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Vorwort 3

Vorwort

Mit groBem Stolz konnen wir die erste Ausgabe der ,,Perspektiven der empirischen Kinder-
und Jugendforschung® im Jahr 2017, insgesamt die funfte Ausgabe, prisentieren. Die ,,Per-
spektiven...” haben das Ziel, Giber den offenen online Zugang der Fachzeitschrift aktuelle For-
schungsergebnisse aus den Feldern der Kindheitspadagogik, Psychologie, Sozialen Arbeit,
Gesundheitswissenschaften und angrenzenden Disziplinen einem breiteren Fachpublikum
zuganglich zu machen. Dabei gilt ein besonderes Anliegen der Forderung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses.

In dieser Ausgabe werden drei recht unterschiedliche Projektberichte prasentiert, die wiede-
rum ein breites Spektrum an Themen, aber auch Forschungszugangen abbilden:

Rieke Hoffer und Tanja Merk haben im Rahmen der Evaluation des Projektes ,,Herausfor-
derndes Verhalten in Kindertageseinrichtungen (HeVeKi) in einer explorativen Teilstudie
Videoanalysen durchgefiihrt und ausgewertet, um die Qualitat der Interaktionen der Fach-
krafte in verschiedenen Situationen (auch) im Umgang mit herausforderndem Verhalten zu
erfassen und den Einsatz von ressourcenorientierten Rlickmeldegesprachen auf Grundlage der
videografierten Sequenzen aus dem Kita-Alltag zu erproben. Dabei wurde deutlich, dass die
Arbeit mit Videosequenzen fir den kontinuierlichen Einsatz im Rahmen einer Weiterbildung
zum Umgang mit herausforderndem Verhalten in Kindertageseinrichtungen sinnvoll ist.

Annika Lorenzen und Doérte Weltzien stellen in ihrem Beitrag Kompetenzentwicklung, kindli-
ches Verhalten, Beziehungsqualitat und Selbstkonzept — Ziele und Effekte des Projekts ,, Kin-
der Stirken!* die umfangreiche Evaluation eines Projekts zur Resilienzférderung in Kitas vor
— dabei wurde die Entwicklung der Kinder und Fachkréfte im Wartelistenkontrollgruppende-
sign Uber insgesamt drei Messzeitpunkte erfasst. Insgesamt kénnen positive Projekteffekte fir
die kindliche Kompetenzentwicklung, teilweise auch die Reduktion potentieller Verhaltens-
auffalligkeiten nachgewiesen werden.

Der Beitrag von Carolin Tuch hat ein Projekt zur Untersuchung der Wirkung von Golfsport
auf die Selbstwirksamkeitserwartung von Kindern zum Gegenstand. In einem Kontrollgrup-
pendesign mit einer begrenzten Zahl von Studienteilnehmerinnen zeigten sich bei den golf-
spielenden Kinder Uber die Zeit im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant steigende Werte
in einem Test zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen. Die Autorin schliet Uber-
legungen zur Einbindung von Golfen in den Schulsport an.

Gerne weisen wir auch diesmal auf die Mdglichkeit hin, eigene empirische Beitrdge beim Re-
daktionsteam einzureichen und dem Review-Verfahren anzubieten (Informationen zur Einrei-
chung von Beitrdgen unter www.fel-verlag/perspektiven.de). Alle eingereichten Beitrage
durchlaufen ein Peer-Review aus drei Perspektiven: Die Beitrdge werden von den Herausge-
berinnen, von einem Teammitglied des ZfKJ sowie von einem/r externen Wissenschaftlerin
begutachtet. Wir bedanken uns bei den Gutachterinnen, die sich fiir die Qualitatssicherung der
Beitrége dieser Ausgabe engagiert haben.

AbschlieBend mdchten wir uns bei Janna Kiesé herzlich bedanken, die auch fir diese Ausga-
be das Lektorat und Layout tbernommen hat.

Freiburg, im Juni 2017
Dorte Weltzien und Klaus Frohlich-Gildhoff

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2017, Jahrgang 3(1)



4 Rieke Hoffer & Tanja Merk

Rieke Hoffer & Tanja Merk

Ergebnisse und Implikationen von Video-Interaktionsbeobachtungen und
ressourcenorientierten Ruckmeldegesprachen im Rahmen des Projektes
»Herausforderndes Verhalten in Kindertageseinrichtungen* (HeVeKi)

Zusammenfassung

Im Rahmen der Evaluation des Projektes ,,Herausforderndes Verhalten in Kindertageseinrich-
tungen® (HeVeKi) wurde im Rahmen einer explorativen Teilstudie videografiert, um die Qua-
litdt der Interaktionen der Fachkrafte in verschiedenen Situationen (auch) im Umgang mit
herausforderndem Verhalten zu erfassen und den Einsatz von ressourcenorientierten Ruick-
meldegesprachen auf Grundlage der videografierten Sequenzen aus dem Kita-Alltag zu er-
proben. Die Auswertung der Szenen erfolgte mit dem standardisierten Einschétzverfahren
GInA (Weltzien, 2014). Dabei zeigte sich Uber alle Situationen hinweg ein mittleres Niveau
der Interaktionsqualitat. Das niedrigste Niveau zeigte sich insgesamt bei der dritten Subskala
,»Aktivierung von Fachwissen®, bei welcher fachdidaktische Handlungskompetenzen einge-
schatzt werden. Dies korrespondiert mit bisherigen empirischen Befunden. Deutlich wurde,
dass die Auswahl von Szenen mit herausforderndem Verhalten bereits beim Studiendesign
sorgfaltig geplant werden sollte. Die ressourcenorientierten Riickmeldungen zu den gefilmten
Szenen wurden von allen Beteiligten als hilfreich empfunden. Die Arbeit mit Videosequenzen
erscheint als sinnvoll fiir den kontinuierlichen Einsatz im Rahmen einer Weiterbildung zum
Umgang mit herausforderndem Verhalten in Kindertageseinrichtungen.

Schlisselworte: Frihe Bildung, Fachkraft-Kind-Interaktion, Interaktionsqualitat, Videose-
guenzanalyse, Evaluation, Herausforderndes Verhalten, Weiterbildung

Abstract

This explorative part study of the general evaluation of the project ,,Challenging behavior in
Early childhood Education and Care Centers” (HeVeKi) shows the results of the video analy-
sis of 12 professionals in 4 participating kindergartens. The instrument used for the evaluation
was GInA (Weltzien, 2014). The results show medium levels of interaction quality over all
situations, but different levels in the participating kindergartens. The lowest levels of interac-
tion quality were achieved in the scale that refers to cognitive support, a result that corre-
sponds to other studies. All included professionals highly recommended the personal feed-
back they received about their videos for further education processes.

Keywords: Early childhood education, teacher-student interaction, interaction quality, video-
sequence analysis, evaluation, challenging behavior, further education
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1. Vorstellung des Projekts “HeVeKi”

1.1  Herausforderndes Verhalten in Kindertageseinrichtungen und das Projekt
»HeVeKi“

Laut aktueller Studien zeigen in Deutschland konstant etwa 17-19% der Kinder im Alter zwi-
schen drei und sechs Jahren laut Elternurteil ein erhohtes Risiko fur psychische Auffalligkei-
ten (Holling, Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer & Mauz, 2014). Erste internationale Stu-
dien zeigen zudem, dass beispielweise externalisierende Verhaltensweisen auch Einfluss auf
das kindliche Engagement und somit die Teilhabe in Kindertageseinrichtungen nehmen. Ne-
ben weiteren Faktoren scheint responsives Verhalten der Fachkréfte hierauf einen Einfluss zu
haben (Sjoman, Granlund & Almqvist, 2016). Diese Studienergebnisse betonen die bedeut-
same Rolle von Interaktionsprozessen zwischen Kindern und padagogischen Fachkréften im
Umgang mit potentiell herausfordernden Verhaltensweisen. Gleichzeitig geben Fachkréfte in
deutschen Kindertageseinrichtungen an, bestimmte kindliche Verhaltensweisen als sehr belas-
tend zu erleben (Rudow, 2004; Frohlich-Gildhoff, Lorenz, Tinius & Sippel, 2013) und Unter-
stitzung zu bendtigen. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit von Weiterbildungsmalinahmen
in diesem Bereich, die die Fachkréfte befdhigen, mit kindlichen Verhaltensweisen, die sie als

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2017, Jahrgang 3(1)



6 Rieke Hoffer & Tanja Merk

schwierig empfinden, professionell umzugehen — ohne dabei Kinder zu stigmatisieren und
damit evtl. ihre Entwicklung negativ zu beeinflussen (Fréhlich-Gildhoff, 2017).

Aus dieser Notwendigkeit heraus wurde am Zentrum fir Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ)
im Forschungs- und Innovationsverbund an der Evangelischen Hochschule Freiburg (FIVE
e.V.) ein Curriculum zur Qualifizierung der Fachkréfte in Bildungsinstitutionen entwickelt.
Zentrales Ziel des Projektes ,,HeVeKi“ (Laufzeit Juni 2014-September 2016) war es, ein
(Rahmen-)Curriculum fir (zukinftige) padagogische Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen
zum Themenbereich ,,Kinder mit herausforderndem Verhalten* zu entwickeln, auf mehreren
Ebenen in einem Transferverbund zu implementieren, wissenschaftlich zu evaluieren und
dann entsprechend der Erfahrungen und Erkenntnisse zu verbreiten. Der Transferverbund von
Ausbildungsstatten (Hochschulen und Fachschulen), Weiterbildungs- und Kita-Tragern hatte
zum Ziel, die gemeinsame Konzeptentwicklung/-adaption fur kompetenzbasierte Aus- und
Weiterbildungen sowie einen regelméiigen Wissenstransfer zwischen den Kooperationspart-
nern voranzutreiben und hierbei aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse einzubeziehen. Dabei
stand die Entwicklung, Erprobung und Evaluation neuartiger, kompetenzbasierter Lehr/Lern-
und Weiterbildungsformate mit dem gemeinsamen inhaltlichen Schwerpunkt ,,Herausfordern-
des Verhalten* im Mittelpunkt.

Bewusst gewahlt wurde hierbei der Titel ,,Herausforderndes Verhalten in Kindertageseinrich-
tungen (HeVeKi), nicht jedoch ein Titel wie beispielsweise ,,Verhaltensauffillige Kinder in
Vorschulalter”. Die Begrifflichkeit der ,Verhaltensauffilligkeit® verstellt in diesem Rahmen
den Blick auf die Komplexitat von kindlichem Verhalten und seiner Ursachen sowie seiner
Sinnhaftigkeit und Kontextgebundenheit. Er schreibt von Seiten einer urteilenden dritten In-
stanz als schwierig empfundenes Verhalten einseitig und ursachlich dem Kind zu, ohne die
Kontextgebundenheit jeden Verhaltens sowie die Subjektivitat und Normativitét einer solchen
Zuschreibung zu berticksichtigen (Frohlich-Gildhoff, 2017).

1.2 Ziele der Videographie-Erhebung von Fachkraft-Kind-Interaktionen im
Rahmen des Projekts ,,HeVeKi‘“

Im Rahmen der Evaluation wurden Auszubildende und padagogische Fachkréfte in Kinderta-
geseinrichtungen wissenschaftlich begleitet. Hierbei stand die Erfassung der Kompetenzent-
wicklung® der Teilnehmenden im Vordergrund. Daneben erfolgte die Prozessbegleitung der
des Implementationsprozesses auf zwei Ebenen: zum einen wurden die Lernprozesse der teil-
nehmenden Auszubildenden und padagogischen Fachkrafte begleitet?, zum anderen die Um-
setzung des Curriculums durch die Lehrbeauftragten an Hoch- und Fachschulen, sowie die
Fortbildnerlnnen der beteiligten Weiterbildungsinstitutionen®.

Im Rahmen der Entwicklung der Evaluation wurden auch Uberlegungen zur Bedeutung von
Interaktionen zwischen Kindern und Fachkraften fir die frihkindliche Entwicklung getroffen,
die in den letzten Jahren stark in den Fokus gerlickt worden ist. Die Anndherung an dieses
Thema erfolgt aus verschiedensten forscherischen Perspektiven (Wadepohl, Mackowiak,

1 Vgl. zum hier zugrundeliegenden Verstandnis von Kompetenzentwicklung sowie zum Diskurs der Kompetenz-
entwicklung insgesamt: Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kéhler & Koch, 2014.

? Die Erfassung der Kompetenzentwicklung der teilnehmenden Fachkrafte in den Kitas sowie der Auszubilden-
den bzw. Studierenden erfolgte mit Fragebdgen fir die jeweiligen Akteure, in denen tber Wissensfragen sowie
die Verwendung einer Dilemmasituation (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) die Kompetenzentwicklung in ver-
schiedenen Kompetenzdimensionen erfasst werden sollte. Zudem wurden in den Kita-Teams Dilemmasituatio-
nen in Gruppendiskussionen verwendet (auch hierzu Frohlich-Gildhoff et al., 2014).

® Hierzu fullten alle Akteure Fragebdgen dazu aus, welche Elemente des Curriculums sie durchgefiihrt hatten.
Zudem gaben sie an, wie sie den Erfolg in Bezug auf die Kompetenzentwicklung nach dem jeweiligen Modul
einschatzen wirden.
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Ergebnisse und Implikationen von Video-Interaktionsbeobachtungen und ressourcenorientierten Riickmelde- 7
gespréchen im Rahmen des Projektes ,,Herausforderndes Verhalten in Kindertageseinrichtungen (HeVeKi)

Frohlich-Gildhoff & Weltzien, 2016). Einen aufgrund seiner Praxisndhe und Praktikabilitét
fiir qualitative und quantitative Forschungsansatze nicht zu unterschatzenden Zugang bildet
dabei die Videografie von Interaktionen zwischen Fachkraften und Kindern. Die Auswertung
dieser teilnehmenden Beobachtungsform erfolgt dabei entsprechend der forscherischen An-
sétze teilweise hermeneutisch-qualitativ (z. B. Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2016), teilweise
werden Ratingskalen aus dem amerikanischen Raum zur standardisierten Einschatzung der
Interaktionsqualitdt auch im deutschsprachigen Raum angewendet (z. B. Kammermeyer,
Roux & Stuck, 2013; von Suchodoletz, Fésche, Gunzenhauser & Hamre, 2014; Wildgruber,
Wirts & Wertfein, 2014 bzw. Wertfein, Wirts & Wildgruber, 2015; sowie Bauerlein, Rosler &
Schneider, 2016; Biicklein, Hoffer & Strohmer, 2016, Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2016).
Auch wird die Videographie zur Anwendung in verschiedenen Kontexten wie Weiterbildung
oder Forschung neu entwickelt (Konig, 2009; Kucharz, Mackowiak, Ziroli, Kauertz, Rathgeb-
Schnierer & Dieck, 2014; Weltzien, 2014).

Fur die Evaluation des Projektes HeVeKi erschien es sinnvoll, einerseits den Einbezug von
Videografie in den Kontext der Weiterbildung modellhaft zu erproben, indem Fachkréfte in-
dividuelle Rickmeldungen auf Grundlage eines Verfahrens zur standardisierten Einschatzung
der Interaktionsqualitat zu videografierten Szenen erhalten sollten, in denen herausforderndes
Verhalten gezeigt wird; andererseits sollte auch der Umgang der Fachkrafte mit herausfor-
derndem Verhalten in der Handlungspraxis sowie die Qualitét ihrer Interaktionen in anderen
Situationen erhoben werden.

Um dies zu gewahrleisten war urspriinglich geplant, Szenen mit herausforderndem Verhalten
auszuwahlen, was sich aufgrund der Komplexitat der Auswahl sowie der beschréankten Mittel
dieser explorativen Teilstudie jedoch als nicht praktikabel erwies und nicht gewahrleistet
werden konnte. Da jedoch davon ausgegangen wird, dass sich auch in ,,normalen®, alltdgli-
chen Situationen immer wieder kleinere, subjektiv als herausfordernd empfundene Verhal-
tensweisen zeigen, wurden anstelle der urspringlichen Auswahlstrategie Situationen ausge-
wihlt, die moglichst den ,,normalen* pddagogischen Alltag abbilden (s. Stichprobenauswahl).

Entsprechend wurden in der praktischen Umsetzung der Teilstudie die Ziele verfolgt, die
Qualitat der videografierten Interaktionen in unterschiedlichen Alltagssituationen in verschie-
denen Einrichtungen anhand der Ratingskala GInA (,,Gestaltung von Interaktionen im All-
tag”, Weltzien, 2014) einzuschatzen und den Einsatz und subjektiven Nutzen von individuel-
len Feedback-Gesprachen in der Weiterbildung HeVeKi auf Grundlage standardisierter Ra-
tings mit dem Instrument GInA zu erproben.

Entsprechend sind die Fragestellungen der ergédnzenden Videographie-Erhebung wie folgt
zusammenzufassen:

e Welches Qualitatsniveau zeigen die Fachkraft-Kind-Interaktionen gemessen durch das
Instrument GInA (Weltzien, 2014)?

e Lassen sich Unterschiede in der Interaktionsqualitdt feststellen, die auf Einrich-
tungs-/Konzeptionsfaktoren, sowie individuelle(personengebundene) oder situative
Faktoren zuriickzufiihren sind?

e Wie beurteilen Fachkréfte videografiegestiitzte Feedbacks zu videografierten Szenen
im Rahmen der Weiterbildung HeVeKi?

Aufgrund der geringen Fallzahl (N=12) sowie des Pilotcharakters der Gesamtstudie hat die
durchgefuhrte Studie einen explorativen Charakter.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2017, Jahrgang 3(1)
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2. Methodisches VVorgehen

2.1  Stichprobe

In Absprache mit den teilnehmenden Einrichtungen wurde von jedem der beteiligten vier
Tréager jeweils eine Einrichtung vorgeschlagen. Darunter waren zwei stadtische, eine kirchli-
che sowie eine Einrichtung des berortlichen Jugendhilfetrdgers. Die Merkmale der ausge-
waéhlten Einrichtungen werden in der folgenden Tabelle verdeutlicht.

Tabelle 1: Merkmale der untersuchten Einrichtungen

Tréagerschaft Anzahl der Kinder Altersspanne der | Konzeption
Kinder
A Diakonie 54 Kinder 1-6 Jahre teiloffenes Konzept
mit drei Stamm-
gruppen
B Stadt 35 Kinder 0-6 Jahre Zwei Stammgrup-

pen null- bis drei-
jahriger Kinder und
drei- bis sechsjah-

riger Kinder
C tberdrtlicher Jugend- | 120 Kinder 3-6 Jahre offenes Konzept
hilfetrager
D Stadt 90 Kinder 3-12 Jahre offenes Konzept

mit Stammgruppen

In jeder der teilnehmenden Einrichtungen hatten die Fachkrafte die Moglichkeit zur freiwilli-
gen Teilnahme am Projekt. Nach einer Aufklarung uUber die Rahmenbedingungen der Erhe-
bung erklarten sich pro Einrichtung zwei bis vier Fachkréfte zur Teilnahme bereit, insgesamt
nahmen zwolf Fachkrafte an der Untersuchung teil. Es wurden ausschlieflich weibliche
Fachkrafte mit der Altersspanne 20 bis 60 Jahren videografiert. Sechs Fachkrafte verfugten
uber eine padagogische Ausbildung als Erzieherin oder Kinderpflegerin, eine befand sich in
Ausbildung, bei fiinf Fachkraften lag keine Angabe zum Berufsstand vor. Die Berufserfah-
rung der Fachkréfte lag zwischen 0 und 20 Jahren.

Es wurden insgesamt 609 Szenen videografiert (M der Dauer 3,02 Minuten, SD=2,20 Minu-
ten), die Gesamtlange der videografierten Szenen betrégt 13 Stunden und 49 Minuten.

2.2  Durchfuihrung

Es wurde im Rahmen des Projektes eine einmalige Erhebung realisiert, die etwa in der Mitte
der Projektlaufzeit lag (Mai-Juni 2015). In der Vorbereitung hierfiir wurden von den Eltern
aller Kinder, die gefilmt wurden, Einverstandniserklarungen eingeholt.

Die Erhebung selber wurde von geschulten Master-Studierenden des Studiengangs ,,Bildung
und Erziehung in der Kindheit* an der Evangelischen Hochschule Freiburg durchgefihrt, die
jede der teilnehmenden Fachkréfte fir zwei Tage im Alltag zwischen drei und sechs Stunden
begleiteten. Im Anschluss an die Erhebung fullten die Fachkréfte zusétzlich einen Fragebogen
aus, mit dem sie das Verhalten von vier Kindern aus ihrer Gruppe einschatzten (Strength-and-

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2017, Jahrgang 3(1)
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Difficulties-Questionnaire, SDQ, Goodman, 2005) und zudem den Grad ihrer eigenen Belas-
tung durch herausforderndes Verhalten angaben (zu den Ergebnissen dieser ergdnzenden Teil-
studie: Hofmeier-Merk, 2016). Den Fachkréften wurden nach der Erhebung ihre eigenen Fil-
me zur Verfugung gestellt. Auf Grundlage dessen konnten sie Szenen angeben, die von der
Auswertung ausgeschlossen und geléscht werden sollten. Diese Option wurde jedoch in kei-
nem Fall genutzt. Im Anschluss daran bestand fur die teilnehmenden Fachkrafte die Mdglich-
keit, einzeln oder im Kleinteam eine individuelle, qualitative mindliche Rickmeldung zu
erhalten. Diese wurde in Form eines Reflexionsgesprachs auf Grundlage einzelner, vorher
ausgewahlter Videosequenzen durchgefihrt, die im Ruckmeldegesprach gemeinsam mit der
das gesprachsfiihrenden Person, einer Mitarbeiterin des ZfKJ, zunéchst betrachtet und dann
besprochen wurden.

Die Inhalte und der typischen Ablauf sowie die Ziele eines solchen Reflexionsgesprachs wer-

den in der folgenden Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2: Ablauf und Ziele des Reflexionsgesprachs

Ablauf Inhalt/Vorgehen Ziel

1 Gegenseitige Vorstellung; Fragen bzw. Erwar- Kontaktaufnahme; Abbau von Angs-
tungsklarung ten

2 Bei Interesse: Vorstellung des Instruments GInA | Wissensvermittlung
und der Auswertungsschritte

3 Gemeinsames Betrachten der vorausgewahlten Bildung einer gemeinsamen konkre-
Sequenz ten Gesprachsgrundlage

4 Sammeln der Eindriicke und Selbsteinschétzung Forderung Selbstreflexion
(im Dialog)

5 Riickmeldung auf Grundlage der Einschatzung Wissensvermittlung und Férderung
durch GInA durch Hervorheben besonders gelun- | der Selbstreflexion auf Grundlage des
gener Mikrosequenzen, dazu ggf. nochmals Vide- | Wissens
obetrachtung

6 Klarung weiterer Fragen, ggf. Ermutigung zur Abbau von Angsten
weltere_n Nu_tzung der Sequenzen im Team und in Motivation zur Weiterarbeit
der Weiterbildung

7 Riickmeldung durch die Fachkraft zum Verlauf Evaluation Methode des Reflexions-
des Gesprachs gesprachs

8 Verabschiedung; Kontaktdaten bei weiteren Fra- Verbindlicher Kontakt
gen werden weitergegeben

Die Mdoglichkeit zur Rickmeldung wurde von allen teilnehmenden Fachkraften genutzt.
Durchgefuhrt wurden die Riickmeldegesprache im Juli bzw. November 2015.
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2.3  Auswertung

2.3.1 Datenaufbereitung

Im ersten Schritt wurde die Datenaufbereitung der videografierten Szenen durchgefihrt. Da-
bei wurden die videografierten Szenen codiert und eine Gesamtibersicht erstellt. Es wurde die
Lange der Szene, die Fachkraft sowie die Hauptaktivitét in der Szene codiert.

Auf dieser Basis wurden drei bis vier Sequenzen pro Fachkraft nach folgenden Kriterien aus-
gewahlt: Aufgrund der Bedingungen, die das Auswertungsinstrument GInA (Weltzien, 2014)
an die Szenen stellt, sollte es sich um mindestens 4-6 zusammenhangende Minuten handeln.
Zudem wurden, um die Breite des padagogischen Alltags abzudecken, pro Fachkraft eine Es-
sens-, eine Angebots-, eine Freispiel- und eine Einzel-Situation (Eins zu eins) ausgewahlt. Die
so ausgewahlten Szenen wurden von geschulten Studierenden mit dem standardisierten In-
strument GInA (Weltzien, 2014) ausgewertet. Die vorliegende Untersuchung basiert auf Da-
ten von zwolf Fachkraften (N=12) sowie 46 Videosequenzen, deren Interaktionsqualitat ein-
geschatzt wurde. Bei zwei Fachkréften wurden nur drei statt vier Szenen bewertet, da keine
vierte Szene vorlag, die den Auswahlkriterien entsprach. Die Berechnung der deskriptiven
Statistik erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS 19.0. Berechnet wurden Mittelwerte,
Standardabweichungen sowie Median, Minimum und Maximum. Die Ergebnisse werden im
Folgenden berichtet. Aufgrund der geringen StichprobengréfRe und der damit einhergehenden
geringen Fallzahl pro Subgruppe wurde auf inferenzstatische Mittelwertvergleiche verzichtet,
und es werden nur die deskriptiven Ergebnisse berichtet.

2.3.2 Auswertungsmethode ,,GInA — Gestaltung von Interaktionen im Alltag“

Ausgewahlt wurde fir die Auswertung der Videosequenzen und entsprechend die Einschat-
zung der Interaktionsqualitat das Beobachtungs- und Reflexionsinstrument GInA (,,Gestal-
tung von Interaktionen im Alltag“, Weltzien, 2014). GInA hat das Ziel, Fachkraft-Kind-
Interaktionen daraufhin zu analysieren, wie sich die Gespréachs- bzw. Interaktionsbereitschaft
der Fachkraft mit einem Kind oder einer Gruppe von Kindern zeigt, wie ihr methodisches
Repertoire in der Interaktionsgestaltung ausgepragt ist und wie sich in der Interaktion pada-
gogische Wissensbestande vermitteln. Grund fir die Wahl dieses Instrumentes fir die vorlie-
gende Studie war insbesondere der performative Entwicklungsprozess des Instrumentes in der
Praxis sowie sein weites Einsatzspektrum. Beides stellte eine groRe Nahe zur Praxis und zu
Weiterbildungsprozessen sicher. Zudem waren aufgrund des Entstehungsprozesses auch
Rickmeldungen an die Fachkrafte auf Grundlage des Instrumentes, wie sie auch bei HeVeki
geplant waren, bereits erprobt, da GInA im Rahmen eines mehrjahrigen Praxisforschungspro-
jekts (Weltzien, 2014) entwickelt wurde. Der Fokus der Beobachtung richtet sich auf eine
Fachkraft, die mit einem oder mehreren Kindern interagiert. Das Instrument eignet sich fur
den Einsatz bei Kindern zwischen 18 Monaten und dem Schuleintritt. Es zielt nicht auf be-
stimmte Settings und wurde in verschiedenen Praxisforschungsprojekten sowohl in Gruppen
mit drei- bis sechsjahrigen Kindern, ein- bis dreijahrigen Kindern als auch in Gruppen mit
grolRer Altersmischung angewendet. Grundlage der Beobachtung und Reflexion sind im All-
tag videografierte Filmsequenzen mit einer Dauer von ca. 4-6 Minuten. GInA umfasst 28
Items (bzw. Merkmalsbiindel), mit denen interaktionsbezogene Handlungskompetenzen an-
hand von Videosequenzen systematisch erfasst und eingeschéatzt werden kdnnen.

Bei der Entwicklung des Instrumentes wurden die beteiligten Fachkrafte in alltdglichen Inter-
aktionen mit einem Kind oder einer Gruppe von Kindern videografiert. Uber offene Beobach-
tungen dieser Videosequenzen wurden Merkmale formuliert, die alltagstypische Interaktions-
verlaufe zwischen Fachkraft und Kind(ern) pragen. Um eine bessere Orientierung fir die Ein-
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schétzung zu geben, ist jedes der 28 Merkmale in zwei gegensétzlichen Auspragungen formu-
liert, wobei das Rating vierstufig ist und der Wert vier gegeben ist, wenn das Merkmal in sei-
ner positiven Auspragung voll und ganz erfillt ist (s. hierzu Tabelle 3).

In einem anschlieenden Prozess wurden die Merkmale theoriegeleitet kategorisiert und di-
mensionalisiert (Skalenbildung). Die so formulierten Merkmale wurden dann hinsichtlich
ihrer theoretischen Begriindung tberprift, in einer weiteren Erprobungsphase weiter ausdiffe-
renziert und schlieBlich testtheoretisch tberprift, wobei sich eine dreifaktorielle Struktur bei
hoher interner Konsistenz der Subskalen ergab (Cronbachs Alpha=0,927 (min)-0,939 (max),
Weltzien, 2014, s. Tabelle 3).

Tabelle 3: Subskalen GInA, 4-stufige Ratingskala

Name Skala Beispielitem Positiver Pol (4) Negativer Pol (1)
Beispielitem Beispielitem
Subskala 1: Merkmale zur | 1 Fachkraft wirkt Fachkraft wirkt
Gespréchsbereitschaft warmbherzig, freund- | abweisend, distan-
lich und aufge- ziert, kritisch, ab-
schlossen. gelenkt, gereizt
oder ungeduldig.
Subskala 2: Merkmale zur | 8 Fachkraft hort auf- Fachkraft domi-
Gestaltung der Interaktion merksam zu und niert das Gesprach,
geht auf Anliegen hort nicht zu oder
des Kindes ein unterbricht das
Kind.
Subskala 3: Merkmale zur | 18 Fachkraft signali- Fachkraft verhélt
Aktivierung von Fachwis- siert dem Kind, dass | sich dominant,
sen. sie Teil einer aktiven | besteht auf ihren
Lerngemeinschaft ist | Vorhaben, setzt
(weder belehrend, eigene Vorstellun-
noch passiv) gen durch oder
verhdlt sich passiv.

Einschatzungen und gewonnene Erkenntnisse beziehen sich auf die jeweils ausschliellich auf
die vorliegende Videosequenz. Folglich kann eingeschétzt werden, welche Niveaus Fachkraf-
te in der jeweiligen Situation zeigen und beziehen sich somit nicht auf die allgemeine Kompe-
tenz zur Gestaltung von Interaktionen oder personenbezogene Merkmale einer Fachkraft
(Weltzien, 2014, S. 250).

2.4 Interrater-Reliabilitat

In einer vorhergehenden Untersuchung zeigten sich bei geschulten Ratern mit dem Instrument
GInA gute Ubereinstimmungen der Interraterreliabiliat (ICCaverage=0,863 (min)-0,910 (max),
Bucklein et al., 2016). Fur die vorliegende Untersuchung wurden vier Studierende des Mas-
terstudiengangs ,,Bildung und Erziehung in der Kindheit* der Evangelischen Hochschule, die
die Videoszenen mit dem Instrument GInA einschatzten, in einer mehrtagigen Schulung auf
diese Aufgabe vorbereitet. In diesem Rahmen wurden mehrere Szenen von ihnen probe-
geratet. Um eine hohe Ubereinstimmung sicherzustellen, mussten die Studierenden am Ende
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der Schulung drei Szenen, fir die bereits ein mehrfach diskutiertes und somit theoretisch fun-
diertes Rating von Expertinnen vorlag, unabhangig voneinander bewerten. Dabei musste eine
Ubereinstimmung von 80% mit dem bestétigten Ratings erreicht werden. Eine Abweichung
von einem Punkt wurde als Ubereinstimmung bewertet. Alle Studierenden erreichten dieses
Ergebnis. Zudem wurden ca. 80% der Szenen ein weiteres Mal von einer in einer weiteren
Schulung ausgebildeten Studierenden kreuzvalidiert, die die Ratings nochmals durchfihrten
und dabei eine hohe Ubereinstimmung erzielten.

3. Ergebnisse zur Interaktionsqualitat in den ausgewahlten Szenen

3.1 GInA-Gesamtwerte

Zunéchst werden in der folgenden Tabelle 4 die Mittelwerte pro Subskala des ,,Beobachtungs-
und Reflexionsbogen GInA* aller Fachkrifte tiber alle Situationen dargestellt.

Tabelle 4: GInA-Gesamtwerte Interaktionsqualitét

M SD
Gesprichsbereitschaft (7 Items) 3,26 .67
Gestaltung der Interaktion (10 Items) 3,32 .56
Aktivierung von Fachwissen (11 Items) 2,83 73
Gesamt M (28 Items) 3,10 .63

(Fachkrafte N=12; Szenen N=46; GInA-Werte von 1-2,4=niedriges Niveau; Werte von 2,5-3 ,4=mittleres Niveau,
Werte von 3,5-4,0=hohes Niveau)

Die padagogischen Fachkréfte erreichen in den analysierten Szenen insgesamt qualitativ mitt-
lere Werte der Interaktionsqualitt. Den hdchsten Mittelwert (M=3,32; SD=0,56) zeigen die
Fachkréfte in der Subskala ,,Gestaltung der Interaktion“, welcher im oberen Wertebereich
liegt. Einen &hnlichen Wert erreichen die Fachkréfte in der Subskala ,,Gesprachsbereitschaft*
(M=3,26; SD=0,67). Der niedrigste Mittelwert (M=2,83; SD=0,73) wird in der dritten Sub-
skala ,,Aktivierung von Fachwissen® mit deutlichem Abstand zu den beiden anderen Sub-
skalen erreicht; hier ist zudem die héchste Standardabweichung zu finden. Dieses Ergebnis
wird unter 5. diskutiert. Der Gesamtmittelwert (M=3,10; SD=0,63) aller Fachkréfte lber alle
erfassten Situationen hinweg zeigt ein mittleres Niveau der Interaktionsqualitéat.

3.2 Interaktionsqualitat in verschiedenen padagogischen Situationen

In Tabelle 5 sind Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD) der Fachkrafte (N=12) tber
alle Situationen (Freispiel, Angebot, Essen, Einzelsituation) aufgeteilt nach Subskalen darge-
stellt. Es zeigen sich nur geringfligige Unterschiede im GInA-Gesamtwert zwischen den er-
reichten Werten zwischen den unterschiedlichen Situationen. Auch die Standardabweichun-
gen zeigen nur geringe Unterschiede.
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Tabelle 5: GInA-Gesamt-Mittelwerte tber die einzelnen Situationen

Situation Gesamt

M SD
Freispiel 3,19 0,65
Angebot 3,02 0,72
Essen 3,01 0,50
Einzelsituation 3,19 0,66

3.3 Interaktionsqualitat und Berufserfahrung

Es wurden personenspezifische Merkmale, die Berufserfahrung und die Altersgruppen der
einbezogenen Fachkrafte betrachtet. Hierbei ist zu berticksichtigen, dass bei vier Fachkréften
keine Angaben zur Berufserfahrung gemacht wurden, was angesichts der ohnehin sehr gerin-
gen Fallzahl eine statistische Analyse als wenig sinnvoll erscheinen l&sst.

Tabelle 6: GInA-Mittelwerte nach Situation, Fachkraften und demografischen Daten

Gesamt-Wert GInA

Fachkraft Alter Berufserfahrung M SD

1 41-50 16-20 3,47 0,70
2 41-50 k. A. 3,27 0,76
3 41-50 16-20 3,66 0,57
4 51-60 16-20 2,86 0,88
5 51-60 <5 1,91 0,77
6 21-30 5-10 3,67 0,50
7 41-50 16-20 3,87 0,42
8 <20 k. A. 3,07 0,82
9 21-30 k. A. 2,36 0,59
10 21-30 5-10 3,23 0,59
11 k. A. k. A. 3,33 0,88
12 21-30 <5 2,73 1,00

(nicht sortiert nach Einrichtungen)

Deskriptiv l&sst sich feststellen, dass Fachkrafte mit keiner oder weniger als finf Jahren Be-
rufserfahrung vergleichsweise die niedrigsten Gesamtmittelwerte in den analysierten Szenen
erreichen. Diese Werte liegen im niedrigen Qualitatsbereich. Die Altersgruppe der
41-50jahrigen erreicht Gesamtwerte im mittleren und hohen Niveau, tGber dem Gesamtwert
aller Fachkréfte.

3.4 Interaktionsqualitat in den unterschiedlichen Subskalen

Abbildung 1 zeigt die Werte aller Fachkréfte in den Subskalen ,,Gespriachsbereitschaft®, ,,Ge-
staltung der Interaktion* und ,,Aktivierung von Fachwissen® fiir die vier erfassten Situationen
Freispiel, Angebot, Essen und Einzelsituation.
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4,00
3,44 3,453 40
3’50 3,367 ’
3,11320 311322
3,00 , 2,79 253
GInA-Werte 2,50
2,00
1,50
1,00
Freispiel Angebot Essen Einzelsituation
B Gesprachsbereitschaft Gestaltung der Interaktion B Aktivierung von Fachwissen

Abbildung 1: GInA-Mittelwerte der Subskalen pro Situation

In den Situationen ,,Freispiel (M=3,44, SD=0,58), ,,Angebot* (M=3,20, SD=0,65) und ,,Es-
sen“ (M=3,22, SD=0,44) erreichen die Fachkrifte jeweils in der Subskala ,,Gestaltung der
Interaktion® die hochsten Mittelwerte. In der ,,Einzelsituation® liegt der hochste Mittelwert
aller Fachkrifte bei der Subskala ,,Gespriachsbereitschaft (M=3,45, SD=0,67) knapp uber
dem Mittelwert ,,Gestaltung der Interaktion” (M=3,40, SD=0,60). Die Fachkrafte zeigten in
diesen Bereichen und Situationen Werte im mittleren bis oberen Bereich. Die niedrigsten Mit-
telwerte erreichten die Fachkrafte in allen Situationen in der Skala ,,Aktivierung von Fachwis-
sen” (Freispiel M=2,86, SD=0,76; Angebot M=2,75, SD=0,80; Essenssituation M=2,79,
SD=0,61; Einzelsituation M=2,89, SD=0,83). Die Werte liegen hier im Bereich des mittleren,
knapp uber dem niedrigen Qualitatsniveau. In Tabelle 7 finden sich die genauen Werte pro
Situation in den verschiedenen Subskalen.

Tabelle 7: GInA-Werte pro Situation und Subskala

Situation Gesprachsbereit- Gestaltung der  Aktivierung von Gesamt
schaft Interaktion Fachwissen
M SD M SD M SD M SD
Freispiel 3,36 0,72 3,44 0,58 2,8 0,76 3,19 0,65
Angebot 3,11 0,74 3,20 0,65 2,7 0,80 3,02 0,72
Essen 3,11 0,53 3,22 0,44 2,7 0,61 3,01 0,50

Einzelsituation 3,45 0,68 3,40 0,55 2,8 0,83 3,19 0,66

3.5 Interaktionsqualitat und Einrichtungszugehorigkeit

Die Ergebnisse fir die Gesamtmittelwerte der Interaktionsqualitdt werden Abbildung 2 ge-
trennt nach den Einrichtungszugehdrigkeiten und Skalen aufgezeigt. Dargestellt sind die er-
reichten Gesamtmittelwerte der einzelnen Fachkrafte sortiert nach Einrichtungen, jeweils auf-
geteilt nach Subskala und Gesamtwert. Die Einrichtungen sind benannt in A, B, C und D (s.
Stichprobenbeschreibung), die zugehdrigen Fachkrafte jeweils nummeriert.
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GInA-Werte 3

2 L
1

Al | A2 | A3 |Bl1 | B2 | B3 | B4|Cl1|C2)|D1l1|D2)| D3

Gesprachsbereitschaft 2,99(2,11(2,33|3,63(3,68(3,42|3,21|3,16(3,25|3,79|3,75| 3,90

Gestaltung der Interaktion 3,24 (2,24 |2,56|3,67(3,35(3,55/|3,16|3,25(3,44|3,84|3,74| 3,87

Aktivierung von Fachwissen 2,42/1,50(2,18|3,20|2,95|3,08| 2,11 |2,85|3,06| 3,41 | 3,54 | 3,75

Gesamtmittelwert pro Fachkraft| 2,86 | 1,91 | 2,36 | 3,47 | 3,27 | 3,33 | 2,73 | 3,07 | 3,23 | 3,66 | 3,67 | 3,87

Gesprachsbereitschaft B Gestaltung der Interaktion

B Aktivierung von Fachwissen B Gesamtmittelwert pro Fachkraft

Abbildung 2: GInA-Mittelwerte der Subskalen der einzelnen Fachkrifte pro Einrichtung (Einrichtung
A, B, C, D) und Dimension (iiber alle Situationen hinweg)

Es wird deutlich, dass sich die Werte der Fachkréfte der verschiedenen Einrichtungen in den
analysierten Szenen voneinander unterscheiden. Die Fachkrafte der Einrichtung A erreichen
Werte im qualitativ niedrigen Bereich, wobei eine Fachkraft einen etwas héheren Wert mit
mittlerem Qualitatsniveau zeigt (M=2,36, SD=0,14; M=1,91, SD=0,31; M=2,86, SD=0,50).
Die Fachkrafte aus Einrichtung D zeigen Werte im qualitativ hohen Bereich (M=3,66,
SD=0,15; M=3,67, SD=0,30; M=3,87, SD=0,04). Diese sind hoher als der Gesamtmittelwert
aller Fachkrafte (M=3,1, SD=0,63). Die Fachkréfte aus den Einrichtungen B und C néhern
sich mit ihren Gesamtwerten dem Gesamtmittelwert aller Fachkréfte und zeigen in den unter-
suchten Szenen ein mittleres Niveau der Interaktionsqualitét.

3.6 Zusammenfassung

In den analysierten Szenen erreichen die padagogischen Fachkréfte insgesamt qualitativ mitt-
lere Werte der Interaktionsqualitat, die Qualitatsniveaus der Fachkréfte zeigen sich Uber die
verschiedenen Situationen im péadagogischen Alltag relativ stabil.

Jedoch zeigen sich situationstibergreifend Unterschiede zwischen den Werten der Fachkréafte
in den analysierten Szenen. Insbesondere die Werte der Fachkréfte in den Einrichtungen A
und D scheinen sich sowohl in allen Subskalen als auch in der Gesamtskala zu unterscheiden.
Diese konnte als Hinweis darauf interpretiert werden, dass in der vorliegenden Untersuchung
die Interaktionsqualitat in den analysierten Szenen eher personen- sowie einrichtungsgebun-
den als situationsgebunden scheint. Unterschiede zeigen sich in den analysierten Szenen also
stérker zwischen den Fachkréften als innerhalb der Bewertungen derselben Fachkraft.

Auftillig ist zudem, dass die Subskala ,,Aktivierung von Fachwissen* sich von den Werten
der anderen Skalen zu unterscheiden scheint.
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Insgesamt sind die Ergebnisse aufgrund der geringen Fallzahlen vorsichtig zu interpretieren.

4.  Verlauf der Riickmeldungen zu den videografierten Sequenzen

Das Angebot zu Riickmeldungen zu den eigenen Videosequenzen wurde von den teilnehmen-
den Fachkraften sehr positiv angenommen und in der Reflexion als hilfreich fir die eigene
Handlungspraxis wahrgenommen. Es wurde dabei bei Interesse der Fachkréfte zundchst eine
kurze Einfuhrung zu dem Instrument und das Verfahren GInA gegeben, dann wurde eine vor-
her ausgewahlte Sequenz aus dem vorhandenen Material gemeinsam angeschaut. Dabei wur-
den in einem ersten Schritt Beobachtungen und Eindriicke gesammelt, da ein Grof3teil der
Teilnehmerinnen sich das erste Mal dem Medium Videografie in der paddagogischen Arbeit
néherte. Dann wurden auf Grundlage der vorher durchgefiihrten Ratings besonders gelungene
Mikrosequenzen der Interaktion zwischen Fachkraft und Kinder beschrieben und somit her-
vorgehoben, um die Motivation zur weiteren Arbeit mit dem Medium der Videografie zu er-
héhen und zu erhalten. In einzelnen Fallen sowie auf Wunsch der Teilnehmerinnen wurden
auch Mikrosequenzen mit geringerer Passung zwischen den Akteuren angeschaut (s. auch
Tabelle 2). Es wurde von einigen Fachkraften der Wunsch geédulRert, Videosequenzen auch
uber die Rickmeldung hinaus im Rahmen der Weiterbildung zu Herausforderndem Verhalten
einzusetzen.

5. Zusammenfassung und Diskussion

Videografierte Interaktionssequenzen von verschiedenen padagogischen Fachkraften aus vier
Kitas in unterschiedlichen Situationen des padagogischen Alltags wurden mittels des standar-
disierten Verfahrens GInA (Weltzien, 2014) eingeschatzt und den Fachkraften riickgemeldet.

Die Qualitatsniveaus der Fachkrafte zeigen sich sowohl im Gesamtwert als auch in den unter-
schiedlichen Subskalen von GInA unabhéngig vom Einfluss der unterschiedlichen Situationen
als relativ stabil im mittleren Bereich. Deskriptiv lassen sich eher Unterschiede im Niveau der
analysierten Szenen zwischen den Einrichtungen beschreiben. Die Ergebnisse zeigen also in
den analysierten Szenen der Fachkrafte einer Einrichtung ein mehrheitlich ahnlich hohes,
mittleres oder niedriges Niveau der Interaktionsqualitédt, so dass Unterschiede eher personen-
sowie einrichtungsgebunden als situationsgebunden scheinen. Auf eine inferenzstatische
Uberpriifung wurde aufgrund der zu geringen Fallzahl verzichtet. Aufgrund dessen sind diese
Befunde insgesamt vorsichtig zu interpretieren. In weiteren Untersuchungen mit gréReren
Stichproben konnte geklart werden, inwiefern das Niveau der Interaktionsqualitat der anderen
Fachkrafte, die Konzeption oder strukturelle Bedingungen sich auf das Niveau der Interakti-
onsqualitat auswirken.

Auffallig ist zudem der Befund, dass der Bereich ,,Aktivierung von Fachwissen* {iber alle
Situationen und Einrichtungen hinweg die niedrigsten Werte zeigt und sich signifikant von
den anderen Subskalen unterscheidet. Die Skala ,,Aktivierung von Fachwissen* bezieht sich
darauf, inwieweit eine Fachkraft in der beobachteten Situation ihre fachdidaktischen Kompe-
tenzen sowie emotionale und soziale Unterstltzung zeigt. Auch wenn dieses Konstrukt theo-
retisch eine andere Rahmung zeigt als beispielsweise die Domine ,,Lernunterstiitzung® des
Instrumentes Toddler Class (La Paro, Hamre & Pianta, 2012; Buicklein et al., 2016), bei der
kognitive Anregung erfasst werden soll: Im weiteren Sinne interpretiert, korrespondiert dieses
Ergebnis mit internationalen (Hamre & Pianta, 2007; Siraj-Blatchford & Manni, 2008) sowie
nationalen Untersuchungen (Konig, 2009; Anders et al., 2012; Kammermeyer et al., 2013;
Kucharz et al., 2014; von Suchodoletz et al., 2014; Mackowiak, Wadepohl & Bosshart, 2014;
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Wertfein et al., 2015), die zeigen, dass Anregung und Lernunterstiitzung in der Fachkraft-
Kind-Interaktion bisher wenig systematisch und regelmafig umgesetzt werden.

Als methodologisch und schwierig erwies sich die Auswahl der Videoszenen. Zwar wurde
durch die kriteriengeleitete Auswahl der Szenen eine gewisse Reprasentanz relevanter Berei-
che im Kitaalltag geschaffen, da alltagstypische Situationen gewahlt wurden (Freispiel, Essen,
Angebot, Einzelsituation), jedoch erwies sich die Auswahl von Szenen mit ,,herausfordern-
dem Verhalten® im Rahmen des hier gewéhlten Forschungsdesigns als unmoglich. Ob die
teilnehmenden Fachkrafte sich in einer der videografierten Sequenzen tatséchlich besonders
herausgefordert flhlten, lie sich bei dem hier gewahlten Verfahren nicht mehr rekonstruie-
ren, da es in der Forschungsplanung nicht berticksichtigt war, diese den Grad der subjektiven
Herausforderung selber beurteilen zu lassen. Dies stellt einen Kritikpunkt beim Design der
vorliegenden Studie dar und sollte bei folgenden Forschungsarbeiten bereits in der Planungs-
phase berlcksichtigt werden. Beispielsweise kdnnte bereits am Erhebungstag von den Fach-
kraften selber benannt werden, ob und wenn ja, in welchen Situationen sie sich herausgefor-
dert gefiihlt haben. So konnte tatsachlich analysiert werden, welches die fiir die Fachkrafte
schwierigen Alltagssituationen sind.

Die nach der Auswertung individuell durchgefiihrten Ruickmeldungen an die Teilnehmerinnen
zu ihren Videosequenzen wurden positiv angenommen und von den Fachkréften als hilfreich
fur die eigene Handlungspraxis und als sinnvolle Ergdnzung zur Weiterbildung bezeichnet.

Fur die Weiterentwicklung des im Projekt eingesetzten Curriculums (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2015) erscheint es auf Grundlage dessen als sinnvoll, den Ansatz der Videografie fest in die
Weiterbildung der p&dagogischen Fachkrifte zum Thema ,,Umgang mit herausforderndem
Verhalten* zu integrieren und diesen Ansatz evtl. auch mit der Implementation eines Instru-
mentes zur Beurteilung der Interaktionsqualitat zu verknupfen, wie es beispielsweise im Pro-
jekt ,,1,2,3 — Die Jingsten im Blick® (Weltzien & Biicklein, 2015) bereits umgesetzt wurde.
Hierzu bestehen beispielweise im Rahmen des Instrumentes GInA bereits konzeptionelle
Mdoglichkeiten (Weltzien, 2014, 2016; siehe auch Weiterentwicklung GInA als Evaluations-
instrument: Weltuien et al., 2017), die auf die jeweiligen Bedarfe angepasst werden mussten.
Diese Integration sollte optimalerweise fortlaufend und fiir das ganze Team geschehen, und
nicht nur punktuell und fiir einzelne Fachkréfte wie in dem hier beschriebenen Teilprojekt der
Evaluation. Videografie und Feedback hierzu sollten also in einen Teamentwicklungsprozess
fur das gesamte Team integriert werden, um Nachhaltigkeit zu gewéhrleisten (Hoffer, 2014).
Wirde die Videografie entsprechend systematisch in den Alltag eingebunden werden, kénn-
ten die Fachkréfte selber Videoaufnahmen von aus ihrer Sicht herausfordernden Situationen
einbringen, diese kdnnten gemeinsam reflektiert und zur praktischen Kompetenzentwicklung
eingesetzt werden — auch (ber die Weiterbildung hinaus.

Betrachtet man die Bedeutung von Interaktionen im Kontext von ,,Herausforderndem Verhal-
ten in Kindertageseinrichtungen®, sowie die Belastung und den von den Fachkriften be-
schriebenen Bedarf an Unterstiitzung (Rudow, 2004; Frohlich-Gildhoff et al., 2014), erscheint
eine solche alltags- und interaktionsbezogene Unterstiitzung, wie sie durch die Videografie
maoglich wurde, als Erweiterung der bestehenden Weiterbildungskonzepte als sinnvoll und
erforderlich.
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Kompetenzentwicklung, kindliches Verhalten, Beziehungsqualitdt und
Selbstkonzept — Ziele und Effekte des Projekts ,,Kinder Stirken!*

Zusammenfassung

Im Rahmen des Modellprojekts ,,Kinder Stirken! Forderung von Resilienz und seelischer
Gesundheit in Kindertageseinrichtungen® wurden zehn Kindertageseinrichtungen in zwei Pro-
jektzyklen auf dem Weg zu einer resilienz- und gesundheitsférderlichen Einrichtung wissen-
schaftlich begleitet. Die Projektwirkungen wurden mit Hilfe eines Wartelisten-
Kontrollgruppendesigns auf der Ebene der Kinder analysiert. Der vorliegende Beitrag stellt
zusammenfassend die Ergebnisse der Pra-Post-Vergleiche sowie Gruppenvergleiche und Zu-
sammenhange vor. Insgesamt kénnen positive Projekteffekte fir die kindliche Kompetenz-
entwicklung, teilweise auch fir die Reduktion potentieller Verhaltensauffalligkeiten nachge-
wiesen werden, die von den Fachkraften berichtet werden. Weniger deutlich sind die Effekte
hinsichtlich der Beziehungsqualitat und des Selbstkonzepts der Kinder. Die Analysen zeigen
weiterhin enge Zusammenhange zwischen sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder und
moglichen Verhaltensauffalligkeiten einerseits und der Beziehungsqualitat zu den padagogi-
schen Fachkraften andererseits. Uberraschenderweise ist der Zusammenhang zwischen dem
sozialen Selbstkonzept der Kinder und der Beziehungsqualitdt mit den Fachkraften dagegen
negativ. Zu weiteren Analysen der Zusammenhange und mdoglicher Ursache-Wirkung-
Beziehungen sind weiterfiihrende, rekonstruktive Analysen sinnvoll; diese befinden sich in
Vorbereitung.

Schlisselworte: Resilienz, Kompetenzen, Beziehungsqualitat, Selbstkonzept, Kindertagesein-
richtungen

Abstract

Within the framework of the pilot project "Children Strengths! Promoting resilience and men-
tal health in children's day care facilities", ten facilities were evaluated in two project cycles.
The effects of the project were analyzed at the children's level with the help of a waiting-
list/control group design. The present paper summarizes the results of pre-post analysis as
well as group comparisons and correlations. All in all, positive effects have been found for the
development of competences, partly also the reduction of potential behavioral problems re-
ported by the teachers. The effects on the quality of relationships as well as the self-concept
of the children are less clear. The analyses also show close correlations between children's
social and emotional competencies and possible behavioral problems on the one hand and the
quality of the relationships with the teachers on the other. Surprisingly, the link between the
social self-concept of the children and the quality of the relationships with the teachers is neg-
ative. For further analyses of the relationships and possible correlations, further reconstruc-
tive-based analyses are useful; these are in preparation.

Keywords: Resilience, competences, quality of relationship, self-concept, children's day-care
facilities
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1.  Hintergrund des Projekts ,Kinder Stirken!“’ und theoretische Ein-
bettung

In dem Projekt ,,Kinder Stiarken! — FOrderung von Resilienz und seelischer Gesundheit in
Kindertageseinrichtungen* wurden im Zeitraum November 2013 bis Mai 2017 in insgesamt
zehn Kindertagesstatten umfangreiche FortbildungsmalRnahmen zur Férderung von Resilienz
und seelischer Gesundheit unter der Leitung von Prof. Dr. Klaus Fréhlich-Gildhoff vom Zent-
rum flr Kinder- und Jugendforschung an der Evangelischen Hochschule Freiburg durchge-
fuhrt®. Ein eigens hierfiir entwickelter settingbezogener Mehrebenenansatz sollte ermégli-
chen, die institutionelle und familiale Lebenswelt der Kinder, insbesondere die padagogischen
Fachkréfte und die Eltern einzubeziehen, um die seelische Gesundheit — operationalisiert
durch das Resilienz-Konstrukt — systematisch zu fordern; dieser Ansatz entspricht den zentra-
len Erkenntnissen der Préventionsforschung (s. u.a. Beelmann, 2006; Bengel, Meinders-
Licking & Rottmann, 2009; Rohrle, 2008). Innerhalb eines jeweils 18monatigen Zeitraums
wurden Prozesse der Organisationsentwicklung in den Kindertageseinrichtungen eingefihrt
und begleitet, als auch die dort tatigen padagogischen Fachkréfte intensiv im Prozess begleitet
(Inhouse-Module), um in einem integrierten, auf die Situation der Einrichtung bezogenen
Konzept die seelische Widerstandsfahigkeit der Kinder zu starken und die Familien in diesen
Prozess einzubeziehen (ausfuhrlich Frohlich-Gildhoff, 2016).

* Das Projekt ,,Kinder Stirken! — Férderung von Resilienz und seelischer Gesundheit in Kindertageseinrichtun-
gen* wurde in Trigerschaft des Diakonischen Werkes Pfalz mit freundlicher Unterstiitzung der BASF SE im
Rahmen der ,,Offensive Bildung® umgesetzt. Weitere Informationen unter: www.offensive-bildung.de.

® Davon wurden im Zeitraum 2013-2015 sieben Kindertageseinrichtungen einbezogen (Projektzyklus 1); im
Zeitraum 2015-2017 wurden in weiteren drei Einrichtungen im Rahmen eines Wartelisten-
Kontrollgruppendesigns (Projektzyklus 2) das identische Fortbildungscurriculum umgesetzt (ausfihrlich
www.offensive-bildung.de).
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Allgemein stehen im Fokus der Resilienzférderung Faktoren, die grundsétzlich fur die Erhal-
tung der (seelischen) Gesundheit verantwortlich sind und die aus Erkenntnissen von Langzeit-
studien zur Resilienzforschung abgeleitet wurden (Werner, 2007; Werner & Smith, 1982;
zus.fassend u. a. Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2015; Opp, 2007; Wustmann Seiler,
2012). Auch haben allgemeine Studien Uber lebenslange Schutzfaktoren eine groRe Bedeu-
tung (z. B. Bengel et al., 2009). Ausflhrliche Analysen der bisherigen empirischen Befunde
zur Entwicklung von Resilienzfahigkeit (Bengel et al., 2009; Luthar, 2006; R6nnau-Bdose,
2013) kommen zu dem Ergebnis, dass neben positiven und verlasslichen Beziehungserfah-
rungen zu mindestens einer Bezugsperson (innerhalb oder auch aufRerhalb der Familie) sechs
miteinander verbundene Faktoren eine besondere Bedeutung fur die Entwicklung der seeli-
schen Widerstandsfahigkeit von Kindern bis ins hohe Lebensalter haben (Ronnau-Bose &
Frohlich-Gildhoff, 2015). Die als allgemeine Resilienzfaktoren geltenden Faktoren sind:
Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbstwirksamkeit(-serwartung), Selbststeuerung, Problem-
I6sen/kognitive Flexibilitat, soziale Kompetenzen, Stressbewaltigung/adaptive Bewaltigung.
In der friihen Kindheit werden die Grundlagen der Resilienzféhigkeit gelegt, daher kommt in
dieser Lebensphase der Beachtung und Unterstlitzung der im Resilienzkonzept beschriebenen
Kompetenzen ein besonderer Stellenwert zu. In dem Fortbildungscurriculum von ,,Kinder
Starken! wurde unter anderem ein praxiserprobtes und evaluiertes Programm zur Prévention
und Resilienz in Kindertageseinrichtungen (PRiK, s. Fréhlich-Gildhoff, Dérner & Rénnau-
Bose, 2016) implementiert.

Das Projekt ,,Kinder Stirken!* wurde tliber den gesamten Verlauf durch das Zentrum fiir Kin-
der und Jugendforschung (ZfKJ) an der Evangelischen Hochschule Freiburg unter Leitung
von Prof. Dr. Dorte Weltzien wissenschaftlich begleitet. Ziel war es, die beteiligten Fachkréaf-
te in ihrer professionellen Arbeit mit Kindern und deren Familien zu unterstiitzen und die Ein-
richtungen zu resilienz- und gesundheitsforderlichen Einrichtungen weiterzuentwickeln
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2015; Frohlich-Gildhoff et al., 2016; Ronnau-Bdse &
Frohlich-Gildhoff, 2014, 2015).

Zentraler Bestandteil der wissenschaftlichen Begleitung im Projekt ,,Kinder Starken!* war die
Evaluation der Projektwirkungen anhand eines Wartelisten-Kontrollgruppendesigns (Hertel,
Klug & Schmitz, 2010) auf Ebene der Kinder. Es sollte tberpruft werden, ob und in welcher
Weise das Projekt ,,Kinder Starken! auf das Selbstkonzept der Kinder (externe Einschitzung
mittels SKF; Engel, 2015), auf die sozial-emotionalen Kompetenzen (Einschatzung durch die
Fachkrafte mittels KOMPIK; Mayr, Bauer, Krause & Irskens, 2010), auf die allgemeinen
kognitiven Kompetenzen (externe Einschatzung mittels WET; Kastner-Koller & Deimann,
2002), auf mdgliche Verhaltensauffalligkeiten (Einschatzung durch die Fachkrafte mittels
SDQ, Goodman, 2005) sowie auf die Beziehungsqualitat zwischen Fachkraft und Kind (Ein-
schatzung durch die Fachkréfte mittels STRS; Pianta, 1999) wirkt. Diese Instrumente wurden
mangels spezifischer Verfahren zur Einschatzung der Resilienz von Kindern im Alter zwi-
schen 3 und 6 Jahren gewahlt und erschienen aufgrund von Vorlduferstudien als geeignete
Instrumente zur Einschatzung von Resilienzfaktoren und ihrer Verdnderungen (z. B. Engel,
2015; Ronnau, Kraus-Gruner & Engel, 2008; Ronnau-Bdse, 2013).

2.  Zielsetzung und Fragestellungen

Die Ergebnisse der Evaluation zur ersten Projektphase (2013-2015) wurden bereits umféang-
lich dokumentiert (Weltzien & Lorenzen, 2016). In dem vorliegenden Beitrag werden nun
weiterfihrende Analysen vorgestellt, die sich zum einen auf die messtheoretische Giite der
eingesetzten Instrumente beziehen, zum anderen der Frage nach der Stabilitdt der Effekte
(vergleichende Analysen zweier Projektphasen) und der mdoglichen Zusammenhénge zwi-
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schen den verschiedenen MaRen nachgehen. Im vorliegenden Beitrag werden im Einzelnen
folgende Fragestellungen behandelt:

1. Welche messtheoretische Giite lassen sich fur die eingesetzten Instrumente berichten
und wie sind sie hinsichtlich ihrer Reichweite und Giite im Kontext der Resilienzfor-
derung von Kindern zu bewerten?

2. Welche (moglichen) Effekte hat das Projekt ,,Kinder Starken!* hinsichtlich der Kom-
petenzentwicklung, moglicher Verhaltensauffalligkeiten und der Beziehungsqualitét
zu den Fachkraften?

3. Lassen sich Zusammenhdnge zwischen den sozial-emotionalen Kompetenzen und
moglichen Verhaltensauffalligkeiten aufzeigen und wie verhalten sich diese Malie zur
Beziehungsqualitat zwischen Fachkraft und Kind?

4. Wie stellt sich das Selbstkonzept der Kinder zu den verschiedenen Messzeitpunkten
dar, lassen sich Veranderungen aufzeigen und welche Zusammenhéange bestehen zu
den Kompetenz-, Verhaltensauffélligkeits- und Beziehungsmafien?

3. Methodisches VVorgehen und Stichprobe

3.1 Uberblick tiber die eingesetzten Instrumente

Fur die Befragungen im Rahmen der Kinderebene wurden verschiedene standardisierte Ver-
fahren zur Erfassung des Selbstkonzepts, sowie der sozial-emotionalen und kognitiven Kom-
petenzen der Kinder eingesetzt. Zur Erfassung moglicher Verhaltensauffélligkeiten und der
Beziehungsqualitat zwischen Kind und Fachkraft erfolgte des Weiteren eine Einschétzung
durch die padagogischen Fachkréfte. Zum Einsatz kamen die folgenden Instrumente:

Selbstkonzeptfragebogen fir Kinder (SKF; Version Kita)

Zur Einschétzung des kindlichen Selbstkonzepts der drei- bis sechsjahrigen Kinder wurde der
von Engel (2015) entwickelte Selbstkonzeptfragebogen (SKF) mit 26 Items eingesetzt. Der
SKF enthilt drei Subskalen ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten®, ,,Soziales Selbstkonzept* und
,Korperliches Selbstkonzept“. Auf einer Skala von ,,1=ganz wenig, 2=ein bisschen,
3=ziemlich, 4=viel* nehmen die Kinder im Rahmen einer standardisierten 1:1-Befragung eine
Selbsteinschétzung ihrer F&higkeiten vor.

Wiener Entwicklungstest (WET)

Zur Einschatzung der allgemeinen kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung wurden
vier Subtests des Wiener Entwicklungstest (WET) von Kastner-Koller und Deimann (2002)
angewendet. Zum Einsatz kamen ,,Schatzkéstchen®, ,,Muster legen* (beide kognitive Ent-
wicklung), ,,Gegensétze“ (Aspekte der sprachlichen Entwicklung) und ,,Fotoalbum* (sozial-
emotionale Entwicklung). Die Auswertung der standardisierten Kompetenzeinschatzung mit-
tels externer Rater erfolgte fiir jede Altersstufe (3.0 bis 5.11 Jahre) anhand einer Umwandlung
der Rohwerte der einzelnen Subtests in C-Werte (,,Summenscores®) durch Normtabellen. Die
Kompetenzen sind umso groRer, je hoher der C-Wert ist (Spanne -1/0 bis 10); es lassen sich
folgende Spannbreiten unterscheiden (s. ebd.): unter 2=massiver Entwicklungsrickstand,
Score 2-3=Hinweis auf Forderbedarf, Score 4-6=normaler Entwicklungsstand, Score 7-
8=Hinweis auf gute Entwicklung; Score 9-10=deutlicher Entwicklungsfortschritt.
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Kompetenzen und Interessen von Kindern (KOMPIK)

Zur Einschatzung der Kompetenzen der an den Kinderbefragungen teilgenommenen Kinder
wurde der KOMPIK von Mayr et al. (2010) angewendet. Auf einer funfstufigen Skala (1=sehr
selten/nie/trifft nicht zu bis 5=sehr haufig/trifft vollig zu) wurde dazu eine Einschdtzung zu
den ,,Sozialen Kompetenzen®, ,,Emotionalen Kompetenzen®, ,,Motivationalen Kompetenzen*
sowie zum ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* durch die Fachkréfte, bestenfalls durch
die jeweilige Bezugsfachkraft des Kindes, vorgenommen.

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ)

Mittels des Strengths and Difficulties Questionnaire von Goodman (2005) erfolgte, ebenfalls
durch die Fachkrafte, die Einschatzung mdglicher Auffélligkeiten des kindlichen Verhaltens
sowie — begrenzt — kindlicher Starken und Schwierigkeiten anhand einer dreistufigen Skala
(0-2). Die Auswertung des SDQ erfolgt mittels Normwerte (Einteilung in ,,normal, grenzwer-
tig und auffillig”) zu den fiinf Skalen ,,Prosoziales Verhalten®, ,,Emotionale Probleme®,
,, Verhaltensprobleme*, ,,Hyperaktivitit™ und ,,Probleme mit Gleichaltrigen.

Student-Teacher Relationship Scale (STRS)

Um die Beziehungsqualitdt zu den Bezugskindern einschatzen zu konnen, erfolgte die Ein-
schatzung der Fachkrafte mit Hilfe der Skalen ,,Ndhe* und Konflikt“ der Student-Teacher
Relationship Scale von Pianta (1999). In der verwendeten Kurzform mit 15 Items nahmen die
Fachkrafte ihre Einschatzung anhand einer flinfstufigen Skala (1=stimmt gar nicht bis
5=stimmt genau) vor.

3.2  Erhebungszeitpunkte und Stichprobe

In die Erhebungen wurden sechs der insgesamt zehn am Projekt teilnehmenden Kindertages-
einrichtungen einbezogen; drei Einrichtungen aus der 1. Projektphase (Durchfihrungsgruppe;
09/2013-06/2015) und drei Einrichtungen aus der 2. Projektphase (Wartegruppe; 07/2015-
05/2017). Aufgeteilt nach den einzelnen Erhebungszeitpunkten ergaben sich folgende Stich-
probenverteilungen®:

e Zeitpunkt tO (Ersterhebung 1. Projektphase; 11/2013-01/2014 (bzw. Nacherhebungen
02;03/2014)

¢ Kinderbefragung: Gesamtbefragung von 243 Kindern (davon 128 Kinder in
der Durchfiihrungsgruppe [DG] und 115 in der Wartegruppe [WG]; 214 Falle
konnten in die Auswertungen einbezogen werden’.

e Einschatzung durch Fachkrafte: 232 Einschatzungen; 220 vollstandig verwert-
bare Bdgen konnten in die Auswertungen einbezogen werden (davon 111 in
der DG und in der 109 WG)

e Zeitpunkt t1 (Enderhebung 1 Projektphase, Ersterhebung 2. Projektphase; 06-07/2015)

o Kinderbefragung: Gesamtbefragung von 232 Kindern (davon 113 in der DG
und 119 in der WG); 223 Falle konnten in die Auswertungen einbezogen wer-
den

e Einschatzung durch die Fachkrafte: Erhalt von 195 Einschatzungen; 194 voll-
standig verwertbare Bbégen konnten in die Auswertungen einbezogen werden
(davon 108 in der DG und 86 in der WG)

® Aus methodischen Griinden (Altersbegrenzung, Sprachkompetenz) konnten bei den verschiedenen eingesetzten
Erhebungsinstrumenten nicht alle Kinder gleichermalien befragt werden, so dass die Anzahl der Félle bei den
einzelnen Instrumenten variiert.

" Ausschluss von Fallen aufgrund von Sprachproblemen, Testabbriichen oder zu vieler fehlender Werte.
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e Langsschnittvergleich t0/tlp
e Von den gesamt 475 zu t0 und t1 befragten Kindern haben insgesamt 103 Kin-
der an den Erhebungen an beiden Zeitpunkten teilgenommen. Fir den Langs-
schnittvergleich konnten 95 der 103 Kinder einbezogen werden (davon 48 in
der DG und 47 in der WG)
e Zeitpunkt t2 (Follow-Up-Erhebung 1. Projektphase; 06/2016)
e Nochmalige Befragung von gesamt 15 Kindern der DG ein Jahr nach Ab-
schluss der 1. Projektphase
e Zeitpunkt t3: Enderhebung 2. Projektphase; 11/2016
¢ Kinderbefragung: Gesamtbefragung von 35 Kindern der WG; Einbezug aller
Félle in die Auswertungen (zu t3 wurden nur noch diejenigen Kinder befragt,
welche zuvor an der Erhebung zum Zeitpunkt t1 teilgenommen hatten)
e Einschatzung durch die Fachkrafte: Erhalt und Einbezug von 35 Einschatzun-
gen
e Langsschnittvergleich t1y/t3
e Fir den Langsschnittvergleich wurden insgesamt 35 Kinder der WG in die
Auswertungen einbezogen.

4, Darstellung der Skalen und messtheoretische Gite

Zunéchst wurde eine Uberpriifung der bei der Analyse verwendeten Skalen hinsichtlich ihrer
Zusammensetzung und Gute vorgenommen. Die Analysen wurden flr den Zeitpunkt tO
durchgefiihrt, um die Stabilitét tiber die Zeit (Messinvarianz der Konstrukte) zu tberpriifen®.
Als Empfehlung fir eine ausreichende Skalenqualitit wurden folgende Kennwerte zur Orien-
tierung verwendet:

Auf Skalenebene wurde das Mal} fiir die Skalen-Reliabilitdt Cronbachs o betrachtet (nach
Doring und Bortz (2016) ist ein Kennwert von >.07 akzeptabel). Auf Itemebene sollte eine
mdoglichst hohe Trennscharfe erreicht werden (Kennwerte: zwischen 0.3-0.5=mittelmaRig;
>0.5=hoch; Doéring & Bortz, 2016), auch sollte die Itemschwierigkeit jeweils zwischen den
Werten 0.2 und 0.8 liegen (ebd.).

Die Tabellen 1 bis 4 zeigen je nach Instrument die messtheoretische Gute der Skalen/ltems
zum Zeitpunkt t0. Beispielhaft wurde jeweils ein Item aus den Skalen aufgefihrt. Die Skalen
wurden vorab nach den VVorgaben der Manuale der jeweiligen Instrumente gebildet.

Werden die Ergebnisse der Skalenanalyse des SKF betrachtet, so zeigt sich ein bei den Skalen
»Selbstkonzept der Fahigkeiten und ,,Korperliches Selbstkonzept™ eine noch als akzeptabel
einzustufende Reliabilitdt (vgl. Tabelle 1). Die Reliabilitdt der Skala ,,Soziales Selbstkonzept*
liegt dagegen mit einem a-Wert von .64 leicht unterhalb der Grenze.

Werden auf Itemebene die Trennscharfen und Itemschwierigkeiten betrachtet, sind diese bei
der Skala ,,Korperliches Selbstkonzept® als gut einzustufen. Bei der Skala ,,Soziales Selbst-
konzept* zeigt sich bei zwei der sieben Items eine zu geringe Trennschérfe, sowie ebenfalls
bei zwei Items eine geringfiligig zu hohe Itemschwierigkeit. Die weiteren Items der Skala sind
als gut einzustufen. Bei den Items der Skala ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten™ zeigt sich ein

® Zum Zeitpunkt t1 waren die Ergebnisse der Uberpriifung weitgehend identisch.
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Deckeneffekt (eine sehr groRe Zustimmung bei 7 der 11 Items; Itemschwieigkeit >.80). Drei
der elf Items weisen zudem eine zu geringe Trennscharfe auf (<0.3).°

Tabelle 1: Messtheoretische Glte — Selbstkonzeptfragebogen fur Kinder (SKF; Engel, 2015)

Trenn- Item-
scharfe schwierig-
keit
Skala 1 — Selbstkonzept der Fahigkeiten, 11 Items, Cronbachs 0=.69
z. B.: Wirdest du gerne noch mehr kénnen? 37* T6**
Skala 2 — Soziales Selbstkonzept, 7 Items, Cronbachs a=.64
Z. B.: Sind die anderen Kinder nett zu dir? 40 .68
Skala 3 — Korperliches Selbstkonzept, 8 Items, Cronbachs a=.71
Z. B.: Hast du oft Kopfschmerzen? (umcodiert) 49 71

Lesehilfe:
* Der Indikator weist einen mittleren Zusammenhang zu den restlichen Indikatoren auf.
** Im Mittel stimmen die Befragten dem Indikator zu 76% (somit ziemlich deutlich, nicht aber vollkommen zu.

Bei der Skalenanalyse des KOMPIK zeigt sich bei allen vier Skalen eine sehr hohe Reliabili-
tat («>0.9) (vgl. Tabelle 2). Die Trennscharfen und Itemschwierigkeiten sind als sehr gut ein-
zustufen. Lediglich bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* weisen drei der
elf ltems eine zu groBe Zustimmung zu den einzelnen Items auf (Itemschwierigkeit >0.8)."

Tabelle 2: Messtheoretische Giite — Kompetenzen und Interessen von Kindern (KOMPIK; Einschét-
zung Fachkrafte; Mayr et al., 2010)

Trenn- ltem-
scharfe  schwierigkeit

Skala 1 — Soziale Kompetenzen, 14 Items, Cronbachs a=.91

z. B.: Das Kind arbeitet bei komplexen Aufgaben/Projekten gut 76 63
mit anderen Kindern zusammen. '

Skala 2 — Emotionale Kompetenzen, 16 Items, Cronbachs a=.93
z. B.: Das Kind kann mogliche Griinde fur die Gefuhle benen- 77 55
nen, die ein anderes Kind zeigt. '

Skala 3 — Motivationale Kompetenzen, 14 Items, Cronbachs a=.95
z. B.: Das Kind strengt sich an, wenn es bei einer Aufgabe auf 80 57
Schwierigkeiten stoft. '

Skala 4 — Wohlbefinden und soziale Beziehungen, 11 Items, Cronbachs o=.91

z. B.: Das Kind ist bei anderen Kindern als Spielpartner gefragt. 73 69

Die Skalen des SDQ weisen eine Reliabilitat von .71 bis .87 auf (vgl. Tabelle 3); diese ist zum
Zeitpunkt t1 zum Teil nochmals leicht héher)™. Bei den Skalen ,,Emotionale Probleme*,

% Diese Ergebnisse decken sich nur teilweise mit denen von Engel (2015); danach liegt der Cronbachs Alpha-
Koeffizient bei .79 (Selbstkonzept der Féhigkeiten), .74 (Soziales Selbstkonzept), .72 (Korperlicheses Selbst-

konzept (S. 143).
Djese Ergebnisse sind mit denen von Mayr, Krause & Bauer (2011) vergleichbar, die Cronbachs Alpha-Werte

von Uber .90 berichten (S. 200).
Uzum Zeitpunkt tl: ,Prosoziales Verhalten“ (auf a=.86), ,,Emotionale Probleme* (0=.71), ,,Verhaltensproble-

me* (0=.74), ,,Hyperaktivitit“ (¢=.85) und ,,Probleme mit Gleichaltrigen* (a=.73).
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., Verhaltensprobleme* und ,,Probleme mit Gleichaltrigen zeigt sich bei beiden Zeitpunkten
eine zum Teil zu geringe Zustimmung einzelner Items. Die Skalen weisen jedoch im Gesam-
ten eine gute Reliabilitat und weitgehend gute Trennscharfen und Itemschwierigkeiten auf.

Tabelle 3: Messtheoretische Giite — Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 2005)

Trenn- Item-
scharfe schwierigkeit

Skala 1 — Prosoziales Verhalten, 5 Items, Cronbachs a=.80

z. B.: Hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern oder anderen Kindern) .64 .66
Skala 2 — Emotionale Probleme, 5 Items, Cronbachs 0=.71

z. B.: Hat viele Angste, fiirchtet sich leicht 57 .20
Skala 3 — Verhaltensprobleme, 5 Items, Cronbachs 0=.73

z. B.: Streitet sich oft mit anderen Kindern oder schikaniert sie 57 22
Skala 4 — Hyperaktivitat, 5 Items, Cronbachs a=.87

z. B.: Leicht ablenkbar, unkonzentriert .76 .35
Skala 5 — Probleme mit Gleichaltrigen, 5 Items, Cronbachs 0=.73

z. B.: Im allgemeinen bei anderen Kindern beliebt (umcodiert) .60 24

Bei dem Instrument ,,Student Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 1999) zeigt sich zum
Zeitpunkt t0 eine gute Reliabilitdt sowohl bei der Skala ,,Ndhe* (a=.83), als auch bei der Ska-
la ,,Konflikt“ (a=.84) der STRS (vgl. Tabelle 4). Die Trennschirfe der Items ist ebenfalls bei
beiden Skalen als gut zu bewerten. Hinsichtlich der Itemschwierigkeit zeigt sich ein Decken-
effekt; es ergibt sich bei der Skala ,,Ndhe* eine zu grole Zustimmung und bei der Skala
»Konflikt* eine zu niedrige Zustimmung zu den Items.

Tabelle 4: Messtheoretische Giite — Student Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 1999)

Trenn- Item-
schérfe schwierigkeit

Skala 1 — Nahe, 7 Items, Cronbachs 0=.83
z. B.: Dem Kind ist die Beziehung zu mir wichtig. .62 .78

Skala 2 — Konflikt, 8 Items, Cronbachs a=.84
z. B.: Das Kind bleibt wiitend oder reagiert nicht, wenn ich es kritisiere .58 22

Zusammenfassend zeigt sich bei den eingesetzten Instrumenten eine insgesamt zufriedenstel-
lende messtheoretische Giite, so dass sie fiir die nachfolgenden Analysen eine aussagekraftige
Ausgangsdatenbasis liefern. Am besten stellen sich die Ergebnisse fiir den KOMPIK dar; die-
ses Instrument erfasst nach den vorliegenden Ergebnissen zuverldssig die Kompetenzen und
Interessen von Kindern, eingeschéatzt durch die paddagogischen Fachkrafte. Der SKF, der auf
der Selbsteinschatzung der Kinder beruht, weist bei zwei der drei Skalen eine akzeptable Re-
liabilitat auf; teilweise zeigen sich auch Deckeneffekte bei den Items sowie eine geringe
Trennschérfe. Diese Einschrankungen werden bei der Interpretation der Ergebnisse beachtet.
Der SDQ weist insgesamt eine gute messtheoretische Giite auf. Teilweise haben Items aller-
dings eine sehr geringe Zustimmung; der Grund hierfir liegt an der starken Orientierung an
den ,,Auffilligkeiten” von Kindern — diese defizitorientierte Sicht st6f3t bei den p&dagogi-
schen Fachkraften traditionell auf Skepsis (z. B. Frohlich-Gildhoff & Strohmer, 2011). Bei
der STRS zeigt sich eine gute Itemtrennschérfe und Reliabilitat der beiden Skalen, allerdings
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ebenfalls eine teilweise geringe Itemschwierigkeit. Der Grund flir Deckeneffekte ist in den flr
den Kita-Bereich alltdglichen Erfahrungen und daher eher ,,leichten® Fragen zu sehen (z. B.
“Wenn ich dem Kind eine positive Riickmeldung gebe, strahlt es vor Freude®). Auch dies
wird bei den weiteren Analysen berucksichtigt.

5.  Effekte des Projekts ,,Kinder Stirken!“ — Ergebnisse der statistischen
Analysen

5.1 Ergebnisse der Testbefragung aller Erhebungszeitpunkte im Uberblick

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Einschatzungen zu den einzelnen Zeitpunkten zu-
sammenfassend in Tabelle 5 dargestellt. Neben der durchschnittlichen Auspragung der Ant-
worten (=Mittelwert/M) fur jede Skala werden die Streuung (Standardabweichung/SD) und
der Wertebereich der Skalen angegeben. Da je nach Erhebungszeitpunkt eine unterschiedliche
(maximale) StichprobengréfRe (Nmax) Vvorlag, ist diese pro Erhebungszeitpunkt dargestelit.
Ferner ist kenntlich gemacht, ob die Kinder der 1. Projektphase (Durchfiihrungsgruppe/DG)
oder der 2. Projektphase (Wartegruppe/WG) zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt einbezogen
wurden. Zum Zeitpunkt t2 (Follow-Up Erhebung der 1. Projektphase) wurde der WET auf-
grund der Altersbegrenzung (bis 5.11 Jahre) nicht eingesetzt; ebenfalls nicht eingesetzt wur-
den der SDQ und die STRS, da die Kinder zu dem Zeitpunkt nicht mehr in der Kindertages-
einrichtung (Schule bzw. Hort) waren und keine Einschatzung durch die Fachkraft mehr még-
lich war. Daher finden sich in der Tabelle dazu keine Werte.

In der Gesamtschau lassen sich folgende Ergebnisse der deskriptiven Analysen herausstellen:
Beim SKF ergibt sich zu allen Zeitpunkten der hochste Werte bei der Skala ,,Selbstkonzept
der Féhigkeiten®; der geringste Wert wird bei der Skala ,,Korperliches Selbstkonzept™ er-
reicht. Beim WET zeigt sich bei allen Subtests, dass die Werte fiir die Gruppen jeweils aufge-
rundet im Wertebereich 4-6 liegen, damit ist eine ,,normale Entwicklung® (Kastner-Koller &
Deimann, 2002) gekennzeichnet. Beim KOMPIK finden sich in der Skala ,,Wohlbefinden und
soziale Beziehungen* die hochsten Werte; alle Werte liegen oberhalb von ,,3* als mittlerem
Wert. Beim SDQ werden bis auf die Subskala ,,Prosoziales Verhalten* problematische Ver-
haltensweisen eingeschatzt, daher liegen die Werte im unteren Bereich. Die starksten Auffal-
ligkeiten werden bei der Skala ,,Hyperaktivitdt mit Werten um ,,3* berichtet. Bei der STRS
zur Einschitzung der Beziehungsqualitdt liegen die Werte bei der Skala ,,Ndhe* insgesamt
nahe dem maximalen Wert (,,5°); jedoch werden die Beziechungen teilweise von den Fach-
kréften auch als konflikthaft beschrieben.
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Tabelle 5: Entwicklung von Selbstkonzept und Kompetenz im Kontext des Projekts

Werte- t0 (DG & WG) tlp (DG) tlw (WG) t2 (DG) t3 (WG)
bereich M (SD); M (SD); M (SD); M (SD); M (SD);
Nmax=220 Nmax=108 Nmax=117 Nmax=15 Nmax=35
SKF
Selbstkonzept der Fahigkeiten 1-4 3.45 (.48)* 3.57 (.44) 3.52 (.46) 3.64 (.22) 3.46 (.36)
Soziales Selbstkonzept 1-4 3.30 (.57) 3.33(.55) 3.33(.52) 3.42 (.45) 3.21 (.65)
Korperliches Selbstkonzept 1-4 2.82 (.68) 2.92 (.11) 2.78 (.65) 2.77 (.60) 2.96 (.54)
WET**
Schatzkastchen 0-10 4.20 (1.90) 3.63(1.91) 4.25 (1.61) - 5.42 (2.63)
Muster legen 0-10 3.92 (2.23) 5.59 (1.54) 5.89 (1.49) - 5.00 (4.36)
Gegensatze 0-10 3.83(2.59) 4.09 (2.57) 4.29 (2.54) - 4.74 (2.73)
Fotoalbum 0-10 4.13 (2.07) 5.26 (1.95) 5.12 (1.96) - 5.70 (1.64)
KOMPIK
Soziale Kompetenzen 1-5 3.55 (.74) 3.66 (.77) 3.57 (.51) 4.18 (.72) 3.85 (.48)
Emotionale Kompetenzen 1-5 3.43 (.75) 3.57 (.83) 3.37 (.59) 4.13 (.75) 3.57 (.48)
Motivationale Kompetenzen 1-5 3.56 (.76) 3.55 (.78) 3.46 (.52) 4.10 (.76) 3.59 (.54)
Wohlbefinden & soziale Beziehun- 1-5 4.00 (.71) 4.15 (.70) 3.80 (.58) 4,51 (.54) 3.90 (.54)
gle:?Q***
Prosoziales Verhalten 0-10 7.16 (2.31) 6.95 (2.48) 6.78 (2.36) - 7.31 (2.26)
Emotionale Probleme**** 0-10 1.66 (1.82) 1.38 (1.62) 2.12 (1.98) - 1.63 (1.54)
Verhaltensprobleme**** 0-10 1.75 (1.99) 1.56 (1.74) 2.37 (2.22) - 2.31(1.91)
Hyperaktivitat**** 0-10 2.89 (2.75) 2.50 (2.30) 3.77 (2.73) - 3.00 (2.26)
Probleme mit Gleichaltrigen**** 0-10 1.68 (2.03) 1.59 (1.85) 2.12 (1.84) 1.31(1.30)
STRS
Néahe 1-5 4.35 (.64) 4.46 (.64) 4.39 (.51) - 4.54 (.51)
Konflikt**** 1-5 1.55 (.67) 1.49 (.74) 1.90 (.86) - 1.60 (.58)
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*Lesehilfe: Zu t0 schatzten sich die Kinder in ihrem Selbstkonzept der Fahigkeiten sehr positiv ein (Mittelwert von 3.45 von einem maximalen Mit-
telwert von 4.00). Im Mittel streut die Einschatzung der Kinder um .48 um den Mittelwert.

**|nterpretation der Werte des WET nach Kastner-Koller & Deimann (2002)

unter 2=massiver Entwicklungsrickstand
Score 2-3=Hinweis auf Forderbedarf

Score 4-6=normaler Entwicklungsstand

Score 7-8=Hinweis auf gute Entwicklung
Score 9-10=deutlicher Entwicklungsfortschritt.

***Interpretation der Werte des SDQ nach Goodman (2005)

Normal Grenzwertig Auffallig
Prosoziales Verhalten 6-10 5 0-4
Emotionale Probleme 0-4 5 6-10
Verhaltensprobleme 0-2 3 4-10
Hyperaktivitat 0-5 6 7-10
Probleme mit Gleichaltrigen 0-3 4 5-10

****Bei diesen Skalen gilt: Je niedriger der Mittelwert, desto positiver ist das Ergebnis. Bei den anderen Skalen gilt: Je hoher der Mittelwert, desto positiver ist das Ergebnis.
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5.2  Zentrale Ergebnisse der Analysen des 1. Projektzyklus¢ (t0-t1p)

In die Pra-Post-Analysen des 1. Projektzyklus® (t0-tlp) konnten insgesamt 95 Kinder einbe-
zogen werden, welche zu beiden Erhebungszeitpunkten an den Kinderbefragungen teilge-
nommen hatten. Von den 95 Kindern waren 48 in der Durchfihrungsgruppe der 1. Pro-
jektphase und 47 Kinder in der Wartegruppe (2. Projektphase). Im Folgenden werden die
zentralen Ergebnisse der Analysen dargestellt. Die ausfuhrlichen Ergebnisse sowie die Analy-
sen zu den Messzeitpunkten im Einzelnen kénnen dem wissenschaftlichen Abschlussbericht
der 1. Projektphase zum Projekt ,,Kinder Starken!” (Weltzien & Lorenzen, 2016) entnommen
werden.

Veranderungen von sozial-emotionalen Kompetenzen und Verhaltensweisen im Pro-
jektverlauf

Die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung der Kinder, die von den Fachkraften in den
Einrichtungen mit Hilfe des KOMPIK eingeschéatzt wurde, zeigte bei allen vier Skalen eine
signifikante Verbesserung der Kompetenzen von t0 zu t1 (t-Test fur abhéngige Stichproben).
Bei der Skala ,,Soziale Kompetenzen“ (t=-5.57, p=.000) zeigte sich eine Zunahme von
M=3.59 (SD=.76) auf M=4.08 (SD=.51), bei der Skala ,,Emotionale Kompetenzen* (t=-6.24,
p=.000) eine Zunahme von M=3.43 (SD=.79) auf M=3.99 (SD=.65), bei der Skala ,,Motivati-
onale Kompetenzen® (t=-3.80, p=.000) eine Zunahme von M=.343 (SD=.76) auf M=3.81
(SD=.68) und bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* (t=-2.88, p=.006) eine
Zunahme von M=4.03 (SD=.74) auf M=4.34 (SD=.61).

Im Kontrollgruppenvergleich zeigte sich sowohl bei der Skala ,,Motivationale Kompetenzen®,
als auch bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen® ein eindeutiger Projektein-
fluss (p<.05) (vgl. Tabelle 6). Zur Uberpriifung der Bedeutsamkeit der Ergebnisse wurde an-
schlieBend die SRM-Effektstarke®? berechnet. Die Effektstarke liegt fiir die Durchfiihrungs-
gruppe bei der Skala ,,Soziale Kompetenzen“ sowie ,,Emotionale Kompetenzen* im hohen,
bei der Skala ,,Motivationale Kompetenzen® im mittleren und die Skala ,,Wohlbefinden und
soziale Beziehungen im niedrigen Bereich. Bei der Wartegruppe liegen drei der vier Skalen
im niedrigen Bereich (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Veranderung Kompetenzen (KOMPIK) (t0-t1)
DG (Npax=48) WG (Npax=47) F-Werte ESsrm (2)
My SDygy My SDy My SDy My SDy G Z GxZz DG WG

Soziale 359 .76 4.08 51 329 .64 370 .53 0.413 44284 427 .84 59
Kompetenzen
Emotionale 543 79 399 65 326 .72 353 57 5989 28.953 3798 96 .33
Kompetenzen
Motivationale 5 43 76 381 68 346 .72 353 56 946 90359 3989 57 .11
Kompetenzen

Wohlbefinden
und soziale 4.03 .74 434 61 3.88 .61 3.82 59 9.247 2408 5440 .42 .08
Beziehungen

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung, ES=Effektstarke, SRM=Standardized Respon-
se Mean

12Berechnung mittels SRM-Effektstirke (,,standardized response mean®). Interpretation der Effektgréfien mittels
Einteilung nach Cohen (1992): kleiner (<0,5), mittlerer (0,5-0,8), groRer Effekt (>0,8).
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Eine weitere Einschéatzung der Fachkrafte bezog sich auf mogliche Verhaltensauffalligkeiten
der Kinder. Beim SDQ zeigte sich bei zwei der funf Skalen eine signifikante Verbesserung im
Pra-Post-Vergleich. Bei der Skala ,,Prosoziales Verhalten® (t=-3.78, p=.000) zeigt sich eine
Zunahme von M=7.08 (SD=2.65) auf M=8.08 (SD=2.06) und bei der Skala ,,Hyperaktivitét*
(t=3.35, p=.002) eine Abnahme von M=3.19 (SD=3.06) auf M=2.09 (SD=2.61).

Im Kontrollgruppenvergleich lieR sich bei der Skala ,,Hyperaktivitat™ ein eindeutiger Projekt-
einfluss nachweisen; d. h. nach Einschatzung der Fachkrafte haben Verhaltensweisen, die mit
dem Merkmal ,,Hyperaktivitiat“ beschrieben wurden, im Projektverlauf abgenommen (vgl.
Tabelle 7). Die Effektstarke liegt bei der Durchfuhrungsgruppe und Wartegruppe im niedri-
gen Bereich.

Tabelle 7: Veranderung Einschétzung Verhalten (SDQ) (t0-t1)

DG (Npmax=48) WG (Na=47) F-Werte ESsrm (2)
Mo SDp My SDy Mg SDy My SDy G Z GxZ DG WG
Prosoziales
708 265 808 206 681 202 7.47 220 1.187 15110 .636 055 0.29
Verhalten
Emotionale oo 1 76 133 155 204 1.84 248 207 8162 .180 1876 0.10 -0.18
Probleme
Verhaltens-
oropleme 153 219 145 187 232 198 232 250 3712 043 043 005 O
;{perakt"’" 319 3.06 2.09 261 345 247 370 2.95 3156 2998 7.522 049 -0.10
Probleme

mit Gleich- 1.88 245 140 185 1.82 1.62 218 208 1057 .062 3.275 0.21 -0.08
altrigen

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung, ES=Effektstarke, SRM=Standardized Respon-
se Mean

Veranderungen der Beziehungsqualitat im Projektverlauf

Zu Beginn und zum Ende des Projekts wurden die Fachkrafte gebeten, die Beziehungsqualitat
zu ihren Bezugskindern, welche an den Kinderbefragungen teilgenommen hatten, anhand des
STRS mit seinen zwei Skalen einzuschatzen. Bei der Analyse der Veranderungen der Bezie-
hungsqualitdt im Projektverlauf zeigt sich nur bei der Skala ,Ndhe“ (t=-2.52, p=.015) eine
signifikante Verbesserung, eine Zunahme von M=4.40 (SD=.64) auf M=4.66 (SD=.40). Im

Kontrollgruppenvergleich konnte jedoch kein eindeutiger Interaktionseffekt nachgewiesen
werden (vgl. Tabelle 8).
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Tabelle 8: Veranderung Beziehungsqualitit (STRS) (t0-t1)

DG (Npmax=48) WG (Nimax=47) F-Werte

Mo SDo My SDu My SD¢ My SDp G Z Gxz
Nahe 440 64 466 40 437 58 445 52 1960 5553 1519
Konflikt 142 61 145 75 172 69 183 .84 6.268 1.350 .433

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung

Externe Einschatzung der allgemeinen Kompetenzentwicklung (WET)

Zur Erfassung von moglichen Kompetenzzuwéchsen im Projektverlauf wurden ebenfalls fir
den WET mit seinen vier Subtests Pra-Post-Analysen durchgefihrt. In die Analysen konnten
24 Kinder der Durchfiihrungsgruppe und 32 Kinder der Wartegruppe einbezogen werden®,
Die Analyse (vgl. Tabelle 9) zeigte Zeiteffekte bei den Subtests ,,Muster legen* (p=.001),
,Gegensitze“ (p=.000) und beim ,,Fotoalbum* (p=.002). Die Verdnderungen konnten jedoch
bei allen vier Subtests nicht eindeutig auf das Projekt zurlickgefiihrt werden (kein Interakti-
onseffekt).

Tabelle 9: Veranderung Kompetenzen (WET) (t0-t1)
DG (Nmax=24) WG (Nimax=32) F-Werte
Subtest Mo SDy My SDyu My SDy My SDy G z GxZ
Schatzkastchen 4.47 181 4.16 2.09 371 160 4.42 167 .413 353 2.393
Muster legen 220 130 6.00 .72 250 100 6.00 183 .101 27.817 .047
Gegensitze 442 212 6.11 185 388 261 487 245 2046 23631 1535
Fotoalbum 418 210 588 226 387 194 500 211 1611 11369 471

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung

Beim anschlieenden Vergleich von Durchfiihrungs- und Wartegruppe mittels t-Test flr ab-
hangige Stichproben erwiesen sich die positiven Veranderungen von t0 zu t1 bei den Subtests
»Muster legen* (t=-4.75, p=.009), ,,Gegensdtze* (t=-4.23, p=.000) und ,,Fotoalbum* (t=-2.77,
p=.014) als signifikant. Gleichfalls zeigte sich eine signifikante Verbesserung bei den Kindern
der Wartegruppe bei den Subtests ,,Gegensétze* (t=-2.83, p=.008) und ,,Fotoalbum* (t=-2.16,
p=.039). Die Ergebnisse sind jedoch — aufgrund der noch geringeren Stichprobe — vorsichtig
zu interpretieren.

Entwicklungsverlaufe des Selbstkonzepts der Kinder (SKF)

Hinsichtlich des SKFs, welcher das kindliche Selbstkonzept anhand dreier Dimensionen er-
fasst, konnten fur die Kinder der Durchfihrungsgruppe im Pra-Post-Vergleich mittels t-Test
fiir abhéngige Stichproben zum Ende des Projektzeitraum signifikant hohere Werte aufgezeigt
werden. Bei der Skala ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten* (t=-2.86, p=.007, N=40) zeigte sich
eine Zunahme von M=3.41 (SD=.49) auf M=3.64 (SD=.33), bei der Skala ,,Soziales Selbst-
konzept* (t=-2.10, p=.043) eine Zunahme von M=3.10 (SD=.69) auf M=3.32 (SD=.46) und
bei der Skala ,,Korperliches Korperliches Selbstkonzept™ (t=-2.25, p=.007) eine Zunahme von
M=2.74 (SD=.70) auf M=3.03 (SD=.65). Es zeigten sich somit positive, wenn auch teilweise
kleinere Verbesserungen im Selbstkonzept der Kinder. Allerdings konnten diese Verbesse-

BAufgrund des notwendigen hohen Sprachverstandnis der Kinder fiir den Tests und der Altersbeschrankung auf
bis 5.11 Jahre konnten nur wenige Kinder in den L&ngsschnitt einbezogen werden.
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rungen nicht eindeutig auf Projekteeffekte zurlickgefiihrt werden. Bei der Berechnung von

Kontrollgruppenvergleichen zeigten sich keine signifikanten Wechselwirkungen (Interakti-
onseffekte) (vgl. Tabelle 10).

Tabelle 10: Verdnderung Selbstkonzept (SKF) (t0-t1)

Subtest My SDt() My SDtl My SDto My SDtl G Z GxZ
Eah'gke'te”' 341 49 364 .33 338 52 355 .42 789 11160 .235
onzept
Soziales

Selbstkonzept 310 69 332 .46 327 57 335 .54 1153 4123 .898

Korperliches

274 70 303 65 268 .74 282 55 1.288 6.408 .849
Selbstkonzept

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung

Bei der Berechnung des t-Tests fur abhangige Stichproben aufgeteilt nach Durchfiihrungs-
und Wartegruppe, zeigte sich neben der Durchfuhrungsgruppe ebenfalls bei der Wartegruppe
bei der Skala ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten* (t=-2.02, p=.049, N=53) eine signifikante Zu-
nahme von M=3.38 (SD=.52) auf M=3.55 (SD=.42). Bei den beiden anderen Skalen zeigte
sich nur bei der Durchfiihrungsgruppe eine signifikante Zunahme bei den Mittelwerten (s. 0.).
Diese Ergebnisse sind — nicht zuletzt aufgrund der geringeren messtheoretischen Giite und der
kleinen Fallzahl an Kindern, welche zu beiden Erhebungszeitpunkten getestet werden konn-
ten— vorsichtig zu interpretieren. Dadurch, dass die Veranderungen nicht eindeutig auf den
Einfluss des Projekts zuriickzufuihren sind, sind die Unterschiede zwischen der Durchflh-
rungs- und Kontrollgruppe als Tendenzen zu interpretieren, bei denen sich im Zeitablauf posi-
tive Veranderungen zeigen.

5.3  Zentrale Ergebnisse der Analysen des 2. Projektzyklus® (t1y-t3)

Zur Enderhebung der 2. Projektphase wurden nur diejenigen Kinder mit einbezogen, welche
bereits bei der Erstbefragung zum Zeitpunkt tly teilgenommen hatten. In die Pra-Post-
Analysen des 2. Projektzyklus® (t1w-t3) gingen somit insgesamt 35 Kinder der 2. Durchfiih-
rungsgruppe ein.

Veranderungen von sozial-emotionalen Kompetenzen und moglichen Verhaltensauffal-
ligkeiten im Projektverlauf

Werden im Vergleich der Messzeitpunkte t1 und t3 die einzelnen Skalen des KOMPIK be-
trachtet, so zeigt sich bei allen vier Skalen eine Verbesserung der Mittelwerte von t1 zu t3
(vgl. Abbildung 1; Tabelle 11).
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Abbildung :. Skalen des KOMPIK von tly zu t3; Npax=32.

Wihrend bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziechungen* der Mittelwert nur gering-
fligig anstiegt, von t1 M=3.83 (SD=.57) auf t3 M=3.89 (SD=.46), steigt dieser bei den ande-
ren drei Skalen deutlicher an, u. a. Skala ,,Soziale Kompetenzen® von M=3.48 (SD=.42) auf
M=3.82 (SD=.47).

Tabelle 11: Verdnderung Kompetenzen (KOMPIK) (t1y-t3)
tlw 13 Wilcoxon

N M SD N M SD ME; MEg p
Soziale Kompetenzen 32 348 42 32 382 47 354 389 -0007**
Emotionale Kompetenzen 30 331 55 32 355 .49 347 356 -010%

Motivationale Kompetenzen 31 337 .41 31 358 .54 350 371 -004**

Wohlbefinden und soziale

. 32 383 57 30 389 46 391 382 n.s.
Beziehungen

Wilcoxon-Test fur abhéngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***h&chst
signifikant (p<.001); ME=Median

Die aufgezeigten Unterschiede sind nach Berechnung des Wilcoxon-Tests fur abhangige
Stichproben'® im Pré-Post-Vergleich bei der Skala ,,Soziale Kompetenzen® héchst signifikant
(Median t1=3.54; Median t3=3.89; z=-3.68; p=.000), bei der Skala ,,Emotionale Kompeten-
zen* hoch signifikant (Median t1=3.47; Median t3=3.56; z=-2.58; p=.010) und bei der Skala
»Motivationale Kompetenzen* ebenfalls hoch signifikant (Median t1=3.50; Median t3=3.71;
z=-2.91; p=.004). Beim ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* konnte der Wilcoxon-Test
keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Messzeitpunkten (Median t1=3.91;
Median t3=3.82; z=-.01; p=.992) nachweisen. Nach Berechnung der Effektstarke r* zeigt
sich bei den Skalen ,,Soziale Kompetenzen“ (r=.65) und ,,Motivationale Kompetenzen

“Verwendung des nicht-parametrischen Tests da keine Normalverteilung vorliegt.
PRichtwerte nach Cohen, 1988; r<.01=unbedeutend; r=0.1-0.3=kleiner Effekt; r=0.3-0.5=mittlerer Effekt;
r>0.5=starker Effekt
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(r=.51) ein starker Effekt; bei der Skala ,,Emotionale Kompetenzen® ein mittlerer Effekt
(r=.46).

Beim SDQ zeigt sich von t1 zu t3 bei vier der fiinf Skalen eine positive Veranderung der Mit-
telwerte (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12: Veradnderung Einschatzung moglicher Verhaltensauffalligkeiten (SDQ) (t1w-t3)

tlw 3 Wilcoxon
N M SD N M SD ME; MEs; P
Prosoziales Verhalten 32 656 246 32 725 231 650 800 ns
Emotionale Probleme 29 190 190 32 163 152 100 100 NS
Verhaltensprobleme 30 177 155 32 237 195 200 200 ns
Hyperaktivitat 30 323 194 32 297 225 3.00 3.00 ns.

Probleme mit Gleichaltrigen 31 168 1.28 32 137 131 200 100 ns

Wilcoxon-Test fir abhéngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst
signifikant (p<.001); ME=Median

Zum Zeitpunkt t3 schatzten die Fachkréfte die Kinder vor allem als prosozialer ein (tl:
M=6.56, SD=2.46; t3: M=7.25, SD=2.31) und als weniger hyperaktiv (t1: M=3.23, SD=1.94;
t3: M=2.97, SD=2.25). Ebenso gaben die Fachkrafte an, dass sie bei den Kindern weniger
emotionale Probleme (t1: M=1.90, SD=1.90; t3: M=1.63, SD=1.52) und Probleme mit
Gleichaltrigen (t1: M=1.68, SD=1.28; t3: M=1.37, SD=1.31) beobachten konnten. Allerdings
schatzten sie die Verhaltensprobleme der Kinder von t1 M=1.77 (SD=1.55) zu t3 M=2.37
(SD=1.95) hoher ein. Auffallig bei allen fiinf Skalen sind die hohen Standardabweichungen,
welche auf groRere Unterschiede bei der Einschdtzung der Kinder hinweisen. Beim Pra-Post-
Vergleich mittels des Wilcoxon-Tests flir abhangige Stichproben, zeigte sich bei keiner der
funf Skalen der Unterschied in den Mittelwerten als signifikant (p>0.05). Dies liegt auch da-
ran, dass die Kinder zu den ersten Messzeitpunkten schon geringe ,,Auffilligkeits*“-Werte
zeigten, die sich tber die Zeit nicht veranderten.

Veranderungen der Beziehungsqualitat im Projektverlauf

Bei Betrachtung der Mittelwerte der Skalen ,,Ndhe* und ,,Konflikt* der STRS zeigt sich im
Vergleich der beiden Messzeitpunkte bei beiden Skalen eine geringfiligige Veranderung (vgl.
Tabelle 13). So schatzten die Fachkréfte die Ndhe zu den Kindern von t1 (M=4.46; SD=.47)
zu t3 etwas positiver ein (M=4.52; SD=.53). Ebenso schatzen sie die Beziehung zum Kind
von t1 (M=1.69; SD=.70) zu t3 (M=1.58; SD=.58) etwas weniger konfliktreich ein. Die Un-
terschiede in den Mittelwerten sind nach Berechnung des Wilcoxon-Tests fiir abhéngige
Stichproben bei beiden Skalen nicht signifikant; ,,Ndhe* (Median t1=4.57; Median t3=4.57;
z=-.13; p=.900), ,,Konflikt“ (Median t1=1.50; Median t3=1.44; z=-1.08; p=.279).
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Tabelle 13: Verdnderung Beziehungsqualitat (STRS) (t1y-t3)

tlw t3 Wilcoxon
N M SD N M SD MEy ME p
Nahe 32 4.46 A7 32 4.52 .53 4.57 4.57 n.s.
Konflikt 32 1.69 70 32 1.58 .58 1.50 1.44 n.s.

Wilcoxon-Test fur abhéngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***h&chst
signifikant (p<.001); ME=Median

Externe Einschatzung der allgemeinen Kompetenzentwicklung (WET)

Werden die Mittelwerte der Subtests des WET®® im Vergleich von tly zu t3 betrachtet, so
zeigt sich bei allen drei Subtests eine positive Veranderung der Mittelwerte, wobei diese bei
den Subtests ,,Schatzkéstchen™ (von M=3.88, SD=1.41 auf M=5.38, SD=2.53) und ,,Gegens-
atze* (von M=4.70, SD=2.48 auf M=5.30, SD=2.48) besonders hoch ausfillt (vgl. Tabelle
14). Bei der Pra-Post-Analyse mittels des t-Tests fr abhéngige Stichproben zeigte sich jedoch
nur bei dem Subtest ,,Schatzkistchen® der Unterschied zwischen den Mittelwerten von tl, zu
t3 als signifikant (t=-2.74, p<0.05). Um die Bedeutsamkeit des signifikanten Ergebnisses zu
iiberpriifen wird die Effektstarke d berechnet'’. Hier zeigt sich ein mittlerer Effekt (d=.68).

Tabelle 14: Verédnderung Kompetenzen (WET) (t1-t3)

t-Test
tlw t3 T df p
Subtest ( Sl\él)) (Sl\él))
Schatzkastchen (ii?) (g:gg) -2.74 15 .015*
Gegensatze (gzg) (222) -1.69 22 n.s.
Fotoalbum (i:?lg) (igg) -.10 22 n.s.

t-Test fiir abh&ngigen Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst signifikant (p<.001)

Entwicklungsverlaufe des Selbstkonzepts der Kinder (SKF)

Werden die Mittelwerte der Skalen des SKF zu beiden Messzeitpunkten betrachtet, so zeigt
sich lediglich bei der Skala ,, Korperliches Selbstkonzept™ eine positive Verdnderung von tlw
zu t3; von einem Mittelwert von M=2.65 (SD=.75) auf einen Mittelwert von M=2.96
(SD=.54) (vgl. Tabelle 15). Bei den Skalen ,,Selbstkonzept der Féahigkeiten* und ,,Soziales
Selbstkonzept* schitzten die Kinder sich dagegen geringfiigig schlechter ein. Beim Pra-Post-
Vergleich konnte der Wilcoxon-Test fur abhéngige Stichproben keinen signifikanten Unter-
schied zwischen den beiden Messzeitpunkten, sowohl beim ,,Korperlichen Selbstkonzept™
(Median t1=2.88; Median t3=3.00; z=-1.76; p=.079), als auch beim ,,Selbstkonzept der Fa-

®Aufgrund der StichprobengréBe von n=2 beim Subtest ,Muster legen®, bedingt durch die Altersbeschrénkung
auf maximal 4.11 Jahre, werden keine Berechnungen zu diesem Subtest des WET durchgefihrt.

YRichtwerte nach Cohen, 1988; d<.02=kein Effekt; d=0.2-0.5=kleiner Effekt; d=0.5-0.8=mittlerer Effekt;
d>0.8=groRer Effekt
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higkeiten* (Median t1=3.73; Median t3=3.45; z=-.99; p=.321) und ,,Sozialem Selbstkonzept*
(Median t1=3.43; Median t3=3.29; z=-1.04; p=.298), nachweisen.

Tabelle 15: Veradnderung Selbstkonzept (SKF) (t1w-t3)
tlw 3 Wilcoxon

N M SD N M SD  MEy ME;s P

Selbstkonzept der Fahig-
keiten

Soziales Selbstkonzept 35 332 50 35 321 .65 343 3.29 n.s.

Kdrperliches Selbstkon-
zept

34 352 48 35 346 36 3.73 3.45 .S

33 265 .75 35 296 .54 288 3.00 .S

Wilcoxon-Test fir abhéngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst signifikant
(p<.001); ME=Median

5.4  Vergleich der beiden Projektzyklen

Um zu Uberprifen, ob Unterschiede im Projektverlauf zwischen den beiden Projektzyklen
bestehen, werden jeweils die beiden Durchfiihrungsgruppen, Gruppe 1 (DG1) aus der 1. Pro-
jektphase (t0-t1p) mit 48 Kindern und Gruppe 2 (DG2) aus der 2. Projektphase (t1w-t3) — dies
war im ersten Projektzyklus die Wartelistenkontrollgruppe — mit 35 Kindern, mit Hilfe von
zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung miteinander verglichen (N gesam=83).

Vergleich der Projektzyklen hinsichtlich der sozial-emotionalen Kompetenzen und maég-
lichen Verhaltensauffalligkeiten

Werden die Vergleiche der beiden Durchfiihrungsgruppe nach den Skalen des KOMPIK be-
trachtet, so zeigen sich bei den Skalen ,,Soziale Kompetenzen®, ,,Emotionale Kompetenzen*
und ,,Motivationale Kompetenzen* Zeiteffekte (p<.01). Ferner konnte bei der Skala ,,Emotio-
nale Kompetenzen* (p<.05) ein Interaktionseffekt und bei der Skala ,,Wohlbefinden und sozi-
ale Beziehungen* (p=.053) ein tendenzieller Interaktionseffekt nachgewiesen werden (vgl.
Tabelle 16; Abbildung 2). Nach Berechnung der Effektstarke entspricht dies einem starken
Effekt bei der DG1 und einem mittleren Effekt bei der DG2. Des Weiteren zeigte sich ein
Gruppeneffekt (p<.05) bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* zugunsten der
DG1.
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Tabelle 16: Verdnderung Kompetenzen (KOMPIK)

DGL (Nma=48)  DG2 (Npa=32) F-Werte ESsrm (2)

(SMDBB ) (SMDEE ) (SMDBB ) (Sl\I/IDEE , Z  GxZ DGl DG2
tSer;zzlear!e Kompe- 2-7565; 3;5018) éff) 22372) 2441 45546 1562 84 77
Eg?;:lzzrrl]ale Kom- 3-74933 26959) (35351) Efgf; 3897 40296 5852 97 54
I\K/Igrtrll\ézigzlﬁ 2-7463; 36881) (3.2?1% gfg; 867 21834 448 57 57

Wohlbefinden &
soziale Beziehun-
gen

4.03 4.34 3.89 3.89

(.74) (61) (50) (.46) 6.132 3.715 3.862 .42 .00

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung; B=Beginn des Projekts (jeweilige Ersterhe-
bung), E=Ende des Projekts (jeweilige Enderhebung)

Die positiven Veranderungen bei allen Skalen beider Durchfihrungsgruppen, mit Ausnahme
der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* bei der DG2 wo der Mittelwert bei 3.89
bleibt (SDg=.50; SDg=.46),sind signifikant: Bei der DG1 Skala ,,Wohlbefinden und soziale
Beziehungen sind sie hoch signifikant (t=-2.88; p< .01) und bei den anderen drei Skalen
hochst signifikant (p<.001); bei der DG1 bei der Skala ,,Soziale Kompetenzen hochst signi-
fikant (t=-4.36; p<.001) und bei den Skalen ,,Emotionale und Motivationale Kompetenzen*
hoch signifikant (p<.01).

Vergleich — Emotionale Kompetenzen
4,05 3.99
3,95 > »
-
3,85 e
-
3,75 P
3,65 -
3,55 - 356
’ 3,43 - / 9790
3,45 v ———
3,35 331 W
3,25 T
Beginn Ende
= &= DG 1(N=41) === DG 2 (N=30)

Abbildung 2: Veranderung Emotionale Kompetenzen, N=71.

Hinsichtlich des SDQ und damit der Einschatzung der Veranderung maoglicher Verhaltensauf-
falligkeiten der Kinder konnte bei allen Skalen kein Interaktionseffekt (p>.05), jedoch beim
,prosozialem Verhalten* (p=.001) und der ,,Hyperaktivitit (p=.002) ein Zeiteffekt nachge-
wiesen werden. Beim weiteren Vergleich der beiden Durchfihrungsgruppen zeigen sich bei
der DG1 bei allen Skalen positive Veranderungen, welche bei der Skala ,,Prosoziales Verhal-
ten” (Median tg=8.00; Median tz=9.00; z=-3.38; p=.001) und ,Hyperaktivitat“ (Median
ts=3.00; Median tz=1.00; z=-3.01; p=.003) signifikant ausfallen. Bei der DG2 zeigen sich bis
auf die Skala ,,Verhaltensprobleme* ebenfalls positive Verdnderungen von der Erst- zur En-
derhebung. Die Unterschiede sind jedoch allesamt nicht signifikant (p>.05) (vgl. Tabelle 17).
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Tabelle 17: Veranderung Verhalten (SDQ™®)

Wilcoxon
_ DG2
DG1 (Npax=48) (Nomer=32)
Mg Mg Mg Mg
(SD) (SD) (SD) (SD)

DG1 DG2

MEB MEE p MEB IVIEE p

Prosoziales 708 808 656 7.25 o

Verhalten (2.65) (2.06) (2.46) (2.31) &00 900 .001** 650 800 ns.
Emotionale 1.56 1.33 1.90 1.63

Probleme ) 58 (e ey v M s AbE LOU e
Verhaltens- 1.53 1.46 1.77 2.37

obleme @19 (18 (Ley) (1oy 100 100 ns 200 200 ns
Hyperaktivitat ~ oo 20 323 297 444 400 003** 300 300 ns.

(3.06) (2.62) (1.94) (2.25)
Probleme mit 1.88 1.40 1.68 1.37
Gleichaltrigen (2.45) (1.85) (1.28) (1.31)

Wilcoxon-Test fiir abhangige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst signifikant
(p<.001); ME=Median; B=Beginn des Projekts (Ersterhebung), E=Ende des Projekts (Enderhebung)

1.00 1.00 n.s. 200 100 ns.

Vergleich der Projektzyklen hinsichtlich der Beziehungsqualitat

Bei der Analyse der STRS zeigte sich bei beiden Skalen kein Interaktionseffekt (p>.05). Al-
lerdings konnte ein Zeiteffekt bei der Skala ,,Nahe* nachgewiesen werden (p<.05). Die positi-
ven Verdnderungen bei der Einschitzung der ,,Ndhe* zu den Kindern sind nach Berechnung
des Wilcoxon-Tests fur abhangige Stichproben jedoch nur bei der DG1 signifikant (Median
tg=4.57; Median tz=4.86; z=-2.59; p=.010). Bei der Einschitzung der Skala ,,Konflikt* sind
die Veranderungen jeweils nicht signifikant (p>.05; vgl. Tabelle 18).

Tabelle 18: Verdnderung der Beziehungsqualitit (STRS)

Wilcoxon
DG2
DG1 (Niax=48) (Nomar=32)
Mg Me Mg Me
(SD) (SD) (SD) (SD)
4.40 4.66 4.46 4,52
(.64) (40) (47) (53)

142 145 169 158
(61) (74) (70) (58)

Wilcoxon-Test firr abhdngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst signifikant
(p<.001); ME=Median; B=Beginn des Projekts (Ersterhebung), E=Ende des Projekts (Enderhebung)

DG1 DG2
MEs ME: p MEs ME: p
Nahe 457 486 010 457 457 ns.

Konflikt 1.13 1.19 n.s. 150 144 ns.

¥Dije Skalen des SDQ sind nicht normalverteilt, dies gilt ab einer StichprobengroRe von N>30 in der Regel aber
als unproblematisch, daher wurden die zweifaktoriellen Varianzanalysen hier durchgefihrt.
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Vergleich der Projektzyklen hinsichtlich der allgemeinen Kompetenzentwicklung
(WET)

Beim Vergleich der Werte des WET zeigte sich fiir die Subtests ,,Schatzkéstchen* (p=.01;
bessere Werte fiir die DG2) und ,,Fotoalbum* (p<.05; bessere Werte fiir die DG1) ein eindeu-
tiger Projekteinfluss (vgl. Tabelle 19; Abbildung 3 und 4), sowie Zeiteffekte beim Subtest
,»Gegensitze™ (p<.001) und beim ,,Fotoalbum* (p<.05). Die Berechnung der Effektstdrke
ergab beim ,,Schatzkéstchen einen mittleren Effekt bei der DG2 und beim ,,Fotoalbum® ei-
nem mittleren Effekt bei der DG1. Die positiven Verénderungen in den Mittelwerten sind
nach Berechnung des t-Tests fiir abhdngige Stichproben bei der DG1 bei den Subtests ,,Ge-
gensitze” (t=-4.23; p<.001) und ,,Fotoalbum® (t=-2.77; p<.05) und bei der DG2 beim Subtest
,»Schatzkéstchen® (t=-2.74; p<.05) signifikant.

Tabelle 19: Veradnderung Kompetenzen (WET)
DG1 (Nmax=24) DG2 (Nmax=23) F-Werte ESsrm (2)

Me Mg Me
Mg (SDg) (SDe) (SDs) (SDp) G Zz GxZ DG1 DG2

4.47 4.16 3.87 5.38

Schatzkéstchen (1.81) (209) (141) (253) 274 3.187 7494 .18 .68
) 4.42 611 470 530

Gegensatze (2.12) (185 (248) (2.48) 164 18.298 4.026 .97 .35

Fotoalbum le 588 565 570 ;4315 5068 5389 .67 .02

(210)  (226) (1.40) (1.55)

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung; B=Beginn des Projekts (jeweilige Ersterhe-
bung), E=Ende des Projekts (jeweilige Enderhebung)

Vergleich — Schatzkastchen
5,75
5,25 M

/ 5,38
4,75 4.47

- 4,16
4,25 — ——————a
3,75

3,88

3,25

Beginn Ende

—¢= DG 1(N=19) == DG 2 (N=16)

Abbildung 3: Verénderung Schatzkastchen, N=35.
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Vergleich — Fotoalbum
6,25 5,88
5,75 =2
W — -
5,25 5,65 —_- 5,7
4,75 -
‘ 418 _ -~
4,25 "
3,75
3,25 ; .
Beginn Ende
== DG1(N=17) =@ DG 2 (N=23)

Abbildung 4: Verénderung Fotoalbum, N=40.

Vergleich der Projektzyklen hinsichtlich der Entwicklung des Selbstkonzepts

Bei der Analyse der Skalen des SKF zeigte sich bei der Skala ,,Selbstkonzept der Féhigkei-
ten“ ein Interaktionseffekt (p<.05) (vgl. Tabelle 20) und bei der Skala ,,Soziales Selbstkon-
zept* tendenziell ein Interaktionseffekt'® (p=.060). Die Berechnung der Effektstarke ergab
einen mittleren Effekt fir die DG1 und fiir die DG2 einen kleinen Effekt. Beim ,,Korperlichen
Selbstkonzept™ konnte ein Zeiteffekt (p<.01) nachgewiesen werden.

Beim weiteren Vergleich der beiden Durchfuhrungsgruppen mittels Wilcoxon-Test fir ab-
héngige Stichproben, waren nur beim ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten* (Median tB=3.55; Me-
dian t3E=3.73; z=-2.40; p=.016) und ,,Korperlichen Selbstkonzept* (Median tB=2.80; Median
t3E=3.13; z=-2.55; p=.011) die positiven Veranderungen bei der DGL1 signifikant. Die zum
Teil negativen Veranderungen bei der DG2 sind hingegen bei allen Skalen nicht signifikant

(p>.05).

Tabelle 20: Veranderung Selbstkonzept (SKF)

DG1 (Npm=41) DG2 (Nja=35) F-Werte ESsam (2)
Ms SDg Mg SDe Mgz SDg Mg SDe G Z GxZ DGl DG2
Selbstkonzept
der Fahigkei- 341 49 364 .33 352 48 346 .36 .246 1829 5211 45 .10
ten
Soziales 310 .69 332 46 332 50 321 65 247 336 3637 .33 .14
Selbstkonzept
Korperliches 2, 20 303 65 265 75 293 54 554 7910 002 35 31

Selbstkonzept

G=Gruppe, Z=Zeit; zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung; B=Beginn des Projekts (jeweilige Ersterhe-

bung), E=Ende des Projekts (jeweilige Enderhebung)

9Bei p<0.1 kann von einer Tendenz gesprochen werden.
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5,5  Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Pré-Post-Vergleiche in den beiden Pro-
jektzyklen (Kap. 5.2 und 5.3) sowie die Vergleiche der beiden Projektgruppen (Kap. 5.4) zu-
sammengefasst.

Die Pra-Post-Analysen des 1. Projektzyklus® (t0-t1p) zeigten in der Gruppe der Kinder, die an
dem Projekt ,,Kinder Starken! aktiv teilgenommen haben (Durchfithrungsgruppe DG1), hin-
sichtlich der Einschatzung der Kompetenzen und Interessen der Kinder (KOMPIK) durch die
Fachkrafte eindeutig Projektwirkungen auf. Die Effekte lagen bei der Skala ,,Motivationale
Kompetenzen* im mittleren und bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziechungen* im
niedrigen Bereich. Hinsichtlich der Einschatzung mdglicher Verhaltensaufféalligkeiten lief}
sich bei der Skala ,,Hyperaktivitit“ ein eindeutiger Projekteinfluss nachweisen, nach Ein-
schatzung der Fachkrafte haben diesbeziigliche Verhaltensmerkmale im Laufe des Projekts
abgenommen (niedrige Effektstarke). In Bezug auf die Beziehungsqualitat (STRS) zeigten
sich signifikante Verdnderungen in der Skala ,,Ndhe®, die sich allerdings nicht eindeutig auf
Projekteinfliisse zuriickflhren lassen. Ebenfalls signifikante, allerdings nicht eindeutig auf das
Projekt zuriickzufuhrende Veranderungen zeigten sich in den Subtests des WET ,,Muster le-
gen®, ,,Gegensétze* sowie ,,Fotoalbum®, die auf kognitive sowie sozial-emotionale Kompe-
tenzzuwachse hinweisen. Eine positive Entwicklung liel3 sich auch beim Selbstkonzept der
Kinder (alle drei Skalen) nachweisen, diese Verdnderungen waren signifikant, allerdings unter
Berlcksichtigung der Vergleichsgruppe nicht eindeutig auf Projekteffekte zurtickzufihren.
Zusammenfassend geben die Pra-Post-Analysen des 1. Projektzyklus® damit Hinweise darauf,
dass das Projekt zur Resilienzforderung positive Effekte vor allem auf die Einschatzung der
motivationalen Kompetenzen der Kinder, des Wohlbefindens und der sozialen Beziehungen
sowie potentieller Verhaltensauffalligkeiten der Kinder (weniger Verhaltensmerkmale, die auf
Hyperaktivitat hinweisen) seitens der Fachkrafte hat.

Im zweiten Projektzyklus (t1w-t3) weisen die Ergebnisse in eine dhnliche Richtung; in allen
Bereichen zeigten sich tendenziell positive Entwicklungen im Projektverlauf, jedoch konnten
nur in den drei Skalen des KOMPIK signifikante Effekte nachgewiesen werden. Bei den sozi-
alen und motivationalen Kompetenzen zeigten sich dabei hohe Effekte; bei den emotionalen
Kompetenzen lagen die Effekte im mittleren Bereich.

Im Vergleich der beiden Projektzyklen bzw. Durchfuhrungsgruppen (DG1 und DG2) zeigte
sich bei der Einschatzung der Kompetenzen durch die Fachkrafte (KOMPIK) eindeutige Pro-
jekteinfliisse bei den ,,Emotionale Kompetenzen* und bei ,,Wohlbefinden und soziale Bezie-
hungen* zugunsten der DG1. Hinsichtlich der allgemeinen Kompetenzentwicklung (WET)
zeigten sind signifikante Projekteinflisse, wobei bei den kognitiven Kompetenzen die DG2
(,,Schatzkéstchen®) und bei sozialen Kompetenzen (,,Fotoalbum*) die DG1 stirkere Zuwéchse
hatte. Beim ,,Selbstkonzept der Féhigkeiten™ (SKF-Skala) ergab sich ein Interaktionseffekt im
mittleren Bereich zugunsten der DG1, somit sind auch hier Projekteinflisse zu vermuten.

6. Zusammenhange zwischen Kompetenzen, Verhalten und Bezie-
hungsqualitat

In einem weiteren Analyseschritt wurde Uberprift, ob Zusammenhénge zwischen den kindli-
chen Kompetenzen, moglichen kindlichen Verhaltensauffalligkeiten und der Beziehungsqua-
litat bestehen. Tabelle 21 zeigt die Ergebnisse im Uberblick.
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Werden zunachst die Skalen im Gesamten betrachtet®, so zeigen sich signifikante Zusam-
menhange vor allem zwischen den Skalen des KOMPIK, SDQ und STRS. Hinsichtlich der
Skalen des KOMPIK zeigen sich signifikante, mittlere bis hohe positive Zusammenhange?
mit den Skalen des SDQ. Das heil’t, je besser die Fachkrafte die sozialen, emotionalen und
motivationalen Kompetenzen sowie das Wohlbefinden der Kinder einschatzten, desto besser
schatzten sie auch das prosoziale Verhalten der Kinder ein bzw. berichteten von weniger Ver-
haltenspz)zroblematiken wie Hyperaktivitat oder Probleme mit Gleichaltrigen (geringe bis starke
Effekte™).

Zusammenhdnge zeigen sich auch zwischen den Skalen des KOMPIK und der Einschatzung
der Beziehungsqualitat von Fachkraft und Kind (STRS). Das bedeutet, dass die Fachkréfte die
Beziehungsqualitit zu den Kindern (,,Ndhe*) umso besser einschdtzten, je hoher die sozial-
emotionalen Kompetenzen der Kinder eingeschatzt wurden bzw. umgekehrt, dass die Kon-
flikte mit den Kindern geringer waren, wenn die Kompetenzen der Kinder hoch eingeschéatzt
wurden. Die Starke der Zusammenhange lag hierbei im kleinen bis mittleren Bereich. Ahnli-
che Zusammenhange lieRen sich auch zwischen den Skalen des SDQ und der STRS aufzei-
gen; je ,,besser</weniger auffdllig das Verhalten der Kinder eingeschéatzt wurde, desto positi-
ver wurde die Beziehung zu ihnen empfunden (geringe und mittlere signifikante Zusammen-
hénge; geringe bis starke Effekte).

In einem negativen Zusammenhang stehen dagegen das Selbstkonzept der Kinder hinsichtlich
ihrer sozialen Kompetenzen und der Einschéatzung der Beziehungsqualitat durch die Fachkréaf-
te hinsichtlich des Aspekts “Ndhe“ (STRS) (r=-.256, p<.01). Dies bedeutet, dass die Kinder
ihre sozialen Kompetenzen umso hoher einschatzten, je geringer die Fachkrafte die Bezie-
hungsqualitat zu den Kindern einschétzten. Nach Cohen (1988) handelt es sich hierbei um
einen mittleren Effekt. Hierbei ist allerdings zu berticksichtigen, dass sich die Items der Skala
SKF-S (soziales Selbstkonzept, Engel, 2015) ausschlieRlich auf Erfahrungen mit anderen
Kindern beziehen (z. B. ,,Verstehst du dich gut mit anderen Kindern?*) oder auf eigene Akti-
vitaten, nicht aber auf die Beziehungen zu den Fachkraften.

In Bezug auf Zusammenhénge zwischen der externen Kompetenzeinschatzung (WET) und
den Einschatzungen der Kompetenzen (KOMPIK) bzw. mdglicherweise auffalligem Verhal-
ten (SDQ) durch die Fachkrafte lassen sich folgende Ergebnisse aufzeigen: Es besteht ein
positiver Zusammenhang zwischen der kognitiven Entwicklung (,,Subtest Schatzkéstchen®)
und den emotionalen Kompetenzen (Subskala KOMPIK) (r=.234; p<.05; mittlerer Effekt)
einerseits und geringeren emotionalen Problemen (Subskala SDQ) (r=.391; p<.001; mittlerer
Effekt).

Zusammenfassend weisen die Korrelationsanalysen darauf hin, dass es einen Zusammenhang
zwischen der Einschatzung der kindlichen Kompetenzen und potentieller Verhaltensauffallig-
keiten mit der Beziehungsqualitat zwischen Fachkraft und Kind gibt. Die Einschatzung der
Kompetenzen und potentieller Verhaltensauffalligkeiten der Kinder wiederum stehen in Zu-
sammenhang mit kognitiven Entwicklungsmalien der Kinder. Die Effekte liegen hierbei im
mittleren Bereich.

PFjir die Berechnungen wurden die Skalen ,,Konflikt™“ (STRS), ,,Emotionale Probleme®, ,,Verhaltensprobleme,
,,JHyperaktivitit“ und ,,Probleme mit Gleichaltrigen* (SDQ) umcodiert, so dass alle Skalen die gleiche Rich-
tung (niedriger Wert=ungunstig; hoher Wert=gut) aufweisen.

Znterpretation der Werte nach Kuckartz, Radiker, Ebert & Schehl (2013) 0.0< r<0.1=kein Zusammenhang;
0.1<r<0.3=geringer Zusammenhang; 0.3<r<0.5=mittlerer Zusammenhang; 0.5< r<0.7=hoher Zusammenhang;
0.7< r<1=sehr hoher Zusammenhang

’Richtwerte nach Cohen, 1988; r<.01=unbedeutend; r=0.1-0.3=kleiner Effekt; r=0.3-0.5=mittlerer Effekt;
r>0.5=starker Effekt
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Tabelle 21: Korrelation der Skalen aller eingesetzter Instrumente; N,,,=160

SKF_ | SKF_ | SFK_ | WET | WET_ | WET | WET | KOM_ | KOM_ | KOM_ | KOM_ | SDQ | SDQ | SDQ | SDQ_ | SDQ_| STRS | croe i
K| sk | KK S M G F sK EK MK WS P E v | H G N _
**
oKF_ .| %2 136 | -142 | o014 | -105 | oot | 021 | -009 | -028 | 041 | -040 | -091 | -034 | -022 | -114 | -126 | -.108
SKF_ (et 038 | -113 | -042 | -084 | -109 | -097 051 120 103 | -017 | 008 | -100 | -112 | -030 | .
SK * - . - . e e T T T T T N T T T .256** -'121
SR a3s | -038 - 221 | -110 | 099 | 479 | 002 | -113 | -031 | -035 | .002 | .21 | .024 | -050 | -008 | -003 | .033
*
WET S | -142 | -113 | 221 i 137 | 195 | 078 | 202 | 234¢ | 158 143 | 162 | 1| o085 | 150 | 002 | 141 030
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*
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WET 1 001 | 100 | a7e | 078 | 65 | 383 | - 103 | 068 054 | -038 | .028 | -009 | -035 | -050 | 021 | -140 | .-170
* * * * * **
ROMS | 021 | 007 | 002 | 202 | 134 | 048 | 103 o | 79emex | 7g7ees | pggwes | 40T | 2477 | 279% | 485% ) 367 | 299 275+
* * * * *%x
KOME | 009 | -051 | -113 | 234% | 276 | 018 | 068 | 796 | - 662%x | gagrrx | O00T | g | 369% | ATTE 367 | 281 gg s
* * * * * **
KOM- | -028 | -120 | -031 | 158 | 238 | .081 | 054 | 787%%x | G62ee - Bgpwes | 4757|2657 | 338 | 528% | .394% | 295% | g
* * * * * **
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* * * *x
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* * *
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* * * * *x
SDQ H | -02 | -112 | 050 | 150 | -037 | -051 | -050 | .485%x* | a77*xx | sogwxx | agowe | O097 | .338% 1 .593 S I o BT
308~ | 350% | 349* | 463** 419~
SDQ G | -114 | -039 | -008 | 092 | .045 | -084 | 021 | 367%%x | 367wk | 3gawen | g7pees | 3987 13507 | .349 : i . 377xxx
- * * * *
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* * Kk * * -
STRS- | -108 | -121 | 033 | 030 | 086 | -132 | -170 | 275%* | 38axex | gogee | gepees | SO0 | 2557 | SSPTT) BB ST 383 ;

Berechnung nach Rangkorrelation Spearmans Rho, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***h&chst signifikant (p<.001)
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7. Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag ging spezifischen Fragestellungen im Kontext der Evaluation von
,Kinder Stiarken!* nach, die sich zusammenfassend wie folgt beantworten lassen:

1. Die messtheoretische Gute der eingesetzten Instrumente ist insgesamt als gut bis zu-
friedenstellend einzuschétzen. Die besten Ergebnisse sind bei der untersuchten Stich-
probe fir den KOMPIK zu berichten; er liefert nach den vorliegenden Befunden zu-
verlassige Erkenntnisse tber die Kompetenzen und Interessen der Kinder. Einschran-
kend muss allerdings konstatiert werden, dass die Einschatzung durch die Fachkréfte
erfolgt und diese daher nicht vollkommen unbeeinflusst von der Beziehungsqualitat
der Fachkréfte zu den Kinder bzw. auch von der personlichen Involviertheit der Fach-
kréfte in das Projekt ,,Kinder Stirken!* sein diirfte. So kann sich beispielsweise eine
allgemeine Zufriedenheit mit dem Projektverlauf auch in einem ,,positiveren Blick*
auf die Kinder ausdriicken. Bei den anderen eingesetzten Skalen zeigt sich eine zufrie-
denstellende Giite (teilweise Einschrankungen hinsichtlich Reliabilitat, Trennschérfe,
Itemschwierigkeit); auch erscheinen die Instrumente teilweise nicht vollstandig ange-
messen fur die pddagogischen Settings, in denen sie eingesetzt wurden; hier wére eine
Weiterentwicklung von Instrumenten zur Einschédtzung der Beziehungsqualitat und
auch der kindlichen Verhaltensweisen — jenseits des Konstrukts der Verhaltensauffél-
ligkeit — sinnvoll.

2. Die Effekte des Projekts ,,Kinder Stiarken! zeigen sich im Pré&-Post-Vergleich vor al-
lem bei den motivationalen Kompetenzen der Kinder, Wohlbefinden und der sozialen
Beziehungen (jeweils mit KOMPIK erhoben) sowie potentiellen Verhaltensauffallig-
keiten der Kinder (SDQ, weniger Verhaltensmerkmale, die auf Hyperaktivitat hinwei-
sen). Auch hier muss einschrénkend auf die moglichen Einflussfaktoren auf die Be-
wertung seitens der Fachkrafte hingewiesen werden, die durch die Projektteilnahme
(im Vergleich zur Wartegruppe) moglicherweise positivere Einschatzungen zur Folge
haben.

3. Die Korrelationsanalysen weisen darauf hin, dass es einen Zusammenhang zwischen
der Einschétzung der kindlichen Kompetenzen und der Beziehungsqualitat zwischen
Fachkraft und Kind gibt. Die Einschatzung der Kompetenzen der Kinder wiederum
stehen in Zusammenhang mit kognitiven Entwicklungsmalien der Kinder. Die Effekte
liegen hierbei im mittleren Bereich. Diese Befunde stiitzen die Ergebnisse der Resili-
enzforschung (vgl. Kapitel 1), wonach die Resilienzfaktoren als dynamische und mit-
einander verbundene Konstrukte zu verstehen sind. Die engen positiven Zusammen-
h&nge zwischen der Beziehungsqualitdt und der kindlichen Entwicklung lassen sich
ebenfalls durch zahlreiche Studien empirisch belegen, wenn auch darauf hinzuweisen
ist, dass in den vorliegenden Analysen zu ,,Kinder Stirken!* keine Aussagen iiber die
maoglichen Ursache-Wirkungszusammenhénge gemacht werden, sondern die Zusam-
menhénge nur beschrieben werden kénnen. Zu vermuten sind hierbei jedoch wechsel-
seitige Einfliisse von positiven Beziehungserfahrungen und Kompetenzentwicklung,
allerdings auch maoglicherweise Verstarkereffekte in die entgegengesetzte Richtung.

4. Die Entwicklung des Selbstkonzepts der Kinder (standardisierte Kinderbefragung mit-
tels SKF nach Engel (2015) zu den verschiedenen Messzeitpunkten zeigt interessante
Ergebnisse sowohl im Quer- als auch im Langsschnittvergleich auf. Uberraschend ist
der negative Zusammenhang zwischen den sozialen Selbstkonzept (SKF) der Kinder
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und die Einschétzung der Beziehungsqualitit (,,Ndhe“, STRS) der Fachkrafte. Griinde
hierfir lassen sich aus den vorliegenden statistischen Analysen nicht ableiten; ebenso
wenig kénnen Aussagen tber moglichen Wechselwirkungen gemacht werden — wobei
zu bericksichtigen ist, dass der SKF primar soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen
und nicht zu Erwachsen erfasst. So bleibt offen, ob eine geringere ,,Néhe* zur Fach-
kraft dazu fihrt, dass sich Kinder eher mit Gleichaltrigen auseinandersetzen oder ob
sich die Beziehung zur Fachkraft 16st, wenn Gleichaltrige im Fokus der Kontakte ste-
hen. Auch sind Selbstiiberschatzungen der sozialen Beziehungen oder sozial er-
wiinschte Antworten (,,Beliebtheit®) eine mogliche Erklarung (Engel, 2015). Hierzu
sollen weiterflihrende Studien in Form von rekonstruktiven Fallanalysen Aufschluss
geben (Weltzien & Lorenzen, in VVorb.).

AbschlieRend lasst sich zusammenfassen, dass die Befunde in der Gesamtschau darauf hin-
weisen, dass von eindeutigen Projekteffekten des Projekts ,,Kinder Stirken* zugunsten der
kindlichen Entwicklung auszugehen ist. Besonders deutlich wird dies bei den sozial-
emotionalen Kompetenzen. Die vorgestellten weiterfiihrenden Untersuchungen weisen dar-
uber hinaus auf Zusammenhange zwischen Indikatoren zur Einschdtzung der sozialen Bezie-
hungen zwischen Gleichaltrigen sowie zu den Fachkraften hin. Diese Zusammenhange gilt es
bei weiteren Vorhaben noch differenzierter in den Blick zu nehmen.
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Carolin Tuch

Wirkung von Golfsport auf die Selbstwirksamkeitserwartung von Kindern

Zusammenfassung

Wenige Heranwachsende bewegen sich geméalR der Empfehlung von Graf et al. (2013) mit
einer Aktivitatszeit von 90 min taglich (Bucksch & Finne, 2013) und sind durch alternative
Freizeitmdglichkeiten zu selten in der Natur (Bés, 2009). Golf ist ein Outdoorsport, von dem
angenommen wird, dass er sich positiv auf die psychische Gesundheit auswirkt (Heuler,
2002). Die psychische Gesundheit wurde in der vorliegenden Studie durch das Konstrukt der
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) operationalisiert. Golfen kann durch das Fehlen von
direkten Gegnern (beim Z&hlspiel) und durch den vergleichsweise gering ausgepragten Zeit-
druck fiir eine Starkung der SWE geeignet sein. Ziel der Studie war es, die Wirkung von
Golftraining auf die Ausbildung der SWE zu untersuchen. Die Kontrollgruppe (N=25) trai-
nierte Uber drei Monate FuBball und die Interventionsgruppe (N=25) in derselben Zeit Golfen.
Zu T1 und T2 wurden die Fragebdgen zur allgemeinen, sportbezogenen (SSA) und schuli-
schen SWE erhoben. Es ergaben sich signifikante Gruppenunterschiede hinsichtlich der SSA
(F=38,882; p<,001; Eta?=,448), wobei die golfenden Kinder eine groRere Verbesserung zeig-
ten. Eine praktische Implikation der Ergebnisse kdnnte die Einbindung von Golfen in den
Schulsport sein.

Schlusselworte: Golfsport, Selbstwirksamkeitserwartung, psychische Gesundheit

Abstract

Graf et al. (2013) recommended a movement time of 90 min a day, but only few adolescents
comply with these guidelines (Bucksch & Finne, 2013). They spend little time being active in
nature because of alternative leisure opportunities (Bds, 2009). According to previous investi-
gations golf has a positive impact on psychological and physiological health — not least be-
cause golf is an outdoor sport (Heuler, 2002). In the present study, mental health was opera-
tionalized by the construct of self-efficacy (SE). Because of the lack of direct opponents and
the comparatively less time pressure, golf is suitable for the improvement of SE. The aim of
the study was to examine the effect of golf training on the improvement of SE. The control
group (N=25) trained soccer and the intervention group (N=25) trained golf for three month.
At T1 and T2 the data of the general SE, sports-related SE (SSA) and school SE was collect-
ed. Significant group differences were observed for SSA (F=38,882; p<,001; Eta?=,448), with
golfers showing a greater improvement. A practical implication might be the inclusion of
playing golf in school sports.

Keywords: Golfing, Self-efficacy, Mental health
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1. Einleitung

Kinder und Jugendliche nutzen die praventiven Wirkungen aus Sport und Natur zu wenig, um
herausfordernde Lebensaufgaben zu bewaéltigen (Bos, 2009). Dabei sind besonders Heran-
wachsende durch biologische Veranderungen, Identitatsentwicklung, héhere schulische Auf-
gaben, Lebensabschnittswechsel von der Kindheit zum Erwachsenenalter und soziale Kon-
flikte, erhdhtem Stress ausgesetzt (Hofmann, 2013). Zwar zéhlen Kinder in der Gesellschaft
zu den Geslindesten, andererseits sind sie im sensibelsten Alter fur Stérungen bezuglich einer
gesunden Entwicklung (Kliche et al., 2008). Wahrend des kindlichen Wachstums findet eine
Anpassung der Verhaltensweisen, des Organsystems, der neuronalen Vernetzungen und des
Immunsystems an die Umweltbedingungen statt. Kinder und Jugendlichen treffen wahrend
ihrer Entwicklung auf standig wechselnde Bedingungen in ihrem Lebensumfeld. Diese neuar-
tigen Belastungen in der Schule, Freizeit und Familie resultieren in chronischen Erkrankun-
gen, physischen und psychischen Stérungen und psychosomatischen Beschwerden (Robert
Koch-Institut, 2012). Weniger als ein Drittel aller Heranwachsenden erreichen die von Graf et
al. (2013) geforderte Bewegungszeit von 90 min taglich mit moderater Intensitat (Buksch &
Finne, 2013). Hinsichtlich der Sportpartizipation lasst sich ein deutlicher Trend feststellen:
jungere Kinder bewegen sich weitaus ofter, langer und intensiver als Jugendliche (EU Work-
ing Group "Sport and Health", 2008). Eine zu geringe Bewegungszeit resultiert in der Entste-
hung von Ubergewicht und seinen negativen gesundheitlichen Folgen und einer Entwicklung
motorischer Defizite (Graf et al., 2013). Schéadigende Einfliisse von mangelnder Bewegung,
die oft mit zu hoher Medienbeschaftigung einhergehen (Lampert et al., 2007; Medienpadago-
gischer Forschungsbund Sudwest, 2015), legen bereits im Kindesalter die Basis flr viele
Krankheiten im Jugend- oder Erwachsenenalter.

Die Medienbeschéftigung in der Freizeit von Kinder und Jugendlichen wurde in der JIM-
Studie erhoben. Durchschnittlich nutzen rund 89% der untersuchten Schulerinnen ihr Handy
und 80% das Internet taglich (Medienpadagogischer Forschungsverbund Sldwest, 2015). Im
Vergleich zur Erhebung fiinf Jahre zuvor zeigt sich ein Anstieg von 9% im téaglichen Ge-
brauch des Handys und von 17% in der Internetnutzung (Medienpéadagogischer Forschungs-
verbund Sudwest, 2010). Eine Folge des erhdhten Medienkonsums ist die zunehmende Frei-
zeitgestaltung von Kindern und Jugendlichen in geschlossenen Raumen. In ihrer Freizeit ge-
hen Heranwachsende etwa drei Tage pro Woche Aktivitaten in der Natur nach (Bds, 2009).
Keniger, Gaston, Irvine und Fuller (2013) stellen in ihrer Metaanalyse den Nutzen der Natur
fir das psychologische Wohlbefinden, die kognitive Leistungsfahigkeit, die physische Ge-
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sundheit und soziale Interaktionen zusammen. Die Heranwachsenden kdnnen von diesen posi-
tiven Wirkungen nur in geringem Mal3 profitieren.

Aufgrund der gesundheitsfordernden Eigenschaften von Natur und Sport sollten Kinder an ein
lebenslanges Sporttreiben an der frischen Luft herangefiihrt werden, um eine hohe Lebens-
qualitat bis in das spate Erwachsenenalter aufrecht erhalten zu kdnnen.

Diese Zielsetzung verfolgt auch das 1999 ins Leben gerufene Projekt ,,Abschlag Schule®.
Durch die Bewegung an der frischen Luft, das geringe Verletzungsrisiko und die nachgewie-
senen positiven Wirkungen auf die psychische und physische Gesundheit (Heuler, 2002; Lane
& Jarett, 2005; Muff, 2008), ist Golf eine Sportart, die die Schulerinnen im Kindesalter be-
ginnen und bis ins hohe Erwachsenenalter betreiben kdnnen. Golfsport bietet eine Mdglich-
keit zur Erziehung und Bildung von Schilerinnen und kann sich positiv auf die Entwicklung
von Heranwachsenden auswirken (Pohlmeier, 2013). Durch die korperliche Aktivitat und die
im Golfsport vermittelten paddagogischen Werte wird der Doppelauftrag des Schulsports be-
zlglich der Einbindung in die Kultur des Sports und der ganzheitlichen Entwicklung der
Schilerlnnen auch tber den Sport hinaus, erfllt (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport,
2014).

Durch den Ausbau des Sportangebotes an Schulen soll es den Schulerinnen ermdglicht wer-
den, ein fir sie individuell passendes Profil zu wahlen. Der Leitgedanke beinhaltet die ganz-
heitliche Bildung der Kinder und Jugendlichen im und durch den Sport. Golfen scheint als
relativ risikoarme Form physischer Aktivitat eine geeignete Sportart zu sein, die die Schiile-
rinnen lebenslang auf hohem Niveau betreiben kénnen (Lane & Jarett, 2005). Die positiven
Merkmale des Golfsports (im Vergleich zum Fuball: keine direkte Gegnereinwirkung beim
Zahlspiel, ein gering ausgepragter Zeitdruck, hohe Anforderungen an die Frustrationstoleranz)
konnen sich positiv auf die Entwicklung der SWE auswirken.

Positive Effekte von Golfen auf das psychosoziale Wohlbefinden bei Erwachsenen konnten
bislang hinreichend nachgewiesen werden (Lane & Jarett, 2005; Muff, 2008). Hinsichtlich der
gesundheitlichen Entwicklung von Golftraining mit Kindern existieren bislang noch keine
evidenzbasierten Studien. Es ist das Ziel der aktuellen Untersuchung, den Einfluss von Golft-
raining auf die psychische Gesundheit von Schilerinnen zu untersuchen.

2. Theoretische Einbettung

Die WHO definiert psychische Gesundheit als ,,Zustand des Wohlbefindens, in dem der Ein-
zelne seine Fahigkeiten ausschopfen, die normale Lebensbelastung bewaltigen, produktiv und
fruchtbar arbeiten kann und imstande ist, etwas zu seiner Gemeinschaft beizutragen* (Europa-
ische Gemeinschaften, 2005, Faktenblatt Nummer 220). Psychische Gesundheit ist fur jeden
Menschen eine Voraussetzung dafir, sein intellektuelles und emotionales Potential zu entfal-
ten und seine soziale Rolle in der Gesellschaft und in der Arbeitswelt zu finden. Dies stellt die
Wichtigkeit einer seelischen Balance jedes einzelnen Menschen heraus. Es sollte deshalb da-
nach gestrebt werden, die psychische Gesundheit der Menschen zu férdern, zu erhalten oder
wiederherzustellen. In der Gesellschaft wird hingegen ein immer hoherer Wert auf die Erbrin-
gung von Leistungen gelegt und die Forderung einer gesunden Entwicklung wird zu héufig
vernachlassigt (Béhme, 2010). Es wird angenommen, dass im Jahr 2030 unter den weltweit
haufigsten Krankheiten in den Industriestaaten funf psychische Erkrankungen sein werden:
Depression, Alkoholabhéngigkeit, bipolare Stérungen, Schizophrenie und Demenz (Schlip-
fenbacher & Jacobi, 2014). Aus diesem Grund ist es wichtig, die psychische Gesundheit be-
reits frihzeitig zu férdern.
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Die psychische Gesundheit kann anhand einzelner Konstrukte, wie Selbstwirksamkeitserwar-
tung (SWE), Resilienz, Optimismus, Lebenszufriedenheit, Hoffnung, Kohérenzgefihl oder
soziale Einbindung gemessen werden (Lange, 2012). Forscher postulieren, dass Personen mit
einer hoheren SWE eine bessere seelische und korperliche Gesundheit aufweisen (Fuchs &
Schwarzer, 1994). Eine geringe SWE wird als Prédiktor fur psychische Erkrankungen ange-
sehen: ,,A low sense of self - efficacy is associated with depression, anxiety and helplessness”
(Schwarzer & Fuchs, 1995, S. 1). Eine hohe allgemeine SWE verringert das Niveau der
Angstlichkeit und der Depressivitat und verbessert die selbsteingeschatzte subjektive Gesund-
heit (Schwarzer & Fuchs, 1995). Aufgrund der hohen Bedeutsamkeit und der Moglichkeit
einer bereichsspezifischen Unterscheidung der SWE wurde dieses Konstrukt fur die Operati-
onalisierung der psychischen Gesundheit in der aktuellen Studie verwendet. Im Folgenden
wird auf dieses Konstrukt naher eingegangen.

Das Konzept der SWE wurde Ende der 1970er Jahre von Albert Bandura im Zusammenhang
mit der sozial-kognitiven Lerntheorie entwickelt (Bandura, 1977). Laut Bandura (1977, S. 37,
nach der Ubersetzung von Maltby, Day, Macaskill & Kaohler, 2011) bezieht sich SWE auf
,,Uberzeugungen iiber diejenigen Fihigkeiten, die man benétigt, um eine bestimmte Handlung
organisieren und ausfilhren zu kénnen, um damit bestimmte Ziele zu erreichen®. Die Uber-
zeugung ist dabei nicht gleichzusetzen mit den bestehenden Féhigkeiten des Menschen, son-
dern lediglich mit dem Vertrauen in die eigenen Kompetenzen. Uberzeugungen und Wirk-
lichkeit missen somit nicht zwingend Ubereinstimmen. Dieser Glaube an die eigenen Féhig-
keiten bestimmt Emotionen, Motivation und Verhalten. Zwischen der allgemeinen und der
spezifischen SWE (beispielsweise im Sportkontext oder im Schulkontext) kann ein reziproker
Zusammenhang angenommen werden: Erfahrungen der eigenen Kompetenzen in verschiede-
nen Aufgabenbereichen fiihren zu einer héheren generellen SWE, welche wiederum die Ein-
schatzung der eigenen Féhigkeiten in spezifischen Situationen beeinflusst (Jerusalem, 1990).
Deswegen wurde in der vorliegenden Studie die Wirkung von Golftraining sowohl auf die
allgemeine SWE, als auch auf die sportbezogenen und schulische SWE untersucht.

Selbstwirksame Personen schétzen ihre subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit bei rational un-
Iosbaren Aufgaben hoher ein und investieren zudem mehr Anstrengung in die Verfolgung
ihrer Ziele (Jerusalem, 1990; Jerusalem & Satow, 1999; Jerusalem & Mittag, 1999). Folgen
einer verbesserten SWE zeigen sich in einem gesteigerten Durchhaltevermdogen, einer griind-
licheren Arbeitserledigung, einer Erhdhung der Zielsetzungen, gréReren Erfolgschancen bei
der Bewadltigung herausfordernder Situationen, einer geminderten Angst vor schwierigen
Aufgaben und einer Starkung des Immunsystems (Aronson, Wilson & Akert, 2004). Durch
externale Attribuierung von Misserfolgen und internale Attribuierung von Erfolgen kommt es
bei hoch selbstwirksamen Personen zur Ausbildung eines gesunden Selbst (Cheng & Furn-
ham, 2003; McAuley, 1991; Seligman, 1991). Menschen mit einer hohen SWE empfinden
weniger negative Emotionen nach Misserfolgen und die Verarbeitung dieser Geflhle erfolgt
wesentlich schneller (LaGuardia & Labbé, 1993; Treasure, Monson & Lox, 1996). Im sportli-
chen Kontext konnte gezeigt werden, dass eine stark ausgebildete allgemeine SWE im Zu-
sammenhang mit einer regelmaRigen Teilnahme an Sportangeboten steht (Bds, 2009; Desha-
rnais, Bouillon & Godia, 1986; Garcia & King, 1991). Ahnliches gilt fiir die sportbezogene
SWE: Fur die Vorhersage der korperlichen Aktivitat nach vier Wochen war diese der einzig
signifikante Pradiktor (Dzewaltowski, Noble & Shaw, 1990). Auch gegeniiber anderen poten-
tiellen Determinanten des Sportverhaltens erwies sich die SWE als besserer Pradiktor. In der
Studie von Kaplan, Atkins und Reinsch (1984) konnte gezeigt werden, dass die VVorhersage
der Sportaktivitit drei Monate nach Studienbeginn genauer war, wenn diese auf Grundlage
der SWE gegenuber dem Konstrukt der Kontrolliberzeugung erfolgte. In einer golfspezifi-
schen Studie konnte herausgefunden werden, dass eine hohe SWE in Beziehung zu einer ver-
besserten Leistung steht (Beauchamp, Bray & Albinson, 2002). Moderiert wurde dieser Effekt
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durch das Konstrukt der Vorstellungsfahigkeit. Athleten mit einer hoheren SWE féllt es leich-
ter, sich erfolgreiche Situationen vorzustellen. Feltz, Short und Sullivan (2008) weisen darauf
hin, dass zwischen Erfolgserfahrungen und SWE ein reziproker Zusammenhang besteht. Ge-
winnt beispielsweise ein Sportler einen Wettkampf, so steigert dies die SWE, welche wiede-
rum die Wahrscheinlichkeit fir weitere Erfolge erhoht. Sport und damit verbundener Erfolg
scheinen somit in der Lage zu sein, die SWE zu starken.

3. Fragestellung und Hypothesen

Bis zum heutigen Zeitpunkt fehlen Nachweise fur die positiven Wirkungen von Golftraining
auf die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen. Ziel der Arbeit ist es, diese
Forschungsliucke zu schlieBen. Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage: Wirkt sich
Golftraining im Vergleich zu einer Kontrollgruppe (welche ausschlieBlich Fufballtraining
erhalt) positiv auf die Ausbildung der SWE aus?

Aus dieser Forschungsfrage leiten sich die folgenden Hypothesen ab:

Hypothese 1: Golftraining wirkt sich im Vergleich zur Kontrollgruppe positiv auf die Ausbil-
dung der allgemeinen SWE aus.

Hypothese 2: Golftraining wirkt sich im Vergleich zur Kontrollgruppe positiv auf die Ausbil-
dung der sportbezogenen SWE aus.

Hypothese 3: Golftraining wirkt sich im Vergleich zur Kontrollgruppe positiv auf die Ausbil-
dung der schulischen SWE aus.

4. Methoden

4.1  Studiendesign

Die TeilnehmerInnen fiir die Studie wurden iiber das laufende Projekt ,,Abschlag Schule* aus
dem Rhein-Neckar-Kreis, Baden-Wirttemberg, rekrutiert.

Die Schilerlnnen wurden auf Grundlage der Klassenverbande randomisiert in vier Gruppen
aufgeteilt, so dass jede Klasse eine Untersuchungsgruppe bildete:

1. Kontrollgruppe (KG): N=25; kein Golftraining (Ful3ball)
2. Interventionsgruppe (IG):  N=25; Golftraining

Die Jungen und Mé&dchen der KG trainierten (ber das ganze Schulhalbjahr Fuf3ball an einem
Tag in der Woche uber eine Dauer von 90 min. Die IG erhielt in diesem Zeitraum jeweils
einmal in der Woche uber 90 min Golftraining. Das Golftraining und das FuRballtraining
wurden vom selben Trainer angeleitet. Somit sind keine Versuchsleitereffekte (Rosenthal-
effekt) zu erwarten.

Alle Schilerinnen erhielten zunéchst eine kurze Einleitung in den Ablauf und das Ziel der
Untersuchung. Zum ersten Messzeitpunkt wurden als Prétest (T1) die SWE (allgemeine,
sportbezogene, schulische) erhoben. Danach folgte die Interventionsphase (Golftraining, oder
fiir die KG: FuRBballtraining). Im Posttest (T2) wurde erneut die SWE (allgemeine, sportbezo-
gene, schulische) erhoben. Zwischen T1 und T2 lagen drei Monate, in denen die Schiilerinnen
jeweils acht Einheiten Golftraining oder Fuf3balltraining erhielten.
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4.2  Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 26 Jungen und 24 Madchen (N=50) im Alter zwischen 10 und
12 Jahren teil. Das durchschnittliche Alter der Kinder lag bei M=10,38 (+1,09) Jahren. Alle
Schilerlnnen besuchten zum Zeitpunkt der Erhebung die flinfte Klasse eines Gymnasiums in
Baden-Wirttemberg.

4.3  Messinstrumente

Der Fragebogen zur allgemeinen SWE (ASWE) wurde von Jerusalem und Schwarzer (1986)
konstruiert und testet die stabile Erwartungshaltung, welche ,,(...) die subjektive Uberzeugung
zum Ausdruck bringt, aufgrund eigenen Handels schwierige Anforderungen bewéltigen zu
konnen® (Jerusalem & Schwarzer, 1999, S. 13). Die urspriingliche Skala umfasste 20 Items
und konnte ohne Qualitatsverluste auf 10 Items gekirzt werden (Jerusalem & Schwarzer,
1986). Die interne Konsistenz der Skala liegt zwischen Cronbach’s Alpha ,76-,90. Die externe
Validitat wurde beispielsweise durch die Korrelation mit dem Konstrukt der Angstlichkeit
(r=,40) nachgewiesen (Jerusalem & Schwarzer, 1999). Die Fragen kdnnen auf einem vierstu-
figen Format beantwortet werden: (1) ,, Trifft nicht zu“, (2) ,,Trifft kaum zu“, (3) ,, Trifft eher
zu“ und (4) ,, Trifft genau zu*.

Der Fragebogen zur sportbezogenen SWE (SSA) wurde von Fuchs und Schwarzer (1994)
entwickelt und umfasst die ,,Einschéitzung, auch dann noch an einem regelméaBigen Sportpro-
gramm (z. B. wochentlich Skigymnastik) festhalten zu kdnnen, wenn man miide ist, sich nie-
dergeschlagen flihlt, oder wenn etwas Interessantes im Fernsehprogramm lauft (Fuchs &
Schwarzer, 1994, S. 141). Der Fragebogen enthélt zwolf verhaltens- und situationsspezifische
Items, welche mit einem siebenstufigen Format beantwortet werden kdnnen: (1) ,,Gar nicht
sicher”, (4) ,,Vielleicht* bis (7) ,,Ganz sicher”. Die interne Konsistenz der Skala ist Cron-
bach‘s Alpha ,89 und die externe Konsistenz wurde durch Korrelation mit &hnlichen Kon-
strukten nachgewiesen (Fuchs & Schwarzer, 1994).

Der Fragebogen zur schulischen SWE (SSE) von Jerusalem und Satow (1999) thematisiert die
Kompetenzerwartungen von Schillerlnnen im Umgang mit schulischen Anforderungen. Die
sieben Items konnen auf einem vierstufigen Format beantwortet werden: (1) ,, Trifft nicht zu®,
(2) ,, Trifft kaum zu®, (3) ,,Trifft eher zu“ und (4) ,, Trifft genau zu“. Die Forscher fanden signi-
fikante Korrelationen mit der allgemeinen SWE, der SWE im Umgang mit sozialen Anforde-
rungen sowie mit den Stresseinschatzungen von Schilerinnen (Jerusalem & Satow, 1999) und
konnten somit die kriteriumsbezogene Validitat der Skala bestatigen. Die interne Konsistenz
der Skala ist zwischen Cronbach‘s Alpha ,70-,73 (Jerusalem & Satow, 1999).

5. Ergebnisse

Fur die statistische Auswertung wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung gerechnet.
Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der deskriptiven Ergebnisse.
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Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichung flr die Fragebtgen zur Selbstwirksamkeitserwartung
zum ersten und zweiten Messzeitpunkt

Fragebogen Zeitpunkt KG (M £SD) IG(MxSD)
ASWE T1 3,044 + 0,761 3,092 £ 0,661
T2 3,179 + 0,664 3,336 + 0,711
SSA T1 4,726 + 1,343 4,765 + 1,358
T2 4,878 +£1,892 5,320+ 1,422
SSE T1 3,097 + 0,568 2,989 + 0,626
T2 2,869 + 0,557 2,726 £ 0,753

Anmerkung: M=Mittelwert; SD=Standardabweichung

Sowohl die KG (F=19,739; p<,001), als auch die IG (F=80,891; p<,001) zeigten signifikante
Anstiege der ASWE. Bezuglich der SSA ergaben sich in der IG signifikante Verbesserungen
(F=29,586; p<,001). Die Entwicklung der SSE verlief in beiden Gruppen negativ (KG:
F=11,340; p<,001; 1G: F=13,636; p<,001). Es zeigten sich signifikante Gruppenunterschiede
hinsichtlich der SSA (siehe Abbildung 1; F=38,882; p<,001; Eta2=,448).
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Abbildung 1: Ergebnisse der Fragebogen der Bereiche Selbstwirksamkeitserwartung fiir die Interventions-
und die Kontrollgruppe

Bezlglich der ASWE ergab sich ein tendenziell positiver Einfluss des Golftrainings
(F=3,050; p=,087).

6. Diskussion

Hypothese 2 kann angenommen werden. Ein regelmaRiges Golftraining hat einen positiven
Einfluss auf die Ausbildung der sportbezogenen SWE im Vergleich zum Fuf3balltraining. Die
Hypothese 1 und 3 mussen abgelehnt werden. Golfsport wirkt sich im Vergleich zum Fuf3ball-
training nicht positiv auf die allgemeine oder die schulische SWE aus. Ein Transfereffekt flr
die SSE oder ein Generalisierungseffekt fiir die ASWE kann somit nicht gefunden werden.

Die allgemeine SWE verbessert sich in allen Gruppen. Dies geht einher mit den Erkenntnis-
sen von Rheinberg (2004), der postuliert, dass Kinder im Laufe der Zeit ein Bewusstsein ent-
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wickeln, welche Handlungen sie selbst durchfiihren kdnnen, um ein bestimmtes Ergebnis zu
erreichen. Dieses Bewusstsein verstarkt sich mit zunehmendem Alter der Kinder. Satow und
Baller (1998) fanden in ihrer Untersuchung ebenfalls eine signifikante Verbesserung der all-
gemeinen SWE der SchilerIinnen. Die Autoren vermuten allerdings keine Alterseffekte, da es
keine Korrelationen der allgemeinen SWE mit dem Alter gab und sie die SWE als Person-
lichkeitsmerkmal verstehen, welches im Kindesalter recht stabil ist (siehe auch Oerter & Dre-
her, 1995). Allerdings vermuten die Forscher, dass in Schulen, in denen die Kinder ihre all-
gemeine SWE erhdhen konnten, Bedingungen vorherrschten, die diese Verbesserung begiins-
tigen. Es kénnte angenommen werden, dass in der Schule, in der die vorliegende Studie statt-
gefunden hat, den Schilerlnnen mdglicherweise ebenfalls selbstwirksamkeitsférderliche Be-
dingungen geboten werden, die sich positiv auf eine gesunde Entwicklung der Heranwach-
senden auswirkten. Die untersuchte Schule ist ein Privatgymnasium, das durch die kleinen
Klassen und die N&he zum Lehrer ein familidres Umfeld fiir die Schilerinnen schafft. Durch
ein Farbkonzept, das fur ein positives Raumklima sorgt, eine eigene Schulerbibliothek, einen
naturnahen Pausenpark und ein ausgearbeitetes Unterstiitzungs- und Beratungskonzept treffen
die Schilerlnnen auf duBere Rahmenbedingungen, die die Schule nicht nur als einen Ort des
Lernens oder Lehrens charakterisiert, sondern zu einer gesunden psychischen und physischen
Entwicklung beitragen konnen. Deshalb kann eine positive Wirkung des Schulkonzeptes auf
die Entwicklung der allgemeinen SWE angenommen werden. Dies ist vor allem durch die
kurze Zeitdauer, die die Schilerlnnen zum Erhebungszeitpunkt auf dieser Schule waren, an-
zunehmen. Somit kann es sein, dass die positiven Einflusse der Schulumwelt eine Steigerung
der SWE bewirken.

Beim Vergleich der Ergebnisse der golfenden mit denen der Ful3ball spielenden Kinder zeigen
sich keine Unterschiede. Golftraining wirkt sich demnach nicht per se auf die Verbesserung
der allgemeinen SWE aus. Es kann zudem angenommen werden, dass der Erhebungszeitraum
von drei Monaten zu gering fur einen Generalisierungseffekt ausgewahlt wurde.

Die Kinder, die FuBballtraining erhielten, zeigen von t1 zu t2 keine Verbesserung der sportbe-
zogenen SWE. Durch Golftraining kann die sportbezogene SWE im Vergleich zum FuRball-
training im Untersuchungszeitraum verbessert werden. Es kann demnach angenommen wer-
den, dass sich die Merkmale des Golfsports (im Vergleich zum FuBball: keine oder geringe
Gegnereinwirkung, geringer Zeitdruck, hohe Anforderungen an die Frustrationstoleranz) posi-
tiv auf die Ausbildung der sportbezogenen SWE auswirken konnten.

Fir die KG und die IG resultiert eine signifikante Verschlechterung beziglich der schulischen
SWE von t1 zu t2. Im Gegensatz zu den vorliegenden Ergebnissen fanden Kolbe, Jerusalem
und Mittag (1998) eine tendenzielle Zunahme der schulischen SWE im Vergleich zwischen
zwei Messzeitpunkten. Allerdings fielen die Verdnderungen der schulischen SWE geringfiigig
aus. Die Autoren stellten fest, dass die Ergebnisse in Abhéngigkeit von der Schule und der
Jahrgangsstufe standen. Eine Erklarung fiir die Verschlechterung der schulischen SWE in der
vorliegenden Untersuchung kann die Besonderheit der Stichprobe liefern: Die Schilerinnen
befanden sich zum Erhebungszeitpunkt seit einem halben Jahr auf dem Gymnasium. Durch
den Schulwechsel verdnderte sich auch die soziale Bezugsnorm der Schiilerinnen. Die Gym-
nasiasten, die in der Grundschule in ihrer Klasse die Leistungsstarksten waren, treffen nun auf
vergleichbar leistungsstarke Schiilerinnen und verlieren somit ihren guten Rangplatz (Konig,
Wagner, Valtin & Schmude, 2011). Diese Abwertung im Rangplatz kann durch den ,,Big-
Fish-Little-Pond-“Effekt (Marsh, 2005) erklart werden. Der Begriff verdeutlicht, dass in ei-
nem kleinen Teich (mit wenig leistungsstarken Schulerlnnen) ein groRer Fisch (leistungsstar-
ke SchiilerInnen) noch auffallen kénnen, wohingegen in einen grof3en Teich (mit vielen leis-
tungsstarken Schilerlnnen) ein groRer Fisch (leistungsstarke Schilerinnen) kaum noch auffal-
len. Der ,,Big-Fish-Little-Pond*“-Effekt wirkt bis zum Ende der sechsten Klasse (Anschiitz &
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Moschner, 2011), so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Schilerinnen in der vor-
liegenden Studie durch soziale Vergleichsprozesse eine Abwertung ihrer schulischen SWE
erfahren (Jerusalem & Schwarzer, 1992). Ein weiterer Grund fur die Abnahme der schuli-
schen SWE kann die hohe Belastung (beispielsweise durch Prufungen oder Projekttage) der
Schilerinnen zu T2 sein. Hoher Stress kann zu einer Senkung der SWE fuhren. Schwarzer
(2000) fuhrt an, dass die Wirkung von Belastungen vom Attributionsstil der Schilerlnnen
abhangig sind. Fihrt der Lernende Misserfolge auf interne und stabile Kompetenzen zurtick
(Koénnen, Fahigkeiten), wird dies negative Auswirkungen auf die Ausbildung der SWE nach
sich ziehen. Werden schlechte Lernergebnisse allerdings external (Zufall, zu schwere Aufga-
benstellung des Lehrers) oder internal variabel (Midigkeit, Krankheit) attribuiert, wird sich
dies nicht negativ auf die SWE auswirken. Die internale stabile Ursachenzuschreibung kann
allerdings nur dann erfolgen, wenn eine Vergleichsgruppe die zugrundeliegende Aufgabe bes-
ser durchgefihrt hat. Attributionsmuster basieren demnach auf sozialen Vergleichsprozessen.
Die Orientierung an sozialen Bezugsnormen kann sich nur bei leistungsstarken Schiilerinnen
positiv auswirken. Eine Erklarung der sinkenden schulischen SWE kann daher die, auf Ver-
gleichsprozessen beruhende, selbstwertschadigende Attribution von Misserfolgen in stressrei-
chen Situationen sein.

Golfsport zeigt im Vergleich zum FuRballtraining keine positiven Wirkungen auf die Ausbil-
dung der schulischen SWE. Ein Transfereffekt kann allerdings aufgrund der geringen Erhe-
bungszeitdauer von drei Monaten erschwert sein.

Es ist zu beachten, dass viele Schulerinnen vor Beginn der Studie schon Erfahrungen im
Golfsport hatten. Golfsport ist nicht per se gesundheitsforderlich, sondern kann durch Uber-
forderungen stressausldsend sein. VVor allem fiir Kinder, die vor Beginn der Studie noch keine
Erfahrungen bezlglich des Golfsports hatten, konnte dies der Fall gewesen sein. Weiterhin ist
es moglich, dass der Umfang von acht Trainingseinheiten zu klein ist, um Effekte zu erzielen.
Die Gesamtstudiendauer von drei Monaten kann eventuell zu kurz fir statistisch relevante
Veréanderungen hinsichtlich des Konstruktes der SWE sein. Aufgrund der gefundenen Ergeb-
nisse wird es ein néchster Schritt sein, die Wirkung von alleinigem Golftraining mit der von
Golftraining in Verbindung mit mentalem Training zu vergleichen. Durch das mentale Trai-
ning kann der potentiell stressauslosende Charakter des Golfsports reduziert werden, so dass
die positiven Inhalte wirken kdnnen.

Durch das Experimentieren im Feld ist es nicht mdglich gewesen, eine umfassende Kontrolle
aller potentiell mdglichen Storvariablen im Untersuchungsfeld, die den wahren Effekt der
InterventionsmaBnahmen auf die abhdngigen Variablen tangiert haben koénnten, vorzuneh-
men. Als Beispiel kdnnte die familiare Situation einen Einfluss auf die Ausbildung der SWE
ausgeubt haben. Eine weitere methodische Einschrankung besteht in der Wahl der Sportaus-
iibung der Kontrollgruppe. Durch das Forschen im Setting ,,Schule* kann es oft zu Kompro-
missen zwischen Interessen der Wissenschaftler und Erzieher kommen. In der vorliegenden
Studie war das Fuf3balltraining durch den gegebenen Lehrplan verpflichtend, so dass diese
Sportart als Kontrollgruppe verwendet werden musste. Die Ergebnisse sollten deshalb ledig-
lich hinsichtlich der Wirkungen des Golftrainings im Vergleich zum FuRball interpretiert
werden.

Die in der Studie untersuchten Kinder waren alle in der flinften Klasse eines Privatgymnasi-
ums. Durch die spezifische Stichprobe sollten die Ergebnisse zunédchst vorsichtig interpretiert
und die Generalisierbarkeit der Erkenntnisse durch weitere Studien tberpruft werden. Weiter-
hin sollte durch folgende Untersuchungen die Langfristigkeit der positiven Wirkung des Golf-
sports analysiert werden.
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Da eine gesunde Entwicklung mit einer hohen Ausbildung der SWE einhergeht, kbnnte eine
praktische Implikation dieser Ergebnisse die Einbindung von Golfsport in den Schulsport
sein.
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