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1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Einleitung

Kinder sind unsere Zukunft! Diese allgemeingultige Aussage ist in Deutschland von enormer
gesellschaftlicher Relevanz geprégt. Denn alle Kinder sollen in den ,,Genuss* von Forderung
kommen. Doch, wie soll dieses hochpolitische Thema alltagsintegriert und kontextsensibel in den
verschiedenen Institutionen (u.a. Kinderkrippe, Kindergarten, Schule) implementiert werden?
Bereits Ende der 1999er Jahre diskutierte man die Bildungsfunktion des Kindergartens fir die
»ganz Kleinen“. Es wurde von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern festgestellt, dass
Kleinkinder dort zu wenig Bildung erfahren wirden (Beckh et al., 2014; Textor, 2005).

Studien konnten zeigen, dass sich Entwicklungsunterschiede bei Kindern u.a. auf mangelnde
padagogische Qualitat zurtickzufiihren lassen (u.a. Becker-Stoll, 2015; Tietze, 1998; Tietze, 2013).
Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass die Beziehungsqualitat der Fachkraft-Kind-
Interaktion einen positiven Einfluss auf die emotionalen, sozialen und kognitiven Kompetenzen
bei den Kindern haben kann (Perren, Frei & Hermann, 2016). Zu betonen ist aber, dass Kinder in
den ersten Lebensjahren besonders auf eine hohe Qualitat der Betreuungseinrichtung angewiesen
sind, da diese den Rahmen fur eine optimale Entwicklung bildet (Beckh, Mayer, Berkic & Becker-
Stoll, 2014).

Inzwischen fordern ,,alle” mehr Bildung in deutschen Kindergdrten. Nicht zuletzt, da Kindergarten
eine kompensatorische Wirkung haben kdénnen, wenn in der Herkunftsfamilie keine idealen
Betreuungsverhéltnisse (z.B. fur ein lernférderliches Klima) vorliegen (Watamura, Phillips,
Morrissey, McCartney & Bub, 2011).

Studien machen deutlich, dass sich die Forderung von Kindergartenkindern vielversprechend
auswirken kann. Positive Outcomes lassen sich nicht nur bei der Férderung von Sprache und
anderen kognitiven Funktionen abbilden, sondern auch bei der Forderung der emotionalen
Entwicklung

(u.a. Denham, 1998; Voltmer & von Salisch, 2017; von Salisch, Denham & Koch, 2017).

So geht ein umfangreicheres Emotionswissens mit einer besseren Selbstregulation und dem
spateren Schulerfolg einher (Voltmer & von Salisch, 2017; von Salisch, Denham & Koch, 2017).
Im deutschsprachigen Raum fehlt es an gezielten prdaventiven MalRnahmen fir
Kindergartenfachkrafte, um das Emotionswissen von Kindern kontextsensibel und alltagsintegriert
uber die Sprache in Routinesituationen zu fordern. Diese Liicke soll durch die Entwicklung und
Evaluation eines Emotionswissen-Trainings (,,Em®s*) fiir Kindergartenfachkrifte geschlossen
werden.

Die Einbettung der Evaluationsstudie erfolgte in das Entwicklungsprojekt im Rahmen von Bildung
durch Sprache und Schrift (BiSS): ,,Fiihlen, Denken, Sprechen (FDS)- Eine Interventionsstudie zur
Professionalisierung alltagsintegrierter Sprachbildung.*



11

Hierbei handelt es sich um ein drittmittelgeférdertes Entwicklungsprojekt der Bundesinitiative
Bildung in Sprache und Schrift, das von den Professorinnen Dr. Maria von Salisch, Dr. Claudia
Mahler, Dr. Katja Koch und dem Professor Dr. Peter Cloos der Universitaten Braunschweig,
Hildesheim und Luneburg mit einem langsschnittlichen Studiendesign realisiert wurde (von
Salisch, Hormann, Cloos, Koch & Mahler, 2021).

In diesem Projekt wurde eine Fortbildung fur Kindergartenfachkrafte entwickelt und evaluiert, die
aus sechs modularisierten Trainings flir die Forderung von Sprache, Emotionswissen und
wissenschaftlichem Denken bei drei- bis funfjahrigen Kindern besteht.

Ziel des interdisziplinaren L&ngsschnittprojekt war es, die kindliche Entwicklung relevanter
thematischer Bereiche (Emotionswissen und wissenschaftliches Denken) (ber den Einsatz
bestimmter Sprachlehrstrategien (SLS) im Alltag zu verkniipfen (von Salisch et al. 2021).

Der Sprache wird hierbei eine Schlisselfunktion zugeschrieben, denn ber sie lassen sich
Emotionen, Gedanken und Denkprozesse versprachlichen und werden so anderen Personen
zuganglich. Durch die Verkniipfung der drei Bereiche sollen Synergien begunstigt werden, um die
Entwicklung im Kindergartenalter zu fordern und ggf. den Schulerfolg zu erhéhen (von Salisch et
al. 2021).

Im Rahmen der Dissertation wird im Folgenden ndher auf die Entwicklung und Evaluation von
,,Modul 3, ndmlich des Emotionswissen-Trainings (Em®s), eingegangen.

Die Arbeit gliedert sich wie folgt: Im 1. Teil soll auf den theoretischen Hintergrund des Konstrukts
,,Emotionswissen‘ eingegangen werden. Darlber hinaus wird erklart, wie sich das Emotionswissen
im Kindergartenalter entwickelt, welche Rolle die Sprache bei der emotionalen Entwicklung spielt,
warum die Forderung des Emotionswissens wichtig ist und welche aktuellen
kommunikationsbasierten Tools (,,Emotional Coaching®, ,Emotion Talk®, ,,Reminiscing*)
geeignet sind, um das Emotionswissen bei Kinder zu férdern und bereits in internationalen Studien
zu positiven Effekten fiihrten (u.a. Fivush, Marin, McWilliams & Bohanek, 2009; Sales & Fivush,
2005; van Bergen & Salmon, 2010) . Da Kinder viel Wachzeit im Kindergarten verbringen, wird
hier auf Routinesituationen eingegangen (z.B. Bilderbuchbetrachtung, Einnahme einer Mahlzeit),
die besonders geeignet sind, um tGber Emotionen mit Kindern im Alltag ins Gesprach zu kommen
(u.a. Brown & Dunn, 1996; Martin & Green, 2005; Textor, 2010).

Der folgende Abschnitt dieser Arbeit beschaftigt sich mit den Auswirkungen fehlender Forderung
des Emotionswissens sowie den Fordermdglichkeiten im Kindergarten. Dabei wird auf bereits
existierende Préaventions- und Interventionsprogramme eingegangen. Hier werden aktuelle
Programme, die die emotionale Entwicklung von Kindergartenkindern in den Fokus stellen, fir
Kinder, Eltern und Kindergartenfachkrafte beschrieben und eingeordnet.

Im Anschluss folgt die theoretische Einbettung anhand des Modells der affektiven sozialen
Kompetenz nach Halberstadt, Denham & Dunsmore (2001; zitiert nach von Salisch, 2002) sowie
die Entwicklung und Umsetzung des vorliegenden Trainings Em®©s fur Kindergartenfachkrafte.
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Die verschiedenen Trainingsinhalte (Einfuhrung, Emotion Talk, Reminiscing, Praxisaufgabe,
Abschluss und Feedbackrunde) sowie die angewendeten Methoden werden vorgestellt.

Dann folgen theoretische Voruberlegungen (u.a. Angebots-Nutzungs-Modell, ,,Theory of
Change“) sowie die Evaluation von Em®s auf vier verschiedenen Ebenen. Orientiert wird sich
hierbei an den Kriterien fir den Erfolg von Weiterbildungen nach Lipowsky und Rzejak (2012;
modifiziert nach Kirkpatrick, 1994). Es werden die Ebenen: Reaktion der Fachkrafte,
Wissenszuwachs bei den Fachkréften, Veranderung im Handeln bei den Fachkraften und
Wissenszuwachs bei den Kindern unterschieden. AbschlieBend werden in diesem Abschnitt
Zielsetzungen und Fragestellungen der Evaluation formuliert.

Im folgenden Abschnitt werden dann die verwendeten Methoden naher vorgestellt. Hierzu zahlen:
Design, Durchfiihrung, Stichprobe, Messinstrumente und die Datenauswertung.

Im Ergebnisteil erfolgt zuerst die Analyse der fehlenden Werte. Da in der vorliegenden Arbeit eine
hohe Anzahl an fehlenden Werten vorlag, wurden die Daten imputiert und anschlieRend separat
(originale und gepoolte Daten) dargestellt. Es folgt im Anschluss eine Darstellung der methoden-
und erwartungsbezogenen Ergebnisse.

Im letzten Abschnitt der Arbeit werden die Ergebnisse der Evaluationsstudie interpretiert und in
die aktuelle Forschung eingeordnet. Darliber hinaus wird Em®s mit drei anderen
deutschsprachigen Praventionsprogrammen (,,Kindergarten plus®, ,,Papilio®, ,,ReSi) verglichen.
Abschlielend werden die Limitationen der Evaluationsstudie besprochen. Es wird auf Anregungen
und einen Ausblick fir zukiinftige Studien eingegangen.

1.2 Unterscheidung von Emotion, Gefiihl und Affekt

Emotionen begleiten uns von friih bis spat durch den Alltag. Sie beeinflussen die Wahrnehmung,
das Handeln und die Interaktionen mit anderen Personen (Meyer, Schitzwohl & Reisenzein, 2001).

Emotion

Der Begriff ,,Emotion® wird mitunter sehr unscharf verwendet. Es gibt keine einheitliche
Definition tber die verschiedenen Forschungsdisziplinen hinweg (Glasenapp, 2013).

So sind Emotionen nach Janke (2002) voriibergehende subjektive, psychische Zustédnde, die durch
verschiedene Reize hervorgerufen werden und geprégt sind von einer speziellen Erlebnisqualitat
sowie einem konkreten Verlauf. Dabei konnen sich Emotionen auf verschiedenen Ebenen
ausdricken. Sie involvieren nicht nur hormonelle, korperliche und physiologische Prozesse,
sondern auch kognitive, motivationale sowie Lernprozesse (Glasenapp, 2013).

Unterschieden werden kénnen physische (im Korper) und qualitative Anteile (z.B. die Intensitét)
einer Emotion. Der formale Anteil einer Emotion differenziert zwischen beobachtbaren und nicht
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beobachtbaren Phdnomenen. Emotionen kdnnen fir andere sichtbar sein oder aber sie sind nur der
Person selbst zugénglich (Glasenapp, 2013).

Emotionen kdnnen je nach Theorieansatz unterschiedliche Funktionen innehaben.

Ein Ansatz stellt beispielsweise die Vermittlung zwischen dem inneren Erleben einer Person und
seiner Umwelt in den funktionellen Fokus (Glasenapp, 2013). Darlber hinaus haben Emotionen
einen regulativen Anteil inne, denn sie stehen in Wechselwirkung mit anderen psychischen
Prozessen. Diese Wechselwirkung ist dynamisch und beinhaltet z.B. Rickkopplungsprozesse und
Feedbackschleifen (Glasenapp, 2013).

In der Alltagssprache werden Emotionen h&ufig mit ,,negativ* oder ,,positiv* gleichgesetzt. Hierbei
sollte in der emotionsfokussierten Arbeit beachtet werden, dass nicht die Emaotion per se positiv
oder negativ ist, sondern die Bewertung des emotionsauslésenden Anlasses. Andernfalls kann das
Potential als Ressource, die eine Emotion grundsétzlich hat, nicht im vollen Mal} genutzt werden
(Glasenapp, 2013).

Es wird darauf verwiesen, dass nicht nur Laien, sondern auch Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler Emotionen in ,,negativ* und ,,positiv‘ kategorisieren (Glasenapp, 2013). Das wird
auch aus der zitierten (vorzugsweise englischsprachigen) Literatur in den folgenden Abschnitten
deutlich.

Fir die Bewertung von Emotionen schlagt Greenberg (2006) eine gelungene Taxonomie vor. Er
unterscheidet adaptive von maladaptiven Emotionen. Adaptive Emotionen sind demnach hilfreich
und far unser Handeln funktional. Im Gegensatz dazu sind maladaptive Emotionen eher
,ungesund®, dysfunktional und stehen mit kritischen biographischen Lebensereignissen in
Verbindung. Aufgrund dieser Verknlpfung kodnnen sie zur psychischen Belastung und
zwischenmenschlichen Konflikten fiihren. Sie werden deshalb eher vermieden und sind fir die
Person schwerer zu regulieren und auszuhalten (Glasenapp, 2013).

Emotion, Gefuihl und Affekt

Die Begriffe Emotion, Geflihl und Affekt werden im Alltag haufig gleichgesetzt, weshalb auf die
Abgrenzung von Emotion zu den Begriffen Gefuihl und Affekt kurz eingegangen werden soll, auch
wenn einige Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler diese Unterscheidung grundsétzlich in
Frage stellen (u.a. Otto, Euler & Mandl, 2000).

Nach Glasnapp (2013) ist das Gefhl nicht nur die Emotion im engeren Sinn, sondern umfasst auch
subjektive Anteile einer Emotion. Merten (2003) definiert das Gefiihl nur als einen Teilaspekt einer
Emotion, denn der emotionale Ausdruck und die Handlungstendenzen werden hierbei nicht
berticksichtigt. Das ,,Fiihlen” bzw. ,,Empfinden* steht bei dieser Definition im Mittelpunkt.
Affekte stellen nach Glasenapp (2013) im deutschsprachigen Raum eine Untergruppe von
Emotionen dar. In der englischsprachigen Literatur wird der Begriff als eine Art Uberbegriff fiir
eine Reihe von emotionalen Prozessen benutzt (Gross & Thompson, 2007).



14

Nach Merten (2003) ist der Affekt vor allem durch eine kurze Dauer, einer intensiven Qualitat und
einer reduzierten Handlungssteuerung gekennzeichnet. Aufgrund der Unschérfe in der Definition
der Begrifflichkeiten werden Emotion und Gefuhl im Folgenden simultan verwendet.

1.3 Emotionswissen

Zuerst wird versucht das Emotionswissen anhand von verschiedenen psychologischen
Theorieansétzen zu definieren. AuRerdem soll in diesem Abschnitt beschrieben werden, wie sich
das Emotionswissen im Kindergartenalter entwickelt. Dartiber hinaus wird auf verschiedene
Faktoren (u.a. Sprache) eingegangen, die die Entwicklung des Emotionswissens beeinflussen.
AbschlieBend wird der Frage nachgegangen, warum es wichtig ist, dass Emotionswissen im
Kindergartenalter zu fordern und wie die Forderung alltagsintegriert in Routinesituationen tber die
Sprache aussehen konnte.

1.3.1 Emotionswissen- Eine Arbeitsdefinition

Das Emotionswissen bezeichnet die F&higkeit, Emotionen und ihre inneren und &uferen
Antezedenzien (Ursachen) bei sich selbst und anderen zu erkennen, diese zu benennen sowie das
Wissen Uber die Steuerung des eigenen emotionalen Ausdruckverhaltens (von Salisch, Hanel &
Denham, 2015). Aullerdem beinhaltet es, das Erkennen von sozialen und kulturellen Normen und
anderen Regeln des Emotionsausdrucks sowie des Emotionserlebens. Das Emotionswissen ist ein
Teilaspekt der emotionalen Kompetenz (Klinkhammer & von Salisch, 2015).

In der Entwicklungspsychologie gehoren folgende Fragestellungen in den Bereich der Erforschung
des Emotionsverstandnisses und des naiven Emotionswissens bei Kindern: ,,Wann lernen Kinder
Emotionen als solche zu bezeichnen?*, ,,Woran erkennen Kindern, ob sie traurig, wiitend, fréhlich
oder &ngstlich sind und wie erkennen sie diese Emotionen bei anderen Personen?, ,,Wissen
Kinder, dass man mehrere Emotionen gleichzeitig fiihlen kann?“, ,,Wann konnen Kinder
verschiedene emotionale Reaktionen anderer Personen unterscheiden?*, ,,Wissen Kinder, wie sie
emotionale Zustidnde bewailtigen konnen?*

Die Fragen zum Emotionswissen sind vielféltig, was sich auch in den theoretischen Ansétzen
widerspiegelt.

1.3.2 Theorien zum Emotionswissen

Die Erforschung des kindlichen Emotionswissens ist eine vergleichsweise junge Disziplin. Seit ca.
30 Jahren wird das Emotionswissen intensiv beforscht und speist sich aus den Bereichen der
Emotions- und Kognitionsentwicklung (Janke, 2007). Die wesentlichen Inhalte des
Emotionswissens entstammen der Emotionsentwicklung, der Kognitiven
Entwicklungspsychologie und der ,,Theory of Mind*“ (ToM) (Janke, 2002).
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Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler versuchten anfangs Piagets (1977) Entwicklungstheorie
auf die des Emotionswissens zu Ubertragen und diese miteinander zu verknupfen. So wurde
postuliert, dass kognitive Entwicklung und die Entwicklung des Emotionswissens parallel
verlaufen (Janke, 2002). Andere Entwicklungstheorien sehen das Emotionswissen als Teil der ToM
und somit als Bestandteil der mentalen Alltagspsychologie (Flavell & Miller, 1998).

Unter ToM wird demnach die Fahigkeit einer Person verstanden, dass sie weil3, dass andere
Personen andere Wunsche, Gefiihle, Meinungen haben, die sich von den eigenen unterscheiden
kénnen (Hormann, Koch & Neugebauer, 2021).

Betrachtet man das Emotionswissen als Teil von ToM, so wird die Bedeutung einer Emotion mit
mentalen Zustanden des Erlebens und Handelns in Beziehung gesetzt. Hier lassen sich auch
Annahmen der attributionalen Emotionstheorien (,,Appraisaltheorien‘) wiederfinden. Demnach ist
die Einschatzung einer bestimmten Situation flr eine bestimmte Emotionen entscheidend, und
nicht die Situation per se (Janke, 2002).

Die attributionalen Emotionstheorien besagen, dass Emotionen das Ergebnis von subjektiven
Bewertungen von Reizen sind (Lazarus, 1991). Kognitionen stellen also eine wichtige Komponente
von Emotionen dar. Erst die subjektive Bewertung fiihrt zu einer Emotion. AuBerdem wird in
diesen Theorien deutlich, welche Folgen Attributionen fur das Erleben und Handeln haben kénnen
(Janke, 2002).

Eine weitere Theorie, ndmlich das Konzept der Emotionsskripte besagt, dass Emotionen aus
situativen Ausldsern abgeleitet werden konnen (Janke, 2002). Dementsprechend héngen
Emotionen mit ihrer Umgebung zusammen. Das Emotionswissen wird durch Emotionsskripte
reprasentiert, die Informationen Uber Situationen, Ursachen, Konsequenzen und die damit
verbundene Emotion enthalten (Saarni, 1997).

Die Bedeutsamkeit des Emotionswissens kann Gber- wie auch unterschétzt werden.

So wird die Komplexitat eines emotionalen Ereignisses unterschatzt, wenn man davon ausgeht,
dass das Erkennen von Emotionen in Gesichtern oder Situationen bereits den vollen Umfang des
Emotionswissens abbildet. Nach Janke (2002) sind Emotionen selbst nicht immer fiir Erwachsene
eindeutig im Gesichtsausdruck zu erkennen, auch weil Qualitat oder Intensitat schwanken kdnnen.
Dariiber hinaus sollten emotionale Ausdriicke in Gesichtern nicht mit emotionalen Zustanden
gleichgesetzt werden und eher als psychischer Zustand interpretiert werden. AuBerdem sollte es
vermieden werden das Emotionswissen mit Situationswissen zu verwechseln oder gleichzusetzen
(Janke, 2002).

1.3.3 Die wesentlichen Komponenten des Emotionswissens

Verschiedene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler haben versucht empirische Modelle (iber
die Entwicklung des Emotionswissens (Komponenten des Emotionswissens) herzuleiten (Tabelle
1). Denham (1998), Pons, Harris und de Rosnay (2004) postulieren neun verschiedenen Stufen.
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Inhaltich unterscheiden sich die verschiedenen Modelle nur geringfligig. Hadwin, Baron-Cohen,
Howlin und Hill (1996) beschreiben hingegen nur flinf Stufen.

Tabelle 1: Modelle zu den einzelnen Entwicklungsstufen des Emotionswissens modifiziert nach Bassett, Denham, Mincic und

Graling (2012, S. 261)

Fahigkeit Denham | Pons, Harris und | Hadwin, Baron-

(1998) de Roshay (2004) | Cohen, Howlin und
Hill (1996)

Erkennen von Emotionen in der Mimik Stufe 1 Stufe 1 Stufe 1 und Stufe 2

Erkennen von stereotypischen | Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3

emotionsauslésenden Situationen

Verstehen der Grinde und Konse-quenzen | Stufe 3 - -

von Emotionen

Benutzen von Emotionsvokabular Stufe 4 - -

Erkennen  von  nicht-stereotypischen | Stufe 5 - -

emotionsausldsenden Situationen

Verstandnis fiir wunschbasierte | - Stufe 3 Stufe 4

Emotionen

Verstandnis ~ fiir  berzeugungsbasierte | - Stufe 4 Stufe 5

Emotionen

Erinnerungsfahigkeit fiir Emotionen - Stufe 5 -

Wissen (ber emotionsregulierende Stra- | Stufe 6 Stufe 6 -

tegien

Wissen uber Darbietungsregeln fir den | Stufe 7 Stufe 7 -

Ausdruck von Emotionen

Wissen (ber gemischte Emotionen Stufe 8 Stufe 9 -

Wissen Uber moralische Emotionen Stufe 9 Stufe 9 -

In allen drei

postulierten Modellen werden die ersten beiden Entwicklungsstufen

im

Kindergartenalter erreicht. Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sind sich einig, dass
Emotionen erkannt werden mussen, bevor sich das Verstandnis fiir Emotionen entwickeln kann.
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Es wird also ein hierarchisches, theoretisches Entwicklungsmodell postuliert, in dem hohere
Féahigkeiten des Emotionswissens auf niedrigen bzw. zuvor erlernten Fahigkeiten aufbauen (u.a.
Denham, 1998).

Die wichtigsten Meilensteine sollten die Kinder bereits im Vor- und Grundschulalter erreicht
haben. Aber es kann in der Entwicklung des Emotionswissens interindividuelle Unterschiede
geben (Denham, 1998). Am Ende sollten die Kinder in der Lage sein, komplexe Dimensionen von
emotionalen Erfahrungen zu begreifen und zu verstehen (Denham, 1998).

1.3.4 Entwicklung des Emotionswissens im Kindergartenalter

Die emotionalen Fahigkeiten entwickeln sich auf unterschiedlichen Altersstufen, verlaufen dann
aber zeitlich parallel und beeinflussen sich gegenseitig (Klinkhammer & von Salisch, 2015).
Tabelle 2 gibt einen Uberblick tiber die Entwicklung des Emotionswissens bis zum Eintritt in das
Schulalter. Dabei wird sich an dem Modell nach Denham (1998) orientiert. Es handelt sich um
grob geschétzte Altersangaben, die auf die meisten Kinder zutreffen. Aber auch hier kann es

interindividuelle Unterschiede geben (Denham, 1998).

Tabelle 2: Die Entwicklung des Emotionswissens im Kindergartenalter (modifiziert nach Denham, 1998)

Emotionsausdrucks in der

Mimik

Alter in | Fahigkeit Beispiel
Monaten
4-7 Erkennen des | Verhaltensbezogene Unterscheidung von positiven

und negativen Emotionen (Zufriedenheit vs. Distress)
im mimischen und stimmlichen Emotionsausdruck
bei anderen Personen

emotionsregulierende
Strategien

18-24 Benutzen von Emotionsvo- | Verbalisierung von priméren Emotionen (z.B.
kabular Freude) bei sich selbst und anderen Personen

Ab 24 Erkennen von stereotypischen | Zuschreibung Situationen-Emotionen und
emotionsausldsenden Emotionen-Situationen moglich (z.B. Geburtstag-
Emotionen Freude; Freude-Geburtstag)

Ab 36 Verstehen der Grinde und | Anpassung des Emotionsausdrucks an die Situation
Konsequenzen von Emotionen | z.B. Freude bei einem Geschenk

36-48 Erkennen von nicht-stereo- | Personen  erleben aufgrund ihrer  eigenen
typischen individuellen Bewertungen der gleichen Situation
emotionsausldsenden (z.B. groBe, schwarze Hunde) verschiedene
Situationen Emotionen

Ab 36 Wissen uber | Steuern von Handlungsimpulsen in sozialen

Interaktionen durch Unterstiitzung (z.B. Beruhigung
bei Trauer durch Trdsten der Bezugsperson)




18

Alter in | Fahigkeit Beispiel
Monaten
Ab 72 Wissen tber | z.B. Umgang mit Arger im jeweiligen Kulturkreis mit
Darbietungsregeln  fir den | der Beriicksichtigung von Emotionsausdruck,
Ausdruck von Emotionen gesellschaftlichen Normen fir den Ausdruck und das
Ausleben
Ab 72 Wissen  lber  gemischte | z.B. Freude und Angst, wenn das Geschenk zum
(multiple) Emotionen Geburtstag ein Fahrrad ist, das Kind aber noch nicht
Fahrradfahren kann

Erkennen des Emotionsausdrucks

Die nonverbale, emotionale Kommunikation beginnt bereits direkt nach der Geburt (Tabelle 2).
Der Séugling versucht durch die Mimik Unterstiitzung durch die Bezugsperson zu erhalten.
AuRerdem sind Neugeborene in der Lage, verschiedene Gesichtsausdriicke ihres Gegenlbers zu
reproduzieren (Cole & Moore, 2015). Sie erleben Emotionen zuerst bipolar (,,Zufriedenheit vs.
,,Distress®) (Lewis, 2008), d.h. sie kdnnen positive und negative Emotionen in mimischen und
verbalen Emotionsausdriicken unterscheiden (Saarni, 1999) und sind in der Lage differenziert auf
den Gesichtsausdruck der Bezugsperson zu reagieren (Kusch & Petermann, 2014).

Kinder in diesem Alter bevorzugen positive Emotionsausdriicke, haben eine Préaferenz fir
gluckliche Gesichter und schauen diese auch langer an (Kahana-Kalman & Walker-Andrews,
2001; Soken & Pick, 1999). Die Sehschérfe nimmt in den ersten sechs Monaten rapide zu, so dass
die Kinder den Gesichtsausdruck des Gegenibers immer besser wahrnehmen kdnnen. Primére
Emotionen erkennen sie bereits zwischen dem dritten und vierten Monat (Walker-Andrews, 1997).

Basisemotionen

Zu den primaren Emotionen, auch Basisemotionen genannt, werden von den meisten
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern vier (Freude, Trauer, Angst, Arger) gezahlt. Sie sind
angeboren und kulturunabhéngig, d.h. Emotionen werden von jeder Person erlebt, unabhdngig
davon, wo sie geboren ist (Klinkhammer & von Salisch, 2015). Dabei wird Freude im Kindesalter
vor Trauer, Arger und Angst erkannt. Nach Janke (1999) kénnen Kinder erst spater zwischen den
Emotionen Trauer und Arger zuverlassig differenzieren.

Benennen von Emotionen

Kinder lernen Emotionen nicht nur zu erkennen, sondern auch zu benennen. Bereits Kleinkinder
besitzen ein rudimentares Emotionsvokabular. Zwischen dem 18. und 20. Monat beginnt eine
Zunahme der Gefuihlsbenennungen und Mitteilungen tber eigene Befindlichkeiten (Underwood,
1997). Kinder versuchen die primédren Emotionen zu verbalisieren und kdnnen eigene Emotionen
und die Emotionen anderer Personen benennen. Allerdings gibt es hierbei groRRe intraindividuelle
Unterschiede zwischen den Kindern (Janke, 1999). Ab 24 Monaten wird das Wortverstandnis und
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das Emotionslexikon immer komplexer (Dunn, Bretherton & Munn, 1987). Die Sprache
ermdglicht es den Kindern, die eigenen und fremden Emotionen aus der unmittelbaren Situation
zu erkennen und zu benennen. Sie fangen an Uber Vergangenes oder Hypothetisches zu sprechen
(Hascher, 1994).

Emotionsverstandnis

Das Emotionsverstandnis wird den Kindern in erster Linie Uber die Sprache vermittelt. Die
Entwicklung des aktiven Emotionswortschatzes leistet einen wichtigen Beitrag zur Differenzierung
von Emotionen (Janke, 1999).

Bereits zwischen dem 24. und 36. Monat kdnnen Kinder Situationen Emotionen und Emotionen
Situationen zuschreiben (z.B. Geburtstag-Freude; Freude-Geburtstag) (Wellman et al., 2000).
Kinder kdnnen interindividuelle Unterschiede beim Ausdruck und Verhalten bei unterschiedlichen
Emotionen ausmachen (Denham, 1998). Sie verstehen in dem Alter aber noch nicht, dass nicht die
Situation die Ursache fir eine bestimmte Emotion ist, sondern die Bewertung der Situation.
Diesen wichtigen Entwicklungsschritt vollziehen Kinder zwischen dem 36. und 48. Monat. Denn
auch die ToM muss sich bei den Kindern erst entwickeln und hat auf diesen Meilenstein einen
wichtigen Einfluss. Im Alter von 36 bis 72 Monaten erwerben sie die wesentlichen Fé&higkeiten der
emotionsbezogenen ToM (Terwogt & Stegge, 2001). Darunter ist zu verstehen, dass es sich zum
einen um die Entwicklung von inneren Bewertungen, also Wiinsche und Uberzeugungen als
Grundlage fir Emotionen handelt und zum anderen um die Entwicklung von interindividuellen
Unterschieden zwischen den Kindern (Terwogt & Stegge, 2001).

Sekundare Emotionen

Im Alter von 24 Monaten entwickeln sich zunehmend die sekundéren Emotionen. Dazu gehéren
die selbstbezogenen und sozialen Emotionen, wie z.B. Stolz, Scham, Schuld, Neid, Verlegenheit
und Empathie (Petermann & Wiedebusch, 2016). Kinder erlangen in dem Alter zunehmend das
Bewusstsein und die Fahigkeit zur Selbstreflexion (Saarni et al., 1998). Sie lernen allmahlich
Verhaltensstandards und -regeln kennen, sowie Verantwortung fir das eigene Handeln zu
ubernehmen. Dabei nehmen die Eltern eine wichtige und pragende Rolle ein (Denham, 1998).

Emotionsausdruck

Mit 36 Monaten sind Kinder dann in der Lage ihren Emotionsausdruck an die Situation anzupassen.
Die Fahigkeit zur Nachahmung von Gesichtsbewegungen nimmt, wie auch die Kontrolle tber ihre
eigene Gesichtsmuskulatur, zu. AufRerdem kdnnen Kinder nun zwischen subjektivem Erleben und
dem sichtbaren Emotionsausdruck, den sie zeigen, unterscheiden (Petermann & Wiedebusch,
2016). Sie lernen somit ihren Emotionsausdruck in verschiedenen Situationen zu variieren,
vorzutduschen und ggf. auch strategisch einzusetzen. Ihr eigenes Ausdrucksverhalten entspricht
also nicht unbedingt ihren verbalen Aussagen (Denham, 1998). Kinder sind in der Lage den
Emotionsausdruck und das Emotionserleben voneinander zu trennen (Hascher, 1994). Sie erlernen
in diesem Alter bereits ein Grundverstandnis fiir Regeln, Normen und Standards.



20

Kinder bewerten das eigene Verhalten in diesem Alter eher als Misserfolg oder Regellbertretung
und kénnen so Scham erleben (Lewis, 1993). Bis zum Schuleintritt kdnnen die meisten Kinder
unterscheiden, ob eine Person mit Absicht oder aus Versehen gehandelt hat und der Person somit
bestimmte Absichten zuschreiben (von Salisch, 2000).

Perspektivenubernahme

Ein sehr wichtiger Schritt folgt nun, némlich die Ausbildung der Perspektiveniibernahme, die auch
in der Interaktion mit anderen Personen zunehmend wichtiger wird, denn Kinder verstehen im
Verlauf der Entwicklung, dass ihre Emotionen mit Wiinschen, Erwartungen, Uberzeugungen und
Bewertungen zusammenhangen (Saarni et al., 1998). Die Perspektivenubernahme gelingt den
Kindern zunehmend besser ab 60 Monaten. Sie verstehen, dass andere Personen moglicherweise
nicht die gleichen Wiinsche, Uberzeugungen und das Wissen haben, wie sie selbst (Klinkhammer
& von Salisch, 2015). AufRerdem ist das Benennen und Verstehen von inneren Emotionsursachen
fur die meisten Kinder nun méglich (Denham, Zoller & Couchoud, 1994). Kinder begreifen jetzt,
dass gleiche Emotionen durch unterschiedliche Situationen hervorgerufen werden konnen
(Petermann & Wiedebusch, 2016).

Bis zum Schuleintritt sind Kinder dann in der Lage soziale Darbietungsregeln (Emotionsausdruck,
Normen flr den Ausdruck von Emotionen, Ausleben von Emotionen) zu berlicksichtigen. Sie
koénnen physiologische Begleiterscheinungen von Emotionen benennen (z.B. Herzrasen bei
Angst), sowie sichtbare und nicht sichtbare Kérperempfindungen Emotionen zuordnen (z.B. im
Gesicht rot werden bei Wut; Janke, 1998).

Emotionsregulation

Bei physiologischen Korperempfindungen in Verbindung mit Emotionen spielen auch die
Emotionsstrategien eine wichtige Rolle. Kinder eignen sich zunehmendes Wissen (ber
emotionsregulierende Strategien an. Hierunter sind samtliche Strategien zu verstehen, bei denen
Kinder versuchen Emotionen zu erzeugen, aufrechtzuerhalten, sie zu modulieren und zu
kontrollieren (Petermann & Wiedebusch, 2016). Durch die Emotionsregulation versuchen die
Kinder interne oder externe Prozesse zu steuern. Nach Gross und Thompson (2007) werden
automatische und kontrollierte Prozesse, sowie bewusste und unbewusste Prozesse der
Emotionsregulation unterschieden.

Die interpersonelle Regulation von Emotionen verschiebt sich im Alter zunehmend zur
intrapersonellen Regulation. Interpersonell bedeutet in diesem Zusammenhang die Entstehung und
Regulierung von Emotionen aufgrund von Erfahrungen in zwischenmenschlichen Beziehungen.
Intrapersonell hingegen die kognitive, moralische und neurobiologische Entwicklung der Person
selbst (von Salisch, 2000).

Gemischte Emotionen

Ab dem Vorschulalter beginnen Kinder ein Bewusstsein fur gemischte Emotionen zu entwickeln.
Diese konnen die gleiche oder entgegengesetzte emotionale Valenz haben (z.B. Freude/
Uberraschung, Freude/ Angst) (Petermann & Wiedebusch, 2016). Darunter ist zu verstehen, dass
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mehrere Emotionen zur gleichen Zeit in einer bestimmten Situation gefiihlt werden kénnen. Ein
Kind bekommt z.B. ein Fahrrad, nun freut es sich wahrscheinlich Uber das Geschenk. Vielleicht
kann das Kind aber noch kein Fahrrad fahren und fihlt auch Angst. Mit 72 Monaten kénnen die
gemischten Emotionen mit gleicher Valenz zunehmend verstanden und interpretiert werden
(Brown & Dunn, 1996). Das Erleben der gemischten Emotionen ist hierbei als sequenzieller
Prozess zu verstehen. Das bedeutet, dass die Kinder sich zuerst auf die eine und dann auf die andere
Emotion fokussieren (Saarni et al., 1998).

Kinder durchlaufen von der Geburt bis zum Schuleintritt wichtige Meilensteine in der Entwicklung
des Emotionswissens. Sie konnen am Ende des Kindergartenalters Emotionsausdruck und
Emotionserleben bewusst voneinander unterscheiden. In der Kinderkrippe und im Kindergarten
eignen sich Kinder bereits viel Emotionswissen an. Im Schulalter wird dieses Wissen dann weiter
verfestigt und sie lernen zunehmend ihr Wissen auf komplexere Emotionen, wie z.B. Schuld und
Scham anzuwenden (Klinkhammer & von Salisch, 2015; von Salisch, 2000).

1.3.3 Einfluss verschiedener Faktoren auf das Emotionswissen bei Kindergartenkindern

Die Forderung des Emotionswissens geht mit vielerlei VVorziigen einher. Verfligen Kinder tber ein
ausgepragtes Emotionswissen, sind sie besser in der Lage Emotionen zu regulieren, sich
anzupassen, haben mehr Freunde und sind auBerdem erfolgreicher in der Schule (Voltmer & von
Salisch, 2017). Denn Kinder, die ihre eigenen Emotionen und die Emotionen von anderen Personen
verstehen, zeigen eine gesindere Entwicklung und weniger Verhaltensprobleme (Fine, lzard,
Mostow, Trentacosta & Ackerman, 2003). Darliber hinaus sind die sozialen Fahigkeiten besser
ausgepragt (Ornaghi & Grazzani, 2013).

Das Emotionswissen und der Emotionsausdruck sind eng mit der sprachlichen und kognitiven
Entwicklung verkniipft (von Salisch, Klinkhammer & Hanel, 2015). So kdnnen verschiedene
Faktoren das Emotionswissen beeinflussen. Im Folgenden soll auf einige Faktoren eingegangen
werden, die die Entwicklung des Emotionswissens im Kindergartenalter beeinflussen kénnen.

Einfluss des Modelllernens

Kinder kénnen durch die Interaktion mit den Bezugspersonen verschiedene Dinge erlernen.
Bandura (1978) priagte in diesem Kontext den Begriff des ,,Modelllernens® oder auch
,Beobachtungslernen”. Kinder erlernen Emotionswissen durch die Beobachtung ihrer
Bezugspersonen. Sie lernen, wie sie sich in bestimmten Situationen verhalten kénnen. Wenn z.B.
Bezugspersonen gegenuber ihren Kindern in frustrierenden Situationen ein hohes MaR an Wut zum
Ausdruck bringen, ist es sehr wahrscheinlich, dass die Kinder weniger funktionale
Emotionsregulationsstrategien (z.B. schreien, schlagen) beobachten und diese auch lernen (Morris
et al., 2007).
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Personen kénnen durch Emotionen andere auch unmittelbar ,,angesteckt* werden. Hierunter ist die
emotionale Ansteckung zu verstehen (Saarni et al., 1998). In Studien konnte gezeigt werden, dass
die emotionale Ansteckung zwischen Kindern und ihren Bezugspersonen zur emotionalen
Sozialisierung beitragt (Morris et al., 2007).

Einfluss des emotionalen Klimas

Das emotionale Klima, welches Kinder taglich durch die Familie und auch im Kindergarten
erfahren, hat einen wichtigen Einfluss auf die emotionale Entwicklung (Morris et al., 2007).
Hierunter wird die Beziehungsqualitat zwischen dem Kind und der Bezugsperson verstanden, aber
auch wie die Personen innerhalb dieser Einheit emotional miteinander umgehen (Darling &
Steinberg, 1993). In einem negativen, emotionalen Klima besteht die Gefahr, dass Kinder
dysfunktionale Emotionsregulationsstrategien entwickeln und sich weniger sicher und geborgen
fihlen (Cummings & Davies, 1996). Im Gegensatz dazu fuhlen sich Kinder in einem positiven,
emotionalen Klima sicher, akzeptiert und trauen sich ihre Emotionen zu zeigen (Eisenberg,
Cumberland & Spinrad, 1998).

Einfluss von Sprache, Temperament und Bindungssicherheit bei den Kindern

Die Merkmale von Kindern (z.B. sprachliche und kognitiven F&higkeiten, Temperament,
Bindungssicherheit) haben Einfluss auf die Entwicklung des Emotionswissens (Petermann &
Wiedebusch, 2016).

Tatsachlich sind die Entwicklung von Sprache und Emotionswissen sehr eng miteinander
verknlpft. Durch die Sprache werden Kinder befahigt, Emotionen zu benennen, mit anderen
Personen (ber sie zu reden und sie im Inneren zu repréasentieren. Aullerdem verbessert sich der
Zugang zu den eigenen Emotionen (u.a. Petermann & Wiedebusch, 2016; von Salisch,
Klinkhammer & Hanel, 2015; von Salisch, 2000).

Uber Gefiihle sprechen wird im Laufe der Entwicklung immer wichtiger fir die Kinder, aber auch
der nonverbale Emotionsausdruck bleibt weiterhin wichtig fiir die Kommunikation (von Salisch,
2000). Dartber hinaus steht das Sprachverstandnis im engen Zusammenhang mit dem Lerntempo
bei der Ausweitung und Verfeinerung des Emotionswissens (von Salisch, Klinkhammer & Hanel,
2015). Neuere Studien haben gezeigt, das Sprachlehrstrategien die Emotionsregulation von
Kindern positiv beeinflussen kdnnen (von Salisch & Wiibker, 2021).

Nach Voltmer et al. (2021) ist die Sprache ein wichtiger Préadiktor fir die Entwicklung des
Emotionswissens. Dariiber hinaus kann tber die Sprache die Perspektiveniibernahme erleichtert
werden (von Salisch & Wibker, 2021).

Die emotionalen Fahigkeiten werden nicht nur durch u.a. kognitive und sprachliche Féahigkeiten
beeinflusst, sondern auch durch das Temperament (Klinkhammer & von Salisch, 2015). Es spielt
eine wesentliche Rolle bei Interaktionen im sozialen Umfeld z.B. bei Auseinandersetzungen
zwischen Geschwistern oder Peers im Kindergarten. Dariiber hinaus hat das Temperament einen
Einfluss auf die Entwicklung der Verhaltenskontrolle.
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Nach von Salisch (2000) gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Temperament, der sozialen
Kompetenz, dem Umgang mit Problemen, dem sozio6konomischen Status unter Gleichaltrigen
und dem geschlechtsspezifischen Umgang mit Arger bei Kindern.

Neben den sprachlichen Féahigkeiten und dem Temperament hat die Bindungssicherheit einen
Einfluss auf die Entwicklung des emotionalen Wortschatzes im Kindergartenalter (Lemche, Klann-
Delius, Koch & Joraschky, 2004). So sprechen sicher gebundene Kinder haufiger und friher tber
positive Emotionen als unsicher gebundene Kinder. AuBerdem nehmen die negativen
Emotionswarter bei sicher gebundenen Kindern eher ab, wahrend sie bei unsicher gebundenen
Kindern in dem Alter eher zunehmen (Lemche et al., 2004).

Einfluss von soziotkonomischen Status, psychischer Gesundheit und emotionsbezogenen
Gesprachsstilen der Bezugspersonen

Von den Bezugspersonen lernen Kinder Sprache zu gebrauchen, Bindungserfahrungen zu machen
und sich Wissen uber Emotionen sowie Emotionsregulationsstrategien anzueignen (Morris et al.,
2007). Dabei haben auch die Merkmale der Bezugspersonen (z.B. sprachliche und kognitive
Féahigkeiten, Ausbildung, soziobkonomischer Status, psychische Gesundheit) Einfluss auf die
emotionale Entwicklung des Kindes.

Der soziodkonomische Status (SoS) lasst sich durch die Kombination aus Beruf, sowie Einkommen
und Bildung abbilden. Der Bildungsabschluss der Bezugspersonen spielt eine wichtige Rolle in
Bezug auf das kulturelle Kapital der Familie. Dazu gehéren auBerdem die Einstellungen und Werte,
die die Personen vertreten, sowie die kulturellen Besitztimer. Bezugspersonen haben dabei eine
Vorbildfunktion inne (Ehmke & Siegle, 2005).

So koénnen sozialer und 6konomischer Status Ressourcen fir eine Familie darstellen. Allerdings
unterscheiden sich die Herkunftsfamilien hinsichtlich dieser Ressourcen haufig, was wiederum
Einfluss auf die Entwicklung der Kinder haben kann (Ehmke & Siegle, 2005). Wenn
Kompetenzerwerb unter sozialen ungleichen Bedingungen stattfindet, kbnnen Potenziale und
Ressourcen weniger ausgeschopft werden. Das kann die Benachteiligung in der Entwicklung von
Kindern zur Folge haben (Ehmke & Siegle, 2005).

Auch die psychische Gesundheit der Bezugspersonen kann Einfluss auf die Entwicklung von
Kindern haben. Studien haben gezeigt, dass depressive Personen eher grofiere berufliche
Schwierigkeiten haben (Rao, Hammen & Daley, 1999), eher suizidgefahrdet sind (Harrington et
al., 1997) und eher Probleme in spateren Beziehungen haben (Kandel & Davies, 1986).

Das gilt nicht nur fur die Bezugspersonen in der Herkunftsfamilie, sondern auch im Kindergarten.
Unter den Kindergartenfachkraften findet sich ein beachtlicher Anteil an Personen, die ein deutlich
erhdhtes Stressrisiko und somit auch ein erhohtes Depressionsrisiko aufweisen (Jungbauer &
Ehlen, 2015). In Studien variiert dieser Anteil zwischen ca. 8-33 % der Befragten (u.a. Buch, 2002;
Rudow, 2004; Seibt, Malbrich & Dutschle, 2006). Das Stressrisiko kann erhoht sein, denn die
Arbeit mit Kindern stellt psychisch durch kontinuierliche Beziehungs- und Gefuhlsarbeit eine
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Herausforderung dar (Korczak & Huber, 2012). Der Teufelskreis kann sich dann wiederum negativ
auf die Kinder auswirken, denn depressive Personen zeigen eher eine negativ getdntere Stimmung,
geprégt von Bedricktheit, Traurigkeit oder einem gedriickten Gemutszustand (Schopf, 2006).

So zeigte sich in Studien, dass hoher Stress haufig mit negativen Emotionen verbunden ist
(Feldman et al., 1999), was wiederum dazu fihren kann, dass sich Kinder aggressiver verhalten
und ihre Emotionen weniger regulieren kénnen (Ramsden & Hubbard, 2002).

Studien haben auch gezeigt, dass Fachkréfte, die eher intensive, negative Gefiihle im Kindergarten
zeigen, den emotionalen Ausdruck von Kindern eher bestrafen. Sie beachten auch weniger
aufmerksam ihre eigenen Emotionen und schétzen die Emotionen bei Kindern weniger wert (Ersay,
2007). Abwertende oder bestrafende emotionale Antworten von Bezugspersonen stehen im
Zusammenhang mit weniger Emotionsverstandnis und Emotionsregulationsfahigkeit bei den
Kindern. Die Kinder zeigen aulRerdem eine hohere physiologische Angespanntheit und schlechtere
Anpassungsleistungen (Gottman, Katz & Hooven,1997).

Im Gegensatz dazu, steht eine positive, emotionale Ausdrucksweise, das Sprechen tber Geflhle
und das Akzeptieren von gezeigten Emotionen im Zusammenhang mit einem besseren
Emotionsverstandnis und einer starker ausgeprégten emotionalen Kompetenz (Denham et al.,
1997).

Einfluss der Emotionsregulation

Emotionsausdruck, Emotionswahrnehmung und Emotionsregulation hé&ngen miteinander
zusammen (Klinkhammer & von Salisch, 2015). Im Vorschulalter kbnnen schnelle Fortschritte
beim Emotionswissen und bei den Emotionsregulationsstrategien sowie den Verhaltensaspekten
der Selbstregulation erzielt werden, da die Selbstregulation eine Komponente der exekutiven
Funktionen darstellt und in dem Alter wichtige Meilensteine erreicht werden (Kdckeritz,
Klinkhammer & von Salisch, 2010).

Einfluss von Struktur-, Prozess- und Orientierungsqualitat des Kindergartens

Der Kindergarten als elementare Bildungseinrichtung steht in Deutschland grundlegend allen
Kindern offen (Textor, 2010). So gehort z.B. die Orientierungsqualitdt zu den Qualitatsstandards,
die Einfluss auf die Entwicklung der Kinder haben kénnen. Neben der Orientierungsqualitét (z.B.
Konzept, Rollenverstandnis, Reflexion) gibt es noch die Prozessqualitdt (z.B. Elternarbeit,
Betreuung und Pflege, Tagesablauf) und die Strukturqualitdt (z.B. Betreuungsverhéltnis,
Gruppengrolie, Raumausstattung, Ausbildung der Kindergartenfachkrafte), die Einfluss auf die
kindliche Entwicklung haben konnen. Durch diese Qualitatsstandards ist die Qualitat der
Kinderbetreuung in Kindergdrten abbildbar (Tietze, 2008; Tietze et al., 2012). Sie stellen die
Rahmenbedingungen dar.

So konnte in verschiedenen Studien 20-55 % der Varianz der Qualitat pddagogischer Prozesse
durch Unterschiede in den Rahmenbedingungen aufgeklart werden (Cryer et al., 1999).

Einige der Strukturmerkmale (z.B. Betreuungsschlissel, Gruppengrofle, Ausbildung der
Kindergartenfachkrafte) weisen besonders stabile Zusammenhénge mit der Qualitat pddagogischer
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Prozesse und kindlichen Entwicklungsergebnissen auf (vgl. ,Eisernes Dreieck der
Strukturqualitét®; Phillips, 1987).

Auch die Anzahl der anwesenden Kinder hat einen Einfluss auf die Prozessqualitdt im
Kindergarten. Je weniger Kinder anwesend sind, desto besser kdnnen die Fachkréfte die Kinder
emotional unterstiitzen und aktiv ihre Entwicklung fordern (Perren, Reying & Frei, 2016).

Nach Vandell et al. (2010) hat neben dem Betreuungsschlussel auch die Ausbildung der Fachkrafte
einen Einfluss auf die kognitiven und sozialen Kompetenzen der Kinder.

Tatséchlich erreicht kaum ein Bundesland in Deutschland die aus wissenschaftlicher Sicht zu
empfehlenden Mindeststandards bzgl. der Rahmenbedingungen im Kindergarten (Viernickel,
Zenker & WeRels, 2014). So haben andere Lander z.B. Norwegen einen besseren
Betreuungsschlussel im Kindergarten, die Fachkrafte sind besser ausgebildet und es wird mehr
Geld (vgl. Bruttoinlandsprodukt) in die frihkindliche Bildung investiert (vgl. Kinkhammer &
Erhard, 2018).

Die NUBBEK-Studie hat die Brisanz des Themas in Deutschland noch starker zum Vorschein
gebracht. So konnten Tietze et al. (2012) zeigen, dass die Qualitat der Einrichtung in Deutschland
haufig nur mittelméRig war. AuBerdem zeigte die Studie, dass Kinder aus weniger guten
Einrichtungen bis zu einem Jahr in ihrer Entwicklung zurlick geblieben waren im Gegensatz zu
Kindern aus Einrichtungen mit vergleichsweise hohen Qualitatsstandards.

1.3.4 Warum ist die Forderung des Emotionswissens bei Kindergartenkindern wichtig?

Die Forderung des Emotionswissens bei Kindern stellt eine wichtige gesellschaftliche Aufgabe
dar. Nach Denham, Bassett und Zinsser (2012) geht ein umfangreiches Emotionswissen bei
Kindergartenkindern mit einer besseren Selbstregulation und dem spateren Schulerfolg einher.

In einer Metaanalyse konnten kleine bis mittlere Effektstarken (r =.19-.32) fiir den Zusammenhang
zwischen dem Emotionswissen, dem akademischen Schulerfolg, der Akzeptanz unter Peers sowie
der Anpassungsleistung in der Schule gefunden werden (Voltmer & von Salisch, 2017).

Nach Denham (1998) ist das Emotionswissen ein wichtiger Pradiktor fir die Entwicklung der
sozialen Kompetenzen. Darlber hinaus konnen Defizite im Emotionswissen zu spezifischen
internalisierenden Problemen flihren. Wahrscheinlich fihrt ein geringes Emotionswissen in
sozialen Interaktionen zu dysfunktionalen Bewertungen und Verhalten und zunehmend zu einer
maladaptiven Beziehung zwischen Kognitionen, Emotionen und Verhalten (Halberstadt, Denham
& Dunsmore, 2001). Dadurch werden die Schwierigkeiten in sozialen Situationen und
unerwiinschte emotionale Zustande zunehmen, welche zu einer Depression oder Angststdrung
fuhren konnen (Fine, lzard, Mostow, Trentacosta & Ackerman, 2003). Aufllerdem kann ein
defizitdres Emotionswissen hdchstwahrscheinlich dazu fihren, dass Emotionen maladaptiv
reguliert werden und so mit hoher negativer Emotionalitat einhergehen, was wiederum mit einer
Dysregulation von Arger und Frustration verbunden ist und mit aggressivem Verhalten in sozialer
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Interaktion einhergeht (Trentacosta & Fine, 2010). In klinischen Stichproben konnte gezeigt
werden, dass emotionale Wissensdefizite bei Kindern mit Verhaltensproblemen in Zusammenhang
stehen (u.a. Cadesky, Mota & Schachar, 2000).

1.3.5 Forderung des Emotionswissens im Kindergarten

Die Forderung des Emotionswissens im Kindergarten kann sich auf viele Bereiche (u.a. soziale
Kompetenzen, internalisierendes und externalisierendes Problemverhalten) positiv auswirken
Trentacosta & Fine, 2010). Zuallererst kann die Forderung eine kompensatorische Wirkung haben.
Wenn es in der Herkunftsfamilie verpasst wird, das Emotionswissen der Kinder zu férdern, kénnen
die Kindergartenfachkrafte versuchen diese ,,Liicke* bei den Kindern zu schlieRen, bevor es z.B.
zu Verhaltensauffalligkeiten oder psychischen Stérungen kommt.

Kinder verbringen fir gewohnlich viel Wachzeit im Kindergarten. Haufig werden in den
Kindergérten in Deutschland Halb- bzw. Ganztagsplatze fir Kinder angeboten, d.h. dass sie fiir
gewohnlich mindestens sechs Stunden an den Werktagen im Kindergarten verbringen (Textor,
2010). Das hat auch zur Folge, dass durch die zunehmende Vergesellschaftung der Erziehung und
Bildung sowie der zunehmende Anzahl Vollzeit beschéftigter Eltern die Familienerziehung an
Bedeutung verliert (Textor, 2010). Die ,,Familienzeit” betragt bei drei- bis flinfjahrigen Kindern
drei bis vier Stunden in der Herkunftsfamilie, wéhrend das Kind bei einer Ganztagsbetreuung acht
Stunden pro Tag im Kindergarten ist. Umso langer Eltern am Tag erwerbstétig sind, umso weniger
Zeit bleibt ithnen fur die Familie und dementsprechend fur die Erziehung der Kinder
(Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2008). Nach Textor (2010)
verbringen Kleinkinder mehr Wachzeit in Bildungseinrichtungen als bei ihren Eltern, d.h.
Kindergérten sind zunehmend fur die kindliche Entwicklung mitverantwortlich. Der Kindergarten
ist eine elementare Bildungseinrichtung, die grundsatzlich allen Kindern in Deutschland offensteht
(Textor, 2010).

Die ,,kostbare® Wachzeit eines Kindes bietet eine gute Chance, um die emotionale, soziale und
kognitive Entwicklung zu fordern, denn Studien belegen, dass das Gehirn in einer besonders
,sensiblen Phase™ in diesem Alter ist. Das Gehirn ist fur Lernerfahrungen sehr empféanglich, es
besteht die grofte Lernkapazitat (u.a. Textor, 2010), es verfugt tiber eine enorme Anpassungs- und
Leistungsfahigkeit (Johnston, 2009), sowie neurokognitive Plastizitat (Hasselhorn, 2010).

Zwar ist die individuelle kognitive Leistungsféahigkeit genetisch determiniert, jedoch sind
Restriktionen durchaus veranderbar (Asendorf & Hasselhorn, 2004). Nicht zuletzt kann bei
drohender Entwicklungsverzdgerung friihzeitig interveniert werden (Textor, 2010).

Die Forderung der kindlichen Entwicklung kann alltagsintegriert in Routinesituationen geschehen,
denn Studien zeigen, dass das Emotionswissen sowie die sprachlichen Féahig- und Fertigkeiten
bereits bei alltdglichen Situationen z.B. beim Bilderbuchlesen, gemeinsamen Einnehmen von
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Mahlzeiten und Geschichten erzéhlen, gefordert werden kann (Brown & Dunn, 1996;
Kammermeyer, Roux, King & Metz, 2014; Martin & Green, 2005).

Forderung des Emotionswissens uber die Sprache

Die sprachlichen Fahigkeiten sind eng mit dem Emotionswissen verknupft (von Salisch, Hanel &
Denham, 2015). Die Sprache ist essenziell fiir den Erwerb des Emotionswissens, denn ab dem 18.
Lebensmonat sind die Kinder in der Lage, Grundemotionen zu verbalisieren (Dunn et al., 1991).
Studien belegen, dass das rezeptive Verstandnis ein wichtiger Pradiktor flir das Emotionswissen
darstellt (Voltmer et al., 2021). Darlber hinaus unterstiitzen sprachbasierte Strategien die
Entwicklung der Emotionsregulation (von Salisch & Wibker, 2021).

Kinder bekommen so ein Verstdndnis flir emotionale Sachverhalte sowie Regeln fir den
emotionalen Ausdruck vermittelt und deren Regulation im Kindergarten (Cole, Luby & Sullivan,
2008). Nicht zuletzt ist die Perspektiveniibernahme durch die Sprache erleichtert (von Salisch &
Wiibker, 2021).

Folgen und Funktionen des Sprechens iber Gefiihle

Wenn Kinder uber ihre Emotionen sprechen, kann die Beziehung zu den Fachkraften und zu den
anderen Kindern in der Gruppe positiv beeinflusst und vertieft werden (Saarni, 1999).

Dariiber hinaus kann die Forderung des Emotionswissens auch interventionell genutzt werden,
denn nach Einschatzungen der Kindergartenfachkrafte zeigen bereits 20 % der Kinder
Auffalligkeiten im sozioemotionalen Verhalten (Troster & Reineke, 2007).

Ausbildung der Fachkrafte

Um das Emotionswissen bei den Kindern fordern zu konnen, braucht es Fachpersonal in
Kindergéarten, welches professionell ausgebildet ist, denn es geht um eine umfassende und
ganzheitliche Forderung von Kileinkindern. Bildungseinrichtungen sollten vorgeschriebene
Bildungs- und Erziehungsziele erreichen, denn sie sind fir die Erziehung und Bildung der Kinder
verantwortlich (Textor, 2010).

In den landeribergreifenden Lehrplénen fir die Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin
und zum staatlich anerkannten Erzieher wird im Gegensatz zur Sprachforderung bzw.
Sprachkompetenzentwicklung in keinem Lernfeld explizit die Forderung der emotionalen
Entwicklung erwédhnt (BOfAE; Bundesarbeitsgemeinschaft  offentlicher und  freier
Ausbildungsstatten  fur ~ Erzieherinnen  und  Erzieher eV.  2012). Lediglich
Entwicklungsbesonderheiten wie z.B. Hoch- oder Minderbegabung und die damit verbundenen
Auswirkungen in korperlichen, geistigen und sozioemotionalen Bereichen werden benannt, sowie
die theoretische Vermittlung von psychologischen Modellen im weiteren Sinn. Auch wird die
emotionale Entwicklung nicht als eigener Bildungsbereich benannt. Beschrieben wird, dass in der
padagogischen Arbeit mit Kindern emotionale Bindungs- und soziale Beziehungsmuster
berticksichtigt werden sollen (B6fAE; 2012).

Interaktionsqualitét
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Nach Tietze (1998) liegt die globale, padagogische Prozessqualitat in den Kindergarten im
Durchschnitt  lediglich im gehobenen Mittelmall. AufRerdem wurde festgestellt, dass
Entwicklungsunterschiede bei den Kindern, die auf der paddagogischen Qualitat zurtickzufiihren
sind, sogar einen Altersunterschied von bis zu einem Jahr aufweisen kdnnen. Demnach muss eine
Verbesserung der padagogischen Qualitat angestrebt werden (vgl. NUBBEK-Studie; Tietze et al.,
2012).

Dariiber hinaus sind Kindergartenfachkréfte in Deutschland im Gegensatz zu anderen hoch
entwickelten Landern (z.B. Schweiz) am schlechtesten qualifiziert. Dort werden die Fachkrafte an
Universitaten oder auf Fachhochschulniveau ausgebildet (Textor, 2006). Deshalb lohnt es sich
Kindergartenfachkréfte nachzuschulen, z.B. durch Fort- und Weiterbildungen. Hier sieht Textor
(2006, S. 17) ,,einen Ausweg aus dem Dilemma*.

Denn um die Professionalitat von Kindergartenfachkraften zu gewahrleisten, missen diese sich, so
wie andere Berufsgruppen auch, stetig fort- und weiterbilden. Fort- und Weiterbildungen stellen
wichtige  Aufgaben im Berufsleben dar, denn Studien zeigen, dass
ProfessionalisierungsmalRnahmen grundsatzlich positive Effekte haben konnen (Lipowsky &
Rzejak, 2012). Denn auch Kindergartenfachkréfte sollten ihr fachliches Verstandnis vertiefen, ihre
Konzepte erweitern und Uber die Féhigkeiten der Kinder, Riickschlisse auf ihr Wissen ziehen zu
konnen (Lipowsky & Rzejak, 2012). Dabei sollte die Wirkung des eigenen Handelns greifbar
gemacht werden. Die Fachkrafte sollen verstehen, dass sich ihr Handeln verandern l&sst, wenn sie
erkennen, dass das wiederum Einfluss auf die Kinder hat. AuRerdem sollten sie die Folgen des
verénderten Handelns erkennen und sich dieser auch bewusstwerden. Timperley et al. (2007)
sprechen hier von ,,Schliisselmerkmalen® einer erfolgreichen Fortbildung.

Zu einer erfolgreichen Entwicklung eines Kindes zéhlt das Erlernen von adaptiven
Emotionsregulationsstrategien und das Aneignen von Wissen iber Emotionen (Morris et al., 2007).
Dabei verschiebt sich die Regulation von Emotionen im Kindesalter zunehmend von
interpersonellen zu intrapersonellen Strategien durch Interaktionen mit den Bezugspersonen
(Morris et al., 2007). Sensitive und responsive soziale Interaktionen haben einen positiven Einfluss
auf die Selbstregulationsfahigkeiten bei Kindern (Spinrad, Eisenberg & Gaertner, 2007). Deshalb
ist es wichtig, dass die Fachkrafte tber ein profundes Wissen verfiigen, wie sie Kinder in der
Forderung des Emotionswissen und somit auch bei der Entwicklung von adaptiven
Emotionsregulationsstrategien unterstiitzen kdnnen (Eisenberg & Spinrad, 2004).

Folgen der Fachkraft-Kind Interaktion

Uber die Eltern-Kind-Beziehung hinaus, kann auch die Fachkraft-Kind-Beziehung einen positiven
Einfluss auf die Entwicklung von Kindern haben. Positive Effekte zeigten sich u.a. in der
Selbstregulierung, im Schulerfolg sowie bei der Lernmotivation (Pakarinen, 2012).

Nach Hamre und Pianta (2005) profitieren Kinder, bei denen die Einschulung geféhrdet ist von
Fachkraften, die mehr emotionale Unterstiitzung anbieten als Fachkrafte, die das nicht machen.
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Studien belegen, dass Fachkrafte aktiv an der Co-Regulierung von Emotionen bei Kindern beteiligt
sind und somit auch einen positiven Einfluss auf die Entwicklung des Emotionswissens haben
(Kurki, Jarvenoja, Jarveld & Mykkénen, 2016).

Im folgenden Abschnitt soll darauf eingegangen werden, wie das Emotionswissen alltagsintegriert
uber die Sprache in Routinesituationen bei den Kindern gefordert werden kann. Hierbei wird ein
besonderer Fokus auf emotionsbezogene Interaktionen zwischen den Bezugspersonen und den
Kindern gelegt. In Deutschland findet dieser Fokus noch wenig Beachtung. Obwohl international
bereits intensiv dazu geforscht wird (u.a. Fivush, 2019; Gottman, Katz & Hooven, 1996;
Hernandez, Smith, Day, Neal & Dunsmore, 2018).

1.3.5.1 FoOrderungsmdglichkeiten beim Einnehmen von Mabhlzeiten und bei der
Bilderbuchbetrachtung

Routinesituationen im Kindergarten eignen sich hervorragend, um Ereignisse und Erlebnisse mit
Kindern zu besprechen (Kammermeyer, Roux, King & Metz, 2014). Zu den Situationen zéhlen
z.B. Morgenkreis, Anziehen, Toilettengang, Handewaschen, Freispiel, Mittagsruhe, Einnehmen
von Mahlzeiten, Bilderbuchbetrachtung, Ausflug, Basteln, Fasching etc.

Da in der vorliegenden Forschungsarbeit der Fokus auf das Einnehmen von Mahlzeiten und der
Bilderbuchbetrachtung gelegt wurde, wird im Folgenden naher auf die Forschungslage bei diesen
beiden Routinesituationen eingegangen.

Das Einnehmen von Mabhlzeiten

Es gibt bislang wenig konkrete Forschung zur Forderung des Emotionswissens in den eben
genannten  Situationen. Etwas besser beforscht sind diese Situationen: Freispiel,
Bilderbuchbetrachtung, Einnehmen einer Mahlzeit in Bezug auf die Férderung der sprachlichen
und kognitiven Entwicklung von Kindern (Snow & Beals, 2006).

Studien zeigten, dass das Einnehmen von Mahlzeiten mit der Familie den Kindern ermdglicht ihren
Wortschatz zu benutzen und auszubauen (Ochs, Taylor, Rudolph & Smith, 1992). Denn in den
Gesprachen wird den Kindern die Gelegenheit gegeben, Geschichten zu erzdhlen und diese auch
zu erklaren. AufRerdem kann das Allgemeinwissen geférdert werden und Kinder kénnen etwas tber
Regeln und Normen von Konversationen lernen (Becker, 1990). Darlber hinaus entsteht die
Maoglichkeit tber alltdgliche Probleme zu sprechen und Ldsungen zu finden, h&ufig auch im
Kontext von Geschichten (Ochs et al., 1992).

Nicht umsonst heif3t es, dass das Fruhstick die wichtigste Mahlzeit (explizit fur Kinder) ist, denn
hier wird die energetische Grundlage fur den Tag und auch somit fiir das Lernen gelegt. Aber auch
fiir die sprachliche und kognitive Entwicklung kénnen diese Routinesituationen wichtig sein, denn
in diesen Situationen kann das Lernen zu lesen und schreiben unterstutzt werden (Snow & Beals,
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2006). Das Gesprach am Essenstisch eignet sich, um Uber alltagliche Ereignisse und gemeinsame
Erinnerungen zu sprechen, die Planung der Aktivitaten fur den néchsten Tag, Fragen zu stellen und
diese auch zu klaren sowie gemeinsam Losungen fiir Probleme zu finden (Snow & Beals, 2006).
Die Vermutung liegt nahe, dass auch die emotionale Entwicklung gefordert werden kann, da diese
eng mit der sprachlichen Entwicklung verzahnt ist (von Salisch, Klinkhammer & Hanel, 2015).

Die Bilderbuchbetrachtung

Nach Laible (2004) ist die Bilderbuchbetrachtung im Kindergartenalter assoziiert mit den
sozioemotionalen Kompetenzen von Kindern. Bilderbtcher zeichnen sich dadurch aus, dass die
Bilder im Vergleich zum Text Gberwiegen (Hollstein & Sonnenmoser, 2006) bzw. der Text auch
ganz fehlen kann (Hachul & Schénauer-Schneider, 2012). Grundsétzlich kénnen die Bilder eine
narrative Funktion erfullen, die tber die reine Illustration hinausgehen, weshalb sie fir die
Forderung der Entwicklung von Kindern geeignet sind (Hollstein & Sonnenmoser, 2006). Durch
das Betrachten von Bilderblichern kénnen verschiedene Kompetenzen geférdert werden (z.B.
Sprechfreude wecken, linguistische und kommunikative Kompetenzen starken, zum Zeichnen
anregen, die kognitiven Kompetenzen erweitern) (Hachul & Schonauer-Schneider, 2012).

Bilderbucher kann man auf unterschiedliche Art und Weise einsetzen. Um die Entwicklung von
Kindern zu fordern, bietet sich das dialogische Lesen an. Durch das dialogische Lesen werden
Sprachanlésse fir Kinder durch Bezugspersonen geschaffen, so dass die Kinder aktiv zum Erzéahlen
uber Handlungen eingeladen werden. Die Interessen der Kinder stehen hierbei im Vordergrund.
Die Bezugspersonen sind somit dialogische Vermittlerinnen bzw. dialogische Vermittler beim
Verstehen und Verarbeiten des Textes und der Bilder (Hachul & Schdnauer-Schneider, 2012).

Im Gegensatz zum Kklassischen Vorlesen, hat das dialogische Lesen viele Vorteile. Die
Bezugspersonen sind anfangs aktiver, nehmen sich aber zunehmend zurlick und lassen die Kinder
dadurch aktiver werden. Dadurch werden die Kinder angeregt etwas zu erzéhlen. Die Beitrége der
Kinder kénnen dann wiederum durch die Bezugspersonen aufgegriffen, integriert und erweitert
werden (Kraus, 2005).

Die Bilderbuchbetrachtung erlaubt es verschiedene Aspekte der kindlichen Entwicklung zu
fordern. Nach Hachul und Schénauer-Schneider (2012) ist eine gezielte Sprachférderung auf
mehreren Ebenen (z.B. Aussprache, Wortschatz, Grammatik, narrative F&higkeiten) mdglich. In
einer Studie konnte gezeigt werden, dass bereits zehn Minuten Bilderbuchlesen am Tag ausreichen,
um die allgemeine Sprachentwicklung von Kindern zu fordern (Arnold, Lonigan, Whitehurst &
Epstein, 1994). Aber auch die Wahrnehmung und die Konzentrationsfahigkeit kénnen durch die
Bilderbuchbetrachtung gefordert werden (Schlinkert, 2015). Dariiber hinaus kann die
Bilderbuchbetrachtung zur Steigerung des Selbstbewusstseins beitragen und es kann die positive
Beziehung zwischen Bezugspersonen und Kindern férdern (Kraus, 2005).

Kinder lernen in Bilderbuchbetrachtungen etwas Gber Emotionen, Winsche, Gedanken oder das
Verhalten der Hauptakteurin oder des Hauptakteurs aus dem Buch, da diese z.B. stellvertretend fur
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das Kind selbst oder andere Personen in den Fokus der Unterhaltung geruickt werden kann (Reese,
Suggate, Long & Schaughency, 2010). Auch Emotionen kénnen in Biichern benannt und reflektiert
werden. Der emotionale Ausdruck kann besprochen werden und es bietet sich die Gelegenheit, die
emotionale Sichtweise der Hauptakteurin oder des Hauptakteurs im Buch mit der eigenen
Sichtweise zu vergleichen (Grazzani & Ornaghi, 2011).

In Studien wurde festgestellt, dass der SoS der Herkunftsfamilie Einfluss auf die
Bilderbuchbetrachtung haben kann. Das Leseverhalten von Eltern unterscheidet sich bei
komplexeren Biichern merklich (Peralta de Mendoza, 1995). So zeigte sich, dass Eltern mit einem
hoheren SoS eine elaboriertere Sprache benutzen als Eltern mit einem niedrigen SoS. Des Weiteren
lesen Eltern mit einem héheren SoS Kindern haufiger vor (Britto et al., 2002).

In diesem Abschnitt konnte gezeigt werden, dass die Kommunikation tber die Sprache zwischen
Bezugspersonen und Kindern eine wichtige Rolle in der kindlichen Entwicklung einnimmt.
Deshalb soll im Folgenden auf die verschiedenen emotionsbezogenen Gesprachsformen
eingegangen werden, die aktuell in der Forschung eine Rolle spielen.

1.4 Emotionsbezogene Gesprachsformen zwischen Bezugspersonen und Kindern

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unterscheiden in aktuellen Studien in erster Linie drei
verschiedene Formen von Gesprachen zwischen Bezugspersonen und Kindern, um tiber Emotionen
zusprechen (Hernandez, Smith, Day, Neal & Dunsmore, 2018): 1. ,Emotion Coaching und
Emotion Dismissing”, 2. ,,.Benennen und Erklaren von Emotionen®, 3. ,,Elaborativer Erzéhlstil”.

Es gibt bis dato wenig Studien, in denen alle Gesprachsformen gemeinsam untersucht worden sind
(Laible, 2011; van Bergen & Salmon, 2010). Im Folgenden werden die Gesprachsformen genauer
erklart. Im Anschluss erfolgt die Uberleitung auf Emotion Talk und Reminiscing, da diese beiden
Kommunikationstools im Mittelpunkt der vorliegenden Evaluationsstudie stehen und zu den
Formen Benennen und Erkldren von Emotionen sowie Elaborativer Erzéhlstil gezdhlt werden
konnen.

Emotion Coaching und Emotion Dismissing sind Teil der ,,Meta-Emotion Philosophy* (Katz,
Maliken & Stettlern, 2012). Dabei ist Emotion Coaching gekennzeichnet, durch die Validierung
von Emotionen sowie die Forderung des Ausdrucks und der Regulierung von Emotionen bei
Kindern (Gottman, Katz & Hooven, 1996). Emotion Dismissing ist im Gegensatz dazu
gekennzeichnet durch Invalidierung sowie Kritisieren und Bestrafen der Emotionen bei Kindern
(Gottman, Katz & Hooven, 1996). Die aktuelle Forschung verweist darauf, dass Bezugspersonen
beide Kommunikationsstile innehaben konnen, auch wenn sich diese scheinbar gegenseitig
ausschlieBen bzw. widersprechen (Miller, Dunsmore & Smith, 2015).
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Beim Benennen und Erklaren von Emotionen durch die Bezugsperson geht es um die Vermittlung
von kausalen Informationen Gber Emotionen (Vervantes & Callanan, 1998). Die Bezugspersonen
benennen und erklaren dabei ihre eigenen Emotionen oder die Emotionen der Kinder bzw. die
Emotionen anderer Personen. Bezugspersonen, die diesen Stil anwenden, helfen den Kindern
Emotionen, sowie Griinde und Konsequenzen besser zu verstehen (van Bergen & Salmon, 2010).

Der dritte emotionsbezogene Gespréachsstil, der in der Wissenschaft immer mehr in den Fokus
riickt, ist der Elaborierte Erzdhlstil. Bei diesem Gespréchsstil versucht die Bezugsperson dem Kind
als ,,Co-Erzéhlerin® oder ,,Co-Erzdhler zur Seite zu stehen. Sie stellt Fragen und versucht
detaillierte Informationen zu liefern. AuRerdem versucht die Bezugsperson die Antwort des Kindes
in die eigene zu integrieren (Habermas, 2019).

Bezugspersonen, die einen sehr elaborierten Gesprachsstil aufweisen, erzeugen einen ,,Erzahl-
Flow* und geben mehr detaillierte Informationen preis (Fivush & Fromhoft, 1988). Das kann dazu
fihren, dass das Erinnerungsvermogen der Kinder detaillierter wird und sie Uber mehrere
Maglichkeiten und Perspektiven verfligen, um emotionale Ereignisse mit ihren Bezugspersonen zu
reflektieren (Laible, 2011; van Bergen & Salmon, 2010).

Die verschiedenen Gesprachsformen kdnnen sich tberlappen und bilden nicht zwangslaufig eine
eigene Kategorie fur sich. Jedoch kdnnen die verschiedenen Gesprachsformen primar
unterschiedliche Funktionen erfiillen. So kann z.B. das Emotion Coaching und Emotion
Dismissing fur die Férderung der Emotionsregulationsfahigkeit eingesetzt werden (Gottman, Katz
& Hooven, 1996). Studien zeigen, dass Emotion Coaching zu weniger internalisierenden und
externalisierenden Problemen bei Kindern fihren kann (Katz & Windecker-Nelson, 2006). Das
Benennen und Erkldren von Emotionen eignet sich hingegen eher fir die Forderung des
emotionalen Verstandnisses und des Emotionswissens (van Bergen & Salmon, 2010). Hierzu kann
auch Emotion Talk, also das gemeinsame Sprechen tber Emotionen zwischen der Bezugsperson
und dem Kind, gez&hlt werden. Denn Studien zeigen, dass Emotion Talk zu weniger
internalisierenden Probleme bei den Kindern fiihrt (Sales & Fivush, 2005) und sie dadurch weniger
aggressiv sind (Garner, Dunsmore & Sotham-Gerrow, 2008).

Der Elaborierte Erzéhlstil wird auch Narrativer Stil genannt und ist gut geeignet fiir das Erinnern
von emotionsbezogenen Ereignissen und die Forderung der Erzahlfahigkeit (Peterson, Sales, Rees
& Fivush, 2007). Das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern (Reminscing) z&hlt zu dieser
Kategorie. Dieser Gesprachsstil steht im Zusammenhang mit z.B. weniger internalisierenden und
externalisierenden Problemen bei Kindern (Bohanek et al., 2009).

Im Folgenden werden Emotion Coaching, Emotion Talk und Reminiscing genauer erklart und es
wird darauf eingegangen, wie durch diese verschiedenen sprachbasierten Werkzeuge die
emotionale Entwicklung bei Kindern gefordert werden kann, in dem die Bezugspersonen mit den
Kindern emotionsbezogene Gesprach fuhren (u.a. Emotion Coaching, Emotion Talk) oder sich
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gemeinsam an ein emotionales Ereignis erinnern (u.a. Reminiscing) (u.a. Eisenberg, Cumberland
& Spinrad, 1998; Salon & Reese, 2016).

1.5 Emotion Coaching

Emotion Coaching und Emotion Dismissing werden in dem folgenden Abschnitt definiert und es
wird darauf eingegangen, warum die Forderung durch Emotion Coaching fur die emotionale
Entwicklung bei Kindern wichtig ist und welche aktuellen Studien und Interventionen es hierzu
gibt.

1.5.1 Was bedeuten Emotion Coaching und Emotion Dismissing?

Nach Gottman, Katz und Hooven (1996) besteht Emotion Coaching aus funf wesentlichen
Komponenten: 1. Sensitive Beachtung von Emotionen bei sich selbst und dem Kind, 2. Negative
Emotionen werden als Chance verstanden, dem Kind etwas beizubringen, 3. Validierung der
Emotionen des Kindes, 4. Hilfestellung beim Verbalisieren der Emotionen des Kindes, 5.
Problemlésungen gemeinsam mit dem Kind entwickeln, Verhaltensregeln aufstellen sowie das
Besprechen von Zielen und Strategien, um mit schwierigen, emotionalen Situationen umgehen zu
konnen.

Emotion Dismissing bedeutet in diesem Kontext, dass Emotionen, wie z.B. Trauer und Angst als
eher negativ von den Eltern interpretiert werden und sie deshalb versuchen moglichst schnell diese
Emotionen bei den Kindern zu veréndern. Dartber hinaus sind diese Emotionen, nach Meinung
der Bezugspersonen, eher unwichtig. Eine zentrale Aufgabe der Bezugspersonen ist es deshalb, die
Emotion zligig bei den Kindern zu andern, damit keine negativen Konsequenzen entstehen
(Gottman, Katz & Hooven, 1996).

1.5.2 Warum ist die Férderung durch Emotion Coaching wichtig?

Emotion Coaching hat nicht nur einen positiven Einfluss auf die Emotionsregulationsfahigkeit bei
Kindern, sondern auch auf die physiologischen Parameter, wie z.B. dem vagalen Tonus des
Parasympathikus (Gottman et al., 1996). Dabei wird durch den vagalen Tonus das Verhéltnis von
Parasympathikus zu Sympathikus beschrieben. Wenn dieser eher hoch ist, kann von einem
psychischen Wohlbefinden ausgegangen werden (Gottman et al., 1996).

So konnte in einer Studie gezeigt werden, dass Kinder mit finf Jahren, die einen niedrigen vagalen
Tonus hatten, Probleme mit acht Jahren eher externalisierten (Gottman, 1997).
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In einer Studie von Katz und Hunter (2007) konnte festgestellt werden, dass durch Emotion
Coaching depressive Symptome bei Kindern reduziert wurden und sich ihre Anpassungsleistung
in der Schule verbesserte.

1.5.3 Training von Emotion Coaching

Eines der ersten evaluierten Interventionsprogramme war ,, Tuning in to Kids“ (TiK). Das
Programm wurde urspriinglich 1999 von Sophie Havighurst und Ann Harley entwickelt und wird
seitdem regelmalig revidiert, aktualisiert und an verschiedene Zielgruppen (z.B. Eltern, Vater,
Lehrerinnen und Lehrer, Fachkrafte) angepasst. Das erste Gruppenprogramm war auf Eltern
ausgerichtet, die Vorschulkinder mit Verhaltensproblemen hatten.

Die Ziele des Programms sind (Havighurst et al., 2013): 1. Schaffen eines elterlichen emotionalen
Bewusstseins fir die Interaktion mit dem Kind, 2. Erlernen des Emotion Coachings, 3. Erlernen
von funktionalen Regulationsfahigkeiten.

Nachfolgend werden die verschiedenen Programme kurz beschrieben, die aus TiK hervorgegangen
sind und es soll auf die Evaluationen der verschiedenen Programme eingegangen werden.

An einer Evaluationsstudie zu TiK nahmen insgesamt N = 53 Eltern teil. Statistisch wurden die
Outcomes der Eltern und Kinder mittels Wachstumskurvenmodell und Kovarianzanalyse
berechnet. Die Evaluation des Programms zeigte, dass Eltern der IG und KG
(Wartelistenkontrollgruppe) weniger negatives, emotionales VVerhalten bei sich selbst und weniger
Verhaltensprobleme bei den Kindern (N = 54) beobachteten. AuRBerdem berichteten die Eltern der
IG, dass sie sich im Emotion Coaching verbesserten. Die Kinder zeigten ein ausgeprégteres
Emotionswissen und berichteten Uber weniger Verhaltensprobleme. Das Emotionswissen wurde
durch die ,,Emotion Skills Task® (Denham, 1986) erhoben. Hierbei sollten die Kinder u.a.
Emotionen und deren Grunde benennen, Situationen fiur Emotionen identifizieren und
verschiedene Perspektiven einnehmen (Havighurst et al., 2013).

Auch ,, Tuning in to Teens” (TINT) wurde durch Kehoe, Havighurst und Harley (2014) evaluiert.
Nach dem Training zeigten die Eltern verbesserte sozioemotionale Kompetenzen und die
Jugendlichen weniger internalisierende Probleme. Aulerdem wurde beschrieben, dass die
Intervention besser bei Jugendlichen wirkte, die vor dem Training mehr Verhaltensprobleme
zeigten als Jugendliche mit weniger Verhaltensaufféalligkeiten.

Weitere Ergebnisse weisen darauf hin, dass die verénderte Einstellung der Eltern gegentiber der
Wahrnehmung und Regulation von Emotionen bei den Jugendlichen dazu fiihrte, dass die
psychosomatischen Beschwerden abnahmen, die vorher berichtet wurden (Kehoe, Havighurst &
Harley, 2014).
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Das Programms ,,Dads Tuning in to Kids” wurde speziell fir Manner entwickelt, die Vater von
unter 10-jahrigen Kindern sind (Wilson, Havighurst & Harley, 2014). Nach der Durchfiihrung von
Dads Tuning in to Kids berichteten die Véter Gber einen Zuwachs im Emotion Coaching, eine
geringere emotionale Reaktivitdt und mehr Zufriedenheit in der Interaktion mit den Kindern.
Dartiiber hinaus verringerten sich die Verhaltensprobleme bei den Kindern (Wilson, Havighurst &
Harley, 2014).

In einer weiteren Evaluationsstudie zu Dads Tuning in to Kids berichteten die Véter der IG
signifikante Veranderungen in den Bereichen sozioemotionale Kompetenzen, Zufriedenheit und
eine Reduktion der Verhaltensauffalligkeiten bei den Kindern. Dariber hinaus beschrieben die
Véter eine positive Verdnderung ihres eigenen emotionsbezogenen Gespréchsstils und des
Wohlbefindens (Havighurst, Wilson, Harley & Kehoe, 2019).

,Tuning in to Toddlers* (TOTYS) ist ein Programm fir Eltern von Kindern im Alter von 18 bis 36
Monaten. An der RCT-Studie nahmen N = 300 Eltern mit ihren Kindern teil. Neben der
Durchfiihrung des Programms wurde aullerdem Kortisol bei den teilnehmenden Eltern und ihren
Kindern in den Haaren untersucht. Das Hormon ist Ublicherweise erhdht, wenn eine Person
Disstress (lang andauerndem Stress) ausgesetzt ist. Auf Dauer wird dadurch das Immunsystem
geschwacht, Psyche und Korper sind anfélliger fur psychische Stérungen und somatische
Krankheiten (Havighurst et al., 2019). Die Eltern der IG berichteten 12 Monate nach dem Training
uber eine signifikante Reduktion der Emotionsregulationsdefizite und des Emotion Dismissing-
Stils, einen signifikanten Zuwachs an Empathie, im Emotion Coaching, in den eigenen
Kompetenzen und im Verhalten der Kinder. Dartiber hinaus reduzierte sich das Kortisol signifikant
bei den Kindern der 1G im Vergleich zur KG (Havighurst, Kehoe, Harley, Radivini & Thomas,
2022).

Es gibt bereits eine therapeutische Version fiir Eltern (,,Tuning Relationships with Music*), die in
ihrer eigenen Kindheit traumatische Erfahrungen gemacht haben. Erste Ergebnisse einer
Pilotstudie zeigen, dass sowohl Eltern als auch die Kinder Uber signifikant weniger
Interaktionsprobleme berichteten, nachdem sie das Basistraining von acht Stunden absolvierten
(Colgrove, Havighurst, Kehoe & Jacobsen, 2018).

Die Studien zu den Trainings zeigen, dass es erste positive Effekte durch die Anwendung von
Emotion Coaching gibt, in dem die Strategien der Eltern im Umgang mit den Kindern gefordert
und dadurch die sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder verbessert werden. Nach Otterpohl et
al. (2020) lassen sich die Strategien im Umgang mit den Kindern gut trainieren und sollten starker
in Pravention und Therapie miteinbezogen werden.

1.6 Emotion Talk
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In diesem Abschnitt soll Emotion Talk néher beschrieben werden und warum die Férderung der
emotionalen Entwicklung durch Emotion Talk bei Kindern wichtig ist. AbschlieRend werden
aktuelle Studien und Interventionen zu Emotion Talk vorgestellt.

1.6.1 Was bedeutet Emotion Talk?

Unter Emotion Talk kann im Allgemeinen das Sprechen tber Gefiihle zwischen Kindern und ihren
Bezugspersonen verstanden werden (vgl. Harris, 2008; Ornaghi, Grazzani, Cherubin, Conte &
Piralli, 2015). Bezugspersonen sind dabei Personen, die eine Vertrauensbeziehung zu den Kindern
pflegen.  Bezugspersonen konnen z.B. Eltern, GrofReltern, Kindergartenfachkrafte,
Klassenlehrerinnen und -lehrer, Trainerinnen und Trainer sein.

Emotion Talk kann von verschiedenen Faktoren beeinflusst werden, z.B. wie gut es den
Bezugspersonen gelingt, mit Kindern Gber Emotionen zu sprechen, sowie das Antwortverhalten
der Bezugspersonen, ihre Einstellungen zu Emotionen und die eigenen emotionsbezogenen
Erfahrungen (Havighurst, Wilson, Harley & Prior, 2009). Durch Emotion Talk konnen
Bezugspersonen Emotionen bei sich selbst und den Kindern in den Mittelpunkt der Gesprache
ricken. Das kann Kindern helfen, eine eigene Sichtweise zu emotionsbezogenen Erfahrungen zu
entwickeln oder tiber die Emotionen anderer Personen zu sprechen. AuRerdem kann das Sprechen
uber Gefiihle dazu beitragen, dass Emotionen und Verhalten reflektiert werden (Vygotsky, 1987).

1.6.2 Warum ist die Forderung durch Emotion Talk wichtig?

Verschiedene Studien belegen den positiven Einfluss von Emotion Talk auf die emotionale
Entwicklung von Kindern. Nach Harris (2008) kann Emotion Talk zur Forderung des
Emotionswissens im Kindesalter beitragen. Dartiber hinaus hatten Gesprache (ber Ursachen von
Emotionen bei dreijahrigen Kindern einen positiven Einfluss auf das Emotionsverstandnis im Alter
von sechs Jahren (Brown & Dunn, 1996).

In einer Meta-Analyse konnte gezeigt werden, dass es einen Zusammenhang zwischen der Qualitat
des Sprechens der Eltern tiber mentale Zustande (z.B. Emotionen, Winsche, Gedanken) und dem
Emotionsverstandnis der Kinder gibt (Tompkins, Benigno, Kiger Lee & Wright, 2018).

Auch Grazzani und Ornaghi (2011) konnten zeigen, dass Emotion Talk einen signifikant positiven
Einfluss auf das Emotionsverstandnis bei Kindern hat. Dartiber hinaus verhalten sich Kinder durch
Emotion Talk prosozialer im Kontakt zu anderen Personen (Ornaghi et al., 2015).

Aznar und Tenenbaum (2013) untersuchten in einer Studie den Einfluss des elterlichen Sprechens
uber Gefuhle auf das emotionale Verstandnis von Kindern. Durch das Sprechen der Mutter tber
Geflhle waéhrend einer Erzdhlung konnte das Emotionsverstandnis der Kinder vorhergesagt
werden. Havighurst, Wilson, Harley, Prior und Kehoe (2010) konnten zeigen, dass Emotion Talk
einen positiven Einfluss auf das emotionale Bewusstsein und die emotionale Regulationsfahigkeit
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von Kindern hat, was wiederum zu weniger externalisierenden Verhaltensproblemen wie z.B.
Wutausbriichen fuhrt.

1.6.3 Training von Emotion Talk

Im Folgenden soll nun etwas genauer auf Emotion Talk-Trainings im Kindesalter eingegangen
werden. Hervorzuheben sind hierbei die Evaluationsstudien zu den jeweiligen
Interventionsprogrammen von llaria Grazzani Gavazzi und Veronica Ornaghi, die fir ihre
Forschung eigens Bilderbticher entwickelt haben.

In einer der ersten vertffentlichten Studien von Grazzani Gavazzi und Ornaghi (2011) wurden tber
einen Zeitraum von zwei Monaten zwei Mal in der Woche illustrierte Geschichten mit N = 100
Vorschulkindern gelesen und anschlieRend besprochen. Hierfiir wurde das Bilderbuch ,,The Stories
of Jack and Theo* entwickelt (Ornaghi, Orlandi & Perego, 2007).

Jack (Delfin) und Theo (Hai) erleben in verschiedenen kleinen Geschichten unterschiedliche
Abenteuer. Dabei stehen alltagsrelevante, emotionale Erfahrungen im Fokus (Ornaghi, Orlandi &
Perego, 2007). Nachdem eine Geschichte aus dem Buch vor der Kindergruppe vorgelesen wurde,
folgten in der IG im Anschluss Spiele und Gespréache zur jeweiligen Geschichte (Ornaghi, Orlandi
& Perego, 2007). Durch die Gesprache und Spiele sollten die Kinder aktiv emotionsbezogene
Worter benutzen. Es kam die ,,Word-launching-Technique® zum Einsatz (Grazzani & Ornaghi,
2011). Hierunter ist zu verstehen, dass ein Satz aus der Geschichte wiederholt wird und die Kinder
dann angeregt werden, mit den Bezugspersonen in das Gesprach einzusteigen.

Ziel der Spiele und Gesprache war es, dass die Kinder moglichst oft das Gefuhl (z.B. traurig,
witend) im Zusammenhang mit der Geschichte benutzten. Das Training hatte bei den
Vorschulkindern aus der 1G einen positiven Effekt auf das Emotionswissen und
Emotionsverstandnis, sowie auf das metakognitive Sprachverstandnis.

Das Emotionswissen wurde in der italienischen Version des TEC (Test of Emotion
Comprehension; Pons & Harris; 2000) bei den Kindern im Pré-Post-Vergleich erhoben (Grazzani
& Ornaghi, 2011).

Ornaghi, Grazzani, Cherubin, Conte und Piralli (2015) publizierten eine weitere
Interventionsstudie, in der N = 75 Vorschulkinder ein Emotion Talk-Training im Kindergarten
absolvierten. Den Kindern der IG wurde zwei Mal wdchentlich Giber einen Zeitraum von sechs
Wochen eine illustrierte Geschichte von einer Studienleitung vorgelesen und anschlieend mit den
Kindern in Gesprachen und Spielen besprochen. Der Fokus der Gesprache lag auf den Ursachen
von Emotionen. Den Kindern der KG wurden die gleichen Geschichten vorgelesen, aber im
Anschluss hatten diese Kinder Freispiel. Nach dem Training verhielten sich die Kinder der 1G
prosozialer und waren hatten bessere Ergebnisse im TEC (Pons & Harris, 2000) als die Kinder der
KG (Ornaghi et al., 2015).
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In einer weiteren Interventionsstudie von Grazzani, Ornaghi und Crugnola (2015) wurde versucht
das Emotionsverstdndnis von N = 98 Grundschulkindern durch Emotion Talk zu foérdern. Die
Kinder der 1G sollten eine kleine Geschichte tber eine typische emotionsbezogene Situation lesen.
AnschlieRend sollten sie dann nach VVorgaben einer Studienleitung Gber ihre eigenen emotionalen
Erfahrungen berichten. Die Trainingseinheiten fiir die 1G umfasste die Themenbereiche: 1)
Verstehen von Emotionen, 2) Wissen uber Ursachen von Emotionen und 3) Lernen von
Emotionsregulationsstrategien. Die Kinder der KG hdorten die gleichen Geschichten, nahmen aber
anschlielend nicht an den Gespréchen tiber Emotionen teil.

Die Kinder der IG hatten nach der Durchfiihrung des Trainings bessere Testergebnisse im TEC
(Pons & Harris, 2000) und bei der Beantwortung der Fragen fur die ToM und Empathie als die
Kinder der KG (Grazzani, Ornaghi & Crugnola, 2015).

In einer weiteren Forschungsarbeit untersuchten Grazzani, Ornaghi, Agliati und Brazzelli (2016)
zwei- bis dreijahrige Kinder (N = 105). Hierfiir wurde das Bilderbuch ,,The Stories of Ciro and
Beba“ entwickelt und in der Studie eingesetzt (Ornaghi, Agliati & Grazzani, 2014).

Im Mittelpunkt des Buchs stehen zwei Hasen, die verschiedene Abenteuer erleben. Bei den
Abenteuern wird der Fokus auf die emotionsbezogenen Erfahrungen gelegt, die Ciro und Beba
machen. Grundsitzlich ist das Buch dhnlich aufgebaut wie ,,The Stories of Jack and Theo*
(Ornaghi & Grazzani, 2013), allerdings wurde es an die kommunikativen BedUrfnisse von zwei-
bis dreijahrigen Kindern angepasst.

Kinder aus der IG horten sich eine kurze emotionsbezogene Geschichte aus dem Buch ,,The Stories
of Ciro and Beba“ an, dann folgte ein spielerisch gestaltetes Gesprach, in dem sie Uber die
Emotionen aus der Geschichte sprachen und gemeinsam mit einer erwachsenen Person versuchten,
Erklarungen fir die jeweilige Emotion zu finden. Die Intervention dauerte zwei Monate und wurde
an jeweils vier Tagen in der Woche durchgefiihrt.

Die IG hatte signifikant bessere Ergebnisse in den Tests zum metakognitiven Sprachverstédndnis,
Emotionsverstandnis (Puppet Interview; Denham, 1986) und prosozialem Verhalten als die KG,
die an keinem Sprachspiel nach der Bilderbuchbetrachtung teilnahm (Grazzani et al., 2016).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass durch das Sprechen ber Gefiihle (Emotion Talk)
nach der Bilderbuchbetrachtung in den Studien bei den Kindern der IG unterschiedlichen Alters
positive Effekte auf das Emotionswissen bzw. -verstdndnis gefunden werden konnten (u.a.
Grazzani, Ornaghi & Crugnola, 2015; Grazzani et al., 2016; Ornaghi et al., 2015).

1.7 Reminiscing

In diesem Abschnitt geht es um das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern (Reminiscing)
zwischen Bezugspersonen und Kindern. Reminiscing kann ebenfalls eingesetzt werden, um die
emotionale Entwicklung von Kindern zu fordern (u.a. Habermas, 2019; Laible & Song, 2006).
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Deshalb soll in dem folgenden Abschnitt auf aktuelle Forschungsergebnisse und Trainings
eingegangen werden.

1.7.1 Was bedeutet Reminiscing?

Unter Reminiscing versteht man das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern zwischen Kindern
und ihren Bezugspersonen (Habermas, 2019). Reminiscing kann von den Bezugspersonen
eingesetzt werden, um nicht nur schwierige, alltédgliche, emotionsbezogene Ereignisse, sondern
auch langandauernde Herausforderungen (z.B. Transitionen) mit den Kindern zu bewaltigen
(Fivush, 2019).

Beim Reminiscing zwischen Kindern und ihren Bezugspersonen ist die Interaktion bezogen auf
z.B. Autoritat, Erzahlfahigkeit und emotionale Kompetenzen asymmetrisch (Habermas, 2019). Die
Unterstlitzung durch die Bezugspersonen kann bereits dreijéhrigen Kindern helfen, emotionale
Ereignisse zu erzahlen und sich an sie zu erinnern (Fivush, Reese & Haden, 2006).

Denn bereits im Alter von zwei bis drei Jahren konnen Kinder emotionsbezogene Erinnerungen
bilden und sie im episodischen Gedachtnis verankern. Die Reaktivierung dieser Erinnerung ist
durch das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern moglich (Schroder, Kartner, Keller &
Chaudhary, 2012).

Hernandez, Smith, Day, Neal und Dunsmore (2018) konzentrierten sich in eine Studie auf die
verschiedenen emotionsbezogenen Gesprachsformen von Reminscing. Ihr Ziel war es, diese in
einer Clusteranalyse zu identifizieren, um ein detailliertes Bild zubekommen, wie die Eltern
wéhrend des Reminiscings mit ihren Kindern sprechen. Es nahmen N = 154 Eltern und ihre Kinder
an der Studie teil.

Insgesamt konnten drei Cluster identifiziert werden: 1) Negatives emotionales Erweitern und
Betonen, 2) Positives und negatives emotionales Betonen, 3) Wenig Engagement wéhrend des
Reminiscings.

Eltern, die dem 2. Cluster angehorten, hatten Kinder, die weniger internalisierende Probleme
aufwiesen im Gegensatz zu Eltern aus den beiden anderen Clustern. Darliber hinaus hatten die
Eltern aus dem 1. Cluster Kinder, die sich eher introvertiert verhielten im Gegensatz zu den anderen
beiden Clustern (Hernandez et al., 2018).

Nach Habermas (2019) kann der Erzahlstil der Bezugspersonen verschiedene Funktionen erfillen.
Zum einen dient er der Entwicklung von Copingstrategien und zum anderen ebnet er die
Sozialisierung. Dazu tragen Bezugspersonen auf verschiedene Art und Weise bei.

Habermas (2019) unterscheidet die ,,Taxonomie* des Co-Erzéhlenden, also der Bezugsperson bei
emotionsbezogenen Ereignissen, in drei Kategorien:

1) Qualitat und Intensitat von Emotionen
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A) Dem Kind bei emotionsbezogenen Ereignissen zusprechen (z.B. Benennen, Bestétigen von
Emotionen, Illustrieren von Gedanken und Verhalten, Mitgefuhl aussprechen).

B) Eine Veranderung des Blickwinkels durch Distanzierung, Fragen stellen und Korrekturen
anbieten.

2) Begriinden und Erkléren von Emotionen

A) Das Hervorheben von spezifischen Situationen, die Emotionen begriinden durch (z.B. das
Anwenden von sozialen Normen, Ausdrucksregeln oder kultureller Angemessenheit).

B) Emotionale Erfahrung erweitern durch die Perspektivenibernahme (z.B. Aufzeigen von
Konsequenzen, allgemeine Lebensregeln, Sichtweise anderer Personen einbeziehen,
Differenzierung zwischen verschiedenen Perspektiven).

3) Die Neubewertung von emotionsbezogenen Ereignissen (z.B. mdglich durch Reinterpretation,
Lernen durch Erfahrung, Fokussierung auch auf positive Aspekte, Vergleich mit anderen
Situationen oder Personen).

Somit spielt die Unterstlitzung, die die Bezugspersonen anbieten, in Abwechslung mit dem
Freiraum, den die Bezugspersonen den Kindern beim Erzahlen lassen, eine Schlusselrolle in der
Interaktion (Habermas, 2019). Diese Unterstiitzung durch die Bezugspersonen hat nach Habermas
(2019) auf ein breites Spektrum von Fertigkeiten bei den Kindern Auswirkung (z.B. Erinnerungen,
Emotionsregulation).

1.7.2 Warum ist die Forderung durch Reminiscing wichtig?

Reminiscing kann die Entwicklung von Kindern positiv beeinflussen, da u.a. soziale Bindungen
zwischen Kindern und ihren Bezugspersonen entstehen kénnen (Reese & Farrant, 2003). Der
Gespréchsstil kann einen positiven Effekt auf die Selbstachtung von Kindern haben (Bohanek,
Marin & Fivush, 2008) und auf die Beziehung zwischen Bezugspersonen und ihren Kindern
(Laible, 2004). AuRerdem zeigten die Kinder in der Interaktion mit ihren Muttern (N = 51) ein
ausgepragteres sozioemotionales Verstandnis, wenn die Gesprédche emotionsbezogene Inhalte
hatten. Das Emotionsverstandnis der Kinder wurde hierbei mit der ,,Emotion Skills Task* nach
Denham (1986) erfasst (Laible & Song, 2006).

Reese und Fivush (1993) konnten in ihrer Forschungsarbeit darlegen, dass sich Kinder genauer an
Dinge erinnerten, wenn ihre Mutter mit ihnen tber mehr Details wéahrend den Erzahlungen
sprachen. Dartber hinaus kann Reminiscing einen positiven Effekt auf die Gedé&chtnisstruktur
autobiographischer Erinnerungen bei Kindern haben (u.a. Fivush, Haden & Reese, 2006, Fivush,
2019). AuBerdem tragt es dazu bei, dass Kinder ein besseres Verstandnis fir sich selbst entwickeln
konnen, in dem sie eigene Erfahrungen und die Erfahrungen anderer Personen integrieren.
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Dadurch kann die Wahrnehmung ftr sich selbst und andere von der Vergangenheit in die
Gegenwart und Zukunft Gibertragen werden (Fivush, 2019).

Kinder, die integrierte Erz&hlungen tber ihre VVergangenheit erzdhlen kdnnen, zeigen eine stabilere
Identitat und ein héheres MaR an Wohlbefinden (Graci, Watts & Fivush, 2018). Dartiber hinaus
lernen Kinder funktionalere Copingstrategien, wenn sie nach negativen, emotionsbezogenen
Erfahrungen mit ihren Eltern sprechen und gemeinsam versuchen emotionale Ursachen zu
identifizieren (Gottman, Katz & Hooven, 1996).

Die hohe Qualitit des ,,Mutter-Kind-Reminiscings“ scheint eine wichtige Rolle bei der
sozioemotionalen, sowie der moralischen Entwicklung von Kindern zu spielen (Laible, 2004).
Auch die emotionale Tonung der Gesprache beeinflusst dabei das emotionale Verstandnis der
Kinder (Laible, 2011). Nach Fivush (2019) hat der Reminiscing-Stil der Bezugsperson auch einen
positiven Einfluss auf das Selbstwertgefthl, die emotionale Anpassungsleistung in der Schule und
der Sinnfindung im Jugendalter.

Aber auch der Gemutszustand der Bezugspersonen kann Einfluss auf das Reminiscing haben. In
einer Studie konnte gezeigt werden, dass Miitter, die depressiver waren, weniger sensitiv und
einfihlsam in Gespréachen mit ihren Kindern waren (Lovejoy, Graczyk, O"Hare & Neumann,
2000). Darlber hinaus konnte ein Zusammenhang zwischen der Depressivitiat der Mutter und
einem geringeren emotionalen Verstandnis der Kinder im Alter von drei Jahren gefunden werden
(Raikes & Thompson, 2006). Psychisch beeintrachtigte Mditter sprechen weniger elaboriert tber
negative, emotionale Ereignisse mit ihren Kindern als Mdtter, die weniger psychisch beeintréachtigt
sind (u.a. Valentino et al., 2015).

In einer weiteren Forschungsarbeit konnten van Bergen und Salmon (2010) zeigen, dass es einen
Zusammenhang zwischen dem elaborierten Sprachstil der Eltern und dem Emotionswissen der
Kinder (N = 103) wéhrend des Reminiscings gab. Das Emotionswissen wurde in der Studie mit der
,,Z00 Event Task“ nach Mc Guigan und Salmon (2004) untersucht. Hierbei wurde den Kindern
eine Geschichte aus dem Zoo erzéhlt und die Kinder sollten dann erkennen, welche Emotion das
Tier gerade zeigt und was die Grunde hierfur sein konnten. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Erklarungen der Eltern tber die emotionalen Ursachen im Zusammenhang stehen mit einem
profunderen Emotionswissen der Kinder. Kinder, die tber mehr Emotionswissen verfugen,
benutzen aullerdem haufiger emotionsassoziierte Vokabeln und kdnnen die Emotionen bei anderen
Personen und sich selbst besser wahrnehmen und verarbeiten (van Bergen & Salmon, 2010).

Das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern tragt zur Entwicklung des Emotionswissens der
Kinder bei, indem Ursachen und Auswirkungen von emotionsbezogenen Ereignissen reflektiert
werden (van Bergen & Salmon, 2010). Kinder lernen etwas Uber die Subjektivitat von mentalen
Wahrnehmungen und Zustdnden von Emotionen, wenn Objekte in Zeit und Ort verschoben
werden. Dadurch kénnen sie ein ausgepragtes Wissen in diesem Entwicklungsbereich erwerben
(van Bergen & Salmon, 2010).
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Aber nicht nur die Kinder profitieren vom Reminscing. Auch auf die Bezugspersonen kann es einen
positiven Einfluss haben. Nach Fivush (2019) kann das Mutter-Kind-Reminiscing tber alltagliche
Probleme auch die Emotionsregulationsfahigkeit der erwachsenen Person positiv beeinflussen.

In einem Review von Salmon und Reese (2016) wurden die Vorteile von Reminiscing bei 18-
monatigen bis 5-jahrigen Kindern noch einmal dargestellt und zusammengefasst. Hier wird
deutlich, dass sich Reminiscing positiv auf die Sprache und die sozioemotionalen Fahig- und
Fertigkeiten der Kinder auswirken kann. Daruiber hinaus gibt es Hinweise, dass gerade bei Kindern,
die einem Risiko kompromittierter Entwicklung (z.B. Armut, Psychopathologie) ausgesetzt sind,
besonders profitieren kénnen (Salmon & Reese, 2016).

Reminiscing ist ein vielversprechendes Tool, das kulturiibergreifend eingesetzt werden kann, um
die kognitive und sozioemotionale Entwicklung von Kindern zu férdern (Salmon & Reese, 2016).
Dariiber hinaus kann es zu einer besseren Eltern-Kind-Beziehung beitragen und unterstltzt das
soziale Verstandnis und das Selbstkonzept der Kinder (Wareham & Salmon, 2006).

1.7.3 Training von Reminiscing

Nach Salmon, Dadds, Allen und Hawes (2009) eignet sich Reminiscing besonders gut, da es leicht
durch ein kurzes und effektives Training zu erlernen ist. Die Studienlage zum Training von
Reminiscing, um die (emotionale) Entwicklung von Kindern zu fordern, ist derzeit noch
uberschaubar. Nach Hernandez et al. (2018) fordert das emotionsbezogene Reminiscing bei
Kindern verschiedene psychosoziale Outcomes. Das gemeinsame Erinnern kann dabei helfen
aktuelle Probleme zu I6sen, indem man sich Wissen iber emotionale Ausdriicke, Situationen und
Ursachen, die einen Bezug zum eigenen Verhalten haben, aneignet (Salmon et al., 2009).

In einer Studie von Peterson, Jesso und McCabe (1999) wurden Mutter trainiert ,,\W-Fragen*
(wann, wo) zu benutzen, um Kinder anzuregen mehr zu erzéhlen. Mitter, die am Training
teilnahmen, benutzten haufiger W-Fragen waéhrend des Reminiscings mit ihren Kindern. lhre
Kinder erzielten anschlieRend bessere Ergebnisse im (passiven) Wortschatztest. Noch ein Jahr nach
der Intervention konnten die 1G-Kinder, im Gegensatz zu den Kindern aus der KG, langer und
detailreicher aus ihren Erinnerungen erzéhlen.

Auch in einer Studie von Salmon et al. (2009) lernten die Eltern, wie man W-Fragen in der
Interaktion mit Kindern einsetzt. Das ,,Parent Management Training™ beinhaltete neben dem
Einsatz von W-Fragen auch Instruktionen zum Sprechen (Uber Geflihle sowie eine
Videosupervision.

Die Eltern der I1G driickten sich in der Interaktion mit ihren Kindern elaborierter aus und setzten
sich h&ufiger mit ihnen zusammen, um gemeinsam emotionsbezogene Inhalte zu besprechen und
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zu erinnern. Das fiihrte dazu, dass in gemeinsamen Gesprachen mehr elaborierte und emotionale
Beziige hergestellt werden konnten (Salmon et al., 2009).

Auch in einer Interventionsstudie von Reese und Newcombe (2007) konnten sich 21- bis 29-
Monate alte Kinder nach einem Reminiscing-Training der Miitter besser und detailreicher erinnern.
Nicht nur auf die Kinder, sondern auch auf die Mutter wirkte sich das Training positiv aus. Die
Mditter der 1G waren elaborierter in ihren Interaktionsstil als die Mditter der KG.

In einer Studie von van Bergen, Salmon, Dadds und Allen (2009) hatte ein Reminiscing-Training
fur Mutter von drei- bis fiinfjdhrigen Kindern dartber hinaus einen positiven Einfluss auf das
Emotionsvokabular von den Miittern und Kindern. Die Mutter hatten nach dem Training auf3erdem
ein umfangreicheres Emotionswissen.

Nicht nur auf psychisch gesunde Bezugspersonen und deren Kinder kann ein Reminscing-Training
positiven Einfluss haben, sondern auch auf Personen, die traumatisiert sind.

In einer Interventionsstudie untersuchten Valentino et al. (2019) den Einfluss eines ,,Reminiscing
and Emotion Trainings* (RET) auf die Interaktion zwischen Miittern, die in ihrer Vergangenheit
traumatische Erfahrungen gemacht und Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren hatten.

Das RET-Training wurde durchgefuhrt, da Studien belegen, dass traumatisierte Mitter weniger mit
ihren Kindern im Kleinkindalter und wahrend der VVorschulzeit interagieren (Valentino, Cicchetti,
Toth, & Rogosch, 2006). Traumatisierte Mitter invalidieren h&ufiger und sprechen weniger Gber
Grinde und Konsequenzen von Emotionen mit ihren Kindern, was wiederum assoziiert ist mit
einem geringen Emotionsverstandnis bei den Kindern (Shipman & Zeman, 1999).

Das RET-Training von Valentino et al. (2019) basiert auf dem Training von van Bergen et al.
(2009) und einer Pilotstudie von Valentino et al. (2013). Denn bereits die Pilotstudie von Valentino
et al. (2013) konnte zeigen, dass sich das Reminiscing-Training fir traumatisierte Eltern positiv
auf die kognitive und emotionale Entwicklung der Kinder auswirkte. Die Kinder konnten sich
besser erinnern und hatten mehr emotionale Beziige wahrend des Reminiscings als die Kinder der
KG. AuBerdem waren die Eltern der IG in ihren Gesprachsstil elaborierter, wenn es um das
Besprechen und Erklaren von negativen Emotionen mit ihren Kindern ging.

Insgesamt dauert das RET-Training sechs Wochen. Die Intervention fand zu Hause bei den
Familien einmal die Woche flr eine Stunde statt. Trainiert wurden die Familien von
Familienbetreuerinnen und -betreuern, die langjéhrige Erfahrung mit Besuchen bei Hochrisiko-
Familien hatten (Valentino et al., 2019). Durch das Training sollte sich die emotionsbezogene
Bezugsperson-Kind-Interaktion quantitativ und qualitativ verbessern (Valentino et al., 2019)

1.8 Zusammenfassung

Im ersten Kapitel wurde die emotionale Entwicklung bei Kindergartenkindern dargestellt, warum
die Forderung im Kindergarten wichtig erscheint, welche Rolle die Sprache dabei spielt und welche
alltaglichen Routinesituationen (z.B. Bilderbuchbetrachtung, Einnehmen von Mahlzeiten) sich
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hierzu aus wissenschaftlicher Sicht eignen. Darliber hinaus wurde das Emotionswissen definiert
und die einzelnen Komponenten des Emotionswissens wurden abgebildet.

Voriberlegungen Uber verschiedene Faktoren (u.a. Beobachtung, emotionales Klima, Merkmale
der Bezugspersonen, Merkmale des Kinder, Verhalten der Bezugspersonen), die das
Emotionswissen von Kindergartenkinder beeinflussen kénnen, wurden dargestellt.

Die Forderung des Emotionswissens durch kommunikationsbasierte Methoden (Emotion
Coaching, Emotion Talk, Reminiscing) stellte einen Schwerpunkt des Kapitels dar. Darlber hinaus
wurde auf verschiedene Studien eingegangen, die positive Effekte von Emotion Coaching,
Emotion Talk und Reminiscing belegen.

Nachdem auf die Theorie eingegangen wurde, sowie auf die Notwendigkeit der Forderung des
Emotionswissen bei Kindergartenkindern, beschéftigt sich das néchste Kapitel mit den
Auswirkungen fehlender Foérderung und den Férdermdglichkeiten.

2. Fordermoglichkeiten und Auswirkungen fehlender Forderung bei
Kindergartenkindern

2.1 Einleitung

Die Zeit wéahrend des Kindergartenalters ist eine sensible, aber auch kritische Phase der kindlichen
Entwicklung. Kognitive und sozioemotionale Defizite konnen negative Auswirkungen auf die
weitere Entwicklung haben (Wareham & Salmon, 2006). Studien belegen, dass Auffalligkeiten im
sozioemotionalen Verhalten bei Kindergartenkindern durch frihe Interventionen erfolgreich
reduziert werden kdnnen (u.a. Sprung, Muench, Harris & Ebesutani, 2015; Wareham & Salmon,
2006). Bereits gut evaluierte Elterntrainings z.B. fiir externalisierende Verhaltensprobleme oder
bei drohender Sprachverzogerung legen nahe, dass erfolgreiche Programme mdglich sind und
Potenzial haben (u.a. Bor, Sanders, Markie-Dadds, 2002; Buschmann, 2017).

Deshalb ist es wichtig effektive Manahmen fir den Kindergarten zu entwickeln, damit Emotionen
altersgerecht vermittelt werden und Kinder ihre eigenen Gefiuihlszustdnde und die von anderen
Personen verstehen. Denn ein geringeres Emotionswissen fuhrt mit groRer Wahrscheinlichkeit zu
internalisierenden oder externalisierenden Verhaltensproblemen in der Kindheit oder in der
spéateren Lebensspanne. So sagt ein geringes Emotionswissen in der frihen Kindheit aggressives
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Verhalten im Alter von vier bis sechs Jahren vorher und ist verknipft mit einer Beeintrachtigung
von sozialen Beziehungen (Fine, l1zard, Mostow, Trentacosta & Ackerman, 2003).

Durch die Studienlage kann geschlussfolgert werden, dass z.B. durch Eltern-Kind-Trainings das
Emotionswissen der Kinder gefordert werden kann (vgl. 1zard, Trentacosta, Kind & Mostow,
2004). Eine Ubertragung auf den Kindergarten scheint notwendig, um das Emotionswissen auch
uber den hduslichen Kontext hinaus effektiv zu férdern.

Hierfur werden die theoretischen Vorlberlegungen, sowie der aktuelle wissenschaftliche Stand mit
dem Modell der affektiven sozialen Kompetenz nach Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001)
verknlpft. Das Modell bildet die Grundlage fur die Herleitung der verschiedenen Interventionen
von Em®s in der vorliegenden Arbeit.

AbschlieBend werden in diesem Kapitel verschiedene Praventionsmalinahmen fur Kinder, Eltern
und Fachkrédfte beschrieben. Die wichtigsten Elemente werden fir ein effektives
Kindergartenfachkraft-Training abgeleitet, um das Emotionswissen von drei- bis funfjéhrigen
Kindern zu férdern. Vor- und Nachteile der verschiedenen Préventionsprogramme werden
gegeneinander abgewogen. Nationale und internationale, evaluierte MaBnahmen, um das
Emotionswissen bei Kindergartenkindern zu fordern, sind selten. Hier wird die Notwendigkeit ftr
die Entwicklung von Em©s nochmal deutlich.

2.2 Emotionale Entwicklungsdefizite bei Kindergartenkindern

Im  Kindergartenalter gehdren bei den meisten Kindern plétzliche Wutanfalle,
Stimmungsschwankungen, niedrige Frustrationstoleranz, trotziges Verhalten und Reizbarkeit zu
den normalen entwicklungspsychologischen Ph&nomenen. Deshalb sollte grundsatzlich eine
Pathologisierung dieser Phdnomene vermieden werden (Holtmann, Legenbauer & Grasmann,
2017).

Was passiert, wenn die emotionale Entwicklung bei Kindern nicht ausreichend geférdert wird?
Nach Koren-Karie, Oppenheim und Getzler-Yosef (2008) haben Kinder ein erhohtes Risiko fir
Psychopathologien, wenn sie keine adaptiven Bewaéltigungsstrategien lernen, um mit ihren
Emotionen funktional umgehen zu kénnen. Das kann z.B. der Fall sein, wenn Bezugspersonen
nicht versuchen Gespréche liber Emotionen mit den Kindern zu fiihren oder negative Emotionen
der Kinder nicht billigen oder diese sogar bestrafen.

Wihrend des Kindergartenalters sind elaborierte Sprachfahigkeiten und Sensitivitat wichtige Skills
der Bezugspersonen, um die emotionale Entwicklung von Kindern zu fordern. In einer Studie
konnte gezeigt werden, dass ein fehlender emotionsbezogene Kommunikationsstil und fehlende
Sensitivitat der Miutter Schlisselmechanismen bei der Ausbildung eines (bergeneralen,
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autobiografischen Geddachtnisses (unspezifisches Gedéchtnis) bei Kindern darstellen (Lawson al.,
2018).

Von einem Ubergeneralen, autobiographischen Gedachtnis spricht man, wenn Erinnerungen nicht
mehr einzeln wiedergegeben werden kdnnen, sondern zusammengefasst abgerufen werden. Noch
viel wichtiger zu sein scheint, dass das Ubergenerale, autobiografische Gedachtnis ein signifikanter
Préadiktor fur depressive und posttraumatische Symptome bei Kindern darstellt (u.a. Hitchcock,
Nixon, & Weber, 2014; Moore & Zoellner, 2007), sowie fir die emotionale Anpassungsleistung
in der Vorschulzeit (Valentino, McDonnell, Comas, & Nuttall, 2018).

Das dysfunktionale Verhalten der Bezugspersonen kann dazu flihren, dass eine Stérung der
Affektregulation bei den Kindern ausgebildet wird. Hierbei handelt es sich weniger um eine
Diagnose, sondern vielmehr um eine diagnosetibergreifende Symptomatik (Holtmann, Legenbauer
& Grasmann, 2017).

Die Storung der Affektregulation ist nicht nur durch z.B. plotzliche Wutanféalle,
Stimmungsschwankungen, niedrige Frustrationstoleranz, trotziges Verhalten und Reizbarkeit,
sowie ein hitziges Temperament gekennzeichnet, sondern auch durch schwere Beeintrachtigungen
im Alltag, andere psychische Probleme sowie auch hdufig durch einen ungunstigen
Entwicklungsverlauf (Holtmann, Legenbauer & Grasmann, 2017).

Aullerdem haben Forschende herausgefunden, dass Kinder mit einer Angststorung weniger gut in
der Lage sind, Emotionen wie z.B. Trauer und Wut zu verarbeiten und sie sich selbst weniger
zutrauen, wenn es um Emotionsregulation geht (Suveg & Zeman, 2004). Auch Kinder mit
aggressivem Verhalten zeigen ein geringeres Emotionsverstandnis und haben eher Probleme
negative Emotionen zu regulieren (Bohnert, Crnic & Lim, 2003).

Aktuell ist nicht belegt, welcher spezifische Entwicklungspfad defizitar verlaufen wird, wenn
Kinder keine gewodhnliche Emotionsentwicklung durchlaufen. Denn nach Southam-Gerow und
Kendall (2002) kann es zu unterschiedlichen Problemen bei Kindern kommen z.B.
internalisierende und/ oder externalisierende Probleme. Nach Barnow (2012) flhren
internalisierende Probleme eher zu Angsten und einer Depression, was wiederum mit einer
Uberregulierung von positiven und einer Unterregulierung von negativen Emotionen einhergeht.
Kinder kdnnen dadurch kaum noch positive Emotionen wahrnehmen und verlagern emotionale
Reaktionen eher nach innen. Negative Emotionen werden bei externalisierenden Problemen eher
unterreguliert und fiihren zu emotionalen Impulsen, die schnell nach aul’en getragen werden. Die
Emotionen treten meist verstéarkt bei Kindern mit Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung
und Storung des Sozialverhaltens auf (Heinrichs, Lohaus & Maxwill, 2017). Es fehlen aktuell
spezifisch identifizierte Korrelate, die zu eindeutigen Entwicklungsergebnissen fiihren (Heinrichs,
Lohaus & Maxwill, 2017).
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2.3 Theoretische Voruberlegungen zur Ableitung einer Praventionsmaflnahme

Aufgrund der Zusammenhdnge zwischen Emotionswissen, Selbstregulationsfahigkeiten und
Schulerfolg (Voltmer & von Salisch, 2017; von Salisch, Denham & Koch, 2017) auf der einen
Seite und einer defizitaren emotionalen Entwicklung und der Ausbildung von Psychopathologien
auf der anderen Seite, ist es wichtig, das Emotionswissen friihzeitig zu fordern, um die Entstehung
von Verhaltensauffalligkeiten bzw. -stérungen im Vorschulalter oder spater zu verhindern (In-
Albon, 2013).

Nun bietet es sich an, Sprache mit dem Emotionswissen in Interventionen zu verkniipfen, da diese
eng miteinander zusammenhangen (von Salisch, Hanel & Denham, 2015) und die Sprache
wesentlich flr den Erwerb des Emotionswissens ist (Dunn et al., 1991).

In der vorliegenden Forschungsarbeit soll deshalb das Modell der affektiven sozialen Kompetenz
nach Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001) die Briicke zwischen den theoretischen
Vorlberlegungen und der Ableitung des Praventionsprogramms Em®s schlagen.

Das Modell der affektiven sozialen Kompetenz nach Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001)
Im vorliegenden Modell stehen das Individuum und die Interaktion mit anderen Personen im
Mittelpunkt (Abbildung 1). Der Fokus liegt auf der Kommunikation und umfasst die drei
ubergeordneten Komponenten: 1) Senden, 2) Empfangen und 3) Erleben von Emotionen.
Innerhalb der Komponenten sind jeweils vier Fertigkeiten angeordnet. Zu diesen zé&hlen: 1)
Bewusstheit, 2) Identifizierung, 3) Abstimmung mit dem Kontext, 4) die Fahigkeit den Prozess zu
managen, d.h. normative Botschaften zu beachten und sich auf nutzliche Emotionssignale zu
konzentrieren (Halberstedt, Denham & Dunsmore, 2001).
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KONTEXT

KONTEXT

ERLEBEN

a) Bewusstheit iiber das eigene emotionde
Erleben

b) Identifizieren, welche Geflhle man erlebt

c) Die eigenen Gefthle in Hinblick auf
emotionale Skripte u. den Interaktionsprozess

verstehen

) Die eigenen Cefilhi sermgifinchngen Angemessene Ubereinstimmung zwischen Empfangen
Angamessane Oberainglimmung regulieren: maglichst klare, nicht ud Erben von Emotionen bewshren: Die
pwischen Ausdruck und Erleben von perseverierende und normativ emotiondlen  Zustinde von  anderen  korrekt
Emotionen bewahren: Botschaften, die angemessene Signale erleben, wahrnehmen und diese von den la‘garm emoationalen
man nicht emplindet, senden oder nicht irreflihrende und relevante reale Erfahrungen unterscheiden (oder nicht)
senden; die emotionale Bedeutung von Signale ,,managen® Wissen benutzen (ber da'- emotionalen Zustand von
Botschaften erkennen (oder nicht), das anderen, um seinen eigenen Geflihiszustand zu
eigene Erleben so regulieren, dass die identifizieren, das eigene Erleben so regulieren, dass
Ressourcen im Hinblick auf das Senden die Ressourcen in Hinblick auf das Empfangen
geblindelt werden. gebiindelt werden.

EMPFANGEN

SENDEN

SELBST

a) Bewusstheit der Notwendigkeit, a) Bewusstheit, dass eine Botschaft
eine Botschaft zu senden Weltanschauung, wurde
b) Die zu sendende Botschaft Selbst-Konzept und - b) Den Inhalt der Botschaft
Prasentation, identifizieren

identifizieren
c) Senden der Bedeutung, auch im
Hinblick auf Darbietungsregelin

c) Die Bedeutung verstehen, auch in

Temperament, Prozess-
Hinblick auf Darbietungsregeln und

Orientierung, Wissen

und den Interaktionsprozess um Darbietungsregein, den Interaktionsprozess
d) Das Senden von Botschaften Motivation zur d) Das Empfangen von Botschaften
,managen*: moglichst klare, Interaktion, Flexibilitat managen*: moglichst klare,
normativ an beim Verhalten und bei normativ angemessene Bolschaften
Botschaften senden, irreflihrende Schemata empfangen, irrefiihrende und

relevante reale Signale ,,managen®

und relevante rede Signde

Den Fluss des Sendens und Empfangens von
Botschaften in  ener  interaktiven Waeise
aufrechterhalten: Was man empfangt sollte das, was

man sendet, beeinflussen (oder nicht beeinflussen);
was man sendet, sollte das beeinflussen, was man
empfangt (oder nicht empfangt).

KONTEXT

KONTEXT

Abbildung 1: Das Modell der affektiven sozialen Kompetenz nach Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001; zitiert nach von
Salisch, 2002, S. 41)

Die affektive soziale Kompetenz wird nun vom Kontext mitbestimmt z.B. durch familiére,
kulturelle oder institutionelle Einflisse. Fertigkeiten entwickeln sich in der beschriebenen
Reihenfolge (Abbildung 1), wobei die jeweils hdhere Fertigkeit nur dann moglich ist, wenn die
vorherige Fertigkeit mindestens ansatzweise erlernt wurde (von Salisch, 2002).

Das ,,Selbst beschreibt Merkmale wie z.B. Temperament, Selbstkonzept, Wissen, Motivation und
Flexibilitat in Interaktionen. Der Kontext ist durch die individuelle Geschichte, Kultur, Familie,

Beziehungen und Bedurfnisse geprégt.

Im Modell der affektiven sozialen Kompetenz wird die Wechselwirkung zwischen emotionaler und
sozialer Interaktion dargelegt. Es geht um das Senden, Empfangen, Erleben und Aufrechterhalten
der jeweiligen Interaktion (von Salisch, 2002). Das Lernen wird hier als sozialer Prozess gesehen.
Die Gesprache iber emotionsbezogene Erinnerungen foérdern das Selbst. Die soziale Interaktion
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bestehend aus Senden, Empfangen und Erleben von Emotionen stehen im Mittelpunkt des Selbst.
Dabei spielen die Fertigkeiten des Gegentibers eine bedeutsame Rolle (von Salisch, 2002).

Das Préaventionsprogramm Em®s versucht das Modell der affektiven sozialen Kompetenz zu
berucksichtigen und bedient sich dabei unterschiedlicher Methoden (u.a. Fallvignetten,
Praxisaufgabe, Perspektivwechsel, handlungsbezogene Reflexion mit Videounterstiitzung) aus
Psychologie und Padagogik, auf die in Kapitel 3 noch genauer eingegangen wird.

Nachdem die theoretische Fundierung fur Em®©s dargestellt wurde, werden nun im folgenden
Abschnitt Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Pravention und Intervention erklart, um das
vorliegende Programm besser einordnen zu kénnen. Danach werden Kriterien erdrtert, die sich im
deutschsprachigen Raum etabliert haben, um die Qualitat einer MalRnahme zu kategorisieren, die
in der vorliegenden Evaluationsstudie berticksichtigt werden sollen.

AbschlieBend wird im vorliegenden Kapitel auf verschiedene Programme eingegangen, bei denen
die Wirksamkeit bereits nachgewiesen werden konnte, um die emotionale Entwicklung bei
Kindergartenkindern zu fordern.

2.3.1 Pravention und Intervention

Intervention

Unter Intervention ist generell eine MalRnahme zu verstehen, bei der die Wirkung auf ein
bestimmtes Zielmerkmal untersucht wird. Unterschieden werden konnen Mallnahmen, um
psychische Stérungen vorzubeugen, Gesundheit wieder herzustellen und negative Folgen zu
minimieren. Bei psychologischen Interventionen wird eine Kausalitat zwischen der MalRnahme und
dem Kriterium angenommen (Doring & Bortz, 2016).

Pravention

Von einer Prévention spricht man, wenn ein Programm bei einer Zielgruppe eingesetzt wird, die
noch keine ausgepragten psychischen Probleme hat bzw. nur erste subklinische Symptome zeigt.
Kommt eine Malinahme bei subklinischen Symptomen zum Einsatz, kann man von einer
indizierten Préavention sprechen. Diese Art der Préavention wird von einigen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern bereits zu dem Bereich der klinischen Interventionen gezéhlt (Heinrichs,
Lohaus & Maxwill, 2017).

Groeger-Roth und Hasenpusch (2011) definieren Préventionsprogramme etwas strenger. Sie
pladieren daflr, dass die Préventionen eingesetzt werden, bevor bei der Zielgruppe ein
problematisches Verhalten auftritt bzw. es sich stabilisiert hat.

Préaventionen kdnnen primér, sekundar oder tertiar ausgerichtet sein (Groeger-Roth & Hasenpusch,
2011). Durch den Einsatz einer primadren Prévention wird versucht, dass psychische Stérungen
bzw. somatische Krankheiten gar nicht erst entstehen (z.B. ein Entspannungstraining fir Kinder).
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Sekundére Praventionen sind Malinahmen zur Friiherkennung und wenden sich somit speziell an
Personen, die Risikofaktoren aufweisen oder ausgesetzt sind (z.B. ein Entspannungstraining flr
Kinder mit leichten Einschlafproblemen).

Im Gegensatz dazu sollen tertidfre Prdventionen psychische Stérungen oder somatischen
Krankheiten kompensieren bzw. die Wiederherstellung von Gesundheit férdern und ggf. Rickfélle
verhindern (z.B. ein Entspannungstraining fur Kinder mit einer Depression).

Die aktuelle Forschung zur Férderung der emotionalen Entwicklung bei Kindern hat gezeigt, dass
die angebotenen Malinahmen stark variieren (bzgl. z.B. Studienleitung, Durchfuhrungsort,
Population, Dauer, Inhalt, Benefit, Outcomes). So zeigte beispielsweise eine Meta-Analyse mit N
= 81 Studien und einer Effektstarke von d = .42, dass kurze Interventionen (finf bis 16 Wochen)
effektiver und 6konomischer waren als langere Interventionen (20 bis 52 Wochen) (Bakermans-
Kranenburg, van ljzendoorn & Juffer, 2003). In einer weiteren Meta-Analyse wurden die
Treatments (N = 77 Trainings) auf ihre Wirksamkeit untersucht. Die Meta-Analyse ergab, dass das
Erlernen von (emotionalen) Kommunikationsfahigkeiten (d = 1.47) grolere Effekte hatte als
Programme (d = .35), die diese Inhalte nicht berlicksichtigten (Kaminski, Valle, Filene & Boyle,
2008).

Aufgrund der Heterogenitdt der Datenlage ist es wichtig sich auf psychometrische
Messinstrumente und Outcomes zu konzentrieren, die mit anderen Programmen verglichen werden
konnen.

2.3.2 Kriterien fir die Wirksamkeit einer Pravention

Groeger-Roth und Hasenpusch (2011) haben Kriterien fur Praventionsprogramme fir die
Aufnahme in die Datenbank ,,Griine Liste Pravention‘ festgelegt. Hierbei handelt es sich um eine
Datenbank, die explizite Kriterien fur die Wirksamkeit einer Malinahme festgelegt hat und
Préaventionen auflisten, die diese Kriterien erftllen.

Zu den Auswahlkriterien gehdren nach Groeger-Roth und Hasenpusch (2011):

1) Das Programm muss replizierbar sein. Es missen messbare Ziele definiert worden sein. Das
Programm muss fir Teilnehmerinnen und Teilnehmer zeitlich begrenzt sein, kann aber
grundsatzlich auf Dauer angeboten werden und muss zusétzlich zu einer bereits bestehenden
Struktur durchgefuhrt werden.

2) Es muss mindestens eine wissenschaftliche Evaluation vorliegen.

3) Das Programm sollte Risikofaktoren reduzieren und/ oder Schutzfaktoren starken.

4) Das Programm muss in Deutschland implementierbar sein, dartiber hinaus muss das Material
des Programms verfligbar sein.

In der Abbildung 2 ist der Bewertungsprozess fiir die Uberpriifung einer Manahme dargestellt
(Groeger-Roth & Hasenpusch, 2011). Die Einordnung eines Programms erfolgt nach dem
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theoretischen Konzept fiir Interventionsprogramme bei Kindern und Jugendlichen von Veermann
und van Yperen (2007). Dabei wird zuerst die Konzept- und Umsetzqualitat geprift. Wenn diese
erfullt ist, wird im n&chsten Schritt das Evaluationsniveau begutachtet sowie die Beweiskraft der
Evaluation. Wenn diese Kriterien erfullt sind, werden im Anschluss die Evaluationsergebnisse
kontrolliert. Im letzten Schritt folgt die Gesamtbewertung des Programms.
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Abbildung 2: Bewertungskriterien zur Einordnung eines Praventionsprogramms (modifiziert nach Groeger-Roth & Hasenpusch,
2011, S. 4)

Auf dieser Grundlage wird auf deutschsprachige Praventionsprogramme fir Kindergartenkinder
(um die emotionale Entwicklung zu férdern) noch néher eingegangen, wenn mind. die ,,Stufe 2:
Effektivitdt wahrscheinlich bei der Bewertung erreicht wurde.

Dieses Niveau wurde festgelegt, da auch die vorliegende Arbeit mindestens diesen Anspriichen
gentigen soll. Der Vollstandigkeit halber werden auch aktuelle internationale Programme kurz
vorgestellt, die sich bereits etabliert haben, um die emotionale Entwicklung bei Kindern zu férdern.

2.3.3 Kiiterien fur den Erfolg einer Pravention

Nach Beelmann, Pfost und Schmitt (2014) erflllen Praventionsprogramme eine wichtige Aufgabe
zur allgemeinen Gesundheitsforderung. Sie kdnnen substanzielle Wirkungen zeigen, sind aber
nicht immer erfolgreich, manchmal sogar kontraproduktiv. Der Erfolg der Praventionsmalinahme
héngt dabei von Faktoren ab, die sich auf drei verschiedenen Dimensionen beschreiben lassen
(Beelmann, 2006): 1. Inhaltliche Konzeption, 2. Durchfiihrungskonzeption, 3. Tatsdchliche
Implementierung. In der Tabelle 3 ist eine Auswahl an Kriterien fiur -erfolgreiche
Praventionsprogramme dargestellt.

Tabelle 3: Auswahl an Kriterien fir den Erfolg einer Préaventionsmanahme (Beelmann, 2006)

Inhaltliche Konzeption Durchfiihrungskonzeption | Tatséchliche Implementierung
Theoretische Fundierung Strukturiertes Lernen Finanzielle Ausstattung

Bezug zu Entstehungsmodellen | Interaktion Vernetzungsmdglichkeiten
Kompetenz- und | Intensitat Notwendigkeit und Nutzen
fahigkeitsbezogene Inhalte
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Inhaltliche Konzeption Durchfihrungskonzeption | Tatsachliche Implementierung
Berlicksichtigung von | Beriicksichtigung des | Selbstwirksamkeit
verschiedenen Ansétzen Entwicklungsstandes
Motivation Einstellung zum Programm
Konzepttreue

2.4 Praventions- und Interventionsprogramme zur Forderung des Emotionswissens bei
Kindergartenkindern

In diesen Abschnitt werden verschiedene Programme vorgestellt, um die emotionale Entwicklung
von Kindergartenkindern zu férdern. Es werden im deutschsprachigen Raum ausschlieBlich
Programme berlcksichtigt, die mind. die Stufe 2 nach der Griine Liste Pravention erftllen, d.h.
Programme, bei denen die Effektivitat wahrscheinlich oder bereits nachgewiesen worden ist
(Groeger-Roth & Hasenpusch, 2011). Dabei soll auf drei Zielgruppen (Kinder, Eltern, Fachkrafte)
eingegangen werden. AnschlieBend werden Vor- und Nachteile fur die jeweilige Zielgruppe
erortert.

2.4.1 Programme fur Kinder

Die meisten Programme, die darauf abzielen, das Emotionswissen (und/oder die emotionale
Entwicklung) bei Kindergartenkindern zu fordern, beziehen sich direkt auf die Kinder. Dennoch
sind spezifische Programme (gerade im deutschsprachigen Raum) fir Kindergartenkinder rar.

PATHS

Das nordamerikanische Programm ,,PATHS* (Promoting Alternative Thinking Strategies) wurde
u.a. fur Schul-, Vorschul-, und Kindergartenkinder entwickelt. Das Curriculum beinhaltet die
Forderung von sozioemotionalen Kompetenzen, sowie die Reduktion von Aggressivitat und
Verhaltensproblemen bei den Kindern (Domitrovich, Greenberg, Cortes & Kusche, 2005).

Fur die Forderung des Emotionswissens enthalt PATHS u.a. Lektionen zur Benennung von
Emotions-Gesichtern, sowie zu internalen und externalen Ursachen von Emotionen. PATHS sollte
mind. zwei Mal pro Woche flr 20-30 min bei drei- bis sechsjahrigen Kindern lber einen Zeitraum
von zwei Jahren durchgefiihrt werden. Eingesetzt werden wahrend der Aktivititen z.B.
Geschichten erzédhlen, Puppenspiel, Singen, Malen, Lesen, sowie die Anwendung von
mathematischen und naturwissenschaftlichen Konzepten (Domitrovich, Cortes & Greenberg,
2007).

Studien zeigten, dass die Durchfiihrung des PATHS-Trainings in N = 307 Kindergruppen eine
Komponente des Emotionswissens (z.B. Benennung von emotionalen Ausdrucksformen im
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Gesicht), die soziale Problemldsefahigkeit und das Sozialverhalten von vierjédhrigen Kindern
forderte. Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass die PATHS-Intervention auch positive
Effekte auf die Lernbereitschaft der Kinder hatte, die u.a. fir den weiteren Wissenserwerb von
Bedeutung war (Domitrovich, Cortes & Greenberg, 2007).

Interventionen von Grazzani und Ornaghi

llaria Grazzani und Veronica Ornaghi beschéftigten sich in den letzten Jahren intensiv mit der
Forderung des Emotionswissens im Kindergartenalter. Hierfur wurden zwei Bilderbiicher von
ihnen entwickelt. Auf die wichtigsten Studien und Evaluationsergebnisse wurde bereits in Kapitel
1.6.3 eingegangen.

Kommunikationsbasierte Intervention von Pons et al. (2019)

Pons et al. (2019) entwickelten eine kommunikationsbasierte Intervention fur VVorschulkinder, um
das Emotionsverstandnis fir einfache und komplexe Emotionskomponenten zu trainieren. In der
ersten Studie, die in Frankreich und Kanada durchgefuhrt wurde, nahmen N = 112 Kinder aus zehn
verschiedenen Vorschulen im Alter von funf Jahren teil. Die Fachkrafte fiihrten das Training mit
den Kindern ohne vorherige Schulung durch. Die Intervention fuhrte zu besseren Testergebnisse
im TEC (Pons & Harris, 2000).

Training nach Pieng und Okamoto

Wahrend sich die meisten Trainings mit den vier Grundemotionen beschaftigen, haben Pieng und
Okamoto (2019) zwei Trainings verglichen, die sich auch auf die Emotion Eifersucht
konzentrierten. An der Studie nahmen N = 53 Kindergarten- und Grundschulkinder aus den USA
teil. Wahrend das eine Training aktive Elemente aufwies, um das Emotionswissen zu fordern (z.B.
Rollenspiel), wies das andere Training passive Elemente auf (z.B. Videos).

Die Kinder der IG nahmen dreimal pro Woche am 15-minditigen Training teil. Die aktive 1G sah
Videos zu den Emotionen Freude, Wut und Eifersucht. AuRerdem folgte nach den Videos ein
Rollenspiel mit Puppen und eine Diskussion Uber die Videos.

Die Kinder der passiven IG sahen Videos mit Geschichten, in denen die Emotionen Freude und
Eifersucht eine Rolle spielten. Danach folgte eine Diskussion zu den Videos. (Pieng & Okamoto,
2019). Beide Trainings wurden mit einer KG verglichen. Die Kinder der KG nahmen am
gewohnlichen Kindergarten- bzw. Schulbetrieb teil. Die Kinder der beiden 1G’s zeigten signifikant
bessere Ergebnisse im Wissen uber Situationen von Eifersucht und im prosozialen, kognitiven und
behavioralem Antwortverhalten im Vergleich zu den Kindern der KG (Pieng & Okamoto, 2019).

Die internationalen Studien legen nahe, dass das Emotionswissen bei Kindern positiv beeinflusst
werden kann. Durch die eingesetzten Materialien, wie z.B. Bilderbiicher, Sprachspiele, Videos und
Rollenspiele soll das Emotionswissen der Kinder gefordert werden. Die kurzfristige Wirksamkeit
kann durch die Studien belegt werden. Langfristige Effekte werden weniger haufig beschrieben.
Nach Schmitz und Kroger (2017) lohnt sich auch der 6kologische Blick auf die frihkindliche
Bildung. In den USA liegt das Kosten-Nutzen-Verhaltnis von bis zu 16 US-Dollar pro einen
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investierten US-Dollar. AulRerhalb des anglo-amerikanischen Raums werden Effizienzanalysen bei
Evaluationsstudien jedoch kaum beschrieben (vgl. auch Kapitel 7.6).

Die deutschsprachigen Préventionsprogramme, die nach den Kriterien von Groeger-Roth und
Hasenpusch (2011) zu den Programmen gehdren, bei denen die Effektivitat wahrscheinlich oder
bereits nachgewiesen worden ist, sollen im Folgenden genauer betrachtet werden.

Kindergarten plus

,Kindergarten plus® ist ein primdrpraventives Programm zur Forderung der sozioemotionalen
Kompetenzen und Verhinderung von Verhaltensproblemen bei vier- bis funfjdhrigen
Kindergartenkinder (Maywald & Valentien, 2009). Das manualisierte Programm wird von
geschulten Fachkréften durchgefiihrt und beinhaltet insgesamt neun Bausteine. Jeder Baustein
dauert maximal zwei Stunden. Zu den Themen gehoren: Koérper, Sinne, Gefiihle, Beziehungen,
Grenzen und Regeln sowie Dokumentation.

Kindergarten plus wird in der Gruppe durchgefuhrt und es kommen Spielfiguren wahrend des
Trainings zum Einsatz sowie Spiele, Ubungen, Gesprache, Bewegungen und Lieder. AuRerdem
gehéren zum Ablauf Rituale, Dialoge mit den Handpuppen, Gesprachskreise, Pausen,
Bewegungsspiele und thematische Lieder.

Die Evaluationsstudie zeigte u.a., dass das Emotionswissen der Kinder von T1 zu T2 zunahm,
allerdings wurde keine Baseline erhoben (Klinkhammer, 2013). Auf das Programm und weitere
Evaluationsergebnisse wird in Kapitel 7.4 ausfihrlicher eingegangen.

Lubo aus dem All

,Lubo aus dem AII“ ist ein universelles Praventionsprogramm fiir Vorschulkinder im Alter von
vier bis sechs Jahren. Es dient der Vorbeugung von Verhaltensproblemen, Hyperaktivitat,
Aggressionen und Angst. Das Training dauert insgesamt zw6lf Wochen und findet drei Mal pro
Woche fir ca. 40 min in der Gruppe statt (Hillenbrand, Hennemann & Heckler-Schell, 2008).

Zu den Inhalten des Programms gehdren: Vermittlung von Emotionswissen, Emotionsausdruck
und -regulationsfahigkeiten, Problemldsestrategien, Perspektiveniibernahme und Aufbau von
Freundschaften.

Der Hauptakteuer des Programms ist Lubo aus dem All- eine Handpuppe. Lubo erlebt verschiedene
Abendteuer auf der Erde und die Kinder versuchen ihm bei auftretenden Problemen zu helfen
(Hillenbrand, Hennemann & Heckler-Schell, 2008).

Zum Einsatz kommen Methoden wie z.B. Spiele, Rollenspiele, Gesprache, Bildkarten und
Feedback. Eltern und Fachkrafte konnen den Entwicklungsprozess der Kinder unterstiitzen, indem
sie versuchen einzelne Elemente des Programms in den Alltag zu integrieren. Die Eltern erhalten
dartiber hinaus Informationsbriefe Uber das jeweilige, behandelte Thema im Kindergarten
(Hillenbrand, Hennemann & Heckler-Schell, 2008).

Evaluationsergebnisse zeigten, dass flnf- bis sechsjadhrige Kinder der 1G signifikant bessere
Ergebnisse in den sozialen Problemldsefertigkeiten beim Wally-Problem-Solving-Test (Webster-
Stratton, 1990) erzielten als die Kinder der KG. Die Effekte konnten fiinf Monate nach dem
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Training noch nachgewiesen werden. AuRerdem schatzten die Fachkrafte die 1G-Kinder
kompetenter im prosozialen Verhalten in der Caregiver-Teacher Report Form- Deutsche Fassung
(C-TRF 1,5-5; Achenbach, 2000) ein als die Kinder der KG (Schell, Albers, von Kries, Hillenbrand
& Hennemann, 2015).

Faustlos

Das Ziel von ,Faustlos ist die Forderung von sozioemotionalen Kompetenzen und die
Gewaltpravention im Kindergarten und in der Grundschule (Schick & Cierpka, 2006).

Hierbei handelt es sich um ein manualisiertes Curriculum mit 28 Lektionen fiir den Kindergarten,
welches von geschulten Fachkraften in einem Kindergartenjahr durchgefiihrt werden soll. Die
Fachkrafte nehmen an einem eintégigen Trainingsseminar teil und kdnnen eine Zertifizierung des
Heidelberger Praventionszentrums erhalten.

Durch das Programm sollen die Kinder entwicklungsadaquate Kenntnisse und Fahigkeiten in den
Bereichen Empathie, Impulskontrolle, Mitteilen von Gefiihlen, personliche Grenzen setzen, Lésen
von Problemen sowie den Umgang mit Arger und Wut lernen.

Dabei kommen verschiedene Materialien, wie z.B. Handpuppen und Fotokartons zum Einsatz
(Schick & Cierpka, 2006).

In einer Studie mit Pra-Post-Vergleich an N = 266 Kindern aus der Grundschule war der Riickgang
von Aggressionskennwerten in der 1G nach drei Jahren groRer als in der KG. Besonders grof war
der Ruckgang des aggressiven Verhaltens bei Jungen und bei Kindern, die hohe Ausgangswerte in
diesem Problembereich hatten (Bowi, Ott & Tress, 2008).

B.A.S.E.- Babywatching

,,B.A.S.E.- Babywatching* ist ein sekundér praventives Angebot fiir Kinder im Alter zwischen drei
und 12 Jahren (Brisch, 2007). Es kann im Kindergarten und in der Schule angewendet werden und
dient der Forderung von Feinfiihligkeit und Empathie bei Kindern. Das Programm stellt eine
Besonderheit unter den Malinahmen dar, da hier explizit das Lernen an Rollenvorbildern in einer
angeleiteten gemeinsamen Beobachtung und Reflektion in Interaktionsprozessen stattfindet.

Dazu werden Uber ein Jahr junge Miitter oder Vater mit ihren Babys einmal wdéchentlich fir 30
min in den Kindergarten oder in die Schule eingeladen. Unter Anleitung kdnnen von den Mdttern
und Vatern Fragen gestellt werden. Dadurch sollen bei den Kindern Mentalisierungsprozesse
angeregt werden, um angstliches und aggressives Verhalten vorzubeugen (Brisch, 2007).

In einer Evaluationsstudie zu B.A.S.E. von Haneder (2011) stellte sich heraus, dass bei einer
Befragung der Eltern und des Lehrpersonals von Kindern der 1. bis zur 3. Klasse die emotionalen
Probleme in der IG abnahmen und das prosoziale Verhalten im Vergleich zur KG zunahm.

Verhaltenstraining im Kindergarten

Das ,,Verhaltenstraining im Kindergarten® ist ein Programm zur Forderung sozioemotionaler
Kompetenzen und Prévention friiher Verhaltensprobleme sowie Aufmerksamkeitsstérungen und
hyperaktivem Verhalten bei drei- bis sechsjahrigen Kindergartenkindern (Koglin & Petermann,
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2006). Bei dem Training sollen die Kinder spielerisch lernen, wie sie alltdgliche Konflikte besser
bewaltigen und ihre Kompetenzen in sozialen Interaktionen erweitern konnen.

Wiéhrend des Trainings werden typische Konflikte aus dem Kindergartenalltag bearbeitet. Positives
Verhalten soll durch Rollenspiele getibt werden. Das Programm besteht aus 26 Lektionen, die zwei
Mal die Woche fur ca. 30 min in Anleitung einer Fachkraft im Kindergarten durchgefiihrt werden.
Wéhrend des Trainings kommen z.B. Handpuppen und Rollenspiele zum Einsatz (Koglin &
Petermann, 2006).

Das Programm wurde u.a. als quasi-experimentelle Studie mit Follow-up nach zwolf Monaten
evaluiert (Petermann, Natzke, von Marées & Koglin, 2007). Die Fachkréfte schatzen das Verhalten
der N = 183 Kinder mittels Fragebogen zu drei Messzeitpunkten ein. Die Kinder der 1G zeigten
bessere Ergebnisse in dem Bereich der sozialen Kompetenz als die KG. Die Ergebnisse in den
Bereichen emotionale Probleme, Hyperaktivitat und Probleme mit Gleichaltrigen nahmen ab.

ReSi-Kompetenzférderprogramm

Das ,,ReSi-Kompetenzforderprogramm® ist eine MaRnahme, bei der drei- bis sechsjahrige
Kindergartenkinder in den Bereichen der sozioemotionalen, kdrperbezogenen und sprachlichen
Kompetenzen gefordert werden sollen (Feldmann, Storck & Pfeffer, 2018).

Das Praventionskonzept verfolgt den Ansatz der Resilienzférderung in vier Kompetenzbereichen
(Gefuihle, Korper, Beziehungen, Sprache). AulRerdem soll das Programm sexuellen Missbrauch
vorbeugen. Fir jeden Kompetenzbereich sind vier bis sechs Wochen vorgesehen. Das
manualisierte Training wird durch die Fachkréfte vermittelt, die vorher an einer Ganztagsschulung
teilnehmen. Zum Material gehdren z.B. zwei Katzenpuppen, ein Bilderbuch, ein Gefiihlswirfel,
Karten zu Geheimnissen und Bildvorlagen zum Korper.

In einer randomisierten Kontrollgruppenstudie mit N = 412 drei- bis sechsjahrigen Kindern konnte
gezeigt werden, dass die Kinder der 1G ein grofReres Wissen uber Korperteile, Gefiihle und
Handlungsoptionen in sicherheitsrelevanten Situationen aufwiesen als die Kinder der KG
(Feldmann, Storck & Pfeffer, 2018). Auf weitere Evaluationsergebnisse wird in Kapitel 7.4
eingegangen.

2.4.1.1 Programme fur Kinder: Vor- und Nachteile

Konzentriert man sich direkt auf die Zielgruppe der Kinder, liegen einige Vorteile auf der Hand.
Die Kinder erhalten direkten Zugang zur Forderung, sie sind unmittelbar von der
Praventionsmalinahme betroffen. Sie kdnnen aktiv, eigenstdndig und unabhéngig versuchen sich
selbst und ihre Umgebung positiv zu beeinflussen. Dadurch wird ihr Selbstvertrauen gestérkt und
sie werden motiviert etwas Neues dazu zu lernen. Es gibt weniger Storfaktoren, die von auf3en
Einfluss haben, wenn Kinder selbst die Zielgruppe bilden.

Kinder kénnen Kompetenzen im Sinne von ,,Hilfe zur Selbsthilfe erlangen (Schick & Cierpka,
2003). Sie profitieren hierbei von geschultem Personal, welches (im besten Fall) qualifiziert ist und
fundiertes Wissen tber die PraventionsmalRnahme aufweisen kann. Schwierige Situationen kdnnen
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z.B. direkt mit den Kindern besprochen, geklart und reflektiert werden. Wenn
Handlungsvorschldage und pédagogische Strategien dem Entwicklungsstand von Kindern
entsprechen und auf die Bedurfnisse zugeschnitten sind, haben sie sich als wirksam erwiesen
(Schick & Cierpka, 2003).

Allerdings hat der direkte Zugang zur Zielgruppe auch Nachteile. Es profitieren ausschlieRlich die
Kinder von der Préavention, die auch direkt daran teilggnommen haben. Alle anderen Kinder, die
z.B. krank sind oder aus anderen Griinden fehlen, kommen nicht in den ,,Genuss“ der
Praventionsmalinahme. Der Effekt ,verpufft“, wenn die Mallnahme nicht regelméRig bzw.
wiederholt durchgefiihrt wird. AuRerdem sind die Personen, die die Pravention durchfihren nicht
selten externe Spezialisten und Spezialistinnen, d.h. die hausinternen Fachkrafte profitieren nicht
weiter von der Malinahme und kdnnen die gelehrten und gelernten Inhalte dementsprechend nicht
ohne weiteres umsetzen oder gar an neue Kinder weitervermitteln. Externe Experten und
Expertinnen heranzuziehen ist oft auch mit hohen Kosten verbunden. Dariber hinaus sind die
Programme teilweise mit hoheren Kosten fur das Material (z.B. Faustlos-Koffer Kindergarten
komplett, Gesamtpaket Kindergarten plus) verbunden, welches fir die Durchfihrung des
Programms haufig extra angeschafft werden muss.

2.4.2 Programme fur Eltern

Eltern sind flr Kinder haufig die wichtigsten Bezugspersonen. Nach Havighurst et al. (2010) ist es
eine zentrale Aufgabe der Eltern, mit den Kindern darliber zu besprechen, wie man negative
Emotionen bewaltigen kann. Verschiedene Studien konnten belegen, dass Eltern die
sozioemotionale Entwicklung der Kinder nachhaltig beeinflussen kénnen. Kinder kénnen besser
ihre Emotionen regulieren, sind empathischer und sozial kompetenter, wenn Eltern die emotionalen
Ausdriicke der Kinder validieren, benennen und ihnen einen funktionalen Umgang mit den
Emotionen néherbringen (Eisenberg et al., 1996).

Im Gegensatz dazu haben Kinder ein weniger ausgebildetes Emotionswissen und geringe soziale
Kompetenzen sowie geringe Emotionsregulationsfahigkeiten, wenn Eltern den Ausdruck fiir
negative Emotionen ignorieren oder diese sogar bestrafen (Eisenberg et al., 1996; Perlman,
Salomons, Davidson & Lutz, 2008).

Tuning in to Kids (TiK)

Havighurst et al. (2013) evaluierten TiK fur Eltern von vier- bis flnfjahrigen Kindern mit
Verhaltensproblemen. Das Training beinhaltet sechs Sitzungen. In den ersten drei Sitzungen geht
es darum, Eltern fur das Wahrnehmen von Emotionen zu sensibilisieren. Sie sollen die Emotionen
der Kinder benennen, reflektieren und hervorheben. In der 4. Sitzung schlie3t sich dann das
Thematisieren von Problemen und Angsten an. Die 5. und 6. Sitzung werden genutzt, um
intensivere Emotionen in den Fokus zu riicken und Emotionsregulationsstrategien zu erlernen. Hier
wird z.B. die ,,Schildkroten-Technik® behandelt und getibt. AulRerdem lernen die Eltern ihre
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eigenen Emotionen zu verstehen und besser zu regulieren. Darlber hinaus werden die
Uberzeugungen und Grundannahmen zu Emotionen mit den Eltern besprochen.

Das Training besteht aus Hausaufgaben, Rollenspielen, Videos und psychoedukativen Elementen.
Ziel des Trainings ist es, den teilnehmenden Eltern ein emotionales Bewusstsein,
Regulationsfahigkeiten und Emotion Coaching zu vermitteln.

In einer Evaluationsstudie berichteten die Eltern der 1G tber mehr Empathie ihren Kindern
gegeniiber. AulRerdem verbesserten sie sich im Emotion Coaching. Die Kinder zeigten ein
ausgepragteres Emotionswissen und berichteten ber weniger Probleme mit den Fachkréften im
Gegensatz zu den Kindern aus der KG (Havighurst et al., 2013).

2.4.2.1 Programme flr Eltern: Vor- und Nachteile

Préventionsprogramme fir Eltern bringen einige Vorteile mit sich. Beim Heidelberger
Elterntraining zur frihen Sprachférderung (HET; u.a. Buschmann 2011; Buschmann, 2017)
konnten die Eltern von der didaktischen Anleitung profitieren. AuBerdem konnten sie ihre
elterlichen Kompetenzen starken und ihr Kommunikations- und Interaktionsverhalten verandern.

Durch ein Training flr Eltern kann deren eigenverantwortliche Position und deren Motivation
gefdrdert werden, Kinder in ihrer Entwicklung optimal zu unterstiitzen. Das Praventionsangebot
kann dartber hinaus Eltern helfen Angste, Sorgen und Schuldgefiihle zu bewaltigen (Buschmann,
2017). Des Weiteren konnen die Eltern befahigt werden eine entwicklungsforderliche
Grundhaltung gegentber den Kindern einzunehmen, denn sie kénnen lernen ihr eigenes Verhalten
besser wahrzunehmen, es zu reflektieren und adaquater zu reagieren. Nicht zuletzt kdnnen Eltern
durch ein gezieltes Training ein fundiertes Wissen aufbauen, um Interaktionen gezielt fiir eine
forderliche Entwicklung der Kinder zu nutzen (Buschmann, 2017).

Elterntrainings haben allerdings auch Nachteile, denn zuallererst sollten Eltern ein Bewusstsein fur
die Notwendigkeit eines Trainings sehen und motiviert sein an einer MaRnahme teilzunehmen, d.h.
sie mussen zusétzliche Zeit in ihrer Freizeit (und oft auch Geld) investieren.

Elterntrainings finden haufig in Gruppensituationen statt. Hier ist eine regelméaRige Teilnahme und
der Austausch in der Kleingruppe unabdingbar, um Fortschritte zu erzielen (Buschmann, 2017).
Die Kinder kénnen nur vom Training der Eltern profitieren, wenn diese regelméRig am Training
teilnehmen und ihr Verhalten funktional verandern (wollen). Auch beachtet werden sollte, dass
Préaventionsangebote fur Eltern in der Gesellschaft z.T. negativ behaftet sind. Hierbei handelt es
sich um ein sensibles Thema. Nicht selten sind Eltern der Auffassung, dass sie die Angebote nicht
brauchen wirden. Durch die freiwillige Teilnahme und den meist nicht vorhandenen Leidensdruck
ist es schwierig Eltern fiir eine universelle Praventionsmalinahme zu gewinnen (Heinrichs et al.,
2006).
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2.4.3 Programme flr Kindergartenfachkrafte

Kindergartenfachkrafte unterstitzen Kinder alltdglich beim Entwicklungsprozess. Dadurch
erwerben die Kinder Fertigkeiten, um ihre eigenen Emotionen zu regulieren und Geflhle
angemessen anderen gegenulber auszudriicken (Denham et al., 2012). AuBerdem koénnen Kinder
ein besseres Verstandnis fur ihre eigenen Emotionen erlangen, wenn die Fachkrafte auf negative
Emotionen der Kinder mit einer funktionalen Einstellung und adaquaten Hilfestellung reagieren
(Morris, Millenky, Raver & Jones; 2013). Durch die forderliche Interaktion kénnen Kinder soziale
Kompetenzen und ein emotionales Verstandnis entwickeln.

Wenn Fachkrafte kein spezielles Training erhalten, um die emotionale Entwicklung bei Kindern
zu fordern, interpretieren sie negative Emotionen bei Kindern wahrscheinlich als dysfunktional
und reagieren emotional negativer in der Interaktion (Lang et al., 2017). Im Kindergartenalter wird
ein wichtiger Meilenstein fur die weitere emotionale Entwicklung gelegt, umso wichtiger ist
deshalb, dass die Fachkréfte gut aus- und weitergebildet sind (Lang et al., 2017).

Wisconsin Pyramid Modell: Social & Emotional Competence in Young Children

Das Programm ,,Wisconsin Pyramid Modell: Social & Emotional Competence in Young Children”
wurde vom Center on Social Emotional Foundations of Early Learning (CSEFEL) entwickelt.
Hierbei handelt es sich um ein 30-stiindiges Training flr Fachkréfte, um die sozioemotionalen
Kompetenzen von null- bis funfjahrigen Kindern zu foérdern und Verhaltensprobleme vorzubeugen.
Fachkrafte werden bei diesem Training geschult, wie sie Kindern beim Ausdriicken und Regulieren
von Emotionen helfen und sichere Bindungen aufbauen koénnen. AuBerdem werden den
Fachkraften Fertigkeiten vermittelt, wie sie z.B. Selbstvertrauen, Neugier, Motivation, Ausdauer
und Selbstbeherrschung bei den Kindern férdern konnen.

Das Besondere an diesem Programm ist, dass es online durchgefuhrt werden kann und dass es
Onlineforen gibt, in denen sich die Teilnehmenden austauschen kénnen (Hemmeter, Snyder, Fox
& Algina, 2016).

In einer randomisierten, kontrollierten Studie mit N = 40 Vorschullehrerinnen und -lehrern sowie
N = 494 Kindern konnte gezeigt werden, dass die Teilnehmenden der I1G einen Wissenszuwachs
und die Kinder aus Sicht der Fachkréfte bessere soziale Kompetenzen aufwiesen und weniger
verhaltensauffallig im Vergleich zur KG waren. Darliber hinaus zeigten explorative Analysen, dass
gerade Kinder mit einem erhohten Risiko fir Verhaltensauffélligkeiten und -stérungen von der
sozialen Interaktionsfahigkeit der 1G-Fachkréfte profitierten (Hemmeter, Snyder, Fox & Algina,
2016).

Tuning into Kids for kindergartens/childcare

Eine Version von TiK fur Kindergartenfachkréfte ist derzeit in der Entwicklung. Auf dem verbalen
und non-verbalen Weg sollen die Fachkrafte lernen Emotion Coaching bei den
Kindergartenkindern anzuwenden. Dabei soll dann das weiterentwickelte Material von Tuning into
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Toddlers (TINT) zum Einsatz kommen. Die Fachkréfte sollen an einem 1-Tages-Workshop
teilnehmen und werden danach wdchentlich supervidiert. Diese Version sollte in Norwegen an N
= 50 Kindergarten erprobt werden (Havighurst, 2020).

Papilio

,Papilio ist ein universelles Pridventionsprogramm fiir Kindergartenfachkréfte, um
Verhaltensprobleme bei Kindern vorzubeugen und deren sozioemotionale Kompetenz zu fordern.
Dartiber hinaus tragt es zur Sucht- und Gewaltprévention bei (Mayer, Heim & Scheithauer, 2012).
Die Fachkrafte erhalten in den Trainingseinheiten einen Einblick in das entwicklungsforderliche
Erziehungsverhalten und die kindliche Entwicklung. Diese Elemente sollen zur Férderung der
Beziehung zwischen Kindern und Fachkraften dienen, auBerdem das Selbstbewusstsein und ein
adaquates Regelverstandnis fordern. Durch den interaktiven Einsatz von Marionetten sollen
grundlegende emotionale Kompetenzen bei den Kindern gefordert werden, wie z.B. Emotionen bei
sich selbst und anderen wahrnehmen, sie zu regulieren und zu artikulieren. AuBerdem soll das
prosoziale Verhalten gestarkt werden, in dem die Kinder kreative Spielideen mit anderen Kindern
entwickeln. Ein weiterer Baustein des Programms ist es, dass die Eltern miteinbezogen werden.
Sie werden (ber das Programm informiert und kénnen Teile des Programms auch zu Hause
durchfiihren (Mayer, Heim & Scheithauer, 2012).

Nach Scheithauer, Bondii, Schultze-Krumbholz, Schultze und Féhring (2009) profitierten
besonders Hochrisiko-Kinder von Papilio. In einer Evaluationsstudie nahm der
Gesamtproblemwert im Fragebogen zu Starken und Schwéchen (SDQ; Goodman, 1997) bei den
Kindern zum spéteren Messzeitpunkt ab, sowie die Werte auf den Skalen ,,Hyperaktivitat und
,,2Aufmerksamkeitsprobleme®. Aulerdem nahm das prosoziale Verhalten der Kinder zu. Auf
weitere Evaluationsergebnisse von Papilio wird in Kapitel 7.4. eingegangen.

2.4.3.1 Programme fir Kindergartenfachkrafte: Vor- und Nachteile

Praventionsprogramme fur Fachkrafte bringen eine Reihe von Vorteilen mit sich.

Durch die MaRnahme kdnnen viele Kinder erreicht und nachhaltig geférdert werden (Mayer, Heim
& Scheithauer, 2012). Studien konnten belegen, dass sich Trainings fiir Fachkrafte, nicht nur
positiv auf die Fachkréfte, sondern auch auf die Kinder auswirkten (Biringen & Easterbrooks,
2012).

Der Transaktionsprozess zwischen nicht-elterlichen Bezugspersonen und den Kindern kann so
gefordert werden. Wenn Kinder in ihren Herkunftsfamilien eine defizitare Entwicklung erfahren,
kann diese von anderen Bezugspersonen weniger gut kompensiert werden (Schick & Cierpka,
2003). Allerdings ist es moglich durch sichere Bindungen zu Bezugspersonen auBerhalb der
Familie ausgleichende Erfahrungen zu machen (Bender & Lsel, 1997). Ein Gefuhl von Sicherheit
kann sich bei Kindern einstellen, wenn die Bezugspersonen mit Feingefihl auf die
Bindungsbeddrfnisse eingeht und Unterstiitzung sowie Neugier beim Erkunden und Verstehen
anbietet (Grossmann & Grossmann, 2021).
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Hier konnten die Fachkréfte eine wichtige Rolle einnehmen. Denn nicht nur durch Zuwendung und
Akzeptanz konnen sie Kinder aktiv unterstiitzen, sondern auch durch die Vermittlung von
sozioemotionalen Kompetenzen, indem sie selbst eine Modellfunktion einnehmen (Schick &
Cierpka, 2003). Hinzu kommt, dass mit zunehmender emotionaler Verflgbarkeit der
Bezugspersonen auch die Reaktionsfahigkeit der Kinder steigt, was sich wiederum positiv auf
Reaktionsfahigkeit der Bezugspersonen auswirkt (Ritblatt, 2016).

Ein weiterer Vorteil von Programmen fur Fachkréfte ist, dass diese als Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren agieren kénnen, da sie in ihren vielen Berufsjahren zahlreiche Kinder begleiten
und betreuen. So ist es moglich, dass sie ihr erworbenes Wissen vielféltig mit den Kindern teilen
koénnen und diese dadurch profitieren.

So kdnnen Fachkrafte die Vielzahl an Routinesituationen des Kindergartenalltags nutzen, um die
Forderung dem Entwicklungsstand der Kinder anzupassen. Fachkrafte spielen eine wichtige Rolle
bei der sozioemotionalen Entwicklung der Kinder, da sie sich tagtaglich um sie kimmern (Durlak
et al., 2011). Gut ausgebildete Fachkrafte bieten Kleinkindern eine hohe Betreuungsqualitit und
unterstitzen ihre Entwicklung im positiven Sinn (Belsky, 2009).

Nachteilig ist zu erwdhnen, dass mehrere Faktoren Einfluss auf das Training fur Fachkrafte haben
kénnen und dass dadurch nicht per se die Kinder profitieren. Denn zuallererst sollten Fachkrafte
motiviert sein, dass neu Erlernte umzusetzen und ihr Verhalten selbst reflektieren und ggf. &ndern
zu wollen. Sie sollten ihre Einstellungen und Normen hinterfragen und ein gewisses Mal an
Offenheit fiir eine Fortbildung mitbringen (Lipowsky, 2010). Darlber hinaus sollten es die
Rahmenbedingungen (z.B. Fachkraft-Kind-Schlussel, Zeit fiir Vor- und Nachbereitung) den
Fachkraften auch zulassen, ihr Verhalten &ndern zu kénnen (Méhler & Koch, 2021).

Des Weiteren kann der psychische Zustand der Fachkréfte eine wichtige Rolle spielen. Wenn
Fachkrafte psychisch stark belastet sind oder bereits psychische Probleme haben, wird es ihnen
kaum moglich sein, eigene Kapazitaten fur neue Ideen zu schaffen (Jungbauer & Ehlen, 2015).
AuRerdem sollten Fachkréfte im Idealfall bereit sein, sich mit ihrem eigenen Erziehungsverhalten
auseinanderzusetzen und sich den aktuellen padagogischen Herausforderungen zu stellen (Mayer,
Heim & Scheithauer, 2012). Ahnlich wie bei dem Praventionsangebot fiir Eltern, sollten Fachkrafte
regelmaRig und aktiv an Angeboten teilnehmen, ein gewisses MaR an Neugier und Motivation fur
neue Methoden mitbringen und Freude daran haben sich in der Gruppe auszutauschen
(Buschmann, 2017). Wenn sich Einstellungen und Verhalten der padagogischen Fachkré&fte nicht
andern, kann das Praventionsangebot nicht gewinnbringend bei den Kindern ankommen.

2.5 Zusammenfassung

Wirkungsvoll vorbeugen ist nur dann méglich, wenn die Entwicklung von Kindern altersgerecht
gefordert wird. Genau hier sollten Préaventionsprogramme im Kindergarten ansetzen (Mayer, Heim
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& Scheithauer, 2012). Denn bereits bis zum Schuleintritt kdnnen Verhaltensauffalligkeiten und -
storungen bei den Kindern entstehen.

Studien belegen, dass bereits jedes 5. Kind im Alter von drei bis 17 Jahren in Deutschland
psychische Probleme und Auffélligkeiten hat (u.a. Beelmann, Pfost & Schmitt, 2014; Holling et
al., 2014). Um Verhaltensprobleme und -stérungen, die sich im Kindesalter manifestieren konnen,
praventiv abzuwenden, empfiehlt es sich im Kindergartenalter positiven Einfluss auf die kindliche
Entwicklung zu nehmen. Die anhaltend hohe Pravalenz an psychischen Auffalligkeiten im Bereich
der Emotionen und des Verhaltens unter Kinder und Jugendlichen zeigt, wie wichtig es ist, den
Fokus mehr auf praventive Strategien zu legen (Holling et al., 2014). Denn Studien zeigen, dass
durch geeignete Trainings die kindliche Entwicklung geftérdert werden kann (u.a. Sprung, Muench,
Harris & Ebesutani, 2015; Trentacosta & lzard, 2007).

Dabei scheint die Zielgruppe der Fachkrafte besonders geeignet zu sein, denn die meisten Kinder
verbringen den groRten Teil ihrer Wachzeit im Kindergarten und werden durch
Kindergartenfachkrafte betreut (Textor, 2010). Fachkrafte konnen als Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren dienen, denn in ihrer Berufslaufbahn begleiten und betreuen sie viele Kinder, die
von dem Wissenszuwachs durch geeignete Fortbildungen profitieren kdnnten. Die Ma3nahmen
haben auBerdem den Vorteil, dass die Fachkrafte bei ihrer anspruchsvollen Aufgabe unterstiitzt
werden und dadurch ein Stlick weit Selbstfiirsorge betreiben (Mayer, Heim & Scheithauer, 2012).

Préaventionsprogramme, um das Emotionswissen (oder die emotionale Entwicklung) von
Kindergartenkindern zu férdern, sind weniger haufig wie z.B. Sprachférderprogramme. Es gibt bis
dato nur zwei praventive Programme fur Kindergartenfachkréfte (Kindergarten plus, Papilio) in
Deutschland, welche die Kriterien fir die Wirksamkeit einer Prévention auf der Grinen Liste
Préavention erfullen (mind. Stufe 2) und die emotionale Entwicklung férdern. Auch wenn beide
MalRnahme den Fokus auf die Forderung der sozioemotionalen Kompetenzen legen, geht es bei
beiden Programmen nicht explizit um die Férderung des Emotionswissens, da sich die Programme
u.a. auch mit Verhinderung von Verhaltensproblemen, Sucht- und Gewaltprévention beschaftigen.
Um Papilio und Kindergarten plus im Kindergarten durchfiihren zu kénnen, muss das Personal
geschult sein. Die Fortbildungen sowie das bendtigte Material sind teilweise recht zeit- und
kostenintensiv. Basisseminar und Vertiefungsseminar bei Papilio bestehen aus insgesamt 56
Unterrichtseinheiten. Pro Teilnehmerin bzw. Teilnehmer belaufen sich die Kosten aktuell auf mehr
als 1000 Euro. Dazu kommt noch das Fortbildungsmaterial von ca. 200 Euro (s.a. www.papilio.de).
Bei Kindergarten plus kostet die Absolvierung von zwei Basiseinheiten 220 Euro pro Person, die
Zertifizierung kostet 120 Euro, der Onlinezugang 50 Euro und das Gesamtpaket (Starter-Tasche
mit Basismaterial) 600 Euro (s.a. www.kindergartenplus.de). Die FOrderung der
Fortbildungskosten muss von den Kindergérten und deren Trager selbst beantragt werden. Das
Material ist sehr umfangreich und muss von den Kindergérten extra angeschafft werden.

Die Programme erfreuen sich einer groRen Beliebtheit und werden bereits (Papilio in mehr als 1200
Kindergérten) eingesetzt. Woinschenswert wdre es, wenn das Emotionswissen bei
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Kindergartenkindern alltagsintegriert, in Routinesituationen, kosten- und zeitsparend gefordert
werden konnte und somit flichendeckend fiir Kindergarten und ihre Tréger in Deutschland attraktiv
zu sein. Auch ware es erfreulich, wenn maglichst alle Kinder im Kindergarten von der Ma3nahme
profitieren wiirden und nicht ausschlieRlich spezielle Subgruppen (z.B. Kinder aus Risikofamilien)
(Mayer, Heim & Scheithauer, 2012).

Durch die verschiedenen Préaventionsprogramme wurde deutlich, dass eine theoretische
Fundierung sowie aktuelle empirischen Erkenntnisse aus der Forschung miteinbezogen werden
mussen, um geeignete Inhalte und Methoden fiir das Préaventionsprogramm Em®s im folgenden
Kapitel herzuleiten zu koénnen. Em®s versucht die aktuellen Forschungserkenntnisse aus
Padagogik, Entwicklungspsychologie sowie Klinischer Psychologie und Psychotherapie zu
verbinden, um die Inhalte optimal aufeinander abzustimmen.
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3. Entwicklung und Umsetzung des Trainings EmM®s fir
Kindergartenfachkrafte

Es fehlt im deutschsprachigen Raum an gezielten Fortbildungen fiir Kindergartenfachkrafte, um
das Emotionswissen von Kindern alltagsintegriert in Routinesituationen Uber die Sprache zu
fordern. Praventive Fortbildungsangeboten sind rar und in ihrer Wirksamkeit nur selten
wissenschaftlich Gberpruft (Mahler, Koch, Cloos & von Salisch, 2015). Fachkréfte kdnnen
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren darstellen, denn in ihrer beruflichen Laufbahn betreuen
sich tagtéglich zahlreiche Kinder. Darlber hinaus verbringen die meisten Kinder viel Wachzeit im
Kindergarten (Textor, 2010), so dass Routinesituationen (z.B. Mahlzeiten einnehmen,
Bilderbuchbetrachtung, Freispiel etc.) fiir die alltagsintegrierte Forderung der kindlichen
Entwicklung genutzt werden kénnen (Koch & Mahler, 2021).

Diese Lucke soll durch das im Rahmen von Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS): ,,Fiihlen,
Denken, Sprechen (FDS)- Eine Interventionsstudie zur Professionalisierung alltagsintegrierter
Sprachbildung* entwickelte Training fiir Kindergartenfachkrafte Em©s geschlossen werden.

Das Langsschnittprojekt aus Psychologie und Erziehungswissenschaft ist ein Kooperationsprojekt
der Universitat Hildesheim, TU Braunschweig und Leuphana Universitat Lineburg.

Das Ziel ist es, neben der Sprache und des Emotionswissens der Kinder auch deren
wissenschaftliche Denkprozesse zu analysieren und durch ein Training fur Kindergartenfachkrafte
zu fordern (von Salisch, 2021).

Deshalb wurden insgesamt sechs Module innerhalb der FDS-Fortbildung entwickelt (Voltmer,

Skroworonek, von Salisch & Koch, 2021):

e Modul 1: Sprache und Haltung (Meilensteine der Sprachentwicklung, Zweitspracherwerb,
Mehrfach-Schleifen-Modell, sprachforderliche Situationen)

e Modul 2: Sprachlehrstrategien (Imitation, Parallelsprechen, lautes Denken und Fuhlen,
Erweiterungstechniken, indirektes Feedback, Nachfragetechniken, aktives Zuhdren, adaptiver
Einsatz der Sprachlehrstrategien)

e Modul 3: Emotionswissen (Em®s)

e Modul 4: Wissenschaftliches Denken (Schrittemodell zum wissenschaftlichen Denken,
Implementierung einer forschenden padagogischen Grundhaltung)

e Modul 5: Transfer in den padagogischen Alltag (Perspektivwechsel anregen, Erkennen und
Vermitteln von Analogien, Rahmenbedingungen sprachfdrderlicher Situationen, Transfer der
Inhalte)

e Modul 6: Auffrischung und Reflexion der praktischen Umsetzung (Wiederholung der gelernten
Inhalte)

Der Fokus von FDS liegt auf der Forderung von Sprache, Emotionswissen und wissenschaftlichen
Denken, da verschiedene Studien zeigen, dass es Zusammenhange zwischen der Sprache und dem
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Emotionswissen gibt, sowie der F&higkeit, sich alltdglichen Dingen durch wissenschaftliche
Strategien anzunahern. Wenn Kinder ausdrticken kdnnen, was sie denken und flihlen, kénnen sie
Begriffe leichter lernen und Emotionen besser regulieren (von Salisch & Cloos, 2021).

AuBerdem zeigen Erfahrungen aus bereits existierenden Weiterbildungsmalinahmen zu
alltagsintegrierter Sprachférderung, dass die Generalisierung verschiedener Fortbildungsinhalte
auf unterschiedliche Alltagssituationen im Kindergarten eine zentrale Herausforderung darstellt
(Jungmann, Koch & Etzien, 2013). Die Kindergartenfachkréfte sollen deshalb tber ein profundes
Repertoire an Strategien verfugen, um mit Kindern ins Gesprach zu kommen und diese auch
aufrechterhalten zu konnen. Dabei spielen die Inhalte der Gesprache eine wichtige Rolle, denn sie
stellen im Rahmen der kontextsensiblen Anwendung von SLS ein gunstiges Medium fiur den
Bildungsprozess dar (Buschmann, 2011). Dieser Aspekt spielt bei der Konzeption des vorliegenden
Trainings Em®Os eine zentrale Rolle.

3.1 Einleitung

Bevor im folgenden Kapitel auf die Inhalte von Em®s eingegangen wird, soll vorher der
Projektplanungsprozess anhand eines Wirkungsmodells dargestellt werden. Danach wird Em®©s
zuerst im Gesamtkonzept vorgestellt. Die einzelnen Inhalte werden kurz erlautert, bevor dann auf
alle einzelnen Teilabschnitte des Trainings eingegangen wird. Hierbei wird der Fokus auf die
theoretische Herleitung und auf die einzelnen Methoden gelegt. Das Konzept des Trainings wurde
manualisiert, so dass es nach kurzer Einarbeitungszeit bereits im Kindergarten genutzt werden
kann.

Wéhrend die Kindergartenfachkrafte der IG an einer achtstiindigen Fortbildung zu Em®s
teilnahmen, war es den Fachkréaften der KG freigestellt, an welchen Fortbildungsinhalten sie
teilnehmen mdochten. Deshalb wurde fir die KG eine verkiirzte vierstiindige Fortbildung
angeboten. Das gekiirzte Manual wird am Schluss des Kapitels vorgestellt. Die Manuale werden
abschlieend in diesem Kapitel miteinander vergleichen.

Das Manual ist, wie es sonst auch fiir Manuale in der kognitiven Verhaltenstherapie (KVT) Ublich
ist, durch modulare Bausteine gekennzeichnet, die eine einfache und wiederkehrende Struktur
aufweisen. Zuerst wird der jeweilige Baustein benannt, dann wird das Lernziel erldutert und es
folgt eine Materialliste. Im Anschluss wird beschrieben, wieviel Zeit fur diesen Teil des Trainings
benotigt wird, wie die Ubung zum jeweiligen Abschnitt aussieht und wie man die Teilnehmenden
konkret anleiten kann. Die Bausteine konnen unabhéngig voneinander bearbeitet oder
ubersprungen werden, jedoch bauen sie in gewisser Weise (u.a. unterschiedlicher
Schwierigkeitsgrad der Intervention) aufeinander auf. Losungsvorschlage konnen als Anhaltspunkt
bei den Besprechungen der Antworten in Betracht gezogen werden, wichtiger ist jedoch, dass sich
die Teilnehmenden intensiv und aktiv mit der jeweiligen Aufgabe auseinandersetzen. Jeder
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Lernfortschritt wird als positiv erachtet und sollte als solches verstérkt werden (z.B. durch eine
positive Verbalisierung am Ende des Bausteins).

3.2 Theory of Change- Das Wirkungsmodell fiir Em®©s

Die Theory of Change (ToC) stellt im Programmplanungsprozess eine spezifische Form eines
Wirkungsmodells dar. Hierbei wird im Vorfeld tberlegt, welche Voraussetzungen ein Projekt
schaffen muss, damit die Wirkungsziele, die es verfolgt, erreicht werden kénnen. Dabei werden
die Indikatoren fir die Messungen genauso bertcksichtigt, wie die Aktivitaten, die nétig sind, um
die Voraussetzungen fur die Umsetzung des Programms zu schaffen (Rogers, 2014). Bei der ToC
werden im Prozess fiinf Kriterien unterschieden (Abbildung 3).

Problem Input Output ~ Outcome  Impact

Abbildung 3: Theory of Change (modifiziert nach Rogers, 2014, S. 7)

Fir Em®s lasst sich die ToC wie folgt libertragen: Das zentrale Problem stellt die Férderung des
Emotionswissens zwischen dem 3. und 5. Lebensjahr bei Kindergartenkindern dar, da dann die
Neuronenzahl der grauen Substanz im Gehirn sehr hoch ist und das sensible Zeitfenster praventiv
genutzt werden kann (u.a. Hasselhorn, 2010, Textor, 2010). Demzufolge bildet Em®©s den Input,
da die Fachkréfte durch das Programm angeregt werden sollen mit den Kindern Uber Geflihle
zusprechen. Der Output wére somit das Sprechen uber Gefuihle in Routinesituationen (z.B.
Einnehmen einer Mahlzeit, Bilderbuchbetrachtung) im Kindergarten. Zum erwiinschten Outcome
wirde zéhlen, dass die Kinder mehr Gber ihre Gefiihle sprechen, im besten Fall auch mit ihren
Peers oder zu Hause mit ihren Eltern und Geschwistern. Unter Impact wiirde man in diesem
Zusammenhang verstehen, dass die Kinder weniger Verhaltensaufféalligkeiten zeigen, beliebter
unter Peers und erfolgreicher in der Schule sind. Die konkrete Umsetzung der ToC bezogen auf
die Entwicklung von Em®s ist in Abbildung 4 dargestellt. Auf die Evaluationskriterien wird in
Kapitel 4 naher eingegangen.
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Indikatoren

Intervention
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* ausgeprigtes Emotionswissen bei 3-5-jdhrigen Kindergartenkindern und den Fachkriften

* Emotionswissenszuwachs bei den Fachkriften und Kindern

» Verianderung im Handeln

» Akzeptanz des Programms

* bei der Bilderbuchbetrachtung und beim Essen iiber Gefiihle sprechen
» bei anderen Routinesituationen iiber Gefiihle sprechen

* Wissensvermittlung

* Emotion Talk

» Reminiscing

Abbildung 4: ToC- Das Wirksamkeitsmodell fiir Em:-)s

3.3 Ubersicht Gber das Training

Das manualisierte Training zur achtstiindigen Fortbildung besteht aus insgesamt fiinf Bausteinen,
sowie einer Einfuhrung in das Training und einer Abschlussrunde mit Feedback. Dartiber hinaus
verfugt das Training Uber einen Zeitplan und einer Ubersicht tiber alle benétigten Materialien
(Anhang A9). Auf die gekdirzte, vierstindige Fortbildung wird am Ende des Kapitels ausfihrlicher
eingegangen.

Das Training der I1G ist insgesamt fir acht Stunden einschlieBlich angemessener Pausen konzipiert.
Die einzelnen Trainingsbausteine konnen flexibel dem zur Verfugung stehenden Zeitfenster
angepasst werden, da die angegebenen Zeitangaben lediglich Richtwerte darstellen.
Es ist also auch beispielsweise méglich, dass Training in zwei Mal vier Stunden durchzufihren. In
der Tabelle 4 ist eine Ubersicht tiber die Trainingsbausteine und die Inhalte dargestellt.

Tabelle 4: Ubersicht iiber die Bausteine und die Inhalte von Em:-)s

Emotionswissens

Baustein Inhalt

Einflhrung o Blitzlicht
¢ Inhalte des Trainings
o Wissenstest

Die Entwicklung des e Emotionen entdecken

Die Entwicklung des Emotionswissens

Zugang zu Emotionen und Reflexion

,,Lifeline“- Emotionale berufsbezogene Ereignisse im
Kindergarten
Uber Emotionen sprechen: Chancen und Risiken
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Baustein Inhalt
,Emotion Talk“- Das Sprechen Uber ¢ Die Bilderbuchbetrachtung
Gefuhle e Die Arbeit mit Vignetten

e Adaptive Sprachlehrstrategien nutzen
¢ Die Videoanalyse

,»Reminiscing*- Gemeinsames e Emotionshezogene Gesprachsanlasse schaffen
emotionshezogenes Erinnern e Interesse an Geflihlen bei Kindern wecken

e Das Rollenspiel
Die weiterfiihrende Praxisaufgabe e Praxisaufgabe

¢ Handlungsbezogene Reflexion mit Videounterstiitzung
Abschlussrunde und Feedback e Wissenstest und Evaluation

e Feedback und Verabschiedung

Zu Beginn des Praventionstrainings werden die Fachkrafte gebeten kurz zu erzahlen, wie es ihnen
aktuell geht (,,Blitzlicht“ zur Stimmung), um ecinen Einstieg in das Thema der Fortbildung zu
finden. AuBBerdem werden die Inhalte des Trainings genannt und es folgt der Wissenstest, um das
bereits vorhandene Wissen der Teilnehmenden vor der Fortbildung zu erfassen (,,Baseline®).

AnschlielRend lernen die Fachkréfte wéahrend des 1. Trainingsbausteins etwas tber die Entwicklung
des Emotionswissens und den Zusammenhang zwischen Emotions- und Sprachentwicklung bei
Kindergartenkindern. Die vier Grundemotionen (Wut, Trauer, Freude, Angst) werden behandelt
und wichtige Meilensteine in der Entwicklung vermittelt. In diesem Abschnitt sollen die Fachkréfte
ein Grundwissen zur emotionalen Entwicklung im Kindergartenalter erlangen, welches durch eine
Gruppenarbeit zu den Grundemotionen und eine Zweierarbeit zur Entwicklung von Emotionen und
Sprache vertieft wird.

Dann folgt der 2. Baustein ,,Zugang zu Emotionen und Reflexion*. Um (ber die Emotionen mit
Kindern sprechen zu kdnnen, ist es wichtig, dass die Fortbildungsteilnehmenden ihre eigenen
Emotionen benennen und einordnen kénnen (Lernen am Modell vgl. Bandura, 1978). Durch das
Legen einer Lebenslinie (Lifeline) im beruflichen Kontext sollen die Fachkrafte ausprobieren, wie
es ist, Uber die eigenen Emotionen zu sprechen, diese biographisch einzuordnen und zu reflektieren.
AuRerdem geht es in diesem Abschnitt darum, inwieweit Gesprache tiber Emotionen nitzlich sind
und ob die emotionale Unterstlitzung durch eine andere Person im Umgang mit den eigenen
Emotionen hilfreich sein kann.

Der néchste Trainingsbaustein der Fortbildung beschéftigt sich mit Emotion Talk. Hier lernen die
Fachkrafte, wie man mit Kindern bei der Bilderbuchbetrachtung iber Emotionen sprechen kann.
Neben der Besprechung von Fallvignetten, die anregen sollen, die emotionalen Fahigkeiten bei den
Kindern zu fordern und die eigene Arbeit als Fachkraft zu reflektieren, werden anschlieRend
gemeinsam Videos analysiert, die eigens fur dieses Training angefertigt wurden. In den Videos zur
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Bilderbuchbetrachtung wird die Interaktion zwischen einer erwachsenen Person und einem Kind
gemeinsam analysiert und ausgewertet.

Im 4. Trainingsbaustein steht das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern (Reminiscing) im
Fokus. Die Fachkréfte sollen in diesem Abschnitt eine Idee dafiir bekommen, welche Situationen
sich fur das gemeinsame emotionshezogene Erinnern eignen. Der Schwerpunkt wird hierbei auf
das Einnehmen von Mahlzeiten gelegt. Hierzu findet ein Rollenspiel statt, durch das die
Teilnehmenden die Mdglichkeit haben, sich z.B. in die Rolle eines Kindes hineinzuversetzen,
Verstandnis fur die unterschiedliche Sprechfreude von Kindern zu entwickeln sowie eigene
Erfahrungen sammeln zu kénnen und wie es sich anflihlt, mit Kindern tber ein gemeinsames
emotionsbezogenes Ereignis beim Essen zu sprechen. Aufllerdem findet in diesem Abschnitt eine
Ubung zur ToM statt, um die Fachkrafte fur das Thema zu sensibilisieren. Hierbei kdnnen sie ihre
eigene Perspektive reflektieren und um die der Kinder erweitern.

Im Anschluss wird die Praxisaufgabe (Hausaufgabe) mit den Teilnehmenden besprochen, die dazu
genutzt werden kann, das neu erlernte Wissen im Kindergarten anzuwenden und auszuprobieren.
Durch eine handlungsbezogene Reflexion mit Videounterstiitzung kann die Aufgabe dann mit der
jeweiligen Fachkraft reflektiert und es kdnnen weiterfiihrende Ziele individuell vereinbart werden
(Anhang A8).

AbschlieRend folgen Feedbackrunde und Evaluation. Der Wissenstest (Post-Messung) wird erneut
durchgefilhrt und die Teilnehmenden haben die Mdglichkeit Em®©s zu evaluieren. Die
Feedbackrunde soll auch dazu beitragen, sich mit Kollegen und Kolleginnen weiterfiihrend tber
die Forderung des Emotionswissens bei Kindern auszutauschen.

Im folgenden Kapitel werden nun die konkreten Trainingsinhalte und Methoden vorgestellt.
Warum genau diese Bausteine und Methoden angewendet wurden, wird versucht theoriebasiert
herzuleiten. Die Methodenauswahl soll aus entwicklungspsychologischer und p&dagogischer
Perspektive berlcksichtigt werden und den aktuellen nationalen- und internationalen
Forschungsstand einschlielRen.

3.4 Trainingsinhalte und —methoden

Die Inhalte und Methoden des Trainings Em®©s fur Kindergartenfachkrafte, um das
Emotionswissen bei Kindern im Alter zwischen drei und finf Jahren zu fordern wurden moglichst
verstandlich, effizient und 6konomisch ausgewahlt, um viele Fachkrafte im Kindergarten mit
diesem Training anzusprechen. Trotz der Kirze der Fortbildung sollte auf Theoriefundierung und
den Bezug zu aktuellen Forschungsergebnissen nicht verzichtet werden. Eine wesentliche
Grundlage fir das Training stellt hierbei neben dem Modell der affektiven sozialen Kompetenz
nach Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001) die Entwicklungstheorie von Vygotsky (1987)
dar, denn die Forderung der sozialen Interaktion zwischen Fachkraft und Kind unter
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Bertcksichtigung der ,,Zone der ndchsten Entwicklung“ spielt eine zentrale Rolle in dieser
Fortbildung. Der Kommunikationsstil der Fachkréafte soll den Kindern hierbei mdoglichst viel
Handlungsspielraum bieten. Im glnstigsten Fall kann die Kommunikation in der sozialen
Interaktion durch die Hilfestellung der Fachkré&fte bei der Verbalisierung der Gefuihle der Kinder
angepasst werden. Die Fachkrafte sollen dartiber hinaus mit dem vorliegenden Training ermutigt
werden ihre eigenen Geflihle zu verbalisieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um so im
néachsten Schritt die Kinder zu ermutigen auch uber ihre eigenen Gefiihle zu sprechen.

Die Ubungselemente (u.a. Arbeitsblatter, Videoanalyse, Rollenspiel) des Praventionsprogramms
Em®s entstammen dem Coaching, der Prévention und der Psychotherapie, da sie dort bereits
erfolgreich zum Einsatz kommen. Neben Input- und Erprobungselementen kommen
Reflexionselemente zum Einsatz. Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dass die
Teilnehmenden das Gelernte anwenden und ausprobieren (Lipowsky & Rzejak, 2012).

Das Training bedient sich unterschiedlicher Methoden aus Psychologie und Padagogik. Zu ihnen
gehdren z.B. Arbeit mit Fallvignetten, Power-Point-Prasentationen, Praxisaufgabe und
Perspektivwechsel. Dariiber hinaus werden in den unterschiedlichen Ubungen verschiedene
Sozialformen (Einzel-, Zweier-, Kleingruppen-, GrolRgruppenarbeit) bertcksichtigt.

Dariiber hinaus kommt das Konzept des ,,Situierten Lernens® zur Anwendung. Der Ansatz
berucksichtigt die Lernsituation und den Kontext der Teilnehmenden (Kammermeyer et al., 2018).
Erfolgreiche, situierte Lernbedingungen sind gekennzeichnet, durch z.B. authentische Situationen,
Betrachten von verschiedenen Perspektiven, Bericksichtigung des Kontextes, kognitive
Aktivierung und kooperatives Lernen (Hartinger, Lohrmann, Rank & Folling- Albers, 2011).

Es wurde versucht eine praxisnahe Fortbildung aus psychologischen und péadagogischen
Elementen zu gestalten, die an dem bereits vorhandenen Wissen und den Erfahrungen der
Fachkréafte ansetzen sollte. Deshalb wurden die psychischen Bedrfnisse (Autonomie, Kompetenz,
soziales Eingebunden sein) der Teilnehmenden in dieser Fortbildung berlcksichtigt (Krapp &
Ryan, 2002). Dadurch soll u.a. die Motivation der Fachkrafte gefordert werden (Lipowsky, 2010).

3.4.1 Einfiihrung

Der Einstieg in das Training wird Uber ein Blitzlicht zum eigenen Gemiitszustand hergestellt. Es
ist eine gute Methode in der Gruppe, um sich zu begriiRen und kurz etwas vertraut miteinander zu
machen (Peterf3en, 1999). Dieser Einstieg hat den Vorteil, dass die Teilnehmenden zum einen durch
die Ubung unter Zuhilfenahme eines Igelballs, den die Teilnehmenden sich zuwerfen, aktiviert
werden und zum anderen die eigene Stimmung und die der anderen Teilnehmenden wahrnehmen.
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Diese Aktivitat kann den Sympathikus fordern, was zu einer Zunahme der Herzfrequenz fuhren
kann. Dieser durchblutungsfordernde Prozess kann dann zu einen Konzentrationsanstieg beitragen
(Speckmann, Hescheler & Kohling, 2013).

Ein weiterer Vorteil ist, dass zu Beginn einer langeren Fortbildung eine Aktivierungstibung helfen
kann, eine Gruppenatmosphére zu schaffen und sich untereinander besser kennenzulernen, in dem
alle Teilnehmenden in die Ubung miteinbezogen werden.

Durch persénliche Anrede, einem eher lockeren Sprachstil und einer tiberschaubaren Prasentation
sollen Vertrauen und eine angenehme Lernatmosphére geschaffen werden (Niegemann et al.,
2008).

Neben der Aktivierungsiibung erhalten die Teilnehmenden einen Uberblick (iber die
Fortbildungsinhalte, sowie ber das Zeit- und Pausenmanagement. Es ist wichtig, die Pausen
individuell mit den Teilnehmenden abzustimmen und die Trainingsinhalte zeitlich flexibel zu
gestalten, um die Motivation zu erhalten und die Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden zu starken
(u.a. Kammermeyer et al., 2018). Durch den Uberblick erhalten die Teilnehmenden einen ersten
Eindruck von der Fortbildung sowie eine Struktur fiir den Ablauf der Veranstaltung. Mithilfe der
Planung und Vermeidung von Unklarheiten sollen die Teilnehmenden eine genaue Vorstellung von
den Anforderungen des Trainings erhalten (Klippert, 2005).

Im Anschluss folgte ein Wissenstest als Kreuzwortrdtsel, um das Emotionswissen der
Teilnehmenden abzufragen. Das Kreuzwortrétsel stellt eine Variation der klassischen Frage-
Antwort-Methode dar, da es sich um eine spielerische Methode der Wissenspriifung handelt und
durch die visuelle Gestaltung das Verstandnis fordern kann (Schneider, 2014).

Hier sollte das Emotionswissen abgebildet werden, Uber das die Fachkréfte bereits verfiigen
(Baseline). Durch die Aktivierung von Vorwissen kann das Leistungspotential gesteigert werden,
da die Verarbeitungsgeschwindigkeit mit groRerem Vorwissen steigt (Widulle, 2009).

3.4.2 Die Entwicklung des Emotionswissens

Im ndchsten Schritt sollen die Fachkrafte sich Wissen (iber die Grundemotionen (Freude, Trauer,
Wut, Angst) aneignen, den Unterschied zwischen einem Gefuihl und einer Emotion kennen lernen,
die Entwicklung des Emotionswissens im Kindergartenalter verstehen und die Zusammenhéange
zur sprachlichen Entwicklung erkennen.

Die detaillierte Behandlung der Entwicklung des Emotionswissens im Kindergartenalter findet u.a.
in der Ausbildung zur staatlich gepriften Erzieherin bzw. zum staatlich gepriften Erzieher nicht
statt (DIPF, 2018). Deshalb wurde dieser Wissensinput in der Fortbildung verankert. Die
Teilnehmenden sollen angeregt werden, sich neue Inhalte zu erarbeiten.
ProfessionalisierungsmalRnahmen, zu denen die Teilnahme an dieser Praventionsmalinahme
gehort, sind notwendig, denn sie kénnen die Arbeit der Fachkrafte im Kindergarten positiv
beeinflussen (Lang et al., 2017).
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3.4.2.1 (Grund-) Emotionen entdecken

In der ersten Einheit dieses Trainingsabschnitts lernen die Fachkrafte die Entwicklung der
Grundemotionen (Freude, Trauer, Wut, Angst) kennen. Dazu zahlen z.B. Wissen (ber die
Grundemotionen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser Emotionen verstehen sowie die
Aneignung von Zusammenhéangen zur sprachlichen Entwicklung, denn ohne die Sprache kénnen
Emotionen weder benannt, noch vermittelt werden (von Salisch & Cloos, 2021).

Hierzu wird eine kurze Power-Point-Prasentation gezeigt, die das Wesentliche zur emotionalen
Entwicklung im Kindergartenalter sowie den Zusammenhang zur sprachlichen Entwicklung auf
den Folien zusammenfasst.

Um die Theorie zu vertiefen, folgt eine Gruppenarbeit mit Arbeitsblattern. Auf den Arbeitsblattern
ist jeweils eine Grundemotion dargestellt. Die Emotion wird ausfuhrlich erklart anhand von:
Intensitat, Ausloser und Variationen der Emotion, situative Ausldser sowie Auswirkungen.
Abschlielend kénnen die Fachkrafte eigene Notizen machen, z.B. wie sich die jeweilige Emotion
bei den Kindern zeigt und durch welche alltdglichen Situationen die Emotion im Kindergarten
hervorgerufen werden konnte.

Im néchsten Schritt folgt eine besondere Gruppenarbeit, ndmlich das Gruppenpuzzle.

Durch das wechselseitige Lehren und Lernen, indem das Gruppenpuzzles als Gruppenarbeit zur
Anwendung kommt, wird die Motivation der Teilnehmenden gefordert.

Anhand einer kurzen Power-Point-Présentation wird das Gruppenpuzzle erlautert. Die Einfiihrung
legt Ziele offen und schafft Transparenz. Dadurch kénnen Irritationen und Unklarheiten vermieden
werden (Wahl, 2005).

Bei dieser Aufgabe werden die Fachkrafte im 1. Schritt einer bestimmten Gruppe zugeteilt, die sich
mit einer Emotion beschaftigt. Nach der Einzelarbeit und dem Austausch in der Gruppe zu der
jeweiligen Emotion, gehen die Teilnehmenden nun im 2. Schritt als Expertinnen und Experten in
neue Gruppen. Diese Gruppen setzen sich aus Teilnehmenden zusammen, die sich vorher jeweils
mit einer anderen Emotion beschéftigt haben und tauschen sich nun erneut Gber alle Emotionen
aus. Aufgrund des Austauschs in den Expertinnen- und Expertengruppen soll die Qualitat des
angeeigneten Wissens abschlieBend sichergestellt werden (Wahl, 2005).

Neben der Ubung erhalten die Teilnehmenden genaue Instruktionen und Zeitvorgaben auf den
Arbeitsblattern, die zusatzlich die Gruppenarbeit fordern sollen (Klippert, 2005). Dartiber hinaus
stehen die Trainerinnen und Trainer fur Fragen zur Verfugung. Durch die Mdglichkeit zur freien
Zeiteinteilung wahrend der Gruppenarbeit, kann die Selbstbestimmung gefordert und die
Handlungs-Ergebnis-Erwartung gesteigert werden. So kann zusatzlich die Motivation gefordert
werden, sich grindlich mit den zur Verfugung gestellten Materialien in den Gruppen zu
beschéftigen (Heckhausen & Heckhausen, 2006). Das Gruppenpuzzle unterstutzt das kooperative
Lernen. Hier kénnen die Teilnehmenden das Grundbedurfnis nach sozialem Eingebunden sein
erleben (Krapp, 2002).
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AulRerdem werden die wichtigsten Erkenntnisse auf einem Plakat von den Gruppen festgehalten
und anschlielend im Plenum présentiert. So konnen die Teilnehmenden ihr Wissen und ihre
Ansichten abgleichen und erweitern. Eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Thema kann
dadurch erreicht werden (Desimone, 2009).

3.4.2.2 Die Entwicklung des Emotionswissens

In der ndchsten Einheit dieses Bausteins folgt die Wissensvermittlung zur emotionalen
Entwicklung von der Geburt bis zum Schuleintritt. Im Mittelpunkt steht hier die
Wissensanreicherung der Teilnehmenden zu den Themen: Emotionen in Gesichtern erkennen und
benennen, Emotionen in Situationen erkennen, Emotionen als Ergebnis innerer Zustadnde
wahrnehmen, das Wissen (ber multiple Emotionen, sowie die Unterscheidung zwischen
Emotionsausdruck und Emotionserleben. AuBerdem werden Beziige zwischen der emotionalen
und sprachlichen Entwicklung aufgezeigt.

Hierfir wird eine kurze Power-Point-Prasentation mit Abbildungen (u.a. Zeitstrahl zu den
Meilensteilen der emotionalen Entwicklung) und Tabellen eingesetzt, damit die Teilnehmenden
sich einen Uberblick verschaffen konnen.

Den Zeitstrahl erhalten die Teilnehmenden auch als Karteikarte, um die wichtigsten Meilensteine
der emotionalen Entwicklung schnell im Alltag zur Hand zu haben.

Im Anschluss an den Wissensinput folgt eine Partner- und Partnerinnenarbeit. Die Teams kénnen
sich dabei selbststandig finden. Jedes Team erhalt die gleiche Anzahl an Karten, die mit wichtigen
Meilensteinen bedruckt sind. Die Teams sollen die Meilensteine nun in der richtigen Reihenfolge
auf dem Zeitstrahl platzieren. Des Weiteren werden Moderationskarten eingesetzt. Hier sind die
Fachkrafte aufgefordert ein Beispiel aus ihrem Alltag zu benennen, welches am besten zu dem
jeweiligen Meilenstein passt. AbschlieBend wird die emotionale Entwicklung der sprachlichen
Entwicklung gegenubergestellt. Hier werden nun die Meilensteine der sprachlichen Entwicklung
zusétzlich an den Zeitstrahl angelegt. Im Anschluss folgt die korrekte Auflésung im Plenum. Bei
grolReren Problemen oder Schwierigkeiten bieten die Trainerinnen und Trainer Unterstlitzung bei
der Einordnung an und kdnnen auf Nachfragen eingehen.

Bei dieser Ubung bewaltigen zwei Teilnehmende eine Aufgabenstellung innerhalb eines
Lernprozesses selbststandig und kooperativ. Die Partner- und Partnerinnenarbeit eignet sich, um
das soziale Lernen und das Entwickeln von Losungen zu fordern (Konrad & Traub, 2008).
AuRerdem kommt bei der Ubung ein didaktisch begriindeter Wechsel der Handlungsmuster und
Symbolisierungsformen zum Einsatz. Die Sprache und das handwerklich-bildnerische Gestalten,
sowie Mischformen wechseln sich ab. Die Fachkrafte sollen durch diese Aufgabe zum
selbstandigen Denken, Fihlen und Handeln ermutigt werden (Meyer, 1987), deshalb eignet sich
die Sozialform gut fiir diese Aufgabe.
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Die Aufgabe ist komplex und verlangt von den Teilnehmenden solides Basiswissen sowie einen
Wissenstransfer in Bezug auf den eigenen Arbeitsalltag. Diese Methode verbindet die VVorziige der
Einzel- und Gruppenarbeit, denn die Teilnehmenden arbeiten aktiv und konzentriert, sind zugleich
aber auch interaktiv und kommunikativ tatig (Mattes, 2002).

3.4.3 Zugang zu Emotionen und Reflexion

Wahrend dieses Trainingsbausteins sollen sich die Fachkréfte mit ihren eigenen Emotionen
auseinandersetzen, denn emotionale Erfahrungen stehen auch immer im biographischen Kontext
(Ruhe, 2014). Um mit Kindern (ber Emotionen sprechen zu konnen, ist es wichtig, dass die
Kindergartenfachkrafte ihre eigenen Emotionen wahrnehmen, diese bewerten und einordnen
konnen.

Um das Thema den Teilnehmenden nadher zu bringen, wurde die Methode der Gestaltung einer
berufsbezogenen Lebenslinie ausgewéhlt. Dariiber hinaus erfolgt im Anschluss eine
Gruppeniibung, durch die eine weiterfihrenden Auseinandersetzung mit der Thematik ermdglicht
werden soll, in dem die Gruppen uber Chancen und Risiken des Sprechens uber Gefiihle
diskutieren kénnen.

3.4.3.1 Lifeline- Emotionale berufsbezogene Ereignisse im Kindergarten

Diese Art der Biographiearbeit stellt ein beliebtes Tool in Coaching und Psychotherapie dar (Ruhe,
2014). Dabei sollen die Teilnehmenden in ihre personlichen Erinnerungen eintauchen und tber
ihre erlebten Erfahrungen sprechen. Das Gespréach z.B. mit einer weiteren Person wird mit dem
handwerklich-bildnerische Gestalten verbunden. Das Material (z.B. Seil, Kerzen, Steine, Blumen,
Stockchen, Klebezettel) wird durch die Trainerinnen und Trainer zur Verfigung gestellt. Die
genaue Anleitung konnen die Teilnehmenden auf einem Arbeitsblatt nachlesen. Bevor die
Teilnehmenden ihre eigene emotionale berufsbezogene Lebenslinie legen, werden ihnen die
wichtigsten Informationen (ber eine Power-Point-Prasentation prasentiert.

Durch die Biographiearbeit sollen bedeutsame berufliche Momente entdeckt und integriert werden
(Ruhe, 2014). Gleichzeitig gibt die Methode einen Uberblick iber emotionale Héhen und Tiefen
der eigenen beruflichen Karriere. Nachdem die Lifeline von einer Person gelegt wurde, besteht die
Moglichkeit, dass eine andere Person hierzu Fragen stellt. Die 2. Person nimmt eine aktiv
zuhorende Position ein. Dabei darf die Person, die gerade die Lifeline gelegt hat, selbst entscheiden,
welche Fragen sie beantworten mochte und welche emotionalen Ereignisse sie legen mochte.

Am Ende des Durchgangs folgt eine kurze Zusammenfassung der gerade gemeinsam besprochenen
emotionalen Ereignisse. AuRerdem sollte die Lifeline gewdrdigt werden. Die Teilnehmenden
konnen ihre eigene Lifeline abfotografieren, wenn sie das mochten. Die Trainerinnen und Trainer
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stehen fur Fragen zur Verfiigung, mischen sich aber nicht aktiv ins Geschehen ein. Ein geschitzter
Rahmen ist fiir diese Ubung unabdingbar.

Die Biographiearbeit stellt eine strukturierte Form der Selbst- und Fremdreflexion dar. Emotionale
berufsbezogene Erinnerungen koénnen aktualisiert und Vergangenes kann in die Gegenwart
miteinbezogen werden. Aber auch der Blick in die Zukunft und eine Neudefinition der beruflichen
Ziele kann durch das Arbeiten mit der Lifeline ermdglicht werden (Ruhe, 2014). Durch die Arbeit
mit der Lifeline wird den Teilnehmenden die Chance gegeben berufliche Erfahrungen einzuordnen,
ihnen eine Bedeutung zuzuschreiben oder sie ggf. auch zu erweitern und zu korrigieren. Dadurch,
dass bekannten Ereignissen ein neuer Raum gegeben wird, kann die Akzeptanz fiir Geschehenes
erhéht werden (Reich, 2012; Ruhe 2014). AuRerdem konnen durch diese Intervention die
Bedurfnisse nach Kompetenz und Autonomie erlebt werden (Krapp, 2002).

3.4.3.2 Uber Emotionen sprechen: Chancen und Risiken

Im Anschluss folgt die letzte Ubung in der GroRgruppe zu diesem Baustein. Die Teilnehmenden
sollen sich weiterfihrend mit dem Thema ,,Uber Gefiihle sprechen“ in einer arbeitsteiligen
Gruppenarbeit auseinandersetzen. Die Teilnehmenden kénnen sich bei dieser Ubung selbststindig
zu einer Gruppe zuordnen (Chancen- oder Risikogruppe).

Somit handelt es sich bei dieser Ubung um eine erfahrungsbasierte Gruppenarbeit, denn die
Teilnehmenden machen gemeinsame Erfahrungen zu dem Thema und kénnen sich untereinander
aktiv austauschen (Gasser, 2003). Dariiber hinaus bietet diese Art der Ubung die Mdglichkeit
selbststéandig zu arbeiten und neue Lernwege zu gehen. Dadurch kénnen Neugierde und Kreativitat
geweckt werden, da sich die Teilnehmenden zum selbstgewéhlten Thema einbringen und dieses
bearbeiten konnen. Durch den geschlossenen Arbeitsauftrag kdnnen die Trainerinnen und Trainer
den Lernprozess bewusst lenken und behalten trotzdem ein gewisses MaR an Ergebnissicherheit
(Meyer, 1987).

Bei dieser Ubung sollen die Teilnehmenden die Erfahrung machen, welche Vor- und Nachteile das
Sprechen Uber Geflihle mit sich bringt und inwieweit es forderlich oder hinderlich sein kann mit
einer Person Uber die eigenen Gefuhle zu sprechen. Auch die personliche, erfahrungsbasierte
Perspektive kann hierdurch erweitert werden. Denn, es kann nicht davon ausgegangen werden,
dass jede Person durchweg positive Erfahrungen mit dem Sprechen tber Gefiihle gemacht hat, was
ein respektvolles und empathisches Miteinander voraussetzt. Grundsétzlich sollte eine Person mit
ihren Gefiihlen ernst genommen und validiert werden (Glasenapp, 2013).

Die Arbeitsauftrage fiir diese Ubung erhalten die Gruppen auf einem Arbeitsblatt. Die eine Gruppe
diskutiert nun die Chancen einleitend mit dem folgenden Satz als Hilfestellung: ,,Ich sollte iiber
meine Gefiihle sprechen, weil...“ und sammelt mdglichst viele Argumente. Die andere Gruppe soll
im Gegensatz dazu die Risiken diskutieren. Einleitend dient ihnen folgender Satz: ,,Ich sollte nicht
mit jemanden iiber meine Gefiihle sprechen, weil....
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Beide Gruppen fertigen Plakate an, die anschlieBend aufgehdngt und von den Gruppen
zusammenfassend vorgestellt werden. Pro- und Contra-Argumente werden so anschaulich
gegenibergestellt.

Durch Diskussionen ber geteilte und nicht-geteilte Erfahrungen wird die Auseinandersetzung der
Fachkrafte mit dem Thema intensiviert. So kann ein achtsamer Zugang initiiert werden (Desimone,
2009).

Die Ergebnisse werden im Plenum reflektiert und abschlieBend von den Trainerinnen und Trainer
zusammengefasst. Auch wenn sich die durch die Teilnehmenden gefundenen Chancen und Risiken
die Waage halten sollten, wird doch in Em®s, auch aufgrund der wissenschaftlichen Fundierung,
abschlieRend fur das Sprechen Uber Gefuhle pladiert und sollte den Teilnehmenden proaktiv
kommuniziert werden.

3.4.4 Emotion Talk- Das Sprechen tber Gefiihle

Dieser Baustein des Praventionsprogramm beschaftigt sich mit Emotion Talk, einem Kernelement
des  vorliegenden  Trainings.  Verschiedene Interventionen  (Bilderbuchbetrachtung,
Vignettenarbeit, SLS, Videoanalyse) werden in diesem Abschnitt eingesetzt, damit sich die
Teilnehmenden maglichst tiefgriindig und differenziert mit dem Sprechen (ber Gefihle
auseinandersetzen.

3.4.4.1 Die Bilderbuchbetrachtung

Fir Emotion Talk bieten sich Bilderbiicher an, denn Studien zeigen, dass durch das dialogische
Lesen verschiedene Kompetenzen (u.a. FOrderung einer kommunikativen und kognitiven
Kompetenz, Anregen zum Zeichnen, Wecken von Sprechfreude) bei Kindern gefordert werden
konnen (Hachul & Schénauer-Schneider, 2012).

Auch die emotionale Entwicklung kann durch die Bilderbuchbetrachtung geférdert werden. So
konnten Denham und Auerbach (1995) zeigen, dass die Forderung des Emotionsvokabulars durch
Gespréche iber Emotionen in Bilderbuchsituationen moglich ist. Aul3erdem zeigten die Kinder ein
grolReres Emotionsverstandnis. Nach Grazzani und Ornaghi (2011) zeigten die Kinder der 1G nach
einem Training ein groReres Emotionswissen als die Kinder der KG (Wilks” A= .935; F(1,93) =
6.44; p = .01; npar® = .065).

Am Anfang dieses Trainingsbaustein wird ein Plakat zu Emotion Talk gezeigt, auf dem die
wesentlichen Informationen zusammengefasst sind. Dann wird darauf eingegangen, dass die
Bilderbuchbetrachtung gut fur das Sprechen tber Geflihle geeignet ist, da sie eine strukturierte und
planbare Situation im Kindergarten darstellt (Kammermeyer et al., 2018). Es besteht die
Maoglichkeit die kindliche Entwicklung zu fordern und ihre Interessen miteinzubeziehen.
Weiterfuhrende Gesprache bieten die Chance die emotionalen Ereignisse aus dem Bilderbuch zu
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vertiefen, da das Buch in diesem Zusammenhang lediglich einen Gesprachsanlass vermitteln soll
und im Verlauf des Gespréchs auch in den Hintergrund treten kann (Kammermeyer et al., 2018).
Bevor es aber an die konkrete Bilderbucharbeit geht bzw. die Analyse zweier Videos zur
Bilderbuchbetrachtung, folgt zundchst die Vignettenarbeit, die einen wichtigen Beitrag zur
Reflexion der eigenen Arbeit im Kindergarten liefern kann (Hartinger et al., 2011).

3.4.4.2 Die Arbeit mit Vignetten

Durch die Arbeit mit Vignetten kénnen die Teilnehmenden Ideen generieren, wie sie Gesprache
uber Geflhle bei der Bilderbuchbetrachtung etablieren kénnen. Durch das Auseinandersetzen mit
den Vignetten soll bei den Fachkraften ein Bewusstsein geschaffen werden, die eigene Arbeit zu
reflektieren. Daruber hinaus wird die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass vorhandenes Wissen
tatsachlich auch angewendet wird, da es sich hierbei um die Analyse von authentischen Situationen
handelt (Hartinger et al., 2011).

Vignetten in Fortbildungen fur Fachkrafte konnen der Fallarbeit dienen. Fallarbeit wird hierbei
wiederum als Mdglichkeit verstanden, ber Fallbeschreibungen (also Vignetten) einen Zugang zur
padagogischen Praxis zu ermdglichen und die Herausbildung von reflexiven Deutungs- und
Diagnosekompetenzen zu unterstiitzen (vgl. Reh, 2010). Durch den Prozess der Fallarbeit wird es
den Teilnehmenden ermdglicht, den Fall aufgrund von unterschiedlichen Perspektiven zu
bearbeiten und sie erhalten hierfur einen reflexiven Raum. Die so gewonnenen Kenntnisse kdnnen
fur die professionellen Herausforderungen (z.B. Beobachtung, Dokumentation, Foérderung,
Gestaltung von Ubergangsphasen) im Kindergarten sensibilisieren (Gobel & Cloos, 2014).

Die Vignetten fur die Fortbildung sind durch die Analyse von Videos entstanden, die vor dem
eigentlichen Training stattfanden und durch die Zusammenarbeit mit der Universitat Hildesheim
erstellt wurden. Es wurde fur die Forderung des Emotionswissens bei Kindergartenkindern eine
Fallvignette entwickelt, die eine Bilderbuchbetrachtung in den Fokus riickt, wobei die Fachkraft
mit mehreren Kindern ein Bilderbuch anschaut und versucht mit den Kindern tber Geflihle zu
sprechen.

In der nun folgenden Ubung erhalten die Teilnehmenden den Arbeitsauftrag und die Vignette auf
einem Arbeitsblatt. Nachdem die Teilnehmenden die Vignette bearbeitet haben, sollen die
Ergebnisse in der Kleingruppe (Zweier- und Dreierteams) diskutiert werden, um sich anschlieend
einer weiterfihrenden Frage zu widmen. Die Fragen beschaftigen sich mit folgenden Themen: ,,Ein
gemeinsames Thema etablieren® und ,,eine (Themen-)Gemeinschaft schaffen®.

Durch die Kombination von Einzel- und Gruppenarbeit bei dieser Aufgabe wird Abwechslung
geschaffen, die Fachkrafte konnen individuell und selbstverantwortlich lernen. Durch den
anschlieBenden Austausch in der Gruppe kann der Lernerfolg noch optimiert werden (Reich, 2012).
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Im Plenum folgt anschlieBend eine gemeinsame Diskussion. Die Ergebnisse werden durch die
Trainerinnen und Trainer auf einem Flipchart festgehalten. Wichtig hierbei ist ein Verstandnis
dafur zu schaffen, dass zuerst eine geeignete Atmosphére der gegenseitigen Anerkennung und
Wahrnehmung geschaffen werden sollte, um eine Situation wie z.B. die Bilderbuchbetrachtung
etablieren und eine Gemeinschaft herstellen zu kénnen. Denn, wie das Thema etabliert und die
Gemeinschaft in der Gruppe gestaltet wird, ist ausschlaggebend dafiir, ob eine Situation fur ein
offenes Gesprach tber Gefiihle zweckdienlich sein kann (Koch & Mahler, 2021).

Fir diese Ubung bildet das situierte Lernen die Basis (Hartinger et al., 2011). Durch das verdichtete
Transkript, das sich eng an eine videografierte Bilderbuchbetrachtung anlehnt, werden die
Fachkrafte angeregt verschiedene Perspektiven in dieser Ubung einzunehmen.

Die Berucksichtigung des Kontexts wird gefordert, in dem sich die Fachkrafte tber die Vignette
untereinander austauschen kénnen. Dadurch soll der Wissenstransfer Berticksichtigung finden
(Kammermeyer et al., 2018).

Die kognitive Aktivierung spiegelt sich z.B. darin wider, dass die offenen Fragen denkbegleitend
den Lernprozess bei den Fachkraften fordern soll. Sie kdnnen sich tber ihre eigenen Erfahrungen
austauschen und ihre vorhandenen Konzepte erweitern. Eine Auseinandersetzung mit eigenen
subjektiven Theorien kann hierbei stattfinden. Dadurch kann der reale und gedankliche Transfer
auf die eigene Arbeit und die gezielte Beobachtung und Analyse der Lernprozesse der Kinder
angeregt werden (Kammermeyer et al., 2018).

AbschlieBend wird das kooperative Lernen gefordert, in dem nach der Einzelarbeit die
Gruppenarbeit anschlieft. Es folgt auf eine Input- auch eine Reflexionsphase. Durch geteilte und
nicht-geteilte Erfahrungen kann die Lernerfahrung auch wahrend dieses Trainingsbausteins
intensiviert werden (Desimore, 2009).

3.4.4.3 Adaptive Sprachlehrstrategien nutzen

Nachdem eine forderliche Atmosphére geschaffen wurde, kann der Fokus nun auf das Sprechen
uber Geflihle gelegt werden. Sprachlehrstrategien eignen sich nicht nur, um die sprachlichen Fahig-
und Fertigkeiten zu fordern, sondern auch die emotionalen, denn Uber die Sprache kdnnen
Emotionen verbalisiert werden. Deshalb wird in diesem Baustein des Trainings auf adaptive
Sprachlehrstrategien (SLS) zurlickgegriffen (Kammermeyer et al., 2018).

Zu den SLS gehoren: 1) Frage- und Modellierungsstrategien, 2) Strategien zur
Konzeptentwicklung und 3) Ruckmeldestrategien (Kammermeyer et al., 2018).

In diesem Training stehen die Frage- und Modellierungsstrategien im Fokus, da durch diese SLS
Reaktionen bei den Kindergartenkindern hervorgerufen werden kénnen. Wichtig ist hierbei aber,
dass Frage- und Modellierungsstrategien nicht nur intuitiv, sondern bewusst und gezielt von den
Fachkraften eingesetzt werden, denn durch Modellierungsstrategien kdnnen die Fachkréfte den
Kindern als Modell im Alltag dienen (Szagun, 2010).

Auch Konzeptentwicklungsstrategien spielen eine wichtige Rolle, um bereits vorhandene
Konzepte bei Kindern zu erweitern und sie dabei zu unterstiitzen neue Konzepte aufzubauen
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(Kammermeyer et al., 2018). Diese Strategien zielen darauf ab, dass sich Kinder sprachlich auf
einer vertieften Ebene mit einer bestimmten Thematik auseinandersetzen. Dazu werden z.B.
emotionsbezogene Erfahrungen thematisiert und es kénnen Zusammenhénge z.B. zum Alltag im
Kindergarten hergestellt werden. Durch geeignete Anschlussfragen und -aussagen konnen langere
Gesprache zu einem bestimmten (emotionsbezogenen) Thema gefiihrt werden (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008).

Um dberhaupt in ein Gesprach zu kommen, ist die Herstellung einer tragfdhigen Beziehung
zwischen den Fachkraften und den Kindern wichtig. Hierflr eignet sich z.B. die Imitation, um den
Kontakt zu den Kindern herzustellen. Auch das Parallelsprechen und das laute Denken und Fiihlen
eignen sich, um Beobachtungen und Erfahrungen auszutauschen und diese miteinander zu teilen
(Kammermeyer et al., 2018).

Ein Thema des Kindes kdnnte zum Anlass genommen werden, um ins Gesprach zu kommen.
Wichtig hierbei ist, dass dem Kind genug Zeit gelassen wird, um zu reagieren. Fir das Sprechen
uber Geflihle eignen sich hierfur z.B. offene, halboffene und geschlossene Fragen. Dabei schaffen
offene Fragen mehr Spielraum fur Antworten als halboffene oder geschlossene Fragen. Im
Gegensatz dazu bieten geschlossene Fragen mehr Unterstiitzung beim Beantworten als halboffene
und offene Fragen. Der Einstieg gelingt h&ufig besser mit geschlossenen Fragen, gerade wenn die
Kinder z.B. Uber weniger gut ausgepragte Sprachféhigkeiten besitzen, eher introvertiert oder
schichtern sind oder auch Angst haben zu sprechen (Kammermeyer et al., 2018).

Durch den Einsatz von offenen Fragen kénnen dann neue Freirdume flr Gespréche tber Gefiihle
geschaffen werden. Dabei haben den groliten Effekt die SLS, wenn sie flexibel von den Fachkraften
im Kindergartenalltag eingesetzt werden (Kammermeyer et al., 2018).

Wihrend dieser Trainingseinheit werden die wichtigsten Informationen zu den ausgewéhlten SLS
den Teilnehmenden durch eine Power-Point-Prasentation vermittelt. Der Fokus liegt auf den
verschiedenen Fragestrategien (offene, halboffene, geschlossene Fragen), um das Emotionswissen
zu fordern. Damit die Theorie weiterfihrend vertieft werden kann, werden anschlielend zwei
verschiedenen Videos mit den Fachkraften angeschaut und analysiert.

3.4.4.4 Die Videoanalyse

Um den Input zu vertiefen, folgt eine Gruppenarbeit zu zwei Videos einer Bilderbuchbetrachtung.
Die Videos wurden durch Dr. Katharina Voltmer der Leuphana Universitat Luneburg erstellt.
Dabei wurde versucht ein ,,gelungenes“ und ein ,,weniger gelungenes Beispiel zur
Bilderbuchbetrachtung zu filmen, um den Unterschied zwischen einem forderlichen bzw. weniger
forderlichen Verhalten zwischen einer erwachsenen Person und einem Kind in einer
Bilderbuchbetrachtung herauszuarbeiten.

Es wurde sich bewusst fur ein Video entschieden, in dem keine Fachkraft zu sehen ist, um den
Einstieg in das Thema zu erleichtern, denn durch fremde Videos kénnen die Teilnehmenden fir
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unbekannte Aspekte eher sensibilisiert werden. AuBerdem kann es den Fachkréften leichter fallen
die Videos zu analysieren, da sie personlich nicht eingebunden sind (Kammermeyer et al., 2018).

Das Betrachten und die Analyse der Videos in Em®©s stellt eine zentrale Methode dar, um das
situierte Lernen zu ermoglichen (Kammermeyer et al.,, 2018). Durch den Einsatz von
Videoanalysen ist es moglich, sich das Verhalten von Personen wiederholt anzuschauen, zu
analysieren und zu reflektieren. AuRerdem kann es dadurch zu einem vertieften Professionswissen
und -handeln kommen (Petko und Reusser, 2005).

Ziel der Ubung ist es, dass die Teilnehmenden sprachférderliches und weniger sprachforderliches
Verhalten in den Videos erkennen konnen, die auf das Emotionswissen der Kinder in der
Bilderbuchbetrachtung abzielen. AuRerdem sollen sie adaptive SLS wiedererkennen und diese
durch die Wiederholung verfestigen.

Bevor sich die Teilnehmenden beide Videos anschauen, erhalten sie ein Arbeitsblatt mit
Arbeitsanweisungen. In der Einzelarbeit sollen sich die Fachkréfte mit den drei folgenden Fragen
auseinandersetzen: 1) Schaffung der Atmosphére, 2) Nutzung des Bilderbuchs, 3) Einsatz von
Sprachlehrstrategien. Jedes Video wird zweimal angeschaut.

Durch die Einzelarbeit soll Raum fiir das individuelle Lernen und Uben geschaffen werden. Die
Teilnehmenden sollen sich selbststdndig, selbstverantwortlich und individuell Inhalte (z.B.
forderliche Rahmenbedingungen, Einsatz von SLS zur Férderung des Emotionswissens, Schaffung
eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus) erarbeiten und vertiefen, sowie Wissen abspeichern
und transferieren (Reich, 2012).

Im 2. Teil der nun folgenden Aufgabe sollen die Fachkrafte die Videos in Kleingruppen (Zweier-
und Dreierteams) anhand von konkreten Arbeitsauftrdgen evaluieren. Dabei teilen sich die
Fachkrafte selbststandig in Gruppen ein. Durch die Auseinandersetzung mit dem Thema in der
Kleingruppe kann der Lernprozess noch intensiviert werden (Desimone, 2009). Ein
Reflexionsbogen soll auch hier helfen Gelerntes zu vertiefen und sich gemeinsam Uber die Videos
auszutauschen (Kammermeyer et al., 2018).

Nach der Einzel- und Gruppenarbeit folgt die Diskussion der Ergebnisse im Plenum. Die
Trainerinnen und Trainer helfen beim Zusammentragen und Zusammenfassen der Ergebnisse und
formulieren abschlieBend eine take-home message.

3.4.5 Reminiscing- Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern

Da sich nun ausfuhrlich dem Emotion Talk gewidmet wurde, folgt die Uberleitung zum
Reminiscing, denn im néchsten Trainingsbaustein beschaftigen sich die Fachkrédfte mit der
Forderung des Emotionswissens durch das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern.
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Bereits Wareham und Salmon (2006) berichten in ihrem Review, dass das Benutzen von ,,W-
Fragen‘ (Fragesatze mit einem W-Fragewort), sowie die Vermittlung von Informationen tiber den
Kontext und Erklarungen wichtige Aspekte fir ein erfolgreiches Reminiscing sind.

Dabei sollten interessante Ereignisse aus dem alltaglichen Leben von Kindern besprochen werden,
um sie zum Erzéhlen zu ermutigen. Eine angemessene Intonation kann genauso hilfreich sein, wie
z.B. Ursachen, Auswirkungen, motivationale Aspekte, sowie interaktive Beschreibungen von
Objekten und Handlungen in Erzahlungen zu beriicksichtigen (Beals, 1997).

In Em®s erfolgt der Einstieg in die Thematik tiber die Wissensvermittlung zum Reminsicing. Die
Teilnehmenden lernen etwas Uber die Grundlagen des Reminiscings und welche positiven Effekte
der Einsatz haben kann. Dann werden sich alltdgliche Routinesituationen mit den Fachkréften
genauer angeschaut, die sich besonders fiir das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern eignen.
Hierbei kann zwischen Routinesituationen und spontanen Sprachanldssen unterschieden werden
(Kammermeyer et al., 2018).

Zu den Routinesituationen gehdren z.B. das Einnehmen von Mahlzeiten, Wickeln, Korperpflege,
An- und Ausziehen. Spontane Sprachanlasse stellen z.B. die Fliege im Sommer an der Wand, das
Fallen des ersten Schnees im Winter oder das spontane Reil3en des Schniirsenkels beim Anziehen
der Schuhe dar. Die Wissensvermittlung erfolgt tber Power-Point Folien.

3.4.5.1 Emotionsbezogene Gesprachsanlasse schaffen

Nach dem Input sollen die Fachkréfte nun Uberlegen, wie man emotionsbezogene
Gespréchsanlasse mit Kindern im Kindergarten schaffen konnte. Mit dieser Aufgabe soll der Blick
fiir verschiedene Fragetypen weiter geschérft werden und Wissen wird wiederholt, denn es wird an
die Videoanalyse aus dem vorherigen Trainingsbaustein angeknupft.

Bevor die Teilnehmenden in die Ubung gehen, ziehen sie ein kleines Dreieck (rot/blau) aus Karton
aus einem Briefumschlag, denn durch das Ziehen eines Dreiecks werden die Teilnehmenden per
Zufall einer Gruppe (rot/blau) fir die folgende Aufgabe zugeteilt.

Diese spielerische Methode wird angewendet, damit auch Teilnehmende miteinander ins Gesprach
kommen, die evt. noch nicht zusammengearbeitet haben oder sich weniger gut kennen, um das
kooperative Lernen der Teilnehmenden zu intensivieren (Kammermeyer et al., 2018).

Die Aufgabe gestaltet sich wie folgt: Beide Gruppen sollen die Fragetypen, die in einem Video
(aus dem vorherigen Baustein) verwendet wurden und auf kleinen Zetteln stehen, den jeweiligen
Frageformen zuordnen und dabei ihre Gruppenzugehdrigkeit (rot: Spielraum fir Antworten/blau:
Unterstiitzung bei der Beantwortung der Frage) berlicksichtigen und sie im jeweiligen, farblich
ubereinstimmenden, groBen Dreieck ablegen. So nahern sich beide Gruppen von
entgegengesetzten Standpunkten der Ubung an, denn um so mehr Spielraum die Fachkrafte bei der
Beantwortung der gestellten Frage den Kindern lassen, um so geringer ist ihre eigene Unterstiitzung
bei der Beantwortung der Frage durch die Kinder.
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Die Ubung mit den Dreiecken ist eine Gruppenarbeit mit arbeitsteiligen Auftragen, denn dadurch
soll das aktive Lernen bei den Fachkraften unterstiitzt werden (Desimore, 2009). AuRerdem wird
das Bedirfnis nach sozialem Eingebundensein hierbei geférdert, da die jeweiligen
Gruppenmitglieder gemeinsam versuchen das Gelernte umzusetzen (Kammermeyer et al., 2018).

Sie stellen gleichzeitig aber auch Arbeitsgruppen dar, denn sie sollen gemeinsam den
Arbeitsauftrag bearbeiten und anschlieRend ihre Ergebnisse der anderen Gruppe préasentieren. Die
Arbeit mit groRen roten und blauen Dreiecken auf den Plakaten dient der besseren Visualisierung
der Gruppenergebnisse. Dadurch soll die selbststandige Arbeitsweise der ganzen Gruppe aktiv
unterstiitzt werden und sie sollen ermutigt werden sich untereinander zu verstandigen und ihre
Arbeitsergebnisse zu sichern (Meyer, 1987).

Die Trainerinnen und Trainer (ibernehmen bei dieser Aufgabe eine beobachtende Rolle, héren aktiv
zu und stehen gleichzeitig beratend zur Verfligung. Sie korrigieren ggf. nicht richtige Zuordnungen
der Fragetypen auf dem Plakat und erklaren ihre Entscheidungen im Plenum. Durch diese Form
der Ergebnisdarstellung wird das Betrachten durch verschiedene Perspektiven angeregt
(Kammermeyer et al., 2018) und es kann eine lernwirksame Darstellung der Arbeitsergebnisse
sichergestellt werden (Gasser, 2003).

3.4.5.2 Interesse an Gefuhlen bei Kindern wecken

Nachdem die SLS auf die Forderung des Emotionswissens angewendet wurden, soll es im né&chsten
Abschnitt der Fortbildung um den Perspektivwechsel gehen. Dabei sollen die Teilnehmenden
ermutigt werden sich in die Perspektive der Kinder hineinzuversetzen, um sich bewusst zu machen,
was Kindern an Gefiihlen interessieren konnte, denn durch den Perspektivwechsel ist es moglich,
dass der Erwerb des Emotionswissens unterstitzt wird (Voltmer, Skrowronek, von Salisch & Koch,
2021).

In dem vorliegenden Trainingshaustein soll es beispielhaft um die Grundemotion Arger/Wut
gehen. Dabei sollen die Fachkrifte ermutigt werden ihre Erfahrungen mit der Emotion Arger/Wut
zu reflektieren und durch den Perspektivwechsel zu erweitern.

Fur diese Ubung sitzen die Teilnehmenden in einem Kreis und erhalten zwei unterschiedliche
Arbeitsblatter. Auf dem einen Arbeitsblatt sollen sich die Teilnehmenden mit der
Erwachsenenperspektive und auf dem anderen Arbeitsblatt mit der Perspektive des Kindes zur
Emotion Arger/Wut auseinandersetzen.

Diese Ubung wurde als eine Art ,,Blitz-Brainstorming* konzipiert, da jede Teilnehmende bzw.
jeder Teilnehmende nur eine Minute Zeit hat, um eine Antwort auf dem jeweiligen Blatt zu
schreiben, bevor es an die nachste Person im Kreis weitergegeben wird. Die Trainerinnen und
Trainer sind angehalten die Zeit zu stoppen und die Kommandos ,,Los* und ,,Stopp*‘ zu sagen. Auf
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diese Art und Weise sollen in kurzer Zeit moglichst viele Antworten auf den Arbeitsbléttern zur
Erwachsenen- und Kinderperspektive entstehen (Tabelle 5).

AnschlieRend werden die Arbeitsblatter nebeneinander auf den Boden oder Tisch gelegt, moglichst
immer so, dass die Frage der Erwachsenen- und dazugehdrigen Kinderperspektive nebeneinander
liegen. Im Plenum werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit den Teilnehmenden
besprochen und reflektiert.

Tabelle 5: Fragen flr das Blitz-Brainstorming mit Perspektivwechsel

Erwachsenenperspektive Kinderperspektive

Wie druckt sich Wut bei mir aus? Wie druckt sich Wut bei einem Kind aus?
Wann empfinde ich Wut? Wann empfindet ein Kind Wut?

Wie gehe ich mit meiner Wut um? Wie geht ein Kind mit seiner Wut um?

Was kann ich machen, damit ich nicht mehr | Was kann ein Kind machen, damit es nicht
witend bin? mehr wiitend ist?

Wie kann mir jemand helfen, damit ich nicht | Wie kann jemand einem Kind helfen, damit es
mehr witend bin? nicht mehr witend ist?

Durch das Sammeln der Ideen sollen die Teilnehmenden angeregt werden, wie sie z.B. mit Kindern
einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus schaffen konnen oder aber, wie ihnen der
Perspektivwechsel leichter gelingt, wenn sie sich in die Kinderperspektive hineinversetzen (hier
beispielhaft anhand der Reflexion zur Emotion Arger/Wut).

3.4.5.3 Das Rollenspiel

In der nun folgenden Einheit steht das Rollenspiel im Mittelpunkt, denn im Rollenspiel kann ein
lebenswirkliches Thema auf spielerische Art und Weise dargestellt werden (Reich, 2012).

Das Rollenspiel dient der Umsetzung praktischer Handlungen und kann helfen eine alltagsnahe
Beobachtungsposition einzunehmen. Durch die Methode kénnen in besonderer Weise z.B. die
Wahrnehmung, Empathie, Flexibilitdt, Offenheit, Kooperations-, Kommunikations- und
Problemlosefertigkeit bei den Teilnehmenden geférdert werden. Darlber hinaus werden Selbst-
und Fremdbeobachtungsfahigkeiten geschult (Reich, 2012).

In der Fortbildung stellt nicht nur die Bilderbuchbetrachtung eine wichtige alltadgliche Situation
dar, um das Emotionswissen bei Kindergartenkindern zu fordern, sondern auch das Einnehmen
einer Mahlzeit. Das gemeinsame Essen im Kindergarten soll fir das Rollenspiel den konkreten
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Rahmen vorgeben, denn wahrend des Essens konnen die Fachkrafte die Handlungen der Kinder
sprachlich begleiten und verbalisieren (Kammermeyer et al., 2018).

Sie konnen z.B. Fragen zu den Emotionen stellen, die das Essen auslost oder gemeinsame
emotionsbezogene Ereignisse (z.B. Ausflug in den Wald oder zum Spielplatz, Geburtstag eines
Kindes) zum Anlass nehmen. Dadurch kénnen die Kinder angeregt werden, ihre Handlungen oder
Erinnerungen an das (emotionsbezogene) Ereignis zu kommentieren oder sie werden zur
Verbalisierung neuer Themen ermuntert. Kinder erhalten dadurch die Gelegenheit sich sprachlich
selbst auszuprobieren (Kammermeyer et al., 2018).

Das Rollenspiel ist eine praktische Ubung, bei der die Fachkrafte das erlernte Wissen ausprobieren
und Erfahrungen sammeln konnen. Die Teilnehmenden konnen z.B. ausprobieren, welche
Fragetypen sich eignen, um mit Kindern beim Essen (ber ein gemeinsames emotionsbezogenes
Ereignis zu sprechen. Dadurch koénnen emotionale Ereignisse reflektiert werden, die im
Kindergarten erlebt werden.

Das Essen im Kindergarten (z.B. Mittagessen, Fruhstiicken, Pausensnacks) stellt eine
Routinesituation dar, die nahezu taglich gleich ablauft, nach einem bestimmten Schema und sich
deshalb eher von den Fachkraften planen lassen. In Routinesituationen ist es den Kindern moglich,
frih die Initiative zu ergreifen, um eigene bedeutsame und emotionale Themen und Erfahrungen
zu berichten (Kammermeyer et al., 2017). AuRerdem stellt das Einnehmen einer Mahlzeit eine
halbstrukturierte Situation dar, bei der die Kinder nicht nur essen, sondern auch die Gelegenheit
haben sich Uber emotionale Ereignisse auszutauschen. Gesprache wahrend der Mahlzeit eignen
sich besonders, um langanhaltende und anspruchsvolle Gesprache zu fiihren, die tiber das Hier und
Jetzt hinausgehen konnen (Kammermeyer et al., 2018).

In der nun folgenden Aufgabe bilden drei bis funf Fachkréfte eine Gruppe. Bevor das Rollenspiel
losgeht, sind die Teilnehmenden in den Gruppen angehalten, gemeinsame emotionale Ereignisse
im Kindergarten zu sammeln, die sich ihrer Meinung nach eignen beim Essen zu besprechen. In
einer Gruppe spielt nun immer eine Teilnehmende oder ein Teilnehmender eine Fachkraft und die
anderen Gruppenmitglieder nehmen die Rolle von Kindern ein, die unterschiedliche sprachliche
Féahig- und Fertigkeiten aufweisen, so dass die Fachkraft durch das Rollenspiel die Mdglichkeit
hat, ein Verstandnis fir die Sprechfreude bei Kindern mit unterschiedlichen Bedurfnissen tber
emotionale Ereignisse zu entwickeln.

Die Rollenzuteilung erfolgt in der Gruppe per Zufall durch das Ziehen einer Karte (Fachkraft/Kind
mit unterschiedlichen Eigenschaften) aus einem Briefumschlag. Die Rollen sollen nach einem
Durchgang, wenn moglich auch getauscht werden. Wahrend des Reminiscings sollen die
Teilnehmenden versuchen eine Kleinigkeit zu Essen und zu Trinken (z.B. Kaffee und Kuchen), um
mdglichst nah eine solche Situation im Kindergartenalltag nachzustellen.

Die konkrete Arbeitsanweisung fir das Rollenspiel erhalten die Teilnehmenden auf einem
Arbeitsblatt. Im Anschluss an die Ubung erfolgt die Auswertung gemeinsam im Plenum. Den
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Teilnehmenden werden zusatzliche Fragen zum Rollenspiel gestellt, die zur Reflexion der Ubung
anregen sollen. Auferdem erhalten die Fachkrédfte eine Karteikarte, die die wesentlichen
Informationen zum Emotion Talk und Reminiscing zusammenfasst, so dass sie auch nach der
Fortbildung die wichtigsten Informationen schnell im Alltag griffbereit haben.

3.4.6 Die weiterflihrende Praxisaufgabe

Der Hauptteil des Trainings ist nun beendet und die Teilnehmenden erhalten eine Praxisaufgabe,
um das erlernte Wissen aus der Fortbildung in den eigenen Kindergartenalltag transferieren zu
konnen. Hier schliel3t sich der Bogen von Input- zur Reflexions- und Erprobungsphase, denn die
Teilnehmenden sollen durch die Praxisaufgabe ermutigt werden Em®s selbststdndig
nachzubearbeiten. Gleichzeitig dient die Aufgabe der Selbstkontrolle (Lipowsky, 2010).

Durch die Praxisaufgabe kann die Verzahnung von Wissenserwerb, Erprobung und Reflexion
angeregt werden. Die Fachkrafte bekommen die Gelegenheit Gelerntes in ihrem Alltag
anzuwenden und auszuprobieren (Lipowsky, 2010).

Als Erinnerungshilfe sind die verschiedenen Fragetypen, die die Fachkréfte im Alltag anwenden
sollen, noch einmal auf einem Arbeitsblatt dargestellt. Die Teilnehmenden sind angehalten ein
eigenes Video von einer Bilderbuchbetrachtung oder einer Essenssituation zu erstellen, in dem sie
versuchen verschiedene Fragetypen zu variieren, um mit den Kindern tber Gefiuihle zu sprechen.
Das Video soll maximal drei bis funf Minuten lang sein und kann den Trainerinnen und Trainern
zugeschickt werden, die dann die Videos analysieren und eine geeignete Situation aussuchen, die
in einer handlungsbezogenen Reflexion mit der jeweiligen Fachkraft nachbesprochen werden kann.

3.4.6.1 Handlungsbezogene Reflexion mit Videounterstitzung

Die handlungsbezogene Reflexion mit Videounterstiitzung spannt nun einen Bogen vom Training
in den Alltag der Kindergartenfachkréfte. Sie wurde gemeinsam mit Dr. Jeanette Piekny
(ehemalige Mitarbeiterin der Universitat Hildesheim) erstellt.

Das zugrundeliegende Konzept wurde nach dem ,,Marte-Meo“-Ansatz, welcher ressourcen- und
resilienzorientiert ausgerichtet ist, abgewandelt und angepasst (Biinder, Sirringhaus-Biinder &
Helfer, 2015). Hierbei steht ein positives Entwicklungsgeschehen aus den Ansdtzen der
Humanistischen Psychologie und Positiven Psychologie im Fokus, in dem Verhalten und
Beziehungsmuster in eine Entwicklungsperspektive gesetzt werden. Die Grundlage hierfiir bildet
die Videointeraktionsanalyse (Biinder, Sirringhaus-Biinder & Helfer, 2015). Durch die Methode
sollen positiven Entwicklungsprozessen angeregt und aufrechterhalten werden (Hawellek & von
Schlippe, 2011).
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Durch die handlungsbezogene Reflexion mit Videounterstiitzung werden im Dialog mit den
Fachkraften beobachtungsgeleitete Beratung und Selbstbeobachtung miteinander verkniipft und es
wird ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus geschaffen (Anhang A8). Dadurch ist ein
Perspektivwechsel und eine Erweiterung der eigenen Sichtweise mdglich (Hawellek & von
Schlippe, 2011). Ansichten, Einstellungen, Meinungen der Fachkrafte konnen einer
Realitatsprufung unterzogen werden, zu der die Trainerinnen bzw. Trainer eine
Entwicklungsperspektive  anbieten  kénnen, so dass die Feinflhligkeit fir die
Entwicklungsbedurfnisse der Kinder weiter ausgebaut werden kann.

Idealerweise gelingt es in dem Prozess Losungen zu erarbeiten und Entwicklungsperspektiven zu
erweitern (Hawellek & wvon Schlippe, 2011). Auch in der Psychotherapie spielt die
beobachtungsgeleitete Entwicklungsforderung eine wichtige Rolle. Hier geht es um die
Ressourcenaktivierung, sowie um die Aktualisierung von Problemen bzw. das Prinzip der realen
Erfahrungen, so dass die aktive Hilfe zur Problembewaltigung im Mittelpunkt steht (Grawe, 2000).

Bei der Praxisaufgabe sollen die Fachkréfte ein ca. drei- bis funfmindtiges Video aufnehmen, von
einer Sequenz ihrer Wahl wahrend einer Bilderbuchbetrachtung oder dem Einnehmen einer
Mahlzeit und senden das Video anschlieBend an die Trainerinnen und Trainer.

Das Video wird analysiert und ein kurzer Ausschnitt (maximal 2,5 min) wird ausgewahlt, der sich
eignet, um die handlungsbezogene Reflexion durchzufiihren.

Hierzu gehoren z.B. folgenden Merkmale (Hawellek & von Schlippe, 2011):

1) Das aktuelle Sprachverhalten des Kindes wird darstellt.

2) Ein Sprachverhalten modifizierendes Geschehen wird abgebildet, z.B. unterstiitzendes
Betreuungsverhalten.

3) Positive Beziehungsmomente werden als Augendffner gezeigt.

4) Interaktion und Beziehungsgeschehen werden verdeutlicht.

5) Situationen, die konkret an vermittelte Trainingsstrategien ankntpfen, werden dargestelit.

Des Weiteren sollten sich die Trainerinnen und Trainer vor der handlungsbezogenen Reflexion
dariiber Gedanken machen, was die Fachkrafte konkret an Unterstlitzung brauchen, um den
nachsten Entwicklungsschritt der Kinder begleiten zu kdnnen.

Im Vordergrund steht ein ressourcenorientierter Ansatz, bei dem die Fachkrafte mdglichst konkrete
Unterstilitzung bei der Weiterentwicklung der Handlungskompetenzen und der padagogischen
Haltung erhalten sollen (Hawellek & von Schlippe, 2011). Dartber hinaus sollten die Trainerinnen
und Trainer wahrend der handlungsbezogenen Reflexion eine wertschatzende Haltung gegentiber
den Fachkréaften einnehmen und darauf achten, dass die Bemerkungen eher beschreibend und nicht
bewertend sind.

Nicht nur das Video, sondern auch die Fachkréfte sollten wéhrend der Reflexion beobachtet
werden, um diese (falls notig) emotional auffangen zu kénnen. Im néchsten Schritt wird versucht
eine ressourcenorientierte Betrachtungsweise gemeinsam mit den Fachkréften zu etablieren.
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Hierbei wird auf das Verhalten geachtet, das der jeweiligen Fachkraft bereits gut gelungen ist, was
auch dokumentiert wird.

Bei selbstkritischen und weniger konstruktiven Antworten kann auf die Technik des Reframings
zurlickgegriffen werden, d.h. eine Situation aus einer anderen Perspektive zu sehen, oder die
Situation in einen anderen Kontext einzubetten (Ruhe, 2014).

Im n&chsten Schritt werden die Fachkréfte bestarkt auch Selbstkritik zu &u3ern, um im Anschluss
eine entwicklungsorientierte Betrachtungsweise zu fordern. Dabei wird konkret tberlegt, was an
Einstellung, Haltung, Meinung oder Verhalten entwicklungsforderlich gedndert werden konnte.
Hierzu wird anschlieBend ein konkretes Entwicklungsziel definiert, gemeinsam festgelegt und
schriftlich auf einem Arbeitsblatt festgehalten (Hawellek & von Schlippe, 2011).

Dabei soll das Ziel méglichst konkret und unmittelbar formuliert werden, es folgt abschlieRend
eine gemeinsame Zielverankerung. Hier kann z.B. ein Hosentaschensymbol oder ein Talisman
helfen, sich an die Vereinbarung im Kindergartenalltag zu erinnern.

3.4.7 Abschlussrunde und Feedback

Nachdem die Praxisaufgabe erklart wurde, erfolgt eine Abschlussrunde mit Feedback. Es folgt
erneut der Wissenstest (Post-Messung), bei dem die Fachkréafte gepriift werden, inwieweit sie die
Fortbildungsinhalte wiedergeben konnen.

Das Kreuzwortratsel ist eine Variation des Pra-Kreuzwortrétsels, da die gleichen Fragen in einer
anderen Reihenfolge gestellt werden, um Ubungs- bzw. Erinnerungseffekte zu minimieren (D6ring
& Bortz, 2016). Die Teilnehmenden haben erneut zehn Minuten Zeit, um das Kreuzwortrétsel zu
I6sen. Dadurch, dass den Teilnehmenden die Moglichkeit geboten wird, woméglich erfolgreicher
den Wissenstest zu absolvieren, als vor der Fortbildung (Niegemann et al., 2008), kann die
Selbstwirksamkeit und intrinsische Motivation fur das weitere Auseinandersetzen mit der
Thematik erhoht werden (Bandura, 1978).

Im Anschluss an den Wissenstest erfolgt die Evaluation von Em®©s. Hierbei kommen verschiedene
Fragebogen u.a. zur Erfassung der Akzeptanz, Bewertung, Nachfrage/Passgenauigkeit,
Implementation sowie Praktikabilitdt zum Einsatz. Auf die Fragebdgen wird noch genauer im 5.
Kapitel eingegangen.

Die Evaluation des Trainings dauert ca. funf Minuten. AbschlieBend soll eine offene
Feedbackrunde die Teilnehmenden einladen, eine Rickmeldung zum Training zugeben. Dafir
wurde ein Poster angefertigt, welches zur gemeinsamen Reflexion einladen soll und im Raum
aufgehéngt wird. An dem Poster kdnnen nun Klebezettel von den Teilnehmenden angebracht
werden.

Auf den Klebezetteln konnen die Fachkréfte ihre Gedanken, Meinungen und Einstellungen zu
folgenden drei Fragen aufschreiben: 1) Was nehmen Sie mit? 2) Was kdchelt noch? 3) Was
brauchen Sie nicht?
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Die Teilnehmenden haben so die Méglichkeit sich auch die Antworten der anderen Teilnehmenden
anzuschauen und diese mit ihren eigenen abzugleichen. Auch die Trainerinnen und Trainer erhalten
durch diese Methode noch mal ein kompaktes Feedback zu Em®s.

Bei dem Feedback handelt es sich um eine Feedbackmethode, die auch den Lernprozess der
Teilnehmenden begleiten und fordern kann, da durch das Feedback wichtige Lernergebnisse
zusammengefasst werden (,,Was nehmen Sie mit?*). AulRerdem werden die Fachkréfte angeregt,
sich weiterhin aktiv mit den vermittelten Inhalten auseinanderzusetzen (,,Was kochelt noch in
Ihnen?). Dartber hinaus sollte die Fortbildung die Bedurfnisse der Teilnehmenden
berucksichtigen (,,Was brauchen Sie nicht?*). Dieser Aspekt kann aufgegriffen werden und zur
weiteren Optimierung des Trainings beitragen (Lehner, 2009). Es wird sich abschlielend bei den
Teilnehmenden fir ihre Teilnahme bedankt und sie werden verabschiedet.

3.5 Kurzversion des Trainings

Fur die KG wurde auf Wunsch der Fachkrafte aus Hamburg das achtstiindige Training auf
insgesamt vier Stunden gekirzt (Tabelle 6).

Tabelle 6: Vergleich der beiden Trainingsversionen von Em:-)s

Baustein Inhalt des achtstlindigen Trainings | Inhalt des vierstiindigen Trainings
Einflihrung Blitzlicht Blitzlicht
Inhalte des Trainings Inhalte des Trainings
Wissenstest (Pra) Wissenstest (Pré)

Die Entwicklung
des
Emotionswissens

Emotionen entdecken
Die Entwicklung des
Emotionswissens

Emotionen entdecken
Die Entwicklung des
Emotionswissens

Zugang zu
Emotionen und
Reflexion

,,Lifeline‘- Emotionale
Berufsereignisse im
Kindergarten

Uber Emotionen sprechen:
Chancen und Risiken

Emotion Talk- Das

Die Bilderbuchbetrachtung

Die Bilderbuchbetrachtung

Gemeinsames
emotionsbezogenes
Erinnern

Gesprachsanlésse schaffen
Interesse an Geflhlen bei
Kindern wecken

Das Rollenspiel

Sprechen uber Die Arbeit mit Vignetten Adaptive

Geflihle Adaptive Sprachlehrstrategien Sprachlehrstrategien nutzen
nutzen Die Videoanalyse
Die Videoanalyse

Reminiscing- Emotionsbezogene Emotionsbezogene

Gesprachsanlésse schaffen
Das Rollenspiel

Die weiterfiihrende
Praxisaufgabe

Praxisaufgabe
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e Handlungsbezogene Reflexion
mit Videounterstitzung

Abschlussrunde e Wissenstest  (Post) und e Wissenstest (Post) und
und Feedback Evaluation Abschluss

e Feedbackrunde
Drei bis zwolf e Wissenstest (Follow-up) und
Monate nach dem Evaluation
Training

Dariiber hinaus wurde ein vierstindiges Training zur Sprache, Sprachférderung und
Sprachlehrstrategien vorangestellt, da sich die Fachkrafte eine kombinierte Fortbildung aus den
urspriinglichen Modulen 2 und 3 der FDS-Fortbildung wiinschten.

Die Trainingsinhalte von Modul 2 ,,Sprachlehrstrategien wurden von den Trainerinnen und
Trainern der TU Braunschweig entwickelt (Hormann, Koch & Neugebauer, 2021).

Im ersten Teil des vierstlindigen Trainings lernten die Teilnehmenden etwas dartiber, wie Kinder
Sprache lernen, ihnen wurde Wissen zum Erst- und Zweitspracherwerb sowie zu
sprachfdrderlichen Situationen vermittelt. Hier kamen Plakate, Power-Point-Folien, Karteikarten
und Flipcharts zum Einsatz (Hormann, Koch & Neugebauer, 2021).

AnschlieBend erhielten die Teilnehmenden eine Einfuhrung zu den SLS, verschiedenen
Fragentechniken und zu den Methoden Imitation, Parallelsprechen, Lautes Denken und Fihlen
sowie Feedbacktechniken. In diesem Abschnitt wurde u.a. mit Videoanalysen, Transkript,
Plakaten, Arbeitsblattern und Flipcharts gearbeitet (Hormann, Koch & Neugebauer, 2021).

Auch das Kurztraining von Em®©s hatte die gleiche Struktur, wie das achtstiindige Training, nur in
einer verkirzten Version. An der Kurzversion des Trainings nahmen die Fachkrafte der KG aus
Hamburg teil. Die anderen KGs aus Braunschweig und Hildesheim wiinschten sich u.a. andere
Fortbildungsinhalte oder verzichteten ganz auf eine Fortbildung.

In der Tabelle 6 sind beide Trainings zum Emotionswissen gegenubergestellt. Es wird deutlich,
dass aufgrund des verkdrzten Zeitrahmens einige Bausteine und Inhalte entfernt werden mussten.
So wurde bei der vierstiindigen Fortbildung auf folgende Inhalte verzichtet: Lifeline- Emotionale
Berufsereignisse im Kindergarten, Uber Emotionen sprechen: Risiken und Chancen, Die Arbeit
mit Vignetten, Interesse an Geflihlen bei Kindern wecken, Praxisaufgabe, Handlungsbezogene
Reflexion mit Videounterstiitzung, Evaluation und Feedbackrunde.

Die kurze Version des Trainings wurde nicht evaluiert. Eine Evaluation sowie eine Follow-up
Messung des Wissenstests wéren wichtig gewesen, um die Trainingsversionen weiterfiihrend
miteinander vergleichen zu kdnnen. Hier wére von Interesse gewesen, inwieweit sich die beiden
Trainings bzgl. der Wirkmechanismen (u.a. verschiedene Trainingsbausteine) unterscheiden.
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So beméngelten die KG-Kindergéarten in Hamburg in erster Linie die fehlende Zeit fur zusétzliche
Fortbildungen, denn hdufig ist es den Kindergarten nicht moéglich einen ganzen Schlie3tag
einzurichten, um Fachkréfte fortzubilden.

Hier waére eine Halbtagsfortbildung sicherlich eine Chance, sich den vorgegebenen
Rahmenbedingungen besser anzupassen, um so den Bedurfnissen der Kindergarten gerechter zu
werden.

So kodnnten weniger zeitintensive Trainings evt. besser in die gegebenen Rahmenbedingungen und
Strukturen integriert werden, denn auch kirzere Fortbildung kdnnten positive Effekte haben
(Bakermans-Kranenburg, van ljzendoorn & Juffer, 2003).

3.6 Zusammenfassung

Ziel der kurzen und langen Version von Em©s war es, Kindergartenfachkréfte fir die Forderung
des Emotionswissens bei Kindergartenkindern zu sensibilisieren und ihnen hilfreiche Tools an die
Hand zu geben, um Gespréache iber Emotionen zu initiieren und diese tber eine langere Zeitspanne
aufrecht zu erhalten (,,sustained shared thinking*; u.a. Siraj-Blatchford, 2009).

Die Langversion besteht neben einer Einfihrung aus fiinf Bausteinen, die Theorie und Praxis
miteinander verbinden, sowie einem Abschlussrunde mit Feedback. Das Kurztraining besteht
insgesamt aus funf Elementen inklusive Einfuhrung und Abschlussrunde.

MaRgeblich steht die Anwendung der SLS auf das Emotionswissen bei Em®©s im Vordergrund.
Diese werden kurz eingefihrt und auf die Forderung des Emotionswissens Ubertragen sowie
anhand von konkreten Situationen (Bilderbuchbetrachtung, Einnehmen einer Mahlzeit) geubt.

In Anlehnung an das Konzept von Pianta et al. (2008) wird der Fokus in dieser Fortbildung in erster
Linie auf den Einsatz von unterschiedlichen Fragestrategien (offen, halboffen, geschlossen) gelegt.
In verschiedenen Einzel- und Gruppeniibungen sind die Teilnehmenden aufgefordert die Strategien
anzuwenden und neu erlerntes Wissen umzusetzen bzw. durch die Praxisaufgabe in den eigenen
Kindergartenalltag zu transferieren.
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4. Evaluation der Fortbildung fiir Kindergartenfachkréafte

Die Entwicklung und Evaluation des Trainings fur Kindergartenfachkréfte Em®©s fand im Rahmen
der bundesweiten Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) in dem Drittmittelprojek:
,,Fithlen, Denken, Sprechen (FDS)- Alltagsintegrierte Sprachbildung in Kindertageseinrichtungen
statt (von Salisch et al., 2021).

Die Entwicklung und Evaluation des Trainings wurde durch die Zusammenarbeit der Universitat
Hildesheim, TU Braunschweig und Leuphana Universitét Liineburg realisiert.

Ziel der Evaluationsstudie war es, Uber die Sprache Gefiihle und (wissenschaftliche) Gedanken zu
verbalisieren und zu fordern. Dabei standen die Kindergartenfachkréfte im Fokus der Fortbildung.
Positive Effekte bei den Kindern sollten iiber die Anderung der sprachlichen Handlung der
Fachkrafte ermdéglicht werden (Voltmer, Skrowronek, von Salisch & Koch, 2021).

Kirkpatrick (1994) unterscheidet vier Evaluationsebenen (Reaktion, Lernen, Verhalten,
Ergebnisse). Diese wurden von Lipowsky und Rzejak (2012) modifiziert und auf den
Kindergartenkontext fir die vorliegende Evaluation abgewandelt. Es standen folgende
Zielkriterien im Mittelpunkt (Abbildung 5):

1) Reaktion der Kindergartenfachkrafte auf die Fortbildung (Akzeptanz, Bewertung, Nutzen,
Zufriedenheit, Einstellung)

2) Lernzuwachs der Kindergartenfachkréafte (Emotionswissenszuwachs iber drei Messzeitpunkte)
3) Verdnderung im Handeln der Kindergartenfachkréfte (Einsatz der erlernten Methoden im
Kindergartenalltag)

4) Lernzuwachs der Kinder (Emotionswissenszuwachs Uber drei Messzeitpunkte)
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Abbildung 5: Evaluation auf vier Ebenen (modifiziert nach Lipowsky & Rzejak, 2012)

Dariiber hinaus gibt es weitere Merkmale, die Einfluss auf die Wirksamkeit einer Fortbildung
haben konnen (Lipowsky & Rzejak, 2012, Lipowsky, 2011; Lipowsky, 2009). Zu diesen zéhlen
z.B. die Dauer der Fortbildung und das Vorwissen. Das Vorwissen der Teilnehmenden wurde vor
der Fortbildung erhoben (Kreuzwortrétsel) und in der statistischen Auswertung beriicksichtigt.
Aullerdem wurde das Wissen der Fachkréfte des Kurz- und des Langtrainings vor und nach dem
Training miteinander verglichen. Darliber hinaus wurde die Durchfiihrungstreue durch die
Trainerinnen und Trainer an den verschiedenen Standorten erhoben.

4.1 Einleitung

An der Durchfuhrung von Em®s nahmen zwischen 2017-2019 insgesamt N = 63
Kindergartenfachkrafte aus Kindergéarten in Hamburg und Niedersachsen teil, wobei die
Teilnehmenden der IG (N = 51) eine achtstiindige Fortbildung und die Teilnehmenden der KG (N
= 12) eine vierstundige Fortbildung zum Emotionswissen absolvierten.

Die Fachkrafte der 1G wurden angehalten vor, direkt nach dem Training und drei bis 12 Monate
spater Fragebodgen (Pra-Post-Messung) auszufillen und einen Wissenstest (Pré-, Post-, Follow-up
Messung) zu beantworten. Die KG-Fachkrafte beantworteten den Wissenstest vor und nach der
Fortbildung (Pra-Post-Messung). Hierbei handelt es sich um ein pra-experimentelles Design mit
Messwiederholung. Es kamen verschiedene qualitative und quantitative Methoden zur
Merkmalserfassung zum Einsatz.

Im gleichen Zeitraum wurden die Daten der Kinder im FDS-Gesamtprojekt erhoben. Insgesamt
nahmen N = 281 Kinder aus Hildesheim, Braunschweig und Hamburg an der Studie teil.

In der IG befanden sich N = 147 Kinder und in der KG N = 134 Kinder (Wartekontrollgruppe). Fur
die vorliegende Studie wurden ausschlieBlich folgende Variablen der Kinder in die Analysen
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miteinbezogen: Geschlecht, Alter sowie die Testergebnisse der Skala zur Erfassung des
Emotionswissens (SEW; Janke, 2006). Alle weiteren Ergebnisse zur Sprache, zum
wissenschaftlichen Denken und zum Emotionswissen der Kinder sind in der Ergebnisdarstellung
des Buchs ,Fihlen, Denken, Sprechen (FDS) - Alltagsintegrierte Sprachbildung in
Kindertageseinrichtungen zu finden (von Salisch et. al, 2021).

Fortbildungen stellen eine wichtige ProfessionalisierungsmalRnahme im Berufsleben dar, denn
Studien zeigen, dass diese MalRnahmen positive Effekte auf die Teilnehmenden haben kénnen
(Lipowsky & Rzejak, 2012). Ob allerdings die Teilnehmenden von der Fortbildung profitieren,
h&ngt von mehreren Faktoren ab.

Im Folgenden wird auf die unterschiedlichen Wirkmechanismen und den damit verbundenen
Forschungsfragen sowie Zielen der vorliegenden Evaluation eingegangen. Dabei wird zuerst der
Evaluationsbegriff definiert, ein Arbeitsmodell abgeleitet und die zu untersuchenden
Evaluationsebenen mit den jeweiligen Fragestellungen dargestellt. Zusétzlich wird auf die
Durchfiihrungstreue eingegangen.

4.2 Theoretische Voriberlegungen zur Evaluation des Trainings

Bei einer Evaluation werden verschiedene MalRnahmen bewertet (Déring & Bortz, 2016). Es
kommen systematische = Anwendungen von mehr oder weniger standardisierten
Forschungsmethoden zur Beurteilung eines Programms zum Einsatz. Die Evaluation eines
Trainings ist wichtig, denn dadurch kénnen nicht nur die Planung, sondern auch die laufende
Uberpriifung von Effektivitat sowie Effizienz erfasst und verbessert werden (Rossi, Freeman &
Hogmann, 1988).

Nach Ddring und Bortz (2016) kdnnen Evaluationen in formativ (Begleitforschung) und summativ
(Ergebnisforschung) unterschieden werden. Bei der Neuentwicklung eines Trainings spielt in erster
Linie die formative Evaluation eine Rolle. Die formative Evaluation dient der Optimierung des
Trainings bzw. der Rahmenbedingungen und Strukturen. Die summative Evaluation ist wichtig fir
die Gesamtbeurteilung des Trainings einschliel3lich Wirksamkeit, Effizienz und Angemessenheit
(Gollwitzer & Jager, 2014).

Daruber hinaus lassen sich Evaluationen zeitlich in drei verschiedene Phasen einteilen (Abbildung
6). Nach Mittag und Bieg (2010) sind diese Prozessphasen aufeinander abgestimmt. Die Einteilung
soll der Transparenz dienen. Dadurch sind Standards und Qualitatskriterien flir padagogische
Interventionen abbildbar.
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Vor der Evaluation der Wahrend der | Evaluation der Nach der Evaluation der
Durchfiihrung Konzeption Durchfihrung  Durchflihrung Durchfiihrung Wirksamkeit

Abbildung 5: Phasen der Evaluation (modifiziert nach Mittag & Bieg, 2010, S. 35)

4.2.1 Das Angebots-Nutzungs-Modell

Der Nutzen von Em®Os lasst sich auf der Grundlage des Angebots-Nutzungs-Modells modifiziert
nach Lipowsky (2009) evaluieren.

Das Angebots-Nutzungs-Modell (Abbildung 7) verknupft Faktoren miteinander, die sich auf den
Transferprozess und den Fortbildungserfolg auswirken. Das Modell, urspringlich fur den
Schulkontext entwickelt, 1asst sich auf den Kindergarten tbertragen.

Es konnen folgende Faktoren unterschieden werden (modifiziert nach Lipowsky, 2009):

e Merkmale der Trainerinnen und Trainer (z.B. Wissen, Einstellungen, Uberzeugungen,
Motivationsfahigkeit)

e Konzeption und Durchfihrung der MalRnahme (z.B. Dauer, Zeitraum, Format, fachlicher
Fokus)

e Wahrnehmung und Nutzung der Lerngelegenheiten durch die Teilnehmenden

e Voraussetzungen der Teilnehmenden (z.B. Vorwissen, Motivation, Selbstwirksamkeit)

e Kindergartenkontext (z.B. Leitung, Kollegium, Konzeption des Kindergartenprogramms)

Das Angebots-Nutzungs-Modell unterscheidet zwischen dem Fortbildungsangebot auf der einen
und seiner Wahrnehmung und Nutzung durch die Teilnehmenden auf der anderen Seite.

Nach Lipowsky (2009) bestimmen Wahrnehmung und Nutzung des Fortbildungsangebots den
Fortbildungserfolg und den Transferprozess. Die Voraussetzungen, die die Teilnehmenden
mitbringen sowie die Rahmenbedingungen, die durch den Kontext gesetzt werden, wirken sich
wiederum auf Wahrnehmung und Nutzung des Fortbildungsangebots aus.

Das Fortbildungsangebot wird gepragt durch die Konzeption und Durchfiihrung sowie durch die
Merkmale der Trainerinnen und Trainer.
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Abbildung 6: Das Angebots-Nutzungs-Modell modifiziert nach Lipowsky (2009)

Nach Lipowsky (2009) vermitteln wirksame Fortbildungen den Teilnehmenden, dass es
Wechselwirkungen zwischen dem eigenen Handeln und dem Lernen der Kinder gibt (vgl. von
Salisch, 2022).

4.2.2 Die vier Ebenen des Fortbildungserfolgs

Der Fortbildungserfolg kann auf verschiedenen Evaluationsebenen dargestellt werden, um Ziele
und Wirkungen einer Malnahme abzubilden und zu systematisieren.

Das Vier-Ebenen-Modell nach Kirkpatrick (1994) wurde flr die vorliegende Evaluationsstudie
nach Lipowsky und Rzejak (2012) modifiziert (Abbildung 8).
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Abbildung 7: Der Fortbildungserfolg auf verschiedenen Ebenen (modifiziert nach Lipowsky & Rzejak, 2012)

Im Folgenden soll auf die einzelnen Ebenen noch etwas genauer eingegangen werden und es
werden Forschungsfragen fir die vorliegende Evaluationsstudie abgeleitet.

Das Modell gliedert sich in vier Ebenen (modifiziert nach Lipowsky & Rzejak, 2012).

Auf der ersten Ebene werden Kriterien erhoben, die direkt im Anschluss an die Fortbildung
messbar sind. Hier sind subjektive Kriterien der Fachkréfte relevant, wie z.B. Zufriedenheit,
Bewertung, Akzeptanz, Einstellung oder personlicher Nutzen der Fortbildung.

Studien zeigen, dass eine hohe Akzeptanz der Teilnehmenden mit einem engen Bezug zur eigenen
Praxis einhergeht (Wolf, Gobel-Lehnert & Chroust, 1999; Haenisch, 1994).

Konkretes Material, Anregungen durch die Trainerinnen und Trainer sowie die Mdglichkeit des
Austausches mit Kolleginnen und Kollegen, ebenso wie der Nutzen der Fortbildung wird von den
Teilnehmenden danach bemessen, inwieweit die Fortbildung neue Impulse liefert und Anregungen
fur den Alltag im Kindergarten bereitstellt (Lipowsky & Rzejak, 2012).

Aber, auf dieser Ebene lassen sich nur bedingt Ruckschlisse tber die Wirksamkeit der anderen
Ebenen ableiten. Wissenszuwachs und Qualitatseinschatzungen der Fortbildung durch die
Teilnehmenden scheinen auf dieser Ebene nicht mdglich zu sein (Goldschmidt & Phelps, 2010).
Somit ist diese Evaluationsebene kein geeigneter Indikator fir die Abbildung des Lernerfolgs der
Teilnehmenden. Dennoch kann angenommen werden, dass eine geringe Zufriedenheit mit der
Fortbildung die Bereitschaft das Neuerlernte auch anzuwenden, nicht férderlich ist (Lipowsky &
Rzejak, 2012).
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Die 2. Ebene soll kognitive Merkmale (z.B. Wissen, Uberzeugungen) und/ oder affektiv-
motivationale Merkmale (z.B. Selbstwirksamkeit, Kompetenzerleben) der Teilnehmenden
abbilden. Die kognitive Dimension dieser Evaluationsebene hat das Potenzial Wissen und
Uberzeugungen zu verandern (Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang & Loef, 1989; Lipowsky,
2011).

Auf der dritten Evaluationsebene kénnen Veranderungen im Handeln (z.B. Einsatz der erlernten
Methoden im Alltag) der Fachkréfte abgebildet werden. Wegen der Komplexitét dieser Ebene und
den methodischen Anforderungen (z.B. durch den Einsatz von Videographien, Beobachtungen,
Tagebuchern) wird diese Ebene seltener untersucht und dargestellt (Lipowsky & Rzejak, 2012).
Auf der Ebene kann davon ausgegangen werden, dass eine nachweisbare Wirkung im Handeln der
Teilnehmenden abbildbar ist (Collet, 2009; Wackermann, Trendel & Fischer, 2008).

Die vierte Ebene zielt auf den Lernzuwachs der Kinder ab und geht der Frage nach, ob diese von
der Fortbildung der Fachkrafte profitieren. Auf dieser Ebene kann dargestellt werden, inwieweit
die Fortbildung die emotionale Entwicklung der Kinder auch tatsachlich beeinflusst.

Konzeption, Inhalte der Fortbildung, sowie leistungsbezogene Kriterien haben Einfluss auf die
Merkmale der Kinder (Lipowsky & Rzejak, 2012).

4.2.3 Erganzende Kriterien bei Pilotstudien (feasibility studies)

Neben den bestehenden Evaluationskriterien sollen ergédnzend Informationen eingeholt werden, die
in Pilotstudien darauf hindeuten, inwieweit ein Training durchfiihrbar und erfolgversprechend ist.
Nach Bowen et al. (2009) eignen sich die Kriterien von Machbarkeitsstudien (feasibility studies),
denn Trainings die das Emotionswissen bei Kindern praventiv und alltagsintegriert tUber die
Sprache fordern sind selten und es gibt bis dato wenig publizierte Studien, die Emotion Talk und
Reminiscing in Routinesituationen in den Fokus riicken.

Deshalb werden zusétzliche Kriterien berlicksichtigt, um die Qualitat der Evaluationsstudie zu
erhdhen. In der Tabelle 7 sind die Kriterien zusammengefasst, die sich nach Bowen et al. (2009)
in Machbarkeitsstudien besonders eignen.

Bowen et al. (2009) verweisen darauf, dass evidenzbasierte Empfehlungen fir behaviorale
Interventionen haufig von kontrollierten Wirksamkeitsstudien abgeleitet werden und diese kaum
auf Feldstudien Ubertragbar sind. Ein zu enger Fokus auf eine hohe interne Validitat kann die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse einschrdnken und die Grenzen der Nutzbarkeit verringern.
Durch die Bericksichtigung der Kriterien von Machbarkeitsstudien kénnen weitere Outcomes
erhoben werden, die flr Pilotstudien relevant sind.
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Tabelle 7: Ubersicht iiber die Kriterien und den dazugehdrigen Outcomes von Machbarkeitsstudien nach Bowen et al. (2009)

Kriterium Outcomes

Akzeptanz e Zufriedenheit
e Absicht, die Methoden weiter einzusetzen
e Empfundene Angemessenheit

Nachfrage/ e Tatsachliche Anwendung
Passgenauigkeit e Interesse oder Absicht die Methode im Alltag einzusetzen

¢ Wahrgenommene Nachfrage der Fortbildung bei den Teilnehmenden
Implementation e Ausfihrungsgrad

e Erfolg/ Misserfolg der Fortbildungsdurchfiihrung
e Menge und Art der Ressourcen, die implementiert werden

Praktikabilitat e Faktoren, die die Umsetzbarkeit erleichtert bzw. erschweren

e Positive und negative Effekte auf die Teilnehmenden

e Fahigkeiten der Teilnehmenden, um die Intervention in den Alltag zu
transferieren

Adaptierung e Grad, mit dem ahnliche Ergebnisse im neuen Kontext erreicht werden
e Prozessvergleiche zwischen Interventionsnutzen in zwei Populationen
Integrierbarkeit e Wahrgenommener Fit mit der existierenden Infrastruktur
e Wahrgenommene Nachhaltigkeit
Erweiterung e Kosten fur die Organisation und Richtlinien der Implementation

e  Stimmigkeit mit den Zielen und der Kultur der Organisation
e Positive und negative Effekte fir die Organisation

Limitierte e Beabsichtigte  Wirkungen des Programms oder Prozesses auf
Wirksamkeit Schlisselkriterien

e Schatzung der EffektgroRe

e Umsetzungen von Anderungen aus neuen Erkenntnissen

4.2.4 Durchflihrungstreue

Die Durchfuhrungstreue ist Teil der formativen Evaluation, dabei stehen die Optimierung eines
Programms bzw. der Rahmenbedingungen bei der Durchfiihrung im Mittelpunkt (Doring & Bortz,
2016). Ziel ist es herauszufinden, inwieweit die Trainerinnen und Trainer sich an das einheitliche
Vorgehen bei der Durchfuhrung der Fortbildung gehalten haben (Herbein, Golle, Nagengast &
Trautwein, 2020). Eine hohe Durchfuhrungstreue tragt dazu bei, dass den Teilnehmenden gleiche
Inhalte vermittelt werden. Auf’erdem kann geschaut werden, ob das Training in der Praxis
implementierbar ist und ob sich Wirksamkeitseffekte auf der Fachkraftebene auf das Training
zuriickfihren lassen.
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4.3 Wirkmechanismen- Evaluation auf vier Ebenen

Die Evaluation von Em®s findet auf vier Ebenen statt (modifiziert nach Lipowsky & Rzejak,
2012):

1) Die Reaktion der Fachkrafte auf die Fortbildung
2) Der Wissenszuwachs bei den Fachkréften

3) Die Verdnderung im Handeln bei den Fachkréften
4) Der Wissenszuwachs bei den Kindern

Zusétzlich werden Kriterien aus den Machbarkeitsstudien nach Bowen et al. (2009) hinzugezogen.
Im Folgenden werden die vier Ebenen genauer vorgestellt. Es soll auch auf die daraus abgeleiteten
Forschungsfragen, den Zielkriterien sowie den konkreten Outcomes eingegangen werden.

4.3.1 1. Evaluationsebene: Reaktion der Kindergartenfachkréfte

In der Tabelle 8 sind die Zielkriterien aufgelistet, die auf der Evaluationsebene 1 erhoben werden,
sowie die dazugehorigen Items aus dem Fragebogen. Die Kriterien Akzeptanz, Bewertung,
Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitat sollen die Reaktion der Fachkréafte
auf der ersten Evaluationsebene abbilden und werden direkt im Anschluss an die Fortbildung
erhoben.

Tabelle 8: Kriterien, Outcomes und Fragestellungen zur 1. Evaluationsebene

Kriterien Outcomes Fragestellung
Bewertung e Gefallen der Fortbildung e Wie gut hat Ihnen... gefallen?
e Zufriedenheit mit der
Fortbildung
Akzeptanz e Absicht, die Methoden weiter o Wie hoch ist die
einzusetzen Wahrscheinlichkeit, dass Sie
e Empfundene das, was Sie heute gelernt haben,
Angemessenheit der in Ihren Kita-Alltag integrieren
Fortbildung werden?

e Wie geeignet halten Sie die
heutigen Fortbildungsinhalte fir
sich als Kindergartenfachkraft?

Nachfrage/ e Interesse oder Absicht die e Wie groB ist ihr Interesse die

Passgenauigkeit Methode im Alltag neuen Methoden im Kita-Alltag
einzusetzen auszuprobieren?

e Wahrgenommene Nachfrage e Wie hoch schatzen Sie den

der Fortbildung bei den Nutzen der heutigen Fortbildung

Teilnehmenden fir sich selbst ein?
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Kriterien Outcomes Fragestellung
Implementation e Erfolg/Misserfolg der o Wie hoch ist die
Fortbildungsdurchfiihrung Wabhrscheinlichkeit, dass sie die

Fortbildung einer Kollegin oder
einem  Kollegen empfehlen

wirden?
Praktikabilitat e Positive und negative Effekte e Was haben Sie heute fir sich
auf die Teilnehmenden personlich aus der Fortbildung
e Fertigkeiten der mitnehmen kdnnen?
Teilnehmenden, um die e Was wirden Sie sich fur eine
Intervention in den Alltag zu weitere Fortbildung im Bereich
transferieren Emotionswissen wiinschen?

4.3.2 2. Evaluationsebene: Wissenszuwachs bei den Kindergartenfachkrafte

Auf der zweiten Evaluationsebene wird der Wissenszuwachs bei den Fachkraften gemessen. Das
Emotionswissen wird mittels Wissenstest, einem Kreuzwortrétsel, erfasst. Das Emotionswissen
wird in der 1G zu drei Messzeitpunkten (Pra-, Post-, Follow-up Messung) und in der KG vor und
nach der Fortbildung erhoben (Pra-, Post-Vergleich).

4.3.3 3. Evaluationsebene: Veranderung im Handeln der Kindergartenfachkrafte

Die Veranderung im Handeln bei den Fachkraften wird auf der 3. Evaluationsebene untersucht.
Die Erfassung der Verdnderung im Handeln stellt nach Lipowsky und Rzejak (2012) eine
methodische Herausforderung (z.B. durch den Einsatz von Tageblichern, Videographien) dar und
ist fur gewdhnlich sehr aufwendig zu erfassen.

Fur die vorliegende Evaluationsstudie wird sich aus 6konomischen Griinden fir eine Befragung
der Teilnehmenden mittels Fragebogen nach drei bis sechs Monaten und erneut nach neun bis zwolf
Monate nach der Durchfiihrung von Em®s entschieden.

Die Fragen zielen auf den Einsatz von Emotion Talk und Reminiscing nach der Fortbildung ab und
spiegeln die subjektiven Meinungen bzw. Einstellungen der Fachkrafte wider.

4.3.3 4. Evaluationsebene: Wissenszuwachs bei den Kindern

Die 4. Evaluationsebene befasst sich mit dem Wissenszuwachs bei den Kindern. Das
Emotionswissen wird zu drei Messzeitpunkten (Pré-, Post-, Follow-up Messung) mit der SEW
(Janke, 2006) erfasst. Die Kinder der 1G werden mit den Kindern der KG (Wartekontrollgruppe)
im Emotionswissen verglichen. Hierbei wird das Alter und das biologische Geschlecht der Kinder
berucksichtigt.
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4.4 Zielsetzungen und Fragestellungen zum Fortbildungserfolg

Die (bergeordnete Zielsetzung bei der Entwicklung der Fortbildung bestand darin,
Kindergartenfachkréafte fur das Emotionswissen von drei- bis funfjdhrigen Kindern zu
sensibilisieren und ihnen kommunikationsbasierte Tools an die Hand zu geben, um mit Kindern
uber Gefiihle in Routinesituationen ins Gesprach zu kommen.

Durch die Fortbildung soll ein Beitrag zur Prdvention von Verhaltensauffalligkeiten und
psychischen Stérungen bei Kindern geleistet werden, denn Kinder mit einem profunderen
Emotionswissen sind u.a. erfolgreicher in der Schule, haben mehr Peers und zeigen eine bessere
Anpassungsleistung in der Schule (u.a. Denham et al., 2012; Voltmer & von Salisch, 2017).
Dariiber hinaus ist das Ziel, dass die Fachkréfte achtsamer fir ihre eigenen Geflihle werden, denn
durch eine achtsamere Sichtweise, kénnen sie im besten Fall bessere Selbstfursorge und
Psychohygiene fir sich selbst betreiben.

Zusétzlich zu den Ubergeordneten Zielen werden konkrete Kriterien definiert, die den
Fortbildungserfolg auf den vier Evaluationsebenen abbilden sollen. Es wird angenommen, dass
sich nicht nur auf Fachkraftebene, sondern auch bei den Kindern ein Wissenszuwachs darstellen
l&sst.

4.4.1 Akzeptanz, Bewertung, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitét

Auf der ersten Evaluationsebene des Fortbildungserfolgs werden u.a. Bewertung, Akzeptanz und
Nachfrage untersucht. Interessant fiir die Evaluation sind diese Zielkriterien, da die Fortbildung
neu entwickelt wurde. AulRerdem soll auf dieser Ebene untersucht werden, inwieweit den
Teilnehmenden die Fortbildung geféllt. Die Ebene soll weiterhin abbilden, inwieweit sich die
Teilnehmenden auch nach dem Training mit den Inhalten auseinandersetzen wollen.

Zur Bewertung der Fortbildung durch die Teilnehmenden wird folgende Frage gestellt:

1. Wie bewerten die Fachkréfte die einzelnen Fortbildungsinhalte und die Gesamtfortbildung?
Die Akzeptanz wird durch folgende Fragestellungen untersucht:

2. Wie hoch ist die Absicht der Kindergartenfachkrafte, die neu erlernten Methoden im
Kindergartenalltag zu integrieren?

3. Was hat den Kindergartenfachkréften an der Fortbildung besonders gut/nicht so gut gefallen?

Die Nachfrage bzw. Passgenauigkeit soll abbilden, ob die in der Fortbildung gelernten Inhalte auch
tatséchlich von den Fachkréften in den Alltag integriert werden. AufRerdem soll durch das
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Zielkriterium erfasst werden, inwieweit seitens der Teilnehmenden Nachfrage zu den einzelnen
Fortbildungsinhalten besteht.

Um die Nachfrage/Passgenauigkeit der Fortbildung zu erheben, werden folgenden Fragen
formuliert:

4. Wie groR ist das Interesse der Kindergartenfachkrafte die neuen Methoden im Kindergartenalltag
auszuprobieren?
5. Wie hoch schétzen die Kindergartenfachkréfte den Nutzen der Fortbildung fiir sich selbst ein?

Die Implementation kann den Erfolg bzw. Misserfolg einer Fortbildung abbilden. Zur
Implementation wird folgende Fragestellung formuliert:

6. Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Kindergartenfachkrafte die Fortbildung einer
Kollegin oder einem Kollegen empfehlen wirden?

Ob eine Fortbildung positive und/oder negative Effekte hat, kann durch die Praktikabilitat
abgebildet werden. AuBerdem kodnnen hier Fertigkeiten erfasst werden, die die Teilnehmenden
brauchen, um das neu erlernte Wissen in den Alltag transferieren zu konnen.

Die Praktikabilitat wird mit den folgenden Fragen erhoben:

7. Was haben die Kindergartenfachkréfte fur ihre eigene Entwicklung aus der Fortbildung
mitgenommen?

8. Was wirden sich die Kindergartenfachkrafte fir eine zukinftige Fortbildung im Bereich
Emotionswissen wiinschen?

4.4.2 Wissenszuwachs bei den Kindergartenfachkraften

Die Teilnehmenden sollen sich durch Em©s neues (Emotions-)Wissen aneignen, sich nach der
Fortbildung regelmaRig mit der Thematik auseinandersetzen und Inhalte wiederholen, so dass das
Wissen langfristig gefestigt und im Langzeitgedachtnis abgespeichert werden kann (Escher &
Messner, 2015).

Deshalb soll auf der zweiten Evaluationsebene das Emotionswissen der Fachkréfte in 1G und KG
untersucht werden. Durch den Gruppenvergleich kann getestet werden, ob sich durch die
unterschiedliche Lange der Fortbildung (acht bzw. vier Stunden zum Emotionswissen) auch
Unterschiede im Testergebnis zu T2 abbilden lassen.

Hier steht das Zielkriterium der Fortbildungsdauer im Fokus, da die vierstiindige Variante eine
okonomische Kurzintervention der achtstiindigen Version darstellen kénnte. Aullerdem wird
abschlieRend untersucht, ob das Alter, das Vorwissen und die Berufserfahrung der Teilnehmenden
einen Einfluss auf das Testergebnis zu T2 haben.

Hierfur werden folgende Fragestellungen abgeleitet:
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1. Lasst sich ein Emotionswissenszuwachs bei den Kindergartenfachkraften tGber verschiedene
Messzeitpunkte in 1G und KG nachweisen?

2. Unterscheiden sich 1G und KG im Emotionswissen zu T2 voneinander?

3. Wird das Testergebnis zu T2 durch das Alter, die Berufserfahrung und das Vorwissen der
Teilnehmenden beeinflusst?

4.4.3 Einsatz der erlernten Methoden im Kindergartenalltag

Auf der dritten Evaluationsebene wird untersucht, ob die Fachkrafte das Wissen aus der
Fortbildung in den Alltag transferieren kdnnen. Hierbei ist von Interesse, ob die Fachkrafte
héufiger mit den Kindern in verschiedenen Situationen (Bilderbuchbetrachtung, Freispiel,
Wartesituation, Einzel- und Gruppensituationen) uber Gefiihle sprechen.

Folgende Fragestellung wird abgeleitet:

1. Sprechen die Fachkrafte zu T3 h&ufiger in verschiedenen Situationen (Bilderbuchbetrachtung,
Freispiel, Wartesituation, Einzel- und Gruppensituationen) mit den Kindern ber Gefuihle als zu
T2?

4.4.4 Wissenszuwachs bei den Kindergartenkindern

Auf der vierten Evaluationsebene wird untersucht, ob sich ein Wissenszuwachs bei den
Kindergartenkindern abbilden l&sst. Kontrolliert werden das Alter und das biologische Geschlecht.
Folgende Frage wird hier untersucht:

1. Unterscheidet sich der Emotionswissenszuwachs der Kinder in der IG und KG unter
Berlicksichtigung des Alters und des biologischen Geschlechts?

4.4.5 Durchfuhrungstreue an den drei Standorten

Das Training ist an den drei Standorten durch verschiedene wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern der Universitaten Hildesheim, Lineburg und Braunschweig durchgefiihrt worden.
Deshalb soll untersucht werden, inwieweit sich die Standorte bei der Durchfiihrung unterscheiden.
Es werden folgende Fragen formuliert:

1. Welche inhaltlichen Abweichungen gibt es vom manualisierten Training an den drei Standorten
Hildesheim, Braunschweig und Lineburg?

2. Unterscheiden sich die Teilnehmenden im Emotionswissen zu T2 an den Standorten Hildesheim,
Braunschweig und Liineburg?
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4.5 Zusammenfassung

Das Training Em®©s wurden zwischen 2017-2019 in Kindergérten in Hamburg und Niedersachsen
durchgefihrt. Insgesamt nahmen N = 63 Fachkréfte und N = 281 Kinder an der Studie teil.

Um den Fortbildungserfolg abbilden zu kénnen, werden Zielkriterien auf vier Evaluationsebenen
festgelegt (modifiziert nach Lipowsky & Rzejak, 2012): 1) Die Reaktion der Fachkréafte auf die
Fortbildung, 2) Der Wissenszuwachs bei den Fachkréften, 3) Die Veranderung im Handeln bei den
Fachkraften, 4) Der Wissenszuwachs bei den Kindern.

Da es sich bei der Evaluation des Trainings um eine Pilotstudie handelt, wird versucht neben den
Zielkriterien einen weiteren Erklarungsbeitrag durch die Aufnahme zusatzlicher Kriterien aus den
Machbarkeitsstudien zu leisten (Bowen et al., 2009).

Durch die Erhebung der Durchfiihrungstreue an den drei Standorten Hildesheim, Braunschweig
und Lineburg soll ein ergédnzender Beitrag zur Wirksamkeitsanalyse geleistet werden.



5. Methode

In diesem Kapitel wird das Design und die Durchfihrung der Evaluationsstudie thematisiert.
AuRerdem werden Stichprobe und psychometrische Messinstrumente vorgestellt. Die Dropouts
werden beriicksichtigt. AbschlieRend wird auf die statistische Dateneingabe, -aufbereitung sowie -
auswertung eingegangen, bevor es dann im ndchsten Kapitel um die Ergebnisdarstellung gehen

soll.

5.1 Design

Bei der Evaluation handelte es sich um eine quantitative Untersuchung der Fachkrafte mit pré-
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experimentellen Design mit Messwiederholung (Tabelle 9).

Tabelle 9: Pré-experimentelles Design mit Messwiederholung

Ebenen modifiziert nach Lipowsky und Rzejak (2012)

Im Anschluss an
Em®©s

Messzeitpunkt 1. Ebene 2. Ebene 3. Ebene
IG-Fachkréfte | Pratest: Emotionswissen
(achtstiindige | Direkt vor Em©s
Fortbildung) Posttest 1: Im Rickblick: Emotionswissen
Im Anschlussan | Akzeptanz
die Em©s Bewertung
Nachfrage
Praktikabilitat
Implementation
Posttest 2: Emotionswissen Im Rickblick:
Drei bis sechs Einsatz der
Monate nach erlernten
Em®©s Techniken  seit
Beginn der FDS-
Fortbildung
Follow-up: Im Rickblick:
Neun bis zwolf Einsatz der
Monate nach erlernten
Em®s Techniken seit
Posttest 2
KG-Fachkrafte | Pratest: Emotionswissen
(vierstiindige | Direkt vor Em®s
Fortbildung) Posttest: Emotionswissen
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Die KG nahm als Wartekontrollgruppe teil. Es handelt sich aber um keine ,echte*
Wartekontrollgruppe, da die Teilnehmenden nicht parallel zu der 1G getestet wurden. Die KG
erhielt die Fortbildung erst nachdem die Datenerhebung in der I1G abgeschlossen war. Darlber
hinaus war die Intervention bei ihnen nur vier Stunden lang.

Urspriinglich sollte auch die KG die ganze Em®©s Fortbildung erhalten. Da sich die KG-
Kindergérten keine lange Version des Trainings wiinschten, wurde eine kombinierte Fortbildung
mit dem Thema ,,Sprache und Emotionen” angeboten. Ein Kindergarten wiinschte sich keine
Fortbildung, so dass nur zwei KG-Kindergérten an der Kurzversion des Trainings im Herbst 2019
teilgenommen haben.

Bei den Kindern wurde in der vorliegenden Evaluationsstudie ein quasiexperimentelles Design mit
Wartekontrollgruppe und Messwiederholung angewendet (Tabelle 10).

Tabelle 10: Quasiexperimentelles Design mit Wartekontrollgruppe und Messwiederholung

Gruppe | Messzeitpunkt Kontrollvariablen | 4. Ebene modifiziert nach
Lipowsky und Rzejak
(2012)
IG- und | Direkt vor der (FDS-)Fortbildung Alter Emotionswissen
KG- Biologisches (Pré-Messung)
Kinder Geschlecht
Drei Monate nach Em®©s Emotionswissen
(Post-Messung)
Funf Monate nach Modul 5 der Emotionswissen
FDS-Fortbildung (sechs bis neun (Follow-up Messung)
Monate nach Em®©s)

5.2 Durchfuihrung

Im Zeitraum zwischen 2017-2019 wurden die Daten der Fachkréfte und Kinder an den drei
Standorten Hildesheim, Braunschweig und Hamburg erhoben. Da durch die Standorte Hildesheim
und Braunschweig bereits Kindergérten aus Niedersachsen rekrutiert wurden, entschied sich das
Team der Leuphana Universitat Lineburg fur eine Rekrutierung in Hamburg, um mehr Diversitét
in der Stichprobe abbilden zu konnen. Die Rekrutierung der Kindergérten erfolgte an den
Standorten Anfang 2017 personlich, am Telefon oder per E-Mail durch die wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Universitat Hildesheim, TU Braunschweig und Leuphana
Universitat Lineburg. Nachdem die Kindergarten Interesse gezeigt hatten, bekamen sie
Informationsmaterial ausgehandigt und es wurde ein personliches Treffen mit der
Kindergartenleitung vereinbart. Beim Treffen wurde das FDS-Projekt vorgestellt und bei Interesse
an der Studie teilzunehmen das weitere Procedere besprochen. Informationsmaterial und
Einverstandniserklarungen wurde an alle teilnehmenden Fachkréfte ausgehandigt. Elternbriefe
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(inkl. Einverstandniserklarung) wurden durch die Fachkréfte an die Eltern der teilnehmenden
Kinder ausgehéndigt.

Es konnten nicht sofort gentigend Kindergarten an allen Standorten rekrutiert werden, so dass die
Durchfiihrung der Fortbildung und die psychometrischen Testungen zeitversetzt erfolgte. An den
Standorten Hildesheim und Braunschweig war die Rekrutierung von Kindergérten deutlich mit
mehr Aufwand verbunden. Viele Kindergarten nahmen bereits an Sprachbildungs- und
Sprachfdrderungsfortbildungen teil und zeigten weniger Interesse an der FDS-Fortbildung.

Die Fortbildung startete zuerst in Hildesheim im Mai 2017, wurde dann im Juni 2017 in Hamburg
und zwischen Juli und Dezember 2017 in Braunschweig durchgefihrt. Die Datenerhebungsphase
dauerte langer als in den VVorbereitungen eingeplant war, da die Durchfiihrung der Fortbildung auch
fiir die Trainerinnen und Trainer einen hohen Zeitaufwand wegen der umfassenden Reisetétigkeit
bedeutete und die Terminvorgaben der Kindergérten berlicksichtigt werden mussten. Daruber
hinaus gab es Probleme eine ausreichend grofRen Stichprobe zu rekrutieren, so dass sich der Ablauf
um ca. ein halbes Jahr verzigerte.

Das Training wurde von sechs wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus dem
FDS-Projekt an den verschiedenen Standorten durchgefuhrt. Nach Bedarf bzw. auf Wunsch der
Kindergartenleitung wurde das Training entweder an einem Tag (acht Stunden) oder an zwei
halben Tagen (zwei Mal vier Stunden) inkl. Pausen durchgefuhrt. Hierfir wurden hdufig die
SchlieBtage des jeweiligen Kindergartens verwendet, die schon lange, teilweise ein halbes bis ein
Jahr vorher, festgelegt wurden.

Nach der Durchfuhrung des Trainings in den verschiedenen Kindergarten, konnten die
Trainerinnen und Trainer direkt die Daten fur die 1. und 2. Evaluationsebene erfassen. Die
restlichen Daten der Fachkrafte wurden durch Fragebdgen erhoben, die in die Kindergarten
geschickt wurden. Die Fragebogen sollten von den Fachkraften ausgefillt und im Anschluss wieder
per Post zuriickgesendet werden. Die Daten der Kinder wurden durch studentische Hilfskrafte, die
vorher durch die wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter geschult wurden, in den
Kindergérten zu den verschiedenen Messzeitpunkten erhoben.

5.3 Stichprobe

Im folgenden Abschnitt wird die Stichprobe der Fachkrédfte und die Stichprobe der Kinder
beschrieben. Dabei wird auf die Zusammensetzung der Stichproben néher eingegangen. Aullerdem
werden bei den Fachkraften soziodemographische Daten (Schulabschluss, Ausbildung,
Berufsjahre, Depressivitat, Vorwissen im Bereich Emotionswissen, Standort) erhoben.

Bei den Kindern wird das Alter und das biologische Geschlecht beriicksichtigt. Eine Analyse der
Dropouts findet statt.
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5.3.1 Zusammensetzung der Stichprobe

Stichprobe der Kindergartenfachkrafte

An der Evaluationsstudie nahmen nur weibliche Kindergartenfachkréfte teil (Tabelle 11).

In der IG (N = 43) betrégt das Alter 38.07 Jahre (SD = 11.302) und in der KG (N = 12) 42.58 Jahre
(SD =13.028). Das Alter ist in der Gesamtstichprobe (N = 55) nicht normalverteilt (W =.940; p =
.008). Der exakte Freeman-Halton-Test (27.751) ist nicht signifikant (p = .609).

Tabelle 11: Alter der Fachkrafte

Gruppe N Minimum Maximum M SD
Alter Gesamt 55 20 64 39.05 11.724

IG 43 20 64 38.07 11.302

KG 12 24 59 42.58 13.028

An den Standorten Hildesheim, Braunschweig und Hamburg wurden Teilnehmende rekrutiert. In
den Kindergarten aus Niedersachsen (Braunschweig 53 %, Hildesheim 17 %) wurden insgesamt
70 % der Teilnehmende und in Hamburg 30 % der 1G-Gesamtstichprobe akquiriert. Die wenigsten
Teilnehmenden aus der IG (N = 8) wurden in Hildesheim gewonnen. Zusétzlich wurden in
Hamburg N = 12 Teilnehmende fir die KG rekrutiert.

Bezogen auf die Schulabschliisse der Teilnehmenden, so geben 54 % der 1G-Fachkrafte (N = 28)
an, eine Fachhochschulreife bzw. das Abitur und 46 % einen Haupt- oder Realschulabschluss zu
besitzen. In der KG (N = 5) haben 80 % einen Haupt- oder Realschulabschluss und 20%
Fachhochschulreife bzw. Abitur. Es gibt keine Unterschiede zwischen erwarteter und beobachteter
Haufigkeit (x2(1) = 1.213, p = .271).

Betrachtet man nun die Berufserfahrung der Teilnehmenden, so weisen 35 % der 1G (N = 29) mehr
als 10 Jahre, 17 % zwischen sechs und 10 Jahre und 48 % zwischen null und finf Jahre
Berufserfahrung auf. In der KG (N = 4) geben jeweils 25 % an, dass sie entweder null bis funf
Jahre oder sechs bis zehn Jahre Berufserfahrung haben. Mehr als zehn Jahre Berufserfahrung
kénnen 50 % der Teilnehmenden aus der KG vorweisen. Die Zellen der beobachteten und
erwarteten Haufigkeit sind gleichverteilt (exakter Freeman-Halton-Test = 1.175, p = .646).

Von den N = 27 IG-Fachkraften geben an, dass 77.8 % von ihnen eine Ausbildung und 22.2 % ein
Studium abgeschlossen haben. Die Teilnehmenden der KG (N = 5) haben alle eine Ausbildung
abgeschlossen. Die Zellen sind gleichverteilt (x*(1) = 1.368, p = .242).

Vorerfahrungen mit Fortbildungen, die u.a. auch die emotionale Entwicklung wvon
Kindergartenkindern thematisieren (z.B. Faustlos, Papilio, Kindergarten plus), haben 41.4 % der
N = 29 Teilnehmenden aus der IG bereits gemacht. Wohingegen 58.6 % noch keine
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Vorerfahrungen vorweisen koénnen. In der KG (N = 5) koénnen 40% der Teilnehmenden
Vorerfahrungen durch Fortbildungen vorweisen. Es gibt keine Unterschiede in der Vorerfahrung
bzgl. erwarteter und beobachteter Zellen (32(1) = .003, p = .954).

AbschlieBend wurde die Depressivitat mittels dem The Patient Health Questionnaire-2, deutsche
Version (PHQ-2; Lowe, 2015) in der vorliegenden Evaluationsstudie erhoben.

In der Tabelle 12 sind die Scores der Teilnehmenden aus der IG (N = 28) und KG (N = 4)
dargestellt. Der Cut-off-Wert fiir einen klinisch signifikanten Depressions-Summenscore liegt bei
x > 3. In der Einzelfallanalyse erfillt eine Fachkraft aus der Gesamtstichprobe die Kriterien flr
eine Depression.

In Anbetracht, dass nach Jacobi et al. (2004) jede 5. Person mindestens einmal im Leben eine
Depression hat, deuten die Werte eher auf eine soziale Erwinschtheit hin und entsprechen nicht
der Normalverteilung (W = .833; p < .001). Der exakte Freeman-Halton-Test (7.892) ist signifikant
(p =.015).

Tabelle 12: PHQ-2 Score der Teilnehmenden

Gruppe |N Minimum Maximum M sD
PHQ-2 Score | Gesamt 32 0.00 4.00 1.16 .9873

IG 28 0.00 4.00 1.32 .9449

KG 4 0.00 0.00 0.00 0.00

Stichprobe der Kindergartenkinder

Die Stichprobe der Kinder umfasst insgesamt N = 281. In der IG befanden sich insgesamt N = 147
Kinder und in der KG N = 133 Kinder. Die meisten Kinder kamen aus Hamburg (N = 110). Aus
Hildesheim kamen N = 107 und aus Braunschweig N = 64 Kinder.

Der Altersdurchschnitt liegt in der vorliegenden Stichprobe (N = 277) bei 49.82 Monaten (SD =
7.224). Das Minimum ist zu T1 35 Monate und das Maximum 66 Monate. In der I1G betrégt das
durchschnittliche Alter der Kinder 49.71 (SD = 6.93) und in der KG 49.95 Monate (SD = 7.559).
Das Alter ist in der vorliegenden Stichprobe nicht normalverteilt (W = .984; p = .003). Die
Verteilung des Alters (F(1,278) = 757, p = .385) ist in den Gruppen nicht signifikant voneinander
verschieden.

In der Kinderstichprobe haben N = 143 das biologisch mannliche und N = 137 das biologisch
weibliche Geschlecht. Das biologische Geschlecht ist in der IG bei N = 68 ménnlich und bei N =
79 weiblich. In der KG ist das biologische Geschlecht bei N = 75 méannlich und bei N = 58 weiblich.
Die Zellen sind gleichverteilt (x?(1) = 2.869, p = .09).

5.3.2 Analyse der Stichprobe nach Standort

Im Folgenden werden die soziodemographischen Angaben der Fachkrafte (Berufserfahrung,
Vorwissen, Schul- und Bildungsabschluss) unter Berticksichtigung des Standortes analysiert.
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Insgesamt haben 7.1 % der Hamburger Fachkrafte, 14.3 % der Hildesheimer Fachkrafte und 25 %
der Braunschweiger Fachkrafte Fachhochschulreife oder Abitur. Einen Haupt- oder
Realschulabschluss haben 32.1 % der Teilnehmenden aus Braunschweig und jeweils 10.7 % der
Teilnehmenden aus Hildesheim und Hamburg. Es gibt keine Unterschiede in der Schulbildung
bzgl. erwarteter und beobachteter Zellen (¥?(2) = 1.264, p = .581).

Von den Teilnehmenden haben in Hamburg und Hildesheim 3.7 % und in Braunschweig 14.8 %
ein Studium abgeschlossen. Eine Ausbildung haben in Hamburg 14.8 %, in Hildesheim 22.2 %
und in Braunschweig 40.7 % der Teilnehmenden abgeschlossen. Hier gibt es keine Unterschiede
zwischen den erwarteten und beobachteten Haufigkeiten (32(2) = 1.211, p = .546).

Mehr als zehn Jahre Berufserfahrung weisen 3.4 % der Fachkréafte aus Hamburg, 20.7 % der
Fachkréafte aus Hildesheim und 10.3 % der Fachkrafte aus Braunschweig auf. Insgesamt 10.3 %
der Teilnehmenden aus Hamburg und 37.9 % der Teilnehmenden aus Braunschweig kénnen null
bis fiinf Berufsjahre vorweisen. Aus Braunschweig und Hildesheim haben jeweils 6.9 % der
Teilnehmenden, sowie 3.4 % aus Hamburg sechs bis zehn Jahre Berufserfahrung im Kindergarten.
Die Zellen sind gleichmiBig verteilt (x*(2) = 2.881, p = .237).

Uber Wissen aus Fortbildungen zur emotionalen Entwicklung bei Kindern (z.B. Papilio,
Kindergarten plus) verfligen aus Hamburg 3.4 %, Hildesheim 6.9 % und Braunschweig 31 % der
Fachkrafte. Die erwarteten und beobachteten Héaufigkeiten unterscheiden sich signifikant
voneinander (?(4) = 10.790, p = .029).

5.3.3 Fehlende Werte und Dropouts

Als néchstes soll auf die fehlenden Werte und Dropouts in der Stichprobe eingegangen werden.
Besonders aufféllig sind die Dropouts in der Stichprobe der Fachkréfte von T1 zu T3.

Fehlende Werte bei den Kindergartenfachkraften
In Tabelle 13 sind die fehlenden Werte der soziodemographischen Merkmale fir die
Gesamtstichprobe und in Tabelle 14 fir IG und KG getrennt dargestellt.

Tabelle 13: Fehlende Werte flir die Gesamtstichprobe der Fachkrafte

Variable N Fehlend
Anzahl Prozent

Alter 55 8 12.7
Berufsjahre 33 30 47.6
Vorwissen 34 29 46.0
Schulabschluss 33 30 47.6
Hdchster Bildungsabschluss 32 31 49.2
Depressivitat 32 31 49.2
Standort 59 4 6.3
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Das Alter wurde durch den anonymisierten Kitafachkraft-Code generiert. Jede Fachkraft sollte
beim Ausfiillen des Wissenstests ihren eigenen Fachkraft-Code (Anfangsbuchstabe Vor- und
Nachname, Geburtsdatum 6-stellig) generieren. In der IG erstellten N = 8 Teilnehmende keinen
Code.

Tabelle 14: Fehlende Werte fiir die Fachkrafte getrennt nach IG und KG

Variable IGN Fehlend KGN Fehlend
Alter 43 8 12 0
Schulabschluss 28 23 5 7
Hdchster Bildungsabschluss 27 24 5 7
Berufserfahrung 29 22 4 8
Vorwissen 29 22 5 7
Standort 47 4 12 0
Depressivitat 28 23 4 8

Schulabschluss, hochster Bildungsabschluss, Berufserfahrung, Vorwissen und Depressivitét
wurden anhand eines Fragebogens erhoben. Dieser wurde den Fachkréften im Kindergarten
ausgehandigt oder per Post zugesendet. Es wird deutlich, dass ca. 45 % dieser Daten aus der 1G
und ca. 58 % aus der KG fehlen.

Als néchstes soll auf die fehlenden Werte der IG fur die Akzeptanz, Bewertung,
Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitat eingegangen werden (Tabelle 15).

Tabelle 15: Fehlende Werte der 1G-Fachkrafte flir Akzeptanz, Bewertung, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und
Praktikabilitat

Kriterium Fragestellung N fehlend
Bewertung e Wie gut hat Ihnen ... gefallen?
o Die Entwicklung des Emotionswissens 40 |11
o Zugang zu Emotionen und Reflexion 38 |13
o Emotion Talk
= Vignettenarbeit 21 |30
= Bilderbuchbetrachtung und Videos | 40 |11
o Reminiscing 37 |14
Die weiterfiihrende Praxisaufgabe 24 | 27
o Die gesamte Fortbildung 38 |13
Akzeptanz e Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass Sie das, | 16 | 35
was Sie heute gelernt haben in lhren Kita-Alltag
integrieren werden?
e Wie geeignet halten Sie die heutigen | 16 |35
Fortbildungsinhalte fiir sich als
Kindergartenfachkraft?
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Kriterium Fragestellung N fehlend
Nachfrage/ e Wie groB ist ihr Interesse die neuen Methoden im | 16 | 35
Passgenauigkeit Kita-Alltag auszuprobieren?

e Wie hoch schitzen Sie den Nutzen der heutigen | 16 | 35
Fortbildung fur sich selbst ein?

Implementation e Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie die | 37 | 14

Fortbildung einer Kollegin oder einem Kaollegen

empfehlen wiirden?

Praktikabilitat e Was haben Sie heute fur sich personlich aus der | 32 | 19
Fortbildung mitnehmen kénnen?

e Was wiirden Sie sich fiir eine weitere Fortbildung | 34 | 17
wiinschen?

So fehlen bei der Bewertung der einzelnen Teilabschnitte der Fortbildung zum Emotionswissen
zwischen 21.57 % und 58.82 % der Werte (Tabelle 15).

Die zwei Items: ,,Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass Sie das, was Sie heute gelernt haben
in lhren Kita-Alltag integrieren werden?“ und ,Wie geeignet halten Sie die heutigen
Fortbildungsinhalte fiir sich als Kindergartenfachkraft?* wurden nur von jeder 3. Fachkraft
beantwortet.

Auch die Items zur Nachfrage/ Praktikabilitdt wurden nur von ca. 31 % der Teilnehmenden
ausgefillt. Die Rickmeldung zur Implementation und Praktikabilitat liegt zwischen ca. 62-73 %.

Nachdem das Training in Hildesheim und Hamburg durchgefuhrt wurde, wurden vier weitere Items
fur die Erfassung der Kriterien Akzeptanz und Nachfrage/Passgenauigkeit zur Evaluationsstudie
hinzugenommen. Hierbei handelt es sich um die Kriterien flir Machbarkeitsstudien nach Bowen et
al. (2009). Deshalb liegen hier fur die Auswertung nur Antworten der 1G-Fachkréfte aus
Braunschweig vor.

Der Wissenstest wurde direkt vor und nach der Fortbildung durchgefuhrt, sowie sechs bis neun
Monate spater. Wahrend es zu T1 noch N = 41 Teilnehmende waren, absolvierten zu T2 nur noch
N =39 und zu T3 N = 28 Teilnehmende den Wissenstest. In der KG fillten alle Teilnehmenden (N
= 12) den Wissenstest zu T1 und T2 aus. Ein 3. Messzeitpunkt wurde nicht erhoben.

Auf der 3. Evaluationsebene soll die Veranderung im Handeln der Fachkréfte abgebildet werden.
Die Items wurden drei bis sechs (T2) bzw. neun bis 12 Monate (T3) nach dem Training erhoben.
Es wird deutlich, dass bis zu 57 % der Werte fehlen (Tabelle 16).

Tabelle 16: 1G-Stichprobe und fehlende Werte fiir das Zielkriterium ,, Verdnderung im Handeln“
Zielkriterium Fragestellung N T2 fehlend NT3 fehlend

Veranderung im | Wie haufig haben Sie ,,Emotion
Handeln Talk* in ... eingesetzt:
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Zielkriterium Fragestellung N T2 fehlend | NT3 fehlend
e Gruppensituation 22 29 23 28
e Bilderbuchlesen 24 27 24 27
e Einzelsituation 21 30 22 29
e Freispiel 22 29 22 29
e Wartesituation 23 28 23 28

In Tabelle 17 sind alle fehlenden Werte zu T2 und T3 der 1. und 3. Evaluationsebene fiir die
Gesamtstichprobe der Fachkréfte dargestellt. Es fehlen in der Gesamtstichprobe zwischen 36.5-
74.6 % der Daten.

Tabelle 17: Fehlende Werte in der Gesamtstichprobe zu T2 und T3

T Kriterium Variable N Fehlend
Anzahl | Prozent
2 Veranderung im | Gruppensituationen 22 41 65.1
Handeln Bilderbuchlesen 24 39 61.9
(Wie oft haben Sie | Einzelsituationen 21 42 66.7
Emotion Talk in ... | Freispiel 22 41 65.1
angewendet?) Wartesituation 23 40 63.5
Bewertung Die Entwicklung des 40 23 36.5
Emotionswissens
(Wie gut hat lhnen | Zugang zu Emotionen und 38 25 39.7
...gefallen?) Reflexion
Emotion Talk
e Vignettenarbeit 21 42 66.7
e Bilderbuchbetrachtung 40 23 36.5
und Videos
Reminiscing 37 26 41.3
Die weiterfihrende Praxisaufgabe | 24 39 61.9
Die ganze Fortbildung 38 25 39.7
Akzeptanz Wie hoch ist die | 16 47 74.6
Wahrscheinlichkeit, dass Sie das,
was Sie heute gelernt haben in
lhren  Kita-Alltag  integrieren
werden?
Wie geeignet halten Sie die | 16 47 74.6
heutigen Fortbildungsinhalte fiir
sich als Kindergartenfachkraft?
Nachfrage/ Wie groB ist ihr Interesse die | 16 47 74.6
Passgenauigkeit neuen Methoden im Kita-Alltag
auszuprobieren?
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T Kriterium Variable N Fehlend
Anzahl | Prozent
Wie hoch schétzen Sie den Nutzen | 16 47 74.6
der heutigen Fortbildung fiir sich
selbst ein?
Implementation Wie hoch ist die | 37 26 41.3
Wahrscheinlichkeit, dass sie die
Fortbildung einer Kollegin oder
einem Kollegen  empfehlen
wirden?
Verénderung im | Gruppensituation 23 40 63.5
3 Handeln Bilderbuchlesen 24 39 61.9
(Wie oft haben Sie | Einzelsituation 22 41 65.1
Emotion Talk in ... | Freispiel 22 41 65.1
angewendet?) Wartesituation 23 40 63.5
3 Akzeptanz Methodeneignung 24 39 61.9
Umsetzbarkeit 25 38 60.3
Langfristiger Effekt 25 38 60.3
Gefallen 25 38 60.3
Nachfrage/ Weitere Anwendung 25 38 60.3
Passgenauigkeit
Implementation Empfehlung 24 39 61.9
Praktikabilitat Bereitschaft Videocoaching 21 42 66.7
Weiteres Interesse Fortbildungen | 25 38 60.3
im E-Format

Um einen Eindruck zu bekommen, warum in der vorliegenden Langsschnittstudie so viele fehlende
Werten entstanden sind, wurden die Fachkrafte neun bis zwolf Monate nach dem Training gefragt,
ob es Ereignisse im Kindergarten gab, die nach der Meinung der Teilnehmenden Einfluss auf die
Durchfihrung des Trainings hatten. Hierbei gaben die Teilnehmenden am haufigsten folgende
Ereignisse an: Wechsel des Personals, Personalmangel, Krankheit, Urlaub.

Es kann abschliel’end nicht geklart werden, ob die fehlenden Werte ausschlief3lich durch die eben
erwéhnten Grinde zustande gekommen sind.

Fehlende Werte bei den Kindergartenkindern

In der Kinderstichprobe (N = 281) fehlt das biologische Geschlecht bei einem Kind und das Alter
bei vier Kindern. Wahrend zu T1 noch N = 240 Kinder in der SEW (Janke, 2006) gepruft wurden,
waren es zu T2 noch N = 228 Kinder und zu T3 N = 207. Insgesamt verringerte sich die Stichprobe
der Kinder von T1 zu T3 um 13.75 %.

In Tabelle 18 sind die fehlenden Werte der Kinder in der SEW dargestellt.

Wahrend beim Gesamtwert in der SEW zu T1 14.6 % der Daten fehlen, sind es zu T3 26.3 %.
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Tabelle 18: Fehlende Werte flr die SEW zu den drei Messzeitpunkten

T Skala N Fehlend
Anzahl Prozent
1 Mimik 252 29 10.3
Anlasse 243 38 135
Wiinsche 240 41 14.6
Perspektive 244 37 13.2
Erinnerung 243 38 135
Regulation 244 37 13.2
Verbergen von Emotionen 244 37 13.2
Gemischte Emotionen 244 37 13.2
Gesamtwert 240 41 14.6
2 Mimik 234 47 16.7
Anlasse 230 51 18.1
Wiinsche 231 50 17.8
Perspektive 231 50 17.8
Erinnerung 232 49 17.4
Regulation 231 50 17.8
Verbergen von Emotionen 230 51 18.1
Gemischte Emotionen 230 51 18.1
Gesamtwert 228 53 18.9
3 Mimik 216 65 23.1
Anlésse 215 66 23.5
Wiinsche 218 63 22.4
Perspektive 218 63 22.4
Erinnerung 217 64 22.8
Regulation 218 63 224
Verbergen von Emotionen 218 63 22.4
Gemischte Emotionen 218 63 22.4
Gesamtwert 207 74 26.3

Im 6. Kapitel wird ndher auf den Umgang mit den fehlenden Werten eingegangen. Im ndchsten
Abschnitt werden nun die verschiedenen Fragebdgen und Messinstrumente vorgestellt, die in der
vorliegenden Evaluationsstudie verwendet wurden.

5.4 Messinstrumente

Im Folgenden werden die Messinstrumente beschrieben, die verwendet wurden. Zundchst wird auf
die Fragebdgen zur Erhebung der soziodemographischen Daten eingegangen. AnschlieRend
werden die Messinstrumente fiir die Erhebung der Daten der verschiedenen Evaluationsebenen
dargestellt. AbschlieRend wird auf die Erhebung der Teilnehmendenzufriedenheit eingegangen.
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In der Evaluationsstudie kamen verschiedene psychologische Messinstrumente zum Einsatz. Bei
der Erhebung der Depressivitat der Fachkrafte konnte auf den PHQ-2 (Ldwe, 2015)
zuruickgegriffen werden. Bei den Kindern kam die Skala zur Erfassung des Emotionswissens
(SEW; Janke, 2006) zum Einsatz, um das Emotionswissen zu testen.

Alle anderen Variablen wurden durch selbst erstellte Fragebégen bzw. Messinstrumente erhoben.

5.4.1 Messinstrumente flr die soziodemographischen Merkmale

Zum Anfang der FDS-Fortbildung wurden die Fachkréafte gebeten einen Fragebogen zu ihrer
eigenen Person (Anhang Al) auszufillen. Der Fragebogen wurde den Teilnehmenden zugeschickt
und beinhaltete Fragen zu: Alter, biologisches Geschlecht, Schulabschluss, hdchster
Bildungsabschluss, Berufsjahre, Depressivitat, Fortbildungserfahrungen.

Messung der Depressivitat

Die Depressivitat wurde mit dem The Patient Health Questionnaire-2 in der deutschen Version
(PHQ-2; Lowe, 2015) erfasst. Der Fragebogen ist ein Selbstbeurteilungsinstrument zur Erfassung
eine Major Depression oder einer anderen depressiven Stérung nach dem DSM-1V.

Er stellt die Ultrakurzform des PHQ-9 dar und besteht aus zwei Items (,,Wenig Interesse oder
Freude an Thren Tétigkeiten™ und ,,Niedergeschlagenheit, Schwermut oder Hoffnungslosigkeit™).
Die Items kdnnen auf einer vierfach gestuften Antwortskala beantwortet werden. Die Bearbeitung
des Tests dauert ca. eine Minute.

Es kdnnen Summenwerte zwischen null und sechs im PHQ-2 erzielt werden. Der Cut-off-Wert fur
einen klinisch signifikanten Depressions-Summenscore liegt bei > 3.

Der PHQ-2 weist folgende Validitaten auf: Konvergente Validitét: r =.67-.87, divergente Validitat:
r = -.23, interne Konsistenz: Cronbachs o = .83.

Beim PHQ-2 handelt es sich um eine vierstufige Ratingskala mit verbalen Marken. Die
verwendeten Begriffe stellen annéhrend dquidistante Auspragungen dar. Durch die geradzahlige
Stufenanzahl kann eine Tendenz im Antwortverhalten deutlich werden (Lowe, 2015).

5.4.2 Messinstrumente der 1. Evaluationsebene

Auf der 1. Evaluationsebene soll die Reaktion der Fachkrafte (Akzeptanz, Bewertung, Nachfrage/
Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitdt) erhoben werden. Die Reaktion der
Teilnehmenden wurde mittels Fragebogen erhoben, der direkt im Anschluss an die Fortbildung
ausgeteilt wurde (Anhang A5).

Die Bewertung fir die einzelnen Teilabschnitt sowie flr die Gesamtfortbildung (,,Wie gut haben
Ihnen folgende Teilabschnitte der Fortbildung zum Modul 3 gefallen*“?) wurde mit einer
funfstufigen Smiley-Skala erhoben. Die teilnehmenden Fachkréfte sollten das Smiley auswahlen,
welches am besten ihre Meinung zur Fortbildung wiedergibt.
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Die verwendete funfstufige Smiley-Skala gehort zu den Ratingskalen mit symbolischen Marken
(Doring & Bortz, 2016). Durch symbolische Marken wird die Urteilsabgabe nicht nur fiir Kinder,
sondern auch fir Erwachsene erleichtert. Die Smileys wurden nach Jéger (2004) modifiziert.

Der Vorteil hierbei ist, dass die Bedeutung der symbolischen Marken auf einen Blick erfasst und
der Fragebogen durch die Visualisierung aufgelockert werden kann. Durch die ungeradzahlige
Stufenanzahl wird eine Mittelkategorie geschaffen, die das Bewerten beim unsicheren Urteilen
erleichtern kann (Déring & Bortz, 2016).

Die Nachfrage/Passgenauigkeit, die Implementation sowie die Absicht, die Methode weiterhin zu
benutzen und die empfundene Angemessenheit der Fortbildung wurden mittels einer elfstufigen
Skala erfasst (Anhang A5).

Matell und Jacoby (1971) konnten zeigen, dass die Anzahl der Skalenstufen auf Reliabilitat und
Validitat keinen bedeutsamen Einfluss haben, so dass sich hier bewusst fur eine sehr feine
Differenzierung der Skala entschieden wurde. Das Ratingskalen-Format war angelehnt an eine
numerische Prozentskala (0-100%). Es wurden numerische und verbale Marken kombiniert.
Numerische Marken sind knapp und eindeutig. Damit die abstrakte Darstellungsform eindeutig
von den Teilnehmenden erfasst werden konnte, wurde zuséatzlich auf verbale Marken an den beiden
Polen der Skala zurlickgegriffen.

Die Skala hat eine ungeradzahligen Stufenanzahl, dadurch kann das Urteilen bei Unsicherheit
erleichtert werden (Doring & Bortz, 2016). Nachteilig kdnnen sich neutrale Antwortkategorien im
Ambivalenz-Indifferenz-Problem widerspiegeln, d.h. dass neutrale Urteile oft nicht eindeutig
interpretiert werden kénnen. (Doéring & Bortz, 2016).

Die Praktikabilitat wurde durch zwei offene Fragen erhoben: ,,Was haben Sie heute fiir sich
personlich aus der Fortbildung mitnehmen kénnen?* und ,,Was wiirden Sie sich fiir eine weitere
Fortbildung im Bereich Emotionswissen wiinschen?*

Die Teilnehmenden hatten die Moglichkeit freie Antworten zu formulieren. Die Fragen wurden in
den Fragebogen integriert, um die Prozessevaluation abbilden zu kénnen und
Verbesserungsvorschlage flr zukinftige Fortbildungen, sowie Erklarungen fir einen moéglichen
Misserfolg der Fortbildung aufzuzeigen.

Dariiber hinaus wurde die Kriterien Akzeptanz, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation sowie
Praktikabilitat zu T3 erneut flr das FDS-Gesamtprojekt, jedoch mit einem anderen Fragebogen
erhoben (Anhang A4). Die Fachkréfte konnten sich bei der Beantwortung der Items auf einer
sechsstufigen Ratingskala zwischen ,,stimme iiberhaupt nicht zu‘ bis ,,stimme vollkommen zu*
entscheiden. Es wurden verbale Marken und eine geradzahlige Stufenanzahl verwendet. Um eine
tendenzielle Bewertung zu erzielen, wurde auf eine mittlere Kategorie verzichtet (Déring & Bortz,
2016).

Zusétzlich wurden noch Fragen zum Videocoaching und zum E-Learning gestellt. Hier sollten die
Teilnehmenden beantworten, ob ihnen die Videoreflexion geholfen hat (falls sie daran
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teilgenommen haben) und ob sie Interesse an weiteren Fortbildungsmoglichkeiten im E-Format
hatten. Die Fachkréfte konnten mit ,,ja“ oder ,,nein“ antworten und ggf. eine offene Antwort
formulieren.

5.4.3 Messinstrumente der 2. Evaluationsebene

Um das Emotionswissen der Teilnehmenden zu testen, wurde ein Kreuzwortratsel mit der Software
,,Puzzle Maker* Version 2.9.0 (Hokura Software, 2015) erstellt (Anhang A2-A4). Durch die
Eingabe der einzelnen Fragen und Antworten generiert die Software zuféllig und automatisch das
Kreuzwortratsel in verschiedenen Variationen, so dass es zu den Messzeitpunkten abgewandelt
werden konnte, ohne dass die Fragen verandert werden mussten. Das bereits vorhandene Wissen
(T1), sowie der Wissenszuwachs (T2, T3) sollte abgebildet werden.

Das Emotionswissen wurde zu drei Messzeitpunkten in der IG erfasst: Direkt vor der Fortbildung,
direkt im Anschluss an die Fortbildung und neun bis 12 Monate spater. In der KG wurde das
Emotionswissen direkt vor der Fortbildung und direkt im Anschluss erhoben.

Das Kreuzwortratsel besteht aus insgesamt 17 Items. Hierbei handelt es sich um eine
Wissensabfrage zu Inhalten, die wahrend der Fortbildung vermittelt werden und folgende drei
Wissensbereiche abdecken: Grundlagen Emotionswissen, Emotion Talk und Reminiscing.

Fir die Beantwortung der Fragen haben die Teilnehmenden insgesamt 10 min Zeit, weshalb es sich
hierbei um einen Leistungstest handelt (Déring & Bortz, 2016).

Es werden zu T1, T2 und T3 die gleichen Fragen gestellt, allerdings in einer anderen Reihenfolge,
um Lern- und Erinnerungseffekte mdoglichst zu minimieren. Durch unterschiedliche
Kreuzwortratsel mit den gleichen Fragen ist die Abbildung eines Wissensfortschritts moglich
(Schneider, 2014).

Das Kreuzwortratsel stellt eine spielerische Methode der Wissenspriifung dar und ist eine Variation
der klassischen Frage-Antwort-Methode. Bei dem Kreuzwortréatsel wird die Wissensreproduktion
der Teilnehmenden abgefragt (Schneider, 2014).

Da der ,klassische* Wissenstest haufig als Priifungssituation erlebt wird und dadurch die
Motivation der Getesteten sinken kann, wird das Kreuzwortrétsel eingesetzt, da es die Motivation
fordern kann und zur Konzentrationssteigerung beitragt (Schneider, 2014).

Die visuelle Gestaltung fordert das Verstandnis und durch die VVorgabe von Buchstaben haben alle
Teilnehmenden die Chance auch schwierige Fragen zu beantworten. Dariiber hinaus sollen die
Fachkréafte motiviert werden, sich mit den fachlichen Inhalten des Trainings auseinander zu setzen
(Schneider, 2014).
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5.4.4 Messinstrumente der 3. Evaluationsebene

Die 3. Evaluationsebene soll die Veranderung im Handeln bei den Fachkréften abbilden. Aus
6konomischen Grinden wurde sich fiir die Erhebung mittels Fragebogen entschieden. Dadurch
kann diese Ebene verzerrt sein, denn es werden die subjektiven Meinungen und Einstellungen der
Fachkrafte erfasst und nicht die objektive Veranderung im Handeln, die z.B. durch den Einsatz von
Videographien abbildbar gewesen ware.

Die Fachkréfte sollten zu zwei Messzeitpunkten (T2, T3) nach der Fortbildung (drei bis sechs
Monate und neun bis zwolf Monate) angeben, wie haufig (,,gar nicht®, ,,einmal pro Woche*, ,,6fter
bis jeden Tag™) sie in verschiedenen Situationen (Gruppensituation, Bilderbuchbetrachtung,
Einzelsituation, Freispiel, Wartesituation) Gber Gefiihle mit Kindern sprechen (Anhang A6-A7).
Hierbei handelt es sich um eine dreistufige Ratingskala mit verbalen Marken, die grobe,
ungeradzahlige Antwortkategorien abbildet (D6ring & Bortz, 2016). Die Daten wurden im Rahmen
des FDS-Gesamtprojekt erhoben.

5.4.5 Messinstrumente der 4. Evaluationsebene

Das Emotionswissen der Kinder wurde mit der Skala zur Erfassung des Emotionswissens (SEW;
Janke, 2006) gemessen. Die SEW ist die deutsche Version des TEC (Pons & Harris, 2000).

Durch die SEW (Janke, 2006) konnen insgesamt neun Komponenten erfasst werde: Mimik,
Anlasse, Wiinsche, Emotionale Perspektiveniibernahme, Erinnerung, Regulation, Verbergen von
Emotionen, Gemischte Emotionen und Moralische Emotionen. Der Test liegt fir Kinder zwischen
drei und elf Jahren vor,

Die SEW (Janke, 2006) besteht aus 23 Items, die in eine Geschichte eingebettet sind (z.B. ,,Dieser
Junge bekommt ein Geburtstagsgeschenk. Wie fuhlt sich der Junge? Ist er frohlich, traurig, fihlt
er sich ganz normal oder ist er dngstlich?*).

AuRerdem gibt es sieben Fragen, die Uberpriifen, ob das Kind die Instruktion verstanden hat.
Wahrend der Testung, haben die Kinder die Aufgabe, die richtige Emotion zu benennen bzw. diese
aus verschiedenen Antwortmdglichkeiten auszuwéhlen (Janke, 2006).

Die interne Konsistenz betrégt fiir die deutsche Version a = .62 (von Salisch, Hanel & Denham,
2015). Nach Rocha et al. (2015) betragt die Retest-Reliabilitat fir den TEC (Pons & Harris, 2000)
re=.750 (p < .000) bei einer Stichprobe von N = 30 portugiesischen Kindern im Alter von acht bis
elf Jahren nach drei Monaten und in einer norwegischen Stichprobe (N = 40 Vorschulkinder) o =
.68 (Baseline) und o = .53 (Follow-up) (Bjark, Bglstad, Pons & Havighurst, 2022).
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5.4.6 Net Promotor Score flr die Erhebung der Teilnehmendenzufriedenheit

In der Evaluationsstudie wird die Teilnehmendenzufriedenheit mittels Net Promotor Score (NPS;
Reichheld, 2004) erhoben. Durch den NPS wird ermittelt, inwieweit die Konsumenten und
Konsumentinnen (Kindergartenfachkrafte) eine Dienstleistung, im vorliegenden Fall Em®s, an
Kollegen und Kolleginnen weiterempfehlen wiirden (Reichheld, 2004).

Das Item fir den NPS setzt sich aus einer elfstufige Ratingskala (0-10) zusammen. Numerische
Marken und verbale Marken wurden bei dieser fein differenzierten Skala kombiniert (Doring &
Bortz, 2016). Der NPS wird durch die Differenz zwischen Promotoren und Detraktoren berechnet.
Zu den Promotoren zahlt der Zahlenbereich zwischen neun und 10 auf der Ratingsskala, zu den
Detraktoren z&hlen die Antworten zwischen null und sechs. Die Antworten zwischen sieben und
acht gelten als indifferent (Reichheld, 2004).

Ein Vorteil des NPS ist, dass er sehr einfach zu berechnen ist. Allerdings ist die Eignung als
Indikator nur eingeschrankt interpretierbar (Freed, 2007; Ruf, 2007). AuBerdem sollten die Griinde
fur bzw. gegen eine Weiterempfehlung berticksichtigt werden, denn dadurch konnen die
Bedurfnisse, Erwartungen und Erfahrungen der Teilnehmenden ermittelt werden. Deshalb konnten
die Fachkréfte zusatzlich auf dem Fragebogen notieren, was ihnen besonders gefallen hat, was
ihnen gar nicht gefallen hat und was sie sonst noch gerne sagen mochten.

Zusétzlich wurde zu T3 durch offene Fragen erfasst, ob es Vorkommnisse im Kindergarten gab,
die nach der Meinung der Fachkrafte Einfluss auf die Durchfiihrung der Fortbildung hatten.

AbschlieBend soll in diesem Kapitel auf die Datenauswertung eingegangen werden, bevor im
folgenden Kapitel 6 die Ergebnisse der Evaluationsstudie vorgestellt werden.

5.5 Auswertung
Die statistische Datenauswertung erfolgt mit ,,IBM SPSS Statistics* Version 26 und G* Power

(Faul, Erdfelder, Buchner & Lang, 2009). Abbildungen und Grafiken werden mit ,,Microsoft
PowerPoint fir Mac* Version 16.35 erstellt.

5.5.1 Dateneingabe und —aufbereitung
Im Folgenden wird die Dateneingabe und -aufbereitung fiir die erhobenen Daten vorgestellt.
5.5.1.1 Codierung der soziodemographischen Daten

Jede Fachkraft sollte Angaben zu sich selbst machen, die wie folgt codiert werden:
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o Kitafachkraftcode: 1. Buchstabe Vorname, 1. Buchstabe Nachname, sechststelliges
Geburtsdatum, z.B. AZ121283

e Alter in Jahren zu T2 (abgeleitet durch den Kitafachkraftcode)

e Berufsjahre: 0 = null bis zwei Jahre, 1 = drei bis funf Jahre, 2 = sechs bis zehn Jahre, 3 =
elf bis 20 Jahre, 4 = mehr als 20 Jahre

e Vorwissen durch Fortbildungen zur emotionalen Entwicklung bei Kindern: 0 = nein, 1 = ja

e Schulabschluss: 0 = keinen, 1 = Hauptschulabschluss, 2 = Realschulabschluss, 3 = Abitur,
4 = Sonstiges

e Hochster Bildungsabschluss: 0 = keine Ausbildung, 1 = Abschluss Sozialassistent/in, 2 =
Abschluss staatlich anerkannte/r Erzieher/in, 3 = Erzieher/in im Anerkennungsjahr, 4 =
Diplom Sozialpadagoge/in oder B.A. Sozialpaddagoge/in, 5 = B.A. Kindheitspadagoge/in,
6 = B.A. Kindheitspadagogik/ Bildungswissenschaft, 6 = B.A. Erziehungswissenschaft/
Bildungswissenschaft, 7 = Dipl. Padagoge/in/ M.A. Erziehungswissenschaft/ M.A.
Sozialpadagoge/in oder vergleichbarer Abschluss, 8 = Sonstiges

Fir die statistische Auswertung wurden folgende Kategorien weiter zusammengefasst:

e Berufsjahre: 0 = null bis funf Jahre, 1 = sechs bis zehn Jahre, 2 = mehr als zehn Jahre

e Schulabschluss: 0 = Hauptschulabschluss oder Realschulabschluss, 1 = Fachhochschulreife
oder Abitur

e Ausbildung/ Studium: 0 = Ausbildung, 1 = Studium

Der Standort der Durchfiihrung (1 = Hamburg, 2 = Hildesheim, 3 = Braunschweig) und die
Gruppenzugehdrigkeit (0 = KG, 1 = IG) werden erfasst. Der Standort wird bei der
Ergebnisdarstellung zur Durchfiihrungstreue bertcksichtigt.

Der PHQ-2 (L6we, 2015), der zur psychometrischen Messung der Depressivitat verwendet wird,
hat folgende Merkmalsauspréagungen: 0 = (iberhaupt nicht, 1 = an einzelnen Tagen, 2 = an mehr
als die Halfte der Tage, 3 = beinahe jeden Tag. Der Fragebogen wird durch Addition der
angekreuzten Aussagen ausgewertet. Es kdnnen Summenwerte zwischen null und sechs erreicht
werden. Zur statistischen Analyse werden Mittelwerte gebildet.

Die Kinderdaten werden wie folgt codiert:
e Kindercode: 1. Buchstabe Vorname, 1. Buchstabe Nachname, sechsstelliges Geburtsdatum,
z.B. BW010114
e Alter in Monaten zu T1 (abgeleitet durch den Kindercode)
e Biologisches Geschlecht: 0 = mannlich, 1 = weiblich
e Gruppe: 0 = Kontrollgruppe, 1 = Interventionsgruppe
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5.5.1.2 Codierung der Antwortmdglichkeiten flr die verschiedenen Evaluationsebenen

1. Evaluationsebene

Die Bewertung der Fortbildungsinhalte wird mit einer flnfstufigen Smiley-Skala erhoben
(modifiziert nach Jager, 2004). Die Codierung ist folgende (Smileys von links nach rechts): 1 =
sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend, 5 = mangelhaft. Anschlielend werden die
Mittelwerte berechnet und in der statistischen Auswertung verwendet.

Die Absicht, Emotion Talk als Methode weiterhin einzusetzen und die empfundene
Angemessenheit der Fortbildungsinhalte werden mit einer elfstufigen Ratingskala erfasst. Die
Codierung wird wie folgt vorgenommen:
e Weiterempfehlung an Kolleginnen und Kollegen: 0 = unwahrscheinlich, 10 = &ulerst
wahrscheinlich
e Absicht, die Methode weiter einzusetzen: 0 = unwahrscheinlich, 10 = &uRerst
wahrscheinlich
e Eignung der Methode: 0 = ungeeignet, 10 = dulRert geeignet
e Interesse, die Methode auszuprobieren: 0 = kein Interesse, 10 = duferst interessiert
e Nutzen der Fortbildung: 0 = kein Nutzen, 10 = &uRerst nitzlich

Die Antworten zur Praktikabilitdt werden in Kategorien zusammengefasst. Der personliche
Mehrwert der Teilnehmenden (N = 9) besteht in der ,,Aneignung von Fachwissen” und dem
,,.Bewussteren Umgang mit Emotionen bei dem Kind und mir*. Winsche fur weitere Fortbildungen
(N = 7) kénnen zusammengefasst werden in: ,,Zusitzliches Anschauungsmaterial und weitere
Methoden* sowie ,,Praxistransfer und weitere Beispiele®. Die Tabellen mit den Antworten konnen
Kapitel 6.3.1.1 entnommen werden.

Am Ende der gesamten FDS-Fortbildung sollen die Teilnehmenden Fragen zur Akzeptanz,
Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitit beantworten. Auch wurde erneut
nach Emotion Talk (Eignung, Umsetzbarkeit, langfristiger Effekt, Gefallen, weitere Anwendung,
Empfehlung) gefragt.

Die Antworten fiir die Items werden wie folgt codiert: 0 = stimme tberhaupt nicht zu, 1 = stimme
nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = stimme eher zu, 4 = stimme zu, 5 = stimme vollkommen
Zu.

AbschlieBend wird jeweils eine Frage zum Videocoaching (,,Hat Thnen das Videocoaching
geholfen?) und zu Fortbildungsangeboten im E-Format (,,Haben Sie Interesse an weiteren
Fortbildungsmoglichkeiten im E-Format?*) gestellt. Die Antworten werden mit 0 = neinund 1 =
ja codiert.
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2. Evaluationsebene

Auf der 2. Evaluationsebene kommt das Kreuzwortratsel als Wissenstest zum Einsatz. Die
Antworten der Teilnehmenden werden wie folgt codiert: 0 = nicht oder falsch gel6st, 1 = richtig
geldst. AnschlieBend wird ein Summenscore fiir die richtig geldsten Items gebildet.

3. Evaluationsebene

Es wurde zu T2 und T3 nach dem Einsatz von Emotion Talk in verschiedenen Situationen (Gruppe,
Bilderbuchbetrachtung, Einzel, Freispiel, Wartesituation) gefragt, um die Veranderung im Handeln
abzubilden. Die Antwortmdoglichkeiten werden folgender Maf3en codiert: ,,0 = gar nicht®, ,,1 =
einmal pro Woche* und ,,2 = 6fter bis jeden Tag®. Es werden Mediane fur die weitere statistische
Auswertung verwendet.

4. Evaluationsebene

Das Emotionswissen der Kinder wird mittels SEW (Jahnke, 2006) untersucht. Es werden
Summenwerte fiir die Komponenten ,,Mimik* (Item 1-5), ,,Anldsse* (Item 6-10) und ,,Wiinsche*
(Item 2, 3, 5, 6) gebildet und die richtigen Antworten fiir die anderen Komponenten (Perspektive,
Erinnerung, Regulation, Verbergen von Emotionen, Gemischte Emotionen) aufaddiert (0 =
andere/falsche Antwort, 1 = richtige Antwort), so dass ein Gesamtwert gebildet werden kann, der
in die statistischen Analysen einbezogen wird.

5.5.1.3 Codierung der Teilnehmendenzufriedenheit

Der Net Promotor Score wird auf einer elfstufigen Ratingskala (0-10) erhoben. Die
Antwortmdglichkeiten entsprechen auch der Codierung. Relative Anteile kdnnen berechnet
werden, in dem die Fursprecher und Firsprecherinnen bzw. Kritiker und Kritikerinnen durch die
Gesamtanzahl der Teilnehmenden dividiert und anschlieBend mit 100 multipliziert werden.

Aus der Differenz ergibt sich nun der relative Anteil der Firsprecher und Firsprecherinnen zu den
Kritikern und Kritikerinnen. Der Wertebereich kann zwischen -100 und +100 liegen und wird in
Prozent angegeben.

Die Teilnehmenden sollen auBerdem beantworten, was ihnen gut gefallt, was ihnen nicht so gut
gefallt und was sie noch zur Fortbildung sagen méchten.

Hier konnen aus den Antworten (N = 30) fiir das Gefallen der Fortbildung folgenden Kategorien
gebildet werden: ,,Methoden und zusétzliches Material®, ,,Praxisbezug, Transfer und Beispiele®,
,,Bewusster Einsatz von Emotion Talk*.

Das Nicht-Gefallen (N = 17) kann wie folgt zusammengefasst werden: ,,Methodenauswahl®,
,» LTheorie zum Emotionswissen* und ,,Zeitmanagement®.

Die Antworten (N =9) zur Frage, ob die Teilnehmenden noch weitere Anmerkungen haben, kann
in folgende Kategorien zusammengefasst werden: ,Angenchme Arbeitsatmosphére®,
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,Verbesserung des Einsatzes von Theorie und Methoden. Die ausflhrliche Darstellung der
Ergebnisse ist in Kapitel 6.3.1.1 zu finden.

AuRerdem sollten die Teilnehmenden berichten, ob es Ereignisse im Kindergarten gab, die ihrer
Meinung nach Einfluss auf die Durchfuihrung hatten. Folgende Ereignisse wurden wiederholt von
den Teilnehmenden (N = 14) genannt: Krankheit, Personalwechsel und -mangel, Raumsituation,
Urlaub.

5.5.1.4 Codierung der fehlenden Werte

Die fehlenden Antworten der Teilnehmenden werden mit ,,999¢ codiert. Diese Daten sollen
imputiert werden, da der zugrunde liegende Missing Data Prozess zu Verzerrungen der Ergebnisse
fuhren kann (Acock, 2005). Grundsétzlich verursachen nicht alle fehlenden Werte Verzerrungen,
z.B. dann nicht, wenn die fehlenden Werte nicht das zu schatzende Regressionsmodell betreffen
oder aber die Folge einer beabsichtigten Filterfiihrung einer Befragung darstellen (Urban, Mayerl
& Wahl, 2016).

Eine Imputation ermdglicht die Auswertung von fehlenden Werten bei Modellvariablen einer
bestimmten Regressionsschdtzung und Modellvariablen in Untersuchungsféllen, die einen
empirisch ,,wahren® Wert aufweisen, jedoch nicht erhoben werden kénnen (Urban, Mayerl &
Wahl, 2016). Deshalb soll in der Evaluationsstudie eine Imputation von Daten stattfinden (vgl.
Kapitel 6).

5.5.2 Methodenbezogene Auswertung und statistische Verfahren zur Beantwortung der
Fragestellungen

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels wird auf die deskriptiven Analysen, die Berechnung der
Reliabilitaten, sowie auf die Dependenzanalysen eingegangen. Auflerdem werden die
Voraussetzungen angesprochen, die nétig sind, um die statistischen Analysen zu den jeweiligen
Fragestellungen durchfiihren zu kénnen.

5.5.2.1 Deskriptive Analysen

Die deskriptiven Analysen der soziodemographischen Variablen sowie der fehlenden Werte
wurden bereits in Kapitel 5.3 beschrieben. Soziodemographische Variablen (z.B. Geschlecht), die
nicht intervallskaliert sind und in die interferenzstatischen Analysen miteinbezogen werden, sollen
in Dummy-Variablen uberfiihrt werden. Dummy-Codierungen sind ,,Scheinvariablen” mit der
Auspragung null und eins und koénnen so z.B. als nominalskalierte Variablen in multivariate
Verfahren eingebracht werden (Rudolf & Miiller, 2019).
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Akzeptanz, Bewertung, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitat werden
deskriptiv ausgewertet. Es werden die absoluten und relativen Haufigkeiten sowie die
Verteilungsparameter ~ (zentrale  Tendenz,  Streuungsparameter,  Schiefe,  Steilheit,
Normalverteilung) unter Berlcksichtigung des jeweiligen Skalenniveaus berechnet (Bortz &
Schuster, 2010).

5.5.2.2 Reliabilitaten

Reliabilitaten zahlen zu den Gutekriterien flr psychometrische Messinstrumente. Unter Reliabilitat
wird die Genauigkeit eines Messinstruments verstanden (Doring & Bortz, 2016).

Die Test-Retest-Methode zeichnet sich durch wiederholte Messungen gleicher Sachverhalte aus.
Durch die Korrelationen zwischen den Ergebnissen kann auf die Genauigkeit des Tests geschlossen
werden. Das Verfahren eignet sich, wenn Lerneffekte eher gering, Personen tber einen langeren
Messzeitraum verfugbar und das Merkmal, welches gemessen werden soll, relativ stabil ist (Doring
& Bortz, 2016).

Bei der Konsistenzanalyse korreliert jeweils ein Item mit allen anderen Items aus dem gleichen
Bereich des Tests. Die einzelnen Items sollen méglichst hoch zusammenhangen, damit der Test
genauer wird (Doring & Bortz, 2016).

Fur die Konsistenzanalyse wird der Kennwert Cronbachs a verwendet, um die berechneten
Ergebnisse (PHQ-2, SEW) mit Ergebnissen aus anderen Forschungsarbeiten vergleichen zu
konnen. AuBlerdem wird McDonald‘s ® berechnet, da Cronbachs o ein weniger geeignetes
Reliabilitatsmall fir Kurzskalen darstellt, wenn die Items nicht in homogener Weise das zu
prifende Merkmal abbilden (Berger, 2019). Die Giite der internen Konsistenz kann wie folgt
interpretiert werden: < 0.5 inakzeptabel, > 0.5 schlecht, > 0.6 fragwiirdig, > 0.7 akzeptabel, > 0.8
gut, > 0.9 exzellent (Doring & Bortz, 2016).

Daruber hinaus soll die Analyse der Trennscharfe der Items Aufschluss dartiber geben, inwieweit
Items eliminiert werden missen, um die interne Konsistenz zu erhohen. Interkorrelationen
bezeichnen die Zusammenh&nge zwischen einzelnen Items in einer Korrelationsmatrix. Jede
Variable wird also mit jeder anderen Variablen korreliert, um Zusammenhénge zwischen den
Variablen aufdecken zu kénnen (Rudolf & Miiller, 2019).

Fir den PHQ-2 (Lowe, 2015), die SEW (Janke, 2006) und fiur das Kreuzwortratsel werden die
Reliabilitaten berechnet.

5.5.2.3 Dependenzanalysen

In der Evaluationsstudie sollen Dependenzanalysen durchgefiihrt werden. Es kommen Verfahren
zum Einsatz, die Unterschiede von zentralen Tendenzen, Mittelwerten, Varianzen und
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Haufigkeiten untersuchen. Zudem sollen Zusammenhénge zwischen mehreren unabhangigen und
einer abhangigen Variable analysiert werden. Parametrische und nicht-parametrische Tests
(Wilcoxon-Test, t-Test, Varianzanalysen, Regressionsanalyse) werden bei der statistische
Datenanalyse in der Evaluationsstudie angewendet (Bortz & Schuster, 2010).

Wilcoxon-Test flir abhangige Stichproben

Der Wilcoxon-Test untersucht, ob sich die zentrale Tendenz bei zwei abhéngigen Stichproben
unterscheidet. Er wird angewendet, wenn die Voraussetzungen fiir den t-Test fiir abhangige
Stichproben nicht erfillt sind (Doring & Bortz, 2016).

Fur die Durchfuhrung ist es notwendig, dass die abhéngige Variable ordinalskaliert ist und zwei
verbundene Stichproben vorliegen (Déring & Bortz, 2016).

Der Test wird angewendet, um zu beurteilen, ob die Fachkréafte Emotion Talk zu T3 hé&ufiger in
verschiedenen Situationen (Gruppe, Einzel, Freispiel, Bilderbuchbetrachtung, Wartesituation)
angewendet haben als zu T2.

Die Berechnung der Effektstarke wird wie folgt beurteilt (Cohen, 1992):
e r =.10 entspricht einem schwachen Effekt
e 1 =.25 entspricht einem mittleren Effekt
e r =.40 entspricht einem starken Effekt

t-Test fur unabhangige Stichproben

Der t-Test fiir unabhdngige Stichproben testet, ob sich die Mittelwerte von zwei unabhéngigen
Stichproben unterscheiden. Voraussetzungen hierfur sind, dass die abhangige Variable
intervallskaliert ist, es missen zwei unabhéngige Stichproben vorliegen und die Unterschiede
zwischen den Testwerten sollte in der Grundgesamtheit normalverteilt sein (Bortz & Schuster,
2010).

Der t-Test wird bei der Fragestellung eingesetzt, ob sich KG und 1G im Kreuzwortrétsel zu T2
unterscheiden. Um die Bedeutsamkeit des Ergebnisses beurteilen zu koénnen, soll der
Korrelationskoeffizient (r) nach Pearson berechnet werden.

Die GroRe des Effekts wird nach Cohen (1992) wie folgt beurteilt:
e r =.10 entspricht einem schwachen Effekt
e 1 =.30 entspricht einem mittleren Effekt
e 1 =.50 entspricht einem starken Effekt

Einfaktorielle Varianzanalyse
Um eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung durchfiihren zu kdénnen, muss die
abh&ngige Variable intervallskaliert und zu jedem Messzeitpunkt normalverteilt sein.
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Um die Normalverteilung zu prifen, kann der Kolmogorov-Smirnov-Test angewendet werden.
AuRerdem sollte die Spharizitat (durch Anwendung des Mauchley Tests) gegeben sein und die
Datensatze sollten moglichst vollstandig sein.

Inwieweit die Varianzen der Modellfehler unter den einzelnen Faktorstufen homogen sind, kann
durch den Levene-Test Uberpruft werden. Die Varianzhomogenitat ist bereits bei einer
StichprobengrofRe von N = 10 gegeben (Rudolf & Muller, 2019).

Varianzanalyse mit Messwiederholung

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung wird bei der Fragestellung angewendet, ob sich ein
Wissenszuwachs bei den Fachkréften Gber verschiedene Messzeitpunkte nachweisen 1&sst.

Bei der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kann durch die Tests der
Innersubjekteffekte ein Haupteffekt ermittelt werden. Die Varianz innerhalb der Personen ist dabei
entscheidend.

Das partielle Eta-Quadrat (npart?) ist ein Mal} fiir die Effektgrofie und zeigt an, welchen Anteil davon
ein bestimmter Faktor erklart. Durch Post-hoc-Analysen kann anschlieRend untersucht werden,
zwischen welchen Messzeitpunkten mdgliche, signifikante Unterschiede bestehen.

Da mit zunehmenden Paarvergleichen der a-Fehler ansteigt, soll die Bonferroni-Korrektur zur
Anwendung kommen. Bei der Bonferroni-Korrektur wird o durch die Anzahl der Paarvergleiche
dividiert (Bortz & Schuster, 2010; Rudolf & Miiller, 2019).

Wie auch beim t-Test konnen bei der Varianzanalyse abschlieBend Effektstarken berechnet
werden. Der Effekt kann nach Cohen (1998) wie folgt beurteilt werden:

e f=.10 entspricht einem schwachen Effekt

e f=.25entspricht einem mittleren Effekt

e =40 entspricht einem starken Effekt

Mehrfaktorielle Varianzanalyse

Die mehrfaktorielle Varianzanalyse soll bei folgender Fragestellung zum Einsatz kommen:
,,Unterscheiden sich die Fachkréfte im Testergebnis zu T2 an den drei Standorten?*. Durch das
statische Verfahren kann untersucht werden, ob sich die Mittelwerte der drei unabh&ngigen
Gruppen unterscheiden, die durch mehrere, kategoriale, unabhéngige Variablen definiert sind.

Folgende Voraussetzungen sollen bei der mehrfaktoriellen Varianzanalyse beriicksichtigt werden
(Bortz & Schuster, 2010; Rudolf & Muller, 2019):

e AV istintervallskaliert

e UV’ssind kategorial

e Die Gruppen sind unabhangig

e AV ist normalverteilt innerhalb jeder Gruppe

e Homogenitat der Varianzen
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Bei der mehrfaktoriellen VVarianzanalyse sind die Tests der Inner- und Zwischensubjekteffekte von
Bedeutung, denn hier kénnen Haupteffekte und Interaktionen sichtbar gemacht werden.

Auch hier dient das npart? als EffektgroRe.

Durch die Post-hoc-Tests kann bestimmt werden, welche Faktorstufen sich unterscheiden, wenn
ein signifikanter Haupteffekt oder eine signifikante Interaktion vorliegen (Rudolf & Mauller, 2019.
Deshalb sollen Bonferroni-korrigierte Mehrfachvergleiche berechnet werden.

Auch hier muss der a-Fehler adjustiert werden (Bortz & Schuster, 2010; Rudolf & Mdiller, 2019).
AbschlielRend soll auch hier die Bedeutsamkeit der Ergebnisse beurteilt werden.

Es konnen die Effektstarken von Cohen (d) und der Korrelationskoeffizient (r) von Pearson
berechnet werden. Das npart? wird dabei in die Effektstarke nach Cohen (1992) umgerechnet und
hat einen Wertebereich zwischen null und unendlich.

Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung

Dariiber hinaus wird die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung bei der
Fragestellung angewendet, inwieweit sich der Wissenszuwachs der Kinder in der IG und KG unter
Berlicksichtigung des Alters und des biologischen Geschlechts (ber die drei Messzeitpunkte
hinweg unterscheidet.

Auch hier sollen die gleichen Voraussetzungen wie bei der mehrfaktoriellen Varianzanalyse erftllt
sein (Bortz & Schuster, 2010; Rudolf & Muller, 2019). Wiederum kénnen Haupt- und
Interaktionseffekte dargestellt werden.

Das Verfahren kann eingesetzt werden, um die Effektivitat eines Trainings abzubilden. Der
Messwiederholungsfaktor stellt die Zeit und der unabhédngige varianzanalytische Faktor den
Treatment-Faktor dar. Um die Effektivitdt eines Trainings abbilden zu kodnnen, muss ein
signifikanter Wechselwirkungseffekt zwischen der Zeit und dem Treatment festgestellt werden
(Rudolf & Miller, 2019). Durch die Verwendung von Helmert-Kontrasten konnen spezifische
Fragestellungen beziiglich der einzelnen Faktorstufen untersucht werden.

Bei der Anwendung ist wiederum die fehlende Korrektur des a-Fehlers durch SPSS 26 zu beachten.
Das Procedere darf nur angewendet werden, wenn die einzelnen Kontraste untersucht werden
(Rudolf & Miiller, 2019).

Die Bedeutung des Effekts kann, wie auch schon bei der mehrfaktoriellen VVarianzanalyse, mittels
der Effektstarke nach Cohen (1992) beurteilt werden.

Multiple Regressionsanalyse
Bei der Untersuchung der Fragestellung, ob das Alter, das Vorwissen und die Berufserfahrung,
einen Einfluss auf das Testergebnis der Fachkrafte zu T2 haben, wird die multiple
Regressionsanalyse eingesetzt. Voraussetzungen hierfur sind (Bortz & Schuster, 2010; Rudolf &
Miiller, 2012):

e Abhéngige Variable (AV) ist intervallskaliert

e Unabhéngige Variablen (UV’s) sind intervallskaliert oder als Dummy-Variablen codiert

e Linearitit des Zusammenhangs zwischen AV und UV’s
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e Linearitat der Regressionskoeffizienten (Streudiagramm-Matrix)

e Zufallsstichprobe

e Bedingter Erwartungswert (Streudiagramm der Fehlerwerte)

e Stichprobenvariation der UV’s

e Homoskedastizitat

e Unabhéngigkeit des Fehlerwerts (Durbin-Watson-Test)

e Normalverteilung des Fehlerwerts (Histogramm der standardisierten Residuen)
e Keine Multikollinearitat (Toleranzwert nicht kleiner als .10)

Bei der multiplen Regressionsanalyse wird die Methode des schrittweise Variableneinschlusses
verwendet. Es wird geprift, inwieweit eine Variable nitzlich ist und einen explorativen Beitrag
zur Varianzaufklarung des Emotionswissens der Fachkrafte leisten kann.
Zur Prufung der Signifikanz des Regressionsmodells wird ein F-Test berechnet. Falls das Modell
signifikant wird, werden die Regressionskoeffizienten (Betas) im néachsten Schritt auf Signifikanz
gepruft. Anschlielend wird die Modellglte untersucht.
Das BestimmtheitsmaB (R?) zeigt an, wie gut das geschatzte Modell zu den erhobenen Daten passt.
Es wird von der Anzahl der unabhéngigen Variablen beeinflusst und muss nach unten korrigiert
werden (Rudolf & Mdiller, 2019).
AbschlieBend soll die Effektstarke berechnet werden, um die Bedeutsamkeit des Ergebnisses
beurteilen zu kénnen (Bortz & Schuster, 2010; Rudolf & Miiller, 2019).
R? kann in die Effektstarke f2 nach Cohen (1992) umgerechnet werden.
Die Stérke des Effekts kann nach Cohen (1992) wie folgt eingeteilt werden:

e f2=.02 entspricht einem schwachen Effekt

e f2= 15 entspricht einem mittleren Effekt

e 2= 35 entspricht einem starken Effekt

AbschlieBend werden bei signifikanten Testergebnissen Post-hoc-Analysen mit G* Power
durchgefiihrt, um die statistische Power besser beurteilen zu kdnnen (Faul, Erdfelder, Buchner &
Lang, 2009)

5.6 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde auf die verwendeten Methoden der vorliegenden Evaluationsstudie
eingegangen. Das Design und die Durchfiihrung wurden vorgestellt. In der Studie wurde ein pra-
experimentelles Design mit Messwiederholung bei den Fachkraften, sowie ein
quasiexperimentelles Design mit Messwiederholung und Wartekontrollgruppe bei den Kindern
angewendet.

Neben dem Design und der Durchfiihrung wurde in diesem Kapitel auch auf die Zusammensetzung
der Fachkrafte- und Kinderstichprobe sowie die fehlenden Werte eingegangen.
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In der vorliegenden Evaluation kann teilweise auf etablierte psychometrische Messverfahren wie
z.B. die PHQ-2 (L6we, 2015) und die SEW (Janke, 2006) zuriickgegriffen werden. Bei der
Evaluation des Trainings werden verschiedene Frage-Antwort-Methoden angewendet. Neben den
,klassischen Ratingskalen, kommen u.a. auch ein Wissenstest (Kreuzwortratsel) und offene
Fragen zum Einsatz. Das Kreuzwortratsel wurde fur die Evaluationsstudie neu entwickelt, da es im
Erwachsenenalter kein psychometrisches Messverfahren gibt, um das Emotionswissen abbilden zu
koénnen.

Zuletzt wurde in diesem Kapitel auf die Datenaufbereitung (inkl. Codierung) und statistische
Auswertung (inkl. Voraussetzungen fiir die statistischen Analysen) eingegangen.

Fir die Auswertung der Daten kommen deskriptive und inferenzstatistische Verfahren zum
Einsatz. Die Kriterien Akzeptanz, Bewertung, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und
Praktikabilitdt sollen deskriptiv ausgewertet werden. PHQ-2 (Léwe, 2015), SEW (Janke, 2006)
und Wissenstest werden auf ihre Reliabilitaten geprift.

Um die verschiedenen Fragestellungen der Evaluationsebenen zu untersuchen, werden
Dependenzanalysen berechnet. Fur die Untersuchung von Zusammenh&ngen und Unterschieden
werden parametrische und nicht-parametrische Tests (u.a. t-Test fur unabhdngige Stichproben,
Wilcoxon-Test bei abhangigen Stichproben, einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung,
mehrfaktorielle Varianzanalyse, multiple Regressionsanalyse) angewendet.

Neben der Prufung, ob die Voraussetzungen flr die statistischen Tests erfullt sind, ist von Interesse,
inwieweit die Ergebnisse praktisch bedeutsam sind.

Deshalb werden Effektstarken nach ihrer GroRe beurteilt, sowie Post-hoc-Poweranalysen bei
signifikanten Ergebnissen berechnet. Im nachsten Kapitel folgt nun die Ergebnisdarstellung.
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6. Ergebnisse

Zuerst soll in diesem Kapitel auf das Muster und den Umgang mit den fehlenden Werten
eingegangen werden und im Anschluss dann auf die multiple Imputation (MI). Danach folgt dann
die Ergebnisdarstellung.

6.1 Muster der fehlenden Werten

In Kapitel 5.3.3 wurden die fehlenden Werte sowie die prozentualen Haufigkeiten fiir die einzelnen
Variablen bereits dargestellt. In diesem Kapitel wird nun auf den Umgang mit den fehlenden
Werten eingegangen.

Es wurde bereits deutlich, dass in der vorliegenden Evaluationsstudie viele Daten fehlen.

Wenn mehr als finf Prozent der Daten fehlen, kénnen typische Modellverfahren mit z.B.
listenweisem oder paarweisem Ausschluss in SPSS 26 nicht mehr angewendet werden, da fehlende
Daten zu Verzerrungen der Ergebnisse fiihren konnen (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Diese Verzerrungen haben Auswirkungen auf die Schatzwerte von Regressionskoeffizienten und
deren Standardfehler, die Ergebnisse von Signifikanztests und die Teststarke von
Regressionsanalysen konnen beeintrachtigt sein (Urban, Mayerl & Wahl, 2016). Aus diesen
Grinden sollen die fehlenden Daten mit Hilfe von SPSS 26 imputiert werden, um maogliche
Verzerrungen zu minimieren.

Muster fehlender Werte bei den Kindergartenfachkraften

Bei den Fachkraften wird durch die Analyse der fehlenden Werte deutlich, dass insgesamt 98.95
% der Variablen und alle 63 Félle der Fachkrafte unvollstandig sind, sowie 40.4 % der Werte
fehlen. Es zeigt sich, dass bereits bei den einzelnen Variablen die Missingquote von funf Prozent
deutlich uberschritten wird. Deshalb muss im nachsten Schritt herausgefunden werden, um welche
Art von Fehler es sich bei den fehlenden Werten handelt. Hierfr eignet sich als statistisches
Verfahren der Little-Test (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Durch den Little-Test soll Uberpruft werden, ob die MCAR-Eigenschaft (missing completely at
random) gultig ist, in dem die Nullhypothese nicht verworfen wird.

Damit der Test durchgefiihrt werden kann, sollte die Stichprobe hinreichend grof3 und die Variablen
intervallskaliert sowie normalverteilt sein. AuRerdem sollte die kumulative Missingquote von 25%
nicht Gberschritten werden. Der Test ist relativ robust gegen Verletzungen der Voraussetzungen
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(Urban, Mayerl & Wahl, 2016). Der Little-Test zeigt folgendes Ergebnis flr die fehlenden Werte
der Fachkrafte: ¥?(553) = 65210.563, p = .000. Da es sich hierbei um ein signifikantes Testergebnis
handelt, darf bei den fehlenden Werten nicht von einer MCAR-Eigenschaft ausgegangen werden.
Es wurde deshalb angenommen, dass die MAR-Eigenschaft (missing at random) bei den fehlenden
Werten der Fachkrafte vorliegt.

Muster fehlender Werte bei den Kindern

Bei den Daten der Kinder zeigt sich, dass 96.67 % der Variablen, 35.94 % der Falle und 16.36 %
der Werte unvollstandig sind.

Auch bei den Daten der Kinder soll der Little-Test priifen, ob die MCAR-Eigenschaft vorliegt. Der
Little-Test fiihrt zu folgendem Ergebnis: x?(566) = 581.433, p = .318.

Es handelt sich um ein nicht signifikantes Testergebnis. Deshalb kann bei den fehlenden Werten
von einer MCAR-Eigenschaft ausgegangen werden.

Es wurde sich in der vorliegenden Evaluationsstudie fur die Imputation der fehlenden Werte
entschieden.

6.1.1 Umgang mit den fehlenden Werten

Die Imputation ermdglicht es, den Datenwert zu erhalten und die vorhandene Information fir
statistische Verfahren zu nutzen. Dabei missen zwei Fragen beachtet werden: 1) Ist die Imputation
valide? 2) Lassen sich durch die Imputation fundierte Schlussfolgerungen ableiten? (Urban, Mayerl
& Wahl, 2016). Es kénnen folgende fehlende Werte unterschieden werden: 1) Missing completely
at random (MCAR), 2) Missing at random (MAR), 3) Missing not at random (MNAR) (Leonhardt,
2013).

Missing completely at random (MCAR)

Beim ersten Fall (MCAR) treten die Liicken im Datensatz rein zufallig auf und hangen weder von
der Ausprégung des Items noch von anderen Items oder weiteren nicht erhobenen Werten ab.
Hier wird davon ausgegangen, dass die nicht zu ermittelnden Variablenwerte gleichmaRig tber alle
Auspragungen verteilt sind. Das wére z.B. bei extremen Tendenzen der fehlenden Werte nicht der
Fall und die Annahme wére somit verletzt (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Missing at random (MAR)

Beim MAR-Ausfallmechanismus treten die fehlenden Werte bedingt zuféllig auf, d.h. andere
beobachtbare Variablen haben einen direkten Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit, dass der Wert
fehlt (Urban, Mayerl & Wahl, 2016). Hier sind Modellierungen sinnvoll, wenn entsprechende
konfundierte Variablen miteingeschlossen werden, um Verzerrungen zu vermeiden.

Missing not at random (MNAR)
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Bei MNAR hangen Datenliicken von nicht vorhandenen Daten ab und sind auch nicht durch die
ubrigen Daten erklarbar. Die fehlenden Werte sind von anderen Variablen im Datensatz abhangig
und der fehlende Wert kann auch durch die Ausprégung der betroffenen Variablen selbst verursacht
sein (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Bei MCAR und MAR sind valide Imputationen moglich. Die Gute héangt hierbei vom
Imputationsmodell ab. Auch bei MNAR kann durch eine Imputation die Verzerrung verringert
werden.

Imputation fehlender Daten

Es gibt verschiedene Verfahren, um Daten zu imputieren. Grundsétzlich kénnen dabei einfache
von multiplen Verfahren unterschieden werden. Der EM-Algorithmus und die Multiple Imputation
stellen hierbei ,,state of the art* -Verfahren dar (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Beide Verfahren haben ahnliche Anwendungsvoraussetzungen: 1) Multivariate Normalverteilung,
2) Fehlende Werte: MAR/ MCAR, 3) Hinreichend groRe Stichprobe, 4) Akzeptabler Anteil (ca. 30
%) fehlender Werte. AuBerdem sind die Verfahren relativ stabil gegeniber moderaten
Verletzungen der Voraussetzungen (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Es gibt in SPSS 26 verschiedene Mdglichkeiten mit den fehlenden Werten umzugehen.

Die am héufigsten gewahlte Strategie ist der komplette Ausschluss (listenweise Ausschluss)
einzelner Falle. Hier wird die MCAR-Eigenschaft vorausgesetzt.

Bei hohen Missingquoten kann diese Strategie vor allem bei kleinen Stichproben zu Problemen
fihren z.B. zur Reduktion der Teststdrke oder zur Reduktion empirischer Information fir das
statistische Verfahren (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Multiple Imputation (MI)

Die multiple Imputation (MI) gehort zu den fortschrittlichsten statistischen Verfahren, um fehlende
Werte in die Analyse einbeziehen zu kénnen.

Die MI kann angewendet werden, um sowohl kategoriale als auch metrische, fehlende Variablen
zu ersetzen. Sie kann bei fehlenden Werten mit MAR- und MCAR-Eigenschaften eingesetzt
werden (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Grundsatzlich wird bei der MI nicht nur ein Wert, sondern es werden mehrere Werte erzeugt.
Dadurch entstehen diverse Datensatze mit imputierten Daten. Durch mehrfache Simulationen
entstehen verschiedene Datensédtze mit unterschiedlich imputierten Daten. Deshalb variieren die
erzielten Ergebnisse und sind nicht immer identisch.

Das bedeutet, dass in einem ndchsten Schritt durchschnittliche Parameterwerte und Standardfehler
geschatzt werden (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).

Die MI kann in drei aufeinanderfolgende Phasen unterteilt werden: 1) Imputationsphase, 2)
Analysephase, 3) Poolingphase.
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Bei der M1 wird per Zufallsziehung aus der a-posteriori-Verteilung die MCMC-Technik (,,Markoff
Chain Monte Carlo*) angewendet. Durch Iterationen werden Zufallsstichproben aus der Verteilung
gezogen (Baltes-Gotz, 2013). Fir die Zufallsziehungen werden die fehlenden Werte durch die
FCS-Methode (,,Fully Conditional Specification Methode™) geschatzt, d.h. die jeweiligen
Skalenniveaus der Variablen werden berticksichtigt. Es wird fir jede Variable ein eigenes
Imputationsmodell berechnet.

Bei metrischen Variablen wird ein lineares und bei kategorialen ein logistisches Regressionsmodell
berechnet. In jedem Iterationsschritt werden die Variablen nacheinander behandelt (,,Multiple
Imputation by Chained Equations*; MICE) (Baltes-Gotz, 2013).

Dariiber hinaus ist es ratsam bei hohen Missingquoten viele Datensatze zu simulieren.

Nach Enders (2010) sollten mindestens m = 20 Imputationsstichproben verwendet werden, um
robuste Parameterschéatzwerte und Teststatistiken zu erhalten. Um so groRer die Anzahl m ist, um
so geringer fallt der Standardfehler aus.

AbschlieBend muss bei der FCS-Methode gepruft werden, ob die Iterationen iber die MI hinweg
konvergieren. Die Konvergenz ware ein Indikator fur eine ungiltige Imputation (Buuren &
Groothuis-Oudshoorn, 2011).

In der vorliegenden Arbeit wird mit 1000 Iterationen gearbeitet. Diese Anzahl kann zu einer
stabilisierten Schatzung der Parameter beitragen (Baltes-Goétz, 2013).

6.1.3 Zusammenfassung

Bei der Analyse der fehlenden Daten fallt auf, dass viele Daten der Fachkréafte fehlen bzw. nicht
vollstandig sind. Auch bei den Daten der Kinder zeigt sich in der SEW (Janke, 2006), dass dort
mehr als 5% der Daten fehlen. Dadurch wird das Anwenden von statistischen Verfahren erschwert,
denn die Ergebnisse kdnnten verzerrt sein (Acock, 2005).

Aufgrund von Analysen ist davon auszugehen, dass die MAR-Eigenschaft bei den fehlenden
Werten der Fachkrafte und die MCAR-Eigenschaft bei den fehlenden Kinderdaten vorliegt.
Deshalb wurde sich in der vorliegenden Arbeit fur die MI mit SPSS 26 entschieden, um die
fehlenden Daten mittels MCMC-Technik zu ersetzen. Es werden Daten simuliert (m = 20) und
verschiedene Datensatze erstellt, die anschlieBend zusammengefuhrt werden, damit
durchschnittliche Parameterschatzungen berechnet werden kénnen. Es wird mit 1000 Iterationen
gearbeitet, damit die Schatzungen der Parameter moglichst stabil ausfallen (Baltes-Goétz, 2013).

6.2 Methodenbezogene Ergebnisse

Durch die MI mittels SPSS 26 werden mehrere Datensets (m = 20) erzeugt. Damit die Daten
reproduzierbar sind, wird als aktiver Zufallszahlengenerator der ,,Mersenne Twister festgelegt.
Bei der Arbeit mit imputierten Daten sollte beachtet werden, dass die Ergebnisse anschlieRend
einem Pooling unterzogen werden missen (Urban, Mayerl & Wahl, 2016).
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Wichtig ist, dass SPSS 26 das Pooling nur flr bestimmte Prozeduren (z.B. zentrale Tendenz,
Streuung, ausgewdhlte statistischne  Analyseverfahren) ausfuhren kann und somit
Ergebnisdarstellungen und -berechnungen in der vorliegenden Evaluationsstudie limitiert sind.

6.2.1 Soziodemographische Merkmale nach der Ml

Soziodemographische Merkmale der Kindergartenfachkrafte

Von den Teilnehmenden kommen nach der MI aus Hamburg N = 27, Braunschweig N = 26 und
aus Hildesheim N = 10 Personen.

Das Alter betragt fur die Gesamtstichprobe nach der MI M = 39 Jahre (N = 63). Die
Kindergartenfachkrafte der KG (N = 12) sind etwas éalter (M = 42.58 Jahre) als die
Kindergartenfachkrafte der IG (N =51, M = 38.28 Jahre).

Nach der MI weisen 53.97 % der Teilnehmenden (N = 63) einen Haupt- oder Realschulabschluss
und 46.03 % die Fachhochschulreife oder das Abitur auf.

Von den N = 63 Teilnehmenden haben 68.25 % eine Ausbildung und 31.75 % ein Studium
absolviert.

Aullerdem haben 44.44 % der Teilnehmenden null bis finf Jahre Berufserfahrung, 22.22 % sechs
bis zehn Jahre Berufserfahrung und 33.33 % mehr als zehn Jahre Berufserfahrung.

Beziiglich des VVorwissens zeigt sich nach der M1, dass 42.86 % der Teilnehmenden (N =63) bereits
Erfahrungen mit Fortbildungen zur emotionalen Entwicklung bei Kindern gemacht haben, 57.14
% der Teilnehmenden hingegen nicht.

Die Depressivitat, die mit dem PHQ-2 (Lowe, 2015) gemessen wurde, betragt in der
Gesamtstichprobe (N = 63) M = 1.12. Der Wert ist in der KG (N = 12) geringer (M = .73), als in
der IG (M =1.21).

Soziodemographische Merkmale der Kinder

Wahrend das Alter der Kinder vor der MI bei M = 49.82 Monate lag, liegt es nun bei M = 49.83
Monaten. Nach der MI weisen N = 144 Kinder ein biologisch ménnliches und N = 137 ein
biologisch weibliches Geschlecht auf.

6.2.1 Zusammenfassung
Nach der MI liegen nun vollstandige soziodemographische Daten (Alter, Vorwissen, Standort,

Berufserfahrung, Schulbildung, Ausbildung, Depressivitat) fir die Kindergartenfachkréfte (N =
63) und vollstandige Daten (Alter, biologisches Geschlecht) fiir die Kinder (N = 281) vor.

6.2.2 Reliabilitaten fir PHQ-2, Wissenstest und SEW

Im Folgenden werden auf die Reliabilitdten fur den PHQ-2 (Lowe, 2015), das Kreuzwortratsel
sowie die SEW (Janke, 2006) eingegangen.
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6.2.2.1. PHQ-2

Um die Depressivitat der Teilnehmenden zu erheben, wird der PHQ-2 (Lowe, 2015) eingesetzt.
Der PHQ-2 besteht aus den zwei Items ,,Wenig Interesse oder Freude an Ihren Tétigkeiten™ und
,Niedergeschlagenheit, Schwermut oder Hoffnungslosigkeit®.

Reliabilitaten

Fir den PHQ-2 werden die Reliabilitaten nach Cronbachs « und McDonald‘s o

berechnet. Die Items kénnen auf einer vierstufigen Likert-Skala (0 = Uberhaupt nicht bis 3 =
beinahe jeden Tag) von den Teilnehmenden beantwortet werden.

In der Stichprobe (N = 32) betrégt Cronbachs a = .703. Dieser Wert spricht flr eine akzeptable
interne Konsistenz. McDonald‘s o konnte aufgrund der geringen Itemanzahl nicht berechnet
werden. Die Interkorrelation der Items betrdgt r = .542 und bildet somit einen mittleren
Zusammenhang ab. Die Itemstatistiken fir die originalen und gepoolten Daten kdnnen der Tabelle
19 entnommen werden.

Tabelle 19: Itemstatistiken fiir den PHQ-2

Item M SD
Originale | Interessenverlust und Freundlosigkeit (N = 33) .61 | .556
Daten Niedergeschlagenheit, Schwermut und Hoffnungslosigkeit (N =32) | .56 | .564
Gepoolte Interessenverlust und Freundlosigkeit (N = 63) .56
Daten
Niedergeschlagenheit, Schwermut und Hoffnungslosigkeit (N =63) | .55
Zusammenfassung

Der PHQ-2 (Ldwe, 2015) ist ein bekanntes Kurz-Screening-Instrument, um die Depressivitét zu
messen. Er wird eingesetzt, um die psychische Belastung bzw. Depressivitat der Teilnehmenden
abzubilden. Die Reliabilitatsprifung ergibt, dass die interne Konsistenz akzeptabel ist (o = .703)
und die Items einen mittleren Zusammenhang aufweisen (r = .542).

6.2.2.2. (Emotions-)Wissenstest fiir die Fachkréfte

Der Emotionswissenstest flr die Fachkrafte, besteht in seiner urspriinglichen Form aus 17 Items
und wird zu drei Messzeitpunkten als Kreuzwortratsel durchgefiihrt (Tabelle 20).

Zu den drei Messzeitpunkten werden die gleichen Items verwendet, jedoch in verdnderter
Reihenfolge.
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Tabelle 20: Beschriftung und Reihenfolge der 17 Items im Wissenstest zu den drei Messzeitpunkten

Item Item | Item | Item | Beschriftung
T1 T2 T3

Benennen 1 16 15 Kinder kénnen Emotionen, die sie in Gesichtern anderer
Menschen sehen zuerst erkennen, jedoch erst spater
benennen.

Augen 2 7 3 Anhand welchen korperlichen Merkmals kann man auch
zwischen negativen Emotionen unterscheiden? Augen

Emotion Talk 3 12 14 Fachbegriff fur das Sprechen uber Gefiihle. Emotion Talk

Auto- 4a 6a 5b Das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern hat

biographischer positiven Einfluss auf Gedachtnisstrukturen
autobiographischer Erinnerungen.

Angeboren 4b 6b 5a Grundemotionen sind angeboren.

Reminiscing 5 14 16 Fachbegriff fir das gemeinsame (emotionsbezogene)
Erinnern. Reminiscing

Geflhle 6 10 8 Die Bilderbuchbetrachtung eignet sich gut, um U{ber
Geflihle zu sprechen.

Mund 7 9 2 Anhand welches korperlichen Merkmals werden positive
von negativen Emotionen zuerst unterschieden? Mund

Freude 8 1 7 Dieses Gefiihl gehért zu den Grundemotionen. Freude

Emotionale 9 3 12 Durch das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern
kénnen emotionale Ereignisse reaktiviert werden.

Vier 10 2 13 Die meisten Wissenschaftler z&hlen vier Emotionen zu den
Grundemotionen.

Emotions- 11 15 9 Der letzte Schritt in der Entwicklung des

erleben Emotionswissens, der im Kindergartenalter stattfindet, ist
das  Unterscheiden von  Emotionsausdruck  und
Emotionserleben.

Verstandnis 12 13 4 Durch das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern kann
das emotionale und soziale Verstandnis giinstig beeinflusst
werden.

Emotions- 13 5 1 Durch das Sprechen Uber Geflihle bei

vokabular Bilderbuchbetrachtungen ldsst sich nicht nur das
Emotionswissen  erweitern,  sondern auch  das
Emotionsvokabular vergréiern.

Gefunhl 14 11 11 Das subjektive Erleben einer Emotion ist ein Gefhl.

Geschlossene 15 4 6 Geschlossene Fragen eignen sich, um mit Kindern beider

Bilderbuchbetrachtung ins Gesprach zu kommen, die
wenig reden.
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die Emotionen anderer

Emotionswissen.

Menschen,

Item Item | Item | Item | Beschriftung
T1 T2 T3
Emotionswissen | 16 8 10 Was wir Uber unsere eigenen Emotionen wissen und Uber

nennt sich

Reliabilitaten

Die interne Konsistenz schwankt zwischen a = .668-.782 zu den drei Messzeitpunkten und kann
als fragwurdig bis akzeptabel eingeschétzt werden (Tabelle 21). Nach Kriger, Parchmann und
Schecker (2014) muss eine niedrige interne Konsistenz nicht unbedingt bedeuten, dass der Test
nicht reliabel ist. Auch ein Cronbachs a < .7 muss nicht dafiirsprechen, dass ein Test nicht
verwendet werden darf, wenn Konstrukte erfasst werden sollen, die in der Operationalisierung
anspruchsvoll sind. So kénnen z.B. Leistungstests aufgrund der begrenzten Testzeit hdufig kein

hohes Cronbachs «a erreichen (Kriger, Parchmann & Schecker, 2014).

Tabelle 21: Interne Konsistenzen flir den Wissenstest (17 Items) zu den drei Messzeitpunkten

Messzeitpunkt

T1 T2 T3
Itemanzahl 14 (N = 53) 17 (N =51) 16 (N = 28)
Cronbachs «a .668 782 754

Dartber hinaus werden die Itemtrennscharfen berechnet. Um so hoéher die Trennscharfe ist, um so
hoher korreliert das Item mit dem Gesamttest. Die Trennscharfe sollte rie-iy > .30 betragen (Doring
& Bortz, 2016). Im Folgenden sind fiir die drei Messzeitpunkte die Itemtrennschérfen dargestellt

(Tabelle 22).

Tabelle 22: Itemtrennscharfen fir den Wissenstest (17 Items) zu den drei Messzeitpunkten
Item Itemtrennschérfe Itemtrennscharfe Itemtrennscharfe

Fi(t-i) T1 Fi(t-i) T2 Fit-i) T3

Emotionsvokabular 182 .080 -
Mund 357 415 391
Augen .290 427 163
Verstandnis - 443 184
Autobiographischer | - 373 278
Angeboren 142 276 .264
Geschlossene .238 .396 .305
Freude .136 439 .022
Gefuhle 316 407 -.161
Emotionserleben 551 .185 276
Emotionswissen .296 394 204
Gefiihl 404 470 .336
Emotionale .340 435 .284
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Vier 415 .398 .326
Emotion Talk .056 .384 .333
Benennen 279 392 127
Reminiscing - 293 292

Bei den Items, die eine negative Trennschérfe aufweisen, kann es sein, dass die Teilnehmenden
das Item weniger gut verstanden bzw. alternative Losungen eingetragen haben.

Hier war das Item scheinbar weniger eindeutig. Das wird z.B. bei dem Item ,,Freude* zum dritten
Messzeitpunkt deutlich. Anstatt Freude wurde von den Teilnehmenden auch Trauer eingetragen.
Indem Trauer eingefligt wurde, konnten andere Fragen im Kreuzwortratsel, die mit dem Wort
Freude in Verbindung standen, nicht mehr richtig beantworten werden.

Bei der Betrachtung der Itemtrennscharfen zu T1 féllt auf, dass die Items ,,Autobiographischer®,
,Reminiscing* und ,,Verstdndnis“ eine Varianz von null aufweisen und aus der Skala entfernt
werden mussten. Zu T3 wurde das Item ,,Emotionsvokabular® aus der Skala entfernt, da es auch
eine Varianz von null aufwies.

Die Itemtrennscharfen fallen teilweise sehr unterschiedlich aus. Das kann u.a. daran liegen, dass
die Stichprobe der Fachkréfte relativ klein war. Dartiber hinaus kénnen negative ltemtrennscharfen
darauf hinweisen, dass das Item von den Teilnehmenden nicht richtig verstanden wurde.
Aufgrund  der  Reliabilitdtsanalysen ~ wurden  die  Items
,Autobiographischer*, ,,Reminiscing und ,,Verstindnis‘ entfernt.
Interne Konsistenzen, Itemtrennscharfen, Retest-Reliabilitdten werden fiir die verbliebenen 13
Items neu berechnet. Die internen Konsistenzen betragen fir den Wissenstest aus 13 ltems:
Cronbachs o = .536-.759 und McDonald's » = .671-.791 (Tabelle 23).

,,Emotionsvokabular®,

Tabelle 23: Interne Konsistenzen fur den Wissenstest (13 Items) zu den drei Messzeitpunkten

Messzeitpunkt
T1(N=53) T2 (N=51) T3 (N =28)
Cronbachs a .663 759 536
McDonald's o 671 791 729
Die Itemtrennschérfen konnen der Tabelle 24 entnommen werden.
Tabelle 24: Itemtrennschérfen flr den Wissenstest (13 Items) zu den drei Messzeitpunkten
Item Itemtrennschérfe Itemtrennscharfe Itemtrennscharfe
Fi(t-i) T1 Fi(t-i) T2 Fit-i) T3
Mund .361 432 431
Augen .299 412 161
Angeboren .108 231 235
Geschlossene .239 409 .296
Freude 137 431 .041
Geflhle 322 414 -.176
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Item Itemtrennscharfe Itemtrennscharfe Itemtrennscharfe
Fi(t-i) T1 Fi(t-i) T2 Fi(t-i) T3
Emotionserleben .562 170 .185
Emotionswissen 290 372 .185
Gefuhl 400 464 347
Emotionale 327 421 .258
Vier 429 .396 .330
Emotion Talk .034 .358 319
Benennen .280 420 106

Die Retest-Reliabilitaten sind fir den Wissenstest mit 13 Items in Tabelle 25 dargestellt. Die Inter-
Item-Korrelationsmatrizen fiir die drei Messzeitpunkte kénnen dem Anhang entnommen werden
(Anhang Tabelle A2-A4).

Tabelle 25: Retest-Reliabilitaten fiir den Wissenstest (13 Items)

Messzeitpunkt Retest-Reliabilitat ry
Originale Daten TL(N=53)-T2 (N =47) .696**
TI(N=53)-T3 (N=22) .683**
T2(N=28)-T3(N=21) .703**
Gepoolte Daten T1-T2(N=63) S574**
T1-T3(N=63) 281
T2-T3 (N=63) .364*

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant

Zusammenfassung

Das Kreuzwortratsel wurde erstmalig eingesetzt, um das Emotionswissen bei den Teilnehmenden
abbilden zu konnen. Nach den Reliabilitdtsanalysen zeigte sich bei der Berechnung der
Itemtrennscharfen, dass vier Items aufgrund von einer Varianz von null aus der Berechnung
ausgeschlossen werden mussten. Deshalb reduzierte sich das Kreuzwortratsel auf 13 Items.

Die interne Konsistenz (McDonald's w) fiir das Kreuzwortratsel mit 13 Items ist fragwdrdig bis
akzeptabel. Die Trennscharfen fallen teilweise sehr unterschiedlich aus. Eine Trennschérfe ri¢-iy >
.30 haben insgesamt sechs Items zu T1, elf Items zu T2 und vier Items zu T3. Die Retest-
Reliabilitaten betragen fir die originalen Daten ri > .683 und fiir die gepoolten Daten rit > .281.

6.2.2.3. SEW

Das Emotionswissen der Kinder wurde mit der SEW (Janke, 2006) erhoben.

Der urspriingliche TEC (Pons & Harris, 2000) wurde von Janke (2006) ins Deutsche ubersetzt.
Die SEW (Janke, 2006) besteht aus insgesamt 23 Items und sieben Fragen, die das
Emotionsverstéandnis von Kindern im Alter zwischen drei und zehn Jahren tberprifen. Die interne



Konsistenz betragt fiir die deutsche Version Cronbachs a = .62 (von Salisch, Hanel & Denham,

2015).

Reliabilitaten

Fir die SEW (Janke, 2006) wurden Reliabilitatsanalysen (Cronbachs a und Mc Donald’s o)
berechnet. Die internen Konsistenzen sind in Tabelle 26 dargestellt. Die Gute der internen
Konsistenzen () ist schlecht bis fragwurdig.
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Tabelle 26: Interne Konsistenzen fir die SEW zu den drei Messzeitpunkten

ReliabilitdtsmaR | Messzeitpunkt

T1 (N =235) T2 (N =224) T3 (N=212)
Cronbachs « 456 .543 554
McDonald's ® 578 .636 .646

Die Itemtrennscharfen sind in Tabelle 27 dargestellt. Eine Trennscharfe ritiy > .30 weisen

insgesamt drei Komponenten zu T1 und T2 sowie vier Komponenten zu T3 auf.

Tabelle 27: Itemtrennscharfen flr die SEW zu den drei Messzeitpunkten

Komponente Itemtrennschérfe | Itemtrennscharfe Itemtrennschérfe
Fi(t-i) T1 Fi(t-i) T2 Fi(t-i) T3

Mimik .383 423 .508

Anlésse 416 465 AT7

Wiinsche 442 433 377

Perspektive -.023 .008 -.024

Erinnerung .055 183 .203

Regulation 191 .290 344

Verbergen von Emotionen | -.002 123 .050

Gemischte Emotionen -.095 .058 111

Die Retest-Reliabilitaten sind fur die SEW (Janke, 2006) in Tabelle 28 dargestellt.
Sie liegen fur die originalen Daten bei ri > .542 und fiir die gepoolten Daten bei rit > .482.

Tabelle 28: Retest-Reliabilitaten fur die SEW

Messzeitpunkt

Retest-Reliabilitat ry

Originale Daten | T1(N =200) - T2 (N = 224) 542%*
T1(N =186) - T3 (N =212) 559**
T2 (N=224) - T3 (N =200) .652**
Gepoolte Daten | T1-T2 (N =281) A87**
T1-T3(N=281) A82x*
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‘ T2-T3 (N =281) S71**
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant

Zusammenfassung

Die Reliabilitatsprifung fir die SEW (Janke, 2006) ergibt ein Cronbachs a = .456-.554 zu den drei
Messzeitpunkten. In der Literatur sind teilweise auch niedrigere Reliabilitaten (Cronbachs o = .32,
N = 201) beschrieben (Garrett-Peters, Castro & Halberstadt 2017).

Die Retest-Reliabilitat der originalen Daten liegen bei ru = .542-.652 und fir die gepoolten Daten
re = .482-.571.

6.3 Erwartungsbezogene Ergebnisse

Die statistischen Analysen zur Uberpriifung der Fragestellungen fir die einzelnen
Evaluationsebenen werden im folgenden Abschnitt dargestellt. AbschlieBend soll die
Durchfihrungstreue an den drei Standorten (Hildesheim, Braunschweig und Hamburg) genauer
analysiert werden.

6.3.1 Ergebnisse der 1. Evaluationsebene

Nachfolgend sollen die deskriptiven Ergebnisse der 1. Evaluationsebene vorgestellt werden. Die
folgenden Kriterien werden auf dieser Ebene untersucht: Akzeptanz, Bewertung,
Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitdt. Die Kriterien werden zu zwei
Messzeitpunkten (T2, T3) mit verschiedenen Fragebdgen untersucht.

6.3.1.1 Ergebnisse zu T2

Im Folgenden wird auf die deskriptiven Ergebnisse zur Beantwortung der Fragen zur Akzeptanz,
Bewertung, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitit des Trainings
eingegangen.

Wie bewerten die Teilnehmenden die einzelnen Fortbildungsinhalte und die Gesamtfortbildung
aus?

In der Tabelle 29 sind die originalen und gepoolten Daten fur die Bewertungen der
Fortbildungsinhalte durch die Teilnehmenden dargestellt.

Die gesamte Fortbildung ist (angelehnt an das deutsche Schulnotensystem) durch die
Teilnehmenden mit ,,gut* (Moriginal = 1.89; Mgepoolt = 1.90) bewertet worden. Am besten wurde die
Bilderbuchbetrachtung mit Videoanalyse (Moriginat = 1.85; Mgepooit = 1.82) bewertet. Die
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weiterfuhrende Praxisaufgabe (Hausaufgabe) schneidet bei den Teilnehmenden am schlechtesten
ab, wird aber immer noch mit ,,gut“ bis ,,befriedigend* bewertet (Moriginal = 2.33; Mgepoolt = 2.47).

Tabelle 29: Bewertung der Fortbildungsinhalte durch die Teilnehmenden

Inhalt Originale Daten Gepoolte
Daten
N | M SD Minimum | Maximum | N | M
Die Entwicklung des | 40 | 2.00 |.716 |1 4 63 | 2.06
Emotionswissens
Zugang zu Emotionen wund |38 | 1.97 |.753 |1 4 63 | 2.01
Reflexion
Emotion Talk
e Vignettenarbeit 21 | 195 | 498 |1 3 63 | 1.93
e Bilderbuchbetrachtung 40 | 1.85 | .770 |1 3 63 | 1.82
und Videos
Reminiscing 37 1195 | 743 |1 4 63 | 1.95
Die weiterfiihrende Praxisaufgabe | 24 | 2.33 | .637 |1 4 63 | 2.47
Die ganze Fortbildung 38 {189 |.606 |1 3 63 | 1.90

Zur Akzeptanz wurden die zwei folgenden Fragen gestellt:

1. Wie hoch ist die Absicht der Teilnehmenden, die neu erlernten Methoden im Kindergartenalltag
zu integrieren?

2. Wie geeignet finden die Teilnehmenden die Fortbildungsinhalte fir sich als
Kindergartenfachkraft?

Die Absicht, die neu erlernte Methode im Kindergarten einzusetzen, ist bei den Fachkréaften eher
wahrscheinlich (Moriginal = 6.44, SDoriginaI = 2.394, N = 16; Mgepoolt = 6.03, N = 63) auf einer
Ratingsskala ,,0° (unwahrscheinlich) bis ,,10° (dulerst wahrscheinlich). Die neue Methode halten
die Fachkrafte flr (eher) geeignet (Moriginat = 7.13, SDoriginal = 1.962, N = 16; Mgepooit = 8.41, N =
63) auf einer Skala von ,,0° (ungeeignet) bis ,,10% (duBBerst geeignet).

Die néchsten Antworten der Fachkrdfte beziehen sich auf die Fragen zur
Nachfrage/Passgenauigkeit:

1. Wie grol} ist das Interesse der Teilnehmenden die neuen Methoden im Kindergartenalltag
auszuprobieren?
2. Wie hoch schéatzen die Teilnehmenden den Nutzen der Fortbildung fiir sich selbst ein?

Die Fachkréfte sind (eher) daran interessiert, die neuen Methoden im Alltag auszuprobieren
(Moriginal = 6.81, SDoriginal = 2.105, N = 16; Mgepooit = 8.31, N = 63). Der Wertebereich reicht von ,,0
(kein Interesse) bis ,,10% (duBerst interessiert). Aullerdem sehen die Fachkrafte (eher) einen Nutzen
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in der Fortbildung fur sich selbst (Moriginat = 6.31, SDoriginat = 1.887, N = 16; Mgepooit = 8.32, N = 63)
bei einem Wertebereich von ,,0° (kein Nutzen) bis ,,10* (&uf3erst natzlich).

Um die Implementation abbilden zu kénnen, wird folgende Frage analysiert:

Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Teilnehmenden die Fortbildung einer Kollegin oder
einem Kollegen empfehlen wirden?

Fir den NPS kann folgendes Ergebnis ermittelt werden: 41% Kritiker und Kritikerinnen, 41%
Unentschlossene und 19% Promotoren und Promotorinnen. Der Wertebereich des NPS liegt
zwischen -100 und +100. In der vorliegenden Studie liegt der NPS bei -22. Es gibt demnach mehr
Kritikerinnen und Kritiker, die die Fortbildung eher nicht weiterempfehlen wirden.

Zur Erfassung der Praktikabilitat sollen folgende Fragen analysiert werden:

1. Was hat den Teilnehmenden an der Fortbildung besonders gut/nicht so gut gefallen? Gibt es
weitere Anmerkungen der Teilnehmenden?

2. Was haben die Teilnehmenden fir ihre eigene Entwicklung aus der Fortbildung mitgenommen?
3. Was wiirden sich die Teilnehmenden fiir eine zukunftige Fortbildung wiinschen?

Gut gefallen an der Fortbildung haben den Teilnehmenden (N = 30) z.B.: Beispielvideos,
Bilderbuchbetrachtung, Rollenspiele, Vignettenarbeit, der fachliche Austausch, die Gruppenarbeit,
der Wissenszuwachs sowie der Bezug zur eigenen Arbeit.

Weniger gut gefallen haben den Teilnehmenden (N = 17) die zeitlichen Rahmenbedingungen, wenn
die Durchfuhrenden nicht freigesprochen haben oder Fremdworter benutzten, der Theorieteil zu
Beginn der Fortbildung oder aber einzelne Messinstrumente (z.B. Fragebogen, Wissenstest) und
das Rollenspiel.

Als weitere Anmerkungen wurden von N = 9 Teilnehmenden genannt, dass sie sich haufigere
Wiederholungen wiinschten, mehr Zeit fir die Fortbildung, sowie eine intensivere
Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten und eine flexiblere Gestaltung des Trainings in
Bezug auf die Gruppengrolie.

Positive Auswirkungen, die das Training auf die Teilnehmenden (N = 8) hat, wurden wie folgt
genannt: Konkrete Methoden zur Férderung des Emotionswissens (z.B. Emotion Talk anwenden
und auf den Entwicklungsstand des Kindes eingehen), positive Erfahrungen mit der Fortbildung
und Buchertipps.

Zu den Winschen der Teilnehmenden (N = 7) flr zuklnftige Fortbildungen zéhlen z.B.: Konkreter
Wissenstransfer in die Praxis und mehr Variation bei den Methoden und dem Material.
Die vollstandigen Antworten der Teilnehmenden sind der Tabelle 30 zu entnehmen.
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Tabelle 30: Antworten der Teilnehmenden zur Praktikabilitat

Entwicklung des
Kindes eingehen,

in der 2. Halfte

und dann Bezug zu
den Kindern

beim Theorieteil

Positive Winsche fur Was hat den | Was hat den | Sonstige
Auswirkungen zukunftige Teilnehmenden gut | Teilnehmenden | Anmerkungen
des Trainings gefallen nicht gefallen (N=9)
Trainings (N=7) (N =30) (N=17)

(N=9)

Emotionswissen | Konkrete Ideen | Bezug zur eigenen | Keine Zeit zum | Flexible

und  konkreter | zum Umsetzen in | Arbeit Vertiefen, zu | Anpassung an die
pad.  Umgang, | der Kita wenig Zeit fir die | Gruppengrole
damit wird die Gruppenarbeit und Dynamik
Kommunikation

mit dem Kind

bereichert

Gemeinsames Mehr Beispielvideos, Ablesen der Gute
emotionsbezogen | Anschauungsmater | Bilderbuchbetrachtu | Modulinhalte Vorbereitung flr
es Erinnern mit | ial (Bilder, Videos) | ng, Rollenspiele und eigene Arbeit
Kindern anregen Vignettenarbeit

Mehr auf die | Mehr An den eigenen | Viele Mehr Zeit fur das
personliche Methodenvielfalt Gefuhlen zu arbeiten | Fremdworter Training notig

verschiedenen

wenn es um herzustellen
Emotionen geht
Angenehme Umgang mit | Wissenszuwachs im | Anfanglich  zu | Ausfihrliche
Erfahrung (ber | konkreten Bereich Emotionen, | viel Theorie, Art | Begriffserklarung
Gefuhle zu | Emotionen Theorievermittlung | der en notig
sprechen Theorievermittlu

ng
Wissenszuwachs | Mehr Praxis und | Sensibilisierung fir | Kreuzwortratsel, | Mehr
im Bereich | Einbau von eigenen | das Thema Fragebdgen Wiederholungen
Emotionswissen | Beispielen
Achtsamkeit fur | Mehr Dynamik/ Atmosphare  sowie | Rollenspiel
das Thema | Begeisterung Trainerinnen und
Emotionen in Trainer
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Positive Woinsche fur Was hat den | Was hat den | Sonstige
Auswirkungen | zukiinftige Teilnehmenden gut | Teilnehmenden | Anmerkungen
des Trainings gefallen nicht gefallen (N=9)
Trainings (N=7) (N=30) (N=17)
(N=9)
Situationen
entwickeln
Tipps zum Praktische Dauer der
Buchervorlesen Beispiele Fortbildung

Fachlicher

Austausch

Verknipfung zur
Sprachbildung

Wechsel  zwischen
Theorie und Praxis

Team- und
Gruppenarbeit

Struktureller Aufbau
des Trainings

Erinnerungshilfen
zur
Wissensvermittlung
auf Handzetteln und
Karteikarten

6.3.1.2 Ergebnisse zu T3

Akzeptanz, Nachfrage/Passgenauigkeit und Implementation werden zu T3 erneut, jedoch mit
einem anderen Fragebogen erhoben. Zusétzlich wird zu T3 noch eine Frage zum Videocoaching
und zum E-Learning gestellt. Im Unterschied zu T2 wurden die Teilnehmenden zu T3 nur zum

Emotion Talk (und nicht zum Reminiscing) im FDS-Gesamtprojekt befragt.

Die Kriterien Akzeptanz, Nachfrage/Passgenauigkeit und Implementation werden tber folgende
Items erhoben: 1) Eignung der Methode, 2) Umsetzbarkeit im Alltag, 3) Langfristiger Effekt, 4)
Gefallen, 5) Fortfiihrung der Anwendung der Methode und 6) Empfehlung der Methode an weitere
Fachkréfte. Es kommt eine sechsstufige Likert-Skala mit dem Wertebereich von ,,0 (stimme

Uberhaupt nicht zu) bis ,,6° (stimme vollkommen zu) zur Anwendung.
Die Ergebnisse sind in der Tabelle 31 dargestellt.

Tabelle 31: Fragen zur Akzeptanz, Nachfrage/Passgenauigkeit und Implementation von Emotion Talk

\ Variablen

| Originale Daten

| Gepoolte Daten
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N M SD Minimum Maximum N M

Eignung 24 | 429 |.690 |3 5 63 4.27
Umsetzbarkeit 25 |4.16 |.746 |3 5 63 4.10
Langfristiger 25 1396 |.935 |2 5 63 3.92
Effekt

Gefallen 25 | 420 |.764 |3 5 63 4.20
Anwendung 25 424 | .663 |3 5 63 4.22
Empfehlung 24 | 400 |.722 |3 5 63 3.94

Zu einem Videocoaching wéren 52.40 % der N = 21 Teilnehmenden bereit gewesen und an
weiteren Fortbildungen im E-Format wéaren 47.60 % der N = 25 Teilnehmenden interessiert
gewesen.

Nach der Poolung der Daten wéren 49.15 % der N = 63 Fachkréfte zu einem Videocoaching bereit
gewesen und bekundeten Interesse an weiteren Fortbildungen im E-Format.

6.3.1.3 Zusammenfassung

Auf der 1. Evaluationsebene wurden folgende Kriterien deskriptiv analysiert: Akzeptanz,
Bewertung, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitat.

Die Teilnehmenden bewerten die Fortbildung insgesamt ,,gut*“. AuBBerdem sehen die Fachkrafte die
Fortbildungsinhalte als eher geeignet an. Sie wirden die neu erlernten Methoden auch eher im
Alltag ausprobieren und sind auch eher daran interessiert Emotion Talk weiter einzusetzen.
AuRerdem ziehen sie eher einen persdnlichen Nutzen aus der Fortbildung fur sich selbst.

Jedoch zeigt der NPS (-22), dass es mehr Kritikerinnen und Kritiker an der Fortbildung gibt, als
Befiirworterinnen und Befurworter und diese die Fortbildung eher nicht weiterempfehlen wirden.
Die Eignung des NPS als Indikator ist aber nur eingeschréankt interpretierbar (Freed, 2007; Ruf,
2007).

Besonders gut haben den Teilnehmenden an der Fortbildung z.B. Beispielvideos,
Bilderbuchbetrachtung, Rollenspiele, Vignettenarbeit gefallen. Weniger gut gefallen ihnen z.B. die
zeitlichen Rahmenbedingungen oder Messinstrumente (Fragebogen, Wissenstest). Die Fachkrafte
sind eher davon uberzeugt, dass sie z.B. eine konkrete Methode zur Forderung des
Emotionswissens bei Kindern erlernt haben und den Entwicklungsstand dabei beriicksichtigen
kdnnen.

Fur zuklnftige Fortbildungen wiinschen sie sich z.B. einen konkreten Wissenstransfer in die Praxis
sowie mehr Variation bei den Methoden und Materialien.

Zu T3 wurden den Teilnehmenden noch einmal Fragen zu Emotion Talk gestellt. So ist Emotion
Talk ihrer Meinung nach eher geeignet und umsetzbar. Die Methode hat laut den Teilnehmenden
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eher einen positiven Effekt auf die eigene Arbeit, sie geféllt ihnen und sie wirden die Methode
auch eher anderen Kolleginnen und Kollegen weiterempfehlen. AuRerdem wirden sie Emotion
Talk auch eher weiterhin im Alltag einsetzen wollen.

6.3.2 Ergebnisse der 2. Evaluationsebene

Auf dieser Evaluationsebene soll der Wissenszuwachs der Teilnehmenden erfasst werden. I1G und
KG werden im Wissentest (Kreuzwortratsel) zu T2 verglichen. Deshalb werden folgende
Fragestellungen formuliert:

1. L&sst sich ein Wissenszuwachs bei den Teilnehmenden uber drei (IG) bzw. zwei (KG)
Messzeitpunkte abbilden?

2. Unterscheiden sich 1G und KG im Emotionswissen zu T2 voneinander?

3. Wird das Testergebnis zu T2 durch das Vorwissen, das Alter und die Berufserfahrung der
Teilnehmenden beeinflusst?

Zur Beantwortung der 1. Fragestellung wird eine Varianzanalyse mit Messwiederholung bei der
IG und ein t-Test fir abhangige Stichproben bei der KG berechnet. Fiir die Beantwortung der 2.
Frage kam ein t-Test fir unabhangige Stichproben zur Anwendung und flr die Beantwortung der
3. Frage wird eine multivariate Regressionsanalyse berechnet.

Da der Mauchly-Test nicht signifikant (Mauchly-W(2) = .789, p = .119) ist, kann von Sphérizitét
ausgegangen werden.

In Tabelle 32 sind die deskriptiven Statistiken fiir die Teilnehmenden der IG zu sehen.

Die Mittelwerte im Testergebnis nehmen von T1 (Moriginal = 3.45; Mgepoott = 3.98) zu T2 (Moriginal =
6.55; Mgepooit = 6.36) zu und nehmen zu T3 (Moriginal = 5.55; Mgepooit = 5.30) wieder ab, jedoch sind
sie immer noch hoher als zu T1.

Tabelle 32: Deskriptive Statistiken flr die Teilnehmenden der 1G zu den drei Messzeitpunkten

M SD N

Originale Daten Summe T1 3.45 3.000 20
Summe T2 6.55 4.297 20

Summe T3 5.55 2.819 20

Gepoolte Daten Summe T1 3.98 51
Summe T2 6.36 51

Summe T3 5.30 51

Der Messzeitpunkt hat einen signifikanten Einfluss auf das Testergebnis im Wissenstest (F(2,38)
= 14.355, p = .00, partielles n? = .430). Es gibt einen Haupteffekt bzgl. der Zeit.
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Das partielle n? betragt .430, d.h. dass 43 % der Variation durch das Testergebnis aufgeklart werden
konnen. Die Post-hoc Analyse zeigt, dass sich das Testergebnis von T1 zu T2 (p <.05) und von T1
zu T3 (p < .05) signifikant voneinander unterscheidet, nicht aber von T2 zu T3 (Tabelle 33).

Tabelle 33: Post-hoc Analysen mit Bonferroni-Korrektur fiir die Ergebnissen im Wissenstest iber drei Messzeitpunkte

Messzeitpunkt | Messzeitpunkt | Mittlere Differenz | SD p-Wert
() () I-J
Originale T1 T2 -3.100 611 .000
Daten T3 -2.100 447 .000
T2 T1 3.100 611 .000
T3 1.00 .688 488
T3 T1 2.100 447 .000
T2 -1.00 .688 488

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung (Spharizitat angenommen: Mauchly-W(2) = .789, p =
.119), zeigt, dass der Wissenszuwachs mit dem Zeitverlauf zusammenhéngt (F(2,38) = 14.355, p
= .00, partielles n2 = .430, N = 20).

Die Bonferroni-korrigierten paarweise Vergleiche zeigen, dass das Testergebnis im Wissenstest zu
T3 (M = 5.55, SD = 2.819) signifikant hoher ist als zu T1 (M = 3.45, SD = 3.000) und das
Testergebnis zu T2 (M = 6.55, SD = 4.297) signifikant héher ist als zu T1 (M = 3.45, SD = 3.000).
Die Effektstarke nach Cohen (1988) betrégt f = .869 und die Teststarke (1 — ) = .99.

Auch in der KG soll untersucht werden, ob sich die Testwerte von T1 zu T2 unterscheiden. In
Tabelle 34 ist dargestellt, dass sich von T1 zu T2 ein Anstieg im Testergebnis abbilden lasst.

Tabelle 34: Deskriptive Statistiken der Testergebnisse fiir die Teilnehmenden der KG zu T1 und T2

N M SD Standardfehler

des Mittelwerts
Originale Daten Wissenstest T1 12 | 250 1.243 .359
Wissenstest T2 12 4,92 2.746 .793
Gepoolte Daten Wissenstest T1 12 | 250 - .359
Wissenstest T2 12 1492 - 793

Hier lasst sich zusammenfassend sagen, dass die Teilnehmenden in der KG zu T2 signifikant
bessere Testergebnisse haben als zu T1 (t = -4.054, p =.002, N = 12).

Nach dem Training (M = 4.92, SD = 2.746) schneiden die Teilnehmenden signifikant besser ab als
vor dem Training (M = 2.50, SD = 1.243).

Die Effektstarke nach Cohen (1992) betrégt r = .81 und die Teststarke (1 — ) = .84.
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Darlber hinaus soll analysiert werden, ob sich IG und KG im Wissenstest zu T2 voneinander
unterscheiden. In der Tabelle 35 sind die Gruppenstatistiken flr die originalen und gepoolten Daten
abgebildet.

Tabelle 35: Gruppenstatistiken fir IG und KG zu T2

Gruppe N M SD
Originale Daten KG 12 4.92 2.746

IG 39 6.41 3.424
Gepoolte Daten KG 12 4,92 -

IG 51 6.36 -

Der Levene-Test wird weder fiir die originalen noch fiir die gepoolten Daten signifikant, somit
kann von Varianzhomogenitat ausgegangen werden (Tabelle 36).

Durch den t-Test wird deutlich, dass sich die Gruppenmittelwerte von IG und KG im Wissenstest
zu T2 nicht signifikant voneinander unterscheiden (t =-1.378, p = .175, N = 49).

Die IG (M =6.41, SD = 3.424) ist nicht signifikant besser im Wissenstest zu T2 als die KG (M =
5.492, SD = 2.746).

Tabelle 36: Levene-Test und t-Test fiir IG und KG zu T2

Levene-Test t-Test
F-Wert p-Wert T-Wert df p-Wert
(2-seitig)
Originale Daten 979 327 -1.378 49 175
Gepoolte Daten Varianzen sind gleich -1.454 33873 146

Da in beiden Gruppen ein Anstieg des Testergebnisses von T1 zu T2 festzustellen ist, wurde
zusétzlich eine multivariate Varianzanalyse durchgefihrt, um zu schauen, ob die
Gruppenzugehdrigkeit (IG, KG) einen Einfluss auf das Testergebnis hat. Das Testergebnis wird
nicht signifikant (F(2,44) = 1.258, p = .294). Die Gruppenzugehorigkeit hat somit keinen
signifikanten Einfluss auf die Testergebnisse zu T1 und T2.

AbschlieBend wird mittels multipler Regressionsanalyse uberprift, ob das Alter, die
Berufserfahrung und das Vorwissen der Teilnehmenden einen Einfluss auf das Testergebnis zu T2
haben.

Hierfur wird die Normalverteilung der Residuen mittels Shapiro-Wilk-Test Gberprift.

In der vorliegenden Analyse wird der Test nicht signifikant (W(28) = .955, p =.271), d.h. dass von
normalverteilten Residuen ausgegangen werden kann.

Als néchstes soll die Autokorrelation mit dem Durbin-Watson-Test (d) getestet werden (Hatzinger
& Nagel, 2013). Die Werte ,,0“ und ,,4 weisen auf abhéngige Fehlerwerte und der Wert ,,2* auf
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unabhangige Fehlerwerte hin. In der vorliegenden Analyse auf Autokorrelation betragt d = 1.464
und spricht eher fir die Unabhangigkeit der Fehlerwerte.

Nun soll noch die Multikollinearitdt anhand des Varianzinflationsfaktors (VIF) eingeschatzt
werden. Wenn keine Multikollinearitat vorliegt, ist VIF < 10.

In der Analyse zeigt sich fur die Variablen ,,Alter (VIF = 2.834), ,,Vorwissen* (VIF = 1.039) und
,Berufserfahrung™ (VIF = 2.775) keine Multikollinearitat.

Da die Voraussetzungen uberprift worden sind, wird nun die multiple Regressionsanalyse
durchgefiihrt.

Das Testergebnis ist nicht signifikant (F(4,23) = .729, p = .545), somit beeinflussen Alter,
Vorwissen und Berufserfahrung der Teilnehmenden nicht signifikant das Emotionswissen zu T2.

6.3.2.1 Zusammenfassung

Auf der 2. Evaluationsebene wurde das Emotionswissen der Teilnehmenden von IG und KG
untersucht und anschlie3end miteinander verglichen.

Betrachtet man die Fachkréfte der IG, so zeigt sich, dass der Zeitverlauf einen signifikanten
Einfluss auf das Testergebnis hat (F(2,38) = 14.355, p = .00, partielles n2 = .430).

In den Post-hoc Analysen wird deutlich, dass sich die Ergebnisse von T1 zu T2 (p < .05) und von
T1 zu T3 (p <.05) signifikant voneinander unterscheiden.

Auch die Testergebnisse der KG unterscheiden sich von T1 zu T2 signifikant voneinander (t = -
4.054, p =.002, N = 12). Die Teilnehmenden schneiden nach dem Training besser ab als vorher.
AbschlieRend wurden IG und KG im Testergebnis zu T2 miteinander verglichen.

Im t-Test flr unabhdngige Stichproben zeigt sich, dass sich IG und KG zu T2 nicht signifikant
voneinander unterscheiden (t = -1.378, p =.175, N = 49).

Die Gruppenzugehdrigkeit hat keinen signifikanten Einfluss auf die Testergebnisse zu T1 und T2
(F(2,44) = 1.258, p = .294). Auch Alter, Vorwissen und Berufserfahrung der Teilnehmenden
beeinflussen nicht signifikant das Testergebnis zu T2 (F(4,23) = .729, p = .545).

6.3.3 Ergebnisse der 3. Evaluationsebene

Die 3. Evaluationsebene soll Aufschluss Uber Verdnderungen der Teilnehmenden im Handeln
geben. Deshalb wird hier folgende Frage untersucht:

Haben die Teilnehmenden neun bis zwdlf Monate nach der Fortbildung (T3) Emotion Talk
haufiger im Alltag (Gruppensituation, Bilderbuchbetrachtung, Einzelsituation, Freispiel,
Wartesituation) eingesetzt als drei bis sechs Monate nach der Fortbildung (T2)?



Bei der Beantwortung der Frage wird analysiert, ob sich die zentralen Tendenzen in der
Anwendung von Emotion Talk zwischen T2 und T3 in der Stichprobe voneinander unterscheiden.
Fur die statische Analyse kommt der Wilcoxon-Test flr abhéngige Stichproben zum Einsatz, da
die Variablen ordinalskaliert sind. Die Stichprobe ist N < 30, so dass ein exakter Signifikanztest

zur Anwendung kommt.

In der Tabelle 37 sind die Mediane fiir die einzelnen Items (Anwendung von Emotion Talk in: 1)
Gruppensituation, 2) Bilderbuchbetrachtung, 3) Einzelsituation, 4) Freispiel, 5) Wartesituation) zu

T2 und T3) dargestelit.
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Tabelle 37: Mediane flr die Anwendung von Emotion Talk in verschiedenen Situationen zu T2 und T3

Items Messzeitpunkt | N Median
Originale Daten | Gruppensituation T2 22 2.00
T3 23 2.00
Bilderbuchbetrachtung T2 24 2.00
T3 24 2.00
Einzelsituation T2 21 1.00
T3 22 2.00
Freispiel T2 22 2.00
T3 22 2.00
Wartesituation T2 23 1.00
T3 23 2.00

In der Tabelle 38 sind die Range abgebildet.

Die Range bilden die Ordnung der Differenzen (>, <) ab. Dabei werden absolute Abstédnde

zwischen den Differenzen nicht bertcksichtigt.

Bis auf das Item ,Freispiel“ weisen alle Variablen beim Vergleich von T2 zu T3 einen

unterschiedlichen mittleren Rang auf.

Tabelle 38: Range flr die Daten bzgl. der Anwendung von Emotion Talk in verschiedenen Situationen

Variablen T2-T3 Réange
N Mittlerer | Rangsumme
Rang
Originale Gruppensituation Negative Range 4 3.75 15.00
Daten Positive Range 2 3.00 6.00
Bindungen 9
Gesamt 15
Bilderbuchbetrachtung Negative Range 3 4.00 12.00
Positive Rénge 3 3.00 9.00
Bindungen 11
Gesamt 17
Einzelsituation Negative Range 0 .00 .00
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Bei den Originaldaten fallt auf, dass sich der mittlere Rang bei der Anwendung von Emotion Talk
in der Einzelsituation zwischen den negativen (.00) und positiven Rangen (4.50) signifikant
voneinander unterscheidet (z = -2.714, p = .008, N = 14).

Variablen T2-T3 Range
Positive Range 8 4.50 36.00
Bindungen 6
Gesamt 14

Freispiel Negative Range 2 3.00 6.00
Positive Range 3 3.00 9.00
Bindungen 8
Gesamt 13

Wartesituation Negative Range 1 3.00 3.00
Positive Range 5 3.60 18.00
Bindungen 10
Gesamt 16

Gepoolte Gruppensituation Negative Range 27.6 21.26
Daten Positive Range 10.4 145

Bindungen 25.1
Gesamt 63

Bilderbuchbetrachtung Negative Range 17.9 18.79
Positive Range 17.2 16.85
Bindungen 28
Gesamt 63

Einzelsituation Negative Rénge 17.4 23.76
Positive Range 26.6 21.16
Bindungen 19.1
Gesamt 63

Freispiel Negative Rénge 115 14.98
Positive Range 175 14.98
Bindungen 34.1
Gesamt 63

Wartesituation Negative Range 18.2 19.28
Positive Range 20.2 19.88
Bindungen 24.7
Gesamt 63

Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r = .73 und entspricht einem starken Effekt.

Bei den gepoolten Daten ist der Effekt hinsichtlich der mittleren Rénge in den verschiedenen
Situationen, auch im Einzel (negative Range = 23.76; positive Range = 21.16), weniger deutlich.

Fir die originalen Daten wird die Teststatistik fir den Wilcoxon-Test berechnet werden.

Die Anwendung von Emotion Talk in Einzelsituationen unterscheidet sich signifikant voneinander

von T2 zu T3 (z=-2.714, p =.008, N = 14).
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6.3.3.1 Zusammenfassung

Auf der 3. Evaluationsebene wurde untersucht, ob die Teilnehmenden Emotion Talk h&ufiger in
verschiedenen Situationen (Einzelsituation, Bilderbuchbetrachtung, Gruppensituation, Freispiel,
Wartesituation) zu T3 als zu T2 einsetzten.

Es zeigt sich, dass die Methode in der Einzelsituation von den Teilnehmenden signifikant haufiger
zu T3 als zu T2 eingesetzt wird (z =-2.714, p = .008, N = 14).

In den anderen Situationen lasst sich keine signifikante Veranderung von T2 zu T3 abbilden.

6.3.4 Ergebnisse der 4. Evaluationsebene

Auf der 4. Evaluationsebene wird der Wissenszuwachs der 1G- und KG-Kinder mit folgender
Fragestellung untersucht und verglichen:

Unterscheidet sich die Testergebnisse der Kinder in 1G und KG zu T3 (unter Beruicksichtigung des
Alters und des biologischen Geschlechts)?

Hier wird eine zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung berechnet.

Die Sphérizitat kann angenommen werden, da der Mauchly-Test nicht signifikant wird (Mauchly-
W(2) = .986, p = .279). Der Tabelle 39 kdnnen die deskriptiven Statistiken fur die Testergebnisse
der Kinder in der SEW (Janke, 2006) entnommen werden.

Tabelle 39: Deskriptive Statistiken fur die Testergebnisse der Kinder in der SEW (Janke, 2006)

M SD N
Originale Daten SEW T1 KG 2.77 1.552 88
SEWT1IG 2.53 1.373 99
SEW T2 KG 3.59 1.759 88
SEW T2 IG 3.20 1.538 99
SEW T3 KG 4.16 1.530 88
SEW T3 1G 3.97 1.555 99
Gepoolte Daten SEW T1 KG 2.60 - 134
SEWTLIG 2.48 - 147
SEW T2 KG 3.36 - 134
SEW T2 1G 3.13 - 147
SEW T3 KG 3.98 - 134
SEW T3 IG 3.96 - 147
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Die Testergebnisse in beiden Gruppen steigen von T1 zu T3 an. Dabei fallen die Werte der KG zu
den drei Messzeitpunkten etwas hoher aus als in der 1G. Das Alter und die Gruppenzugehorigkeit
der Kinder haben einen signifikanten Einfluss (Tabelle 40).

Tabelle 40: Tests der Zwischensubjekteffekte

Quadratsumme | df Mittel ~ der | F-Wert | p-Wert | partielles n?
Quadrate

Konstanter .078 1 .078 .063 .801 .000

Term

Geschlecht .649 1 .649 526 469 .003

Alter 36.149 1 36.149 29.318 .000 .138

Gruppe 5.951 1 5.951 4.826 .029 .026

Fehler 225.637 183 | 1.233 - - -

Die multivariate Analyse zeigt, dass es keine Wechselwirkung zwischen der Zeit

Gruppenzugehorigkeit gibt (F(2,182) = .437, p = .646, partielles n2 = .005).
IG und KG unterscheiden sich nicht signifikant voneinander im Testergebnis Uber die drei
Messzeitpunkte hinweg unter Berlicksichtigung des Alters und des biologischen Geschlechts.

Auch bei der Betrachtung der Innersubjekteffekte fallt auf, dass weder von der Zeit (F(2,366) =
671, p = .512, partielles 1> = .004) noch von der Wechselwirkung zwischen Zeit und
Gruppenzugehorigkeit (F(2,366) = .394, p = .672, partielles n?> = .002) ein signifikanter Effekt

ausgeht.

und

AbschlieBend zeigt auch die Betrachtung der einzelnen Kontraste, dass es keine signifikanten
Unterschiede zwischen IG und KG gibt (Tabelle 41).

Tabelle 41: Tests der Innersubjektkontraste

Effekt Zeit Quadratsumme | df | Mittel F-Wert | p-Wert | partielles
vom Typ HI der n?
Quadrate
Zeit Niveau 1 wvs. |.243 1 243 .098 754 .001
spateres
Niveau 2 vs. 3.661 1 3.661 1.384 241 .008
Niveau 3
Zeit* Niveau 1 vs. |6.034 1 6.034 2.443 120 013
Geschlecht | spateres
Niveau 2 vs. .966 1 .966 .365 546 .002
Niveau 3
Zeit* Niveau 1 vs. |2.945 1 2.945 1.193 276 .006
Alter spateres
Niveau 2 vs. 453 1 453 171 679 .001
Niveau 3
Zeit * Niveau 1 wvs. |.011 1 011 .004 .948 .000
Gruppe spateres
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Niveau 2 vs. 2.324 1 2.324 .879 .350 .005
Niveau 3
Fehler Niveau 1 vs. | 451.952 183 | 2.47 - - -
(Zeit) spateres
Niveau 2 vs. 483.931 183 | 2.644 - - -
Niveau 3

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (Sphérizitdt angenommen: (Mauchly-
W(2) = .986, p = .279) ergibt, dass sich das Testergebnis in der SEW (Janke, 2006) zwischen 1G
und KG nicht signifikant voneinander tUber drei Messzeitpunkte unterscheidet, wenn das Alter und
das biologische Geschlecht kontrolliert werden (F(2,182) = .437, p = .646, partielles n? = .005, N
=187).

6.3.4.1 Zusammenfassung

Auf der vierte Evaluationsebene wurde untersucht, ob sich ein Wissenszuwachs bei den Kindern
abbilden l&sst und ob sich IG und KG im Testergebnis in der SEW (Janke, 2006) voneinander
unterscheiden. Auch wenn sich die Testergebnisse in der SEW (Janke, 2006) bei den Kindern tber
die drei Messzeitpunkte verbessern, schneiden die Kinder der KG zu allen drei Messzeitpunkten
etwas besser ab als die Kinder der 1G. Dartber hinaus zeigt die multivariate Analyse, dass es keine
Wechselwirkung zwischen der Zeit und der Gruppenzugehdrigkeit gibt (F(2,182) = .437, p = .646,
partielles n2 = .005, N = 187).

6.3.5 Ergebnisse zur Durchfuhrungstreue

In diesem Abschnitt soll die Durchfiihrung von Em®s an den drei Standorten genauer analysiert
werden. Hier ist von Bedeutung, inwieweit sich die Standorte in der Durchfiihrung des Trainings
unterscheiden und ob sich dadurch auch Unterschiede im Wissenstest zu T2 bei den
Teilnehmenden feststellen lassen. Deshalb wurden folgende Fragen formuliert:

1. Welche inhaltlichen Abweichungen bei der Durchfiihrung von Em®©s lassen sich an den drei
Standorten feststellen?

2. Unterschieden sich die Teilnehmenden in der IG im Testergebnis zu T2 an den Standorten
Hildesheim, Braunschweig und Hamburg voneinander?

Das Training wurde an den drei Standorten unterschiedlich in Bezug auf die Dauer und Anzahl der
Tage durchgefihrt (Tabelle 42)

Tabelle 42: Trainingstage und -stunden nach Standort aufgeteilt fur die 1G-Fachkrafte
Standort Kindergarten | Training am Standort | Trainingstage | Trainingsstunden
pro Tag
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Hamburg A getrennt 1 8
B getrennt 1 8
Hildesheim CundD zusammen 2 4
Braunschweig | E getrennt 1 8
Fund G zusammen 2 4

Um die Durchftihrungstreue abbilden zu kénnen, wurden vier offene Fragen formuliert, die nach
dem Training von den Durchfiihrenden beantwortet werden sollten.

Zu diesen Fragen zahlen: 1) Welche Bausteine des Trainings wurden veréndert bzw. weggelassen,
2) Welche Bausteine des Trainings bereiteten den Teilnehmenden Probleme, 3) Welche Bausteine
des Trainings mussten verandert werden und wie wurden sie verandert, 4) Welche Fragen sind bei
den Teilnehmenden nach dem Training offen geblieben? Die Daten wurde im Zeitraum von Juni
2017 bis Dezember 2017 erhoben.

Die Trainerinnen und Trainer fiihrten an allen drei Standorten das gleiche Training durch.
Allerdings wurden individuelle Anpassungen vorgenommen, z.B. bezogen auf die GruppengroRe,
Bedurfnisse der Teilnehmenden und Rahmenbedingungen.

In einem Kindergarten wurde das Training ohne Anderungen durchgefilhrt. In den anderen
Kindergarten wurden Anderungen vorgenommen. So wurde das Training z.B. in Braunschweig auf
insgesamt ca. sechs Stunden reduziert.

Sichtbare Reaktanz bei den Teilnehmenden wurde mehrheitlich von den Trainerinnen und Trainern
bei der Durchfiihrung des Wissenstests wahrgenommen. Teilweise wurde eine Uberforderung bei
der Beantwortung der Fragen und der Anzahl der Power-Point-Folien erlebt. Ein gewisser
Zeitdruck entstand durch die kompakten und zeitintensiven Inhalte des Trainings.

Fragen, die offengeblieben sind, wurden von Teilnehmenden nicht genannt. Die ausflhrlichen
Ergebnisse sind dem Anhang der Tabelle A1 zu entnehmen.

Allerdings zeigte die Beobachtung, dass die Teilnehmenden unterschiedlich stark motiviert,
vigilant oder offen fiir das Thema und die Wissensaneignung waren.

Deshalb sollte analysiert werden, ob sich die Teilnehmenden im Testergebnis zu T2 an den drei
Standorten unterscheiden. Betrachtet man die Mittelwerte, so unterscheiden sich die Standorte im
Testergebnis zu T2 voneinander (Hamburg: M = 5.27; SD = 3.365, Hildesheim: M = 7.00; SD =
2.330, Braunschweig: M = 6.82; SD = 3.486) (Tabelle 43).

Tabelle 43: Deskriptive Statistiken der Gruppen im Testergebnis zu T2

Gruppe N M SD Minimum Maximum
Originale Hamburg 26 |5.27 |3.365 0 13
Daten Hildesheim 8 7.00 | 2.330 4 10
Braunschweig 17 | 6.82 | 3.486 0 13
Gesamt 51 |6.06 |3.313 0 13
Hamburg 27 528 |-
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Gepoolte Hildesheim 10 [6.91 |-
Daten Braunschweig 26 | 6.61 |-
Gesamt 63 | 6.08 -

Fir die statistische Analyse wird eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) durchgefihrt.

Der Levene-Test ist nicht signifikant (F(2,42) = .554, p = .578), deshalb kann von Gleichheit der
Varianzen ausgegangen werden.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Gruppenmittelwerte im Testergebnis zu T2 nicht signifikant
voneinander unterscheiden (F(2,48) = 1.547, p = .223).

Obwohl die Teilnehmenden aus Hildesheim im Testergebnis zu T2 besser abschneiden als die
Teilnehmenden aus Braunschweig und Hamburg, so gibt es doch keine signifikanten Unterschiede
zwischen den drei Standorten. Auch zu T3 unterscheiden sich die Teilnehmenden an den
Standorten nicht signifikant voneinander (F(2,23) = .332, p = .721).

Die individuelle Anpassung von Em®s an den drei Standorten durch die Trainerinnen und Trainer
hat somit keinen signifikanten Einfluss auf das Testergebnis zu T2 und T3.

6.3.5.1 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurde die Durchfiihrungstreue von Em®s an den drei Standorten genauer
untersucht. Da Em®©s das erste Mal zum Einsatz kam, wurde die Durchfihrung an den
verschiedenen Standorten anhand von vier offenen Fragen protokolliert.

Grundsétzlich lasst sich festhalten, dass sich die Trainerinnen und Trainer an den drei Standorten
an das Trainingsmanual gehalten haben. VVeranderungen gab es z.B., wegen der unterschiedlichen
Gruppengrolle oder der Rahmenbedingungen. Auffallig ist, dass die Teilnehmenden mit dem
Wissenstest weniger zufrieden waren, die Fachbegriffe bzw. die Folien etwas zu viel waren. Offene
Fragen wurden nicht geduBert.

Im Testergebnis zu T2 unterscheiden sich die Gruppenmittelwerte der drei Standorte nicht
signifikant voneinander (F(2,48) = 1.547, p = .223). Auch im Testergebnis zu T3 zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede (F(2,23) = .332, p = .721). Sodass davon ausgegangen werden kann,
dass die individuellen Anderungen am Manual an den drei Standorten keinen Einfluss auf das
Testergebnis der Teilnehmenden zu T2 und T3 hatte.

6.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die Ergebnisse der Evaluationsstudie dargestellt.
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Da insgesamt mehr als funf Prozent der Daten bei den teilnehmenden Fachkréften, aber auch bei
den Kindern fehlen und dadurch statistische Ergebnisse verzerrt sein kénnen, wurden die Daten
mit SPSS 26 imputiert.

Die Analyse der Daten ergibt, dass die fehlenden Werte der Fachkrafte die MAR-Eigenschaft und
die fehlenden Werte der Kinder die MCAR-Eigenschaft aufweisen.

Aufgrund der MAR- und MCAR-Eigenschaft wurde sich fur eine Ml entschieden. Nach der Ml
wurden die soziodemographischen Daten der Fachkrafte und der Kinder getrennt nach originalen
und gepoolten Daten analysiert.

Methodenbezogene Ergebnisse

Da in der vorliegenden Studie der PHQ-2 (Lowe, 2015), die SEW (Janke, 2006) und ein
Wissenstest (Kreuzwortratsel) zum Einsatz kamen, wurden Reliabilitatsanalysen flr die
Messinstrumente durchgefiihrt. Dabei zeigt der PHQ-2 eine akzeptable, die SEW eine inakzeptable
bis schlechte und der Wissenstest eine fragwirdige bis akzeptable interne Konsistenz. Die Retest-
Reliabilitaten liegt bei dem Wissenstest und der SEW zu den drei Messzeitpunkten unter ri = .80.

Erwartungsbezogene Ergebnisse

Die Analyse der 1. Evaluationsebene zeigt, das Em®s von den Teilnehmenden ,,gut” bewertet
wurde. Akzeptanz, Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitat wurden positiv
durch die Teilnehmenden eingeschétzt. Zum Gefallen und Missfallen wurden die offenen
Antworten analysiert, sowie zu den Wiinschen fur weitere Fortbildungen.

Auf der 2. Evaluationsebene zeigen die statistischen Analysen, dass der Messzeitpunkt einen
signifikanten Einfluss auf das Testergebnis hat (F(2,38) = 14.355, p = .00, partielles n* = .430).
Post-hoc Analysen zeigen, dass sich die Ergebnisse von T1 zu T2 (p <.05), sowie von T1 zu T3 (p
< .05) signifikant voneinander unterscheiden.

Auch die KG verbessert sich von T1 zu T2 im Wissenstest (t = -4.054, p =.002, N = 12).

Die Ergebnisse von KG und IG unterscheiden sich nicht signifikant voneinander (t = -1.378, p =
175, N = 49). Die Gruppenzugehdrigkeit hat keinen signifikanten Einfluss auf die Testergebnisse
zu Tl und T2 (F(2,44) = 1.258, p = .294). Auch das Alter, das VVorwissen und die Berufserfahrung
der Teilnehmenden beeinflussen nicht signifikant das Testergebnis zu T2 (F(4,23) = .729, p =
.545).

Auf der dritten Evaluationsebene kann gezeigt werden, dass die Teilnehmenden zu T3 Emotion
Talk in Einzelsituationen signifikant haufiger einsetzen als zu T2 (z = -2.714, p =.008, N = 14).
In anderen Situationen (Gruppe, Bilderbuchbetrachtung, Wartesituation, Freispiel) kdnnen keine
praktisch bedeutsamen Effekte gefunden werden.
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Die multivariate Analyse der Kinderdaten auf der 4. Evaluationsebene zeigt, dass es keine
Wechselwirkung zwischen der Zeit und der Gruppenzugehdérigkeit (1G, KG) (F(2,182) =.437,p =
.646, partielles n2 = .005, N = 187) gibt, obwohl die Testergebnisse in der SEW in beiden Gruppen
ansteigen.

Zusétzlich wurde die Durchfuihrungstreue in der vorliegenden Evaluationsstudie untersucht.

Die Analyse zeigt, dass individuelle Anpassungen an den Standorten vorgenommen wurden, diese
aber keinen Einfluss auf das Testergebnis zu T2 hatten (F(2,48) = 1.547, p = .223).

Auch wurde von den Trainern und Trainerinnen wahrgenommen, dass die Teilnehmenden
teilweise Probleme mit dem Wissenstest bzw. Verstandnisprobleme bei Fachbegriffen hatten.

7. Diskussion

Die Daten von N = 63 Fachkréften und N = 281 Kindern wurden von 2017 bis 2019 in
Niedersachsen und Hamburg im Projekt: ,Fiihlen Denken Sprechen. Alltagsintegrierte
Sprachbildung in Kindertageseinrichtungen® durch die Universitdt Hildesheim, TU Braunschweig
und Leuphana Universitat Lineburg erhoben (von Salisch et al., 2021).

Im Rahmen der FDS-Fortbildung fur Kindergartenfachkrafte wurden insgesamt sechs Module
(Modul 1: Sprache und Haltung, Modul 2: Sprachlehrstrategien, Modul 3: Emotionswissen, Modul
4: Wissenschaftliches Denken, Modul 5: Transfer in den péadagogischen Alltag, Modul 6:
Auffrischung und Reflexion der praktischen Umsetzung) fur die Forderung von Sprache,
Emotionswissen und wissenschaftlichem Denken bei drei- bis flnfjahrigen Kindern entwickelt.

Das Training Em®s fiir Kindergartenfachkrafte (Modul 3: Emotionswissen) wurde entwickelt, um
das Emotionswissen bei 3- bis 5-jahrigen Kindern zu férdern. Bei der Entwicklung des Programms
wurden nationale und internationale Forschungsergebnisse berlicksichtigt. Em®©s fokussiert
kommunikationsbasierte Tools (Emotion Talk, Reminiscing), durch die Kindergartenfachkréfte
angeregt werden sollen in verschiedenen Alltagssituationen mit Kindern tiber Gefiihle ins Gesprach
zu kommen (u.a. Grazzani & Ornaghi, 2011, Grazzani, Ornaghi & Crugnola, 2015; Ornaghi et al.,
2017; Habermas, 2019). Denn Forschungsergebnisse zeigen, dass ein umfangreicheres
Emotionswissen zu groRerem Schulerfolg, mehr Akzeptanz unter Peers und einer hdheren
Anpassungsleistung in der Schule einhergeht (u.a. Denham et al., 2012; Voltmer & von Salisch,
2017)
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Um die Wirksamkeit von Em®©s zu (berprifen, wurde das Training auf vier Evaluationsebenen
(Reaktion der Fachkrafte, Wissenszuwachs der Fachkréfte, Veranderung im Handeln bei den
Fachkraften, Wissenszuwachs der Kinder) untersucht (Kirkpatrick, 1994; modifiziert nach
Lipowsky und Rzejak, 2012).

In der vorliegenden Evaluationsstudie fehlen mehr als fiinf Prozent der Daten bei den
teilnehmenden Fachkraften und bei den Kindern, so dass die fehlenden Werte analysiert und mit
SPSS 26 imputiert werden mussten, um Ergebnisverzerrungen zu minimieren (Acock, 2005).

Die Daten wurden deskriptiv und inferenzstatistisch (u.a. Wilcoxon-Test, t-Test, Varianzanalyse)
ausgewertet. Wenn es moglich war, wurden originale und gepoolte Daten miteinander vergleichen.
Zusétzlich wurde die Durchflihrungstreue in die Auswertung miteinbezogen.

Im folgenden Abschnitt werden die fehlenden Werte interpretiert und in die aktuelle
Forschungslage eingeordnet.  AulRerdem werden die wichtigsten methoden- und
erwartungsbezogenen Ergebnisse der Evaluationsstudie zusammengefasst, bewertet und in mit vier
anderen Praventionsprogrammen verglichen.

Des Weiteren sollen mogliche Einschrankungen von Em®s diskutiert werden (u.a. Design und
Durchfuhrung, Stichprobe, Messinstrumente, Auswertung).

Zuletzt wird auf Anregungen fiir zukiinftige Préventionsprogramme zur Foérderung des
Emotionswissens bei Kindergartenkindern eingegangen und abschlieBend wird auf einen Ausblick
in diesem Forschungsbereich eingegangen.

7.1 Interpretation der fehlenden Werte

Fehlende Werte stellen in empirischen Studien ein erhebliches Problem dar (Acock, 2005). Mit der
Datenerhebung geht das Problem einher, dass die Probanden und Probandinnen nicht immer auf
alle Fragen antworten. Dadurch kann es bei der statistischen Analyse zu erheblichen Verzerrungen
kommen und damit auch zu Fehlschlussen und Fehlentscheidungen. Zahlreiche Studien werden
publiziert, in denen nicht auf das AusmaR der fehlenden Werte eingegangen und wie mit ihnen
umgegangen wird (Gothlich, 2009).

Auch die Evaluationsstudien im Kita-Bereich sind davon nicht ausgeschlossen. So berichten
Feldmann, Storck und Pfeffer (2018), dass die fehlenden Félle bei der Evaluation von ReSi aus der
statistischen Analyse ausgeschlossen wurden. Diese Vorgehensweise wird abschliefend nicht
wieder aufgegriffen oder diskutiert. Auch bei Lubo aus dem All! -Vorschulalter wurde &hnlich
vorgegangen, denn dort fehlten die Daten von N = 34 Kinder, die aus den statistischen Analysen
ausgeschlossen wurden.

Bei der Evaluation von Em®©s wurden die fehlenden Werte zuerst analysiert. Es wird deutlich, dass
40.4 % der Werte bei den teilnehmenden Fachkréften und 16.36 % der Werte bei den Kindern nicht
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vollstandig waren. Das Muster deutet auf eine MAR-Eigenschaft bei den fehlenden Fachkraft- und
eine MCAR-Eigenschaft bei den fehlenden Kinderdaten hin. Einerseits fehlen Antworten, da
wéhrend der Studie noch weitere Items hinzugefiigt wurden (Kriterien fir Machbarkeitsstudien;
Bowen et al., 2009), andererseits gaben die Teilnehmenden Griinde an, wie z.B. Wechsel des
Personals, Personalmangel, Krankheit und Urlaub. Das zeigt, dass es eine hohe Fluktuationsrate
unter den Teilnehmenden gab.

Auch wenn die Teilnehmenden sich subjektiv als weniger psychisch belastet einschdtzen, denn
eine einzige Fachkraft erfullt den Score im PHQ-2 (Lowe, 2015) fiir eine Depression, So muss in
der vorliegenden Stichprobe davon ausgegangen werden, dass die Population aufgrund eines
erhdéhten Risikos eher zu psychischen Stérungen neigt (Jungbauer & Ehlen, 2015).

Dariiber hinaus analysierten Richter, Richter und Marx (2018) in einer empirischen Untersuchung
die Teilnahmebarrieren von Lehrkréften fiir Fortbildungen in Deutschland. Sie identifizierten die
Kriterien: Disengagement, Qualitatsmangel der Fortbildung, familidre und berufliche
Verpflichtungen, Kosten der Fortbildung. Bei der Entscheidung zur Teilnahme an einer
Fortbildung sind u.a. ein geringes Interesse sowie die wahrgenommene Qualitit des Angebots von
Bedeutung. Allerdings sollte darauf hingewiesen werden, dass die Nutzung von Fortbildungen
segmentspezifisch gepragt sind und somit professionsspezifisch sein kénnen (Kaufmann-Kuchta
& Widany, 2014). So nehmen Lehrkrafte mit mehr Berufserfahrung weniger an Fortbildungen teil
als Lehrkrafte mit weniger Berufserfahrung. Die Fortbildungsaktivitét lasst sich als umgekehrte U-
Kurve darstellen (Richter et al., 2010).

Lehrkrafte und Kindergartenfachkréfte teilen sich gewisse Teilnahmebarrieren, denn durch
Fortbildungen konnen beide Berufsgruppen in der Regel nicht beruflich aufsteigen und es
entstehen weder VVor- noch Nachteile, wenn sie nicht teilnehmen (Richter, Richter & Marx, 2018).
Daruber hinaus identifizierten Johnstone und Rivera (1965) internale Hinderungsgriinde wie z.B.
zu alt zu sein zum Lernen, keine Fortbildung zu benétigen oder fehlendes Interesse. Fir die
fehlenden Werte in der vorliegenden Studie kann es also viele Griinde geben.

Wenn Ergebnisse zu den Dropouts nicht publiziert werden, so ist es schwierig Em®©s mit anderen
Programmen zu vergleichen. Bei zwei Studien, die im gleichen Forschungsfeld publiziert wurden,
kommen die Autorinnen und Autoren zu &hnlichen Ergebnissen.

Bei Grundschule macht stark! — Resilienzférderung in Grundschulen (PRIGS; Frohlich-Gildhoff,
Becker & Fischer, 2012) wurde auf eine relativ hohe Dropout-Rate von N = 51 padagogischen
Fachkraften verwiesen (Frohlich-Gildhoff & Rieder, 2015).

Nach Klinkhammer (2013) wechselten 36 % der Fachkrafte zwischen den Messzeitpunkten bei
Kindergarten plus den Kindergarten. Die Dropout-Rate der Kinder betragt in der Studie 36.1 %.
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7.2 Interpretation der methodenbezogenen Ergebnisse

Die Ergebnisse des PHQ-2, des Wissenstests und der SEW werden zusammengefasst, interpretiert
und anschlief3end in die aktuellen Forschungsergebnisse eingeordnet.

7.2.1 Interpretation der Reliabilitaten zum PHQ-2

Der PHQ-2 (Lo6we, 2015) ist ein bewéhrtes Kurz-Screeninginstrument, um die Depressivitat
abzubilden. In der vorliegenden Stichprobe (N = 32) betragt die interne Konsistenz o = .703.

Die Gute ist akzeptabel (Cronbach, 1951). Andere Fortbildungen zum Emotionswissen greifen die
psychische Gesundheit weniger in den Evaluationsstudien auf, obwohl die psychische Gesundheit
eine wichtige Rolle bei der Verbalisation von Emotionen in der Interaktion spielt (Schopf, 2006).

In der vorliegenden Fachkraftstichprobe wird der Cut-off-Wert > 3 nur einmal tberschritten, was
ungewdhnlich wenig fiir die Population ist, wenn man davon ausgehen kann, dass Fachkréfte ein
erhohtes Risiko haben, psychische Stérungen zu entwickeln (Jungbauer & Ehlen, 2015).

Deshalb sollte berticksichtigt werden, dass die soziale Erwiinschtheit hier eine Rolle gespielt haben
konnte, da Personen grundsatzlich die Tendenz haben, sich selbst positivere Beschreibungen
zuzuordnen und es dadurch zu Antwortverzerrungen kommen kann (Paulhus, 2002). AulRerdem
sollte beachtet werden, dass psychische Stoérungen in der Gesellschaft immer noch tabuisiert
werden, obwohl jede 5. erwachsene Person mind. einmal im Leben eine Depression hat (Stoppe,
Bramesfeld & Schwartz, 2006).

7.2.2 Interpretation der Reliabilitdten zum (Emotions-)Wissenstest der Fachkréfte

Der Wissenstest wurde in der vorliegenden Form erstmalig in einer Studie eingesetzt, um das
Emotionswissen der Teilnehmenden Uber mehrere Messzeitpunkte abzubilden. Aufgrund von
Reliabilitatsanalysen wurde der Test von urspriinglich 17 auf 13 Items reduziert.

Cronbachs a liegt in der vorliegenden Stichprobe bei fragwuirdig bis gut (at1=.693, at2=.801, a3
=.709). McDonald's o kann fragwirdig bis akzeptabel bewertet werden (ot1=.671, ot2=.791,
®T13=.729).

Die Retest-Reliabilitaten liegen zwischen .696 < ru < .743 (originale Daten) und .217 < rut < .539
(gepoolte Daten). Auch die Itemtrennscharfen fielen gering aus.

Die Reliabilitatsanalysen zeigen, dass das Kreuzwortratsel in der jetzigen Form noch ausbaufahig
ist, um das Emotionswissen bei den Teilnehmenden vollumféanglich abzubilden.

Dadurch, dass der Wissenstest messfehlerbehaftet sein konnte, kann es auch zu Fehlurteilen bei
der Interpretation der Testergebnisse kommen (Moosbrugger & Rauch, 2010).

Allerdings fehlt es aktuell an psychometrischen Messinstrumenten, um das Emotionswissen bei
Erwachsenen abbilden zu konnen. Das Kreuzwortrétsel, konzipiert als Leistungstest, der die
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Wissensreproduktion abbilden soll, ist ein Versuch, das Emotionswissen bei Erwachsenen zu
erfassen.

In der Literatur wird der Mayer-Salovery-Caruso Test (MSCEIT; Steinmayr, Schiitz, Hertel &
Schroder-Abg, 2011) genannt, der die Emotionale Intelligenz bei Erwachsenen abbilden soll.

Der MSCEIT zur Erfassung der Emotionalen Intelligenz ist die deutschsprachige Adaptation des
Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (Mayer, Salovey & Caruso, 2002).

Durch den Test kdnnen acht Bereiche (Gesamtwert Emotionale Intelligenz, Erfahrungsbasierte
Emotionale Intelligenz, Strategische Emotionale Intelligenz, Emotionswahrnehmung,
Emotionsnutzung, Emotionswissen, Emotionsregulation) bei Erwachsenen zwischen 17 und 74
Jahren erfasst werden (Steinmayr et al., 2011). Die internen Konsistenzen variieren zwischen a =
.73-.93 (Steinmayr et al., 2011). Die Retest-Reliabilitat liegt nach vier Monaten bei N = 50
Studierenden bei ri= .80 (Burk & Amelang, 2015).

Vergleicht man nun das Kreuzwortrétsel aus der vorliegenden Evaluationsstudie mit dem
MSCEIT, so fallen die Reliabilitatsanalysen im Wissenstest schlechter aus. Allerdings muss
erwéhnt werden, dass der MSCEIT eher die emotionale Kompetenz abbildet als das Konstrukt der
Emotionalen Intelligenz (Burk & Amelang, 2015). Hier fehlt es an Forschung.

Fragen zur Testkonstruktion und zu den Gutekriterien der MSCEIT bleiben offen (Burk &
Amelang, 2015).

Weitere Vergleiche sind aufgrund mangelnder Alternativen nicht mdglich. Das Kreuzwortratsel
wurde erstmals angewendet, um das Emotionswissen bei den Teilnehmenden zu testen.

Hier gibt es langfristig weiteren Forschungsbedarf, um das Emotionswissen von erwachsenen
Personen valide, 6konomisch und reliabel messen zu kénnen.

7.2.3 Interpretation der Reliabilitaten zur SEW

Die Skala zur Erfassung des Emotionswissens (SEW; Janke, 2006) stellt im deutschsprachigen
Raum ein Forschungsinstrument dar, um das Emotionswissen von Kindern abzubilden.

Dabei handelt es sich um die deutschsprachige Adaptation des TEC (Pons & Harris, 2000).

Der Test ist einer der wenigen deutschsprachigen Instrumente, der das Emotionswissen bei Kindern
umfangreich abbildet (Voltmer, 2019).

Die Uberpriifung der Reliabilitaten ergibt in der vorliegenden Studie interne Konsistenzen von «
= .456-.554 und ® = .578-.646. In deutschsprachigen Untersuchungen konnten etwas hdhere
interne Konsistenzen fur die SEW (a = .62 bzw. a = .63) gefunden werden (von Salisch, Hanel &
Freund, 2013; von Salisch, Hanel & Denham, 2015). In internationalen Studien wurden interne
Konsistenzen von o = .62-.77 fir die einzelnen Faktoren gefunden (Cavioni et al., 2020). Aber
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auch geringere interne Konsistenzen (o =.32; N = 201) wurden bereits beschrieben (Garrett-Peters,
Castro & Halberstadt, 2017).

Die Retest-Reliabilitdten der originalen Daten liegen in der vorliegen Evaluationsstudie bei ri =
.54-.65. Fir die gepoolten Daten liegen sie bei ri = .48-.57.

Klinkhammer (2013) berichtet r« = .36-.45 in der Evaluationsstudie zu Kindergarten plus.
Internationale Studien verweisen u.a. auf ri =.84 bei neunjéhrigen Kindern, die nach drei Monaten
erneut getestet wurden (Cavioni et al., 2020).

Vergleicht man die Reliabilitdten aus der vorliegenden Evaluationsstudie mit anderen Studien, so
sind diese durchaus mit nationalen und internationalen Studienergebnissen vergleichbar.

Auch im Kindesalter ist es schwierig psychometrische Instrumente zu finden, die das
Emotionswissen umfanglich abbilden. H&ufig wird das Emotionswissen in Subtests von anderen
Inventaren erfasst z.B. beim Inventar zur Erfassung emotionaler Kompetenzen bei Drei- bis
Sechsjéhrigen (Petermann & Gust, 2016) oder dem computergestiitzten Messverfahren fur
emotionale Kompetenz bei Kindern im Vor- und Grundschulalter (MeKKi; In-Albon et al., 2021).
Voltmer (2019) entwickelte einen Test mit 32 Items, um das Emotionswissen adaptiv zu testen.
Hierbei handelt es sich um den Adaptiven Test des Emotionswissens fur drei- bis neunjahrige
Kinder (ATEM 3-9; Voltmer, 2020), mit dem sechs Komponenten des Emotionswissens abgebildet
werden konnen. Die Reliabilitaten liegen bei .85 und .95 (Voltmer, 2020).

7.3 Interpretation der erwartungsbezogenen Ergebnisse

Nun sollen die wichtigsten Ergebnisse der vier Evaluationsebenen zusammengefasst, interpretiert
und in die aktuelle Forschung eingeordnet werden.

7.3.1 Interpretation der Ergebnisse der 1. Evaluationsebene

Auf der 1. Evaluationsebene wurden die Kriterien  Akzeptanz, Bewertung,
Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und Praktikabilitdt zu Em®©s durch die teilnehmenden
Kindergartenfachkréafte zu T2 und T3 evaluiert.

Die Bewertung von Em®s, angelehnt an das Schulnotensystem, fiel fiir die Gesamtfortbildung
,»gut” aus. Am schlechtesten, aber immer noch ,,gut” bis ,,befriedigend®, schnitt die Praxisaufgabe
ab, die gleichzeitig die Grundlage fir die handlungsbezogene Reflexion mit Videounterstiitzung
darstellt. Auch in anderen Studien zeigt sich, dass die Praxisaufgabe eher als zusétzliche Belastung
angesehen wird, obwohl die Fachkréfte im Nachhinein in der Aufgabe einen Mehrwert fir ihre
eigene Arbeit sehen (Kammermeyer et al., 2014).

Vergleichend mit anderen Fortbildungsprogrammen wie z.B. Kindergarten plus oder ReSi, liegen
die Bewertungen des Trainings im Durchschnitt. Feldmann, Storck und Pfeffer (2018) berichten
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von einer hohen Akzeptanz von ReSi. Die Ubungen gefallen den teilnehmenden Fachkréaften im
Mittel (M = 5.88) (,,1« = gar nicht gut bis ,,7“ = sehr gut).

Kindergarten plus erhielt im Schnitt eine ,,gute” Bewertung (M = 1.96) von N = 28 Fachkraften.
Darlber hinaus sollten die Trainerinnen und Trainer die Eignung der Module von Kindergarten
plus bewerten. Dabei wurden zwei von neun Module von 57 % der Fachkrifte als ,,sehr geeignet™
bewertet. Es gibt aber auch Module, die als ,,cher ungeeignet™ oder ,,sehr ungeeignet* bewertet
wurden. Insgesamt 75 % der Trainerinnen und Trainer wiirden Kindergarten plus ,,auf jeden Fall*
weiterempfehlen (Klinkhammer, 2013).

Zu Papilio liegen keine Veroffentlichungen zur Bewertung des Programms seitens der Fachkrafte
vor. Es soll sich aber die Kommunikation im Team, die Berufszufriedenheit und die
Selbstwirksamkeitseinschétzung verbessert haben, sowie die Bestarkung in der Berufsrolle als
Fachkraft (Klinkhammer, 2013).

Zu T1 sollten die Teilnehmenden auf einer 11-stufigen Skala (WB: 0-10) weitere Kriterien (nach
Bowen et al., 2009) bewerten. Die Fachkrafte sind eher daran interessiert, die neu erlernten
Methoden in den Alltag zu integrieren (Morigina = 6.44, Mgepooit = 6.03), sie finden die
Fortbildungsinhalte geeignet (Moriginat = 7.13, Mgepoolt = 8.41), sehen eher einen Nutzen in der
Fortbildung (Moriginat = 6.81, Mgepoolt = 8.31) und zeigen Interesse die Methoden auch weiterhin
auszuprobieren (Moriginal = 6.31, Mgepooit = 8.32). Der Net Promotor Score (NPS = -22) deutet darauf
hin, dass es mehr Kritikerinnen und Kritiker gibt, die die Fortbildung eher nicht weiterempfehlen
wirden (Wertebereich: -100 bis +100).

Zu T3 wurden die Fachkrafte erneut auf einer 7-stufigen Skala (WB: 0-6) zur Akzeptanz befragt.
Die Fachkréafte finden, dass Emotion Talk eher geeignet (Moriginat = 4.29, Mgepoolt = 4.27) und
umsetzbar (Moriginal = 4.17, Mgepoolt = 4.10) ist, das Training einen langfristigen positiven Effekt hat
(Moriginal = 3.96, Mgepoolt = 3.92), ihnen eher QEfé“t (Moriginal = 4.20, Mgepoolt = 4.20), Emotion Talk
auch weiter anwenden (Moriginat = 4.24, Mgepooit = 4.22) wollen und sie die Fortbildung auch
weiterempfehlen (Moriginat = 4.00, Mgepooit = 3.94) wiirden. So ausfuhrliche Erhebungen zu den
einzelnen Kriterien liegen aus vergleichbaren Evaluationsstudien nicht vor.

Es wurden noch zwei weitere Fragen gestellt: Zum Videocoaching und zum Interesse an
Fortbildungen im E-Format. Aus den Antworten wird deutlich, dass zum Videocoaching nur die
Hélfte der Fachkrafte bereit gewesen wéren. Die zugrundeliegende Skepsis der Fachkréfte zeigt
sich auch in anderen Evaluationsstudien, obwohl die Methode der Videoreflexion im Nachhinein
meistens eher positiv von den Teilnehmenden bewertet wird (Kammermeyer et al., 2014).

In der vorliegenden Studie zeigt sich, dass lediglich jede 2. Fachkraft Interesse an einem
Videocoaching hat, obwohl hierdurch ein Perspektivenwechsel und somit eine Realitatspriifung
der eigenen Arbeit angeregt werden kann (Hawellek, 2011).

Ahnlich sieht es bei Fortbildungen im E-Format aus. Weniger als 50 % der Teilnehmenden kénnen
sich dieses Format grundsétzlich fir weitere Fortbildungen vorstellen.
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Dabei stellen E-Fortbildungen ein wichtiges, alternatives Format zu Prasenzfortbildungen dar.
Nach Kobarg et al. (2012) schatzen Lehrkrafte besonders die Flexibilitat einer Online-Fortbildung
im Gegensatz zu einer Prasenzfortbildung. Darliber hinaus berichten sie tber einen hohen
subjektiven Lernerfolg sowie eine nachhaltige Umsetzung der vermittelten Fortbildungsinhalte.
Dennoch scheinen die Barrieren fir E-Learning Formate hoch zu sein, wie auch die vorliegende
Evaluationsstudie zeigt.

Nach Vershitskaya et al. (2020) sind Lehrkrafte zogerlich, wenn es um die Akzeptanz neuer
Formate geht. Dabei kann die Kompetenzvielfalt der Fachkrafte erhéht werden, wenn sie sich mit
dem E-Learning auseinandersetzen missen und keine andere Wahl haben (Alturise, 2020).

Auch im Anschluss an eine Prasenzveranstaltung kann die Erganzung durch internet-basierte
Trainings langfristig positive Effekte haben.

Nach Kaps (2013) zeigt ein Prasenz-Gruppentrainings zur Forderung der sozialen Kompetenzen
ahnliche Effekte wie ein internetbasiertes Gruppentraining. Die Teilnehmenden, die im Anschluss
an die Prasenzveranstaltung zusatzlich das internetbasierte Programm erhielten, konnten den
Trainingseffekt Uber einen Zeitraum vom sieben Monaten effektiver aufrechterhalten als die
Teilnehmenden, die nur das Présenztraining erhielten (d = .41).

Somit konnte eine Kombination von Prasenz- und Onlinetraining gefundene positive Effekte
langfristig stabilisieren, auch im Kindergartenkontext.

Die Evaluation von Em®s ist im Vergleich zu den anderen Trainings (z.B. Papilio, Kindergarten
plus, ReSi) umfassender auf der Kindergartenfachkraftebene und erfasst mehr Kriterien. So wurden
neben der Akzeptanz, auch Bewertung sowie Nachfrage/Passgenauigkeit, Implementation und
Praktikabilitat erfragt.

Den Fachkraften haben an Em®s z.B. Beispielvideos, Bilderbuchbetrachtung, Rollenspiele,
Vignettenarbeit, der fachliche Austausch, die Gruppenarbeit, der Wissenszuwachs sowie der Bezug
zur eigenen Arbeit gut gefallen. Nicht so gut fanden die Teilnehmenden die zeitlichen
Rahmenbedingungen, wenn die Durchflihrenden nicht ohne Inhalte abzulesen sprachen sowie
Fachworter auf Englisch, den Theorieteil zu Beginn der Fortbildung, die Fragebdgen und den
Wissenstest sowie das Rollenspiel.

Die Teilnehmenden haben aus ihrer Sicht fir ihre personliche Entwicklung konkrete Methoden zur
Forderung des Emotionswissens, sowie positive Erfahrungen mit der Fortbildung und Blichertipps
mitgenommen. Fir weitere Fortbildungen wiinschen sie sich einen konkreteren Wissenstransfer in
die Praxis sowie mehr Variation von Methoden und Material.

Es wurde nach dem Training negativ angemerkt, dass sich die Teilnehmenden hé&ufigere
Wiederholungen winschen, mehr Zeit fir die Fortbildung, sowie eine intensivere
Auseinandersetzung mit Begrifflichkeiten und eine flexiblere Gestaltung des Trainings.

Die negativen Aussagen der Teilnehmenden stimmen weitestgehend mit denen anderer
Fortbildungen uberein. Bei Kindergarten plus sollten die Teilnehmenden mitteilen, warum sie das
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Programm nicht erneut durchfuhren wurden. Hier gaben die Fachkréafte an, dass ihnen das
Programm zu ,.kopflastig® ist bzw. sie einen zu hohen Aufwand befiirchten, sowie Zeitmangel eine
Rolle spielen wiirde (Klinkhammer, 2013).

Die ,,Kopflastigkeit“ konnte durch das ,,trage Wissen* (inert knowledge) erklart werden (Renkl,
1996). Obwohl versucht wurde, das Emotionswissen ,,alltagsnah® zu vermitteln und einzelne
Fortbildungsabschnitte mit Studierenden der Leuphana Universitat Lineburg ausprobiert wurden,
waren Fachkrafte an der Entwicklung der Fortbildung nicht beteiligt.

Die Videographien beim Essen von Mahlzeiten und der Bilderbuchbetrachtung in den
verschiedenen  Kindergarten  wurden  berlcksichtigt  (u.a.  Vignettenarbeit), eine
Wissensanreicherung anhand von situativen, individuellen Problemen aus dem Kindergartenalltag
der jeweiligen Fachkraft ware noch authentischer und damit alltagsnaher gewesen und sollte in
zukunftigen Fortbildungen berlicksichtigt werden.

7.3.2 Interpretation der Ergebnisse der 2. Evaluationsebene

Auf der 2. Evaluationsebene wurde das Emotionswissen der Fachkréfte untersucht, auBerdem
wurden 1G und KG im Testergebnis zu T2 miteinander verglichen.

In der IG zeigt sich, dass der Zeitverlauf einen signifikanten Einfluss auf das Testergebnis hat
(F(2,38) = 14.355, p = .00, partielles n? = .430). In der Post-hoc Analyse unterscheiden sich die
Ergebnisse der IG zwischen T1 und T2 (p < .05), sowie zwischen T1 und T3 (p < .05) signifikant
voneinander (f = .869).

Auch die Teilnehmenden der KG schnitten nach dem Training besser ab als vorher (t = -4.054, p
=.002, N = 12). Nach Cohen (1992) handelt es sich um einen starken Effekt (r = .81).

Die Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant voneinander im Testergebnis zu T2 (t = -1.378,
p =.175, N = 49).

Die Gruppenzugehorigkeit (IG, KG) hat keinen signifikanten Einfluss auf die Testergebnisse zu
T1lund T2 (F(2,44) = 1.258, p = .294). AulRerdem beeinflussen das Alter, das VVorwissen und die
Berufserfahrung der Teilnehmenden nicht signifikant das Testergebnis zu T2 (F(4,23) = .729, p =
.545).

Sowohl nach dem vierstlindigen als auch nach dem achtstiindigen Training konnten die Fachkrafte
bessere Testergebnisse erreichen als vor dem Training. Hier kénnen Erinnerungseffekte eine Rolle
spielen (Moosbrugger & Kelava, 2012). In einer anderen Studie zeigte sich, dass ein kurzes
Training weniger wirksam war als ein Training Uber einen langeren Zeitraum (Arthur, Bennett,
Edens & Bell, 2003). Kaluza (2005) konnte in einer Meta-Analyse zu Stresstrainings zeigen, dass
langere Trainings (> 10 Stunden) effektiver waren als kiirzere Trainings (< 10 Stunden). Der
gefundene Effekt war jedoch klein (d = .27).

Das Halbtagstraining stellt eine 6konomische Alternative zum Ganztagstraining dar. Schliefungen
miussen in Kindergarten aufwendig im Voraus geplant werden. Flr Trainings Uber mehrere Tage
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fehlt deshalb h&ufig die Zeit. Was Planung und Durchftihrung von Trainings zuséatzlich erschwert.
Die Programme Papilio (43 UE) und Kindergarten plus (12 UE) sind zeitlich aufwendiger in der
Schulung als Em®s (8 Stunden). Die Schulung von ReSi beschrankt sich wie bei Em®©s auf einen
ganzen Arbeitstag.

Vergleichend mit anderen Programmen (Papilio, Kindergarten plus) fallt auf, dass das Wissen der
Fachkrafte, obwohl diese geschult wurden, nicht getestet wurden. Wie das Wissen der
Teilnehmenden von ReSi erhoben wurde, konnte nicht anhand der verfiigbaren Literatur gepruft
werden. Wenn Fachkréfte Gber Trainingseffekte berichten, waren diese in Papilio und Kindergarten
plus selbstberichtet (vgl. Klinkhammer, 2013). Es wurde bei den Trainings nur auf der Kinderebene
getestet, inwieweit das Training wirksam war.

Auf der Fachkraftebene konnte beim ReSi kein Wissenszuwachs abgebildet werden, obwohl die
Kinder der IG im Vergleich zur KG ein besseres Wissen zu Kdrperteilen sowie zur Unterscheidung
und Benennung von Gefuihlen aufzeigten (Pfeffer & Storck, 2018).

Neben dem Wissen wurden in Em®s noch soziodemographische Merkmale der Teilnehmenden
erfasst, denn diese konnen Einfluss auf den Wissenszuwachs haben. Vergleichsstudien zu finden,
die dhnliche Merkmale der Fachkrafte erhoben haben, ist schwierig.

In den Evaluationsstudien von Faustlos, Papilio, Lubo aus dem All-Vorschulalter und ReSi wurden
diese Merkmale nicht beschrieben. Bei Kindergarten plus wurde die Ausbildungs- und
Avrbeitssituation der Teilnehmenden erhoben. Allerdings wurde nicht der Einfluss der Merkmale
auf das Wissen der Fachkréfte gepriift (Klinkhammer, 2013).

Nach Vogt et al. (2015) ist es wichtig, dass in Studien Ausbildung und professionelle Kompetenzen
der Fachkrafte erhoben werden. Auch Klinkhammer (2013) verweist auf das Berticksichtigen
weiterer Einflussfaktoren in nachfolgenden Studien, um Ordnungsbeziehungen abbilden zu
konnen.

Die 2. Evaluationsebene ist wichtig zu erheben, da Fachkrafte als Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren dienen kdnnen. Wenn bei ihnen kein Wissenszuwachs abbildbar ist, ware es eher
unwahrscheinlich einen Wissenszuwachs bei den Kindern festzustellen.

Hier fehlen Ergebnisse anderer Evaluationsstudien im Bereich der emotionalen Forderung von
Kindergartenkindern. In Studien anderer Forderbereiche (z.B. Fruhkindliche Sprachférderung)
konnte gezeigt werden, dass Effekte auf Fachkraft- und auf Kinderebene abbildbar und méglich
sind (u.a. Beller, 2014; Hindman & Wasik, 2012).

So wurde im Projekt ,,Head Start* beschrieben, dass sich im ersten Jahr nach der Intervention u.a.
die Qualitat der sprachlichen Instruktionen der Fachkrafte verbesserte und im zweiten Jahre die
Interaktionen. Auf Kinderebene lie} sich u.a. im zweiten Jahr ein Zusammenhang mit dem
Zuwachs im Bereich Wortschatz abbilden (Hindman & Wasik, 2012). Allerdings Ubersteigt der
Nutzen nicht die Kosten, da nur ein Kleiner Effekt nachgewiesen werden konnte (Schmitz &
Kroger, 2017).
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In einer weiteren Fortbildung fur Fachkrafte im Bereich der alltagsintegrierten Sprachférderung
konnte gezeigt werden, dass durch die Intervention signifikante Effekte bei der Benutzung von
verschiedenen Sprachforderstrategien abbildbar waren. Jedoch fehlte es hier an einer (Warte-
)Kontrollgruppe und die Kinderebene wurde nicht untersucht (Vogt et al., 2015).

7.3.3 Interpretation der Ergebnisse der 3. Evaluationsebene

Die Verénderung im Handeln bei den Fachkraften wurde auf der 3. Evaluationsebene untersucht.
Die Fachkrafte wurden zu T2 und T3 nach der Fortbildung gefragt, wie h&ufig sie Emotion Talk in
verschiedenen Situationen (Einzelsituationen, Wartesituation, Gruppensituationen, Freispiel,
Bilderbuchbetrachtung) anwenden.

Dabei stellt sich heraus, dass die Fachkrafte Emotion Talk in Einzelsituationen zu T3 signifikant
h&ufiger angewendet haben als zu T2 (z = -2.714, p = .008, N = 14). In den anderen Situationen
lassen sich keine signifikanten Unterschiede feststellen. Beriicksichtigt werden sollte, dass durch
die Beurteilung durch die Fachkréfte Verzerrungen (Response Bias) aufgetreten sein kdnnten
(Smith, 2014).

Auch in anderen Studien wurden Verdnderungen im Handeln durch Selbstbeurteilungen
untersucht. So berichtet Klinkhammer (2013), dass zu T2 17.6 % und zu T3 42.2 % der
Teilnehmenden von Kindergarten plus mit den Handpuppen sowie zu T2 40.2 % und zu T3 64.2
% der Teilnehmenden mit den Gefuihlskarten arbeiteten. AuBerdem setzen die Teilnehmenden
Bewegungsspiele, Lieder und Rollenspiele haufiger ein (Klinkhammer, 2013).

Nach Fréhlich-Gildhoff und Rider (2015) konnten bei dem adaptierten Programm von ReSi fir
Grundschulkinder keine aussagekréftigen Ergebnisse auf der 3. Evaluationsebene abgebildet
werden, da zu wenige Fachkréfte bereit waren die Fragebdgen auszufillen.

Zu Papilio konnten fiir die Veranderung im Handeln keine Ergebnisse gefunden werden und bei
Faustlos haben die Fachkrafte die Umsetzung des Programms weniger konsequent in den Alltag
ubertragen (Schick & Cierpka, 2006).

Da diese Ebene schwierig und aufwendig zu evaluieren ist, wird sie in den Evaluationsstudien
seltener erhoben. Bei Em®©s scheint es den Fachkraften (selbstberichtet) in der Einzelsituation
gelungen zu sein Emotion Talk h&ufiger anzuwenden. Andere Evaluationsstudien zeigen, dass die
Veranderung im Handeln weniger gut nachgewiesen werden kann bzw. Daten hierzu fehlen. Auch
wenn diese Ebene eine methodische Herausforderung darstellt, sollte sie doch auf jeden Fall
berticksichtigt werden, bestenfalls anhand von standardisierten Videoanalysen (Lipowsky &
Rzejak, 2012).

7.3.4 Interpretation der Ergebnisse der 4. Evaluationsebene
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Auf der letzten Evaluationsebene wurde der Wissenszuwachs bei den Kindern untersucht.
AuRerdem wurden IG und KG miteinander verglichen. Obwohl sich alle Kinder im Testergebnis
der SEW (Janke, 2006) verbesserten, kann kein signifikante Unterschied zwischen 1G und KG
festgestellt werden (F(2,182) = .437, p = .646, partielles > = .005, N = 187).

Auch wenn mittels SEW (Janke, 2006) kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen
festgestellt werden kann, ist ein signifikanter Wissenszuwachs bei einer Substichprobe der Kinder
aus Hamburg von T1 zu T3 in der IG im Vergleich zur KG mittels ATEM (Voltmer, 2020) unter
Berlicksichtigung u.a. der sprachlichen Féhigkeiten und der exekutiven Funktionen abbildbar (von
Salisch & Voltmer, 2021). Beriicksichtigt werden muss aber, dass die Verbesserung im
Testergebnis auch mit Erinnerungseffekten zusammenhéngen kénnte (Moosbrugger & Kelava,
2012).

In der deutschsprachigen Literatur werden héaufig kurzfristige Effekt von Trainingsprogrammen
publiziert. So stellte sich bei Papilio heraus, dass sich kurzfristig das prosoziale Verhalten
verbesserte, der Gesamtproblemwert sowie die Hyperaktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme bis zehn
Monate nach der Schulung abnahmen (Mayer, Heim & Scheithauer, 2007).

Auch fir das Verhaltenstraining im Kindergarten konnte fur die Gesamtgruppe gezeigt werden,
dass sich die sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder signifikant tiber die Zeit verbesserten und
sich das Problemverhalten verringerte. Jedoch konnten zwischen IG und KG keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden. Aber die Gruppe der Risikokinder profitierte gegeniiber der
Gruppe der Nicht-Risikokinder beim Abbau des Problemverhaltens und Aufbau des prosozialen
Verhaltens (Wadepohl, Koglin, Vonderlin & Petermann, 2011).

Bei Faustlos berichteten die Fachkrafte bei den I1G-Kindern Uber einen signifikanten
Interaktionseffekt (Gruppe*Zeit) in Bezug auf die Abnahme von verbalen Aggressionen (Schick
& Cierpka, 2006).

In der Evaluationsstudie zu Kindergarten plus konnte gezeigt werden, dass es signifikante Effekte
bzgl. des SDQ-Gesamtwertes, der Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme und emotionaler
Probleme von T1 zu T2 bei den Kindern der I1G gab. Auch das positive Konfliktverhalten nahm bei
ihnen zu. In der KG zeigten sich Uberzuféllig bessere Werte beim SDQ-Gesamtwert, bei der
Hyperaktivitat bzw. den Aufmerksamkeitsproblemen, bei den emotionalen Problemen sowie beim
positiven Konfliktverhalten von T2 zu T3. Das partielles n2 war sehr klein bzw. nicht belegbar
(Klinkhammer, 2013).

Der Vergleich der Kinder von T2 zu T3 mittels der SEW zeigte, dass die Kinder der 1G Uber
signifikant mehr Emotionswissen verfligten als die Kinder der KG.

Allerdings sind diese Ergebnisse nur bedingt interpretierbar, da der Wert zu T2 in der KG in der
SEW deutlich héher ausfiel und keine Baseline erhoben wurde (Klinkhammer, 2013).

Um das Emotionswissen bei den Kindern zu testen, wurde nur bei Kindergarten plus die SEW
(Janke, 2006) eingesetzt, obwohl auch bei anderen Programmen wie z.B. Papilio und ReSi die
Forderung der sozioemotionalen Kompetenzen von Kindern eine wesentliche Rolle spielt.
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Kurzfristig kann hadufig, wenn auch nur durch kleine Effekte belegt werden, dass
Préaventionsprogramme wirksam sind. Nicht selten sind diese Effekte auf den Kontext beschrankt
und von kurzer Dauer (Beelmann, 2004; Losel & Plankensteiner, 2005).

In Metanalysen, die sich mit den sozioemotionalen Kompetenzen von Kindern befassen, lassen
sich in der Regel lediglich kleine bis mittlere Effekte feststellen (u.a. Durlak, Weissberg, Dymnicki,
Taylor & Schellinger, 2011; Durlak, Weissberg & Pachan, 2010; Wilson, Gottfredson & Najaka,
2001). Dariiber hinaus zeigen universelle Praventionsmallnahmen eher geringere Effekte als
MaRnahmen, die gezielter bei den Kindern wirken sollen (Karing & Beelmann, 2016).

Nach Stockmann (2007) werden Ergebnisse von Studien hdufig nicht veroffentlicht, wenn es zu
negativen Ergebnissen bzw. Effekten der Programme kommt. So wurden bereits vor Jahren neue
Ergebnisse zur Wirksamkeit fir Papilio und Faustlos angekiindigt, die bis dato nicht publiziert
worden sind (Klinkhammer, 2013).

Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich Evaluationsergebnisse langfristig noch &ndern. So
muss abschlieRend beriicksichtigt werden, dass der dauerhafte Einsatz neu erlernter Methoden erst
nachhaltige Wirkung zeigen kann (Klinkhammer, 2013).

Auch bei der Ergebnisdarstellung anderer Programme wird berichtet, dass sich die Verbesserungen
der F&hig- und Fertigkeiten erst zu einem spéateren Zeitpunkt abbilden lassen (u.a. Tremblay,
Richard, Pagani-Kurtz, Masse, Vitaro & Pihl, 1995). Es sind einige Monate nétig bis sich neu
erlernte Methoden im Kindergartenalltag etablieren kénnen (von Salisch & Voltmer, 2021).

Gerade in den Ergebnisdarstellungen deutschsprachiger Studien wird deutlich, dass es schwierig
ist, langfristig positive Effekte der Praventionsprogramme abzubilden. Es wirde sich aber lohnen,
wie amerikanische Effizienzanalysen zeigen (Schmitz & Krdger, 2017). Denn hier werden auch
langfristige Effekte im Erwachsenenalter in folgenden Bereichen erfasst: Kriminalitat,
Drogenmissbrauch, Bildungsabschluss, Suizid, Hé&usliche Gewalt, Teenagerschwangerschaft,
Kindesmissbrauch. So konnte ein positives Kosten-Nutzen-Verhéltnis von bis zu 16 US-Dollar pro
investierten US-Dollar zum Perry Preschool Programm nachgewiesen werden (u.a. Schweinhart et
al., 2005). In Deutschland werden diese Kriterien, wenn Uberhaupt simuliert u.a. zu Steuer- und
Sozialversicherungseinnahmen, Schulerfolg und Einkommenszuwéchsen (Schmitz & Kroger,
2017).

7.3.5 Interpretation der Ergebnisse zur Durchflihrungstreue

Abschlielend wurde die Durchfihrungstreue analysiert, da Em©s das erste Mal an
Kindergartenfachkréften ausprobiert und evaluiert wurde. Hierfur wurden den Trainerinnen und
Trainern vier Fragen zur Durchfiihrung des Trainings an den drei verschiedenen Standorten
gestellt.

Die Analyse zeigt, dass sich alle Durchfihrenden grundsatzlich an das Manual gehalten haben.
Abweichungen gibt es bzgl. des zeitlichen Umfang des Trainings, an wie vielen Tagen das Training
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durchgefihrt wurde und ob Fachkréfte verschiedener Einrichtungen zusammen oder getrennt
geschult wurden. AulRerdem wurde das Training an die Wiunsche und Bedirfnisse der Fachkréafte
angepasst (Anhang Tabelle Al).

Neben der qualitativen wurde eine quantitative Analyse durchgefiihrt, die zeigt, dass sich die
teilnehmenden Fachkréfte an drei Standorten nicht signifikant im Testergebnis zu T2 unterscheiden
(F(2,48) = 1.547, p = .223).

Schaut man sich nun die Beschreibungen zur Durchfuhrungstreue anderer Programme an, so fallt
auf, dass auch hier leichte Abweichungen vom urspriinglichen Manual vorgenommen worden sind.
Nach Feldmann, Storck und Pfeffer (2018) flihrten 89.5 % der Fachkréfte ReSi manualisiert durch.
Kindergarten plus wurde von N = 26 Trainerinnen zu 70 % anhand der VVorgaben durchgefiihrt
(Klinkhammer, 2013). Die Fachkréfte (N = 11) gaben zu Faustlos an, dass sie sich zu 93 % an die
Vorgaben des Curriculums gehalten haben (Schick & Cierpka, 2006). Zu Papilio konnten keine
Angaben gefunden werden.

7.4 Vergleich von Em®s, Papilio, Kindergarten plus und ReSi
Im folgenden Abschnitt soll Em©s mit den Praventionsprogrammen Papilio, Kindergarten plus

und ReSi verglichen werden (Anhang Tabelle A5). In Tabelle 44 ist eine Ubersicht zur Konzeption
der Ergebnis- und Prozessevaluation von Em®©s dargestellt.

Tabelle 44: Konzeption der Ergebnis- und Prozessevaluation von Em:-)s

Name des Programms Em©s
Zeitraum 2017-2019
Stichprobe Fachkréfte 63
Stichprobe Kinder 281
Akquise Hamburg

Niedersachen: Braunschweig, Hildesheim
(Die Teilnahme war freiwillig)

Alter Kindergartenfachkréfte 39.05 Jahre (SD = 11.72)

Alter Kinder zu T1 49.82 Monate (SD =7.22)

Messzeitpunkte Wissen T1: Direkt vor Beginn der Fortbildung
IG-Fachkréfte T2: Direkt im Anschluss an die Fortbildung

(2. Evaluationsebene) T3: Drei bis sechs Monate nach der Fortbildung
Messzeitpunkte Evaluation T1: Direkt im Anschluss an die Fortbildung
IG-Fachkréfte T2: Drei bis sechs Monate nach der Fortbildung
(1. und 3. Evaluationsebene) T3: Neun bis 12 Monate nach der Fortbildung
Messzeitpunkte Wissen T1: Direkt vor Beginn der Fortbildung
KG-Fachkrafte T2: Direkt im Anschluss an die Fortbildung

(2. Evaluationsebene)
Messzeitpunkte Wissen Kinder T1: Vor der Fortbildung
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(4. Evaluationsebene) T2: Nach der Fortbildung
T3: Fiinf Monate nach der Fortbildung
Messzeitpunkte Zielkriterien Emotionswissen: Pra, Post, Follow-up

Verénderung im Handeln: Prd, Post
Durchfuhrungstreue: Post

Datenquellen Fachkréfte

Kinder

Trainerinnen und Trainer
Messinstrumente Soziodemographische Daten

Evaluation der Fortbildung

Wissenstest (Kreuzwortratsel)

PHQ-2 (L6we, 2015)

SEW (Janke, 2006)

Statistische Methoden Multiple Imputation (MI)
Reliabilitatsanalysen

Wilcoxon-Test fur abhangige Stichproben
Einfaktorielle/ (2-faktorielle) Varianzanalysen mit
Messwiederholung mit Post-hoc Analysen
T-Test fur unabh&ngigen Stichproben
Multivariate Regressionsanalyse
Effektstarken: f, r, partielles 1
Poweranalysen (Teststarke)

Design und Durchflihrung

Alle Programme haben &hnliche Designs und auch in der stat. Auswertung der Daten &hneln sich
die Trainings. Eine Randomisierung ist grundsatzlich zwar winschenswert, allerdings aufgrund
der Gegebenheiten (im Kindergarten) nicht immer umsetzbar. So wurden bei Em®s und
Kindergarten plus die Kinder nicht randomisiert in 1G und KG zugeteilt.

Alle Designs wurde mit Messwiederholungen umgesetzt, auch wenn die Abstdnde zwischen den
Messzeitpunkten und die Anzahl der Messzeitpunkte variierten. Die Zielgruppe aller Programme
sind Kinder vor dem Schuleintritt.

Stichprobe

Eine ausreichend groRRe Stichprobe zu erreichen, die a priori mittels G*Power berechnet wurde, ist
schwierig, da eine freiwillige Teilnahme ohne zusatzliche Anreize haufig von den strukturellen
Rahmenbedingungen vor Ort abhédngig ist. Darliber hinaus fallt auf, dass Em©s das einzige
Programm ist, bei dem die Fachkréfte als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in den Fokus
geriickt werden und hier umfangreiche Ergebnisse auf der Fachkraftebene analysiert wurden.

Die anderen Programme riicken die Evaluation auf der Kinderebene eher in den Mittelpunkt.
Em®s legt hierbei den Schwerpunkt auf die Forderung des Emotionswissens der Kinder, wéahrend
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die anderen Programme die Zielkriterien allgemeiner formulieren, auch wenn die Forderung der
sozioemotionalen Kompetenzen im Fokus steht.

Im Vergleich mit den anderen Programmen, fallt die Stichprobe bei Em®©s am geringsten aus. Die
Evaluation von Kindergarten plus kann die meisten Fachkréfte und die Evaluation von Papilio die
meisten Kinder vorweisen. Betrachtet man die geographische Lage, so wurden Kindergarten plus
und Em®©s eher im Norden von Deutschland evaluiert, wohingegen Papilio und ReSi eher im
Stiden angesiedelt waren. Die Teilnahme war Gberall freiwillig.

Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte spielen eine nicht zu unterschatzende Rolle in Evaluationsstudien. So war die
Analyse der fehlenden Werte im Vergleich mit den anderen Programmen bei Em©s am
umfangreichsten. Betrachtet man die Dropout-Rate der Fachkréfte (mehr als 50 % zu T3), so fallt
diese bei Em®©s am hdchsten aus. Die anderen drei Programme beschreiben niedrigere Dropouts,
jedoch wurden die fehlenden Werte, wenn sie Giberhaupt thematisiert wurden, systematisch aus den
statischen Analysen ausgeschlossen und kdnnten zu verzerrten Ergebnissen beigetragen haben, was
haufig nicht diskutiert wird.

Variablen der Fachkrafte

Papilio, Kindergarten plus sowie ReSi haben Fachkréfteurteile in die statistischen Analysen
miteinbezogen, obwohl soziodemographische Variablen der Fachkréfte weniger beriicksichtigt
wurden. Auch féllt auf, dass wenige Zielkriterien auf Fachkraftebene erhoben wurden, meistens
ausschlieBlich die Akzeptanz. Bei Papilio war urspringlich geplant, das Interesse, die
Zufriedenheit und die bisherigen Fortbildungserfahrungen zu erheben, allerdings wurden hierzu
die Ergebnisse nicht publiziert.

Kindergarten plus ist das einzige Programm, bei dem die Arbeitszufriedenheit der Fachkrafte mit
dem Arbeits-Bewertungs-Check fur Lehrkrafte (ABC-L; Schaarschmidt & Kieschke, 2007)
erhoben wurde. Lediglich 65.5 % der Fachkrdfte geben an, dass sie zufrieden mit der
Avrbeitssituation sind (Klinkhammer, 2013). Aber auch hier wurden die erhobenen Merkmale nicht
in weitere Analysen miteinbezogen.

Outcomes

Die publizierten Ergebnisse der verschiedenen Programme unterscheiden sich teilweise erheblich
voneinander. Das ist nicht nur auf das Design und die Durchfiihrung, sondern auch auf die
unterschiedlichen Messinstrumente und die Operationalisierung der Outcomes zuriickzuftihren.
Em®s und Kindergarten plus untersuchten das Emotionswissen bei den Kindern mit der SEW
(Janke, 2006) uber verschiedene Messzeitpunkte.

Bei Papilio und Kindergarten plus wurde mit der Einschéatzung durch die Fachkrafte mittels SDQ-
Deu (Klassen, Woerner, Rothenberger, & Goodman, 2002) gearbeitet. Dartiber hinaus kamen bei
ReSi und Papilio auch der Verhaltensbeurteilungsbogen fur Vorschulkinder-Erzieherfragebogen
(VBV 3-6-ER; Dopfner, Berner, Fleischmann & Schmidt, 1993) zum Einsatz.
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AulRerdem wurde bei Papilio die Akzeptanz durch Peers und die Bildung sozialer Gruppen erfragt.
Bei ReSi wurden zuséatzlich Kinderinterviews, Videos und Fallvignetten analysiert.

Die Programme unterscheiden sich auch hinsichtlich ihrer festgestellten Evaluationsergebnisse.
Wahrend bei Papilio signifikante Interaktionseffekte beim Gesamtwert, bei der Skala
,Hyperaktivitdt/Aufmerksamkeitsprobleme® und beim ,,prosozialen Verhalten“ im SDQ-Deu
(Klasen, et al., 2003) gefunden wurden, was auf eine Abnahme des Problemverhalten hindeutet, so
wurden bei Kindergarten plus signifikante Interaktionseffekte beim Gesamtwert, bei der Skala
,Hyperaktivitdt/ Aufmerksamkeitsprobleme* und ,,Emotionale Probleme* gefunden.

Diese Ergebnisse bei Kindergarten plus deuten aber eher auf einen entgegengesetzten Effekt hin.
Aus der Literatur zu Papilio ist nicht ersichtlich, inwieweit Kovariaten bei den Analysen
berticksichtigt wurden.

In der SEW (Janke, 2006) kann bei Kindergarten plus von T2 zu T3 eine Zunahme des
Emotionswissens bei den Kindern beobachtet werden. Der Wissenszuwachs ist in der I1G starker
ausgepragt als in der KG. Das Alter und das biologische Geschlecht gingen als Kovariaten in die
Analyse mit ein (Klinkhammer, 2013).

Auf der Kinderebene kann bei Em©s kein signifikanter Unterschied zwischen 1G und KG in der
SEW (Janke, 2006) von T1 zu T3 gefunden werden, wenn das Alter und das biologische Geschlecht
kontrolliert wurden. Aber es zeigt sich ein signifikanter Haupteffekt der Zeit im Testergebnis zu
T2 bei den 1G-Fachkréften. Auch die Fachkréfte der KG schneiden im Wissenstest zu T2 besser ab
als zu T1. Die Fachkrafte wenden in der Einzelsituation Emotion Talk (selbstberichtet) zu T3
signifikant haufiger an als zu T2. Dariber hinaus verweisen von Salisch und Voltmer (2021) auf
einen signifikanten Emotionswissensunterschied zwischen IG und KG im ATEM (Voltmer, 2020)
in der Hamburger Substichprobe der Kinder von T1 zu T3.

Bei ReSi haben die Kinder der IG in den Kinderinterviews (Aufgaben: Kdrperteile benennen und
zeigen, Gefuihle zeigen und benennen) ein signifikant besseres Wissen als die Kinder der KG.
AuRerdem zeigen sich signifikante Interaktionseffekt im Perik (Mayr & Ulrich, 2006) auf den
Skalen ,,Selbstbehauptung®, ,,Stressbewéltigung* und , . korperbezogene Kompetenzen* sowie im
VBV (Dopfner, Berner, Fleischmann & Schmidt, 1993) auf den Skalen ,Interaktions- und
Kommunikationskompetenzen und ,,Konfliktlosekompetenzen®. Die IG verbesserte sich
zusitzlich auf den Skalen ,,Angstlichkeit“ und ,,Emotionale Labilitit.

Allerdings muss hier bericksichtigt werden, dass sich bereits zu T1 IG und KG signifikant auf den
Skalen ,korperbezogene Kompetenzen®, ,Interaktions- und Kommunikationskompetenzen®,
,,Konfliktlosekompetenzen und ,,Stressbewiltigung® voneinander unterscheiden (Feldmann,
Storck & Pfeffer, 2018).

Dartiiber hinaus schneiden die Kinder mit Deutsch als Muttersprache von T1 zu T3 signifikant
besser auf den Seldak Skalen ,,Aktive Sprachkompetenz* und ,,Kommunikatives Verhalten* ab.
Auch bei den Kindern mit Migrationshintergrund zeigt sich ein signifikanter Interaktionseffekt im
Sismik (Ulrich & Mayr, 2003) auf der Skala ,,Sprachverhalten im Kontakt mit pddagogischen
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Bezugspersonen®. Auch hier muss beachtet werden, dass die Gruppen sich bereits zu T1 in den
Skalen ,,Aktive Sprachkompetenz* und ,,Kommunikatives Verhalten in Gesprichssituationen
signifikant voneinander unterscheiden (Feldmann, Storck & Pfeffer, 2018).

Theoretische Konzeption

Der wesentliche Unterschied zwischen den Programmen besteht in der theoretischen Konzeption.
Auch die Anwendung im Kindergarten variiert teilweise stark. Wahrend Kindergarten plus, Papilio
und ReSi unter zeitlichem Mehraufwand im Alltag integriert werden missen, wird bei Em©s
explizit auf die kontextsensible, alltagsintegrierte Anwendung von Emotion Talk und Reminiscing
uber die Sprache wertgelegt, basierend auf dem Modell der affektiven sozialen Kompetenz nach
Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001).

Em®©s vermittelt im Gegensatz zu den anderen Programmen kommunikationsbasierte Tools
(Emotion Talk, Reminiscing) Uber das Anwenden von offenen, halboffenen und geschlossenen
Fragestrategien, um mit Kindern in verschiedenen Routinesituationen (z.B. Essen von Mahlzeiten,
Bilderbuchbetrachtung) uber Gefihle ins Gesprach zu kommen. Der Fokus liegt in Em®©s auf der
Anwendung der verschiedenen Fragetechniken, aber auch andere SLS (Imitation, Parallelsprechen,
lautes Denken und Fihlen, Erweiterungstechniken, indirektes Feedback, Nachfragetechniken,
aktives Zuhdren, adaptiver Einsatz der Sprachlehrstrategien) kbnnen angewendet werden, um mit
den Kindern uber Geflihle ins Gesprach zu kommen. Die anderen SLS werden in den vorherigen
Modulen 1 und 2 der FDS-Gesamtfortbildung behandelt und in Em®©s kurz aufgegriffen (Emotion
Talk: Gruppenarbeit zu Beispielvideos).

Das Programm baut auf die Veranderung der Gespréache zwischen Fachkraft und Kind in
Alltagssituationen (Méhler & Koch, 2021). Em®s setzt auf die Implementation der Strategien in
Settings, die besonders glinstig fir die Férderung sind (Hormann & Skowronek, 2019).

Nach Hager, Patry und Brezing (2000) verstarken alltdgliche Lernerfahrungen den Lernerfolg. Um
so verschiedener die Anforderungen und Kontexte sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass
Ubertragungen in andere Situationen stattfinden (Hasselhorn & Mahler, 2000).

Schulungen der Fachkréafte

Auch die Schulungen der Fachkréfte sind sehr unterschiedlich gestaltet. Die Dauer der Schulungen
bei Em®©s und ReSi sind mit einem Tag bzw. zwei halben Tagen eher kurz. Bei Kindergarten plus
sollten zwei Tage eingeplant werden und bei Papilio mehr als fiinf Tage.

Das Training ist manualisiert. Es werden verschiedene Bausteine behandelt mit unterschiedlichen
theoretischen und praktischen Beziigen. Wéhrend die Programme Em®s, Papilio und ReSi auf
entwicklungspsychologische und padagogische Konzepte verweisen, wird bei Kindergarten plus
auf einen ,ganzheitlichen Bildungsbegriff® mit Beziigen zur Entwicklungspsychologie,
Bindungsforschung, Erziehungswissenschaft und Neurobiologie verwiesen (Klinkhammer, 2013).

Durchfihrung im Kindergarten und benotigte Materialien
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Im Gegensatz zu EmOs missen die Trainingsbausteine der anderen Programme im
Kindergartenalltag zuséatzlich implementiert werden. Hier wird angegeben, dass die einzelnem
Trainingsbausteine von Kindergarten plus, Papilio und ReSi wiederholt im Kindergarten
durchgefiihrt werden sollten, um hier langfristige Effekt zu erzielen.

AuRerdem muss bei Kindergarten plus, ReSi und Papilio umfangreich Materialen fur die
Durchfiihrung der Trainings angeschafft werden. Bei Em©s muss kein zusétzliches Material fir
die Kindern gekauft werden. Bilderbticher, die bereits im Kindergarten vorhanden sind, konnen flr
Emotion Talk benutzt werden. Im Gegensatz dazu, ist das Material bei den drei anderen
Programmen teilweise sehr umfangreich anzuschaffen mit z.B. Handpuppen, Bilderbiichern,
Postern, Horspielen, DVDs etc.

Die Durchfiihrungsdauer im Kindergarten ist bei ReSi vier Monate und bei Papilio einundeinhalb
bis zwei Jahren. Kindergarten plus ist zeitlich auf neun Wochen ausgelegt. Em©s muss nicht
zusétzlich im Alltag anhand von bestimmten Modulen durchgefuihrt werden, allerdings sollten die
erlernten Methoden, wenn mdglich, taglich in unterschiedlichen Situationen mit den Kindern
ausprobiert werden.

7.5 Mogliche Einschrankungen von Em®s

Der folgende Abschnitt beschreibt nun die Limitationen von Em®s.

7.5.1 Design und Durchflihrung

Limitierend an Em®©s sind das Design und die Durchfiihrung der Evaluationsstudie.

Bei den Fachkréften wurde ein pra-experimentelles Design mit Messwiederholung angewendet,
d.h. die Teilnehmenden wurden nicht zufallig den Gruppen zugeordnet, sondern nach bestimmten
Kriterien (Doéring & Bortz, 2016). Es gab in der vorliegenden Evaluationsstudie bei den
Fachkréften keine ,.richtige” KG, denn diese Gruppe wurde nicht parallel zur 1G getestet und im
Gegensatz zur I1G wurde die KG nur zu T1 und T2 getestet. Daruiber hinaus war die KG wesentlich
kleiner und die Fachkréfte kamen ausschliel3lich aus Hamburg.

AuRerdem durften die Teilnehmenden der KG sich entscheiden, in welcher Form und tber welche
Inhalte sie geschult werden wollten. Auch wenn an den verschiedenen Standorten die Bedurfnisse
der KG-Fachkréfte in den Fokus gertickt wurden, so wurden keine weiteren Daten (ber diese
Fachkrafte erhoben.

Da in der vorliegenden Evaluationsstudie eine KG im eigentlichen Sinn fehlt, kann die
Wirksamkeit des Trainings auf der 2. Evaluationsebene nicht angenommen werden. Die interne
Validitat ist imitiert. Hier wéren Randomisierungsplane wichtig, um die interne Validitat zu
erhdhen (Doring & Bortz, 2016).

Obwohl bei den Kindern eine KG als Wartekontrollgruppe vorhanden war und
Messwiederholungen durchgefihrt wurden, war das Evaluationsdesign quasiexperimentell.
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Die Kinder wurden nicht per Zufall der IG oder KG zugeordnet. Auch hier waren RCT-Studien
wichtig, um Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge abbilden zu kénnen (Déring & Bortz, 2016).
Eine weitere Moglichkeit stellen Mixed-Method-Designs dar, um quantitativen und qualitativen
Erhebungs- und Auswertungsmethoden miteinander verzahnen zu kénnen (Kelle, 2014).

Dariiber hinaus sollten in zukunftigen Evaluationsstudien weitere Storvariablen, wie z.B. 1Q,
sprachliche Kompetenzen, kognitive, emotionale und soziale Fahig- und Fertigkeiten der
Fachkrafte bertcksichtigt werden, um mogliche Einflussfaktoren auf das Emotionswissen besser
kontrollieren zu konnen. Auch kdnnte die Einstellung zum sozioemotionalen Lernen eine Rolle
spielen, die Berufszufriedenheit, die Selbstwirksamkeitserwartung oder die aktuelle Motivation.

7.5.2 Stichprobe

Es handelt sich bei der vorliegenden Stichprobe um eine nicht-probabilistische, d.h. dass die
Auswahlwahrscheinlichkeiten unkontrollierbar waren (D6ring & Bortz, 2016). Die Teilnahme an
der Studie war freiwillig. Die Forscherinnen und Forscher waren auf die Bereitschaft der
Kindergérten an der Studie teilzunehmen, angewiesen. Auch ist limitierend zu erwahnen, dass die
Eltern der Kinder mit der Teilnahme an der Studie einverstanden sein mussten. Daruber hinaus
fallt gerade in der vorliegenden Studie auf, dass die fehlenden Angaben der Fachkrafte von T1 zu
T3 stark zugenommen haben. Des Weiteren waren die Kinder zum Testzeitpunkt nicht immer
bereit, sich testen zu lassen oder waren zum Testtermin nicht anwesend.

In Niedersachen und Hamburg wurde versucht die nétige Anzahl an Kindergarten zu akquirieren.
Dabei wurde der Hamburger Stiden in den Fokus genommen, denn dieser unterscheidet sich im
SoS zum restlichen Hamburg. Dariiber hinaus waren die Kindergarten in Hamburg private
Einrichtungen, zu dessen Leitlinien u.a. auch die Religiositat zahlt. AuBerdem muss beriicksichtigt
werden, dass die Stichprobe sich ausschliellich aus weiblichen Fachkraften zusammensetzte.
Auch wenn mannliche oder diverse Fachkrafte in diesem Beruf unterreprésentiert sind, so fehlten
sie doch génzlich in der vorliegenden Evaluationsstudie.

Im Gegensatz zu Hamburg war es in Niedersachsen schwieriger genligend Kindergarten zu
akquirieren. Das lag mitunter auch daran, dass bereits flachendeckend Programme zur
frihkindlichen Bildung (z.B. Kindergartengruppen im Wald, Sprachbildung und Sprachforderung,
Padagogik der Vielfalt) in Niedersachsen angeboten werden (Niederséchsisches
Kultusministerium, 2021).

In zukinftigen Studien sollte der Radius erweitert und verschiedene Kindergédrten aus ganz
Deutschland berticksichtigt werden, um mehr Diversitét abbilden zu kénnen.

Die Grolke der Kinderstichprobe wurde a priori berechnet. Die Selektion erfolgte nach den
subjektiven Kriterien der Forscherinnen und Forscher. Dadurch ist eine Generalisierung der
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gefundenen Ergebnisse nur eingeschrankt moglich. Denn gerade, wer an freiwilligen Studien
teilnimmt, gehort eher weniger zum Durchschnitt einer Population (Bortz & Déring, 2006).
Daruber hinaus kann es durch die fehlende Randomisierung zu einem Bias kommen. Das Training
zeigte eventuell auch Effekte auf der Fachkraftebene, weil die Teilnehmenden wussten, dass sie an
einer Studie teilnehmen und nicht, weil es an dem Training selbst lag (Hawthorne-Effekt;
Gollwitzer & Jager, 2014).

7.5.3 Messinstrumente

Evaluation der Trainingsoutcomes und des -designs

In  zukinftigen Evaluationsstudien zu Fortbildungen sollten Trainingsoutcomes und
Trainingsdesign mit standardisierten psychometrischen Instrumenten erhoben werden, z.B. durch
das Trainings Evaluations Inventar (TEI; Ritzmann, Hagemann & Kluge, 2020), um die
Fortbildungen besser anhand der gleichen Kriterien vergleichen zu kénnen.

Das TEI besteht aus 45 Items und erfasst folgende Skalen: Subjektiver Spass, Wahrgenommene
Nitzlichkeit, Wahrgenommene Schwierigkeit, Subjektiver Wissenszuwachs, Einstellung
gegeniiber dem Training, Problembasiertes Lernen, Aktivierung von Vorwissen, Demonstration,
Anwendung und Integration.

Psychische Gesundheit der Fachkrafte

Die Depressivitdt der Teilnehmenden wurde mittels PHQ-2 (Lowe, 2015) erhoben. Der
Fragebogen besteht aus zwei Fragen und ist somit sehr 6konomisch. In der vorliegenden Stichprobe
war die interne Konsistenz akzeptabel (Cronbachs « = .703). Allerdings konnen durch den
Fragebogen lediglich depressive Symptome abgebildet werden. Andere psychisch belastende
Symptome wie z.B. Angstlichkeit, Aggressivitat, Unsicherheit im Sozialkontakt oder auch
Zwanghaftigkeit kénnen durch den PHQ-2 nicht abgebildet werden. Hier wére z.B. die Symptom-
Checklist-90-Standard (SCL-90-S; Franke, 2014) oder das Brief Symptom Inventory-18 (BSI-18;
Franke et al., 2010) eine gute Alternative, da die subjektiv empfundenen Beeintrachtigungen der
Teilnehmenden umfassender abgebildet werden kdnnte.

Emotionswissen der Fachkréfte

Da es aktuell kein psychometrisches Messinstrument gibt, um das Emotionswissen bei
Erwachsenen abzubilden, wurde eigens fir die Fortbildung ein Wissenstest (Kreuzwortrétsel)
entwickelt. Die Items setzen sich aus den verschiedenen Inhalten der Fortbildung zusammen. Der
Test wurde Uber die Messzeitpunkte variiert, d.h. die Reihenfolge der Items wurde veréndert, so
dass optisch verschiedene Kreuzwortrétsel entstanden. Das Kreuzwortrétsel hat tber die drei
Messzeitpunkte eine fragwirdige bis akzeptable Giute (McDonald's oT1=.671, oT2=.791, ®T3=
.729). Die Retest-Reliabilitdten liegen zwischen .696 < rit <.743 (originale Daten) und .217 < ru <
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.539 (gepoolte Daten). Durch die Reliabilitatsanalysen musste der Test von 17 auf 13 ltems
reduziert werden.

Der Test sollte in zukiinftigen Studien weiterentwickelt werden, ggf. stellt ein ,,free recall auch
eine bessere Alternative dar, um Erinnerungseffekte zu minimieren.

Auch konnten andere Prifungsformat (z.B. Parcoursiibungen) genutzt werden, wie z.B. eine
adaptierte Form der Objective Structured Clinical Examination (OSCE). Das Prufungsformat wird
bereits erfolgreich im Medizinstudium angewendet, um die praktischen Kompetenzen
praxisorientiert zu Uberprifen (Schrauth et al, 2005).

Emotionswissen der Kinder

Bei den Kindern wurde die SEW (Janke, 2006) verwendet, um das Emotionswissen Uber die drei
Messzeitpunkte zu testen. Fur die SEW (Janke, 2006) betragen die internen Konsistenzen in der
vorliegenden Evaluationsstudie Cronbachs a = .456-.554 und McDonald’s o = .578-.646. Die
Retest-Reliabilitat liegen fur die originalen Daten zwischen ri = .542-.652.

Ob das Emotionswissen bei den Kindern vollstandig abgebildet werden kann, ist fraglich, da
geniigend sprachliche Kompetenzen in der deutschen Sprache vorhanden sein missen, um die
eingebettete Geschichte der SEW zu verstehen.

Die SEW (Janke, 2006) wurde eingesetzt, um die Ergebnisse mit anderen Evaluationsstudien (z.B.
Kindergarten plus) vergleichen zu kdnnen. Zukinftig kdnnten auch andere Tests, wie z.B. der
ATEM (Voltmer, 2020) eingesetzt werden. Hierbei handelt es sich um einen adaptiven
Emotionswissens-Test fur drei- bis finfjdhrigen Kinder mit u.a. Abbruchkriterien und
Sprungregeln. Darlber hinaus sollten Beobachtungen zunehmend in den Fokus der aktuellen
Forschung im Kindergarten riicken, um die affektiv sozialen Kompetenzen in der Interaktion
zwischen den Fachkraften und den Kindern besser analysieren und auswerten zu kénnen.

Das Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta, Paro & Hamre, 2007) ist ein
Verfahren, mit dem Interaktionen zwischen Fachkraften und Kindern durch geschulte Raterinnen
und Rater beurteilt werden kénnen. Allerdings sind diese Verfahren sehr zeit-, kostenintensiv und
weniger 6konomisch wie z.B. klassische Fragebogen oder psychometrische Tests. Uber die
Beurteilung von Interaktionen kdnnte auch die Verdnderung im Handeln (3. Evaluationsebene)
besser abgebildet werden.

7.5.4 Auswertung

Die Daten in der vorliegenden Studie mussten imputiert (MI) werden, da insgesamt mehr als 5 %
der Fachkraft- und Kinderdaten fehlten und sonst Verzerrungen in den Analysen wahrscheinlich
gewesen waren. In der vorliegenden Evaluationsstudie wurde mit SPSS 26 gerechnet. Dadurch
konnten nicht immer multivariate Analysen flr die gepoolten Daten berechnet werden, weil SPSS
26 dazu nicht in der Lage ist. Andere Programme wie z.B. STATA, HLM oder MPlus waren fiir
die statistische Auswertung bei imputierten Daten zukiinftig besser geeignet.
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In der Evaluationsstudie wurde auf statistische Analysen zurlickgegriffen, die u.a. auch in
Kindergarten plus verwendet wurden, um die Ergebnisse miteinander vergleichen zu kénnen. So
kam u.a. die zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung zum Einsatz. Allerdings sind
die Effektstarken aufgrund der unterschiedlichen Studienbedingungen nicht immer vergleichbar
(Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2010).

In zukiinftigen Evaluationsstudien wére es sicherlich sinnvoll, die verschiedenen Ebenen, die
erhoben worden sind, miteinander zu verkniipfen z.B. durch Mehrebenenmodelle (z.B. Modell zur
Vorhersage von Gruppenmittelwerten durch ein Gruppenmerkmal), um moglichst viel Aspekte der
verschiedenen Evaluationsebenen in den statistischen Analysen berticksichtigen zu kénnen.
Hierfiir ware z.B. eine hinreichend grofRe Stichprobenumfang aber zwingend erforderlich, sowie
eine konkrete Zuordnung der Fachkrafte zu einer Kindergruppe (Rudolf & Miiller, 2019).

7.6 Implikation und Ausblick

Im folgenden Abschnitt soll auf die Implikation und den Ausblick von Em®s eingegangen werden.
Das Fazit soll die vorliegende Arbeit abschliel3en.

7.6.1 Einschrankungen der Interpretierbarkeit

Die Wirksamkeit von Em®s wurde auf vier Evaluationsebenen modifiziert nach Lipowsky und
Rzejak (2012) uberpruft. Auf den ersten drei Ebenen sind erste Ergebnisse abbildbar, die auf eine
Wirksamkeit von Em®s hindeuten, allerdings lasst sich auf der 4. Ebene in der vorliegenden
Evaluationsstudie kein praktisch bedeutsamer Unterschied zwischen IG und KG darstellen. Bei der
Untersuchung der Hamburger Substichprobe der Kinder lie sich jedoch ein signifikanter
Unterschied zwischen IG und KG im ATEM feststellen (von Salisch & Voltmer, 2021), was auf
die Wirksamkeit auf dieser Evaluationsebene hinweist.

Die Ergebnisse der vorliegenden Evaluationsstudie sind aus vielen Grinden nur eingeschrankt
interpretierbar und nicht generalisierbar. Zu den Griinden zéhlen, z.B. Design und Durchfiihrung,
Stichprobe der Fachkrafte, Messinstrumente, Anwendung statischer Verfahren und Auswertung
mit SPSS 26.

7.6.2 Anregungen und Ausblick fur zukiinftige Evaluationsstudien in der frihkindlichen Férderung

Die Rahmenbedingungen fur die Teilnahme am Training

Die Teilnahme an der Fortbildung fir die Kindergartenfachkrafte war freiwillig. Es gab keinen
extrinsischen Anreiz (z.B. Aufwandsentschadigung, Gutschein, Stundenausgleich, zusatzlicher
Urlaubstag). Fur die Teilnahme an der Fortbildung wurden z.T. KindergartenschlieStage genutzt.
Allerdings kam es auch vor, dass die Fachkréfte bis zum Mittag arbeiteten und dann im Anschluss
am Training teilnahmen.
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Nach dem Bildungsurlaubsgesetz (BFQG) haben sozialpddagogische Fachkrafte Anspruch auf finf
Tage Bildungsurlaub im Jahr. Haufig wird der Bildungsurlaub aber aufgrund von personellen
Engpdassen oder Budgetkiirzungen in den Kindergéarten gar nicht genutzt (Fischer, 2011). Auch eine
gesetzliche vorgegebene Fortbildungsverpflichtung fir die Fachkréfte konnte die Nicht-Teilnahme
reduzieren und das Angebot verbindlicher machen. Jedoch wére hier zu beachten, dass zwar die
physische Anwesenheit sichergestellt ware, jedoch nicht die tatsachliche, aktive Beteiligung und
Nutzung des Fortbildungsangebots (Schiefele & Schaffner, 2015).

Deshalb erscheint es sinnvoller die Heterogenitét der Fachkrafte und ihre Bedlrfnisse noch mehr
in den Fokus zu rucken und das Fortbildungsangebot eher als Chance zu sehen alltagliche
Arbeitsprozesse besser meistern zu kénnen und dadurch entlastet zu werden (Richter, Richter &
Marx, 2018). Bereits in der Ausbildung zur Kindergartenfachkraft konnte das ,,lebenslange
Lernen* zusitzlich betont und den Auszubildenden bewusst gemacht werden (Richter, Richter &
Marx, 2018).

Auch msste die emotionale Entwicklung einen starkeren Fokus in der Ausbildung der staatlich
anerkannten Erzieher und Erzieherinnen spielen, denn aktuell spielt dieses Thema in den
Lehrplanen der einzelnen Bundeslander in Deutschland eine eher untergeordnete Rolle.

So sind z.B. im aktuellen Bildungsplan (im Jahr 2022) der Fachschule fiir Sozialpadagogik der
Freien und Hansestadt Hamburg von 2013 unter dem Lernfeld ,,Entwicklung und Bildung*
Entwicklungs- und Bildungstheorien aufgefiihrt, sowie die sozioemotionale Entwicklung.

Was konkret darunter zu verstehen ist und ob die angehenden Fachkréfte tiberhaupt etwas tber die
Entwicklung des Emotionswissens bei Kindergartenkindern nach aktuellen wissenschaftlichen
Standards lernen, bleibt offen (u.a. DIPF, 2018).

Entwicklung und Durchfihrung von Fortbildungen fiir Kindergartenfachkréfte

Bei der Evaluation von Em®©s handelt es sich um eine Pilotstudie. Die vorliegenden Ergebnisse
sollten in zukiinftigen Studien repliziert werden. Daruber hinaus kénnten einzelne Materialen und
Methoden weiter spezifiziert und an die Bedirfnisse der Fachkrafte angepasst werden, auch in
Bezug auf die hohe Fluktuationsrate (Richter, Richter & Marx, 2018).

Deshalb sollten Kindergartenfachkrafte zukilnftig aktiv an der Weiterentwicklung von
Fortbildungen mitwirken, um die Akzeptanz, Bewertung, Nachfrage und Passgenauigkeit weiter
zu erhéhen.

AuRerdem sollten Fortbildungen zukinftig noch intensiver und praxisnaher gestaltet werden
(Kuger, Sechtig & Anders, 2012). Integrierte, alltagsnahe Forderung ist haufig wirksamer als die
Etablierung von separaten, spezifischen Programmen.

In einer Metanalyse konnte im Bereich der frihkindlichen Sprachférderung gezeigt werden, dass
der Fokus besonders auf die Qualitdt der Fachkraft-Kind-Interaktion gelegt werden sollte, um
Wirknachweise von Trainings abbilden zu kénnen (Fukkink & Lont, 2007).
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Dabei stellt der Transfer vom Training in den Kindergartenalltag eine besondere Herausforderung
dar. Auch wenn es den Fachkraften gelingt einzelne Aspekte in den Alltag zu integrieren, fallt es
ihnen doch h&ufig schwer, die Qualitat der Interaktion durchgangig zu verbessern (Vogt et al.,
2015).

Visionen zukunftiger Fortbildungen

Erweiterte Angebote wie z.B. die Adaptation eines Onlinetrainings oder Hybridveranstaltungen
wirden gute Alternativen darstellen, um auch unter erschwerten Bedingungen (z.B. in einer
Pandemie) Fortbildungen kontinuierlich durchfiihnren zu kénnen. AulRerdem wére das Training
dann flr weitaus mehr Fachkréfte zugéanglich.

In der Psychotherapieforschung wurden bereits positive Effekte durch Onlinetrainings bei der
Reduktion von Panik- und Angstsymptomen im Projekt ,,GET.ON*“ gefunden (Ebenfeld et al.,
2020). Im Bereich E-Mental Health reichen diese Angebote von informativen Internetseiten und
Foren bis hin zu Gesundheits-Apps und internetbasierten Interventionen (Klein et al., 2016). Dieser
Ansatz konnten auf die Praventionsmalinahmen im Kindergarten tbertragen werden.

Dariiber hinaus kénnten (Online-)Supervisionen und Onlinecoachings (ggf. mit Videoanalysen)
den Fachkraften zuséatzliche Unterstiitzung bei der praktischen Umsetzung bieten. Vor allem aber
sind regelmé&Rige Supervisionen wichtig fir die Qualitatssicherung (Puhl, 1999).

Professionelle Onlineplattformen wie z.B. ,,Zoom*, ,,Microsoft Teams* oder ,,Adobe Connect®
haben sich in der Lehre sowie in Weiterbildungen etabliert. Allerdings ist hier zu beachten, dass
durch den Wegfall von Présenzveranstaltungen die reinen Onlineformate aufgrund von z.B.
fehlender interpersoneller Aspekte, Organisation der Rahmenbedingungen und Problemen mit der
Technik bereits zum ,,Zoom-Fatigue* fithren konnen (DGUV, 2021). Visiondr waéren
Fortbildungen in einer virtuellen Realitdt (VR) anzubieten. Die virtuelle Realitdt bietet vielerlei
Vorteile, so kdnnten Ermidung und Erschopfung durch Online-Konferenzen vorgebeugt, sowie
menschliche Interaktionen wieder ,,greifbar* gemacht werden (Rizzo, Goodwin, De Vito & Bell,
2021).

Der 6konomische Blick auf die frihkindliche Bildung in Deutschland

In Deutschland werden ca. 0.9 % des Bruttoinlandprodukts fur die frihkindliche Bildung
ausgegeben. Im Vergleich dazu liegen die Ausgaben in Norwegen bei > 2 %, auBerdem ist der
Betreuungsschlussel besser und die Fachkrafte verfugen (ber hohere Qualifikationen
(Klinkhammer & Erhard, 2018). Tatsachlich haben sich die Ausgaben fur die frihkindlichen
Bildungs- und Betreuungsbereich in Deutschland von 10.2 Mrd. Euro in 2003 auf 20.5 Mrd. Euro
in 2013 verdoppelt (Schmitz & Kroger, 2017).

So gibt es eine Vielzahl an Effektivitatsstudien in Deutschland, z.B. zu finden in der Datenbank
,,Grine Liste Pravention®, jedoch sind Effizienzanalysen (Kosten-Effektivitats- und Kosten-
Nutzen-Analysen) selten, gerade aulRerhalb des anglo-amerikanischen Raums (Schmitz & Kroger,
2017). Denn Effizienzanalysen sind schwer umsetzbar: Es ist eine RCT-Studie oder ein
quasiexperimentelles Design notig, detaillierte Kostenaufstellungen sowie die Standardisierung
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der Analysen. Dariiber hinaus kann es mehrere Jahre dauern, bis sich die Wirkung eines Trainings
manifestiert (Schmitz & Kroger, 2017).

In Deutschland beschaftigt sich z.B. die Bremer Initiative zur Friihkindlichen Bildung (BRISE) mit
Kosten-Effektivitats-Analysen. In Amerika geht die Forschung z.B. zum ,,Perry Preschool
Programm* bereits bis in die 1962er Jahre zuriick. Dabei zeigen sich durchaus auch positive
Kosten-Nutzen-Verhéltnisse von bis 16 US-Dollar pro investierten US-Dollar (Schmitz & Krdger,
2017).

Einbezug weiterer Bezugspersonen in das Training

Da das Elternhaus die wichtigste Institution der Sozialisation im Kindesalter darstellt, ware es
sicherlich sinnvoll die Eltern noch besser tber die Fortbildung im Kindergarten zu informieren und
aufzuklaren. Denn die Eltern haben einen groRen Einfluss auf die Entwicklung der emotionalen
Kompetenzen der Kinder (Denham, 1998). Ein adaptiertes Elternprogramm wirde auch im
héauslichen Umfeld dazu beitragen, dass Emotionswissen der Kinder zu férdern und die
Wirksamkeit zu erhéhen (vgl. Havighurst et al., 2019). Auch hier wéren z.B. Onlinetrainings,
hybride oder VR-Formate sowie Supervision und Onlinecoachings sinnvolle Erganzungen.
Dariiber hinaus sollten die wichtigsten Informationen auf mehrsprachigen Lernkarten festgehalten
werden, die dann flr alle Beteiligten auf einer Lernplattform im Internet zuganglich sind, um die
Akzeptanz weiter zu erhdhen (Kinkenrenken, 2010).

Die Erhebung der Outcomes

Es wére wichtig, die Qualitat der Fortbildung durch geeignete Messinstrumente abbilden zu kénnen
(Richter, Richter & Marx, 2018). Um die Qualitat in Kindergédrten messen zu kdnnen, muss die
Prozessqualitat konkret und operationalisierbar abgebildet werden (Perren, Frei & Herrmann,
2016). So sollten zukiinftige Fortbildungen Trainingsoutcomes und Trainingsdesign mit
standardisierten psychometrischen Instrumenten erheben, z.B. durch das TEI (Ritzmann,
Hagemann & Kluge, 2020), um Fortbildungen besser anhand der gleichen Kriterien miteinander
vergleichen zu kénnen.

Das Emotionswissen kann im Kindesalter z.B. mit dem TEC (Pons & Harris, 2000) oder dem
ATEM (Voltmer, 2019) erhoben werden. Allerdings gibt es aktuell im Erwachsenenalter keinen
psychometrischen Test, um das Emotionswissen adaquat abzubilden.

In zukiinftigen Studien sollte der Wissenstest weiterentwickelt und adaptiert werden oder durch
andere Messinstrumente ersetzt werden.

Eine weitere Mdoglichkeit ware hier, die Fachkraft-Kind-Interaktion durch das
Beobachtungsinstrument CLASS Pre-K abzubilden (Pianta, Paro & Hamre, 2007). Nach Perren,
Frei und Herrmann (2016) eignet sich CLASS, um die Fachkraft-Kind-Interaktion in
unterschiedlichen Situationen standardisiert zu erfassen. Hierdurch kdnnen emotionale und
verhaltensbezogene Unterstiitzung sowie aktive Lernunterstiitzung abgebildet werde, denn durch
die verschiedenen Dimensionen konnte bereits gezeigt werden, wie die Fachkrafte auf die
Entwicklung der Kinder eingehen und mit ihnen interagieren (La Paro, Hamre & Pianta, 2012).
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CLASS (Pianta, Paro & Hamre, 2007) riickt zunehmen in den Forschungsfokus, um die Kind-
Fachkraft-Interaktion bewerten zu konnen. Allerdings haben auch Beobachtungverfahren ihre
Nachteile, denn die Raterinnen und Rater miissen geschult werden. Aber auch mit geschulten
Ratern und Raterinnen, ist die Datenqualitdt nicht immer genlgend. Hier konnten
Kalibrierungsprozesse dazu beitragen die Interrater-Reliabilitdt zu verbessern (Leber &
Kammermeyer, 2021).

Eine weitere Mdglichkeit, die Verdnderung im Handeln abbilden zu konnen, stellen
Fordertagebiicher dar (Kammermeyer et al., 2014). Uber einen konkreten Zeitraum (z.B. 14 Tage)
konnten die Fachkréfte den Einsatz von Emotion Talk in verschiedenen Situationen
dokumentieren. Auch hier waren videobasierte Beobachtungen sicherlich eine sinnvolle
Erganzung.

Letztlich ware es auch denkbar, praktische Prifungen mit den Teilnehmenden durchzufiihren, um
ihre Praxiskompetenzen zu uberprufen. So mussen Medizinstudierende seit 2003 in Deutschland
eine Klinisch-praktische Prifung im Medizinstudium ablegen. Hierbei handelt es sich um die
Obijective Structured Clinical Examination (OSCE). Diese Prufungsform stellt einen Parcours mit
verschiedenen Stationen dar, um die praktisch-klinischen Kompetenzen der Studierenden zu
uberprifen (Schrauth et al., 2015). Die Lehrverantwortlichen missen geschult werden, die
personellen und finanziellen Ressourcen sind beachtlich und das Priifungsformat ist relativ
aufwendig.

Nichts destotrotz kann es zur Steigerung des praxisbezogenen Lernverhaltens beitragen und den
Diskurs uber die Ausbildung foérdern (Schrauth et al., 2005). Auch bei den Kindern kénnten z.B.
altersgerechte Interviews die Abbildung des Emotionswissen allumfanglich ergénzen, so wie sie
z2.T. bei Faustlos, Papilio oder ReSi zum Einsatz gekommen sind.

Dariiber hinaus sollte kritisch hinterfragt werden, inwieweit die erfassten Variablen tatsachlich die
Interaktion mit den Kindern, also die Beziehungsqualitat abbilden (Méhler & Koch, 2021). Ein
gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus kann nur hergestellt werden, wenn z.B. beim Einnehmen von
Mahlzeiten und der Bilderbuchbetrachtung nicht standig der organisatorische Rahmen eine
ubergeordnete Rolle spielt. Deshalb sollten Rahmenbedingungen in zukinftigen Studien noch
mehr in den Fokus geriickt werden (Méahler & Koch, 2021). Hier wiirden sich zur Uberpriifung der
Umsetzungsqualitat Implementationschecks eignen (Denham & Burton, 2003), denn durch die
Erhdhung des Implementationserfolgs kénnen groRere Effekte durch die Trainings erzielt werden
(Durlak & DuPre, 2008).

Evaluationsdesign

In der vorliegenden Evaluation wurde ein pré-experimentes bzw. ein quasiexperimentelles Design
verwendet. Einerseits werden aufgrund der Alltagsumgebung Effekte, die durch eine
experimentelle Situation erzielt werden konnten, verringert. Andererseits sind die Resultate auch
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praxisnaher (Schell, Hill & Esser, 2008). In zukinftigen Evaluationsstudien konnte das
Studiendesign durch Kontrollgruppen (Prasenz, Hybrid, Online, VR) ergénzt werden.

Eine weitere Moglichkeit stellen Mixed-Method-Designs dar, um quantitativen und qualitativen
Erhebungs- und Auswertungsmethoden miteinander verzahnen zu kénnen (Kelle, 2014).
AuRerdem sollte der Einfluss weiterer Stérvariablen auf das Emotionswissen der Fachkréfte (z.B.
1Q, sprachliche, sozioemotionale Fahig- und Fertigkeiten) miteinbezogen werden.

Bei den Kindern konnte aulerdem untersucht werden, inwieweit Risikogruppen vom Training
profitieren, da diese besonders geféhrdet sind psychische Auffalligkeiten zu entwickeln und evt.
mehr vom Training profitieren als gesunde Kontrollpersonen (Klinkhammer, 2013).

7.6.4 Fazit

Em©s wurde im Rahmen von FDS entwickelt und formativ sowie summativ nach den
Wirksamkeitskriterien modifiziert nach Lipowsky und Rzejak (2012) evaluiert. Ahnlich wie bei
anderen Evaluationsstudien im fruhkindlichen Bereich zeigte sich, dass es schwierig ist die
Wirksamkeit von Em®s auf allen Evaluationsebenen abzubilden. Die Forderung des
Emotionswissens bei Kindergartenkindern stellt eine komplexe Herausforderung dar. Kurzfristige
und langfristige Effekte abzubilden, ist schwierig, denn Forderung braucht Zeit.

AuRerdem spielen die Rahmenbedingungen in den Kindergarten eine groRe Rolle. So ist es wichtig,
dass zu allererst ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus hergestellt werden kann. Erst dann ist es
moglich Wissen in sozialen Interaktionen kindgerecht zu vermitteln.

Em®s kann dazu beitragen das Emotionswissen alltagsintegriert tUber Sprachlehrstrategien zu
fordern, wenn die Rahmenbedingungen fruhkindliche Forderung zulassen. Erste Hinweise, dass
Em®s wirksam sein konnte, zeigt sich in der vorliegenden Evaluationsstudie. Es lohnt sich also in
weiteren Studien die Wirksamkeit von Em®s unter der Bericksichtigung der beschriebenen
Anregungen erneut zu Uberprifen, denn alltagsintegrierte Férderung des Emotionswissens bietet
das Potenzial fir alle Kinder in Kindergéarten in Deutschland (Mahler & Koch, 2021).
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Tabelle A 1: Durchfiihrungstreue an den drei Standorten

Standort | Kinder | Welche Welche Welche Welche Fragen | Besonderh
garten | Bausteine Bausteine des | Bausteine sind eiten

wurden Trainings mussten offengeblieben

geandert/ bereiteten verandert ?

weggelassen? | Probleme? werden und

wie?
Hamburg | A keine -Zugang zu | -Emotionen -Training ist
Emotionen und | Entdecken- etwas zu lang
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Standort | Kinder | Welche Welche Welche Welche Fragen | Besonderh
garten | Bausteine Bausteine des | Bausteine sind eiten
wurden Trainings mussten offengeblieben

geéndert/ bereiteten veréndert ?
weggelassen? | Probleme? werden und
wie?
Reflexion Gruppenarbeit (bei ganztagiger
(Lifeline): Die | zu Durchftihrung)
Kindergartenleit | Grundemotione | durch das
ung hat nicht | n: Anleitung zu | Kreuzwortratsel
mitgemacht, um | der Ubung, alle | und die
den Kolleginnen | vier Evaluation,
mehr  Freiraum | Arbeitsblatter Einkirzen
zu gestatten nach der Ubung | erforderlich

an alle
Teilnehmenden
ausgeben, falls
gewdinscht

-Die
Entwicklung des
Emotionswissen
s: ,,Klicks* beim
Folienwechsel
angepasst

-Gruppenarbeit
zur Entwicklung
des
Emotionswissen
s: Anleitung zur
Ubung

-Gruppenarbeit
zu
Beispielvideos
einer
Bilderbuchbetra

chtung:
Anleitung  zur
Ubung und
wurde auf
Wunsch der
Teilnehmenden
im Plenum
durchgefiihrt
-Uberleitung

Vignettenarbeit:
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Standort | Kinder | Welche Welche Welche Welche Fragen | Besonderh
garten | Bausteine Bausteine des | Bausteine sind eiten
wurden Trainings mussten offengeblieben

geéndert/ bereiteten veréndert ?
weggelassen? | Probleme? werden und
wie?
Anpassen an
nachfolgende
Themen
B -Entdecken -Gruppenarbeit -
von  Grund- zu  Emotionen Teilnehme
emotionen: Zu entdecken: Alle nde
zeitintensiv, vier wirkten
musste Arbeitsblatter mide und
abgebrochen wurden nach der wenig
werden Ubung an alle motiviert
Teilnehmenden
-Gruppen- ausgeben, falls
arbeit zur gewdinscht;
Entwicklung mehr Zeit nétig
des
Emotionswiss -Mehr  Zeit fur
ens: Dauerte die Lifeline
sehr kurz, notig
schien den
Teilnehmende -Uberleitung der
n zu einfach zu Vignettenarbeit:
sein Anpassen an
nachfolgende
-Rollenspiel Themen
zum
Reminiscing:
Unbehagen
der
Teilnehmende
n bzgl. des
Rollenspiels
und bzgl. der
Platzierung am
Ende des
Trainings
Hildeshei | A/B -Instruktionen | -Evaluation und | -Fachbegriffe -Teilnehmende
m zur  Lifeline | Kreuzwortrdtsel | (Reminiscing/ erwarteten
und zum | wurden nicht gut | Emotion  Talk) | spezielle
Rollenspiel von den | noch besser | Techniken  fir
wurden Teilnehmenden | erkldren die  Forderung
gekirzt angenommen, des
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Standort | Kinder | Welche Welche Welche Welche Fragen | Besonderh
garten | Bausteine Bausteine des | Bausteine sind eiten
wurden Trainings mussten offengeblieben
geéndert/ bereiteten veréndert ?
weggelassen? | Probleme? werden und
wie?
-Zugang zu | da sie sich | -Mehr Zeit fiir | Emotionswissen
Emotionen gepruft flhlten einzelne S
und Reflexion: Abschnitte (z.B.
Ubung zur | -Die Lifeline, -Transfer  von
Lifeline wurde | Entwicklung des | Gruppenarbeit Sprachlehrstrate
in der Gruppe | Emotionswissen | zu den | gien wurde nicht
nachbesproche | s: Beim | Grundemotione | ganz deutlich
n Vergleich n)
Sprachentwickl
- ung und | -Folien
Gruppenarbeit | Emotionswissen | reduzieren
zu sentwicklung
Grundemotion | wurde das | -Flexiblere
en ohne | Augenmerk auf | Gestaltung der
Flipcharts die Ubungen  bei
wahrend  der | Emotionswissen | unterschiedliche
Gruppenarbeit | sentwicklung n
sphase, gelegt, da | GruppengrofRen,
auflerdem Teilnehmende auf  eindeutige
keine mit den Folien | Hinweise
Aufteilung in | Uberfordert verweisen
gemischte waren
Gruppen
aufgrund von | -Diskussion zu
Zeitnot Chancen  und
Risiken  beim
Sprechen  Uber
Gefiihle ergab,
dass sich beides
etwa die Waage
halt. Argumente
fur Risiken
schienen im
Hauptaugenmer
k der
Teilnehmenden
zu sein,
aufgrund ~ von
negativen
Erfahrungen
Braun- A -Keine - -
schweig Vignettenarbei | Kreuzwortrétsel Teilnehme
t wurde als nde
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Standort | Kinder | Welche Welche Welche Welche Fragen | Besonderh
garten | Bausteine Bausteine des | Bausteine sind eiten
wurden Trainings mussten offengeblieben
geéndert/ bereiteten veréndert ?
weggelassen? | Probleme? werden und
wie?
frustrierend schétzen

-Entdecken erlebt sich  bzgl.
von  Grund- des
emotionen: Wissens
Gruppenarbeit schlechter
wurde mit ein, als ihre
einer Ergebnisse
Erweiterung im Kreuz-
des wortratsel
Emotionswort tatsachlich
schatzes sind
verbunden
-Anpassung
der
Gruppengrolie
bei der
Lifeline 3
Teilnehmende,
anstatt 2)

B -Durchfihrung -Subjektiv
des hoher
kompletten Ausbildun
Trainings in gs-stand
ca. 6 Stunden der
von Teilnehme
Teilnehmende nden,

n gefordert deshalb lief

das
-Ausgelassen Training
wurden: ohne
Blitzlicht, groRere
Gruppenarbeit Probleme
zu den auch in der
Grundemation gekirzten
en, Ubung zur Zeitab

Lifeline,
Vignettenarbei
t, Ubung zu
Interesse  an
Gefuihlen  bei
Kindern

wecken,
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Standort

Kinder
garten

Welche
Bausteine
wurden
geandert/
weggelassen?

Welche
Bausteine
Trainings
bereiteten
Probleme?

des

Welche
Bausteine
mussten
verandert
werden
wie?

und

Welche Fragen
sind
offengeblieben
?

Besonderh
eiten

Rollenspiel
zum
Reminiscing

-Die
Entwicklung
des
Emotionswiss
ens wurde
anhand  von
Fallbeispielen
aus der
Einrichtung
illustriert

Gruppenarbeit
Videoanalyse:
Das 2.
Arbeitsblatt
wurde
weggelassen,
um mehr Zeit
fur das 1.
Avrbeitsblatt zu
haben

Tabelle A 2: Inter-ltem-Korrelationsmatrix zu T1

Ben

Aug

ET Ang

Gef Mun

Freu | Emo

Vie

EE Ge

Ges EW

Ben |1

0,108

- 0,085
0,143

0,133 | 0,364

- 0,008
0,187

0,336

0,294 | 0,102

0,258 | 0,127

Aug

0,108 | 1

0,072 | 0,074

0,065 | 0,204

0,006 | 0,099

0,182

0,193 | 0,181

0,278 | 0,176

ET |-

0,143

0,072

1 0,076

0,131 | 0,188

- 0,043
0,041

0,012

- 0,053
0,031

0,052 | 0,102

Ang

0,085

0,074

0,076 | 1

0,078 | -
0,031

0,003 | 0,095

0,094

0,173 | -
0,044

- 0,067
0,028

Gef

0,133

0,065

0,131 | 0,078

1 0,179

0,044 | 0,184

0,108

0,228 | 0,189

0,138 | 0,288

Mun

0,364

0,204

0,188 | -
0,031

0,179 | 1

0,043 | 0,158

0,136

0,263 | 0,184

0,163 | 0,053

Fre |-

0,187

0,006

- 0,003
0,041

0,044 | 0,043

1 0,153

0,111

0,276 | 0,293

- 0,121
0,048
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Emo | 0,008 | 0,099 | 0,043 | 0,095 | 0,184 | 0,158 | 0,153 | 1 0,21 | 0,298 | 0,252 | 0,057 | 0,193
Vie | 0,336 | 0,182 | 0,012 | 0,094 | 0,108 | 0,136 | 0,111 | 0,21 |1 0,585 | 0,269 | - 0,196
0,002

EE |0,294 | 0,193 | - 0,173 | 0,228 | 0,263 | 0,276 | 0,298 | 0,585 | 1 0,339 | 0,105 | 0,099
0,031

Ge |0,102 | 0,181 | 0,053 | - 0,189 | 0,184 | 0,293 | 0,252 | 0,269 | 0,339 | 1 0,14 | 0,105

0,044

Ges | 0,258 | 0,278 | - - 0,138 | 0,163 | - 0,057 | - 0,105 0,14 |1 0,193
0,052 | 0,028 0,048 0,002

EW | 0,127 | 0,176 | - 0,067 | 0,288 | 0,053 | 0,121 | 0,193 | 0,196 | 0,099 | 0,105 | 0,193 | 1
0,102

*Ben=Benennen, Aug=Augen, ET=Emotion Talk, Ang=Angeboren, Gef=Gefilhle, Mun=Mund, Fre=Freude,
Emo=Emotionale, Vie=Vier, EE=Emotionserleben, Ge=Gefiihl, Ges=Geschlossene, EW=Emotionswissen

Tabelle A 3: Inter-ltem-Korrelationsmatrix zu T2

Ben | Aug | ET Ang | Gef Mun | Freu | Emo | Vie EE Ge Ges EW
Ben |1 0,227 | 0,287 | 0,387 | 0,064 | 0,156 | 0,049 | 0,527 | 0,43 | 0,267 | 0,196 | - 0,197
0,191
Aug | 0,227 | 1 0,189 | 0,27 | 0,238 | 0,059 | 0,4 0,329 | 0,155 | 0,262 | 0,024 | 0,099 | 0,164
ET |0,287 |0,189 |1 0,196 | 0,279 | 0,198 | 0,275 | 0,245 | 0,248 | 0,042 | 0,235 | 0,127 | 0,264
Ang | 0,387 | 0,27 | 0,196 |1 0,004 | 0,289 | 0,072 | 0,342 | 0,252 | 0,316 | 0,196 | -0,07 | 0,19
Gef | 0,064 | 0,238 | 0,279 | 0,004 | 1 0,158 | 0,253 | 0,074 | 0,118 | 0,067 | -0,04 | 0,201 | 0,053
Mun | 0,156 | 0,059 | 0,198 | 0,289 | 0,158 | 1 0,21 | 0,201 | 0,126 | 0,388 | 0,235 | 0,222 | 0,254
Fre | 0,049 | 0,4 0,275 | 0,072 | 0,253 | 0,21 |1 0,075 | 0,176 | 0,26 | 0,149 | 0,21 | 0,179
Emo | 0,527 | 0,329 | 0,245 | 0,342 | 0,074 | 0,201 | 0,075 | 1 0,353 | 0,175 | 0,128 | - 0,202
0,046
Vie |0,43 | 0,155 | 0,248 | 0,252 | 0,118 | 0,126 | 0,176 | 0,353 | 1 0,266 | 0,133 | 0,013 | 0,233
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EE | 0,267 | 0,262 | 0,042 | 0,316 | 0,067 | 0,388 | 0,26 | 0,175 | 0,266 | 1 0,275 | 0,222 | 0,22

Ge 0,196 | 0,024 | 0,235 | 0,196 | -0,04 | 0,235 | 0,149 | 0,128 | 0,133 | 0,275 | 1 0,17 | 0461

Ges | - 0,099 | 0,127 | -0,07 | 0,201 | 0,222 | 0,21 | - 0,013 | 0,222 | 0,17 |1 0,123
0,191 0,046

EW | 0,197 | 0,164 | 0,264 | 0,19 | 0,053 | 0,254 | 0,179 | 0,202 | 0,233 | 0,22 | 0,461 | 0,123 |1

*Ben=Benennen, Aug=Augen, ET=Emotion Talk, Ang=Angeboren, Gef=Gefiihle, Mun=Mund, Fre=Freude,
Emo=Emotionale, Vie=Vier, EE=Emotionserleben, Ge=Gefiihl, Ges=Geschlossene, EW=Emotionswissen

Tabelle A 4: Inter-ltem-Korrelationsmatrix zu T3

Ben | Aug | ET Ang | Gef Mun Freu | Emo | Vie EE Ge Ges EW
Ben |1 0,292 | 0,235 | 0,22 | 0,166 | - 0,084 | 0,143 | 0,242 | 0,166 | 0,323 | 0,202 | 0,038
0,164
Aug | 0,292 | 1 - - 0,104 | 0,004 | 0,213 | 0,132 | 0,141 | 0,202 | - 011 |-
0,079 | 0,053 0,032 0,172
ET [0,235 | - 1 0,289 | 0,024 | - 0,079 | - 0,11 | 0,049 | 0,325 | 0,21 | 0,087
0,079 0,168 0,057
Ang | 0,22 |- 0,289 | 1 0,009 | - 0,038 | 0,043 | 0,221 | O 0,346 | 0,192 | 0,227
0,053 0,139
Gef | 0,166 | 0,104 | 0,024 | 0,009 |1 - - - 0,116 | - - 0,114 | -
0,002 | 0,057 | 0,096 0,001 | 0,062 0,139
Mun | - 0,004 | - - - 1 - - 0,009 | 0,029 | - - -
0,164 0,168 | 0,139 | 0,002 0,096 | 0,088 0,187 | 0,016 | 0,091
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Fre | 0,084 | 0,113 [ 0,079 | 0,038 | - - 1 0,138 [ 0,102 [ 0,211 | 0,057 | 0,122 [ 0,101
0,057 | 0,096
Emo | 0,143 | 0,132 | - 0,043 | - - 0138 | 1 0,125 | 0,163 | 0,271 | 0,003 | 0,116
0,057 0,096 | 0,088
Vie |0,242 [ 0141 011 |0,221 |0,116 | 0,009 | 0,102 | 0,125 | 1 0,121 [ 0,049 | 0,244 | 0,116
EE | 0,166 | 0,202 | 0,049 | 0 - 0,029 [0,211 | 0163|0121 |1 0,127 | 0,158 | -
0,001 0,011
Ge |1 0,292 | 0,235 | 0,22 | 0,166 | - 0,084 | 0,143 [ 0,242 | 0,166 | 0,323 | 0,202 | 0,038
0,164
Ges | 0292 | 1 - - 0,104 | 0,004 | 0,113 | 0,132 | 0,141 | 0,202 | - 011 |-
0,079 | 0,053 0,032 0,172
EW | 0235 |- 1 0,289 | 0,024 |- 0,079 | - 011 | 0049 0325|021 |0,087
0,079 0,168 0,057

*Ben=Benennen, Aug=Augen, ET=Emotion Talk, Ang=Angeboren, Gef=Gefiihle, Mun=Mund, Fre=Freude,
Emo=Emotionale, Vie=Vier, EE=Emotionserleben, Ge=Gefiihl, Ges=Geschlossene, EW=Emotionswissen

Tabelle A 5: Vergleich von Em &)s, Kindergarten plus, Papilio und ReSi

Salisch (2017)

Name des | Em©s Papilio Kindergarten plus ReSi — Resilienz und
Programms Sicherheit
Entwicklerinnen | Wosniak, Mayer, Heim und | Maywald und | Feldmann, Storck und
und Entwickler | Voltmer und von | Scheithauer (2007) Valentien (2009) Pfeffer (2018)

Studiendesign

Pré-
experimentelles
Design mit
Messwiederholu
ng (Fachkrafte)

Quasiexperiment
elles Design mit

Randomisiertes

Interventions-Warte-
Kontrollgruppendesig

n
Messwiederholung

Zweifaktorieller
Versuchsplan mit KG
und

mit | Messwiederholung

Randomisierte
Kontrollgruppenstudie
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Name des | Em®©s Papilio Kindergarten plus ReSi — Resilienz und
Programms Sicherheit
Wartekontrollgr
uppe und
Messwiederholu
ng (Kinder)
Teilnehmende N = 63 | N =90 Fachkréfte N = 106 Fachkréfte N = 66 Fachkréfte
Fachkréfte und | Fachkréfte N = 645 Kinder N = 424 Kinder N = 412 Kinder
Kinder N = 281 Kinder
Region Hamburg und Raum Augsburg Niedersachsen Raum Nurnberg
Niedersachsen
Analyse der | -55.6 % | -4 % Kinder -36.1 % Kinder -8.25 % Kinder
fehlenden Werte | Fachkrafte -Fehlende Werte | -28.4 % | -Fehlende Werte wurden
(Wissenstest T3) | wurden  aus  der | Einschatzungen der | aus der Analyse
-Bis zu 74.6 % | Analyse Fachkréfte ausgeschlossen
Fachkréafte ausgeschlossen
(Evaluation
T2/T3)
-17.1 % Kinder
Zielkriterien - -Interesse, -Zufriedenheit ~ mit | -Akzeptanz
Fachkréfte Wissenszuwachs | Zufriedenheit im | dem Klima im Team, | -Wissenszuwachs
-Akzeptanz, Kindergarten Leistung,
Bewertung, -Bisherige Rahmenbedingungen,
Nachfrage, Erfahrungen Avrbeitssituation
Praktikabilitat, -Dauer der
Implementation Berufszugehorigkeit
Zielkriterien Forderung des -Vorbeugen von | -Férderung der sozio- | -Forderung von
Kinder Emotionswissen | Verhaltensprobleme emotionalen, Resilienz
S -Forderung der sozio- | sensomotorischen -Forderung von sozial-
emotionalen und emotionalen,
Kompetenzen lernmethodischen korperbezogenen  und
-Sucht- und | Kompetenzen sprachlich-
Gewaltprévention erzéhlerischen
Kompetenzen
Wichtige -Testergebnisse | -SDQ  Gesamtwert: | -SDQ-Gesamtwert -Signifikante
interferenzstatist | der Fachkréfte | Haupteffekte von | nimmt bei den Jungen | Gruppe*Zeit -
ische der IG | Gruppe und Zeit und Madchen | Interaktionseffekte  fir

Ergebnisse

unterscheiden
sich signifikant
zwischen T1 und
T2 und T1 und
T3
-Testergebnisse
der Fachkréfte
der KG
unterscheiden

-Interaktionseffekt
Gruppe*Zeit in IG und
KG

-Abnahme der Werte
in den  Subskalen
»Hyperaktivitit“ und
»Aufmerksamkeitspro
bleme*

signifikant zwischen
T1lund T2 ab (IG)
-Externalisierte
Verhaltensauffalligke
iten  nehmen  bei
Jungen und Madchen
zwischen T1 und T2
signifikant ab (1G)

Perik

»Selbstbehauptung® und

»Stressbewdltigung*,

Kdorperbezogene
Kompetenzen,
,,Interaktions-

VBV-

und

Kommunikationskompet

enzen®,

VBV-
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Name des | Em®©s Papilio Kindergarten plus ReSi — Resilienz und
Programms Sicherheit
sich von T1 zu | -Subskala -Signifikante ,,Konfliktldsekompetenz
T2 signifikant | ,,Prosoziales Abnahme der | en“
voneinander Verhalten* »Hyperaktivitat/ -Signifikante
-Anwendung Haupteffekt der Zeit Aufmerksamkeitspro | Gruppe*Zeit-Interaktion
von Emotion | -Signifikantes bleme* zwischen T1 | fur die Skalen
Talk Ergebnis im | und T2 in IG und KG | , Angstlichkeit*, VBV-
unterscheidet Gruppenvergleich 1G | -Signifikanter Zeit* | ,,Emotionale Labilitat
sich signifikant | zu KG  Subskala | Geschlecht Effekt -Signifikante
von T2 zu T3 in | ,.Konfliktlosekompete | -Signifikante Gruppenunterschiede
Einzelsituatione | nz* Abnahme der | zwischen KG und 1G
n, emotionalen bereits zu T1
- Kinder der IG Probleme zwischen | -Signifikante
unterscheiden T1lund T2 in KG und | Gruppen*Zeit-
sich nicht IG Interaktion flr Seldak-
signifikant von -Signifikanter Effekt | Aktive
der KG im in der fur das  positive | Sprachkompetenz*,
SEW unter Konfliktverhalten in | ,,Kommunikatives
Kontrolle  des IG zwischen T1 und | Verhalten® wund im
Alters und des T2 und in der KG | Sismik auf der Skala
biologischen zwischen T2 und T3 | ,,Sprachverhalten im
Geschlechts Kontakt mit
(aber in einer padagogischer
Subgruppe im Bezugsperson (Kinder
ATEM; Voltmer mit
& von Salisch, Migrationshintergrund)
2021) -Signifikante Ergebnisse
in den Kinderinterviews
zwischen IG und KG:
Kdorperteile zeigen,
Korperteile  benennen,
Gefiihle zeigen, Geflihle
benennen, Fallvignetten
Dauer -8 Stunden (IG) | 5 ganze und 3 halbe | 12 UE an 2| 8 Stunden
Fortbildung fiur | -4 Stunden (KG) | Tage aufeinander
Fachkréafte folgenden Tagen
Durchfiihrungsd | Zeitlich und | -1,5-2 Jahre -9 Wochen 4 Monate
auer im | inhaltlich -Paralleles -Module werden
Kindergarten flexibel Durchfiihren der | nacheinander
MaBnahmen durchgefiihrt
-Mind. einmal | -Mind. 1 wochentlich
wochentlich (2 Std.)
Theoriebezug/ - - -Vermittlung von -Ansatz von
Konzeption Emotionswissen | Entwicklungsférdernd | sozio-emotionale Resilienzforderung
nach von | es Kompetenzen ~ von | (Bengel & Lyssenko,
Salisch,  Hénel | Erziehungsverhalten Kindern 2012)

(,,Ganzheitlicher
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Name des | Em®©s Papilio Kindergarten plus ReSi — Resilienz und
Programms Sicherheit
und Denham | -Kindliche Bildungsbegriff) auf | -Aufbau von
(2015) Entwicklung der Grundlage von | Schutzfaktoren  durch
-Entwicklung -Entwicklungsmodell | Erkenntnissen aus der | Ressourcenférderung
des von Entwicklungspsychol | -Entwicklung von
Emotionswissen | Verhaltensstérungen ogie, sozial-emotionalen,
s nach Denham | und Bindungsforschung, kdrperbezogenen  und
(1998) Substanzmissbrauch Erziehungswissensch | sprachlichen Fahigkeiten
- Modells der | nach Webster-Stratton | aften und | (Wustmann, 2009;
affektiven und Taylor (2001) und | Neurobiologie Frohlich-Gildhoff &
sozialen Scheithauer, Mehren Rénnau-Bose, 2009)
Kompetenz nach | und Petermann (2003)
Halberstadt,
Denham &
Dunsmore
(2001; zitiert
nach von
Salisch, 2002)
-Reminiscing
(Habermas,
2019)
-Zone der
néchsten
Entwicklung
(Vygotsky,
1987)
Konkreter -6 Bausteine -Seminare -Basisfortbildung -Fortbildung zum Thema
Ablauf der | -Praxisaufgabe -Vertiefungs- und/ | (9 Module) Prévention
Fortbildung - oder Intensivseminare | -Umgang mit | sexualisierter Gewalt
Abschlussrunde- | -Supervisionstreffen schwierigen -Handlungssicherheit in
und Feedback moglich Situationen Verdachtsfallen
Handlungsbezog
ene  Reflexion
mit
Videounterstiitz
ung
Zielgruppe 3- bis 5-jahrige | 3- bis 6-/7-jahrige | 4- bis  5-jahrige | 3- bis 6-jahrige Kinder
Kinder Kinder Kinder
Ablauf des | - 3 MaBnahmen | 9 Module -Schwerpunktthemen:
Trainings im | Alltagsintegriert | (Spielzeug-macht- Gefiihle, Korper,
Kindergarten -In jeder | Ferien-Tag, Beziehungen, Erzéhlen,

Routinesituation
moglich

Meins-deinsdeins-
unser Spiel, Paula und
die Kistenkobolde)

Hilfe holen mit Ubungen
und Spielen
-Alltagsintegriert
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Name des | Em®©s Papilio Kindergarten plus ReSi — Resilienz und
Programms Sicherheit
Material fur | -Lernkarten Handbuch mit Theorie | Handbuch mit | -Manual
Fachkréfte -Arbeitsblatter und Grundlagen Theorie und | -Materialien
Grundlagen
Material fur | Nicht notwendig | -,,Paula-Box“ -Unterschiedliche -,,ReSi-Kiste* mit
Kinder -Vorleseheft Materialien (z.B. | Handpuppen,
-Horspiel- und Lieder- | Handpuppen) Bilderblichern,
CD -DVDs Gefuhlswarfel,
-Kopiervorlagen -Lieder-CD Kdrperplakaten,
-Zusétzlich DVDs und | -Hdrspiele Geheimniskarten
Bilderbucher -Poster
-Liederheft
Messzeitpunkte | -T1: Direkt vor | T1: Vor der | T1: Vor der | T1: Vor der Fortbildung
Beginn der | Fortbildung Fortbildung T2: nach der Fortbildung
Fortbildung T2: 6 Monate nach der | T2: Nach der | T3: 6 Wochen nach T2
T2: Direkt im | Fortbildung Fortbildung

Anschluss an die
Fortbildung

T3: 3 bhis 6
Monate nach der
Fortbildung (IG)
-T1: Direkt vor
Beginn der
Fortbildung

T2: Direkt im
Anschluss an die
Fortbildung
(KG)

T3: 10 Monate nach
der Fortbildung (2 bis
4 Monate nach T2)
(1G)

T4: Follow-up fir
Substichprobe der
Kinder der 1G (1 Jahr
nach T3)

T3: 10 Monate nach
T2 (1G)

Messinstrument
e Fachkrafte

Soziodemograph
ische Daten
-Wissenstest
-Fragebdgen zur
Akzeptanz,
Bewertung,
Nachfrage,
Praktikabilitat,
Implementation
der Fortbildung

-Fragebogen zu
Starken und
Schwachen (SDQ-
Deu; Kilasen, et al.,
2003)

Verhaltensbeurteilung
flr Vorschulkinder
(VBV-EL-3-6;
Dopfner, Berner,
Fleischmann &
Schmidt, 1993) (Skala
zur  Erfassung  der
sozio-emotionalen
Kompetenzen) —
-Preschool Social
Behavior Scale-
Teacher Form (PSPS-

Soziodemographisch
e Daten Arbeits-
Bewertungs-Check
fir Lehrkrafte (ABC-
L; Schaarschmidt &
Kieschke, 2007)

-Fragebogen zu
Stérken und
Schwéachen  (SDQ-
Deu; Klasen, et al.,
2003)

-Skala zum positiven
Konfliktverhalten
(Alsaker et al., 2004)

Verhaltensbeurteilungsh
ogen fir Vorschulkinder-
Erzieherfragebogen
(VBV 3-6-ER; Dopfner,
Berner, Fleischmann &
Schmidt, 1993)

-Positive  Entwicklung
und Resilienz im
Kindergartenalltag
(Perik; Mayr & Ulrich,
2006)

-Kdrperbezogene
Kompetenzen der Kinder
(Feldmann, Storck &

Pfeffer, 2018)

Sprachbeobachtungsverf
ahren Seldak




242

Name des | Em®©s Papilio Kindergarten plus ReSi — Resilienz und
Programms Sicherheit
T) (Subskala (Sprachentwicklung und
“Aggression”) Literacy bei
- deutschsprachig
Erzieherinnenfragebo aufwachsenden Kindern;
gen zur Zufriedenheit, Ulich & Mayr, 2006)
Selbstwirksamekeit, -Sismik (Ulrich & Mayr,
berufliche Belastung, 2003)
Erfahrung
Messinstrument | Skala zur | -Akzeptanz durch | Skala zur Erfassung | -Kinderinterviews (10-
e Kinder Erfassung  des | Peers (adaptierte Form | des Emotionswissens | 15 min) mit
Emotionswissen | des Peer- | (SEW; Janke, 2006) Emotionsbildern  (Juen,
s (SEW; Janke, | Nominations- Banninger & Peham
2006) Verfahren; Asher, (2012)
Singleton, Tinsley & -Videos
Hymel, 1979), -Fallvignetten
-Ermittlung der
sozialen Gruppchen in
der 1G basierend auf
dem Social Cluster
Mapping (Cairns,
Gariepy, Kindermann
& Leung, 1996)
Statistische -Deskriptive -Deskriptive Analysen | -Deskriptive -Deskriptive Analysen
Analyse der | Analysen Analysen
Fachkraftdaten -Varianzanalyse
mit
Messwiederholu
ng
-T-Test bei
unabhéngigen
Stichproben
-Multiple
Regressionsanal
yse
Statistische -Zweifaktorielle | Varianzanalyse  mit | -Zweifaktorielle Zweifaktorielle
Analysen Varianzanalyse | Messwiederholung Varianzanalyse mit | Varianzanalyse mit

der Kinderdaten

mit
Messwiederholu
ng
Kovarianzanalys
e

Messwiederholung
-Kovarianzanalyse

Messwiederholung

Erhebung  der
Durchfiihrungstr
eue

-Deskriptive
Analysen
- ANOVA

- keine Angaben

-Deskriptive
Analysen

-Deskriptive Analysen
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A 1: Fragebogen fir die Kindergartenfachkréfte im FDS-Gesamtprojekt

Liebe Kita-Fachkrafte,
vielen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, an unserer Studie teilzunehmen.

Im Folgenden finden Sie einen Fragebogen, in dem es um lhre berufliche Tatigkeit, lhre
Ausbildung und bisherigen Fortbildungen sowie um allgemeine Fragen zu Ihrer Person geht.
Damit wir Thre Angaben anonymisieren kénnen, bitten wir Sie um die Codierung Ihrer

Daten nach folgendem Muster:

Der erste Buchstabe | Der erste Buchstaben | Ihr Geburtstag

Ihres VVornamens Ihres Nachnamens
Tag Monat Jahr

z2.B. Hans z.B. Mustermann zweistellig | zweistellig | zweistellig
z.B.03 z.B. 07 z.B. 12

H M 03 07 12

Codierung lhrer Daten:




244

Fragen zur derzeitigen Berufstatigkeit/ bisherigen Fortbildungen

1 | Wie lange arbeiten Sie bereits in dieser Einrichtung?
seit: O 0-2 Jahren O 3-5 Jahren O 6-10 Jahren O 11-20 Jahren
O mehr als 20 Jahren

2 | Wie oft nehmen Sie Fortbildungsangebote wahr?
0 mindestens 1x im Halbjahr O mindestens 1x im Jahr
O mindestens 1x alle 2 Jahre O mindestens 1x alle 3-5 Jahre O nie

Haben Sie bereits Erfahrungen mit Sprachférderprogrammen gemacht (z.B. BISS, HIT,
Friihe Chancen)?

O ja

O nein

5 | Und haben Sie bereits Erfahrung mit Emotionsbildungsprogrammen gemacht (z.B. Faustlos,
Papilio oder Kindergarten Plus)?

O ja

O nein

6 |Und haben Sie bereits Erfahrung mit Programmen gemacht, die das wissenschaftliche
Denken der Kinder fordern (z.B. Haus der kleinen Forscher)?

O ja

O nein

Fragen zu lhrer Ausbildung

7 |Welchen hdchsten Schulabschluss haben Sie (falls Sie ein(e) Ausbildung/Studium
absolviert haben: Angaben beziehen sich auf den Abschluss, den Sie vor der/dem
Ausbildung /Studium erworben haben)??

O keinen Schulabschluss OO Hauptschulabschluss [ Realschulabschluss

O Abitur O Sonstiges:

8 | Wo haben Sie Ihren Schulabschluss erworben?

O Deutschland

O auRerhalb von Deutschland

9  |Welche Ausbildung haben Sie absolviert?

[ kein(e) Ausbildung/ Studienabschluss

O Abschluss Sozialassistentin/Kinderpflegerin

O Abschluss staatlich anerkannte Erzieherln

O ErzieherIn im Anerkennungsjahr

O Dipl. Sozialpddagogln oder B.A. SozialpadagogIn
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O B.A. KindheitspadagoglIn

O B.A. Erziehungswissenschaft/ Bildungswissenschaft

O Dipl. Padagogin/ M.A. Erziehungswissenschaftlerin/ M.A. Sozialpddagogin oder
vergleichbarer M.A. Abschluss

[0 Sonstiges:

10 |Wo haben Sie Ihre Ausbildung absolviert?

O Deutschland

O auRerhalb von Deutschland

11 |Wann haben Sie lhre Ausbildung beendet?

vor: [ 0-2 Jahren 0O 3-5 Jahren O 6-10 Jahren
O 11-20 Jahren O mehr als 20 Jahren

Fragen zu lhrer Berufshiografie zu Sprache, Emotionswissen und wissenschaftlichem Denken von
Kindern
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In welcher Form haben Sie sich mit Sprache Emotionswissen Wissenschaftliches
den Themen Sprache, Denken
Emotionswissen und
12§ . .
wissenschaftliches Denken ) . .
. Ja Nein Ja Nein {Ja Nein
auseinandergesetzt  und  haben
theoretisches Wissen erworben?
a |Berufsfachschule ] ] ] L] ] ]
b | Fachschule [] [] [] [] [] []
in der beruflichen Qualifikation an
¢ | Berufsfach-, Fach- oder Hochschule [ [ [ [ [ [
Ist in der Ausbildung/ im Studium
ausdriicklich als eigenes Thema [ | L] L] L] L] L]
d |bearbeitet worden
Ist in der Ausbildung/ im Studium im
Zusammenhang mit anderen Themen | [] L] L] L] L] L]
e |bearbeitet worden
Ist im Rahmen meiner praktischen
Erfahrungen im Zusammenhang mit | [_] L] L] L] L] L]
f {anderen Themen erworben
Habe_ ich  im Rahmen von ] ] ] [ ] ]
g | Fortbildungen erworben
Habe ich im Rahmen einer
langerfristigen Weiterbildung
erworben und zwar: {[] ] ] ] ] ]
h
Fragen zur Person
13 | Geschlecht
0 mannlich 0 weiblich
14 | Alter
[ unter 20 Jahre
[0 20-25 Jahre [0 26-30 Jahre [0 31-35 Jahre [0 36-40 Jahre
[0 41-45 Jahre [0 46-50 Jahre [0 51-55 Jahre [0 56-60 Jahre
1 Gber 60 Jahre
15 | Seit wann arbeiten Sie als Kita-Fachkraft?
seit: 0 0-2 Jahren [ 3-5 Jahren O 6-10 Jahren O 11-20 Jahren
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\ 0 mehr als 20 Jahre

Fragen zur Gesundheit

Wie oft fiihlten Sie sich im Verlauf der

iberh inzel an mehr als beinah

16 |letzten 2 Wochen durch folgende | UPernaupt janeinzelnenj = . q | 0einane
Beschwerden beeintrachtigt? nicht Tagen der Tage Jeden Tag
Wenig Interesse oder Freude an lhrer

a | Téatigkeit H H a =
Niedergeschlagenheit, Schwermut oder

b Hoffnungslosigkeit [ [ u [

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit!!!
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A 2: Wissenstest zu T1

1.Beispiel: Barbara Mustermann 01.01.1980
Ihr Kitafachkraft-Code:

1
aEEEN
LT LP i
— - - _—
1 [ O[] o) [ | ]
1 ||
12
1 1 1 ——— — 1
" HEEEEEN
AEEEEN
HEEEEEEEN |
AlEEEEEEEEEnEN
waagerecht senkrecht

2. Anhand welchen kérperlichen Merkmals kann man
auch zwischen den negativen Emotionen
unterscheiden?

4. Grundemotionen sind ... .

7. Anhand welches kérperlichen Merkmals werden
positive von negativen Emotionen zuerst
unterschieden?

11. Der letzte Schritt in der Entwicklung des
Emotionswissens, der im Kindergartenalter
stattfindet, ist das bewusste Unterscheiden von
Emotionsausdruck und ...

13. Durch das Sprechen iiber Gefiihle bei
Bilderbuchbetrachtungen ldsst sich nicht nur das
Emotionswissen erweitern, sondern auch das ..
vergrifBern.

14. Das subjektive Erleben einer Emotion ist ein ...
16. ... Fragen eignen sich, um mit Kindern bei der
Bilderbuchbetrachtung ins Gesprdch zu kommen, die
wenig reden.

16. Was wir iiber unsere eigenen Emotionen wissen und
iber die Emotionen anderer Menschen, nennt sich ...

1. Kinder kénnen Emotionen, die sie in Gesichtern
anderer Menschen sehen zuerst erkennen, jedoch erst
spdter ..

3. Fachbegriff fiir .das Sprechen iiber Gefiihle"

4. Das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern hat
positiven Einfluss auf Geddchtnisstrukturen ...
Erinnerungen

B. Fachbegriff fiir das gemeinsame
(emotionsbezogene) Erinnern

6. Die Bilderbuchbetrachtung eignet sich gut, um

iiber ... zu sprechen

8. Dieses Gefiihl gehort zu den Grundemotionen

9. Durch das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern
kdnnen ... Ereignisse reaktiviert werden

10. Die meisten Wissenschaftler zdhlen .. Emotionen
zu den Grundemotionen

12. Durch das gemeinsame (emotionsbezogene)
Erinnern kann das emotionale und soziale ... glinstig
beeinflusst werden
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Umlaute sind Umlaute (4=4; 0=0; 6=0)

A 3: Wissenstest zu T2

2.Beispiel: Barbara Mustermann 01.01.1980
Ihr Kitafachkraft-Code:

il HEN

waagerecht

3. Durch das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern
kann das emotionale und soziale ... giinstig beeinflusst
werden

6. Das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern hat
positiven Einfluss auf Geddchtnisstrukturen ...
Erinnerungen

9. Anhand welches kérperlichen Merkmals werden
positive von negativen Emotionen zuerst
unterschieden?

10. Die Bilderbuchbetrachtung eignet sich gut, um
liber ... zu sprechen

11. Das subjektive Erleben einer Emotion ist ein ...

15. Der letzte Schritt in der Entwicklung des
Emotionswissens, der im Kindergartenalter
stattfindet, ist das bewusste Unterscheiden von
Emotionsausdruck und ...

16. Kinder kénnen Emotionen, die sie in Gesichtern
anderer Menschen sehen zuerst erkennen, jedoch erst
spdter ...

senkrecht

1. Dieses Gefiihl gehort zu den Grundemotionen

2. Die meisten Wissenschaftler zdhlen .. Emotionen zu
den Grundemotionen

4. ... Fragen eignen sich, um mit Kindern bei der
Bilderbuchbetrachtung ins Gesprich zu kommen, die
wenig reden.

5. Durch das Sprechen iiber Gefiihle bei
Bilderbuchbetrachtungen ldsst sich nicht nur das
Emotionswissen erweitern, sondern auch das ...
vergroBern.

6. Grundemotionen sind ... .

7. Anhand welchen kérperlichen Merkmals kann man
auch zwischen den negativen Emotionen
unterscheiden?

8. Was wir iiber unsere eigenen Emotionen wissen und
iiber die Emotionen anderer Menschen, nennt sich ...
12. Fachbegriff fiir . das Sprechen iiber Gefiihle"
13. Durch das gemeinsame (emotionsbezogene)
Erinnern kénnen ... Ereignisse reaktiviert werden

14. Fachbegriff fiir das gemeinsame
(emotionsbezogene) Erinnern



A 4: Wissenstest zu T3

3.Beispiel: Barbara Mustermann 01.01.1980

Ihr Kitafachkraft-Code:

‘bl
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Umlaute sind Umlaute (4=&; (=0; 6=0)

|
I

HEEE




waagerecht

1. burch das Sprechen iiber Gefiihle bei
Bilderbuchbetrachtungen ldasst sich nicht nur das
Emotionswissen erweitern, sondern auch das ...
vergrafiern.

5. Grundemotionen sind ... .

7. Dieses Gefiihl gehdrt zu den Grundemotionen

8. Die Bilderbuchbetrachtung eignet sich gut, um
liber ... zu sprechen

13. Die meisten Wissenschaftler zdhlen .. Emotionen
Zu den Grundemotionen

14, Fachbegriff fiir .das Sprechen iber Gefiihle”

15, Kinder kénnen Emotionen, die sie in Gesichtern
anderer Menschen sehen zuerst erkennen, jedoch erst
spdter ..

16. Fachbegriff fiir das gemeinsame
(emotionsbezogene) Erinnern
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senkrecht

2. Anhand welches kdrperlichen Merkmals werden
positive von negativen Emotionen zuerst
unterschieden?

3. Anhand welchen karperlichen Merkmals kann man
auch zwischen den negativen Emotionen
unterscheiden?

4. Durch das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern
kann das emotionale und soziale ... giinstig beeinflusst
werden

5. Das gemeinsame (emotionsbezogene) Erinnern hat
positiven Einfluss auf Geddchtnisstrukturen ...
Erinnerungen

6. ... Fragen eignen sich, um mit Kindern bei der
Bilderbuchbetrachtung ins Gespridch zu kommen, die
wenig reden.

9. Der letzte Schritt in der Entwicklung des
Emotionswissens, der im Kindergartenalter
stattfindet, ist das bewusste Unterscheiden von
Emotionsausdruck und ...

10. Was wir iber unsere eigenen Emotionen wissen und
iber die Emotionen anderer Menschen, nennt sich ..
11. Das subjektive Erleben einer Emotion ist ein ..

12. Durch das gemeinsame (emotionsbezogene)
Erinnern kénnen ... Ereignisse reaktiviert werden

Umlaute sind Umlaute (4=&; U=0; 6=0)

A 5: Evaluationsfragebogen Em:-)s

Liebe Kita-Fachkraft,

im Folgenden finden Sie Fragen zum Modul 3: Emotionswissen.

Bitte kreuzen Sie immer die Antwort an, die Ihrer Meinung nach am besten auf Sie zutrifft. Bitte kreuzen

Sie immer nur eine Antwort an. (Bitte nicht zwischen den Kastchen ankreuzen)

Wie gut haben lhnen folgende Teilabschnitte der Fortbildung zum Modul 3 gefallen? Bitte kreuzen

Sie an:

1. Die Entwicklung des Emotionswissens

LY | ©

©

&

O

2. Zugang zu Emotionen und Reflexion

OO | ©

®

® | O

3. Emotion Talk- Sprechen Giber Geflihle

3.1 Vignettenarbeit
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OO | ©

Q)

3.2 Bilderbuchbetrachtung/ Videos

9

3.3 Gemeinsames (emotionsbezogenes) Erinnern

OY

B9

® | @
ROOBRCOREC

5. Wie gut hat lhnen das gesamte Modul 3 gefallen?

G | @ |3 &

O O |8 QS

6. Wie wahrscheinlich ist es, dass Sie die Forthildung zum Modul 3 einer Kollegin oder einem
Kollegen weiterempfehlen wiirden?

Bitte kreuzen Sie an;

o 1 2 B 4 HB 6 7 B P9 10

unwahrscheinlich auRerst wahrscheinlich

7. Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass Sie das, was Sie heute gelernt haben, in Ihren Kita-Alltag
integrieren werden?

Bitte kreuzen Sie an;

o 1 2 B @4 HB 6 7 B P9 10

unwahrscheinlich auBerst wahrscheinlich

8. Wie geeignet halten Sie die heutigen Fortbildungsinhalte im Bereich Emotionswissen fiir sich als
Kitafachkraft?

Bitte kreuzen Sie an;
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o 1 2 B 4 HB 6 7 B P9 10

ungeeignet duferst geeignet
9. Wie groR ist ihr Interesse die neuen Methoden im Bereich Emotionswissen in der Kita auszuprobieren?

Bitte kreuzen Sie an:

o 1 g B3 4 pH | 7 8 P9 10

Kein Interesse dulerst interessiert
10. Wie hoch schatzen Sie den Nutzen der heutigen Fortbildung fir sich als Kitafachkraft ein?

Bitte kreuzen Sie an:

o 1 2 B @4 HB 6 7 B P9 10

Kein Nutzen duferst nutzlich
11. Was haben Sie heute fiir sich persénlich aus der Forthildung mitnehmen kénnen?

12. Was wirden Sie sich fir eine weitere Fortbildung im Bereich Emotionswissen wiinschen?

13. Was hat Ihnen am Modul 3 besonders gut gefallen?

14. Was hat Ihnen am Modul 3 nicht so gut gefallen?
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15. Gibt es noch etwas, was Sie loswerden mochten?

Vielen Dank fur lhre Mitarbeit!

A 6: Evaluationsfragebogen im FDS-Gesamtprojekt zu T2

Liebe Kita-Fachkraft,

Wir freuen uns, dass Sie an der Fortbildung zu ,,Fiihlen Denken Sprechen* (FDS) in Ihrer
Kindertagesstatte teilgenommen haben und nun bereit sind, uns bei dieser Befragung zu
unterstiitzen! Nur mit Ihrer Unterstiitzung kénnen wir unsere Fortbildung noch besser an die
Wiunsche und Interessen von Kita-Fachkréften anpassen.

In diesem Fragebogen interessieren wir uns flr die Erfahrungen und Erlebnisse, die Sie in den
letzten Wochen und Monaten bei der Anwendung von FDS bei den Kindern in Ihrer Gruppe
gemacht haben.

Auch dieses Mal bitten wir Sie, folgende Punkte zu beachten:
e Kreuzen Sie bitte die Antwort an, die am ehesten zutrifft.
e Es gibt keine richtigen und falschen Antworten! Allein lhre persdnliche Einschatzung ist
uns wichtig.
e Machen Sie bitte erkennbare Kreuze in den Antwortfeldern und nicht zwischen den
Késtchen. Wenn Sie sich vertan haben, streichen Sie bitte die ungiltige Antwort deutlich
durch.
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e Kontrollieren Sie bitte am Ende des Fragebogens nochmals, ob Sie keine Frage ausgelassen
haben.

Fur die anonyme Codierung bendtigen wir wieder folgende Angaben:

Der erste Buchstabe | Der erste Buchstabe | Ihr Geburtstag

Ihres Vornamens Ihres Nachnamens Tag Monat Jahr
zweistellig zweistellig zweistellig

z.B. Hans z.B. Mustermann z.B. 03 z.B. 07 z.B. 67

H M 03 07 67

Codierung lhrer Daten:

1. Welche Sprachlehrstrategien und Methoden haben Sie bei FDS neu gelernt?

2. Wie oft haben Sie die Sprachlehrstrategien und Methoden von FDS bewusst in folgenden
Situationen angewendet?

Gar nicht 1 x pro Woche Ofter bis jeden Tag

SLS® |ET™ | WD™ |SLS | ET WD SLS ET WD

1. Gruppensituationen (z.B. | [] LT [0 ] LT [0 (L [ [

Mahlzeiten, Stuhlkreis ...)

2. Bilderbuchlesen L] L] [ L] ] [ [ L] L]

3. Einzelsituationen  (z.B. | [] L] [0 L] L] ] ] [ [

Anziehen, Toilettengang

)

4. Freispiel L] L] L] L] L] L] ] ] ]

5. Wartesituationen L] L] [ L] ] ] [ [ L]
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6. Sonstiges und  zwar | L] L1 [

L]

L]

L]

L]

L]

L]

* Sprachlehrstrategien; ** Emotion Talk (beim Bilderbuchlesen oder gemeinsamen

emotionsbezogenen Erinnern); *** Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens

3. Welche Veranderungen im Gesprach mit den Kindern haben Sie seit der FDS Fortbildung
erlebt?

4. Wie oft haben Sie folgende Veranderungen seit der FDS-Fortbildung erlebt?

Immer

Haufig

Selten

Nie

Mir fallt es nun leichter, mit den Kindern ins
Gesprach zu kommen.

L]

L]

L]

Ich schaffe es, die Fehler in den Redebeitrdgen der
Kinder so zu korrigieren, dass diese nicht in ihrer
Redefreude gehemmt werden

L]

L]

L]

Seitich die ganze Palette der Sprachlehrstrategien
kenne, gelingt es mir, Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache ins Gespréch zu ziehen, die vorher
ziemlich still waren.

Es macht mir SpaB, das Schrittemodell des
wissenschaftlichen Denkens auszuprobieren.

[]

[]

[]

[]

Meine Unterhaltungen mit den Kindern dauern
inzwischen langer.

[]

[]

[]

[]

Mir fallt es jetzt leichter, die Kinder bei der
Beantwortung ihrer Fragen zu unterstiitzen, ohne
selbst sofort eine Antwort zu geben.

]

]

]

]

Durch den ,richtigen® Einsatz der Sprachlehr-
strategien gelingt es mir inzwischen besser, auch
mit den jlngeren Kindern intensive Gespréche zu
fihren.

[]

[]

[]

[]

Ich freue mich, dass beim Emotion Talk angeregte
Unterhaltungen entstehen.

Die Kinder und ich sprechen jetzt h&ufiger
miteinander dariber, wie wir uns fihlen.

10.

Es geféllt mir, dass ich mehr Erfahrungen mit den
Sprachlehrstrategien sammeln kann.

11.

Mit alteren Kindern komme ich jetzt in tiefere
Gesprache, weil ich weil, welche
Sprachlehrstrategien flr sie geeignet sind.

O o o o

O o o o

O o o o

O o o o

12.

Ich fordere die dlteren Kinder jetzt etwas mehr
zum Nachdenken heraus.

[]

[]

[]

[]
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13. Die Strategien und Methoden von Fiihlen Denken L] [] [] []
Sprechen anzuwenden, macht mir Freude.

5. Gibt es noch etwas, was Sie uns zur Anwendung von FDS zuriickmelden méchten?

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit

A 7: Evaluationsfragebogen im FDS-Gesamtprojekt zu T3

Liebe Kita-Fachkraft,

Wir freuen uns, dass Sie an der Fortbildung zu ,,Fiihlen - Denken - Sprechen* (FDS) in Ihrer
Kindertagesstétte teilgenommen haben und nun bereit sind, uns bei dieser Befragung zu
unterstutzen! Nur mit Ihrer Unterstiitzung kdnnen wir unsere Fortbildung noch besser an die
Wiunsche und Interessen von Kita-Fachkréften anpassen.

In diesem Fragebogen interessieren wir uns fur die Erfahrungen und Erlebnisse, die Sie in den
letzten Wochen und Monaten bei der Anwendung von FDS in lhrer Gruppe gemacht haben.

Auch dieses Mal bitten wir Sie, folgende Punkte zu beachten:
e Kreuzen Sie bitte die Antwort an, die am ehesten zutrifft.
e Es gibt keine richtigen und falschen Antworten! Allein Ihre persénliche Einschatzung ist
uns wichtig.
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e Machen Sie bitte erkennbare Kreuze in den Antwortfeldern und nicht zwischen den
Késtchen. Wenn Sie sich vertan haben, streichen Sie bitte die ungultige Antwort deutlich

durch.

e Kontrollieren Sie bitte am Ende des Fragebogens nochmals, ob Sie keine Frage ausgelassen

haben.

Fur die anonyme Codierung bendtigen wir wieder folgende Angaben:

Der erste Buchstabe | Der erste Buchstabe | Ihr Geburtstag

Ihres Vornamens Ihres Nachnamens Tag Monat Jahr
zweistellig zweistellig zweistellig

z.B. Hans z.B. Mustermann z.B.03 z.B. 07 z.B. 67

H M 03 07 67

Codierung Ihrer Daten:

1.Wie oft haben Sie die Sprachlehrstrategien (SLS) und Methoden (Emotion Talk [ET] sowie das
Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens [WD]) von FDS bewusst in folgenden Situationen

angewendet?
Gar nicht 1 x pro Woche oOfter bis jeden Tag
Gruppensituationen (z.B. | SLS O | |
Mabhlzeiten, Stuhlkreis ...) ET O | |
WD O O O
Bilderbuchlesen SLS O O |
ET O O O
WD O O O
Einzelsituationen (z.B. | SLS O O |
Anziehen, Toilettengang ...) | ET O O O
WD O O O
Freispiel SLS O | |
ET O O O
WD O O O
Wartesituationen SLS O O |
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ET

WD

Sonstiges und

Zwar

SLS

ET

WD

ogojoioiag

ooooo

ooooo

2.Gab es wahrend der Durchfiihrung von FDS-Ereignissen im Kindergartenalltag, die Einfluss auf

die Durchfiihrung gehabt haben kdnnten (z.B. Krankheit, Wechsel der Fachkraft etc.)?

3.Wenn Sie sich an den Start von FDS vor ca. einem Jahr zuriickerinnern, wie hoch schatzen Sie
den damaligen Unterstiitzungsbedarf Ihrer Kinder in Bezug auf Sprache, Emotionswissen und

wissenschaftliches Denken ein?

niedriger hoher
Unterstiitzungs- Unterstltzungs-
bedarf bedarf
Sprache 0O O O O O
Emotionswissen 0O O O O O
Wissenschaftliches ) O O O @)
Denken

4.Im Folgenden finden Sie einige Aussagen Uber die Methoden, die Sie wéhrend unserer
Fortbildung kennengelernt haben (SLS, ET und WD). Bitte setzen Sie ein Kreuz an die Stelle, die
Ihre Erfahrungen mit den Methoden am besten widerspiegelt.

Stimme Stimme | Stimme Stimme | Stimme | Stimme
Uberhaupt nicht zu | eher nicht | eherzu | zu vollkom-
nicht zu Zu men zu
Die Methoden...
sind beson- | SLS | O O O O O O
ders  geeignet,
Sprache/ Emo- | ET |O | | O | |
tionswissen/
wiss. Denken zu | WD (O O O O O O
fordern.
...sind im Alltag | SLS |O | | O | |
umsetzbar.
ET |O O O O O O
WD |O O O O O O
SLS |O O O O O O
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.. werden einen | ET |O O O O O O
langfristigen
Effekt auf die zu | WD |O O O O O O
fordernden
Bereiche haben.
. gefallen mir | SLS |O | | O d d
gut.
ET |O O O O O O
WD | O O O O O O
...beabsichtige SLS |O O O O | |
ich auch weiter-
hin anzuwenden. | ET | O O O O O O
WD | O O O O O O
...werde ich | SLS |O O O O O O
anderen  Fach-
kraften weiter- | ET | O O O O O O
empfehlen.
WD | O O O O O O

5.a) Hat lhnen die Video-Reflexion geholfen, die in der Fortbildung besprochenen
Sprachlehrstrategien und Methoden besser anzuwenden?
Ja, weil

Nein, weil

b) Bzw., waren Sie bereit gewesen an einem Video-Coaching teilzunehmen?

jaa [ Nein [

6.Haben Sie Interesse an weiteren Fortbildungsmaoglichkeiten im E-Format (d.h. Fortbildungen, in
denen die Présentation und das Verteilen von Lernmaterialien und/oder die Kommunikation
unterstitzt wird von elektronischen oder digitalen Medien)?

Ja [] Nein [

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit!
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A 8: Handlungsbezogenen Reflexion mit Videounterstiitzung

Leitfaden zur Handlungsbezogenen Reflexion mit Videounterstitzung

1. Auffangen und Eingehen auf die Gefuhle, die die Betrachtung des Videos bei den FK
auslosen:

., Wie fiihlen Sie sich jetzt, nachdem Sie sich eben beobachtet haben? *

Raum geben dafiir, dass es jeder Person schwerfallt, sich im Video zu betrachten, ggf.
beruhigen.

2. Ressourcenorientierte Betrachtungsweise etablieren:

,Lassen Sie wuns zundchst sammeln, was Sie in Bezug auf Sprachférderung
(Emotionswissen/wissenschaftliches Denken) in dieser Szene schon gut erreicht haben.
Uberlegen Sie dabei besonders, welche Punkte aus der Fortbildung Sie aufgreifen wollten
und welche Schritte Sie in diese Richtung gemacht haben. Wir schreiben die gut gelungenen
Punkte gemeinsam auf. “
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Bei v.a. negativen und selbstkritischen Antworten verschiedene Maoglichkeiten des
Reframings:

., Stellen Sie sich vor, ich hdtte dieses Video einer Kollegin gezeigt, die die Fortbildung
ebenfalls gemacht und eine positive Meinung von Ihnen hat.
Wofiir wiirde sie Sie loben? Was haben Sie gut gemacht? “

, Es ist gut méglich, dass Sie an dieser Stelle eigentlich ein anderen (auch absolut
wichtiges) Ziel lhrer Arbeit im Kopf hatten als Sprachforderung. Vielleicht war etwas
anderes gerade wichtiger/im Vordergrund? Ein Verhalten ist ja weder gut noch schlecht,
man erreicht evtl. einfach unterschiedliche Dinge. Vielleicht waren aber auch die
Umsténde unguinstig?

,Es gibt bestimmt andere Situationen im Leben, in denen Ihnen dieses
Verhalten/Eigenschaft niitzt.

Gemeinsames Sammeln der gelungenen Aspekte auf einem Arbeitsblatt, das anschlie3end
fur die/den Beratende/n und die FK kopiert werden. Hierbei darauf achten, dass auch
mdoglichst konkrete Verhaltensweisen zum Tragen kommen. Hier darf (insbesondere bei
sehr selbstkritischen FK) auch die/der Beratende mithelfen und hartndckig die Suche nach
Positivem unterstutzen!

Raum geben fur Selbstkritik und entwicklungsorientierte Betrachtungsweise etablieren:

,Lassen Sie wuns jetzt sammeln, was Sie in Bezug auf Sprachférderung
(Emotionswissen/wissenschaftliches Denken) gerne anders machen wirden. Wir kénnen
hierbei von dem ausgehen, was Ihrer Meinung nach noch nicht so gut geklappt hat.
Erinnern Sie sich dabei an die Inhalte von Modul 2/3/4 und (berlegen Sie, welche Punkte
aus der Fortbildung Sie noch stéarker aufgreifen méchten. Wir schreiben auch diese Punkte
einmal gemeinsam auf.

Festlegung des konkreten Entwicklungsziels:

,, Und nun wollen wir beide ganz konkret iiberlegen, welche neue Verhaltensweise Sie in
Zukunft ausprobieren mochten. Es soll sich hierbei um etwas Konkretes aus der
Fortbildung handeln. Es hat sich gezeigt, dass man sich nicht zu viel auf einmal vornehmen
sollte, um zum Ziel zu kommen. Wir suchen deshalb zusammen einen Aspekt, in dem Sie

¢

sich eine konkrete Verdnderung wiinschen.
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Auch die Ziele werden schriftlich festgehalten. Damit die Ziele tatsachlich so konkret wie
mdoglich formuliert werden, achtet die/der Beratende bei der Zielfestlegung darauf, dass
festgelegt wird:
a. Welche Verhaltensweisen unterstiitzend sind, also was konkret darunter zu
verstehen ist
b. Wann (in welchen Situationen) sie angewandt werden kdnnen
Wie die Kommunikation auf das Kind wirken kénnte und warum es sich um
unterstiitzende Kommunikation handelt (Erarbeitung der Sinnhaftigkeit).

5. Zielverankerung:

,, Wenn man sich neue Ziele vornimmt, kann es helfen, sich hierfiir ein Hosentaschensymbol
zu Uberlegen, das man immer bei sich tragen kann. Sonst vergisst man in der Hektik des
Alltags doch haufig, was man sich vorgenommen hat. Es kdnnte sich zum Beispiel um einen
Stein, eine Kette, eine Klammer, ein Schmuckstiick, ein Zettel, oder auch eine tagliche
Erinnerung im Handy sein. Was glauben Sie, wiirde am besten zu Ihnen passen? *

Beratende/r und FK kopieren gemeinsam das erarbeitete Arbeitsblatt.
Ggf. kann auch nach dem Feedback das Besprochene in Form einer Karteikarte per Post
zugesandt werden.

A 9: Trainerinnen- und Trainer-Manual

Emotionswissen-Training
LEmOs“

fur Kindergartenfachkrafte
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PinLeN » DeNkEN » SPrECHEN

Eine Interventionsstudie zur Professionalisierung alltagsintegrierter Sprachbildung

Autorinnen: Katharina VVoltmer und Aileen Wosniak

Llneburg, 2017

Zeitplan

Was Wann
Einstieg 08:00 — 08:30
Blitzlicht: Wie geht es Ihnen heute? 08:00 - 08:10
Inhalte 08:10 — 08:15
Wissenstest 08:15 - 08:30
Die Entwicklung des Emotionswissens 08:30 - 09:35
Emotionen Entdecken 08:30 —09:05
Gruppenarbeit zu Grundemotionen 08:35 - 09:05
Die Entwicklung des Emotionswissens 09:05 - 09:25
Gruppenarbeit zur Entwicklung des Emotionswissens 09:25 - 09:35
Pause 09:35 - 09:45
Zugang zu Emotionen und Reflexion 09:45 - 10:45
,,Lifeline® — Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita 09:45 - 10:25
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2-er Teamarbeit zur beruflichen Lifeline 09:55 -10:25
Gruppenarbeit Chancen/Risiken 10:25 - 10:45
Pause 10:45 - 11:00
Emotion Talk 11:00 — 15:35
Was ist Emotion Talk? 11:00 - 11:10
Bilderbuchbetrachtung 11:10 — 13:45
Vignettenarbeit 11:15-12:00

bei halben Tagen Ende
Mittagspause 12:00 - 13:00
Wie kann man ein emotionales Ereignis besprechen? 13:00 - 13:05
Gruppenarbeit zu Beispielvideos 13:05 - 13:50
Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern 13:50 — 15:35
Was ist gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern? 13:53 - 14:00
Welche Situationen in der Kita eignen sich? 14:00 - 14:10
Ein emotionales Ereignis besprechen 14:10 — 14:35
Pause 14:35 - 14:45
Was kdnnte Kinder an Gefiihlen interessieren? 14:45 — 15:00
Rollenspiel: Uber ein emotionales Ereignis sprechen 15:00 — 15:35
Abschluss 15:35-16:00
Praxisaufgabe 15.35-15:40
Evaluation und Wissenstest 15.40 — 15:55
Feedback und Verabschiedung 15:55 - 16:00

Bendtigte Materialen

e Beamer

e Laptop

e Lautsprecher

e Leinwand/weilie Wand

e Presenter/Pointer (zur Not auch einfach einen Stift)
e Leere Flipcharts/Plakate

e Leere Moderationskarten

e Leere Mitschriftenzettel

e Permanent Marker in verschiedenen Farben
e Post-its (rot/griin/gelb)

e Pins
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Powerpoint Prasentationen ,,3.1 Entwicklung des Emotionswissens®, ,,3.2
Zugang zu Emotionen und Reflexion®, ,,3.3 Bilderbuchbetrachtung®, ,,3.4

Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern®
Igelball

Zeitstrahl Entwicklung des Emotionswissens
Karten Entwicklungsschritte Emotionswissen
Karten Sprachentwicklung

Seile, Steine, Blumen, Stockchen, Kerzen
Flipchart ,,Was ist Emotion Talk?*

Flipchart ,,Funktion des Buches*

Flipchart ,,Feedback*

Beispielvideos Bilderbuchbetrachtung
Plakat Mehrfachschleifenmodell

Stoppuhr (oder Smartphone)

Mini-Dreiecke in blau und rot

Karten im Umschlag mit der ,Rolle” Kitafachkraft, unterschiedliche

,,Kinderrollen*
Dreiecke (rot und blau)
Plakat Sprachlehrstrategien

Arbeitsblatter/Handzettel/Karteikarten

o Teil 2:

* PRA-Wissenstest (Kreuzwortratsel)
o Teil 3:
= Arbeitsblatt Grundemotion: Freude

1 Kopie je Teilnehmer/in

1 Kopie je 3 Teilnehmer/innen

= Arbeitsblatt Grundemotion: Trauer

1 Kopie je 3 Teilnehmer/innen

= Arbeitsblatt Grundemotion: Angst

1 Kopie je 3 Teilnehmer/innen

=  Arbeitsblatt Grundemotion: Arger

1 Kopie je 3 Teilnehmer/innen

= Karteikarte Zeitstrahl Entwicklung
Emotionswissens

des

1 Exemplar je Teilnehmer/in

o Teil 4:
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= Arbeitsblatt 2er Teamarbeit zur beruflichen

1 Kopie je Teilnehmer/in

Lifeline 1 Kopie fur alle (geschnitten)
= Arbeitsblatt Chancen und Risiken
o Teil5;

*  Vignette 1 — Uber Gefiihle reden
= Karteikarte Bilderbuchbetrachtung

1 Kopie je Teilnehmer/in
1 Exemplar je Teilnehmer/in

= Arbeitsblatt Beispielvideos einer
Bilderbuchbetrachtung

* Fragen zur Ubung ,Wie kann man ein
emotionales Ereignis besprechen?*

= Arbeitsblatt Rollenspiel — Uber ein
gemeinsames emotionales Ereignis sprechen

= Arbeitsblatt Was konnte Kinder an Gefiihlen
interessieren?

= Karteikarte Reminiscing

1 Kopie je Teilnehmer/in

1 Kopie fur alle (geschnitten)
1 Kopie je Teilnehmer/in

1 Kopie fur alle

1 Exemplar je Teilnehmer/in

o Teil6:

= Praxisaufgabe
= Evaluationsbogen
(Kreuzwortratsel)

mit POST-Wissenstest

1 Kopie je Teilnehmer/in
1 Kopie je Teilnehmer/in

Blitzlicht: Wie geht es Ihnen heute?
Lernziel:

e Einstieg in die heutige Schulung
e Aktivierung

e Wahrnehmung des Gemdtszustandes aller Beteiligten

Bendtigte Materialien:

e |gelball
e Stuhlkreis (wenn moglich)

Zeitdauer: 10 Minuten
Aufgabenbeschreibung:
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e Ein/e Teilnehmer/in beginnt im Stuhlkreis zu erzahlen, wie es ihr/ihm heute geht, danach
wirft sie/er den Igelball zur nachsten Person, die dann wiederum erzéhlt, wie es ihr heute
geht- das Spiel geht so lange weiter, bis jede Person einmal an der Reihe war.

Anleitung:
Kurze Begriitung der Teilnehmer/innen. Kurze Vorstellung der eigenen Person.

Bevor wir gleich mit der Fortbildung starten und ich lhnen einen Uberblick uber die
Veranstaltung gebe, mdchte ich eine kleine Aktivierungsubung mit Ihnen gemeinsam
durchfihren.

Ich erzahle lThnen nun, wie es mir heute geht, danach werfe ich den Ball einer anderen
Person zu, diese erzahlt dann bitte auch, wie es ihr heute geht und wirft den Ball dann
wiederum einer anderen Person zu, die noch nicht an der Reihe war. Das Spiel geht so
lange weiter, bis jede Person einmal an der Reihe war.

Inhalte
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Bildung durch ‘

Sprache und Schrift

Herzlich Willkommen zu Modul 3!

e Iniacta o ER T A AT L e
#Iu-:_::; "ﬁ LN T T EEN ] L LR
et ) v

UITL IRR 1

Modul 3: Emotionswissen ‘

1. Theorieteil

1. Der Zusammenhang zwischen sprachlichen und emotionalen
kKompetenzen
2. Wissenswerteszu einigen Emotionen
2. Entwicklung des Emotionswissens
2. Praxisteil
1. EinenZugangzu Emationenfinden
2. DieeigeneHaltungzu Emotionen reflektieren

2. Zwei Methoden, um mitKindern dber Emotionenins
Gesprachzu kKommen

Kurze Inhaltsangabe zu den einzelnen Fortbildungsinhalten geben. Mdgliche Fragen beantworten.

5 Min (08:10 — 08:15)

Wissenstest
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Lernziele:
e Wissenstest zum Emotionswissen (Préa-Test)

Bendtigte Materialien:

Arbeitsblatt: Wissenstest (Pré)

Stoppuhr fir das Kreuzwortratsel
Kugelschreiber fir die Teilnehmer/innen

e Schreibunterlage fir die Teilnehmer/innen

Zeitdauer: 15 min (08:15 — 08:30)

Anleitung:

Bevor wir mit der Fortbildung starten, wiirden wir gerne von Ihnen erfahren: Was Sie alles schon
uber das heutige Thema wissen.

Deshalb teile ich IThnen nun ein Kreuzwortratsel aus.

Wenn alle Teilnehmer/innen das Arbeitsblatt haben

Bitte tagen Sie zuerst oben Ihren Kitafachkraft-Code ein. Den generieren Sie wie folgt: 1.
Buchstabe des Vornamens, 1. Buchstabe des Nachnamens, das Geburtsdatum 6-stellig also z.B.
wenn Sie am 01.01.1980 geboren sind — 01/01/80. (Wenn alle ihren Code eingetragen haben)

Sie haben jetzt 10 min Zeit. Versuchen Sie so gut wie Sie kdnnen einmal alle Fragen selbststandig
zu beantworten, ohne Hilfe des Nachbarn/ der Nachbarin.

10 min Stoppen, dann alle Kreuzwortratsel einsammeln.

Danke, dass Sie versucht haben das Kreuzwortratsel auszufiilllen, das war bestimmt nicht ganz
einfach.

Emotionen entdecken
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5 min (08:30 — 08:35)

Bildung durch ‘

Sprache und Schrift

Entwicklung des Emotionswissens

®

LEUPHANA

uuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuu
| 9 ] ¢

KUIETUSM INIETIR
WIONFER BN

Wenn jetzt niemand mehr Fragen hat, beginnen wir erst einmal mit ein wenig Theorie. [Klick]

Der Zusammenhang zwischen sprachlichen ‘
und emotionalen Kompetenzen

Emotionale Kompetenzen spielen beim Erwerb der
sprachlichen Fahigkeiten auch eine wichtige Rolle

Man muss Gefilhle regulieren kénnen und eigene und fremde
Emotionen erkennen, um in sozialen Interaktionen Sprache zu
erlernen

Sprachliche Fahigkeiten spielen bei der Mitteilung
von Geflihlen eine zentrale Rolle

Man kann nur Ober Gefahle sprechen, wenn man sie ausreichend
benennen kann

Wir wissen, dass die sprachliche Entwicklung eng zusammen mit der emotionalen Entwicklung
verlauft.

Ich mdchte lhnen kurz erklaren, warum wir uns bei der Fortbildung mit Sprachbildung und
Emotionen beschaftigen. [Klick]
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Zum einen brauchen Kinder die Fahigkeit, ihre Geflihle zu regulieren und eigene und fremde
Emotionen in verschiedenen Situationen zu erkennen, um in sozialen Interaktionen mit anderen
Kindern und vor allem mit ihren Bezugspersonen bestmdglich Sprache zu lernen. Es fallt leichter,
mit anderen in Dialoge zu treten und ihre sprachlichen AuRerungen zu verstehen, wenn sie auch
verstehen, was das Gegenuber gerade fihlt und auch warum es sich so fiihlt. AuBerdem wird durch
das Sprechen (ber Gefiihle der Wortschatz erweitert, denn Kinder lernen Gefiihle zu benennen
[Klick].

Und zum anderen brauchen Kinder natirlich die Sprache, um ihre Geflihle anderen mitzuteilen.
Es ist ein wichtiger Bestandteil unserer taglichen Kommunikation, tber Gefiihle, Winsche,
Ansichten und andere innere Zustande zu sprechen. Somit gehdrt das Erlernen von
Emotionswdrtern mit zum Erlernen einer Sprache dazu. Ein moglichst grof3er Emotionswortschatz
ist wichtig, um moglichst genau tber die eigenen und fremden Emotionen zu sprechen. Wenn man
ein Wort fur ein Geftihl hat, kann man es bewusst wahrnehmen, es einordnen und verarbeiten.

Mit verschiedenen Wortern lassen sich die Emotionen z.B. in ihrer Intensitat abstufen oder sie
geben Hinweise darauf, auf wen oder was sich ein Gefuihl bezieht. Durch das Sprechen Uber
Geflihle lassen sich angemessene Beziehungen zu anderen Kindern und zu Erwachsenen aufbauen.
Wer das nicht kann, wird dies mdglicherweise durch aggressives Verhalten oder durch Riickzug
kompensieren. [Klick]

Grundemotionen ‘

Grundemotionen

angeboren, kulturell unabhangig

Gefiihl
Gefihl, Anlass,

Bewertung, Reaktion

Wir wollen uns jetzt genauer mit einzelnen Emotionen beschéftigen. Die Emotionen Freude,
Trauer, Arger und Angst gehoren zu den sogenannten Grundemotionen. Grundemotionen sind
angeboren und kulturell unabhangig. Das heif3t, diese Emotionen werden von jedem Menschen
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erlebt, egal, ob er in Europa oder z.B. in Asien geboren wurde. Die Gesichtsausdriicke dieser
Emotionen sind ebenso angeboren und kulturell unabhangig. Wie viele Grundemotionen es genau
gibt und welche dazu gehoren, ist umstritten. Einige Forscherinnen und Forscher zéhlen z.B. noch
Ekel, Uberraschung und Verachtung dazu. Andere wiederrum Interesse, Uberraschung, Scham
und Schuld. Einig sind sie sich jedoch, dass Freude, Trauer, Arger und Angst dazu gehoren,
weswegen wir uns genau mit diesen Emotionen genauer beschaftigen.

Vielleicht hat sich der ein oder andere auch schon gefragt, was eigentlich der Unterschied
zwischen einer Emotion und einem Gefiihl ist, denn wir reden hier die ganze Zeit von Emotionen,
obwohl im Alltag viel mehr von Geflihlen gesprochen wird.

Man kann eigentlich beides verwenden und jeder weil3, was gemeint ist. [Klick]

Wenn man es aber etwas genauer nehmen mochte, kann man auch sagen, dass ein Gefiihl das
subjektive Erleben einer Emotion ist. Das heil3t, das, was ein Mensch innen drin erlebt, wenn er
eine Emotion erlebt. Die Emotion ist etwas weiter gefasst und beinhaltet auch den Anlass eines
Gefuhls, die Bewertung des Erlebten und das, was nach auflen sichtbar ist, z.B. der
Gesichtsausdruck oder vielleicht auch der Angstschweil3, der entsteht, wenn man grof3e Angst hat.

Uberleitung zur Gruppearbeit

Nun kommen wir zu einer Gruppenarbeit, die wir fir Sie vorbereitet haben. Diese Gruppeniibung
nennt sich Gruppenpuzzle. Im 1. Schritt bereitet jede Gruppe zunachst eine Emotion anhand des
Arbeitsblattes vor und tauscht sich dazu aus, dann im 2. Schritt werden Expertinnen- und
Expertengruppen gebildet. Nun kommt aus jeder vorherigen Gruppe immer 1 Person in eine neue
gemischte Gruppe, so dass nun alle Geflihle in der neuen Gruppe durch eine Expertin/ einen
Experten vertreten sind.

Den konkreten Arbeitsauftrag koénnen Sie auch noch mal auf dem Arbeitsblatt nachlesen.

Gibt es hierzu noch Fragen?
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Gruppenarbeit zu den Grundemotionen
Lernziele:

e Auseinandersetzen mit dem Thema Emotionen
e Wissen (iber die Grundemotionen Freude, Trauer, Angst und Arger erlangen

Bendtigte Materialien:

e Arbeitsblatter Gber die Grundemotionen
e Permanent Marker
e Flipchart-Papier, 4x

Zeitdauer: 30 min. (08:35 — 09:05)

Gruppenaufteilung:

e Zwei oder vier Gruppen/Paare (je nach Teilnehmendenzahl)
e Aufteilung nach Belieben (Karten ziehen oder selbststandig) (Aufgabebeschreibung und
Aufteilung: 5 min)

Ablauf der Gruppenarbeit:

1. Arbeitsauftrag kann auf den Arbeitsblattern noch mal nachgelesen werden

2. Jede Gruppe breitet ihre Emotion (ausschlieBlich 1 Emotion) vor, um die wichtigsten
Inhalte hinterher in einer gemischten Gruppe zu prasentieren (7 min)

3. Aufteilung in vier oder zwei gemischte Gruppen und Prasentation der einzelnen Emotionen
in der Gruppe (Experten- und Expertinnengruppe) (8 min)

4. In jeder Gruppe sammeln der wichtigsten Punkte auf einem Plakat (5 min)

Auswertung im Plenum:

e Vergleich der Plakate: Stimmen alle in wichtigen Punkten iberein? (5 min)
e Welche Aspekte von Emotionen sind den Teilnehmer/innen wichtig?

Wichtige Hinweise/ potenzielle Probleme:

e Eventuell muss eine Gruppe mehrere Emotionen bearbeiten, wenn die Anzahl der
Teilnehmenden zu gering ist
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Modul 3: Emotionswissen

AB:

Grundemotion Freude

Lesen Sie sich die Informationen auf diesem Arbeitsblatt gut durch und stellen Sie diejenigen
Informationen zusammen, die Sie gerne den Teilnehmer/innen der anderen Gruppen prasentieren
mochten (7 min). Gehen Sie dann in gemischte Gruppen und sammeln Sie dort alle fur Sie
wichtigen Punkte zu jeder der vier Grundemotionen auf einem Plakat (15 min).

Ausdruck:

Mimik Korpersprache Sprache Physiologie

- Mundwinkel nach - Ausladende Gesten - lachen - Erhohter Puls
hinten und oben -  Luftspriinge - jauchzen - Erhohte periphere
gezogen - jubeln Durchblutung

- Furche vom - singen
Nasenriicken  zu
den Mundwinkeln

- Lachfalten neben
den Augen

Intensitat:

Es gibt verschiedene Varianten von Freude:
- Schadenfreude - Spielfreude - Arbeitsfreude - Gaumenfreude
- Mitfreude - Vorfreude - Lernfreude - Lebensfreude

Es gibt verschiedene Worter fur verschiedene Intensitaten, z.B

zufrieden <
entspannt, gelassen <

iibergliicklich, begeistert, ...
gespannt, gefesselt

vy

Es gibt verschiedene Wérter fir Freude, je nach Ausldser, z.B.

Erfolg: Abgewendetes Ungliick: | Lustiges Ereignis: | Unerwartetes Ereignis: | Unerwartetes Geschenk:
stolz erleichtert, beruhigt amisiert, belustigt uberrascht gerihrt, dankbar
Voraussetzungen:

Bewertung einer Situation als positiv:

Etwas ist schon, angenehm, macht Spal}

Jemand anderes ist nett zu einem, wird als sympathisch empfunden
Man bekommt etwas, was man sich gewunscht hat

Jemand anderes bekommt etwas, was man sich fiir ihn gewtinscht hat
Man ist stolz auf sich oder andere
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Jemand anderes ist stolz auf einen, mag einen, freut sich tber einen
Die Gesamtsituation/das Leben ist schon

Herstellen der Situation:

Anderen helfen

Erinnern an schéne Dinge

Dinge tun, die Spall machen

Sich mit Menschen umgeben, die man mag und die einen mégen
Neues wagen, Herausforderungen annehmen

Auswirkungen:

Man kann Situation mehr genieflen, man nimmt seine Umwelt allgemein positiver wahr
Man ist anderen Menschen gegenuber positiver eingestellt, toleranter, geduldiger, grof3zligiger
Andere Menschen fiihlen sich von einem angezogen und wohl

Wie gehen Kinder mit Freunde um?

Wir erleben Freude im Kindergarten, wenn...




Modul 3:

AB:

Emotionswissen
Grundemotion Trauer
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Lesen Sie sich die Informationen auf diesem Arbeitsblatt gut durch und stellen Sie diejenigen
Informationen zusammen, die Sie gerne den Teilnehmer/innen der anderen Gruppen préasentieren
mochten (7 min). Gehen Sie dann in gemischte Gruppen und sammeln Sie dort alle flr Sie
wichtigen Punkte zu jeder der vier Grundemotionen auf einem Plakat (15 min).

Ausdruck:
Mimik

Mundwinkel nach
unten gezogen
Kinn etwas
angehoben
Augenbrauen
innen  zusammen
und nach oben
Falten mittig auf
der Stirn

Intensitat:
Es gibt verschiedene Wérter fiir verschiedene Intensitéten, z.B.

betriibt, bekimmert <«
niedergeschlagen

Korper

Hangende
Schultern
Kopf gesenkt

n

»

A

Voraussetzungen:
Der Ausl6ser von Trauer ist fast immer ein Verlust oder eine Trennung
Man verliert eine Bezugsperson oder ein Haustier

Man verliert einen lebgewonnenen oder wichtigen Gegenstand oder seine Arbeit
Man erlebt einen ,,raumlichen Verlust™ (Haus, Heimat)
Jemand anderes verliert etwas (soziale Ansteckung)
Man erinnert sich an einen Verlust
Man erwartet einen Verlust

Auswirkungen und Funktion:

Genauere Informationsverarbeitung
Aufmerksamkeit wird nach innen gerichtet
Physiologische Aktivierung wird reduziert

v

Sprache Physiologie
- Leises, - weinen
langsames, - Beklemmendes
undeutliches Gefuhl in der
Sprechen Brust
- Reduzierte
Aktivierung

bestlirzt, entsetzt
verzweifelt
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- Mitleid, Zuwendung, Trost von anderen

Mit Trauer umgehen und sie bewaltigen:

Trauer (um eine Person, ein Tier oder auch einen Gegenstand) verlauft fir gewdéhnlich in verschiedenen
Phasen:

1. Schock: akute Belastung, nicht wahrhaben wollen
2. Depressive Phase: Hadern mit dem Schicksal, Sinnleere, korperliche Reaktionen, Angste
3. Heilende Wunden: Gedanken an Verlust lassen weniger verzweifeln, Blick auf Zukunft richten

Adaptive/funktionale  Strategien, die das Maladaptive/dysfunktionale Strategien, die das

Wohlbefinden férdern: Wohlbefinden nicht férdern:
Problemorientiertes Handeln Aufgeben

Zerstreuung Aggressives Verhalten
Stimmung anheben Rickzug

Akzeptieren Selbstabwertung

Vergessen Perseveration (Beharren)
Kognitives Problemldsen

Neubewerten

Wie gehen Kinder mit Trauer um?

Wir erleben Trauer im Kindergarten, wenn...
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Modul 3:  Emotionswissen
AB: Grundemotion Arger

Lesen Sie sich die Informationen auf diesem Arbeitsblatt gut durch und stellen Sie diejenigen
Informationen zusammen, die Sie gerne den Teilnehmer/innen der anderen Gruppen présentieren
maochten (7 min). Gehen Sie dann in gemischte Gruppen und sammeln Sie dort alle flr Sie
wichtigen Punkte zu jeder der vier Grundemotionen auf einem Plakat (15 min).

Ausdruck:

Mimik Korpersprache Sprache Physiologie

- Augenbrauen - Erhohte - Lautes schreien - Erroten oder
heruntergezogen Kdrperspannung - Grollen, knurren erblassen

- Augen (Féuste geballt) - Hohe Stimme - Erhohter
zusammengekniffen - Arme verschrankt - Schnelles Blutdruck

- Nasenfligen weit - Kopf nach vorn, sprechen - Ausschittung von
auseinander Kiefer nach vorne Stresshormonen

- Lippen mit Druck
geschlossen

Varianten und Intensitat:
Spontanes, innere, negativ-emotionale Reaktion auf unangenehme oder unerwiinschte Situation, Ereignis,
Person oder Erinnerung

Arger Intensitat Ausloser

Verdruss, Unbehagen, Geringe Erregung Frustration, Krankung

Unmut, Missmut

Wut, Rage, Raserei GroRe Erregung, aggressive Reaktion, Frustration, Krankung
unkontrollierbar

Zorn, Groll Grole Erregung, unterschiedlich  Unfaire Behandlung/Verhalten,
aggressive Tendenzen Versagung eines Anspruchs

Voraussetzungen:

Bewertung einer Situation als &rgerlich
- Es wird etwas weggenommen oder absichtlich zerstort
- Man wird beleidigt oder ungerecht oder respektlos behandelt
- Man wird ausgenutzt, belastigt oder ist Gberfordert
- Andere Personen werden angegriffen

Auswirkungen:

Ob sich die Stimmung in einer &rgerlichen Situation hochschaukelt und sie eskaliert, hangt von der
Ausgangsposition und dem Naturell des Menschen ab. Und mdéglicherweise noch von einem zusatzlichen
mdglichen Impuls Dritter.
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Aggressives Verhalten, zur Wehr setzen, Kurzschlusshandlungen, keine klaren Gedanken, Schuldgefiihle

Umgang:

Adaptive/funktionale  Strategien, die das Maladaptive/dysfunktionale Strategien, die das
Wohlbefinden férdern: Wohlbefinden nicht férdern:
Problemorientiertes Handeln Aufgeben

Zerstreuung Aggressives Verhalten

Stimmung anheben Rickzug

Akzeptieren Selbstabwertung

Vergessen Perseveration (Beharren)

Kognitives Problemldsen

Neubewerten

Wie gehen Kinder mit Arger um?

Wie erleben Arger im Kindergarten, wenn...
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Modul 3: Emotionswissen

AB:

Grundemotion Angst

Lesen Sie sich die Informationen auf diesem Arbeitsblatt gut durch und stellen Sie diejenigen
Informationen zusammen, die Sie gerne den Teilnehmer/innen der anderen Gruppen prasentieren
maochten (7 min). Gehen Sie dann in gemischte Gruppen und sammeln Sie dort alle flr Sie
wichtigen Punkte zu jeder der vier Grundemotionen auf einem Plakat (15 min).

Ausdruck
Mimik Korpersprache Sprache Physiologie
- Augenbrauen - Geneigter Kopf - Gesprachspausen -  Erhohte Herzrate
hochgezogen - Arme und Beine - Stottern - Bessere
- Augen aufgerissen verschrénkt - Wiederholungen Durchblutung
- Nase hochgezogen - Zusammenkauern -  Hohe Stimme der Extremitaten
- Mundwinkel - Zuruckweichen - Mundtrockenheit
auseinandergezogen - Erweiterte
Pupillen
- Génsehaut
- Schwitzen

Varianten und Intensitaten:

Ein durch Unlust, Erregung und Spannung beschriebenes Gefiihl, welches durch Bedrohung und
Ungewissheit ausgeldst wird. Furcht ist dabei auf eine klare dullere Gefahr ausgerichtet, Angst ist
unbestimmt. Angst und Furcht kdnnen zwischen leichter Unsicherheit bis zu extremen Angstanféllen
(Panik) variieren.

Voraussetzungen:
Bewertung einer Situation als bedrohlich oder ungewiss

Man weil nicht, was auf einen zukommt

Eine (entscheidende) Priifungssituation

Bedrohung der eigenen korperlichen und seelischen Unversehrtheit, des Eigentums, anderer
Personen oder durch Naturkatastrophen

Dunkelheit, manche Tiere, unbekannte Gerausche und deren Kombination

Auswirkungen und Funktion:
Das Erleben von Angst hdngt von der Art, dem AusmaB und dem Zeitpunkt der Bedrohung oder
Ungewissheit ab.

Entweder Flucht- oder Kampfbereitschaft
Sinnschirfende Schutzmechanismus, der hiufig ,,Fehlalarm* auslost
Ein gewisses Mal} an angstlicher Erregung wirkt leistungssteigern

Umgang:
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Angst wird nicht immer unbedingt vermieden: ,,Angst-Lust“ wird durch Grusel-/Horrorfilme oder
-Buicher, Geisterbahnen oder Berichten von Unféllen, Krieg oder Katastrophen befriedigt.

Adaptive/funktionale Strategien, die das Maladaptive/dysfunktionale Strategien, die

Wohlbefinden férdern: das Wohlbefinden nicht fordern:
Problemorientiertes Handeln Aufgeben

Zerstreuung Aggressives Verhalten
Stimmung anheben Rickzug

Akzeptieren Selbstabwertung

Vergessen Perseveration (Beharren)
Kognitiver Problemldsen

Neubewerten

Wie gehen Kinder mit Angst um?

Wir erleben Angst im Kindergarten, wenn...

Die Entwicklung des Emotionswissens
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20 min (09:05 — 09:25)

Was ist eigentlich Emotionswissen? ‘

- Emotionen in den Gesichtern anderer Menschen
lesen

- Griunde fur Emotionen in der Auf3enwelt und im
Inneren von Menschen erkennen

Konsequenzen und Mdoglichkeiten der Regulation
von Emotionen kennen.

Soziale und kulturelle Normen und Regeln des
Emotionsausdrucks kennen

Die Teilaspekte entwickeln sich zu verschiedenen
Zeitpunkten des Vor- und Grundschulalters und
stehen eng in Zusammenhang mit der Entwicklung
sozialer Fahigkeiten.

[Klick] Nachdem wir jetzt einiges tiber die vier Grundemotionen Freude, Trauer, Angst und Arger
gelernt haben, mdchten wir nun genauer darauf eingehen, wie sich das Wissen Uber diese und
andere Emotionen in Kindergartenalter entwickelt.

Dies wird nun Thema dieses kurzen Vortrags sein. Wichtig ist, dass Sie mich jederzeit unterbrechen
kénnen und sollen, wenn Ihnen etwas unklar ist. Ich werde gerne versuchen, Ihnen lhre Fragen zu
beantworten. [Klick]

Bevor wir aber tber die Entwicklung des Emotionswissens sprechen, sollten wir erst einmal klaren,
was Emotionswissen eigentlich ist. Wenn wir heute Giber Emotionswissen sprechen, dann kann das
einerseits das sein, was wir Uber unsere eigenen Emotionen wissen und andererseits das, was wir
uber die Emotionen anderer Menschen wissen. [Klick]

Ein sehr wichtiger Punkt dabei ist, dass wir Emotionen erkennen. Bei anderen Menschen sehen
wir das in der Regel an der Mimik. Manchmal auch an der Gestik und Kdrpersprache. Aber die
meisten Informationen dariber, welche Emotion ein Mensch gerade fiihlt, gibt das Gesicht wieder.
[Klick]

Der zweite wesentliche Punkt ist, dass wir Griinde fur Emotionen erkennen. Das kdnnen bestimmte
Reize in der AulRenwelt sein, z.B. bestimmte Situationen, wie wir sie gerade besprochen haben. Es
konnen aber auch innere Zusténde sein, wie z.B. bestimmte Erwartungen, die wir haben oder
Erinnerungen. [Klick]

Ein dritter Punkt ist, dass wir die Konsequenzen von Emotionen kennen, dass man bei Angst z.B.
oft die Flucht ergreift, aber auch welche Méglichkeiten wir haben, unsere Emotionen zu regulieren.
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(Das hat ibrigens zun&chst nichts damit zu tun, ob wir dieses Wissen uber die Moglichkeiten auch
anwenden.) [Klick]

Zuletzt haben Emotionen sehr haufig etwas mit sozialer Interaktion zu tun und finden auch in
diesen statt. Hier ist es wichtig, die sozialen und kulturellen Normen und Regeln flir den Ausdruck
von Emotionen zu kennen. So bekommen wahrscheinlich die meisten Kinder von Ihren Eltern
beigebracht, dass sie auch bei ungeliebten Besuchen oder komischen Geschenken zu l1acheln haben
und dann wahrscheinlich sagen, dass sie sich freuen. [Klick]

Alle diese Aspekte von Emotionswissen entwickeln sich zu verschiedenen Zeitpunkten, jedoch
hauptsachlich im Vor- und Grundschulalter. Und neben der Tatsache, dass sie fir die sprachliche
Entwicklung der Kinder eine Rolle spielen, gehen sie auch eng einher mit sozialen Fahigkeiten der
Kinder, z.B. der Fahigkeit, sich in andere Menschen hineinzuversetzen. [Klick]

Entwicklung des Emotionswissens ‘

Sauglinge:

- Klang von Stimmen als positiv oder negativ
interpretieren

- Gesichtsausdriicke imitieren

- Von Gefiihlen ,anstecken® lassen

Zweites und drittes Lebensjahr:

- Gesichtsausdrucke lesen: positiv <-—>negativ
- Differenzierter

I =l =9 E

- Situationen als Ausloser von Emotionen

Die Entwicklung des Emotionswissens beginnt nicht erst im Kindergartenalter, sondern sobald das
Kind auf die Welt kommt. Uber die Entwicklung, die vor dem Kindergartenalter stattfindet, geben
wir einen kurzen Uberblick. Wir konzentrieren uns danach jedoch auf das Kinderartenalter, weil
es fur Sie natirlich am relevantesten ist. Aulerdem werden wir die Parallelen zwischen der
Entwicklung des Emotionswissens und der sprachlichen Entwicklung genauer besprechen. [Klick]

Bis Kinder in den Kindergarten kommen, haben Sie schon eine ganze Menge Wissen Uber
Emotionen erlangt. Als Sauglinge haben sie gelernt, den Klang einer vertrauten Stimme als positiv
oder negativ zu interpretieren und ein Lacheln zu erwidern. Weil sie noch nicht zwischen eigenen
und fremden Emotionen unterscheiden konnen, lassen sie sich Sduglinge bis zu einem Alter von
etwa sechs Monaten von den Gefiihlen anderer anstecken. [Klick]

Von Geburt an, beobachten Sauglinge ihre Bezugspersonen ganz genau und im zweiten und dritten
Lebensjahr lernen sie dann das genaue Ablesen von Gesichtsausdriicken und das Zuordnen von
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Emotionen. Wobei das noch lange nicht bedeutet, dass sie die Emotionen auch benennen kénnen.
Das heil3t erst einmal nur, dass sie sie erkennen und auch darauf reagieren konnen.

Zuerst lernen sie, positive von negativ bewerteten Emotionen zu unterscheiden. Das kann man
namlich leicht am Mund einer Person erkennen: Zeigen die Mundwinkel nach oben, ist der Mensch
wahrscheinlich positiv gestimmt, zeigen sie zur Seite oder nach unten, empfindet er
héchstwahrscheinlich ein negatives Gefiihl. Danach lernen sie auch zwischen den verschiedenen
negativen Emotionen im Gesicht zu unterscheiden. Das geht anhand der Augen.

[Klick] Ich habe lhnen hier einmal einige Abbildungen von Augen mitgebracht. Sie kénnen sehen,
wie sich die Augenpartien zwischen den einzelnen negativ bewerteten Emotionen unterscheiden.

Versuchen Sie doch bitte einmal, den Augenpaaren Emotionen zuzuordnen.
[Klick]

Ebenfalls im zweiten und dritten Lebensjahr lernen Kinder, dass Menschen in bestimmten
Situationen bestimmte Gefiihle zeigen. Wir haben bei der Ubung gerade dariiber gesprochen, in
welchen Situationen im Kindergarten die Kinder oder auch Sie bestimmte Gefiihle haben kdnnen.
Bekommt jemand etwas geschenkt, freut er/ sie/ divers sich. Verliert jemand etwas, ist er/ sie /
divers traurig. Wird etwas Wichtiges vorsatzlich kaputt gemacht oder wird etwas nicht erlaubt, ist
man oft argerlich oder witend. Sehr junge Kinder im zweiten Lebensjahr kdnnen hier zwar schon
Zusammenh&nge zwischen den Situationen und den Emotionen herstellen, sie verstehen jedoch
noch nicht, dass nicht die Situation die Bedingung fuir die Emotion ist, sondern die Bewertung der
Situation. [Klick]

Emotionen in Gesichtern erkennen und benennen

Emotionale Kompetenzen Sprachliche Kompetenzen

Im zweiten und dritten Ende des 1. Lebensjahrs:

Lebensjahr fangen Kinder an, Kind kann seine Aufmerksamkeit
Emotionen in Gesichtern zu gleichzeitig auf ein Objekt und andere
erkennen, sie zu interpretieren Menschen richten sowie deren Verhalten
und darauf zu reagieren imitieren.

Ab 1% Jahren:
Aktiver Wortschatz: ca. 50 Worter

Im dritten und vierten Ab ca. 2 ¥z Jahren:

Lebensjahr kénnen die meisten  Aktiver Wortschatz: ca. 400 Worter
Kinder diese Emoticnen dann Kind gebraucht Verben, Adjektive,
auch benennen Adverbien, Artikel, Personalpronomen

Dieser Meilenstein in der Entwicklung des Emotionswissens findet erst im dritten und vierten
Lebensjahr statt und markiert einen ersten Schritt hin zum Emotionswissen im Sinne von
Emotionsverstandnis.

Wir wollen uns anhand eines Zeitstrahls ansehen, was genau alles ab dem dritten Lebensjahr beim
Emotionswissen passiert und wie das Ganze mit der sprachlichen Entwicklung zusammenhangt.
Hierzu werden wir einige Punkte zu den Meilensteinen der sprachlichen Entwicklung aufgreifen.
[Klick]
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Zu dem ersten Punkt, dem Erkennen von Emotionen in Gesichtern, habe ich ja gerade schon etwas
gesagt. [Mit einem Pointer auf die ersten beiden unteren Punkte zeigen; Klick]

Zunachst konnen Kinder die Emotionen erkennen. Sie kdnnen sie auch teilweise einordnen,
interpretieren und darauf reagieren, sie konnen sie jedoch meistens noch nicht benennen.

Kinder sind am Ende des ersten Lebensjahres in der Lage, ihre Aufmerksamkeit gleichzeitig auf
ein Objekt und andere Menschen zu richten und deren Verhalten zu imitieren. Auch
Gesichtsausdriicke werden imitiert und somit gelbt. Das Verhalten einer Person deutet dann
zusammen mit dem Gesichtsausdruck und maoglicherweise einem Wort auf eine Emotion hin.

Mit einem aktiven Wortschatz von etwa 50 Wortern, (das sind zumeist Substantive), ist das Kind
nicht in der Lage, die Emotion, die es sieht, zu benennen. Erst im dritten und vierten Lebensjahr,
wenn der Wortschatz schnell gréer wird und auch Verben, Adjektive und Adverbien benutzt
werden, lernt das Kind langsam, nicht nur Befindlichkeiten wie ,, kalt* oder ,, hungrig*, sondern
auch Emotionen zu benennen. [Klick]

Emotionen in Situationen erkennen

Emotionale Kompetenzen Sprachliche Kompetenzen

Im zweiten und dritten Ende des 1. Lebensjahrs:
Lebensjahrlernen Kinder,dass Kind kann seine Aufmerksamkeit
bestimmie Situationen gleichzeitig auf ein Objekt und andere
bestimmte Emotionen Menschenrichten, sowie deren Verhalten
hervorrufen. imitieren.

Im dritten und vierten Dialogische Fahigkeiten ab 4. Lebensjahr
Lebensjahrerkennen Kinder, Strategien, um Gesprache zu initiieren
dass nicht die Situation eine bzw. aufrechtzu erhalten

Emaotion auslést, sondern die 2. Fragealter— Warum ... %
Bewertung der Situation.

Es ist einfacher, solche
Emotionen zu erkennen, die
man haufig erlebt

Ebenfalls im zweiten und dritten Lebensjahr lernen Kinder, Situationen mit Emotionen zu
verbinden. [auf die ersten beiden oberen Kastchen zeigen; Klick] Auch das hangt damit zusammen,
dass sie ihre Aufmerksamkeit teilen konnen und zugleich auf eine Situation und Person richten
konnen.

Die Kinder haben aber noch nicht erkannt, dass es nicht die Situation an sich ist, die die Emotion
bei einem Menschen hervorruft, sondern die Bewertung der Person, die die Situation erlebt. Es ist
also z.B. genau gesehen nicht die Tatsache, dass man etwas nicht darf, was uns witend macht,
sondern die Bewertung, dass dies z.B. unfair ist. Das lernen die Kinder im dritten und vierten
Lebensjahr. Das hangt moglicherweise damit zusammen, dass Kinder dann so langsam lernen
langere Gespréache zu fihren und vor allem: Dinge zu hinterfragen. [Klick]
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Erkennen, dass Emotionen Ergebnisse innerer

Zustande sind

Emotionale Kompetenzen Sprachliche Kompetenzen

Entwicklung d. Theory of Mind: Dialogische Fahigkeiten ab 4. Lebensjahr:
Im vierten Lebensjahr erkennen  Strategien, um Gesprache zu initiieren
Kinder, dass Emotionen aus der bzw. aufrecht zu erhalten
{Nicht-)Erfiillung von 2. Fragealter — ,Warum ...7"

Wiinschen, Uberzeugungen,

Erinnerungen oder Erwartungen

entstehen kdnnen

Im fiinften und sechsten Ab ca. 5 Jahren:
Lebensjahr erkennen Kinder, Altiver Wortschatz: 2000 bis 3000 W arter
dass andere Menschen andere  Kind benuizt abstrakte Begriffe, z. B.

Winsche, Erinnerungen, etc. «Glick®, ,Zufriedenheit”
haben und daher anderen Fahigkeit zur Perspektivibernahme
Emotionen empfinden verfeinert sich

Die Basiskompetenzen in Sachen Emotionswissen haben die meisten Kinder jetzt schon erworben.
Sie kdnnen Emotionen in Gesichtern erkennen und sie wissen, dass bestimmte Situationen
bestimmte Emotionen hervorrufen. Natirlich ist die Entwicklung dieser Kompetenzen damit nicht
vollstandig abgeschlossen. Es gibt ja eine Vielzahl an recht komplizierten Emotionen und
Situationen, die erkannt werden mussen. Und wir lernen bis ins Erwachsenenalter in den
Interaktionen mit anderen Menschen, die feinen Unterschiede in Gesichtern abzulesen. Doch
zumindest mit den Grundemotionen sind die meisten Kinder beim Eintritt in den Kindergarten
schon recht sicher.

Was jetzt folgt, ab dem vierten Lebensjahr, ist ein sehr wichtiger Schritt in der Entwicklung der
Kinder. Es entwickelt sich jetzt die sogenannte Theory of Mind. [Klick]

In der Psychologie wird damit die Fahigkeit bezeichnet, innere Zustande oder innere Vorgange in
sich selbst und anderen Menschen anzunehmen und zu erkennen, z.B. dass man Ideen haben kann,
Wiinsche, Erwartungen oder Uberzeugungen.

Die Kinder lernen nun, dass es nicht nur auflere Umstande gibt, aus deren Bewertung dann
Emotionen zustande kommen, sondern, dass es auch innere Grinde fir Emotionen gibt. Aus der
Erfallung oder Nicht-Erfullung eines Wunsches kann eine Emotion entstehen oder aus einer
Erwartung. Erwarten wir den Besuch eines guten Freundes/ einer guten Freundin, freuen wir uns,
erinnern wir uns daran, dass der beste Freund/ die beste Freudin weggezogen ist, sind wir
vielleicht traurig.

Ebenfalls ein Schritt in der Entwicklung der Theory of Mind ist die Perspektiventibernahme, also
die Fahigkeit, sich in jemanden hineinzuversetzen. Dies gelingt etwa ab dem fiinften Lebensjahr.

Bisher glaubten die Kinder, dass alle Menschen in ihrer Umgebung die gleichen Winsche, die
gleichen Uberzeugungen und auch das gleiche Wissen haben. Jetzt verstehen sie, dass andere
Menschen moglicherweise gar nicht so gerne Nudeln mit Ketchup essen, nicht der Meinung sind,
dass kurze Hosen eine angemessene Bekleidung flr kalte Wintertage sind oder nicht wissen
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kénnen, wo der Kkleine Bruder/ die kleine Schwester das Handy versteckt hat, wenn sie es nicht
gesehen haben.

Damit wird ihnen auch klar, dass andere Menschen sich nicht unbedingt freuen, wenn es jeden Tag
Nudeln mit Ketchup gibt oder dass das Kind sich im Winter die kurzen Hosen fiir den Kindergarten
anzieht. Sie lernen also, dass unterschiedliche innere Zustande auch unterschiedliche Emotionen
hervorrufen.

Auf der sprachlichen Ebene spielen auch hier die dialogischen Fahigkeiten der Kinder und die
., Warum “-Frage eine groRe Rolle. AulRerdem wird der aktive Wortschatz immer gréRer und es
kommen vermehrt abstrakte Begriffe hinzu, die Uber innere Zustdnde Auskunft geben konnen.
[Klick]

- - —
Erkennen, dass man mehrere Emotionen gleichzeitig

erleben kann

Emotionale Kompetenzen Sprachliche Kompetenzen

Im filnften Lebensjahrerkennen Dialogische Fahigkeiten ab 4. Lebensjahr:
Kinder, dass manzwei oder Strategien, um Gesprache zu initiieren
mehrahnliche Emotionen bzw. aufrecht zu erhalten

haben kann (gleiche Yalenz). 2. Fragealter— _\Warum ... %

Im siebten Lebensjahr
erkennen sie auch gleichzeitig
auftretende gegensatzliche
Emaotionen (gegensatzliche
alenz)

Zeitlich parallel zu den emotionalen Fahigkeiten, die mit der Theory of Mind verbunden sind,
entwickelt sich auch die Fahigkeit, gemischte Emotionen zu erkennen.

Oft ist es ja so, dass wir nicht eine klar abgegrenzte Emotion fiihlen, sondern unsere Gefiihle
gemischt sind oder sich sogar widersprechen. [Klick]

Dass Menschen durchaus zwei oder mehrere Gefiihle gleichzeitig in einer Situation erleben
kénnen, lernen Kinder also ebenfalls etwa im fiinften Lebensjahr.

Dabei fallt es ihnen zundchst leichter zwei Emotionen zu erkennen, die sich eher &hnlich sind, bzw.
die gleiche Valenz haben. Das bedeutet, zwei Emotionen, die beide positiv oder beide negativ
bewertet sind, z.B. dann, wenn man geschupst wurde und deswegen etwas fallen gelassen hat, was
dann kaputt ging. In einer solchen Situation ware man moglicherweise gleichzeitig traurig und
witend.

Erst einige Zeit spater erkennen Kinder dann auch, dass man zwei vollig verschiedene Emotionen
gleichzeitig erleben kann, z.B. Freude und Angst.

Fallt jemandem eine Situation ein, in der man gleichzeitig Freude und Angst oder auch eine
Kombination anderer gemischter Gefiihle erleben kénnte?

Auch diese Entwicklung geht einher mit den dialogischen Fahigkeiten der Kinder und der
,, Warum “-Frage. Dadurch kommen Gesprache in Gang, die es den Kindern ermdglichen, die
Hintergriinde der Emotionen zu ergriinden. [Klick]
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Unterscheiden zwischen Emotionsausdruck und

Emotionserleben
Emotionale Kompetenzen Sprachliche Kompetenzen

Bereits im flnften Lebensjahr Dialogische Fahigkeiten ab 4. Lebensjahr:

kénnen Kinder eine geflhlte Strategien, um Gesprache zu initiieren
Emotion benennen, wenn man  bzw. aufrecht zu erhalten

sie darauf hinweist, dass sie 2. Fragealter — Warum ...?"

sich von der gezeigten

unterscheidet

Im siebten Lebensjahr gelingt  Ab ca. 5 Jahren:

es Kindern zu erkennen, wenn  Kind benutzt abstrakte Begriffe, z. B.

eine gezeigte Emotion nicht der ,Glick®, ,Zufriedenheit”

gefiihlten entspricht Im 5. und 6. Lebensjahr:
Fahigkeit zur Perspektivibernahme
verfeinert sich (Verstandnis fiir Witz und
Ironie)

Der letzte Schritt in der Entwicklung des Emotionswissens, der im Kindergartenalter stattfindet,
ist das bewusste Unterscheiden von Emotionsausdruck und Emotionserleben. [Klick]

Wie ich gerade schon gesagt habe, gibt es einige kulturelle und soziale Normen, nach denen wir
in bestimmen Situationen nicht unbedingt die Emotion zeigen, die wir fuihlen.

Die Forschung hat gezeigt, dass bereits Kinder im funften Lebensjahr dazu in der Lage sind,
bewusst eine gefuhlte Emotion eines Menschen und nicht die gezeigte Emotion zu benennen.
Allerdings auch nur, wenn man sie explizit darauf hinweist, dass sie sich unterscheiden. Macht
man dies nicht, so kdnnen Kinder das erst ungefahr ab dem siebten Lebensjahr.

Fallt jemandem vielleicht eine Situation aus dem Kindergarten ein, die Sie erlebt haben, in der
sichtbar wurde, dass das entsprechende Kind noch nicht in der Lage war, zwischen geftihlten und
gezeigten Emotionen zu unterscheiden?

Wenn wir das noch einmal mit der sprachlichen Entwicklung vergleichen, sehen wir, dass sich im
Bereich der Interaktion im spéaten Kindergartenalter die Fahigkeit zur Perspektiviilbernahme
weiter verfeinert und sich auch das Verstandnis fiir Witz und Ironie entwickelt. Das héngt ebenfalls
damit zusammen, zu erkennen, was gesagt und was gemeint ist. [Klick]
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Die Entwicklung des Emotionswissens im ‘
Kindergartenalter
Erkennen, dass Emotionen
Emotionen in Erkennen, dass Resultate intemaler Zustande Emeotionsereben und
einfachen Situationen Emoticnen Resuitate sind (Erinnerungen, Emotionsausdruck
erkennen von Bewertungen sind | | Winsche, etc.} trennen
1 2 3 4 ] 6 Jahrg
Emationen in Emotionen in Multiple/gemischie Erkennen, das Menschen
Gesichtern erkennen (Gesichtemn erkennen Emotionen aus verschiedene internale Zustande
und benennen Siluationen erkennen {(Uberzeugungen, Wiinsche)

haben kénnen, die zu
verschiedensen Emotionan filhren

Im Kindergarten lernen die Kinder schon zu fast allen Teilbereichen des Emotionswissens etwas.
Lediglich die angemessenen Maglichkeiten zur Regulation von Emotionen, also Strategien, um mit
Trauer, Wut oder Angst umzugehen, lernen sie eher im Grundschulalter selbststandig zu erkennen
und zu benennen. Mit Unterstltzung gelingt das allerdings auch schon im Kinderkartenalter.

Ebenso, dass Emotionen aus moralischen Griinden entstehen kdnnen. Doch auch das, was sie bis
zum Schuleintritt gelernt haben, werden sie tiber die nachsten Jahre weiter festigen und lernen ihr
Wissen auf immer komplexere Emotionen, wie zum Beispiel Scham, Schuld und Neid anzuwenden.

Uberleitung zur Gruppenarbeit
Nun wollen wir gemeinsam eine Gruppenarbeit zur Entwicklung des Emotionswissen mit Ihnen
durchfiihren. Wir wollen nun gemeinsam einen Zeitstrahl zur emotionalen Entwicklung legen und

auch die sprachlichen Meilensteine in einem 2.Schritt hierzu berucksichtigen.

Ablauf der Gruppenarbeit erklaren



291

Gruppenarbeit zur Entwicklung des Emotionswissens

Lernziele:

Festigung des Wissens aus dem Vortrag tber die Entwicklung des Emotionswissens

Bendtigte Materialien:

Zeitstrahl Entwicklung des Emotionswissens
Karten Entwicklungsschritte Emotionswissen
Karten Sprachentwicklung
Moderationskarten

Stifte

Zeitdauer: 10 min. (09:25 —09:35)

Gruppenaufteilung:

Zweierteams
Selbststandige Aufteilung

Ablauf der Gruppenarbeit:

Jedes Team bekommt die gleiche Anzahl an Karten, die sie an den Zeitstrahl im richtigen Abschnitt
anlegen sollen

AuBerdem erhalt jedes Team noch die gleiche Anzahl Moderationskarten, auf die es jeweils ein
(fiktives oder echtes) Beispiel fir den Entwicklungsschritt schreiben soll

Zuerst werden die Emotionswissenskarten mit den Beispielen angelegt, dann die dazugehorigen
Sprachentwicklungskarten

Auswertung im Plenum:

Gemeinsame Auswertung, ob alle Karten richtig gelegt sind
Falls es grofiere Probleme und Unklarheiten gab, diese noch einmal besprechen

Wichtige Hinweise/ potenzielle Probleme:

Bei sehr kleinen Gruppen kdénnen die Teilnehmer/innen das Spiel auch in der ganzen Gruppe
gemeinsam machen
Bei sehr grofRen Gruppen kénnen auch Dreierteams gebildet werden

AnschlielRend 10 min Pause (09:35-09:45)
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Zugang zu Emotionen und Reflexion

10 min (09:45 — 09:55)
AR Technische l<b| ;\\\\ Iy’{:
il $LEUPHANA A

PiuLEy » Denkey » SPrECHEN

Professionalisierung alltagsintegrierter Sprachbildung

Modul 3.2 Zugang zu Emotionen und Reflexion

/ \ ;
{ \ 4
Bildung durch | | ‘ ! >
e b o 3

Sprache und Schrift ~\
0G0

Liebe Kitafachkrdfte, nun widmen wir uns dem Thema: “Zugang zu Emotionen und Reflexion”
Konkret wird es in diesem Abschnitt um folgende Punkte gehen: [Klick]

} B ' )
Uberblick _

B “Lifeline”- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita

B Ubung: Emotionale berufliche Ereignisse wahrnehmen und reflektieren

B Uber Gefilhle sprechen: Chancen und Risiken

FimLen = DENgEN » SPRECHEN
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,, Lifeline ‘- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita

Ubung: Emotionale berufliche Ereignisse wahrnehmen und reflektieren

e Uber Gefiihle sprechen: Chancen und Risiken

Dieser Teil des Moduls stellt im Grunde den Ubergang zwischen dem theoretischen und dem

praktischen Teil dar.

Ndhern wir uns also als erstes der “Lifeline”, auch Lebenslinie genannt — Emotionale Ereignisse
im Berufsleben in der Kita. [Klick]
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Lifeline- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita

R (G, "t

“Lifeline”- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita

B Aus der Forschung: Emotionale Erfahrungen stehen nicht isoliert
da, sondern sind mit der Biographie verbunden

B Emotionale Erfahrungen werden von der Kindheit an abgespeichert
und integriert

B Positive und negative Erfahrungen im Berufsalltag als Kitafachkraft
= berufliche Lifeline (Lebenslinie)

FinLey » DENKEN « SPRECHEN 3

Wir wissen aus der Forschung, dass verschiedene emotionale Erfahrungen nicht isoliert dastehen,
sondern mit der Biographie einer Person verbunden sind. Emotionale Erfahrungen werden von
der Kindheit an in neuronalen Netzwerken abgespeichert und sind dabei eng miteinander
verbunden.

In der gleich folgenden Ubung wollen wir uns einmal anschauen, welche positiven und negativen
Erfahrungen Sie in Ihrer Ausbildung zur Kitafachkraft bzw. in ihrem Berufsalltag als
Kindergartenfachkraft gemacht haben. [Klick]

8 @)
b, g )
“Lifeline“- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita ; >

Materialien:

B Seil: Berufliche Lebenslinie in der Kita

B Blumen: Positiven Ereignisse, wichtige
und starkende Personen

B Steine: traurige,angstbesetzte,
belastende Erfahrungen

W Stockchen: Aggression, Wut,
Schuldgefiihle

B Kerzen: Verlust, Tod

FinvLey « DeENREN » SPRECHEN .
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Diese Ubung nennt sich berufliche Lifeline (also Lebenslinie) legen. Dabei kénnen Sie
verschiedenes Material einsetzen, um die emotionalen Ereignisse zu markieren.

Ein Seil stellt die berufliche Lebenslinie dar. Es ist das Symbol des kontinuierlichen Flusses der
Erwerbstatigkeit. Der Beginn des Seils stellt also Ihren Berufseinstieg dar und das aufgerollte
Ende die noch nicht bekannte und noch nicht entfaltete berufliche Zukunft. Die Lange des Seils
steht dabei proportional zu den Berufsjahren. Das Seil kann in Kurven, gradlinig oder abgeknickt
verlaufen. Ob lhre berufliche Lebenslinie Wendepunkte, Turbolenzen oder Stauungen enthalt,
entscheiden Sie ganz allein.

In zeitlich chronologischer Abfolge kdnnen Sie nun Steine, Blumen, Kerzen oder Stockchen auf das
Seil legen.

Blumen stellen die positiven Ereignisse dar, die stéarkende, gliickliche, freudige, stolze oder
erfullende Berufserfahrungen waren. Blumen kénnen aber auch das Symbol sein fur wichtige und
starkende Personen, die Sie im Berufsalltag kennengelernt haben.

Steine sind das Symbol fur traurige, angstbesetzte oder belastende berufliche Lebenserfahrungen,
die Sie vielleicht gemacht haben.

Das Stockchen aus Holz kann fiir Aggression, Wut oder auch Schuldgefihle stehen, die der ein
oder andere von lhnen eventuell auch schon einmal in seiner Karriere erlebt hat.

Die Kerze steht fir den Verlust, Tod oder Trauer. Manchmal passieren auch solche Ereignisse im
Berufsalltag. Sie kann auch angeziindet werden und brennt so lange bis die Lifeline zu Ende gelegt
wurde.

Wir haben LED-Kerzen, diese kdnnen also ganz einfach an und ausgemacht werden

Die verschiedenen Symbole diirfen Sie auch miteinander kombinieren. Wichtig ist, dass Sie ganz
allein entscheiden, welche Symbole Sie legen méchten und welche nicht.

Der Ablauf der Ubung sieht wie folgt aus: Eine Person legt ein Seil und sucht sich ein Symbol fiir
den Berufseinstieg aus. Dann werden chronologisch, also wie im Zeitraffer alle positiven und
negativen Ereignisse Schritt fiir Schritt gelegt, die die Person flr sich als wichtig erachtet. [Klick]
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& F
“Lifeline”- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita ﬁ

Ablauf Lifeline:

B ecin Symbol fir das Gefihl von heute fir das Geschehen von
damals

W ‘erwendung wvon Post-its fir Titel, Ort und Zeit

B Sie entscheiden, was sie erzdhlen machten

W Zuhdrerln stellt Fragen zu den Ereignissen
B Gab es jemanden, mit dem Sie (ber das Ereignis sprechen konnten?
W ‘War das Verhalten der Person fir Sie hilfreich?

W Machsinnen, Wirdigung der gelegten Lifeline

B Ausblick: Berufliche Hoffnung!/ Zukunft

Finuey « Denxen » Sprecnzy

Bitte beachten Sie, dass Sie immer ein Symbol flr das Gefiihl von heute fiir das Geschehen von
damals legen. Am besten ist es, wenn die Person, die die Lifeline gerade legt, als externe
beobachtende Person auf die Chronologie des eigenen Berufslebens zuriickblickt. Also in einer
., Draufsicht“ aus der heutigen Perspektive.

Jedem emotionalen Ereignis soll ein kurzer pragnanter Titel verliehen werden. Es dirfen auch
Post-its daneben auf dem FulRboden geklebt werden, auf denen der Titel, Ort und die ungefahre
Zeit fir das Ereignis vermerkt sind.

Die Ubung wird zu zweit durchgefiihrt. Das heift eine Person legt die berufliche Lifeline und eine
Person hort zu und kann Fragen, die Sie auf dem Arbeitsblatt finden, stellen.

Die Person, die die Lifeline legt, erzahlt nur das, Gber das emotionale Ereignis, was sie erzahlen
mochte. Sie kann sich also selbst entscheiden, ob Sie antworten mochte oder nicht.

Die zuhorende Person steht mit der Lifeline legenden Person im Gesprachskontakt. Sie darf Fragen
zu den Ereignissen stellen, die auf dem Arbeitsblatt aufgefihrt sind. Dabei agiert die zuhGrende
Person wertschatzend und riicksichtsvoll.

Auf dem Arbeitsblatt finden Sie Fragen, die den Fokus haben, ob Sie damals mit jemanden Gber
das emotionale Ereignis sprechen konnten bzw. ob das Verhalten, welches die Person in der
emotionalen Situation gezeigt hat, Ihnen gegenuber hilfreich gewesen war.

Nach dem Legen der Lifeline kdnnen sie sich gemeinsam noch mal Zeit nehmen, die Lifeline zu
wurdigen und es kdnnen noch einmal kurz alle emotionalen Situationen zusammengefasst werden.

Abschlielend kann von der Person, die die Lifeline gelegt hat, noch Blumen auf dem noch nicht
abgerollten Seil gelegt werden, die mit beruflicher Hoffnung und/oder Wiinschen verbunden sind.
Hier kann so nun die Offnung in Richtung Zukunftsgestaltung stattfinden. Die Lifeline darf gerne
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von der/dem Hauptakteur/in als kleine Erinnerung abfotografiert werden. Die Ubung ist beendet,
wenn die Person, die die Lifeline gelegt hat, das Material wieder in den Beutel gelegt hat. [Klick]

3 L
@ Y
“Lifeline*- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita

Ziel der Lifeline:

B Erwecken und wiederentdecken von beruflich-emotionalen
Erfahrungen

B Bedeutsame berufliche Momente entdecken und integrieren
M Hilfe bei beruflich-emotionalen Ereignissen

W Beruflicher Uberblick mit lhren emotionalen Hohen und Tiefen

FinLey » DENKEN » SPRECHEN

Durch diese Ubung sollten bei Ihnen beruflich-emotionale Erinnerungen geweckt und
wiederentdeckt werden. Die berufliche Lebensgeschichte kann dadurch fiir Sie immer vollstandiger
werden. Bedeutsame berufliche Momente und Zeiten kénnen so von Thnen bewusst wahrgenommen
und in die Karriere integriert werden.

Auch wollen wir herausfinden, ob Ihnen jemand bei diesem beruflichen emotionalen Ereignis
geholfen hat, zur Seite stand oder ein offenes Ohr fiir Sie hatte. Auf diese Fragen wird die
zuhdrende Person dann eingehen bzw. Ihnen beim Legen diese Fragen stellen.

Wichtig ist, dass es bei der Ubung nicht darum geht, sich in die damaligen Ereignisse
hineinzuversetzen oder diese intensiv zu fuhlen. Es geht um die Erarbeitung Ihres beruflichen
Uberblicks mit emotionalen Héhen und Tiefen. [Klick]
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“Lifeline“- Emotionale Ereignisse im Berufsleben in der Kita

Hinweise zur Lifeline:

B Bitte ausschlieBlich Ereignisse legen, die Sie selbst legen
mochten

B Ob Sie iiber emotionale Ereignisse sprechen méchten,
entscheiden Sie ganz allein

B Sie sind hier in einem geschitzten Rahmen

FinLey « DENgeEN « SPrRECHEN

Ich méchte noch einmal darauf hinweisen, dass Sie bitte nur Ereignisse legen, die Sie selbst auch
legen méchten. Ob Sie dann Uber diese emotionalen Ereignisse sprechen wollen, entscheiden Sie
abermals ganz allein. Sie sind hier in einem geschiitzten Rahmen. Alle Informationen, die Sie
wahrend der Ubung erhalten, bleiben in der Ubung. Ich bitte Sie respektvoll mit den Informationen
umzugehen und diese nicht an Dritte weiterzugeben.

Nach der Durchfiihrung dieser Ubung werden wir nicht weiter auf lhre berufliche Lifeline
eingehen. Selbstverstandlich stehen wir aber beratend zur Seite, falls Sie zwischendurch Fragen
zu der Ubung haben.

Sie haben also jetzt die Chance offen und wertschétzend ihre berufliche Karriere im Kindergarten
mit allen emotionalen Hohen und Tiefen bei sich selbst wahrzunehmen und diese anschlieRend zu
reflektieren.

Gibt es von Ihrer Seite jetzt noch Fragen?
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2-er Teamarbeit zur beruflichen Lifeline

Lernziele:

e Eigenen positiven und negativen berufliche Ereignisse zu integrieren und zu reflektieren
e Hilfreiche oder hinderliche emotionale Unterstiitzung durch eine andere Person

Benotigte Materialien:

e Arbeitsblatt 2er Teamarbeit zur beruflichen Lifeline

e Ausreichend Post-its

e Pro Team: Beutel mit: 1 Seil, ausreichend Blumen, Steinen, Stéckchen aus Holz, Kerzen
e Handykamera zum Fotografieren der eigenen Lifeline

Zeitdauer: 30min (09.55 — 10:25)

Anleitung:
©
Ubung: ‘

Emotionale berufliche Ereignisse wahrnehmen und reflektieren

1. 2-er Team bilden

2. Anleitung auf Arbeitsblatt
durchlesen

3. Gibt es noch Fragen???
4. Material abholen

5. Ubung durchfithren (30 min)

e

Finuey » DENKEN » SPRECHEN

Wir wollen nun die Ubung zur beruflichen Lifeline machen. Dafiir suchen Sie sich bitte eine
Partnerin oder einen Partner, mit der/ dem Sie diese Ubung gerne durchfiihren méchten.

Es wird jetzt also darum gehen, dass Sie versuchen ihre berufliche Biographie im Kindergarten
chronologisch mit Hilfe der Lifeline zu legen. Die genaue Anleitung erhalten Sie auch noch mal
auf einem Arbeitsblatt.

Arbeitsblatter austeilen
Lesen Sie sich bitte die Anleitung kurz durch.

Gibt es zur Anleitung noch Fragen?
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Ich mochte Sie noch einmal darauf hinweisen, dass Sie bitte nur Ereignisse legen, die Sie selbst
legen mochten. Sie entscheiden also selbst, was und wie viele Ereignisse Sie besprechen wollen.

Aulerdem bleibt alles was jetzt von lhnen im Team besprochen wird, im Team, d.h. die
Informationen, die Sie gleich von ihrer Partnerin oder ihrem Partner erhalten werden, sind
vertraulich.

Das Material kénnen Sie sich jetzt gruppenweise bei uns abholen und Sie haben fiir die Ubung nun
30 min Zeit. Sie kdénnen gerne auch andere Raume benutzen bzw. sich in einen anderen Raum
zuriickziehen.

Nach der Ubung treffen wir uns wieder hier im Raum.

Gruppenaufteilung:

e 2-er Teams, maximal drei Teilnehmer/innen
e Aufteilung nach Wunsch der Teilnehmer/innen

Ablauf der Paararbeit:

1. Ubung kann auf den Arbeitsblattern noch mal nachgelesen werden

2. Paarfindung nach Wunsch der Teilnehmer/innen

3. Jede/e Teilnehmer/in legt seine eigene berufliche Lifeline in der Kleingruppe, dafir hat
derjenige ca. 8 min Zeit, die Lifeline wird erst von einer Person gelegt, danach von der
anderen (die Lifeline wird nicht parallel von beiden Personen gleichzeitig gelegt)

4. Die/der Partner/in sollte, wenn mdglich, Fragen (vorgegeben! auf Arbeitsblatt) zu den
beruflichen emotionalen Ereignissen der anderen Person stellen (4 min)

5. Nachsinnen erlaubt, als Erinnerung kann die Lifeline abfotografiert werden (2 min)

Wegraumen der Materialien in den Korb durch die legende Person (1min)

7. Nun legt die andere Person, die Lifeline, die bis jetzt zugehort und Fragen gestellt hat
(gleiches Prozedere ab Punkt 3)

IS

Wichtige Hinweise/ potenzielle Probleme:

e Ausnahmsweise kdnnen 3-er Teams gebildet werden, wenn jemand ubrigbleibt, dann hat
jede/r Teilnehmer/in in dieser Gruppe aber maximal 5 min, um seine/ihre Lifeline zu legen

e Falls ein/e Erzieher/in Probleme mit dem Legen haben sollte, kdnnen kurz Griinde eruiert
werden, falls weiterhin Zweifel bestehen sollten, kann die betroffene Person die Ubung
aussetzen (schaut aber auch nicht bei anderen Gruppen zu)

e Sollten traumatische Ereignisse zur Sprache kommen, Verweis auf Notfallnummer mit der
Erklarung, dass wir hier leider kein Platz fir die Besprechung solcher Ereignisse haben und
das leider auch nicht leisten kénnen

e Die Informationen, die im Team ausgetauscht werden, sind streng vertraulich und werden
nicht an Dritte weitergegeben
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Zugang zu Emotionen und Reflexion

AB:

2-er Teamarbeit zur beruflichen Lifeline

Liebe Kitafachkraft,

in der fo

Erfahrungen Sie in lhrer Ausbildung zur Kitafachkraft bzw. in ihrem Berufsalltag als
Kitafachkraft gemacht haben. Diese Ubung nennt sich berufliche ,,Lifeline* legen. Dabei
konnen Sie verschiedenes Material einsetzen, um die emotionalen Ereignisse zu
markieren:

Igenden Ubung wird es darum gehen, welche positiven und negativen

Materialien:

Ablauf:
1.

L

| Materialien:
B Seil: Berufliche Lebenslinie in der Kita

B Blumen: Positiven Ereignisse, wichtige
und starkende Personen

B Steine: traurige,angstbesetzte,
1 belastende Erfahrungen C

B Stockchen: Aggression, Wut,
Schuldgefiihle

B Kerzen: Verlust, Tod

Tk .o | ' o5t
Lt =f

Entscheiden Sie bitte, wer von lhnen zuerst die Lifeline legt und wer die Fragen stellt (die Rollen
werden nach der Ubung getauscht)

Legen Sie chronologisch Ihre berufliche Lifeline mit allen emotionalen Ereignissen, die sie legen
und benennen mochten

Benennen Sie jedes Ereignis mit Titel, Ort und Zeit (Sie kbnnen dazu Post-ist verwenden)

Die zuhdrende Person kann nun zu (ausgewéhlten) emotionalen Ereignissen folgende Fragen
stellen:

a. Hatten Sie jemanden mit dem Sie iber das emotionale Ereignis sprechen konnten?

b. Wenn ja, wie hat die andere Person darauf reagiert?

c. Welches Verhalten der Person lhnen gegeniiber war férderlich bzw. hinderlich fur Sie?
Nach dem vollstdndigen Legen der Lifeline kénnen Sie gemeinsam noch einmal die wichtigsten
emotionalen Ereignisse zusammenfassen
Nehmen Sie sich kurz Zeit die Lifeline zu wurdigen (Sie dirfen ihre Lifeline als Erinnerung
abfotografieren)

Legen Sie das Material bitte wieder in den Beutel
Wechseln Sie nun bitte die Rollen und beginnen bei Punkt 2
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Gruppenarbeit Chancen und Risiken

Lernziele:

e Es gibt Chancen und Risiken, wenn man mit jemanden uber seine Geftihle spricht
e Forderliche und hinderliche Aspekte des Sprechens Uber Geftihle werden reflektiert

Benotigte Materialien:

e Flipchart (eins pro Gruppe)
e Arbeitsblatt Chancen/Risiko

Zeitdauer: 20min (10:25 — 10:45)

Anleitung:

Nun haben Sie sich intensiv mit ihrer eigenen beruflichen Lifeline beschaftigt und haben bereits
wichtige emotionale Ereignisse im 2-er Team reflektiert.

Gab es zu der Ubung noch Fragen, die aufgetreten sind?

Wenn Sie ihre berufliche Lifeline abfotografiert haben, kénnen Sie sich diese gerne auch
ausdrucken und mit in Ihren Ordner legen.

[Klick]

od)
Uber Gefiihle sprechen: Chancen und Risiken

Sprechen uber Geflhle mit jemanden = Chancen und Risiken

Aufteilung in 2 Gruppen: ,Chancen“-Gruppe und. ,Risiko“-Gruppe

In der jeweiligen Gruppe moglichst viele Antworten sammeln und
auf dem Flipchart zusammentragen (10min)

Ergebnisse werden im Plenum zusammengefasst

FimLeyN = DENREN - SPRECHEN

Wir wollen im néchsten Schritt der Frage nachgehen, ob es forderlich oder eher hinderlich ist, mit
jemandem Uber seine Gefiihle zu sprechen. Dazu werden wir Sie gleich in zwei Gruppen aufteilen.

Die eine Gruppe wird sich mit der Frage beschaftigen, ob es hilfreich ist mit jemanden ber seine
Gefuhle zu sprechen — also, gibt es Chancen, wenn ich mit jemanden tiber meine Gefiihle spreche?
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Und die andere Gruppe wird sich mit der Frage beschéftigen, ob es hinderlich ist mit jemanden
uber seine Gefiihle zu sprechen — also, gibt es vielleicht auch Risiken und Hindernisse, wenn ich
mit jemanden Uber meine Geflihle spreche?

Wer von Ihnen méchte Argumente fiir die Chancen und wer fir die Risiken sammeln?

Die Teilnehmer/innen, die sich fur die Gruppe melden, werden dann in diese Gruppe eingeteilt
Bitte teilen Sie sich nun in die Chancen- und Risikogruppe auf.

Zeigen wo sich die Chancen- und wo sich die Risikogruppe einfinden sollen

Setzen Sie sich bitte nun zu Ihren Kolleg/innen.

Kurz abwarten, bis sich alle zu ihrer Gruppe gesetzt haben

Sie kdnnen sich jetzt pro Gruppe ein Flipchart nehmen und frei zu der Frage assoziieren. Sammeln
Sie madglichst viele Punkte, die Ihnen zu dieser Frage einfallen. Auf den Arbeitsblattern finden Sie
noch einmal ihre Fragestellung.

Pro Gruppe 1 Arbeitsblatt austeilen
Gibt es zu der Ubung Fragen?

Sie haben fiir die Aufgabe nun 10 min Zeit. Nach der Gruppenarbeit fassen wir kurz die Ergebnisse
im Plenum zusammen.

Gruppenaufteilung:

e Teilnehmer/innen konnen sich aussuchen, welche Frage sie bearbeiten wollen
(einigermaRen gleiche Aufteilung ware winschenswert, falls sich niemand fir die
Risikogruppe meldet, siehe wichtige Hinweise)

e . Chancen®-/,Risikogruppe

Ablauf der Gruppenarbeit:

1. Frage kann auf dem Arbeitsblatt (1 pro Gruppe) noch mal nachgelesen werden
2. Teilnehmer/innen entscheiden sich entweder fur die Chancen- oder Risikogruppe
Die Teilnehmer/innen sammeln ihre Ideen auf einem Flipchart

Nach 10 min wird das Sammeln von Ideen beendet, die Gruppen werden aufgeltst

Die Teilnehmer/innen hangen ihre Plakate nebeneinander an der Tafel/ Wand etc. auf
Jeweils ein/e Teilnehmer/in pro Gruppe fasst kurz die Ideen, die gesammelt wurden,
zusammen

o Uk W
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Anleitung:

Sie haben nun in ihrer Gruppe Uber die Chancen bzw. Risiken diskutiert, die es geben kann, wenn
man mit jemandem uber Gefiihle spricht. Nun konnten Sie auch sehen, was die andere Gruppe fur
Argumente der ,, Gegenseite “ gesammelt hat.

Welche Gruppe konnte mehr Argumente sammeln? Die Chancen- oder die Risikogruppe?

Mit der Hoffnung, dass die Chancengruppe mehr Argumente sammeln konnte, sonst siehe wichtige
Hinweise.

Wie wiirden Sie das Ergebnis abschlielend interpretieren?
Antworten abwarten, Antworten im Raum stehen lassen.

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass es durchaus sehr hilfreich sein kann mit
jemanden uber Geflhle zu sprechen.

Wie man das mit Kindern auf geschickte Art und Weise machen kann, wollen wir uns im néchsten
Teil der Fortbildung anschauen.

Wichtige Hinweise/ potenzielle Probleme:

e Wenn sich keiner fur die Risikogruppe meldet, die Teilnehmer/innen ermutigen, dass
gerade das doch eine sehr spannende Frage sei, mit der man sich einmal auseinandersetzen
konnte, sonst kdnnen die Gruppen auch abgezéhlt oder zugeteilt werden

e Fr die Chancengruppe sollte es am Ende mehr Argumente geben, wenn das nicht so sein
sollte, bitte im Gesamtplenum nach weiteren Argumenten suchen oder auch fragen:

,»3ind das wirklich alle Argumente, die Thnen eingefallen sind? Wollen wir noch einmal
gemeinsam liberlegen

oder aber man versucht aus den Risiko-Argumente im Sinne des Reframings
(bedeutungsbezogen) Chancen zu generieren

Pause: 15 min (10:45 — 11:00)
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Arbeitsblatt: Gruppenarbeit Chancen/Risiken

»Chancengruppe®

Liebe Kitafachkraft,

Sie gehdren nun zur Chancengruppe.

Bitte diskutieren Sie mit lhren Kolleginnen und Kollegen folgende Aussage und tragen Sie
mdoglichst viele Antworten auf dem Flipchart zusammen.

Sie haben fiir diese Gruppenarbeit 10 min Zeit.

Ich sollte mit jemanden tber meine Geflhle sprechen, weil.......

»Risikogruppe“

Liebe Kitafachkraft,

Sie gehdren nun zur Risikogruppe.

Bitte diskutieren Sie mit lhren Kolleginnen und Kollegen folgende Aussage und tragen Sie
moglichst viele Antworten auf dem Flipchart zusammen.

Sie haben fur diese Gruppenarbeit 10 min Zeit.

Ich sollte NICHT mit jemanden tiber meine Geflhle sprechen, weil.......



306

Was ist Emotion Talk?
8 min (11:00 — 11:08)

Wir haben uns bisher also mit den Grundemotionen beschaftigt, die Entwicklung des
Emotionswissens im Zusammenhang mit den sprachlichen Fahig- und Fertigkeiten betrachtet und
wir haben dariber gesprochen, welche Chancen und Risiken das Sprechen tiber Gefiihle birgt. Wir
maochten lhnen jetzt gerne ,, Werkzeuge “ (also Tools) an die Hand geben, die Ihnen helfen kénnen,
mit den Kindern im Kindergarten tber Geflihle zu sprechen. Mit diesen Methoden sollten Sie
sowohl die sprachlichen Fahigkeiten, als auch das Emotionswissen und das Emotionsvokabular
der Kinder fordern kénnen.

Bevor wir mit Ihnen Ubungen durchfiihren, mochte ich sie Ihnen kurz das Konzept vorstellen:
Vorstellen des Flipcharts.

Das Sprechen iiber Gefiihle wird auch ,, Emotion Talk* genannt. Es gibt viele Moglichkeiten oder
Situationen, die sich eignen, um mit Kindern tiber Gefiihle zu sprechen.

Wir mochten Ihnen nun zwei Situationen vorstellen, die sich sehr gut eignen, um tber Geflihle ins
Gesprach zu kommen.

Zum einen ist das die Vorlese- oder Bilderbuchsituation. In einer solchen Situation kann man sehr
gut Uber die Gefuihle andere Menschen oder Tiere sprechen. Es gibt durchaus viele Bucher, die
sich mit dem Thema Gefiihle allgemein oder mit bestimmten Geflihlen beschaftigen. Im Prinzip
lasst sich aber — mit den richtigen Strategien — mit fast jedem Buch Uber Gefiihle sprechen. Dazu
spater mehr.

Die zweite Maoglichkeit, mit Kindern Uber Gefllhle zu sprechen ist das gemeinsame
emotionsbezogene Erinnern (also Reminiscing), z.B. beim Einnehmen von Mahlzeiten. Was das
genau bedeutet, erfahren Sie dann spater. Das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern eignet sich
besonders gut, um ber die eigenen Gefiihle oder Gefiihle, die in der Gruppe aufgekommen sind,
zu sprechen.

Dass Sie bereits viel mit Bilderbiichern arbeiten, wissen wir. Die Kinder schauen sich bestimmt
haufig Bilderbticher an und gerade die redseligen Kinder erzéhlen von sich aus schon, z.B. wie toll
sie die Ostereiersuche fanden. Wir mochten Ihnen aber Strategien an die Hand geben, mit denen
sie solche Situationen optimal nutzen konnen. Optimal in der Hinsicht, dass Sie die Situationen
nutzen und gerade die Kinder davon profitieren, die von sich aus nicht so viel sprechen.

Wenn das gelingt, dann kann man in diesen Situationen viel erreichen: Zum einen naturlich die
Sprachbildung und -férderung und zum anderen — auf der Ebene der emotionalen Kompetenzen —
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wird das Emotionsvokabular vergrofiert und das Emotionswissen und -verstandnis erweitert. Das
ganze dadurch, da man sich gemeinsam auf eine oder verschiedene Emotionen fokussiert, sie
reflektiert und eine eigene Sichtweise entwickelt.
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Bilderbuchbetrachtung
7 min (11:08 — 11:15)

Bevor wir uns gleich ein Beispiel, genauer gesagt eine Fallvignette, einer Bilderbuchbetrachtung
ansehen, mdchte ich noch einmal kurz etwas dazu sagen, wieso wir das Bilderbuch eigentlich als
so passend ansehen, um mit Kindern tber Gefiihle zu sprechen.

Zum einen wird in einigen Blichern sehr direkt der Bezug zu Geflihlen hergestellt. Bei Buchtiteln
wie ,, Heute bin ich wiitend“, ,, Heule Eule* oder ,, Meine Welt der Gefiihle“ kann man sich schon
sehr gut vorstellen, worum es in dem Buch geht. Da fallt es natiurlich umso leichter mit solchen
Geschichten ber Gefiihle ins Gesprach zu kommen. Aber auch andere Biicher, bei denen es nicht
unbedingt um Gefuihle geht, kdnnen diese Funktion erfillen.

Ich denke, dass sich in fast jeder Geschichte, vor allem in denjenigen, in denen es Interaktion
zwischen Menschen gibt, sich Hinweise auf Geflihle finden lassen. Einige von lhnen kennen
vielleicht noch das Buch ,,Am Meer“, dass wir zur Videografie genutzt haben. Ich bin iiberzeugt,
dass auch dieses Buch, das ja eigentlich ein Sachbuch ist, genutzt werden kann, um Uber Gefiihle
ins Gesprach zu kommen.

Wir denken also, dass Blicher wunderbar einen Gesprachsanlass schaffen konnen. Dabei kann es
gut sein, dass das eigentliche Buch dann im weiteren Verlauf des Gesprachs immer mehr in den
Hintergrund tritt. Haben Sie dazu noch Fragen?

Zur Fallvignette berleiten

Als nachste wollen wir uns mit einer Vignette beschaftigen. Diese ist im Vorfeld entstanden, als
wir in den verschiedenen Kindergarten Videos beim Essen und bei der Bilderbuchbetrachtung
gedreht haben. Es handelt sich also um eine Kindergartenfachkraft in dieser Vignette, die versucht
mit Kindern uber Geflihle in einer Bilderbuchbetrachtung zu sprechen.

Hierfiir haben wir nun ein Arbeitsblatt fir Sie vorbereitet.

Ablauf der Gruppenarbeit erklaren
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Vignettenarbeit
Lernziele:

e Einfuhrung in das Thema Bilderbuchbetrachtung als Maoglichkeit der Forderung
sprachlicher und emotionaler Kompetenzen

e Ideen generieren, wie man das Thema ,,Emotionen® bei einer Bilderbuchbetrachtung
etablieren kann

e Anhand der Vignette die eigene Arbeit reflektieren

Bendtigte Materialien:

e Vignette — iber Geflihle reden
e Mitschriftenzettel
e Flipchart mit Marker

Zeitdauer: 45 min. (11:15 - 12:00)

Gruppenaufteilung:

e Zweier- oder Dreierteams
o Selbststandige Aufteilung

Ablauf der Gruppenarbeit:

e Kurze Einfuhrung geben, dass man in das Thema Bilderbuchbetrachtung einsteigt, indem
man sich anschaut, wie das Thema Gefiihle eingeleitet werden kann

e Zuerst liest sich jeder den Arbeitsauftrag durch und schaut sich schon einmal die Fragen an

e Mit den Fragen im Hinterkopf soll nun jeder die Vignette lesen und sich dazu Notizen
machen, was die Kitafachkraft in der Beschreibung besonders gut macht

e Die Ergebnisse werden in der Kleingruppe prasentiert
e Inder Kleingruppe werden nun die vier weiteren Fragen diskutiert

Auswertung im Plenum:

e Gemeinsame Diskussion und Festhalten der Ergebnisse auf dem Flipchart

e AbschlieBend noch einmal zusammenfassen, dass es darum ging, das Thema ,,Emotionen*
erst einmal einzufuhren und man jetzt dazu kommt, wéhrend der Betrachtung des
Bilderbuchs sprachférderlich Giber Emotionen zu sprechen

Wichtige Hinweise/ potenzielle Probleme:

e Unbedingt auf die Zeit achten und notfalls Diskussionen unterbrechen, damit nicht zu lange
geredet wird

Mittagspause 60 min (12:00 — 13:00) oder ENDE
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Vignette: Uber Gefiihle reden

Lesehilfe

Die Kitafachkraft und die Kinder gestalten im folgenden Beispiel eine gemeinsame
Bilderbuchbetrachtung. Es gibt im padagogischen Alltag viele Situationen, in denen die Mdglichkeit
besteht, mit Kindern tber (ihre) Gefuhle ins Gesprach zu kommen. Allerdings ist es eine
Herausforderung, diese Situationen immer wieder zu erkennen und an die Situation angepasst zu
handeln. Es ist bedeutsam, dass fiir das Sprechen ber Gefuhle eine Atmosphére der gegenseitigen
Anerkennung und Wahrnehmung geschaffen wird.

In solchen Situationen wird ein Thema fur die nachfolgende Bilderbuchbetrachtung etabliert und eine
Gemeinschaft hergestellt. Wie die Themen etabliert und die Gemeinschaft in der Gruppe gestaltet
werden, ist auch wesentlich dafiir, wie sehr in der Situation ein offenes Gesprach (ber Gefuhle
entstehen sein kann.

Situationsbeschreibung Raum fur Notizen

Die Erzieherin Karla sitzt mit vier Kindern, Leonie, Max,
Jana und Luis auf dem Boden des Gruppenraums. Im
Gruppenraum spielen noch andere Kinder, die man bei
der Bilderbuchbetrachtung kaum wahrnimmt. Alle sitzen
im Kreis, Karla hat sich im Schneidersitz hingesetzt und
nimmt ein Buch in die Hand. Die VVorderseite des Buches
hat sie zu Leonie gedreht. Die Aufnahme steigt mitten im
Gesprach zwischen Karla und den Kindern ein.

Karla sagt, ,,bose findest du es?* und schaut zunachst auf
das Buch und anschlieBend aufmerksam zu Leonie.
Leonie zeigt auf das vorne auf dem Buch abgebildete
Madchen und sagt etwas Unverstandliches, das klingt wie
,,Guck mal ihre Blinzeln (?) an!“, wihrend sie auf die
Augenbrauen auf der Zeichnung zeigt. Jana, Luis und
Max schauen ebenfalls auf das Titelbild. Karla nickt und
sagt: ,.Ja, ne, sie hat so einen bosen Blick, ne? Leonie
iiberlegt kurz und antwortet ,,Ja.*

Karla halt das Buch nun mehr in die Gruppe hinein,
sodass auch Max, Jana und Luis das Titelbild gut sehen
konnen. Sie schaut Max an, der ihr direkt gegenuber sitzt,
und sagt: ,So, ne, Max, so!“ Sie schiebt ihre
Augenbrauen zusammen und schiirzt die Lippen. Karla
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spricht weiter mit Max: ,,Du machst auch manchmal so.
Mach mal so! So!* Sie schiebt erneut ihre Augenbrauen
zusammen, beugt sich zu Max vor und schiirzt die
Lippen. Zuséatzlich stemmt sie ihre Arme in die Seite und
behdlt dabei das Buch in ihrer Hand. Max stemmt
ebenfalls seine Arme in die Seite und sagt ,,Ja.”, imitiert
aber nur ansatzweise den Gesichtsausdruck von Karla.
Karla kommentiert Max‘ Gesicht mit ,,Ja.*

Karla schaut zu Luis und anschliefend zu Leonie. Sie
beginnt wieder in die Runde zu sprechen: ,, Kennt ihr das
auch, wenn eure Mama mal sagt, gleich?*
Wahrenddessen wiederholt Max noch einmal die

(K3

Bewegung und ruft: ,Ja!* Karla wendet sich Leonie zu:
»Wenn du was mochtest, dann sagt die Mama ,gleich,
Leonie‘.“ Die letzten beiden Worte spricht sie dabei so
aus, als wirde sie Leonie damit beschwichtigen wollen.
Karla wendet sich zu Jana, weist mit der flachen Hand
auf sie und sagt dhnlich beschwichtigend: ,,Oder, gleich,
Jana.”“ Erneut wandert Karlas Blick zu Leonie und sie
fragt mitfiihlend: ,Argert das euch? Jana schaut
anschlieBend immer wieder zu der Person, die gerade
spricht. Leonie antwortet: ,,Meine Mama sagt, komm,
oder komm dann.*“ Karla schaut Leonie weiter an und
sagt: ,,Aber, ihm.” Eine kurze Pause entsteht, in der Karla
ihre Sitzposition veréndert und nach oben schaut. Sie
blickt erneut zu Leonie, spricht weiter und fragt: ,,Wie
fahlst du dich dann, bist du dann traurig, fréhlich oder
sauer?* Leonie schaut jetzt nicht mehr in Karlas Gesicht,
sondern schaut in die Ferne, vielleicht aus dem Fenster
des Gruppenraums. Sie antwortet, ,,Ich bin dann sauer
und bose.* Karla nickt und wiederholt, ,,Sauer und bose.
Wie machst du dann dein Gesicht? So?*“ Karla schiebt
erneut die Augenbrauen zusammen, schiirzt die Lippen,
stemmt einen Arm in ihre Seite und beugt sich nach vorne
zu Leonie. Leonie sagt: ,Nein, so.“ Karla setzt sich
wieder aufrecht hin, legt eine Hand auf ihren Brustkorb
und sagt mit etwas dngstlicher Stimme, ,,Ahh, richtig
bose! Oh Gott, hab ich jetzt Angst bekommen!* Jana
lachelt, wahrend sie Karla zusieht.

Karla beugt sich zu Jana vor, tippt auf ihr Bein und fragt:
,Ist das bei dir auch so, Jana?* Jana verfolgt mit dem
Blick erst den Finger von Karla, der sie ans Knie tippt.
AnschlieBend schaut sie Karla erneut kurz an und nickt.
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Karla fragt: ,,Bist du dann traurig? und schaut in die
Runde und anschliefend zu Leonie. Leonie antwortet und
sagt ,,Ich bin dann traurig und bose.” Karla wiederholt:
»Iraurig und bdse, ja.“ Sie schaut Leonie an und nickt
verstandnisvoll und ergénzt: ,,JJa, man ist traurig, wenn
die Mama keine Zeit hat, ne.” Karla wendet sich zu Luis
und fragt: ,,Ne, Luis?* Luis nickt. Wahrenddessen erzahlt
Leonie weiter: ,,Wenn meine Mama geht, bin ich traurig,
aber meine Mama kommt, dann bin ich gliicklich.* Karla,
die Leonie angeschaut hat, wahrend sie spricht, antwortet
jetzt mit ,,Hmhm, ja, das ist immer so.“ Sie dreht ihren
Kopf zu Max: ,,Ne, Max?*“ Max nickt ein wenig, und
Karla nimmt das Buch in die Hand, dreht das Titelbild zu
sich und beginnt, den Kindern von dem Buch zu erzéhlen,
wahrend Jana in die Mitte des Kreises rickt, um mehr
vom Buch sehen zu kénnen.

Arbeitsauftrag

Bilden Sie Gruppen von 2 bis 3 Personen. Lesen Sie sich die Vignette fur sich durch und machen Sie
sich Notizen am Rand fir jeden Abschnitt. Notieren Sie sich dabei, was Karla und den Kindern beim
Umgang mit dieser Situation besonders gut gelingt. Stellen Sie bitte Ihre Ergebnisse in der
Kleingruppe vor.

Fragen fur die Diskussion

Nutzen Sie anschlieBend die hier vorliegenden Fragen, um in der Gruppe ins Gesprach zu kommen.
Diskutieren Sie erst die Frage zum Fokus 1 und dann zum Fokus 2. Tragen Sie Ihre Ergebnisse und
Ideen zusammen und notieren Sie diese auf den Moderationskarten.

Fokus 1: Ein gemeinsames Thema etablieren
Was macht Karla, um den Kindern Gefiihle néher zu bringen? Wie kommt sie mit den Kindern ins
Gesprach? (Achten Sie dabei besonders darauf, wie sie mit Gestik, Mimik und Sprache arbeitet.)

Fokus 2: Eine (Themen-)Gemeinschaft schaffen
Welche Gesprachsimpulse setzt Karla? Wie geeignet sind diese, um mit den Kindern in ein
langeres Gesprach zu kommen?

Wichtige weiterfliihrende Fragen:
Wie etabliere ICH das Thema eines Bilderbuchs in der Kita, wenn ich mit den Kindern ein
Bilderbuch anschauen mochte?
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Was hindert mich daran und was untersttzt mich dabei, mit Kindern tber Gefiihle zu sprechen?
Wie kann man ein emotionales Ereignis besprechen?
Lernziele:

e Einsatz von adaptiven Sprachlehrstrategien eignen sich auch, um tber Gefiihle zu sprechen

Bendtigte Materialien:

e Power Point Folien

e Plakat Sprachlehrstrategien

e Daumenregeln fiir die Gesprachsfiihrung
e Leeres Flipchart

Zeitdauer: 5min (13:00 — 13:05)

Anleitung:

Nachdem man nun also eine Gemeinschaft geschaffen hat, kann man dazu tbergehen, bestimmte
Sprachlehrstrategien bei der Bilderbuchbetrachtung zu nutzen, um den Kindern Emotionen néher
zu bringen und damit Wissen zu vermitteln.

Haben Sie eine Idee, was man unter adaptiven Sprachlehrstrategien verstehen konnte? [Klick]

Emotion Talk- Das Sprechen iiber Gefiihle ‘

Welche adaptiven Sprachlehrstrategien haben Sie

bereits im Modul 2 kennengelernt?
5
El 49

Finuey » DENKEN » SPRECHEN .

Sammeln der Ideen auf dem Flipchart

Wunderbar, Sie kennen einige Sprachlehrstrategien... Wir wollen uns noch einmal den wichtigsten
Aspekten der adaptiven Sprachlehrstrategien widmen, die auch flr das Sprechen tiber Gefiihle von
grofier Bedeutung sind. Deshalb schauen wir uns einmal die , Daumenregeln® fiir die
Gespréachsfiihrung an. [Klick]
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Emotion Talk- Das Sprechen lber Geflihle ‘

Einige ,Daumenregeln” fiir die Gesprachsfiihrung

=  Die Grundlage fir gelingende Gespriche sind gute Beziehungen. Nutzen Sie ..

.. die Imitation, um mit den Kindern Kontakt herzustellen.
... das Parallelsprechen sowie laute Denken und Rihlen, um ihre Beobachtungen und
Erfahrungen mitzuteilen und auf diese Weise mit den Kindern zu teilen.

=  Gespriche verlaufen gelingender, wenn Sie Themen der Kinder zum Ausgangspunkt
wihlen. Lassen Sie den Kindern nach einer Frage gendgend Zeit, zu antworten!

=  Wenn Kinder offene Fragen nicht beantworten (kénnen), gibt es zwei Maglichkeiten:

A)  Berichten Sie mehr Uber den Hintergrund ihrer Frage!

Was genau interessiert Sie? Und warum? Idealist eine

Verbindung
B} Stellen Sle ruhig Fragen, die geschlossen(er) sind! beider Strategien
Damit erleichtern Sie den Einstieg in das Gesprich.

ermiglicht haben, schaffen Sie im Gespriach durch offene(re) Fragen neue Freirdume|

= Das Sprechwermibgen eines Kindes héangt von der Ansprache ab. Setzen Sie
Sprachlehrstrategien variabel ein, um zu erkennen, was die Kinder schon kinnen.

FinLeyn = DENREN = SPRECHEN .

Stichpunkte von der Folie ablesen ab. Fokus liegt in dieser Fortbildung auf den Einsatz
verschiedener Fragetechniken.

Nun wird es in dieser Fortbildung in erster Linie um den Einsatz verschiedener Fragetypen gehen,
die eine differenzierte Gesprachsfuhrung tber Geflihle ermdglichen. Auch hier sollen die
Sprachférderstrategien so eingesetzt werden, dass Sie beim Kind die Zone der néchsten
Entwicklung im Bereich Emotionswissen fordern konnen. [Klick]
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Offene Fragen:

Halboffene Fragen:

Geschlossene Fragen
mit  richtigen” und
falschen”
Antwortmoglichkeiten:

Geschiossene Fragen
mit Antwortvorgaben:

Emotion Talk- Das Sprechen Uber Gefiihle

Spielraum
far
Antworten

Unterstltzung
bei der
Beantwortung

Finvew « DENKEN » SPRECHEN

Auf dem Schaubild sind verschiedene Fragetechniken abgebildet. Diese sind auf die Férderung
des Emotionswissens anwendbar. Deshalb ist es wichtig, wenn Sie mit Kindern tber Geflhle

sprechen wollen, dass Sie auch hier moglichst viele Fragetypen ausprobieren.

Wieder ist es von grolier Bedeutung, dass es nicht die eine Strategie gibt, um mit Kindern Gber
Gefuhle sprechen zu kénnen. Es geht in erster Linie um Fragetypen fur das Besprechen von

emotionalen Ereignissen, die mal mehr Unterstutzung oder Freiraum erfordern.

Zur Analyse der Videos Uberleiten

Als né&chste wollen wir uns nun zwei Videos zu einer Bilderbuchbetrachtung anschauen. Wir
werden jedes Video zwei Mal anschauen und bitten Sie sich hierzu Notizen zu machen. Hierfur

haben wir nun ein Arbeitsblatt fiir Sie vorbereitet.

Im Anschluss an die Ubung Uberleitung zum nachsten Thema.
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Gruppenarbeit zu den Beispielvideos einer Bilderbuchbetrachtung

Lernziele:

Erkennen von sprachforderlichen und -hinderlichen Verhalten wéhrend einer
Bilderbuchbetrachtung in Videobeispielen

(Wieder-)Erkennen von adaptiven Sprachlehrstrategien (SLS)
Festigung von SLS

Bendtigte Materialien:

2 Beispielvideos Bilderbuchbetrachtung

Arbeitsblatter

Plakat Mehrfachschleifenmodell

Arbeitsblatt Beispielvideos einer Bilderbuchbetrachtung
Flipchart mit Marker

Zeitdauer: 45 min. (13:05 — 13:50)

Gruppenaufteilung:

Zweier- oder Dreierteams
Selbststandige Aufteilung

Ablauf der Gruppenarbeit:

Beide Videos werden nacheinander zwei Mal angesehen, zuerst das Video, in dem eine
Person mit einem weniger forderlichen Verhalten zu sehen ist, dann ein Video, in der
dieselbe Person forderlicher agiert (10 min)

Die Teilnehmer/innen sollen sich zu den Videos Notizen machen. (siehe Arbeitsblatt)
Evaluation der Videos in den Kleingruppen (siehe Arbeitsblatt) (15 min)

Auswertung im Plenum:

Gemeinsame Diskussion und festhalten der Ergebnisse auf dem Flipchart

Was war im ,,weniger forderlichen® Beispiel hinderlich (und vielleicht auch gut)? Was war
im ,forderlichen* Beispiel gut (und vielleicht auch schlecht)? Warum war das
forderlich/hinderlich? (20 min)

Auf die Sprachlehrstrategien und besonders auf die Fragetypen eingehen

Take Home Message: Was fiir das einfache Ziel ,,Sprachférderung* gilt, gilt auch fiir das
doppelte Ziel ,,Sprachforderung und Emotionswissen vermitteln*

Wichtige Hinweise/ potenzielle Probleme:

Unbedingt auf die Zeit achten und notfalls Diskussionen unterbrechen, damit nicht zu lange
geredet wird



Modul 3: Emotionswissen
AB: Beispielvideos einer Bilderbuchbetrachtung
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Schauen Sie sich die Videos nacheinander an und machen Sie sich in Einzelarbeit Notizen dazu.
Evaluieren und vergleichen Sie anschlieBend in lhrer Kleingruppe die Videos. Auch dazu stehen
Ihnen einige Fragen zur Verfligung, die Ihnen helfen kdnnten.

Notizen in Einzelarbeit, z.B.:

Video 1

Video 2

Wie wird der Rahmen
gesetzt?

Wie wurde das Buch
genutzt?

Welche
Sprachlehrstrategien
werden eingesetzt?

AuBerdem...
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Evaluation in der Gruppe, z.B.:

Video 1 Video 2

Hat das Kind etwas
uber Geflihle gelernt?

Wie fiihlten sich das
Kind und die
Bezugsperson?

Welche Fragetypen
wurden eingesetzt?

Wurden andere
adaptive
Sprachlehrstrategien
eingesetzt? Wenn ja:
Wann?

Aullerdem...
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Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern

3 min (13:50 — 13:53)

LEUPHANA )

UNIVERSITAT LUNEBU

FimueN » Denken » SPRECHEN

Modul 3.4 Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern

8 sildung durch
Sprache und Schrift

Liebe Fachkréfte, im letzten Teil unserer heutigen Fortbildung beschaftigen wir uns nun mit dem
gemeinsamen emotionsbezogenen Erinnern, auch Reminiscing genannt.
Wie wir bereits kennengelernt haben, gehen Sprache und Emotionen oft Hand in Hand.

Wie Sie im vorherigen Abschnitt gehort haben, sind viele Sprachlehrstrategien problemlos auf den
Bereich der Emotionen anwendbar. Sie haben bereits etwas tber Emotion Talk, also das Sprechen
uber Gefuhle erfahren. Sie haben auf’erdem erfahren, wie man Bicher als Medium sinnvoll
einsetzen kann, um das Sprechen uber Geflihle bei Kindern anzuregen.

Wir wollen zuerst einmal schauen, welche Situationen und Routinen Sie fiir das Sprechen tber
Geflihle nutzen konnen. Im Wesentlichen wird es im letzten Teil unserer heutigen Schulung um
folgende Punkte gehen: [Klick]
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® B
Uberblick !

Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern- Was ist das?
Welche Situationen eignen sich in der Kita?

Wie kann man ein vergangenes emotionales Ereignis besprechen?
Was konnte Kinder an Geflihlen interessieren?

Rollenspiel: Uber ein gemeinsames emotionales Ereignis sprechen

Praxisaufgabe Modul 3 Emotionswissen

Was kochelt noch?

FinLey » DENKEN » SPRECHEN

Stichpunkte von der Folie ablesen
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Was ist gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern?

Lernziele:

e Teilnehmer/innen kennen den Begriff ,,Reminiscing® und wissen, was man darunter
versteht

Bendtigte Materialien:

e Power Point Folien
e Flipchart

Zeitdauer: 7min (13:53 — 14:00)

Anleitung:

Bevor wir nun in das eigentliche Thema einsteigen, wiirde ich gerne wissen, was fur Sie sich unter
dem gemeinsamen emotionsbezogenen Erinnern vorstellen und welche praktischen Beispiele Ihnen
vielleicht aus dem Kitaalltag einfallen. [Klick]

a -
P Y
Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern- Was ist das?

Was verstehen Sie unter ,gemeinsames emotionsbezogenes
Erinnern*?

Welche Beispiele fallen lhnen spontan aus lhrem Kitaalltag ein?

| @
aYaYele
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Ideen der Teilnehmer/innen werden auf einem Flipchart gesammelt

Wunderbar — Sie haben schon sehr viele Ideen zu dem Thema generiert. Ich habe das Wichtigste,
was Sie Uber das gemeinsame emotionsbezogene Erinnern wissen sollten, auf einer Folie
zusammengefasst. [Klick]
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B R
Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern- Was ist das?

B Auch ,Reminiscing® genannt

B Gemeinsames emotionshezogenes Erinnern zwischen Kindern und
Bezugspersonen

B Emotionale Ereignisse, die gemeinsam in der Kita erlebt wurden
(Laternenumzug, Wichteln, Fasching etc.)

B Reaktivierung der emotionalen Erinnerungen

B Kann zur Routine werden z.B. beim Mittagessen

FinLey » DENKEN » SPRECHEN 4

Zum gemeinsamen (emotionsbezogenen) Erinnern kann man auch Reminiscing sagen. Im
englischsprachigen Raum gibt es dazu schon viele Studien, im deutschsprachigen Raum ist diese
Methode noch nicht so sehr verbreitet. Sie lernen hier also ein sehr innovatives Werkzeug kennen.

Wenn man Uber das Reminiscing spricht, dann meint man damit meistens das gemeinsame
emotionsbezogene Erinnern zwischen Kindern und Ihren Bezugspersonen. Also z.B. die Eltern aber
auch Sie als Kitafachkréafte sind damit gemeint. Wunderbar eignen sich emotionale Ereignisse, die
gemeinsam im Kindergarten erlebt wurden z.B. Laternenumzug, Wichteln, Fasching etc.

Im Wesentlichen geht es bei dem Vorgang darum, emotionale Ereignisse zu reaktivieren, also die
emotionalen Ereignisse wieder aus dem Gedachtnis hervorzuholen und sie in Worte zu fassen.

Das Schone daran ist, dass man es eigentlich in fast allen Situationen im Kindergartenalltag
anwenden und es somit zur téglichen Routine werden kann, z.B. beim Mittagsessen. Das ist mit
einzelnen Kindern mdglich — aber auch in der Gruppe.

Aus der Forschung weily man, dass Reminiscing auf viele Bereiche Einfluss hat. Die flr uns
wichtigsten habe ich einmal auf der Folie aufgefiihrt. [Klick]
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@ A— ﬁ
Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern- Was ist das?

B Positiver Einfluss auf:
B Gedachtnisstrukturen autobiographischer Erinnerungen
B Emotionales und soziales Verstandnis
M Emotionswissen

B Erlernen von Bewaltigungsstrategien

Finuey » DENKEN » SPRECHEN

Reminiscing hat also positive Einfluss auf:

e Gedachtnisstrukturen autobiographischer Erinnerungen (Strukturen kdnnen sich
besser vernetzen und die Erinnerungen werden chronologisch integriert, bei einer
Posttraumatischen Belastungsstorung wére das z.B. nicht der Fall)

e Emotionales und soziales Verstandnis (Fahigkeit in der Interaktion die Bedurfnisse
des anderen wahrzunehmen und angemessen darauf zu reagieren)

e Emotionswissen

e Erlernen von Bewaltigungsstrategien (angemessener Umgang mit bedeutsamen
oder schwierigen Lebensereignissen)
Nun haben wir daruber gesprochen, was man unter dem gemeinsamen emotionsbezogenen
Erinnern versteht und worauf es positiven Einfluss haben kann.

Uberleitung zum nachsten Thema
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Welche Situationen eignen sich in der Kita?
Lernziele:

e Teilnehmer/innen wissen, in welchen Situationen Reminiscing moglich ist
e Teilnehmer/innen kennen den Unterschied zwischen Routinen und spontanen
Sprachanléssen

Bendtigte Materialien:

e Power Point Folien
e Flipchart

Zeitdauer: 10min (14:00 — 14:10)
Jetzt wollen wir uns anschauen, in welchen Situationen das moglich ist.

Fallen Ihnen spontan Situationen aus der Kita ein, in denen gemeinsames emotionsbezogenes
Erinnern moglich sein konnte? [Klick]

d L
Welche Situationen eignen sich in der Kita?

Welche Situationen eignen sich flir das gemeinsame
emotionsbezogene Erinnern in der Kita?

8§
oYelo
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O

Ideen auf dem Flipchart sammeln

Super, Sie haben schon ganz viele Ideen gesammelt. Wollen wir einmal schauen, welche
Situationen sich auch noch zum gemeinsamen emotionsbezogenen Erinnern eigenen kdnnten.
[Klick]
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%
Welche Situationen eignen sich in der Kita?
Spazieren gehen Begriiung am Morgen

Blumen gieften

Gruppenraum aufraumen
Ausziehen vor dem Turnen

Wickeln

Hinde waschen Auf dem Spielplatz _ i
Tisch abraumen

Ins Bett bringen
Tisch decken

Im Garten
. o . Morgenkreis
Namenslisten Uberprifen Brot schmieren 9
Anziehen nach dem Turnen Zahne putzen
Tee kochen

FinLey » DENgeEN =« SPRECHEN ,

Einige Beispiele von der Folie ablesen (17 Klicks gibt es insgesamt)
Uberleitung auf Normen, die eingehalten werden miissen. Sprachforderpotenzial der Situation wird
h&ufig nicht genutzt, da die Routinen schnell erledigt werden missen.

Das waren jetzt eigentlich alles Routinesituationen. Auch die Bilderbuchbetrachtung gehort an
sich zu den Routinesituationen. Diese sind in der Regel planbar. Was kdnnte hier nun der Konflikt
sein, in dem Sie sich womdglich befinden, wenn Sie hier Uber Gefiihle sprechen mdchten? [Klick]

Welche Situationen eignen sich in der Kita?

B Routinesituationen (Wickeln, Essenszeiten, An- und
Ausziehsituationen)

B Planbar

B Spontane Sprechanlasse (Fliege an der Wand, plétzlicher
Schneefall, Verletzung am Knie)

B Nicht planbar

B Besonders anspruchsvolle Situationen

Fiviey » DENKEN « SERECHEN
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Genau, haufig missen diese Routinen schnell erledigt werden. Aus der Forschung weil3 man aber,
dass sich gerade diese Routinen wunderbar eignen, um allgemein Sprache zu férdern und explizit
das Sprechen Uber Gefiihle. Neben den Routinen gibt es auflerdem noch die spontanen
Sprachanlasse, z.B. eine Fliege ist an der Wand, der plotzliche Schneefall oder aber ein Kind hat
sich am Knie verletzt. Diese Situationen sind in der Regel nicht planbar, weshalb sie auch
besonders anspruchsvoll in Bezug auf das Nutzen des Sprachférderpotenzials sind.

Uberleitung zur nachsten Ubung

In nachsten Abschnitt wollen wir nun der Frage nachgehen, wie man ein emotionales Ereignis
besprechen kann.
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Ubung: Ein emotionales Ereignis besprechen

Lernziele:

e Was konnte man fragen, um Uberhaupt Uber Gefiihle zu sprechen bzw. ins Gesprach zu
kommen?

e Blick flir verschiedene Fragetypen weiter scharfen, die in emotionalen Momenten
angewendet werden konnten

Benotigte Materialien:

e Power Point Folien

e Fragen aus dem ,,forderlichen Video (Video 2)

e Rotes und blaues Dreieck auf den Boden oder Tisch legen

e Plakat Unterstiitzung/ Freiraum

e Umschlag mit Mini-Dreiecken in rot und blau (abh&ngig von der Anzahl der
Teilnehmer/innen, vorher Anzahl im Umschlag vorbereiten)

Zeitdauer: 25min (14:10 — 14:35)
Anleitung:
Im vorherigen Abschnitt haben Sie zwei Videos gesehen und diese bereits analysiert.

Nun wollen wir an das Video ankniipfen, in dem die Bezugsperson eher versucht hat, verschiede
Fragetypen auszuprobieren, um mit dem Kind tber Gefuhle ins Gesprach zu kommen. Also das
zweite Video.

Das méchten wir mit einer Ubung machen. Wir werden gleich zwei Teams bilden. Dazu ziehen Sie
bitte ein Dreieck aus dem Umschlag.

Umschlag wird den Fachkraften ausgehandigt und geht reihum

Sie ziehen entweder ein rotes oder ein blaues Dreieck. Gleich erhalten Sie dariber hinaus
gruppenweise einen Umschlag mit den Fragen, die die Bezugsperson in einem der beiden Videos
benutzt hat, um mit dem Kind Gber Gefiihle ins Gesprach zu kommen.

Noch einmal zur Erinnerung (Klick):
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@ '*
Wie kann man ein vergangenes emotionales Ereignis besprechen?

Offene Fragen: Spielraum
fiir
Antworten

Halboffene Fragen:

Geschlossene Fragen
mit richtigen” und
Jfalschen"
Antwortmoglichkeiten:

Geschlossene Fragen Unterstiitzung
mit

Antwortvorgaben:

Beantwortung

FimLey = DENKEN - BPRECHNEN

Das rote Dreieck steht fur die Vielzahl an Antwortmaglichkeiten, die eine Frage ertffnet. Wenn
Sie das Gefuihl haben, viele verschiedene Antworten auf eine Frage geben zu kdnnen, dann ist der
Antwortspielraum entsprechend groR. Sie wiirden die Frage dem breiten oberen Ende des Dreiecks
zuordnen. Wenn Sie das Geflihle haben, dass nur wenige Antworten — vielleicht sogar nur eine
einzige — zur Frage passt, ist das mogliche Antwortspektrum entsprechend Kklein. Sie wirden die
Frage der schmalen Spitze des Dreiecks zuordnen.

Das blaue Dreieck steht fiir die in jeder Frage enthaltenen Informationen und Orientierungspunkte
zur Formulierung einer passenden Antwort.

Je mehr wir in der Frage darber erfahren, wie die Antwort aussehen muss, desto groRer ist die
damit verbundene Unterstlitzung zur Formulierung einer solchen Antwort. Eine Frage, die viele
Hinweise darauf enthélt, wie die Antwort aussehen muss, wirden Sie dem unteren, breiten Ende
des Dreiecks zuordnen. Eine Frage mit wenigen Hinweisen wirden Sie der oberen Spitze des
Dreiecks zuordnen. Je weniger Hinweise die Frage uber die erwartete Antwort enthalt, desto
weniger unterstiitzend ist sie im Hinblick auf die Aufgabe, eine passende Antwort zu formulieren.

Bitte teilen Sie sich nun entsprechend ihrer Farbe in die jeweilige Gruppe ein.

Umschlag mit Fragen an die Gruppen verteilen (gleich viele Fragen auf die Gruppen verteilen)
Kleine Dreiecke wieder einsammeln und in Umschlag zurtickpacken.

Versuchen Sie nun im Team die Fragen in das jeweilige Dreieck einzusortieren. Fiir die Ubung
haben Sie 10 min Zeit. [Klick]
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Offene Fragen:

Halboffene Fragen:

Geschlossene Fragen
mit  richtigen” und
falschen”
Antwortmdglichkeiten:

Geschlossense Fragen
mit

Antwortvorgaben.

Beantwortung

lvﬁ:*
Wie kann man ein vergangenes emotionales Ereignis besprechen?

Spielraum
flr
Antworten

Versuchen Sie nun im Team die Fragen in das jeweilige Dreieck
einzusortieren. Fir die Ubung haben Sie 10 min Zeit.

FinLey « DeNxen - SPRECHEN

Gruppenaufteilung:

e 2 Teams (rot/blau)

e Aufteilung der Teilnehmer/innen: Ziehen aus dem Umschlag ein Minidreieck in rot oder

blau
Ablauf der Teamarbeit

1. Teambildung durch Ziehung eines roten/blauen Dreiecks aus dem Umschlag

2. Gruppenbildung rot/blau

3. Diskussion und Entscheidung im Team, welche Frage an welchen Platz in das Dreieck

gehort, Legen der Fragen auf den Boden in das Dreieck (10 min Zeit)

4. Besprechung und Auflésung im Plenum

Wir wollen uns nun lhre Lésungen gemeinsam anschauen. Setzen Sie sich daflr bitte wieder in
Ihre Ausgangssitzposition. Fangen wir einmal oben an, welche Fragen wiirden Sie bei den offenen

Fragen einordnen?

Offene Fragen Losungen:

e Was meinst Du, wie fuhlt sich die Lena, wenn ihr das Brot auf den Boden gefallen ist?

e Warum ist die denn frohlich?
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- konnen mit praktisch allen Angaben zum Geflihl (oder allen méglichen Aktivitaten) beantwortet
werden

—> gerade fiir junge Kinder ist diese Fragetypus schwer zu beantworten (Achtung ToM, wenn man
nach dem Gefiihl von jemand anderen fragt)

Okay super. Machen wir mit den halboffenen Fragen weiter. Welche Fragen haben Sie dort
gefunden?

Halboffene Fragen Ldsungen:

e Wie guckt die denn?
e Woran siehst Du denn, dass sie keine Wirstchen mag?

-> das nachgefragte Gefiihl wird spezifiziert

—> der Fokus liegt bei dem Kind selbst (Achtung ToM, wenn man nach dem spezifizierten Gefiihl
von jemand anderen fragt)

Sehr gut. Kommen wir nun zu den geschlossenen Fragen mit richtigen und falschen
Antwortmaoglichkeiten.

Geschlossenen Fragen mit richtigen und falschen Antwortmdglichkeiten Lsungen:

e Fuhlt die sich wohl auch witend wieder?
e Sieht die so aus, wenn sie wiitend ist?
e Und ist sie frohlich?

- Nun kann der Sachverhalt Uberprift werden. Das geht bei den halboffenen Fragen auch.
Allerdings ist die Spannweite nun wesentlich kleiner und fokussierter auf das jeweilige Geflihl und
die Folgen, die daraus resultieren kdnnten

- ja/nein Antworten

Okay, kommen wir nun abschlieBend zu den geschlossenen Fragen mit Antwortalternativen.

Geschlossenen Fragen mit Antwortalternativen: ACHTUNG keine im Text vorhanden.
Fachkrafte bitten, eine der geschlossenen Fragen zu einer geschlossenen Frage mit
Antwortalternativen umzubauen, z.B.:
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e Fhlt die sich wohl auch witend oder fuhlt die sich traurig?
e Sieht die so aus oder sieht die so aus, wenn sie witend ist?
e Und ist sie frohlich oder ist sie immer noch wiitend?

—> Es wird ausdriicklich eine Antwort vorgegeben, wenn das Gefiihl fokussiert wird

- das Gefiihl muss bereits vom Kind verstanden werden, auch die Antwortalternativen

Gut. Fassen wir also noch einmal zusammen: Auch wenn Sie mit Kindern tber Gefiihle sprechen
maochten, gibt es unterschiedliche Fragetypen, die Sie geschickt einsetzen kénnen.

Offenen Fragen raumen dem Kind grolie Freiheiten beim Sprechen uber Geflhle ein. Allerdings
verlangen sie vom Kind auch, dass es mit sehr wenig Unterstutzung eine passende Antwort
formuliert. Umgekehrt bieten Fragen, die sehr unterstiitzend fir das Kind sind, in der Regel
weniger Freiheiten zum Sprechen tber Geflihle an.

Danke fir lhre tolle Mitarbeit. Nun machen wir 10 min Pause.

Pause 10 min (14:35 — 14:45)

Danach zum nachsten Thema Uberleiten.
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Was konnte Kinder an Gefiihlen interessieren?

Lernziele:

e Sensibilisierung fiir das Thema: ,,Was konnte Kinder an Gefiihlen interessieren* explizit
am Beispiel Wut

o Kitafachkrafte sollen ihre Erfahrungen zur Wut reflektieren und um die Perspektive des
Kindes erweitern kénnen

e Es gibt Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem Gefiihl Wut bei Erwachsenen
und Kindern

Bendtigte Materialien:

Fragen auf Arbeitsblattern (Erwachsener/Kind Perspektive)

Sitzkreis

Stoppuhr

(Arbeitsblatter danach auf dem Boden auslegen lassen oder an der Wand befestigen)

Zeitdauer: 15min (14:45 — 15:00)

Anleitung:

In dieser Einheit wollen wir uns nun mit dem Thema beschaftigen, was Kinder an Gefuhlen
interessieren konnte. Beispielhaft wollen wir das nun in einer Ubung fiir ,, Wut* machen.

Was konnte Kinder also an dem Gefiihl Wut interessieren? Wahrscheinlich hilft es eine fragende
Grundhaltung einzunehmen und sich Uber verschiedenen Fragen dem Thema zu nahern.

Dazu ist ein Perspektivenwechsel aus der Sicht des Kindes wichtig. Das Kind fuhlt sich
hochstwahrscheinlich verstanden, wenn Ihnen diese Rolleniibernahme gelingt. Sie zeigen damit
wahrhaftiges Interesse an den Themen- hier also am Gefuihl Wut- des Kindes.

Diese Ubung werden wir im Sitzkreis machen. So eine Art ,, Blitz-Brainstorming “ wird das jetzt
werden. Ich habe hier einige Fragen zur Wut mitgebracht.

Einmal betrifft die Frage Sie direkt, also Sie als erwachsene Person und einmal bitte ich Sie, sich
in ein Kind hineinzuversetzen, um die Frage zu beantworten.

Avrbeitsblatter mit den Fragen austeilen, an die Teilnehmerzahl anpassen, darauf achten, dass immer
ein Fragenpaar (erwachsene Person/Kind Perspektive) im Spiel ist

Achtung: Es bekommt nur jede 2. Teilnehmer/in im Sitzkreis ein Blatt, so dass zwischendurch eine
kleine ,,Verschnaufpause® entsteht

Sie haben nun fir jede Frage 1 Minute Zeit, ein paar ldeen auf dem jeweiligen Blatt, welches Sie
gerade haben, zu notieren. Sie schreiben alles auf was Ihnen einfdllt, wenn ich ,,LOS“ sage. Wenn
ich ,,STOPP“ sage, geben Sie das Blatt einfach weiter nach rechts an die nachste Person, die dann
das Blatt in der nachsten Runde weiter beschreibt.
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Die von lhnen, die kein Blatt hatten, bekommen nun eins. Die von lhnen, die bereits ein Blatt hatten,
haben nun 1 Minute Pause.

Wir spielen dieses Spiel ein paar Runden hintereinander und gucken uns nachher gemeinsam an,
was fiir ,, Blitz-Ideen “ Sie gemeinsam generiert haben.

Insgesamt werden maximal 10 Runden, also 10-mal Los und Stopp sagen (insgesamt werden 10
min gespielt)

Bei wenigen Teilnehmer/innen kdnnen die Trainer/innen auch mitspielen

,Erwachsene Person* Perspektive ,,Kind*“ Perspektive

Wie drickt sich Wut bei mir aus? Wie driickt sich Wut bei einem Kind aus?
Wann empfinde ich Wut? Wann empfindet ein Kind Wut?

Wie gehe ich mit meiner Wut um? Wie geht ein Kind mit seiner Wut um?

Was kann ich machen, damit ich nicht mehr | Was kann ein Kind machen, damit es nicht
wiutend bin? mehr witend ist?

Wie kann mir jemand helfen, damit ich nicht | Wie kann jemand einem Kind helfen, damit
mehr witend bin? es nicht mehr wiitend ist?

Nun kénnen Sie alle Blatter auf den Boden legen, am besten so, dass die Erwachsenen Perspektive
zu der jeweiligen Frage, neben der Perspektive des Kindes liegt.

Finden Sie Gemeinsamkeiten zwischen Ihrer — also der Erwachsenen- Perspektive und der des
Kindes?

Antworten der Teilnehmer/innen abwarten
Und gibt es vielleicht auch Unterschiede, die sie zwischen den Perspektiven sehen?
Antworten der Teilnehmer/innen wieder abwarten

Sehr gut. Wie Sie sehen konnten, gibt es nicht nur Gemeinsamkeiten, sondern auch Unterschiede
zwischen Ihrer Perspektive und der Kind-Perspektive.

Sie haben sich versucht in die Rolle des Kindes hineinzuversetzen. Das ist Ihnen gut gelungen, war
aber bestimmt nicht immer einfach. Die gesammelten Ideen kénnen Ihnen nun helfen, einen
gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus zwischen Ihnen und einem Kind zum Thema Wut herzustellen.
Wir wissen ja, dass es wichtig ist einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus herzustellen.
Dadurch, dass Sie beim Kind Interesse am Thema — hier war es ja das Gefiihl Wut — wecken, geht
das hdchstwahrscheinlich einfacher. Wie Sie sehen, kann es manchmal helfen, sich dem Thema
nicht nur aus ihrer eigenen Perspektive zu ndhern, sondern auch aus der des Kindes.
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Das Kind fuhlt sich dann wahrscheinlich eher verstanden und bei Ihnen als Bezugsperson gut mit
seinem Thema aufgehoben und ernst genommen. Wie Sie sehen konnten, gibt es hier zwischen den
Perspektiven Gemeinsamkeiten aber auch Unterschiede. So kann man sich also auch den Gefiihlen
nahern und wahrscheinlich das Interesse bei Kindern auf diese Art und Weise wecken.

Zum Rollenspiel tberleiten
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Rollenspiel: Uber ein gemeinsames emotionales Ereignis sprechen

Lernziele:

im Rollenspiel Erfahrungen sammeln, welche Fragetypen sich eignen, um gemeinsam tber
ein emotionales Ereignis sprechen zu kénnen

Reflexion von emotionalen Ereignissen, die gemeinsam in der Kita erlebt wurden

Eine Mahlzeit kann sich dazu eignen, um gemeinsame emotionale Ereignisse mit Kindern
zu besprechen

im Rollenspiel sich in ein Kind zu versetzen, welches eine spezielle Sprechféhigkeit
aufweist

Verstandnis entwickeln flr die unterschiedliche Sprechfreude von Kindern

Benotigte Materialien:

Karten im Umschlag mit der ,,Rolle* Kitafachkraft, unterschiedliche ,,Kinderrollen* (muss
an die Gruppengrolie angepasst werden)

Arbeitsblatter mit der Aufgabe

Kaffee und Kuchen (oder andere Lebensmittel)

Zeitdauer: 35 min (15:00 — 15:35)

Anleitung:

Liebe Fachkrafte, nun ist es bereits Kaffeezeit! Das ist super, denn diese kleine Mahlzeit werden
wir nun nutzen, um in einem Rollenspiel Uber ein gemeinsames emotionales Ereignis zu sprechen.

Sie haben in den vorherigen Einheiten bereits erfahren, was Reminiscing bedeutet, welche
Fragentypen sich dafiir eigenen und was Kinder an Gefiihlen interessieren konnte. Auch haben Sie
bereits erfahren, welche Situationen sich dafur anbieten. Die Mahlzeit ist eine wichtige Routine
am Tag, die Sie gemeinsam mit den Kindern einnehmen — sogar mehrmals am Tag. Das ist also
eine sehr gute Gelegenheit, um mit Kindern Uber emotionale Ereignisse zu sprechen, die Sie
gemeinsam im Kindergarten erlebt haben.

Ich mochte die Ubung nun kurz erklaren, bevor wir damit beginnen. [Klick]
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.7.‘
| 8 & 7
Rollenspiel: Uber ein gemeinsames emotionales Ereignis sprechen

1. Bilden einer Kleingruppe (3-5
Personen)

2. Sammeln von gemeinsamen
emotionalen Ereignissen in der
Kita

3. Karte aus dem Umschlag ziehen
-> Rolleneinteilung Kitafachkraft/
Kind

4. An Kaffee und Kuchen bedienen
und eine gemutliche Situation
herstellen

5. Rollenspiel durchfahren (ca. 5 min)

6. Wechselder Rollen und erneutes
Durchfahren der Ubung

FinLey » DeENREN » SPRECHEN

Im ersten Schritt bitte ich Sie sich in einer Kleingruppe (3-5 Personen) zu finden. Versuchen Sie
im 2. Schritt in ihrer Gruppe emotionale Ereignisse zu sammeln, die Sie in der letzten Zeit
gemeinsam in der Kita erlebt haben.

Im nachsten Schritt erhalt jede Gruppe von uns einen Umschlag. Ziehen Sie bitte nun eine Karte.
Durch die Karte wird die 1. Einteilung in die Rolle einer Kitafachkraft bzw. die Rolle eines Kindes
festgelegt. Sie dirfen nattrlich gerne auch in der Gruppe die Rollen nach und nach tauschen.

Nun dirfen Sie sich gerne an Kaffee und Kuchen bedienen und eine gemiitliche Situation herstellen,
in der sie als Kitafachkraft gemeinsam mit den Kindern essen und trinken mdchten.

Jetzt bitten wir Sie sich in die Rolle hineinzuversetzen und diese zu spielen. Entscheiden Sie sich
flr ein emotionales Ereignis Ihrer Wahl und versuchen dieses einmal bei Kaffee und Kuchen zu
besprechen. Die Ubung muss nicht langer als 5 min dauern. Danach diirfen Sie gerne die Rollen
wechseln und flihren das Rollenspiel einfach mehrmals durch. Sie haben nun insgesamt 25 min
Zeit, um die Ubung durchzufiihren. Danach treffen wir uns wieder hier und sprechen kurz Gber
Ihre gesammelten Erfahrungen im Rollenspiel.

Gruppenaufteilung:

e Teilnehmer/innen teilen sich selbststdndig in Gruppen ein (3-5 Personen)
e Teilnehmer/innen ziehen sich aus dem Umschlag eine Rolle als Kitafachkraft/Kind
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Ablauf der Gruppenarbeit:

1. Bilden einer Kleingruppe (3-5 Personen)

Sammeln von gemeinsamen emotionalen Ereignissen in der Kita

Karte aus dem Umschlag ziehen, dadurch Rolleneinteilung Kitafachkraft/Kind
Mit Kaffee und Kuchen bedienen und eine gemditliche Situation herstellen
Rollenspiel durchfuhren (ca. 5 min)

6. Wechsel der Rollen und erneutes Durchfiihren der Ubung

o~ wn

Wichtige Hinweise/ potenzielle Probleme:

e Die Gruppenmitglieder sollen sich auf die Rolle einlassen, die sie ziehen

e Die Gruppenmitglieder sollten im Rollenspiel mehrmals die Rolle wechseln (2-3x wére
winschenswert)

e Falls sich die Kitafachkraft nicht darauf einlassen kann, soll sie eine Rolle spielen, die ihr
leichtfallt und die ihr vertraut vorkommt (z.B. eigenes Kind)

Nach 20 min wird das Rollenspiel beendet. Alle finden sich wieder im Sitzkreis ein.

Nun mdchte ich Sie bitten sich wieder in Ihre Ausgangssitzpositionen zu begeben. Mich wiirde nun
sehr interessieren... [Klick]

."
._ ® E 5 ¥
Rollenspiel: Uber ein gemeinsames emotionales Ereignis sprechen

W 1. Welches emotionales Ereignis haben Sie besprochen?

W 2. Wie war das Rollenspiel fir Sie?

B 3. Was glauben Sie, konnten Sie als Kitafachkraft sprachforderlich
Uber ein emotionales Ereignis mit den Kindern sprechen?

Fimien » DENKEN » SPRECHEN "

1. Welches emotionales Ereignis haben Sie besprochen?
2. Wie war das Rollenspiel fur Sie?

3. Was glauben Sie, konnten Sie als Kitafachkraft sprachforderlich tber ein emotionales Ereignis
mit den Kindern sprechen?

Antworten abwarten
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Modul 3: Emotionswissen

AB:

Rollenspiel: Uber ein gemeinsames emotionales Ereignis
sprechen

Liebe Kitafachkraft,

nun ist es bereits Kaffeezeit! Das ist super, denn diese kleine Mahlzeit werden wir nutzen, um in
einem Rollenspiel tiber ein gemeinsames emotionales Ereignis zu sprechen. Sie haben fir diese
Ubung insgesamt 20 min Zeit.

Ablauf:

1.

o AW

Bilden einer Kleingruppe (3-5 Personen)

Sammeln von gemeinsamen emotionalen Ereignissen in der Kita

Karte aus dem Umschlag ziehen - Rolleneinteilung Kitafachkraft/Kind
Mit Kaffee und Kuchen bedienen und eine gemutliche Situation herstellen
Rollenspiel durchfiihren (ca. 5 min)

Wechsel der Rollen und erneutes mehrmaliges Durchfiihren der Ubung

Fragen zur Reflexion der Ubung:

1.
2.
3.

Welches emotionale Ereignis haben Sie besprochen?

Wie war das Rollenspiel fur Sie?

Was glauben Sie, konnten Sie als Kitafachkraft sprachférderlich iber ein emotionales
Ereignis mit den Kindern sprechen?
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Praxisaufgabe

Lernziele:

e Video drehen von einer Bilderbuchbetrachtung bzw. Essenssituation
e Anwenden und Verfestigen von verschiedenen Fragetypen, um mit Kindern uber Gefiihle
zu sprechen

Bendtigte Materialien:

e Arbeitsblatt mit Anweisungen zur Praxisaufgabe
Zeitdauer: 5 min (15:35 — 15:40)

Anleitung:
Um die Inhalte dieser Fortbildung nun zu vertiefen, bitten wir Sie ein Video von einer

Bilderbuchbetrachtung oder einer Essenssituation zu machen. Es reicht bereits vollkommen aus,
wenn das Video 3-5 min lang ist.

In dem Video soll es darum gehen, dass Sie das, was Sie in dieser Fortbildung gelernt haben, nun
versuchen in Ihrem Kitaalltag anzuwenden und zu integrieren.

Uberlegen Sie sich bitte im Vorfeld, welche Situation Sie filmen mdchten, entweder die
Bilderbuchbetrachtung mit einem Buch Ihrer Wahl oder eine Essenssituation. Hier ist es wiederum
Ihre Entscheidung, ob Sie das Friihstlick, Mittagessen oder eine kleine Pausenmahlzeit in Betracht
ziehen.

Wichtig ist uns, dass Sie versuchen, die verschiedenen Fragetypen, die sich eignen, um mit Kindern
uber Gefiihle ins Gesprach zu kommen, moglichst zielgerichtet einzusetzen.
Wir erinnern uns noch mal, welche Fragetypen wir konkret meinen:

Offene Fragen, z.B.:
e Was meinst Du, wie fiihlt sich die Lena, wenn ihr das Brot auf den Boden gefallen ist?

e Warum ist die denn fréhlich?

Halboffene Fragen, z.B.:
e Wie guckt die denn?

e Woran siehst Du denn, dass sie keine Wirstchen mag?
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Geschlossenen Fragen mit richtigen und falschen Antwortmaglichkeiten, z.B.:
e Fuhlt die sich wohl auch witend wieder?
e Sieht die so aus, wenn sie witend ist?

e Und ist sie frohlich?

Geschlossenen Fragen mit Antwortalternativen, z.B.:
e Fuhlt die sich wohl auch witend oder fahlt die sich traurig?
e Sieht die so aus oder sieht die so aus, wenn sie witend ist?

e Und ist sie frohlich oder ist sie immer noch wiitend?

Gibt es zu der Aufgabe noch Fragen?

Bitte senden Sie uns das Video per E-Mail zu. Wir setzen uns dann mit Ihnen in Verbindung, um
einen Termin flr die handlungsbezogenen Reflexionen mit Videounterstiitzung mit Ihnen hier vor
Ort in Ihrer Kita zu machen. Die Besprechung wird ca. 1 Stunde in Anspruch nehmen.

Viel Erfolg beim Durchflihren der Praxisaufgabe!
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Modul 3:  Emotionswissen
AB: Praxisaufgabe Emotion Talk/Reminiscing

Liebe Kitafachkraft,

um die Inhalte weiter zu vertiefen, bitten wir Sie ein Video von einer Bilderbuchbetrachtung oder
einer Essenssituation zu drehen. Es reicht bereits vollkommen aus, wenn Sie ein 5min Video
machen.

In dem Video soll es darum gehen, dass Sie das, was Sie gelernt haben, nun versuchen in Ihrem
Kitaalltag anzuwenden und zu integrieren. Uberlegen Sie sich bitte im Vorfeld, welche Situation
Sie filmen mdchten, entweder die Bilderbuchbetrachtung mit einem Buch lhrer Wahl oder eine
Essenssituation. Hier ist es wiederum lhre Entscheidung, ob Sie das Fruhstiick, Mittagessen oder
eine kleine Pausenmahlzeit in Betracht ziehen.

Wichtig ist uns, dass Sie versuchen, die verschiedenen Fragetypen, die sich eignen, um mit
Kindern tber Gefuhle ins Gespréch zu kommen, versuchen mdglichst zielgerichtet einzusetzen.

Zur Erinnerung:

Offene Fragen, z.B.:

e Was meinst Du, wie fiihlt sich die Lena, wenn ihr das Brot auf den Boden gefallen ist?
e Warum ist die denn frohlich?

Halboffene Fragen, z.B.:
e Wie guckt die denn?
e Woran siehst Du denn, dass sie keine Wirstchen mag?

Geschlossenen Fragen mit richtigen und falschen Antwortméglichkeiten, z.B.:
e  Fuhlt die sich wohl auch wiitend wieder?
o Sieht die so aus, wenn sie wiitend ist?
e Und ist sie fréhlich?

Geschlossenen Fragen mit Antwortalternativen, z.B.:
e Fuhlt die sich wohl auch wiitend oder fuhlt die sich traurig?
e Sieht die so aus oder sieht die so aus, wenn sie witend ist?
e Und ist sie frohlich oder ist sie immer noch wiitend?

Viel Erfolg beim Durchflihren der Praxisaufgabe!
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Evaluation und Wissenstest
Lernziele:

e Wissenstest zum Emotionswissen (Post-Test)
e Evaluation der Fortbildung

Benotigte Materialien:

e Arbeitsblatt: Evaluationsbogen

e Arbeitsblatt: Wissenstest (Kreuzwortratsel) (POST)
e Kugelschreiber fiir die Teilnehmer/innen

e Stoppuhr

e Schreibunterlage fir die Teilnehmer/innen

Zeitdauer: 15 min (15:40 — 15:55)

Anleitung:

Wir sind nun fast am Ende der Fortbildung angelangt und wiirden gerne zwei zwei Dinge von Ihnen
erfahren:

1) Was haben Sie heute alles gelernt
und

2) Uns interessiert Ihre Meinung, also z.B: was war gut an der Fortbildung und was war vielleicht
nicht so gut.

Als erstes teile ich Thnen nun wieder ein Kreuzwortratsel aus.
Wenn alle Teilnehmer/innen das Kreuzwortratsel haben

Bitte tagen Sie wieder zuerst oben Ihren Kitafachkraft-Code ein. Den generieren Sie wie folgt: 1.
Buchstabe des Vornamens, 1. Buchstabe des Nachnamens, das Geburtsdatum 6-stellig also z.B.
wenn Sie am 01.01.1980 geboren sind — 01/01/80. (Wenn alle ihren Code eingetragen haben)

Sie haben jetzt 10 min Zeit. Versuchen Sie nun wieder so gut wie Sie kénnen einmal alle Fragen
selbststéandig zu beantworten, ohne Hilfe des Nachbarn/ der Nachbarin.

10 min Stoppen, dann alle Kreuzwortratsel einsammeln.

Danke, dass Sie versucht haben das Kreuzwortrétsel auszufillen, Ich denke, dass die meisten von
Ihnen nun bestimmt mehr Licken ausfillen konnten.

Anschlielfend die Evaluation austeilen

Auf dem zweiten Blatt befinden sich verschiedene Aussagen. Bitte tragen Sie zuerst wieder ihren
Kitafachkraft-Code ein.
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Bitte kreuzen Sie nun immer die Antwortmdoglichkeit an, die ihrer Meinung nach am besten auf Sie
zutrifft. Es gibt aber auch offene Fragen, dort kdnnen Sie auch gerne etwas ausfiihrlicher

antworten, wenn Sie mdchten.

Die Evaluation ist ohne Zeitbegrenzung und wird ca. 5 min dauern
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Feedback und Verabschiedung
Lernziele:
e Reflexion der Fortbildung

Bendtigte Materialien:

e Poster: Was kochelt noch?
e Post-its in griin/gelb/rot
e Edding Stifte

Zeitdauer: 5 min (15:55 — 16:00)

Anleitung:
Wir wirden Sie nun zum Schluss bitten, uns nun ein Feedback zu geben, das sich sowohl auf die

Inhalte als auch auf die Methoden der Fortbildung beziehen kann. Nehmen Sie sich bitte Post-its,
schreiben Sie dort z.B. auf, was noch in lhnen kdchelt, was Sie mithehmen oder aber auch was Sie
nicht brauchen und kleben die Post-its dann ans Poster.

Personen kleben ihre Post-its an das Poster.

Vielen Dank, dass Sie uns so ein offenes und ehrliches Feedback gegeben haben. Das hilft uns bei
der Weiterentwicklung des Trainings weiter.

Somit haben Sie die Fortbildung erfolgreich absolviert und wir wiinschen Ihnen einen schénen
Feierabend. Wir freuen uns sehr, dass Sie an der Fortbildung teilgenommen haben. Bis bald.
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