasselhorn et al., 2014, S. 142) einbeziehen.
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4. Entwicklung und Umsetzung des Rahmencurriculums

Das von der Robert Bosch Stiftung geférderte Forschungsprojekt wurde von September
2014 bis September 2016 durchgefuhrt.

Die Durchfiihrung umfasste die drei nachfolgenden Projektphasen:

- Vorbereitungsphase

- Durchflihrungsphase

- Phase der Uberarbeitung der Curricula, Auswertungsphase, Verbreitung der Ergebnisse

Ehepe. Tranafeovarhuod,
Entwicklung des Rahmencurriculums
Regelmalige Trefen zum Austausch Uber
die Implementierung
Weitere ntwicklung der Curricula

Strategien zur Verbreitung und Nachhaltighkeit

Ebene ZfiKJ.
Entwicklung d es Rahmencurriculums, Ricksprachen wahrend der Implementierung
Koordination, Evaluation

Ebene Kita

Fachkréfte
Teilnahme an {gbausa-Schulung
Beispielhaft Rlckmeldung zur Fachkraft-Kind-Interaktion (Videografie)
Weiterentwicklung der Zusammen arbeit mit Eltern, Kooperation mit extemen Fachdiensten
Ebene Leitung
Teilnahme am Transferverbund
Beispielhaft Gesprach Uber Umsezungsprozess
Ebene Refecentin
Teilnahme am Transferverbund
Ricksprache zum Curriculum bei Bedarf

Abbildung 7. Ebenen und Aufgaben des Transferverbundes.

Im Rahmen der jeweiligen Projektphase hatten die Mitglieder des Transferverbundes
unterschiedliche ,Aufgaben® (s. Abb. 7), die im Folgenden beschrieben werden.

Vorbereitungsphase

Im Rahmen der Vorbereitungsphase wurden in einem ersten Schritt Kooperationspartner
akquiriert. Verfolgt wurden dabei unterschiedliche Strategien. Neben der gezielten
Anfrage von Kitaverbanden, wurden auch kleinere Trager und Fachberatungen angefragt.

Waren diese fir eine Teilnahme motiviert, wurden von deren Seite weitere
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Ausschreibungen getatigt. Durch dieses mehrstufige Procedere bestand die Moglichkeit,
einerseits gezielt, anhand spezifischer Kriterien wie Region und Tragerschaft, Institutionen
fur eine Teilnahme zu gewinnen. Gleichzeitig wurde die Wahl der einzelnen
Kindertageseinrichtungen jedoch den Verbanden und Tragern Uberlassen. Somit konnte
eine, aus Forschungssicht unabhangige, Teilnahme der Bildungsinstitutionen
gewahrleistet werden. Zentrales Kriterium fur eine Teilnahme bestand darin, dass die
Kosten fir die Umsetzung der Fortbildungen von den Tragern und Verbanden finanziert
werden. Daruber hinaus spielten ,weiche“ Faktoren wie u.a. die Motivation und
Freiwilligkeit, aber auch die Bereitschaft zur Teilnahme an der wissenschaftlichen
Evaluation, eine zentrale Rolle.

Parallel zur Akquise der Kooperationspartnerinnen wurde eine erste Form der Curricula
entwickelt. Diese stellte eine wichtige Diskussionsgrundlage fur das erste Treffen im
Verbund im Juni 2014 dar. So konnte bei diesem Treffen Uber inhaltliche Bestandteile,
weitere wichtige Uberarbeitungen, aber auch die grundséatzliche Struktur und den Aufbau
der Curricula diskutiert werden.

Im Anschluss daran folgten die Uberarbeitung und Fertigstellung der Curricula. Die
Rahmenkonzepte wurden den Referentinnen bis zum Beginn der ersten Implementierung

zugeschickt.

Durchfiihrungsphase

Bevor die Implementierung starten konnte, wurde jeweils die erste Erhebung in den
einzelnen Institutionen durchgefihrt. Neben einer kurzen Projektvorstellung und Klarung
von offenen Fragen, wurden von den Teilnehmerlnnen die jeweiligen
Erhebungsunterlagen bearbeitet.

Die Umsetzung der Fortbildungen erfolgte zeitversetzt. So starteten einige Institutionen
bereits im Herbst 2014 wahrend andere Kitas erst im darauffolgenden Jahr 2015 mit der
Implementation begannen. Mit dem ersten Fortbildungstag erfolgte die kontinuierliche
Prozessbegleitung.

In den Kindertageseinrichtungen fanden Inhouse-Schulungen statt. Dies ermdglichte,
dass alle padagogischen Fachkrafte der Kitas an den Weiterbildungen teilnehmen
konnten. Dies war eine wichtige Grundvoraussetzung, da dadurch neben individuellen
Entwicklungen der Fachkrafte, auch Team- bzw. Organisationsentwicklungsprozesse
angestof3en und begleitet werden konnten.

In einzelnen Einrichtungen kam daruber hinaus die Videografie zum Einsatz. Dafur
wurden Fachkraft-Kind-Interaktionen mit der Videokamera gefilmt und anhand eines

standardisierten Reflexionsbogens ausgewertet. Die teilnehmenden Fachkrafte erhielten
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im Anschluss an die Videografie ein auf den Videosequenzen beruhendes und
ressourcenorientiertes Riickmeldegesprach?.

Wahrend die Interventionskitas an den Weiterbildungen teilnahmen, erfolgten parallel
dazu die Erhebungen in den Kontrollkitas. Die Teams der Kontrollgruppe erhielten am

Ende des Projekts eine Inhouse-Schulung zum Thema.

Auf Ebene des Transferverbundes fanden wahrend des Umsetzungsprozesses
regelmalige Treffen statt. Bei diesen Veranstaltungen wurde der Stand der
Implementierung, Erfahrungen mit der wissenschaftlichen Begleitung, aber auch
notwendige Uberarbeitungen des Curriculums und deren Rahmenbedingungen bei der
Umsetzung diskutiert und reflektiert. Darlber hinaus wurden Strategien der nachhaltigen
Umsetzung und Verbreitung entwickelt.

Das Zentrum fir Kinder- und Jugendforschung im Forschungsverbund FIVE e.V. an der
Evangelischen Hochschule Freiburg war mafgeblich fiur die Koordination des Projekts
verantwortlich. Dabei ging es um die Akquise der Projektteilnehmerinnen und die
Entwicklung des Rahmencurriculums und des Evaluationsdesigns, sowie die
wissenschaftliche Begleitung des gesamten Umsetzungsprozesses. So wurde bei Bedarf
mit den Projektteilnehmerinnen Ricksprache zur Implementierung und Evaluation
gehalten, aber auch die Projekttragertreffen organisiert, inhaltlich ausgefiillt und fir die
Verbreitung der Ergebnisse (z.B. Tagungen) gesorgt.

Bereits wahrend des Umsetzungsprozesses begann die Uberarbeitung des entwickelten
Rahmencurriculums (s. Fréhlich-Gildhoff et al., 2017b).

Uberarbeitung der Curricula, Auswertungsphase, Verbreitung der Ergebnisse

Die letzte Projektphase gliederte sich in mehrere Bereiche. So fanden die Auswertung der
Daten, die Erstellung des Abschlussberichts und die Uberarbeitung des
Rahmencurriculums statt. Daneben erfolgte eine weitere Projektantragsphase zum
Thema Herausforderndes Verhalten von Kindern (Fréhlich-Gildhoff et al., 2016a) sowie
die Verbreitung der Ergebnisse auf einer Tagung zum Thema an der Evangelischen

Hochschule Freiburg im Februar 2017.

4.1 Entwicklung des Rahmencurriculums
Fir die Implementierung wurde ein Rahmenkonzept entwickelt, das auf der vorliegenden
Literatur zum Thema (Frohlich-Gildhoff et al., 2017a; 2017b; Petermann et al., 2004) und

8 5. Exkurs, Kapitel 6.6, Videografie.
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einem Konzept aufbaut, das bereits in zwei Studienabschlussarbeiten an der
Evangelischen Hochschule Freiburg entwickelt wurde (s. Lorenz et al., 2015; Tinius,
2013). Erkenntnisse  dieser  Arbeiten sowie intensive  Recherchen und
Weiterentwicklungen ermdglichten es, bereits kurz vor Projektbeginn (Juni 2014) eine
Vorform hinsichtlich der Struktur des weiterentwickelten Curriculums zu konzipieren.
Dieses diente dann als Grundlage flr das Kooperationstreffen im Juli 2014 mit den
Projektpartnerinnen. Die regelmafig stattfindenden Treffen mit den Tragern konnten zu
einer kontinuierlichen Reflexion und Weiterentwicklung der einzelnen Bausteine des

Curriculums beitragen.

4.1.1 Grundprinzipien des Curriculums

Das Rahmencurriculum zum Umgang mit herausforderndem kindlichen Verhalten basiert
auf dem Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff et al. (2014c). In diesem wird Kompetenz
(Abbildung 8) als ein ,komplexes Zusammenspiel zwischen Disposition,
Handlungsbereitschaft und der Performanz beschrieben. Handlungsfahigkeit zeichnet sich
demzufolge dadurch aus, dass explizites, d.h. wissenschaftlich-theoretisches Wissen,
implizites Erfahrungswissen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammentreffen. Im
professionellen Kontext geht es aber auch darum, dass implizites Wissen zu reflektiertem
Erfahrungswissen transformiert wird. Weitere Faktoren, die in diesem Kompetenzmodell
eine wesentliche Rolle bei der Handlungsbereitschaft spielen, sind die Aspekte
Situationswahrnehmung/-analyse und die aktuelle Motivation. Hinter diesen Dimensionen
liegt im Wesentlichen die Haltung als handlungsgenerierende Struktur. Haltung beschreibt
»1..-] handlungsleitende Orientierungen, Wertehaltungen und Einstellungen® (Fréhlich-
Gildhoff et al. 2011a, S. 18) und beeinflusst, inwiefern Dispositionen in Performanz
Uberfuhrt werden kénnen (s. Kap. 2.2).

Das Prinzip der Kompetenzbasierung sollte zugleich Anerkennungs- bzw.
Anrechnungsmadglichkeiten sichern: So kdnnen bspw. In den Weiterbildungen erworbene
Kompetenzen auf entsprechende Module der BA-Ausbildung angerechnet werden
(Frohlich-Gildhoff & Roser, 2013).

4.1.2 Aufbau und Inhalte des Curriculums

Eine zentrale Herausforderung bestand in der Entwicklung einer curricularen Struktur, die
sich am ,Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung flr die baden-wirttembergischen
Kindergarten® (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2011) und
an bestehenden Konzepten in der Einrichtung (Infans-Handlungskonzept, Laewen &
Andres, 2011) orientiert.
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Hinweise auf die Relevanz notwendiger Inhalte des Curriculums ergaben die Analyse der
relevanten Fachliteratur zum Thema (Petermann et al., 2004; Ahrbeck & Willmann, 2012;
Frohlich-Gildhoff, 2017a) sowie die ,Uberblicksstudie zur padagogischen Arbeit mit
Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten in Kindertageseinrichtungen® (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2013). Neben der Zusammenstellung notwendiger Wissensteile wurde der
Qualifizierungsbedarf hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Eltern von Kindern mit
herausfordernden Verhaltensweisen und die Entwicklung und Einflhrung von intensiven
Kooperationsbeziehungen und Vernetzungen mit externen Unterstitzungsstellen
berlcksichtigt. Daneben bestand die Relevanz, dass im Rahmen von
QualifizierungsmaRnahmen  bestehende  Handlungsformen im Umgang  mit
herausforderndem Verhalten systematisiert und konzeptualisiert werden®.

Aus den vorliegenden Konzepten zur padagogischen Arbeit mit Kindern mit
herausfordernden Verhaltensweisen konnten sechs Kernbereiche identifiziert werden, die
handlungsleitend fir die Weiterbildungseinheiten zur Thematik waren.

Grundlegend war dabei der ,Kreislauf professionellen padagogischen Handelns®
(Frohlich-Gildhoff et al., 2017a; 2017b):

1. 2.
Beobachten Analysieren/

/ > Verstehen
\
\

.= X 3.

Uberprifen :ll Handlungs-
(Evaluation) planung

"\ 4. Handeln P i

Abbildung 8. Kreislauf professionellen padagogischen Handelns (Frohlich-Gildhoff et al.,
2017a; 2017b).

Das auf der Grundlage des Prozessmodells entwickelten Curriculums war auf die

Erweiterung der Kompetenzen im Bereich des theoretischen Wissens (z.B. das Wissen

® Es existieren Handreichungen (LJA Brandenburg, 2007; KVJS, 2011), wissenschaftlich
begriindeten Materialien (Esch et al., 2010) sowie evaluierte Konzepte zum praventiven Umgang
mit Verhaltensauffalligkeiten (Frohlich-Gildhoff et al., 2013; Plick et al., 2006; Cierpka, 2004;
Mayer et al., 2004), die jedoch in der direkten Intervention mit herausfordernden kindlichen
Verhalten Licken aufweisen.
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Uber Beobachtungsverfahren) und die Entwicklung handlungspraktischer Kompetenzen

(z.B. der konkrete Umgang mit herausforderndem Verhalten am Prozessmodell) nach

sechs Bereichen strukturiert. Das Ziel bestand zuséatzlich darin, an der Weiterentwicklung

der Reflexionsfahigkeit der Fachkrafte im Umgang mit herausforderndem Verhalten von

Kindern anzuknupfen:

1. Bedeutung der individuellen Wahrnehmung, Auseinandersetzung mit biografischen
Pragungen im Umgang mit herausforderndem Verhalten; Entwicklung einer
ressourcenorientierten, systemischen Perspektive

2. Analyse, Ursachen und Erscheinungsformen von herausfordernden Verhaltensweisen

3. Beobachtung und Dokumentation, speziell im Umgang mit herausforderndem
Verhalten (z.B. diagnostische Grundprinzipien)

4. Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Handlungsstrategien fir den Umgang mit
herausfordernden Verhaltensweisen und besonderer Bertcksichtigung der
Beziehungs- Interaktions- und Kommunikationsgestaltung
Zusammenarbeit mit Eltern im Umgang mit herausforderndem Verhalten
Kooperation und Vernetzung mit anderen Institutionen
In der Kita: Vernetzung und Kooperation als Querschnittsthema; stattdessen:
Auswertung, Bilanzierung, Sicherung der nachhaltigen und konzeptionellen

Verankerung

Die nachfolgenden zentralen Inhalte werden in Anlehnung an das Buch
.Herausforderndes Verhalten in Kita und Grundschule“ (Fréhlich-Gildhoff, Rénnau-Boése,
Tinius, 2017a) dargestellt, das aus der Zusammenarbeit im Rahmen des vorliegenden
Projekts entstanden ist und (auch zukiinftig) als begleitendes Arbeitsbuch bei der
Umsetzung der Qualifizierungsmalnahmen dienen soll.

e Im ersten Baustein des Curriculums steht die Auseinandersetzung mit eigenen
Sozialisationserfahrungen, Werten und Normen im Vordergrund. Dabei setzen sich
die  Teilnehmerlnnen auch mit individuellen = Wahrnehmungs- und
Bewertungsfaktoren auseinander, die das padagogische Denken und Handeln im
Umgang mit herausforderndem Verhalten beeinflussen (Myschker & Stein, 2014;
Frohlich-Gildhoff, 2017a). Gmeinsam wird die Bedeutung einer systemischen
Betrachtung und Mdglichkeiten flr deren Umsetzung mit herausforderndem
Verhalten erarbeitet (Palmowski, 2010; v. Schlippe & Schweitzer, 2012; Renolder
et al.,, 2007). Im Rahmen der Entwicklung des systematischen Vorgehens
(Beobachtung-Analyse-Handlungsplanung-Umsetzung-Evaluation) geht es auch
um die Sensibilisierung und Reflexion einer ressourcenorientierten, inkludierenden

Interaktions- und Beziehungsgestaltung (siehe u.a. Fréhlich-Gildhoff et al., 2017).
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Im zweiten Baustein sollen die (angehenden) padagogischen Fachkrafte die
verschiedenen Klassifikationssysteme im Bereich der ,Verhaltensauffalligkeiten®
kennenlernen (Petermann et al., 2000, 2004; Fréhlich-Gildhoff, 2017a; Achenbach,
1991). Daneben erhalten die Teilnehmerlnnen Informationen  Uber
Erscheinungsformen und Ursachenmodelle, die dann Uber spezifische Ubungen
und selbsterlebte Fallbeispiele mit der padagogischen Praxis verknUpft werden.
Als theoretische Orientierung zum Verstehen von ,Auffalligkeiten® bzw.
herausforderndem Verhalten stehen insbesondere das bio-psycho-soziale
Verstehen (u.a. Petermann et al., 2004; Frohlich-Gildhoff, 2017a; Fréhlich-Gildhoff
et al.,, 2017a; 2017b) und die Orientierung am Modell der seelischen
Grundbedirfnisse (u.a. Grawe, 2004; Frohlich-Gildhoff et al., 2017a) im
Vordergrund. Auch geht es auf Ebene der Kindertageseinrichtung um die
Erweiterung der Kooperationsbeziehungen zu externen Fachdiensten (z.B. im
Rahmen einer Netzwerkanalyse).

Im dritten Baustein liegt der Schwerpunkt auf den Grundlagen zur systematischen
Beobachtung und Dokumentation. Neben den Grundprinzipien des systematisch-
forschenden Beobachtens (Schulz & Cloos, 2013; Frohlich-Gildhoff, 2017a) lernen
die Teilnehmerinnen verschiedene Instrumente kennen, um die psychische
Situation des Kindes zu erfassen. Dabei werden auch standardisierte Instrumente
zur ersten Abklarung von Hypothesen zu herausfordernden Verhaltensweisen
vorgestellt (Mischo, Weltzien & Frohlich-Gildhoff, 2011) und diagnostische
Grundprinzipien erarbeitet (Frohlich-Gildhoff, 2017a; Frdhlich-Gildhoff et al.,
2017a; 2017b).

Der vierte Baustein bezieht sich auf die Entwicklung (und Umsetzung) vielfaltiger
Handlungsstrategien, aber auch auf die Erarbeitung einer klaren Systematik bzw.
Abfolge im Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen. Dabei stehen
insbesondere die Gestaltung von Beziehungen und Interaktionen unter einer
resilienzférderlichen Perspektive im Vordergrund (Rénnau-Bdse, 2013; Frohlich-
Gildhoff et al., 2017a). Im Rahmen der Auseinandersetzung mit (selbsterlebten)
herausfordernden Situationen werden unter einer multimodalen Betrachtung (auch
der Zusammenarbeit im Team) Verhaltensweisen analysiert, Handlungsplanungen
vorgenommen und spezielle und passgenaue Handlungsstrategien abgeleitet.
Gegenstand des funften Bausteins ist die Bedeutsamkeit der Zusammenarbeit mit
Eltern im Kontext des Umgangs mit herausfordernden Verhaltensweisen von
Kindern. Dabei sollen die Teilnehmerinnen verschiedene Methoden und Formen
kennenlernen, die fiir die Zusammenarbeit mit Eltern von Kindern, deren Verhalten

als herausfordernd wahrgenommen wird, notwendig sind
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(Perspektivenibernahme, Ressourcenorientierung). Auch geht es darum, die
Beziehung zu den Eltern zu reflektieren, sich mit eigenen (unbewussten)
Einstellungen und Haltungen den Eltern gegenlber auseinanderzusetzen
(Fréhlich-Gidlhoff et al., 2017a; 2017b).

e Das Ziel des sechsten Bausteins besteht in der Auswertung und Bilanzierung der
gesamten Aus- und Weiterbildung. Auf Einrichtungsebene stehen unter anderem
die institutionelle und konzeptionelle Verankerung im Vordergrund (Verankerung
des systematischen  Vorgehens im Umgang: Beobachtung-Analyse-
Handlungsplanung-Umsetzung-Reflexion) und auf individueller Ebene besteht das
Ziel in der Bilanzierung des Curriculums und des eigenen Kompetenzzuwachses.
Auf Ebene der Kindertageseinrichtungen geht es dariber hinaus um das
Kennenlernen von Methoden zum Erstellen einer Bedarfsanalyse und zur
nachhaltigen Kooperationsgestaltung, aber auch zur Evaluation von Beziehungen

zu externen Kooperationspartnern.

Die Einheiten der Curricula sind systematisch aufeinander aufgebaut, bieten inhaltliche
Verknipfungen und enthalten ein breites Spektrum an verschiedenen Lehr- und
Lernformaten (z.B. Theorie, Einzelarbeit/ Kleingruppenarbeit, Rollenspiele). Durch die
Arbeit an Uberwiegend eigenen Fallbeispielen kénnen verschiedene Perspektiven und
Wahrnehmungen eingebracht und somit ein umfassender Blick auf das herausfordernde
kindliche Verhalten entwickelt werden. Die Umsetzung der einzelnen Bausteine zielt auf
eine aktive und partizipative Beteiligung der Auszubildenden bzw. padagogischen
Fachkrafte ab.

Kita-Curriculum

Auf der Ebene der Kindertageseinrichtungen bestand die grolRe Chance darin, dass das
gesamte Team an den Fortbildungen teilnehmen konnte. Dies ermdglichte auf der einen
Seite, sich im Team auf einen gemeinsamen Weiterentwicklungsprozess zu begeben,
indem Uber einen langeren Zeitraum gemeinsam an einem Thema (hier:
herausforderndes Verhalten und Entwicklung eines gemeinsamen Vorgehens und
Umgangs mit Kindern mit herausforderndem Verhalten) gearbeitet werden konnte.
Zugleich konnte die Zusammenarbeit im Team als Ressource im Umgang mit
herausforderndem Verhalten wahrgenommen und gestarkt werden. So bestand das Ziel
der Fortbildungen jeweils darin, gemeinsam und in Kleingruppen herausfordernde
Situationen und Verhaltensweisen zu analysieren und zu verstehen, um dann
passgenaue Handlungsstrategien zu entwickeln. Daneben sollte sich mit der

konzeptionellen Verankerung zentraler Inhalte auseinandergesetzt werden, indem neue
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Inhalte (z.B. das systematische Vorgehen im Umgang mit herausforderndem Verhalten:
Beobachtung-Analyse-Handlungsplanung-Umsetzung-Evaluation) mit bestehenden

Strategien verknlUpfen werden.

Grundsatzlich lassen sich die Aus- und Weiterentwicklung selbstreflexiver Anteile und die
werteorientierte Handlungskompetenz als Ubergeordnete Ziele aller Einheiten
identifizieren.

Im Fokus der entwickelten Curricula stand der partizipative Ansatz, mit dem auch im
Vorgangerprojekt sehr gute Erfahrungen gemacht wurden (Lorenz et al., 2015; Frohlich-
Gildhoff et al., 2014b). Entsprechend wurde in allen Bausteinen jeweils an den
Bedirfnissen der Teilnehmerinnen, am Wissen und Verstehen, der Wahrnehmung und
Analyse, aber auch an der Entwicklung von Handlungsstrategien im Umgang mit
herausfordernden Verhaltensweisen (z.B. in der Zusammenarbeit mit Eltern, Vernetzung
und Kooperation mit externen Institutionen) angeknipft. Im Sinne der Entwicklung einer
funktionalen Betrachtung bestand das Ziel darin, sich in die Perspektive des Kindes zu
versetzen, das Verhalten, eingebettet in den Gesamtkontext (systemischer Blick) zu
analysieren (Ahrbeck & Willmann, 2010; Palmowski, 2010) um dann differenzierte und fr
die Situation passgenaue Begegnungs- und Handlungsstrategien zu entwickeln.

Dabei sollten die Teilnehmerlnnen einen ressourcenorientierten Zugang zum Thema
herausforderndes Verhalten entwickeln und verstehen wund erfahren, welche
handlungspraktischen Méglichkeiten der Perspektivenwechsel und die
Auseinandersetzung der eigenen Wahrnehmung von ,herausforderndem Verhalten® —
unter Einbezug der Zusammenarbeit im Team, mit den Eltern und externen Institutionen,
hat (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017b).

4.2 Die praktische Umsetzung: Qualifizierung der padagogischen Fachkrafte

An der Implementierung haben sich im Rahmen des Projekts elf Kindertageseinrichtungen
(Interventionskitas) beteiligt. Acht weitere Einrichtungen dienten als Kontrollgruppe und
erhielten im Rahmen der Projektlaufzeit keine Fortbildungen. Vereinbart wurde, dass die
Kontrolleinrichtungen bei Interesse nach dem dritten Erhebungszeitpunkt (follow-up) eine
Inhouse-Schulung im Rahmen einer Team-Fortbildung erhalten.

Alle Interventionsgruppen haben sich mit Eigenmitteln an der Umsetzung des Curriculums
zur Finanzierung der Referentinnen beteiligt.

Die Implementierung fand in den Kindertageseinrichtungen jeweils im Rahmen von Team-
Fortbildungen statt. Die Einrichtungen wurden zu diesem Zeitpunkt teilweise den
gesamten Tag geschlossen (Schlief3tag), teilweise fand die Fortbildung aber auch

samstags oder nach Feierabend im Rahmen der Teamsitzungen statt. In einigen der
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Einrichtungen nahmen neben den padagogischen Fachkraften auch Praktikantinnen,
Auszubildende oder Springkrafte teil. In der Regel flhrte ein Referent die Fortbildung
durch, in seltenen Fallen waren zwei Referentinnen anwesend.

Der Start der Implementierung erfolgte in den Einrichtungen zeitversetzt. So starteten die
ersten Kitas bereits im Herbst 2014, die letzte Einrichtung begann im Sommer 2015 mit
der Implementierung. Somit wurden die Fortbildungen teilweise Uber einen Zeitraum von
1,5 Jahren, mitunter Uber ein Jahr bzw. nur neun Monate durchgefuhrt.

Das Curriculum besteht aus insgesamt sechs Bausteinen, die aufeinander aufbauen.
Neben Inhalten, die als ,unbedingt erforderlich® betrachtet wurden, gibt es Inhalte, die
weniger dringend umgesetzt werden mussten. Die Referentinnen hatten hier die
Méglichkeit, sich an den Bedirfnissen der jeweiligen Teams sowie an zeitlichen
Ressourcen und Rahmenbedingungen zu orientieren. So hatten teilweise die Kitas sechs
ganze Schlieldtage, was die Mdglichkeit bot, sich allen sechs Bausteinen intensiver zu
widmen oder bedirfnisorientiert Schwerpunkte zu setzen. Andere Kitas wiederrum hatten
mit drei ganzen Fortbildungstagen und weiteren Teamsitzungen (dann ca. drei Stunden)
deutlich weniger Zeit, um sich mit den Themen und Inhalten zu befassen.

Die Kindertageseinrichtungen unterschieden sich in der Gruppengré3e voneinander. So
gab es Fortbildungsgruppen, die aus zwei Kita-Teams bestanden. Meist bestanden die
Teams aus etwa 15 Personen, vereinzelt aus 20-25 Fachkraften. In der Regel nahm die
Einrichtungsleitung an den Fortbildungen teil.

Mitunter gab es in den Einrichtungen Team- bzw. auch Leitungswechsel. Hier hatten die
Einrichtungen unterschiedliche Strategien, neue Mitarbeiterinnen und Kolleginnen
.einzuarbeiten®. Nur in einer Einrichtung gab es wahrend der Implementierungsphase

einen Referentinnenwechsel.
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5. Begrundung des empirischen Vorgehens und der

Fragestellungen

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung besteht darin, den Umsetzungsprozess der
Intervention, die Implementierung eines Curriculums zum Umgang mit herausforderndem
Verhalten in der Kita, mdglichst unter verschiedenen Perspektiven und unter
Bertcksichtigung der Team- und Organisationsentwicklungsprozesse zu erfassen. Dabei
werden im Rahmen der Evaluation Kompetenzen und das Belastungserleben
padagogischer Fachkrafte im Umgang mit herausforderndem Verhalten erfasst sowie

Erfolgsfaktoren flr den Implementationsprozess abgeleitet.

Eine Reihe von Studien konnten in den letzten Jahren die vielfaltigen beruflichen
Belastungen von padagogischen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen nachweisen.
Als haufige Belastungsfaktoren zahlen dabei, neben Anforderungen der Strukturqualitat
(z.B. Rahmenbedingungen wie die GruppengroRe, der Fachkraft-Kind-Schlussel;
Viernickel & Voss, 2013; Jungbauer & Ehlen, 2015) auch der Umgang mit Kindern, die im
Alltag als herausfordernd wahrgenommen werden (Rudow, 2004; Frohlich-Gildhoff et al.,
2013).

Zusammenhange zwischen dem (padagogischen) Umgang mit herausforderndem
Verhalten von Kindern in Kitas und der beruflichen Belastung der Fachkrafte wurden
bislang noch nicht systematisch untersucht. Einige wenige Studien zeigen Korrelationen
zwischen einem hohen Belastungserleben der Fachkrafte bzw. niedrigen
Kompetenzerleben und dem Umgang mit Kindern mit herausforderndem/auffalligem
Verhalten (Rudow, 2004; Fréhlich-Gildhoff et al., 2013; Lorenz et al., 2015; Tinius, 2013).

Die derzeitige Studienlage deutet darauf hin, dass, trotz hoher Pravalenzraten (s. Kap 1.2)
von Kindern mit herausforderndem/auffalligem Verhalten, keine ausreichend systematisch
evaluierten Konzepte zur Entwicklung passgenauer Handlungsstrategien in diesem
Themenbereich vorliegen (Frohlich-Gildhoff et al., 2013).

In einer Befragung von padagogischen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen geben
die Befragten an, dass sie Uber nicht ausreichende Strategien verfigen, um die Kinder
(und ihre Familien), die sie als herausfordernd erleben, wirkungsvoll zu erreichen (ebd.,
2013). Gemeint ist damit, dass die Fachkrafte nur wenige Handlungsoptionen haben, um
herausfordernde Situationen (,Dilemma-Situationen) zu analysieren und daran
anknlipfend dezidierte Handlungsplanungen zu entwickeln, um diese systematisch
umzusetzen und zu reflektieren (Lorenz et al., 2015; Tinius, 2013). Daneben geht ein
geringes Kompetenzniveau im Bereich des theoretischen Wissens (z.B. Uber Ursachen,

Symptome und Erscheinungsformen) mit einem hohen selbsteingeschatzten Bedarf der
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Fachkrafte und dem Wunsch nach Fortbildungen zum genannten Thema einher (Rudow,
2004; Frohlich-Gildhoff et al., 2013, 2015).

Gerade der professionelle Umgang mit herausforderndem Verhalten verdeutlicht die
Notwendigkeit, dass es differenzierte und passgenaue Konzepte und Strategien braucht,
die auch die inkludierende Betrachtungsweise einbeziehen (Lorenz et al., 2015; Weltzien
& Albers, 2014; Albers et al., 2012). Notwendig daflr sind spezifische
Professionalisierungsmaflinahmen, mit deren Hilfe die Padagoglnnen in den Einrichtungen
ihre Kompetenzen im Umgang mit herausforderndem Verhalten weiter ausbauen kénnen
(Fréhlich-Gildhoff et al., 2017; Albers et al., 2016; Seitz & Finnern, 2012).

Um an die vorhandenen Bedurfnisse der Fachkrafte anzuknupfen und die Kompetenzen
der Padagoginnen im Umgang mit herausforderndem Verhalten zu erweitern, wurde im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung ein Weiterbildungscurriculum entwickelt,
umgesetzt und evaluiert. Das kompetenzorientierte Curriculum stellt die Basis fir den
konkreten Handlungsprozess und das professionelle Handeln im padagogischen Alltag im
Umgang mit herausforderndem Verhalten dar und basiert auf dem Kompetenzmodell fur
die FrUhpadagogik (s. Kap. 2.2, Frohlich-Gildhoff et al., 2014c).

Mit der kompetenzorientierten Ausrichtung des Curriculums soll an theoretische und
fachliche Kompetenzen, das reflektierte Erfahrungswissen in der Praxis (Frohlich-Gildhoff
et al., 2014c, S. 21; Diller, 2014, S. 9) sowie die Erweiterung von Kompetenzen, die als
Basis fur das Handeln in der Praxis gesehen werden (Konig & Friederich, 2015, S. 13),

angeknupft werden.

Grundsatzlich sind flr die professionelle Gestaltung und Evaluation einer
kompetenzorientierten Weiterbildung spezifische Strategien notwendig. Gemeint sind
Strategien, die sich mit dem Prozess der Implementation und deren Wirkung,
beispielsweise auf die Kompetenzen der Teilnehmerlnnen, beschaftigen. So wurde im
Rahmen eines Forschungsprojekts ein kompetenzorientiertes Curriculum fur die Aus- und
Weiterbildung angehender Kindheitspddagoglnnen entwickelt, umgesetzt und evaluiert.
Die Ergebnisse zeigen signifikante Kompetenzentwicklungen im Pra-Post-Vergleich in der
Selbst- und Fremdeinschatzung, die mittels Fragebogen und ,Dilemma-Situation“ erfasst
wurde (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011a).

Dennoch werden auch Herausforderungen deutlich, wenn es um die Erfassung von
Kompetenzen geht. Dies ist insbesondere bei Erfassung theoretischer Konstrukte, wie der
Selbstreflexionskompetenz der Fall, die nicht direkt beobachtbar sind. So stellen Klieme &
Hartig (2008) stellen fest, dass mdglichst alle Dimensionen von Kompetenz, die ermittelt

werden sollen, aus der Theorie und Empirie operationalisiert und zugleich die

74



Vorhersagbarkeit und Kontrollierbarkeit der verwendeten Verfahren kritisch reflektiert

werden sollte.

Aus Untersuchungen zur Implementationsforschung und Wirkungsevaluation konnten
insbesondere in den Bereichen der klinischen Psychologie/Psychotherapie, der
Praventionsforschung (Beelmann & Karing, 2014) und im Bildungsbereich (Grasel &
Parchmann, 2004; Hasselhorn et al., 2014) wesentliche Strategien fir den Erfolg einer
Implementation abgeleitet werden (Grimshaw et al., 2006; Proctor et al., 2009), Michie et
al., 2009). Die auf dieser Basis von Petermann (2014, S. 123f.) weiterentwickelten
Implementationsoutcomes sollen, neben dem Erfolg einer Umsetzungsstrategie, auch
mafgeblich die Nachhaltigkeit einer Intervention beférdern. Zugleich wurden diese acht
Faktoren, basierend auf intensiven Literaturrecherchen, um weitere Kriterien erweitert
(Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017; Durlak & DuPree, 2008).

Im Wesentlichen basieren die Kiriterien auf spezifischen Anforderungen, die die
Gestaltung der Weiterbildung (z.B. Anpassung an Bedurfnisse und das Setting ,mutual
adaption®, Implementationstiefe; Bormann, 2011; Bése et al., 2013; Grasel & Parchmann,
2004), die Teilnehmerinnen (z.B. Motivation, Arbeitsatmosphéare; Grasel & Parchmann,
2004), die Referentlnnen (z.B Uberzeugung, Partizipation der Teilnehmerlnnen; z.B.
Dusenbury et al.,, 2003) und die gesamte Institution (z. B. zur Orientierung an den
strukturellen und finanziellen Ressourcen; Beelmann & Karing, 2014; zur Rolle der

Leitung; Nentwig-Gesemann et al., 2015) betreffen.

Einige der genannten Aspekte spiegeln sich auch in der kompetenzorientierten
Weiterbildung wider. So steht hier bei der Umsetzung ein bedurfnisorientierter und
partizipativer Charakter im Vordergrund. Dieser fokussiert in erster Linie die Anknipfung
der Themen und Inhalte an die je individuellen Bedarfe und an die (Weiter)Entwicklung
der Kompetenzen der Fachkrafte. Damit ist, neben der Erweiterung der Kompetenzen, die
Arbeit mit eigenen Fallbeispielen und die Orientierung an den (strukturellen)
Rahmenbedingungen der Einrichtungen gemeint. So schreiben auch Koénig & Friederich
(2015), dass die enge Verzahnung von Theorie und Praxis sowie Anknipfung an den
Praxisalltag der Fachkrafte zur Qualitatssteigerung und Sicherung der Nachhaltigkeit
beitragen kann (Koénig & Friederich, 2015, S. 13). Studien zeigen dabei die Bedeutung
eines gemeinsamen Teamentwicklungsprozesses. Dieser beinhaltet die aktive Teilnahme
aller im Team beteiligten Fachkrafte, in dessen Rahmen auch das Erfahrungswissen
reflektiert (z.B. unter Einbezug eigener Werte, Pragungen) und die Entwicklung zu einer
Jforschenden“ Haltung im Team fokussiet werden kann (s. Kapitel 2.3,
Kompetenzmodelle) (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017; Weltzien et al., 2016).
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Zur Unterstitzung der Nachhaltigkeit der Implementation und des Umsetzungsprozesses
wird die vorliegende Studie im Rahmen eines Transferverbundes realisiert. Die Arbeit im
Transferverbund basiert auf der Ideenskizze zum ,Transferverbund Kindheitspddagogik®
(Fréhlich-Gildhoff & Kirstein, 2013) und verfolgt im Wesentlichen das Ziel, der
Transferlicke zwischen Wissenschaft und Praxis entgegenzuwirken. Entsprechend
kénnen demnach wissenschaftlich fundierte und zugleich praxisrelevante und —erprobte
Materialien fir die Weiterbildung und Organisationsentwicklung in den Kitas zur
Steigerung der Orientierungs- und Prozessqualitat und damit auch zu einer Verbesserung

der Ergebnisqualitat auf den Ebenen der Fachkrafte, Eltern und Kinder beitragen.

Neben der systematischen (Weiter)Entwicklung der Kompetenzen der Fachkrafte im
Umgang mit herausforderndem Verhalten wird in der vorliegenden Untersuchung auch die
Starkung der Distanzierungsfahigkeit, der inneren Ruhe und des Erfolgserlebens im Beruf
der Fachkrafte fokussiert. Dem zugrunde liegt die Erkenntnis relevanter Zusammenhange
zwischen einem niedrigen Kompetenzerleben und einem hohen Belastungserleben der
Fachkrafte im Umgang mit herausforderndem Verhalten (s. Frohlich-Gildhoff et al., 2013).
Entsprechend besteht die Annahme, dass mit der Professionalisierung zum Thema
risikobehaftete Gefahrdungen (z.B. Perfektionsbestreben und beruflicher Ehrgeiz bei
fehlender Distanzierungsfahigkeit und fehlendem Erfolgserleben) verringert und
gesundheitsforderliche, protektive Strategien — z.B. eine bessere Distanzierungsfahigkeit
im Sinne der Wahrung eigener Grenzen, offensivere Problembewaltigung, gesteigerte
innere Ruhe und Ausgeglichenheit — erweitert werden kénnen (Schaarschmidt & Fischer,
2008).

Fragestellungen

Die vorliegende Untersuchung verfolgt das Ziel, den Umsetzungsprozess einer
Qualifizierungsmaflnahme zum Umgang mit herausforderndem Verhalten von Kindern in
der Kita moéglichst unter verschiedenen Perspektiven zu evaluieren. Dabei geht es auch
darum, Team- und Organisationsentwicklungprozesse zu erfassen, die mit dem

Implementationsprozess einhergehen.

Das Projekt wird wie folgt umgesetzt:
- Das Curriculum wird im Rahmen eines Transferverbundes, bestehend aus Kita-
Leitungen, erfahrenen Fortbildnerinnen, Tragern, Fachberatungen und

Wissenschaftlern entwickelt.
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- Das Curriculum wird mit Fachkrafte-Teams in Kindertageseinrichtungen im Form
kompetenzorientierter Weiterbildungen in einem Zeitraum von 1,5 Jahren
umgesetzt.

- Der Umsetzungsprozess wird in regelmafigen Abstdnden in gemeinsamen
Sitzungen im Transferverbund systematisch (Inhalt, Rahmenbedingungen,
Umsetzung) evaluiert.

- Anhand umfassender Ergebnis- und Prozessevaluationen wird der

Implementationsprozess reflektiert und das Curriculum abschlielend Uberarbeitet.

Die fehlenden Studien und Konzepte stellen die Ausgangslage fir die vorliegende
Untersuchung und das Vorgehen dar: die Untersuchung mdchte einen Beitrag leisten und
ein nach den eben genannten Kriterien entwickeltes, kompetenzorientiertes Konzept zum
systematischen Umgang mit herausforderndem Verhalten umsetzen und den
Implementationsprozess evaluieren und reflektieren. Die Entwicklung des Curriculums
erfolgt dabei im Rahmen eines Transferverbundes. Durch diesen multimodalen Ansatz
wird das Ziel verfolgt, das Curriculum mdglichst passgenau und an den Bedurfnissen aller
Beteiligten orientiert umzusetzen.

Weiter soll mit der vorliegenden Untersuchung eine Licke im Bereich der
Implementationsforschung und Wirkungsevaluation — insbesondere aus der Perspektive
der Praxisforschung - geschlossen werden. So zeigen Recherchen, dass im
padagogischen und sozialwissenschaftlichen Bereich bislang kaum Untersuchungen zur
Erfassung des Implementationsprozesses mit entsprechender Wirkungsevaluation
vorliegen (Beelmann & Schneider, 2003; Remschmidt & Mattejat, 2001; Weisz & Jensen,
2001).

Anhand der wissenschaftlichen Begleitung werden Team- und
Organisationsentwicklungsprozesse erfasst. Dabei werden Ergebnisse im Bereich der
Kompetenzen, der Belastungen und der Zufriedenheit mit dem Umsetzungsprozess
erwartet. Durch die komplexe Ergebnis- und Prozessevaluation kann dann das Konzept
sowie dessen Umsetzung systematisch - im Hinblick auf dessen Wirksamkeit und

Nachhaltigkeit - reflektiert werden.

Fir das Forschungsvorhaben sind sowohl empirische Erkenntnisse als auch Erfahrungen
der Projektbeteiligten aus der Praxis relevant. So soll die Ergebnisevaluation zur
Erfassung von Wirkungen und Effekten und die Prozessevaluation zur Beleuchtung des

gesamten Implementationsprozesses beitragen.
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Auf empirischer Seite geht es dabei um die Ermittlung von zentralen Inhalten des
Curriculums, dessen Aufbau sowie die Erfassung notwendiger (Rahmen)Bedingungen fir
eine (nachhaltige) Umsetzung. Entsprechend besteht das Ziel in der Erfassung von
Indikatoren und Erfolgsfaktoren fir den Prozess der Umsetzung des Konzepts zum
Umgang mit herausforderndem Verhalten auf den Ebenen der Weiterbildung, der
Referentinnen und Teilnehmerinnen und der gesamten Institution. Statistische Analysen
werden im Bereich der Erfassung der Zufriedenheit mit dem Curriculum und dessen
Umsetzung sowie der Umsetzungsintensitat durchgefiihrt.

Zudem geht es darum, Veranderungen der Kompetenzen der Fachkrafte zu erfassen und
die gewahlten Verfahren auch im Hinblick auf ihnre Chancen und Grenzen zu Uberprifen.
Im Rahmen der Kompetenzerfassung sollen Wirkungen und Effekte bei den
padagogischen Fachkraften ermittelt werden. Diese beziehen sich auf individueller Ebene
auf Kompetenzen im Bereich des theoretischen und handlungspraktischen Wissens,
sowie auf (pra)performativer Ebene auf die Handlungsplanung, Umsetzung und
Evaluation spezifischer Handlungsstrategien. Dabei interessieren Unterschiede zwischen
den Fachkraften der Interventions- und  Kontrollgruppe, die mit der
Weiterbildungsmalinahme in Verbindung gebracht werden kénnen.

Um mdoglichst viele Perspektiven einbeziehen zu kdnnen werden Kita-Fachkrafte,
Einrichtungsleitungen, Eltern, Referentinnen und Trager/Fachberatungen in die

wissenschaftliche Begleitung einbezogen.

Mit dem Projekt sollen folgende Fragestellungen beantwortet werden:

Kompetenzen und arbeitsbezogenes Verhalten und Erleben

e (Wie) verandern sich Kompetenzen im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens sowie Kompetenzen auf (pra)performativer Ebene
(z.B. Situationswahrnehmung, Analyse, Handlungsstrategien, Selbstreflexion) der
padagogischen Fachkrafte im Bereich herausforderndes Verhalten von Kindern?

e (Wie) verandert sich das Kompetenzerleben der Fachkrafte der
Interventionsgruppe im Umgang mit herausforderndem Verhalten?

e (Wie) verandert sich das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben (z.B.
Distanzierungsfahigkeit, innere Ruhe und Erfolgserleben) von padagogischen
Fachkraften durch die Intervention?

e Lassen sich Unterschiede zwischen spezifischen Kompetenzen und dem
arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben der Fachkrafte der Interventions- bzw.

Kontrollgruppe erfassen?
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e (Wie) verandern sich die Kompetenzen und das arbeitsbezogene Verhalten und
Erleben der padagogischen Fachkrafte in den Interventionsgruppen mehrere

Monate nach der letzten Weiterbildung (Follow up)?

Umsetzungsprozess und Umsetzungsintensitat

e Wie zufrieden sind die padagogischen Fachkrafte mit den einzelnen Curriculum-
Bausteinen? Wie werden Umsetzung, Inhalte und Rahmenbedingungen von den
Referentinnen und Teilnehmerlnnen bewertet?

e Welche wichtigen Schliisse (z.B. im Hinblick auf die Uberarbeitung der Curricula,
deren Umsetzung und weitere, zukUnftige Verbreitung) ergeben sich zusatzlich auf
Ebene des Transferverbundes aus den gemeinsamen Projekttragertreffen?

e Wie bewerten Einrichtungsleitungen den Umsetzungsprozess rickblickend
(mehrere Monate nach der letzten Weiterbildung)? Welche Entwicklungen lassen
sich auf Team- und Organisationsebene erfassen? Gibt es Faktoren, die zum

Erfolg des Umsetzungsprozesses auf Team- und Organisationsebene beitragen?

Weitere Fragestellungen spezifisch auf der Ebene der Praxis:
» (Wie) verandert sich die Selbsteinschatzung der Teilnehmerinnen im Hinblick auf
die Qualitat der Fachkraft-Kind-Beziehung?

+ (Wie) gestalten sich (beispielhaft) Fachkraft-Kind-Interaktionen im padagogischen
Alltag?

* Wie erleben Eltern die Zusammenarbeit mit den Fachkrafte-Teams, die Fachkraft-
Kind-Interaktionen und Beziehungen? Lassen sich Veranderungen aus

Perspektive der Eltern im Hinblick auf die Kooperation mit der Kita erfassen?
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6. Evaluationsdesign und Durchfiihrung

In dem vorliegenden Kapitel wird zunachst das empirische Gesamtdesign (6.1)
beschrieben. Dazu gehort die Darstellung des wissenschaftlichen Vorgehens sowie die
wesentlichen Rahmenbedingungen des Projekts. Im Anschluss daran wird das
Untersuchungsdesign im Detail vorgestellt (6.2). Dann folgt die Beschreibung der
Stichprobengewinnung (6.3) und der Erhebungsinstrumente (6.4). In Kapitel 6.5 werden
zuerst die Durchfuhrung der wissenschaftlichen Begleitung und anschlieend in Kapitel
6.6 das Vorgehen der Datenauswertung dargestellt. AbschlieRend werden wichtige
Gutekriterien reflektiert, die der wissenschaftlichen Datenerhebung und -auswertung

zugrunde liegen (6.7).

6.1 Empirisches Gesamtdesign

Im Projekt wurden elf Interventionskitas und acht Kontrollkitas' Giber eine Laufzeit von
etwa 18 Monaten wissenschaftlich begleitet.

Ein wesentliches Ziel bestand darin, die aus den Voruntersuchungen (Frohlich-Gildhoff et
al., 2013; Lorenz et al., 2015) abgeleiteten Forschungsfragen (S. Kap. 5) zu prifen und
anhand der Studienergebnisse zu beantworten (Bortz & Déring, 2006).

Die wissenschaftliche Begleitung erfolgte anhand eines komplexen Evaluationsdesigns.
So bestand das Ziel darin, Wirkungen der Intervention (Wirkungsevaluation) und
unbeabsichtigte Konsequenzen und Nebenwirkungen zu erfassen. Gewahlt wurde daflr
ein langsschnittlich angelegtes Pra-Post Design. Dieses beinhaltete ein Interventions-
Kontrollgruppendesign mit drei Messzeitpunkten. Daneben sollten auch die Prozesse
wahrend der Implementierung der Curricula erfasst werden. Neben der summativen
Evaluation zeichnet sich das Evaluationsdesign somit zudem durch seinen formativen
Charakter aus (Bortz & Ddring, 2006).

Um sich der Komplexitat des Untersuchungsgegenstandes anzunahern wurde ein ,Mixed-
Method-Design“ gewahlt (Glaser-Zikuda et al., 2012). Entsprechend verweist bspw.
Petermann (2014) auf die Relevanz, im Bereich der Implementationsforschung
unterschiedliche empirische Methoden einzusetzen. Dadurch lassen sich anhand
quantitativer und qualitativer Methoden ,Schwachen der einzelnen Methode*
kompensieren und es kann dem Erkenntnisstand sozialwissenschaftlicher Forschung

Rechnung getragen werden, der generell aufgrund komplexer

0'S. Kapitel 6.4, Stichprobenbeschreibung.
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Wechselwirkungsprozessen und vielfaltigen Einflussfaktoren mit einer eingeschrankten
Reichweite zu kdmpfen hat (Glaser-Zikuda et al., 2012, S. 9).

Die einzelnen Ergebnisse wurden in einem nachsten Schritt trianguliert (Flick, 2008).
Dadurch  koénnen verschiedene Entwicklungen (z.B. von Kompetenzen und
arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben) und eventuelle Wirkungen mit verschiedenen
Verfahren erfasst werden. Entsprechend besteht anhand des Triangulationsmodells die
Moglichkeit, eine ,mehrperspektivische und zumeist multikriteriale Sicht auf den
Untersuchungsgegenstand® (Glaser-Zikuda et al., 2012, S. 8) zu erhalten, die Ergebnisse
miteinander zu verknupfen und somit ,zu einem besseren Verstehen und Erklaren des

Sachverhaltens zu gelangen® (ebd. 2012, S. 8).

6.2 Beschreibung des Vorgehens wahrend der Evaluation

Im Rahmen des dreimaligen Erhebungsprozesses wurden Testungen anhand des
gleichen Messverfahrens wiederholt. Durch die Angabe von Identifikationscodes lieRen
sich die Daten der Befragten den jeweiligen Erhebungszeitpunkten auf einer anonymen
Basis zuordnen. So konnten in der langsschnittichen Untersuchung neben
interindividuellen auch intraindividuelle Veranderungen, z.B. der Kompetenzen, erfasst
werden (Raithel, 2008).

Die Umsetzung erfolgte in den Kindertageseinrichtungen teilweise zeitversetzt (s. Abb. 9).
So gab es Einrichtungen, die bereits im November 2014 mit den ersten Inhouse-
Schulungen starteten und dann bis Februar 2016 die sechs Bausteine umsetzten.
Wiederrum andere Kitas begannen erst im Sommer 2015 mit den Weiterbildungen und
hatten somit deutlich weniger Zeit, um alle Bausteine im vorgegebenen Zeitraum (bis

maximal Frihjahr 2016) zu implementieren.
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Juni Okt/Nov Feb Sept/Okt Apr Sept Dez

2014 2014 2015 2015 2016 20 2016

® Auftakt ® Projextende
@ tIG oniIc D16
Fragebogen, stand. Dilemma-Situation Fragebogen, stand. Fragebogen
Beziehungsqualitit (FK-K) Dilemma-Situation
Befragung der Eltern Beziehungsgualitat
(FK-K)
Start Implementierung und Prozessbegieitung |G Umsetzungsindex
Reflexionsbuch, Protokoll, Evaluationsbogen Befragung der Eitern
Videografie von
Fachkraft-Kind-

Interaktionen (N=4 IG-Kitas)

o O O
10 KG t1 KG t2 KG

Fragebogen Fragebogen

Standardisierte Standardisiete | 29ebogen
Dilermma- Dilemma-Situation
Situation

Abbildung 9. Evaluationsdesign auf Ebene der Kindertageseinrichtungen.

In den Kindertageseinrichtungen wurden die Ergebnisevaluationen im Rahmen von
Teamsitzungen durchgefuhrt. Die Zeiten der Teamsitzungen waren in den Einrichtungen
sehr unterschiedlich. So wurden die Erhebungen teilweise spat abends nach dem
offiziellen Feierabend durchgefiihrt.

Die follow-up-Erhebung sowie die Evaluationen in den Kontrollgruppen erfolgten jeweils
auf dem Postweg. Entsprechend wurden die Unterlagen mit einem frankierten
Ruckumschlag und Anschreiben verschickt, das detaillierte Vorgaben zur Bearbeitung der

Verfahren beinhaltete.

In der nachfolgenden Abbildung (10) sind die Merkmale der Kompetenzen enthalten, die
anhand der verschiedenen Verfahren auf Ebene der Fachkrafte erfasst wurden. Dem
zugrunde liegt das bereits dargestellte Kompetenzmodell nach Fréhlich-Gildhoff et al.
(2014c). Es wurde gewahlt, da es im kindheitspddagogischen Bereich am meisten
verbreitet ist und Kompetenzbestandteile beinhaltet, die mit dem entwickelten
Fortbildungscurriculum und der Umsetzung verknupft werden kénnen. Somit ging es in
den kompetenzorientierten Fortbildungen um die Weiterentwicklung des Wissens und der
Fertigkeiten der Fachkrafte im Umgang mit herausforderndem Verhalten im Alltag (z.B.
Strategien fur die konkrete Interaktion mit Kind und Eltern sowie externen Fachdiensten).

Daneben lassen sich auch die zum Einsatz kommenden Kompetenzerfassungsmethoden
mit dem vorliegenden Modell verknipfen. So wird beispielsweise das fachspezifische
Wissen (z.B. Uber bio-psycho-soziale Ursachen) in Form eines Fragebogens anhand von

offenen Fragen erfasst. In der bearbeiteten standardisierten Dilemma-Situation, einer
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Fallvignette, geht es um die Erfassung der Kompetenzbestandteile Wahrnehmung,

Analyse, Handlungsplanung und Selbstreflexion.

< Disposition > < Performanz >

Fachspezifisches Wissen
2.B. Beob.instrumente, Ursachen

AARAAAAAAARAANANAN] —
(Fragebogen)
Situationswahrnehmung und -
analyse Handlungsplanung und -
2.B. Einbezug verschiedener bereitschaft : x -
Perspektiven (Dilemma-Situation 2.B. Planung konkreter Handeln in der Situation
= ) ) ) Beispielhaft Videografie
und Fragebogen) Schritte mit dem Kind,
Motiation Etern, Team (Dllamma-
2.B. Kompetenzselbsteinschatzung
(Fragebogen)

Handlungspotenziale -
Kompetenzselbsteinschatzung (FB)

I I !

’ Selbstreflexion z.B. Selbstreflexionskompetenz, weiterfihrende Fragen stellen (Dilemma-Situation) ‘

Abbildung 10. Kompetenzmodell und Konzeptualisierung von Kompetenz und erfasste
Merkmale (in Anlehnung an Froéhlich-Gildhoff et al., 2014c).

6.3 Erhebungsinstrumente

6.3.1 Quantitative Verfahren zur Ergebnisevaluation
Um die Wirkung der Intervention zu erfassen kam ein komplexes Evaluationsdesign,

bestehend aus quantitativen und qualitativen Verfahren, zum Einsatz.

Fragebogen zur Erfassung von Kompetenzen im Bereich des Wissens Uber

herausforderndes Verhalten

In der vorliegenden Studie sollte die Wirkung der Intervention ermittelt werden. Dafir
Kompetenzen im Bereich des theoretischen Wissens der Teilnehmerlnnen anhand von
offen gestellten Fragen im Fragebogen erfasst. Sie bedienen jeweils die beiden Ebenen
Disposition und Handlungsplanung (handlungspraktische Kompetenzen) und umfassen
damit, entsprechend des Kompetenzmodells fur die Frihpadagogik (s. Kap. 2.2, zentrale
Voraussetzungen fur die professionelle Begegnung in Alltagssituationen mit
herausforderndem Verhalten (Frohlich-Gildhoff, 2013b; Frohlich-Gildhoff et al., 2017).

Die Fragestellungen im Erhebungsbogen wurden in der Reihenfolge der Implementierung

der Bausteine im Fragebogen aufgelistet. Abgesehen von Item G1 ,Aspekte in der
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«11

Zusammenarbeit mit Eltern®'’ sind in Tabelle 1 die neun Kompetenzbereiche dargestellt,

die zu den Erhebungszeitpunkten erfasst wurden.

Tabelle 1. Aufbau der Fragen zur Erfassung der Kompetenzen im Fragebogen zu (t1).

Themenbereich Kompetenzen im Bereich des Kompetenzen im Bereich des

(Baustein) theoretischen Wissens handlungspraktischen Wissens
Baustein 1 C1: Wissen Uber

Wahrnehmungsfaktoren
Baustein 2 D1: Wissen uber

Erscheinungsformen und

Symptome

D2: Wissen uber
Ursachen(modelle)

D3: Wissen uber das Vorgehen
bei aggressivem Verhalten

Baustein 3 E2: Wissen Uber die E1: Merkmale des professionellen
Grundprinzipien des Vorgehens im Alltag
diagnostischen Vorgehens

Baustein 4 F1: Aspekte der

Beziehungsgestaltung,
Kommunikation und Interaktion

Baustein 5 G1: Aspekte in der
Zusammenarbeit mit Eltern
Baustein 6 H1: Voraussetzungen fur eine

gelingende Kooperation
H2: Kooperationspartner

Zum ersten Erhebungszeitpunkt bestand der Fragebogen aus insgesamt 20 offenen
Fragen. Allerdings wurden einige Iltems aus testtheoretischen und &konomischen

Grinden nicht in die weitere Fragebogenerhebung einbezogen (s. auch Kaufhold, 2006).

Standardisierte Dilemma-Situation zur Erfassung von Kompetenzveridnderungen

Zur Erfassung von Kompetenzentwicklungen kam zudem die Methode der
standardisierten Dilemma-Situation zum Einsatz (s. Kap. 2.4.3; Frohlich-Gildhoff et al.,
2014c). Anhand der Bearbeitung einer konstruierten, aber prototypischen Situation aus
dem Alltag der padagogischen Fachkrafte in der Kindertageseinrichtung sollten komplexe
Interpretations- und Handlungsmuster, unter besonderer Berlcksichtigung der
Selbstreflexion, auf den Ebenen der Disposition und Praperformanz erfasst werden
(Frohlich-Gildhoff et al., 2014c).

" Das Item G1 wurde lediglich zum ersten Erhebungszeitpunkt erfasst.
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Zur Erfassung individueller Kompetenz(entwicklungen) der Teilnehmerlnnen kam in der

vorliegenden Untersuchung die nachfolgende standardisierte Fallvignette zum Einsatz:

Situationsbeschreibung aus Sicht einer padagogischen Fachkraft; Martin ist 4,6 Jahre alt. Er
befindet sich mit seiner Gruppe im Garderobenbereich, wo dem sich folgende Situation
ergibt:

Es ist Mittwochvormittag als die padagogische Fachkraft zum wiederholten Mal feststellt, dass sie
sich durch Martins Verhalten besonders herausgefordert fuhlt. In letzter Zeit zerstért er immer
wieder Baukonstruktionen anderer Kinder, wirft mit Ausdriicken um sich und wird anderen Kindern
gegenuber schnell handgreiflich.

Wie jeden Vormittag um die gleiche Zeit geht die ganze Gruppe gemeinsam nach drauf3en in den
Garten. Da es regnet und nass ist, sollen die Kinder Matschhosen tragen. Es herrscht ein wildes
Durcheinander im Garderobenbereich, in dem die padagogische Fachkraft momentan die einzige
Aufsichtsperson ist. Ausgerechnet jetzt ist die Kollegin nicht zur Stelle, wo sich doch alle 20 Kinder
anziehen sollen. Die Kinder laufen durcheinander, einige finden ihre Matschhose nicht, andere
bendtigen Hilfe beim Anziehen der Hosen, Jacken und Schuhe.

Die padagogische Fachkraft beobachtet, dass Martin immer wieder zornig seine Matschhose auf
den Boden wirft. Daraufhin wendet sie sich Martin zu und bittet ihn, seine Hose anzuziehen. Dieser
weigert sich und verhalt sich zunehmend aggressiv. Er beschimpft die padagogische Fachkraft und
schubst umher stehende Kinder weg. Da die bereits fertig angezogenen Kinder zunehmend
unruhig werden und nach drauf3en drangen, entschlie3t sich die padagogische Fachkraft, Martin
die Matschhose anzuziehen, obwohl er sich heftig dagegen wehrt. Im Nachhinein ist sie mit dieser

Situation unzufrieden.

Die vorgegebene Situation wurde von den Befragten in den Kitas anhand der
nachfolgenden Fragestellungen jeweils vor und nach der Intervention schriftlich bearbeitet
und in einem nachsten Schritt anhand eines Rasters zur Erfassung von Kompetenzen
ausgewertet'? (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014c):
1) Wie nehmen Sie die dargestellte Situation wahr und welche Aspekte haben fur
Sie eine besondere Bedeutung?
2) Wie bewerten Sie die Handlungsweisen und Reaktionen der einzelnen
Akteure? Welche Deutungen fallen lhnen ein?
3) Wie wirden Sie anstelle der padagogischen Fachkraft agieren? Welche
(weiteren) Handlungsoptionen fallen Ihnen ein?
4) Wie begrinden Sie Ihr (fiktives) Handeln? Auf welche Theorien und
Erfahrungen stlitzen Sie |hre Entscheidung?
5) Welche Fragen/Herausforderungen bzw. ahnliche Erfahrungen ergeben sich

flr Sie personlich aus dieser Situation?

12’5, Kapitel 6.5.2.
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Erfassung der Selbsteinschiatzung von Kompetenzen im Umgang mit herausforderndem

Verhalten

Die Fachkrafte der Interventionsgruppe wurden zudem zum Zeitpunkt t1 und t2 zu ihrem
Kompetenzerleben im Umgang mit herausforderndem Verhalten befragt. Dafur wurden 15
Fragen zur Selbsteinschatzung in einem geschlossenen Antwortformat gewahlt, die auf
einer sechsstufigen Skala (von ,1=trifft gar nicht zu“ bis ,6=trifft voll zu“) eingeschatzt
wurden. Die Skala wurde bereits im Vorgangerprojekt erprobt (Frohlich-Gildhoff et al.,
2013; Lorenz et al., 2015).

Wie auch bei den Fragen zur Fremdeinschatzung im Fragebogen orientieren sich die
Fragen zur Selbsteinschatzung an den Kompetenzen, die in den Weiterbildungen
erweitert werden sollen. Somit ging es um die Einschatzung eigener Kompetenzen fir
einen professionellen und starkeorientierten Umgang mit Kindern mit herausforderndem
Verhalten, als auch um die Einschatzung des eigenen Belastungserlebens und das

Kompetenzerleben in der direkten Fachkraft-Kind-Interaktion (s. Tabelle 2).

Tabelle 2. Fragen zur Selbsteinschatzung der Kompetenzen der padagogischen
Fachkrafte.

Ich merke, dass sich meine Beziehung zu Kindern mit herausfordernden
Verhaltensweisen seit Beginn der Weiterbildung verbessert hat.

Ich merke, dass sich die Kommunikation mit Kindern mit herausfordernden
Verhaltensweisen seit Beginn der Weiterbildung verbessert hat.

Ich konnte durch die Weiterbildung mein theoretisches Wissen zum Thema
herausfordernde Verhaltensweisen erweitern.

Ich konnte durch die Weiterbildung mein praktisches Wissen zum Thema
herausfordernde Verhaltensweisen erweitern.

Ich kann das in der Weiterbildung erworbene praktische Wissen zum Thema
herausfordernde Verhaltensweisen im Alltag anwenden.

Ich fihle mich im Alltag mit Kindern mit herausforderndem Verhalten kompetenter als
vor der Weiterbildung.

Ich merke, dass ich mich auch nach der Weiterbildung in diesem Bereich
weiterentwickeln musste.

Schwierigkeiten im Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen sehe ich
gelassener entgegen als vor der Weiterbildung.

Ich verfuge Uber mehr Strategien, um mir in belastenden Situationen Unterstiutzung zu
holen, als vor der Weiterbildung.

Ich kann mich besser in die Perspektive von Kindern mit herausforderndem Verhalten
versetzen als vor der Weiterbildung.

Das Erkennen von Starken bei Kindern mit herausforderndem Verhalten fallt mir
leichter als vor der Weiterbildung.

Ich kann die Bedurfnisse von Kindern mit herausforderndem Verhalten besser
erkennen als vor der Weiterbildung.

Ich kann auf die Bedirfnisse von Kindern mit herausforderndem Verhalten besser
reagieren als vor der Weiterbildung.
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Ich fiihle mich im Alltag mit Kindern mit herausforderndem Verhalten starker belastet
als vor der Weiterbildung.

Mein Bedarf an Supervision bezuglich der Situation von Kindern mit herausforderndem
Verhalten ist auch nach der Weiterbildung sehr hoch.

Erfassung von arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern

Verschiedene Studien zeigen, dass padagogische Fachkrafte in Kitas zunehmend
unterschiedlichen Belastungen und Herausforderungen ausgesetzt sind (Rudow, 2004;
GEW, 2007; Krause-Girth, 2011; Frohlich-Gildhoff et al., 2013).

In einer gro} angelegten Studie von Viernickel & Voss (2013) zur Erfassung der
Strukturqualitdt und Erzieherlnnengesundheit in Kitas (,STEGE®) ging es darum,
,Einstellungen, Verhaltensweisen und Emotionen zu verschiedenen
Arbeitsanforderungen® (Viernickel & Voss, 2013, S. 83) von padagogischen Fachkraften
und Einrichtungsleitungen zu erfassen. Bei den knapp 2000 befragten Fachkraften und
790 Leitungskraften zeigte sich, dass sich 16,9% der befragten padagogischen Fachkrafte
und 19,5% der Leitungskrafte dem Muster G (,Gesund"), 34,8% der Fach- und 31-1% der
Leitungskrafte dem Muster S (,Schonung®) zuordnen lassen. 21,5% der Fach- bzw. 26,6%
der Leitungskrafte zeigen Auspragungen des Risikomusters A (,Hohe Anstrengung®) und
26,8% der padagogischen Fachkrafte und 22,8% der Leitungen lassen sich Risikomuster
B (,Burnout) zuordnen. Ein Vergleich zwischen anderen Berufsgruppen (s.
Schaarschmidt & Fischer, 2008) Iasst darauf schlieBen, dass die befragten Fachkrafte
und Einrichtungsleitungen (in der Untersuchung des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen)
zur belasteten Berufsgruppe zugehéren, die mit den Berufsgruppen der Lehrerlnnen und
Pflegekraften vergleichbar ist. Die Ergebnisse spiegeln auch Erkenntnisse anderer
Studien wider, die einen hohen Belastungs- und Gefahrdungsgrad von Burnout gerade
bei diesen Berufsgruppen aufzeigen konnten (u.a. Hillert, 2007; Schaarschmidt, 2006;
Viernickel & Voss, 2013).

Aufgrund dieser vielfaltigen Studienbefunde sollte in der vorliegenden Untersuchung
erfasst werden, wie das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben (AVEM, Schaarschmidt
& Fischer, 2008; z.B. Distanzierungsfahigkeit, Ausgeglichenheit, Erfolgserleben im Beruf)
der padagogischen Fachkrafte ausgepragt ist und in wie weit sich Zusammenhange mit
Kompetenzen abbilden lassen.

Das Verfahren zur Selbsteinschatzung persdnlichkeitsrelevanter Faktoren wird
insbesondere in der psychologisch-padagogischen Forschung (Schaarschmidt, 2006) und
in der Erfassung der Lehrerinnengesundheit, eingesetzt (Wuirfl, 2013; Schaarschmidt &

Kieschke, 2007). Aber auch im Kontext der Kindertageseinrichtungen gibt es zunehmend
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Untersuchungen, die das arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster in das
Blickfeld der Forschung ricken (Toebben, 2008; Buch & Frieling, 2001; Weltzien &
Lorenzen, 2016; Weltzien et al., 2016).

Im vorliegenden Projekt kam jeweils die Kurzform des AVEM-Fragebogens zum Einsatz;

zum dritten Erhebungszeitpunkt wurden in den Kindertageseinrichtungen aus

3 4

dkonomischen Grinden jeweils lediglich 20 Items ™ appliziert, die finf Skalen '
zugeordnet werden kdénnen.
Die insgesamt 44 Items des AVEM-Bogens lassen sich drei Ubergeordneten Skalen
zuordnen (Schaarschmidt & Fischer, 2007):
Skala 1: Arbeitsengagement

= Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit

= Beruflicher Ehrgeiz

= Verausgabungsbereitschaft

= Perfektionsbestreben

= Distanzierungsfahigkeit

Skala 2: Widerstandsfahigkeit
= Resignationstendenz bei Misserfolg
= Offensive Problembewaltigung

= Innere Ruhe und Ausgeglichenheit

Skala 3: Emotionen
= Erfolgserleben im Beruf
= Lebenszufriedenheit

= Erleben sozialer Unterstlitzung

3 Um auch zur follow-up-Erhebung méglichst viele Fachkrafte fur eine weitere Teilnahme zu
gewinnen, sollte der Aufwand der Erhebung mdglichst gering gehalten werden.
4 Gewahlt wurden die Skalen 1-4 und 9, da sich im Bereich des Arbeitsengagements und den
berufsbezogenen Emotionen (im Hinblick auf das Erfolgserleben im Beruf) teilweise bereits zu t0
und t1 signifikante Veranderungen ergaben, die weiter verfolgt werden sollten.
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6.3.2 Quantitative und qualitative Verfahren zur Prozessevaluation
Parallel zur Implementation bearbeiten die Teilnehmerinnen jeweils Evaluationsbogen

und Protokolle.

Evaluationsbogen zur Erfassung von Motivation, Zufriedenheit und Akzeptanz des

Bausteins

Die Evaluationsb6égen wurden von den Teilnehmerinnen jeweils nach einem
durchgefihrten Baustein ausgeflllt. Bestandteile des Bogens waren u.a. die eigene
Motivation, Zufriedenheit und Akzeptanz der Inhalte. Durch die Bewertungen sollten
zudem  Rulckschlusse fur notwendige  weiterfuhrende  Veranderungen und
Uberarbeitungen der entwickelten Rahmencurricula zum Thema ,Herausforderndes
Verhalten® abgeleitet werden. Die 18 Items wurden auf einer sechsstufigen Skala (1="trifft

gar nicht zu®, 6="trifft voll zu“) eingeschatzt.

Protokolle zur Erfassung von Zufriedenheit und Weiterentwicklungsbedarf des Bausteins

Die Referentinnen bearbeiteten nach jedem einzelnen Baustein jeweils ein Protokoll.
Dieses diente zur Einschatzung der Aktivitdt der Gruppe, Praktikabilitat, Verstandlichkeit,
Akzeptanz der Inhalte und zur Erfassung von notwendigen inhaltlichen und strukturellen

Veranderungen des Curriculums.

Reflexionsbulicher zur Erfassung der Intensitat der  Auseinandersetzung

(Interventionskitas)

In den Interventionskitas wurde das Reflexionsbuch parallel zum Umsetzungsprozess
gefuhrt. Dabei konnten sich die Fachkrafte zwischen den Fortbildungen noch einmal
vertieft mit individuell bedeutsamen Inhalten und Themen auseinandersetzen und ggfs.
Transferstrategien von Inhalten reflektieren. Nachfolgende Fragen sollten den
Reflexionsprozess der Fachkrafte anregen:

1. Welche zentralen Inhalte dieses Bausteins erscheinen mir so wichtig, dass ich sie
gerne behalten mochte? Warum?

2. Bitte beschreiben Sie diese kurz und pragnant in eigenen Worten.
Fallen mir Beispiele aus meiner eigenen Erfahrung ein, die das Gelernte
illustrieren, bestatigen oder ihm widersprechen?

3. Welche ganz personlichen Fragen oder Erfahrungen zum Thema
.Vverhaltensauffalligkeiten“/“ungewéhnliches Verhalten*/“Unnormales® wurden bei
mir angestofen oder aktiviert?

4. Welche Aspekte des Gelernten fand ich nicht interessant? Warum?

5. Welche Fragen blieben offen? Was erschien mir unklar oder auch falsch?
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6. Wie kénnte/kann ich das Gelernte bei meiner gegenwartigen Tatigkeit in der Kita

selber nutzen? Was wiirde ich nun ganz konkret anders machen als vorher?

Fragebogen zur Erfassung der Fachkraft-Kind-Beziehung

Zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt wurde ein kurzer Bogen zur
Selbsteinschatzung der Fachkraft-Kind-Beziehungsqualitdt (STRS, Pianta, 1999)
eingesetzt. Die Einschatzung der Beziehungsqualitdt war von Interesse, da ein
wesentlicher Bestandteil der Weiterbildungen auch darin bestand, Beziehungen zwischen

Fachkraften und Kindern zu reflektieren bzw. zu starken.

So sollte bereits zu Beginn der Weiterbildung jede/r Teilnehmerin die Beziehungsqualitat
zu drei Kindern in der Gruppe/Einrichtung einschatzen. Die Einschatzungen konnten dann
in der darauffolgenden Weiterbildung thematisiert bzw. reflektiert werden. Zum zweiten
Erhebungszeitpunkt sollten die Fachkrafte jeweils wieder die Beziehung zu den Kindern
einschatzen, die sie auch zum ersten Erhebungszeitpunkt gewahlt hatten. Dies konnte

aus unterschiedlichen Griinden nicht immer realisiert werden'®.

Fur die Einschatzung der Beziehungsqualitdt wurde ein standardisiertes Verfahren
(Pianta, 1999) gewahlt, das bereits in verschiedenen Untersuchungen zum Einsatz kam
(Weltzien et al., 2016).

Der Bogen umfasst insgesamt 15 Items, die sich zwei Skalen (,Nahe®, 9 Items und
.Konflikt*, 6 Items) zuordnen lassen. Die Items wurden auf einer vierstufigen Skala (von

»1=stimmt gar nicht® bis ,4=stimmt genau® bzw. ,5=weil} nicht®) eingeschatzt.

5 Da die ID der Kinder nicht erfasst wurde, ist eine Zuordnung bzw. Erfassung von Veranderung
der Beziehungsqualitat im pra-post-Vergleich nicht moéglich.
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Tabelle 3. Iltems des Fragebogens zur Einschatzung der Beziehungsqualitat.

Items

Skala 1 ,,Nahe*“ Ich habe eine herzliche Beziehung zu dem Kind.
Wenn das Kind aufgewhlt ist, sucht es Trost bei mir.

Das Kind weicht mir aus, wenn ich es beriihre oder ihm zu nahe
komme

Dem Kind ist die Beziehung zu mir wichtig.

Wenn ich dem Kind eine positive Rickmeldung gebe, strahlt es
vor Freude

Das Kind teilt mir spontan etwas tber sich mit.
Das Kind wird schnell argerlich auf mich

Mir fallt es leicht, mich in die Gefihle des Kindes
hineinzuversetzen

Das Kind teilt mir offen seine Geflihle und Erfahrungen mit.

Skala 2 ,,Konflikt“ Das Kind und ich haben Schwierigkeiten im Umgang miteinander
Das Kind bleibt witend oder reagiert nicht, wenn ich es kritisiere
Der Umgang mit dem Kind kostet mich viel Kraft

Wenn das Kind schlechte Laune hat, weil®3 ich, dass wir
gemeinsam einen langen und schwierigen Tag haben werden.

Die Gefuhle des Kindes mir gegenuber kénnen unberechenbar
sein oder plétzlich wechseln

Das Kind ist raffiniert oder versucht mich zu manipulieren

SDQ

Zur Erfassung der Starken und Schwachen der Kinder war urspriinglich angedacht, dass
die Fachkrafte der Interventionsgruppen den SDQ (,Strengths and Difficulties
Questionnaires®; Goodman, 2005) bearbeiten. Dabei kamen allerdings bereits zu t0 starke
Widerstande der Teilnehmerlnnen zum Ausdruck, die insbesondere die defizitorientierten
Inhalte des Erhebungsbogens umfassten. Dies hatte zur Folge, dass der Ricklauf sehr
gering ausfiel (N=22) und die vorliegenden Daten somit auch nicht in die Evaluation

eingingen.
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Einschétzung von Fachkraft-Kind-Interaktionen

In Ergdnzung wurde in einzelnen Kindertageseinrichtungen an ein bzw. zwei Tagen
Fachkraft-Kind-Interaktionen videografiert. Dabei sollten vertiefte Ergebnisse Uber die
tatsachliche Handlungspraxis der teilnehmenden Fachkrafte erfasst werden. Daneben
bestand das Interesse darin, spezifische Situationen, so auch die Begegnung mit
herausforderndem Verhalten, genau zu analysieren und die Fachkrafte durch Feedback-

Gesprache zu ihrem Handeln in der Praxis zu befragen.

Fir die Videografie wurde von den vier Tragern jeweils eine Einrichtung vorgeschlagen.
Die Einrichtungen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Grolie, ihres padagogischen
Konzepts sowie Altersgruppen der Kinder. In jeder Einrichtung nahmen zwischen zwei bis

vier Fachkraften auf freiwilliger Basis teil.

Die Videografie wurde etwa in der Mitte der Projektlaufzeit durchgefiihrt (Mai-Juni 2015).
Die ursprunglich angedachte Wiederholung der Videografie zum Projektende konnte nicht
realisiert werden (s. Kapitel 8.2). Vorbereitend wurden von den Eltern aller Kinder, die
gefilmt wurden, die Einverstandniserklarungen eingeholt.

Die Erhebung wurde von speziell geschulten Master-Studierenden des Studiengangs
,Bildung und Erziehung in der Kindheit* durchgefihrt. Im Rahmen der Erhebung wurden
die Fachkrafte fir zwei Tage im Alltag begleitet. Das Videomaterial wurde den
Fachkraften im Anschluss an die Erhebung zu Verfigung gestellt. Somit hatten die
Teilnehmerlnnen die Maoglichkeit, Szenen auszuwahlen, die von der Auswertung
ausgeschlossen werden sollten. Im Anschluss an die Auswertung gab es fir die
teilnehmenden Fachkrafte die Mdoglichkeit eines individuellen, ressourcenorientierten

Ruckmeldegesprachs.

Elternfragebogen zur Erfassung der Wahrnehmung der Zusammenarbeit

In den Interventionskitas kam jeweils zu t0 und t1 ein Fragebogen fir die Eltern zum
Einsatz. Das Ziel der Befragung war die Erfassung der Kooperation mit den Fachkraften
vor bzw. nach der Teilnahme an den Fortbildungen. Auch sollte ermittelt werden, in wie
weit die Eltern Veranderungen in den Einstellungen der Fachkrafte dem Verhalten der

Kinder wahrnehmen.
Die Fragebdgen wurden an die Kindertageseinrichtungen mit frankierten Riickumschlagen

und detaillierten Anweisungen zum Schutz der Anonymitat der Eltern und zum Ausflllen

des Bogens, gesendet.
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Vor der ersten Befragung gab es von Seiten der Fachkrafte-Teams teilweise einige
Vorbehalte gegeniiber dem Fragebogen. So wurde riickgemeldet, dass einige Fragen zu
wissenschaftlich und anspruchsvoll formuliert und somit von vielen Eltern nicht

beantwortet werden konnten.

Der im Rahmen des Projekts entwickelte Bogen besteht aus vier Teilen: im ersten Teil
ging es um die Erfassung kindspezifischer Angaben. So wurden das Alter, Geschlecht
und die Dauer der Betreuung, aber auch die Inanspruchnahme von
Unterstlitzungsangeboten fir das Kind (z.B. Elternkurse, Erziehungsberatung,
therapeutische MalRnahmen) auRerhalb der Kindertageseinrichtung, erfasst.

Im Anschluss daran folgten offene Fragestellungen hinsichtlich der Einschatzung
positiver, aber auch herausfordernder Eigenschaften des eigenen Kindes aus Sicht der
befragten Eltern.

Den groften Teil des Fragebogens machten 23 Items aus, die im geschlossenen
Antwortformat erhoben wurden. Dabei konnten die Befragten die Items auf einer
sechsstufigen Skala (von ,1=trifft voll zu® bis ,6=trifft Gberhaupt nicht zu“) einschatzen. Die
Items lieRen sich vier Skalen zuordnen'®:

Skala 1: Einschatzung der Gestaltung der Fachkraft-Kind-Beziehung (5 ltems)

Skala 2: Einschatzung der professionellen Gestaltung der Eltern-Fachkraft-Beziehung (7
ltems)

Skala 3: Einschatzung der Partizipationsmoglichkeiten und institutionellen Vernetzung (3
ltems)

Skala 4: Einschatzung der Kompetenzen der Fachkrafte (5 Items)

Der letzte Teil des Bogens bestand aus Fragen, die sich auf Daten der Befragten selbst

(z.B. Alter, Anzahl der Kinder, Familienstand, Schulabschluss, Herkunftsland) beziehen.

Umsetzungsindex zur Erfassung der Umsetzungsintensitat

Im Rahmen von regelmafig stattfindenden Kooperationstreffen zeigten sich wahrend des
Implementierungsprozesses Unterschiede in der Intensitat der Umsetzung. Entsprechend
dieser qualitativen Erkenntnisse wurde ein Umsetzungsindex entwickelt, der bereits in
einer ahnlichen Form im Projekt ,Resilienzférderung in Grundschulen® (Fréhlich-Gildhoff

et al., 2014b) zum Einsatz kam.

'6 Siehe Ergebnisse Faktorenanalyse, Kapitel 6.5.2.
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Der Umsetzungsindex erfasst verschiedene Indikatoren, die Hinweise auf eine
werfolgreiche Implementierung geben kdnnen (Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017; Frohlich-
Gildhoff et al.,, 2014b). Dabei lag der Gedanke =zugrunde, dass eine hohe
Umsetzungsinensitat mit kompetenzbezogenen Veranderungen im positiven Sinne
einhergehen misste.

Die Einschatzung der Umsetzungsintensitat erfolgte dabei Uber die Bewertung von elf
ltems auf einer vierstufigen Skala (0=,niedrige Umsetzungsintensitat® bis 3=,hohe
Umsetzungsintensitat®). Entsprechend wurde z.B. der Grad der Unterstitzung des
Umsetzungsprozesses durch die Leitung und den Trager der Kitas, die konzeptionelle
Verankerung und Entwicklung von Indikatoren zur Sicherung der Nachhaltigkeit des
Themas, erhoben (s. Tabelle 4). Die Items des Umsetzungsprozesses wurden zum
zweiten Erhebungszeitpunkt (t1) von der Einrichtungsleitung und zustandigen Referentin

eingeschatzt.

Tabelle 4. Iltems des Umsetzungsindex.

—_—

Begleitung des Umsetzungsprozesses durch die Einrichtungsleitung

2 Begleitung des Umsetzungsprozesses durch den Trager

3 Bedeutung des Themas ,Herausforderndes Verhalten allgemein in der
Kindertageseinrichtung

4 Teilnahme der padagogischen Fachkrafte an den Fortbildungen

5 Systematische Umsetzung der Fortbildungsinhalte im padagogischen Alltag

6 Veranderungen in der Zusammenarbeit mit Eltern

7 Aktivitaten zu weiterer Vernetzung und Kooperation mit externen Institutionen

8 Konzeptionelle Verankerung des Themas ,Herausforderndes Verhalten®

9 Indikatoren zur Sicherung der Nachhaltigkeit im Umgang mit ,Herausforderndem

Verhalten®

10 Gemeinsame Visionen und Ziele des Teams bezogen auf das Thema
,Herausforderndes Verhalten®

11 ,Stérung”“ des Umsetzungsprozesses des Projekts ,Herausforderndes Verhalten®
durch andere Entwicklungen in der Kita (z.B. haufige Teamveranderungen,
Leitungswechsel usw.)

Leitungsinterview zur Erfassung der Bedeutung von Teamentwicklungsprozessen und der

eigenen Rolle
In verschiedensten Untersuchungen wurde in der letzten Zeit auf die Bedeutung der Rolle

der Leitung im Teamentwicklungsprozess verwiesen (Nentwig-Gesemann et al., 2015;
Weltzien et al., 2016; Frohlich-Gildhoff et al., 2017).

Auch  aufgrund der verschiedenen  Umsetzungsstrategien, die in den
Kindertageseinrichtungen im Laufe der Implementierung deutlich wurden, bestand das

Forschungsinteresse in der Erfassung von Faktoren, die den Umsetzungsprozess aus

94



Perspektive der Leitung positiv beeinflussen. Daflir wurden etwa flnf Monate nach der
letzten Weiterbildung mit zwei Einrichtungsleitungen Interviews gefuhrt.

Von besonderer Bedeutung fir das Projekt war die retrospektive Betrachtung des
Umsetzungsprozesses, der durch die Teilnahme an den Teamschulungen zum Thema
,=Herausforderndes Verhalten“ angestoen wurde. Dadurch sollten aus Perspektive der
beiden Einrichtungsleitungen konkrete Strategien identifiziert werden, die in den beiden
Hausern zum Erfolg der Umsetzung und Weiterentwicklung des Teams beitragen
konnten.

Die beiden Einrichtungen, deren Leitungen flir die Befragung ausgewahlt wurden,
unterschieden sich hinsichtlich des padagogischen Konzepts, der Betreuungszeiten flr
die Kinder, des Tragers und der Lage voneinander.

Der Interviewleitfaden bestand aus zwei Abschnitten. Im ersten Teil ging es um eine
ruckblickende Bewertung der Befragten, welche Faktoren ihrer Meinung nach maf3geblich
auf den Umsetzungsprozess beigetragen hatten. Darlber hinaus ging es um die
Erfassung von Strategien der Leitungen und Teams einer nachhaltigen Gestaltung von

Teamentwicklungsprozessen (am Beispiel der Teilnahme an den HeVeKi-Fortbildungen).

Protokolle aus Projekttragertreffen zur Reflexion des Umsetzungsprozesses und

Weiterentwicklungsbedarfes

Im Laufe der Implementierung fanden drei Projekttragertreffen statt. Darin wurde jeweils
der Stand der Implementierung, aber auch Schwierigkeiten der Umsetzung und
notwendige Uberarbeitungen diskutiert. Daneben ging es darum, Strategien fir die
Nachhaltigkeit und Verbreitung zu entwickeln. An den Treffen nahmen, neben dem Team
der wissenschaftlichen Begleitung, jeweils beteiligte Tragervertreterinnen, sowie teilweise
auch  Einrichtungsleitungen  der  Kindertageseinrichtungen  teil. ~ Von  den

Projekttragertreffen wurden Protokolle geschrieben, die mit in die Evaluation eingehen.

6.4 Stichprobe

Wissenschaftlich begleitet wurden padagogische Fachkrafte in elf Interventionskitas
(N=111) und acht Kontrollkitas (N=84) in Baden-Wurttemberg.

Fir die Akquise der Institutionen wurde von Seiten des ZfKJ Kontakt mit verschiedenen
Tragern und Verbanden in Baden-Wirttemberg Kontakt aufgenommen. Voraussetzung
fur die Teilnahme am Projekt war die Bereitschaft mit finanziellen Eigenmitteln ins Projekt
einzusteigen und die Referentinnen selbst zu finanzieren. Auch war ein weiteres Kriterium
an regelmaRig stattfindenden  Kooperationstreffen  teilzunehmen und den

Umsetzungsprozess zu reflektieren.
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Um Institutionen fiir die Teilnahme zu gewinnen, wurden von Seiten der kooperierenden
Trager und Verbande gezielt Kitas angefragt. Teilweise wurden auch Ausschreibungen
getatigt, auf die sich interessierte Teams flr eine Teilnahme bewerben konnten. Die Kitas,
die letztendlich am Projekt teilgenommen haben, wurden somit von Seiten des Tragers

gewahlt und in einem nachsten Schritt mit dem ZfKJ abgestimmt.

Die Institutionen sind in verschiedenen Landesteilen sowie stadtischen und landlichen
Regionen verteilt und lassen sich sowohl stadtischen, kirchlichen als auch freien Tragern
zuordnen. Die Kitas variieren zudem in der Grofde (Anzahl der Kinder bzw. Anzahl der

Fachkrafte) und ihrer konzeptionellen Ausrichtung (z.B. Inklusion).

Padagogische Fachkrafte

Zu allen drei Erhebungszeitpunkten lagen insgesamt Fragebdgen von N=471 Fachkraften
vor. Davon wurden 257 von Fachkraften aus der Interventionsgruppe (54,6%) und 214
(45,4%) aus der Kontrollgruppe bearbeitet.

Bei der Interventionsgruppe lagen zu t0 111 Fragebdgen (86%), zu t1 104 Bogen (80%)
und zum letzten Erhebungszeitpunkt 42 Fragebégen (33%) vor.

Auf Ebene der Kontrollgruppe wurden zu t0 84 Fragebdgen (91%), zu t1 72 Bogen (78%)
und zum letzten Erhebungszeitpunkt 58 Fragebdgen (63%) aus den Einrichtungen

zurlickgeschickt.

Interventionsgruppe

Zum ersten Erhebungszeitpunkt waren von den befragten Fachkraften (N=80) 97,2%
weiblich und mit 26,8% zwischen 51-60 Jahre alt, gefolgt von jeweils 23,9% der
Fachkrafte, die zwischen 31-40 und 41-50 Jahre alt sind. 22,5% der padagogischen
Fachkrafte waren zu t0 zwischen 21-30 Jahre und nur ein sehr kleiner Teil der Fachkrafte

war mit 2,8% Uber 61 Jahre alt.

Mit knapp 50% haben die meisten Fachkrafte die Mittlere Reife abgeschlossen, gefolgt
von 24,6%, die die Allgemeine Fachhochschulreife absolviert haben. 14,5% der befragten
padagogischen Fachkrafte haben die Allgemeine Hochschulreife, gefolgt von 8,7%, die

Uber einen Hochschulabschluss verfugen.

Die meisten der Befragten waren mit 70,0% staatlich anerkannte Erzieherlnnen. Jeweils
5,7% der in den Interventionsgruppen Tatigen haben einen Abschluss als Kinderpflegerin
bzw. waren noch in der Ausbildung zur/zum staatlich anerkannten Erzieherin. Weitere

4,3% der Befragten waren Sozialpadagogen. N=24 Fachkrafte gaben an, einen anderen
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Berufsabschluss zu haben: so befanden sich in der Stichprobe N=10 Fachkrafte, die aus
dem padagogischen Bereich (Heilpadagogik), N=6 Fachkrafte, die aus dem medizinisch-
therapeutischen Bereich (Krankenschwester, Ergotherapie) und N=6 Fachkrafte, die von

ihrem Ursprungsberuf Jugend- und Heimerziehungspflegerinnen waren.

Die meisten der Befragten waren zum ersten Erhebungszeitpunkt unter finf Jahren
(27,8%) im Beruf, gefolgt von 19,4%, die zwischen 6-10 Jahren berufstatig sind. 13,9%
der Befragten hatten zwischen 11-15 Jahren, jeweils 9,7% zwischen 26-30 Jahre bzw.

Uber 35 Jahre Berufserfahrung.

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt sollten mdgliche Faktoren erfasst werden, die auf die
Intensitdt der Umsetzung, das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben bzw. die
Kompetenzen der Fachkrafte Einfluss nehmen. Nach Angaben der padagogischen
Fachkrafte (N=80) lagen zu t1 70,8% der Interventionskitas in einem Einzugsgebiet mit
besonderem sozialen Entwicklungsbedarf (z.B. Armut, Arbeitslosigkeit). Auch gaben die
Teilnehmerlnnen an, dass von den insgesamt elf Institutionen acht eher im stadtischen

Bereich liegen.

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wurden die Fachkrafte (Interventions- und
Kontrollgruppe) im Fragebogen gefragt, von wie vielen Kindern sie sich in der Gruppe
herausgefordert fuhlen. N=85 Fachkrafte aus 19 Einrichtungen gaben an, dass sie sich
von etwa 21,68% der Kinder in der (Stamm)Gruppe herausgefordert fiihlen (Range 0O-
50%). Die Quote entspricht den in der Literatur angegebenen Pravalenzraten (KiGGS-
Studie: 20,2%; Holling et al., 2014).

N=82 Fachkrafte aus 19 Einrichtungen gaben an, dass von diesen Kindern etwa 6,96%
extern diagnostiziert sind (Range 0-50%). Grundsatzlich fallt auf, dass das subjektive
Empfinden herausfordernder Verhaltensweisen im deutlich hoheren Bereich liegt als die
Anzahl extern diagnostizierter Kinder (Fohlich-Gildhoff et al., 2013).

Gefragt nach der Altersspanne der Kinder in der (Stamm)Gruppe gaben die Fachkrafte
(N=69) an, dass 85,5% zwischen 3-6 Jahre bzw. 11,6% zwischen 0-3 Jahre und 2,9%

zwischen 0-6 Jahre alt sind.

Von Interesse war zudem, an wie vielen der angedachten sechs Weiterbildungstage die
einzelnen padagogischen Fachkrafte (N=59) der Interventionsgruppe teilnahmen. So
zeigte sich, dass 74,6% an allen und 25,4% an etwa der Halfte der Weiterbildungen

teilnehmen konnten.
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Kontrollgruppe

Zum ersten Erhebungszeitpunkt waren von den befragten Fachkraften (N=56) 98,2%
weiblich. Mit jeweils 27,3% waren die meisten Befragten der Kontrollgruppe zwischen 21-
30 bzw. 41-50 Jahre, gefolgt von 25,5%, die zwischen 31-40 Jahre alt sind. Knapp 15%
der befragten padagogischen Fachkrafte waren Gber 51 Jahre alt. Es ergibt sich zur

Interventionsgruppe also ein sehr dhnliches Bild.

Mit 57% haben die meisten Fachkrafte die Mittlere Reife abgeschlossen, gefolgt von
20,4%, die die Allgemeine Fachhochschulreife absolviert haben. 7,4% der Befragten
haben einen Hochschulabschluss und jeweils 5,6% die Fachgebundene bzw. Aligemeine

Hochschulreife.

Mit 94,2% gab es in der Kontrollgruppe fast ausschlieRlich staatlich anerkannte
Erzieherlnnen. Daneben haben 3,8% der Befragten die Ausbildung zur/zum
Kinderpflegerin absolviert. In der Interventionsgruppe sind die Fachkrafte-Teams somit

deutlich multiprofessioneller zusammengesetzt.

Die meisten der Befragten waren zum ersten Erhebungszeitpunkt unter finf Jahren
(27,3%), gefolgt von jeweils 21,8%, die zwischen 6-10 Jahren bzw. 11-15 Jahren im Beruf
sind. 12,7% der Befragten haben zwischen 26-30 Jahren bzw. jeweils 7,3% zwischen 16-
20 bzw. 21-25 Jahren Berufserfahrung.

Tabelle 5. Stichprobe Kitas, haufigste Angaben in %.

IG (N=111) KG (N=84)

Geschlecht Weiblich in % 97,2 98,2
Alter >511in % 33,6 15,0
31-50 in % 23,9 52,8
21-30in % 22,5 27,3
Bildungsabschluss Hochschulreife in % 39,1 26,0
Mittlere Reife in % 50,0 57,0
Berufsabschluss Staatl. anerk. Erzieherln in % 70,0 94,2
Berufserfahrung <5 Jahre in % 27,8 27,3
6-15 Jahre in % 33,3 43,6

Zwischen den Gruppen lassen sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des

Alters, Bildungs- und Berufsabschlusses sowie der Berufserfahrung erfassen (p>.05).
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Eltern

Insgesamt liegen zum ersten Erhebungszeitpunkt 116 Elternfragebdgen und zum zweiten
Zeitpunkt 51 Bégen aus sechs von elf Einrichtungen vor'’.

An der Fragebogenuntersuchung beteiligten sich Uberwiegend Mdtter: so besteht die
Stichprobe zu 83,5% aus Muttern und zu 12,2% aus Vatern.

51,9% der Befragten sind in Deutschland geboren (Nges=162). Neben 9,9% der
Befragten, die urspriinglich aus Russland stammen, gab es 20 weitere Herkunftslander,
aus denen die befragten Eltern stammen (z.B. Afghanistan, Rumanien, Nigeria, Kosovo,
Italien, Thailand) (s. Abbildung 11).
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Abbildung 11. Herkunftslander der befragten Eltern zu t0 und t1 (Angaben in %;
Nges=162).

Wie in Abbildung 12 zu sehen ist, hat der Uberwiegende Teil der Eltern zu den beiden
Erhebungszeitpunkten einen Realschulabschluss (36,0%). Ein weiteres Drittel der
befragten Eltern hat einen Hauptschulabschluss (29,9%) bzw. 16,5% haben Abitur bzw.

Fachabitur.

7 Die Datenriicklaufe betragen etwa 10-15%.
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Abbildung 12. Schulabschlliisse der befragten Eltern zu t0 und t1 (Angaben in %;
Nges=164).

6.5 Auswertungsmethoden
Im Folgenden wird die Auswertung der Daten entsprechend der verschiedenen Verfahren
beschrieben. Auch hier wird jeweils auf die Verfahren der Ergebnisevaluation und

Prozessevaluation eingegangen.

Alle statistischen Analysen wurden mit dem Statistikprogram SPSS in der Version 17
berechnet. Dafur wurden die unterschiedlichen Datensatze zusammengefihrt und
bereinigt.

Vor der Durchfihrung statistischer Analysen wurden die Daten auf Normalverteilung
gepruft. Dabei wurde zur Prufung bedeutsamer Unterschiede bei abhdangigen Stichproben
auf den Wilcoxon-Test und bei unabhangigen Stichproben auf den Mann-Whitney-U-Test
zuruckgegriffen. Bei einer normalverteilten intervallskalierten Datengrundlage wurden auf
T-Tests mit Post-Hoc flir abhangige bzw. unabhangige Stichproben bzw. Varianzanalysen
bei mehr als zwei unabhangigen Variablen zurlckgegriffen. Die Darstellung von
Signifikanzanalysen bezieht sich dabei auf eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 5%
(p<0.05) (Bortz & Ddring, 2006).

Die qualitativen Daten (z.B. die offenen Fragen im Evaluationsbogen und Protokoll, die

Interviews mit den beiden Einrichtungsleitungen) wurden mit Hilfe der qualitativen

Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) ausgewertet. So wurden die Interviews in einem ersten
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Schritt transkribiert und ein Kategoriensystem entwickelt, das sich am Aufbau und den
Inhalten am Interviewleitfaden sowie dem vorliegenden Datenmaterial orientiert. Im
Anschluss daran wurden die Daten aus den Interviews mittels MAXQDA kodiert und den
Kategorien zugeordnet. Im letzten Schritt erfolgte ein Vergleich der Ergebnisse sowie

dessen Interpretation und Zusammenfuhrung.

6.5.1 Quantitative Verfahren auf Ebene der Ergebnisevaluation

Fragebogen zur Erfassung von Verdnderungen der Kompetenzen

Die offenen Fragestellungen und Antwortformate wurden in einem ersten Schritt von
geschulten Raterlnnen quantifiziert '® . Dafir wurde im Vorfeld ein Kriterienkatalog
entwickelt, anhand dessen die Kompetenzen im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens der Teilnehmerinnen eingeschatzt werden konnten.

Um die Varianz gering zu halten und eine hohe Ubereinstimmung der Raterinnen zu
ermdglichen, wurde eine dreistufige Punkteverteilung gewahit:

0 = niedriges Kompetenzniveau (keine Antwort)

1 = mittleres Kompetenzniveau (unzureichende Antwort, z.B. wenige Beispiele, keine
Fachbegriffe)

2 = hohes Kompetenzniveau (differenzierte Antwort, z.B. mehrere Beispiele, auch
Fachbegriffe)

Das Rating wurde dann mit Hilfe von Ankerbeispielen durchgefihrt. Das nachfolgende
Beispiel soll dies verdeutlichen: wenn Teilnehmerinnen bei der Frage nach ,Ursachen fur
herausfordernde Verhaltensweisen® (D2) Antworten wie biologische
Ausgangsbedingungen, frihkindliche Beziehungserfahrungen, Selbstbild/Selbststruktur,
Risiko- und Schutzfaktoren und den Einfluss der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben
naher beschrieben (Nennung von vier Beispielen), wurden 2 Punkte vergeben. Wenn die
Teilnehmerlnnen mindestens 2-3 Beispiele (aus den genannten Bereichen) nennen
konnten, wurde 1 Punkt gegeben. Nach diesen Prinzipien wurden Kompetenzniveaus

auch fur die weiteren neun Items bestimmt und quantifiziert.

Standardisierte  Dilemma-Situation zur Erfassung von Verdnderungen der

Kompetenzbestandteile

Die Auswertung der vorgegebenen Dilemma-Situationen erfolgte auf quantitativer und
qualitativer Ebene. In einem ersten Schritt wurden die schriftlich bearbeiteten Dilemma-

Situationen quantitativ anhand eines vorgegebenen Kompetenzrasters fir standardisierte

'8 Interrateribereinstimmungen siehe Kapitel 6.6.1.
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Dilemma-Situationen (Fréhlich-Gildhoff et al. 2014c) ausgewertet'®. Dabei erfolgte die
genaue Analyse des Datenmaterials in den finf Kompetenzbereichen Uber die
Kategorisierung von vier bis sechs Items auf einer jeweils funfstufigen Skala
(,1“=niedriges bis ,5“= hohes Kompetenzniveau). In einem nachsten Schritt wurden in
Abhangigkeit von Zeit und Person Gesamt- und Einzelmittelwerte berechnet. Der Fokus
der Kompetenzerfassung der standardisierten Dilemma-Situationen liegt in der
Auswertung der Kategorien Wahrnehmung (Kategorie 1), Analyse (Kategorie 2) und
Handeln in der Situation (3) sowie der selbstreflexiven Anteile der Teilnehmerinnen (4)
und Weiterfihrung und Entwicklung von Perspektiven (5). Alle zu erfassenden
Kompetenzbestandteile lassen sich mit den Inhalten des Kompetenzmodells fur die
Fruhpadagogik nach Frohlich-Gildhoff et al. (2014c) verknipfen und sind somit zentrale
Bestandteile der Curricula.

Auf qualitativer Ebene wurden in einem weiteren Schritt ,Ankerbeispiele” dargestellt, die
der Differenzierung und Nachvollziehbarkeit der Kompetenzeinschatzung dienten.

Tabelle 6 beinhaltet Beispiele der Auswertungen auf Skalenebene. Neben den
Begriindungen sind auch die erreichten Punkte dargestellt, die dann in einen nachsten
Schritt in einen Mittelwert auf Skalenebene Uberfuhrt werden.

Entsprechend wurde jede bearbeitete Dilemma-Situation der Teilnehmerinnen in einem
ersten Schritt quantifiziert, indem fir jedes der 28 Items ein Kompetenzniveau bestimmt
wurde. Dieses wurde dann in einem nachsten Schritt anhand eines Ankerbeispiels auf
einer qualitativen Ebene naher dargestellit.

Die fur die einzelnen Items errechneten Werte wurden dann auf Skalenebene
aufsummiert. Somit lie® sich fur jede Skala ein Kompetenzniveau bestimmen, welches im
hochsten Fall bei 140 Punkten (Mittelwert=5) und im niedrigsten Fall bei 28 Punkten
(Mittelwert=1) liegt.

"9 Interrateribereinstimmungen siehe Kapitel 6.6.1.
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Tabelle 6. Ankerbeispiele zur Verdeutlichung der Kompetenzauspragungen.

Skala
Skala 1
Situations-

wahrnehmung

Skala 2

Situationsanalyse

Skala 3
Planung und
Durchfiihrung des

eigenen Handelns

Skala 4

Selbstreflexion

Skala 5
Weiterfiihrung und
Entwicklung von

Perspektiven

Ankerbeispiel (Kompetenzniveau in Punkten)
Akteure (Martin,

bruchstlickhafte Beschreibung der Interaktionen. Zum Teil werden

Einzelne werden benannt Erzieherin),
mogliche Gefiihle der Beteiligten benannt (,Uberforderung®).
Keine Entwicklung von offenen Fragen. 6/15; Kita 7

Uberwiegend eindimensionale Perspektive (,Die Erzieherin kann
sich nicht helfen, ist mit der Situation Uberfordert), es werden
Handlungsmotive unterstellt (,M. reagiert mit Zorn“), keine
sensible Einschatzung der Situation (,denkt nicht an M.s Geflhle*,
.ignoriert sein Verhalten®), keine Bezugnahme auf theoretische
Kenntnisse oder individueller Besonderheiten. 9/40; Kita 6

Es werden drei Modifikationsméglichkeiten genannt (,ruhiger
Platz", Kinder Kind

aber nicht beschrieben und angepasst. Das

Lhicht alle gleichzeitig®, ,anderes
hinzuziehen®),
fehlende Personal wird als Rahmenbedingung bedacht. Die
Planung beruht ausschlieRlich auf Erfahrungswissen. 9/35; Kita
15

Keine differenzierte Einschatzung eigener Ressourcen und

Entwicklungspotenziale, keine Auseinandersetzung mit der

Begrenztheit der eigenen theoretischen und
handlungspraktischen Kompetenzen sowie der Biografie. Keine
Selbstreflexion bis auf wenige offene Fragen (indirekte
Thematisierung von Unsicherheit). 7/20; Kita 6

Keine Formulierung von Konsequenzen aus dem konkreten Fall;
aber konkrete Vorstellungen davon, wie sie in Zukunft handeln
(Werte). Auf Meta-Ebene

Forschungsfragen. 7/20; Kita 6

mochte keine weiterfihrenden

Das Ratinginstrument fir standardisierte Dilemma-Situationen wurde bereits in der
hinsichtlich durch

Intraklassenkoeffizient (ICC fur engl. intra class coefficient) bestimmt (Frohlich-Gildhoff et

Entwicklungsphase seiner Interraterreliabilitat den
al. 2011a). So gilt die interne Konsistenz und Stabilitat als gesichert, wenn verschiedene
Rater zu ahnlichen Einschatzungen kommen und somit die begriffliche Unterscheidbarkeit
der Items relativ grol ist (ebd. 2011a, 58). Laut Wirtz & Caspar (2002) liegt eine

annehmbare Interraterreliabilitat bei einem Wert von tber .70.
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Vor diesem Hintergrund kann der Mittelwert von .752 aller Skalen als akzeptabel
betrachtet werden (Fréhlich-Gildhoff et al. 2011a). Auf Skalenebene liegen die ICC-Werte
1-3 mit .792, .666 und .674 im ,substantiellen” Bereich und die Skalen 4 und 5 (.582, .487)
im ,moderaten® Bereich (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c). Weitere Analysen zeigen, dass
insbesondere bei den Kategorien ,Selbstreflexion® (4) und ,Weiterfiihrung, Entwicklung
von Perspektiven* (5) Unsicherheiten bestehen: so sind die ltems 4.4 (Kendall's W=,382)
und 5.1 (Kendall's W=,392) als ,moderat® einzustufen. Bei den Auswertungen dieser
Studie hatte dies zur Folge, dass die beiden Items regelmalligen internen

Reliabilitatsprifungen unterzogen wurden.

Erfassung des Kompetenzerlebens (Kita-Ebene)

Fir die Auswertung des Kompetenzerlebens wurden in einem ersten Schritt die einzelnen
Items faktorenanalytisch Uberpruft. Wie Tabelle 7 zeigt, konnten die nachfolgenden drei
Skalen ermittelt werden:

Skala 1) Erleben in professionellen Fachkraft-Kind-Interaktionen

Skala 2) Belastungserleben und Bedarf an Weiterbildung zum Thema

Skala 3) Wissen Uber zentrale Voraussetzungen flr einen starke/bedirfnisorientierten

Umgang
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Tabelle 7. Skalen und ltems des Bogens zur Selbsteinschatzung der Kompetenzen,

faktorenanalytisch geprift (N=210).

Skalen und Items

Skala 1: ,,Erleben in professionellen Fachkraft-Kind-Interaktionen*

Ich merke, dass sich meine Beziehung zu Kindern mit herausfordernden
Verhaltensweisen seit Beginn der Weiterbildung verbessert hat.
Ich merke, dass sich die Kommunikation mit Kindern mit herausfordernden
Verhaltensweisen seit Beginn der Weiterbildung verbessert hat.
Ich konnte durch die Weiterbildung mein theoretisches Wissen zum Thema
herausfordernde Verhaltensweisen erweitern.
Ich konnte durch die Weiterbildung mein praktisches Wissen zum Thema
herausfordernde Verhaltensweisen erweitern.
Ich kann das in der Weiterbildung erworbene praktische Wissen zum Thema
herausfordernde Verhaltensweisen im Alltag anwenden.
Ich fihle mich im Alltag mit Kindern mit herausforderndem Verhalten
kompetenter als vor der Weiterbildung.
Schwierigkeiten im Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen sehe ich
gelassener entgegen als vor der Weiterbildung.
Ich verflige Uber mehr Strategien, um mir in belastenden Situationen
Unterstltzung zu holen, als vor der Weiterbildung.

Skala 2: Belastungserleben und Bedarf an Weiterbildung

Ich merke, dass ich mich auch nach der Weiterbildung in diesem Bereich
weiterentwickeln musste.

Ich fihle mich im Alltag mit Kindern mit herausforderndem Verhalten starker
belastet als vor der Weiterbildung.

Mein Bedarf an Supervision bezlglich der Situation von Kindern mit
herausforderndem Verhalten ist auch nach der Weiterbildung sehr hoch.

Skala 3: Wissen liber zentrale Voraussetzungen fiir professionellen
Umgang mit herausforderndem Verhalten

Ich kann mich besser in die Perspektive von Kindern mit herausforderndem
Verhalten versetzen als vor der Weiterbildung.

Das Erkennen von Starken bei Kindern mit herausforderndem Verhalten fallt
mir leichter als vor der Weiterbildung.

Ich kann die Bedirfnisse von Kindern mit herausforderndem Verhalten besser
erkennen als vor der Weiterbildung.

Ich kann auf die Bedlrfnisse von Kindern mit herausforderndem Verhalten
besser reagieren als vor der Weiterbildung.

Cronbachs
Alpha
923

AT7

907

Abgesehen von Skala 2 ergab eine durchgeflhrte Skalenanalyse zufriedenstellende

Werte und zum Teil hohe interne Konsistenzen der beiden Subskalen 1 (Cronbachs

Alpha=.923) und 3 (Cronbachs Alpha=.907).
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Erfassung von arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern
Die Items des AVEM wurden gemal} des Manuals (Schaarschmidt & Fischer, 2008) den

jeweiligen Skalen zugeordnet. Anhand der Zuordnung der Dimensionen in die vier

arbeitsbezogenen Muster sollten zudem auf individueller Fachkraftebene jeweils Profile
des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens Uber den Zeitraum der gesamten

Projektlaufzeit dargestellt bzw. Veranderungen ermittelt werden.

Die AVEM-Kurzform mit 44 Items beinhaltet gesundheitsférderliche, aber auch
risikobehaftete Skalen, die sich auf die vier nachfolgenden Muster aufteilen lassen (ebd.,
2008):

Muster G (Gesundheit) bezieht sich auf ein gesundheitsforderliches Verhaltnis zwischen
Arbeitsengagement, bei gleichzeitiger Distanzierungsfahigkeit und Widerstandsfahigkeit
gegenuber berufsbezogenen Belastungen. So zeigen sich bei Personen dieses Musters
eine hohe innere Ruhe und Ausgeglichenheit und hohe Werte im Bereich der positiven
Emotionen (berufliches Erfolgserleben, Lebenszufriedenheit).

Muster S (Schonung) beinhaltet geringe Auspragungen im Hinblick auf die Bedeutsamkeit
der Arbeit und den beruflichen Ehrgeiz. So weisen Personen, die sich diesem Muster
zuordnen lassen, meist auf eine eher geringe berufliche Motivation hin, bei gleichzeitig
hoher Lebenszufriedenheit und Ausgeglichenheit.

Muster A beinhaltet das Risiko, sich aufgrund eines Uberhéhten Engagements und zu
geringen Distanzierungsfahigkeit zu sehr zu verausgaben. Personen, die sich diesem
Muster zuordnen lassen, haben eine geringe Widerstandsfahigkeit und kommen schwer
innerlich zu Ruhe. Auch erleben sie sich in ihrer Arbeit wenig anerkannt und zeigen meist
eine geringe Lebenszufriedenheit. Das Muster zeigt hohe Korrelationen mit beruflichen
Gratifikationskrisen (Viernickel & Voss, 2013).

Muster B steht fir das Risikomuster Burnout. Zentral ist dabei, dass Personen, die sich
diesem Muster zuordnen lassen, ein geringes Arbeitsengagement und eine geringe
Distanzierungsfahigkeit und offensive Problembewaltigung zeigen. Zugleich fehlen diesen
Menschen innere Ruhe und Ausgeglichenheit und auch das berufliche Erfolgserleben und

das Erleben sozialer Unterstutzung sind nur gering ausgepragt.

6.5.2 Quantitative und qualitative Verfahren auf Ebene der Prozessevaluation

Evaluationsbogen zur Erfassung von Motivation, Zufriedenheit und Akzeptanz des

Bausteins
Die Auswertung der Evaluationsbdgen erfolgte auf quantitativer und qualitativer Ebene. In
einem ersten Schritt wurden die ausgefiiliten Bbégen in SPSS eingegeben. Nach der

Datenbereinigung konnten die Bdgen den jeweiligen Identifikationsnummern der
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Teilnehmerlnnen zugeordnet werden. Dadurch lieRen sich Veranderungsprozesse in der
Zufriedenheit und Akzeptanz der Bausteine auf intraindividueller Ebene erfassen.
In einem nachsten Schritt konnten in Abhangigkeit von Zeit und Person Gesamt- und
Einzelmittelwerte auf ltemebene berechnet werden. Auch die Items im Evaluationsbogen
wurden faktorenanalytisch auf Skalentauglichkeit geprift. So lieBen sich aus N=424
Bdgen zwei Skalen ermitteln, die ebenfalls hohe interne Konsistenzen aufzeigen.

Tabelle 8. Skalen und Items des Evaluationsbogens, faktorenanalytisch gepruft (N=424).

Skalen und Items Cronbachs
Alpha

Skala 1: Einschatzung auf Teilnehmerinnen-Ebene

Ich war motiviert, mich mit dem Thema dieses Bausteins -857
auseinanderzusetzen.
Meine Erwartungen an diesen Baustein wurden erfullt.

Ich habe mich aktiv eingebracht.

Ich wurde angeregt, mich kritisch mit den Inhalten des Bausteins
auseinanderzusetzen.

Ich konnte mein Wissen erweitern.

Das Arbeitsklima unter den Teilnehmerinnen war konstruktiv.

Skala 2: Einschatzung auf Referentinnen-Ebene

Ich finde, der Workshop gab einen guten Uberblick tiber das Thema. 94

Die eingesetzten Arbeitsblatter und Ubungen haben zum Verstandnis der
Inhalte beigetragen.
Es gab die Moéglichkeit, eigene Beispiele miteinzubringen.

Es gab genug Raum fir Diskussionen
Das Verhaltnis von Input und Ubung war angemessen.

Die Anwendbarkeit des Inhaltes werde/kann ich in meiner Praxis
einsetzen.

Der/die Referentin benutzte Beispiele, die zum Verstandnis der
Themeninhalte beitrugen.

Ich finde, der/die Referentln teilte die zur Verfugung stehende Zeit gut ein.
Der/die Referentin ging angemessen auf die Bedurfnisse und Anregungen
der Teilnehmerlnnen ein.

Der Baustein wurde kompetenzorientiert umgesetzt.

Neben der quantitativen Auswertung wurden die Anmerkungen, die die Teilnehmerlinnen

am Ende des Evaluationsbogens notieren konnten, inhaltsanalytisch ausgewertet.

107



Protokolle zur Erfassung der Zufriedenheit und des Weiterentwicklungsbedarfes

Die Auswertung der Protokolle erfolgte in gleicher Weise der Evaluationsbogen.
Entsprechend wurden die Bogen nach der Datenaufbereitung in Abhangigkeit von Zeit
und Person ausgewertet.

Auf Referentln-Ebene bestand insbesondere das Forschungsinteresse darin, den
Uberarbeitungsbedarf des Curriculums anhand der offenen Anmerkungen abzuleiten.
Somit wurden die Anmerkungen der Referentinnen anhand der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) mittels Ausz&hlung von Haufigkeiten und Bildung von Kategorien
ausgewertet.

Reflexionsblicher zur Erfassung der Intensitat der Auseinandersetzung

Auch die Reflexionsblicher konnten anhand der Identifikationsnummern den
padagogischen Fachkraften zugeordnet werden. Dadurch bestand die Méglichkeit,

Veranderungsprozesse Uber einen Zeitraum der gesamten Implementierung zu erfassen.

Wie bereits fur die Auswertung der Fragen zur Erfassung von Kompetenzen im Bereich
des theoretischen und handlungspraktischen Wissens zum professionellen Umgang mit
herausforderndem Verhalten im Fragebogen, wurden auch fiir die Reflexionsbiicher
Kriterien entwickelt, anhand derer die Kompetenzen der Teilnehmerinnen eingeschatzt
werden konnten. Auch hier wurde eine dreistufige Punkteverteilung gewahlt und Werte
nach folgendem Kriterienkatalog vergeben:

O=geringe Kompetenz: dieser Wert wurde vergeben, wenn keine Bearbeitung erfolgte.
1=mittlere Kompetenz, wenn lediglich wenige Beispiele genannt wurden, die weder mit
theoretischen noch erfahrungsbasierten Aspekten verknipft sind

2=hohe Kompetenz, wenn die Antworten differenziert und umfassend waren und

theoretische sowie erfahrungsbasierte Begrindungen erfolgten.

Die Zuordnung der Werte wurde, wie bereits bei den offenen Fragestellungen im
Fragebogen und der Auswertung der standardisierten Dilemma-Situation, mit Hilfe von
Ankerbeispielen begriundet.
Die Antworten der padagogischen Fachkrafte wurden entsprechend der nachfolgenden
Kriterien eingeschatzt:

1. Kriterium: Beschreibung zentraler Inhalte des Bausteins
Kriterium: Ubertragen auf eigene Erfahrungen und Beispiele aus der Praxis
Kriterium: Stellen offener Fragen, Erkennen eigener Grenzen und Unklarheiten

Kriterium: Nutzen der Inhalte in der gegenwartigen Praxis

o k~ w0

Kriterium: Ubertragen des Inhalts auf andere, weiterfihrende Zusammenhange,

Inhalte und Themen
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6. Kriterium: Erstellen von themenspezifischen Verknlpfungen im Hinblick auf den
Umgang mit herausforderndem Verhalten (z.B. eigenes Werte- und

Normensystem)

Zur Erfassung der Intensitat der Auseinandersetzung wurden die offenen Antwortformate
der Reflexionsblcher in einem ersten Schritt von geschulten Raterlnnen quantifiziert. Fir
die Bewertung erfolgte ein mehrstufiges Verfahren, in dessen Rahmen die Raterinnen
speziell geschult wurden. Darliber hinaus fanden (Uber den gesamten

Auswertungszeitraum regelmafige Treffen zur Validierung statt.

Fragebogen zur Erfassung der Fachkraft-Kind-Beziehung

Die Auswertung der 15 ltems zur Erfassung der Qualitat der Fachkraft-Kind-Beziehung
aus Perspektive der Fachkraft erfolgte auf Skalenebene. Daflir wurden fir die ltems die
Skalen ,Nahe“ und ,Konflikt* gebildet, die gemall des Manuals (STRS, Pianta, 1999)

vorliegen.

Videografie zur Erfassung von Fachkraft-Kind-Interaktionen

Die ausgewahlten Szenen wurden von geschulten Studierenden mit dem Instrument
,GINA* (Weltzien, 2014) ausgewertet (s. Kap. 6.3.2). Von den insgesamt 12 Fachkraften
gehen in die Datenauswertung 48 Videosequenzen zur Einschatzung der
Interaktionsqualitat ein. Die statistische Berechnung erfolgte mit dem Programm SPSS
19.0.
Fur die Datenauswertung wurden die videographierten Szenen codiert und eine
Gesamtubersicht erstellt. Daraufhin wurden pro Fachkraft drei bis vier Sequenzen anhand
von folgenden Kriterien ausgewanhlt:

- die Szenen sollten mindestens vier bis sechs zusammenhangende Minuten

beinhalten
- fiir jede Fachkraft wurde eine Essens-, eine Ubergangs-, eine Freispiel- und eine

Angebotssituation ausgewahlt®°.

20 Urspruinglich geplant war zudem, eine Situation mit potentiell herausforderndem Verhalten
auszuwahlen, was dadurch definiert worden war, dass ein Kind oder mehrere Kinder erkennbares
Unbehagen zeigen (Aggressionen, expansives Verhalten, Unwohlsein, Streit, Rlickzugsverhalten).
Dieses Vorgehen wurde schon zu Beginn innerhalb des Projektes kritisch diskutiert, da die
subjektive Dimension des Begriffs ,Herausfordernden Verhaltens® hier nicht mehr enthalten
gewesen ware, sondern ein von aufien gesetztes Kriterium angewendet worden ware. Jedoch
zeigte sich bei der Sichtung der Szenen, dass es auch praktisch nicht realisierbar ware, da faktisch
fast keine Szenen enthalten sind, auf die das vorher aufgestellte Kriterium zutreffend gewesen
ware
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Elternfragebogen zur Erfassung der Wahrnehmung der Zusammenarbeit

Der Fragebogen, der sowohl vor, als auch nach der Intervention auf Ebene der

Interventionskitas zum Einsatz kam, enthalt quantitative und qualitative Elemente.

Die Itembatterie (urspriunglich bestehend aus 23 Items 1) zur Einschatzung der

Kooperation mit der Kita (EIKiKo) wurde faktorenanalytisch geprift. Die Skalenanalyse

ergab insgesamt gute (Cronbachs Alpha=.821 fur Skala 1: ,Einschatzung der Gestaltung

der Fachkraft-Kind-Beziehung®) bis zufriedenstellende interne Konsistenzen (Cronbachs

Alpha=.696 fur Skala 4: ,Einschatzung der Kompetenzen der Fachkrafte“) (Tabelle 9).

Tabelle 9. Skalen/ltems des Eltern-Fragebogens, faktorenanalytisch gepruft (N=317).

Elternfragebogen zur Einschatzung der Kooperation mit der Kita (EIKiKo) Cronbachs

Alpha
Einschatzung der Gestaltung der Fachkraft-Kind-Beziehung
Ich bin zufrieden mit der Betreuung meines Kindes in der Einrichtung. .821
Ich habe eine gute Beziehung zu den Fachkraften, die mein Kind betreuen.
Mein Kind flhlt sich wohl in der Einrichtung.
Zu seinem/seiner Bezugserzieherln hat mein Kind eine gute Beziehung.
Bei der Bring-Situation kann ich mit einem guten Gefiihl mein Kind in der Gruppe
verabschieden.
Einschatzung der professionellen Gestaltung der Eltern-Fachkraft-
Beziehung T73
Ich fihle mich durch die Fachkrafte gut Gber die Entwicklung meines Kindes in der
Einrichtung informiert.
Wenn es Auffalligkeiten mit meinem Kind gibt, suchen die Fachkrafte das
Gesprach mit mir.
Wenn ich unzufrieden mit etwas in der Einrichtung bin, spreche ich es den
Fachkraften gegenuber an.
Wenn ich Fragen habe, die die Entwicklung oder Erziehung meines Kindes
betreffen, wende ich mich an die Fachkrafte.
Ich fihle mich in meinen Fragen von den Fachkraften ernst genommen.
Es finden regelmafig Entwicklungsgesprache Uber mein Kind statt.
In Elterngesprachen mit der Fachkraft werden auch die Starken und Fahigkeiten
des Kindes benannt
Einschatzung der Partizipationsmoglichkeiten und institutionellen
Vernetzung .735
Ich habe ausreichend Méglichkeiten, mich in der Einrichtung mit einzubringen und
zu beteiligen.
Ich finde, die Einrichtung ist ausreichend mit anderen Institutionen vernetzt.
Die Einrichtung vermittelt uns Eltern ausreichend Kontakte zu anderen
Institutionen.
Einschatzung der Kompetenzen der Fachkrafte

.696

Ich habe das Geflihl, dass die Fachkrafte mein Kind kennen und wissen, was es
braucht.

Ich wirde mir winschen, dass die Fachkrafte das Verhalten meines Kindes
besser verstehen kénnten

Die Fachkrafte gehen einfihlsam mit meinem Kind um.

Die Fachkrafte gehen auf die Starken meines Kindes ein.

Die Fachkrafte reagieren kompetent, wenn sich Kinder herausfordernd verhalten.
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Umsetzungsindex zur Erfassung der Umsetzungsintensitat

Die Auswertung des Umsetzungsindex erfolgte jeweils auf Ebene der einzelnen Items. Da
der Umsetzungsindex zum zweiten  Erhebungszeitpunkt jeweils von der
Einrichtungsleitung und zustandigen Referentin ausgeflllt wurde, konnten diese Werte
auf die einzelnen Werte beider Einschatzungen aufsummiert und ein Mittelwert gebildet
werden. Dadurch ergab sich flr jede Bewertung ein Summenwert (mdglicher Ulmin=0;
mdglicher Ulnax=33). Aus den beiden Bewertungsperspektiven (Einrichtungsleitung und

Referentin) wurde dann der Mittelwert gebildet.

Leitungsinterview zur Erfassung der Bedeutung von Teamentwicklungsprozesse und der

eigenen Rolle
Die Auswertung erfolgte anhand spezifischer Kriterien, die im Hinblick auf die Bedeutung

von Teamentwicklungsprozessen und der Rolle der Leitung in unterschiedlichen Studien
bereits erfasst werden konnten (u.a. Cloos, 2008; Viernickel et al., 2013; Weltzien et al.,
2016; Friedrich, Meyer & Schelle, 2015; Nentwig-Gesemann et al., 2015). So zeigte sich,
dass wesentliche Faktoren die gemeinsame Entwicklung eines inkludierenden
Grundverstandnisses, die Bedeutung der (biografischen) Selbstreflexion, die Bedeutung
konzeptioneller und struktureller MalRnahmen als wichtige Voraussetzungen fir die
Zusammenarbeit im Team und die Rolle der Leitung bei der Begleitung und Férderung

eines Teamentwicklungsprozesses im Rahmen der HeVeKi-Weiterbildungen waren.

Die Antworten in den Interviews und offenen Fragen der drei Evaluationsinstrumente
wurden anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010), mittels Bildung von
Kategorien auf induktiver und deduktiver Ebene und Auszahlung von Haufigkeiten,

ausgewertet.

Protokolle aus Projekttragertreffen zur Reflexion des Umsetzungsprozesses und

Weiterentwicklungsbedarfes

Die Protokolle der einzelnen Projekttragertreffen wurden in einem ersten Schritt gesichtet
und analysiert. Die vorliegenden Ergebnisse der Untersuchung wurden dann in einem
nachsten Schritt mit den wichtigsten Erkenntnissen der Projekttragertreffen auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede ausgewertet, aber auch im Hinblick auf
weiterfiihrende Strategien der Uberarbeitung, Umsetzung, Verankerung und Verbreitung

interpretiert.

111



6.6 Statistische Auswertung
Nach der Eingabe und Quantifizierung der vorliegenden Daten wurden
Datenbereinigungen vorgenommen. Im Anschluss daran folgten die deskriptiven und

inferenzstatistischen Auswertungen.

6.6.1 Reliabilitdts- und ltemanalyse

In der vorliegenden Untersuchung wurde die Gite der Testverfahren Uberprift. So galt es,
das Kriterium der Objektivitat, im Hinblick auf die Korrelation von Ergebnissen
unterschiedlicher Raterlnnen miteinander zu vergleichen (Bortz & Déring, 2006). So kann
von einer guten Reliabilitdt ausgegangen werden, wenn die Varianz der Beurteiler in den
Einschatzungen der Falle gering ist (Frohlich-Gildhof et al., 2014c).

Bei reliablen Fallen sollte die interne Konsistenz mindestens ein Cronbachs Alpha von .7
bestehen (Rost, 2004).

Zur Uberpriifung der Beurteileriibereinstimmung (z.B. bei der Bewertung der
standardisierten Dilemma-Situation) werteten die Raterlnnen dieselben Dilemma-
Situationen (bzw. offenen Antworten im Fragebogen und den Reflexionsblchern) aus. Im
Anschluss daran wurde ein Vergleich der Ratings vorgenommen. Dabei wurde der
Intraklassenkoeffizient (ICC) ermittelt. Voraussetzung fur die Berechnung war, dass
mindestens zwei Raterlnnen die Situationen einschatzten und die Einstufung mindestens
intervallskaliert war.

Die Korrelationen sollten in einem Wertebereich von 0 bis 1 liegen, wobei davon
auszugehen ist, dass eine gute Reliabilitdt mindestens einen Wert von .7 aufweisen sollte
(Wirtz & Caspar, 2002). Frohlich-Gildhoff et al. (2014c) berichten von moderaten
Ubereinstimmungen bei Werten von .4 bis .59 bzw. von keiner Ubereinstimmung bei

Werten unter 4.

Die Fragen im Fragebogen wurden im Rahmen einer Faktorenanalyse auf
Skalentauglichkeit Uberpruft. Bei der Ermittlung zweier Skalen konnte jeweils eine hohe
Reliabilitat nachgewiesen werden:

Skala 1 (Kompetenzen im Bereich des theoretischen Wissens als Voraussetzung zum
professionellen Umgang mit herausforderndem Verhalten) bezieht die Items C2:
Merkmale der systemischen Sicht, D1: Nennung von Symptomen, D2: Beschreibung von
Ursachen, D3: Vorgehen bei aggressivem Verhalten und E2: Nennung diagnostischer
Grundprinzipien ein. Dabei konnte ein Cronbachs Alpha von .849 ermittelt werden, was
hinsichtlich der Interpretation als ,gut® definiert wird.

Skala 2 bezieht sich auf die Erfassung von Kompetenzen im Bereich konkreter

handlungspraktischer Strategien fur den professionellen Umgang mit herausforderndem
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Verhalten. Dazu gehdéren die Merkmale E1: Beschreibung von Merkmalen der
Beobachtung; G1: Grundprinzipien der Fachkraft-Kind-Beziehungsgestaltung, H1:
Merkmale der Vernetzung; H2: Konkrete Kooperationspartner. Das Cronbachs Alpha liegt

bei Skala 2 bei .747 und kann somit als ,akzeptabel” bezeichnet werden.

Auch die Items im Evaluationsbogen (N=424 Bo&gen) wurden faktorenanalytisch auf
Skalentauglichkeit geprift. So lieRen sich zwei Skalen ermitteln, die ebenfalls hohe
Reliabilitdtswerte aufzeigen:

Skala 1 bezieht sich auf die Ebene der Teilnehmerlnnen im Hinblick auf deren Motivation,
die Erwartungen, kritische Auseinandersetzung, Wissenserweiterung und das konstruktive
Arbeitsklima. Dabei konnte ein Cronbachs Alpha von .857 ermittelt werden.

Skala 2 bezieht sich auf die Bewertung der Teilnehmerlnnen auf Referenten-Ebene. So
flieRen der inhaltliche Aufbau des Bausteins, aber auch zentrale Formen der didaktischen
Umsetzung mit in die Bewertung ein. Fur Skala 2 (,Zufriedenheit mit der Durchflihrung
durch die Referentin®) konnte eine Reliabilitdt von Cronbachs Alpha=.941 ermittelt

werden, womit es sich um eine gute Reliabilitat handelt.

Die 15 Items zur Einschatzung des Kompetenzerlebens bilden faktorenanalytisch?! drei
Skalen ab.

Skala 1 umfasst das Erleben in professionellen Fachkraft-Kind-Interaktionen und
beinhaltet folgende Items:

Die Beziehung zu Kindern mit herausforderndem Verhalten hat sich seit der Weiterbildung
verandert.

Die Kommunikation mit Kindern mit herausforderndem Verhalten hat sich seit der
Weiterbildung verandert.

Ich konnte mein theoretisches Wissen erweitern.

Ich konnte mein praktisches Wissen erweitern.

Ich kann mein praktisches Wissen im Alltag besser anwenden.

Ich erlebe mich kompetenter im Alltag mit herausforderndem Verhalten von Kindern als
vor der Weiterbildung.

Ich erlebe mich gelassenerer im Umgang mit herausforderndem Verhalten als vor der
Weiterbildung.

Ich habe mehr Strategien zum Einholen von Unterstutzung in belastenden Situationen als

vor der Weiterbildung.

21 Die Faktorenanalyse beruht auf einer StichprobengréRe von N=98.
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Cronbachs Alpha liegt fur Skala 1 bei .923 und kann somit als gut gesehen werden.

Skala 2 umfasst drei Iltems und ermittelt das Belastungserleben und den Bedarf an
Weiterbildung zum Thema (ltem 1: Mein Bedarf an Weiterentwicklung zum Thema ist
auch nach der Weiterbildung sehr hoch; Item 2: Ich fiihle mich nach der Weiterbildung
starker belastet im Umgang mit herausforderndem Verhalten; Item 3: Mein Bedarf an
Supervision ist auch nach der Weiterbildung sehr hoch.). Fir Skala 2 konnte eine
Reliabilitdt von Cronbachs Alpha=.477 ermittelt werden. Da die Reliabilitdt nicht im
akzeptablen Bereich liegt, wurde diese Skala fir weiterflhrende Analysen
ausgeschlossen.

Skala 3 umfasst das ,Wissen Uber =zentrale Voraussetzungen fir einen
starke/bedurfnisorientierten Umgang mit herausforderndem Verhalten®;

Ich kann mich besser in die Perspektive von Kindern mit herausforderndem Verhalten
versetzen.

Ich kann die Starken von Kindern mit herausforderndem Verhalten besser erkennen.

Ich kann die Bedurfnisse von Kindern mit herausforderndem Verhalten besser erkennen.
Ich kann auf die Bedlrfnisse von Kindern mit herausforderndem Verhalten besser
reagieren.

Mit einem Cronbachs Alpha von .907 liegt die Reliabilitdt von Skala 3 in einem guten

Bereich.

Um Ubereinstimmungen der verschiedenen Raterlnnen zu ermitteln, wurde der
Intraklassenkoeffizient berechnet. Dabei ergaben sich fir die Dilemma-Situation
unterschiedliche Werte: gute ICC-Werte lieBen sich flr die Subskalen 1
(Situationswahrnehmung und —beschreibung; .797), 2 (Situationsanalyse: .900) und 4
(Selbstreflexion: .886) nachweisen. Die Skalen 3 (eigene Handlungsstrategien: .522) und
Skala 5 (weiterflhrende Gedanken: .302) mussten dagegen aufgrund der nur
unzureichenden Interraterreliabilitaten noch einmal nachgeratet werden.

Fir die Auswertung der offenen Antworten im Fragebogen liegen gute
Interratertibereinstimmungen vor (Intraklassenkoeffizient von .849 fiir Skala 1 und .747 fur
Skala 2).

Auch fur die Einschatzung der Videoszenen mit dem Instrument “GinA” wurde die
Interraterreliabilitat ermittelt. Um eine méglichst hohe Ubereinstimmung der Ratings zu
gewahrleisten, nahmen vier Studierende des Masterstudiengangs ,Bildung und Erziehung
in der Kindheit* der Evangelischen Hochschule an einer mehrtagigen Schulung teil. Im
Anschluss an die Schulung bewerteten die Studierenden drei Szenen, fir die bereits ein

theoretisch fundiertes Rating von Expertinnen vorlag. Das Ziel lag darin, dass die
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Studierenden eine Ubereinstimmung von 80% mit den bestéatigten Ratings erreichen. Alle

Studierenden konnten dieses Ergebnis erreichen.

Die Itemanalysen der verschiedenen Messverfahren wurden in Anbetracht der Verteilung
der Rohwerte vorgenommen. Berechnet wurden dabei auf deskriptiver Ebene Minimal-
und Maximalwerte, Haufigkeiten, Standardabweichungen und die Normalverteilung der
einzelnen Werte.

In einem nachsten Schritt wurden fur die einzelnen ltems der im Fragebogen und im
Kompetenzraster (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c) ltemschwierigkeiten berechnet. Diese
sollen dartber informieren, wie viele Teilnehmerinnen ein Item richtig beantworten bzw.
bejahen (Bortz & Ddring, 2006). Die ltems wurden dabei in zu schwere (Werte <.2),
erwiinschte (=.5) und zu leichte (>.8) Items kategorisiert. Nach Bortz & Déring (2006) sind
Itemschwierigkeiten im Bereich zwischen .2 bis .8 zu bevorzugen. ltems, die von keinen
(0%) bzw. von allen Teilnehmerinnen (100%) korrekt beantwortet werden, sind nicht
brauchbar.

Die Itemschwierigkeiten wurden zum Messzeitpunkt tO fur die beiden Skalen im
Fragebogen und der standardisierten Dilemma-Situation berechnet. Dabei befinden sich
einige der ltems der Skalen der Dilemma-Situation unterhalb der Grenze von .2 und sind

somit als zu schwierig einzustufen.

Tabelle 10. Itemschwierigkeiten der Fragen im Fragebogen zur Erfassung der
Kompetenzen zu t0 (1G).

Bereich Item MW SD P in %
Kompetenzen im C1 0,07 ,278 4
Bereich des D1 0,82 ,631 41
theoretischen D2 0,50 523 25
Wissens D3 043 580 292

E2 0,23 442 12
Kompetenzen im E1 0,13 ,361 7
Bereich des F1 0,05 ,530 48
handlungspraktischen H1 0,19 409 10
Wissens H2 1,00 ,810 50

Anmerkungen. N=332. P=prozentualer Schwierigkeitsindex.?

22 Die Auswertung der Itemschwierigkeiten wurde von Eva Hache durchgefihrt, die im Rahmen
ihrer Master-Thesis auf die im Projekt ermittelten Daten der Ebenen Kindertageseinrichtung,
Fachschulen und Hochschulen zurlckgriff und damit auf eine ausreichend grof3e Stichprobe
zuruckgreifen konnte.
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Bei der Dilemma-Situation unterschreiten 24 der 28 Items die Grenze von .2 und gelten

somit als zu schwierig.

Tabelle 11. ltemschwierigkeiten der Items im Kompetenzraster zu t0.

Bereich Item Mw SD P in %

1.2 1,40 ,62 10

Skala 2 2.1 1,88 ,90 22

2.3 1,65 ,79 16

2.5 1,26 ,58 7

2.7 1,13 42 3

Skala 3 3.1 1,62 ,79 16

3.3 1,30 ,59 8

3.5 1,35 ,63 9

3.7 1,15 A1 4

4.2 1,27 ,58 7

4.4 1,14 44 4

4.6 1,27 ,54 7

52 1,31 ,62 8

o
N
-
N
(@]

,60 6

Anmerkungen. N=327. Ps=prozentualer Schwierigkeitsindex.
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6.6.2 Datenanalyse

Grundsatzlich bestand das Ziel darin, die Auspragungen z.B. der Kompetenzen der
einzelnen Teilnehmerlnnen miteinander zu vergleichen. Da es sich jeweils um die
gleichen Testpersonen zu den zwei (bzw. drei) Messzeitpunkten handelte, konnten Paare
gebildet werden. Erfasst wurden signifikante Unterschiede zwischen den
Messzeitpunkten, wobei als Signifikanzschwelle eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 5%
(p=.05) zugrunde lag (Bortz & Déring, 2006). Somit sollten Veranderungen im Hinblick auf
die Kompetenzen oder das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben, die zufallig
entstanden sind, ausgeschlossen werden.

Zur Erfassung von Mittelwertunterschieden wurden T-Tests fiir abhangige/verbundene
Stichproben berechnet. Dabei bestand das Ziel in der Erfassung von signifikanten
Veranderungen der Kompetenzen und des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens zu

den Erhebungszeitpunkten t0 und t1.

Die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung wurde eingesetzt, wenn
Mittelwerte (z.B. Kompetenzentwicklungen) der Interventions- oder Kontrollgruppe zu den
drei Erhebungszeitpunkten t0, t1 und t2 auf Signifikanzen Uberpruft wurde. Um
bedeutsame Unterschiede zwischen den Fachkraften zwischen den Interventions- und
Kontrollgruppen zu erfassen wurden mehrfaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Im

Anschluss daran wurden jeweils Post-Hoc-T-Tests durchgeflihrt.

Bei intervallskalierten Daten wurden Zusammenhange zwischen Variablen mittels
Pearson-Korrelationskoeffizienten berechnet. Bei ordinalen Daten wurde Kendall-Tau-b
verwendet, da sich dieser starker am Person-Korrelationskoeffizienten orientiert (Brosius,
2014).

6.7 Giitekriterien

Die wissenschaftliche Begleitung orientiert sich an den Standards der deutschen
Gesellschaft fur Evaluation (DeGEval, 2008).

Die Teilnehmerinnen wurden zu Beginn des Projektes Uber das Vorgehen und den
Verlauf informiert. Fr die Durchfihrung der Videografie lagen Einverstandniserklarungen
der Eltern vor.

Die Informationen aus den Erhebungen (z.B. Videografie, Fragebégen) wurden vertraulich
behandelt. Die Fragebdgen, die auf postalischem Weg an die Einrichtungen geschickt
wurden, enthielten frankierte Rlckumschlage. Anbei befand sich jeweils ein

Begleitschreiben, in dem das Vorgehen erldutert wurde.
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Alle qualitativen und quantitativen Auswertungen erfolgten anonym und lieken keine
Ruckschlusse auf individuelle Personen oder die teilnehmenden einzelnen Einrichtungen
zu. Bei der Durchflihrung der Datenerhebung wurde darauf geachtet, Termine frihzeitig
zu vereinbaren und Planungen der Einrichtungen zu bericksichtigen. So fanden die
Erhebungen meist in den Teamsitzungen statt, sodass die Teilnehmerinnen keinen
zusatzlichen Aufwand hatten.

Die Zusammenarbeit mit den beteiligten Institutionen erfolgte im Rahmen einer hohen
Motivation und Kooperationsbereitschaft, die von gegenseitiger Unterstiitzung und regem

Austausch gepragt war.

Niitzlichkeit und Durchfiihrbarkeit

Die Untersuchung knlpfte an Erkenntnisse und den Bedarf padagogischer Fachkrafte
einer partizipativ gestalteten Weiterbildung zum vorliegenden Thema an (Fréhlich-Gildhoff
et al., 2013; Lorenz et al., 2015).

Speziell im Hinblick auf die Implementierung des Fortbildungskonzepts konnten Ziele,
Erwartungen und Winsche der Teilnehmerinnen erfasst werden, die in der Gestaltung
des Konzepts und dessen Realisierung Berlcksichtigung fanden. In vorherigen Treffen
mit den Verbundpartnern konnten zentrale Inhalte des Curriculums, aber auch notwendige
Umsetzungsstrategien erarbeitet und festgelegt werden. Dabei bestand auch ein
zentrales Anliegen darin, Uber die Methoden der wissenschaftlichen Begleitung zu
informieren.

Dabei wurde den Kooperationspartnerlnnen auch verdeutlicht, dass mit einer Teilnahme
am Projekt die Bearbeitung der wissenschaftlichen Forschungsinstrumente (u.a.
Fragebogen, Prozessbegleitung) verknipft und mit einem zeitlichen Aufwand verbunden

ist.

Die Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung wurden den Projektteilnehmerinnen zur
Verfligung gestellt.

Auf Wunsch erfolgten in den Kitas nach den Videografien ressourcenorientierte
Ruckmeldegesprache.

Die wissenschaftliche Begleitung des Umsetzungsprozesses stellt einen Rahmen fir
zukunftige Kooperationen mit Teilnehmerlnnen aus Kindertageseinrichtungen dar, um die
Arbeit im Umgang mit herausforderndem Verhalten weiterzuentwickeln und zu
professionalisieren. Ergebnisse der Untersuchung wurden bereits wahrend der
Projektlaufzeit auf Kongressen und Fachtagungen publiziert und diskutiert. Dariber

hinaus wurden zentrale Erkenntnisse im Rahmen einer Abschlusstagung prasentiert und
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in Form von Publikationen veréffentlicht (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017a; 2017b; Tinius et
al., 2017).

Fairness

Die Teilnehmerinnen konnten den Rahmen und Zeitraum fir die Implementierung selbst
wahlen. Die inhaltliche Umsetzung der Curricula erfolgte jeweils in Abstimmung mit den
Teilnehmerlnnen und wurde an die Bedirfnisse angepasst.

Abgabefristen fiir die Bearbeitung der Forschungsinstrumente wurden mit den
Teilnehmerlnnen zeitnah vereinbart und bei Bedarf ausgehandelt.

Alle Daten der padagogischen Fachkrafte unterliegen der Anonymitat. So besteht keine

Méglichkeit, Riickschllisse auf die Person oder Einrichtung zu ziehen.

Genauigkeit

Die Datengrafik?® (Forschungsdesign) stellt in Bezug auf die Genauigkeitsstandards das
geplante und durchgefiihrte Vorgehen der vorliegenden Untersuchung dar und dient der
Nachvollziehbarkeit des zeitlichen und methodischen Vorgehens. Die Fragestellungen der
vorliegenden Untersuchung sind transparent®*.

Ihnen wurde anhand eines ,Mixed-method-Designs® nachgegangen, das sowohl
quantitative als auch qualitative Elemente beinhaltet. So beschreibt auch Petermann
(2014) die Notwendigkeit von unterschiedlichen empirischen Verfahren, um der
Komplexitat von MaRnahmen zur Implementation gerecht zu werden. Relevant ist dabei,
den Forschungsgegenstand moglichst aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten
(Glaser-Zikuda et al. 2012; Petermann, 2014).

Objektivitét, Reliabilitdt und Validitét

Objektivitat im Sinne der Datenauswertung und Interpretation kann im Fall der
standardisierten Auswertung der vorgegebenen Dilemma-Situationen durch im Vorfeld
festgelegte Inhalte des Kompetenzrasters gewahrleistet werden. Zusatzlich erhéhte ein
eigens gebildetes Team das Maly der Objektivitdt bei der Auswertung der Dilemma-
Situationen. Gleichzeitig wurde dadurch die gréRtmdgliche Itemreliabilitdt angestrebt,
indem die einzelnen Iltems im Raster hinsichtlich ihrer Bedeutung und Interpretation
analysiert, erklart und gemeinsam definiert wurden. Das Team bestand aus sechs
Raterlnnen, die sich dber einen langeren Zeitraum hinweg intensiv. mit dem

Forschungsinstrument beschaftigten. Das Ziel dieser Treffen bestand darin, ein

3 8. Kapitel 6.2.
24 Siehe hierzu Kapitel 5.
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Ankerbeispiel zu erarbeiten, welches bei der Einschatzung der bearbeiteten Dilemma-
Situationen der Fachkréafte als Vergleich und Orientierung dient. Gleichzeitig konnte es zu
einer objektiven Einschatzung hinsichtlich der Durchfihrungs-, Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitat beitragen. Um die Objektivitdt und Reliabilitdt zu erhdhen,
wurden die ersten eingeschatzten Dilemma-Situationen einem zweiten Rating unterzogen.
Die dber quantitative Verfahren gewonnenen Daten aus den Fragebdgen,
Evaluationsbdgen und Protokollen wurden mit Hilfe verschiedener quantitativer und
qualitativer Verfahren ausgewertet und bedienen dabei die Standards objektiver
Forschung (DeGEval, 2008).

Zur Prifung der Reliabilitat und Validitat wurden die Erhebungsinstrumente vor der ersten
Verwendung einem Pretest unterzogen (N=10). Dieser Testung folgte die Modifizierung
beider Verfahren in Bezug auf eine einfachere Verstandlichkeit und Umformulierung

entsprechender Fragestellungen.

Da es sich bei der Dilemma-Situation um ein vergleichbar neues Verfahren zur
Kompetenzerfassung handelt, sollte sie weiterhin bezuglich ihrer Validitat Gberpruft
werden (Frohlich-Glldhoff et al., 2014c). So scheint die Frage berechtigt, inwieweit die
Dilemma-Situation tatsachlich die Performanz erfasst, welche bei dem vorliegenden

Forschungsinstrument lediglich Uber die Bearbeitung von quasi-realen Situationen erfolgt.

Glitekriterien qualitativer Forschung

Dem Kriterium der ,argumentativen Interpretationsabsicherung® (Mayring, 2002, S. 147)
wird durch die Ableitung von Interpretationen aus dem vorliegenden Material und durch
Belegung mit bzw. dem Vergleich von spezifischen Ankerbeispielen gerecht. Dadurch
lassen sich die vergebenen Werte, gerade bei der Auswertung der standardisierten
Dilemma-Situationen, nachvollziehen.

Durch kontinuierliche Treffen der Raterlnnen und inhaltliche Diskussionen und
Reflexionen bewerteter Beispiele Iasst sich der kommunikativen Validierung (ebd., 2002)

gerecht werden
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7. Ergebnisse

Zunachst werden die Ergebnisse der Erhebungen der Ergebnisevaluation und deren
Veranderungen im Projektverlauf erldutert. Anschlielend werden die Auswertungen der

Prozessevaluation beschrieben.

7.1 Ergebnisevaluation: Interventions- und Kontrollgruppe

Die  Ergebnisevaluation auf Ebene der padagogischen Fachkrafte im
Kontrollgruppendesign beinhaltet mehrere Testverfahren: Zu drei Erhebungszeitpunkten
erhielten die Teilnehmerinnen der Interventions- und Kontrollgruppen den Fragebogen zur
Erfassung von Kompetenzen und arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern
(Schaarschmidt & Fischer, 2008). Zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt
bearbeiteten die Fachkrafte zusatzlich die standardisierte Dilemma-Situation (Frohlich-
Gildhoff et al., 2014c).

Um zu untersuchen, ob die Intervention auf der Ebene der padagogischen Fachkrafte
Wirkung zeigt, wurden die Testergebnisse mit Hilfe von Varianzanalysen mit
Messwiederholung und mehrfaktoriellen Varianzanalysen analysiert. Ermittelt werden
sollten Zeit- und Gruppeneffekte sowie die Wechselwirkung von Zeit und Gruppe. Zudem
wurden Effektstarken (,standardized response mean“, SRM) fir die Varianzanalysen
berechnet.

Um bedeutsame Veranderungen in den Gruppen im Vergleich der Erhebungszeitpunkte

zu erfassen wurden Post-Hoc-T-Tests flr abhangige Stichproben gerechnet.

In den nachfolgenden Tabellen werden jeweils Mittelwerte und Standardabweichungen zu
den einzelnen Testzeitpunkten angegeben. Die Ergebnisse der Varianzanalysen
beinhalten Angaben der F-Werte der Faktoren Gruppe (IG, KG), Zeit (t0, t1, ggfs. t2) und
Gruppe x Zeit. Hier werden jeweils auch die Signifikanz, SRM-Effektstarken und die
Signifikanzen der Post-Hoc-T-Tests angegeben (Scheffé-Test). Die Interpretation der
Effektstarken erfolgt nach Cohen (1992). Dabei wird 0.2 als kleiner Effekt, 0.5 als mittlerer
Effekt und 0.8 als grofRer Effekt definiert.

Um bei normalverteilten Daten vermutete lineare Zusammenhange zwischen zwei
metrischen Variablen zu untersuchen (z.B. Kompetenzen und Erfolgserleben im Beruf),
wurden Pearson-Korrelationen  durchgefihrt. Dafir werden  jeweils der
Korrelationskoeffizient (r) flir die Starke und Richtung des Zusammenhangs und der p-

Wert fur die Signifikanz angegeben.
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7.1.1 Ergebnisse pr&-post-follow-up-Vergleiche

Fragebogen zur Erfassung von Veranderungen der Kompetenzen (Fremdeinschatzung)

In die Analyse zur Erfassung von Veranderungen von Kompetenzen flossen die
Antworten der padagogischen Fachkrafte aus elf Interventionsgruppen zu den
Zeitpunkten t0 und t1 bzw. aus sechs Einrichtungen zu t2 ein (Nw=111; Nu=104; N=42).
Auf Ebene der acht Kontrollkitas liegt der Ricklauf zu den Erhebungszeitpunkten jeweils
zu t0 bei N=84 und zu t1 bei N=72. Zu t2 konnten insgesamt N=58 Fragebdgen aus
sieben Einrichtungen berticksichtigt werden.

Zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt unterscheiden sich die Fachkrafte der
Kontroll- bzw. Interventionsgruppe nicht signifikant voneinander hinsichtlich der Merkmale

Alter, Bildungsabschluss, Berufsstand und Berufserfahrung.

Die Analysen (Scheffé) ergeben bei beiden Skalen signifikante Unterschiede zwischen
den Fachkraften der Interventions- bzw. Kontrollgruppe. So sind insbesondere die
Kompetenzen der Fachkrafte der Kontrollgruppe im Bereich des professionellen Umgangs
(p<.01, niedrige Effektstarke), aber auch ihre handlungspraktischen Kompetenzen (p<.01,
mittlere Effektstarke) bereits zu t0 deutlich héher ausgepragt, als die der Fachkrafte der
Interventionsgruppe. Bei Skala 1 zeigt sich ein Interaktionseffekt: durch den deutlichen
Anstieg der Kompetenzen im Bereich des theoretischen Wissens ndhern sich die
Fachkrafte der Interventionsgruppe den Fachkraften der Kontrollgruppe im Verlauf von t0

zu t2 an; die KG verbleibt nahezu auf dem gleichen Niveau.

Im Verlauf von t0 zu t2 ergeben sich bei den Fachkraften der Interventionsgruppe bei
Skala 1 (p<.01) und 2 (p<.01) signifikante Weiterentwicklungen in beiden
Kompetenzbereichen. Zugleich konnten die Fachkrafte der Kontrollgruppe ihre

handlungspraktischen Kompetenzen bedeutsam weiter entwickeln (p<.01).
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Tabelle 12. Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte im Fragebogen -
Varianzanalyse (t0:t2) (Nmax=69).
IG KG F-Werte ESsrm
(N=29) (N=40)
MWio MWi2 MWio MWtz G Z GxZ IG KG
(SD) (SD) (SD) (SD)
::_mpetenz 0,35 0,84 0,80 0,84 18,22** 21,88** 11,52** .67 21
Theoret. ,26 52 34 ,29 *
Wissens
eK:_mPete"Z 0,73 1,00 0,98 1,16 24,83** 16,04** ,492 .55 .50
ha;'ldlungs 27 41 ,30 27 *
prakt.
Wissens

G=Gruppe, Z=Zeit, ESsrm = Effektstarke
Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Tabelle 13. Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte im Fragebogen - Post-Hoc-T-
Test flr abhangige Stichproben zu t0:t2 (Nmax=100).

IG T-Test KG T-Test
(N=29) (N=40)
MWiw  MWe t df p MWio MW t df p
(SD) (SD) (SD) (SD)
Kompetenzen: 0,35 0,84 -5,314 28 .00 0,80 0,84 -0,904 39 .37
Theoret. Wissens 26 52 34 29
ﬁ:ﬂ?:&;’;ﬁgkt 0,73 1,00 -2,933 28 .01 0,98 1,16 -3,063 39 .01
Wissens . ’27 ’41 ,30 ,27
Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05
2,00
1,50
[
=
“;’ 1,00
e —IG
= / KG
0,50 ——
0,00
t0 t1 t2
Theoretisches Wissen: Skala 1

Abbildung 13. Veranderungen im Bereich Kompetenzen der IG/KG im Verlauf von t0/t1/t2.

Da es bei den Fachkraften im Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe im
Fragebogen zur Erfassung von Kompetenzen im Bereich des theoretischen Wissens
im

(p<.01) und handlungspraktischen Wissens (p<.01) bedeutsame Unterschiede

Ausgangsniveau zu (t0) gab, das Auswirkungen auf die Analysen zwischen t0 und t2
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haben kénnten, wurden aus der Stichprobe eine parallelisierte, ,gemachte® Stichprobe mit
moglichst identischen ,Fachkrafte-Paaren® gebildet. Daftr wurden Paare hinsichtlich ihres
Mittelwertes (MW=0,0-0,2: niedrige Kompetenzen; MW=0,3-0,6: mittlere Kompetenzen;
MW=0,7-2,0: hohe Kompetenzen) der Skala 1 (Kompetenzen im Bereich des
theoretischen Wissens) und 2 (Kompetenzen im Bereich des handlungspraktischen
Wissens) zu t0 und t2 ermittelt.

In der parallelisierten Gruppe ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zum
Ausgangsniveau t0. Die Stichprobe war mit N=19 (IG) und N=24 (KG) allerdings sehr

klein.

Tabelle 14. Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte im Fragebogen parallelisierte
Stichprobe — Varianzanalyse (t0:t2).

IG KG F-Werte ESsrm
(N=19) (N=22)
MWw  MWe MWw — MW G Z GxZ IG KG
(SD) (SD)  (SD) 2
(SD)
eK:_mpetenz 0,43 0,76 0,70 0,76 ,848 0,829 1,474 .35 .50
Th;eoret. ’13 ,19 ,19 ,13
Wissens
5:_’"96"9"2 0,77 0,97 0,79 1,01 1,144 3,606 0,583 .54 .55
ha;1dlungs ’16 :19 :15 ,19
prakt.
Wissens

G=Gruppe, Z=Zeit, ESsrm = Effektstarke
Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Die bedeutsamen Unterschiede, die bislang in beiden Skalen und zu t0 und t2 deutlich
wurden, lassen sich in der parallelisierten Stichprobe nicht mehr nachweisen. So zeigen
die zweifaktoriellen Varianzanalysen bei den padagogischen Fachkraften keine
signifikanten Interaktions-, Zeit- und Gruppeneffekte. Die Post-Hoc-T-Tests bestatigen

diese Ergebnisse.
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Tabelle 15. Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte im Fragebogen parallelisierte
Stichprobe — Post-Hoc-T-Test fiir abhangige Stichproben (10:12).

IG (N=19) T-Test KG T-Test
(N=22)

MW;o MW4, T p MWio MWi, T p

SD SD SD SD
Kompetenzen: 0,43 0,76 -1,505 .60 0,70 0,76 -1,00 .67
Theoret. Wissens 13 19 19 13
ﬁ;’:&'i'fﬁ;lﬁgkt 0,77 0,97 -0,505 .50 0,79 1,01 -1,404 .34
Wissens . :16 :19 ,15 ,19

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Standardisierte Dilemma-Situation zur Erfassung von Kompetenzentwicklungen

(Fremdeinschatzung)

Die standardisierte Dilemma-Situation wurde von den Fachkraften der Interventions- und
Kontrollgruppe jeweils zum Zeitpunkt t0 und t1 bearbeitet. Die Auswertung erfolgte
anhand eines Kompetenzrasters fur standardisierte Dilemma-Situationen (Frohlich-
Gildhoff et al., 2014c). Dabei wurden die verschiedenen Kompetenzbestandteile der
Teilnehmerlnnen auf jeweils finf festgelegten Niveaus eingestuft (,1=niedriges
Kompetenzniveau® bis ,5=hohes Kompetenzniveau®).

Zu den beiden Erhebungszeitpunkten liegen insgesamt Dilemma-Situationen von N=315
Fachkraften vor. Davon wurden 206 von Fachkraften aus der Interventionsgruppe (65,4%)
und 109 (34,5%) von Fachkraften aus der Kontrollgruppe bearbeitet. Zum ersten
Erhebungszeitpunkt (t0) liegen Dilemma-Situationen von N=167 (53%) und zum zweiten
Erhebungszeitpunkt (t1) 148 (47%) bearbeitete Situationen vor.

Die Mittelwerte der beiden Kita-Gruppen sind zum ersten Erhebungszeitpunkt im unteren
Bereich und zum zweiten Erhebungszeitpunkt im unteren bzw. mittleren Bereich
angesiedelt. Bei den Skalen 1, 4 und 5 liegen bei den Fachkraften der

Interventionsgruppe signifikante Zeiteffekte, bei den Skalen 3 und 4 Gruppeneffekte vor.
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Abbildung 14. Gruppenvergleich der Gesamt-Mittelwerte der finf Skalen der Dilemma-
Situation zu t0/t1 (N=110).

Signifikante Veranderungen im Pra-Post-Vergleich lassen sich bei den Skalen 1, 4 und 5
feststellen. So nehmen die Fachkrafte die vorgegebene Dilemma-Situation zu t1
differenzierter wahr und beschreiben sie genauer (Vergleich t0-t1: r=.40; p<.001). Auch
die Selbstreflexion ist bei den Fachkraften der Interventionsgruppe im Vergleich von t0 zu
t1 bedeutsam gestiegen (r=.37; p<.001). Dieser Unterschied ist signifikant im Vergleich
zur Kontrollgruppe.

Auch zeigt sich, dass die Fachkrafte der Interventionsgruppe zu t1 ihre Kompetenz, tber
die Situation hinausgehende, weiterfihrende Gedanken und Perspektiven zu entwickeln,

erweitern konnten (r=.33; p<.001).

Im Unterschied zwischen den beiden Gruppen wird deutlich, dass die Fachkrafte der
Interventionsgruppe bei der Entwicklung eigener Handlungsstrategien fir die
vorgegebene Situation signifikant kompetenter sind, als Fachkrafte der Kontrollgruppe
(r=.24; p<.01). Auch im Bereich der Selbstreflexion zeigt sich, dass die Fachkrafte der
Interventionsgruppe sowohl im Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte, als auch im

Unterschied zur Kontrollgruppe, signifikant weiterentwickeln konnten (s. Tabelle 16).
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Tabelle 16. Kompetenzen in Dilemma-Situation padagogische Fachkrafte -
Varianzanalyse (t0:t1).

IG KG F-Werte ESsrm
(N=48) (N=23)

MW MW MW MW G Z GxZ IG KG

(SDw) (SDt1y  (SDt) (SDwy
Skala 1: 1,44 1,84 1,56 1,74 0,01 14,885 2,358 40 .20
Situationswahr- .54 ,69 .56 .64 8 ®kk
nehmung und -
beschreibung
Skala 2: 1,49 1,64 1,46 1,47 2,92 1,76 1,615 24 22
Situationsanalyse 63 ,70 71 71
Skala 3: eigene 1,50 1,63 1,41 1,43 9,50 2,967 1,346 33 .19
Handlungs- .64 .69 .56 72 7%%
strategien
Skala 4: 1,24 1,52 1,20 1,34 4,21 16,605 1,794 37 13
Selbstreflexion ,64 ,55 52 .56 g% sk
Skala 5: Eigene 1,43 1,77 1,43 1,56 2,20 12,041 2,212 33 11
Perspektiven 54 .55 A7 .51 3 ®kk

G=Gruppe, Z=Zeit, ESsrm = Effektstarke
Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Der Post-Hoc-T-Test zeigt signifikante  Unterschiede der Fachkrafte der
Interventionsgruppe im Vergleich von t0 zu t1 im Bereich der Situationsanalyse (p<.05).
Das bedeutet, die Fachkrafte kénnen die vorgegebene Situation unter Einbezug von

spezifischen Kompetenzen und verschiedenen Perspektiven differenzierter analysieren.

Tabelle 17. Kompetenzen padagogischer Fachkrafte der Dilemma-Situation: Post-Hoc-T-
Test fur abhangige Stichproben (t0:t1) (N=72).

IG T-Test KG T-Test
MWio MW t p MW MWy t p
(SDy)  (SDu) (SDw)  (SDu)
Skala 1: 1,44 1,84 -1,812 .00*** 1,56 1,74
Situationswahrneh 54 ,69 ,56 ,64
mung und -
beschreibung -1,447 .16
Skala 2: 1,49 1,64 -3,788 .02* 1,46 1,47
Situationsanalyse ,63 ,70 71 71 0,232 .82
Skala 3: eigene 1,50 1,63 -1,976  .01** 1,41 1,43
Handlungsstrategie 64 ,69 ,56 72
n -0,471 .64
Skala 4: 1,24 1,52 -4,548 .00*** 1,20 1,34
Selbstreflexion ,64 ,55 ,52 ,56 -1,775 .04*
Skala 5: Eigene 1,43 1,77 -3,169 .00*** 1,43 1,56
Perspektiven 54 ,55 A7 ,51 -1,205 .24

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05
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Qualitative Ergebnisse der ausgewerteten Dilemma-Situationen

Zur Verdeutlichung der Einschatzungen der Kompetenzbestandteile werden im Folgenden
— beispielhaft — Auszige aus den bearbeiteten Dilemma-Situationen der padagogischen
Fachkrafte dargestellt.

So zeigt sich, dass die vorgegebene Dilemma-Situation zum zweiten Erhebungszeitpunkt
von den Fachkraften teilweise vorsichtiger beschrieben, eher auch weitere Perspektiven
(Kind, Gruppe, Fachkraft) eingenommen werden. So schreibt eine Fachkraft bei der
Analyse der Situation: ,Die Erzieherin hatte vermutlich schon &fter Situationen, in denen
sie mit Martins herausforderndem Verhalten konfrontiert war. Es herrscht grol3e Unruhe,
wahrscheinlich werden von vielen Seiten gleichzeitig Forderungen an sie gestellt (beim
Anziehen helfen; mit denen, die schon fertig sind, rausgehen ...). Ich denke, dass sie die
chaotische Situation in der Garderobe fur alle Kinder so schnell wie moglich beenden und
raus in den Garten wollte. Ich kdnnte mir vorstellen, dass Martin eine geringe
Frustrationstoleranz hat und dann schnell witend wird, sich kaum regulieren kann bzw.
Unterstltzung mit der Hose gebraucht hatte oder dass ihn irgendetwas an der Hose stort.
Vielleicht hat er nicht genug Vertrauen zu der Erzieherin, um sie um Hilfe zu bitten oder
etwas anderes hindert ihn daran® (Kita 3, FK 5).

Auch die Beschreibung eigener Strategien, um in der Situation (professionell) zu handeln,
unterscheidet sich — wenn auch nur gering - zwischen t0 und t1. Dabei werden die
entwickelten Handlungsoptionen fir die Situation eher sinnvoll aufeinander aufgebaut,
differenziert begriindet und in Verbindung mit theoretischen Aspekten weiterentwickelt,
mitunter auch gegeneinander abgewogen. So schreibt eine Fachkraft: ,Ich wurde die
Situation am nachsten Tag mit Martin besprechen, Uber seine Gefiihle sprechen.
Vielleicht wurde ich einen Verstarkerplan mit ihm entwickeln. Ich wirde versuchen, das
Verhalten umzudeuten (Reframing) und vor allem probieren, das positive Verhalten von
ihm zu beachten und so den Teufelskreis zu durchbrechen. Wichtig ist, eine positive
Beziehung zum Kind aufzubauen, die Beziehung zu starken und so seine Persdnlichkeit
zu starken” (Kita 7, FK 2).

Zu beiden Erhebungszeitpunkten sind die Kompetenzen der Teilnehmerlnnen der
Interventionsgruppe (10: MW=1,24; SD=,27; t1: MW=1,52; SD=,49) und Kontrollgruppe
(t0: MW=1,43; SD=,26; t1: MW=1,56; SD=,39) im Bereich der Selbstreflexion besonders
niedrig ausgepragt. Bei der Auswertung wurde unter anderem darauf geachtet, wie
intensiv sich die Fachkrafte mit dem eigenen Erziehungs- und Bildungsverstandnis
auseinandersetzen und die eigene ,Haltung“ im Umgang mit den Kindern reflektieren. So

schrieb eine Fachkraft: ,Kein Verhalten tritt ohne Grund auf. Ich wirde durch ein
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Gesprach mit dem Kind nach der Situation versuchen, den Grund fir das Verhalten
herauszufinden und gemeinsam eine Ldsung zu suchen. Aufierdem ist meine Haltung
wichtig. Wenn ich ruhig und respektvoll auf Martin zugehe, wird er anders mit der
Situation umgehen, als wenn ich argerlich und gestresst bin oder versuche, ihn zu etwas
zu zwingen® (Kita 3; FK 1).

In den meisten Fallen wurde allerdings kaum ein reflektierter Umgang mit Unsicherheiten
oder eigenen (Handlungs-)Grenzen in der Situation deutlich. Nur wenige Teilnehmerinnen
setzten sich mit eigenen biografischen Pragungen, individuellen Ressourcen und

weiterfuhrenden Entwicklungspotenzialen auseinander.

In Bezug auf die Entwicklung weiterfihrender Perspektiven zeigen sich — geringe -
Veranderungen der Kompetenzen, die bei den Teilnehmerlnnen der Interventionsgruppe
zwischen t0 und t1 auch signifikant sind. So sind zum zweiten Erhebungszeitpunkt die
Perspektiven der Fachkrafte teilweise schlissiger und die Schlussfolgerungen sind eher
begriindet als noch zu t0. Einige Teilnehmerinnen sehen Parallelen zu eigenen,
vergleichbaren Situationen und formulieren Entwicklungsaufgaben fur den eigenen
Professionalisierungsprozess. So beschreibt eine Fachkraft zu t1: ,Wie gelingt es mir,
ruhig zu bleiben und fachlich auf die Situation eingehen? Ich brauche noch mehr Wissen
Uber mogliche Ursachen des Verhaltens des Kindes und muss versuchen, die Starken

des Kindes herauszufinden und mehr in den Blick zu nehmen® (FK 3, Kita 4).

Fragebogen zur Erfassung des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens

Zu drei Erhebungszeitpunkten wurden bei den Fachkraften in den Kontroll- und
Interventionsgruppen die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM-44,
Schaarschmidt & Fischer, 2008) erfasst. Das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben
wurde von den padagogischen Fachkraften jeweils auf einer flinfstufigen Skala (von

»1=trifft Gberhaupt nicht zu® bis ,5=trifft vollig zu“) im Fragebogen selbst eingeschatzt.

Die Ergebnisse zeigen signifikante Unterschiede zwischen den Fachkraften der
Interventions- und Kontrollgruppe. So ist das Perfektionsbestreben der Teilnehmerlinnen
der Interventionsgruppe zum zweiten Erhebungszeitpunkt bedeutsam gesunken (r=.52;
p=.01). Im Vergleich von t0 zu t1 sind bei den Fachkraften der Kontrollgruppe das Erleben
von Distanzierungsfahigkeit (p=.001) und Resignation (p<.05) bedeutsam gesunken

(jeweils niedrige Effekte).
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Tabelle 18. AVEM padagogische Fachkrafte (t0:t1), Varianzanalyse.

IG KG F-Werte ESsrm
(N=48) (N=23)
MW; MWy MW, MWy G Z GxZ IG KG
0 (SDt1y  (SDyw)  (SDuy
(SDy)
Subjektive 2,40 2,36 2,52 2,41 0,063 0,738 0,016 .05 14
Bedeutsamkeit 79 ,86 79 73
Beruflicher 3,07 3,06 2,92 2,89 1,633 0,661 0,035 .10 .05
Ehrgeiz g2 ,69 ,62 ,65
Verausgabung 294 2,79 3,45 3,19 1,653 0,036 1,035 .30 .05
sbereitschaft .85 .88 73 ,82
Perfektionsbes 3,45 3,19 3,46 3,37 4149 1,788 3,784 .52 .18
treben 73 ,82 71 ,65 *
Distanzierungs 2,63 2,51 2,65 2,42 2,417 2,848 0,002 .28 .38
fahigkeit ,96 ,85 ,70 ,66 *
Resigniations- 242 246 2,44 2,38 1,839 4,545 0,01 .16 .10
tendenz 72 ,83 ,62 ,66 *
Offensive 3,50 3,48 3,45 3,36 0,096 0,846 0,083 .02 11
Problembewidlt g6 63 65 ,59
igung
Innere Ruhe 3,46 3,53 3,45 3,40 0,726 0,04 1,319 .12 .10
g7 ,68 ,59 ,53
Erfolgserleben 3,69 3,63 3,72 3,77 1,037 0,111 0,328 .08 .07
im Beruf ,65 ,68 57 ,62
Lebenszufried 4,05 4,01 4,31 4,20 1,658 0,438 0,061 .08 .24
enheit ,84 ,84 ,59 ,68
Erleben 413 4,00 4,22 413 0,184 1,061 0,136 .37 .26
sozialer 77 79 79 77
Unterstiitzung

G=Gruppe, Z=Zeit, ESsrm = Effektstarke

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05
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Tabelle 19. Veranderungen des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens der IG/KG
(t0:t1), Post-Hoc-T-Test flr abhangige Stichproben.

Subskala
Subjektive
Bedeutsamkeit

Beruflicher Ehrgeiz

Verausgabungs-
bereitschaft

Perfektions-
bestreben

Distanzierungs-
fahigkeit
Resignationstendenz

Offensive
Problembewaltigung

Innere Ruhe

Erfolgserleben im
Beruf

Lebenszufriedenheit

Erleben sozialer
Unterstiitzung

Zeit-
punkt
t0

t1
t0
t1
t0
t1
t0
t1
t0

t1
t0

t1

t0
t1
t0
t1
t0
t1
t0
t1
t0
t1

IG (N=48)
MW  SD
2,40 79
2,36 86
307 72
306 .69
294 85
279 88
345 73
319 .82
2,63 9
251 85
242 72
246 83
350 .66
348 63
346 77
353 .68
369 .65
363 .68
4,05 84
4,01 84
413 77
4,00 79

T-Test

z

,623

,168

1,744

3,452

1,513

-0,471

0,281

-1,371

0,951

0,737

1,787

p
.53

.86
.08
.00

*k%

14

.63

a7

18

.35

46

.08

KG (N=23)
MW SD

252 79
241 73
292 62
289 65
278 84
283 82
346 71
337 65
2,65 70
242 66
244 62
238 66
345 65
345 59
345 59
340 53
372 57
377 62
431 59
420 68
422 79
413 77

T-Test
z

1,537

0,407

-0,607

1,287

3,027

0,994

-0,081

0,899

-0,927

1,693

1,267

p
13

.68

.55

.20

.00**

.03*

.94

37

.36

.09

.21

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Aus 6konomischen Griinden® kamen zum dritten Erhebungszeitpunkt lediglich die ltems

der Skalen 1, 2, 3, 4 und 9 zum Einsatz. Dabei lassen sich keine signifikanten

Unterschiede zwischen t0-t2 und zwischen den Fachkraften der beiden Gruppen

nachweisen.

25 3. Kapitel 8.
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Tabelle 20. Unterschiede im arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben zwischen den
Gruppen (IG/KG) und Erhebungszeitpunkten (t0:t2), Varianzanalyse (Nmax=27).

IG KG F-Werte ESsrm
(N=38) (N=19)

MWy, MW MW, MW G V4 GxZ IG KG
(SD) (SD) (SD) (SD)

Subjektive 240 250 252 235 ,364 365 570 .20 .34
Bedeutsamkeit 79 ,93 79 ,82

Beruflicher Ehrgeiz 307 295 292 288 515 900 ,097 25 .08
72 79 62 ,62

Verausgabungs- 294 277 2,78 292 426 977 1,439 34 .28
bereitschaft .85 1,14 .84 ,81

Perfektionsbestreben 3,34 3,36 3,46 344 ,100 1,634 2,180 .04 .04
73 ,91 71 ,69

Erfolgserleben im 369 352 3,72 3,78 1,086 1,145 225 55 19
Beruf ,65 ,65 .57 ,53

G=Gruppe, Z=Zeit, ESsrm = Effektstarke
Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Tabelle 21. AVEM padagogische Fachkrafte: Post-Hoc-T-Test flir abhéangige Stichproben
(t0:t2).

IG T-Test KG T-Test
(N=38) (N=19)
MWio MWy, t p MWio MWy, t p
(SDw) (SDg) (SDw) (SDr
Subjektive 2,40 2,50 2,52 2,35
Bedeutsamkeit ,79 ,93 1,084 28 ,79 ,82 1,553 .13
Beruflicher Ehrgeiz 3,07 2,95 2,92 2,88
72 79 0,946 .35 ,62 ,62 0,688 .50
Verausgabungs- 2,94 2,77 2,78 2,92
bereitschaft ,85 1,14 -1,07 29 84 ,82 -0,678 .51
Perfektionsbestreben 3,34 3,36 3,46 3,44
73 ,91 -0,986 .33 ,71 ,69 0,734 .53
Erfolgserleben im 3,69 3,52 3,72 3,78
Beruf ,65 ,65 0,539 .59 57 ,53 0,17 .87

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

AVEM-Muster

Fir die Fachkrafte der Interventions- und Kontrollgruppen wurden zu t0 und t1 jeweils die
arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster zugeordnet.

Aufgrund der hohen Anzahl fehlender Werte sind die nachfolgenden Ergebnisse nur sehr
vorsichtig zu interpretieren. Der T-Test fur unabhangige Stichproben ergibt keine
bedeutsamen Unterschiede der Auspragungen der AVEM-Muster zwischen den

Teilnehmerlinnen der Interventions- bzw. Kontrollgruppe (t0: p>.05; t1: p>.05).
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Uber die Halfte der Fachkrafte der Interventionsgruppe (58,8%) weist zu tO Muster S
(Schonung), gefolgt von Muster G (Gesundheit, 17,6%) auf. Jeweils 11,8% der Befragten
lassen sich den Mustern A (Anstrengung) und B (Burnout) zuordnen.

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt weist der Uberwiegende Teil der Fachkrafte (N=18)
Muster S (72,2%), gefolgt von Muster A (16,7%) und Muster B (11,7%) auf.

Mittels T-Test fur abhangige Stichproben lassen sich keine bedeutsamen Unterschiede

der Fachkrafte der Interventionsgruppe zwischen t0 und t1 erfassen (p>.05, N=13).

Knapp die Halfte der Fachkrafte der Kontrollgruppe (47,6%) weisen zu t0 Muster S
(Schonung) und Muster G (42,9%) auf. Jeweils 4,8% der Fachkrafte lassen sich zum
ersten Erhebungszeitpunkt den Mustern A und B zuordnen.

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt weist die Halfte der Fachkrafte (50,0%) Muster S,
gefolgt von Muster G (27,8%) auf. Ein deutlicher Anstieg ist bei Muster B (16,7%) zu
verzeichnen. Der Anteil der Fachkréfte, der sich Muster A zuordnen lasst, ist wie zu t0
vergleichsweise gering (5,6%).

Mittels T-Test fur abhangige Stichproben lassen sich keine bedeutsamen Unterschiede
der Fachkrafte zwischen t0 und t1 erfassen (p>.05; N=17).

£ 80,0%
60,0%
40,0%
20,0%
0,0%

Relative Haufigkeiten in %

Abbildung 15. AVEM-Muster IG und KG (t0:t1) (N=30).
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7.1.2 Ergebnisse Korrelationsanalysen im Bereich Kompetenzen und AVEM

Aus den Projektergebnissen lassen sich folgende Zusammenhénge® erkennen:

1. Zusammenhénge zwischen den Kompetenzen im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens (Fragebogen) und  der  (prd)performativen
Kompetenzbestandteile ( Dilemma-Situation)

Die Pearson-Korrelationen zeigen auf Ebene der Interventionsgruppe zum ersten
Erhebungszeitpunkt keine bedeutsamen Zusammenhange zwischen den Kompetenzen
der Fachkrafte im Fragebogen und der bearbeiteten Dilemma-Situationen.

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt werden signifikant positive Zusammenhange zwischen
den Kompetenzen im Bereich des theoretischen und handlungspraktischen Wissens bzw.
den (pra)performativen Kompetenzbestandteilen der bearbeiteten Dilemma-Situation bei
den Fachkraften der Interventionsgruppe (N=67) deutlich. Dabei steht ein gesteigertes
theoretisches Wissen (z.B. Uber Ursachen, Formen wusw.) in signifikantem
Zusammenhang mit einer hohen Analysekompetenz (,Verstehen®) und Entwicklung
eigener Handlungsstrategien. Daneben ergeben sich bedeutsame Zusammenhange
zwischen einer gesteigerten handlungspraktischen Kompetenz (z.B. zum systematischen
Vorgehen, Beziehungsgestaltung) und einer differenzierteren Analyse und
mehrperspektiveren Handlungsplanung der vorgegebenen Dilemma-Situation (s. Tab.
22). Es zeigt sich ebenfalls, dass hohe Kompetenzen im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens mit einem hohen Gesamt-Kompetenzniveau der

bearbeiteten Dilemma-Situationen korrelieren (r=.49; p<.001).

Tabelle 22. Korrelationen der Kompetenzen im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens sowie der (pra)performativen Kompetenzbestandteile zu
t1, 1IG (N=67).

Situations- Situations- Handlungs- Selbst- Weiterfiihrende
wahrnehmung analyse planung reflexion Perspektiven
Kompetenzen: -.06 .28* .38** .07 12
theoret. Wissens
Kompetenzen: -.15 .26* 37 A7 22

handlungsprakt.

Wissens

Anmerkungen. *p < .05, ** p < .01, ***p <.001.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

% Ausgegangen wird hierbei jeweils von einem ungerichteten Zusammenhang, weshalb auf
Signifikanz zweiseitig getestet wurde.
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Auf Ebene der Kontrollgruppe ergeben sich zu t0O und t1 keine bedeutsamen

Zusammenhange.

2. Zusammenhénge zwischen Kompetenzen im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens und dem arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben
Korrelationsanalysen (nach Pearson) zeigen zu t1 bei der Interventionsgruppe zum ersten
und zweiten Erhebungszeitpunkt schwache signifikante Zusammenhange zwischen
gesteigerten handlungspraktischen Kompetenzen und einer gréferen inneren Ruhe
(r=.34; p<.01). Auch geht ein hohes theoretisches Wissen mit einem hohen Erfolgserleben
im Beruf einher (r=.27; p<.05).

Tabelle 23. Korrelationen zwischen arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben und der
Fremdeinschatzung von Kompetenzen (,Wissensfragen®) zu t0, |G (Nmax=67).

Kompetenzen Kompetenzen

theoret. handlungspra
Wissens kt. Wissens
Subjektive Bedeutsamkeit Korrelation nach Pearson
-.29 -.28
Signifikanz (p) .20 45
Beruflicher Ehrgeiz Korrelation nach Pearson -.05 -13
Signifikanz (p) .69 .30
Verausgabungsbereitschaft Korrelation nach Pearson -.09 -.25*
Signifikanz (p) .45 .04
Perfektionsbestreben Korrelation nach Pearson -.03 -.14
Signifikanz (p) .81 .26
Distanzierungsfahigkeit Korrelation nach Pearson .05 .09
Signifikanz (p) .67 42
Resignationstendenz Korrelation nach Pearson .21 .16
Signifikanz (p) .09 19
Offensive Problembewaltigung Korrelation nach Pearson -1 -.09
Signifikanz (p) .39 44
Innere Ruhe Korrelation nach Pearson .05 .34**
Signifikanz (p) .66 .01
Erfolgserleben im Beruf Korrelation nach Pearson 27* -.06
Signifikanz (p) 42 .61
Lebenszufriedenheit Korrelation nach Pearson -.01 -.18
Signifikanz (p) .03 14
Erleben sozialer Unterstiitzung Korrelation nach Pearson -.09 -.04
Signifikanz (p) 44 74

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Zu t1 zeigen sich schwache Zusammenhange zwischen einem hohen theoretischen
Wissen Uber herausfordernde Verhaltensweisen (z.B. Erscheinungsformen, Ursachen,
Diagnostik) und einem erhohten beruflichen Ehrgeiz (z.B. ,Was meine berufliche
Entwicklung angeht, so halte ich mich flr ziemlich ehrgeizig“) (r=.29; p<.05). Ein hohes
Kompetenzniveau im Bereich des theoretischen Wissens geht mit einer gesteigerten

inneren Ruhe und Ausgeglichenheit einher (z.B. ,Mich bringt so leicht nichts aus der
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Ruhe®; oder: ,Ich kann mich in fast allen Situationen ruhig und bedachtig verhalten®)
(r=.26; p<.05).

Wie bereits zu t0 zeigt sich auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt eine bedeutsame
Korrelation zwischen gestiegenen handlungspraktischen Kompetenzen und groReren
Erfolgserleben im Beruf (r=.28; p<.05).

Tabelle 24. Korrelationen zwischen arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben und der
Fremdeinschatzung von Kompetenzen (,Wissensfragen®) zu t1, |G (Nmax=67).

Kompetenzen Kompetenzen

theoret. handlungspra
Wissens kt. Wissens
Subjektive Bedeutsamkeit Korrelation nach Pearson -.09 -.04
Signifikanz (p) .46 73
Beruflicher Ehrgeiz Korrelation nach Pearson .29* 19
Signifikanz (p) .02 .16
Verausgabungsbereitschaft Korrelation nach Pearson .00 -.09
Signifikanz (p) 1,00 45
Perfektionsbestreben Korrelation nach Pearson .02 -13
Signifikanz (p) .87 .32
Distanzierungsfahigkeit Korrelation nach Pearson -14 -.08
Signifikanz (p) .28 .54
Resignationstendenz Korrelation nach Pearson .04 .04
Signifikanz (p) .78 .79
Offensive Problembewaltigung Korrelation nach Pearson .04 A1
Signifikanz (p) 72 37
Innere Ruhe Korrelation nach Pearson .26* .18
Signifikanz (p) .04 .15
Erfolgserleben im Beruf Korrelation nach Pearson 15 .29*
Signifikanz (p) .24 .02
Lebenszufriedenheit Korrelation nach Pearson -.01 .16
Signifikanz (p) .96 .33
Erleben sozialer Unterstiitzung Korrelation nach Pearson .05 .23
Signifikanz (p) .69 .07

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05.

Zu t2 zeigen sich mittlere bis starke Zusammenhange zwischen einem gesteigerten
theoretischen Wissen und hohen beruflichen Ehrgeiz (r=.55; p<.01), Perfektionsbestreben
(r=.54; p<.01) und einer geringeren Verausgabungsbereitschaft (r=-.39; p<.05).

Auf Ebene der Entwicklung der handlungspraktischen Kompetenzen fur den Umgang mit
herausforderndem Verhalten lasst sich eine bedeutsame Korrelation mit einem hohen

selbsteingeschatzten beruflichen Ehrgeiz ermitteln (r=.38; p<.05).
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Tabelle 25. Korrelationen zwischen arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben und
Kompetenzen (Fremdeinschatzung im Fragebogen) zu 12, IG (Nmax=29).

Kompetenzen Kompetenzen

theoret. Wissens  handlungsprakt
. Wissens
Subjektive Bedeutsamkeit Korrelation nach Pearson .32 .33
Signifikanz (p) 13 A2
Beruflicher Ehrgeiz Korrelation nach Pearson .55** .38*
Signifikanz (p) .00 .05
Verausgabungsbereitschaft Korrelation nach Pearson -.39* .33
Signifikanz (p) .05 .09
Perfektionsbestreben Korrelation nach Pearson .54** .36
Signifikanz (p) .00 .06
Erfolgserleben im Beruf Korrelation nach Pearson .07 -13
Signifikanz (p) 73 52

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

In der Kontrollgruppe ergeben sich zu den Erhebungszeitpunkten keine signifikanten
Zusammenhange zwischen den fremdeingeschatzten Kompetenzen und dem

arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben.

3. Zusammenhénge zwischen (pré)performativen Kompetenzen (Dilemma-Situation) und
dem arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben

Es zeigt sich, dass ein hoher beruflicher Ehrgeiz mit einer hohen Kompetenz der
Wahrnehmung und Beschreibung (r=.31; p<.05) und der Entwicklung von
Handlungsstrategien (r=.26; p<.05) fir die vorgegebene Dilemma-Situation
zusammenhangt. Auch hangt ein gesteigertes Perfektionsbestreben mit einer hohen

Kompetenz in der Situationswahrnehmung und —beschreibung zusammen (r=.35.; p<.05).
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Tabelle 26. Korrelationen zwischen arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben und der
Fremdeinschatzung von Kompetenzen (,Dilemma-Situation®) zu t1, IG (Nmax=67).

Subjektive
Bedeutsamkeit

Beruflicher
Ehrgeiz

Verausgabung
sbereitschaft

Perfektions-
bestreben

Distanzierungs
-fahigkeit

Resignations-
tendenz

Offensive
Problembe-
wiltigung

Innere Ruhe

Erfolgserleben
im Beruf

Lebenszufrie-
denheit

Erleben
sozialer
Unterstiitzung

Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation
nach Pearson
Signifikanz (p)

Situations-

wahrneh-

mung und —

beschreibung
.01

.93
31*

.02
A7

A7
.35

.01
15

.23
19

15
1

.40
-.18

48
.02

.86
-.18

14
-17

.16

Situation
sanalyse

.04

.76
24

.07
.08

.56
.08

.54
19

14
21

.09
-.08

.55
-.19

A3
.02

.87
-.15

24
.03

.82

Hand- Selbst
lungs- -
planun  reflexi
g on
.16 .09
.21 A7
.26* .03
.04 .82
-.04 -.02
.75 .87
.07 .09
.56 48
-.10 .09
43 46
.01 .03
.92 .80
-.04 .00
.75 .99
A1 -.07
.39 .56
.09 -.16
.49 21
.04 -.10
.74 44
-.01 .06
.96 .64

Weiter-
fihrende
Perspekti
ven

-.09

46
.05

73
-.02

.86
.04

74
.03

.80
A7

19
-.22

.08
-.09

43
-.07

.60
-.05

72
-.02

.88

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

In der Kontrollgruppe ergeben sich zu den Erhebungszeitpunkten keine signifikanten

Zusammenhange zwischen

der

Fremdeinschatzung von

Kompetenzen

in den

bearbeiteten Dilemma-Situationen und dem arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben.
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7.1.3 Ergebnisevaluation: Interventionsgruppe

Fragebogen zur Erfassung des Kompetenzerlebens (Selbsteinschatzung)

Die padagogischen Fachkrafte der Interventionsgruppe wurden zu t1 und t2 zu ihrer
Einschatzung des Kompetenzerlebens im Umgang mit herausforderndem Verhalten
(Skala ,1=trifft nicht zu“ bis ,6=trifft voll und ganz zu“) gebeten (s. faktorenanalytische
Prifung der Skala in Kapitel 6.6.1).

Zu beiden Erhebungszeitpunkten erleben sich die Fachkrafte insbesondere in der
Fachkraft-Kind-Interaktion besonders kompetent (Skala 1; t1: MW=4,82, SD=,709; t2:
MW=4,36; SD=,545). Den Bedarf zur Weiterentwicklung im Umgang mit
herausforderndem Verhalten und das eigene Belastungserleben bewerten die Fachkrafte
zu den beiden Erhebungszeitpunkten relativ gering (Skala 2: t1: MW=2,96; SD=,858; t2:
MW=2,93; SD=,885).

Insgesamt erleben sich die Fachkrafte zum Zeitpunkt der follow-up-Erhebung weniger
kompetent als direkt nach der Weiterbildung. So geben sie zu t2 an, sich insbesondere in
der direkten Fachkraft-Kind-Interaktion (p<.001) und im Bereich des Wissens fur wichtige
Voraussetzungen flur einen starken/bedurfnisorientierten Umgang mit herausforderndem

Verhalten (p<.05) weniger kompetent zu erleben als zu t1.

Tabelle 27. Kompetenzerleben padagogische Fachkrafte: T-Test flur abhangige
Stichproben (t1:12).

IG (N=28) T-Test

MWy MW, t p

(SDw) (SDr)
Skala 1: Erleben in der Fachkraft- 4,82 4,36
Kind-Interaktion 71 ,55 3,950 .00***
Skala 2: Belastungserleben und 2,96 2,93
Bedarf an Weiterbildung ,86 ,89 0,192 .84
Skala 3: Wissen liber 4.64 4,20

Voraussetzungen fiir
starkeorientierten Umgang 90 1,01 1,822 .05*

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05.

Fragebogen zur Zufriedenheit mit dem Implementierungsprozess?’

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wurden die Fachkrafte der Interventionsgruppe um eine
ruckblickende Einschatzung der Zufriedenheit mit der Umsetzung der Weiterbildung

befragt. Insgesamt zeigen sich hohe Zufriedenheitswerte (Skala ,1=gar nicht zufrieden”

27 \Weiterfihrende Inhalte finden sich in Kapitel 7.3.1, Prozessevaluation: Ergebnisse der
Evaluationsbégen.
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bis ,4=voll und ganz zufrieden®). Besonders zufrieden sind die Befragten demnach mit
dem Anteil an Austausch in Kleingruppen (MW=3,40; SD=,52) und im Plenum (MW=3,37;
SD=,51).

Tabelle 28. Einschatzung der Zufriedenheit mit den Weiterbildungen.

N Min Max Mw SD
Zufrieden mit dem theoretischen Input 81 1 4 3,10 ,68
Zufrieden mit dem Anteil praktischer 84 1 4 3,20 ,69
Ubung
Zufrieden mit der Ubungssituation 88 2 4 3,33 ,64
Zufrieden mit der Anwendbarkeit 87 2 4 3,22 ,64
Zufrieden mit dem partizipativen Ansatz 88 2 4 3,12 ,60
Zufrieden mit der Erweiterung bestehender 86 2 4 3,17 ,65
Wissensbestiande
Zufrieden mit dem Anteil an Austausch in 87 2 4 3,40 52
der Kleingruppe
Zufrieden mit dem Anteil an Austausch im 83 2 4 3,37 ,51
Plenum
Zufrieden mit dem Nutzen der Inhalte 75 2 4 3,25 ,59

Lesehilfe: Skala ,,1=gar nicht zufrieden bis ,4=voll und ganz zufrieden®.

Umsetzungsindex zur Erfassung der Umsetzungsintensitat

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wurden jeweils die Einrichtungsleitung und zugehdrige
Referentinnen gebeten, den Umsetzungsindex auszufiillen. Dabei erfolgte die
Einschatzung der Umsetzungsintensitat anhand von elf Items auf einer vierstufigen Skala
(,0=geringste Umsetzungsintensitat bis ,3=starke Umsetzungsintensitat*).

Mit dem Umsetzungsindex sollen modgliche Zusammenhange zwischen der
Implementierung des Curriculums und den Ergebnissen der Pra-Post (follow-up)-
Erhebung erfasst werden. Diesem Vorgehen liegt die Hypothese zugrunde, dass die
Intensitat der Umsetzung eine relevante, intervenierende Variable fiir Veranderungen der
Fachkrafte, zum Beispiel im Hinblick auf die Kompetenzen, das arbeitsbezogene
Verhalten und Erleben und die Zufriedenheit mit den Weiterbildungen darstellt (s. auch
Frohlich-Gildhoff et al., 2014b).

Es ergeben sich keine bedeutsamen Unterschiede der Einschatzung der
Umsetzungsintensitat zwischen der Leitung und zugehorige Referentinnen.

Die Auswertung auf Itemebene zeigt folgendes Bild: insbesondere die Faktoren
.1eilnahme aller Fachkrafte an den Fortbildungen® (MW=2,75; SD=,44) und die
.Begleitung durch die Leitung® (MW=2,40; SD=,68) werden im Hinblick auf die
Umsetzungsintensitat von den Leitungen und den zugehdrigen Referentinnen sehr hoch

eingeschatzt.
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Tabelle 29. Einschatzung der Umsetzungsintensitat durch die Leitung und Referentinnen.

N Min Max MwW SD
Begleitung durch Leitung 20 1 3 2,40 ,68
Begleitung durch Trager 16 0 3 1,75 1,18
Bedeutung des Themas der Kita 20 0 3 1,95 ,83
allgemein
Teilnahme der FK an den Fobis 20 2 3 2,75 ,44
Systematische Umsetzung der 20 1 3 2,05 ,61
Inhalte im Alltag
Veranderungen der Zus. mit Eltern 18 1 3 1,89 ,68
Aktivititen der Vernetzung 18 0 2 1,11 ,83
Konzeptionelle Verankerung des 20 0 3 1,45 1,09
Themas
Indikatoren zur Sicherung der 20 1 3 2,25 ,85
Nachhaltigkeit
Gemeinsame Visionen und Ziele 20 0 3 1,85 75
HeVeKi
Stérungen des 18 ,00 3,00 94 ,99
Umsetzungsprozesses

Lesehilfe: ,0=geringeste Umsetzungsintensitat” bis ,3=h6chste Umsetzungsintensitat®.

Abbildung 16 zeigt die unterschiedlichen Einschatzungen der Umsetzungsintensitat aus
Perspektive der Leitung und Referentinnen in den einzelnen Kitas. Dabei werden lediglich
die neun Kitas bertcksichtigt, bei denen jeweils von beiden Befragten ein ausgefiillter
Umsetzungsindex zu t1 vorliegt. Es werden sehr deutliche Unterschiede in der
Umsetzungsintensitat zwischen den Kitas deutlich: so zeigt sich, dass insbesondere Kita
7 (MW=2,64) und Kita 3 (MW=2,48) Uber eine sehr hohe Umsetzungsintensitat verfigen
(z.B.Auseinandersetzung mit dem Thema, Strategien der nachhaltigen und
konzeptionellen Verankerung, Unterstitzung durch die Leitung und den Trager,

Teilnahme moglichst aller Fachkrafte des Teams zu allen Weiterbildungstagen).
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Abbildung 16. Umsetzungsintensitat nach Kita, eingeschatzt durch die Einrichtungsleitung
und zugehdrige Referentinnen (t1) (Skala O=“niedrigste Umsetzungsintensitat® bis
3="“hochste Umsetzungsintensitat®).

Im Folgenden wurde untersucht, ob sich bedeutsame Zusammenhange zwischen der
Intensitat der Umsetzung auf Kita-Ebene und den Kompetenzen der Fachkrafte und deren
Zufriedenheit mit den Weiterbildungen erfassen lassen.

Bedeutsam ist diese Analyse, da die Einrichtungen der Interventionsgruppe sehr
unterschiedliche Strategien der Implementierung aufweisen und somit erfasst werden soll,
in wie weit diese mit selbst- und fremdeingeschatzten Kompetenzen in Zusammenhang
stehen (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c).

Dafur wurden die Gesamtwerte der Umsetzungsintensitat (erfasst auf Einrichtungsebene)
in drei Gruppen aufgeteilt Die Einteilung der Gruppen erfolgte gemaf der Berechnung der
Gesamt-Mittelwerte der Umsetzungsintensitat in den einzelnen Einrichtungen (denen
dann wiederum die Kompetenzwerte der zugehdrigen Fachkrafte zugeordnet wurden):
Gruppe 1 (niedrige Umsetzungsintensitat): MW<1,5

Gruppe 2 (mittlere Umsetzungsintensitat): MW=1,6-2,0

Gruppe 3 (hohe Umsetzungsintensitat): MW>2,1

Korrelationsanalysen (Kendals Tau) zeigen bedeutsame Zusammenhange zwischen der
Umsetzungsintensitat und der Zufriedenheit mit den Weiterbildungen. So korreliert eine
hohe Umsetzungsintensitat auf Einrichtungsebene mit einer hohen Zufriedenheit der Kita-
Teilnehmerinnen mit den Weiterbildungen (r=.57; p<.001).

Schwache, dennoch signifikante Zusammenhange ergeben sich zwischen einer hohen

Umsetzungsintensitat auf Kita-Ebene und einem gestiegenen Kompetenzniveau im
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Bereich des theoretischen Wissens (z.B. Uber Erscheinungsformen und Ursachen von
herausforderndem Verhalten) (r=.22; p<.05).

Auch zeigen sich Korrelationen zwischen einer intensiven Umsetzung und einem
gesteigerten selbsteingeschatzten Kompetenzerleben in der Fachkraft-Kind-Interaktion
(r=.42; p<.001) bzw. Wissen fir einen starkeorientierten Umgang mit herausforderndem
Verhalten (r=.41; p<.001) (s. Tabelle 30).

Tabelle 30. Korrelationen zwischen Kompetenzen und der Umsetzungsintensitat (t1)
(Fragebogen) (Nmax=67).

Umsetzungs-
intensitat
Zufriedenheit mit der Weiterbildung Korrelation nach Pearson 7R
Signifikanz (p) .00
Kompetenzen im Bereich des theoretischen | Korrelation nach Pearson .22*
Wissens Signifikanz (p) .04
Kompetenzen im Bereich des Korrelation nach Pearson .03
handlungspraktischen Wissens Signifikanz (p) .79
Situationswahrnehmung Korrelation nach Pearson -.15
Signifikanz (p) A7
Situationsanalyse Korrelation nach Pearson -.02
Signifikanz (p)
.85
Handlungsplanung Korrelation nach Pearson .01
Signifikanz (p) .95
Selbstreflexion Korrelation nach Pearson -.07
Signifikanz (p) .53
Weiterfiihrende Perspektiven Korrelation nach Pearson .01
Signifikanz (p) .95
Erleben in der Fachkraft-Kind-Interaktion Korrelation nach Pearson 427
Signifikanz (p) .00
Belastungserieben und Bedarf an Korrelation nach Pearson A3
Weiterbildung Signifikanz (p) .24
Wissen liber Voraussetzungen fiir Korrelation nach Pearson I el
starkeorientierten Umgang Signifikanz (p) .00

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05.

7.1.4 Ergebnisse der Korrelationsanalysen im Bereich der selbst- und
fremdeingeschétzten Kompetenzen, AVEM und der Zufriedenheit mit der Weiterbildung
(Interventionsgruppe)

Im Folgenden werden auf Ebene der Teilnehmerlnnen der Interventionsgruppe
Zusammenhange zwischen den Kompetenzen, dem arbeitsbezogenen Verhalten und

Erleben, der Zufriedenheit mit der Weiterbildung und Umsetzungsintensitat berichtet.

1. Zusammenhédnge zwischen dem Kompetenzerleben (Selbsteinschétzung) und
arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben
Pearson-Korrelationen zeigen mittlere, signifikante Zusammenhange zwischen dem

Kompetenzerleben und Skalen zum arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben. So geht ein
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selbsteingeschatztes gesteigertes Belastungserleben/Bedarf  an zusatzlicher
Weiterbildung im Umgang mit herausforderndem Verhalten (Skala 2 im Fragebogen) mit
einer gesteigerten Resignationstendenz einher (r=.42; p<.01). Ebenso zeigt sich, dass ein
geringeres Kompetenzerleben in den Fachkraft-Kind-Interaktionen mit einer gesteigerten
Tendenz zur Resignation zusammenhangt (r=-.41; p<.01).

Eine schwache Korrelation Iasst sich zwischen einem gesteigerten Kompetenzerleben der
Fachkrafte in Interaktionen, das sich z.B. in der Beziehungs- und
Kommunikationsgestaltung mit Kindern mit herausforderndem Verhalten zeigt, mit einer
offensiveren Problembewaltigung nachweisen (r=.27; p<.05).

Gleiches gilt auch fir die Einschatzung der eigenen Lebenszufriedenheit: so zeigt sich ein
in Fachkraft-Kind-

Interaktionen und der Lebenszufriedenheit (z.B. ,Im Grolden und Ganzen bin ich gltcklich

schwacher Zusammenhang zwischen dem Kompetenzerleben

und zufrieden) (r=.29; p<.05) bzw. dem Erleben von sozialer Unterstitzung (r=.28; p<.05).

Tabelle 31. Korrelationen zwischen arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben und der
Selbsteinschatzung von Kompetenzen (t1) (Fragebogen) (Nmax=67).

Erleben in Belastungs- Wissen
der erleben und uber
Fachkraft- Bedarf an Vorausset
Kind- Weiterbild- zungen fir
Interaktion ung starkeorie
ntierten
Umgang
Subjektive Korrelation nach Pearson .04 .22 -27*
Bedeutsamkeit
Signifikanz (p) .75 .09 .03
Beruflicher Ehrgeiz Korrelation nach Pearson 14 -.10 .07
Signifikanz (p) .29 .5 .59
Verausgabungs- Korrelation nach Pearson -.20 12 -.15
bereitschaft Signifikanz (p) 12 .36 24
Perfektionsbestreben = Korrelation nach Pearson -.06 -1 -.07
Signifikanz (p) .63 .39 .57
Distanzierungs- Korrelation nach Pearson -.18 .32* -.08
fahigkeit Signifikanz (p) .16 .01 .57
Resignationstendenz = Korrelation nach Pearson - 41** 42 -.16
Signifikanz (p) .00 .00 21
Offensive Korrelation nach Pearson 27* -.18 -12
Problembewiltigung  Signifikanz (p) .03 16 .33
Innere Ruhe Korrelation nach Pearson A7 -.19 -.06
Signifikanz (p) .20 13 .65
Erfolgserleben im Korrelation nach Pearson A1 -.23 .06
Beruf Signifikanz (p) .38 .05 .67
Lebenszufriedenheit Korrelation nach Pearson .29* -.22 14
Signifikanz (p) .03 .09 .29
Erleben sozialer Korrelation nach Pearson .28* -.25 19
Unterstiitzung Signifikanz (p) .03 .06 13

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05
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Zur follow-up-Erhebung ergeben sich keine bedeutsamen Zusammenhange zwischen der

Selbsteinschatzung der Kompetenzen und dem arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben.

Tabelle 32. Korrelationen zwischen arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben und
Kompetenzen (Selbsteinschatzung im Fragebogen) (12) (Nmax=29).

Subjektive
Bedeutsamkeit

Beruflicher Ehrgeiz

Verausgabungs-
bereitschaft

Perfektions-
bestreben

Erfolgserleben im

Beruf

Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)

Erleben in der  Belastungs- Wissen liber

Fachkraft-Kind- erleben und Voraus-

Interaktion Bedarf an setzungen fiir

Weiterbildung starkeorientierte
n Umgang

.29 .01 -.19
A7 .96 37
-.09 - 11 -.03
.64 .58 .87
.25 -13 -.08
.22 .53 .69
-.14 .04 -.08
48 .85 .69
-.38 .09 .20
.06 .65 .31

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

2. Zusammenhénge zwischen den selbst- und fremdeingeschétzten Kompetenzen

Korrelationsanalysen zeigen zu t1 und t2 keine signifikanten Zusammenhange zwischen

den selbst- und fremdeingeschatzten Kompetenzen.

Tabelle 33.

Korrelationen

zwischen

(Fremdeinschatzung im Fragebogen) (t1) (Nmax=28).

Kompetenzerleben

und Wissensbestanden

Erleben in der Fachkraft-Kind-

Interaktion

Belastungserleben und Bedarf an

Weiterbildung

Wissen liber Voraussetzungen fir
starkeorientierten Umgang

Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)
Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (p)

Kompetenzen:
theoretischen
Wissens

.04

.83
.02

.92
.02

.92

Kompetenzen:
handlungspra
ktischen
Wissens

.08

97
.33

A1
.02

91

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05
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Tabelle 34. Korrelationen zwischen Kompetenzerleben und Wissensbestanden
(Fremdeinschatzung im Fragebogen) (t2) (Nmax=28).

Kompetenzen: = Kompetenzen:
theoretischen handlungsprakti

Wissens schen Wissens
Erleben in der Fachkraft- Korrelation nach Pearson 27 18
Kind-Interaktion Signifikanz (p) 19 .38
Belastungserleben und Korrelation nach Pearson .01 .32
Bedarf an Weiterbildung Signifikanz (p) 94 .09
Wissen liber Korrelation nach Pearson A1 .07
Voraussetzungen fiir Signifikanz (p) .58 74

starkeorientierten Umgang

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

Zu t1 zeigt sich ein schwacher signifikanter Zusammenhang zwischen einem niedrigen
Kompetenzniveau in der Wahrnehmung und Beschreibung der vorgegebenen Dilemma-
Situation und einem hohen Belastungserleben und Weiterentwicklungsbedarf im Umgang

mit herausforderndem Verhalten (r=.-26; p<.05).

Tabelle 35. Korrelationen zwischen Kompetenzerleben und der Fremdeinschatzung von
Kompetenzen (,Dilemma-Situation®) (t1) (N=30).

Situatio Situatio Handlu Selbstr Weiterf
nswahr nsanaly ngsplan eflexion hrend

nehmu se ung e
ng Perspe
ktiven

Erleben in der Korrelation
Fachkraft-Kind- nach Pearson 11 .06 .09 .07 A2
Interaktion Signifikanz (p) .38 .63 .50 .59 .36
Belastungserieben Korrelation
und Bedarf an nach Pearson -.26* -.08 -15 .03 .02
Weiterbildung Signifikanz (p) .04 52 .24 .85 .87
Wissen liber Korrelation
Voraussetzungen fiir | nach Pearson A7 13 .09 -12 13
starkeorientierten Signifikanz (p)
Umgang A7 .31 .45 .33 .31

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

3. Zusammenhénge zwischen der Selbst- und Fremdeinschétzung von Kompetenzen und
der Zufriedenheit mit der Weiterbildung

Korrelationsanalysen (nach Pearson) zeigen zu t1 mittlere bis starke signifikante
Zusammenhange zwischen Kompetenzen und der Zufriedenheit mit der Weiterbildung.

So stehen ein fremdeingeschatztes hohes Kompetenzniveau im Bereich des Wissens
Uber herausfordernde Verhaltensweisen (r=.31; p<.01), ein hoch selbsteingeschatztes
Kompetenzerleben in der Fachkraft-Kind-Interaktion (r=.64; p<.001) bzw. Wissen uber
Voraussetzungen fur einen starkeorientierten Umgang (t1; r=.43; p=.01) mit einer

erhohten Zufriedenheit mit der Weiterbildung in Zusammenhang.
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4. Zusammenhénge zwischen der Zufriedenheit mit der Weiterbildung und
arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben

Auch zwischen der Einschatzung des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens und
Zufriedenheit der Fachkrafte werden zu t1 schwache bis mittlere bedeutsame
Zusammenhange deutlich. So zeigt sich, dass eine hodhere Zufriedenheit mit einem
gesteigerten Erleben von innerer Ruhe wund Ausgeglichenheit (r=.24; p<.05),
Lebenszufriedenheit (r=.28; p<.01) und Erleben sozialer Unterstitzung (r=.34; p<.05)
einher geht. Es wird gleichfalls deutlich, dass das Erleben einer gesteigerten
Resignationstendenz mit einer geringeren Zufriedenheit mit der Weiterbildung korreliert
(r=-.32; p<.05).

Tabelle 36. Korrelationen zwischen arbeitsbezogenem Verhalten und Erleben und der
Zufriedenheit mit der Weiterbildung (Fragebogen) zu t1 (Nmax=67).

Zufriedenheit mit
Durchfiihrung und Inhalten
der Weiterbildung

Subjektive Bedeutsamkeit Korrelation nach Pearson -12
Signifikanz (p) .52
Beruflicher Ehrgeiz Korrelation nach Pearson .15
Signifikanz (p) .39
Verausgabungsbereitschaft Korrelation nach Pearson -.27
Signifikanz (p) .09
Perfektionsbestreben Korrelation nach Pearson -17
Signifikanz (p) 31
Distanzierungsfahigkeit Korrelation nach Pearson -19
Signifikanz (p) .25
Resignationstendenz Korrelation nach Pearson -.32*
Signifikanz (p) .05
Offensive Problembewaltigung Korrelation nach Pearson .16
Signifikanz (p) 31
Innere Ruhe Korrelation nach Pearson 24%*
Signifikanz (p) 13
Erfolgserleben im Beruf Korrelation nach Pearson .15
Signifikanz (p) .35
Lebenszufriedenheit Korrelation nach Pearson .28*
Signifikanz (p) .07
Erleben sozialer Unterstiitzung Korrelation nach Pearson .34*
Signifikanz (p) .03

Signifikanzniveau: ***p<.001; **p<.01; *p<.05

7.1.5 Ergebnisse Gruppen und Typenvergleich (Interventionsgruppe)

In einem weiteren Schritt wurde eine Typenbildung hinsichtlich relevanter Variablen
vorgenommen. Untersucht wurde, ob sich Teilnehmerlnnen der Interventionsgruppe im
Zusammenspiel spezifischer Merkmale ahnlich sind und sich somit entsprechenden

Gruppen zuordnen lassen. In die Analyse aufgenommen wurden die Merkmale
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Kompetenzentwicklung und Kompetenzerleben, Erfolgserleben im Beruf (im Sinne der
Selbstwirksamkeit; Peters, 2013), die Umsetzungsintensitdt auf Kita-Ebene und
Zufriedenheit mit der Weiterbildung. Diese Analyse schlief3t u.a. an bereits erfasste
Korrelationen (s. Kapitel 6.3.2 und 6.3.4), aber auch an Studien zur Selbstwirksamkeit an,
die als zentrale Voraussetzung fur die ,kompetente Selbst- und Handlungsregulation®
betrachtet wird (Schwarzer & Jerusalem 2002, S. 42; Peters, 2013). Auch weisen
Untersuchungen auf die Bedeutung der Selbstwirskamkeitserwartung fiir die Motivation
und Volition hin (Warner & Schwarzer, 2009).

Um die messtheoretische Gulte der nachfolgenden Ergebnisse zu gewahrleisten, wurden
Skalenanalysen vorgenommen. Dabei wurden nicht alle Skalen verwendet, auf die in den
vergangenen Kapiteln bereits eingegangen wurde. Vielmehr wurden Skalen in das Modell
einbezogen, die in den Befragungen die entsprechenden Konstrukte besonders zutreffend
beschreiben (z.B. Skala 1 und 3 zur Erfassung des Kompetenzerlebens). Einbezogen
wurden zudem lediglich Skalen, bei denen eine Reliabilitdt von Cronbachs Alpha>.70

vorliegt.

Als relevante Variablen zur Typenbildung wurden zu t1 und t2 Skalen zur Fremd- und
Selbsteinschatzung (Skalen 1 und 3) von Kompetenzen und Erfolgserleben im Beruf
verwendet. Zu t1 wurden zusatzlich die Skalen zur Zufriedenheit mit der Weiterbildung
und Umsetzungsintensitat auf Kita-Ebeneeinbezogen.

Durchgeflihrt wurde jeweils zu t1 und t2 eine hierarchisch, agglomerative Clusteranalyse
unter Verwendung der Ward-Methode. Die Anzahl der Klassen wurde mit Hilfe eines

Dendrogramms ermittelt.

Die Ergebnisse zeigen zu beiden Erhebungszeitpunkten jeweils eine drei Klassenlésung.
Das heildt, es gibt drei unterschiedliche , Typen® von padagogischen Fachkraften, die sich
jeweils durch spezifische Merkmalskombinationen voneinander unterscheiden.

Die Klassen lassen sich zu t1 inhaltlich folgendermalfien darstellen (s. Tabelle 37).

Die Fachkrafte der ersten Klasse (17%, 11 Fachkrafte) entstammen Einrichtungen mit
niedriger Umsetzungsintensitat und weisen die niedrigste Zufriedenheit mit den
Weiterbildungen, das  niedrigste = Kompetenzerleben  sowie die  geringste
Kompetenzfremdeinschatzung auf; auch das Erfolgserleben im Beruf ist am geringsten
ausgepragt.

Die zweite Klasse (57%, 39 Fachkrafte) weist die héchste Kompetenz-Selbsteinschatzung
auf. Daneben zeigen sich mittlere Werte der Umsetzungsintensitat (in den Einrichtungen,

denen sie zugehdren) sowie mittlere Werte in der Kompetenz-Fremdeinschatzung, sowie
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ein relativ hohes Erfolgserleben im Beruf und eine hohe Zufriedenheit mit

Weiterbildung auf.

der

Die dritte Klasse (26%, 17 Fachkrafte) entstammt Einrichtungen mit der hdéchsten
Umsetzungsintensitat. Diese Gruppe zeigt zugleich die hdéchste Zufriedenheit mit der
Weiterbildung und hat relativ hohe Werte der Selbsteinschatzung von Kompetenzen. Die
Kompetenz-Fremdeinschatzung und das Erfolgserleben im Beruf sind gleichfalls am
Hoéchsten ausgepragt.
Tabelle 37. Ubersicht der drei Gruppen (t1), (N=67).

Umsetzungs- Zufriedenheit Kompetenz- Kompetenz- Erfolgs-

index der mit den Weiter- fremd- selbst- erleben

Einrichtung bildungen einschitzung einschatzung/- im Beruf

erleben
Gruppe 1 niedrig niedrig niedrig niedrig niedrig
Gruppe 2 mittel hoch mittel sehr hoch hoch
Gruppe 3 hoch sehr hoch hoch hoch hoch
Grafisch lassen sich die drei Klassen wie folgt darstellen:
emmK|asse 1 Klasse 2 ~ esswKlasse 3
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Abbildung 17. Grafische Darstellung der Klassen (t1) (N=67).
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Die drei Klassen zu t2 (follow-up-Erhebung) lassen sich inhaltlich wie folgt darstellen (s.
Tabelle 38):

Die erste Klasse (11%, 5 Fachkrafte) weist die niedrigsten Werte im Kompetenzerleben
und der Fremdeinschatzung von Kompetenzen auf. Zugleich zeigt sich bei den
Fachkraften dieser Gruppe das geringste Erfolgserleben im Beruf.

Die zweite Klasse (55%, 24 Fachkrafte) weist das héchste Kompetenzerleben und ein
mittleres Kompetenzniveau in der Fremdeinschatzung auf. Das Erfolgserleben im Beruf ist
bei den Fachkraften dieser Gruppe hoch ausgepragt.

Die dritte Klasse (34%,15 Fachkrafte) weist ein relativ hohes Kompetenzerleben in der
Selbsteinschatzung und das hoéchste Kompetenzniveau in der Fremdeinschatzung auf.

Die Fachkrafte dieser Gruppe erleben sich im Beruf am meisten erfolgreich.

Tabelle 38. Ubersicht der drei Gruppen (t2), (N=44).

Kompetenzfremd- Kompetenzselbst- Erfolgserleben im
einschitzung einschatzung/-erleben Beruf

Gruppe 1 niedrig niedrig niedrig

Gruppe 2 hoch mittel sehr hoch

Gruppe 3 sehr hoch hoch sehr hoch

Grafisch lassen sich die drei Klassen wie folgt darstellen:

esmmK|asse 1 Klasse 2 esswK|asse 3

6,00

5,00

4,00

3,00

2,00

1,00

0,00

Kompetenz Selbsteinschatzung Kompetenz Fremdeinschatzung Erfolgserleben im Beruf

Abbildung 18. Grafische Darstellung der Klassen (t2) (N=44).

Die drei Klassen sind hinsichtlich ihrer Charakteristika zu t1 und t2 vergleichbar. So
erleben sich die Fachkrafte der Klasse 3 jeweils zu beiden Erhebungszeitpunkten am
erfolgreichsten im Beruf und verfigen (ber die grélten Wissens- und

Kompetenzbestande zum Thema. Auch in der Einschatzung eigener Kompetenzen in der
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Fachkraft-Kind-Interaktion erleben sich die Fachkrafte dieser Gruppe kompetent. Das
selbsteingeschatzte Kompetenzerleben der Fachkrafte ist dabei jedoch zu beiden
Erhebungszeitpunkten jeweils bei den Fachkraften hoher ausgepragt, die sich Klasse 2
zuordnen lassen.

Die Ergebnisse muissen aufgrund der kleinen Stichprobe jedoch vorsichtig interpretiert

werden.

7.1.6 Ergebnisse Regressionsanalyse im Bereich Wissen, Kompetenzerleben und
Merkmale der Implementierung

Weiter wurde gepruft, in wie weit sich Kompetenzen und Wissensbestédnde zu t1 durch
Merkmale der Implementierung (z.B. die Zufriedenheit der inhaltlichen und didaktischen
Gestaltung der Intervention) vorhersagen lassen. Als abhangige Variablen wurden
Kompetenzbestandteile verwendet, die sich Uber die Auswertung der standardisierten
Dilemma-Situationen  (Situationswahrnehmung und -analyse, Handlungsplanung,
Reflexion und weiterfliihrende Perspektiven) ermitteln lieken. Zudem wurden die beiden
Skalen zur Kompetenzerfassung im Bereich des theoretischen und handlungspraktischen
Wissens und das Kompetenzerleben der Fachkrafte®®, das mittels Selbsteinschatzung
erfasst wurde, in die Berechung einbezogen.

In die Auswertung gehen Daten aus den bearbeiteten Fragebdgen und standardisierten
Dilemma-Situationen zu t1 ein, sowie Evaluationsbdgen, die von den Fachkraften zu allen

Erhebungszeitpunkten 2

ausgefiillt wurden. Dies flihrt zwar zu einer deutlichen
Verringerung der Stichprobenanzahl, ermoglicht jedoch Uber die gemittelten
Zufriedenheitswerte den Vergleich zwischen den Fachkraften. Die geringe
StichprobengréRe (N=36) fuhrt bei den Ergebnissen der Regressionsanalysen zu einer

eingeschrankten Aussagekraft.

Als Grundlage fur die Analyse dient das konzeptionelle Modell zur
Implementationsforschung (Proctor et al., 2009; Petermann, 2014, Durlak & DuPree,
2008; Fréhlich-Gildhoff & Hoffer, 2017). Dabei wurde nicht das gesamte Modell Gberprift,
sondern lediglich einzelne Items einbezogen, die in das Modell passen (s. Tabelle 39).

Damit bestand das Ziel in der Vorhersage einzelner Variablen, die hohe Kompetenzen der

28 Verwendet wurden hier die beiden Skalen 1 (Kompetenzerleben in der Fachkraft-Kind-
Interaktion) und Skala 3 (Wissen Uber Voraussetzungen flr einen starkeorientierten Umgang), die
sich faktorenanalytisch als gut und akzeptabel herausstellten (s. Kapitel 6.6.1).

2 Entsprechend der sechs Fortbildungstage liegen somit von jeder Fachkraft sechs
Evaluationsbégen vor.
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padagogischen Fachkrafte zum Zeitpunkt nach der Weiterbildung (t1) beeinflussen. Ein

Ausschluss von Drittvariablen wurde nicht Uberpruft.

Anhand der in den Evaluationsbogen erfassten Variablen ,Anteil an Partizipation®,
JArbeitsklima“ und ,Arbeit mit eigenen Fallbeispielen (s. Tabelle 39) lasst sich eine
Aussage Uber die durchschnittliche Zufriedenheit der Fachkrafte mit der Umsetzung der
sechs Fortbildungen treffen. Die genannten Variablen wurden den nachfolgenden
Modellmerkmalen (s. Kap 3.3) zugeordnet:
- ,Akzeptanz der Intervention®, z.B. partizipative Mitbestimmung
- ,Ubernahme der Intervention in die Praxis“, z.B. Orientierung am Bedarf der
Zielgruppe
- ,Angemessenheit®, z.B. die Passung eines ,Settings“ am Nutzer orientiert
- ,Machbarkeit oder Realisierbarkeit®, z.B. die Praktikabilitat der Intervention in der
Praxis
- ,Wiedergabetreue und Passgenauigkeit, z.B. die Genauigkeit der Umsetzung im
Sinne einer Anpassung an die Zielgruppe
- ,Durchdringung und Implementationstiefe®, gemeint ist die EinfGhrung der
Mafnahme in die Praxis der Einrichtung

- ,Nachhaltigkeit, z.B. im Sinne des Institutionsklimas in der Einrichtung

Die Variablen ,Erfolgserleben im Beruf und ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit®, die im
Rahmen der Fragebogenerhebung ebenfalls zu t1 erfasst wurden, lassen sich dem
Modellmerkmal ,Durchdringung und Implementationstiefe zuordnen.

Keine Aussagen lassen sich auf den Bereich ,Kosten und Wirtschaftlichkeit* und
,Merkmale der padagogischen Fachkrafte® (z.B. Motivation und personliche
Uberzeugungen) treffen. Auch der Bereich der ,Nachhaltigkeit* wird lediglich aus
Perspektive der Einrichtung, nicht jedoch im Bereich eines ,fachpolitischen Rickhaltes*

sowie im Sinne der ,Rolle der Umsetzerlnnen/Referentinnen® erfasst (s. Kap. 3.3).

Tabelle 39. Operationalisierung der Pradiktoren.

Merkmale des Modells Pradiktoren Instrument
Akzeptanz der Intervention Ubernahme Ich bin mit der Umsetzung Evaluations-
der Intervention in die Praxis zufrieden (Anteil an Partizipation, bogen
Angemessenheit Arbeitsklima, Arbeit mit

Machbarkeit oder Realisierbarkeit Fallbeispielen).

Nachhaltigkeit

Wiedergabetreue und Passgenauigkeit

Merkmale der Einrichtung

Durchdringung und Erfolgserleben im Beruf Fragebogen
»implementationstiefe* Innere Ruhe und Ausgeglichenheit  (AVEM)
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Die Ergebnisse der linearen Regressionsanalysen sind in den Tabellen 40-44 abgebildet.
Hierflr notwendige Voraussetzungen, normalverteilte zu analysierende Variablen, wurden
geprift und kénnen als erflllt betrachtet werden. Zur Prifung und Bestimmung der
Regressionsfunktion wurde ein F-Test und R? sowie zur Prifung der
Regressionskoeffizienten Beta berechnet. In den Tabellen werden die jeweiligen
Regressionsgewichte b (SE), B (als standardisiertes Mal) und die Signifikanz p
dargestellt. Die Signifikanz der Regressionsmodelle wurden jeweils mittels F-Test
durchgefihrt. Dargestellt werden lediglich Modelle, die sich als statistisch signifikant

erwiesen (p<.05).

Im Ergebnis zeigen die Analysen zur Dimension Selbstreflexion einen signifikanten
Einfluss der Zufriedenheit (3=.19, p<.05). Im Durchschnitt scheinen die Fachkrafte damit
mit hdherer Zufriedenheit auch hdhere Werte fur die Selbstreflexion aufzuweisen.

Den Variablen zum arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben (Erfolgserleben im Beruf
und innere Ruhe und Ausgeglichenheit) kommt fur die Auspragung auf der Dimension der
Selbstreflexion keine Bedeutung zu.

Zwar scheint der Zusammenhang, dass die Fachkrafte mit hdéherer Zufriedenheit im
Durchschnitt auch hohe Werte im Bereich der Selbstreflexion aufweisen, mit ziemlicher
Wahrscheinlichkeit nicht zufallig zu sein. Jedoch ist zu beachten, dass der
Zusammenhang mit R3=.19 relativ gering und das Fehlermal®? (SE=.47) relativ hoch
ausgepragt ist. Es ist also nicht auszuschlieBen, dass auch andere Einflussgroen das
Niveau der Selbstreflexion mit beeinflussen. Auch sind die Ergebnisse aufgrund der

geringen Stichprobengrofie (N=36) nur eingeschrankt interpretierbar.

Tabelle 40. Lineare Regression zentraler Merkmale auf die Kompetenz Selbstreflexion zu
t1 (N=36).

Abhangige Variable Pradiktor b SE R P

Selbstreflexion Zufriedenheit .24 .47 .19 <.05
Erfolgserleben im Beruf -.04 .13 -.06 n.s.
Innere Ruhe und -38 .19 -.36 n.s.

Ausgeglichenheit

Im Ergebnis deuten die Analysen darauf hin, dass eine hohe durchschnittliche
Zufriedenheit der Fachkrafte mit der Umsetzung der Fortbildungen Einfluss auf ein hoch
ausgepragtes Kompetenzniveau im Bereich des theoretischen Wissens (z.B. Uber
Ursachen und Erscheinungsformen von herausforderndem Verhalten) nimmt (3=.23,
p<.01).
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Tabelle 41. Lineare Regression zentraler Merkmale auf das Kompetenzniveau im Bereich
des theoretischen Wissens zu t1 (N=36).

Abhangige Variable Pradiktor b SE R P
Theoretisches Zufriedenheit 41 .25 .23 <.01
Wissen
Erfolgserleben im Beruf .15 .10 .25 n.s.
Innere Ruhe und .29 .16 .33 n.s.

Ausgeglichenheit

Die Ergebnisse deuten weiterhin auf einen signifikanten Einfluss des Kompetenzniveaus
im Bereich des handlungspraktischen Wissens auf das Erfolgserleben im Beruf
aufzuzeigen (R=.44, p<.05). Je erfolgreicher sich die Fachkrafte im Beruf erleben, desto
hoéher ist auch ihr handlungspraktisches Wissen fir die professionelle Gestaltung (z.B.

zum systematischen Umgang) mit herausforderndem Verhalten ausgepragt.

Tabelle 42. Lineare Regression zentraler Merkmale auf das handlungspraktisches Wissen
zu t1 (N=36).

Abhangige Variable Pradiktor b SE R P
Handlungspraktisch Zufriedenheit -.06 .37 -.05 n.s.
es Wissen
Erfolgserleben im Beruf .29 .14 A4 <.05
Innere Ruhe und 12 21 .13 n.s.

Ausgeglichenheit

Im Ergebnis deuten die Analysen zur Dimension ,Kompetenzerleben in der Fachkraft-
Kind-Interaktion“ auf einen signifikanten Einfluss der Zufriedenheit mit der Umsetzung hin
(R=.49, p<.001). Somit zeigt sich, dass eine hdhere durchschnittliche Zufriedenheit der
Fachkrafte mit der Umsetzung der Fortbildung Einfluss auf ein grolieres
selbsteingeschatztes Kompetenzerleben in der Fachkraft-Kind-Interaktion (z.B. Erleben in
der Beziehungs- und Kommunikationsgestaltung mit Kindern mit herausforderndem

Verhalten) nimmt.
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Tabelle 43. Lineare Regression zentraler Merkmale auf das Kompetenzerleben in der
Fachkraft-Kind-Interaktion zu t1 (N=36).

Abhangige Variable Pradiktor b SE R P

Kompetenzerleben  Zufriedenheit .54 .39 49 <01
in der Fachkraft-
Kind-Interaktion

Erfolgserleben im Beruf =21 A5 -19 ns.

Innere Ruhe und .27 .22 A7  n.s.
Ausgeglichenheit

Die Analysen geben Hinweise darauf, dass das selbsteingeschatzte Wissen uber
Voraussetzungen fir einen starkeorientierten Umgang umso groRer ist, je zufriedener die
Fachkrafte mit den Weiterbildungen sind (3 =.36, p<.05).

Tabelle 44. Lineare Regression zentraler Merkmale auf das Wissen Uber
Voraussetzungen fur einen starkeorientierten Umgang zu t1 (N=36).

Abhangige Variable Pradiktor b SE R P

Wissen uber Zufriedenheit 37 .29 .36 <.05
Voraussetzungen fir
starkeorientierten
Umgang
Erfolgserleben im Beruf -.33 .19 -29 ns.

Innere Ruhe und .26 .29 .16 n.s.
Ausgeglichenheit

Mittels Regressionsanalyse konnten Pradiktorvariablen identifiziert werden, die Einfluss
auf spezifische selbst- und fremdeingeschatzte Kompetenzen der Fachkrafte nehmen. Die
Ergebnisse deuten, unter vorsichtiger Interpretation aufgrund der geringen Fallzahl von
N=36 darauf hin, dass die durchschnittliche Zufriedenheit der Fachkrafte mit der
Umsetzung (Uber die sechs Fortbildungen hinweg) Einfluss auf ein hohes Mal} an
Selbstreflexion, theoretisches Wissen sowie Kompetenzerleben in der Fachkraft-Kind-
Interaktion nimmt. Weiterhin scheint auch der berufliche Erfolg im Alltag ein hohes
handlungspraktisches Wissen fur den Umgang mit herausforderndem Verhalten zu
beeinflussen. Nicht Uberprift wurde an dieser Stelle, in wie weit die
Kompetenzbestandteile (Pradiktoren) Einfuss auf die Implementation nehmen (s. Kap.
8.1).

Die durchschnittliche Zufriedenheit mit der Umsetzung der Weiterbildungen scheint keinen
Einfluss auf die Kompetenzen  Situationswahrnehmung,  Situationsanalyse,

Handlungsplanung und weiterfihrende Perspektiven zu nehmen. Auch die Variable
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.Innere Ruhe und Ausgeglichenheit” konnte als mdéglicher Pradiktor keine signifikanten

Zusammenhange mit den vorliegenden Zielvariablen aufweisen.

7.2 Weitere Ergebnisse (Interventionsgruppe)
Auf Kita-Ebene wurden weitere Verfahren eingesetzt, die im Folgenden beschrieben

werden. Danach werden die Ergebnisse dargestellt.

7.2.1 Ergebnisse zur Einschétzung der Fachkraft-Kind-Beziehungsqualitét

Die Beziehungsqualitédt wurde in Form der Skalen ,Nahe“ und ,Konflikt* (STRS, Pianta,
1999) eingeschatzt.

Im Fragebogen wurde nicht die ID des Kindes erfasst. Somit kdnnen keine
Veranderungen in Bezug auf die spezifische Fachkraft-Kind-Beziehung getroffen werden.
Vielmehr lassen sich grundlegend Tendenzen aufzeigen, wie sich die selbst
eingeschatzte Qualitdt der Beziehungen der Fachkrafte insgesamt im Vergleich der

beiden Erhebungszeitpunkte verandert hat.

Insgesamt wurden von den Teilnehmerlnnen der Interventionsgruppe 179 ausgefiilite
Bdgen zurlickgeschickt. Davon liegen 92 Bdgen zum ersten und 87 Bégen zum zweiten

Erhebungszeitpunkt vor.

Hinsichtlich der selbsteingeschatzten Beziehungsqualitdt zu den Kindern zeigt sich, dass
der Mittelwert flir die Skala ,Nahe* mit MW=2,84 (SD=,79) zum ersten
Erhebungszeitpunkt insgesamt sehr hoch eingeschatzt wurde (Skala ,1=stimmt gar nicht®
bis ,4=stimmt genau®). Dagegen lag der Wert fir die Skala ,Konflikt* deutlich darunter
(MW=1,96; SD=,95). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt t1 zeigen sich keine grofRlen
Unterscheide: so ist die Einschatzung der Skala 1 etwas gestiegen (MW=2,93; SD=,83)
und Skala 2 minimal gesunken (MW=1,95; SD=,91).

Somit zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen zu beiden Erhebungszeitpunkten die
Beziehung zu den Kindern, die sie herausfordern, insbesondere die ,Nahe“ zum Kind
(z.B. herzliche Beziehung, Kind sucht Trost) positiv und sehr hoch einschatzen. Dennoch
wird deutlich, dass die Beziehungen durch ,Konflikte* belastet sind.

Es lassen sich keine signifikanten Unterschiede der Einschatzung der Beziehungsqualitat

zwischen t0 und t1 nachweisen.
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Tabelle 45. Einschatzung der Beziehungsqualitat (t0).

Skala N Min Max Mw SD
Nahe 74 1 4 2,84 ,79
Konflikt 74 1 4 2,93 ,83

Skala ,1=stimmt gar nicht® bis ,4=stimmt ziemlich®.

Tabelle 46. Einschatzung der Beziehungsqualitat (t1).

Skala N Min Max Mw SD
Nahe 83 1 4 1,96 ,95
Konflikt 79 1 4 1,95 ,91

Skala ,1=stimmt gar nicht* bis ,4=stimmt ziemlich®.

4,00
3,00 585 2,93
£
o 1,96 1,95
2200
[
s
1,00 | ] |
0,00 -
t0 t1 to t1
Skala 1 "Nahe" Skala 2 "Konflikt"

Abbildung 19. Einschatzung der Skalen "Nahe" und "Konflikte" im Rahmen der
Beziehungsqualitat, t0/t1 (Nmax=84).

Skala ,1=stimmt gar nicht® bis ,4=stimmt ziemlich®.

7.2.2 Ergebnisse der Einschétzung der Fachkraft-Kind-Interaktionen®
Die Stichprobe setzt sich aus insgesamt 12 weiblichen Fachkraften im Alter von < 20 bis
60 Jahren zusammen. Die Berufserfahrung der Fachkrafte liegt zwischen 0 und 16-20

Jahre. Die Halfte der Teilnehmerinnen sind ausgebildete Erzieherlnnen, eine Fachkraft

30 Ein besonderer Dank geht an dieser Stelle an Rieke Hoffer und Tanja Merk, die im Rahmen des
Forschungsprojekts an der Erhebung und Auswertung der Videografie mal3geblich beteiligt waren.
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befindet sich in Ausbildung und bei funf Fachkraften liegen zum Erhebungszeitpunkt keine

Angaben zum Berufsstand vor.

In einem ersten Schritt werden in Tabelle 47 die Mittelwerte pro Subskala des
.Beobachtungs- und Reflexionsbogen GInA® aller Fachkrafte (N=12) lber alle Situationen

(Freispiel, Angebot, Essen, Einzelsituation) sowie der Gesamtwert dargestellt.

Tabelle 47. GInA-Gesamtwerte Interaktionsqualitat (N=12).

MwW SD
Gesprachsbereitschaft 3,26 ,67
Gestaltung der Interaktion 3,32 ,56
Aktivierung von Fachwissen 2,83 73
Gesamt 3,10 ,63

Die Teilnehmerlnnen liegen in der Fremdeinschatzung insgesamt qualitativ im mittleren
Wertebereich der Interaktionsqualitat®' Den héchsten Mittelwert (MW=3,32; SD=,56)
erhalten die Fachkrafte in der Subskala ,Gestaltung der Interaktion®, welcher im oberen
Bereich angesiedelt ist. Einen &hnlich hohen Wert erreichen die Fachkrafte in der
Subskala ,Gesprachsbereitschaft (MW=3,26; SD=,67). Der niedrigste Mittelwert
(MW=2,83; SD=,73) zeigt sich in der Subskala ,Aktivierung von Fachwissen“ und weist
einen deutlichen Abstand zu den beiden anderen Subskalen auf. Zugleich ist die
Standardabweichung am Hoéchsten ausgepragt. Auf dieser Skala wird eine mittlere
Qualitdt, eher mit Tendenz zum niedrigen Wertebereich, erreicht. Auch der
Gesamtmittelwert ist mit MW=3,10 (SD=,63) in einem mittleren Niveau der

Interaktionsqualitat angesiedelt.

Interaktionsqualitat in verschiedenen padagogischen Situationen

Die Ergebnisse der Interaktionsniveaus werden nachfolgend nach den ,GInA-Subskalen®
fir die ausgewahlten padagogischen Alltagssituationen aufgezeigt. In der Tabelle 48
werden die Werte der drei Subskalen aller Fachkrafte in den vier Situationen Freispiel,

Angebot, Essen und Einzelsituation dargestellt.

31 Die Werte entsprechen folgenden Niveaus der Interaktionsqualitat: Werte von 1-2,4 = niedriges
Niveau; Werte von 2,5-3,4 = mittleres Niveau; Werte von 3,5-4,0 = hohes Niveau.
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Abbildung 20. GInA-Mittelwerte pro Situation.

In den Situationen ,Freispiel* (MW=3,44; SD=,58), ,Angebot‘ (MW=3,20; SD=,65) und
.Essen’ (MW=3,22; SD=,44) zeigen sich bei den Fachkraften jeweils in der Subskala
.Gestaltung der Interaktion® die hochsten Mittelwerte. Die hochsten Mittelwerte aller
Fachkrafte liegen in der ,Einzelsituation® bei der Subskala ,Gesprachsbereitschaft*
(MW=3,45; SD=,67), knapp darunter im Bereich der ,Gestaltung der Interaktion®
(MW=3,40; SD=,60). Die Fachkrafte zeigen in diesen Bereichen mittlere Werte, knapp
unter der Grenze zu hohen Werten der Interaktionsqualitat. Die niedrigsten Mittelwerte
zeigen sich in allen Situationen im Bereich der ,Aktivierung von Fachwissen®: Freispiel
(MW=2,86; SD=,76), Angebot (MW=2,75; SD=,80), Essenssituation (MW=2,79; SD=,61),
Einzelsituation (MW=2,89; SD=,83). Die Werte liegen hier im mittleren, etwas Uber dem
niedrigen Qualitatsniveau. Die Gesamtmittelwerte der Interaktionsqualitat (GInA)
entsprechend der erfassten Situationen werden in der unten stehenden Tabelle 48

dargestellt.

Tabelle 48. GInA-Gesamtwerte je Situation.

Mw SD
Freispiel 3,19 ,65
Angebot 3,02 72
Essen 3,01 ,50
Einzelsituation 3,19 ,66
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Die besten Mittelwerte werden im Freispiel (MW=3,19; SD=,65) und ,Einzelsituation*
(MW=3,19; SD=,66) deutlich. Die Situationen ,Angebot* (MW=3,02; SD=,72) und
.Essenssituation® (MW=3,01; SD=,50) zeigen ahnliche Werte, die damit ebenfalls im
mittleren  Qualitatsbereich liegen. Die Fachkrafte weisen in der vorliegenden
Untersuchung in ihren Gesamtwerten in allen Situationen ein mittleres Niveau der

Interaktionsqualitat auf.

Das Angebot zu Rickmeldungen zu den eigenen Videosequenzen wurde von den
teiinehmenden Fachkraften positiv. angenommen und als hilfreich fur die eigene
Handlungspraxis aufgefasst. Im Riuckmeldegesprach wurde jeweils das Instrument und
GInA-Verfahren kurz vorgestellt. Im Anschluss daran wurde die vorher ausgewahlte
Sequenz aus dem vorhandenen Material gemeinsam angeschaut. In einem ersten Schritt
wurden Beobachtungen gesammelt, die dann unter Berucksichtigung der vorher
durchgeflhrten Ratings unter der Perspektive besonders gelungener Mikrosequenzen der
Fachkraft-Kind-Interaktion besprochen wurden. Dabei bestand das Ziel darin, die
Motivation zur weiteren Arbeit mit dem Verfahren der Videografie beizubehalten. Nur in
Ausnahmefallen und auf Wunsch der Fachkrafte wurden Sequenzen mit geringerer

Passung zwischen den Akteuren angesehen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Qualitatsniveaus der Fachkrafte sowohl im
Gesamtwert als auch in den unterschiedlichen Subskalen von GInA Uber die
verschiedenen Situationen als relativ stabil im mittleren Bereich angesiedelt sind. Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass die Fachkrafte unabhangig vom Einfluss der
unterschiedlichen Situationen relativ gleiche oder &ahnliche mittlere Niveaus der
Interaktionsqualitdt erreichen. Innerhalb dieses mittleren Spektrums werden beim
.Freispiel“ und in ,Einzelsituationen héhere Werte erreicht als bei der ,Essenssituation”
oder dem ,Angebot. Die Varianz der Interaktionsqualitat ist in der vorliegenden
Untersuchung eher personen- und weniger situationsgebunden. Es zeigt sich eine
grélere inter- als intrapersonelle Varianz.

Die hier deskriptiv berichteten Ergebnisse kdnnten weiterfuhrend mit einer gréReren
Stichprobe statistisch Uberprift werden.

Die individuell durchgefihrten Ruckmeldungen an die Teilnehmerinnen zu ihren
Videoesequenzen wurden von den Fachkraften als hilfreich fir die eigene

Handlungspraxis und als sinnvolle Erganzung zur Weiterbildung bewertet.
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7.2.3 Ergebnisse zur Eltern-Kita-Kooperation aus Sicht der Eltern

Das Ziel der Befragung der Eltern bestand darin, eine Einschatzung der Kooperation mit
den teilnehmenden Fachkrafte-Teams zu erhalten. Fur die Befragung konnten zu den
beiden Erhebungszeitpunkten t0 und t1 sechs Einrichtungen motiviert werden.

Aus den sechs Kitas liegen zum ersten Erhebungszeitpunkt 116 ausgefiilite Bégen und

zum zweiten Erhebungszeitpunkt 51 Elternfragebdgen vor (s. Abb. 21).
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Abbildung 21. Rucklaufe des Eltern-Fragebogens nach Einrichtung (10, t1).
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Davon flllten zum ersten Erhebungszeitpunkt vor allem Mutter (N=98) den Bogen aus. Zu
t1 ergibt sich ein &hnliches Bild: auch hier wird der Bogen insbesondere von den Muttern
der Kinder ausgefillt (N=39).

Zum ersten Erhebungszeitpunkt stammten die meisten Befragten aus Deutschland
(N=55). Daruber hinaus kamen Eltern(teile) aus dem Irak (N=19), Russland (N=13),
Portugal (N=10) und Kroatien (N=8). Zu den beiden Erhebungszeitpunkten fanden sich in
der Stichprobe insgesamt weit mehr als 25 verschiedene Nationalitaten wider.

Der Uberwiegende Anteil der Befragten war zu den beiden Erhebungszeitpunkten
verheiratet und lebte mit dem Ehepartner zusammen (10: N=86; t1: N=36). Die meisten
Eltern gaben als héchsten Berufsabschluss zu den beiden Befragungszeitpunkten den
Realschulabschluss (t0: N=37; t1: N=22) bzw. Hauptschulabschluss an (t0: N=37; t1:
N=12).

Die meisten befragten Eltern hatten zum Zeitpunkt t0 zwei Kinder (N=54), gefolgt von
einem Kind (N=25) bzw. drei Kindern (N=24). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt ergab
sich das gleiche Bild.
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Die Eltern wurden im Fragebogen zu Angaben uber ihre Kinder, die die Einrichtung
besuchen, befragt. Der Altersdurchschnitt der Kinder, deren Eltern den Bogen ausfillten,
lag zum ersten Erhebungszeitpunkt bei 4,45 Jahren und zu t1 bei 4,88 Jahren. Im
Durchschnitt wurden die Kinder zu t0 1,66 Jahre und zum zweiten Erhebungszeitpunkt
1,87 Jahre betreut. Die meisten Kinder der befragten Eltern waren zum ersten

Erhebungszeitpunkt mannlich (73,1%).

Ergebnisse

Tabelle 49 zeigt die Inanspruchnahme von Unterstitzungsangeboten auferhalb der Kita.
Dabei wird deutlich, dass die Familien im Vergleich zum ersten Erhebungszeitpunkt
weniger externe Unterstlitzungsangebote in Anspruch nehmen. Wahrend 11,2% der
Eltern zu t0 angaben, dass ihr Kind Logoadie erhalte, waren es zu t1 nur noch 7,8%. Auch
zeigt sich, dass ergotherapeutische Angebote zum ersten Erhebungszeitpunkt (6,0%)

noch deutlich haufiger in Anspruch genommen wurde, als zu t1 (3,9%).

Schwache, alledings signifikante Korrelationen zeigen, dass Eltern mit Jungen haufiger
eine sozialpadagogische Familienhilfe in Anspruch nehmen (r=.18; p<.05). Dartber
hinaus ergeben sich bedeutsame Zusammenhange zwischen einem steigenden Alter und

abnehmender Inanspruchnahme von Logopéadie (r=-.18; p<.01).

Tabelle 49. Inanspruchnahme externer Unterstitzungsangebote zu t0/t1 (Nmax=167).

Derzeitige Fruhere Keine
Inanspruch- Inanspruch- Inanspruch-
nahme in % nahmein % nahme in %
to0 t1 to0 t1 to0 t1
Elternkurse / / 7,8 11,8 92,2 88,2
Erziehungsberatung 2,6% 2,0 3,4 2,0 94,0 96,1
Sozialpadagogische 4.3 / 6,0 3,9 89,7 96,1
Familienhilfe
Einzelpsychotherapie fir 1,7 / 1,7 / 96,6 100
Kinder/Jugendliche
Gruppenpsychotherapie fiir 0,9 / 09 / 98,2 100
Kinder/Jugendliche
Ergotherapie 6,0 3,9 2,6 / 91,4 96,1
Logopadie 11,2 7,8 34 39 85,2 88,2
Spieltherapie 2,6 2,0 09 / 96,5 98,0

Zu beiden Erhebungszeitpunkten kam die selbstentwickelte Skala zur Erfassung der
Einschatzung der Kooperation mit der Kita (EIKiKo) aus Perspektive der Eltern zum
Einsatz. Die Skala wurde faktorenanalytisch geprift und es zeigen sich hohe bis

zufriedenstellende interne Konsistenzen (Skala 1: Cronbachs Alpha=.821; Skala 2:

162



Cronbachs Alpha=.773, Skala 3: Cronbachs Alpha=.735) und Skala 4: Cronbachs
Alpha=.696).

Deutlich wird, dass die Eltern zu beiden Erhebungszeitpunkten insbesondere die
Gestaltung der Fachkraft-Kind-Beziehung sehr positiv bewerten (t0: MW=5,50; SD=,49;
t1: MW=5,55; SD=,49) (Skala ,1=trifft Gberhaupt nicht zu“ bis ,6=trifft voll zu“).

Die Eltern sind zum zweiten Erhebungszeitpunkt, nachdem die Fachkrafte-Teams an der
Weiterbildung teilgenommen haben, zufriedener mit der Betreuung des Kindes in der
Einrichtung und sind auch der Meinung, dass ihre Kinder zu der Bezugserzieherin eine
bessere Beziehung haben als vor der Teilnahme an den Weiterbildungen.

Die eigene Beziehung zu den Fachkraften schatzen die Eltern auf der sechsstufigen
Skala bereits zu t0 hoch ein (t0: MW=5,25; SD=,56; t1: MW=5,39; SD=,53). Auch hier
geben die Eltern an, sich zum zweiten Erhebungszeitpunkt in ihren Fragen von den
Fachkraften noch mehr ernst genommen zu fuhlen und noch besser tUber die Entwicklung
des Kindes in der Kita informiert zu sein.

Am wenigsten zufrieden sind die Eltern mit den Partizipationsmdglichkeiten (t0: MW=4,59;
SD=1,16; t1: MW=4,84; SD=1,20) und der institutionellen Vernetzung der Kitas (t0:
MW=4,61; SD=,86; t1: MW=4,88; SD=1,01). Dennoch geben die Eltern an, dass sie nach
der Weiterbildung mehr Mdglichkeiten hatten, sich aktiv einzubringen und zu beteiligen
und waren auch der Meinung, dass die Kita mit anderen Institutionen besser vernetzt ist,
als davor. Es wird zudem deutlich, dass die Zufriedenheit mit der Vermittlung von
Kontakten zu anderen Institutionen durch die Einrichtung gréRer war, als vor der
Teilnahme an den Weiterbildungen.

Die Mittelwerte zeigen, dass die Eltern die Kooperation mit der Kita zu beiden
Erhebungszeitpunkten positiv bewerten.

Mittels T-Test fur unabhangige Stichproben lassen sich im Vergleich der beiden

Erhebungszeitpunkte keine signifikanten Unterschiede auf Skalenebene erfassen.
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Abbildung 22. Einschatzung der Eltern der Kooperation mit der Kita zu t0/t1, T-Test fir
abhangige Stichproben (Nmax=111).

Skala: ,1=trifft Gberhaupt nicht zu“ bis ,6=trifft voll zu*.

Auf Ebene der einzelnen Items wird deutlich, dass sich die Eltern zum zweiten
Erhebungszeitpunkt signifikant besser Uber die Entwicklung des Kindes durch die
Fachkrafte informiert fihlen (t0: MW=5,22; SD=,78; t1: MW=5,49; SD=,62; p<.05).
T-Tests flr unabhangige Stichproben zeigen, dass die Eltern zu t1 zufriedener damit sind,
dass die Fachkrafte eher das Gesprach suchen, wenn es
Herausforderungen/Auffalligkeiten im Alltag mit dem Kind gibt (t0: MW=5,41; SD=,69; t1:
MW=5,67; SD=,52; p<.01).

Weiterhin sind die Eltern der Meinung, dass die Fachkrafte t1 kompetenter darin sind, in
wie weit sie das Verhalten des Kindes verstehen kénnen (t0: MW=3,63; SD=1,63; t1:
MW=4,51; SD=1,33; p<.001).

7.2.4 Ergebnisse zum Umsetzungsprozess aus Sicht der Einrichtungsleitung

Mit zwei Einrichtungsleitungen wurde etwa ein halbes Jahr nach der letzten Weiterbildung
Interviews geflhrt. Das Ziel der Interviews bestand darin, vertiefende Informationen tber
den Implementierungsprozess und Strategien der nachhaltigen Verankerung zu erhalten.
Dafir wurden zwei Kitas gewahlt, die jeweils einen sehr hohen Umsetzungsindex

aufweisen. Bei den padagogischen Fachkraften dieser Einrichtungen zeigten sich zudem
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die grofiten Kompetenzentwicklungen (insbesondere im Bereich der Fremdeinschatzung)

zwischen den Erhebungszeitpunkten.

Studien zeigen, dass fiir einen erfolgreichen Implementierungsprozess insbesondere
Merkmale der Teilnehmenden, der Intervention und
Rahmenbedingungen/Arbeitsumgebung einbezogen werden sollten (u.a. Proctor et al.,
2009; Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017).

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse stammen aus dem Buch ,Herausforderndes
Verhalten in Kita und Grundschule® (Fréhlich-Gildhoff, Ronnau-Bdse & Tinius, 2017, S.
70-76).

Entwicklung eines inkludierenden Grundverstdndnisses

Deutlich wird in den Gesprachen mit den Kita-Leitungen die Bedeutung und
Notwendigkeit der professionellen Weiterentwicklung der padagogischen Fachkrafte im
Umgang mit herausforderndem Verhalten. Dazu gehdrt beispielsweise die Entwicklung
eines gemeinsamen inkludierenden Grundverstandnisses, das von einer Leitung (Leitung
1) wie folgt beschrieben wird:

LAIsS wir mit HeVeKi angefangen haben, war der Stand von der Haltung im Team sehr
unterschiedlich, eine bunte Mischung, da war auch das, was mich an meine Grenzen
bringt, dem Kind zuzuschreiben und nicht erst bei sich selbst zu gucken.

Weiter beschreibt diese Leitung:

,Nicht das Kind muss sein Verhalten dndern, sondern wir als pddagogische Fachkriéfte...
diese Haltung zu haben und das Wissen, dass alles was das Kind in dem Moment tut,
macht fiir das Kind in dem Moment Sinn. Diese Haltung hat sich am meisten verédndert.
Das Wissen, das Kind kann ich nicht verdndern, aber ich kann an einer Schraube drehen:
wir betrachten die Mikrotransitionen und die Beziehungsqualitit, verdndern aber auch

unser Verhalten.”

Die  grundsétzliche  Bedeutung  der  Selbstreflexion  und  systematischen
(ressourcenorientierten) Beobachtung

Unter Bertcksichtigung der Entwicklung einer gemeinsamen Grundhaltung beschreiben
die Leitungen in den Gesprachen immer wieder auch ihre Wahrnehmung eines
veranderten Blickes. Gemeint sind damit einerseits die Orientierung an den Ressourcen
und Starken der Kinder, die sie herausfordern. Demnach bietet dabei die Erstellung von
Ressourcen- und Starkenprofilen, in dessen Rahmen auch bewusst die Reflexion der

Beziehung zum Kind erfolgt, eine wichtige Unterstitzung.
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Andererseits geben die Einrichtungsleitungen an, dass mit dem ,veranderten Blick auch
die regelmalige Auseinandersetzung mit der eigenen, subjektiv gepragten,
Wahrnehmung und deren Einfluss auf die Bewertung von und den Umgang mit
herausfordernden Verhaltensweisen im padagogischen Alltag einher geht. So stellen die
befragten Leitungen fest, dass sich Kollegihnen vermehrt mit der Frage
auseinandersetzen: ,Was muss ich an mir verédndern, mit welchem Blick geh ich denn da
jetzt dran?“ (Zitat Leitung 2).

Diese Auseinandersetzung erméglicht dann auch, so die Leitungen im Gesprach, sich
systematisch im Team Uber individuelle Wahrnehmungsprozesse auszutauschen,
gemeinsam herausfordernde Situationen zu analysieren, um dann Handlungsstrategien
zu entwickeln. So wird die Zusammenarbeit im Team im Umgang mit herausforderndem
Verhalten bewusst als Chance aufgefasst:

,Die Wahrnehmung hat sich verédndert, die Sensibilitédt, aber schon auch der Umgang, die
Ansétze vom Umgang. [...], dass man wirklich auch (berlegt, wie kann ich denn das Kind
im Alltag teilhaben lassen. Und dass man dann auch guckt, wenn man so das Gefiihl hat,

man kommt an seine Grenzen, lass uns mal gemeinsam drauf gucken [...]“ (Zitat Leitung

1).

Die Veranderung der Wahrnehmung hin zum systemischen Blick, vom Individuum zu allen
im System Beteiligten, bezieht sich darlber hinaus auch auf die Zusammenarbeit mit
Eltern und die intensive Vorbereitung von ,herausfordernden® Elterngesprachen, indem
bewusst vor dem Gespréach, so die Einrichtungsleitung (Leitung 2), ,die eigenen Gefiihle
und Erwartungen®reflektiert werden. Weiter beschreibt diese Leitung im Gesprach,

~wenn ich zuriick denke, am Anfang, noch vor dem Projekt, man hat es fast nicht gedreht
gekriegt, und da denk ich, da war fiir uns dieses Projekt und diese Fortbildungen echt
Gold wert. Weil dadurch haben wir jetzt wirklich ein Handwerkszeug in die Hénde
bekommen, [...] nach den Stérken zu gucken und so dieses Systemische, noch mal genau
zu gucken, aus welcher Familie kommt das Kind denn, was kriegt es, was fiir
Bedingungen hat es. Gerade bei der T. (Anm.: Name des Kindes gedndert), bei der wir
immer wieder gucken, was wissen wir (ber die Familie, wie funktioniert es gerade zu
Hause. Wir erkennen: Ihr fehlt die Sicherheit zu Hause. Daher war besonders die
Vertrauensgeschichte zur P. (Anm.: Name der pddagogischen Fachkraft gedndert), also

diese Verlésslichkeit in der Beziehung zur P. so wichtig.”
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Die Zusammenarbeit im Team als Voraussetzung fiir eine professionelle Begegnung mit
herausforderndem Verhalten

Neben der Entwicklung eines gemeinsamen Grundverstandnisses (,Haltung“) bestand
das Ziel der Fortbildungen darin, im Team ein systematisches Vorgehen im Umgang mit
herausforderndem Verhalten zu entwickeln. Im Gesprach beschreiben die
Einrichtungsleitungen, dass insbesondere die Arbeit mit eigenen Fallbeispielen sehr
positiv empfunden wurde. Dadurch bestand die Mdglichkeit, herausfordernde Situationen
aus dem Alltag bewusst aufzugreifen, im Team (meist zuerst in kleinen Gruppen) zu
analysieren und Handlungsstrategien zu entwickeln, die dann im Alltag umgesetzt und in
der darauffolgenden Fortbildung reflektiert und evaluiert wurden. So beschreiben die
Leitungen die verschiedenen Methoden (z. B. die Erarbeitung des systematischen
Vorgehens anhand des Prozessmodells oder das bio-psycho-soziale Erklarungsmodell
mit der Erfassung von Risiko- und Schutzfaktoren) als ,hilfreiches Handwerkszeug im
Umgang mit herausforderndem Verhalten®, das dabei hilft, das Kind und sein Verhalten
besser zu verstehen und individuelle Handlungsstrategien fur den Umgang abzuleiten:
»...auch das Verstdndnis der Bewdltigungsstrategien haben richtig geholfen, dass man
weil, das ist der Umgang des Kindes mit dem, was es mitbringt, und dann zu fragen, wie
kriegt man das erklart, was kénnten wir da tun, was braucht das Kind von uns?“ (Zitate
Leitung 2).

Durch die intensive Auseinandersetzung mit eigenen Fallbeispielen, die Reflexion eigener
Wahrnehmungs- und Bewertungsweisen sowie die systematische Entwicklung von
passgenauen Handlungsstrategien in Kleingruppen und im Team haben, so die
Leitungen, zur Steigerung der ,eigenen Selbstwirksamkeit der Kolleginnen im Umgang vor
allem mit den Fallkindern® beigetragen, indem sich gezeigt hat, dass ,die Beziehung zum
Kind positiver wahrgenommen* und ,im Team gemeinsam an einem Strang“ gezogen wird
(Zitate Leitung 1). WeiterflUhrend beschreibt eine Leitung diesen Prozess:

»...der Grundkonsens im Team hat sich auf jeden Fall verdndert, auch wenn es immer
wieder Situationen gibt, die uns an die Grenze bringen. ... Aber dass dann der Zug vom
Team nicht nach unten geht, sondern dass es so getragen wird nach oben und dass man
dann einfach guckt, was Positives draus zu entwickeln. Das ist so die Grundhaltung, die
hat sich verdndert“ (Zitat Leitung 2).

Besonders wichtig dabei ist im Rahmen der Fortbildungen dem Team viel Raum fur
Austausch und Diskussion zur Verfigung zu stellen. So zeigte sich, dass eine
Verstandigung im Team (dber die (subjektiv gepragte) Wahrnehmung von
herausfordernden Verhaltensweisen eine hohe Bedeutung zukommt. Sich zu
verstandigen bedeutet dann einerseits, sich Uber eigene biografische Pragungen und

deren moglichen Einfluss auf den Umgang mit herausforderndem Verhalten
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auszutauschen, zu kommunizieren und informieren. Andererseits kann die Verstandigung
im Team dazu beitragen, ein ,gegenseitiges Verstehen“ und Verstandnis flreinander
aufzubringen, das dann wiederum, gerade in sehr herausfordernden Situationen, eine
groBe Erleichterung und Ressource darstellen kann. Den Prozess der Verstandigung
beschreibt eine Leitung im Gesprach wie folgt:

,Das ist ja so ein Haltungsthema, die man im Team gemeinsam entwickelt. Das hat was
mit der Wahrnehmung zu tun, mit der eigenen Beobachtung und Biografie... und wie man
damit umgeht im Team. Also diese Dialogféhigkeit, diese Diskussionsféhigkeit (Zitate

Leitung 2).

Die Rolle der Leitung im Teamentwicklungsprozess

Im Gesprach beschreibt eine Einrichtungsleitung ihre Rolle im Teamentwicklungsprozess
(auch im Hinblick auf die Umsetzung von HeVeKi) wie folgt:

»Ilch wiird mich in der Mitte des Teams sehen. Ich glaub, ich kann ganz gut aus dem Team
raus gehen, aber ich hab schon immer auch den Uberblick, wie der Prozess l&uft, wie wir
was hinkriegen und was ich mir (berlegen muss. Weil ich schon denk, ich bin dafiir
verantwortlich, dass die Zeit gegeben wird. Ich bin verantwortlich, dass die Wichtigkeit
deutlich wird, also dass es auch umgesetzt wird. ... Also ich glaub schon, dass man die
Féaden in der Hand haben muss ohne zu géngeln, sondern eher zu gucken, dass es am
Laufen bleibt und dass alle davon profitieren kénnen. Auch die Kolleginnen, die sich
schwerer tun, also dass man alle im Blick hat. Deswegen stell ich mich in die Mitte* (Zitat
Leitung 2).

Die Orientierung an den Bedurfnissen und der Individualitat des Teams setzt voraus, sein
Team sehr gut zu kennen und genau zu wissen, wer Uber welche Kompetenzen verfugt
und diese wie einbringen kann. Den Prozess der kompetenzorientierten Anerkennung im
Team und der Wahrnehmung der Bedurfnisse jedes Einzelnen beschreibt eine Leitung
folgendermalien:

,Wir haben auch Kolleginnen hier, die immer wieder sagen, liber die zwei Kinder miissen
wir auch reden — das sind nicht ihre Bezugskinder. Also dass man auch so im Team einen
unterschiedlichen Blick hat und jeder so was anderes mitbringt und des auch nutzt. Das
ist aber auch ein Job fiir mich als Leitung, die verschiedenen Blicke zu sammeln” (Zitat
Leitung 1).

Um "nah am Team® zu sein und die verschiedenen Kompetenzen zu erkennen und zu
nutzen, bendétigen Einrichtungsleitungen spezifische Kompetenzen (Weltzien et al., 2016).
In den Gesprachen zeigte sich, dass eine Unterstitzung der Leitung im
Teamentwicklungsprozess und wahrend der Umsetzung in Form von externen

Prozessbegleitungen  sinnvoll ist. Durch die regelmalige Reflexion des
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Umsetzungsprozesses kann die nachhaltige Verankerung von Anfang an gemeinsam
mitgedacht und gestaltet werden, was die beteiligten Leitungskrafte in ihrer Rolle starken

und zugleich entlasten kann.

,HeVeKi“als Chance fiir einen (andauernden) Teamentwicklungsprozess

Im Gesprach stellten die Einrichtungsleitungen dar, dass das Projekt HeVeKi als Chance
aufgefasst wird, um sich im Team immer wieder weiter zu entwickeln. Dabei gilt es,
einerseits vorhandene Strategien aufzugreifens. Frohlich-Gildhoff et al., 2017a, S. 67ff.)
und diese systematisch mit HeVeKi zu verknupfen. So beschreibt eine Einrichtungsleitung
(Leitung 2) die Strategie, HeVeKi mit dem vorhandenen Beobachtungskonzept (Infans) zu
verknUpfen:

,HeVeKi und Infans miissen ineinander verschmelzen, beziehungsweise ich bin auch
sicher, dass wir das hinkriegen, wenn wir da auch richtig dran bleiben. Das passt einfach
so gut, wenn ich bei einem Kind genauer gucken mdchte, kann ich die Situation
beobachten und beschreiben und versuchen, zu gucken, was steckt dahinter, aber auch
Ideen entwickeln. Auch das kénnte ich in ein IC* einflieBen lassen, von daher passt das
immer sehr gut, finde ich.”

Zugleich zeigt sich aber auch der prozesshafte Charakter, der andauernde (und
fortlaufende) Teamentwicklungsprozess, der durch die (systematische)
Auseinandersetzung mit herausforderndem Verhalten erfolgt und der Zeit, eine intensive
Vorbereitung und Begleitung sowie Reflexion im Team voraussetzt:

»...durch die Teamdiskussion wird das immer wieder hoch geholt. Die Arbeitspapiere, die
auch schon wéhrend der Fortbildung auf jeden Fall, immer gemeinsam in Kleingruppen
ausgefllt wurden und wir hatten ja immer direkt am nédchsten Tag Teamsitzung mit Platz
dafiir. Zwei Wochen spéter dann nochmal, also wir hatten es eigentlich kontinuierlich drin
wegen den Verdnderungen, Verdnderungen von Sichtweisen und Verhalten, da haben wir
immer was ausprobiert. Das war, glaube ich, richtig wichtig als Teamentwicklungsprozess,
und ich glaube, wir sind wirklich auf diesem Level, dass wir das auch weiter tragen
kénnen* (Zitat Leitung 2).

Die Leitung beschreibt den Teamentwicklungsprozess weiter auch als einen individuellen
und andauernden Prozess:

»Die Haltungs- und Einstellungsverénderung ist ein Prozess und der l&uft nicht bei allen

Menschen gleich [...]. Steter Tropfen héhlt den Stein, also dass das schon etwas in Gang

32 Das ,Individuelle Curriculum® ist Teil der Weiterentwicklung des infans-Handlungskonzepts
(Laewen & Andres, 2011) und wird in Kindertageseinrichtungen im Rahmen der Beobachtung
kindlicher Entwicklungsprozesse durchgefiihrt.
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gebracht hat oder dieses Samenkorn, das man dann doch irgendwann zum Wachsen
bringt, das sehe ich jetzt, kann ich sagen, durchgéngig bei allen Kolleginnen. Dass die da
anders dran gehen, dass sich auch was verédndert hat. Und auch die Bereitschaft (iber

DIE Kinder positiv in den Dialog zu gehen* (Zitat Leitung 2).

So sind es auch die sichtbar werdenden Veranderungen (beispielsweise das gemeinsame
Handeln im Sinne der Pravention), die die Teams dazu anhalten, sich immer weiter mit
dem Thema ,Herausforderndes Verhalten® auseinanderzusetzen und die eigene
Professionalitat im Umgang mit herausforderndem Verhalten weiterzuentwickeln:

.[-..] das hat dieses ganze Projekt glaube ich auch bewirkt, also dass die
Bezugserzieherinnen fiir ihre Kinder friihzeitiger quasi dran denken, lass uns da nochmal
bitte mit einem anderen Blick drauf gucken [...]. Also dafiir, dass man die Kinder nicht in
eine Rolle bringt, also halt nicht ,,der schon wieder” [...]. Auch die Selbstwirksamkeit von T.
einfach erleben zu lassen und das als positiv zu nutzen, das Selbstbild zu stérken |[...].
Das wird sicher noch ein weiterer Prozess sein, [...] dass wir dann immer wieder auf unser
Handwerkszeug zuriick greifen, das wére so unser Denken fiirs ndchste Jahr, dass das in
Fleisch und Blut (ibergeht” (Zitat Leitung 1).

Gemeint ist damit, dass die Entwicklung einer professionellen ,Haltung® in der Begegnung
mit herausforderndem Verhalten nicht nur weiter gefestigt und neuen Kolleginnen und
Mitarbeiterinnen vorgelebt wird. Eine Leitung beschreibt im Gesprach das Ziel der
konzeptionellen Verankerung:

»lch als Leitung hab schon den Anspruch, dass wir das hier komplett verankern, weil ich
einfach auch sehe, dass wir uns viel leichter tun mit HeVeKi. Also wenn ich jetzt die
Wirkung nicht hétte, die Verdnderungen in der Haltung, in diesem Selbstverstdndnis der

Erzieherinnen, dann wiirde ich das vielleicht nicht so sehen (Zitat Leitung 2).

Konzeptionelle und strukturelle MalRnahmen als wichtige Voraussetzung fir die
(nachhaltige) Umsetzung von HeVeKi

Zuletzt zeigt sich, dass spezifische Rahmenbedingungen eine wichtige Voraussetzung fur
die Umsetzung von HeVeKi darstellen. So beschreiben die Leitungen, dass die
Fortbildungstage in Form von Inhouse-Schulungen flir das gesamte Team dazu
beigetragen haben, als Team ,zusammenzuwachsen®:

LAIso durch das Miterleben im Team, in der Gruppe grundsétzlich, dieser Umgang
miteinander und mitzukriegen, dass es getragen wird im kompletten Team, so, dass man
mit herausforderndem Verhalten auch umgehen kann. Und wenn jetzt mal eine Kollegin
nicht in der Lage ist, dass das andere dafiir ibernehmen, ohne dass man vorher gro3artig

Abmachungen treffen miisste” (Zitat Leitung 1).
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Neben dem Vorliegen eines vorhandenen Beobachtungskonzepts, das mit HeVeKi und
den Methoden systematisch verknipft wird (s. 0.), wird die Notwendigkeit beschrieben,
sich wahrend des Implementierungsprozesses kontinuierlich mit den Inhalten und deren
Ubertragung in den Alltag auseinanderzusetzen. Diesen Prozess der stindigen
Umsetzung beschreibt eine Leitung wie folgt:

slch glaub, das Wichtigste ist, das wirklich kontinuierlich in den Teamsitzungen zu
verankern als festen Bestandteil. Das hat uns glaub ich echt geholfen. Die Hausaufgaben
gleich zu machen, gemeinsam drauf zu gucken und Kleingruppen zu bilden, je nachdem,
wie gro3 das Team ist, aber immer da dran zu bleiben und der feste Punkt in der

Teamsitzung, ich glaub, das ist das A und O (Zitat Leitung 2).

7.3 Ergebnisse der Prozessevaluation

7.3.1 Ergebnisse der Evaluationsbégen zur Erfassung von Motivation, Zufriedenheit und
Akzeptanz des Bausteins

Auf Ebene der Kindertageseinrichtung wurden alle sechs entwickelten Bausteine
umgesetzt und evaluiert. Insgesamt liegen N=459 Evaluationsbégen aus N=11

Kindertageseinrichtungen vor.

Itemebene

Grundsatzlich zeigt sich, dass die Zufriedenheit der Fachkrafte sehr hoch ist. So bewerten
die padagogischen Fachkrafte auf der sechsstufigen Skala insbesondre das konstruktive
Arbeitsklima (MW=5,18; SD=1,03), aber auch ihre eigene Motivation (MW=5,16;
SD=1,04) besonders hoch. Das Item ,Ich habe mich aktiv eingebracht® wird mit einem
Mittelwert von MW=4,56 (SD=1,16) am niedrigsten eingeschéatzt (s. Tab. 50).

Tabelle 50. Gesamtmittelwerte der Evaluation auf Teilnehmerinnen-Ebene. (Nmax=456).

Min Max MW SD
Motivation 1 6 5,16 1,04
Erwartungen erfiillt 1 6 4,75 1,04
Aktiv eingebracht 1 6 4,56 1,16
Kritische Auseinandersetzung 1 6 4,81 1,08
Wissenserweiterung 1 6 4,76 1,17
Konstruktives Arbeitsklima 1 6 5,18 1,03

Lesehilfe: Skala ,,1=sehr unzufrieden” bis ,6=sehr zufrieden®.
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Wenn es um die Umsetzung der Bausteine durch die Referenten geht, bewerten die

padagogischen Fachkrafte die Orientierung an den Bedurfnissen der Teilnehmerinnen

besonders hoch (MW=5,42; SD=,95). Dagegen zeigt sich, dass die padagogischen

Fachkrafte der Interventionsgruppe mit der Anwendbarkeit der Inhalte in der Praxis mit

einem hohen Wert zufrieden, relativ gesehen allerdings am wenigsten zufrieden sind

(MW=4,87; SD=1,05).

Tabelle 51. Gesamtmittelwerte der Evaluation auf Referntin-Ebene (Nmax=456).

Min Max
Guter Uberblick 1 6
Arbeitsblitter Verstandnis 1 6
Beispiele einbringen 1 6
Ausreichend Raum fiir Diskussion 1 6
Angemessenes Verhaltnis 1 6
Anwendbarkeit der Inhalte in Praxis 1 6
Beispiele fiir Verstandnis 1 6

Mw
5,03
4,96
5,35
5,30
4,93
4,87
5,20

SD

1,03
1,04
1,01
1,04
1,10
1,05
0,98

Lesehilfe: Skala ,,1=sehr unzufrieden” bis ,6=sehr zufrieden®.

Die Teilnehmerlnnen waren insbesondere bei Baustein 4 (MW=4,61; SD=1,11) und
Baustein 3 (MW=4,62; SD=1,02) mit der Anwendbarkeit der Inhalte — relativ - am

wenigsten zufrieden. Korrelationsanalysen zeigen signifikante Zusammenhange zwischen

der Erfullung von Erwartungen an den jeweiligen Baustein und der Anwendbarkeit der

Inhalte in der Praxis (r=.43; p<.001).
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Abbildung 23. Zufriedenheit der Teilnehmerinnen mit der Anwendbarkeit der Inhalte
(N=449).

Skalenebene

Mit Hilfe von Skalenanalysen lassen sich die Items des Evaluationsbogens auf zwei
Skalen aufteilen. Dabei weist sowohl Skala 1 (Einschatzung der Zufriedenheit mit der
eigenen Teilnehmerinnen-Rolle), aber auch Skala 2 (Einschatzung der Zufriedenheit mit
der Umsetzung durch Referentinnen) sehr hohe interne Konsistenzen auf (Skala 1:
Cronbachs Alpha=.857; Skala 2: Cronbachs Alpha=.941).

Die padagogischen Fachkrafte der elf Einrichtungen bewerten die einzelnen Bausteine
positiv. So liegen die Gesamt-Mittelwerte bei Skala 1 bei einem Mittelwert von MW=4,90
(SD=,77) und bei Skala 2 bei einem Gesamtmittelwert von MW=5,15 (SD=,83). So zeigt
sich, dass die Mittelwerte von Skala 2, der Einschatzung der Zufriedenheit mit der
Umsetzung durch zugehorige Referentinnen (Skala 2), durchweg héher bewertet wurden,

als die eigene Rolle als Teilnehmerin (Skala 1).
Im Vergleich der beiden Skalen auf Ebene der einzelnen Bausteine zeigt sich die héchste

Zufriedenheit bei Baustein 6 (MWges=5,23; SD=,29). Die geringste Zufriedenheit der
padagogischen Fachkrafte wird in Baustein 5 deutlich (MW=4,78; SD=,26).
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Abbildung 24. Zufriedenheit der padagogischen Fachkrafte mit der Umsetzung der sechs
Bausteine (Nmax=458).

Lesehilfe: 1=trifft gar nicht zu bis 6=trifft voll zu

Abbildung 25 zeigt die Bewertung der padagogischen Fachkrafte, in wie weit jeweils der
theoretische Input, praktische Anteil oder die Diskussion in der Gruppe zum Verstehen
der Inhalte beigetragen haben. Dabei zeigt sich, dass insbesondere der praktische Anteil
hilfreich war, um die Inhalte zu verstehen und anwenden zu kdnnen (insgesamt 312
Nennungen), gefolgt von der Diskussion in der Gruppe mit N=283 Nennungen. Der
praktische Anteil war laut der Fachkrafte insbesondere in Baustein 1 (78 Nennungen) und
Baustein 4 (56 Nennungen) hilfreich.

Weiter zeigt die Analyse, dass der theoretische Input fir das Verstehen und Anwenden
bei Baustein 2 (Ursachenmodelle, Erscheinungsformen und Symptome von
herausforderndem Verhalten) hilfreich war. Neben dem theoretischen Input scheint aber
auch die Diskussion (liber die theoretischen Erkenntnisse, das gemeinsame Ubertragen
auf die eigene padagogische Praxis) in der Gruppe besonders wichtig gewesen zu sein,

um die Inhalte zu verstehen.

Darlber hinaus zeigt sich, dass die Diskussion in der Gruppe auch im sechsten Baustein
besonders relevant war. So wurden in der letzten Weiterbildung, im Sinne einer
nachhaltigen Verankerung, die wichtigsten Inhalte der gesamten Weiterbildung
gemeinsam reflektiert. Dabei wurden gemeinsam im Team (im Plenum aber auch in
Kleingruppen) Strategien entwickelt, wie die wichtigsten Inhalte auch auf konzeptioneller

Ebene eingebettet werden kdnnen.
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Abbildung 25. Anzahl der Nennungen der Merkmale, die besonders hilfreich fur das
Verstehen des Bausteins waren (Mehrfachnennungen mdglich; Nmax=411).

Tabelle 52. Zufriedenheit mit den einzelnen Bausteinen (Nges=433).

Baustein 1
Baustein 2
Baustein 3
Baustein 4
Baustein 5

Baustein 6

N
95
84
71
68
49
66

Min

_— e e A A A

Max

A~ B O W

Mw
1,77
2,01
2,00
2,03
2,00
1,77

SD
0,56
0,81
0,69
0,55
0,98
0,68

Lesehilfe: Skala von 1=sehr zufrieden bis 6=sehr unzufrieden.

Unterschiede zwischen den Kitas

Varianzanalysen zeigen bedeutsame Unterschiede zwischen den Fachkraften der

einzelnen Einrichtungen und deren Zufriedenheit (Skala 1: p<.001; Skala 2: p<.01).

Es zeigt sich, dass die elf Interventionskitas mit der gesamten Weiterbildung sehr

zufrieden sind. So bewertete Kita zehn die Weiterbildung mit 1,57 am positivsten,

wahrend Kita sieben mit einem Mittelwert von MW=2,14 die Schulungen am kritischsten

bewertete.
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Tabelle 53. Zufriedenheit der einzelnen Kitas mit der gesamten Weiterbildung
(Nges=433).

Kita Gesamt-Zufriedenheit

N Min Max Mw SD
Kita 10 14 1 2 1,57 0,51
Kita 1 76 1 4 1,70 0,63
Kita 3 74 1 3 1,80 0,64
Kita 4 40 1 4 1,85 0,62
Kita 2 29 1 3 2,00 0,59
Kita 9 20 1 & 2,00 0,46
Kita 11 31 1 3 2,00 0,52
Kita 6 50 1 4 2,08 0,85
Kita 5 61 1 5 2,11 0,84
Kita 8 17 1 & 2,12 0,49
Kita 7 21 1 5 2,14 1,11

Lesehilfe: Skala von 1=sehr zufrieden bis 6=sehr unzufrieden.

7.3.2 Ergebnisse der Protokolle der Referentinnen zur Erfassung von Zufriedenheit und
des Weiterentwicklungsbedarfs des Curriculums
Die nachfolgenden Ergebnisse stammen aus den offenen Antworten der Protokolle der

Referentinnen nach der Durchfiihrung der einzelnen Bausteine ausfilllte.

Baustein 1 (Wahrnehmunq)

Die Referentinnen gaben an, dass sich Baustein 1 insgesamt gut umsetzen Iasst.
Grundsatzlich sollte viel Raum fir freie Assoziationen und Diskussion gegeben werden,
insbesondere auch, was die Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten und der
systemischen Perspektive betrifft. Einige Referentinnen emfpanden den Baustein als ,zu
voll“. So sollte, an Stelle des Themas Vernetzung und Kooperation, eher der Schwerpunkt
auf die Resilienz(férderung) gelegt werden. Dennoch fiihrten auch Referentlnnen in den
Kitas das Thema Vernetzung und Kooperationen durch. Dabei hat sich die Erstellung
einer Netzwerkkarte eines Kindes, das im Alltag als herausfordernd wahrgenommen wird,
bewahrt.

Auch sollte die Einbettung der Bedeutung um die individuelle Wahrnehmung im Umgang

mit herausforderndem Verhalten fachlich besser eingebettet werden.
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Baustein 2 (Ursachen)

Baustein 2 wurde von den Referentlnnen als sehr theoretisch empfunden. Auch hier
sollte, anstelle der theoretischen Themen, noch mehr Zeit fir Austausch und
Diskussionen, aber auch Ubungen in der Gruppe, eingeplant werden.

Bewahrt haben sich nach Angaben der Referentinnen die gemeinsame Erarbeitung der
Begrifflichkeiten ,Herausforderndes Verhalten und Verhaltensauffalligkeit®, aber auch der
theoretischen Modelle und deren Ubertragung in den Alltag (z.B. bio-psycho-soziales
Ursachenmodell, Modell der menschlichen Grundbedirfnisse). Dabei war besonders
bedeutsam, dass der Bezug zur Praxis, insbesondere bei diesem, theoretisch angelegten
Baustein, intensiv erfolgt: So sollte immer wieder einbezogen werden, wie die Fachkrafte
ihren Alltag erleben und an welcher Stelle an das vorhandene Wissen angeknulpft werden
sollte (z.B. auch bei der Erarbeitung des bio-psycho-sozialen Ursachenmodells).

Die Referentlnnen gaben an, dass auch im zweiten Baustein zu wenig Zeit fur das Thema
Vernetzung und Kooperation zu Verfigung steht. So wurden eher weniger neue Inhalte,
sondern vielmehr die Netzwerkkarte, die in Baustein 1 begonnen wurde, gemeinsam

weiterentwickelt.

Baustein 3 (Beobachtung und Dokumentation)

Baustein 3 war nach Angaben der Referentinnen zu wissenschaftlich und theorielastig
angelegt. Dies bezieht sich beispielsweise auf die Schaubilder, die nach Angaben der
Referentinnen teilweise schwer verstandlich sind.

Der Einstieg mit dem Beispiel zur Einschatzung der Verhaltensweisen im vorgegebenen
Beispiel wurde positiv wahrgenommen. Hilfreich war hier insbesondere, dass eine Bricke
zur individuellen Wahrnehmung geschlagen werden kann. Eine Referentin erganzte dies
mit einer soziometrischen Messung zur Visualisierung der Bandbreite an
Einschrankungen.

Wenn in den Einrichtungen  bereits bestehende  Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren (z.B. die Arbeit nach Infans; Andres & Laewen, 2006)
bestanden, wurde Baustein 3 von den Referentlnnen als ,holprig“ eingestuft. In anderen
Einrichtungen wurde das Thema Beobachtung und Dokumentation sehr intensiv
behandelt und auch fir wichtig empfunden. Dies war insbesondere dann der Fall, wenn
im Team neue Kolleginnen sind, die noch nicht mit den zum Einsatz kommenden
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren vertraut sind.

Uberwiegend kontrovers wurde der SDQ-Test diskutiert, fiir die Einschatzung von

Verhaltensweisen mancher Kinder aber als gut und hilfreich empfunden.

Baustein 4 (,Methodenkoffer®)

Fir Baustein 4 sollte nach Meinung der Referentinnen mehr Zeit flr die Arbeit in den

Gruppen eingeplant werden.
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Auch sollte Raum flr die Reflexion eigener Strukturen in der Einrichtung, aber auch fir
die Themen Regeln und Grenzen im Umgang mit herausforderndem Verhalten gegeben
werden.

Der sehr offene Einstieg (Brainstorming) wurde gut empfunden, gleiches gilt auch fiir die
Ubung zur Perspektiveniibernahme. Beides ist insbesondere vor dem Hintergrund eines
intensiven Austauschs im Team und Starkung der Teamfahigkeit positiv bewertet.

In Baustein 4 wurde von den Referentinnen die nochmalige Erarbeitung des
systematischen Vorgehens als wichtig und relevant — auch vor dem Hintergrund der
Gestaltung von Beziehungen und der Kommunikation mit dem Kind - empfunden. Dabei
sollte auch darauf eingegangen (z.B. visualisiert) werden, welche Strategien flir den
Umgang mit herausfordernden Verhalten bereits bestehen.

Grundsatzlich wurde dieser Baustein von den Referentinnen sehr praxisorientiert
empfunden und es konnten viele selbsterlebte Dilemma-Situationen aus dem Praxisalltag
auch in Form von Rollenspielen gespielt und dadurch besser verstanden und

nachvollzogen werden.

Baustein 5 (Zusammenarbeit mit Eltern)

Bei Baustein 5 waren die Ruckmeldungen der Referentinnen sehr verschieden. Einerseits
bestand Konsens darin, dass die Inhalte zu theoretisch sind.

Andererseits gab es aber auch Methoden und Ubungen, die zum besseren Verstehen der
Perspektive der Eltern im Umgang mit herausforderndem Verhalten beitragen konnten
(z.B. Vorbereitung eines ,Konfliktgesprachs® anhand eines Rollenspiels). Auch wurden die
Ubungen zur Auseinandersetzung mit eigenen Werten und Normen und deren Einfluss
auf die Zusammenarbeit und Begegnung mit den Eltern positiv bewertet. Die meisten
Referentinnen gaben an, dass sie die Folien der Power-Point-Prasentation an die
Bedurfnisse  der  Fachkrafte-Teams  angepasst haben (z.B.  Schwerpunkt

Beziehungsgestaltung mit Eltern von Kindern mit herausforderndem Verhalten).

Baustein 6 (Bilanzierung, Sicherung der Nachhaltigkeit)

Baustein 6 wurde von Referentlnnen Uberwiegend positiv wahrgenommen. So hat sich
insbesondere bewahrt, rickblickend die gesamte Weiterbildungsreihe ,Revue passieren”
zu lassen und dabei auf die fur die Fachkrafte wichtigsten Themen nochmals einzugehen.
Besonders relevant erschien hier in der Ruckmeldung, dass Strategien zur
konzeptionellen Verankerung in kleinen Gruppen entwickelt, im Plenum reflektiert und die

wichtigsten Aspekte schriftlich — und verbindlich — festgehalten werde.
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Evaluationsbogen: qualitative Ergebnisse

Bevor die haufigsten Antworten der offenen Fragen, gegliedert nach Baustein, dargestellt
werden, wurden zwei zentrale Ergebnisse deutlich.

So bewerteten die Teilnehmerlnnen die bedirfnisorientierte Umsetzung, die in der Folge mit
Herausforderungen fur die Auswertung der wissenschaftlichen Evaluation (aufgrund der
unterschiedlichen Umsetzung) verbunden ist, durchweg positiv, wenn nicht sogar
erforderlich. Den offenen Antworten war zu entnehmen, dass flir die hohe Bewertung der
Zufriedenheit der Bausteine insbesondere die individuelle Anpassung der Inhalte an die
Bedarfe der Teilnehmerlnnen ausschlaggebend ist.

Viele Teilnehmerlnnen gaben an, dass die Begleitung durch die gleiche Referentin zu einer
hohen Zufriedenheit mit der Umsetzung beitragt. Dies wurde damit begrindet, dass die
Auseinandersetzung mit biografischen Anteilen auf einer sehr persénlichen Ebene
stattfindet und ein Vertrauensverhaltnis erfordert. Aufgrund der ,Vernetzung“ der Inhalte
besteht bei der Umsetzung der Schulungen mit der gleichen Referentin die Mdglichkeit, an

bereits besprochene Themen und Inhalte anzuknupfen.

Baustein 1 (Wahrnehmung)

Auf Ebene des Inhalts erhielt der Baustein von den Teilnehmerlnnen eine Vielzahl an
positiven Rickmeldungen. Diese bezogen sich sowohl auf die gesamte Themenauswahl
und Perspektive (systemischer Blick, Ressourcen). Viele Befragte befanden die Themen
relevant fir die Praxis und bewerteten die Inhalte als gut umsetzbar. Danben gaben gaben
einige Teilnehmerinnen an, viel Neues mitgenommen zu haben und den Bezug zur
Resilienz, sowohl im Hinblick auf die Kinder, aber auch die eigene Widerstandsfahigkeit, als
relevant zu empfinden.

Das Thema Vernetzung und Kooperation, das flr den letzten Teil des Bausteins
vorgesehen war, bewerteten die meisten Fachkrafte fur zuviel. Dafir misste mehr Zeit
eingeplant werden. Manche Fachkrafte winschten sich, insbesondere im ersten Abschnitt
des Bausteins (systemische Perspektive, Bedeutung der individuellen Wahrnehmung und

Wahrnehmungsphanomene) noch mehr theoretische Einbettung.

Grundsatzlich wurden die Inhalte des Bausteins als Einstieg in die Weiterbildungsreihe
Uberwiegend fir sehr positiv empfunden. So gaben die Fachkrafte an, dass sie den Anteil
an Selbsterfahrung in Form der Auseinandersetzung mit biografischen Anteilen sehr wertvoll
und hilfreich empfanden. Gleiches galt fur die Fallbeispiele und selbsterlebten Situationen,
die im Rahmen der ersten Ubungen in Kleingruppen anhand des systematischen Vorgehens

reflektiert wurden.

Den Aufbau und die Struktur bewerteten die meisten Fachkrafte Ubersichtlich gestaltet und
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aufeinander aufbauend. Daneben empfanden viele Fachkrafte die Arbeit in Kleingruppen flur
sehr hilfreich.

Dennoch brauche die Auseinandersetzung mit den Inhalten viel Zeit, insbesondere auch,
wenn es um die Ubertragung und die Reflexion in den padagogischen Alltag gehe.

Einige Teilnehmerlnnen gaben an, dass sie neuen Mut fur herausfordernde Kinder erhalten
hatten. Durch die Inhalte und den neuen Ansatz hatten sie viele Denkanstéf3e und neue

Sichtweisen erhalten, die sie im Alltag erproben und umsetzen kénnen.

Baustein 2 (Ursachen)

Wichtig war den Fachkraften hier noch einmal die Auseinandersetzung von
Verhaltensauffalligkeiten und herausforderndem Verhalten (,hinzuschauen bevor Aussagen
getroffen werden®, Kita 11, FK 5). Einige gaben an, dass der Baustein “viele interessante
und neue Erkenntnisse® enthalte: ,Es gab viel neues, viele Erklarungen die (von Begriffen)
fir mich mit Beispielen geflllt wurden und mein Wissen erweitert haben und mich klarer
sehen lieRen” (z.B. Kita 3, FK 12).

Weiterhin wurde geduRert, dass das direkte Ubertragen der Theorie auf die Fallkinder
hilfreich sei, da es flr die Praxis anschaulicher sei.

Einige Fachkrafte beschrieben, dass der Baustein ihrer Meinung nach zu viel Theorie
enthalte und auch zu wissenschaftlich sei (z.B. zu viele Fachbegriffe, zu viele Folien in der
Power-Point, ggfs. ist die Methode der Power-Point-Prasentation zu Gberdenken).

Zentral sei aber bei Baustein 2 die Arbeit mit eigenen Fallbeispielen gewesen. Dabei ging es
um die Erarbeitung des bio-psycho-sozialen Ursachenmodells und Entwicklung von
Handlungsstrategien fir eigene Fallbeispiele. So war der Input dazu zwar hilfreich, dennoch
habe die Zeit fur die eigene Auseinandersetzung und Besprechung in der Gruppe und in
Kleingruppen gefehlt. Zum Ausdruck kam zudem, dass manchen Teilnehmerlnnen nach der

zweiten Weiterbildung der rote Faden fehlte (,Wo wollen wir hin?*, Kita 11, FK 5).

Baustein 3 (Beobachtung und Dokumentation)

Baustein 3 habe vielen Fachkraften ,Lust auf Beobachtungen gemacht® (Kita 4, FK 2). So
sei vor allem die Vertiefung der Theorie mit praktischen Inhalten besonders hilfreich
gewesen, um diese besser zu verstehen (,Dadurch wird die Umsetzung in den Alltag fur
mich klarer®; Kita 4, FK 2). Wertvoll sei die Starkeanalyse der Kinder (z.B. Ressourcenprofil)
gewesen. So gaben einige Fachkrafte an, diese nun regelmallig durchzufihren und im
Team zu reflektieren.

Einige Teilnehmerlnnen meldeten zurtck, dass ihnen Bezlge zur Praxis fehlten. So nahm
die Besprechung standardisierter Testverfahren (z. B. SDQ, Goodman 2005) zu viel Raum
ein — zumal die Verfahren zu defizitorientiert seien und somit inrer Meinung nach schwer mit

der (ressourcenorientierten) Grundhaltung vereinbar sei. Wichtiger ware die Vorstellung und
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Erarbeitung standardisierter Instrumente gewesen, die die Starken und Interessen der
Kinder in den Fokus riickt (z.B. KOMPIK: ,Kompetenzen und Interessen von Kindern; Mayr,
Bauer & Krause, 2011).

Der Uberwiegende Teil der Fachkrafte gab an, dass ein noch kirzerer Einblick in die

padagogische Diagnostik ausreichend gewesen ware.

Baustein 4 (,Methodenkoffer®)

Bei Baustein 4 waren die Rickmeldungen sehr unterschiedlich. Einige Teilnehmerlinnen

empfanden die Methoden als hilfreich, um Handlungsstrategien fir bestimmte Situationen
zu entwickeln. Dazu z&hlte beispielsweise die Ubung zum Perspektivwechsel, die zugleich
zur Reflexion der Fachkraft-Kind-Beziehung anregt. Als besonders wertvoll bewerteten die
meisten Teilnehmerinnen in diesem Baustein die Arbeit (an eigenen Fallbeispielen) in
kleinen Gruppen.

Andere Fachkrafte hatten an den vierten Baustein Erwartungen, die den Angaben zufolge
nicht ausreichend erfullt wurden (z.B. noch konkretere Ideen auch fur die ,akute® Situation,

z.B. bei aggressivem Verhalten).

Baustein 5 (Zusammenarbeit mit Eltern)

Auch bei Baustein 5 waren die Rickmeldungen der Teilnehmerlnnen sehr unterschiedlich.
So empfanden einige Fachkrafte den Baustein zu theoretisch und gaben an, dass die
Inhalte ,nichts Neues” gewesen seien (z.B. Kita 10, FK 1). Anstelle des theoretischen Inputs
hatten sich manche Fachkrafte eine ,Eigenarbeitung, z.B. als Text* gewlnscht (Kita 10, FK
2).

Bei der theoretischen Einbettung habe teilweise Struktur gefehlt. Einige der Fachkrafte
gaben an, dass es im Nachhinein schwer gefallen sei, Fallbeispiele mit der Theorie zu
verknUpfen.

Andere Fachkrafte dagegen empfanden die Inhalte des Bausteins, deren Erarbeitung und
Reflexion anhand von Kleingruppenubungen (anhand von eigenen Beispielen) als sehr
praxisnah. Im Rahmen der Arbeit mit eigenen Fallbeispielen wurde insbesondere das
Ausprobieren im Rollenspiel als sehr hilfreich empfunden. Daneben sei die Diskussion im
Team (z.B. uber das Vorgehen bei Konflikten mit Eltern) besonders wichtig gewesen. Die

Ubung ,Zauberladen“ wurde sehr positiv bewertet.

Baustein 6 (Bilanzierung, Sicherung der Nachhaltigkeit

Baustein 6 wurde im Vergleich zu den Bausteinen 2 und 4, in den offenen Rickmeldungen
der Teilnehmerlnnen sehr positiv bewertet. So schrieb eine Fachkraft, dass es ,spannend
und hilfreich“ gewesen sei, ,nochmal einen Uberblick (iber Gelerntes zu sehen. Wir haben
uns als Team zusammengefunden und weiterentwickelt, sind gemeinsam professioneller

geworden und diskutieren und arbeiten auf gleicher Grundlage® (Kita 11, FK 2). Einige
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Fachkrafte gaben an, dass die Zusammenarbeit als Team an demselben Thema besonders
wertvoll gewesen sei.

Im Sinne der Nachhaltigkeit habe geholfen, noch einmal einen zusammenfassenden Blick
zu erhalten und fur die jeweilige Einrichtung zentrale Themen konzeptionell zu verankern
(Verbindlichkeit).

Bei Baustein 6 waren theoretische Inputs (teilweise Wiederholungen) gut zu verstehen.
Daneben empfanden die meisten Fachkrafte insbesondere die Diskussion mit Kolleglnnen

gut und anregend.

7.3.3 Ergebnisse der Reflexionsbiicher zur Erfassung der Intensitat der Auseinandersetzung
mit den Inhalten

Das Ziel der Reflexionsblcher bestand darin, Kompetenzen im Umgang mit
herausforderndem Verhalten zu erfassen. Dabei ging es darum, relevante Inhalte der
Weiterbildungen mit selbsterlebten Situationen in der Praxis zu verkniUpfen, im Alltag zu
erproben und den Umsetzungsprozess zu reflektieren. Dafur fuhrten die padagogischen
Fachkrafte kontinuierlich ein Reflexionsbuch, anhand dessen sie sich mit spezifischen
Fragestellungen und Inhalten auseinandersetzten.

Die Auswertung der Reflexionsbicher wurde anhand eines eigens entwickelten
Kriterienkatalogs vorgenommen. Daflr bewerteten speziell geschulte Raterlnnen die
Intensitadt der Auseinandersetzung mit zentralen Inhalten der einzelnen Bausteine, das
Ubertragen auf eigene Erfahrungen und Beispiele aus der padagogischen Praxis, die
Entwicklung von offenen Fragen und Erkennen eigener Grenzen im Umgang mit den
Inhalten und Themen, aber auch die Verknipfung und Ubertragung auf weiterfiihrende

Zusammenhange im Sinne der Entwicklung einer systemischen Perspektive.
In die Auswertung gehen insgesamt 339 Reflexionsbiicher aus den elf Interventionskitas ein.

Die meisten Reflexionsblcher wurden fiir Baustein 3 (Beobachtung und Dokumentation)

gefuhrt (71 Bogen), die wenigsten fur Baustein 5 (Zusammenarbeit mit Eltern) (45 Bogen).

182



]
o

67

~
o

[e2]
o

52

n
o

39

36
90

N
o

w
(@)

26
£0

w
o

e
£O

Haufigkeiten (N)

22 20
10
ol RN
0 - - _—

Kita1 Kita2 Kita3 Kita4 Kitab Kita6 Kita7 Kita8 Kita9 Kita 10 Kita 11

N
o

Abbildung 26. Anzahl der vorliegenden Reflexionsblcher aufgeteilt nach
Kindertageseinrichtung (Nges=337).

Das Ausgangsniveau der Kompetenzen lag zum ersten Baustein bei einem Mittelwert von
MW=0,47 (SD=,245) (Skala O=geringstes Kompetenzniveau, 1=hdchstes Kompetenzniveau).
Deutlich wurde, dass die padagogischen Fachkrafte ihre Kompetenzen - abgesehen von
Baustein 5 — Kkontinuierlich bis zu Baustein 6 (Bilanzierung und Nachhaltigkeit),

weiterentwickeln konnten.
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Abbildung 27. Gesamt-Mittelwerte auf Baustein-Ebene (Nges=333).

Lesehilfe: Skala ,0=niedrigstes Kompetenzniveau“ bis ,,1=héchstes Kompetenzniveau®.

Die Teilnehmerlnnen setzen sich im Laufe des Umsetzungsprozesses — abgesehen von
Baustein 5 — immer intensiver mit zentralen Inhalten auseinander. Die gréf3te Entwicklung

wird im Bereich der Anwendung und Nutzung der Inhalte in der Praxis deutlich. Hier
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beschreiben die Fachkrafte konkrete Strategien, die im Rahmen der Weiterbildung entwickelt
wurden und im Alltag, beispielsweise in der Anziehsituation, umgesetzt werden.

Die Auseinandersetzung mit der Ubertragung der Inhalte auf eigene Erfahrungen, offenen
Fragen und eigenen Grenzen im Alltag wird bis zum vierten Baustein kontinuierlich

intensiver, fallt danach ab und steigt wieder nach dem flinften Baustein an.

Die Kompetenz der Teilnehmerlnnen, die Inhalte auf weiterflhrende Zusammenhange im
Sinne der Entwicklung einer systemischen und mehrperspektivischen Perspektive zu
Ubertragen, ist im Vergleich zu den anderen Kompetenzbereichen zu Beginn (Baustein 1:
MW=0,15; SD=0,36) und nach den Weiterbildungen am geringsten ausgepragt (Baustein 6:
MW=0,37; SD=0,49). Dennoch zeigen sich, insbesondere zwischen dem fiinften und
sechsten Baustein, positive Weiterentwicklungen der Teilnehmerinnen darin, in die Analyse
und Entwicklung von Handlungsstrategien mdglichst alle beteiligten Systeme (Elternhaus,

Kita, usw.) einzubeziehen.
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Abbildung 28. Kompetenzmittelwerte der bearbeiteten Reflexionsblicher (Nges=333).
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7.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

7.4.1 Ergebnisevaluation

Padagogische Fachkrafte

Bei der Erfassung der Kompetenzen im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens mittels des Fragebogens zeigen sich bedeutsame
Unterschiede zwischen den Fachkraften der Interventions- und Kontrollgruppe. So ist das
Wissen der Fachkrafte der Kontrollgruppe fir den konkreten Umgang bereits zu t0 deutlich
hoher ausgepragt, als das der Fachkrafte der Interventionsgruppe. Die Fachkrafte der
Interventionsgruppe steigern jedoch ihr Wissen bedeutsam und erreichen am Ende der
Weiterbildungen das Niveau der Kontrollgruppe, die sich kaum verandert. Die
darauffolgenden Analysen mit parallelisierten Stichproben ergaben keine bedeutsamen
Effekte und Unterschiede hinsichtlich der Zeit, Gruppe und Interaktion (Gruppe und Zeit).
Grundsatzlich zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen der Interventionsgruppe ihre
Kompetenzen im Bereich des theoretischen und handlungspraktischen Wissens, das im
Rahmen der ,Wissensfragen® im Fragebogen erfasst wurde, kontinuierlich — von t0 zu t2 —
weiterentwickeln ~ konnten. Die  Fachkrafte der Kontrollgruppe  konnten  ihr
handlungspraktisches Wissen weiter entwickeln.

Das gleiche Bild zeigt sich auch bei den bearbeiteten Dilemma-Situationen: auch hier
entwickeln die Teilnehmerinnen der Interventionsgruppe ihre Kompetenzen in allen
Bereichen signifikant weiter, teilweise auch im Vergleich zu den Fachkraften der
Kontrollgruppe.

Die Kompetenzniveaus der Fachkrafte der Interventions- und Kontrollgruppen sind zu allen
Erhebungszeitpunkten sowohl bei den bearbeiteten Dilemma-Situationen, als auch im
Fragebogen, im unteren und mittleren Bereich angesiedelt®.

Im Rahmen der Erfassung des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens zeigen weitere
Analysen signifikante Unterschiede zwischen den Fachkraften der Interventions- und
Kontrollgruppe in ihrem Perfektionsbestreben. So ist das Perfektionsbestreben der
Fachkrafte der Interventionsgruppe zum zweiten Erhebungszeitpunkt geringer. Im Vergleich
von t0 zu t1 ist bei den Fachkraften der Kontroligruppe das Erleben der
Distanzierungsfahigkeit (p<.01) und Resignation (p<.05) bedeutsam gesunken (jeweils
niedrige Effekte).

Hinsichtlich der Musterauspragungen des arbeitshezogenen Verhaltens und Erlebens

ergaben sich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Teilnehmerinnen der

33 3. Kapitel 7.1.
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Interventions- bzw. Kontrollgruppe. Auch innerhalb der Gruppen zeigen sich keine
wesentlichen Veranderungen. So lassen sich zwei Drittel der Fachkrafte der
Interventionsgruppe zu t0 und t1 den gesundheitsférderlichen Musterauspragungen S
(Schonung) und G (Gesundheit) zuordnen.

In der Kontrollgruppe ergibt sich ein ahnliches Bild: auch hier lassen sich etwa zwei Drittel
der Fachkrafte den gesundheitsférderlichen Musterauspragungen zuordnen. Vom ersten
zum zweiten Erhebungszeitpunkt stieg Muster B (Gefahr von Burnout) von 5% auf knapp
17%.

Bei den Fachkraften der Interventionsgruppe zeigen sich zu t0 schwache und zu t1 mittlere
bedeutsame Zusammenhange zwischen einem gesteigerten beruflichen Ehrgeiz bzw. einer
grélkeren inneren Ruhe und Ausgeglichenheit bei einem hoch ausgepragten Wissen lUber
herausfordernde Verhaltensweisen. Ebenso zeigt sich ein bedeutsamer Zusammenhang
zwischen einem gesteigerten handlungspraktischen Wissen und einem gréReren
Erfolgserleben im Beruf. Zu t2 (follow-up) ergaben sich bei den Fachkraften der
Interventionsgruppe zudem starke bis mittlere signifikante Zusammenhange zwischen einem
hohen Kompetenzniveau (,Wissen®) im Fragebogen und einem hohen Perfektionsbestreben
und Verausgabungsbereitschaft. Eine gesteigerte Kompetenz im Bereich des theoretischen
Wissens korreliert zudem mit einem hohen selbsteingeschatzten beruflichen Ehrgeiz. Auf
Ebene der Kontrollgruppe ergeben sich zu allen Erhebungszeitpunkten keine signifikanten

Zusammenhange.

Bei der Selbsteinschatzung von Kompetenzen zeigt sich, dass sich die Fachkrafte der
Interventionsgruppe grundsatzlich kompetent erleben; dieses Ergebnis steht zumindest
teilweise im Widerspruch zur Kompetenz-Fremdeinschatzung. Die Ergebnisse zeigen auch,
dass die Belastung der Teilnehmerinnen der Interventionsgruppe, als auch ihr Bedarf an
Weiterentwicklung zum Thema nach der Weiterbildung eher gering ausgepragt ist und

mehrere Monate nach der Weiterbildung nochmals sinken konnte.

Deutlich wird zudem, dass sich die Fachkrafte zum letzten Erhebungszeitpunkt t2 weniger
kompetent erleben als noch zu t1. So zeigen die Analysen bedeutsame Veranderungen im
Kompetenzerleben der padagogischen Fachkrafte im Bereich des Erlebens in der direkten
Fachkraft-Kind-Interaktion (z.B. im Bereich der Beziehungs- und Kommunikationsgestaltung)
und Wissens uUber Voraussetzungen fur einen starken/bedurfnisorientieten Umgang mit

herausforderndem Verhalten.

Bedeutsame Zusammenhdnge wurden zwischen einem jeweils gesteigerten

selbsteingeschatzten Kompetenzerleben und der Problembewaltigung, Lebenszufriedenheit,
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Erleben sozialer Unterstutzung und einer hohen Zufriedenheit mit der Weiterbildung deutlich.
Korrelationen bestehen zudem zwischen einem niedrigen fremdeingeschatzten
Kompetenzniveau in der Wahrnehmung und Beschreibung der Dilemma-Situation und einem
gesteigerten Belastungserleben und erhdhten Bedarf an Weiterbildung im Umgang mit
herausforderndem Verhalten. Zudem korreliert ein hohes Kompetenzniveau im Bereich des

analytischen Wissens mit einer hohen Zufriedenheit mit der Weiterbildung.

Es ergaben sich weiterhin bedeutsame Zusammenhange zwischen einem gesteigerten
Erleben von innerer Ruhe und Ausgeglichenheit, Lebenszufriedenheit und Erleben sozialer
Unterstitzung und einer groReren Zufriedenheit mit der Weiterbildung. Dartber hinaus zeigt
sich, dass eine gesteigerte Resignationstendenz mit einer geringeren Zufriedenheit mit der

Weiterbildung zusammenhangt.

Mittels Regressionsanalyse konnten Pradiktorvariablen identifiziert werden, die Einfluss auf
spezifische Kompetenzen, Wissensbestdnde und das Kompetenzerleben der Fachkrafte
nehmen. Unter vorsichtiger Interpretation aufgrund der geringen Fallzahl von N=36, deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass die durchschnittliche Zufriedenheit der Fachkrafte mit der
Umsetzung (Uber die sechs Fortbildungen hinweg) Einfluss auf ein hohes MalR an
Selbstreflexion und theoretisches Wissen nimmt. Zudem scheint eine hohe Zufriedenheit der
Fachkrafte mit den Weiterbildungen Einfluss auf ein hohes Kompetenzerleben in der
Fachkraft-Kind-Interaktion und Wissen Uber wichtige Voraussetzungen dber einen
starkeorientierten Umgang mit herausforderndem Verhalten zu nehmen. Weiterhin deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass der berufliche Erfolg im Alltag Einfluss auf ein gesteigertes
handlungspraktisches Wissen fir den Umgang mit herausforderndem Verhalten nimmt.

Die durchschnittliche Zufriedenheit mit der Umsetzung der Weiterbildungen und das
Erfolgserleben im Beruf scheinen die Kompetenzbestandteile Situationswahrnehmung,
Situationsanalyse, Handlungsplanung und weiterfihrende Perspektiven nicht zu
beeinflussen. Auch die Variable ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit* scheint kein Pradiktor

im Hinblick auf die Kompetenzen und das Wissen der Fachkréafte darzustellen.

Analysen zur Umsetzungsintensitat zeigen, dass eine hohe Umsetzungsintensitat mit einer
gesteigerten Zufriedenheit mit der Weiterbildung korreliert. Daneben ergaben sich
bedeutsame Zusammenhange zwischen einer hohen Umsetzungsintensitat und Kompetenz
im  Bereich des theoretischen Wissens Uber herausforderndes Verhalten
(Fremdeinschatzung) und hohen Kompetenzerleben (Selbsteinschatzung) in der Fachkraft-

Kind-Interaktion und Uber Voraussetzungen fir einen starkeorientierten Umgang.
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Eine durchgeflihrte Clusteranalyse zeigt zu t1 und t2 ein ahnliches Bild: So geht ein hohes
Kompetenzniveau in der Fremdeinschatzung mit einem hohen selbsteingeschatzten
Kompetenzerleben einher. Daneben bewerteten die Fachkrafte dieser Gruppe ihr
Erfolgserleben im Beruf - im Vergleich zu den Teilnehmerlnnen der anderen beiden Gruppen
—am Héchsten. Zugleich zeigte sich, dass das niedrigste Erfolgserleben im Beruf in Klasse 1
zu finden ist, bei denen die Fachkrafte zugleich ihr Kompetenzerleben im Umgang mit
herausforderndem Verhalten am niedrigsten eingestuft haben.

Zu t1 wurden zu den genannten Variablen die Umsetzungsintensitdt und Zufriedenheit
zusatzlich ins Modell aufgenommen. Dabei zeigte sich, dass mit der hdchsten
Umsetzungsintensitat (erfasst auf Kita-Ebene) ein sehr hohes Erfolgserleben im Beruf und
Kompetenzniveau in der Selbst- und Fremdeinschatzung einhergehen.

Aufgrund der geringen Stichprobengrofle (N=67) missen die Ergebnisse jedoch sehr

vorsichtig interpretiert werden.

Die beiden zur dritten Erhebung gefuhrten Interviews sollten den gesamten Implementations-
und Organisationsentwicklungsprozess aus Perspektive der Einrichtungsleitungen aufzeigen.
Zentrale Faktoren, die aus Sicht der Leitungen jeweils Einfluss auf die positiven
Entwicklungsprozesse nahmen, zeigen sich in der Entwicklung eines inkludierenden
Grundverstandnisses im Team. Dabei beschrieben die Leitungen wesentliche Aspekte, die
zur Entwicklung einer professionellen Haltung gehéren, wie 2z.B. individuelle
Entwicklungsbedingungen zu erkennen und Teilhabemadglichkeiten der Kinder zu entwickeln,
Autonomie, Partizipation und Selbstbestimmung zu unterstiitzen und sensibel fir kindliche
Bewaltigungsstrategien zu sein; s. Kap. 1.4.2). Auch wurde von den Leitungen beschrieben,
dass im Rahmen der Teamentwicklungsprozesse die Selbstreflexion und damit individuelle
Auseinandersetzung mit der eigenen professionellen Rolle, die Reflexion vom Bild vom Kind
und individuell gepragten Beobachtungs- und Deutungsmustern zunehmend intensiver
erfolgen konnte.

Dabei wurde deutlich, dass die Starkung der Zusammenarbeit im Team eine wichtige
Voraussetzung flr eine professionelle Begegnung mit herausforderndem Verhalten darstellt
(an kollektiven Ziele arbeiten, Verantwortung teilen, Wertschatzung und Akzeptanz der
Unterschiedlichkeit im Team, daneben gehdrt auch ein regelmafiger, fest verankerter
fachlicher Austausch ebenfalls dazu (s. Kap. 1.4.2)

So formulierte eine Leitung im Interview: ,Die Wahrnehmung (im Team) hat sich verédndert,
die Sensibilitat, aber schon auch der Umgang, die Ansétze vom Umgang. [...], dass man
wirklich auch (berlegt, wie kann ich denn das Kind im Alltag teilhaben lassen. Und dass man
dann auch guckt, wenn man so das Gefiihl hat, man kommt an seine Grenzen, lass uns mal

gemeinsam drauf gucken [...].“ (Kita 3)
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Weiterhin gaben die Leitungen an, dass sie eine zentrale Rolle im Team- und
Organisationsentwicklungsprozess einnehmen. Diese bezieht sich auf die Anerkennung der
verschiedenen Ressourcen und Kompetenzen der Fachkrafte im Team sowie auf die
Aufgabenverteilung und (Weiter)Entwicklung eines gemeinsamen professionellen
Selbstverstandnisses, auch im Umgang mit herausforderndem Verhalten. Dieses zeigt sich,
indem eigene Einstellungen und Uberzeugungen gemeinsam kritisch reflektiert und diskutiert
wurden. Zugleich wurden eigene Beobachtungen, Beurteilungen und Handlungsweisen auch
unter der sensiblen Wahrnehmung der Kontextbedingungen analysiert (Schwer &
Solzbacher, 2014, S. 107; Nentwig-Gesemann, et al., 2015; Weltzien et al., 2016, Frdhlich-
Gildhoff et al., 2017a).

Aus den Interviews ging hervor, dass die Leitungen ,HeVeKi“ als Chance fir einen
(andauernden) Teamentwicklungsprozess verstehen. So hat beispielsweise die gemeinsame
Reflexion herausfordernder Situationen und Erarbeitung von Handlungsstrategien anhand
des systematischen Vorgehens einen festen Bestandteil in den wdchentlichen

Teamsitzungen.

Selbsteinschatzung der Qualitat der Fachkraft-Kind-Beziehung

Die zweimalige Selbsteinschatzung der Beziehungsqualitat zeigt, dass die Fachkrafte zu
beiden Erhebungszeitpunkten die Beziehung zu den Kindern, die sie herausfordern,
insbesondere die ,Nahe“ zum Kind (z.B. herzliche Beziehung, Kind sucht Trost) sehr hoch
einschatzen. Dennoch wird deutlich, dass die Beziehungen durch ,Konflikte* belastet sind

(z.B. Schwierigkeiten im Umgang miteinander), die jedoch von t0 zu t1 abnehmen.

Fremdeinschatzung der Qualitat von Fachkraft-Kind-Interaktionen

Die Auswertungen der videografierten Fachkraft-Kind-Interaktionen zeigen relativ stabile,
mittlere Qualitatsniveaus der Fachkrafte. Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die
Fachkrafte unabhangig vom Einfluss der unterschiedlichen Situationen relativ gleiche oder
ahnliche mittlere Niveaus der Interaktionsqualitdt erreichen. Innerhalb dieses mittleren
Spektrums werden beim ,Freispiel“ und in ,Einzelsituationen® hdhere Werte erreicht als bei
der ,Essenssituation® oder dem ,Angebot‘. Die Varianz der Interaktionsqualitat ist in der
vorliegenden Untersuchung eher personen- und weniger situationsgebunden. Es zeigt sich

eine groRere inter- als intrapersonelle Varianz.

Eltern-Einschatzung

Die Ergebnisse der Elternbefragung zur Kooperation mit der Kita zeigen, dass die Familien
im Vergleich zum zweiten Erhebungszeitpunkt weniger externe Unterstiitzungsangebote wie

Logopadie oder Ergotherapie in Anspruch nehmen. Schwache, allerdings signifikante
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Korrelationen weisen darauf hin, dass Eltern mit Jungen haufiger eine sozialpadagogische
Familienhilfe in Anspruch nehmen. Daruber hinaus zeigen sich bedeutsame
Zusammenhange zwischen einem steigenden Alter der Kinder und abnehmender

Inanspruchnahme von Logopadie.

Die Eltern fihlen sich zum zweiten Erhebungszeitpunkt besser Gber die Entwicklung des
Kindes durch die Fachkrafte informiert. Auch sind sie zu t1 zufriedener damit, dass die
Fachkrafte eher das Gesprach suchen, wenn es Herausforderungen/Auffalligkeiten im Alltag
mit dem Kind gibt. Die Eltern schatzen die Fachkrafte zu t1 kompetenter darin ein, in wie weit

sie das Verhalten des Kindes verstehen konnen.

7.4.2 Ergebnisse der Prozessevaluation

Die Ergebnisse der Prozessevaluation ergaben insgesamt hohe Zufriedenheitswerte
hinsichtlich der Inhalte und Umsetzung des Curriculums und der Fortbildungen. So
bewerteten die padagogischen Fachkrafte auf der sechsstufigen Skala insbesondere das
konstruktive Arbeitsklima, aber auch ihre eigene Motivation besonders hoch. Dariber hinaus
zeigen Korrelationsanalysen mittlere signifikante Zusammenhange zwischen der Erflllung
der Erwartungen an den jeweiligen Baustein und der Anwendbarkeit der Inhalte in der

Praxis.

Die Fachkrafte sind zudem insbesondere mit der bedirfnisorientierten Umsetzung der
Bausteine durch die Referentinnen zufrieden. Die geringste Zufriedenheit in der
Anwendbarkeit der Inhalte in der Praxis zeigt sich bei Baustein 4. Die héchste Zufriedenheit
erhielten die Bausteine 1 (Wahrnehmung) und 6 (Bilanzierung und Nachhaltigkeit).

Weiter gaben die Fachkrafte der Interventionsgruppe an, dass inshesondere der praktische
Anteil und die Diskussion in der Gruppe (insbesondere bei Baustein 1 und 4
(,Methodenkoffer”) im Vergleich zum theoretischen Anteil) in den einzelnen Weiterbildungen
hilfreich war, um die Inhalte zu verstehen und anwenden zu kénnen. Weniger von Bedeutung
war aus Perspektive der Fachkrafte in den Kitas somit der theoretische Anteil in den

Weiterbildungen.

Im Rahmen des Reflexionsbuches setzten sich die Fachkrafte anhand spezifischer
Fragestellungen mit den Inhalten der einzelnen Bausteine auseinander. Dabei ging es auch
darum, die Inhalte mit selbsterlebten Situationen in der Praxis zu verknupfen, zu Ubertragen,
zu erproben und den Umsetzungsprozess zu reflektieren.

Deutlich wurde, dass die Teilnehmerlnnen ihre Kompetenzen - abgesehen von Baustein 5 —

kontinuierlich bis zu Baustein 6, in fast allen Bereichen weiterentwickeln konnten. Dabei
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wurde deutlich, dass die Fachkrafte insbesondere davon profitieren, dass entwickelte
Strategien, (haufig beispielsweise flr die Essens- und Anziehsituation), umgesetzt und

konkret genutzt werden kénnen.

Korrelationsanalysen zeigen bedeutsame Zusammenhange zwischen einem hohen
Kompetenzniveau in den bearbeiteten Reflexionsbichern und einer hohen Kompetenz im
handlungspraktischen Wissen zum Umgang mit herausforderndem Verhalten im Fragebogen
(Skala 2) und einem hohen fremdeingeschatzten Kompetenzniveau in der Analyse der
standardisierten Dilemma-Situation deutlich (Skala 2).

Daneben ergaben sich bedeutsame Korrelationen zwischen einem hohen Kompetenzniveau

im Reflexionsbuch und einem hohen selbsteingeschatzten Kompetenzerleben (Skala 1).

Einschatzung des Umsetzungsprozesses auf Ebene des Transferverbundes

Uber den Zeitraum des Projekts fanden zwischen den Projekttrédgern insgesamt vier Treffen
statt. Die Treffen wurden protokolliert. Im Folgenden werden die zentralen Inhalte dieser

Protokolle zusammengefasst dargestellt.

Bausteine/Inhalt

Inhaltlich zeigte sich, dass das Curriculum teilweise zu wissenschaftlich orientiert ist. Diese
Erkenntnis bezieht sich insbesondere auf die Formulierungen, die Komplexitat der Modelle
und die theoretische Einbettung, z.B. im Hinblick auf die Klassifikationssysteme von
Verhaltensweisen.

Grundsatzlich bestand Einigkeit, dass in den Einrichtungen ein Beobachtungskonzept
vorhanden sein muss. Dieses muss eine Grundlage fur die Weiterbildungen zum Thema
,Herausforderndes Verhalten“ darstellen, an der mit Hilfe von weiteren standardisierten
Verfahren (z.B. SDQ, ,Strengths and Difficulties Questionnaires®; Goodman, 2005)
angeknupft werden kann.

Je nach Voraussetzung des Teams sollte die Reihenfolge der Bausteine verandert und an
die jeweiligen Bedirfnisse angepasst werden (z.B. Schwerpunktthemen Resilienz und
Kooperation und Vernetzung).

Die Basis fur die Umsetzung und Inhalte der Bausteine sollte jeweils die Auseinandersetzung
mit eigenen Beispielen aus der padagogischen Praxis sein.

Insbesondere sollte mehr Raum fur Austausch in kleinen Gruppen und im Plenum, aber auch
noch mehr Zeit fir Ubungen, Rollenspiele und die anschlieRende Reflexion eingeplant
werden. Wichtig ist auch, dass die Inhalte der Bausteine systematisch miteinander verknupft
werden (z.B. biografisches Arbeiten, Zusammenarbeit mit Eltern und im Team bei der
Entwicklung von Handlungsstrategien).

Rahmenbedingungen/Umsetzung
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Fir die Umsetzung der Weiterbildungen ist eine Anlaufzeit wichtig. Dabei missen
Absprachen zur Organisation der Weiterbildungstage erfolgen (u.a. Austausch mit den Eltern
aufgrund der Schliel3tage).

Fir die Umsetzung werden (ganze) Fortbildungstage als sehr positiv bewertet. In einzelnen
Einrichtungen erfolgten die Weiterbildungen nach der Arbeit von 14-20h, was aufgrund von
einer geringen Aufnahmefahigkeit, kaum machbar ist. Zudem wurde die Umsetzung in Form
von Dienstbesprechungen nicht gut bewertet. Hier zeigte sich, dass klare Vorgaben
notwendig gewesen waren (welche Bedingungen sind ideal? Welche gehen gar nicht?
Bedingungen fir die Referentinnen mussen klar sein).

Grundsatzlich besteht die Notwendigkeit, dass das gesamte Team bei der Weiterbildung
anwesend ist. So stehen Teamentwicklungsprozesse - am Beispiel von HeVeKi — im
Vordergrund. Auch hat sich gezeigt, dass eine Teilnehmerzahl von max. 20-25 Personen
und auch die Konstanz der Gruppe (einschlieBlich der Referentinnen) optimal sind. Auch
wurde ein regelmafliger Rhythmus bei der Implementierung wichtig (ca. acht Wochen

zwischen zwei Bausteinen) als besonders passend bewertet.

Perspektiven/Nachhaltigkeit/Anschlussfahigkeit

Im Hinblick auf die Nachhaltigkeit und Anschlussfahigkeit geht es dartiber hinaus darum, die
beteiligten Leitungskrafte intensiver in ihrer Rolle zu starken. So sollten sie intensiver in den
Prozess der Umsetzung einbezogen werden und, z.B. im Rahmen von Coachingsitzungen
bei der WeiterfuUhrung der Inhalte und Themen Uber die Weiterbildung hinaus unterstutzt
werden.

Im Rahmen von kontinuierlichen Prozessbegleitungen kénnte zudem der Prozess der
Umsetzung intensiviert werden (z.B. regelmallige Fallbesprechungen in Teamsitzungen,

gemeinsame Entwicklung von Visionen usw.).
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8. Diskussion

Die Diskussion der Ergebnisse wird unter Einbezug der theoretischen und empirischen

Grundlagen sowie den entsprechenden Fragestellungen (s. Kap. 5) dargestellt.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit bestand in der systematischen Evaluation des
Umsetzungsprozesses, die mit einer QualifizierungsmalRnahme flir padagogische
Fachkrafte, einher ging. Dabei bestand die Qualifizierungsmafinahme in der Implementation
eines selbstentwickelten Curriculums zum Umgang mit herausforderndem Verhalten in Kitas.
Durchgefuhrt wurde hierfir eine umfassende wissenschaftliche Begleitung auf mehren
Ebenen (Organisation, Team, einzelne Fachkrafte, Leitungen, Eltern usw.) anhand eines
mixed-methods-Design.

In diesem Kapitel erfolgt die Diskussion um die Beantwortung der Forschungsfragen, die fur
die Erfassung des Implementationsprozesses relevant sind. Dazu gehdrt die Darstellung von
Wirkungen und Effekten auf die padagogischen Fachkrafte, die im Rahmen der
Kompetenzerfassung und des arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebens ermittelt wurden.
Dabei ging es jeweils um die Erfassung von Veranderungen und bedeutsamen
Unterschieden zwischen Fachkraften der Interventions- und Kontrollgruppe (Kapitel 8.1).
Weiterfuhrend folgt die Diskussion und Reflexion der Umsetzung und des gesamten
Implementationsprozesses, der im Rahmen der kontinuierlichen Prozessevaluation sowie
erganzend der Ergebnisevaluation ermittelt wurde (Kapitel 8.2). Dabei werden die
Ergebnisse auch vor dem Hintergrund der Curriculumsgestaltung, dessen Praktikabilitat und
der Zufriedenheit aus Perspektive der Projektteilnehmerinnen diskutiert.

Im Anschluss daran werden die eingesetzten Methoden unter Berlcksichtigung des
Evaluationsdesigns, der Forschungsinsrumente sowie dessen Entwicklung unter

testtheoretischen Kriterien diskutiert.

8.1 Ergebnisdiskussion

Das Ziel der Untersuchung bestand darin, die Fachkrafte im Umgang mit herausforderndem
Verhalten weiter zu qualifizieren und Team- und Organisationsentwicklungsprozesse, die
sich im Rahmen der Implementierung zeigen, auf verschiedenen Ebenen anhand
unterschiedlicher Forschungsverfahren wissenschaftlich zu begleiten. Von besonderem
Interesse war dabei die Erfassung von Veranderungen im Bereich des Kompetenzerlebens
und der Fremdeinschatzung von Kompetenzenvon Padagoglnnen in Kitas durch die
Intervention. Dabei wurden auch Unterschiede zwischen den Fachkraften der Interventions-

und Kontrollgruppe Uber drei Erhebungszeitpunkte ermittelt.
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Daneben wurde das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben der Fachkrafte erfasst. Auch
hier sollten mdgliche Unterschiede Uber die Zeit und zwischen den Fachkraften, aber auch

mogliche Zusammenhange zu den Kompetenzen erfasst werden.

8.1.1 Diskussion der Ergebnisse im Bereich der Kompetenzen sowie des arbeitshezogenen
Verhaltens und Erlebens

Fremdeinschatzung der Kompetenzentwicklung

Trotz der bereits dargestellten Herausforderungen, die sich im Rahmen des
Umsetzungsprozesses ergaben, zeigen sich zusammenfassend auf qualitativer und auf
quantitativer Ebene im Bereich der (Weiter)Entwicklung der Kompetenzen positive
Ergebnisse.

Dabei weisen die Fachkrafte der Interventionsgruppen im Unterschied von t0 zu t1 bei den
Dilemma-Situationen  Weiterentwicklungen  ihrer = Beobachtungs-, = Analyse- und
Reflexionskompetenzen auf. Diese beinhalten signifikante Veranderungen im Bereich der
Selbstreflexion und Entwicklung eigener Handlungsstrategien fur die vorgegebene Dilemma-
Situation, auch im Vergleich zu den Fachkraften der Kontrollgruppe. So war die Reflexion der
biografischen Pragung und der eigenen Grenzen im Umgang mit herausforderndem
Verhalten ein wesentlicher Bestandteil in den Weiterbildungen und wurde, beispielsweise in
der Bearbeitung eigener Fallbeispiele, immer wieder in Einzel- und Gruppenubungen und
Diskussionen angestoflen. Indem der systematische Umgang mit herausforderndem
Verhalten in den Weiterbildungen standig wiederholt wurde, konnten die Fachkrafte im
Vorgehen (Beobachten — Analysieren - Strategien ableiten — Umsetzen - Reflektieren)
vermutlich Sicherheit gewinnen und dann auch realistischere Strategien in der Bearbeitung
der standardisierten Dilemma-Situation entwickeln und darstellen. Dies zeigte sich
insbesondere in der Beschreibung von Strategien fir die direkte Interaktion mit dem Kind,

den Eltern und auch mit externen Fachdiensten.

Die positiven Veranderungen zeigen sich daruber hinaus im Vergleich der ersten beiden
Erhebungszeitpunkte in der Fremdeinschatzung der Wissensbestande. So konnten die
Teilnehmerlnnen ihre Kompetenz im Bereich des theoretischen Wissens, insbesondere im
Hinblick auf die Beschreibung von Ursachen und Erscheinungsformen, aber auch ihr Wissen
Uber diagnostische Grundprinzipien (z.B. multimodales und multimethodales Vorgehen)
bedeutsam weiterentwickeln. Ferner zeigt sich, dass die Teilnehmerlnnen der
Interventionsgruppe ihre Kompetenzen im Bereich des handlungspraktischen Wissens flr
den professionellen Umgang mit herausforderndem Verhalten im Vergleich von t0 zu t1
signifikant weiterentwickelten. Dies wird im gestiegenen Kompetenzniveau und damit in der

Beschreibung von Strategien fir eine professionelle Beziehungsgestaltung und fiir die
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Kooperation mit externen Fachdiensten, aber auch der Darstellung des systematischen
Vorgehens bei herausforderndem Verhalten - letztlich also allen zentralen Bestandteilen des

Fortbildungscurriculums - deutlich (s. Kap. 1.4.2).

Ein Vergleich der drei Erhebungszeitpunkte zeigt weiterfUhrend Veranderungen der
Fachkrafte in den Durchfihrungsgruppen, die am Qualifizierungsprozess teilgenommen
haben: So konnten die Fachkrafte ihr Wissen auch mehrere Monate nach der letzten
Weiterbildung zum dritten Erhebungszeitpunkt (t2) bedeutsam weiterentwickeln. Zudem
ergaben die Analysen zum zweiten Erhebungszeitpunkt signifikant positive Zusammenhange
zwischen dem Wissen und den Kompetenzen der Fachkrafte bei der Bearbeitung der
vorgegebenen Dilemma-Situationen. Dabei steht ein gesteigertes Kompetenzniveau im
Bereich des theoretischen Wissens (z.B. Uber Ursachen, Formen usw.) in signifikantem
Zusammenhang mit einer hohen Analysekompetenz (,Verstehen®) und Entwicklung
passender Handlungsstrategien. Daneben weisen die Ergebnisse bedeutsame Korrelationen
zwischen einer gestiegenen Kompetenz im Bereich des handlungspraktischen Wissens (z.B.
zum systematischen Vorgehen, Beziehungsgestaltung) und einer differenzierteren Analyse
und mehrperspektiveren Handlungsplanung der vorgegebenen Dilemma-Situation auf. Bei
diesen Ergebnissen lasst sich vermuten, dass insbesondere die Bearbeitung eigener
Fallbeispiele und der Bezug zu theoretischen Modellen (bio-psycho-soziales Ursachenmodell
und die seelischen Grundbedirfnisse) in den Fortbildungen zu einer ,Verinnerlichung“ und
somit zu einem besseren Verstehen der Verhaltensweisen und Entwicklung von
passgenauen Handlungsstrategien beigetragen haben. Dabei weisen Studien im Rahmen
von Qualifizierungsmallinahmen auf die Bedeutung der Outcome-Orientierung hin. Das
bedeutet, dass der Fokus auf die Handlungsdispositionen gerichtet wird, die die
Teilnehmenden nach der Intervention erweitern konnten (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007;
Arnold, 2012; Friederich & Schelle, 2015). So hatte die vorliegende Qualifizierung das Ziel,
an der Weiterentwicklung der Beobachtungs- und Analysekompetenz der Fachkrafte
anzusetzen und, auf Basis einer differenzierten Situationsanalyse unter Einbezug des
Prozessmodells und bio-psycho-sozialen Ursachenmodells, Handlungsstrategien zu planen
und umzusetzen.

Grundsatzlich kann jedoch keine Aussage dartiber getroffen werden, ob die nachgewiesenen
erweiterten Handlungs- und Reflexionsmoglichkeiten auch in der Handlungspraxis auf Ebene
der Performanz zum Tragen kommen. Hier sind Anschlussstudien notwendig, die den Fokus
noch intensiver auf die tatsadchliche padagogische Arbeit in der Kita richten (z.B. die

Videografie von Fachkraft-Kind-Interaktionen zu verschiedenen Erhebungszeitpunkten).
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Die Ergebnisse belegen, dass auch die Fachkrafte der Kontroligruppen ihr
handlungspraktisches =~ Wissen  weiterentwickeln  konnten.  Aufgrund der  kurz
aufeinanderfolgenden Erhebungswellen (drei Erhebungen innerhalb eines halben Jahres)
kénnte es sich dabei um Lerneffekte handeln. Da die Fachkrafte der Kontrollgruppen die
Fragebdgen und Dilemma-Situationen allein bearbeiteten, kdénnte die
Durchflihrungsobjektivitat beeintrachtigt sein.

Keine bedeutsamen Veranderungen ergaben sich dagegen bei den Fachkraften der
Kontrollgruppe im Verlauf der Erhebungszeitpunkte beim theoretischen Wissen und bei den
Kompetenzbestandteilen, die im Rahmen der standardisierten Dilemma-Situation erfasst

wurden.

Ein Vergleich zwischen den Fachkraften der Interventions- und Kontrollgruppe zeigt
bedeutsame Unterschiede im Kompetenzniveau im Bereich des theoretischen und
handlungspraktischen Wissens. Deutlich wurde jedoch, dass die Ausgangswerte der
Kontrollgruppe im Bereich des Wissens fur den konkreten Umgang mit herausforderndem
Verhalten bereits zu t0 signifikant hdher waren als die der Interventionsgruppe, was zu einer
Einschrankung der Interpretation und Vergleichbarkeit der Ergebnisse fiihrt. Es zeigte sich
aber auch, dass die Fachkrafte der Interventionsgruppe ihr Wissen bedeutsam steigern und
am Ende der Weiterbildungen das Niveau der Kontrollgruppe erreichen, die sich nicht bzw.
nur unwesentlich verandert.

Mégliche Grinde fir die unterschiedlichen Ausgangswerte der Kompetenzen und
Wissensbestdnde der Fachkrafte der Interventions- und Kontrollgruppen kénnten darin zu
sehen sein, dass einige der Kontrolleinrichtungen auch in anderen Forschungsprojekten
(auch Evaluationsprojekten von Fortbildungen) teilnehmen bzw. teilgenommen haben, was
erst im Laufe der Umsetzung deutlich wurde. Dabei kénnte es zu inhaltlichen
Uberschneidungen (Thema Herausforderndes Verhalten) gekommen sein, was
mdglicherweise zu Verzerrungen der Ergebnisse geflihrt haben konnte.

Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangswerte zu t0 ware eine Drop-out-Analyse notwendig
gewesen, der sowohl einen systematischen Datenverlust, aber auch die Planung der
Erhebung, und Umsetzung einbezieht. Aufgrund des hohen Drop-out (dies gilt auch dir die
Ergebnisse der Elternfragebdgen bzw. der multivariaten Statistiken, z.B. die Cluster- und
Regressionsanalysen) kénnen die Ergebnisse nur eingeschrankt verallgemeinert werden.

Die Ergebnisse zeigen,
Grundsatzlich zeigt sich, dass die Wissens- und Kompetenzniveaus der Fachkrafte der

Interventions- und Kontrollgruppen zu allen Erhebungszeitpunkten im unteren und mittleren

Bereich angesiedelt sind. Dies scheint den bereits aufgeflihrten Fortbildungsbedarf der
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Fachkrafte zum Thema widerzuspiegeln (s. Fréhlich-Gildhoff et al., 2013). Andererseits
kénnte ein moglicher Grund auch in den (zu) kritischen Ratings der Fremdeinschatzung

liegen.

Bei der Analyse der Reflexionsbicher wurden im Rahmen der schriftlichen
Auseinandersetzung sehr personliche Entwicklungsverlaufe deutlich, die, trotz der
Bearbeitung in Form standardisierter Fragestellungen, individuell betrachtet werden missen
und die Darstellung einer Gruppen-Entwicklung erschweren.

Die Fachkrafte in den Kontrollgruppen fuhllten keine Reflexionsbucher Uber ihren
Entwicklungsprozess aus. Daher kann der Zusammenhang zwischen Intervention,
selbsterlebter Entwicklung und Kompetenzentwicklung nur fir die Teilnehmerlnnen an der
Intervention, nicht aber im systematsichen Vergleich rekonstruiert werden.

Aus der inhaltsanalytischen Auswertung der Reflexionsblicher ergaben sich vorsichtige
Hinweise darauf, dass es den Fachkraften moglich war, sich im Rahmen eines
kontinuierlichen Reflexionsprozesses uUber die Fortbildungen hinaus vertieft mit spezifischen
Inhalten auseinanderzusetzen, zum Beispiel hinsichtlich der Bedeutung des systematischen
Vorgehens im Umgang mit herausforderndem Verhalten bei einem Kind in der Gruppe. So
bestatigen die Analysen der Reflexionsblcher die Wissens- und Kompetenzentwicklungen
der Interventionsgruppe, die bereits dargestellt wurden. Entsprechend lasst sich ein
kontinuierlicher Entwicklungsprozess der Fachkrafte in fast allen Bereichen feststellen. die
grofdte Entwicklung der Fachkrafte zeigt sich darin, die Inhalte der Intervention mit
selbsterlebten Situationen im Alltag zu verknipfen, wie z.B. selbsterlebte herausfordernde
Situationen aus dem Alltag zunehmend unter einer bio-psycho-sozialen Perspektive zu
analysieren und herausforderndes Verhalten unter verschiedenen Perspektiven zu
betrachten. Dazu gehdrt auch, das Kind modglicherweise als Symptomtrager fur ein
komplexes Wirkungsgeflge (familiar und in der Kita) und somit unter einer systemischen
Betrachtung wahrzunehmen. Fur diesen Entwicklungsprozess lassen sich signifikante
Zusammenhange mit einem hohen handlungspraktischen Wissen und einer gesteigerten
Analysekompetenz der bearbeiteten Dilemma-Situationen herstellen. Entsprechend zeigen
sich bedeutsame Korrelationen zwischen einem hohen Kompetenzniveau im Reflexionsbuch
und einem hohen selbsteingeschatzten Wissen Uber einen starkeorientierten Umgang mit
herausforderndem Verhalten. Diese Ergebnisse verweisen noch einmal auf die Bedeutung
einer (systemisch-) konstruktivistischen Lernumgebung im Rahmen kompetenzorientierter
Weiterbildungen. Bedeutsam ist dabei ein Lern- und Bildungsprozess, der auf einem
selbstgesteuerten Prozess basiert und (u.a.) im Alltag, sozialen Umfeld und die Potenziale
und Moglichkeiten bezieht, die der Lernende mitbringt und in sich tragt (Arnold, 2012, S. 46;
Siebert, 2012; Arnold & Gomez Tutor, 2007). Ein selbstgesteuerter Lern- und Bildungsbegriff
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fokussiert nach Weinert (1982) Kriterien, die insbesondere das Selbst betreffen: so geht es
um die selbstandige Formulierung von individuellen Lernzielen und -Methoden, aber auch
um die Selbstinstruktion bei aufkommenden Schwierigkeiten, beispielsweise die Wahl
passgenauer Methoden und die Evaluation der eigenen Weiterentwicklung. Dem liegt das
Verstandnis zugrunde, dass der Lernende selbst seine persdnlichen Kompetenzziele
formulieren und den entsprechenden Entwicklungsprozess selbst organisieren, planen und
steuern kann (Frank & lller, 2013). So gehen auch Erpenbeck und von Rosenstiel (2007, S.
XX) davon aus, dass ein Kompetenzerwerb mit einer ,ermdglichungsorientiert[en],
selbstorganisisationsfundiertfen] und kompetenzorientiertfen]* Lernkultur stattfinden kann.
Der Lernende Ubernimmt bei diesem Prozess eine aktive und konstruktive Gestaltung, die an

der Motivation, Einstellungen und Lernbedurfnissen anknlpft (Konrad, 2008; Krille, 2014).

Die Fachkrafte gaben zu t1, also nach der Intervention, an, dass sie die Nahe zu Kindern, die
als herausfordernd wahrgenommen wurden (,Ich habe eine gute Beziehung zum Kind®)
positiver bewerten und dass sich Konflikte mit Kindern eher verringert haben. Hier finden
sich Parallelen zu Studien im Bereich der Resilienzforschung (Rénnau-Boése, 2013; Weltzien
& Lorenzen, 2016). Auch wenn die Ergebnisse zur Selbsteinschatzung der Fachkraft-Kind-
Beziehungsqualitat (Pianta, 1992) vorsichtig interpretiert werden missen (s. Kap. 7.2.1),
verweisen sie auf die Chance und auch Notwendigkeit, sich im Rahmen der
(HeVeKi)Fortbildungen mit eigenen Beziehungsmustern und der Gestaltung einer
starkeorientierten Fachkraft-Kind-Beziehung, insbesondere zu Kindern, die im Alltag eher als
herausfordernd erlebt werden, auseinanderzusetzen.

Die Analysen zeigen, dass ein gesteigertes Wissen Uber eine professionelle
Beziehungsgestaltung hangt mit einem gesteigerten handlungspraktischen Wissen (z.B. tGber
das systematische Vorgehen) mit einer differenzierteren Situationsanalyse zusammenhangt,
die wiederrum mit einer gesteigerten Fahigkeit der Verknlpfung und Ubertragung mit
praktischen Alltagserlebnissen zusammenhangt. Doch auch hier muss ,relativiert® werden:
So war, ebenso wie das Reflexionsniveau, auch die Analysekompetenz der Fachkrafte zwar
bedeutsam gestiegen. Sie lag zu t1 dennoch lediglich im mittleren Bereich und unterscheidet
sich — im Unterschied zu den anderen Kompetenzbestandteilen — nicht signifikant von der

Kontrollgruppe.

Zusammenfassend konnte das Ziel der Intervention, die Weiterentwicklung der
fremdeingeschatzten Kompetenzen, bei den Fachkraften der Interventionsgruppe in fast
allen Bereichen nachgewiesen werden. Deutlich wird dabei jedoch auch die Begrenztheit der
Ergebnisse: so zeigen sich Schwierigkeiten der Praxisforschung (z.B. unterschiedliche

Ausgangsniveaus; s. Kap. 8.2, Methodendiskussion), die nicht vorweg eingeschrankt werden
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kénnen. Insbesondere nicht, wenn die Bedurfnisorientierung und Anpassung an die je

individuellen Rahmenbedingungen der einzelnen Einrichtungen notwendig ist.

Selbsteinschatzung des Kompetenzerlebens

Bei der Selbsteinschatzung von Kompetenzen zeigt sich, dass sich die Fachkrafte der
Interventionsgruppe kompetent im Umgang mit herausforderndem Verhalten erleben. Dies
ist den hohen Werten der Selbsteinschatzung zu entnehmen (t1: MW=4,82, SD=,71; t2:
MW=4,36; SD=,55). Es zeigte sich zudem, dass das Belastungserleben im Umgang mit
herausforderndem Verhalten gesunken ist. Die Selbsteinschatzung wurde allerdings nicht
vor der Intervention, sondern nur zum Zeitpunkt nach der Fortbildung und follow-up erhoben.
Eine weitere Einschrankung der Ergebnisse besteht darin, dass keine Erhebung der
Selbstbeurteilung auf Seiten der Kontrollgruppe erfolgte. Die Ergebnisse sind also nicht
eindeutig als Effekt durch die Weiterbildung nachweisbar.

Im Vergleich zum letzten Erhebungszeitpunkt (t2=follow-up) gaben die Fachkrafte an, dass
sie sich weniger kompetent im Umgang mit herausforderndem Verhalten erleben als direkt
nach Ende der Intervention (t1). Dies konnte darauf hindeuten, dass Langzeitwirkungen der
Intervention ,verflachen‘. Hasselhorn et al. (2014, S. 147) sprechen dabei von einer
anfanglich hohen Identifikation, die dann meist mit einem gesteigerten Engagement einher
geht und dann aber nach einiger Zeit (nach der Intervention) absinkt. Eine weitere
Moglichkeit ist, dass eine erhohte Selbstreflexionskompetenz auch Einfluss auf die
Wahrnehmung des eigenen Kompetenzerlebens nimmt und somit eine realistischere
Einschatzung der eigenen Kompetenzen beinhaltet. Dies zeigte sich beispielsweise auch in
den Ergebnissen der ,AVE-Studie* (Mischo et al, 2016) zu stiitzen. Entsprechend geht aus
Untersuchungen angehender Lehrkrafte hervor, dass am Ende des Studiums eher
kontextfreie Konzepte und Regeln (deklaratives professionelles Wissen; Berliner, 2004)
bestehen, die (noch) nicht integriert sind und auf konkrete Anwendungskontexte bezogen
werden kdnnen (Schafer & Seidel, 2005).

Analysen ergaben Zusammenhange zwischen dem Kompetenz-Selbsterleben im Umgang
mit herausforderndem Verhalten (z.B. Erkennen und Beantworten von Bedirfnissen des
Kindes), das zu t2 gesunken ist und mit einem zugleich geringen Erfolgserleben im Beruf
bzw. einer hohen Tendenz zur Resignation korreliert. Entsprechend muss berlcksichtigt
werden, dass sich die (Weiter-)Entwicklung personbezogener Kompetenzen in einem Uber
die gesamte Lebensspanne andauernden Prozess widerspiegelt (Friederich und Schelle,
2015). Somit sollte in Anschlussstudien eine Uber die Intervention hinausgehende
Prozessbegleitung die Teams weiter unterstiitzen. Dabei kénnen dann beispielsweise im

Rahmen von Teamsitzungen, Fallbesprechungen und regelmafig stattfindenden Team-
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Schulungen relevante Themen und Herausforderungen aus dem padagogischen Alltag der
Fachkrafte vertieft werden, die auch an der biografischen Weiterentwicklung und
Auseinandersetzung (im Sinne der ,Persodnlichkeitsentwicklung®; Frank & lller, 2013)
ansetzen (Geildler & Orthey, 2002).

Arbeitsbezogenes Verhalten und Erleben und Belastungserleben

Ergebnisse des selbsteingeschatzten arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebens zeigen
signifikante Unterschiede zwischen den Fachkraften der Interventions- und Kontrollgruppe
sowie bedeutsame Veranderungen im Zeitverlauf. So ist bei den Fachkraften der
Interventionsgruppe das Perfektionsbestreben signifikant gesunken.

Vor diesem Hintergrund konnte in einer Studie von Viernickel & Voss (2013) ein
bedeutsamer Zusammenhang zwischen einem gesunkenen Perfektionsbestreben und
niedrigerem Belastungserleben nachgewiesen werden. Damit einher gingen bei den
befragten Fachkraften in der genannten Untersuchung eine hohe Verausgabungsbereitschaft
und hohe Belastungsgrenze. Zugleich berichteten sie in den Interviews ,von sehr hohen
Ansprichen an die eigene Person und einer sehr gewissenhaften und grindlichen
Arbeitsausfuhrung® (ebd., 2013, S. 81). Zwar konnte in der vorliegenden Untersuchung der
signifikante Zusammenhang zwischen Belastungserleben und Perfektionsbestreben nicht
nachgewiesen werden. Dennoch kbénnte das gesunkene Perfektionsbestreben der
Fachkrafte der Durchflihrungsgruppe darauf hinweisen, dass sie am Projektende ihre
Grenzen besser bzw. realistischer wahrnehmen, einschatzen und akzeptieren kénnen und
es ihnen dann auch leichter fallt, bei Erleben von Belastung die Kollegen um Unterstlitzung
und Mithilfe zu bitten.

Zusammenhangsanalysen ergaben, dass bei den Fachkraften der Interventionsgruppe zum
Zeitpunkt nach der Weiterbildung ein groReres handlungspraktisches Wissen Uber
herausforderndes Verhalten (Beziehungsgestaltung und Wissen Uber Kooperation) mit
einem geringeren Erleben von Verausgabungsbereitschaft, einem gesteigerten
Erfolgserleben im Beruf und einer héheren inneren Ruhe und Ausgeglichenheit und somit
Selbstsicherheit einhergeht. So zeigen Studien Zusammehange zwischen unzureichenden
Kompetenzen von Lehrerlnnen und damit verbundenen erhdhten psychischen Belastungen
und Anstrengungen (Dauber & Vollstadt, 2003). Auch wenn die Ergebnisse der
Regressionsanalysen aufgrund der geringen Stichprobe nur begrenzt aussagekraftig sind,
lassen sich die genannten Zusammenhange bestatigen: Je grélker das Wissens- und
Kompetenzniveau der Fachkrafte zu t1 ausgepragt ist, desto innerlich ruhiger und
ausgeglichener erleben sich die Fachkrafte in ihrem beruflichen Alltag. Dies kénnte ein

Hinweis daflr sein, dass die Bearbeitung auch eigener ,Félle“ und Dilemma-Situationen
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sowie das gesteigerte ,Handlungsrepertoire® nach der Intervention und eine damit
verbundene Handlungssicherheit Stresserleben reduzieren.

Im Umkehrschluss wurde deutlich, dass Fachkrafte, die tendenziell Uber ein hohes
selbsteingeschatztes Belastungserleben im Umgang mit herausforderndem Verhalten
verfugen, auch eher die Tendenz zur Resignation im Alltag zeigen. So lasst sich in Studien
erkennen, dass ein schlechterer Gesundheitszustand und Arbeitsfahigkeit mit einer hohen
Anstrengungsbereitschaft (z.B. Uberhéhtes Engagement, geringe Distanzierungsfahigkeit
gegenuber Belastungen) und der Gefahr von Burnout (z.B. geringe Distanzierungsfahigkeit,
Problemldsefahigkeit und hohe Resignationstendenz) zusammenhangt (Schaarschmidt &
Fischer, 2008; Viernickel & Voss, 2013).

Vor diesem Hintergrund zeigen Studien bedeutsame Zusammenhange zwischen selbst
eingeschatzten Kompetenzen von Lehramtskandidatinnen (z.B. Kompetenzbereiche
,Unterrichten®, ,Erziehen“) und einer erhdhten ,nneren Ruhe und Ausgeglichenheit*
(Schubarth, 2006, S. 116). Weiterflhrend steht auch eine erhéhte Kompetenz mit der
offensiven Problembewaltigung und Resignationstendenz in Zusammenhang (ebd., 2006, S.
117).

Zu t1 zeigt sich bei Fachkraften der Interventionsgruppe ein (schwacher) Zusammenhang
zwischen einem hohen Belastungserleben und geringen Kompetenzen (Selbsteinschatzung
des Erlebens in der Fachkraft-Kind-Interaktion; Fremdeinschatzung der Wahrnehmung und
Beschreibung der Dilemma-Situation) bzw. einer hohen Resignationstendenz in ihrem
beruflichen Alltag. Freudenberger (1974), Maslach (1982) und Schaarschmidt & Fischer,
2008, S. 13) verweisen darauf, dass der ,Kern des Burnout-Syndroms® auf Anzeichen wie
.Resignation, Erschépfungserleben, herabgesetzter Widerstandskraft, Unzufriedenheit und
weiteren negativen Emotionen® basiert. Dass bei dieser (Burnout-gefahrdeten)
Fachkrafteruppe auch ein geringes Kompetenzerleben eine bedeutsame Rolle spielt, konnte

bereits in friheren Voruntersuchungen nachgewiesen werden (Fréhlich-Gildhoff et al., 2013).

8.1.2 Diskussion der Ergebnisse im Bereich der Implementierung und des
Implementierungsprozesses

Eine weitere grundlegende Frage bestand darin, wie die Umsetzung des
Qualifizierungsprogramms von den Beteiligten angenommen wird und in wie weit sich
Erfolgsfaktoren fur einen nachhaltigen Umsetzungsprozess ermitteln lassen. In diesem
Kapitel werden die wichtigsten Erkenntnisse der Implementierung und des gesamten
Umsetzungsprozesses auch unter der Betrachtung von Team- und

Organisationsentwicklungsprozessen diskutiert.
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Die Ergebnisse der Prozessevaluation ergaben aus Perspektive der Fachkrafte insgesamt
hohe Zufriedenheitswerte hinsichtlich der Inhalte und Umsetzung der Intervention.
Insbesondere das konstruktive Arbeitsklima, aber auch die eigene Motivation wurde von den
Fachkraften besonders positiv bewertet. Daruber hinaus zeigen Korrelationsanalysen
mittlere signifikante Zusammenhange zwischen der Erfullung der Erwartungen an den
jeweiligen Baustein und der Anwendbarkeit der Inhalte in der Praxis.

Eine systematische quantitative und qualitative Analyse der Evaluationsbégen und
Ruckmeldungen zur Umsetzung und zum Umsetzungsprozess ergab besonders hohe
Zufriedenheitswerte mit Baustein 1 und 6. In diesen Bausteinen wurden Themen wie die
Bedeutung der Wahrnehmung- und Beobachtung, die (Weiter)Entwicklung einer
systemischen Perspektive und die biografische Reflexion im Umgang mit herausforderndem
Verhalten sowie im letzten Baustein die Bilanzierung, Sicherung der Nachhaltigkeit
behandelt. Die positiven Ergebnisse konnten darauf hinweisen, dass die Einfuhrung des
systematischen Vorgehens — unter Reflexion der Bedeutung der individuellen Wahrnehmung
und biografischen Pragung, aber auch der Notwendigkeit flr einen systemisch-
ressourcenorientierten Blick im Umgang mit herausforderndem Verhalten) bereits in Baustein
1 dazu beigetragen hat, dass die Teilnehmerinnen einen wichtigen Orientierungspunkt (,roter
Faden®) haben, der sich durch die Weiterbildungen zieht und sich zugleich direkt mit
eigenen, selbsterlebten herausfordernden Situationen, verknlpfen |asst. Im letzten Baustein
hatten die Fachkrafte-Teams die Mdglichkeit einer Bilanzierung: hierbei sollten rtickblickend
relevante Inhalte zusammengefasst und gemeinsam ein Konzept zum Umgang mit
herausforderndem Verhalten erarbeitet werden, das dann — jeweils passgenau — in der
Praxis verankert werden kann.

Die geringsten Zufriedenheitswerte im Sinne der Anwendbarkeit der Inhalte erhielten die
Bausteine 3 (Beobachtung und Dokumentation) und 4 (,Methodenkoffer”); die Befragten
waren also mit der Anwendbarkeit der Inhalte relativ gesehen am Wenigsten zufrieden. Auch
die qualitative Auswertung der Evaluationsbégen konnte aufzeigen, dass die Erwartungen
der Teilnehmerlnnen insbesondere an Baustein 3 nicht ausreichend erfullt wurden.

Die Herausforderung der Umsetzung von Baustein 3 lag in zwei kontraren Aspekten: In
einem Teil der Einrichtungen mussten die vorliegenden Inhalte passgenau mit bestehenden
Beobachtungskonzepten (z.B. dem Infans-Handlungskonzept, Laewen & Andres, 2007)
verknUpft werden. In einem anderen Teil der Einrichtungen wurde im Verlauf der
Weiterbildung deutlich, dass diese zum Zeitpunkt der Intervention Gber kein ,etabliertes® oder
systematisches Beobachtungskonzept verfligen. In diesen Institutionen waren deutlich
tiefgreifendere Impulse notwendig gewesen, die im Rahmen der Weiterbildung nicht geleistet
werden konnten. Als weiterer Kritikpunkt stellte sich in einzelnen Fachkrafte-Teams die

Befrassung mit dem Thema Diagnostik geauliert. Der Begriff der ,Diagnostik® wird seit
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einiger Zeit Ubergreifend im Feld der fruhkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
kontrovers diskutiert (Frohlich-Gildhoff, Mischo, Weltzien 2011; Fréhlich-Gildhoff et al.,
2017a; Frohlich-Gildhoff, 2013b). Im Qualifizierungsprozess wurde zum Teil eine klare
ablehnende Haltung der Fachkrafte deutlich (,Wir durfen nicht diagnostizieren!®). In einigen
der Teams war es dann auch schwierig, das Ziel des diagnostischen Prozesses (,das
[anhand von abgesicherten Verfahren und Methoden (eig. Anm.)] systematische Sammeln
und Aufbereiten von Informationen mit dem Ziel, Entscheidungen und daraus resultierende
Handlungen zu begrinden, zu kontrollieren und zu optimieren [...]* Jager & Petermann,
1995, S. 11) zu verdeutlichen. Hier sollte in Zukunft mehr Zeit eingeplant werden, um die
Fachkrafte fur ein diagnstisches Vorgehen in der Kita (z.B. diagnostische Grundprinzipien)
zu sensibilisieren und sich kritisch mit der Bedeutung der Begrifflichkeiten (z.B. Diagnostik
und Diagnose) auseinanderzusetzen (Frohlich-Gildhoff et al., 2017a).

In Baustein 4 stellte sich heraus, dass die Inhalte noch mehr auf die einzelnen Bediirfnisse
der Teilnehmerlnnen bzw. die Situation in der jeweiligen Kita angepasst werden mussen. So
ergab die Analyse der Evaluationsbbégen, dass sich die Fachkrafte noch mehr Praxistiefe
(z.B. die Entwicklung von Deeskalationsstrategien im Umgang mit herausforderndem
Verhalten in der akuten Situation) gewlinscht hatten (Fréhlich-Gildhoff et al., 2017a).

Bei Baustein 5 (Zusammenarbeit mit Eltern von Kindern mit herausforderndem Verhalten)
wurde deutlich, dass die inhaltliche Uberarbeitung den Fokus noch starker auf die Reflexion
eigener Pragungen und Einstellungen und deren Einfluss auf die Beziehungsgestaltung mit
den Familien und Kindern richten sollte. Dabei geht es auch darum, dass sich die Fachkrafte,
u.a. in Form von Rollenspielen, mit der Zusammenarbeit mit Eltern in padagogischen
Konfliktfeldern und —situationen (z. B. im Elterngesprach) auseinandersetzen (Fréhlich-
Gildhoff et al., 2017a).

Insgesamt zeigt sich hier sehr deutlich, dass die Inhalte der Intervention passgenau auf den
Stand und die Bedarfe der jeweiligen Adressatinnen und der Institution adaptiert werden
mussen. Dabei bestatigen sich Erkenntnisse aus anderen Untersuchungen (Frohlich-Gildhoff
et al.,, 2014b) und der Implementationsforschung (Petermann, 2014; Frohlich-Gildhoff &
Hoffer, 2017).

Besonders hilfreich war den Teilnehmerlnnen zufolge der hohe praktische Anteil und die
Diskussion in der Gruppe bei der Umsetzung von Baustein 1 und 4 (,Methodenkoffer®), die
dazu beitrugen, die Inhalte (besser) zu verstehen und auf konkrete Situationen im
padagogischen Alltag Ubertragen zu kénnen. So wird auch in der Literatur immer wieder auf
die Bedeutung der Handlungsorientierung in der kompetenzbasierten Weiterbildung

hingewiesen. Dabei geht es darum, anhand von Situationen aus dem Alltag eine
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,verzahnung aus Theorie und Praxis“ herzustellen und damit die ,Zirkularitdt zu beherzigen
und Kognition und Handeln zu verbinden® (Friederich & Schelle, 2015, S. 56; Siebert, 2012)

Parallel zur Umsetzung fanden vier Treffen statt, bei denen die Projekttrager Uber die
Umsetzung und den Implementationsprozess diskutierten. Dabei konnten auch weitere
wichtige Uberarbeitungsstrategien des zugrundeliegenden Curriculums entwickelt und
festgelegt werden.

Inhaltlich zeigte sich, dass das Curriculum teilweise zu wissenschaftlich orientiert ist. Diese
Erkenntnis bezieht sich insbesondere auf einige Formulierungen, die Komplexitat der
Modelle und die theoretische Einbettung (z.B. die Klassifikationssysteme von
Verhaltensweisen in Baustein 2).

Grundsatzlich bestand Einigkeit, dass in den Einrichtungen ein Beobachtungskonzept
vorhanden sein muss. Dieses muss eine Grundlage fur die Weiterbildungen zum Thema
,Herausforderndes Verhalten“ darstellen, an der mit Hilfe von weiteren standardisierten,
mdglichst ressourcenorientierten Verfahren (Kompik; Mayr et al., 2011) angeknupft werden
kann.

Deutlich wurde auch von Seiten der Projekttrager die Forderung einer bedurfnisorientierten
Umsetzung der Bausteine. Damit sollte der Ansatz bei der Konzipierung und Implementation
des Curriculums weiter verfolgt werden, sich an den ,beruflichen und biografischen
Erfahrungen der Teilnehmenden® (Meyer, 2015, S. 32) zu orientieren und dabei auch eine
individuelle Schwerpunktsetzung und Vertiefung, im Sinne einer ko-konstruktivistischen
Lernkultur, zu ermdglichen (s. Kap. 2.3).

Die Analysen haben weiterhin gezeigt, dass die Basis fur die Umsetzung und Inhalte der
Bausteine jeweils die Auseinandersetzung mit eigenen Fallbeispielen aus der
padagogischen Praxis sein sollte. Im Rahmen der Fortbildungen ist dabei wichtig, die Inhalte
systematisch miteinander zu verknipfen und insbesondere flr den Austausch in kleinen
Gruppen und im Plenum besonders viel Zeit einzuplanen. So wurde u.a. deutlich, dass
eigene biografische Pragungen im Hinblick auf die Interaktionsgestaltung mit Kindern mit
herausforderndem Verhalten, aber auch in der Zusammenarbeit mit Eltern und im Team

kontinuierlich reflektiert werden mussen.

Im Hinblick auf die Reflexion der Implementierung und deren Rahmenbedingungen weisen
die Analysen der Prozessbegleitung darauf hin, dass die Fortbildungen in den
Kindertageseinrichtungen sehr unterschiedlich umgesetzt wurden. Dabei stand jeweils die
Orientierung an den Bedirfnissen der Teilnehmerninnen bzw. Teams, aber auch die
Anknupfung an bereits bestehende Kenntnisse und Vorerfahrungen zum Thema im

Mittelpunkt. Deutlich wurde bereits zu Beginn des Implementierungsprozesses, dass die
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theoretischen Vorkenntnisse und Erfahrungsbestéande der Teilnehmerlnnen im Umgang mit
herausforderndem Verhalten sehr unterschiedlich ausgepragt waren.

Die differierende, an die Situation und Kompetenzen der Adressatlnnen adaptierte
Umsetzung von Weiterbildungen ist auch im Hinblick auf die Struktur- und Prozessqualitat in
der frihpadagogischen Weiterbildung von Bedeutung. So beschreibt Meyer (2015, S. 34f.),
dass sich im Sinne der Strukturqualitdt eine bedarfsgerechte und im Rahmen der
Prozessqualitdt eine  dialogisch  orientierte =~ WeiterbildungsmalRnahme  wichtige
Qualitatsstandards widerspiegeln (s. Kap. 2.3). Auch in der Implementationsforschung wird
die Passgenauigkeit, eine an den Bedurfnissen der Teilnehmerlnnen orientierte Intervention,
als wesentliche EinflussgroRe, fur eine erfolgreiche Implementation dargestellt (s. Kapitel
3.3). Dies fuhrt auf der Ebene der Evaluation zu methodischen Heraus- und Anforderungen:
so mussen der Umsetzungsprozess und die Umsetzungsintensitat in Relation zu den
jeweiligen Ergebnissen gesetzt und es sollten mdgliche Zusammenhange sorgfaltig
analysiert und reflektiert werden.

Diese Herausforderung wird in der vorliegenden Untersuchung durch die Tatsache verstarkt,
dass die Rahmenbedingungen im Vergleich der Einrichtungen sehr heterogen waren.
Daneben waren die Ausgangsbedingungen der Teilnehmerlinnen (s. Ergebnisse Kompetenz,
Kapitel 7.1) unterschiedlich ausgepragt und auch die Referentlnnen gaben an, Uber
unterschiedliche Wissens- und Kompetenzbestande zum Thema zu verfugen.

Zudem waren die Kita-Teams, in denen implementiert wurde, unterschiedlich grof3, gleiches
gilt fur die Modalitdten der Weiterbildungen: so fanden in den Einrichtungen teilweise
ganztagige Inhouse-Schulungen, zum Teil halbtagige Fortbildungen nach Feierabend statt.
Die Bedeutung der Umsetzungsintensitat wird in Zusammenhangsanalysen deutlich: so
korreliert ein eine hohe Umsetzungsintensitdt auf Einrichtungsebene mit einer hohen
Zufriedenheit der Kita-Teilnehmerlnnen mit den Weiterbildungen. Auch ergeben sich
zwischen einer hohen Umsetzungsintensitat der Einrichtungen und einem gesteigerten
Kompetenzniveau im Bereich des theoretischen Wissens (z.B. Uber Erscheinungsformen
und Ursachen von herausforderndem Verhalten) bzw. einem hohen selbsteingeschatzten
Kompetenzerleben in der Fachkraft-Kind-Interaktion bzw. Wissen fur einen starkeorientierten

Umgang mit herausforderndem Verhalten positive Zusammenhange.

Eine wichtige Gemeinsamkeit aller teilnehmenden Institutionen bestand darin, dass sie
freiwillig am Projekt und der Umsetzung teilgenommen haben. Entsprechend zeigen die
Ergebnisse bereits von Anfang an eine sehr groRe Motivation der Beteiligten an der
Thematik. Das grof3e Interesse kam aber auch darin zum Ausdruck, dass wahrend des

gesamten Implementierungsprozesses viel Engagement und Muhe der Teilnehmerinnen
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(und Referentinnen) in die Weiterentwicklung des Curriculums, dessen Umsetzung und die
wissenschaftliche Begleitung (v.a. Prozessevaluation) investiert wurde.
Die Freiwiligkeit zur Teilnahme und eine fir Teamentwicklungsprozesse offene Haltung der

Fachkrafte-Teams war fur die Teilnahme an diesem Projekt besonders wichtig.

Diskussion der Implementation und des Umsetzungsprozesses aus Sicht der Leitung

In diesem Abschnitt werden die weiterfiihrenden, vertiefenden Analysen aus den
Leitungsinterviews mit Blick auf den Implementations- und
Organisationsentwicklungsprozess aus retrospektiver Perspektive reflektiert und diskutiert.

Zentrale Elemente, die aus Sicht der Leitungen jeweils Einfluss auf den Prozess nahmen,
zeigen sich in der Entwicklung eines inkludierenden Grundverstandnisses, der gemeinsamen
Selbstreflexion und systematischen (ressourcenorientierten) Beobachtung. Notwendig hierfur
ist die Entwicklung eines gemeinsamen Verstehens (,Wertekern®; s. Viernickel et al., 2013)
von herausforderndem Verhalten vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung eigener
normativ gepragter Einstellungen und Haltungen. Gemeint ist ein kontinuierlicher Austausch
und systematischer (,angeleiteter’) Reflexionsprozess im Team (ber individuelle
Wertevorstellungen und das Aufdecken unbewusster, handlungsleitender Orientierungen, die
im zwischenmenschlichen Miteinander zum Ausdruck kommen und Einfluss auf die
Wahrnehmung, Beobachtung und Beurteilung von Situationen mit Kindern und Familien im

Alltag nehmen (Schwer & Solzbacher, 2014; Nentwig-Gesemann, et al., 2015).

Dabei wurde auch deutlich, dass die Starkung der Zusammenarbeit im Team eine wichtige
Voraussetzung fir eine professionelle Begegnung mit herausforderndem Verhalten darstellt.
So formulierte eine Leitung im Interview: ,Die Wahrnehmung (im Team) hat sich verédndert,
die Sensibilitat, aber schon auch der Umgang, die Ansétze vom Umgang. [...], dass man
wirklich auch (berlegt, wie kann ich denn das Kind im Alltag teilhaben lassen. Und dass man
dann auch guckt, wenn man so das Gefiihl hat, man kommt an seine Grenzen, lass uns mal
gemeinsam drauf gucken [...].“ (Kita 3)

Die Einrichtungsleitung hebt damit die Chance hervor, herausforderndem Verhalten von
Kindern in gegenseitiger Unterstitzung der Fachkrafte zu begegnen. Eine wichtige
Erfolgsstrategie scheint somit darin zu liegen, im Alltag Verantwortung zu teilen und
gemeinsam Strategien fir die Begegnung mit herausforderndem Verhalten zu entwickeln
(Frohlich-Gildhoff et al., 2017a). In wie weit dies Auswirkungen auf das arbeitsbezogene
Verhalten und Erleben der Fachkrafte (z.B. Erfolgserleben, innere Ruhe) sowie deren
Zufriedenheit im beruflichen Alltag nimmt, sollte in weiterfihrenden Studien zusatzlich vertieft

werden.
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In den Fortbildungen wurde immer wieder in Kleingruppen gearbeitet, was von den
Fachkraften Uberwiegend sehr positiv bewertet wurde. Durch die Arbeit mit eigenen ,Fallen®
konnten die Padagoglnnen in den kleinen Runden individuelle Grenzen reflektieren und
gemeinsam L&sungsstrategien entwickeln. Demnach ging aus den Leitungs-Interviews
hervor, dass ,HeVeKi“ als Chance flr einen (andauernden) Teamentwicklungsprozess
verstanden wurde. Neben der festen Verankerung der Reflexion von herausfordernden
Situationen und dessen systematischer Begegnung im Alltag muss es vor allem darum
gehen, sich im Team fortlaufend mit individuell gepragten Grundsatzen, Werten und
Verhaltensweisen auseinanderzusetzen (s. Frohlich-Gildhoff et al., 2017a). Gemeint ist hier
der kontinuierliche Reflexionsprozess von Aspekten, die mit der professionellen Haltung
einhergehen. Dazu gehdért u.a. die Auseinandersetzung mit normativ gepragten
Beobachtungs- und Deutungsmustern, das Bild vom Kind, die sensible Wahrnehmung
individueller Bewaltigungsstrategien und Teilhabemdglichkeiten der Kinder (s. Kap. 1.4.2).

Eine wichtige Unterstitzung fur das Team kdnnte hier eine kontinuierliche Prozessbegleitung
sein, in dessen Rahmen der Prozess der Umsetzung auf einer mdglichst

mehrperspektivischen Ebene (Kind, Fachkrafte, Eltern usw.) erfolgt.

Weiterhin gaben die Leitungen an, dass sie eine zentrale Rolle im Team- und
Organisationsentwicklungsprozess im Hinblick auf die kompetenzorientierte Anerkennung
und Entwicklung eines gemeinsamen professionellen Selbstverstandnisses, auch im
Umgang mit herausforderndem Verhalten einnehmen. Dabei geht es um die Anerkennung
der verschiedenen Kompetenzen und Fahigkeiten der Mitarbeiterinnen im Team, sowie um
die Verteilung von spezifischen Aufgaben und Funktionen an die padagogischen Fachkrafte
(Nentwig-Gesemann, et al., 2015; Weltzien et al., 2016, Frohlich-Gildhoff et al., 2017a). Die
(Weiter)Entwicklung des professionellen Selbstverstandnisses beinhaltet die gemeinsame
Reflexion der professionellen Haltung der Fachkrafte im Team. Dazu gehort vor allem die
(gemeinsame) Auseinandersetzung mit individuell gepragten Wertorientierungen und
Normen, die die Wahrnehmung, Beobachtung und Beurteilung von Situationen mit Kindern
und deren Familien im Alltag beeinflussen (Schwer & Solzbacher, 2014).

Auch aus den Protokollen der Projekttragertreffen ging hervor, dass die Leitungskrafte in
ihrer Rolle gestarkt werden mussen. So sollten sie intensiver in den Prozess der Umsetzung
einbezogen werden und, z.B. im Rahmen von Coachingsitzungen bei der Weiterfihrung der
Inhalte und Themen Uber die Intervention hinaus unterstutzt werden. Nach Maoglichkeit
kénnen darlber hinaus regelmalige Leitungstreffen zu einer engen Verzahnung und

Coaching beitragen.
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8.1.3 Diskussion der Erfolgsfaktoren fiir den Umsetzungsprozess

Aus den quantitativen und qualitativen Ergebnissen lassen sich mehrere Faktoren
zusammenfassen, die Hinweise auf einen erfolgreichen Umsetzungsprozess in den
beteiligten Kita-Teams widerspiegeln. Die Erfolgsfaktoren beziehen sich dabei auf den
Umsetzungsprozess, der im Rahmen der Intervention zum Thema ,Umgang mit
herausforderndem Verhalten in der Kita“ evaluiert wurde. Dabei lassen sich Erfolgsfaktoren
auf der individuellen Fachkraft-Ebene, der Team- und Organisationsebene sowie auf Ebene

der externen Unterstiitzungssysteme abzeichnen.

(1) Die Zufriedenheit mit den Weiterbildungen und das Erfolgserleben im Beruf auf der
individuellen Fachkraft-Ebene

Die Analysen zeigen Zusammenhange zwischen einer groRen Zufriedenheit mit der
Weiterbildung (Inhalte, Didaktik und Methodik) und einem hohen fremdeingeschatzten
Wissen ber herausfordernde Verhaltensweisen, einem hohen selbsteingeschatzten
Kompetenzerleben in der Fachkraft-Kind-Interaktion und Wissen Uber Voraussetzungen fir
einen starkeorientierten Umgang. Auch wenn die Ergebnisse der Regressionsanalysen
aufgrund der kleinen Stichprobe (N=36) nur eingeschrankt interpretierbar sind und es sich
eher um geringe bis mittlere EinflussgréRen (R liegt zwischen .19 und .49) handelt, lassen
sich einige der eben genannten Zusammenhange bestdtigen. So deuten auch die
Ergebnisse der Regressionsanalyse darauf hin, dass eine hohe Zufriedenheit mit der
Implementation das theoretische Wissen und auch den Grad der Reflexion und
Auseinandersetzung mit der vorgegebenen Dilemma-Situation der Fachkrafte positiv
beeinflusst. Zugrunde liegen koénnte diesen Ergebnissen der partizipative und
kompetenzorientierte Ansatz in den Weiterbildungen, neue Inhalte, Modelle und Theorien
gemeinsam mit den Teilnehmerlnnen auf die Praxistauglichkeit zu prifen, zu diskutieren und
praktisch zu verknipfen. Entsprechend beschreiben Castro et al. (2004), dass ein
.Mismatch* vermieden werden sollte, das zwischen dem Konzept und der Zielgruppe
entstehen und in den Fachkrafte-Teams zu Unzufriedenheit fihren kann. Dabei hat sich in
der vorliegenden Studie die Relevanz gezeigt, von Anfang an Erwartungen (z.B. die
Bereitschaft zur biografischen Arbeit) und notwendige Bedingungen fir eine Teilnahme
festzulegen (z.B. Vorliegen eines Beobachtungskonzepts).
Auch weisen die Ergebnisse darauf hin, dass sich die Arbeit mit eigenen Fallbeispielen
positiv auf den Reflexionsgrad der Fachkrafte auswirkt. Eine damit verbundene gesteigerte
Durchdringung und ,Implementationstiefe® scheint sich vermutlich darin auszudricken, dass
durch die direkte Umsetzung und Erprobung eigener Handlungsstrategien der Nutzen und
Erfolge fur die Fachkrafte einfacher und direkter ,spirbar® sind. So zeigt sich nach Meyer

(2015) die Wirksamkeit einer Weiterbildung unter der Betrachtung der Qualitatsdimension
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der Ergebnissicherung darin, dass die erworbenen Kompetenzen der Teilnehmerlnnen in der
Praxis der Kindertageseinrichtungen eingebracht werden. Auch Topper (2012) und Zech
(2008) weisen darauf hin, dass eine Weiterbildung sich dann als nutzlich erweist, wenn die
Teilnehmenden ihre Handlungskompetenzen fur den beruflichen Alltag weiterentwickeln und

damit die Herausforderungen im Alltag besser erflllen kénnen.

Gleichzeitig ist zu vermuten, dass die Zufriedenheit, gemeint ist hier vor allem der
partizipative Ansatz der Weiterbildung in Form eines ko-konstruktiven Arbeitsbiindnisses, die
Offenheit fur Reflexionsprozesse der Fachkrafte (z.B. eigene Grenzen und
Herausforderungen, z.B. Stereotype) zu erkennen und diese, vor dem Hintergrund eigener
biografischer Pragungen, zu reflektieren, beglnstigt. Wichtig erscheint in diesem
Zusammenhang zudem das Bestreben einer gréf3tmadglichen ,Passung“ zwischen Team und
Referent, der sich empathisch und moglichst flexibel auf die Teilnehmerlnnen einlassen

kann.

Weiter scheinen sich Fachkrafte, die sich erfolgreich im Beruf wahrnehmen, auch positiver in
ihrem handlungspraktischen Wissen weiterzuentwickeln. Hierbei kdnnte die praxisorientierte
Gestaltung der Fortbildungseinheiten und der direkte Transfer der Inhalte eine zentrale Rolle
spielen: wenn Kooperationsbeziehungen intensiviert werden kénnen und entlastend wirken,
das systematische Vorgehen im Umgang mit herausforderndem Verhalten mehr und mehr
verinnerlicht und sich auch in einer positiveren Beziehungsgestaltung zu Kindern (und deren
Eltern) mit herausforderndem Verhalten widerspiegelt, scheint die Passung gelungen zu
sein. Eine Passung, die im Rahmen der Implementation inhaltlich an den Bedurfnissen der
Teilnehmerlnnen ansetzt und so praxisorientiert umgesetzt wird, dass die Fachkrafte den
direkten Nutzen im Sinne einer gesteigerten Selbstwirksamkeit ihres professionellen
Handelns im Alltag wahrnehmen.

Wider Erwarten stellte die innere Ruhe und Ausgeglichenheit kein Pradiktor fir die
gesteigerten Kompetenz- und Wissensniveaus dar. Studien weisen auf positive
Zusammenhange zwischen der Inneren Ruhe und selbst eingeschatzten Kompetenzen von
Lehrerinnen hin (s. LAK-Studie; Schubarth, et al.,, 2007). Entsprechend sollte in einer
Anschlussstudie gepruft werden, in wie weit ein ausgepragtes, selbsteingeschatztes
Kompetenzerleben bzw. fremdeingeschatztes Wissen einen positiven Einfluss auf die innere
Ruhe und Ausgeglichenheit der Fachkrafte im beruflichen Alltag nimmt.

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung war, Strategien fir den erfolgreichen
Implementationsprozess zu identifizieren. Als theoretisches Modell konnte sich dabei an das
in Kapitel 3.3 beschriebene konzeptionelle Modell zur Implementationsforschung (Proctor et
al., 2009; Petermann, 2014, Durlak & DuPree, 2008; Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017)

209



angelehnt werden. Einige Pradiktorvariablen wie Erfolgserleben im Beruf und die
Zufriedenheit mit den Weiterbildungen konnten fiir spezifische Kompetenzbestandteile
(theoretisches Wissen, Selbstreflexion) ermittelt werden. In einer weiterfihrenden
Untersuchung sollte gepruft werden, in wie weit auch Kompetenzen und Wissensbestande

Einfluss auf spezifische Strategien der Implementation nehmen.

(2) Die Umsetzungsintensitat und Rolle der Leitung als wesentliche Erfolgsfaktoren auf
der Team- und Organisationsebene

Wie bereits dargestellt, erfolgte die Implementierung in den einzelnen Einrichtungen sehr
unterschiedlich. Somit ergaben sich bedeutsame Unterschiede zwischen den Fachkrafte-
Teams der Interventionsgruppe, die auch Aufschluss Uber individuelle Entwicklungen auf
Ebene der Teams und Organisation geben.
Befunde aus einer bereits durchgefihrten Studie zur Erfassung der Umsetzungsintensitat
und damit verbunden positiven Ergebnissen der Teilnehmerinnen (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014b) lassen sich auch in der vorliegenden Studie aufzeigen: so zeigen
Korrelationsanalysen, dass eine hoher Umsetzungsintensitt auf Einrichtungsebene (u.a. eine
intensive Begleitung des Umsetzungsprozesses durch die Leitung und den Trager, die
Teilnahme des gesamten Teams und konzeptionelle Verankerung) mit einer gesteigerten
Zufriedenheit und Kompetenz (theoretisches Wissen Uber herausforderndes Verhalten)
zusammenhangt.
Gleichzeitig konnten bedeutsame Zusammenhange zwischen einer gesteigerten
Umsetzungsintensitat und einem hohen selbsteingeschatzten Kompetenzerleben in der
Fachkraft-Kind-Interaktion bzw. Kenntnissen Uber einen starkenorientierten Umgang mit
herausforderndem Verhalten erfasst werden (s. Ergebnisse der Clusteranalyse, Kap. 7.1.5).
Diese Ergebnisse lassen sich moglicherweise mit der bereits dargestellten Anpassung und
»LAushandlung® der Inhalte an institutionelle Gegebenheiten (z.B. Vertiefung spezifischer
Themen, z.B. die Zusammenarbeit mit Eltern, Vernetzung und Kooperation) begrinden.
Auch sollten die Einrichtungsleitungen im Vorfeld gecoacht werden, um auf den Prozess
wahrend und nach den Weiterbildungen besser vorbereitet zu sein. Wichtige Ansatze bilden
dabei die Schulung der Selbstreflexion und intensive Auseinandersetzung mit der eigenen
professionellen Rolle unter Einbezog der handlungsleitenden Orientierungen und den

entsprechenden Spannungsfeldern (Nentwig-Gesemann et al., 2015, S. 5fff.).

Dabei ging es inhaltlich weniger um die Umsetzungsquantitat, sprich, die Themen und
Inhalte moéglichst rasch umzusetzen. Vielmehr stand die Qualitat der inhaltlichen Gestaltung,
im Sinne einer ,mutual adaption“ (Petermann, 2014, S. 127) im Vordergrund, die die aktive

Mitgestaltung aller am Prozess beteiligten Aktuere beinhaltet. Dies entspricht dem von
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Durlak & DuPree (2008) beschriebenen Anspruch der Akzeptanz der Intervention bei den
Beteiligten, die im vorliegenden Projekt in der Transparenz bei der Umsetzung der
Fortbildungen, sowie Kommunikation und Partizipation hinsichtlich der
Entscheidungsprozesse (z.B. Inhalte) realisiert werden konnte. Gleichzeitig konnten die
Teams mit den Referenten das Setting aushandeln: dabei hatte Prioritat, dass die
Intervention zum Zeitpunkt der Umsetzung realisierbar und praktikabel ist. So wurden
beispielsweise auch die Fortbildungszeiten an den Bedirfnissen der Kita-Teams
ausgerichtet.

Entsprechend zeigte sich bei den Teilnehmerlnnen in Einrichtungen, in denen die Inhalte des
Curriculums tendenziell eher ,strikt® durchgezogen wurden, eine gréRere Unzufriedenheit
und geringere Motivation zur Auseinandersetzung mit den Themen und Inhalten. Die
positiven Ergebnisse zur Umsetzungsintensitat wurden auch dann deutlich, wenn an den
Fortbildungen das gesamte Team teilnehmen konnte. So bestatigten die
Einrichtungsleitungen in den Interviews, dass durch die Teilnahme aller Teammitglieder
einerseits eine gemeinsame Handlungsgrundlage flir den professionellen Umgang mit
herausforderndem Verhalten angestoRen bzw. geschaffen werden konnte. Zum anderen
beschrieben sie, dass die gemeinsame Teilnahme eine Chance fur einen (andauernden)
Teamentwicklungsprozess sei und sich das Team kontinuierlich mit dem Thema
auseinandersetzen kann, um darauf aufbauend ,einander Halt zu geben und weiter
zusammenzuwachsen® (Interview Leitung 1).

Neben der Teamstarkung zeigte sich, dass auch auf Ebene der Organisation und deren
Netzwerken (z.B. mit externen Fachdiensten) Strategien flr eine professionelle Begegnung

mit herausforderndem Verhalten entwickelt werden konnten.

Weiter ging aus den beiden Leitungsinterviews hervor, dass die Teams (mit einem hohen
Umsetzungsindex) Zeit fir gemeinsame Reflexionen (zum Thema Herausforderndes
Verhalten) fest in Team- und Fallbesprechungen verankert haben und sich systematisch
(z.B. anhand des Prozessmodells) mit herausforderndem Verhalten auseinandersetzen.
Dabei hat sich auch gezeigt, wie wichtig es ist, zentrale Themen kontinuierlich aufrecht zu
erhalten. Das scheint ebenso ein Beleg fir die unterschiedliche Reflexions- und
Umsetzungsfahigkeit der Einrichtungsleitungen im vorliegenden Projekt zu sein. Wichtig
erscheint auch unter diesem Gesichtspunkt die Schulung und Begleitung der Leitungskrafte
bereits vorab und wahrend des Implementationsprozesses.

So beschreiben Bootz & Hartmann (1997), dass sich die Weiterentwicklung von individuellen
Kompetenzen insbesondere im Alltag und sozialen Umfeld und weniger in formalen
Bildungsprozessen vollzieht. Daflir haben sich, so die Leitungen im Interview, die

weiterfihrenden Ubungen aus dem Curriculum bewahrt (z.B. die Reflexion eigener
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Wahrnehmungsfaktoren, Murmellibung), die die Teilnehmerlnnen zwischen zwei
Fortbildungen umsetzten und dann in der darauffolgenden Fortbildung reflektieren konnten.
Zugleich bestand dadurch die Chance, den Transferprozess (“Nutzen”) zu unterstiitzen und
vertiefend an der Weiterentwicklung der professionellen ,Haltung“ zu arbeiten. Dazu gehort,
Diskussionen, z.B. Uber die Bedeutung einer ressourcenorientierten Haltung gegeniber
Familien immer wieder aufzunehmen, die Uber andere Wertevorstellungen verfligen (Schwer
& Solzbacher, 2014).

In den beiden Einrichtungen mit einer hohen Zufriedenheit und Umsetzungsintensitat
nahmen die Leitungen in den Teams wahrend des Implementations- und
Anwendungsprozesses eine aktive und unterstitzende Rolle ein. Wichtig sei den Leitungen,
sich als Impulsgeber flr fachliche Themen und Initiator fur die kritische Auseinandersetzung
mit themenrelevanten Inhalten und Schwerpunkten (z.B. konzeptionelle Verankerung,
Verknipfung neuer Inhalte mit bewahrten Strategien) zu verstehen.

Daran anknupfend hat sich in einigen Teams die Etablierung einer Steuergruppe bewahrt.
Zur Entlastung der Leitung bestand diese zumeist aus ein bis zwei (weiteren)
Teammitgliedern, die Uber die Fortbildungstermine hinaus immer wieder Impulse einbrachten
und zur Auseinandersetzung mit den Inhalten anregten. Dies ist auch ein Ansatz, der sich
bereits in einigen anderen Implementationsstudien bewahrt hat (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014b) und in Folgeuntersuchungen weitergefuhrt wird.

Im Gesprach gaben die Leitungen an, dass Uber die einzelnen Inhouse-Schulungen hinaus
die kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem Thema im Team, in Form von
Teamsitzungen, Supervisionen und Fallbesprechungen ihrer Meinung nach dazu
beigetragen hat, dass ein produktiver Teamentwicklungsprozess angestolien werden konnte.
Die vielen Diskussionen in den Schulungen und die gemeinsame (kontinuierliche)
Auseinandersetzung mit subjektiven Pragungen und individuellen Denk- und
Handlungsweisen im Umgang mit herausforderndem Verhalten konnten zu einer ersten
Entwicklung eines gemeinsamen inkludierenden Grundverstandnisses beitragen. Nach den
Angaben der Leitungen war dabei besonders bedeutsam, dass der gemeinsame
Entwicklungsprozess im Team auf konzeptioneller Ebene verankert und somit in das
bestehende padagogische Handlungskonzept integriert wird. Somit kénnen neue
Teammitglieder schneller ,eingearbeitet” werden und sich mit dem ,Teamspirit* identifizieren
(Weltzien et al., 2016). Daneben kann durch eine systematische Verankerung und
mdglicherweise auch eine bedarfsorientierte weiterfiihrende Begleitung der Teams und der
Leitung (z.B. Starkung ihrer Rolle) zur Vermeidung des sogenannten ,Durchlauferhitzer-
Effekts“ beitragen, bei der ,kurzfristig intendierte Wirkungen hochkochen® (Hasselhorn et al.,

2014, S. 147) und dann aber nach einer gewissen Zeit verblassen.
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Gezeigt hat sich, dass fir die Sicherung des Transfers und der Nachhaltigkeit die
Entwicklung eines ,eigenen” und passgenauen Konzepts, sowie die Integration von ,neuen®
Inhalten in vorhandene und bewahrte Strukturen der jeweiligen Einrichtung von besonderer
Bedeutung ist. Dieser Prozess konnte im Rahmen der Evaluation in der vorliegenden
Untersuchung nicht systematisch erfasst werden. Hierzu ware die Prifung der jeweiligen
padagogischen Konzeptionen (moéglichst pra-post) notwendig gewesen. Bedeutsam ware in
diesem Zusammenhdng auch die Prifung der inhaltlichen Umsetzung, betrieblichen
Weiterentwicklung und vor allem auch der Qualitdt (Orientierungs-, Struktur- und

Prozessqualitat), méglichst anhand einer externen Evaluation (KES-R; Tietze et al., 2007).

(3) Erfolgsfaktoren auf Ebene der externen Unterstiitzungssysteme

Bewahrt hat sich die Zusammenarbeit im Transferverbund und somit die enge Verzahnung
von Wissenschaft und Praxis. Auch wenn in der Vergangenheit einige Inhalte des Kita-
Curriculums bereits erprobt wurden (s. Lorenz et al., 2015), bestand die Chance darin,
gemeinsam mit Tragern, Leitungen und Fachberatungen zentrale Inhalte und strukturelle
Notwendigkeiten (z.B. im Hinblick auf die Rahmenbedingungen) zu erarbeiten und zu
definieren. In der Umsetzung hat sich die Durchfiihrung von Inhouseschulungen bewahrt, die
Uber einen ganzen Tag, und nicht im Rahmen von Teamsitzungen, stattfanden.

Die Analyse der Prozessevaluation und Protokolle ergab, dass fir die Umsetzung (ganze)
Fortbildungstage eingeplant werden sollten. Hier zeigte sich, dass klare Vorgaben (von
Seiten der Projektverantwortlichen) notwendig sind, die spezifische Kriterien zur
Implementation der Fortbildungen und deren Rahmenbedingungen beinhalten sollten.
Wichtig erschien zudem eine Anlaufzeit fur die Umsetzung der Weiterbildungen in den Kitas.
So mussen in Zukunft (vorab) vertiefte Absprachen zur Organisation erfolgen und auch mit
dem Elternbeirat (aufgrund der SchlieRtage) kommuniziert werden.

Um Teamentwicklungsprozesse zu ermoglichen bestand ein weiterer Konsens darin, dass
das gesamte Team an den Weiterbildungen teilnehmen sollte. Dabei hat sich gezeigt, dass
eine Teilnehmerzahl von max. 20-25 Personen und auch die Konstanz der Gruppe
(einschlieRlich der Referentinnen) optimal sind. Weiter wurde festgestellt, dass ein
regelmafiger Rhythmus der Implementierung, im besten Fall maximal vier bis sechs Wochen

zwischen zwei Fortbildungstagen eingehalten werden sollte.

8.2 Methodendiskussion

Nachfolgend werden Forschungsmethoden und Verfahren fur die Erfassung von Wirkungen
bei der Evaluation des Interventionsprozesses im Hinblick auf deren Passung diskutiert.
Dazu gehért die Diskussion des Evaluationsdesigns sowie die Reflexion der eingesetzten

Forschungsinstrumente.
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Das Curriculum wurde im Vergleich der verschiedenen Kindertageseinrichtungen sehr
unterschiedlich umgesetzt. Dabei stand jeweils die Orientierung an den Bedurfnissen der
Teilnehmerlnnen, als auch die Anknipfung an bereits bestehenden Kenntnissen und
Vorerfahrungen zum Thema im Mittelpunkt (Passung). Aufgrund des Designs der Studie
(Erprobung des selbstentwickelten Curriculums und kompetenzorientierte Umsetzung)
mussten somit komplexe Strategien fUr die wissenschaftliche Begleitung und die Analyse der
Ergebnisse entwickelt werden.

Um die Wirkung der Intervention zu erfassen, wurde ein Interventions- und
Kontrollgruppendesign mit drei Erhebungszeitpunkten gewahlt. Hierbei war die follow-up-
Erhebung (t2) etwa ein halbes Jahr nach Vollendung der letzten Fortbildung in den Kitas
insbesondere fur die Erfassung der Nachhaltigkeit der Intervention aufschlussreich.

Aktuelle Studien weisen auf die hohe Fluktuation und den damit einher gehenden
Teamveranderungen im Feld der Kindertageseinrichtungen hin (Weltzien et al., 2016). In der
vorliegenden Untersuchung wurden die Fachkrafte-Teams zum Teil Uber einen Zeitraum von
zwei Jahren wissenschaftlich begleitet. Dabei wurden, je nach Einrichtung, unterschiedlich
grole Teamveranderungen deutlich, die Einfluss auf die langsschnittliche Analyse der
Entwicklungsverldufe genommen haben. Die hohe Dropout-Rate zur follow-up-Erhebung in
der Interventionsgruppe kann dariber hinaus mit einer abnehmenden Motivation der
Fachkrafte zur Bearbeitung der Untersuchungsmaterialien, andererseits auch mit einem
ungunstigen Zeitpunkt der Erhebung (kurz vor der Sommerpause) begriindet werden. Die
teilweise geringen Fallzahlen fuhrten dazu, dass bestimmte statistische Analysen (z.B.
Clusteranalyse) lediglich mit einzelnen Variablen (z.B. Erfolgserleben, AVEM) gerechnet
werden konnten und keine verallgemeinbaren Aussagen und Interpretationen zulassen.
Erwahnt werden muss auch, dass bei der letzten Erhebung nicht alle Verfahren wiederholt
zum Einsatz kamen. So wurde aus &konomischen Grinden zur Erfassung des
arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens (AVEM) lediglich auf Skalen zurlckgegriffen, die
bereits zu t1 Veranderungen aufzeigten und zur Beantwortung der Fragestellungen von
besonderem Interesse waren (Skala ,Erfolgserleben im Beruf und ,Erleben von innerer
Ruhe und Ausgeglichenheit®). Auch wurde die Selbsteinschatzung des Kompetenzerlebens
anhand des Fragebogens lediglich zum zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt eingesetzt,
sodass hier keine langsschnittliche Betrachtung von Veranderungsprozessen moglich war.
Gleiches gilt fir die Bearbeitung der Dilemma-Situationen, die zu t2 aus ékonomischen
Grunden nicht mehr verwendet wurde und somit die Aussagekraft der Ergebnisse im Hinblick

auf Veranderungen der entsprechenden Kompetenzbestandteile einschrankt.

Um vorhandene auch implizite Kompetenzen bewusst zu machen sind spezifische Methoden

und Verfahren notwendig (Erpenbeck, 2012; Petersen & Schiersmann, 2012; Heyse, 2010;
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Nentwig-Gesemann et al., 2011). Daher wurden ein multimethodaler Ansatz gewahlt (z.B.
Fragebogen, Reflexionsbuch, standardisierte Dilemma-Situation), der die verschiedenen
Facetten von Kompetenz erfassen soll, die Bestandteil der Weiterbildung waren.

Anhand des vorliegenden Evaluationsdesigns kénnen die (Kompetenz)Veranderungen bei
den padagogischen Fachkraften gut abgebildet werden. Dazu gehoéren die Selbst- und
Fremdeinschatzung von Wissensbestanden und von Kompetenzbestandteilen, die mittels
der Fragebdgen und standardisierten Dilemma-Situation erfasst wurden. Dabei wurde im
Rahmen der Fremdeinschatzung insbesondere das deklarative Wissen anhand von
vorgegebenen Wissensfragen erfasst (Frohlich-Gildhoff et al., 2014c, S. 112f.). Dennoch
m