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Zusammenfassung
Fir den eiligen Leser folgt an dieser Stelle zunéchst eine Zusammenfassung (iber die gesamte

Arbeit.

Das Ziel dieser Arbeit war es, ein Lernarrangement (=Modul) zur Gesundheitsforderung durch
,LEmotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision“ zu entwickeln, zu erproben und
hinsichtlich seiner Effekte auf die Gesundheit und Leistungsfahigkeit angehender Sozialassisten-

tinnen und Erzieherinnen zu Uberprifen.

Gesundheit und Leistungsfahigkeit werden hier nach einer ganzheitlich-biopsychosozialen
Auffassung als ein multikausales Bedingungsgefiige konzipiert. Zwischen Anforderungen im
beruflichen und privaten Bereich, gesellschaftlichem Kontext und personlichen Ressourcen be-
stehen komplexe Interaktionen. Langfristig sollten alle Anforderungen, Belastungen und Res-
sourcen im Gleichgewicht sein, damit die psychische und physische Gesundheit sowie die per-
sonliche Leistungsfahigkeit erhalten bleiben. Die Gesundheit und Leistungsfahigkeit von Perso-
nen werden als mehr oder weniger gute Passung zwischen ihren externen und internen Anforde-

rungen und ihren externen und internen Ressourcen verstanden (Becker, 2003).

Bei einem objektiven oder subjektiv empfundenen Ungleichgewicht zwischen Belastung und
Belastbarkeit kommt es zu einer hohen Beanspruchung im Sinne eines krankheitsférdernden
negativen Stresses. Untersuchungen in der jlingeren Vergangenheit zeigten, dass Menschen in
psychosozialen und padagogischen Berufen in ihrem Berufsalltag besonderen Belastungen aus-
gesetzt sind. Es werden an sie hohe Anforderungen bei geringem Einfluss auf die Zielerreichung
gestellt. Die hohe Beanspruchung durch den Beruf geht zudem mit zum Teil unginstigen Ar-
beitshaltungen und Erlebensmustern einher, die ihrerseits die Arbeitsqualitat der Betroffenen in
wichtigen Gebieten einschranken.

Mit dieser Untersuchung wurden erstmalig gesundheits- und leistungsrelevante Personlich-
keits- und Verhaltensvariablen angehender Sozialassistentinnen und Erzieherinnen erhoben,
die als Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren fir die gesundheitsforderliche Bewaltigung der
beruflichen und privaten Anforderungen von besonderer Bedeutung sind. Damit ist die Arbeit ein
Beitrag zur Verhaltenspravention im Sinne des salutogenetischen Ansatzes (vgl. Antonovsky,
1999).



Zusammenfassung IX

Schmitz (1999) konnte z.B. zeigen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung ein solcher protektiver
Faktor gegeniber beruflichem Stress und Burnout ist. Im ersten Teil dieser Arbeit wurden diese
und weitere personale Ressourcen, wie Handlungsorientierung (Kuhl, 1990), Selbstregulation
(Schwarzer, 1999), emotionale Kompetenz und gesunde arbeitsbezogene Verhaltens- und Erle-
bensmuster (AVEM) (Schaarschmidt & Fischer, 2003) dargestellt und ihre bereits bekannten

bzw. vermuteten wechselseitigen Zusammenhange erlautert.

Um auch die berufsspezifische Selbstwirksamkeit der Sozialassistentinnen und Erzieherinnen in
diese Untersuchung mit aufnehmen zu kénnen, wurde flir diese Berufsgruppe ein Instrument zur
Messung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit in Anlehnung an ein Berufseignungsinventar
fur das Lehramtsstudium entwickelt und hinsichtlich seiner Korrelationen zu den bereits erprob-

ten Skalen Uberpruft.

AuRerdem wurde der Frage nachgegangen, welche Skalen zur Erhebung der personalen Res-
sourcen interindividuelle Unterschiede gut und auch stabil abbilden, so dass sie als Eignungs-
analyse eingesetzt werden konnten. Darlber hinaus wurden die zum Teil in der Forschung bzw.
in der Theorie postulierten Zusammenhange zwischen den Variablen ,Erlebte Selbstwirk-
samkeit’, ,Selbstregulation® ,Handlungs- und Lageorientierung“ und ,Arbeitsbezogene Verhal-
tens- und Erlebensmuster, ,bevorzugter Reflexionsstil‘, ,Reflexionsverhalten® und ,Reflexions-

inhalte“ untersucht.

Berufstatigen Erzieherinnen und Sozialassistentinnen fehlen erfahrungsgemal haufig die zeitli-
chen und finanziellen Mdglichkeiten, um Fortbildungen zur Diagnose und Forderung ihrer
Leistungs- und Gesundheitsqualitat zu besuchen oder sich an gesundheitsforderlichen MaR-
nahmen zu beteiligen - wenn sie denn Uberhaupt angeboten werden. Deshalb wurde in dieser
Untersuchung ein Trainingsmodul zum gesundheitsforderlichen Umgang mit sich selbst
und den beruflichen Anforderungen bereits in der Ausbildung von Erzieherinnen und Sozial-

assistentinnen eingesetzt und erprobt.

Es handelt sich um das Trainingsmodul ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Su-
pervision®. Das Modul setzt sich zusammen aus dem Erlernen einer professionellen Reflexions-
methode, der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion®, einerseits und einer regelmaRig stattfinden-

den kollegialen Supervision mit einem kritischen Freund andererseits.
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Damit leistet diese Arbeit einen Klarungsbeitrag zu folgenden Fragen:

Welche Beziehung besteht zwischen den erhobenen Indikatoren fiir qualitats- und gesund-
heitsdienliche Ressourcen?

Welche Skalen zur Erhebung der personalen Ressourcen bilden interindividuelle Unter-
schiede gut und stabil ab, so dass sie zur Eignungsanalyse genutzt werden kdnnen?

Uber welche gesundheitsdienlichen Ressourcen verfiigen Erzieherinnen und Sozialassisten-
tinnen wahrend ihrer Ausbildung?

Welche Differenzen zeigen sich zwischen den Gruppen der Sozialassistentinnen und Erzie-
herinnen?

Welche Effekte hat das konzipierte Training auf diese Variablen?

Welche Veranderungen zeigen angehende Erzieherinnen und Sozialassistentinnen im Laufe
ihrer praktischen Ausbildung und durch die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale
Supervision in den o. g. Variablen und welche Unterschiede bestehen diesbeziiglich zwi-
schen

o Sozialassistentinnen und Erzieherinnen

o Mannern und Frauen sowie

o Angehorigen der unterschiedlichen arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster?

Wie stellen sich das Reflexionsverhalten und die Reflexionskompetenz der Sozialassisten-
tinnen und Erzieherinnen bei der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Super-
vision Uberhaupt dar?

Welche Zusammenhange bestehen zwischen den Persénlichkeitsvariablen und zwischen
den Personlichkeits- und den Verhaltensvariablen ,Reflexionsverhalten® und ,Reflexionsstil“?
Wie wird der Nutzen dieser Methoden subjektiv beurteilt und wie ist die Akzeptanz gegen-

uber der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision?

Methode:

Die Interventionsstudie folgte einem Vorher-Nachher-Kontrollgruppen-Design und beinhaltete

eine Eingangs- und Abschlussdiagnostik, die eine individuelle Rickmeldung Uber personliche

Ressourcen und den individuellen Zugewinn moglich machten. Die Untersuchung wurde an einer

berufsbildenden Schule in Braunschweig durchgeflhrt. Es haben sich insgesamt 483 Schiilerin-

nen und Schiler an der Untersuchung beteiligt. Am Ende lagen 373 auswertbare Datenséatze flr

die statistische Auswertung vor. Die Selbstreflexionen der 207 Teilnehmerinnen und Teilnehmer

der Experimentalgruppe wurden ebenfalls einer qualitativen Auswertung unterzogen.
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Ergebnisse:

Die erhobenen Personlichkeits- und Verhaltensvariablen der Erzieherinnen und Sozialassis-
tentinnen unterstreichen die Relevanz einer friihzeitigen Intervention zur Starkung personaler
Ressourcen. Bei den Sozialassistentinnen und Erzieherinnen zeigten sich Defizite hinsichtlich
der drei Bereiche der arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebensmuster: ,Berufliches Engage-
ment*, ,Erlebte Widerstandskraft gegentber den beruflichen Belastungen® und ,Emotionen, die
die Berufsausubung begleiten* (Schaarschmidt & Fischer, 1996a). Der Bereich der ,Erlebten
Widerstandskraft gegentiber Belastungen® bedarf offensichtlich besonderer Beachtung. Dies gilt
auch fur den Bereich ,Emotionen®, dem die Dimensionen ,Erfolgserleben im Beruf*, ,Lebenszu-

friedenheit® und ,Erleben sozialer Unterstlitzung“ zuzuordnen sind.

Defizite bei den personalen Ressourcen zeigten sich vor allem in der ,Selbstregulation® und
,Handlungsorientierung®. Hinsichtlich des berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserlebens ist
zwar erfreulich festzustellen, dass die Werte zum Belastungsempfinden geringer ausfielen als
die zum Kompetenzerleben; allerdings wurden bei durchschnittlich 30 Prozent der Antworten fir
Belastungsempfinden die beiden hdchsten Stufen angegeben. Auffallig ist auch der zum Teil
groRe Range: Er weist darauf hin, dass einige Erzieherinnen und Sozialassistentinnen nur iber
besonders gering ausgepragte personale Ressourcen verfigen. Hier ist dann zu klaren, ob spe-
zielle Trainingsmalnahmen Erfolg versprechend sind oder ob die Eignungsfrage diskutiert wer-

den sollte.

Wahrend das Belastungsempfinden und die Distanzierungsfahigkeit bei den Erzieherinnen eher
ungunstigere Auspragungen als bei den Sozialassistentinnen aufwiesen, hatten sie im Hinblick
auf ihr Kompetenzerleben und den AVEM-Dimensionen ,Verausgabungsbereitschaft®, ,Perfekti-
onsstreben®, ,Offensive Probleml6sefahigkeit’, ,Erfolgserleben im Beruf‘ und ,Lebenszufrieden-
heit* signifikant bessere Werte. Offensichtlich findet wahrend und durch die Ausbildung zum
einen eine sinnvolle Selektion statt und / oder es ergeben sich allein durch die Ausbildung bzw.
durch die alterspezifische Entwicklung und die damit verbundenen Lebenserfahrungen gunstige
Entwicklungen. Allerdings konnen diese angesichts der Daten, die bisher von den in der Praxis
tatigen Erzieherinnen erhoben wurden, noch nicht als ausreichend betrachtet werden.

Die postulierten Zusammenhange zwischen den personalen Ressourcen konnten weitgehend
bestatigt werden. Die erhobenen Korrelationen der neu eingeflihrten Skalen zur Messung der

berufsspezifischen Selbstwirksamkeit zu den anderen personalen Ressourcen lassen das In-
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strument als geeignet erscheinen, Aussagen Uber die berufsspezifische Selbstwirksamkeit zu

treffen.

Mit den erhobenen Variablen lieRen sich interindividuelle Unterschiede weitgehend gut und stabil
abbilden, so dass sie zukinftig als Analyse fir Berufseignungsentscheidungen eingesetzt wer-
den konnten. Zur Messung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit und der arbeitsbezogenen
Verhaltens- und Erlebensmuster mussen allerdings bereits erste Berufserfahrungen vorliegen,
damit die Fragebdgen bearbeitet werden kdnnen.

Die Ergebnisse zum Nachweis der generellen und differenziellen Wirksamkeit des Trainings
belegen, dass sich Veranderungen hinsichtlich der Personlichkeits- und Verhaltensvariablen flr
die einzelnen Gruppen ergeben haben. Allerdings zeigten sich im Hinblick auf viele der unter-
suchten Variablen keine eindeutigen Effekte flr alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

Bei der Experimentalgruppe zeichnete sich fir einzelne Variablen ein positiver Trend ab; eine
trainingsinduzierte negative Entwicklung konnte nicht festgestellt werden. Die Haufigkeit des
gesundheitsforderlichen Musters im AVEM (Muster G) war nach der Intervention leicht angestie-
gen. Die Erfolge sind wahrscheinlich auf einzelne besonders erfolgreiche Teilnehmerinnen oder
Teilnehmergruppen zurlickzufihren. In den Kompetenzskalen hatte sich allerdings auch die
Kontrollgruppe signifikant verbessert. Zu diesem positiven Ergebnis scheinen auch hier einige

besonders erfolgreiche Teilnehmerinnen beigetragen zu haben.

Die Grunde, warum sich flr die Experimentalgruppe keine deutlicheren Effekte ergeben haben,
konnten sehr vielfaltig sein. Zum Beispiel konnten die Reflexionen durch die Aktivierung mentaler
Modelle kurzfristig zu mehr Stress und mehr Problembewusstsein geflhrt haben, oder es stellten
sich moglicherweise paradoxe Effekte ein, d. h. es wurden durch die Sensibilisierung Dinge ge-
sehen, die vorher nicht beachtet wurden. Vielleicht musste aber auch das Training vorab noch
intensiviert oder insgesamt die Dauer der MalRnahme verlangert werden. Es stellt sich auch die
Frage, ob sich messbare Veranderungen Uberhaupt schon unmittelbar nach der Malnahme
einstellen und ob bei einer Durchfihrung im Klassenverband davon ausgegangen werden kann,

dass sich alle Teilnehmerinnen wirklich auf die Selbstreflexionen einlassen.
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In Folgeuntersuchungen kénnte somit gepriift werden, ob sich zum Beispiel durch eine Verlange-
rung der Reflexionsphase oder durch ein intensiviertes Vorabtraining bzw. in einer weiteren Fol-

low-up Messung andere oder mehr Effekte nachweisen lassen.

Im Hinblick auf die Reflexionspraxis ergab die Auswertung, dass Erzieherinnen und Sozialas-
sistentinnen, die es vorziehen, auch private Probleme zu reflektieren, sich - zumindest kurz-
fristig - nicht als erfolgreicher erweisen als die, die nur berufliche Fragen reflektieren. Es haben
zwar mehr Teilnehmerinnen, die privat reflektiert haben, ihren Status quo halten konnen. Dafir
haben sich aber auch einzelne Teilnehmerinnen dieser Gruppe eher ungunstig entwickelt. Die-
ses Ergebnis lasst sich erklaren mit dem ,Systemischen Anforderungs-Ressourcen-Modell*
(SAR-Modell) von Becker (1993). Wer auch private Inhalte reflektiert, konnte dort auch mehr
Probleme haben und damit per se belasteter sein. Dieses Ergebnis spricht auch dafir, dass
berufliche und private Anforderungen gleichermafen die berufliche Selbstwirksamkeit belasten.
Hier diente die Selbstreflexion allenfalls als Motivierungsschub, sich auf die Losung der Proble-
me zu konzentrieren. Sie war aber kein Ersatz fir die Losung der Probleme oder die Bewaltigung
der Anforderungen. Diese mussten vielmehr in professionellen Lerngemeinschaften unter Peers

(Intervision) konsequent erarbeitet werden.

Die Ergebnisse zur qualitativen Auswertung des Reflexionsverhaltens, des Reflexionsstils und
der Reflexionsinhalte der Sozialassistentinnen und Erzieherinnen zeigten, dass einige in Teilbe-
reichen noch erhebliche Defizite haben, und sie einer sehr intensiven Begleitung und Ubung
bedirfen. Zusammenhange zwischen den erhobenen Personen- und den Verhaltensmerkmalen

lieBen sich in Ansatzen, wenn auch nicht im erwarteten Umfang, nachweisen.

Generell ist die Nutzenbeurteilung und Akzeptanz als positiv zu betrachten. Die Kombination
von schriftlicher Reflexion und kollegialer Supervision wurde von den meisten als die Methode
der Wahl betrachtet.

Eine differenzierte Betrachtung einzelner Teilnehmergruppen erschien lohnenswert. Die
Teilnehmerinnen, die dem gesundheitsforderlichen Muster zuzurechnen sind, profitierten offen-
sichtlich am ehesten von der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision®,
und zwar in der Weise, dass negative Entwicklungen weitgehend verhindert oder abgemildert
werden konnten. Offensichtlich profitieren kompetente und gesunde Menschen von der emoti-

onszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision, wenn bzw. weil sie die Aufgabenstel-
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lung einhalten, vollstandig und korrekt arbeiten, sich mehr auf positive Gefilhle konzentrieren,
Handlungsplane ableiten und umsetzen, Veranderungen in inrem Reflexionsverhalten wahrneh-
men und aullerdem nicht zu sehr durch private Dinge belastet sind. Beim Muster G ergaben sich
deutliche Unterschiede in der Entwicklung zugunsten der Reflektierenden, wenn sie den folgen-
den Merkmalsgruppen zuzuordnen waren: geringe Werte bei der Skala ,Handlungsorientierung
bei der Tatigkeitsausfuhrung®, hohe Werte bei den Skalen ,Selbstregulation®, ,Allgemeine
Selbstwirksamkeit* und ,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen® sowie geringe oder hohe Werte bei allen Belastungsskalen. Als giinstig hat sich auch

erwiesen, wenn die Teilnehmerinnen im Unterricht bei den Reflexionen eng begleitet wurden.

Angesichts der Anderungen bei den Persdnlichkeits- und Verhaltensdaten wurde deutlich, dass
es sich bei der praktischen Ausbildung um sehr sensible Zeiten flr die Schilerinnen handelt, in
der sie vielfiltigen Anderungen und Einfliissen ausgesetzt sind, und dass sie noch eine groRe
Variabilitat mitbringen.

Aus diesen Ergebnissen lieen sich die folgenden Schlussfolgerungen ziehen:

» Schon zu Beginn der Ausbildung sollten angehende Sozialassistentinnen und Erzieherinnen
die Passung zwischen den kiinftigen Berufsanforderungen und ihrem individuellen Eig-
nungsprofil selbst diagnostizieren.

» Erzieherinnen und Sozialassistentinnen sollten schon in der Ausbildung mit differenziellen
MaRnahmen begleitet werden, damit sie sich in eine fir sie und ihre Berufsaufgaben giinsti-
ge Richtung entwickeln kdnnen.

» Gezielte Selbstreflexionen emotionsrelevanter Tagesereignisse und kollegiale Supervision
sollten als ein Modul in Aus- und Fortbildung zur Steigerung der emotionalen Kompetenz,
der Reflexionsfahigkeit und der kollegialen Supervision implementiert und intensiv trainiert
werden. Dafir sollte ein Gesamtkonzept entwickelt werden, das gelungene Aspekte und die
Anregungen dieser Untersuchung aufgreift.

» Vor dem Einsatz der Selbstreflexionen ist es sinnvoll, den derzeitigen Belastungsgrad der
Teilnehmerinnen zu prifen.

» Die Instruktionen zur Einflihrung mussen sehr intensiv und die Begleitung sehr engmaschig
erfolgen.

» Daneben muss angesichts mangelnder personaler Ressourcen von Erzieherinnen und Sozi-
alassistentinnen auch ber weitere MaRnahmen zur Forderung ihrer Gesundheit und Leis-

tungsfahigkeit nachgedacht werden. Es stellt sich besonders die Frage, wie und mit welchen
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MaRnahmen Erzieherinnen mit ungnstigen arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebens-
mustern besser erreicht werden kénnen. Das gilt entsprechend fur die bereits in der Praxis
tatigen Padagogen.

» Mit der Durchflihrung von Malinahmen zur Gesundheitsforderung sollte nicht erst beim Be-
rufseinstieg, sondern bereits in der Kindheit begonnen werden. In dieser Arbeit konnte ge-
zeigt werden, dass gesunde arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster fur den Um-
gang zum Beispiel mit neuen Herausforderungen von entscheidender Bedeutung sind. ,Ge-
sunde” bleiben auch gesund, weil sie angebotene Hilfen zur Bewaltigung annehmen und

umsetzen konnen.



1 Einleitung

Ziel dieser Dissertation

Das Ziel dieser Dissertation ist es in erster Linie, ein Modul zur Gesundheitsforderung durch ,Emoti-
onszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® theoriebasiert zu entwickeln, zu erproben
und hinsichtlich seiner gesundheitsrelevanten Wirksamkeit zu tberprifen. Probanden sind Schiile-
rinnen und Schiiler! an Berufsfachschulen — Sozialassistentin/Sozialassistent — Schwerpunkt Sozial-
padagogik und an Fachschulen - Sozialpadagogik -. Die Interventionsstudie folgt einem Vorher-
Nachher-Kontrollgruppen-Design und beinhaltet eine Eingangs- und Abschlussdiagnostik, die eine
individuelle Rickmeldung Uber personliche Ressourcen und den individuellen Zugewinn maoglich

machen.

Das Modul ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® setzt sich zusammen aus
e dem Erlernen einer professionellen Reflexionsmethode der ,emotionszentrierten Selbstreflexion*
und

o einer regelmaRig stattfindenden kollegialen Supervision mit einem kritischen Freund.

Aulerdem werden mit der vorliegenden Untersuchung erstmalig Personlichkeits- und Verhaltensva-
riablen angehender Sozialassistentinnen und Erzieherinnen erfasst: ,Aligemeines Selbstwirksam-
keitserleben®, ,Berufsspezifisches Selbstwirksamkeitserleben®, ,Selbstregulation®, ,Handlungs- und
Lageorientierung“ sowie arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster. Dariiber hinaus werden
ihr Reflexionsverhalten sowie ihr Reflexionsstil bei der emotionszentrierten Selbstreflexion einer ge-

naueren Betrachtung unterzogen.

Mit dieser Interventionsstudie soll vor allem folgenden Fragen nachgegangen werden:

o Uber welche gesundheitsdienlichen Ressourcen verfiigen Erzieherinnen und Sozialassistentin-
nen wahrend ihrer Ausbildung?

o Welche Differenzen zeigen sich zwischen den Gruppen der Sozialassistentinnen und Erzieherin-
nen?

e Welche Wirkung haben die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision im Hin-

blick auf die 0.g. Variablen?

1 Aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung wird im Folgenden weitgehend nur die weibliche Form gebraucht. Selbstverstandlich
sind immer Personen beiderlei Geschlechts gemeint.
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e Welche Veranderungen zeigen angehende Erzieherinnen und Sozialassistentinnen im Laufe
ihrer praktischen Ausbildung und durch die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Su-
pervision in den o. g. Variablen und welche Unterschiede bestehen diesbezuglich zwischen
o Sozialassistentinnen und Erzieherinnen
o Mannern und Frauen sowie
o Angehorigen der unterschiedlichen arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster?

o Wie stellen sich das Reflexionsverhalten und die Reflexionskompetenz der Sozialassistentinnen
und Erzieherinnen bei der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision Uber-
haupt dar?

e Welche Zusammenhange bestehen zwischen den Personlichkeitsvariablen und zwischen den
Personlichkeits- und den Verhaltensvariablen ,Reflexionsverhalten® und ,Reflexionsstil“?

e Wie wird der Nutzen dieser Methoden subjektiv beurteilt und wie ist die Akzeptanz gegentiber

der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision?

Die Auswertung der Datensatze der Erzieherinnen und Sozialassistentinnen soll dartber hinaus
hypothesengenerierend fur den Einsatz der emotionszentrierten Selbstreflexion bei Lehrkraften ge-

nutzt werden.

Relevanz fur die Berufsgruppe der Sozialassistentinnen und Erzieherinnen

Sozialassistentinnen und Erzieherinnen erleben in ihrer beruflichen Praxis taglich Stress und Stim-
mungsschwankungen durch &ulRere und innere Anlasse. Sie missen z.B. taglich so viele Entschei-
dungen flr das eigene Reagieren und Verhalten treffen, dass es flr sie gar nicht moglich ist, be-
wusst alle Perspektiven und Entscheidungsmaglichkeiten zu berlcksichtigen. Dies fiihrt dazu, dass
sie oft primar emotionsgesteuert handeln, unbewusst geleitet durch im Laufe ihres Lebens gebildete
Verhaltens-, Erlebens- und Denkmuster. Damit sie aber ihre Aufgaben auch nach groRerer Betrof-
fenheit wieder konstruktiv erledigen kdnnen, bedarf es auf personaler Ebene einer guten Leistungs-
fahigkeit, eigenem Wohlbefinden und auf organisationaler Ebene guter Prozesse und Strukturen, die
helfen, mit negativen Erfahrungen umzugehen. Im gunstigen Fall existieren zum Beispiel professio-
nelle Lerngemeinschaften. Es ist in jedem Fall wichtig, das eigene Erleben und Verhalten alleine und
mit kritischen Freunden im jeweiligen Kontext zu reflektieren. Beides soll mit dem geplanten Modul

ermoglicht werden.
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Erhoffte Effekte

Die vorliegende Untersuchung zielt auf eine Steigerung der Professionalitat durch Forderung der
personalen Ressourcen mit Hilfe der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervisi-
on. Die Abbildung 1 (s. Seite 7) gibt einen allgemeinen Uberblick dariiber, welche Ansatze hier ver-

folgt werden.

Training der Reflexionskompetenz

Mit Hilfe der Reflexionsmethode ,Emotionszentrierte Selbstreflexion® und ihrem problem- und 16-
sungsorientierten Ansatz sollen Sozialassistentinnen und Erzieherinnen ihre Fahigkeit ausbauen,
Ereignisse und Erfahrungen zu reflektieren und ggf. alternative Erlebens- und Verhaltensstrategien

fr kinftige Situationen zu erarbeiten.

Sie bekommen einen Einblick in ihre Reflexionsgewohnheiten und sollen lernen, diese zu verbes-
sern. Diese Form von professionellem, selbst gesteuertem Lernen ist eine wichtige Voraussetzung
fr kooperatives Lernen und fir die Supervisionsfahigkeit, die Erzieherinnen und Sozialassistentin-
nen in ihrer (sozial-) padagogischen Praxis ben6tigen, um Probleme der taglichen Arbeit einer ziel-
fihrenden und nebenwirkungsarmen Losung zuzufihren. Die emotionszentrierte Selbstreflexion soll
es ihnen ermdglichen, langfristig mit Blick auf die eigene Gesundheit und Leistungsfahigkeit sowie

auf die ihrer Zielgruppen effektiver zu reagieren und nicht immer in dieselben ,Fallen zu tappen®.

Steigerung personaler Ressourcen

Es wird erwartet, dass mit Hilfe der Selbstreflexion in Verbindung mit kollegialer Supervision die er-
lebte Selbstwirksamkeit als eine wesentliche personale Ressource gestarkt werden kann. Gleichzei-
tig sollten die Fahigkeit zur Selbstregulation und die Handlungsorientierung ausgebaut und ,gesun-
de“ arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster gefordert werden. Im Sinne der Erregungs-
Transfertheorie musste sich das auch positiv auf ihre Handlungsregulation im Berufsfeld auswirken.

Ein Erfolg der Selbstreflexion wirde sich durch eine Zunahme dieser Ressourcen zeigen, wobei die
Entwicklung der einzelnen Ressourcen nicht unbedingt zeitgleich und gleich intensiv erfolgen muss.
Wenn es aber einen Zusammenhang zwischen diesen Ressourcen gibt, so kann moglicherweise die
Starkung zunachst einer Ressource in der Folge auch zu einer Steigerung der anderen flihren. Sie
bedingen sich alle gegenseitig und sind jeweils Voraussetzung fireinander. Als Erfolg ware aber

auch zu werten, wenn negative Entwicklungen, wie sie erste Erfahrungen in der beruflichen Praxis
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mit sich bringen konnen, verhindert werden oder nicht in dem Male stattfinden, wie dies ohne die

Selbstreflexion der Fall ware.

Training emotionaler Kompetenz

Hinsichtlich der emotionalen Kompetenz wird ebenfalls eine Steigerung vermutet. Viele Griinde
sprechen dafir, dass sie als eine weitere gesundheitsdienliche Ressource in enger Wechselbezie-
hung zu den bereits genannten Ressourcen steht bzw. sie durch die emotionszentrierten Selbstrefle-
xionen direkt trainiert wird. Vor allem das Bewusstmachen des eigenen emotionalen Zustandes und
die gesteigerte Selbstwahrnehmung durch Selbstreflexion und Supervision konnten diesbezlglich
hilfreich sein. Zu bedenken ist allerdings, dass moglicherweise aber auch genau das Gegenteil der
Fall sein kann, dass namlich das Bewusstmachen des eigenen emotionalen Zustandes dazu flihrt,
Abwehrhaltungen einzunehmen, die der emotionalen Kompetenz eher hinderlich waren. Zum Bei-
spiel kdnnte die Reflexion von emotionsrelevanten Ereignissen auch zur Uberreflexion und damit

auch zur Unfahigkeit fuhren, abzuschalten und zu agieren.

Hilfe zur Vermittlung von emotionaler Kompetenz

Des Weiteren sind Erzieherinnen und Sozialassistentinnen nicht nur fiir ihre eigene Gesundheit ver-
antwortlich, sondern auch aufgefordert, den ihnen anvertrauten Kindern und Jugendlichen Wege zur
effektiven Emotionsverarbeitung aufzuzeigen. Die ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale
Supervision® kdnnte also nicht nur Selbstschutzfunktionen im beruflichen und privaten Bereich durch
eine Steigerung der emotional-sozialen Kompetenzen trainieren, sondern sie konnte ebenfalls zu
einem Basistraining flr die Erziehungsaufgaben in diesem Bereich werden. Die Erzieherinnen und
Sozialassistentinnen uben quasi fur sich selbst wichtige Erziehungsziele fur ihre Kinder und Jugend-
lichen.

Entlastung durch kompetenteren Umgang mit Belastungen im privaten Alltag

Die emotionszentrierte Selbstreflexion konnte ihnen auch im Privatleben zu Gute kommen, wenn die
Erzieherinnen und Sozialassistentinnen diese nutzen, um auch zusatzlich private emotionsrelevante
Erfahrungen zu reflektieren. Sie wirden auf diese Weise bereits den Einsatz der Selbstreflexionen
auf verschiedenen Gebieten und damit den Situationstransfer tben. Sie konnten eine Schlussel-
qualifikation erwerben, um ihre Vergangenheit zu reflektieren und ihre Zukunft konstruktiver zu pla-

nen und zu gestalten.
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Férderung von Gesundheit und Leistungsfahigkeit

Eine Steigerung der personalen Ressourcen héatte eine Verbesserung der Leistungsvoraussetzungen
(s. Abb. 4, S. 14) sowie eine Verminderung des Erkrankungsrisikos (s. Abb. 5, S. 26) zur Folge, so
dass die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen mit der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion und
kollegialen Supervision“ selbst einen aktiven Beitrag fir ihre eigene Gesundheitsforderung leisten
durften. Moglicherweise konnten damit pathogenen Entwicklungen in Richtung auf Suchterkran-
kungen und anderen psychischen und psychosomatischen Erkrankungen vorgebeugt werden; denn
oft sind es gerade unbewaltigte und nicht verarbeitete Emotionen, die diese auslosen. Es ist zu hof-
fen bzw. zu prifen, ob mit der Verbesserung der Leistungsvoraussetzungen durch eine Steigerung

der personalen Ressourcen auch eine Verbesserung der Leistungsfahigkeit einhergeht.

Langsschnittstudie zum Kompetenzerwerb

Mit dieser Forschungsarbeit zum Einsatz des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kolle-
giale Supervision® soll als erste Langsschnittstudie bei Erzieherinnen und Sozialassistentinnen in der
Ausbildung ein Beitrag zur Forderung der Leistungsfahigkeit und Gesundheit fiir die nach den Lehr-
kraften zahlenmaRig grolte Berufsgruppe des gesamten Bildungs-, Sozial- und Erziehungswesens
geleistet werden, indem Gberpruft wird, ob diese Methode tberhaupt bzw. bei welchen Untergruppen
sie welche Erfolge zeitigt. Angesichts der Tatsache, dass diese Berufsgruppe in inrem Berufsalltag
erheblichen Belastungen ausgesetzt ist, aber in der Forschung bisher eher vernachlassigt wurde,

sind entsprechende Forschungsarbeiten schon lange iberfallig.

Die Einbeziehung einer Kontrollgruppe ermdglicht es, ausbildungsbedingte oder andere intervenie-
rende Variablen zu kontrollieren. Da die emotionszentrierte Selbstreflexion moglicherweise unter-
schiedliche Wirkungen bei verschiedenen Zielgruppen (Sozialassistentinnen und Erzieherinnen,
Mannern und Frauen, unterschiedliche arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster) haben
kann, wird auch eine differenzielle Auswertung durchgefuhrt.

Mit Beginn dieser Untersuchung wurde auch versucht, Lehrkrafte dieser Schulformen in die Untersu-
chung mit einzubeziehen. Es ware in diesem Zusammenhang interessant gewesen, die Wirkung des
Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® bei Lehrkraften parallel mit zu
prifen. Gerade an Fach- und Berufsfachschulen im Fachbereich Sozialwesen wére die Einbindung
von Lehrkraften in doppeltem Sinne von besonderer Relevanz, da sie in Selbsterfahrung das durch-
fihrten und erprobten, was sie dann auch an ihre Schilerinnen und Schiler weitergaben und von

ihnen in der beruflichen Praxis erwarteten. Diesen Lehrkréften fehlte es aber derzeit wegen vieler
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Umstrukturierungen und neuer Herausforderungen im berufsbildenden Bereich (Umstrukturierung in
Regionale Kompetenzzentren (ProReKo-Schulen), Einfihrung von umfassenden Qualitatsmanage-
mentsystemen - EFQM -, Anderungen der Rahmenrichtlinien) an Zeit- und Kraftressourcen, um sie

als Kooperationspartner fir ein derart langandauerndes Projekt gewinnen zu kdnnen.
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Starkung personaler Ressourcen durch emotionszentrierte
Selbstreflexion und kollegiale Supervision?

Bei Erzieherinnen und Sozialassistentinnen? Bei Frauen und Mannern? Bei ver-
schiedenen arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern?

Personale

Personale Ressourcen

Ressourcen
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SW - > zifische SW
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Abbildung 1: Uberblick iiber die zu stirkenden personalen Ressourcen durch die emotionszentrierte Selbstrefle-
xion und kollegiale Supervision und ihre vermuteten Zusammenhangsmuster



2 Starkung personaler Ressourcen von Erzieherinnen und Sozialassisten-
tinnen durch emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision
als Hilfe zur Bewaltigung von Anforderungen im beruflichen und privaten
Feld

Im Folgenden geht es um drei Fragen: Wie sehen die beruflichen Anforderungen von Erzieherinnen
und Sozialassistentinnen aus? Welche Beziehungen bestehen zwischen diesen und den erhobenen
Variablen in dieser Untersuchung? Wie ist das Training der emotionszentrierten Selbstreflexion und

kollegialen Supervision vor diesem Hintergrund konzipiert?

21 Anforderungen an Erzieherinnen und Sozialassistentinnen im beruflichen und privaten
Feld

Wie sehen die beruflichen und privaten Anforderungen im Alltag einer Erzieherin und Sozialassisten-
tin aus? Erst wenn diese Frage geklart ist, kann man klaren, welche Ressourcen dafur benotigt wer-
den.

211 Das Berufshild der Erzieherin und Sozialassistentin

Die Erzieherinnen sind nach den Lehrerinnen die zahlenméaRig groRte Berufsgruppe des gesamten
Bildungs-, Sozial-, und Erziehungswesens. Etwa 247.000 Erzieherinnen waren Mitte der 90er Jahre
im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe erwerbstatig (Beher, 1999). Die im Herbst 2004 durchgefiihr-
te, groR angelegte Umfrage der Fachzeitschrift ,kindergarten heute* von Merz (2005) ergab ca.
370.000 Beschaftigte in ca. 47.000 Einrichtungen. Die Anzahl der zurzeit betreuten Kinder belduft
sich auf knapp drei Millionen Kinder im Alter von 0 bis 14 Jahren (Statistisches Bundesamt, 2007).

Der Beruf der Erzieherin ist ein Frauenberuf. Der Anteil an Mannern betrug nie mehr als sieben Pro-
zent. Die Altersstruktur hat sich dagegen verandert. 1974 waren 40 Prozent der Erzieherinnen jlnger
als 25 Jahre und fast 37 Prozent zwischen 25 und 40 Jahren alt. 1990 waren fast zwei Drittel der
Erzieherinnen zwischen 25 und 40 Jahren, und nicht einmal 20 Prozent waren unter 25 Jahre alt
(Rauschenbach, 1996). Erhebungen des statistischen Bundesamtes (2005) belegen, dass mittlerwei-
le mehr als die Halfte aller praktizierenden Erzieherinnen in Deutschland Uber 40 Jahre alt ist. Es
kénnte sein, dass diese Altersverschiebung auch Konsequenzen fir den Entwicklungsbedarf dieser
Berufsgruppe hat. Schliellich kumulieren sich die taglichen Erlebnisse im Sinne des inzidentellen
Lernens auch zu problematischen Erfahrungen, die eine korrektive Weiterbildung unverzichtbar er-
scheinen lassen (s. S. 55f). Auerdem liegt die Ausbildungszeit fir diese Erzieherinnen schon lange-

re Zeit zuriick und die Anforderungen an eine Erzieherin heute haben sich durch eine veranderte
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Kindheit und veranderte Rahmenbedingungen in der sozialpadagogischen Arbeit verandert. Oft sind
es auch gerade altere Erzieherinnen, die sich den Anforderungen des Kindergartentages nicht mehr

ausreichend gewachsen flihlen oder sich sogar eine berufliche Veranderung wiinschen.

Eine Erzieherin kann in den verschiedensten sozialpadagogischen Einrichtungen mit jeweils unter-
schiedlichen Konzepten arbeiten. Sie hat mit Kindern und Erwachsenen zu tun, die unterschiedliche
Erwartungen an sie stellen und aus den verschiedensten Berufen kommen. Erhohten Anforderungen
ist sie zum Beispiel durch die Arbeit mit Einzel-, Scheidungs- und Problemkindern sowie Kindern, die
teilweise sexuellen Missbrauch oder Gewalt erfahren haben, aber auch durch die Auswirkungen des
erhohten Medienkonsums der Kinder, die Eingliederung behinderter Kinder und die multikulturelle
Erziehung in Kindertagesstatten ausgesetzt (Hansen & Schleicher, 1997).

Pausewang (1995) listet eine Vielzahl von Anforderungen an eine Erzieherin auf, die von Gruppenlei-
tungsaufgaben, therapeutischen und heilbehandelnden Tatigkeiten, Verwaltungsaufgaben, Elternar-
beit, Beratung, Fortbildung, Zusammenarbeit mit dem Trager sowie anderen Institutionen und Be-

rufsgruppen bis hin zur Offentlichkeitsarbeit reichen.

Die oben schon erwahnte Umfrage von Merz (2005), an der sich mehr als 2000 Erzieherinnen betei-
ligt haben, legte unter anderem offen, was Erzieherinnen in Zeiten des Umbruchs leisten:
- Sie nehmen die aufbrechenden gesellschaftlichen Strukturen und Schwierigkeiten in den Familien {...)
taglich wahr und reagieren mit individueller Hilfe und Unterstitzung.
- Sie erfassen friihzeitig den insgesamt zunehmenden Férderbedarf bei einzelnen Kindern, bieten Unter-
stitzung an und vermitteln helfende Dienste.
- Sie leisten hohe integrative Arbeit im Hinblick auf interkulturelles Zusammenleben.
- Sie starken die Eltern als Experten fir ihre Kinder und arbeiten eng mit ihnen zusammen (Erziehungs-
partnerschaft).
- Sie managen ihre eigene Professionalisierung und entwickeln neue Formen von teamorientierter Zu-
sammenarbeit mit gezieltem Blick auf die Erfilllung einer gemeinsamen Aufgabe.
- Sie kdmpfen gegen den Kostendruck und mit den vielfaltigen Forderungen bei gleichzeitiger Sicherung
der Qualitét. — Und das alles mit grolem Engagement und zusatzlichem, ehrenamtlichen Einsatz in der
Sorge um das Wohl und die Bildung der ihnen anvertrauten Kinder.( Merz, 2005, 5. 18)

=> Alle diese Aufgaben sind konflikttrachtig und damit emotionsrelevant.

In dieser Umfrage gaben die Erzieherinnen als vorrangige Arbeitsschwerpunkte u. a. an:

¢ die individuelle Betreuung von Kindern mit Auffalligkeiten,
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e gezielte (Sprach-) Forderung der Kinder im Hinblick auf die Schule,

e die Umsetzung von Bildungsplanen,

¢ die konzeptionelle Erarbeitung eines Einrichtungsprofils,

e die Ausbildung von Praktikanten,

o die Eltern- und Familienbildung,

e die Betreuung und Férderung von Schulkindern und

e Vernetzungs- sowie Offentlichkeitsarbeit.

Dariber hinaus sind sie ein hoch relevantes Frihwarnsystem fur beginnende Fehlentwicklungen,

dem in Zukunft noch groRere Bedeutung beigemessen wird (Kindesvernachlassigung...).

Von einer Erzieherin wird erwartet, dass sie die Bedurfnisse der Kinder ganzheitlich befriedigen
kann, die Kinder fordert, aber auch nicht Uberfordert. Ebenso soll sie mit ihnrem ganzen Verhalten als
Vorbild fungieren und ihr Verhalten daraufhin kontrollieren, welche Auswirkungen es auf die Kinder
hat. Gruneberg & Hauser (1992) definieren die Grundfahigkeiten einer Erzieherin dahingehend, dass
sie in der Lage sein muss zu beschreiben, zu beobachten, zu analysieren, zu planen, zu gestalten,

zu kooperieren und zu reflektieren.

Die KMK — Rahmenvereinbarungen zur Arbeit der Erzieherin (vgl. Ebert, 2003a) zeichnen ebenfalls

ein sehr differenziertes Bild dieses Berufsprofils.

Eine Sozialassistentin kann in allen Berufsfeldern einer Erzieherin als Zweitkraft beschéaftigt werden,
so dass fur ihr Berufsbild die oben dargestellten Anforderungen bis auf wenige Einschrankungen
ebenfalls gelten. Innerhalb der Gesamtverantwortung der Leiterin unterstitzt eine Zweitkraft die
Gruppenleiterin, der sie jeweils zugeordnet ist, in allen Aufgaben, insbesondere bei der padagogi-

schen Arbeit.

21.2 Besondere Belastungen im Erzieherinnen- / Sozialassistentinnenberuf und ihre Fol-
gen fiir die Gesundheit

Der Beruf der Erzieherin wird in der Offentlichkeit haufig unrealistisch eingeschatzt. So wird landl&u-
fig eher von einem ,einfachen Beruf* gesprochen. Fir viele Menschen sind Erzieherinnen die ,Kaf-
feetanten der Nation®, die mit Kindern basteln, spielen und singen (Hansen & Schleicher, 1997). Das
eher geringe Ansehen in der Gesellschaft, die verhaltnismaRig geringe Bezahlung und die fehlende
Akzeptanz und Anerkennung fiir Manner in diesem Berufszweig stehen den hohen und vielseitigen

Anforderungen an eine Erzieherin gegenuber.
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Nicht erst seit der Pisa-Studie riickt das Wissen um die Bedeutung der vorschulischen Erziehung
und Bildung in den Blickpunkt der Offentlichkeit, und Eltern erhdhen die Erwartungshaltung an die
Arbeit einer Erzieherin. Die Unfallkasse Hessen (2002) berichtet, dass zunehmend Klagen iber be-
lastende Arbeitsbedingungen von Seiten der Erzieherinnen vorliegen. Nach dem Gesundheitsbericht
des Bundesverbandes der Betriebskrankenkassen (1994) weisen Erzieherinnen im Gesamtvergleich
des offentlichen Dienstes uberdurchschnittlich hohe krankheitsbedingte Ausfallzeiten auf. Auf einer
Fachtagung in Bad Hersfeld im Dezember 1999 zum Thema ,Pravention in Kindertageseinrichtun-
gen“ wurde deutlich, dass zwar ein groRes Interesse an diesem Thema besteht, exakte wissen-
schaftliche Untersuchungen aber kaum vorhanden sind.

Daraufhin unterstltzte die Unfallkasse Hessen eine Studie zum Thema ,Anforderungen, Belastungen
und Ressourcen® des Instituts flr Arbeitswissenschaft der Gesamthochschule Kassel. Als Belas-
tungsfaktoren nannten die Erzieherinnen in dieser Untersuchung vor allem Larm, gefolgt von der
ungunstigen Korperhaltung bei der Berufsausiibung (Buch & Frieling, 2001). Unter Zugrundelegung
des Tatigkeits-Analyse-Verfahrens (TAI) von Frieling (Buch & Frieling, 2001) wurde in dieser Studie
auch festgestellt, dass insbesondere Personalmangel, Zeitdruck, organisatorische Probleme, Kon-
taktiberschneidungen mit Kindern und Eltern sowie Situationen, die eine direkte Gefahrdung des
Kindes betreffen, die Erzieherinnen belasten. Eine Frankfurter Studie (Zapf et al, 1999) kommt zu
ahnlichen Ergebnissen. Bei einer Befragung des Bundesverbandes der Betriebskrankenkassen
(BBK-BV) (1996) von 223 Kasseler Erzieherinnen gaben 62,8 Prozent ungunstige Kérperhaltungen,
49,3 Prozent Kinderlarm, 48,9 Prozent die Betreuung schwieriger Kinder und 47,1 Prozent Stress als

wichtigste Belastungsfaktoren an.

Eine grol angelegte Studie der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (1994) konnte den Per-
sonalmangel, die GruppengroRe und die zunehmende Zahl verhaltensauffalliger Kinder als Hauptur-
sache flr die Unzufriedenheit vieler Erzieherinnen ausmachen. Im Vergleich zu anderen Branchen
kommen bei Erzieherinnen verstarkt die Faktoren Unsicherheit und Konzentrationsnotwendigkeit
hinzu. Die emotionalen Anforderungen und Belastungen an Erzieherinnen sind Uberdurchschnittlich
hoch.

Eine erst kirzlich veroffentlichte Befragung von Erzieherinnen im Auftrag der Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft (2007) unterstreicht die Bedeutung von Larm sowie Zeit- und Personalman-
gel als Belastungsfaktoren (s. Abb. 2, S. 12).
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Personal in Kindertageseinrichtungen nach Belastungsfaktoren
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Abbildung 2: Belastungsfaktoren des Personals in Kindertageseinrichtungen (N= 1885) (Fuchs-Rechlin, 2007a,
S. 6)

Méglicherweise in Folge der Belastungen treten negative Beanspruchungsreaktionen auf wie Ri-
ckenschmerzen, Erschopfung und Kopfschmerzen (s. Abb. 3), wie eine Dresdner Studie (Seibt et al.,

2004) nachweisen konnte.

Die 11 haufigsten aktuellen Beschwerden
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Abbildung 3: Rangreihe der aktuellen Beschwerden (Seibt et al., 2004. Zitiert nach: Khan, 2006)

Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (BZgA, S. 192, 2002) hat in den Empfehlungen
zur Gesundheitsforderung im Kindergarten postuliert, dass ,Erzieherinnen und Erzieher befahigt

werden (sollten), eine personliche gesundheitsforderliche Haltung zu praktizieren. Damit sollten sie
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als Modelle fir Kinder und Eltern wirken kénnen.“ Vergegenwartigt man sich allerdings die Belastun-
gen und die gesundheitliche Beanspruchung dieser Berufsgruppe, muss die Frage gestellt werden,
wie ausgerechnet diese Berufsgruppe diese Vorbildfunktion ausflllen soll. Nach Khan (2006) ms-
sen Erzieherinnen zum einen dazu befahigt werden und zum anderen in einem verbesserten Ar-

beitsumfeld tatig sein, bevor sie Modell einer gesundheitsférdernden Haltung sein kénnen.

Dariber hinaus gelten fiir Erzieherinnen viele Probleme, die auch bei Lehrkraften erforscht wurden,
da sich die beruflichen Anforderungen in vielfacher Weise gleichen. Die Frage nach der Belastung im
Lehrerberuf ist bereits - vor allem auch wegen der enorm groflen Zahl von vorzeitig aus dem Dienst
ausscheidenden Lehrkraften - in die Aufmerksamkeit der psychologisch-padagogischen und medizi-
nischen Forschung gerickt (siehe zum Beispiel Rudow, 1994; Ulich, 1996; Barth, 1997,
Schaarschmidt, Kieschke und Fischer, 1999; Berufsgenossenschaft fir Gesundheitsdienst und
Wohlfahrtspflege (BGW) und Deutsche Angestelltenkrankenkasse (DAK), 2000; Lehr et al., 2001;
Schaarschmidt und Fischer, 2001; Schaarschmidt und Fischer, 2003; Schaarschmidt, 2004a; Brag-
ger und Posse, 2007). Es gibt vermehrt Untersuchungen ber die schulischen Belastungsfaktoren,
individuellen Ressourcen, Praventionsmdglichkeiten und Interventionsnotwendigkeiten. Nach Rudow
(1994) besteht internationaler Konsens dariiber, dass bei Lehrkraften gehauft psychosomatische und
psychische Stdrungen auftreten. Vermehrt werden bei ihnen Angste, Depressionen, neurotisch-
funktionelle Storungen und Burnout-Symptome diagnostiziert. AuRerdem ist die Suchtproblematik
der Lehrkrafte nicht unerheblich. Schon 1994 musste nach Tasseit davon ausgegangen werden,
dass flnf Prozent der 700000 Lehrkrafte der Bundesrepublik alkoholkrank sind und etwa doppelt so
viel als alkoholgefahrdet gelten missen. Im Rahmen des ,Priener Lehrerprojektes® (Lehr et al., 2001)
wurden mehr als 160 Lehrkrafte befragt, die sich in stationarer psychotherapeutischer Behandlung
befanden. Als spezifische Merkmale von Lehrkraften - in Unterscheidung zu Patienten aus anderen
Berufsgruppen - zeigten sich die starke Gewichtung von Konflikten und Problemen bei der Arbeits-
bewaltigung sowie der erlebte Zusammenhang der beruflichen Arbeit mit der psychischen Erkran-
kung, bei gleichzeitig geringen Hoffnungen, die eigene berufliche Situation verandern zu kénnen.

Die Quellen psychischer Beanspruchung kommen aber nicht nur aus dem beruflichen Kontext, son-
dern konnen auch aus dem privaten Rollenhaushalt kommen (Sieland, 2007). Berufstatige Erziehe-
rinnen und Sozialassistentinnen sind oft - allein schon durch die Doppelbelastung durch Arbeit und
Familie - einer Mehrfachbelastung ausgesetzt. Die Tatsache, dass mehr als die Halfte der berufstati-
gen Erzieherinnen alter als 40 Jahre alt sind, bedeutet, dass sie im privaten Bereich viele Aufgaben

der mittleren Lebensphase zu bewaltigen haben, zum Beispiel die Pflege von Angehdrigen, die Be-
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gleitung ihrer jugendlichen oder jungen erwachsenen Kinder, das Durchleben korperlicher Verande-
rungen und nicht selten auch das Er- und Durchleben von Trennungs- und Scheidungssituationen
verbunden mit einer oft vollstandigen Neuorientierung. Bei den Erzieherinnen und Sozialassistentin-
nen in der Ausbildung sind eher die eigene Identitatsfindung, die Partnersuche und die Loslésung
vom Elternhaus wichtige Entwicklungsaufgaben im privaten Bereich. Die Abbildung 4 veranschau-
licht den engen Zusammenhang und das Zusammenspiel von Berufs- und Privatleben. Sie verdeut-
licht die Balance zwischen Berufs- und Privatleben und damit den potenziellen Beanspruchungsaus-

gleich oder die Beanspruchungskumulation.
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Abbildung 4: Diagnose- und Interventionsschwerpunkte zur Gesundheits- und Leistungsforderung im Kontext
der Work-Life-Balance (vgl. Sieland, 2006a)

Es lasst sich also feststellen, dass das, was sich im Berufsleben auswirkt, nicht im Beruf entstanden
sein muss. Dies wiederum bedeutet, dass Interventionen zur Gesundheitsforderung dann besonders
hilfreich sind, wenn sie sowohl den privaten als auch den beruflichen Bereich beriicksichtigen, wie
das zum Beispiel bei der emotionszentrierten Selbstreflexion der Fall sein kann. Umgekehrt ist denk-
bar, dass mit wachsender Menge und Gewichtigkeit von Fehlpassungen zwischen Anforderungen
und Ressourcen gesundheitsforderliche MalBnahmen, wie zum Beispiel die der emotionszentrierten
Selbstreflexion nicht nur nicht mehr ausreichen, sondem eine Uberreflexion dieser Probleme fordert.
Dann ware diese Form der Selbstreflexion gleichwohl wichtig, um die Problemlage zu erkennen und

die notwendigen intensiveren MaBnahmen einzuleiten.
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Nach Kramis-Aebischer (1995) sind vor allem Menschen, die in helfenden Berufen arbeiten, also den
psychosozialen Berufsgruppen angehoren, und die besonders pflichtbewusst, aufopferungsvoll und
engagiert sind, davon betroffen, Burnout-Symptome zu entwickeln. Damit wird die Notwendigkeit
unterstrichen, dass auch fiir die in der Forschung wenig berlcksichtigten Sozialassistentinnen und
Erzieherinnen Uber entsprechende gesundheitsforderliche Aspekte nachgedacht und geforscht wer-

den muss.

Arbeitshezogene Verhaltens- und Erlebensmuster von Erzieherinnen

Zur Erfassung der gesundheitlichen Situation von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen eignet sich
ein von Schaarschmidt und Fischer (1996, 2001) entwickeltes diagnostisches Verfahren, der soge-
nannte ,AVEM* (Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster), mit dessen Hilfe es mdglich ist,
personlichkeitsrelevante Aspekte in Bezug auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmus-
ter mittels Selbsteinschéatzung zu erfassen (s. auch Kap. 2.2.3.3.4 und Kap. 4.4). Mit dem AVEM
werden elf Dimensionen erhoben, die fir die Arbeits- und Gesundheitsqualitat wichtig sind. Per
Clusteranalyse konnten vier pragnante Muster arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens definiert

werden.

Das Muster G steht fiir ein gesundheitsforderliches Verhaltnis gegentber der Arbeit. Das berufliche
Engagement dieser Personengruppe (Bedeutsamkeit der Arbeit, beruflicher Ehrgeiz, Verausga-
bungsbereitschaft und Perfektionsstreben) ist ausgepragt. Trotz des Engagements bleibt aber die
Distanzierungsfahigkeit erhalten, und es zeigen sich glinstige Auspragungen in all den Dimensionen,
die die Widerstandsfahigkeit gegentiiber Belastungen beschreiben (geringe Werte in der Resignati-
onstendenz gegenuber Misserfolgen, hohe in der offensiven Problembewaltigung und der inneren
Ruhe und Ausgeglichenheit). Hohe Werte finden sich in den Dimensionen, die positive Emotionen
zum Ausdruck bringen (berufliches Erfolgserleben, Lebenszufriedenheit, Erleben sozialer Unterstit-
zung (Schaarschmidt, 2002)).

Das Muster S verweist auf eine Schonungshaltung gegeniber der Arbeit. Es finden sich geringste
Auspragungen in den Engagementsdimensionen und die héchste in der Distanzierungsfahigkeit, und
das aber bei einer geringen Resignationstendenz. Menschen dieses Typs sind ausgeglichen, zufrie-

den, erleben soziale Unterstlitzung und haben insgesamt ein positives Lebensgefihl.

Uber eher gesundheitsbeeintrachtigende Verhaltens- und Erlebensweisen verfiigen Personen der

Risikomuster A (=Uberengagement) und B (=Burnout). Probanden mit dem Risikomuster A zeigen
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ein Uberhdhtes Engagement, das mit einer geringen Distanzierungsfahigkeit und einer verminderten
Widerstandsfahigkeit gegentber Belastungen einhergeht (geringe Auspragung in der Dimension der
»nneren Ruhe und Ausgeglichenheit*, relativ hohe Resignationstendenz). Hinzu kommt, dass das

erhdhte Engagement eher von negativen Emotionen begleitet wird. Anerkennung wird wenig erlebt.

Zum Bild des Risikomusters B gehoren geringe Auspragungen in den Dimensionen des Arbeits-
engagements, insbesondere in der subjektiven Bedeutsamkeit der Arbeit und im beruflichen Ehrgeiz.
Das verminderte Engagement geht mit einer eingeschrankten Distanzierungsfahigkeit einher. Kriti-
sche Werte zeigen Menschen dieses Musters auch in den Dimensionen Widerstandsfahigkeit ge-
genuber belastenden Situationen, Zufriedenheit und Wohlbefinden. Weiterhin kennzeichnen Resig-
nation, Motivationseinschrankung und negative Emotionen dieses Risikomuster (Schaarschmidt,
Kieschke & Fischer, 1999; Schaarschmidt & Fischer, 2001).

Die Berufsgruppe der Erzieherinnen wurde im Jahre 2002 zur Normierung des AVEM neben vielen
anderen Berufsgruppen in die Eichstichprobe aufgenommen (Schaarschmidt & Fischer, 2003). lhre
Musterzugehorigkeit gestaltet sich in den Mustern B und G ahnlich der der Lehrkrafte, die sich im
Gruppenvergleich als die problematischste Berufsgruppe hinsichtlich inrer AVEM — Werte darstellte.
29 Prozent der untersuchten 205 Erzieherinnen gehéren danach dem Muster B, 13 Prozent dem
Muster A, 42 Prozent dem Muster S und schlieflich 16 Prozent dem Muster G an. Keine weitere
untersuchte Berufsgruppe hatte einen derart geringen Anteil an Zugehdrigkeit zum Muster G, und
der hohe Anteil an Zugehdrigkeit zum Muster S, der insbesondere fiir dieses Berufsfeld wohl kaum
als wiinschenswert bezeichnet werden kann, wurde nur noch von der Wiener Feuerwehr tberboten
(Schaarschmidt, 2004b). Damit zeichnet sich auch fur die Erzieherinnen ein sehr bedenkliches Bild
hinsichtlich ihrer arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster ab. Uber alle Berufsgruppen
hinweg schneiden die Frauen ungunstiger ab als die Manner, vor allem in den Dimensionen ,Berufli-
cher Ehrgeiz‘, ,Offensive Problembewaltigung®, ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit® und ,Resignati-

onstendenz".

AuRer dieser Untersuchung gibt es derzeit nach meinem Wissen nur eine entsprechende Untersu-
chung flr die Berufsgruppe der Erzieherinnen. In der bereits erwahnten Kasseler Studie wurde mit
134 Erzieherinnen und 19 Leiterinnen auch eine personlichkeitsdiagnostische Studie durchgefiihrt
(Buch & Frieling, 2001). Die Studie ergab, dass die Erzieherinnen ihrer Arbeit eine Uberdurchschnitt-
liche Bedeutsamkeit beimessen. Die Verausgabungsbereitschaft und der berufliche Ehrgeiz weisen

dagegen nur durchschnittliche Werte auf. Dem beruflichen Engagement stehen eine ausgepragte
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Resignationstendenz und eine geringe offensive Problembewaltigung gegentber. Ebenfalls sind ein
geringes Erfolgserleben im Beruf sowie eine generell geringe Lebenszufriedenheit festzustellen.
Diese Diskrepanzen zwischen hoher subjektiver Bedeutsamkeit der Arbeit und der hohen Resignati-
onstendenz sowie dem mangelnden Erfolgserleben stellen eine nicht unerhebliche Burnoutgefahr-
dung dar. Ca. 28 Prozent lassen sich dem Risikomuster B und weniger als ein Prozent dem Risiko-
muster A zuordnen. Bemerkenswert ist, dass sich tber 70 Prozent der Untersuchten keinem der
Muster zuordnen lieen und die Muster G (Gesundheit) und S (ausgepragte Schonungshaltung ge-
genuber Belastungen) gar nicht vorkamen (s. Tab. 1). Fast jede zweite Leiterin dieser kleinen Stich-
probe war dem Risikomuster B zuzuordnen. Der Risikotyp B stellt also innerhalb des Personals of-
fensichtlich die dominante Musterzuordnung dar. Das Gesundheitsrisiko ist fur Personen dieses
Musters am hochsten. Gleichzeitig sind diese Personen am wenigstens in der Lage, ihren breiten

Handlungsspielraum zu nutzen.

Tabelle 1: Haufigkeit der AVEM-Muster fiir Erzieherinnen und Leiterinnen (Buch & Frieling, 2001, S. 36)

Erzieherinnen Leiterinnen
Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent
Risikomuster A 1 0,8 0 0,0
Risikomuster B 37 27,6 9 474
Musterzuordnung 38 284 9 474
Unklare Musterzuordnung 96 71,6 10 52,6
N 134 100 19 100

Ressourcen und Risikofaktoren in diesem Bereich sind besonders entscheidend fiir eine zentrale

berufliche Leistung: die Emotionsarbeit. Diese wird im folgenden Abschnitt genauer erlautert.

213 Emotionsarbeit als zentrale Anforderung im Erzieherinnen- und Sozialassistentin-

nenberuf und als protektiver Faktor und Ziel professioneller Elementarerziehung

Wie kénnen eigene und fremde Geflhle in der professionellen Interaktion so gestaltet werden, dass
sie der Arbeitszufriedenheit sowie dem Interaktionszweck - in diesem Fall der Erziehungs- und Bil-
dungsarbeit - dienen?

Eine zentrale Anforderung im Beruf der Erzieherinnen und der Sozialassistentinnen ist der professio-
nelle Umgang mit Emotionen. Dies ergibt sich allein durch die Tatsache, dass diese Berufe vor allem
durch den Kontakt mit anderen Menschen, die die unterschiedlichsten Erwartungen an die padagogi-

schen Fachkrafte herantragen, gekennzeichnet sind.
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Zur Emotionsarbeit geh6ren nach Zapf (2002) sowohl die nach aulien gezeigten Emotionen als auch
das Management der inneren Gefilhle. Emotionsarbeit wird am Arbeitsplatz bei direkten Kontakten
relevant. Emotionsarbeit bedeutet nach Khan (2005) die Veranderung der eigenen Emotionen bei
der Arbeit. Erzieherinnen missen zum Beispiel ihre Emotionen fremdbestimmt (entsprechend den
Regeln des Hauses) regulieren. Es sollen also erwiinschte Emotionen hervorgerufen und gezeigt
und unerwtnschte unterdriickt werden. Das fallt sicher besonders schwer, wenn zum Beispiel eine
Mutter eine Erzieherin personlich fur ein Problem mit inrem Kind verantwortlich macht und sich ver-

bal aggressiv verhalt.

Emotionsarbeit heift auch die Beachtung und Veranderung emotionaler Befindlichkeiten von Kin-
dern, Eltern, Kolleginnen und Vorgesetzten, wenn zum Beispiel eine argerliche Mutter beruhigt und
wieder positiv auf die Kita gestimmt werden muss. Der Ausdruck von Gefuhlen wird selbst wiederum
gezielt zur Beeinflussung anderer Personen eingesetzt. Es ergibt sich damit als emotionale Anforde-
rung die Emotionsarbeit als Selbstregulation und als Arbeitsgegenstand. Gelingende Emotionsarbeit
als personale Kompetenz ist die Basis fir die im Erzieherberuf hoch strapazierte interaktionelle

Kompetenz.

Zapf (2000) beschreibt vier Méglichkeiten, wie mit emotionalen Anforderungen im Beruf umgegangen

wird:

e Es gibt zahlreiche Situationen, in denen die Arbeitnehmer bestimmte Emotionen tatsachlich
spontan empfinden und ausdriicken kdnnen.

e Es gibt aber auch solche, in denen Emotionen gezeigt werden mussen, die in dem jeweiligen
Moment nicht gefiihlt werden. Dabei missen die sichtbaren Aspekte von Emotionen (Gestik,
Mimik, ...) gestaltet werden.

e Neben diesem ,surface acting® gibt es noch die Strategie des ,deep acting®, bei der durch be-
stimmte meist kognitive Techniken versucht wird, die geforderte Emotion auch tatsachlich zu
empfinden. Es muss also nicht nur das Ausdrucksverhalten reguliert werden, sondern auch das
innere Gefiihl. Hochschild (1983) sieht dabei eine groe Gefahr, da dies zu einem Verlust der
Fahigkeit fiihren kdnnte, authentische Gefilhle zu empfinden.

e Eine vierte Mdglichkeit, mit Emotionen umzugehen, besteht darin, diesen Anforderungen gar
nicht nachzukommen und die erwartete Emotion nicht zu zeigen. Die jeweilige Person kann oder

will in diesem Fall die erwiinschte Emotion nicht zeigen oder empfinden.
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Morris & Feldman (1996) gehen von vier Dimensionen der Emotionsarbeit aus, die das AusmaR der
Anstrengung bestimmen, das erforderlich ist, um die gewtinschten Emotionen auszudriicken. Dazu
zahlen die Haufigkeit, angemessene Geflihle zu zeigen, die Aufmerksamkeit bezlglich des geforder-

ten Emotionsausdrucks, die Vielfalt der zu zeigenden Emotionen und die emotionale Dissonanz.

Gemaf dem ,Person-Environment-Fit* (PE-Fit) Modell nach Caplan (1983) (s. Kap. 2.2.3.1.1) flhrt
eine mangelnde Kongruenz von Person und Arbeitsumwelt (misfit) unter anderem zu physiologi-
schen Stressreaktionen. So kommt es also dann zu negativen Auswirkungen der Emotionsarbeit,
wenn die Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person den emotionalen Anforderungen des Berufs
nicht entsprechen. Aus handlungstheoretischer Sicht stellen die Regulationsmaglichkeiten, wie z. B.
der Interaktionsspielraum einer Person, eine wichtige Ressource dar, die ihr das Gefuhl gibt, nicht
hilflos einer Situation ausgeliefert zu sein, sondern Einfluss nehmen zu kdnnen (Kahn & Byosiere,
1992). Das bedeutet, dass Emotionsarbeit fur sich nicht unbedingt ein Stressor sein muss, sondern
bei entsprechender Passung und Identifikation mit den beruflichen Anforderungen auch einen positi-
ven Einfluss auf das Wohlbefinden und die erlebte emotionale Selbstwirksamkeit haben kann. Das
Zeigen positiver Gefilhle geht zum Beispiel mit einem erhdhten Geflhl persénlicher Leistungsfahig-
keit und héherer Arbeitszufriedenheit einher (Grandey, 1998; Wharton, 1993).

Durch Emotionsarbeit kdnnen es Menschen auch schaffen, unangenehme Geflihle zu kontrollieren
oder sogar abzuschwéchen. Emotionsarbeit wird dabei zum individuellen Coping-Verhalten bei der
Stressbewaltigung (Smith & Kleinman, 1989). Einen hervorragenden Ansatz zum Training emotiona-

ler Kompetenzen bietet Berking (2007).

Sieland (2008) zahlt die selbstbezogene Lern- und Emotionsarbeit zu den elementaren Leistungs-
voraussetzungen fir Padagogen. Daher fordert er auf diesem Gebiet eine qualifizierte und evaluierte
Entwicklungsarbeit. Eine Frage, der in diesem Zusammenhang zum Beispiel nachgegangen werden
sollte, ist, wie eigene Geflhle so gestaltet werden konnten, dass sie die Arbeitszufriedenheit nicht
belasten und dem Erziehungs- und Bildungsauftrag dienlich sind. Auch wenn Sieland diese Aussa-
gen zunachst nur auf Lehrkrafte bezieht, so sind sie im Hinblick auf die Emotionsarbeit von Erziehe-
rinnen und Sozialassistentinnen von eben so groRer Relevanz. Dennoch wird bei den Erzieherinnen
der alltaglichen Erlebnisverarbeitung als inzidentelle Lernarbeit weder in den Katalogen von Be-
rufsaufgaben, im Berufsalltag durch Pflichtzeiten oder Uberpriifbare Materialien, noch in der Ausbil-

dung besondere Beachtung geschenkt. Die Fahigkeit zur selbstbezogenen Emotionsarbeit zahlt
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noch nicht zu ihren zentralen fachlichen Qualifikationen und ihre Forderung oder Weiterentwicklung

wird noch nicht angeregt oder durch das Bereitstellen von Ressourcen unterstiitzt.

Nach diesem Uberblick iber die Anforderungen im Erzieherinnenberuf stellt sich nun die Frage nach

den dafiir erforderlichen Ressourcen.

2.2 Personale, soziale und organisationale Ressourcen zur qualitdts- und gesundheitsge-

rechten Bewaltigung der Anforderungen

Welche sind wesentliche personale, soziale und organisationale Ressourcen fir die vielfaltigen be-
ruflichen und privaten Anforderungen im Alltag einer Erzieherin und Sozialassistentin? Erst wenn
diese Frage geklart ist, kann man MalRnahmen zum Aufbau und zur Entwicklung dieser Ressourcen

ableiten.

2.21 Ressourcen im Erzieherinnen- / Sozialassistentinnenberuf - zwischen Anspruch
und Realitat

Griinde fiir erlebte Arbeitszufriedenheit: Eine zentrale Ressource ist zweifellos die erlebte Ar-
beitszufriedenheit. Nach Merz (2005) erleben Erzieherinnen die groRte Zufriedenheit im taglichen
Umgang mit einzelnen Kindern (37%) gefolgt von der Bewusstheit, an der ganzheitlichen Bildung
und Erziehung von Kindern mitzuwirken (25 %), der Vielseitigkeit und Lebendigkeit des beruflichen
Handelns (22%), der selbststandigen Gestaltung des Alltags mit Kindern (11%) und dem konstrukti-

ven fachlichen Austausch mit Kollegen (2%).

Frank und Botzet (1998) konnten feststellen, dass Erzieherinnen vor allem die Kommunikation und
die Mdglichkeit zur Mitentscheidung in Arbeitsbelangen sowie die sozialen Aspekte ihrer Arbeit wie
den der Hilfsbereitschaft von Kolleginnen oder das Verhaltnis zur Vorgesetzten positiv beurteilen.
Weitere Ressourcen stellen der groRe Handlungsspielraum, der sichere Arbeitsplatz und die Tatsa-

che dar, dass sie Verantwortung tragen.

Fuchs (2007b) fand ebenfalls als wesentliche Ressourcen von Erzieherinnen die Vielseitigkeit ihrer
Arbeit, ihre Handlungsspielrdume und ihre Mdglichkeit der Partizipation und Mitgestaltung des KiTa-

Alltags.

Ansatze zur Steigerung der Arbeitszufriedenheit: Zapf (1999) ermittelte in einer Frankfurter Stu-

die, was sich Erzieherinnen zur Verringerung ihrer Belastungen wiinschen:
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= Verbesserter Personalschliissel (73 Prozent),

= Problembasiertes Lernen (49 Prozent), laufende Fortbildung (41 Prozent),

= Unterstiitzung (mehr Unterstltzung durch Leitung und Tréger: 36 Prozent; mehr fachliche Unter-
stiitzung: 32 Prozent),

= Verbesserte Ausstattung (28 Prozent) und Organisation, z. B. bessere Pausenregelung (27 Pro-
zent).

Nach Fuchs (2007a) winschen sich Erzieherinnen vor allem mehr gesellschaftliche Anerkennung flr

ihren Beruf sowie bessere Aufstiegs- und Verdienstmdglichkeiten. Bezuglich dieser Aspekte besteht

erhebliche Unzufriedenheit seitens der Erzieherinnen.

Personale Kompetenzen zur Belastungs- und Emotionsregulation: Ein kompetenter Umgang mit
Belastungen spielt fir die Gesundheit und Leistungsfahigkeit von Erzieherinnen und Sozialassisten-
tinnen eine wesentliche Rolle. Das Anforderungs-Ressourcen-Modell nach Lazarus ist u. a. von Ru-
dow (1994) weiterentwickelt und auf die spezielle Situation von Padagogen zugeschnitten worden.
Bei der Betrachtung der personalen Ressourcen lassen sich die drei Faktoren des Koharenzgefiihls
von Aaron Antonovsky (1999) wieder entdecken: Sinnhaftigkeit des eigenen Tuns, die Kontrollierbar-
keit und die Bewaltigbarkeit der Anforderungen sowie die Verstehbarkeit der Zusammenhange. Pas-
sive und regressive Bewaltigungsstrategien stehen dagegen im positiven Zusammenhang mit Bur-

nout.

Von besonderer Bedeutung sollten auch solche personale Ressourcen sein, um deren Aufbau und
Forderung es im Rahmen der emotionszentrierten Selbstreflexion gehen soll: Allgemeine und be-
rufsspezifische Selbstwirksamkeit, Handlungsorientierung, Selbstregulation und gesunde arbeitsbe-
zogenen Verhaltens- und Erlebensmuster. Wichtig ist auch, ob die Erzieherinnen iber entsprechen-

de Kompetenzen zur Emotionsregulation verfugen (Berking, 2007).

Hilfsangebote: Hilfsangebote erfahren Erzieherinnen und Sozialassistentinnen in der Ausbildung
und im Beruf durch Internetforen (s. http://www.erzieherinnenforum-nrw.de, http://www.erzie-
herinnenausbildung.de), in denen kollegiales und multiprofessionelles Erfahrungswissen gesammelt
und von allen Teilnehmerinnen genutzt werden kann. Dadurch konnen die Nutzerinnen Entlastung,
erfahren, ihre Flexibilitat im Umgang mit Berufsproblemen steigern und damit die Qualitat ihrer Arbeit
verbessern. Die Vision ist, dass eine gegenseitige Unterstiitzung in einer professionellen Lernge-
meinschaft stattfindet, individuelle Krafte gestarkt und somit kollektive Selbstwirksamkeitserwar-
tungen zur Veranderung von Situationen mobilisiert werden (Sieland & Wilharm, 2004).
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Professionelle Netzwerke: Das Praxisblro ,Gesunde Schule® widmet sich ganz aktuell auch dem
Thema ,Kita und Gesundheit*. Es wird versucht, ein Netzwerk von solchen Kindertagesstatten auf-
zubauen, die an dieser Thematik interessiert sind. Derzeit wird an organisationsbezogenen Reflexi-
onskriterien gearbeitet. Gesundheitsrelevante Informationen kdnnen iber dieses Netzwerk transpor-

tiert und in die Breite getragen werden.

Erste Erfahrungen einer Dresdener Studie mit Gesundheitszirkeln in Kindertagesstatten liegen vor. In
diesen Zirkeln bearbeiten die Erzieherinnen mit externen, eigens dafir geschulten Moderatoren auf
der Basis des Erfahrungswissens der Beschaftigten betriebliche Belastungsfaktoren und erfassen
betriebliche Ressourcen. Ziel ist es, Losungen fir dringliche Probleme zu entwickeln und umzuset-
zen (Khan et. al., 2004).

Fortbildungsangebote: Es gibt kaum Fortbildungsmoglichkeiten zur Gesundheitsforderung der
Erzieherinnen. Ein Blick in die Kataloge verschiedener Anbieter macht deutlich, dass Angebote zur
Gesundheitsforderung flr Erzieherinnen vor allem die Gesundheit ihres Klientels zum Inhalt haben,
weniger die Person der Erzieherin selbst, abgesehen von einigen wenigen Angeboten zum Umgang
mit Stress, zur Steigerung der sozialen Kompetenz oder dem Erlernen von Entspannungstechniken.
Angebote zur Steigerung der emotionalen Kompetenz oder anderer personaler Ressourcen waren in

den Katalogen nicht zu finden.

Die Erzieherinnen selbst geben auch Themen zur eigenen Gesundheit nicht als besondere Fortbil-
dungswinsche an (Fuchs, 2007a). Das bedeutet, dass ihnen mdglicherweise die Relevanz von
MaBnahmen zur Verhaltenspravention noch nicht bewusst ist. Im Internet finden sich nur wenige
Beitrage fur diese Berufsgruppe zu Gesundheitsthemen wie ,Die gesundheitliche Situation von Er-

zieherinnen oder Sozialassistentinnen®, ,Gesundheitsforderung“ und / oder ,Praventionsarbeit’.

Fragen wir nun, welchen Beitrag die Ausbildung an der Fach- oder Berufsfachschule aufgrund ihrer
Rahmenrichtlinien und Struktur zum Abruf dieser Ressourcen und zum Aufbau personaler Ressour-

cen leistet bzw. leisten kann.

222 Die Ausbildung zur Sozialassistentin / zur Erzieherin
In Niedersachsen dauert die Ausbildung zur Sozialassistentin an der Berufsfachschule zwei Jahre
und ermaoglicht bei einem mindestens befriedigenden Notenprofil den Zugang zur zweijahrigen Fach-

schule — Sozialpadagogik — mit dem Berufsziel ,Erzieherin®. Den vielfaltigen Anforderungen der Pra-
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xis wurde — und wird immer noch — durch sich standig andernde Rahmenrichtlinien zu begegnen
versucht. Ausbildungsfachern folgten Konzepte, dann Lernfelder (Niedersachsisches Kultusministe-
rium, 2002), und seit 2004 werden die acht Lernfelder des berufsbezogenen Unterrichts der Sozial-
assistentinnen und Erzieherinnen aus Bewertungsgrinden wieder zu jeweils vier Fachern zusam-

mengefasst.

Oberstes Ziel ist die Ausbildung der beruflichen Handlungskompetenz, die sich in Fachkompetenz,
Personalkompetenz, Sozialkompetenz sowie Methoden- und Lernkompetenz gliedert. Die Lernfelder
reprasentieren die beruflichen Handlungsfelder. In ihnen sind Lernsituationen zu erarbeiten, die be-
rufliche Problemsituationen aufnehmen und handlungsorientiert Problemlésungs- bzw. Lernprozesse
ermoglichen. Ziele der Lernfeldorientierung sind vor allem, den Erwerb von Kompetenzen in berufs-
bezogenen und fachertbergreifenden Zusammenhangen zu fordern, handlungsorientierten Unter-
richt zu ermdglichen und die Verzahnung von Theorie und Praxis voranzutreiben. Offensichtlich
schatzen Erzieherinnen tatsachlich die Fachschulausbildung aufgrund einer gelungenen Verbindung
von Theorie und Praxis bzw. befiirchten im Umkehrschluss, dass eine Hochschulausbildung zu theo-
retisch werden konne (Fuchs, 2007b). Eine ausfihrliche Darstellung der Erzieherinnenausbildung
und des Lernfeldkonzepts ist den Artikeln von Ebert (2003a, 2003b, 2004) zu entnehmen.

Schon in den allgemeinen Vorbemerkungen der Rahmenrichtlinien fir den berufsbezogenen Unter-
richt an der ,Berufsfachschule — Sozialassistentin / Sozialassistent — Schwerpunkt Sozialpadagogik*
wird ausgefiihrt, dass professionelles Arbeiten von den Sozialassistentinnen die standige kritische
Reflexion der eigenen Person bzw. grundlegender Werthaltungen und Menschenbilder im Hand-
lungsvollzug erfordert. Im Lernfeld 1 ,Lern- und Arbeitstechniken fur das sozialpadagogische Han-
deln erwerben und berufliche Identitat entwickeln® wurde der Lerninhalt ,Reflexion und Evaluation®
mit den Themen ,Reflexionsmethoden® und ,Umgang mit Belastungen im Arbeitsleben* aufgenom-
men. In den Hinweisen fr den Unterricht wird angemerkt, dass eigenes Verhalten in konkreten Situ-
ationen durch die Anwendung verschiedener Methoden reflektiert werden soll (Niedersachsisches
Kultusministerium, 2002a).

Die Rahmenrichtlinien fur den berufsbezogenen Unterricht an Fachschulen — Sozialpadagogik -
betonen die Relevanz von Malnahmen zur Gesundheitsforderung und speziell zur Selbstreflexion
und kollegialer Supervision in mehreren Lernfeldern der Ausbildung. Im Lernfeld 1 ,Die berufliche
Identitat ausbauen und professionelle Perspektiven entwickeln“ wird zum Beispiel der Lerninhalt

,otrategien zur Berufsbewaltigung“ (Beratung und Supervision, Gesundheitspravention und Stress-
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bewaltigung) vorgeschrieben. Auch das Lernfeld 2 ,Beziehungen gestalten und Gruppenprozesse
begleiten* mit dem Lerninhalt ,Erziehung als padagogische Beziehungsgestaltung” und seinem Un-
terthema ,Selbstreflexion des erzieherischen Handelns® beriicksichtigt diese Thematik (Niedersach-

sisches Kultusministerium, 2002b).

Die personalen Ressourcen, die durch die Selbstreflexionen gestarkt werden sollen (s. Tab. 2), sind
vorwiegend den Personalkompetenzen zuzuordnen. Durch das Training der Selbstreflexionen und
der kollegialen Supervision sollen aber auch die Fach-, Sozial- sowie Methoden- und Lernkompetenz
gefordert werden.

Tabelle 2: Zuordnung der Variablen der emotionszentrierten Selbstreflexion zu den Kompetenzhereichen der
Sozialassistentinnen- und Erzieherinnenausbildung

Kompetenzen Ressourcen

Fachkompetenz e Erproben eines professionellen Reflexionsstils
e Erproben eines computergestutzten Fragebo-
genverfahrens zur Selbstdiagnose

Personalkompetenz e Allgemeine und berufliche Selbstwirksamkeit
e Selbstregulation
¢ Handlungsorientierung
e Emotionale Kompetenz
e ,Gesunde® Auspragungen in den folgenden
Dimensionen des AVEM:
- Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit
Beruflicher Ehrgeiz
Verausgabungsbereitschaft
Perfektionsstreben
Distanzierungsfahigkeit
Resignationstendenz (bei Misserfolg)
Innere Ruhe/Ausgeglichenheit
Erfolgserleben im Beruf
Lebenszufriedenheit
- Offensive Problembewaltigung
e Erkennen eigener Ressourcen, Reflexionsge-
wohnheiten und —muster
o Hilfe zur Bewaltigung privater und beruflicher
Belastungssituationen
Sozialkompetenz e ,Gesunde* Auspragungen in den folgenden
Dimensionen des AVEM:
- Erleben sozialer Unterstiitzung
- Offensive Problembewaltigung
o Intensivierung des kollegialen Austausches
Methoden- und Lernkompetenz o Reflexionsfahigkeit
e Kollegiale Supervision
¢ [Emotionsarbeit
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Uber die Voraussetzungen, die die Schillerinnen der Berufsfachschule und Fachschule hinsichtlich
wesentlicher berufsbezogener Ressourcen mitbringen, ist noch nichts bekannt. Es gibt diesbeziiglich
nach bestem Wissen bisher — trotz aller Forderungen — noch keine Erhebungen. Es ware also wich-
tig zu prifen, mit welchen arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern die Schilerinnen die
Ausbildung antreten und welche Fahigkeiten sie hinsichtlich ihres allgemeinen und berufsspezifi-
schen Selbstwirksamkeitserlebens und ihrer Selbstregulation mitbringen. Es ware auch von Rele-
vanz, ein genaueres Bild Uber die Kompetenzen zu erhalten, Uber die sie zum Beispiel im Hinblick
auf die Reflexion emotionsrelevanter Tagesereignisse oder im Hinblick auf die Wahrnehmung der
eigenen Gefuhle verfuigen.

Auch wenn in den Richtlinien zumindest ansatzweise die Gesundheitsférderung aufgenommen wur-
de, bleibt auBer Frage, dass sie gemessen an ihrer Relevanz noch viel zu wenig Beriicksichtigung im
Ausbildungsalltag findet. Noch immer steht die Vermittlung von Fach- und Methodenkompetenzen
weitgehend im Vordergrund. Vor allem die bereits berufstatigen Erzieherinnen, deren Ausbildung
schon weiter zurtickliegt, haben sich kaum mit diesen Inhalten auseinander gesetzt bzw. sie wieder
vergessen, da sie kein fester Bestandteil in der sozialpddagogischen Arbeit sind. Deshalb soll nun
der Frage nachgegangen werden: Welche spezifischen Malnahmen zur Gesundheitsforderung

kénnten fiir padagogische Berufsgruppen wirksam sein?

223 Gesundheitsforderung fiir (sozial-) padagogische Berufsgruppen

In den nun folgenden Kapiteln soll der Frage nachgegangen werden, welche spezifischen MaRnah-
men zur Gesundheitsforderung der padagogischen Fachkréafte hilfreich sein konnten. Dabei soll kurz
auf verhaltnispraventive, aber vor allem auch auf MaBnahmen zur Verhaltenspravention im Sinne
des salutogenetischen Ansatzes eingegangen werden. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang
die Starkung der personalen Ressourcen. Diese sind wesentlich flr einen gesundheitsforderlichen
Umgang mit den Anforderungen des Berufes. Deshalb sollen solche personalen Ressourcen be-
schrieben werden, die im Zusammenhang mit der Durchfiihrung der emotionszentrierten Selbstrefle-
xion und kollegialen Supervision und fir die praktische Arbeit der Erzieherinnen und Sozialassisten-
tinnen von besonderer Relevanz sein durften. Besondere Beachtung finden abschlieRend auch die
Ressource ,.emotionale Kompetenz‘ und die Emotionsregulation, da sie sowohl Leistungsvorausset-

zung als auch Erziehungsziel von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen sind.
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2.2.3.1 Verhaltens- und Verhaltnispravention

Welche Faktoren beeinflussen die Gesundheit und Leistungsfahigkeit von Erzieherinnen und Sozial-
assistentinnen? Wie Iasst sich ihre Gesundheit und Leistungsfahigkeit erhalten und fordern?

2.2.3.1.1 Das Gesundheitsmodell und das Person-Job-Fit-Modell (PJF) als Grundlagen der
Arbeit

Gesundheit und Leistungsfahigkeit werden unter Zugrundelegung einer ganzheitlich-biopsy-
chosozialen Auffassung durch ein multikausales Bedingungsgeflige konzipiert. Die Abbildung 5 zeigt
am Beispiel Erzieherinnengesundheit die komplexen Interaktionen zwischen berufsspezifischen Be-
lastungen, gesellschaftlichem Kontext und personlichen Ressourcen. Beeinflussende Faktoren sind
auBerdem exogene Unterstiitzungssysteme sowie endogene Bewaltigungs- oder Copingstrategien
(Weber, 2002). Um die Gesundheit von Personen zu beurteilen oder zu fordern, ist also an den rele-
vanten Person-Umweltbeziigen zu priifen, wie sich der aktuelle Stand gestaltet und welche Hilfen
méglich sind. Eingriffe auf der einen Seite wiirden Anderungen im gesamten Gefiige nach sich zie-
hen. So sollte zum Beispiel eine Steigerung der personellen Ressourcen mdgliche Belastungen
kompensieren und damit eine Erhohung der Leistungsfahigkeit nach sich ziehen bzw. das Erkran-

kungsrisiko mindern.

Erzieherinnengesundheit nach ganzheitlich biopsychosozialem Ver-
standnis

Erzieherinnengesundheit -
Multikausales Bedingungsgefiige

Verhaltnisse Leistunasfhiakeit Verhalten
Arbeits-/Umwelt eistungstanigket Personlichkeit
Unterstlitzungssysteme
Belastungen 5 Bewthgung;strateglen <« Belastbarkeit
Anforderungen (,coping®) Ressourcen
-]
\ 4
®  Spezifische Person - Environment - Misfit | ®  primarperssnlichkeit
Rahmenbedin- = hohe Beanspruchung o o
gungen Lebenssituation
* Kitakiima = negativer Stress ®  Motivation
® Gesellschaft ® Enttduschungen
(Imaae/Wert)
Erkrankungsrisiko

Abbildung 5: Erzieherinnengesundheit — Multikausales Bedingungsgefiige (iibertragen nach Weber, 2002, S. 32)
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Nach Weinert (1998) hat das konzeptionelle Modell des ,Person-Job-Fit* (PJF), also des Zusam-
menpassens von individueller Person und spezifischer Arbeitsumwelt, einen zentralen Stellenwert in
der Diskussion Uber Arbeitszufriedenheit, Organisationsklima, Stressbelastung, Leistung, Motivation
und ahnliche Themen eingenommen. Nach Caplan (1983), der in diesem Zusammenhang auch vom
,Person-Environment-Fit* (PE-Fit) Modell spricht, flihrt eine mangelnde Kongruenz von Person und
Arbeitsumwelt (misfit) zu physiologischen Stressreaktionen, Arbeitsunzufriedenheit und negativer
Gestimmtheit bis hin zu Depressionen. Die PJF-Theorie unterschiedet dabei zwei Arten von ,Fit*:
(1) eine Ubereinstimmung zwischen den Erwartungen, Bediirfnissen und Werten der Person einer-
seits und den Umstanden, Gelegenheiten und Chancen, mit denen die Umwelt diese Erwartungen,
Bediirfnisse und Werte erfiillt, andererseits; (2) eine Ubereinstimmung zwischen den Forderungen
der Umwelt und den Fahigkeiten und Mdglichkeiten der Person, diese zu erfillen. SchlieBlich ist

zwischen der objektivierbaren und der erlebten Passung zu unterscheiden.

Becker (2003) fuhrt das systemische Anforderungs-Ressourcen-Modell (SAR-Modell) ein und will
Gesundheit und Leistungsfahigkeit von Personen verstanden wissen als mehr oder weniger gute
Passung zwischen ihren externen und internen Anforderungen und ihren externen und internen Res-

sourcen.

2.2.3.1.2 Arbeits- und Gesundheitsschutz zwischen Verhaltens- und Verhaltnispravention

Bei Anwendung des PE-Fit-Modells auf den Beruf der Erzieherin wird deutlich, dass Arbeits- und
Gesundheitsschutz auf verschiedenen Ebenen greifen kann und muss. Sowohl auf Umwelt- als auch
auf Personenebene sind Praventions- und InterventionsmaBnahmen anzusetzen. Rudow (1997) gibt
mit der Tabelle 3 einen Uberblick (ber die vielen Bereiche, die in Bezug auf den Arbeits- und Ge-

sundheitsschutz zu berticksichtigen sind:

Tabelle 3: Arbeits- und Gesundheitsschutz im Erzieherinnenberuf zwischen Verhaltens- und Verhéltnispra-
vention (libertragen aus Rudow, 1997, S. 57)

Individuum Organisation Arbeitsstruktur
o Stressmanagement o Kitaautonomie o Arbeitsaufgaben
o Konfliktmanagement o Flhrungsstil o Arbeitszeit
o Zeitmanagement o Kommunikation/Kooperation | e Arbeitsorganisation
o soziale Kompetenz o Gruppenarbeit o Arbeitsplatz
o methodische Kompetenz | e Beratung/Coaching o Arbeitspause
o Weiterbildung o Arbeitshygienische Bedingungen

Nach Barkholz und Wilke (2000) erfordert die praktische Gesundheitsforderung aktives Handeln auf
funf Ebenen. Die Tabelle 4 (S. 28) zeigt, wie die Autoren ausgehend von den Leitlinien der Ottawa-
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Charta (Verabschiedung auf der 1. Internationalen Konferenz zur Gesundheitsforderung am 21. No-
vember 1986 in Ottawa — sie gilt bis heute als das zentrale Dokument der Gesundheitsforderung.)

ihre Bedeutung fiir aktives Handeln in padagogischen Berufsfeldern abgeleitet haben.

Tabelle 4: Leitlinien fiir Gesundheitsforderung gemaR Ottawa-Charta und ihre Bedeutung fiir aktives Handeln
in padagogischen Berufsfeldern (Barkholz & Wille, 2000, S. 171)

Leitlinien Handlungsebenen Aktives Handeln in péadagogischen Berufs-
feldern
Gesundheitsférderliche Interesse und Aufmerksamkeit der politischen
o Gesellschaft / Politik Entscheidungstrager wecken; Gesundheitsfor-
Gesamtpolitik . . e
derung in den Horizont von Politik bringen
Gesundheitsforderliche Lebenswelt / Umwelt Offnung und Veretzung des padagogischen
Lebenswelten schaffen Feldes, Nutzung 6ffentlicher Ressourcen

Organisation entwickeln, Lernkultur und Arbeits-
Organisation / Institution ~ klima pflegen; dem padagogischen Feld ein an
Gesundheit orientiertes Profil geben

Teamfahigkeit schaffen; Kommunikations- und
Gruppen Kooperationsformen wie ,runde Tische®, Ge-

sundheitsforen etc. schaffen

Personlichkeitsstarkung; gesunde Lebenswei-
Personliche Kompetenzen P sen aneignen, erproben, ermdglichen; das per-

" ersonen . ; .

stérken sonliche Gesundheitshandeln an der eigenen
Biographie orientieren.

Neuorientierung des Ge-
sundheitsdienstes

Unterstlitzung von Gemein-
schaftsaktionen

Abschlielend sei hier auf die drei Qualitdtsdimensionen nach Bragger und Posse (2007) verwiesen,
die je nach Auspragung Ursache fiir mehr oder weniger gute gesunde Personen und Organisationen
sind: Gesundheit/Wohlbefinden, Leistung und Prozesse/Strukturen. Unter der URL http://www.ni-
bis.de/nli1/bibl/literaturlisten/gesundlist.pdf [11.08.2006] findet sich eine weiterfiihrende Literaturliste

uber Verdéffentlichungen zum Thema ,Gesundheitsforderung®.

Deutlich wird, dass die Passung zwischen Person und Anforderungen von entscheidender Bedeu-
tung ist. Die Passung kann durch personennahe Intervention (Verhaltenspravention) und durch or-
ganisationale Interventionen zur Optimierung von Strukturen und Prozessen (Verhaltnispravention)

verbessert werden.

Wenn im folgenden in erster Linie auf verhaltenspraventive Aspekte eingegangen wird, steht den-
noch auer Frage, dass parallel naturlich auch im Bereich der Verhaltnispravention, also u. a. an der
Organisationsentwicklung (z. B. Sieland, 2001; Schonwalder, 2000), gearbeitet und geforscht werden
muss. Nicht zuletzt sind fir die verhaltenspraventiven MalRnahmen auch strukturelle Voraussetzun-
gen - zum Beispiel zeitliche Rahmenbedingungen - zu schaffen. Hier soll der Akzent auf die Forde-

rung personaler Ressourcen gesetzt werden. Durch die Einbeziehung der kollegialen Supervision,
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die Strukturen der Vereinzelung aufhebt, werden allerdings auch verhaltnispraventive Strukturen und

Prozesse berlcksichtigt.

2.2.3.2 \Verhaltenspravention im Sinne des salutogenetischen Ansatzes

Bei der Gesundheitsforderung von Erzieherinnen im Sinne des salutogenetischen Ansatzes nach
Antonovsky (1999) geht es um den Aufbau und die Entwicklung personaler ,salutogener Faktoren®
(Verstehbarkeit, Sinnhaftigkeit und Herstellbarkeit), damit die vorhandenen beruflichen Belastungen

nicht zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen fiihren.

Arold und Schaarschmidt (2001) halten es fir unzureichend, sich bei Belastungsuntersuchungen auf
die Identifizierung von Beeintrachtigungen und Schadigungen zu beschranken. Vielmehr sollte ihrer
Meinung nach die Frage nach individuellen Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren flr die gesund-
heitsforderliche Bewaltigung der Anforderungen in den Vordergrund treten. Es stellt sich die Frage
nach geeigneten unspezifischen oder spezifischen Interventionsstrategien zur Verhaltenspravention.
Der entscheidende Gedanke dabei ist, dass die betroffenen Menschen nicht als ,Opfer* der auf sie
einwirkenden Belastungen gesehen werden und sie sich selbst auch nicht als ,Opfer* sehen sollten,
sondern ihnen eine aktive Rolle bei der Mitgestaltung ihrer Beanspruchungsverhaltnisse zugespro-

chen wird.

Sieland (2002) beschreibt gesunde und leistungsfahige Padagogen in der Weise, dass sie erreichba-
re Ziele formulieren und ihr Zielniveau flexibel den Maglichkeiten anpassen, Teilerfolge selbstwert-
dienlich verarbeiten und auf konstruktive Misserfolgsverarbeitung vorbereitet sind sowie tber ein
groReres Ausmaf an Selbstakzeptanz und Ich-Starke verfligen. Ferner verwenden sie zum Beispiel

effektive Methoden der Stressbewaltigung, des Zeitmanagements und des Umgangs mit Humor.

Nach Grawe (zitiert nach Sieland 2007a) hangt erfolgreiche Entwicklungsarbeit von Personen von
vier Faktoren ab: Gelingt es, ausreichende Ressourcen der Person zu aktivieren? Kann durch Kla-
rungsarbeit ein ausreichendes Verstandnis fiir die Istlage erreicht werden? Kann die subjektive Be-
troffenheit zwischen Panik und Resignation so optimiert werden, dass mit nachhaltiger Anderungs-

motivation zu rechnen ist? Gelingt es, praktikable Losungsvorschlage zu entwickeln?

Als geeignete Moglichkeiten, den beruflichen wie privaten Arbeitsalltag gesund zu bewaltigen, bzw.
einen gesunden Umgang mit Beanspruchungssituationen zu lernen, werden in der Literatur zum

Beispiel Entspannungsubungen, autogenes Training, Sport, gesundes Ernahrungsverhalten, Super-
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vision sowie Trainings zur Stress- und Konfliktbewaltigung, fiir ein sinnvolles Zeitmanagement oder

zur Entwicklung sinnvoller Problemldsefahigkeiten genannt (z. B. Hillert, Pecho und Lehr, 2001).

Nach Arold und Schaarschmidt (2001) kommt auf der personenbezogenen Ebene ein breites Spekt-
rum von praventiven MalRnahmen in Betracht. Gemeinsame Praventionsstrategien flr die Risikomus-
ter A und B sind die Forderung der Entspannungs-, Genuss- und Erholungsfahigkeit sowie der sozia-
len Untersttzung. Flr die im Beruf stehenden Padagogen mit dem Risikomuster A muss es vorran-
gig darum gehen, der Selbstiiberforderungstendenz entgegenzuwirken. Sie mussten tber ihre indivi-
duelle Arbeitsorganisation nachdenken, gegebenenfalls auch eine Relativierung des Stellenwertes
ihrer Arbeit gegenuber anderen Seiten des Lebens vornehmen und die erforderliche Bereitschaft und
Fahigkeit zum gelegentlichen Nein-Sagen entwickeln (Schaarschmidt, 2002). Als spezifische MaR-
nahmen flr Personen des Musters B in Coaching- oder Therapieprozessen sind die Steigerung der
Problemldsebewéltigung und die Uberwindung von Hoffnungslosigkeit und Resignation angezeigt.
Hier ist auf die emotionale Stabilisierung, die Starkung des Selbstvertrauens und neue Ziel- und

Sinnfindungen hinzuwirken.

Um dem hohen Anteil des Risikomusters B bei Erzieherinnen und Leiterinnen begegnen zu kdnnen,
kommen der Supervision, der beruflichen Weiterbildung und der Gestaltung der Beziehungen zur
Starkung des Willens und der Kraft zu mehr Eigeninitiative wichtige praventive Funktionen zu (Un-
fallkasse Hessen, 2002). Ebenfalls sollte die Entsprechung von Eignungs- und Anforderungsprofil
bereits vor und wahrend der Ausbildung mehr Beriicksichtigung finden (s. a. Schaarschmidt, 2002).
Das bedeutet, dass es sinnvoll ware, Eignungsanalysen durchzufiihren. Da es diese derzeit noch
nicht gibt und auch gar keine geeigneten Instrumente daftr vorliegen, finden bei der Zulassung sei-
tens der Schulen oft nur die Zeugnisnoten Beriicksichtigung und die Bewerber mussen sich weitge-
hend auf ihre subjektive Eignungseinschatzung verlassen.

Aulerdem ware es hilfreich, wenn schon sehr friihzeitig, also bereits in der Ausbildung, mit entspre-
chenden Trainingsmafnahmen fur einen gesundheitsforderlichen Umgang mit sich selbst begonnen
wirde. Neuhaus und Schaarschmidt (2002) konnten flir gezielte Trainingsprogramme bei Lehramts-
studierenden schon positive Effekte im Hinblick auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erle-
bensmuster nachweisen. Flr Erzieherinnen und Sozialassistentinnen ist aber bisher nicht einmal
bekannt, welche Ressourcen sie als Eingangsvoraussetzungen mitbringen. Entsprechend fehlt es an
konkreten Uberlegungen oder MaRnahmen, diese zu fordemn bzw. berufsbegleitende MaRnahmen

zur Gesundheitsforderung in der Flache zu initiieren.
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Sieland (2000a) schlagt diagnosegeleitete Impulse zur Selbstentwicklung als eine am Individuum
ansetzende Malinahme zur Gesundheitsforderung vor. So konnte die emotionszentrierte Selbstrefle-
xion und kollegiale Supervision geeignet sein, Padagogen auf ihre beruflichen wie privaten Ressour-

cen und ihren Entwicklungsbedarf aufmerksam zu machen.

Wo die Passung zwischen Personenmerkmalen und Anforderungen der Berufstatigkeit kritisch wird,
muss man versuchen, sie durch gezielte MaRnahmen in der Aus- und Fortbildung zu verbessern.
Solche Bildungsmafinahmen konnen sich nur auf eine Starkung der personalen Ressourcen kon-
zentrieren. Welche personalen Ressourcen waren also zu diagnostizieren und bei Bedarf gezielt zu

fordern?

2.2.3.3 Personale Ressourcen

Im Folgenden werden vier Leistungsvoraussetzungen von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen in
ihrer Funktion sowie den zugehdrigen Diagnoseverfahren erldutert. Diese Ressourcen sind wesent-
lich fur die Bewaltigung der praktischen Arbeit einer Erzieherin oder Sozialassistentin, da sie ein
Bestandteil ihrer Leistungsvoraussetzungen sind (s. Abb. 4, S. 14). Sie werden maglicherweise
durch die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision besonders angesprochen
bzw. verstarkt, so dass sie fur die vorliegende Untersuchung von besonderer Relevanz sind. In die-
sem Kontext soll nun empirisch geprift werden, welche Auspragung diese Ressourcen und Fahigkei-
ten zu Beginn und nach der Intervention zeigen. AuBerdem wird zwischen diesen Ressourcen bzw.
Fahigkeiten ein enger Zusammenhang vermutet, so dass ebenfalls gepruft werden soll, in welcher
Beziehung diese Ressourcen zueinander stehen. Moglicherweise bestehen zuséatzlich auch Zusam-
menhéange zwischen diesen Ressourcen und anderen Verhaltensvariablen der Teilnehmerinnen bei
der emotionszentrierten Selbstreflexion. Als erste personale Ressource wird die ,Erlebte Selbstwirk-
samkeit‘ vorgestellt werden. Nach einer Definition folgen — wie bei allen beschriebenen personalen
Ressourcen - die Darstellung ihrer Funktion, inrer Messung und ihrer Trainierbarkeit durch die emoti-

onszentrierte und kollegiale Supervision.

2.2.3.3.1 Erlebte Selbstwirksamkeitserwartung

Definition der Selbstwirksamkeitserwartung

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung geht zurlick auf Bandura (1994):

“Perceived self-efficacy is defined as people's beliefs about their capabilities to produce designated levels of per-
formance that exercise influence over events that affect their lives. Self-efficacy beliefs determine how people feel,
think, motivate themselves and behave. Such beliefs produce these diverse effects through four major processes.
They include cognitive, motivational, affective and selection processes.” (o des emory.eduimfp/BanEncy.himi; 05.2007)
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Handlungsleitend ist nicht die faktische Verflgbarkeit von Handlungsmustern, sondern die mehr oder
weniger groRe subjektive Uberzeugung, die Handlungsmuster aus eigener Kraft ausfiihren zu kon-
nen. Dabei gilt es zu bertcksichtigen, dass es verschiedene Facetten von Selbstwirksamkeitser-
wartungen gibt. Selbstwirksamkeitserwartungen lassen sich durch drei zentrale Dimensionen be-
schreiben, die teilweise voneinander abhangig sind. Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen hin-
sichtlich ihres Schwierigkeitsgrades, ihrer Breite oder Allgemeinheit und ihrer Starke unterschieden

werden.

Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung wird als ein Aggregat Uber eine Vielzahl von Selbst-
wirksamkeitserwartungen unterschiedlicher Bereiche verstanden. Sie bringt die Zuversicht zum Aus-
druck Uber Fahigkeiten und Fertigkeiten flir viele Lebensbereiche zu verfligen und kann als stabile
personale Coping-Ressource verstanden werden (Schwarzer, 1993). Von dieser allgemeinen sind

rollen- und tatigkeitsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen zu unterscheiden.

Funktion der Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeit versetzt nach Schwarzer (1992) Menschen je nach Auspragung in die Lage,
mit Erfolgserwartung und Kompetenziberzeugung an schwierige Aufgaben heranzugehen. Der Grad
der Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst die Herangehensweise an neuartige, herausfordernde
Situationen, er determiniert die Anstrengungsbereitschaft, die Ausdauer und die Verarbeitung von
Misserfolgen.

Das Kontrollierbarkeitserleben wird durch Selbstwirksamkeitserwartungen erhoht (Bandura, 1997).
Da selbstwirksame Menschen schwierigere Aufgaben eher als Herausforderung und weniger als
Belastung erleben, hat die erlebte Selbstwirksamkeit auch Einfluss auf das kdrperliche Wohlbefinden
bzw. das Anstrengungserleben. Diese Menschen erleben seltener Geflihle von Angst, Depression
und Hilflosigkeit. Sie vermdgen Handlungen detaillierter zu planen und sind somit weniger auf unge-

sundes Bewaltigungsverhalten angewiesen (Satow, 1999).

Schmitz (1999) konnte zeigen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung ein protektiver Faktor gegen-
uber beruflichem Stress und Burnout ist. Sie ist eine personale Ressource, die im Stressprozess
zunachst die Einschatzung beruflicher Anforderungen und Probleme giinstig beeinflusst und im wei-
teren Verlauf deren Bewaltigung unterstutzt.



Personale, soziale und organisationale Ressourcen 33

Lehr et al. (2001) stellten fest, dass Selbstwirksamkeit mit Zufriedenheit mit dem beruflichen Erfolg
und dem Leben allgemein einhergeht und sich positiv auf den Umgang mit Belastungen auswirkt.
Nicht selbstwirksame P&dagogen betrachten die eigenen Kompetenzen zur Veranderung einer be-
lastenden Situation als gering und erleben die Situation generell als wenig positiv veranderbar und
resignieren eher. Personen, die in wesentlichen Lebensbereichen bzw. Berufsaufgaben iber zu ge-
ringe Selbstwirksamkeitserwartungen verfigen, geraten deshalb schnell in eine Negativspirale. Ent-
sprechende mentale Modelle regulieren u. a. die Wahrnehmung und Bewertung weiterer Erfahrun-
gen. Am Ende konnen psychische Erkrankungen oder Erschopfungszustande stehen.

Es ist nicht allein ausschlaggebend, ob jemand dber die objektiven Fahigkeiten verfugt, um eine
Handlung kompetent auszufiihren. Es ist auch wichtig, subjektiv davon Uberzeugt zu sein, diese
Fahigkeit zu besitzen (Schmitz, 2002). Das fordert die Bereitschaft, sich entsprechenden Situationen
zu stellen und die Fahigkeiten abzurufen. Am Modell selbstregulativer Zielerreichungsprozesse von
Schwarzer (1996) verdeutlicht Schmitz (2002), dass bei allen Phasen einer Handlung Selbstwirk-

samkeitserwartungen einen wichtigen Einfluss nehmen (s. Abb. 6).

Selbstwirksam-
keitserwartung
\ Handlung
A 4 A 4
Handlungs- Aufrecht-
Ergebnis- o Ziel- [,| Planung »| Initiative | _f,| erhaltung
Erwartung setzung

A
Proaktive / . v v
Einstellung Wiederherstellung

A

Barrieren und Ressour-
cen

Motivationale Phase Volitionale Phase

Abbildung 6: Modell selbstregulativer Zielerreichungsprozesse (Schwarzer, 1996. Zitiert nach: Schmitz, 2002, S.
208)
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Eine Handlung beginnt demnach damit, dass man sich ein Ziel setzt. Sehr selbstwirksame Menschen
setzen sich eher hohe und anspruchsvolle Ziele. Einfluss auf die Zielsetzung haben neben der
Selbstwirksamkeitserwartung auch die Handlungsergebnis-Erwartungen sowie eine proaktive Ein-
stellung. Wenn Ziele dann doch nicht umgesetzt werden, liegt das teilweise daran, dass schon in der
motivationalen Phase die nétige Uberzeugung eigener Kompetenz fehlt. Es fehlt dann auch an der
notigen Motivation und Begeisterung. Plane werden so unkonkret, dass es niemals zur Initiative
kommt. Hinzu kommt, dass Handlungen auch nur dann aufrechterhalten werden konnen, wenn man
sich sicher ist, dass man sich immer wieder motivieren kann, auch, wenn man Durststrecken Uber-
winden muss. Dieser Prozess wird durch eine hohe (emotionale) Selbstwirksamkeitserwartung un-

terstutzt.

Die Abbildung 6 (S. 33) zeigt, dass das Selbstwirksamkeitserleben mit praktisch allen Phasen der
Handlungsregulation nach Schwarzer in Wechselwirkung steht. Damit entspricht es dem Teilkriterium

der Handhabbarkeit im ,Sense of Coherence® nach Antonovsky (1987).

Messung der allgemeinen und spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung

Bandura (1997) halt eine madglichst spezifische Messung von Selbstwirksamkeitserwartungen flir
geeignet, um den groRtmaglichen Gewinn bei der Vorhersage von Verhalten zu erzielen. Die engen
Grenzen des Geltungsbereiches haben allerdings eine stark eingeschrankte Generalisierbarkeit der
Befunde zur Folge. Schwarzer (1994) empfiehlt, neben spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen
auch die allgemeine Selbstwirksamkeit zu erfassen. Zur Messung der allgemeinen (Schwarzer &
Jerusalem, 1981 und 1999), der kollektiven und speziell der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
(Schmitz, 1999) stehen differenzierte Skalen zur Verfugung.

Fur die ,Erzieherinnen-/ Sozialassistentinnenselbstwirksamkeitserwartung” liegen noch keine Kon-
zepte vor. lhr professionelles Selbstwirksamkeitserleben konnte erfasst werden, indem nach ihrem
Kompetenz- und Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten, Einstellungen und
Haltungen und im Hinblick auf den Umgang mit besondere Anforderungen und Schwierigkeiten in
verschiedenen Bereichen gefragt wird. Wesentliche berufsspezifische Inhalte waren ihre allgemeinen
Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen, die Kommunikationsbereitschaft und —fahigkeit, die
Ichstarke, die emotionale Ausgeglichenheit, die Geduld sowie ihre physische und psychische Belast-
barkeit und ihr Umgang mit besonderen Anforderungen und Schwierigkeiten, wie zum Beispiel mit

Problemkindern, Eltern, Mitarbeitern und der Tagesstattenleitung.
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Trainierbarkeit durch die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision
Schmitz (1999) konnte zeigen, dass die bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung steigerbar
ist. Kognitive Voraussetzungen zum Erwerb von Selbstwirksamkeitserwartungen sind unter anderem
die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung und zur sozialen Wahrnehmung, das Verstandnis von Erfolg
und Misserfolg sowie die Fahigkeit zur korrekten Beurteilung von Handlungsergebnis-Kontingenzen.
Nach Bandura (1997) kann Selbstwirksamkeit durch erfolgreiches Handeln, ,stellvertretende Erfah-
rung* (Modelllernen) und durch die verbale Uberzeugung durch Dritte (,Du kannst das!“) gewonnen
werden. Damit erfolgreiches Handeln zu der Uberzeugung filhrt, auch zukiinftig Anforderungen er-
folgreich bewaltigen zu konnen, mussen allerdings Erfolge auch wahrgenommen und internal attribu-
iert werden (Satow, 2000). Das passiert aber nicht unbedingt zwangslaufig und bewusst, sondern
bedarf der Ubung bzw. eines Trainings.

Das Training der ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegialen Supervision® kdnnte zum einen
helfen, die kognitiven Voraussetzungen zu trainieren, zum anderen aber auch zur Bestatigung erfolg-
reichen Handelns beitragen. Dies scheint vor allem deshalb wichtig, da sich die Erzieherinnen und
Sozialassistentinnen in der Ausbildung durch das zum Teil erstmalige Erleben der beruflichen Praxis
ohnehin sehr beansprucht flihlen dirften. Hoy und Woolfolk (1990) konnten zumindest fir Lehrkrafte
zeigen, dass sich die Lehrer-Selbstwirksamkeit nach der ersten Unterrichtserfahrung deutlich verrin-
gert hatte. Die Autoren erklarten dieses Phanomen damit, dass die angehenden Lehrkréfte ihre Fa-
higkeiten, zum Beispiel mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern fertig zu werden, nicht realistisch
eingeschatzt haben und nun einen ,Praxisschock® erlebten. Diese Erklarung scheint plausibel, wenn
man bedenkt, dass die wichtigste Quelle zum Erwerb von Kompetenzerwartung die eigene direkte
Erfahrung darstellt. Diese Ergebnisse durften auf Erzieherinnen und Sozialassistentinnen tbertrag-

bar sein.

Fur die praktische Arbeit einer Erzieherin sind sowohl die allgemeine Selbstwirksamkeit als auch die
Erzieherinnen-/ Sozialassistentinnenselbstwirksamkeitserwartung von besonderer Relevanz. Es ist
zu prufen, ob das geplante Training in emotionszentrierter Selbstreflexion durch ihren handlungs-
und problemléseorientierten Ansatz gerade diese personelle Ressource positiv beeinflusst, oder ob
zumindest eventuelle negative Entwicklungen - ausgeldst durch die ersten beruflichen Erfahrungen -
abgemildert werden kénnen. Wenn die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen erleben, dass sich
Situationen bewaltigen lassen und sie sich dieses sowohl vor sich selbst als auch vor anderen positiv

bewusst machen, kdnnten sie sich als selbstwirksam erleben.
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Weiterhin ist zu priifen, ob das geplante Training diese Personen ermutigt, sich nicht mit Situationen
resignativ abzufinden, sondern ob es ihre Handlungsorientierung starkt. Deshalb sollte das Konzept
der Selbstwirksamkeit in enger Verbindung zum Konzept der Handlungsorientierung stehen, auf das

im folgenden Kapitel nher eingegangen werden soll.

2.2.3.3.2 Handlungsorientierung

Definition

Das Konstrukt der Handlungs-/Lageorientierung betrifft die Fahigkeit, in Belastungssituationen einen
reduzierten handlungsbahnenden Affekt herauf zu regulieren und in bedrohlichen Situationen einen
negativen Affekt herab zu regulieren. Das Ausmal® der Handlungsorientierung differiert nicht nur

zwischen verschiedenen Personen, sondern ist auch situationsabhangig.

Im beruflichen wie auch im privaten Alltag gibt es immer wieder Beispiele fir plotzliche Beeintrachti-
gungen der Handlungsfahigkeit. Nach Kuhl (1994, 2001) erleben manche Menschen solche Ein-
schrankungen haufiger als andere, besonders unter Belastung. Sie konzentrieren sich dann auf die
eingetretene Lage und denken nicht an die Handlungsmaglichkeiten, die ihnen helfen und sie aus
dieser Situation wieder herausbringen konnten. Dabei mangelt es oft nicht an den nétigen Kenntnis-
sen und / oder an spezifischen Fahigkeiten; vielmehr ist das vorhandene Wissen nicht aktivierbar.
Daflr sind unter anderem verhaltensbezogene Funktionen, wie zum Beispiel Zogern, Energiedefizite,
Vergesslichkeit (implizite Ablehnung) oder erlebnisbezogene Funktionen, wie Gribeln, emotionale

Perseveration und Uberkontrolle verantwortlich zu machen.

Personen mit dieser Art von Handlungslahmung werden als lageorientiert bezeichnet, wahrend Men-
schen als handlungsorientiert eingestuft werden, die ihre Handlungskompetenz unter Belastung ge-
nauso gut wie oder sogar besser als unter entspannten Bedingungen ausschopfen kénnen. Unter-
mauert werden diese Befunde durch die Experimente zur erlernten Hilflosigkeit. Sie haben gezeigt,
dass es Menschen und Tieren besonders dann schwer fallt, komplexes Kontextwissen anzuwenden,

wenn sie besonderen Belastungen ausgesetzt sind (Kuhl, 2001).

Funktion der Handlungsorientierung

In Anwendung des Modells selbstregulativer Zielerreichungsprozesse nach Schwarzer (1996) (s.
Abb. 6, S. 33) dirfte eine ausgepragte Handlungsorientierung vor allem fiir die motivationale Phase
von Bedeutung sein. Eine Konzentration auf die eingetretene Lage und das ,Vergessen® von Hand-
lungsmaglichkeiten bei Lageorientierten mindern die Selbstwirksamkeits- und die Handlungs-
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Ergebnis-Erwartung. Dagegen sollten Handlungsorientierte vor allem Vorteile hinsichtlich einer ada-
quaten Zielsetzung und einer bewussten Planung ihres Handelns haben. Sie schaffen es, sich von
unerreichbaren Zielen zu Idsen, momentan nicht anstehende Absichten auf der bewussten Ebene zu
vergessen®, valide Uberzeugungen iiber eigene Emotionen und Bediirfnisse aufrecht zu erhalten

und fremde von eigenen Zielen zu unterscheiden (Kuhl, 1994).

Bildungs- und Erziehungsarbeit in Tageseinrichtungen fur Kinder erfordern eine adaquate Zielset-
zung, Planung und eine zielgerichtete Vorgehensweise, die nicht durch das Festhalten an unerreich-
baren Zielen oder durch frustrierende oder schockierende Erlebnisse in der sozialpadagogischen
Arbeit beeintrachtigt werden dirfen. Handlungsorientierte Erzieherinnen und Sozialassistentinnen
sind auch in schwierigen und belastenden Situationen in der Lage, sich angemessen und zielflihrend

zu verhalten und konnen dies auch ihren Kindern beibringen.

Messung der Handlungsorientierung
Der HAKEMP (Handlungskontrolle nach Erfolg, Misserfolg und prospektiv) von Kuhl (1990) eignet
sich zur Erfassung des Grades der Handlungskontrolle nach Misserfolgserlebnissen (HOM), bei der

Tatigkeitsausflihrung (HOT) sowie in Entscheidungs- und Handlungsplanungsprozessen (HOP).

Trainierbarkeit durch die emotionszentrierte und kollegiale Supervision

Kuhl (1994a) hat dargelegt, dass sich die relativen Anteile der Disposition zur Lageorientierung durch
Lebenserfahrungen und personliches Wachstum verandern kénnen. Demnach misste auch die
emotionszentrierte Selbstreflexion Chancen bieten, die Handlungsorientierung positiv zu beeinflus-
sen. Das Hinterfragen von Erlebtem, von Vorgehensweisen, Zielsetzungen und Bewertungen und
vor allem das Suchen nach und Ausprobieren von Handlungsalternativen sollte dazu fihren, dass
Erzieherinnen und Sozialassistentinnen im Umgang mit ihren beruflichen Anforderungen sicherer
werden und sich selbst als kompetenter erleben. Unerreichbare oder unrealistische Zielsetzungen
werden abgeldst durch solche, die bewaltigbar sind. Dabei sollte sich ein groBeres und vielseitigeres
Handlungsrepertoire entwickeln. Dartber hinaus sollte sich ihr Stresslevel in schwierigen Situationen
minimieren, so dass sie in der Lage sind, vorhandene Kompetenzen situationsadaquat abzurufen

und einzusetzen.

Die Schwerpunktsetzung auf das Reflektieren emotionsrelevanter Erlebnisinhalte sollte sie vor allem
darin Gben, mit den in Belastungssituationen einhergehenden negativen Geflinlen konstruktiv umzu-

gehen. Das Bewusstmachen positiver Gefiihle kann Erzieherinnen und Sozialassistentinnen helfen,
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selbstsicherer zu werden und ihre Arbeit und sich selbst auch zukunftig in einem positiveren Licht zu
sehen. Dies wiederum sollte die handlungsorientierte Bewaltigung kritischer Situationen begunstigen.
Eine handlungsorientierte Bewaltigung steht in engem Zusammenhang mit der Fahigkeit zur Selbst-

regulation, auf die im Folgenden naher eingegangen werden soll.

2.2.3.3.3 Selbstregulation

Definition

Selbstregulation wird im Sinne einer umfassenden Selbststeuerungskompetenz definiert. Selbstregu-
lation bedeutet, dass eine zentrale Koordination der psychischen Makrosysteme wie Temperament,
Emotion, Motivation, Aufmerksamkeit, Denken, Empfinden und Planen unter Beriicksichtigung integ-
rierter Selbstreprasentationen (Fihlen und Selbstbehauptung) stattfindet. Neben der Selbstregulation
gehort die Selbstkontrolle zu den Makrokomponenten der Selbststeuerungskompetenz (Kuhl, 2001).
Einseitige Formen der Selbststeuerung kénnen zustande kommen, wenn aufgrund der chronischen
Fixierung eines der motivationalen Systeme eine der beiden Selbststeuerungskomponenten behin-
dert wird, z. B. bei standiger Dampfung des Belohnungssystems. Dies kann zu Volitionshemmung
und Lageorientierung fihren (Kuhl, 2001).

Kanfer (1996) fUhrt aus, dass der Beginn eines Selbstregulationsprozesses dadurch gekennzeichnet
ist, dass eine Person Uber Zielperspektiven verflgt und keine Ziel fihrenden automatisierten Verhal-
tensketten existieren. Der Prozess der Selbstregulation, der permanent einer Bewertung unterzogen
wird, verlauft in drei Phasen: Selbstbeobachtung, Selbstbewertung, Selbstbelohnung bzw. —be-
strafung.

Selbstregulation kann auf antizipierten, gegenwartigen oder vergangenen Ereignissen basieren. In
der prospektiven Selbstregulation tberlegt eine Person ein zuklnftiges Verhalten, in der retrospekti-
ven Selbstregulation analysiert sie vergangenes Verhalten. Im Gegensatz zu diesen beiden intraindi-
viduell ablaufenden Formen der Selbstregulation, die nur von kognitiven Prozessen gesteuert wer-
den kann, wird bei der korrektiven Selbstregulation das bewertete Verhalten durch direktes physiolo-

gisches und externales Feedback gesteuert.

Funktion der Selbstregulation
Die Fahigkeit zur Selbstregulation spielt bei der Entwicklung von Zielen und Motiven eine wesentli-
che Rolle. Sie hilft ebenfalls, Initiative zur Umsetzung von Zielen und zur Aufrechterhaltung von

Handlungen zu entwickeln. Damit sollte sie als intervenierende Variable sowohl fir die motivationale
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als auch fir die volitionale Phase selbstregulativer Zielerreichungsprozesse in Betracht kommen
(s. Abb. 6, S. 33).

Ausgepragte generelle Selbstwirksamkeitserwartungen werden als Voraussetzung fiir eine erfolgrei-
che Selbstregulation angesehen, da sie die Prozesse der Zielsetzung, Planung und Handlungsaus-
fihrung und der Interpretation von Handlungsergebnissen steuern (Satow, 2000). Auflerdem redu-
ziert sich die Stressbelastung insofern, als Anforderungen weniger als unkontrollierbar und damit als
seelisch belastend, sondern als kontrollierbar und somit als Herausforderung betrachtet werden.

Messung der Selbstregulation
Eine Skala zur Messung der Selbstregulation wurde von Schwarzer (1999) entwickelt.

Trainierbarkeit durch die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision
Die Fahigkeit zur Selbstregulation kann und sollte trainiert werden. Sieland (2000b) gibt Beispiele flr
Modelle unter anderem zur Selbstregulation bei (Un-)Zufriedenheit und zur Flhrung eines fehler-

freundlichen Lebensstils.

Die emotionszentrierte Selbstreflexion misste zumindest im Detail Einfluss nehmen kénnen auf die
psychischen Makrosysteme wie Emotion, Motivation, Aufmerksamkeit, Denken, Empfinden und Pla-
nen, die bei der Handlungsplanung und —durchfiihrung zu koordinieren sind. Die Erzieherinnen und
Sozialassistentinnen werden Uber die Aufgabenstellung aufgefordert, ihre Aufmerksamkeit auf ihre
Emotionen und ihr Empfinden zu lenken. Sie werden durch die Bearbeitung ihrer Reflexionen zum
Nachdenken angeregt und auch zur Metareflexion aufgefordert. Gerade die Fokussierung auf emoti-
onsrelevante Ereignisse ist hier wieder besonders bedeutsam, da so Geflihle und Stimmungen be-
wusst und damit beeinflussbar werden, die moglicherweise selbstregulativen Prozessen in belasten-
den Situationen im Wege stehen konnten. Auerdem leiten die Erzieherinnen und Sozialassistentin-
nen konkrete Planungen und damit vielleicht neue Zielsetzungen aus ihren Uberlegungen ab, die am
Anfang neuer Handlungen stehen sollten. Der gesamte Prozess der Selbstregulation musste also
durch die Vorgehensweise bei der emotionszentrierten Selbstreflexion angeregt und damit einer
bewussten Kontrolle zuganglich gemacht werden.

Die Intensitat der Beeinflussbarkeit der selbstregulativen Prozesse ist vermutlich nicht nur von der
jeweiligen Intervention oder Manahme selbst abhangig. Fir die Selbstregulation wie fir alle ande-

ren personellen Ressourcen ist es dartiber hinaus von entscheidender Bedeutung, von welchen Per-
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sonen mit welchen Verhaltens- und Erlebensmustern die Selbstreflexionen durchgeflihrt werden. Es
stellt sich daher die Frage, welche Verhaltens- und Erlebensmuster besonders glinstige Vorausset-
zungen darstellen, damit eine solche MalRnahme Erfolg hat. Flr einzelne Mustergruppen kénnten die
emotionszentrierten Selbstreflexionen auch wenig gewinnbringend, ja sogar eher kontraproduktiv

sein.

2.2.3.34 Arbeitsbhezogene Verhaltens- und Erlebensmuster

Definition

Wie in Kapitel 2.1.2 schon erwahnt, werden auf der Grundlage von elf wesentlichen Dimensionen
vier Muster beruflichen Bewaltigungsverhaltens G, S, A und B unterschieden. Eine weitere Differen-
zierung wird im Hinblick auf die personlichen Merkmale des Arbeitsengagements, der Widerstands-
fahigkeit und der arbeitsbezogenen Emotionen vorgenommen (Schaarschmidt, Kieschke & Fischer
1999, Schaarschmidt & Fischer 2001).

Funktion der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster

Nach Schaarschmidt & Fischer (2001) wird mit der Orientierung an den Bewaltigungsmustern die
aktive Rolle des Menschen in seinem Verhaltnis gegenuber den beruflichen Anforderungen betont.
Die Bewaltigungsmuster sind sowohl Folge als auch Voraussetzung der Auseinandersetzung mit den
beruflichen Anforderungen. Sie konnen in diesem doppelten Sinne als Indikatoren vorangegangener
als auch zu erwartender Beanspruchung dienen und damit sowohl retrospektive als auch prognosti-
sche Aussagen unterstutzen. Die Bewaltigungsmuster erweisen sich als geeignet, Veranderungen
der Beanspruchungsverhaltnisse Uber die Zeit abzubilden. Damit werden Rickschlusse auf gesund-
heits- und personlichkeitsrelevante Einflussgrofien im Berufsalltag und auf die Effektivitat von Inter-
ventionen méglich. Die Unterscheidung nach den beiden Risikomustern hilft, das globale Phanomen
,Belastungserleben* aufzuldsen. Es kdnnen zwei sehr verschiedene Qualitdten negativer Beanspru-
chung auseinander gehalten werden, die auch unterschiedliche Inhalte und Formen der Intervention

verlangen.

Da die jeweiligen Muster mit ihren unterschiedlichen Auspragungen in den jeweiligen Dimensionen in
unmittelbaren Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung und den anderen bisher aufge-
fihrten personalen Ressourcen stehen drften, muss gepruft werden, welchen Einfluss die jeweilige
Musterzugehorigkeit auf die motivationale und volitionale Phase von Zielerreichungsprozessen
(Schwarzer, 1996) hat. Zum Beispiel konnte die Zugehorigkeit zum Muster G mit einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung, einer angemessenen Handlungs-Ergebniswartung und einer proakti-
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ven Einstellung einhergehen, und damit die Zielsetzung, Planung und die Handlungsausfliihrung
positiv beeinflussen. Zur Initiierung, Aufrechterhaltung und Wiederherstellung von Handlungen ste-
hen umfangreiche personale Ressourcen zur Verfligung. Bei den Personen mit den Risikomustern A
und B zeigen sich vermehrt handlungshinderliche Faktoren. Zum Beispiel mangelt es ihnen an akti-
vem Problemléseverhalten und am Erleben sozialer Unterstiitzung oder sie haben eine zu hohe Re-
signationstendenz. Ein Sonderfall konnte beim Muster S gegeben sein, d. h. das Modell selbstregula-
tiver Zielerreichungsprozesse ist hier insofern kaum anwendbar, da zumindest im beruflichen Bereich
fir diese Menschen gilt, dass sie sich eher keine berufsbezogenen Ziele setzen und dementspre-
chend erst gar keine Handlungen initiieren. Als Barriere kommt hier sozusagen die innere Einstellung

zum Beruf zum Tragen.

Messung der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster
Die arbeitshezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster konnen mit dem AVEM von Schaarschmidt &
Fischer (1996b) erhoben werden. Dieser Fragebogen ist fur vielfaltige Fragestellungen im Kontext

von Arbeit und Gesundheit einsetzbar.

Trainierbarkeit durch die emotionszentrierte und kollegiale Supervision

Neuhaus & Schaarschmidt (2002) konnten zeigen, dass sich der Anteil der beiden Risikomuster bei
Lehramtsanwartern durch umfangreiche Trainingsmalnahmen zur Forderung der Problemlésekom-
petenz und der Entspannungsfahigkeit zugunsten hoherer G- und S-Anteile verringern lasst. Vor
allem konnte positiv Einfluss auf die Distanzierungsfahigkeit gegeniber Belastungen, die offensive
Einstellung gegeniber Problemen, die Ausgeglichenheit, das Erfolgserleben und die Lebenszufrie-
denheit der Studierenden genommen werden. Einschrankend kommentierten die Autoren, dass eine
Zunahme des Musters S nicht unbedingt als winschenswert betrachtet werden kdnne und dass vor
allem in der Zukunft noch die Nachhaltigkeit solcher TrainingsmalRnahmen zu evaluieren sei.

Fur das Muster B lassen sich Interventionseffekte schwerer erzielen als fir Personen des Musters A.
Sie sind aber nicht ausgeschlossen. Auerdem sind Veranderungen zum Positiven wahrscheinlicher,
wenn in einer Gruppe eine gunstige Musterverteilung besteht. Ein vorherrschendes G-Muster z.B.
schafft ein glnstigeres Klima, in dem es dem Einzelnen leichter fallt, eine problematischere Muster-
konstellation zu Uberwinden. Umgekehrt tragt eine Atmosphare des ,kollektiven Leidens® dazu bei,
das Risikomuster B noch tiefer zu verankern. Das bedeutet, dass immer auch das Wirken gruppen-
spezifischer Verhaltens- und Erlebensnormen auf der Grundlage der jeweils vorherrschenden Mus-

ter, z. B. bei der Beurteilung der Wirkung spezifischer Interventionen, zu bedenken ist.



Personale, soziale und organisationale Ressourcen 42

Fur die vorliegende Untersuchung ergibt sich durch die arbeitshezogenen Musterkategorien mit den
dazugehdrigen Dimensionen die Chance, zunachst erst einmal die Ausgangssituation in Bezug auf
die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebnismuster der Sozialassistentinnen und Erzieherinnen
festzustellen. Dies ist wichtig, denn die Bewaltigungsmuster sind — wie oben schon erwahnt — ja nicht
nur Folge, sondern auch Voraussetzung der Auseinandersetzung mit den beruflichen Anforderun-
gen. Aullerdem stellt die Zugehorigkeit zum Muster G eine personelle Ressource dar, die durch die
emotionszentrierte Selbstreflexion angestrebt werden soll. Des Weiteren werden mit den arbeitsbe-
zogenen Musterkategorien aber auch Aussagen zur differenziellen Wirksamkeit der emotionszent-
rierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision bezogen auf die unterschiedlichen AVEM-Muster
maglich. Ebenso wird es interessant sein zu prifen, welche Zusammenhange zwischen den jeweili-

gen Mustern und den bisher aufgefiihrten personellen Ressourcen bestehen.

Die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision konnte vor allem auf die Dimensio-
nen ,Distanzierungsfahigkeit’, ,Resignationstendenz (bei Misserfolg)*, ,Offensive Problembewalti-
gung‘ und ,Erleben sozialer Unterstlitzung® positiv Einfluss nehmen. Ob die Selbstreflexionen auch
in Bezug auf die Dimension ,Innere Ruhe/Ausgeglichenheit® kurzfristig zu besseren Auspragungen
fihrt, bleibt abzuwarten, denn mdglicherweise konnte die Aufmerksamkeitslenkung auf emotionsre-

levante Tagesereignisse zumindest kurzfristig auch gegenteilige Effekte haben.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die hier dargestellten Ressourcen fiir die vorliegende
Untersuchung von besonderer Relevanz sind. Sie lassen sich alle in das Modell selbstregulativer
Zielerreichungsprozesse nach Schwarzer (1996) einordnen und sollten in wechselseitiger Abhangig-
keit zueinander stehen. Auflerdem bestehen gute Chancen, dass ihre jeweiligen Auspragungen
durch die emotionszentrierten Selbstreflexionen und die kollegiale Supervision positiv zu beeinflus-

sen sind.

Gegenstand der Selbstreflexionen sind emotionsrelevante Tagesereignisse. Hintergrund dieser in-
haltlichen Schwerpunkisetzung ist die Tatsache, dass eine zentrale Anforderung im Beruf der Erzie-
herinnen und Sozialassistentinnen die Emotionsarbeit darstellt (s. Kap. 2.1.3). Die Kompetenz, diese
Emotionsarbeit bewaltigen zu konnen, stellt eine wichtige Leistungsvoraussetzung fir die tagliche
Arbeit in der sozialpadagogischen Praxis dar und sollte nicht unabhangig von den anderen Person-
lichkeitsvariablen sein. Der Umgang mit eigenen und fremden Emotionen wird damit zu einem we-
sentlichen Ziel in der Ausbildung. Ziel der Durchfilhrung der emotionszentrierten Selbstreflexion und

kollegialen Supervision ist es, die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen durch den bewussten Um-
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gang mit den eigenen Gefiihlen in ihrer emotionalen Kompetenz zu fordern. Deshalb soll im folgen-
den Kapitel dieser Themenkomplex mit seiner Relevanz fir den einzelnen Menschen und fir die

padagogische Arbeit noch einmal einer ausfuhrlichen Betrachtung unterzogen werden.

2.2.3.4 Emotionale Kompetenz und Emotionsregulation als Leistungsvoraussetzung und

Erziehungsziel von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen

Um sich der komplexen und fiir diese Untersuchung besonders relevanten Thematik der emotionalen
Kompetenz zu nahern, soll in den folgenden Kapiteln zunachst der Begriff der emotionalen Kompe-
tenz erklart und neuere Erkenntnisse aus der Hirnforschung zur emotionalen Kompetenz dargelegt
werden. Es folgen Erlauterungen zur Funktion sowie zur Bedeutung der Gefiihle und der emotiona-
len Kompetenz fur den Menschen. Als ein Teilgebiet der Funktion der emotionalen Kompetenz soll
anschlieBend die Emotionsregulation als wesentlicher Aspekt zur Bewaltigung beruflicher und priva-
ter Anforderungen dargestellt werden. AbschlieRend werden Uberlegungen zur Trainierbarkeit emo-
tionaler Kompetenz allgemein und durch die emotionszentrierte Selbstreflexion angestellt.

Definition

Nach Saarni (1999, 2005) werden die emotionale und soziale Kompetenz definiert als Demonstration
von Selbstwirksamkeit in solchen Interaktionen, welche Emotionen hervorrufen. Dazu gehért die
Bewusstheit (ber den eigenen emotionalen Zustand, das Verstandnis der eigenen Emotionen und
der Gefihlszustande anderer, die Fahigkeit, Geflihle anderer richtig zu interpretieren, Gefiihle in
Worte fassen zu kdnnen und die Emotionsregulation, also die Regulierung des eigenen subjektiven
Erlebens und Auslebens von Gefilhlen sowie die Handhabung des eigenen Geflihlsausdrucks ande-
ren gegenuber. Dabei muss der innere emotionale Zustand nicht notwendigerweise dem nach aufien

hin gezeigten Ausdruck entsprechen.

Fur Goleman (1996a) gehort vor allem die Empathie zur emotionalen Kompetenz. Die Fahigkeit, mit
Emotionen anderer umzugehen, hilft im Umgang mit Beziehungen und ist Voraussetzung fur soziale
Kompetenz. Damit ist sie auch die Grundlage von Beliebtheit, FUhrung und interpersonaler Effektivi-
tat. Je offener jemand fur eigene Emotionen ist, desto besser kann er auch die Geflhle anderer deu-
ten. Um die eigenen Emotionen zu kennen, bedarf es nach Goleman (1996b) der Selbstwahrneh-
mung (s. Abb. 7, S. 44). Das Erkennen eines Geflihls, wahrend es auftritt, ist die Grundlage fur emo-
tionale Kompetenz. Die Fahigkeit, seine Geflihle laufend zu beobachten, ist entscheidend fur die
psychologische Einsicht und das Verstehen seiner selbst. So ist man seinen Gefuhlen nicht ausgelie-

fert und erfasst klarer, was man Uber personliche Entscheidungen wirklich denkt.
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Alle Konzepte der emotionalen Kompetenz beruhen nach Salisch (2002) auf folgenden Fahigkeiten,
die wiederum vielféltig miteinander verknpft sind: der Aufmerksamkeit der Person fiir ihre eigene
emotionale Befindlichkeit, ihrer Empathie mit ihren Mitmenschen, ihrer Fahigkeit, befriedigende zwi-
schenmenschliche Beziehungen einzugehen und ihrem konstruktiven Umgang mit belastenden oder
sozial problematischen Geflihlen sowie der Fahigkeit einer Person, ihr Gefiihlsleben mit ihrer Motiva-
tion so in Einklang zu bringen, dass Erschdpfung verhindert und ihre Motivation zu weiteren Leistun-
gen mdglicherweise sogar noch angeregt wird. Die Abbildung 7 (von Salisch, 2002a) macht die vie-
len Facetten emotionaler Kompetenz auf anschauliche Weise deutlich und setzt die von Saarni
(1999) und Goleman (1997) verwendeten Begrifflichkeiten in Beziehung zueinander.

Emotionale Kompetenz ©v. Salisch nach Saarni und Goleman
Carolyn Saarni (1999) Daniel Goleman (1997)

Abbildung 7: Emotionale Kompetenz (von Salisch, 2002a).

Erkenntnisse aus der Hirnforschung zur emotionalen Kompetenz

Nach Pfeffer (2005) und Berking (2007) ist das emotionale Gehirn am rationalen Denken genauso
beteiligt wie das denkende Gehirn. In dem Wechselspiel von Gefiihl und Rationalitat lenkt das emoti-
onale Vermdgen, mit der rationalen Seite in enger Beziehung stehend, die momentanen Entschei-
dungen. Umgekehrt spielt das denkende Gehirn eine leitende Rolle bei unseren Emotionen. Von der

Wirkungsweise von limbischem System und Neokortex, Mandelkern und Prafrontallappen héangt die
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Steuerung unseres Gefiihlslebens ab und damit auch, Gber wie viel emotionale Kompetenz wir ver-

flgen.

Der prafrontale Kortex arbeitet, wenn jemand intensiven Geflihlen ausgesetzt ist, aber sein Gefiihl
unterdrlckt oder zlgelt, um sich effektiver mit der Situation auseinander zu setzen. Das neokortikale
Hirnareal bringt eine analytische oder angemessenere Reaktion in unsere Impulse, in dem es die
Amygdala und andere limbische Bereiche dampft. An emotionalen Entgleisungen sind also vermut-
lich zwei Vorgange beteiligt, namlich die Auslosung der Amygdala und das Ausbleiben der Aktivie-
rung der neokortikalen Prozesse, die eine emotionale Reaktion abschwachen. In Angstsituationen
beispielsweise ist bei stark dominierenden Angstgefihlen die Fahigkeit zum kreativen Problemldsen
so eingeschrankt, dass nur noch bereits bekannte Routinen, die ja nicht immer die besten sind, als
Handlungsalternativen eingesetzt werden konnen. Grund daflir kann nach Goleman (1996a) sein,
dass bei emotionalen Reaktionen von der Amygdala eine rasche Reaktion ausgelost wird, noch be-
vor die kortikalen Zentren ganz verstanden haben, was vor sich geht. In der Folge von Situationen,
die eine Bedrohung flr unsere Grundbedurfnisse oder Ziele darstellen, kdnnen die kdrperlichen Re-
aktionen selbst als bedrohlich empfunden werden und damit die Amygdala zusatzlich und erneut
aktivieren. Dieser Kreislauf oder sogar Teufelskreis kann nur dadurch unterbrochen werden, wenn in
der Amygdala wieder solche Signale empfangen werden, die in der Vergangenheit mit ,Sicherheit*
assoziiert waren (Berking, 2007). Als effektives Mittel haben sich zur Reduzierung des inneren Arou-
sals zum Beispiel Muskel- und Atementspannungen bewahrt, da sie den Teufelskreis durchbrechen
kénnen, der sich durch die Aktivierung der Amygdala und den durch sie ausgeldsten korperlichen
und mentalen Reaktionen bilden kann. Ein zu hohes Erregungsniveau kann ebenfalls verhindert
werden, wenn moglichst frih Hinweisreize auf emotionale Erregung erkannt und mit neuen Verhal-

tensweisen verknUpft werden.

Weitere Studien belegen, dass das Gehirn zwei Gedachtnissysteme hat, eines fir normale Informa-
tionen und eines flr emotionsgeladene Informationen, und dass solche Informationen, die eine emo-
tionale Erregung auslosen, sehr viel besser erinnert werden konnen (Goleman, 1996a). Der Amygda-
la-Bereich ist offensichtlich der Speicher emotionaler Erinnerungen. Als ein solcher Speicher prift er
eine neue Erfahrung und vergleicht das jetzige Geschehen mit friheren Erlebnissen. Er geht beim
Vergleichen assoziativ vor. Ahnelt die gegenwartige Situation auch nur in einem wichtigen Element
der Vergangenheit, kommt es vor, dass er eine Ubereinstimmung meldet. Er veranlasst dann sofort,
auf die Gegenwart in einer Weise zu reagieren, die vor langer Zeit mit Gedanken, Emotionen und

Reaktionen eingepragt wurde.
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Zu der Ungenauigkeit des emotionalen Gehirns vor allem in Stresssituationen kommt die Tatsache
hinzu, dass viele machtige emotionale Erinnerungen auf die ersten Lebensjahre zuriickgehen, auf
die Beziehung von Kleinkindern und ihren Betreuern. Andere Hirnstrukturen, speziell der Hippocam-
pus, der fUr narrative Erinnerungen wichtig ist, und der Neokortex als Sitz des rationalen Denkens
sind in diesem Lebensabschnitt noch nicht voll entwickelt. Emotionale Erlebnisse werden also fur das
Geflihlsleben gespeichert, ohne dass das Kleinkind bereits Worte fiir seine emotionalen Erinnerun-
gen hat. Werden spater diese emotionalen Erinnerungen durch Ereignisse wachgerufen, so finden
sich auch keine passenden artikulierten Gedanken fir die Reaktion, die den Menschen tUberkom-
men. Sie haben die Gefuhle, aber nicht die Worte fur die Erinnerungen, die sie formten.

Diese Erkenntnisse aus der Hirnforschung belegen, wie wichtig eine intensive bewusste immer wie-
der neue Aufmerksamkeitslenkung auf emotionsrelevante Tagesereignisse ist, und zwar auch oder
vor allem auch auf solche, fiir die wir Uber Jahre Routinen ausgebildet haben. Dieses Ziel wird unter
anderem durch die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision angestrebt.

Funktion der emotionalen Kompetenz

Emotionale Kompetenz ist nach Sieland (2006b) in allen Lebensbereichen im Umgang mit sich selbst
und in der Interaktion mit Mitmenschen hoch bedeutsam und fihrt zu laufenden inzidentellen Lern-
prozessen. Deshalb missen solche Erfahrungen kritisch reflektiert und zum Gegenstand lebenslan-

gen korrektiven Lernens flr Padagoginnen wie fur ihre Zielgruppen werden.

Bedeutung positiver und negativer Gefiihle

Nach Ernst (2006) sind Gefuihle die Grundlage unserer Existenz und geben dem Leben Farbe und
Richtung. Gefiihle sind verkorperte Informationen. Sie aktivieren das Denken und Handeln. Das wei-
te Spektrum menschlicher Gefiihle spielt eine maRgebliche Rolle fiir das Uberleben der Spezies
Mensch. Das menschliche Gehirn entwickelte sich in sehr langen Zeitraumen, in denen es vor allem
als Gefahrensensor funktionieren musste. Der Mensch Uberlebte, weil er sich auf das konzentriert
hat, was schief laufen kann, nicht auf das, was gut geht.

(Evolutions-)Psychologen betonen die heute wichtigere Funktion der angenehmen Gefiihle. Positive
Geflihle erweitern das Spektrum der Denk- und Handlungsalternativen. Sie machen den Menschen
offener, freier, integrativer, freundlich, verséhnlich, neugierig und erweitern den Wahrnehmungshori-
zont. Fredickson (2005) konnte in zahlreichen Experimenten nachweisen, dass Menschen unter dem

Einfluss angenehmer Gefilhle wacher, aufmerksamer und als Folge davon auch klliger werden. Bei
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der Losung abstrakter Intelligenzaufgaben zum Beispiel neigten positiv gestimmte Versuchpersonen

deutlich mehr dazu, die globalen gegentber den partikularen Eigenschaften der Objekte zu sehen.

Positive Geflihle haben flir den Menschen auch einen nachhaltigen Nutzen: Sie beginstigen den
Aufbau und die Pflege sozialer Beziehungen und Bindungen, die nicht nur in Krisenzeiten niitzlich
sind. Sie ermdglichen und fordern das Lernen, die Kreativitat und alle anderen Intelligenzleistungen,
die Problemlésungen auf hoherem Niveau erlauben. Sie wirken sich positiv auf die Gesundheit aus,
da sie Stressreaktionen mildern und wie ein Puffer gegentber zukunftigem Stress wirken. SchlieBlich
verbessern sie die Qualitat psychischer Fahigkeiten wie Resilienz, Zielgerichtetheit und Optimismus.

Negative Gefihle haben aber auch ihren Stellenwert. Sie sind ein notwendiges Korrektiv, um nicht
blind zu werden fur die Realitdten des Lebens. Etwas Ungllck ist funktional. Negative Gefiihle wer-
den gebraucht, um Probleme besser I6sen zu konnen (Ernst, 2006).

Emotionen und Stimmungen sind auch fiir den therapeutischen Prozess von Bedeutung. Beispiels-
weise wird die Bereitschaft eines Klienten, Risiken einzugehen (Isen & Patrick, 1983), oder seine
Meinung beziiglich der eigenen Gesundheit (Salovey & Birnbaum, 1989) durch Stimmungen beein-
flussbar. In schlechter, negativer Stimmung lenken Personen ihre Aufmerksamkeit eher auf sich
selbst (Kanfer & Hagermann, 1981), verringemn ihre Selbsteinschatzung (Hagerman, 1982; Smith,
1987) und ertragen Schmerz wesentlich schlechter (Roll, 1990). Dies macht die Bedeutung der Kon-

zentration auf positive Erinnerungen und positive Erfahrungen deutlich.

Bedeutung der Emotionsregulation zur Bewéltigung beruflicher und privater Anforderungen

Mitmansgruber (2003) stellt fest, dass die aktive intentionale Regulation von Emotionen in der Emo-
tionsforschung bisher ein sehr vernachlassigtes Thema ist. Anregungen zur Emotionsregulation ent-
springen vor allem der Bewaltigungsforschung als Teilgebiet der Stressforschung. Die Diskussion
von Frijda (1986) ist eine der ersten Arbeiten, die sich auf der Basis der Emotionstheorien mit der
Regulation von Emotionen auseinander setzten. Zentraler Unterschied und wesentliche Erweiterung
zu den stresspsychologischen Modellen ist die Betonung der verschiedenen Facetten emotionaler
Erfahrung. Emotionen werden als Synchronisation einer kognitiven, motivationalen, einer behaviora-
len und einer physiologischen Komponente unterschieden. Jede dieser Komponenten kann in der
Regulation verandert werden. Eines der differenziertesten emotionspsychologischen Modelle mit

klarem Bezug zur Regulation ist der Zugang von Roseman (1996, 2001). Bei seinem Modell kommt
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den Bewertungen eine besondere Bedeutung bei der Wahl der Bewaltigungsstrategien zu (s. auch
McCrae, 1984).

Eines der wesentlichen Ergebnisse der Coping-Forschung ist die Unterscheidung von Bewaltigungs-
reaktionen in problemzentrierte und emotionszentrierte Bewaltigung. Die problemzentrierte Bewalti-
gung zielt darauf ab, direkt die belastenden Bedingungen in der Umwelt anzugehen (problem-
focused coping) wahrend bei der emotionszentrierten Bewaltigung die Bewertung einer Situation
(und damit die emotionale Reaktion auf die Belastung) intrapsychisch so verandert wird, dass sie
vorteilhafter wahrgenommen werden kann (emotion-focused coping). Ob eine Differenzierung von
Bewaltigungsstrategien tatsachlich in der Form haltbar ist, erscheint fragwirdig, da es bei der emoti-
ons- und problemzentrierten Bewiltigung offensichtlich Uberschneidungen gibt. So korreliert zum
Beispiel die Strategie ,Positive Umbewertung®, die in der Regel als eine Form der emotionszentrier-
ten Bewaltigung betrachtet wird, stark mit der problemzentrierten Bewaltigung. Laux & Weber (1991,
1993) halten wegen dieser Uberschneidungen auch die Einbeziehung der Intention oder der Ziele
des Bewaltigungsverhaltens flr unabdingbar. Vor allem die Kenntnis des aktuellen Fokus einer Per-
son in der Bewaltigung, wenn mehrere Ziele aktuell sind, ist unerlasslich, um den Bewaltigungspro-

Zess zu verstehen.

Die Relevanz der Fahigkeit zur Emotionsregulation nicht nur zur Bewaltigung beruflicher Anforderun-
gen belegen zum Beispiel aktuelle empirische Befunde, die Berking (2007) in Bezug auf Emotionsre-
gulationsdefizite bei psychischen Stdrungen zusammengestellt hat. Bei Patienten, die unter psychi-
schen Stérungen leiden, sind oft stérungstbergreifende Emotionsregulationsschwierigkeiten gege-

ben. Diese spielen bei der Aufrechterhaltung der Storung eine wichtige Rolle.

Durch die Entwicklung der emotionale Kompetenz wird nach Kamps (2000) die Fahigkeit ausgebaut,
sich mit belastenden Situationen nicht resignativ abzufinden, sondern sich neugierig, selbstbestimmt
und in Kooperation mit anderen fur die Verwirklichung von Verhaltnissen einzusetzen, die das eigene
und das Wohl anderer sicher stellen oder wieder herstellen. Grundlage dieser Fahigkeit sei u. a. die
erlebte Selbstwirksamkeit und das Vertrauen auf die Hilfe und Unterstutzung durch andere. Mit sei-
ner Aussage wird die wechselseitige Beziehung der emotionalen Kompetenz zu den anderen perso-
nalen Ressourcen deutlich. Eine Steigerung der emotionalen Kompetenz sollte somit Vorrausset-
zung aber auch Folge einer Steigerung der personalen Ressourcen ,Allgemeine und berufsspezifi-
sche Selbstwirksamkeit®, ,Handlungsorientierung®, ,Selbstregulation und ,Gesunde arbeitsbezogene

Verhaltens- und Erlebensmuster” sein. Die Ausflihrungen zur emotionalen Kompetenz belegen ihre
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Relevanz flr die Arbeit einer Erzieherin und Sozialassistentin und machen deutlich, dass sie mit den
Phasen und allen Aspekten selbstregulativer Zielerreichungsprozesse in engem Zusammenhang
steht.

Viele weitere Literaturhinweise zum Thema Kognition und Emotion finden sich bei Mitmansgruber
(2003) und unter der URL http://www.psychologie.uni-trier.de/personen/afischbach/projekte.htm
[05.03.2003].

Trainierbarkeit emotionaler Kompetenz

Emotionsregulationskompetenzen konnen trainiert werden. Interventionen zu ihrer Verbesserung
konnen eine ganze Reihe von psychischen Storungen positiv beeinflussen. Als wirksam haben sich
nach Berking (2007) vor allem solche Therapieprogramme erwiesen, die die folgenden Elemente
bericksichtigen: Emotionen regulieren, aversive Geflihle akzeptieren und aushalten kdnnen, sowie
,Achtsamkeit als zentrale Regulationsstrategie anwenden. Als weitere wesentliche trainierbare Fa-
higkeiten zur Steigerung der emotionalen Kompetenz nennt Berking (2007), Gefiihle klar erkennen
und benennen zu kénnen, in der Lage zu sein, sich fir das Erreichen wichtiger Ziele auch mit unan-
genehmen Emotionen konfrontieren zu konnen, zu verstehen, warum gerade diese Geflihle ausge-
|6st wurden, und die eigenen Emotionen gezielt in eine gewlnschte Richtung beeinflussen zu kon-

nen.

Seine Untersuchung hinsichtlich der Wichtigkeit dieser Kompetenzen fiihrte zu der Schlussfolgerung,
dass es die eine Bewaltigungskompetenz, die immer allen anderen iberlegen ist, nicht gibt. Eher sei
es hilfreich, ein verhaltnismaRig breites Repertoire an Regulationsstrategien zur Verfugung zu ha-
ben, um aus diesem situationsadaquat auswahlen zu konnen. Seine Befunde unterstiitzen auch die
These, dass die Strategien ,Akzeptanz‘ und ,Toleranz* sowie ,Aktives positives Verandern* der ei-
genen Geflihle besonders wichtige Kompetenzen sind, die deshalb nicht nur im Rahmen einer The-
rapie systematisch erfasst und gezielt gestarkt werden sollten.

Auch die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision konnte einen Beitrag zur
Steigerung der emotionalen Kompetenz leisten. Durch sie werden Jugendliche und Erwachsene
aufgefordert, sich mit ihren Geflihlen auseinander zu setzen. Intensiviert und relativiert wird die Aus-
einandersetzung mit den eigenen Geflihlen durch den Austausch mit einem kritischen Freund, wie im
Kapitel 2.3 ausfiihrlicher dargestellt werden wird. Die Abbildung 7 (S. 44) von v. Salisch (2002a)

macht auf anschauliche Weise deutlich, wie durch das Bewusstmachen des eigenen emotionalen
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Zustandes positiv Einfluss auf die emotionale Kompetenz genommen wird. Demzufolge konnte sich
emotionszentrierte Selbstreflexion prinzipiell auf viele Bereiche beziehen und dort positive Effekte

erzielen.

2.3 Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision als personale Leistungs-

voraussetzungen

In Kapitel 2.1 wurden die Berufsanforderungen an Erzieherinnen beschrieben. Im Kapitel 2.2 wurden
zentrale Personlichkeitsvariablen erlautert, die fir die qualitats- und gesundheitsgerechte Arbeit von
Erzieherinnen wichtig sind (s. Abb. 8). Die genannten Personlichkeitsvariablen kénnen verstanden
werden

a) als Leistungsvoraussetzungen fiir eine qualitatsgerechte Praxis,

b) als Leistungsfolgen und damit als Effekte der Praxis.

Alle Variablen lie3en sich in das Modell selbstregulatorischer Zielerreichungsprozesse nach Schwar-
zer (1996) integrieren. Empirisch stellt sich nun die Frage, wie diese Merkmale in der vorliegenden
Stichprobe verteilt sein werden und welche Zusammenhange sich zwischen diesen Variablen ermit-

teln lassen.

Personale
Ressourcen

Allgemeine Selbst- Berufsspezifische
wirksamkeit <«—»| Selbstwirksamkeit

/ \

Handlungs- _
orientierung Selbstregulation

Gesunde
arbeitshbezogene Verhaltens-

und Erlebensmuster

Emotionale
Kompetenz

Abbildung 8: Zentrale Personlichkeitsvariablen fiir die qualitats- und gesundheitsgerechte Arbeit von Erziehe-
rinnen
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Solche Personlichkeitsvariablen kdnnen nicht direkt verandert werden. Eine korrigierende Praxis
kénnte allerdings langfristig hilfreich sein. Es bleibt empirisch zu prifen, ob die Selbstreflexionen in
Verbindung mit kollegialer Supervision eine reflektiertere Berufspraxis ermdglicht und damit eventuell
auch die oben genannten Personlichkeitsvariablen beeinflusst. Hier soll nun zunéchst die emotionale
Selbstreflexion und kollegiale Supervision als personale Leistungsvoraussetzungen und trainierbare
Verhaltensstrategien dargestellt und ihre Relevanz zur Bewaltigung privater und beruflicher Anorde-
rungen dargelegt werden. AnschlieBend werden problematische Aspekte der Methode reflektiert und
Folgerungen fur das Untersuchungsdesign abgeleitet.

2.3.1 Beschreibung und Erlauterung der Methode ,,Emotionszentrierte Selbstreflexion*

Die emotionszentrierte Selbstreflexion setzt bewusst den Schwerpunkt auf die Reflexion beruflicher
emotionsrelevanter Ereignisse oder Erfahrungen und beinhaltet eine professionelle Vorgehensweise.
Selbstreflexion heifdt, Vergangenes so zu reflektieren, dass man Konsequenzen fur die Zukunft zie-
hen kann. Emotionszentriert bedeutet, die taglichen Hohen und Tiefen zu reflektieren und daraus
Handlungskonsequenzen zu ziehen. Kollegial wiederum meint, die Reflexion mit anderen zu bespre-
chen, um blinde Flecke zu erkennen. Reflexion wird dann professionell, wenn sie an Metareflexion
gebunden ist und regelmafig praxisbegleitend kurz- und langfristige Effekte reflektiert werden. Das
bedeutet auch, konsequent der Frage nachzugehen, ob die Reflexionen Handlungskonsequenzen
zur Folge haben oder ob sich partielle Unfahigkeiten entdecken lassen, aus den eigenen Erfahrun-

gen zu lernen (Sieland, 1983).

Sieland (2000a) hat fiir Tagebuchaufzeichnungen von emotionsrelevanten Ereignissen ein Reflexi-

onsschema entwickelt (s. Abb. 9 u. Anhang A, 2.2, Beispiel zur Einflihrung s. Anhang A, 2.3).

1. Habe ich den Vorsatz meiner letzten Selbstreflexion erfiillt? Ja O Nein O

2. Reflexionsinhalt / Situationsdarstel- | 3. Reflexionsleitende Fragen
lung eines emotionsrelevanten Ta-
gesereignisses

5. Weiterflihrende Reflexion 4. Erganzende Fragen

6. Neuer Vorsatz / Handlungsplan:

Abbildung 9: Reflexionsschema nach Sieland (2000a) - leicht abgeédndert von der Verfasserin
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Dieses Reflexionsschema bildet die Grundlage fiir ein so genanntes Emotionstagebuch, in dem Pé&-

dagogen ihre beruflichen Erfahrungen Uber einen langeren Zeitraum reflektieren konnen. Eine erste

Voruntersuchung dazu wurde von Schmidt (2002) im Rahmen einer Examensarbeit mit 19 Lehr-

amtsanwarterinnen an der Universitat Lineburg durchgefihrt und stiitzt mit ihren Ergebnissen die

Hypothese, dass das Emotionstagebuch zum gezielten Training einer handlungsleitenden Selbstre-

flexion geeignet ist.

Das Reflexionsschema sieht ein Vorgehen in sechs Schritten vor, denen jeweils ganz spezifische

Funktionen zugrunde liegen (s. Tab. 5), um ein handlungsleitendes, problem- und Iésungsorientiertes

Reflektieren zu gewahrleisten.

Tabelle 5: Funktionen der Reflexionsschritte

Vorgehen

1. Beantwortung der ,Testfrage®, ob der
Vorsatz der letzten Selbstreflexion er-
flllt wurde.

2. Tagesreflexion

3. Ermitteln der reflexionsleitenden Fra-
gen

4. Ausweitung reflexionsleitender Fragen

5. Weiterflihrende Reflexion

6. Ableiten von Handlungskonsequenzen

Funktionen

Bestatigung fur vollstandige Handlung
Anregung und Aufforderung

Lenkung der Aufmerksamkeit auf ein emoti-
onsrelevantes Tagesereignis und seine (posi-
tive) Bewusstmachung

Reflexionsanalyse

(Unter BerUcksichtigung welcher Fragenkate-
gorien schreibe und reflektiere ich normaler-
weise?)

Erweiterung der Reflexionskompetenz
Bewusstmachen weiterer Reflexionskatego-
rien

Erweiterung der Reflexion durch die Aufnah-
me neuer Impulse und Ideen mit Hilfe der er-
ganzenden Fragen

Aktives Problemldsen, Veranderung des Ist-
Zustandes, Sichern von Erfolgserlebnissen,
Handlungsorientierung, Selbstwirksamkeitser-
leben

Selbstverstandlich sind diese fur berufliches Handeln konzipierten Vorgehensweisen auch auf die

Reflexion privater Erfahrungen ubertrag- und anwendbar. Inwiefern konnen nun diese Reflexionen

helfen, private und berufliche Anforderungen besser zu bewaltigen?
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2.3.2 Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision als Hilfe zur Bewalti-

gung privater und beruflicher Anforderungen

Selbstreflexionen kénnen helfen, eigene Besinnungsgewohnheiten zu erkennen

Menschen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Besinnungsgewohnheiten. Das heilit, es gibt bevor-
zugte und vernachlassigte Besinnungsformen, -themen, -ziele, -perspektiven und -ergebnisse. So
konnen sich Besinnungsthemen z. B. um Sach-, Personen- und / oder Selbstbesinnungen drehen,
oder die ,Besinnungsthemen® konnen selbst einer Analyse unterzogen werden. Besinnungsziele
konnen von Beschreibungen, Erklarungen, Bewertungen bis hin zur Kontrolle eigener Gedanken,
Geflihle und Handlungen differieren. Besinnungen konnen sich auf unterschiedliche Zeitspannen

beziehen oder eher vergangenheits-, gegenwarts- oder zukunftsbezogen sein.

Diese Besinnungsgewohnheiten sind Menschen selten tatsachlich bewusst. Viele Gedanken, Gefih-
le und Handlungen laufen ,automatisiert‘ ab, ohne dass dem Menschen seine Grundmuster bekannt
waren. Das birgt Chancen und Gefahren zugleich. Es hilft einerseits, Lebensvollzige zu vereinfa-
chen, andererseits kann es im ungunstigen Fall zu tragischen Verzerrungen fiihren und unginstige
mentale Modelle verfestigen, die wenig handlungsleitend und in letzter Konsequenz auch wenig ge-
sundheitsforderlich sind. Durch Reflexion kdnnen eigene typische Erklarungstendenzen erkannt wer-
den. Zum Beispiel kann eine ausschlieflich kausale Sichtweise sehr belastend sein. Werden ergan-
zend systembezogene Aspekte in die Betrachtung mit einbezogen, kann man zu weniger emotional
belasteten und damit auch zu einer adaquateren Einschatzung von Situationen kommen. Sieland
(2000a) sieht Tagebuchaufzeichnungen als Mittel zu wirksamer Selbstbesinnung. Schon nach meh-
reren Wochen kénnen manche Personen, die Tagebuch filhren, ihre Besinnungsgewohnheiten tber-

prifen und gezielt verbessern (s. a. Heckt, 2001 und Tausch, 2001).

Selbstreflexionen kénnen helfen, die eigene Reflexions- und Besinnungsfahigkeit zu entwi-
ckeln und diese verfiigbar zu haben

Nach Bochnik und Gértner-Huth (1984) fehlt es Personen oft an der Ubung effektiv zu reflektieren.
Viele neigen zur Uberreflexion mancher Themen oder zur Vernachlassigung wichtiger Reflexionsfra-
gen. Einen Sachverhalt zu durchschauen und das Netz seiner Bedingungen sichtbar zu machen, hilft
sehr dabei, eine Fille von Anregungen abzuleiten, was man in der jeweiligen Situation anders ma-
chen konnte. Dabei muss nicht nur iiber die Eliminierung von Ubeln nachgedacht werden. In vielen
Fallen lassen sich Verbesserungen auch durch die Betonung von Starken und die Berlcksichtigung
von ohnehin in Systemen ablaufenden Prozessen erreichen (Altrichter & Posch, 1998). Genauso

wenig sollte man sich mit nur einer Idee begniigen und zumindest bei der Sammlung von Hand-
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lungsalternativen nicht immer gleich an deren Durchflihrbarkeit denken. Das Sammeln von Ideen
und Méglichkeiten ermdglicht allein schon eine Konzentration auf innere Starken und gibt Hoffnung.
Wenn Handlungsplane zwar formuliert, aber nicht umgesetzt werden, ist eine Uberpriifung der Griin-
de daflir in jedem Fall lohnenswert, damit nicht permanent die wichtigen Selbstwirksamkeitserfah-
rungen ausbleiben. Eine Ursache liegt oft in der Tatsache, dass die Handlungspléne so unkonkret
formuliert werden, dass eine sofortige Realisierung oder Abprifung gar nicht moglich ist. Hier kdnnte
schnell Abhilfe geschaffen werden.

Wird die Fahigkeit zu handlungsleitender Selbstreflexion immer wieder an konfliktarmen Gebieten
erprobt, wird man sie in kritischen Lebenssituationen eher nutzen kénnen. Ohne spezielle Ubungen
und Vorerfahrungen neigen viele dazu, erst unter Zeit- und Problemdruck bzw. ausschlieflich retro-
spektiv Erlebnisse zu verarbeiten. Die positiven Effekte einer bewussten Erlebnisverarbeitung zu
einem Zeitpunkt, in dem die handlungsleitenden Kognitionen noch hinreichend Alternativen zulassen,
werden nicht erfahren (Sieland, 1983). Mit der Reflexion von beruflichen und privaten Erfahrungen

wird zusatzlich der Situationstransfer beim Reflektieren getibt.

Selbstreflexionen kénnen helfen, eigene mentale Modelle zu verdndern

Mentale Modelle bilden den subjektiven Wahrnehmungs-, Bewertungs-, Prognose-, Planungs- und
Handlungsspielraum einer Person. Sie sind die Grundlage unserer Handlungssteuerung. Mentale
Modelle helfen, Komplexitat zu reduzieren und erleichtern die Orientierung und Handlungsauswahl.
(Sieland, 2000b). Problematisch wird es dann, wenn die mentalen Modelle beschrankt oder verzerrt
sind. Eine Person muss, wenn sie gesund bleiben will, fir ihre Transaktionen mit der Umwelt ihre
kognitiven Schemata haufig akkomodieren. Sonst kommt es zur ungewollten Wiederholung uner-
wunschter Erfahrungen.

Eine Aktivierung mentaler Modelle mit der Moglichkeit, sie partiell zu verandern, kann aufgrund von
Erfahrungen, Gesprachen, Fragebogen, aber auch durch Selbstreflexionen erfolgen. Veranderungen
in ihren mentalen Modellen kénnen Personen z. B. in den Zielkomponenten, Handlungsschritten und
Folgeerwartungen vornehmen. Entsprechend wird sich in der Folge der subjektive Wahrnehmungs-,
Bewertungs-, Prognose-, Planungs- und Handlungsspielraum dieser Personen andern. So kdnnen
Menschen z. B. ihr Gesundheitshandeln auf die Starkung oder bessere Nutzung ihrer Ressourcen

oder auf die Neubewertung ihrer Anforderungen konzentrieren.
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Selbstreflexionen kénnen helfen, Kldarungsarbeit zu leisten und unangemessene Reaktionen
zu verhindern

Der ,reflecting practioner® nach Altrichter und Posch (1998; Schon 1983, 1987) weist darauf hin,
dass der erste Eindruck oder die erste Beschreibung einer Situation nicht den Kern einer Sache tref-
fen muss, auch dann nicht, wenn die Geschichte erst einmal einigermalien stimmig klingt, weil sich
der erste Eindruck in der Regel auf gewohnte Erklarungen und altbewahrte Vorurteile stltzt. Die
Qualitat des ersten Eindrucks sei dahingehend zu Uberpriifen, ob dieser vorliegende Informationen
vernachlassigt, mehrdeutige oder vage Begriffe enthalt, an der Oberflache bleibt und ob eine even-

tuelle Erklarung uberhaupt mit konkurrierenden Erklarungsmustern konfrontiert wurde.

Altrichter und Posch (1998) schlagen vor, durch Aktionsforschung die raschen ersten Eindriicke ei-
ner genaueren Prufung zu unterziehen. Dadurch macht sich der ,Forscher® zusatzliches Wissen
zuganglich und integriert sie in seine Uberlegungen. Damit wird der erste Eindruck einer Anfrage
ausgesetzt, kritisiert und gegebenenfalls weiterentwickelt und verandert. Vor allem durch das Einfih-
ren von Anderungen, durch die Erprobung neuer Handlungen und die Beobachtung ihrer Resultate
vertiefe sich die Sichtweise der Situation, in der wir stehen. Kann jemand eigenes Handlungswissen
ordnen, verbal formulieren, sich von seiner Handlung zeitweise distanzieren und Uber sie reflektie-
ren, wird Wissen analysierbar und reorganisierbar (Schon, 1983, 1987). Zudem seien gerade pada-
gogische Praxissituationen sehr komplex, unsicher, einzigartig und durch Wert- und Interessenkon-
flikte gekennzeichnet. Padagogische Praxis finde eben nicht in einem Umfeld statt, das durch un-
zweifelhafte Ziele und stabile institutionelle Kontexte charakterisiert ist. Das Problem selbst muss oft

erst einmal durch einen Klarungs- und Definitionsprozess deutlich werden.

Das Problem der informellen Lernprozesse, die sich durch die Flut der zu verarbeitenden Alltagser-
fahrungen in der padagogischen Praxis ergeben, ist, dass sie einen konservativen Charakter haben,
das heift, sie festigen die bisherigen Wahrnehmungs- und Handlungsmuster, wie an dem folgenden
Beispiel einer Studentin gezeigt werden soll (Sieland & Heyse, 2009):

,Eine Studentin hielt die erste Unterrichtsstunde ihres allgemeinen Schulpraktikums. Sie bat die Kinder der ersten Klasse,
sich auf ihre Sitzmatten in den Kreis zu setzen. Ein Schiiler brachte — entgegen der Bitte — seinen Stuhl mit. Ohne zu
fragen, warum er nicht sein Sitzkissen benutzte, befahl sie ihm mit wachsender Lautstarke, sein Sitzkissen zu benutzen
oder zuriick zum Schiilertisch zu gehen. Nach einer Eskalation der Lautstérke ging der Schiler zu seinem Platz und die
restlichen Mitschiler waren sehr betroffen. Bei der Besprechung sagte die Studentin: ,Die Stunde ware mir beinahe
entglitten, als der Junge vor aller Augen meine Autoritat in den Dreck ziehen und Arbeitsanweisungen verweigern wollte.
Aber ich habe es mit Entschiedenheit geregelt. Es ist noch mal gut gegangen!* Auf Nachfrage erfuhren wir, dass der
Junge schmerzhafte Riickenprobleme hatte! Die Mentorin hatte als Krankheitsvertretung eine andere Klasse unterrichtet.
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Sie hat vermutlich unbewusst in der Interaktion mit dem Schler u. a. Folgendes gelernt:

a) Situationsauffassungen =>» mal wieder ein Fall von Arbeitsverweigerung
b) Personenauffassung => Fritz ist ein Storenfried
c) emotionale Aufladung => Stdrenfriede nerven nicht nur mich, sondern stéren die Klasse
d) einseitige Ursachenzuschreibung  =» wenn alle folgen, ist er das Problem
)

Erwartungsbildung =>» der macht das auch kiinftig, da muss ich auf der Hut sein

f)  Standardskripte als Lésungsstrategie =» mit Stérenfrieden mache ich kurzen Prozess® (sieiand & Heyse. 2009)

Argyris und Schon (1999) beschreiben solche Lernprozesse als Anpassungslernen (= Ein-Kreis-
Lernen) (s. Abb. 10).

:.ReflexionI Ziele [=>| Handlungen |=—> | Ergebnisse

A
] I J"
Anpassungslern \

Verinderungslernen

= = -

1 Meta - Lernen ]
Lernen -
€= e e e e e e e e e e o = = ——

Abbildung 10: Drei Lernformen nach Argyris und Schon (1999)

Der Akteur konzentriert sich als Lerner unreflektiert auf die gewlnschten Ergebnisse, z.B. den Unter-
richtsplan zu realisieren, und variiert seine Handlungen so lange, bis dies erreicht ist. Dabei ignoriert
der Lerner die potenziellen Nebenwirkungen seiner Methoden und orientiert sich vorwiegend am

emotionalen Befriedigungseffekt der Ergebnisse.

Die Gefahren des Anpassungslernens sind aber nicht auf das inzidentelle Lernen aus der eigenen
Handlungspraxis beschrankt. Alle Lern- und Beratungsprozesse, in denen sich der Lerner einem
Padagogen mit Bewertungsvollmacht gegeniiber sieht, der zum Beispiel seine eigene Karriere sub-
stanziell beeinflussen kann, sind vor diesem Hintergrund riskant. In solchen Fallen sind abhéngige
Lerner in der Gefahr, den Wunsch des Padagogen bzw. seine Zufriedenheit als fixes Ergebnis zu
verfolgen und ihre Handlungen mit dem Ziel, ihre Karriereaussichten zu verbessern, entsprechend
anzupassen. Wahrend die dabei erworbenen Verhaltensmuster vermutlich nur in Anwesenheit des
Bewerters gezeigt werden, sind die dabei erworbenen Denk- und Losungsmuster offenbar sehr
nachhaltig fur den Akteur wie das obige Beispiel zeigt.
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Im Gegensatz dazu kommt es im Veranderungslernen (= Zwei-Kreis-Lernen) zu einer Problematisie-
rung (= Verunsicherung) des Akteurs und Lerners, weil er die Ambivalenz seiner Zielfestlegung und
die potenziellen Nebenwirkungen seiner Handlungsmuster problematisiert. Dieser Reflexionsprozess
wird nur moglich, wenn der Akteur und Lerner sich mit Ko-Konstruktionen seiner Peers Uber seine
Handlungen verstandigt. Dies geschieht z.B. in emotionszentrierter Selbstreflexion und kollegialer
Supervision. Altrichter und Posch (1998) bezeichnen Personen, die ihre Erfahrungen laufend mit
kritischen Freunden uberprifen, als reflektierende Praktiker”,

Jede Erzieherin und jede Sozialassistentin analysiert und bewertet Situationen u. a. vor dem Hinter-
grund ihrer Geschichte und ihrer Kompetenzen. Entsprechend vielfaltig sind die Reaktionen auf er-
lebte Situationen. Nicht immer gelingt dabei eine Reaktion, die auch bei Beachtung vieler Perspekti-
ven noch als sinnvoll betrachtet werden wirde. Manchmal kann es sogar dazu kommen, dass sie
sich aufgrund der eigenen zwangslaufig eingeschrankten Wahrnehmung in Sackgassen verrennen
und keine Losungsalternativen mehr sehen. Wenn sie sich in die Enge getrieben flhlen, treten auch
unangemessene Reaktionen auf, vor allem dann, wenn von aulRen Kritik an der eigenen Vorgehens-
weise gedulert wird. Sie bauen einen Schutzwall auf und verharren in ihrer eingeschrankten Sicht-
weise, werden damit aber letztendlich den komplexen Anforderungen nicht gerecht. Die selbstregula-
torischen Krafte werden beeintrachtigt. Hier konnen Selbstreflexionen zum Beispiel dadurch helfen,
dass die Reflektierenden zu einer distanzierten und differenzierten Betrachtung der Situation und

den sie begleitenden Emotionen gefiihrt werden.

Selbstreflexionen kénnen helfen, Gedanken und Erfahrungen differenziert zu verarbeiten, und
sind Grundlage fiir Veranderungen der themenbezogenen Selbstwirksamkeit

Geflihlsbetonte Erfahrungen sind immer schon Lernimpulse, mit der Gefahr, das Falsche zu lernen
(vgl. Sieland, 2006b). Sie missen professionell nachreflektiert werden, um die Lernergebnisse zu
uberprifen und die Handlungsstrategien abzuwagen.

Wegen der Betroffenheit und etwaiger ungunstiger Reflexionsgewohnheiten sollte dies durch kollegi-
ale Supervision korrigiert werden. Erfahrungen konnen somit in neuem Licht gesehen werden. Men-
schen konnen ihre Erfahrungen durch Selbstreflexion mit emotionalem und zeitlichem Abstand aus-
werten, ihnen Wichtigkeit verleihen oder entziehen, ihre Handlungsmdglichkeiten gedanklich priifen
und besser nutzen. Dies kann zu einer Veranderung der mit der Situation einhergehenden Gefiihle
fihren (Sieland, 2000a). Die eigene Situations- und Erlebnisauffassung wird Uberprift durch emoti-

onsentlastetes nachtrégliches Reflektieren. Veranderte Kausal- und Kontrollattributionen sowie ver-
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anderte Losungen bewirken eine positive oder negative Veranderung der themenbezogenen Selbst-
wirksamkeit (s. Abb. 11).

Selbstreflexionen N >
emotionsrelevanter Begleitet von Gefuihlen
Tagesereignisse
angenehme /\ angenehme
unangenehme unangenehme

Beeinflussen
positiv oder negativ

il die Selbstwirksamkeit Il

Aktivieren Lernprozes- Aktivieren emotionale

sen durch Kausal- und und aktionale Bewalti-
Kontrollattribution gungsstrategien
Ressourcen . _ konstruktive

Vulnerabilitat destruktive

Abbildung 11: Die emotionszentrierte Selbstreflexion als Grundlage fiir Veranderungen der Selbstwirksamkeit

Selbstreflexionen kénnen helfen im Umgang mit negativen Gefiihlen

Durch Selbstreflexion kdnnen die Reflektierenden lernen, negative Emotionen nicht als etwas aus-
schlieBlich Aversives und Bedrohliches zu bewerten, sondern als eine zu bewaltigende Herausforde-
rung zu sehen. Wenn Menschen Uberzeugt wirden, dass sie mit problematischen Emotionen kon-
struktiv umgehen kénnen, wiichse ihre emotionsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Sie
lernten, sich Uberhaupt emotionsrelevanten Situationen auszusetzen und gaben sich so die Chance,
die eigenen emotionalen Kompetenzen zu trainieren und Erfolgserlebnisse verbuchen zu kénnen.
Sie lernten Achtsamkeit gegentber ihren eigenen emotionalen Reaktionen und dass sie diese nicht
innerlich vermeiden missen. Und vor allem kdnnten sie erfahren, dass sie das eigene Erleben mit
nebenwirkungsfreien Mitteln positiv beeinflussen kdnnen oder aber dass sie in der Lage sind, unan-
genehme Emotionen zu akzeptieren und auszuhalten, wenn sich diese nicht so einfach andern las-
sen. Damit wirden mit der emotionszentrierten Selbstreflexion auch die Lernziele erreicht, die Ber-

king (2007) mit seinem Training emotionaler Kompetenzen anstrebt.
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Selbstreflexionen kénnen helfen, Stress zu vermeiden und beugen psychischen Schwierigkei-
ten vor

Selbstreflexionen dienen auch der Stressvermeidung. Nach Ellis (1993) liegt die Hauptursache von
psychischen Schwierigkeiten und Stress in irrationalen Denkmustern. Hierzu zé&hlen Vereinfachun-
gen, vorschnelle Verallgemeinerungen, falsche Annahmen, fehlerhafte Schlussfolgerungen und
dogmatische Glaubenssatze. Durch sie konnen aullere Ereignisse zu bestimmten negativen Ge-
filhlsreaktionen fiihren. Die Folgen sind Arger, Enttduschung und Berufsverdruss. Diese Vorgange

konnten durch Selbstreflexion bewusst gemacht werden.

Selbstreflexionen kénnen helfen, Bediirfnisse nach Katharsis und Selbstkldrung zu befriedi-
gen

Viele junge Menschen, vor allem Madchen, fuhren in ihrer Pubertat ein Tagebuch. Im Erwachsenen-
alter trifft das aber nur noch flr wenige Menschen zu (Fischer, 1997, Oerter & Montada, 1998, Win-
terhager - Schmid, 1997). Seiffge-Krenke (2002) stellt fest, dass sich offenbar die Motive, ein Tage-
buch zu filhren, mit dem Alter &ndern. In Tagebuchstudien fand sie heraus, dass die Méglichkeit der
Katharsis ein immer wichtiger werdendes Schreibmotiv ist. Der gefahrlose Ausdruck von Emotionen
in Form des Schreibens kénnte also mit zunehmendem Alter immer mehr an Bedeutung gewinnen.
Noch wichtiger als die Mdglichkeit der Katharsis ist nach ihrer Studie bei Erwachsenen das Bed(irfnis

nach Selbstklarung. Beiden BedUrfnissen konnte durch die Selbstreflexionen entsprochen werden.

Selbstreflexionen kénnen der eigenen Fortbildung dienen und sind Grundlage lernender Or-
ganisationen

Ein reflektierender Praktiker kann sich durch die Erforschung und Veranderung eigener Praxis pro-
fessionell fortbilden (Elliott, 1984). Dass die Kunst des Reflektierens nicht nur fiir den Einzelnen von
privatem oder beruflichem Nutzen, sondern auch fir die Entwicklung von Organisationen anwendbar
ist, wird zum Beispiel daran deutlich, dass Schon in Analogie zu dem Konzept des ,Reflective Practi-
tioner“ auch das Konzept des ,Lernens von Organisationen® entwickelt hat (Argyris & Schon, 1996).

Besonders hilfreich ist es, sich in schwierigen oder festgefahrenen Situationen in der Reflexion Fra-
gen zu stellen, die noch nicht gestellt wurden (Andersen, 1996). Die angemessenen ungewohnlichen
Fragen sind die besten Beitrage zur Bearbeitung festgefahrener Systeme. Menschen oder Gruppen,
die sich in etwas festgefahren haben, stellen sich immer wieder dieselben Fragen. Ziel ist es, Men-
schen oder Organisationen dazu anzuregen, sich neue Fragen zu stellen und sich somit weiter zu

entwickeln (vgl. auch Bateson, 1972).
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Selbstreflexionen kénnen helfen beim Aufbau personaler Ressourcen

Die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision strebt also eine gezielte, bewusste
und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit den eigenen Gefiihlen an, die helfen konnte, ne-
gative Emotionen zu kontrollieren und anstrengungsarm zu regulieren. Sie kénnte ferner Personen
das Geflihl vermitteln, Situationen oder ihren mit diesen Situationen verbundenen Geflihlen nicht
hilflos ausgeliefert zu sein. Der Mensch kann andere Perspektiven erfahren oder vielleicht erleben,
dass er Kreislaufe durchbrechen kann, denen er sich hilflos ausgeliefert glaubt. Dies scheint fur P&-
dagogen besonders wichtig zu sein, da sie permanent aufgefordert sind, erzieherische Entscheidun-
gen zu treffen und Konflikisituationen zu meistern (Jackson, 1968; Tausch, 1958: in Kretschmann,
2001). Es wirden sich dann Perspektiven im Sinne einer immer wachsenden Spirale und nicht eines
aussichtslosen Laufes im Hamsterrad auftun (Neumann et al., 1998).

AuRerdem werden positive Gefiihle und erfolgreiche Erfahrungen bewusst gemacht und dadurch in
ihrer Wirkung verstarkt. Wenn Erzieherinnen und Sozialassistentinnen also emotionsrelevante Erleb-
nisinhalte reflektieren und sich diese auch noch im Austausch mit anderen bewusst machen, kénnten
sie so ihre emotionalen und sozialen Kompetenzen fordern sowie ihre personalen Ressourcen stei-
gern und dirften damit einen aktiven Beitrag firr ihre Leistungsfahigkeit und Gesundheitsforderung

leisten.

2.3.3 Der Erfolg der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision in
wechselseitiger Abhangigkeit mit dem Vorhandensein und dem Aufbau personaler
Ressourcen sowie der Reflexionskompetenz, dem Reflexionsverhalten und dem Re-

flexionsstil

Der Erfolg der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision hangt davon ab, wel-
ches Niveau der Reflexionskompetenz, des Reflexionsstils und der Reflexionspraxis die Personen
mitbringen (s. Abb. 12, S. 61).

Zum Beispiel konnten diejenigen, die in ihren Tagebuchern haufig Fragen nach Gefihlen, zur Be-
wertung, nach Zielen und Effekten und/oder nach Handlungsalternativen stellen, sich positiver ent-
wickeln als solche, die lediglich Fragen zur Situationsbeschreibung und nach Ursachen stellen. Die
Vermutung geht davon aus, dass Erzieherinnen und Sozialassistentinnen, die nach ihren Gefthlen
fragen, ihre Emotionen regulieren lernen. Diejenigen, die regelmafig Fragen zur Bewertung einbe-
ziehen, kontrollieren gezielter ihr Bewaltigungsverhalten und leisten damit auch einen Beitrag zu

ihrer Geflhlsregulation. Erzieherinnen und Sozialassistentinnen, die regelmaRig nach Alternativen
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fragen, eignen sich ein groReres Handlungsrepertoire an. Eine Kontrolle der Verwirklichung dieser
Handlungsplane filhrt zu einem Erfolgserleben, das zu einem positiveren Selbstbild beitragen kénn-
te. Zur Verwirklichung von Handlungsplanen verhilft auch ein regelmaRiges Fragen nach Zielen und
Effekten. Auf diese Weise werden mehr positive Erfolge wahrgenommen, was sich wiederum positiv
auf die erlebte Selbstwirksamkeit auswirken kénnte. Dagegen verbleiben vermutlich diejenigen, die
vor allem Fragen zur Situationsbeschreibung und nach Ursachen stellen, bei der Dokumentation und
der Ursachenforschung stehen. Damit waren sie eher lageorientiert und steigern vermutlich auch
nicht ihr Selbstwirksamkeitserleben.
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AVEM Faktoren Handlungs- und
Lageorientung

"\ '

Emotionale Selbstreflexion
und kollegiale Supervision

Reflexionskompetenz, Refle-
xionsstil und -verhalten
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regulation keitserwartung
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Abbildung 12: Wechselseitige Zusammenhénge zwischen der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegia-
len Supervision“ und den personalen Ressourcen als Grundlage fiir Veranderungen der Selbstwirksamkeit

Ebenso kénnte von Bedeutung sein, ob die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen ihre Geflihle
uberhaupt reflektieren und wenn ja, ob sie sich eher mit positiven oder negativen Geflihlen ausein-
ander setzen. Nicht zuletzt konnte auch die Einstellung zur Reflexion, die sich in der Nutzenbeurtei-

lung und Akzeptanz dieser Methode gegeniiber ausdriicken dirfte, eine Rolle spielen.

Bringen Erzieherinnen und Sozialassistentinnen schon gute Eingangsvoraussetzungen durch das
Vorhandensein ausgepragter personaler Ressourcen mit, so sollte es ihnen ebenfalls leichter mog-
lich sein, sich positiv zu entwickeln bzw. mit schwierigen Situationen besser umzugehen. Bei solchen
Voraussetzungen konnen negative Entwicklungen vermutlich weitgehend verhindert werden. Ihnen

konnte es zum Beispiel eher gelingen, differenziert zu reflektieren. Sie kdnnen negative Erfahrungen
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madglicherweise eher aushalten und selbstwertdienlich verarbeiten. AuRerdem kénnten sich in der
Folge positive Auspragungen im Hinblick auf eine Ressource auch positiv auf andere personale

Ressourcen auswirken (s. Abb. 12, S. 61).

Uber die Voraussetzungen, die die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen hier mitbringen, liegen

noch keine gesicherten Erkenntnisse vor.

2.3.4 Mogliche Risiken der ,Emotionszentrierten Selbstreflexionen und ihre Reduktion

durch kollegiale Supervision

Wenn eigene Verzerrungen oder eingeschrankte Sichtweisen durch die Selbstreflexion erkannt wer-
den, kann das unterschiedliche Folgen haben. Personen unterscheiden sich darin, wie sie eigene
,Unzulanglichkeiten“ annehmen. Das Aktivieren bestehender mentaler Modelle kann sogar erhebli-
chen Stress verursachen. Deshalb miissen Uberlegungen fiir ein verantwortliches und verantwortba-
res Vorgehen bei der Initiierung von Selbstreflexionen angestellt werden, da diese Aufmerksamkeits-
lenkung einen bedeutsamen Eingriff in das Leben einer Person darstellen kann. Die Reflektierenden
konnten sich zum Beispiel einem erheblichen Stress ausgesetzt sehen, wenn durch die Selbstrefle-
xionen Gefuihle bewusst gemacht werden, die bisher aus den verschiedensten Grinden vermieden
wurden. Dieses Risiko steigt, wenn sie zugleich wenig fahig sind, inr Anspannungslevel auszuhalten

bzw. zu regulieren.

Mit der zusatzlichen Reflexion privater Erfahrungen wird die Aufmerksamkeit gleichzeitig auf private
und auf berufliche emotionsrelevante Ereignisse gelenkt. Dies kdnnte zumindest voriibergehend zu
einer Uberforderung der Reflektierenden filhren. Ein Zugewinn personaler Ressourcen wére dann
nicht garantiert oder stellt sich mdglicherweise dann erst zu einem spateren Zeitpunkt ein. Zumindest
kurzfristig wirden sich in diesem Fall keine messbaren Erfolge einstellen; es konnte sogar zu einer

erlebten Verschlechterung der Befindlichkeit kommen.

Insbesondere burnoutgefahrdete oder eher depressive Personen konnten dazu neigen, sich vor al-
lem mit negativen Tageserlebnissen auseinander zu setzen. Dadurch wirde eine Intensivierung
negativer Denkmuster angeregt und dem gewinschten Effekt entgegen gearbeitet. Deshalb muss
per ,Aufgabenstellung® schon der Fokus auch auf positive emotionsrelevante Tagesereignisse oder
Erfolg vermittelnde Erfahrungen gelenkt werden. Dies misste einen positiven Einfluss auf die Stim-
mungen und Emotionen der jeweiligen Personen haben, was sich wiederum positiv auf die erlebte
Selbstwirksamkeit auswirken durfte (vgl. Abb. 11, S. 58).
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Auch die kollegiale Supervision kann helfen, die Gefahren destruktiver Selbstreflexionen zu korrigie-
ren, da ein ,unbeteiligter Dritter” beispielsweise eine zu starke Selbstaufmerksamkeit, eine fehlerhaf-

te einseitige Ursachenzuschreibung und Hilflosigkeitsvermutungen besser erkennen kann.

Die kollegiale Supervision bietet noch weitere Vorteile: Positive Tagesereignisse konnen nach Sie-
land (2000a) durch den Austausch in der kollegialen Supervision noch einmal durchlebt und damit
verstarkt werden. Das Reden uber negative Erlebnisse kann diese je nach Reaktion der Gesprachs-
partner entdramatisieren. Ganz nebenbei wird durch den vertrauensvollen Austausch und durch die
erlebte Offenheit die Grundlage flr ein lebendiges soziales Stutzsystem geschaffen und kollegiale
Supervision angebahnt. Diese Erfahrung ist schon deshalb sinnvoll, weil geleitete Supervision fur
Erzieherinnen noch nicht flachendeckend angeboten, geschweige denn bezahlt wird. Der Vorteil der
kollegialen Supervision ist, dass sie, wenn sie einmal beherrscht wird, mit wenig Zeitaufwand immer
und jederzeit Anwendung finden kann. Die Funktion, die Moglichkeiten und die positiven Effekte von
und durch Supervision und kollegiale Beratung sind in der Literatur hinreichend belegt (s. z. B.
Schmelzer, 1997; Altrichter und Posch 1998; Tacke, 1999; Pallasch, Mutzeck & Reimers, 2002;
Schlee, 2004; Sieland, 2007).

Um eine moglichst gute Beziehung und ein vertrauensvolles Verhaltnis zwischen den kritischen
Freunden® zu gewahrleisten, sollten bei der kollegialen Supervision die jeweiligen Tandems selbst
gewahlt sein. Wenn es an der Erfahrung fehlt, 1angerfristig und vertiefend mit einander zu reflektie-
ren, kann ein Leitfaden helfen, vertieft in das Reflexionsgesprach einzusteigen, und handlungsleiten-
des Reflektieren unterstiitzen. In diesem sollten die Reflektierenden angehalten werden, zunachst
mit ihrem kritischen Freund* Uber die Inhalte zu sprechen, die sie im Zusammenhang mit der geziel-
ten Selbstreflexion am meisten bewegen. Dann sollten sie sich gegenseitig immer erst Uber das posi-
tive und danach Uber das negative Ereignis berichten. Dann kann sich noch ein Fragenkatalog an-
schlielen, der an solche Aspekte erinnert, tber die noch nicht gesprochen wurde:

o Wie ist es mir bei der Reflexion ergangen?

o Was fiel mir eher leicht, was machte mir Schwierigkeiten?

e Habe ich Fragen zu den Ereignisbeschreibungen finden kénnen?

o Welche Art von Fragen stelle ich? Wonach frage ich haufiger? Gibt es Unterschiede zu den Fragen, die
sich mein kritischer Freund stellt? Kénnen wir uns gegenseitig noch zusatzliche Fragen zu den geschil-
derten Fragen anbieten?

e Habe ich Handlungsalternativen gefunden? Habe ich schon versucht, sie tatsachlich umzusetzen?
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- Wenn ja, wie habe ich es geschafft, diese zu verwirklichen?
- Wenn nein, was hat mich daran gehindert, meine gefassten Entschllisse umzusetzen?
o Was nehme ich mir in Bezug auf die gezielte Selbstreflexion fiir die néchste Woche ganz besonders

vor?

Ich gehe aus den o. g. Grinden davon aus, dass ein regelmaliger Austausch mit dem kritischen
Freund helfen kann, die Qualitat der emotionszentrierten Selbstreflexion zu steigern. Eine Optimie-
rung der Reflexionstiefe kann angeregt werden durch Metareflexion, initiiert zum Beispiel durch eine
Zwischen- und Abschlussbilanz, in der unter anderem dazu aufgefordert wird, Gber die bisherigen
Reflexionen nachzudenken und das eigene Nutzungsverhalten einzuschatzen. Ebenso helfen
Riickmeldungen von Aufenstehenden bzw. Ausbildern, die sie positiv bestarken bzw. die ihnen An-
regungen fir die weitere Arbeit geben konnen. All diese Aspekte wurden deshalb in das Untersu-

chungsdesign (s. Kap. 4) aufgenommen.

Ein Problem bleibt dennoch. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Probanden die
emotionszentrierte Selbstreflexion fur geeignet halten, um mit sich selbst gesundheitsforderlicher
umzugehen. Der damit verbundene Zeitaufwand kann als zu grol® oder die Methode selbst als wenig
effektiv eingeschatzt werden. Soll sie auf Dauer eingesetzt werden, ist also auch methodisch beson-
ders auf eine praktische und zeitokonomische Vertraglichkeit zu achten.
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24 Zusammenfassung und Ausblick auf die Untersuchungsfragen

Bisher bleibt festzuhalten:

1. Es gibt bisher keine gesicherten Erkenntnisse dartber ...

welche Beziehung zwischen den Indikatoren fUr qualitats- und gesundheitsdienliche Res-
sourcen bestent.

uber welche gesundheitsdienlichen Ressourcen Erzieherinnen und Sozialassistentinnen ver-
flgen.

welches Reflexionsverhalten und welche Reflexionskompetenz angehende Erzieherinnen
und Sozialassistentinnen zeigen, ob diese beispielsweise Uberhaupt eigene positive und /
oder negative Geflhle benennen und diese in einem weiteren Schritt auch noch hinterfragen
konnen.

welche Zusammenhange zwischen den Personlichkeits- und den Verhaltensvariablen ,Re-
flexionsverhalten® und ,Reflexionsstil* bestehen.

ob und in wieweit auf die personellen Ressourcen ,Selbstwirksamkeitserwartung®, ,Hand-
lungsorientierung®, ,Selbstregulation® und die (gesunden) arbeitsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmuster durch emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision positiv

Einfluss genommen werden kann.

2. Es wird erwartet, dass ...

die personalen Ressourcen eng mit einander korrelieren, d. h. auch, dass Veranderungen
einer personalen Ressource veranderte Auspragungen der anderen Ressourcen nach sich
ziehen (s. Abb. 12, S. 61).

die Personlichkeits- und die Verhaltensvariablen ,Reflexionsverhalten und ,Reflexionsstil
sich wechselseitig beeinflussen kdnnen, d. h. zum Beispiel, dass gunstige Ausgangsbedin-
gungen im Hinblick auf die personalen Ressourcen auch die Selbstreflexionen positiv beein-
flussen kénnen und umgekehrt (s. Abb. 12, S. 61).

durch die ,Emotionale Selbstreflexion und kollegiale Supervision auf die personalen Res-

sourcen positiv Einfluss genommen werden kann.
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3. Ferner soll gepriift werden,

ob bzw. in wieweit die zusatzliche Reflexion privater Reflexionsinhalte zur Steigerung perso-

naler Ressourcen beitragt.

ob sich durch eine differenzielle Auswertung neue Hypothesen darlber aufstellen lassen,

- ob Personen mit bestimmten arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern, Manner
oder Frauen beziehungsweise Erzieherinnen oder Sozialassistentinnen einen besonderen
Nutzen von der emotionszentrierten Selbstreflexion und der kollegialen Supervision haben
(s. Abb. 12, S. 61).

- ob angehende Erzieherinnen und Sozialassistentinnen, die ihre Gefiihle reflektieren und
auch mehr positive als negative Geflihle reflektieren, gunstigere Veranderungswerte ha-
ben als die, die dieses jeweils nicht tun.

- ob diejenigen, die in ihren Tageblichern hédufig Fragen nach Geflihlen, zur Bewertung,
nach Zielen und Effekten und/oder nach Handlungsalternativen stellen, giinstigere Veran-
derungswerte in den oben genannten Skalen haben als solche, die lediglich Fragen zur Si-
tuationsbeschreibung und nach Ursachen stellen.

- ob Teilnehmerinnen mit besonders geringen oder hohen Merkmalsauspragungen in Bezug
auf die erhobenen Variablen von den Selbstreflexionen in besonderer Weise profitieren.

wie hoch die Akzeptanz gegenuber dieser Methode ist und ob diese Einfluss auf die Wirk-

samkeit hat.

4. Nicht zuletzt ist von besonderem Interesse, ...

ob sich substanzielle Korrelationen zwischen erprobten und den neu eingefiihrten Skalen zur
Messung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit der Erzieherinnen- und Sozialassisten-
tinnen zeigen.

ob die verwendeten Skalen die interindividuellen Unterschiede so gut und stabil abbilden,
dass sie zukinftig flr Eignungsanalysen von Sozialassistentinnen und Erzieherinnen genutzt
werden konnten.

welche Folgerungen sich aus der Reflexionsanalyse fiir den Einsatz der emotionszentrierten

Selbstreflexion bzw. die Berufsausbildung angehender Erzieherinnen ergeben.

Die Abbildung 12 (s. S. 61) fasst einen Teil der empirischen Fragestellung dieser Arbeit zusammen.

Es gilt also wesentliche Licken zu schlieBen, um mehr Kenntnisse Uber das vorhandene oder eben

auch zu entwickelnde Potential von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen in der Ausbildung zu

gewinnen. Nach den bisherigen Ausflihrungen kénnte die emotionszentrierte Selbstreflexion, die
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kollegial supervidiert wird, die Gesundheit und Arbeitsqualitat der Erzieherinnen unter zwei Aspekten
fordern: sie leistet durch das Training professioneller Kompetenzen einen praventiven Beitrag, eignet
sich aber auch zum Stressabbau und wirkt damit korrektiv. Wenn sich durch die emotionszentrierte
Selbstreflexion die personalen Ressourcen bewusst machen und steigern lassen, misste sich dieses
wiederum positiv auf den Umgang mit beruflichen und privaten Anforderungen und Belastungen (s.
Abb. 5, S. 26) und damit auch auf die Gesundheit und Leistungsfahigkeit und in der Folge auf die
Berufs- und Lebenszufriedenheit auswirken (s. Abb. 4, S. 14).



3 Fragestellung und Ableitung der Hypothesen

Da dies die erste Untersuchung mit dieser Methode und diesen Variablen ist, soll sie sowohl hypo-
thesengenerierend als auch hypothesenpriifend genutzt werden. Mit Hilfe der Ergebnisse der hypo-
thesengenerierenden Empirie kénnte dann in Folgeuntersuchungen ein Priifungsdesign konzipiert

werden.

Zunéchst werden die einzelnen Fragestellungen zu den erhobenen Merkmalsausprdgungen in Be-
zug auf die personalen Ressourcen der Erzieherinnen und Sozialassistentinnen dargestellt (Skalen
zur Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und Handlungsorientierung sowie AVEM-Dimensionen und
—muster). Es folgen die Fragestellungen zu den Zusammenhangsmustern der verschiedenen im
theoretischen Teil dieser Dissertation beschriebenen Konstrukte und zur Wirksamkeit des Moduls
LEmotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision®. Abschliefend folgt die Darstellung
der Forschungshypothesen zu den Fragestellungen Il und Ill. Fiir alle Hypothesen gilt, dass grund-
sétzlich zwei Wirkrichtungen zu unterscheiden sind:
= Das Training der emotionszentrierten Selbstreflexion verbessert die Persénlichkeitswerte.
= Die Persdnlichkeitswerte sagen die Qualitét der Reflexion voraus, was in der Folge bedeuten
wiirde, dass Schiilerinnen mit ungiinstigen Werten besonders viel Training in der Selbstreflexi-

on bekommen mdissten.

3.1 Fragestellung

I Merkmalsauspragungen der Erzieherinnen und Sozialassistentinnen in Bezug auf die
erhobenen personalen Ressourcen

(1) Liegen die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen im Normbereich im Hinblick auf ihre per-
sonalen Ressourcen?

(2) Bilden die verwendeten Skalen der Messinstrumente die interindividuellen Unterschiede im
Hinblick auf die personalen Ressourcen so gut und stabil ab, dass sie zukinftig fir Eig-
nungsanalysen von Sozialassistentinnen und Erzieherinnen genutzt werden kénnten?

(3) Welche Folgerungen ergeben sich aus der Reflexionsanalyse fiir den Einsatz der emotions-

zentrierten Selbstreflexion bzw. die Berufsausbildung angehender Erzieherinnen?

Il. Zusammenhangsmuster zwischen den erhobenen personalen Ressourcen sowie dem
bevorzugten Reflexionsstil, dem Reflexionsverhalten, den Reflexionsinhalten und der
Nutzenbeurteilung und Akzeptanz

(1) Welche Zusammenhange zeigen sich zwischen den erhobenen personalen Ressourcen?
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(2)

(2.3)

Zeigen sich substanzielle Korrelationen zwischen erprobten und den neu eingeflihrten Ska-
len zur Messung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit der Erzieherinnen- und Sozialas-
sistentinnen?

Welche Zusammenhange gibt es zwischen den erhobenen personalen Ressourcen einer-
seits und dem bevorzugten Reflexionsstil, dem Reflexionsverhalten, den Reflexionsinhalten

und der Nutzenbeurteilung und Akzeptanz andererseits?

Generelle und differenzielle Wirksamkeit des Moduls ,,Emotionszentrierte Selbstrefle-

xion und kollegiale Supervision“ in Bezug auf die personalen Ressourcen

Lassen sich Einflisse des Moduls auf die personalen Ressourcen in der erwarteten Rich-

tung feststellen?

Wird dieser Einfluss verstarkt oder gemindert, wenn neben beruflichen zusatzlich auch priva-

te Erlebnisinhalte reflektiert werden?

Welchen Einfluss haben auf die Wirksamkeit

unterschiedliche Populationsgruppen?

- Schilerinnen an Berufsfachschulen - Sozialassistentin/Sozialassistent - Schwerpunkt So-
zialpadagogik und an Fachschulen - Sozialpddagogik - (teilnehmende Populationen),

- Frauen / Manner,

- Verschiedene arbeitsbezogene Erlebens- und Verhaltensmuster (Muster G, S, A und B).

unterschiedliche Verhaltensmerkmale?

- Teilnehmerinnen, die den Nutzen der emotionszentrierten Selbstreflexion eher positiv /
eher negativ bewerten,

- Teilnehmerinnen, die dem Aufwand im Verhaltnis zum subjektiv empfundenen Nutzen ak-
zeptierend / nicht akzeptierend gegentber stehen,

- Teilnehmerinnen, die ihre Geflihle reflektieren / eher nicht reflektieren,

- Teilnehmerinnen, die mehr positive als negative Geflihle reflektieren,

- Teilnehmerinnen, die in ihren Tagebuchern haufig nach Gefuhlen, Bewertungen, Zielen
oder Effekten und / oder nach Alternativen fragen und solchen, die vor allem Fragen zur
Situationsbeschreibung und / oder nach Ursachen stellen.

unterschiedliche Merkmalsauspragungen?

- Teilnehmerinnen, die giinstige Werte in den Skalen der ,Allgemeinen Selbstwirksamkeit",
der ,Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit®, der ,Selbstregulation” und

der Handlungs- und Lageorientierung aufweisen oder eher unglnstige Werte haben.
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3.2

Hypothesen

Im Folgenden werden die Forschungshypothesen vorgestellt. Die jeweilig zu verwerfenden H, —

Hypothesen wurden nicht gesondert formuliert, da fiir alle jeweils gilt, dass sich die in den Hypothe-

sen vermuteten Anderungen, Wirkungen, Zusammenhénge oder Unterschiede nicht zeigen werden.

H1:

H2:

H3:

Zusammenhangsmuster zwischen den erhobenen personalen Ressourcen sowie dem
bevorzugten Reflexionsstil, dem Reflexionsverhalten, den Reflexionsinhalten und der
Nutzenbeurteilung und Akzeptanz

Gunstige Werte in den Skalen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Er-

Zieher- / Sozialassistentenselbstwirksamkeitserwartung gehen einher mit glinstigen Werten in

Bezug auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster, der Handlungs- und Lage-

orientierung und der Selbstregulation (s. Forschungsfrage Il / 1).

Gunstige Werte in den Skalen der Erzieher- / Sozialassistentenselbstwirksamkeitserwartung

gehen einher mit giinstigen Werten in Bezug auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erle-

bensmuster, der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung der Handlungs- und Lageorientie-

rung und der Selbstregulation (s. Forschungsfrage Il / 2).

Teilnehmerinnen mit gunstigen Werten in Bezug auf die erhobenen personalen Ressourcen

haben einen Reflexionsstil, ein Reflexionsverhalten und Reflexionsinhalte, die sich dadurch

auszeichnen, dass:

- alles vollstandig abgegeben wird und die Tageblcher korrekt bearbeitet sind,

- die Handlungsplane oft oder immer umgesetzt werden,

- Gefuhle reflektiert werden,

- private Reflexionsinhalte reflektiert werden,

- in den Tagebiichern haufig Fragen nach Gefilhlen, nach Ursachen, zur Bewertung, nach
Zielen und Effekten und/oder nach Alternativen gestellt werden,

- bei den Fragen eher viele Reflexionskategorien beriicksichtigt werden,

- moglichst viele Nutzungskategorien Anwendung finden (Gefiihlsregulation, Ursachenfor-
schung, Kontrolle des eigenen Bewaltigungsverhaltens sowie Entwicklung und Kontrolle der
Verwirklichung von Handlungsplanen),

- die Akzeptanz gegeniber dem Modul positiv ist, was sich dadurch ausdriickt, dass der Nut-
zen positiv gewertet und der Aufwand im Vergleich zum Nutzen als akzeptabel betrachtet
wird (s. Forschungsfrage 11/ 3).
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H4:

H5:

H6:

Generelle und differenzielle Wirksamkeit des Moduls ,,Emotionszentrierte Selbstreflexi-
on und kollegiale Supervision®

Nach der Durchfilhrung des Moduls zeigen sich positive Veranderungen in Form von giinsti-
gen Werten im Hinblick auf die erhobenen Variablen (s. Forschungsfrage Il / 1.1).

Bei Teilnehmerinnen, die zusatzlich private Reflexionsinhalte reflektieren, zeigen sich gegen-
Uber den Teilnehmerinnen, die nur berufliche Inhalte reflektiert haben, mehr positive Verande-
rungen (s. Forschungsfrage Il1 / 1.2).

Es gibt unterschiedliche Wirkungsintensitaten bei Anwendung des Moduls ,Emotionszentrierte
Selbstreflexion und kollegiale Supervision® bei

¢ unterschiedlichen Populationsgruppen (s. Forschungsfrage Ill, 2.1)

- Schilerinnen und Schiler an Berufsfachschulen - Sozialassistentin/Sozialassistent -
Schwerpunkt Sozialpadagogik und an Fachschulen - Sozialpadagogik - (teilnehmende Po-
pulationen) (H6a),

- Frauen / Mannern (Héb),

- verschiedene arbeitsbezogene Erlebens- und Verhaltensmuster (H6c),

e Teilnehmerinnen mit unterschiedlichen Verhaltensmerkmalen (s. Forschungsfrage

1, 2.2)

- Teilnehmerinnen, die den Nutzen der emotionszentrierten Selbstreflexion eher positiv /
eher negativ bewerten (H6d),

- Teilnehmerinnen, die dem Aufwand im Verhaltnis zum subjektiv empfundenen Nutzen ak-
zeptierend / nicht akzeptierend gegeniber stehen (H6e),

- Teilnehmerinnen, die ihre Geflhle reflektieren / eher nicht reflektieren (H6f),

- Teilnehmerinnen, die mehr positive als negative Geftihle reflektieren (H6g),

- Teilnehmerinnen, die in ihren Tagebiichern haufig nach Gefilhlen, Bewertungen, Zielen
oder Effekten und / oder nach Alternativen fragen und solchen, die vor allem Fragen zur
Situationsbeschreibung und / oder nach Ursachen stellen (H6h).

e Teilnehmerinnen mit unterschiedlichen Merkmalsauspragungen (s. Forschungsfra-

ge lll, 2.3)

- Teilnehmerinnen, die giinstige Werte in den Skalen der ,Allgemeinen Selbstwirksamkeit",
der ,Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit*, der ,Selbstregulation®
und der ,Handlungs- und Lageorientierung“ aufweisen oder eher unginstige Werte
haben (H6i).



4 Methode

Nun geht es darum, den Versuchsplan, die Stichprobe, das Instrumentarium und die Auswertungs-

verfahren darzustellen.

41 Darstellung der Variablen und Untersuchungsdesign

Abhangige und unabhangige Variablen (AV / UV)
Die Tabelle 6 gibt eine Ubersicht iiber die AV und UV der geplanten Untersuchung:

Tabelle 6: Abhéngige und unabhéngige Variablen
uv AV

Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegia- Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
le Supervision uber wichtige berufliche Reflexi- Erzieher- / Sozialassistentenselbstwirksamkeitser-

onsinhalte wartung
Handlungs- und Lageorientierung
(Ggf. auch Uber private Reflexionsinhalte®) Selbstregulation

Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster

(Skalen s. Messinstrumente)

Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung Reflexionskompetenz
Erzieher- / Sozialassistentenselbstwirksam- Reflexionsstil
keitserwartung Reflexionsverhalten

Handlungs- und Lageorientierung
Selbstregulation

Arbeitshezogene Verhaltens- und Erlebens-
muster

(Skalen s. Messinstrumente)

*) Da die Untersuchung in Rahmen des Schulunterrichts stattfindet, kann die Reflexion privater Tagesereignisse nur
angeregt, aber nicht von den Schilerinnen verlangt werden.

Untersuchungsdesign

Zur Uberpriifung des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision* wurde

ein quasiexperimentelles Kontroligruppendesign mit Messwiederholung gewahlt. Einen Uberblick

uber den Ablauf der Untersuchung gibt die Abbildung 13 (S. 73).

Die Untersuchung wurde mit natirlichen Gruppen durchgefhrt. Da das Modul ,Emotionszentrierte
Selbstreflexion und kollegiale Supervision® in Schulen im Rahmen von Unterricht nur klassenweise
realisiert werden kann, musste auf eine strikte Randomisierung verzichtet werden. Alle Teilnehme-

rinnen wurden klassenweise zu Beginn Uber Art und Ziel des Forschungsvorhabens informiert. Sie
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wurden auch Uber die Theorie der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster und uber die
gesundheitliche Situation von Personen in psychosozialen Berufsgruppen aufgeklart. Da die Teil-
nahme an Fragebogenerhebungen an Schulen freiwillig sein muss, und es bei Minderjahrigen der

Zustimmung der Eltern bedarf, wurden die entsprechenden Einverstandniserklarungen eingeholt.

Die Auswahl der Klassen erfolgte durch die Ansprache der Klassenlehrkrafte, die gebeten wurden,
sich an der Untersuchung mit ihren Klassen zu beteiligen. Neben der Experimentalgruppe wurde
auch eine Kontrollgruppe einbezogen, um die interne Validitat der Untersuchung zu verbessern. Ex-
terne zeitliche Einflisse, Reifungsprozesse oder zum Beispiel Testlibungseffekte wurden dadurch
kontrolliert. Die Zuordnung der Schlerinnen in Experimental- und Kontrollgruppe erfolgte klassen-
weise. Die jeweiligen Schulerinnen waren mir weitgehend nicht bekannt, so dass hier von einer Zu-
fallsauswahl ausgegangen werden kann. Eine Vergleichbarkeit von Kontroll- und Experimentalgrup-
pe wurde durch die Erhebung von Personlichkeitsdaten (s. Codeseite) und durch die Erhebungen der
Pramessung abgesichert (vgl. Bortz & Doring, 1995).

Eingangs- L Uberpriifung von | Qualitative Auswertung der Refle- Abschluss-
untersuchung Zusammenhéngen ”| xionen hinsichtlich Reflexionskom- untersuchung
der Gesamtgruppe petenz, Reflexionsstil und Reflexi- der Gesamtgruppe
(Differenzierung onsverhalten (Differenzierung
nach EG und KG. A nach EG und KG.

Weitere Differenzie- Weitere Differen-
rung nach Sozial- - Es werden ber 3 Wochen pro zierung nach Sozi-
assistentinnen und Emotionszen- Woche jeweils ein wichtiger po- alassistentinnen
Erzieherinnen, trierte SR mit sitiver und ein negativer emoti- und Erzieherinnen,
Frauen und Mén- E »| kollegialer »|  onsrelevanter beruflicher Erleb- || Frauen und Man-
nern sowie nach G Supervision nisinhalt reflektiert (auf Wunsch nern sowie nach
arbeitsbezogenen auch zusétzlich wichtige private arbeitshezogenen
Verhaltens- und Erlebnisinhalte). Verhaltens- und
Erlebensmustern - - Die Teilnehmer erstellen eine Erlebensmustern -
s. Abb.14) Zwischenbilanz (Formblatt) und s. Abb.14)
erhalten eine Riickmeldung zu
Erheben von Per- ihren Tagebuchaufzeichnungen. Erheben von Per-
sonlichkeitsdaten - Es schliellen sich drei Wochen sonlichkeitsdaten
(siehe Messinstru- SR und kollegiale Supervision (siehe Messinstru-
mente) Al mente)
1 K R
G >

EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, SR = Selbstreflexion

Abbildung 13: Schematische Darstellung des Ablaufs der Untersuchung iiber 7 Wochen

Wahrend die Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe nur an der Eingangs- und Abschlussuntersuchung
teilnahmen, bestand fur die der Experimentalgruppe das Projekt aus folgenden Schritten:
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1. Theoretische Einflihrung in die emotionszentrierte Selbstreflexion / Erklaren des Ablaufs und des
Verfahrens.

2. Eingangsdiagnose (Anonymisierung, Erheben von Personlichkeitsdaten).

3. Drei Wochen Training: Zwei mal pro Woche ein Emotionstagebuch nach vorgegebenem Schema
fihren, in dem sie sich jeweils ungefahr 15 Minuten mit einem positiven oder negativen emoti-
onsrelevanten beruflichen Ereignis auseinandersetzen und daraus Folgen fir sich ziehen. Auf
Wunsch konnen die Teilnehmerinnen die gezielte Selbstreflexion auch zusatzlich flr wichtige
private emotionsrelevante Tagesereignisse nutzen. Am Ende jeder Woche sprechen sie iber ih-
re Aufzeichnungen mit einem kritischen Freund (anderer Tagebuchschreiber), der ebenfalls eine
Alltagsfreude bzw. einen Alltagsstressor reflektiert hat.*) Sie tauschen sich wechselseitig aus und
teilen sich gegenseitig ihre Aufzeichnungen und Fragen mit. Sie erhalten zu ihrer Unterstitzung
einen Fragenkatalog fur die wochentlich stattfindende kollegiale Supervision (s. Anhang A, 2.4).

4. Nach Abschluss des dreiwochigen Trainings erstellen die Teilnehmerinnen eine Zwischenbilanz
(Formblatt — s. Anhang A, 2.5), geben ihre Tageblcher ab, erhalten nach einer Woche eine
Rickmeldung und Anregungen zu ihren bzw. fir ihre Tagebuchaufzeichnungen und setzen dann
das Training fort.

5. Drei Wochen Training: Wieder zweimal pro Woche das Emotionstagebuch fiihren (s. 0.). Am
Ende jeder Woche sprechen sie wieder mit einem kritischen Freund Gber ihre Aufzeichnungen
(s.0.).

6. Abschlussbilanz (Formblatt — s. Anhang A, 1.6.2) und Abschlussdiagnose / Abgabe samtlicher

Tagebuchaufzeichnungen.

*) Anmerkung: Um eine gute Beziehung und ein vertrauensvolles Verhaltnis zwischen den kritischen
Freunden zu gewahrleisten, wurden die Tandems durch spontane Sympathiewahlen der Teilnehmer
gebildet. Bei einer ungeraden Teilnehmerzahl wurde statt eines Tandems eine Dreiergruppe eingerich-
tet.

Die Eingangs- und Ausgangsmessungen erfolgten - soweit moglich - Gber Online-Diagnosen, damit
die Schilerinnen zumindest in Teilbereichen eine sofortige Ruckmeldung uber ihre personlichen
Potentiale und ihren Zugewinn durch die emotionszentrierte Selbstreflexion erhielten. Dies wurde
deshalb fir sinnvoll erachtet, da das subjektive Beanspruchungserleben den objektiven Beanspru-
chungsdiagnosen entsprechen oder unrealistisch dramatisiert bzw. verharmlost sein kann. Es ist
deshalb lohnenswert, den Teilnehmerinnen die Madglichkeit einzuraumen, ihre subjektive Einschat-
zung der Ressourcen und Risiken mit den objektivierbaren Diagnosen kritisch zu vergleichen (vgl.
Sieland, 2006a).
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Schlerinnen in der Fach- und Berufsfachschule fehlt oft noch die Erfahrung, langerfristig mit einan-
der zu reflektieren. Deshalb bekamen sie auch noch einen Leitfaden (s. Anhang A, 2.4), der ihnen
helfen sollte, vertieft in ein Gesprach einzusteigen. In diesem wurden sie angehalten, zunachst mit
ihrem ,kritischen Freund“ Gber die Inhalte zu sprechen, die sie im Zusammenhang mit der gezielten
Selbstreflexion am meisten bewegt haben. Dann sollten sie sich gegenseitig immer erst (ber das
positive und danach das negative Ereignis berichten. Es schloss sich noch ein Fragenkatalog an, der
sie an solche Aspekte erinnern sollte, Uber die noch nicht gesprochen wurde (s. Kap. 2.3.4).

Der Austausch mit dem kritischen Tandempartner sollte helfen, die Qualitat der emotionszentrierten
Selbstreflexion zu steigern. Eine weitere Hilfe zur Intensivierung und Steigerung der Reflexionstiefe
wurde durch die Zwischenbilanz nach drei Wochen Reflexionszeit (siehe Ablauf der Untersuchung)
angeregt, die eine Metareflexion ermoglichte. Nach Abgabe dieser Zwischenbilanzen und der Tage-
bucher erhielten die Reflektierenden auflerdem noch eine Zwischenriickmeldung, die sie positiv be-
starken bzw. Anregungen fur die weitere Arbeit geben sollte.

Eine Gegenlberstellung von direktem Aufwand und unmittelbarem potenziellem Nutzen fir die Teil-

nehmerinnen zeigt die Tabelle 7.

Tabelle 7: Gegeniiberstellung von Aufwand und Nutzen fiir die Teilnehmerinnen

Aufwand / Aufgaben Nutzen

2x ca. 50 Minuten Fragebogen Direkte Rlckmeldung (ber ihre personlichen
Potentiale, die sie mit denen vertrauter Mit-
schulerinnen vergleichen und die sie sich
positiv bewusst machen kénnen

6 Wochen je 2 x Tagebuch iber ein posi- Grindliches Verarbeiten von Erlebnissen statt
tives und ein negatives emotionsrelevan- Verdrangung

tes Ereignis

Analyse des eigenen Reflexionsstils Erkennen eigener Starken und Schwachen

beim Problemldsen

Vergleich mit dem Reflexionsstil einer Wechselseitige ,Befruchtung®
vertrauten Mitschilerin / gegenseitiger
Austausch

Samtliche Vorteile, die sich fur die Schilerinnen durch die Teilnahme an diesem Projekt ergaben
bzw. zu erhoffen waren, wurden bereits in den Kapiteln 2.2.2 und 2.3.2 dargestellt.
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4.2  Durchfiihrung der Untersuchung

Bei der Planung der Untersuchung wurde zunachst die Schulleitung der Berufsbildenden Schulen
(BBS) VII in Braunschweig (jetzt BBS V) informiert und ihr Einverstandnis zur Durchfiihrung einge-
holt. Im November 2002 wurde die Genehmigung zur Durchflihrung dieser wissenschaftlichen Unter-
suchung bei der Bezirksregierung Braunschweig (heute: Landesschulbehdrde — Standort Braun-
schweig) beantragt. Die Genehmigung erfolgte mit Schreiben an die Universitat Lineburg vom
25.11.2002.

Nach erfolgter Genehmigung wurde die Gesamtkonferenz der BBS VIl iber das Vorhaben informiert
und ihr Einverstandnis eingeholt. Viele Kolleginnen und Kollegen erklarten ihr Interesse und ihr Ein-
verstandnis, mit ihren Klassen an diesem Reflexionsprojekt teilzunehmen und diese wissenschaftli-

che Untersuchung zu unterstitzen.

Nach Klarung der organisatorischen Voraussetzungen wurde Anfang Januar 2003 mit einer Sozial-
assistentenunterstufenklasse ein Vorversuch durchgefiihrt, um sicher zu gehen, dass das Verfahren
durchfiihrbar und verstandlich ist. Parallel dazu wurden weitere Klassenlehrkrafte angesprochen mit
der Bitte um Teilnahme ihrer Klassen entweder als Kontroll- oder Experimentalgruppe. Ein Zeitplan
zur Erfassung ausreichend vieler Klassen wurde erstellt. Das Projekt ,Emotionszentrierte Selbstrefle-
xion und kollegiale Supervision“ wurde jeweils begleitend zur ,Praktischen Ausbildung® oder zur in-
tensiven Projektarbeit angeboten. Deshalb wurden die Praxiszeiten in die Zeitplanung aufgenom-

men.

Rahmenbedingungen:
Die Praktische Ausbildung an der BBS VIl war folgendermalien organisiert:
Sozialassistenten-Unterstufe: Theorieblock bis zu den Herbstferien, 4 Wochen Praxis im
Block, danach 3 Tage Lernort Schule / 2 Tage Lernort Praxis.
Sozialassistenten-Oberstufe: 2 Wochen Einfuhrungspraktikum, danach 2 Tage Lernort Schu-
le / 3 Tage Lernort Praxis, am Ende des Schuljahres 3 Wochen
Vertiefungspraktikum / praktische Prufungen.
Erzieher-Unterstufe: 8 Wochen ,Praktische Ausbildung®im Laufe des Schuljahres
(2 Klassen nach den Herbstferien / 2 Klassen nach den Weih-
nachtsferien).

Erzieher-Oberstufe: 12 Wochen ,Praktische Ausbildung“ am Ende des Schuljahres.
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In den Sozialassistentenklassen erfolgten die Erhebungen jeweils erst einige Wochen nach dem
Einfuhrungspraktikum, damit schon von praktischen Berufserfahrungen ausgegangen werden konn-
te. Die Selbstreflexionen fanden dann begleitend zu der wochentlichen Praxis statt. Der Austausch
mit dem kritischen Freund konnte in die Unterrichtszeit integriert werden. In den Erzieherklassen
wurden die Selbstreflexionen vor allem im Rahmen ihrer Blockpraktika durchgefihrt. Die Untersu-
chungen erstreckten sich insgesamt Uber einen Zeitraum von zwei Jahren, um zu einer ausreichend
groRen Stichprobe zu kommen. Da flr die Organisation und Durchflihrung des Projekts eine enge
Zusammenarbeit mit den Klassenlehrkraften erforderlich war, sollte die Untersuchung nicht auf weite-

re Schulen ausgedehnt werden.

4.3 Beschreibung der Stichprobe
Zur Beschreibung der Stichprobe wurden auch die Daten der Codeseite (s. Kapitel 4.4.6.1) herange-

zogen. Fiir eine bessere Vergleichbarkeit wurden vorwiegend Prozentwerte ermittelt. Samtliche
Auswertungstabellen der erhobenen Daten dieser Codeseite fiir die Sozialassistentinnen und Erzie-
herinnen der Experimental- und der Kontrollgruppe sowie fiir die Gesamtgruppe finden sich im An-

hang A 3. Hier geht es zunéchst um die Vergleichbarkeit von Experimental- und Kontrollgruppen.

431 Teilnehmergruppen, Gruppengrofe und Dropoutrate

An der Untersuchung haben 483 Schilerinnen und Schiler der BBS VII Braunschweig teilgenom-
men. Die Selbstreflexionen wurden in acht Berufsfachschulklassen (BFS) und vier Fachschulklassen
(FSP) durchgeflhrt. Als Kontrollgruppe dienten ebenfalls acht BFS- und vier FSP-Klassen. Damit
wurden nahezu alle Klassen der Sozialassistentinnen und Erzieherinnen von zwei Ausbildungsjahr-
gangen erfasst (s. Tab. 2 und 3, Anhang A, 3.1.1 und 3.1.2), so dass die erhobenen Daten fir die
Schilerinnen an der BBS VI als reprasentativ betrachtet werden konnen. Die Kontrollgruppe und die
Experimentalgruppe wurden fir die differenzielle Auswertung der Wirksamkeit des Moduls ,Emoti-
onszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® jeweils noch einmal in die Gruppen
,Frauen / Manner‘, ,Sozialassistentinnen / Erzieherinnen“ und ,Muster G / Muster S / Muster A /
Muster B* geteilt (s. Abb. 14, S. 78).

Die Stichprobe der Sozialassistentinnen umfasste 129 Teilnehmerinnen fir die Experimentalgruppe
(47 Drop out) und 108 fir die Kontrollgruppe (47 Drop out). Die Stichprobe der Erzieherinnen um-
fasste fur die Experimentalgruppe 78 (6 Drop out) und flr die Kontrollgruppe 58 (10 Drop out) Teil-
nehmerinnen. Das ergab also eine Gesamtstichprobe mit einem N = 207 (53 Drop out) fur die Expe-
rimentalgruppe und einem N = 166 (57 Drop out) fiir die Kontrollgruppe. Eine genaue Ubersicht (iber
die Teilnahme ist den Tabellen 2 — 4 im Anhang A, 3.1 zu entnehmen.
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Abbildung 14: Ubersicht iiber die Stichprobengruppen

20 Prozent der Teilnehmerinnen der Experimentalgruppe und 25 Prozent der Kontrollgruppe haben
am Projekt nicht bis zum Ende oder nur unvollstandig teilgenommen. Auf eine detaillierte Drop out
Analyse wurde in der vorliegenden Untersuchung verzichtet, da sie wegen der Anonymisierung nicht
oder kaum maoglich war. Teilnehmerinnen, die an einem Teil der Untersuchung (Pra- oder Postmes-
sung, Reflexionen) nicht oder nicht vollstandig teilgenommen, ihre Fragebogen nicht oder nicht voll-
standig abgegeben oder weniger als sechs Tagebulcher geschrieben / abgegeben haben, wurden
aus der Untersuchung herausgenommen. Von fiinf Sozialassistentinnen und zwei Erzieherinnen
wurden zwar die Tageblicher geschrieben, es lagen diese aber zur Auswertung nicht mehr vor. Da
sie ansonsten aber vollstandig an der Untersuchung teilgenommen haben, gingen ihre Daten den-

noch in die Auswertung ein.

Die Griinde fir eine nicht vollstandige Teilnahme waren sehr vielfaltig. Aufféllig ist die hohe Dropout-
quote der Sozialassistentinnen gegeniiber der der Erzieherinnen. Es ist zu vermuten, dass die Griin-
de darin zu finden sind, dass sich bei den Sozialassistentinnen viele ihrer Berufswahl noch gar nicht
sicher sind und die Ausbildung abbrechen. Aulerdem gibt es in den BFS-Klassen noch sehr viel
mehr Defizite, was das Arbeitsverhalten angeht. Ein solches Projekt vollstandig mit all seinen Kom-
ponenten durchzufuhren, verlangt aber schon eine hohe Zuverlassigkeit uber einen relativ langen
Zeitraum. Uber diese verfiigen aber noch nicht alle BFS-Schiilerinnen. Natiirlich haben auch Krank-
heiten der Schulerinnen wahrend der Reflexionsphase dazu gefuhrt (das gilt auch fur die Erzieherin-
nen), dass sie an der Untersuchung nicht vollstandig teilnehmen konnten.
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Bei genauer Betrachtung der Tabellen zur Teilnahme fallen auch einzelne Klassen mit einer beson-
ders hohen Dropoutquote auf. Hier konnten als beeinflussende Variablen auch Aspekte, die die Per-
son der beteiligten Lehrkraft, wie zum Beispiel Klassenfuhrung, Engagement und Interesse, und /
oder die allgemeine Situation in der Klasse betreffen, wie zum Beispiel das Klassenklima, die Atmo-
sphare oder Lernmotivation, eine Rolle gespielt haben. Angesichts des geringen Ausfalls in vielen
Klassen kann aber auch positiv festgestellt werden, dass die meisten Lehrkrafte und Klassen diese

Untersuchung mit groRem Engagement getragen und unterstitzt haben.

Da uberwiegend Frauen den Beruf der Sozialassistentin oder der Erzieherin wahlen, betrug der An-
teil der mannlichen Teilnehmer fir die Experimentalgruppe nur 21 und fur die Kontrollgruppe nur 16
Personen. Private Reflexionsinhalte reflektierten 94 Teilnehmerinnen, das ist fast die Halfte der Teil-
nehmerinnen der Experimentalgruppe. Hinsichtlich der hier aufgeflhrten Teilnehmergruppen und
Kriterien kdnnen angesichts der jeweiligen StichprobengroRe die Experimental- und Kontrollgruppe
als vergleichbar betrachtet werden. Ausgenommen hier ist die Vergleichbarkeit der Manner- und

Frauengruppen, da die Stichprobengréle der Manner sehr viel geringer als die der Frauen ausfiel.

43.2 Altersverteilung zwischen den Stichproben

Die Teilnehmerinnen der Untersuchung waren zwischen 16 und 50 Jahren alt. Die genaue Altersver-
teilung ist der Tabelle 5 im Anhang A, 3.2 zu entnehmen. Die Altersgruppe der 16- bis 20- Jahrigen
war am haufigsten vertreten. Das Durchschnittsalter der Teilnehmerinnen lag bei ca. 19 Jahren (Die
genaue Berechnung des Durchschnittsalters war nicht moglich, da die Teilnehmerinnen nicht ihr
genaues Alter angaben, sondern sich Altersgruppen zuordneten.). Das Durchschnittsalter der Sozi-
alassistentinnen war in der Kontroll- und Experimentalgruppe gleich (s. Tab. 8), wahrend das Durch-

schnittsalter der Erzieherinnen in der Experimentalgruppe fast ein Jahr iber dem der Kontrollgruppe

lag.

Tabelle 8: Durchschnittsalter der Teilnehmerinnen

Durchschnittsalter
. Durchschnittsalter Durchschnittsalter
Experimentalgruppe in Jahren Kontrollgruppe in Jahren
EG BFS (N =129) 18,7 KG BFS (N = 108) 18,7
EGFSP (N=78) 21,4 KG FSP (N = 58) 20,5
EG Gesamt (N = 207) 19,6 KG Gesamt (N = 166) 19,1
Gesamt 19,4

EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, BFS = Berufsfachschule, FSP = Fachschule
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Da aber die Sozialassistentinnen die zahlenmaRig grofRere Gruppe bildeten, reduzierte sich der Al-
tersunterschied fur die Gesamtexperimental- und -kontrollgruppe auf ein halbes Jahr, so dass von
einer Vergleichbarkeit in Bezug auf das Kriterium ,Alter ausgegangen und Alterseffekte weitgehend

ausgeschlossen werden konnen.

4.3.3 Wochentliche Arbeitszeit

Die wochentliche Arbeitszeit der Schilerinnen in der sozialpddagogischen Praxis lag bei der Gber-
wiegenden Mehrheit - vor allem bei den Sozialassistentinnen - unter 20 Stunden, da ihre praktische
Ausbildung im dualen Ausbildungssystem nur 13 Stunden pro Woche betragt. Fand das Reflexions-
projekt im Rahmen eines Praktikums statt, lag die wochentliche Arbeitszeit entsprechend héher. Bei
den Erzieherinnen lag die wochentliche Arbeitszeit nur dann unter 20 Stunden, wenn das Reflexi-
onsprojekt im Rahmen von Projektarbeit stattfand. Da diejenigen, die weniger als 20 Stunden arbei-
teten, auch durch die Schulausbildung zumindest zeitlich beansprucht waren, sollte sich dieser Fak-
tor auch bei den anderen Gruppen keinesfalls begiinstigend auf das Ergebnis ausgewirkt haben, so
dass in Bezug auf die wochentliche Arbeitszeit in jedem Fall von einer Vergleichbarkeit der Stichpro-
ben ausgegangen werden konnte.

4.3.4 Sicherheit in der Berufswahl

Die Sicherheit in der Berufswahl wurde mit den zwei Antwortoptionen ,eher unsicher (= 0 — 80%
Sicherheit) und ,eher sicher* (= 80 — 100% Sicherheit) erfragt. 80 Prozent der Teilnehmerinnen der
Experimentalgruppe und 75 Prozent der Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe waren sich ihrer Be-
rufswahl sicher (s. Tab. 6, Anhang A, 3.3).

Als Grinde fur Sicherheit in der Berufswahl wurden sehr oft Griinde wie ,Spal® mit Kindern zu arbei-
ten®, ,Kontakt mit Menschen® und ,gut mit Kindern umgehen konnen* genannt. Griinde fur Unsicher-
heit waren dagegen haufiger die Vorstellung, ein Leben lang diesen Beruf austiben zu missen oder

Gefiihle von Uberforderung oder Stress.

Erwartungsgemal fand sich bei den Sozialassistentinnen eine geringere Quote von Teilnehmerin-
nen, die sich ihrer Berufswahl sicher waren (68%). Es blieben aber auch immer noch zw6lf Prozent
bei den Erzieherinnen, die sich ihrer Berufswahl nicht sicher waren, obwohl sich die meisten Erziehe-
rinnen zum Zeitpunkt der Untersuchung bereits am Ende von vier Jahren Ausbildung befanden. Der
Unterschied von fiinf Prozent hinsichtlich der Sicherheit in der Berufswahl fiir die Gesamtexperimen-

tal- und -kontrollgruppe durfte kaum Effekte auf das Ergebnis der Untersuchung gehabt haben.
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Die hohere Abbrecherquote der Schulerinnen der Berufsfachschule im Vergleich zu den Schulerin-
nen der Fachschule sowohl in Bezug auf die Ausbildung als auch im Hinblick auf die durchgefihrte
Untersuchung (siehe Erlauterungen zum Drop out — S. 78) lasst sich offensichtlich u. a. dadurch
erklaren, dass die Sicherheit in der Berufswahl bei den Schilerinnen der Berufsfachschule noch

nicht in dem Male vorhanden war wie bei den angehenden Erzieherinnen.

4.3.5 Tagebucherfahrungen

Es wurde in der Eingangsuntersuchung auch danach gefragt, ob bereits Tagebucherfahrungen vor-
handen waren (s. Tab. 7, Anhang A, 3.4). 61 Prozent der Teilnehmerinnen verflgten schon tber
Tagebucherfahrungen. Die Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe verfugten zu einem hoheren Anteil
uber entsprechende Erfahrungen als die Teilnehmerinnen der Experimentalgruppe; die Differenz
betragt zwolf Prozent. Die Variable ,Tagebucherfahrung“ konnte deshalb fur einige Ergebnisse als
konfundierende Variable von Bedeutung gewesen sein.

4.3.6 Einstellungen zur Reflexion

Die Teilnehmerinnen wurden durch drei ltems auch nach ihrer personlichen Einstellung zur Reflexion
uber personliche Erlebnisse gefragt (Beispielitem: ,Es hat mir schon einmal geholfen, dass ich iber
Erlebnisse grindlich nachgedacht habe.“ mit den Antwortoptionen ,stimmt* bzw. ,stimmt nicht‘). Die-
se Befragung ergab, dass ca. 90 Prozent der Teilnehmerinnen der Reflexion positiv gegentber stan-
den (s. Tab. 8 — 10, Anhang A, 3.5). ErwartungsgemaR war die Quote der Erzieherinnen mit ca. 95
Prozent hoher als die der Sozialassistentinnen (ca. 90%). Unterschiede zwischen der Experimental-
und Kontrollgruppe einer Schulform gab es nicht. Es konnte also davon ausgegangen werden, dass
sich die Teilnehmerinnen der Kontroll- und Experimentalgruppen hinsichtlich der Einstellung zur Re-
flexion kaum unterscheiden und somit war auch bei diesem Kriterium wieder von einer Vergleichbar-

keit der Gruppen auszugehen.

4.3.7 Bevorzugte Reflexionsformen

Die Teilnehmerinnen wurden auerdem danach gefragt, wie in den letzten zwei Wochen reflektiert
wurde mit den Antwortoptionen ,durch Nachdenken®, ,mit Notizen®, ,im Gesprach mit Vertrauten®
bzw. ,gar nicht‘. Die am haufigsten praktizierte Reflexionsform war das Nachdenken (97%). Die Wer-
te fur die einzelnen Gruppen lagen zwischen 96 und 98 Prozent. Das Gesprach mit Vertrauten stand
mit 87 Prozent an zweiter Stelle. Auch hier gab es zwischen den Gruppen nur geringe Unterschiede.
58 Prozent der Teilnehmerinnen reflektierten, indem sie sich Notizen machten. Die Gruppen der
Erzieherinnen hatten gegentber den Sozialassistentinnengruppen hier allerdings einen Vorsprung

von ca. 20 Prozent. Zwischen null und flnf Prozent lag der Anteil der Teilnehmerinnen, die in den
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jeweiligen Gruppen angegeben haben, gar nicht zu reflektieren. Immerhin gaben insgesamt 13 Teil-
nehmerinnen (4%) an, in den letzten 14 Tagen gar nicht reflektiert zu haben und das, obwohl sie alle
in sozialpadagogischen Einrichtungen tatig waren (s. Tab. 11, Anhang A, 3.6). In jedem Fall konnte
auch hier davon ausgegangen werden, dass es zwischen den Gruppen in Bezug auf die bevorzugten

Reflexionsformen keine nennenswerten Unterschiede gab.
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4.4 Instrumentarium und Auswertungsverfahren

Nach der Beschreibung des Designs und der Stichprobe folgt nun die Ubersicht iiber alle in der Un-
tersuchung eingesetzten psychometrischen Skalen sowie eine kurze Beschreibung der eingesetzten

Messinstrumente. Der vollsténdige Wortlaut aller Skalen und Items finden sich im Anhang A, 1.

In Tabelle 9 sind alle Variablen und ihre Instrumente aufgefihrt. Insgesamt wurden von den Schiile-
rinnen neben der Codeseite bei der Eingangsuntersuchung und der Abschlussbilanz bei der Ab-
schlussuntersuchung 132 Items zur Erhebung ihrer Personlichkeitsdaten aufgenommen.

Tabelle 9: Ubersicht iiber alle in der Untersuchung eingesetzten psychometrischen Skalen

Abhangige Variable Fragebogen Items  Skalen
Aligemeine Selbst- ~ WIRKALL_r 10  Allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
wirksamkeitser- (Jerusalem & tung
wartung Schwarzer, 1999)
Erzieher- / Sozial- WIRK-ES 10  Kompetenz- und Belastungserleben in
assistentenselbst- (in Anlehnung an Bezug auf
wirksamkeitserwar- ~ Rauin, Kohler & e Berufsspezifische Fahigkeiten, Ein-
tung Becker, 1994) stellungen und Haltungen
e Besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten
Handlungs- und La-  HAKEMP-90 36  Handlungsorientierung nach Misser-
georientierung (Kuhl, 1990) folgserfahrungen-
Grad der Entscheidungs- und Hand-
lungsplanung

Handlungsorientierung bei (erfolgrei-
cher) Téatigkeitsausfiihrung

Selbstregulation REG 10 Selbstregulation
(Schwarzer, 1999)
Verhaltens- und Erle- AVEM 66  Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit
bensmuster (Schaarschmidt & Beruflicher Ehrgeiz -
Fischer, 1996b) Verausgabungsbereitschaft
Perfektionsstreben

Distanzierungsfahigkeit
Resignationstendenz (bei Misserfolg)
Offensive Problembewaltigung
Innere Ruhe/Ausgeglichenheit
Erfolgserleben im Beruf
Lebenszufriedenheit

Erleben sozialer Unterstltzung

Gesamtzahl der Items: 132
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441 Allgemeine Selbstwirksamkeit (WIRKALL_r)

In Deutschland wird 1981 eine Allgemeine Selbstwirksamkeitsskala von Schwarzer und Jerusalem
entwickelt, getestet und schlief3lich 1999 revidiert. Sie umfasst 10 ltems und wurde bereits in zahlrei-
chen Studien eingesetzt. Das Antwortformat ist vierstufig: stimmt nicht (1) — stimmt kaum (2) — stimmt
eher (3) — stimmt genau (4). Die Punktwerte flir die einzelnen ltems werden zu einer Gesamtscore
aufaddiert (WALL). Mit einem Punktwert von 10 — 26 Punkten gehdren Probanden zu den unteren 25
Prozent, bei einem Punktwert von 27 - 33 zu den mittleren 50 Prozent und mit einem Punktwert von
34 — 40 Punkten zu den oberen 25 Prozent der Normstichprobe. Der Mittelwert der Eichstichprobe
liegt bei: 29,28 (Schwarzer und Jerusalem, 1999).

442 Erzieher-/ Sozialassistentinnenselbstwirksamkeitserwartung (WIRK-ES)

Da es noch kein Messinstrument zur Erfassung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung
von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen gab, sollte ersatzweise nach ihrem Kompetenz- und
Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen und im
Hinblick auf den Umgang mit besonderen Anforderungen und Schwierigkeiten in verschiedenen be-

rufsspezifischen Bereichen gefragt werden (s. Kap. 2.2.3.3.1).

Als Vorlage wurde das Berufseignungsinventar fur das Lehramtsstudium (BEIL; Rauin, Kohler &
Becker, 1994) genutzt. Es enthalt zentrale Berufsanforderungen an Padagoginnen, und die Proban-
den werden aufgefordert zu beschreiben, wie belastend sie diese erleben bzw. erwarten. Das In-
strument wurde auf eine akzeptable Lange von zehn Items gekirzt und auf die spezielle berufliche
Situation der Erzieherinnen und Erzieher hin verandert. Bei der Klrzung wurde vor allem darauf ge-
achtet, dass die fir den Berufsalltag von Erzieherinnen wesentlichen Aspekte (s.0.) bestehen blieben
und gleichzeitig solche gestrichen wurden, die fur die Erzieherinnen nicht so relevant sind, wie bei-
spielsweise Items, die sich mit der ,Stimme*, der ,Politischen Unabhangigkeit, dem ,Dienstort* oder
der ,Schulhierarchie® befassen. Mit einem fUnfstufigen Antwortformat von ,gar nicht’, ,kaum®, ,mit-
telmafig®, ,ziemlich®, ,aulerordentlich“ werden das eigene Kompetenzerleben und das Belastungs-
empfinden eingeschatzt.

Die Punktwerte fiir die ersten sechs Items werden zu zwei Zwischenscores ,Belastungserleben in
Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen® (WIN1B) und ,Kompe-
tenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen®
(WIN1K), und die Punktwerte flr die letzten vier ltems werden zu den Zwischenscores ,Belastungs-
erleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten* (WIN2B) und ,Kompe-



Methode Instrumentarium 85

tenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten (WIN2K) addiert. Mit
dieser Differenzierung kénnen die unterschiedlichen Facetten des berufsspezifischen Selbstwirk-
samkeitserlebens differenziert erfasst werden. Die Summe der jeweiligen Zwischenscores bilden die
Gesamtscores (WINB / WINK). Auferdem wird die Anzahl der Urteile 4 und 5 fiir Belastung
(WBCNT) gesondert ausgewiesen.

443 Handlungs- und Lageorientierung (HAKEMP-90)
Der HAKEMP (Handlungskontrolle nach Erfolg, Misserfolg und prospektiv) von Kuhl (1990) erfasst

den Grad der Handlungskontrolle nach Misserfolgserlebnissen (HOM), bei der Tatigkeitsausfiih-
rung (HOT) sowie in Entscheidungs- und Handlungsplanungsprozessen (HOP). Die Fassung
des HAKEMP-90 ist gegentiber der bisherigen Fassung (HAKEMP 88) gekiirzt und enthéalt zahlreiche

[temrevisionen.

Die HOM-Skala betrifft die Vorhersage von generalisierten Leistungsdefiziten nach Misserfolg (,ge-
lernte Hilflosigkeit‘). Die HOP-Skala macht Aussagen Uber den Zusammenhang zwischen dem Grad
der Intention zur Ausflihrung von (freiwilligen) Aktivitaten und dem AusmaR der tatsachlichen Ausfiih-
rung. Die HOT-Skala misst das Ausmal, in dem eine Person einer Téatigkeit nachgeht, ohne dass

die Aufmerksamkeit von der Tatigkeitsausfihrung abgelenkt wird.

Die drei Skalen HOM, HOT und HOP umfassen je 12 Situationsbeschreibungen, denen jeweils zwei
Antwortalternativen folgen, von denen die eine Alternative handlungsorientiertes und die andere Al-
ternative lageorientiertes Verhalten erfasst. Fir die Berechnung werden die gewahlten handlungsori-
entierten Antwortalternativen jeder Skala aufsummiert. Es ergeben sich damit pro Skala Werte zwi-
schen 0 und 12. Fur die jeweiligen Skalen ergeben sich nach den Normen folgende Zuordnungen:
HOM=5-12 /0 -4 = LOM (Lageorientierung nach Misserfolg),

HOP =6-12/0-5=LOP (Lageorientierung bei der Handlungsplanung) und

HOT =10-12/0-9 = LOT (Lageorientierung bei der Tatigkeitsausfiihrung).

Die Mittelwerte der Normstichprobe liegen fir die HOM-Skala bei 4,9, fur die HOP-Skala bei 5 und
fir die HOT-Skala bei 9.

Da die drei Skalen zum Teil mit unterschiedlichen Verhaltenskennwerten korrelieren, sollen die
Kennwerte fir die drei Skalen getrennt berechnet werden. Eine Zusammenfassung zu einem Ge-

samtwert ist allenfalls flir HOM und HOP sinnvoll. HOT soll nicht mit HOM oder HOP zusammenge-
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fasst werden, da es eine relativ eigenstandige Komponente der Handlungskontrolle misst. Der HA-

KEMP kann auch schon bei Schiilerinnen und Schilern ab zw6lf Jahren angewendet werden.

444 Selbstregulation (REG)

Die Skala zur Selbstregulation (Schwarzer, 1999) soll erfassen, ob schwierige Handlungen auch
dann aufrecht erhalten werden, wenn Einflisse auftreten, die die Motivation und die Aufmerksamkeit
beeintrachtigen. Die Skala umfasst 10 ltems mit vierstufigem Antwortformat: stimmt nicht (1) — stimmt
kaum (2) — stimmt eher (3) — stimmt genau (4). Die Punktwerte werden zu einem Gesamtwert ad-
diert. Nach Schwarzer & Jerusalem (1999) liegen der Mittelwert bei 30,41 und die Standardabwei-
chung bei 4,03.

445 Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM)

Der AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 1996b) dient der Erfassung relativ stabiler Verhaltens- und
Erlebensmerkmale, die als personliche Ressourcen bzw. Risikofaktoren gesundheitsforderlich bzw.
-gefahrdend in die Auseinandersetzung mit den beruflichen Anforderungen eingehen.

Im Einzelnen werden Selbsteinschatzungen zu elf faktorenanalytisch gewonnenen Dimensionen mit
je sechs Items erhoben: ,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit, ,Beruflicher Ehrgeiz®, ,Verausga-
bungsbereitschaft’, ,Perfektionsstreben®, ,Distanzierungsfahigkeit’, ,Resignationstendenz bei Misser-
folg“, ,Offensive Problembewaltigung®, ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit®, ,Erfolgserleben im Be-
ruf, ,Lebenszufriedenheit’, ,Erleben sozialer Unterstiitzung®. Die Stellungnahmen werden auf einer

funfstufigen Skala verlangt (von ,trifft vollig zu® bis ,trifft Gberhaupt nicht zu®).

Das Zueinander dieser Dimensionen wird in vier arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern
ausgedrickt: Muster G (Gesundheit), S (Schonung), A (Risiko i. S. der Selbstiiberforderung) und B
(Risiko i. S. von Resignation und Depression). Fiir jede Person wird die Ahnlichkeit ihres Profils mit
diesen vier Referenzmustern ermittelt. Auf Musterebene schlagen sich Veranderungen uber die Zeit
oder nach Interventionen in der Regel in Akzentverlagerungen, kaum aber in vollig anderen Muster-
zuordnungen nieder. Die mittleren Rohwerte der elf AVEM-Dimensionen finden sich im Anhang A,
1.5.2.
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4.4.6 Weitere Erhebungsinstrumente

4.46.1 Codeseite

Mit der Codeseite (sieche Anhang A, 1.6.1) wurden zur Anonymisierung der Teilnehmerinnen person-
liche Codes nach einem vorgegebenen Schema festgelegt, das es Teilnehmerinnen und Teilneh-

mern bei Vergessen erlaubte, ihren Code zu rekonstruieren.

Dariiber hinaus wurden personenbezogene Daten wie Geschlecht, Altersgruppe, wochentliche Ar-
beitszeit, die Sicherheit der Berufswahl (eher unsicher = 0 — 80% Sicherheit, eher sicher = 80 —
100% Sicherheit), bisherige Tagebucherfahrungen sowie die Reflexionspraxis der vergangenen Wo-

chen erhoben.

Mit der Erhebung dieser Daten konnten diese Variablen, die mdglicherweise einen moderierenden

Effekt auf das Untersuchungsergebnis haben kénnen, kontrolliert werden.

4.46.2 Abschlussbilanz

Zur Auswertung der individuellen Ruckmeldungen der einzelnen Teilnehmerinnen wurde ein Ab-
schlussbilanzbogen (s. Anhang A, 1.6.2) entwickelt, um das Nutzungsverhalten und die individuellen
Einschatzungen der Teilnehmer zur emotionszentrierten Selbstreflexion und zur kollegialen Supervi-
sion systematisch und strukturiert zu erfassen (Nutzenbeurteilung und Akzeptanz).

Die zweiseitige Abschlussbilanz konnte zur Auswertung eingelesen und per Computer ausgewertet

werden.

4.5 Statistische und qualitative Auswertung

Fur alle statistischen Auswertungen gilt gleichermalen, dass sie Uber die Programme SPSS -
Version 13 — und / oder Excel (Windows XP) erfolgten. Alle relevanten Ergebnisse und Berechnun-
gen sind den Tabellen im Kapitel 5 (Ergebnisse) bzw. dem Anhang A, 3 bis 5, dem Anhang B und
dem Anhang C dieser Arbeit zu entnehmen. Wegen des breiten Variablensatzes und der vielfaltigen
Fragestellungen wurde flr eine bessere Lesbarkeit die Darstellung der gewahlten statistischen Ver-
fahren entgegen dem Ublichen Vorgehen dem jeweiligen Ergebnisteil vorangestellt.

Zusétzlich zur Auswertung der quantitativen Daten erfolgte eine qualitative Auswertung der einzel-
nen Selbstreflexionen (= Emotionstagebuch), um Aussagen zum Reflexionsverhalten und Reflexi-
onsstil der Teilnehmerinnen maglich zu machen. Nach Strauss & Corbin (1996) und Fischer (1997)
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sollten Texte in der qualitativen Sozialforschung bevorzugt in einem Team ausgewertet werden, da-
mit mdglichst viele Lesarten und Deutungsmaglichkeiten in Betracht gezogen werden und keine sub-
jektive Sichtweise von nur einer Person vertieft wird. Bei der Auswertung der Selbstreflexionen sollte
deshalb vor allem bei der Kategorisierung der gestellten Fragen und der beschriebenen Geflhle
auch zu zweit bzw. in einem Team gearbeitet werden und zumindest stichprobenartig eine Kontrolle

der Zuordnungen zur Konsensvalidierung stattfinden.

Die qualitative Auswertung der Emotionstagebucher bestand darin, die Vollstandigkeit der Angaben
in den Emotionstagebiichern zu Uberprifen, die Situationsbeschreibungen dahingehend auszuwer-
ten, ob, und wenn ja, welche Geflihle benannt und reflektiert wurden, sowie die Fragestellungen der
Teilnehmerinnen zu kategorisieren (Fragen nach Gefilhlen — positiv / negativ, Fragen nach Ursachen
oder Grinden, Fragen zur Einschatzung und Bewertung, Fragen nach Zielen und Effekten sowie
Fragen nach Handlungsalternativen oder Losungen), zu zahlen und diese Ergebnisse in eine vorbe-
reitete Exceltabelle einzutragen. Die Einteilung dieser Kategorien wurde vorgenommen in Anlehnung
an ahnliche Untersuchungen, in denen das Emotionstagebuch als Forschungsinstrument eingesetzt
wurde (vgl. Sieland, 1989 & Schmidt, 2002). AuRerdem wurden die in den Reflexionen benannten
positiven und negativen Gefilhle der Teilnehmerinnen kategorisiert und ihre Anzahl ermittelt. Negati-
ve Gefiihle sollten hier verstanden werden als solche Gefuhle, die in erster Linie auf den Menschen
belastend, schmerzhaft oder bedrohlich wirken. Es bleibt auler Frage, dass solche Geflhle auch
positive Aspekte fir den einzelnen Menschen haben kénnen (z. B. Gefiihle wie Angst, Liebeskum-

mer oder das ,schlechte Gewissen®).

Die Auswertung wurde zunachst von zwei wissenschaftlichen Hilfskraften der Uni Lineburg (Studen-
tinnen fur das Lehramt an Berufsbildenden Schulen - Sozialpddagogik im 2. und 7. Semester) mit
Hilfe einer genauen Anleitung durchgefiihrt. Sie haben in Absprache mit der Verfasserin einen gro-
Ren Teil der Selbstreflexionen gemeinsam ausgewertet. Fertiggestellt wurde die Auswertung von
einer Praktikantin des Institutes flir Psychologie (Studentin fir das Lehramt an Berufsbildenden
Schulen — Sozialpadagogik). Zur Konsensvalidierung hat sie zudem stichprobenartige Kontrollen der
Zuordnungen der beiden ersten Hilfskrafte vorgenommen. Aullerdem Uberprifte sie eine Aufstellung
Uber Beispielfragen und Satze (s. Tab. 79 - 83, Anhang A, 5.1 und 5.2), in wieweit sie mit den Ein-
schatzungen der beiden ersten Auswerterinnen konform ging. Sowohl im Hinblick auf die stichpro-
benartigen Kontrollen als auch bei den Beispielsatzen ergab sich eine hundertprozentige Uberein-

stimmung.
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Ergebnisse

Die folgende Darstellung der Ergebnisse orientiert sich jeweils an folgendem Schema.

O A LD~

Fragestellung und deren Bedeutsamkeit

Statistisches Verfahren

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation
Hervorheben besonderer Einzelergebnisse

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung.

Die jeweils vollstéandigen Ergebnistabellen sind dem Anhang A, 4 und 5 und Anhang B zu entneh-

men. Die Datentabellen und Berechnungen finden sich im Anhang C.

5.1

Deskription der erhobenen Variablen / Potentialanalyse

In diesem ersten Ergebnisteil soll den folgenden Themen / Fragen nachgegangen werden:

Ergebnisse zu den erhobenen Personen- und Verhaltensvariablen

Liegen die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen im Normbereich im Hinblick auf die erhobe-
nen Variablen?

Welche Unterschiede bestehen zwischen den Erzieherinnen und Sozialassistentinnen?

Wie gut sind die Kontroll- und Experimentalgruppen in Bezug auf die erhobenen Variablen ver-
gleichbar?

Welche Skalen bilden interindividuelle Unterschiede gut und stabil ab, so dass sie geeignet sind,
als Eignungsanalyse genutzt zu werden?

Welches Reflexionsverhalten und welchen Reflexionsstil zeigen bzw. welche Reflexionsinhalte
reflektieren die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen, und welche Folgerungen ergeben sich
fir den Einsatz der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion® bzw. die Berufsausbildung angehen-

dender Erzieherinnen?

Korrelationen der Personen- und Verhaltensvariablen

Welche Zusammenhénge zeigen sich zwischen den personalen Ressourcen? Welche Skalen
zeigen die hochsten Interkorrelationen und sollten fur die weitere Analyse besonders berticksich-
tigt werden?

Zeigen sich substanzielle Korrelationen zwischen den bereits erprobten Skalen zur Messung der
personalen Ressourcen und den neu eingeflihrten Skalen zur Messung der berufsspezifischen

Selbstwirksamkeit?
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o Welche Korrelationen gibt es zwischen den erhobenen personalen Ressourcen einerseits und
dem bevorzugten Reflexionsstil, dem Reflexionsverhalten, den Reflexionsinhalten und der Nut-
zenbeurteilung und Akzeptanz andererseits?

511 Vergleich der erhobenen personalen Ressourcen mit den Normwerten der unter-

suchten Variablen

Fragestellung: Liegen die Stichproben im Normbereich im Hinblick auf die erhobenen Variab-

len?
Bedeutsamkeit

Die Klarung dieser Frage ist erforderlich, um die erhobenen Potentiale und Entwicklungsbedarfe von
Erzieherinnen und Sozialassistentinnen in der Ausbildung einschatzen zu kénnen. Fir die Erziehe-
rinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit gibt es keine Vergleichswerte, da der Fragenbo-
gen eigens flr diese Untersuchung entwickelt wurde (s. Instrumentarium, Kap. 4.4.2), so dass ein

Vergleich mit stichprobenspezifischen Normwerten bisher nicht méglich war.

Statistisches Verfahren

Zur Uberpriifung, ob sich die Gruppen signifikant von der Normstichprobe unterscheiden, wurden
Mittelwerte und Standardabweichungen flir die untersuchten Gruppen (Prémessung) sowie T-Tests
fur unabhangige Stichproben gerechnet. Fir die Skala ,Selbstregulation® lie® sich die Stichproben-
groRe der Eichstichprobe nicht ermitteln, so dass bei der T-Test-Berechung von einem Schatzwert
von N= 300 ausgegangen wurde (s. Anhang C, 1).

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Die Tabellen 10 und 11 (S. 91) zeigen im Vergleich die Mittelwerte und Standardabweichungen der
Eichstichprobe sowie der untersuchten Stichprobe an der BBS V (N= 373) in Braunschweig fur die
untersuchten Variablen sowie die T-Werte des Mittelwertvergleichs. Die T-Tests ergaben, dass sich
die Stichprobe dieser Untersuchung von der Eichstichprobe in allen untersuchten Variablen hoch
signifikant (p < 0,01) unterscheidet, auch dann, wenn die Unterschiede bei einzelnen Variablen au-
genscheinlich nur sehr gering ausfielen. Die Zugehdrigkeit zu den AVEM-Mustern wird in Prozenten
angegeben. Die Werte der Stichprobe der BBS V und der Eichstichprobe sind bei den AVEM-
Mustern nicht direkt vergleichbar, da den Prozentwerten der Stichprobe der BBS V die der ,tenden-
Ziellen Zugehérigkeit* zugrunde liegen. Nur insgesamt 78 von 373 Teilnehmerinnen lieRen sich si-

cher (p >=.95) einem Muster zuordnen (s. Anhang A, 4.2.4). Deshalb wurden hier bei der Auswer-
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tung die tendenziellen Musterzugehdrigkeiten beriicksichtigt, bei denen alle Teilnehmerinnen dem
Muster zugeordnet werden, zu dem sie angesichts ihrer prozentualen Musteranteile zu den Auspra-

gungen G, S, A und B am meisten tendieren (Normstichprobe: p >= 0.95).

Tabelle 10: Mittelwerte und Standardabweichungen der Eichstichproben und der Gesamtstichprobe der BBS
Vim Vergleich (Skalen) (N= 373) mit T-Werten des Mittelwertvergleichs

Skalen M/ s der Eichstichprobe M/ s der Gesamtstichprobe BBS V T-Werte
HOM 49/0,49 5,09/1,56 -2,67
HOP 5/0,5 6,27 /1,64 -17,15
HOT 9/09 6,28 /1,37 36,46
SREG 30,41 /4,03 27,03 /4,34 10,32
WALL 29,28 /4 28,56 / 3,94 3,15

M = Mittelwert, s = Standardabweichung, HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Hand-
lungskontrolle in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung,
SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Tabelle 11: Mittelwerte und Standardabweichungen der Eichstichproben und der Gesamtstichprobe der
BBS V im Vergleich (AVEM) (N= 373) mit T-Werten des Mittelwertvergleichs

M /s der M /s der Ge- M /s der M /s der Ge-
AVEM  Eichstich-  samtstichprobe T-Werte AVEM Eichstich-  samtstichprobe ~ T-Werte
probe BBS V probe BBSV
SB 17,0/5,03 17,3145 -10,03 ER 228/3,82  20,09/4,17 -19,38
BE 18,7/4,9 21,3/4,32 -14,43 LZ 22,0/413  20,18/4,59 -17,33
VA 19,3/453 18,04/391  -13,10 SU 226/435  23,82/4,56 -20,47
PS 2241431  2116/421  -18,05 p fiir Muster G 0,161 0,26
DF 16,08/516 18,98/430  -10,83 p fiir Muster S 0,421 0,22
RS 16,3/4,63  1812/4,72  -11,47 p fiir Muster A 0,13 0,23
OP 224/385  21,08/4,03  -20,39 p fiir Muster B 0,29 0,30

R 19,5/452  1943/398  -14,51

M = Mittelwert, s = Standardabweichung, SB = Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit, BE= Beruflicher Ehrgeiz, VA =
Verausgabungsbereitschaft, PS = Perfektionsstreben, DF = Distanzierungsfahigkeit, RS = Resignationstendenz bei
Misserfolgen, OP = Offensive Problembewaltigung, IR = Innere Ruhe / Ausgeglichenheit, ER = Erfolgserleben im
Beruf, LZ = Lebenszufriedenheit, SU = Erleben sozialer Unterstlitzung, p = Wahrscheinlichkeit,

1 = Prozentangaben entsprechend der Eichstichprobe (Erzieherinnen)

Hervorheben besonderer Einzelergebnisse

e Die Schiilergruppe der BBS V zeigte verglichen mit der Eichstichprobe deutlich geringere Werte
bei den Variablen ,,Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfithrung“, ,,Selbstregulation”,
sResignationstendenz”, ,,Offensive Problembewaltigung“, ,,Erfolgserleben im Beruf* und
sLebenszufriedenheit”. Die groRle Streuung in der Stichprobe der BBS V weist auf die Notwen-
digkeit hin, dass je nach Diagnose differenziell vorgegangen werden sollte.

o Deutlich gunstigere Werte hatten die Schulerinnen an der BBS V im Vergleich zur Eichstichprobe
in Bezug auf die Variablen ,Distanzierungsfahigkeit“, ,,Beruflicher Ehrgeiz“ und ,Erleben

sozialer Unterstutzung” (vgl. Tab. 11; Anhang A, 1.5.2 u. 4.2).
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Im Hinblick auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster ergab sich eine ten-
denzielle Musterverteilung wie sie Abbildung 15 zeigt. Von den 373 befragten Teilnehmerinnen
gehorten danach tendenziell 24 Prozent dem Muster G, 22 Prozent dem Muster S, 23 Prozent
dem Muster A und 31 Prozent dem Muster B an. Damit sind also mehr als die Halfte aller Teil-
nehmerinnen eher ungesunden Mustern zuzuordnen, und nur ein Viertel der Teilnehmerinnen
tendierte zum Muster G, das fur die Gesundheit und den Arbeitsbereich als besonders gtinstig

und vorteilhaft einzustufen ist.

Musterverteilung aller Erzieherinnen und Sozialassistentinnen bei
der Pramessung

Muster G
Muster B 24%
31%
mMuster G
mMuster S
OMuster A
OMuster B

Muster S

22%
Muster A

23%

Abbildung 15: Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pramessung fiir die Gesamtgruppe
(N=373)

Ein Vergleich mit den Werten der Eichstichprobe zeigt (s. Tab. 11, S. 91 u. Abb. 16, S. 93), dass
diese nur noch mit 16 Prozent dem Muster G, dafiir aber mit 42 Prozent dem Muster S angehort.
Das Muster S gehdért zwar in der Perspektive von Gesundheitsaspekten nicht zu den Risikomus-
tern, kann aber angesichts der Nachteile fur die betreuten Kinder und Jugendlichen in sozialpa-
dagogischen Einrichtungen kaum als Vorteil fur die Eichstichprobe gewertet werden. Die hier un-
tersuchte Gruppe zeigte also hinsichtlich ihrer Musterzugehorigkeit zu den Mustern G und S im
Vergleich zur Normierungsstichprobe der Erzieherinnen noch wesentlich giinstigere Werte. In
Bezug auf das Muster A hatten sie dagegen einen um 10 Prozent hoheren Anteil. Im Vergleich
zu den Lehramtsanwartern der Eichstichprobe hatten die Schilerinnen an der BBS V insgesamt
auch die ungunstigeren Werte (s. Abb. 16, S. 93).
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AVEM-Musterzugehorigkeit im Vergleich
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Lehramtsstudenten Erzieher Eichstichprobe Erzieher BBS V
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@ Muster B m Muster A | Muster S @ Muster G

Abbildung 16: AVEM - Musterzugehdrigkeit im Vergleich

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung

Die Ergebnisse der Erhebung der Personlichkeits- und Verhaltensvariablen der Sozialassistentinnen
und Erzieherinnen machen deutlich, dass es wichtig ist, diagnosegeleitet bedarfsorientierte Praven-
tionsarbeit zu leisten und Gesundheitsforderung schon in der Ausbildung zu intensivieren. Die Er-
gebnisse weisen Parallelen zu dem von Neuhaus und Schaarschmidt (2002) dokumentierten un-
gunstigen Bewaltigungsverhalten bei Lehramtsstudierenden auf. AuRerdem werden mit den ungins-
tigen Ergebnissen hinsichtlich der AVEM-Dimensionen ,Resignationstendenz bei Misserfolg*, ,Offen-
sive Problembewaltigung®, ,Erfolgserleben im Beruf‘ und ,Lebenszufriedenheit® die Ergebnisse der
Studie von Buch und Frieling (2001) repliziert. Eine Ausbildung mit Professionalisierungsanspruch

sollte solche Ergebnisse nicht ignorieren.

Bei der Skala ,,Selbstregulation” lagen die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen sogar drei
Punktwerte unter dem Mittelwert der Normstichprobe. Hier scheint es besonderen Entwicklungsbe-
darf zu geben. Fir die drei Skalen ,,Handlungskontrolle nach Misserfolgserlebnissen (HOM), bei
der Tatigkeitsausfiihrung“ (HOT) sowie in Entscheidungs- und Handlungsplanungsprozessen
(HOP)“ ergaben sich fiir alle Gruppen Mittelwerte im Bereich der Lageorientierung oder im unteren
Bereich der Handlungsorientierung (s. Kap. 4.4.3). Auch wenn die hier untersuchte Stichprobe bei
der HOM- und HOP-Skala noch leicht bessere Werte als die Eichstichprobe hatte (s. Tab. 11, S. 91),
kann noch nicht von einem zufriedenstellenden Ergebnis ausgegangen werden, da die meisten
Schulerinnen damit doch eher den Lageorientierten zuzuordnen sind. Praxissituationen erfordern in

der Regel ein schnelles Eingreifen und Handeln. Gerade aber bei der Tatigkeitsausfuhrung zeigten
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sich bei den Schulerinnen die groten Defizite. Dies kdnnte mit noch fehlender Erfahrung, mangeln-
dem Selbstwertgefiinl und dem noch geringen Erfolgserleben in der beruflichen Praxis in Zusam-
menhang stehen. Auch die deutlich geringeren Werte dieser Stichprobe im Hinblick auf die Skala

,Selbstregulation” kdnnten hier eine Rolle spielen.

5.1.2 Vergleich zwischen Erzieherinnen und Sozialassistentinnen

Fragestellung: Welche Unterschiede bestehen zwischen den Erzieherinnen und Sozialassis-

tentinnen?
Bedeutsamkeit

Sollten sich bereits statistisch signifikante Unterschiede zwischen diesen Ausbildungsstufen zeigen,
konnte zumindest von einer Variabilitat in Bezug auf diese Variablen ausgegangen werden oder im

gunstigen Fall auch von einem ,sinnvollen® Selektionsprozess.

Statistisches Verfahren

Zur Prufung der Unterschiede wurden Mittelwerte und Standardabweichungen der Pratestwerte flr

die untersuchten Gruppen sowie T-Tests fiir unabhangige Stichproben gerechnet.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen dieser Stichprobe unterschieden sich signifikant hin-
sichtlich ihrer Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit und den AVEM-
Dimensionen ,Verausgabungsbereitschaft”, ,Perfektionsstreben”, Distanzierungsfahigkeit”,
»Offensive Problembewaltigung®, ,Erfolgserleben im Beruf* und ,Lebenszufriedenheit”. Die
Erzieherinnen hatten in allen Kompetenz- und Belastungsskalen und allen oben genannten AVEM-
Dimensionen die signifikant hoheren Werte als die Sozialassistentinnen, ausgenommen der AVEM-
Dimension ,Distanzierungsfahigkeit® (s. Tab. 18, Anhang A, 4.1.7 und Tab. 26, Anhang 4.2.5; T-
Werte, s. Anhang C, 2 und 3).

Bei den AVEM-Dimensionen sind die Unterschiede insofern interessant, als es sich dabei um solche
handelt, die sich auch im Vergleich zwischen der Gesamt- und der Eichstichprobe als relevant her-
ausgestellt haben. Damit konnte sich ein Trend schon zu Ausbildungszeiten abzeichnen, der die
weitere Entwicklung im ,Berufsalltag” in Ansatzen widerspiegelt. Dies gilt allerdings nur fir die o. g.

AVEM-Dimensionen, nicht fiir die Musterzugehdrigkeit und die anderen erhobenen Variablen.
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Hervorheben besonderer Einzelergebnisse
e Der Fragebogen zur Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit lieferte in
Bezug auf die Fragestellung folgende relevante Ergebnisse:
= Das Kompetenzerleben wurde von allen Gruppen immer hoher eingeschatzt als das Belas-
tungsempfinden.
= Die Erzieherinnen schatzten ihr Kompetenzerleben geringfuigig, aber hoch signifikant gtinsti-
ger ein (durchschnittlich 37 von max. 50 Punkten) als die Sozialassistentinnen (36 P.).
= Dagegen war das Belastungsempfinden der Sozialassistentinnen signifikant jeweils um ei-
nen Punkt bzw. zwei Punkte schwacher ausgepragt (29 von 50 P.) als bei den Erzieherinnen
(30/31P.)(s. Tab. 18, Anhang 4.1.7).
= Die Urteile ,ziemlich belastend” oder ,auflerordentlich belastend* von allen Teilnehmerinnen

bei 10 Items dreimal vergeben. Hier besteht diagnosegeleiteter Bildungsbedarf.

e Die Gruppen der Erzieherinnen und Sozialassistentinnen unterschieden sich insofern, dass die
Erzieherinnen im Hinblick auf das Muster G und vor allem im Hinblick auf das Muster B
gunstigere Werte aufzeigten. Wahrend die Sozialassistentinnen mit 20 Prozent dem Muster G
und mit 35 Prozent dem Muster B angehdrten, waren es bei den Erzieherinnen immerhin schon
32 Prozent, die zum Muster G tendierten, und nur noch 25 Prozent, die dem Muster B
zuzuordnen waren. Eine genaue Ubersicht (ber die prozentuale Verteilung der Erzieherinnen
und Sozialassistentinnen hinsichtlich ihrer tendenziellen Musterzugehérigkeit bei der Pra-

messung gibt Tabelle 12.

Tabelle 12: Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pramessung fiir
die Gesamtgruppen der Erzieherinnen und Sozialassistentinnen

Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pramessung

Erzieherinnen Sozialassistentinnen
(N=136) (N=237)
Muster G 32 % 20 %
Muster S 19 % 23 %
Muster A 24 % 22 %
Muster B 24 % 35%

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung

Im Hinblick auf das berufsspezifisches Selbstwirksamkeitserleben der Erzieherinnen und Sozialassis-
tentinnen ist erfreulich festzustellen, dass die Werte zum Belastungsempfinden bei beiden Gruppen

geringer ausfielen als die des Kompetenzerlebens. Wenn aber bei zehn Antwortmdglichkeiten durch-
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schnittlich dreimal die zwei hochsten Stufen fir Belastungsempfinden angekreuzt wurden, so lasst

sich daraus nur der Schluss ziehen, dass hier gezielter Ausbildungsbedarf besteht.

Bis auf die Skalen zum Belastungsempfinden, bei denen die Sozialassistentinnen signifikant geringe-
re Werte hatten, haben die Erzieherinnen jeweils die hdheren bzw. giinstigeren Werte hinsichtlich der
erhobenen Personlichkeits- und Verhaltensvariablen erreichen konnen. Dies gilt vor allem im Hinblick
auf die tendenzielle Musterzugeharigkeit zum Muster G, fur alle Skalen des Kompetenzerlebens
sowie auch fur viele AVEM-Dimensionen (s. Tab. 18, Anhang A, 4.1.7 und Tab. 26, Anhang 4.2.5).

Unter dem Vorbehalt, dass es sich bei den hier einbezogenen Daten um eine Querschnitts- und nicht
um eine Langsschnittanalyse handelt, konnte die Hypothese fir Folgeuntersuchungen aufgestellt
werden, dass sich allein durch die Ausbildung bzw. durch das ,Alter werden* offensichtlich schon
gunstige Entwicklungen bei den Schulerinnen vollziehen oder ein entsprechender Selektionsprozess
stattfindet. Welche Faktoren hier tatsachlich eine Rolle spielen konnten, ware in weiteren Langs-

schnittstudien zu klaren.

513 Vergleichbarkeit der Experimental- und Kontrollgruppe in Bezug auf die erhobenen

Variablen

Fragestellung: Ist eine Vergleichbarkeit der Stichproben in Bezug auf die erhobenen Variab-
len gegeben?

Bedeutsamkeit

Da es sich bei der Experimental- und Kontrollgruppe um nattirliche, nicht randomisierte Gruppen

handelte, musste deren Vergleichbarkeit mit Blick auf die Variablen gepriift werden, die nach der

Intervention erneut verglichen und auf Interventionseffekte untersucht werden sollen.

Statistisches Verfahren
Fur die statistische Prufung, ob sich die Gruppen signifikant voneinander unterscheiden, wurden T-
Tests fur unabhangige Stichproben gerechnet.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Fur die groBe Mehrheit der Skalen der einzelnen Fragebdgen gilt, dass sich die Mittelwerte der Pra-
messung der Experimental- und der Kontrollgruppen der Erzieherinnen und die der Sozialassisten-
tinnen nicht signifikant unterschieden (s. Tab. 18, Anhang A, 4.1.7 und Tab. 26, Anhang 4.2.5; T-
Werte, s. Anhang C, 2 und 3).
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Einzige Ausnahmen bildeten die Skala ,Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen® bei der
Erzieherinnenkontroll- und —experimentalgruppe und die AVEM-Dimension ,Innere Ruhe und Ausge-
glichenheit® bei der Sozialassistentinnenkontroll- und —experimentalgruppe. Hier kdnnten eventuell
klassenspezifische Aspekte eine Rolle gespielt haben. Da es sich aber jeweils nur um eine Skala
oder AVEM-Dimension handelte und sich diese Unterschiede bei der Gesamtexperimental- und Kon-

trollgruppe nicht mehr zeigten, sollten diese Unterschiede insgesamt zu vernachlassigen sein.

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung

Die Ergebnisse der Erhebung der Personlichkeits- und Verhaltensvariablen der Sozialassistentinnen
und Erzieherinnen haben ergeben, dass sich die Experimental- und die Kontrollgruppen in Bezug auf
die untersuchten Variablen weitestgehend nicht wesentlich unterschieden, so dass von einer ver-

gleichbaren Ausgangssituation aller Gruppen ausgegangen werden konnte.

51.4 Eignung der Skalen zur Eignungsanalyse

Fragestellung: Welche Skalen bilden interindividuelle Unterschiede gut und stabil ab, so

dass sie als Eignungsanalysen genutzt werden konnen?
Bedeutsamkeit

Sollten die in dieser Untersuchung verwendeten Variablen ein gutes Differenzierungsvermdgen be-
sitzen und gleichzeitig - gemessen an und im Vergleich mit der Kontrollgruppe - zeitlich stabil sein, so
kénnte von ihrer entwicklungspsychologischen Stabilitat ausgegangen und mit ihrer Hilfe Aussagen
in Bezug auf wesentliche berufsbezogene Aspekte getroffen werden. Lassen sich interindividuelle
Unterschiede also durch die verwendeten Skalen gut und stabil abbilden, so kdnnten sie zukiinftig

als Eignungsdiagnosen fiir Berufseignungsentscheidungen eingesetzt werden.

Statistisches Verfahren

Zur Bearbeitung der oben genannten Fragestellung wurden Mittelwerte, Standardabweichungen
sowie Minimal- und Maximalwerte der untersuchten Variablen sowohl fir die Experimental- als auch
fur die Kontrollgruppe bestimmt (s. Tab. 19, Anhang A, 4.1.8 und Tab. 27, Anhang 4.2.6). Auferdem
wurden T-Tests gerechnet, um signifikante Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Pra- und
Postabfrage zu ermitteln (T- Werte s. Anhang C, 4 - 6). Zusatzlich wurden exemplarisch auch die
Minimal- und Maximalwerte der Praabfrage der Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenexperimen-
talgruppe erhoben, um zu Uberprifen, ob sich der Range dieser Gruppen im Hinblick auf die erhobe-
nen Variablen unterscheidet.
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Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Die Minimal- und Maximalwerte flr die untersuchten Gruppen belegen mit ihrem jeweils grofen
Range, dass sich alle benutzten Variablen dazu eignen, interindividuelle Unterschiede abzubilden.
Zwischen den Erzieherinnen und Sozialassistentinnen gab es hinsichtlich des Ranges kaum Unter-

schiede.

Statistisch signifikante Veranderungen Uber die Zeit ergaben sich fir die Kontroll- und / oder Experi-
mentalgruppe nur fur die Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten® sowie fiir die AVEM-Dimensionen ,Perfektionsstreben®, ,Erleben sozialer Unterstt-
zung“ und ,Lebenszufriedenheit’. Wenn diese Veranderungen auch statistisch signifikant sind, so
sind die Mittelwerte im Vergleich dennoch nicht so abweichend voneinander, als dass sie die Eig-

nung dieser Variablen fir eine Eignungsdiagnose in Frage stellten.

Hervorheben besonderer Einzelergebnisse

Besonders auffallig erscheint der jeweils groRe Range bei nahezu allen Skalen und AVEM - Dimen-
sionen. So reicht zum Beispiel der Range bei der Skala ,Allgemeine Selbstwirksamkeit® von 15 bis
37, so dass es offensichtlich Teilnehmerinnen mit einer sehr geringen, aber auch solche mit einer
sehr hohen Selbstwirksamkeitserwartung gab. Der Range von 1 - 11 bei den Skalen der Handlungs-
und Lageorientierung belegt, dass auch in Bezug auf diese Skalen sehr geringe Werte vorlagen, also

extrem Lageorientierte unter den Teilnehmerinnen waren.

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung

Mit den erhobenen Variablen lassen sich interindividuelle Unterschiede gut und relativ stabil abbil-
den, so dass sie zukiinftig als Eignungsdiagnosen fiir Berufseignungsentscheidungen eingesetzt
werden konnten. Zu bedenken ist allerdings, dass zur Messung der berufsspezifischen Selbstwirk-
samkeit und der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster erste Berufserfahrungen vorlie-

gen missen, damit die Fragebdgen bearbeitet werden kdnnen.

Angesichts der groen interindividuellen Unterschiede stellt sich die Frage, bei welchen spezifischen
Merkmalsauspragungen, welche Mallnahmen zur Gesundheitsforderung besonders geeignet sind.
Konkret bezogen auf diese Untersuchung bedeutet dies, dass der Frage nachgegangen werden
sollte, ob es Merkmalsauspragungen gibt, fur die sich die emotionale Selbstreflexion und kollegiale

Supervision als besonders wirksam erweist.
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51.5 Analyse des Reflexionsverhaltens, -stils und der Reflexionsinhalte der Erzieherin-

nen und Sozialassistentinnen

Fragestellung: Welches Reflexionsverhalten und welchen Reflexionsstil zeigten bzw. welche
Inhalte reflektierten die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen, und welche
Folgerungen ergeben sich fiir den Einsatz der ,,Emotionszentrierten Selbstre-
flexion“ bzw. die Berufsausbildung angehender Sozialassistentinnen und Er-

zieherinnen?

Bedeutsamkeit

Wenn sich die Reflexionskompetenz und das Reflexionsniveau angehender Erzieherinnen und Sozi-
alassistentinnen sowie das Reflexionsverhalten als defizitér erweisen, wirde dies auf mangelnde
Fahigkeiten hinweisen, Erfahrungen professionell zu verarbeiten. Dann misste die Ausbildung mit
Blick auf das Leitziel des reflektierenden Praktikers (s. S. 55f) gezielt reagieren. Die Schilerinnen
mussten dann nicht nur zu intensiver Reflexion angehalten, sondern noch intensiver bei der emoti-
onszentrierten Selbstreflexion begleitet werden. Reflexionsdefizite kdnnten auch erklaren, warum
sich wiederholte Erfahrungen - Erfolge wie Misserfolge - nicht systematisch in den zuzuordnenden
Personlichkeitsvariablen niederschlagen.

Statistisches Verfahren

Zur Bearbeitung dieser Fragestellung wurden zunachst die Codeseite und die Abschlussbilanzen
ausgewertet. Diese Auswertung erfolgte weitgehend Uber die Berechnung von Mittelwerten, Stan-
dardabweichungen, Haufigkeiten und Prozentwerten. Auferdem wurden die Emotionstagebiicher
einer qualitativen Auswertung unterzogen (s. Kap. 4.5). Samtliche Ergebnistabellen finden sich im
Anhang A, 3-5.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Reflexionsverhalten

Hinsichtlich ihres Reflexionsverhaltens ist zu bemerken, dass die Uberwiegende Mehrheit (160 von
200) derjenigen, die an der Pra- und Postmessung teilgenommen haben und deren Tagebuchauf-
zeichnungen in der qualitativen Auswertung berlcksichtigt werden konnten, auch samtliche Aufga-
benstellungen erfillt und alle zwolf Tagebuchaufzeichnungen abgegeben haben (s. Tab. 54, Anhang
A 44.1.1).

Das Stellen von weiterflihrenden Fragen gelang nur noch gut der Halfte (130 von 200, s. Tab. 56,

Anhang A, 4.4.1.3) regelmalig. Griinde daftr kénnten in mangelnder Sorgfalt und / oder geringerer
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Motivation, aber auch darin liegen, dass sie bei diesen etwas schwierigeren Reflexionsaufgaben
schon Uberfordert waren. Der Range von 0 — 144 entwickelter Fragen im Rahmen der zwolf Selbstre-
flexionen stlitzt die oben genannte These, dass mit unterschiedlicher Sorgfalt und Motivation gear-
beitet wurde und das Reflexionsniveau der Teilnehmerinnen entsprechend stark differierte. Denkbar
ist allerdings auch, dass hier der folgende Effekt eine Rolle spielte, namlich, dass bei emotional auf-
geladenen Inhalten viele Personen dazu neigen, entscheidende Fragen immer wieder zu Ubersehen
und automatische Denkablaufe zu reproduzieren. Das wiederum bedeutet, dass auf jeden Fall Refle-

xionen als Pflichtibung einzufiihren sind.

Wie bei den zuletzt genannten Aspekten auch, gab es bei den weiterfUhrenden Reflexionen erst
recht Unterschiede zwischen den Sozialassistentinnen und den Erzieherinnen (s. Tab. 57, Anhang A,
4.4.1.4). Wahrend die Erzieherinnen zu 71 Prozent immer und zu 18 Prozent manchmal weiterflh-
rend reflektierten, taten dies von den Sozialassistentinnen nur 40 Prozent immer und 37 Prozent
manchmal. Elf Prozent der Erzieherinnen und 23 Prozent der Sozialassistentinnen lieRen diesen
Reflexionsteil komplett weg. Grlinde dafiir kdnnten wieder in der Motivation zur Reflexion und nattir-
lich auch im unterschiedlichen Reflexionsniveau der Teilnehmerinnen zu finden sein. Einige werden
das Reflexionsprinzip wahrscheinlich auch nicht verstanden haben.

Der Aufforderung, Handlungspléne zu entwickeln und umzusetzen, sind eher die Erzieherinnen
nachgekommen (s. Tab. 58 und 59, Anhang A, 4.4.1.5 und 4.4.1.6). Knapp die Halfte der Sozialas-
sistentinnen hat in ihren Tagebiichern gar nicht angekreuzt, ob sie ihre Handlungsplane umgesetzt
haben, so dass unklar ist, ob sie das Reflexionsprinzip wirklich verstanden, oder ob sie sich mogli-

cherweise nur davor gescheut haben, immer wieder ein ,Nein“ anzukreuzen.

Konsequent richtig haben 84 Prozent der Erzieherinnen und nur die Halfte der Sozialassistentinnen
die Tagebucher bearbeitet (s. Tab. 60, Anhang A, 4.4.1.7). Weitere 34 Prozent der Sozialassistentin-
nen haben aber zumindest manchmal noch alle Vorgaben erfillt und dem Schema entsprechend
vollstandig reflektiert. Alles komplett richtig und vollstandig zu bearbeiten und ihre Tagebucher dann
auch noch vollzahlig abzugeben, ist nur einem Viertel der Teilnehmer gelungen (s. Tab. 61, Anhang
A, 4.4.1.8). Die Erzieherinnen waren den Sozialassistentinnen hier wieder deutlich Gberlegen.

Aufgrund der glnstigeren Werte der Erzieherinnen bei der Pramessung sind die besseren Kompe-
tenzen bei der Bewaltigung der formalen Aufgaben plausibel. Die Sozialassistentinnen brauchen

offensichtlich noch sehr viel mehr Stlitzung und Anleitung bei der Bewéltigung der Reflexionsaufga-
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ben. Vielleicht fehlte ihnen hier auch manchmal die Unterstltzung durch die jeweiligen Klassenlehr-

krafte.

Reflexion privater Tagesereignisse

Private Tagesereignisse beschaftigten die Schilerinnen mindestens genauso wie schulische und
berufliche Anforderungen oder Angelegenheiten. Sie wurden von knapp der Halfte der Teilnehmerin-
nen (freiwillig) reflektiert, von den Erzieherinnen noch mehr als von den Sozialassistentinnen (s. Tab.
43, Anhang A, 4.3.3.1). Dieses Ergebnis ist insofern bemerkenswert, als deutlich wird, dass sich die
Schulerinnen auch privat so sehr mit emotionsrelevanten Tagesereignissen auseinander zu setzen
haben, dass ihnen die einseitige Konzentration auf berufliche Angelegenheiten gar nicht moglich zu
sein scheint. Es stellt sich zudem die Frage, ob nicht moglicherweise aulerschulische Variablen sehr
viel mehr Einfluss auf die Entwicklung der Schilerinnen haben, wenn so viele von ihnen das Bedirf-

nis hatten, Uber private Ereignisse zu reflektieren.

Fragenkategorien der Teilnehmerinnen

Die meisten Teilnehmerinnen stellten ihrer subjektiven Einschatzung nach haufig Fragen nach
Ursachen (58%, N = 119), gefolgt von Fragen nach negativen Gefiihlen (41%, N=84), nach Alterna-
tiven (30%, N=61), nach positiven Gefihlen (27%, N= 55) und Fragen nach Zielen oder Effekten
(24%; N=49). Das Schlusslicht bildeten die Fragen zur Bewertung mit 13 Prozent (N= 26) (s. Tab. 47
—48, Anhang A, 4.3.4).

Auch nach der objektiveren qualitativen Auswertung zeigten sich besondere Auffalligkeiten dahin-
gehend, dass einzelne Fragenkategorien besonders bevorzugt und andere dagegen sehr vernach-
lassigt wurden. Spitzenreiter waren die Fragen nach den Ursachen und Griinden fir Verhalten (31%,
s. Tab. 66, Anhang A, 4.4.2.4). Es folgten in der Haufigkeit die Fragen nach Einschatzungen bzw. zur
Bewertung (29%). Fragen nach Handlungsalternativen und zur Situationsbeschreibung machten
jeweils 13 Prozent der Fragen aus. Fragen nach negativen Geflhlen (6%), nach positiven Gefiihlen
(4%) und nach Zielen oder Effekten (3%) wurden eher selten gestellt. Bemerkenswert ist noch das
Ergebnis, dass 16 Teilnehmerinnen gar keine und 20 Teilnehmerinnen lediglich eine Frage nach
Handlungsalternativen gestellt haben (s. Anhang A, 4.4.2.4 und Anhang C, 00).

Wie sind diese Ergebnisse zu interpretieren?
Zunachst erstaunen diese Ergebnisse nicht angesichts der Werte der Pramessung zum Beispiel in

Bezug auf die Handlungs- und Lageorientierung der Teilnehmerinnen. Der Blick wird wenig nach
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vorn gerichtet. Die Teilnehmerinnen bleiben dabei stehen, nach Ursachen zu fragen. Die Fokussie-
rung der Teilnehmerinnen auf die Frage ,Warum?“ verhindert aber oft eine weiterflihrende Auseinan-
dersetzung, die durch Fragen nach Zielen, Handlungsalternativen oder bei Fragen zur Bewertung
gegeben ware. Dies gibt zu der Vermutung Anlass, dass viele Mitglieder der Experimental- und Kon-
trollgruppe ihre Erfahrungen oft nicht in Handlungskonsequenzen umsetzen kénnen. Die Autorinnen

sind offenbar vorrangig an Klarungsarbeit und weniger an neuer Handlungsorientierung interessiert.

Untersuchungen zur Tagebuchforschung im Jugendalter von Seiffge-Krenke (2002) ergaben, dass
ein wesentliches Motiv fir den Schreibbeginn von Tagebichern in der Zunahme des Bedurfnisses
nach Selbstklarung und Selbsterziehung liegt, das auch die Regulation von Emotionen und insbe-
sondere die Klarung von Ursachen fir Affekte enthalt. Ein Grund flr die bevorzugte Frage nach Ur-
sachen konnte also darin gelegen haben, dass moglicherweise gerade diese Fragen besonders in
dieser Altersphase gestellt werden. Gleichwohl ist die Reflexion der Handlungskonsequenzen far
reflektierende Praktiker unverzichtbar und muss deshalb besonders trainiert werden.

Haufiger stellten die Teilnehmerinnen auch Fragen zur Bewertung. Viele Fragen zur Bewertung wa-
ren jedoch nur auf die Tatigkeitsausflhrung konzentriert. Und was macht es fir einen Sinn, wenn
viele Fragen zur Bewertung gestellt, diese aber nicht in einen Zusammenhang mit Zielsetzungen
gebracht werden? Hinzu kommt, dass die vorwiegend kausale Betrachtung von Ereignissen oder
Situationen zudem sehr belastend sein kann und eine adaquate Einschatzung verhindert, da u. a.

systembezogene Aspekte unbeachtet bleiben.

Es ist Uberhaupt sehr kritisch zu bewerten, wenn sich Teilnehmerinnen keine Fragen nach Zielen
stellen. Nach dem Handlungsregulationsmodell von Schwarzer (1996) gehort zu den Vorstufen einer
Handlung die Bildung von Zielsetzungen. Dieser wurde aber kaum Beachtung geschenkt. Das heift
nach dem Handlungsregulationsmodell, dass es bereits in der motivationalen Phase erhebliche Defi-
zite gab. Selbstwirksamkeitserfahrungen bleiben dann aus. Hier konnte die Lageorientierung vieler
Teilnehmerinnen und ihre Zugehorigkeit zum Schonungsmuster oder zu den Risikomustern A und B

eine wesentliche Rolle gespielt haben.

Wenn Laux & Weber (1993) betonen, dass Bewaltigungsintentionen von Situationsregulation, Emoti-
onsregulation, Regulation des Selbst bis zur Regulation von Interaktionen und Beziehungen reichen
und auch diese Ziele nicht unabhangig voneinander seien und oft zeitgleich von Personen verfolgt

wirden, ist es wichtig fur eine Person, ihren aktuellen Fokus in der Bewaltigung zu kennen, beson-
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ders dann, wenn mehrere Ziele aktuell sind. Dies ist vor allem deshalb von Bedeutung, damit sie den
Bewaltigungsprozess verstehen kann. Wenn nun Erzieherinnen und Sozialassistentinnen nicht nach
Zielen fragen, wie sollen sie dann reflektiert und begriindet Strategien entwickeln und Gberhaupt ihre
eigene Handlungsweise verstehen und Handlungskompetenz entwickeln kénnen? Die Schilerinnen
sind offenbar Ausflihrende und nicht Gestaltende, die ihren privaten und beruflichen Aktivitaten eine

Richtung geben.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass einige Teilnehmerinnen einige sehr wesentliche
Fragenkomplexe vernachlassigt haben. Die Metareflexion, initiiert durch die Zwischenreflexion, und
der Austausch mit dem kritischen Freund sollten hier den Teilnehmerinnen Unterstiitzung und Hilfe
sein. Mit der Zwischenbilanz waren die Teilnehmerinnen selbst dazu aufgefordert, einzuschatzen,
welche Fragenkategorien sie berlcksichtigt bzw. eher vernachlassigt haben. AuRerdem wurden sie
in der Zwischenrlickmeldung noch einmal explizit dazu ermuntert, die von ihnen vernachlassigten
Fragenkategorien mit in ihr Fragenrepertoire aufzunehmen. Viele Teilnehmerinnen haben dann doch
noch im Laufe ihrer Reflexionen mehrere Fragenkategorien berticksichtigt. Die unterstiitzenden
MaRnahmen sind aber im Hinblick auf die oben dargestellten Ergebnisse offensichtlich noch zu in-
tensivieren. Deshalb sollten die Selbstreflexionen mdglichst auch schon sehr friih im Rahmen der
Ausbildung eingesetzt werden, um schon friihzeitig positiv Einfluss auf das Reflexionsniveau der

angehenden Sozialassistentinnen und Erzieherinnen zu nehmen.

Entwicklung von Handlungsplanen

94 Prozent der Sozialassistentinnen und 99 Prozent der Erzieherinnen haben Handlungsplane ent-
wickelt. (s. Tab. 58, Anhang A, 4.4.1.5) Das kann zunachst erst mal als Erfolg der emotionszentrier-
ten Selbstreflexion und kollegialen Supervision gewertet werden. Das bedeutet im Gegenzug aber
auch, dass dieses sechs Prozent der Sozialassistentinnen noch nicht gelungen ist. Hier gilt es wieder
Uberlegungen anzustellen, wie den Schiilerinnen diesbeziiglich geholfen werden kann. Offensichtlich
reichte diesen Schulerinnen der kritische Freund als Hilfe nicht aus, und Fragen an die Lehrkraft oder
an mich — dieses Angebot bestand jederzeit fir die Teilnehmerinnen — wurden diesbezlglich nicht
gestellt. Vielleicht konnten hier die Schulerinnen schon beim Reflexionsauftrag noch verbindlicher
darauf hingewiesen werden, dass im Falle eines Problems die begleitende Lehrkraft einzuschalten
ist. Aulerdem misste auch sichergestellt werden, dass die Schilerinnen keine Bewertungsangst
haben, wenn sie sich mit Fragen an die Lehrkraft wenden, und dass sie die Bedeutung der Ubung fiir

ihr berufliches wie privates Leben klar erkannt haben.
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Hier kdnnte mdglicherweise auch in der Form Hilfe zur Selbsthilfe gegeben werden, indem im Unter-
richt die Nutzung von Erzieherinnen-Online-Foren gelbt und trainiert wird. Die Sozialassistentinnen
kénnen hier erfahren, wie durch eine groe Lerngemeinschaft vom Erfahrungswissen anderer profi-
tiert werden kann. Fir das berufsspezifische Selbstwirksamkeitserleben kénnten viele positive Erfah-
rungen gemacht werden. Angesichts der vielen Angste von Berufsanfangem erscheint dieses ano-

nym zu nutzende Beratungsforum als besonders geeignet.

Umsetzung der Handlungsplane

Fur die Umsetzung der Handlungsalternativen muss - vor allem wieder fir die Sozialassistentinnen -
nach Unterstltzungsmaglichkeiten gesucht werden, denn nur 53 Prozent aller Teilnehmerinnen (N=
105 von 200) gaben an, oft oder immer ihre Handlungsplane auch tatsachlich erprobt zu haben (s.
Tab. 59, Anhang A, 4.4.1.6).

Eine Hilfe, die Handlungsplane auch tatsachlich umzusetzen, war durch das vorgegebene Reflexi-
onsschema auf der Tagebuchseite gegeben, das gleich zu Beginn die Frage enthielt: ,Habe ich den
Vorsatz meiner letzten Selbstreflexion erfullt?“ Eine weitere Hilfe erhielten die Teilnehmerinnen noch
durch die Riickmeldung zur Zwischenbilanz, in der sie ggf. noch einmal explizit darin bestarkt bzw.
daran erinnert wurden, ihre Handlungsplane umzusetzen. Ebenso wurden sie — wenn erforderlich —
darauf hingewiesen, Handlungspléne so konkret zu formulieren, dass sie tatséchlich umsetzbar wer-
den. Mit dieser Vorgehensweise fand schon eine erhebliche Unterstltzung statt. Da aber offensicht-
lich noch eine Intensivierung erforderlich ist, sollte dariiber nachgedacht werden, ob beim Austausch
mit dem kritischen Freund hier ein weiterer Schwerpunkt gesetzt oder auch das begleitende Unter-

richtsgesprach diesbeztiglich intensiviert werden sollte.

Rolle, in der reflektiert wurde

Sehr viel mehr Erzieherinnen (23%) als Sozialassistentinnen (2%) erklarten in der Abschlussbilanz,
nicht nur aus der Rolle der Praktikantin und Schulerin, sondern auch schon aus der Rolle der Kolle-
gin reflektiert zu haben. Dies zeigt, dass sich im Rahmen der Ausbildung schon bei einigen ein Rol-
lenwechsel vollzieht. Ein Grund fur diese Rollenerweiterung konnte im hoheren Kompetenzerleben

der Erzieherinnen liegen.

Nutzungsverhalten vor und nach der Zwischenbilanz
32 Prozent der Teilnehmerinnen (N= 64 von 200) gaben an, dass sie seit der Zwischenbilanz ihr

Nutzungsverhalten geandert hatten (s. Tab. 53, Anhang A, 4.3.4.7). Damit wird deutlich, dass die
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durch die Zwischenbilanz angeregte Metareflexion und die schriftliche Rickmeldung, die die Teil-
nehmerinnen erhielten, offensichtlich eine wichtige Rolle im Rahmen des Moduls ,Emotionszentrierte

Selbstreflexion und kollegiale Supervision* gespielt haben.

Reflexionsthemen

Fur zwei Drittel der Teilnehmerinnen (N= 135 von 205) gab es Ereignisse, Themen oder Personen,
die sie immer wieder beschaftigten (s. Tab. 52, Anhang A, 4.3.4.6). Es scheint deshalb umso wichti-
ger, den Schulerinnen Hilfen an die Hand zu geben, wie sie Losungen und Handlungsalternativen
finden und umsetzen konnen, damit die Gedanken nicht immer wieder um dieselben Themen krei-
sen. Die handlungsleitende Selbstreflexion, aber auch die damit verbundene Anregung zur Metare-
flexion durch die Zwischen- und Abschlussbilanz geben AnstoRe zur Veranderung.

Reflexion von Gefiihlen

Hinsichtlich der prozentualen Haufigkeit der Fragen nach positiven oder negativen Gefiihlen unter-
schieden sich bemerkenswerter Weise die Erzieherinnen kaum von den Sozialassistenten (s. Tab.
65, Anhang A, 4.4.2.3). Die qualitative Auswertung der Tagebiicher zeigte aber auch, dass die Erzie-
herinnen in den Situationsdarstellungen ihrer Tagebicher wesentlich weniger Gefiihle benannt ha-
ben als die Sozialassistentinnen (s. Tab. 63, Anhang A, 4.4.2.1 und Tab. 65, Anhang A, 4.4.2.3). Die
Griinde dafiir, dass die Sozialassistentinnen sehr viel mehr Gefiihle in ihren Situationsbeschreibun-
gen benannten als sie Fragen danach aufwarfen, konnten darin zu finden sein, dass sie moglicher-
weise noch nicht in dem MaRe in der Lage sind, ihren Geflhlen in der Reflexion Aufmerksamkeit zu
schenken und sich mit diesen vertiefend auseinander zu setzen. Dies konnte auf der anderen Seite
aber auch bedeuten, dass Erzieherinnen erst bei der Reflexion beginnen, sich mit ihren Gefiihlen
auseinander zu setzen und sie sich diese erst dann vergegenwartigen. Hier ware es interessant zu
prufen, welche Grunde dafur verantwortlich sein konnten. Gibt es moglicherweise diesbeziglich
Lernprozesse in der sozialpadagogischen Arbeit, die dazu fuhren, den eigenen Geflihlen zunachst
keinen Raum zu geben? Erweist sich die Beachtung der eigenen Gefiihle etwa als hinderlich in der
Arbeit mit Kindern?

Wenn Teilnehmerinnen insgesamt nur wenige Gefuhle reflektiert haben, berticksichtigten sie meis-
tens entweder nur positive oder nur negative Gefilhle. (s. Tab. 63, Anhang A, 4.4.2.2). Mehr als die
Halfte der Erzieherinnen hat gar keine, nur eine oder lediglich zwei positive Emotionen benannt (s.
Tab. 64, Anhang A, 4.4.2.2). Das trifft auch fur finf Prozent der Sozialassistentinnen zu. Teilnehme-

rinnen, die Uberwiegend bis ausschlieRlich negative Emotionen reflektieren, sollten also noch mehr
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dazu angehalten werden, auch positive Emotionen zu reflektieren, um ihr Ressourcenbewusstsein zu

starken.

Die Schiilerinnen reflektierten vor allem Gefiihle wie Freude, Zufriedenheit, Stolz, Arger, Distress,
Unwohlfiihlen und Unsicherheit (s. Tab. 62, Anhang A, 4.4.2.1). Bei den Erzieherinnen sind bei den
positiven Geflhlen ,Freude / Spal‘ und ,Wohlfihlen* die Spitzenreiter, wahrend bei den Sozialassis-
tentinnen die Geflhle ,Freude / Spal¥’, ,Zufriedenheit* und ,Stolz zum Thema gemacht wurden. Bei
den negativen Gefuhlen waren bei den Erzieherinnen ,Distress” und ,Angst‘ die am haufigsten ge-
nannten Gefilhle, wahrend die Sozialassistentinnen am haufigsten ,Unzufriedenheit, ,Arger”,
,Distress*, ,Angst* und ,Unwohlfihlen* reflektierten.

Nutzungsverhalten unter Beriicksichtigung bereits vorhandener Tagebucherfahrungen

Hinsichtlich der Anzahl der berticksichtigten Fragenkategorien unterschieden sich die Gruppen sol-
cher Teilnehmerinnen, die tagebucherfahren waren und solcher, die noch keine Tagebucherfahrun-
gen hatten, nicht wesentlich (s. Tab. 70, Anhang A, 4.4.2.7). Hinsichtlich ihres Nutzungsverhaltens
zeigte sich aber, dass die Teilnehmerinnen mit Tagebucherfahrungen die Selbstreflexionen noch
mehr zur Entwicklung von Handlungsplanen und zur Ursachenforschung nutzten (s. Tab. 71 u.
Abb. 1, Anhang A, 4.4.2.8). Bei fast allen weiteren Kategorien lagen die Unterschiede, wenn auch
nur geringfugig, ebenfalls zugunsten der Teilnehmerinnen mit Tagebucherfahrungen. Angesichts des
Vorteils flr diese Teilnehmerinnen, der sich hinsichtlich der Kompetenz, Handlungsplane zu entwi-
ckeln, abzeichnete, kdnnte die Hypothese aufgestellt werden, dass Tagebuchaufzeichnungen, auch
wenn sie nicht begleitet werden, in jedem Fall von Nutzen sind. Es kénnte aber auch so sein, dass
die Motivation dieser Personen zum Tagebuchschreiben daraus resultierte, dass sie die Absicht hat-

ten, Handlungskonsequenzen zu finden.

Ein Vergleich der subjektiven Einschatzung der Teilnehmerinnen in den Abschlussbilanzen mit
den objektiven Daten der qualitativen Auswertung zum Nutzungsverhalten wurde vorgenom-
men. Die Ubereinstimmungen und Unterschiede haben fiir die Gruppen der Erzieherinnen und Sozi-
alassistentinnen in gleicher Weise Giltigkeit. Nur in Einzelaspekten gelingt die Metareflexion der
angehenden Erzieherinnen und Sozialassistentinnen. Insgesamt scheint es diesbezuglich noch viel
Entwicklungsbedarf zu geben und damit eine starkere Begleitung notwendig zu sein. Ganz wichtig
erscheint an dieser Stelle, dass den Schilerinnen auch individuelle Riickmeldungen gegeben wer-
den, damit sie erfahren, an welcher Stelle sie sich in ihrer Einschatzung irren und welche Fragenka-

tegorien sie weitgehend unbertcksichtigt lassen. Wenn sie die Art der Fragenkategorien selbst nicht



Ergebnisse  Deskription der erhobenen Variablen / Potentialanalyse 107

immer richtig einschatzen, konnen sie auch ihren individuellen Anderungsbedarf nicht in allen Punk-

ten selbststandig ermitteln.

Wenn viele Teilnehmerinnen nach der ersten Gelegenheit zur Metareflexion schon Anderungen in
ihrem Reflexionsverhalten vornehmen, viele auch am Ende des Reflexionsprojektes feststellen, dass
sich ihr Reflexionsverhalten durch diese Selbstreflexionen geandert hat und sie auch angemessene
Vorsatze fir weiteres Reflektieren in den Abschlussbilanzen treffen, namlich solche Nutzungsmaog-
lichkeiten noch mehr zu erschlieBen, die sie bisher vernachlassigt haben, so kann davon ausgegan-
gen werden, dass mit der Durchfuhrung der Selbstreflexionen ein wichtiger Schritt zur Entwicklung
der Reflexionsfahigkeit, aber auch der Fahigkeit zur Metareflexion gemacht worden ist bzw. initiiert

werden kann.

Konsequenzen in Bezug auf die Fragestellung

Nach diesen Ergebnissen scheint es wesentlich, die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen sehr
eng bei der Durchfiihrung der emotionszentrierten Selbstreflexion zu begleiten und sie auch allge-
mein im Rahmen ihrer Ausbildung intensiv in ihrer Fahigkeit zur Reflexion und zur Metareflexion zu
schulen, um weitere Entwicklungsmdglichkeiten flir sie zu er6ffnen. Hier ware erganzend zu berle-
gen, ob die Tagebuchaufzeichnungen anonym im Netz vorgenommen werden sollten, so dass die
Begleitung einerseits von den Mitschiilerinnen und zusétzlich von erfahrenen Betreuern - anonym
und ohne Zensurendruck auszuldsen - durchgefiihrt werden kann. Mit einer noch intensiveren Be-
gleitung und Schulung der Reflexionsfahigkeit lieRe sich vermutlich auch die Wirksamkeit von Mal-
nahmen zum Beispiel zur Gesundheitsférderung erhéhen und damit ihre Gesundheit und Leistungs-

fahigkeit steigern.

Noch offen ist die Frage, in welchem Zusammenhang das Reflexionsverhalten und der Reflexionsstil
zu den erhobenen personalen Ressourcen stehen. Dieser Frage wird in Kapitel 5.1.8 noch intensiv
nachgegangen werden. Zuvor muss die Korrelation zwischen den Skalen geklart werden.
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5.1.6 Korrelationen zwischen den Skalen

Fragestellung: Welche Zusammenhange zeigen sich zwischen den erhobenen personalen
Ressourcen? Welche Skalen zeigen die hochsten Interkorrelationen und soll-
ten fiir die weitere Analyse besonders beriicksichtigt werden?

Bedeutsamkeit

Hier sollte das Ziel verfolgt werden, die Zusammenhange zwischen den erhobenen personalen Res-
sourcen zu ermitteln und in der Folge solche Variablen herauszufiltern, die hohe Interkorrelationen
aufweisen, um sie im weiteren Verlauf zusammenzufassen und besonders zu beriicksichtigen. Es
wurden die Zusammenhange der folgenden Variablen untersucht: Allgemeine Selbstwirksamkeit,
Erzieherinnen-/ Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit, Selbstregulation, Handlungs- und Lageorien-
tierung (Skalen) sowie AVEM-Dimensionen und Muster.

Statistisches Verfahren
Zusammenhange zwischen den Skalen wurden wieder Uber Korrelationsrechnungen nach Pearson’s

R fiir Intervallskalen berechnet.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation
Die zu den personalen Ressourcen postulierten Zusammenhange zwischen den Konstrukten der
erlebten Selbstwirksamkeit, der Selbstregulation, der Handlungs- und Lageorientierung und der ar-

beitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster haben sich weitgehend bestéatigt.

Ein hohes Selbstwirksamkeitserleben sollte einhergehen mit hohen Werten bei der Handlungsorien-
tierung, der Selbstregulation und ,gesunden” arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern.
Entsprechend sollte ein geringes Selbstwirksamkeitserleben mit Lageorientierung und geringen Wer-
ten bei der Selbstregulation und dem Risikomuster B korrelieren. Wenn es auch Uberwiegend nur
geringe Korrelationen sind oder solche, die im unteren Bereich fur mittlere Korrelationen liegen, so
sind diese aber alle im Sinne prognostizierten Hypothesenrichtung positiv oder negativ. Die Abbil-
dung 17 (S. 109) zeigt solche personalen Ressourcen, die hoch signifikante Korrelationen aufweisen,
die groBer als r= .2 sind und damit weitgehend zumindest hinsichtlich ihrer praktischen Relevanz
(Astleitner, 2003; s. Tab. 13, S. 122) im mittleren Bereich liegen oder als grol® zu bezeichnen sind (s.
a.Tab. 74 - 77, Anhang A, 4.5.1 - 4.5.4; und Kapitel 5.1.7).
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Berufsspezifische Handlungs-
Selbstwirksamkeit orientierung
WINK WINB HOP HOM

Allgemeine Selbst-
Selbstwirksamkeit regulation
Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster
Stérke der Korrelationen; - =.019- 23, mmmm = 24 - 33, wmmm = 34-43; wmmm = 44 -53

WINK= Kompetenzerleben (Gesamt), WINB= Belastungserleben (Gesamt), HOP= Handlungsorientierung bei Planungs-
prozessen, HOM= Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, MuG= Muster G, MuB= Muster B, BE= Berufli-
cher Ehrgeiz, RS= Resignationstendenz, OP= Offensive Problembewaltigung, IR= Innere Ruhe und Ausgeglichenheit,

EE= Erfolgserleben im Beruf, LZ= Lebenszufriedenheit

Abbildung 17: Korrelationen der personalen Ressourcen (>= .2 auf dem 0.01 Signifikanzniveau) - Pratestwerte

der Gesamtstichprobe

Hervorheben besonderer Einzelergebnisse

e (Hoch-) Signifikante mittlere und grofle Korrelationen hinsichtlich ihrer praktischen Relevanz

fanden sich zwischen der Skala der ,Allgemeinen Selbstwirksamkeit* einerseits und den Skalen
zur berufsspezifischen Selbstwirksamkeit (WINB, r=.2; WINK, r= .36), der Skala ,Selbstregula-

tion“ (r= .5), allen AVEM-Dimensionen (r= .17 - .54) (ausgenommen der AVEM-Dimension ,Per-

fektionsstreben®) sowie der Wahrscheinlichkeit, den Mustern G (r=.44) und B (r= .48) anzugeho-

ren, andererseits. Zu dem Muster B und zu den Belastungsskalen besteht erwartungsgemaf ein

negativer Zusammenhang.

e Die hochsten Korrelationen mit den Kompetenzskalen der Erzieher- und Sozialassistenten-

selbstwirksamkeit zeigten die Skalen ,Selbstregulation®, ,Resignationstendenz bei Misserfolgen®,

,Offensive Problembewaltigung®, ,Erfolgserleben im Beruf‘ sowie die Wahrscheinlichkeit der Zu-
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gehdrigkeit zu den Mustern G und B. Angesichts der Korrelationen der Selbstwirksamkeitsskalen
zu den Mustern B und G scheinen diese in besonderer Weise mit dem Selbstwirksamkeitserle-
ben in Zusammenhang zu stehen (s. Tab. 77, Anhang 4.5.4).

o Fr die Skala ,Selbstregulation” ergab sich ein vergleichbares Interkorrelationsmuster wie bei der
Skala ,Allgemeine Selbstwirksamkeit.“ Vor allem zu solchen Skalen und AVEM-Dimensionen, zu
denen auch die Skalen der Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit Korrelatio-
nen aufwiesen, zeigten sich hoch signifikante mittlere Korrelationen (r= 0.35 - 0.5) (s. Abb. 17,
S.109).

¢ Insgesamt eher wenige Korrelationen fanden sich fur die Skalen der Handlungsorientierung. Aus
der Abbildung 17 (S. 109) geht hervor, dass es zwischen den Skalen zur Messung der Hand-
lungs- und Lageorientierung und den Skalen der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit keine
Korrelationen gab, die groRer als r= .2 waren.

¢ Keine nennenswerten Zusammenhange ergaben sich zwischen den Skalen der allgemeinen und
der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit und der Wahrscheinlichkeit, dem Muster A oder S an-

zugehdren.

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung

Die zu den personalen Ressourcen postulierten Zusammenhange zwischen den Konstrukten der
erlebten Selbstwirksamkeit, der Selbstregulation, der Handlungs- und Lageorientierung und der ar-
beitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster haben sich weitgehend bestatigt.

Die Korrelationen der Selbstwirksamkeitsskalen zu den Mustern B und G belegen, dass auch diese
im Gegensatz zu den Mustern A und S in besonderer Weise mit dem Selbstwirksamkeitserleben im
Zusammenhang stehen. Die Korrelationen zwischen den Kompetenzskalen zur Messung des berufs-
spezifischen Selbstwirksamkeitserlebens und den Skalen ,Allgemeine Selbstwirksamkeit®, ,Selbstre-
gulation“ sowie den AVEM-Dimensionen ,Offensive Problembewaltigung“ und ,Resignationstendenz
und den Mustern B und G lassen den Schluss zu, dass diese flir die Gesundheit von Menschen von
besonderer Bedeutung sind. Dagegen weisen die AVEM-Dimensionen ,Beruflicher Ehrgeiz‘, ,Innere
Ruhe und Ausgeglichenheit® und ,Lebenszufriedenheit* eher wenige Korrelationen zu anderen per-

sonalen Ressourcen auf.

Das Belastungserleben ist fiir die Gesundheit von Menschen offensichtlich auch nicht so entschei-
dend wie das Kompetenzerleben (s. Skalen WINK und WINB, Abb. 17, S. 109). Dieses Ergebnis

erscheint interessant. Relevant fir die eigene Gesunderhaltung und damit fir die Eignung flr den
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Beruf der Erzieherin ist demnach nicht, wie belastet sich jemand flihlt, sondern vor allem, wie kompe-
tent er sich im Hinblick auf die Bewaltigung von beruflichen Anforderungen bzw. im Hinblick auf be-

rufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen erlebt.

Fur eine offensive Problembewaltigung sind nach den gefundenen Korrelationen das allgemeine und
berufsspezifische Selbstwirksamkeitserleben sowie gunstige Werte in Bezug auf die Skala ,Selbstre-
gulation wichtiger als hohere Werte im Hinblick auf die Skalen zur Handlungsorientierung. Dieses
Ergebnis Uberrascht ebenfalls und bedirfte weiterer Analysen, denn nach der Theorie (s. Kap. 2.2)
und der Einbettung des Konstruktes der ,Handlungs- und Lageorientierung® in das Modell selbstregu-
lativer Zielerreichungsprozesse nach Schwarzer (1996) sollte eine handlungsorientierte Vorgehens-
weise doch ebenfalls eine offensive Problembewaltigung begtinstigen.

Angesichts der vielen Interkorrelationen zwischen den Personenvariablen kann davon ausgegangen

werden, dass die gewahlten Variablen fir die weitere Analyse wesentlich sind.

Die Forschungshypothese H1, dass giinstige Werte in den Skalen der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung und der Erzieher- / Sozialassistentenselbstwirksamkeitserwartung mit giinstigen Wer-
ten in Bezug auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster, die Handlungs- und Lage-
orientierung und die Selbstregulation einher gehen, kann demnach vorerst beibehalten und damit

ihre Hy verworfen werden.

5.1.7 Korrelationen zwischen erprobten und neu eingefiihrten Skalen

Fragestellung: Zeigen sich substanzielle Korrelationen zwischen den erprobten Skalen zur
Messung der allgemeinen Selbstwirksamkeit, der Handlungs- und Lageorien-
tierung, der Selbstregulation sowie den AVEM-Dimensionen und Mustern und
den neu eingefiihrten Skalen zur Messung der berufsspezifischen Selbstwirk-
samkeit?

Bedeutsamkeit

Sollten sich Korrelationen zwischen den erprobten und den neu eingefiihrten Skalen zur Messung

der Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit zeigen - die den Korrelationen der

Skala der ,Allgemeinen Selbstwirksamkeit“ ahnlich sind -, so wirde dies bedeuten, dass sich diese

als ebenso geeignet flr die Diagnose und Veranderungsmessung wie die erprobten Skalen erwei-

sen. Damit sollten sie sich auch im Hinblick auf zukinftige Eignungsanalysen zur Messung der be-

rufsspezifischen Selbstwirksamkeit eignen.
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Statistisches Verfahren

Die Zusammenhange zwischen den neu eingefilhrten Skalen der Erzieher- / Sozialassisten-
tenselbstwirksamkeitserwartung und den bereits erprobten Skalen zur Messung der personalen Res-
sourcen wurden Uber Korrelationsrechnungen nach Pearson’s R fir Intervallskalen berechnet. Den
Korrelationsrechnungen wurden die Werte der Pramessung aller Teilnehmerinnen der Experimental-

und Kontrollgruppe zugrunde gelegt.

Bei der Bewertung der positiven und negativen Korrelationen ist zu berticksichtigen, dass hohe Wer-
te bei der Pramessung nur bei den Skalen ,Beruflicher Ehrgeiz®, ,Distanzierungsfahigkeit*, ,Offensive
Problembewaltigung®, ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit, ,Erfolgserleben im Beruf*, ,Lebenszufrie-
denheit* und ,Erleben sozialer Unterstitzung“ ginstige Werte im Sinne des ,gesunden Musters®
bedeuten. Bei der Skala ,Resignationstendenz bei Misserfolgen® sind es hingegen besonders niedri-
ge Werte. Bei den Dimensionen ,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit, ,Verausgabungsbereitschaft’
und ,Perfektionsstreben® weisen hohe Werte eher eine Zugehorigkeit zum Muster A aus. Bei den
Belastungsskalen bedeuten hohe Werte unglnstige, bei den Kompetenzskalen dagegen ginstige
Werte.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Die Korrelationsrechnungen lieferten die folgenden Ergebnisse (s. Abb. 18, S. 113, und Tab. 78,

Anhang, 4.5.5):

e Fir nahezu alle berufsspezifischen Selbstwirksamkeitsskalen (WINK, WINB, WIN1K, WINZ2K,
WIN1B, WINZ2B) haben sich unter Zugrundelegung der Kennzahlen zur praktischen Relevanz
(Astleitner, 2003; s. Tab. 13, S. 122) erwartungsgemaR signifikante oder hoch signifikante gerin-
ge bzw. mittlere Korrelationen mit den bereits erprobten Skalen ,Allgemeine Selbstwirksamkeit’,
,Selbstregulation®, Resignationstendenz bei Misserfolgen®, ,Offensive Problembewaltigung®, ,Er-
folgserleben im Beruf, ,Lebenszufriedenheit* und der Wahrscheinlichkeit, dem Muster B oder G
anzugehoren, ergeben.

e Fir die Skala zur Messung des Kompetenzerlebens in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten
und Einstellungen fanden sich die meisten signifikanten Korrelationen mit den oben genannten
personalen Ressourcen (r= .14 - .35). Zu den Belastungsskalen gab es dagegen nur Korrelatio-
nen, die Uber eine Starke von r= .21 nicht hinausgingen. Mit einigen Belastungsskalen korrelier-
ten schwach, aber in der erwarteten Richtung, die AVEM-Dimensionen ,Distanzierungsfahigkeit*
und ,Erleben sozialer Unterstiitzung* sowie die Zugehorigkeit zum Muster S.
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e Keine oder kaum Zusammenhange fanden sich zwischen den Skalen zur berufsspezifischen
Selbstwirksamkeit und zur Wahrscheinlichkeit, dem Muster A anzugehoren, den AVEM-
Dimensionen ,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit*, ,Verausgabungsbereitschaft und ,Perfekti-
onsstreben®, sowie den Skalen ,Handlungsorientierung bei der Tatigkeitsausfuhrung und nach
Misserfolgserfahrungen®. Damit scheinen solche Variablen, die vor allem beim Muster A sehr
ausgepragt sind, eher unabhangig von der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit zu sein.

Kompetenz- Belastungs-
erleben erleben
WIN1K WIN2K WIN1B WIN2B

Allgemeine Selbst-
Selbstwirksamkeit regulation
Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster
Starke der Korrelationen: - =.019- 23; mmmm = 24 - 33, wmmm = 34-43; wemm = 44 -53

WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere
Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungs-
erleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, MuG= Muster G, MuB= Muster B, BE= Beruflicher Ehrgeiz, RS= Resignationsten-
denz, OP= Offensive Problembewéltigung, IR= Innere Ruhe und Ausgeglichenheit, EE= Erfolgserleben im Beruf, LZ= Lebenszufriedenheit

Abbildung 18: Korrelationen der Skalen der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit (WIN1K, WIN2K, WIN1B,
WIN2B und der weiteren personalen Ressourcen (>= .19 auf dem 0.01 Signifikanzniveau) - Pratestwerte der Ge-
samtstichprobe (N= 373)

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung.
Diese Ergebnisse lassen das entwickelte Instrument geeignet erscheinen, die berufsspezifische
Selbstwirksamkeit der Erzieherinnen und Sozialassistentinnen zu erfassen. Das belegen die vielen

geringen und mittleren Zusammenhange der Kompetenzskalen zu den Skalen der ,Allgemeinen
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Selbstwirksamkeit* und der ,Selbstregulation“ sowie zu den AVEM - Dimensionen, die gerade bei
den Erzieherinnen und Sozialassistentinnen einer besonderen Aufmerksamkeit bedirfen, wie die der
,Resignationstendenz®, der ,Offensiven Problembewaltigung* und der ,Lebenszufriedenheit’. Vor
allem auch die mittleren Zusammenhéange zur Wahrscheinlichkeit, dem Muster G oder B anzugehd-
ren, erscheinen wesentlich. Fast samtliche Korrelationen wurden auf dem 0,01 Niveau signifikant.
Die Belastungsskalen sind im Vergleich zu den Kompetenzskalen in Bezug auf die Gesundheitsas-
pekte eher nicht so wesentlich, zumindest weisen sie wesentlich weniger und nur geringere Zusam-

menhange zu ihnen auf.

Fiir weiterfiihrende Untersuchungen:

Von besonderem Interesse wéare es noch, Korrelationen zwischen den Werten der Kompetenzskalen
und den Schulnoten an der Fach- oder Berufsfachschule zu rechnen, um zu dberprufen, ob das sub-
jektiv eingeschatzte Kompetenzerleben auch tatsachlich mit guten Leistungen im Rahmen der Be-
rufsausbildung einher geht. Denkbar ware ja auch, dass sich vielleicht solche Schulerinnen, die ob-
jektiv nicht so kompetent sind, selbst als wesentlich kompetenter einschatzen und angesichts eines
eher geringer ausgepragten Problembewusstseins sich selbst auch als weniger belastet erleben.
Umgekehrt konnten kompetentere Schilerinnen die Komplexitat einer Problemstellung eher erfassen
und somit diese auch als belastender erleben. Diese Rechnungen waren aber angesichts der in die-
ser Untersuchung zu gewahrleistenden Anonymitat leider nicht durchfihrbar.

Die Ho der Forschungshypothese H2, die besagt, dass glinstige Werte in den Skalen der Erzieher- /
Sozialassistentenselbstwirksamkeitserwartung einher gehen mit giinstigen Werten in Bezug auf die
arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster, der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
der Handlungs- und Lageorientierung und der Selbstregulation, kann nicht verworfen werden. Dies
ist aber nur dadurch begriindet, dass nicht zu allen der genannten Variablen nennenswerte Korrelati-
onen gefunden wurden. Bei vielen wesentlichen gesundheitsdienlichen Ressourcen zeigten sich
Jjedoch die in der Hypothese erwarteten Zusammenhénge zu den Kompetenzskalen zur Messung der

Erzieher- / und Sozialassistentenselbstwirksamkeitserwartung.
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51.8 Zusammenhange zwischen den erhobenen personalen Ressourcen und dem bevor-
zugten Reflexionsstil, dem Reflexionsverhalten, den Reflexionsinhalten und der

Nutzenbeurteilung und Akzeptanz

Fragestellung: Welche Korrelationen gibt es zwischen den erhobenen personalen Ressour-
cen einerseits und dem bevorzugten Reflexionsstil, dem Reflexionsverhalten,
den Reflexionsinhalten sowie der Nutzenbeurteilung und Akzeptanz anderer-

seits?

Bedeutsamkeit

Wenn sich enge Zusammenhange zwischen den personalen Ressourcen und den Reflexionsge-
wohnheiten zeigen lassen, konnte dies auf die Trainierbarkeit von Reflexionsgewohnheiten hinwei-
sen. Aullerdem konnten in der Folge Personen mit unglnstigen Werten fir solche Trainings gezielt

ausgewahlt werden.

Hintergrund dieser Analyse ist die Vermutung, dass Teilnehmerinnen mit glinstigen Werten in den
Skalen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, der Erzieher- / Sozialassistentenselbstwirk-
samkeitserwartung, der Handlungs- und Lageorientierung und der Selbstregulation sowie in Bezug
auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster einen Reflexionsstil, ein Reflexionsverhal-
ten und Reflexionsinhalte haben, die sich dadurch auszeichnen, dass:

- alles vollstandig abgegeben wird *) und die Tagebticher korrekt bearbeitet sind,

- die Handlungsplane oft oder immer umgesetzt werden *),

- Gefihle reflektiert werden®),

- private Reflexionsinhalte reflektiert werden®),

- in den Tagebiichern haufig Fragen nach Geflihlen, nach Ursachen, zur Bewertung, nach Zielen
und Effekten und/oder nach Alternativen gestellt werden®),

- bei den Fragen eher viele Reflexionskategorien berlcksichtigt werden,

- mdglichst viele Nutzungskategorien Anwendung finden (Geflhlsregulation, Ursachenforschung,
Kontrolle des eigenen Bewaltigungsverhaltens sowie Entwicklung und Kontrolle der Verwirkli-
chung von Handlungsplanen) ),

- die Akzeptanz gegeniber dem Modul positiv ist, was sich dadurch ausdriickt, dass der Nutzen
positiv gewertet und der Aufwand im Vergleich zum erlebten Nutzen als akzeptabel betrachtet
wird *).

*) Dummyvariablen (fiir die Optionen ,gegeben* oder ,nicht gegeben*) - kein Intervallskalenniveau
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Statistisches Verfahren

Zusammenhange zwischen den Personen- und Verhaltensvariablen wurden wieder Gber Korrelati-
onsrechnungen nach Pearson’s R fiir Intervallskalen berechnet. Zur Berechnung der Korrelationen
zwischen den Personenvariablen einerseits und dem Reflexionsstil und -verhalten andererseits wur-
den die Werte der Pramessung und die Ergebnisse aus der qualitativen Auswertung und denen der
Abschlussbilanzen zugrunde gelegt. Bei einigen Daten war kein Intervallskalenniveau gegeben, son-
dern es konnte nur mit Dummyvariablen gearbeitet werden, da es lediglich die Optionen ,Ja / Nein*
gab.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Zusammenhange zwischen den Personen- und Verhaltensvariablen zeigt die Tabelle 78, Anhang A,

4.5.5 (s. auch Anhang C, 11). Bei allen signifikanten Zusammenhangen handelte es sich um geringe

oder mittlere Korrelationen (r= .15 - .23), wenn man die Kennzahlen fur die praktische Signifikanz

nach Astleitner (2003) zugrunde legt (s. Tab. 13, S. 122). Fur die folgende Auswertung sollen aber
nur solche bericksichtigt werden, deren Korrelation mindestens r= .2 betrug. Danach lassen sich die

Ergebnisse wie folgt zusammenfassen:

e Nur fir finf Skalen haben sich jeweils eine signifikante Korrelation mit den Verhaltensvariablen
ergeben und zwar fur die Skalen ,Kompetenzerleben (Gesamt)*, ,Belastungserleben in Bezug
auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen®, und ,Gesamtanzahl fur hohe Werte fiir Be-
lastung* sowie fur die AVEM-Dimension ,Resignationstendenz® und das AVEM-Muster G.

e Ausgehend von den Verhaltensvariablen gab es zu den Variablen ,Alles vollstandig abgege-
ben®, ,Anzahl Nutzungskategorien* zwei signifikante Zusammenhange. Zur Variable ,Bewertung
des Nutzens® konnte noch ein hoch signifikanter Zusammenhang zur Skala ,Gesamtanzahl fir
hohe Werte fir Belastung® in der erwarteten Richtung festgestellt werden.

e Nach den Korrelationsrechnungen gibt es also eine schwache Tendenz dahingehend, dass Teil-
nehmerinnen mit einem hohen Kompetenzerleben die Tagebucher vollstandig bearbeiten konn-
ten. Vielfaltig und vielseitig genutzt haben die Selbstreflexionen erwartungsgeman vor allem sol-
che Teilnehmerinnen, die dem Muster G angehérten und eine geringe Resignationstendenz hat-
ten. Der Nutzen der emotionszentrierten Selbstreflexion wurde von solchen Teilnehmerinnen e-
her negativ bewertet, deren Werte bei der Skala ,Gesamtanzahl fur hohe Werte flir Belastung*

hoch waren.
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Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung

Die Ho der Forschungshypothese H3, die aussagt, dass Teilnehmerinnen mit ginstigen Werten in

Bezug auf die erhobenen personalen Ressourcen einen Reflexionsstil, ein Reflexionsverhalten und

Reflexionsinhalte haben, die sich dadurch auszeichnen, dass:

- alles vollsténdig abgegeben wird und die Tageblicher korrekt bearbeitet sind,

- die Handlungspléne oft oder immer umgesetzt werden,

- Gefiihle reflektiert werden,

- private Reflexionsinhalte reflektiert werden,

- in den Tagebiichern héufig Fragen nach Gefiihlen, zur Bewertung, nach Zielen und Effekten
und/oder nach Alternativen gestellt werden,

- bei den Fragen eher viele Reflexionskategorien berticksichtigt werden,

- mehr Reflexionskategorien berticksichtigt werden,

- moglichst viele Nutzungskategorien Anwendung finden (Gefiihlsregulation, Ursachenforschung,
Kontrolle des eigenen Bewdltigungsverhaltens sowie Entwicklung und Kontrolle der Verwirkli-
chung von Handlungspléanen) und

- die Akzeptanz gegeniiber dem Modul positiv ist, was sich dadurch ausdriickt, dass der Nutzen
positiv gewertet und der Aufwand im Vergleich zum Nutzen als akzeptabel betrachtet wird,

kann nicht verworfen werden, da sich nicht alle postulierten Zusammenhénge zwischen den Perso-

nen- und Verhaltensvariablen nachweisen lieBen. Fiir alle signifikanten Zusammenhénge gilt aller-

dings, dass sie zumindest der Hypothesenrichtung entsprechen.

Fiir weiterfiihrende Untersuchungen:

In Folgeuntersuchungen konnte also den Hypothesen nachgegangen werden, ob sich zumindest in
Ansatzen anhand verschiedener Personenmerkmale bestimmte Verhaltensvariablen in Bezug auf die
Selbstreflexionen und deren Beurteilung vorhersagen lassen. Umgekehrt musste auch durch eine
intensive Begleitung der Reflexionen positiv Einfluss auf einige Personlichkeitsvariablen genommen
werden konnen. Zum Beispiel korreliert ja eine hohe Anzahl von Nutzungskategorien bei den Selbst-
reflexionen mit einer geringen Resignationstendenz nach Misserfolgen bzw. einer Zugeharigkeit zum
Muster G. Personen mit ungunstigen Werten in den Skalen ,Kompetenzerleben (Gesamt)*, ,Belas-
tungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen®, ,Belastungserleben
(Gesamt)* und ,Gesamtanzahl fiir hohe Werte fir Belastung“ oder auch einer Zugehorigkeit zum
Muster A kdnnten gezielt flr diese Trainings ausgewahlt und intensiv bei den Reflexionen begleitet
werden. Es ware dann zu prifen, ob sie durch diese Begleitung bei den Reflexionen im Aufbau ihrer

personalen Ressourcen gefordert werden kénnen.
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Nun stellt sich die erst einmal die Frage, welche Wirkung das Training der emotionszentrierten

Selbstreflexion und kollegialen Supervision auf die personalen Ressourcen hat.
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5.2 Trainingswirkungsanalyse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Erprobung der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion und
kollegialen Supervision® dargestellt. Fiir die Gesamtgruppe und ausgewéahlte Untergruppen wurde
auch die Nutzenbeurteilung und Akzeptanz in die Ergebnisdarstellung aufgenommen. Zur besseren
Ubersicht und Lesbarkeit werden hier nur Ergebnisse fiir solche Skalen dargestellt, bei denen sich
Effekte ergeben haben. Die vollstédndigen Ergebnistabellen sind im Anhang A, 4.1 und 4.2 (Ergebnis-
se der Pré- und Postmessung fiir die erhobenen Variablen) sowie im Anhang C, 12 (Nettoeffekte,
Effektstérken, Erfolgsraten) zu finden. Da je nach Effektstarkenberechnung und Skala die Vorzeichen
bei den Nettoeffekten unterschiedlich zu deuten sind, wird in den Tabellen in der Spalte rechts neben
den Nettoeffekten angegeben, fiir welche Gruppe diese Effekte jeweils positiv ausgefallen sind. Aus-
nahme sind die Musterzugehdérigkeiten. Hier gilt nur fir das Muster G, dass ein zugewiesener Effekt
positiv zu werten ist. In die Abbildungen wurde bei den AVEM-Dimensionen fiir eine bessere Orien-
tierung auch der mittlere Rohwert fiir das gesunde Muster der Eichstichprobe aufgenommen (s. An-
hang A, 1.5.2, Tab. 1).

5.2.1 Generelle Trainingseffekte

Fragestellung: Lassen sich Einfliisse des Moduls auf die genannten Variablen in der erwarte-
ten Richtung feststellen? (generelle Wirksamkeit)

Bedeutsamkeit

Mit der Wirksamkeitsanalyse wird festgestellt, ob es trotz der Vielfalt der Einfllisse, denen Schiilerin-
nen im Rahmen ihrer praktischen Ausbildung ausgesetzt sind, tatsachlich maglich ist, fir die Ge-
samtheit der Stichprobe Trainingseffekte in Bezug auf die verschiedenen Variablen nachzuweisen.
Fur den Einsatz der emotionszentrierten Selbstreflexion ist es auch wichtig, dass die Durchfilhrenden
den Nutzen der MaRnahme subjektiv positiv bewerten und den Aufwand im Verhaltnis zum erlebten
Nutzen als akzeptabel betrachten, denn nur so kann davon ausgegangen werden, dass die Methode
auch nach ihrer Einflhrung eigenstandig weiter eingesetzt und genutzt wird.

Statistisches Verfahren

Effektstirken: Zur Uberpriifung der generellen Wirksamkeit wurden fiir alle Skalen zur Erfassung
der allgemeinen und berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung, der Handlungs- und Lageori-
entierung, der Selbstregulation sowie der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster Effekt-
starken (Nettoeffekte) gerechnet (s. Anhang C, 03). Die Berechnung basiert auf den Mittelwertsdiffe-

renzen der Experimental- und Kontrollgruppe.
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Es wurde zunachst die gangigste Form der Berechnung von Effektstarken
ES1=(M1-M2)/S wm1+m2
(ES1 = Effektstarke, M1 = Mittelwert der Pratestwerte, M2 = Mittelwert der Posttestwerte, S = Mittlere Standardabwei-

chung der Pra- und Posttestwerte)

verwendet (Astleitner, 2003). M1 und M2 sind dabei die Mittelwerte der jeweiligen Gruppe und S
steht fur die mittlere Standardabweichung der Messwerte zu beiden Messzeitpunkten. ES1 gibt also
Auskunft dariber, um wie viele Einheiten der Standardabweichung der Mittelwert der einen Gruppe
oberhalb oder unterhalb des Mittelwerts der anderen Gruppe liegt. Der Vorteil dieser Berechnungs-
form liegt darin, dass sie die Pratestwerte in die Berechnung einbezieht. Cohen (1977) hat Effekt-
starken von 0.2 als schwach, von 0.5 als mittel und von 0.8 und groRer als stark hinsichtlich ihrer

statistischen Relevanz definiert.

Nettoeffekte: Zur Berechnung des ,Netto-Effektes” wurde die Differenz der Effektstarken der Expe-
rimental- und der Kontrollgruppe gebildet (Rossi & Freeman, 1992). Die Berechnung des Nettoeffek-

tes erfolgte jeweils Uber

ES1e= (M1e - M2¢g) / Se
ES1k= (M1 — M2x) / Sk
Nettoeffekt = ES1e — ES1k
(E = Experimentalgruppe, K = Kontrollgruppe, ES1 = Effektstarke, M1 = Mittelwert der Pratestwerte, M2 = Mittelwert der

Posttestwerte, S = Mittlere Standardabweichung der Pré- und Posttestwerte).

Bei dieser Effektstarkenmetrik bedeutet 0 keine Veranderung, negative Werte bedeuten eine Ver-
besserung und positive Werte eine Verschlechterung, wenn sich gunstige Werte durch hohere Werte
in den Skalen abbilden. Das gilt zum Beispiel fur die Skalen, die das Kompetenzerleben erfassen.
Bei solchen Skalen, bei denen geringere Werte eine glinstige Veranderung bedeuten, kehrt sich die
Interpretation der Effektstarken um. Dies ist zum Beispiel bei den Skalen der Fall, die das Belas-

tungserleben messen.

Effektstarkenberechnungen nach dieser Formel haben den Nachteil, dass sie keine Informationen
Uber den Ausgangszustand in den einzelnen Mafen enthalten. Werden nur geringe oder keine Effek-
te erzielt, so kann der Grund darin liegen, dass die Teilnehmerinnen von Anfang an in dem jeweiligen

MaR in einem ,gesunden® Bereich lagen, so dass gar keine Veranderung zu erwarten war.
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Die Effektstarken wurden deshalb zusatzlich auch nach der folgenden Formel gerechnet:
ES2= (M2e - M2) / Sk2

(E = Experimentalgruppe, K = Kontrollgruppe, ES2 = Effektstarke, M2 = Mittelwert der Posttestwerte,Sk2 = Mittlere Stan-
dardabweichung der Posttestwerte der Kontrollgruppe)

Werden die Effektstarken nach dieser Formel gerechnet, bleiben die Ausgangswerte unbertcksich-
tigt und es wird ein direkter Vergleich der Mittelwerte zum zweiten Messzeitpunkt méglich. Das be-
deutet, dass der jeweilige ,Endstand” der Gruppen in Beziehung gesetzt wird. Voraussetzung fir die
Anwendung dieses Verfahrens ist, dass sich die beiden Gruppen zum ersten Messzeitpunkt nicht
wesentlich unterscheiden. Bei der Berechnung der Effektstarken nach dieser Formel bedeutet 0 wie-
der keine Veranderung, positive Werte bedeuten eine positivere Entwicklung fiir die Experimental-
gruppe und negative Werte eine Verschlechterung, wenn sich glinstige Werte durch hdhere Werte in
den Skalen abbilden. Bei solchen Skalen, bei denen geringere Werte eine glinstige Veranderung

bedeuten, kehrt sich die Interpretation der Effektstarken um.

Der Vorteil der Anwendung beider Berechnungsformen liegt darin, dass sich ihre Ergebnisse gegen-
seitig ,kontrollieren* bzw. relativieren. Werden zum Beispiel Effekte nach ES1 erzielt, nach ES2 aber
nicht, so kann der Grund darin liegen, dass die jeweilige Vergleichsgruppe von vornherein die besse-
ren Werte hatte, und die Experimentalgruppe hier nur ,Ruckstande* aufgeholt hat.

Statistisch signifikante Unterschiede der Mittelwertsdifferenzen wurden iber T-Tests (s. Anhang C)
ermittelt. Stellten sich signifikante Veranderungen ein, die sich bei der Kontrollgruppe jeweils nicht
ergeben haben oder umgekehrt, bzw. hatten sich signifikante, aber gegenlaufige Entwicklungen fir
beide Gruppen ergeben, wurden Varianzanalysen (s. Anhang C) gerechnet, um eventuelle Interak-

tionseffekte auf Signifikanz zu prifen.

Fur den AVEM wurden zusatzlich die prozentualen Haufigkeiten der tendenziellen Musterzugeho-
rigkeit ausgewiesen. Es wurde hier auf die tendenzielle Musterzugeharigkeit zurlickgegriffen, da sich
jeweils nur ein Viertel oder ein Finftel der Teilnehmerinnen einer Gruppe mit einer Wahrscheinlich-

keit von mehr als 95 Prozent einem Muster zuordnen liefien.

Neben der statistischen Signifikanz fand in der Auswertung auch die praktische Relevanz der Be-
funde Beachtung. Die praktische Relevanz ist ein wichtiges Mal in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung, denn fir sich genommen sagt der Hinweis auf die statistische Signifikanz noch nichts

Uber die praktische Bedeutsamkeit eines Befundes aus. Umgekehrt nutzen auch Befunde nicht viel,
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wenn nicht sicher gestellt ist, dass die Ergebnisse nicht zufallig zustande kamen. Altrichter (2003)
schlagt vor, das Konzept der statistischen Signifikanz mit dem der praktischen Relevanz zu verbin-
den. Als Verfahren zur Messung der praktischen Bedeutsamkeit werden die Berechnung von Korre-
lationen zwischen Pradiktor mit Kriterium und von Effektstarken (ES) sowie der Binominal Effect Size
Display (BESD) von Rosenthal (1994) beschrieben, der angibt, um wie viel Prozent eine Gruppe
mehr Erfolge erzielt hat als eine andere Gruppe. Die Tabelle 13 zeigt im Uberblick, wie die Kennzah-
len der einzelnen Verfahren zur praktischen Signifikanz zusammenhangen, und enthalt Vorschlage,
ab welchen Grenzen Effekte als gering, mittel bzw. grof} bezeichnet werden konnen.

Tabelle 13: Kennzahlen zur praktischen Relevanz im Uberblick (nach Astleitner, 2003, S. 51)

Praktische Korrelation Pradiktor Eff.ektstarkel bei Ver BESD

Signifikanz e gleich der Mittelwerte Erfolgsraten
von G1 und G2 G1:G2

: 0.05 0.1 47:52

gering 0.10 0.2 45:55

0.15 03 42:57

0.20 04 40:60

mittel 0.24 0.5 38 62

0.29 06 35:64

0.33 07 33: 66

0.37 0.8 31:68

0.41 09 29:70

045 1.0 27:72

grofy 0.60 15 20:80

0.71 2.0 14 85

078 25 11:89

0.83 3.0 08 : 9f

Astleitner (1997) weist alternativ ebenso auf die Moglichkeit hin, Erfolgsraten (ER) zu berechnen.
Auch dieses Verfahren wurde in der Wirksamkeitsanalyse angewandt (s. Anhang C, 03). Erfolgsraten
werden berechnet, nachdem die abhangige Variable hinsichtlich Erfolg und Misserfolg dichotomisiert
und mit den Daten einer ebenso dichotomen unabhangigen Variable gekreuzt wurde. Zur Festlegung
eines Erfolges dienen Bezugsnormen, die sozial, individuell oder kriteriumsorientiert bestimmt wer-
den kénnen. Bei einer individuellen Bezugsnorm zum Beispiel, die auch in der vorliegenden Untersu-
chung angewendet wurde, werden vergangene Leistungen derselben Person oder Gruppe als Stan-
dard herangezogen. Ein Erfolg ist dann gegeben, wenn man gleich gut oder besser als bei vergan-
genen Leistungserhebungen abschneidet. Individuelle Standards haben sich unter lern- und motiva-

tionspsychologischen Gesichtspunkten als besonders wirksam heraus gestellt (Astleitner, 2003).

Der Vorteil der Erfolgsraten ist, dass sie einerseits sehr sensibel Erfolge abbilden. Andererseits ist

anhand dieser Daten genau abzulesen, bei wie vielen Teilnehmerinnen sich Erfolge bzw. keine nega-
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tiven Veranderungen eingestellt haben. Da geringe Effektstarken auch in dem besonders erfolgrei-
chen Abschneiden einzelner ,Ausreiler* begriindet sein kann, kdnnen diese durch die Erfolgsraten
noch einmal kontrolliert und ggf. bekraftigt, relativiert oder in Frage gestellt werden. Wenn sich also
die Ergebnisse der Erfolgsratenberechnung von denen der Effektstarkenberechnung unterscheiden,
so kann dieses zum Beispiel daran liegen, dass bei der anderungssensitiveren Form der Erfolgsra-
tenberechnung die kleinen Einzelerfolge vieler Teilnehmerinnen, die ihren Status quo halten oder

verbessern konnten, mehr zum Tragen kommen.

Sind die Ergebnisse von Erfolgsraten- und Effekistarkenberechnung nicht einheitlich oder sogar wi-
derspruchlich bei Betrachtung der einzelnen Gruppen, so kann dieses umgekehrt aber auch bedeu-
ten, dass die positiven Effekte bei der Effektstarkenberechnung mehr auf einzelne oder mehrere

besonders erfolgreiche Teilnehmerinnen zurickzufihren sind.

Zu bedenken ist, dass praktische Relevanz relativ ist. Sie hangt davon ab, wie eine Wissenschaft
Effektstarken einordnet bzw. gewichtet und sie somit als praktisch relevant bezeichnet. Die Beurtei-
lung der praktischen Relevanz hangt auch davon ab, welche Effekte in der Vergangenheit im jeweili-
gen Forschungsfeld gefunden wurden. Gab es also zum Beispiel in der Vergangenheit nur schwache
Effekte, so kann bereits ein mittlerer Effekt als relevant beurteilt werden. Ein wichtiger Faktor ist auch
die Veranderbarkeit der abhangigen Variablen. Viele Personlichkeitsvariablen, wie zum Beispiel die
Variable ,Einstellungen®, sind relativ stabil und kdnnen nur schwer verandert werden. Hier konnen

schon geringe Effekte als relevant angesehen werden.

Ebenso miissen bei der Beurteilung der praktischen Relevanz auch Kosten-Nutzen-Uberlegungen
einbezogen werden. Das bedeutet, dass es mdglich sein muss, den Effekt mit einem vertretbaren
Aufwand wiederholt zu realisieren (Astleitner, 2003).

Der Nutzenbeurteilung wurden die Angaben der Teilnehmerinnen in den Abschlussbilanzen zugrun-
de gelegt. Es wurden Haufigkeiten und Prozentwerte und bei der differenziellen Auswertung auch
Mittelwerte gebildet.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation
Sowohl flir die Experimental- als auch fiir die Kontrollgruppe haben sich nur einige geringe Effekte
ergeben (s. Tab. 14 und 15, S. 124; Anhang C, 12). Dies erstaunt insofern nicht, als die bisherigen

Reflexionsgewohnheiten Uber viele Jahre aufgebaut wurden, wahrend das korrektive Training nur
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wenige Wochen dauern konnte. Fir die Teilnehmerinnen beider Gruppen gilt natirlich, dass sie wah-
rend der Erprobung des Trainings weiterhin auch gewohnheitsmafig zwar nicht unbedingt schriftlich,

aber doch spontan reflektiert haben.

Tabelle 14: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die einzelnen Skalen (Gesamtgruppe)

Nettoeffekte bei NeFtoeffekte
Differenz Berechnung der S ECCRE
Effekte . Effekte nach | nung der Ef- | Effekte nach
Skalen der ER Effektstarken .
ER ES1 fektstarken ES2
(E-K) nach ES1 h ES?
(s. Kap. 5.2) nac
(s. Kap. 5.2)
HOT 1,49 0,12 GE fir E 0,11 GE fur E
REG 5,36 -0,00 0,19 GE fur E
WALL 0,56 0,10 GE fiir K -0,03
WIN2K 7,72 GE fur E 0,22 GE fir K*1) -0,17 GE fir K
WINK 9,08 GE fur E 0,12 GE fur K -0,10 GE fur K
WINB -12,46 GE fir K 0,03 -0,06
HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, REG = Selbstregulation, WIN2K = Kompetenzer-
leben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt).
WINB = Belastungserleben (Gesamt), ER = Erfolgsraten, E = Experimentalgruppe, K = Kontrollgruppe, GE
= Geringer Effekt, *) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau

Tabelle 15: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die AVEM-Dimensionen (Gesamtgruppe)

Nettoeffekte Nettoeffekte
Diffe- bei Berech- bei Berech-
AVEM renz | Effekte | nungder | Effekte nach | nungder Ef- | Effekte nach
derER | ER | Effektstarken ES1 fektstarken ES2
(E-K) nach ES1 nach ES2

(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
Beruflicher Ehrgeiz 57 -0,10 GE fur E 0,05
Perfektionsstreben 1 -0,04 ) -0,17 GE firK
R§3|gnat|onstendenz bei 11 0,03 014 GE fiir K
Misserfolgen
Lner}tere Ruhe / Ausgeglichen- 23 0.13 GE fir K 0,01
Erfolgserleben im Beruf -1,2 -0,01 0,16 GEfirE
Lebenszufriedenheit -0,5 -0,06 *) -0,03
S&Ir:agen sozialer Unterstut- 11 011 GE fiir E¥) 0,01
p fir Muster G -0,12 GE fir E 0,11 GE firE
p fir Muster S 0,10 GE firK -0,02
p fir Muster A 0,13 GE firK -0,07
ER = Erfolgsraten, E = Experimentalgruppe, K = Kontrollgruppe, p = Wahrscheinlichkeit, GE = Geringer Effekt,
*) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E
Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangs-

wert zum gesunden Muster

In keinem Fall konnte eine Gruppe Effekte nach allen drei Berechnungsformen erreichen, so dass
eine Interpretation der Ergebnisse nur sehr differenziert und mit aller Vorsicht erfolgen konnte. Ein

einheitliches Ergebnis zumindest im Hinblick auf die beiden Effektstarkenberechnungsformen gab es
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fr die Experimentalgruppe nur in Bezug auf die positiven Effekte bei der Skala ,Handlungskontrolle
bei der Tatigkeitsausfiihrung“ und der Wahrscheinlichkeit, dem Muster G anzugehéren. Bei der Skala
,Handlungsorientierung bei der Téatigkeitsausfihrung® Fall ergaben sich die Effekte allerdings nur
dadurch, dass sich die Experimentalgruppe in Bezug auf diese Skala weniger verschlechtert hat als
die Kontrollgruppe. Diese Mittelwertsdifferenzen der Experimental- und Kontrollgruppe wurden auch

nicht signifikant.

Signifikant Uber die zwei Messzeitpunkte wurden die Mittelwertsunterschiede der Kontroligruppe
hinsichtlich der Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkei-
ten® (+0,52; T=-2,817) (s. Abb. 19) sowie den AVEM-Dimensionen ,Erleben sozialer Unterstiitzung*
(-0,76; T=2,967) (s. Abb. 20) und ,Lebenszufriedenheit* (+0,58; T= -2,425) (s. Abb. 21, S. 126). Dem
Erfolg hinsichtlich ihres Kompetenzerlebens und ihrer Lebenszufriedenheit steht die negative Ent-
wicklung dieser Gruppe in Bezug auf ihr Erleben sozialer Unterstlitzung gegeniber (Mittelwerte s.
Anhang A, 4.1 und 4.2; T-Tests s. Anhang C, 4,5 und 6). Die Interaktionen wurden jeweils nicht
signifikant (s. Anhang C, 13).

Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten

14,5

14,4 -
14,3 —
14,2
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13.9 — —m— Kontrollgruppe
13,8
13,7
13,6
13,5
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Abbildung 19: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Kompetenzerleben in Bezug
auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten*

Erleben sozialer Unterstiitzung

255
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% - —e— Experimentalgruppe

— —a— Kontrollgruppe

235 — Muster G

23
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Abbildung 20: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Erleben sozialer Unter-
stiitzung”
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Lebenszufriedenheit
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20,4 / —«&— Experimentalgruppe
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20
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Abbildung 21: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe K bei der AVEM-Dimension ,,Lebenszufrie-
denheit“ (Gesundes Muster= 25,1)

Hervorheben besonderer Einzelergebnisse

Keine Gruppe hat sich im Hinblick auf die Skala der allgemeinen Selbstwirksamkeit verandert.
Dies Ergebnis erstaunt insofern kaum, da der Mittelwert der Pramessung nur geringfiigig (wenn
auch signifikant) unter dem Durchschnittswert der Eichstichprobe lag und dieses Konstrukt relativ
stabil ist. Punktuelle Erfahrungen werden kaum die allgemeine Selbstwirksamkeit modifizieren
konnen.

Beide Gruppen haben sich bei der Skala ,Perfektionsstreben® signifikant vom Muster G entfernt
(T= 2,347 Kontrollgruppe / T= 2,152 Experimentalgruppe) (s. Abb. 22), so dass es sich hier um
eine Entwicklung zu handeln scheint, der andere beeinflussende Variablen zugrunde lagen. Die
Korrelationsberechnungen zeigten auch, dass diese Skala eher unabhangig von den anderen
Skalen ist. Eine Abnahme des Perfektionsstrebens ergab sich ebenfalls bei Lehramtsstudieren-
den nach der Durchfiihrung von Trainingsmanahmen zur Férderung der Problemlésekompe-
tenzen und der Entspannungsfahigkeit (Neuhaus & Schaarschmidt, 2002). Offensichtlich darf
sich jemand, der experimentieren will, nicht durch zu viel Perfektionsstreben blockieren.

Perfektionsstreben

25
24

23
22 —e— Experimentalgrupp

'\ —=— Kontrollgruppe
21 ’\‘: Muster G

20
19
18

Pra Post

Abbildung 22: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E und K bei der AVEM-Dimension ,,Perfektions-
streben®
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Aus den unterschiedlichen Ergebnissen der Erfolgsraten- und Effektstarkenberechnung der
Kontrollgruppe flr die Skalen ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten“ und ,Kompetenzerleben (Gesamt)* lasst sich folgern, dass es vermutlich sehr
erfolgreiche Teilnehmerinnen in der Kontrollgruppe gab, dass aber insgesamt mehr Teilnehme-
rinnen der Experimentalgruppe ihren Status quo halten oder ihn geringfiigig verbessern konnten.
Die Erfolgsraten haben bei den Skalen einen Range von 48 bis 67 Prozent und bei den AVEM-
Dimensionen von 63 bis 74 Prozent. Die gunstigeren Erfolgsraten fir die AVEM-Dimensionen
gegeniber den Skalen zeichnen sich auch bei Betrachtung der differenziellen Auswertungen ab.
Der Grund dafiir konnte darin liegen, dass im Rahmen der praktischen Ausbildung eher auf die
arbeitsbezogenen Erlebens- und Verhaltensmuster als auf die erhobenen Personlichkeitsvariab-
len positiv Einfluss genommen wird, bzw. letztere wesentlich stabiler sind. Das wurde bedeuten,
dass die Personlichkeitsvariablen zu Zielvariablen erklart werden sollten, die ggf. einer gezielten
Intervention bedUrfen. Es macht wenig Sinn, Schulerinnen einfach langer in der Ausbildung ver-
weilen zu lassen, um hier Effekte zu haben.

Hinsichtlich der AVEM-Musterzugehorigkeit (s. Tab. 16) gab es insgesamt nur geringe Veran-
derungen. Flr die Experimentalgruppe gab es drei Veranderungen in gewinschter Richtung, und
beim Muster B haben sich keine Veranderungen gezeigt. Demnach hatte die Experimentalgrup-
pe hier also auch keine Verschlechterungen zu verzeichnen. Beim Muster G konnte sie sich um
drei Prozent steigern. Dagegen hatte die Kontrollgruppe drei unerwinschte Veranderungen im
Hinblick auf die tendenzielle Musterverteilung. Allerdings sank ihre Zugehorigkeit zum Risiko-

muster B um drei Prozent.

Tabelle 16: Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pré- und Postmessung (Gesamtgruppe)

Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pra- und Postmessung

Experimental- Experimental- Kontrollgruppe Kontrollgruppe
gruppe (pra) gruppe (post) (pra) (post)
(N =207) (N =207) (N =166) (N =166)
Muster G 25% 28% 26 % 24 %
Muster S 23% 22% 20 % 23 %
Muster A 23% 22% 22 % 24 %
Muster B 28% 28% 32 % 29 %

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung

Positiv fur die Experimentalgruppe festzustellen bleibt also, dass sich fiir einzelne Teilnehmerinnen

ein positiver Trend abzeichnete und dass eine negative Entwicklung fur die meisten Teilnehmerinnen

nicht oder nicht in bedeutsamem MaRe stattgefunden hat. Ebenfalls gilt fur die Teilnehmerinnen der

Experimentalgruppe, dass ihre Wahrscheinlichkeit fir das Muster G leicht angestiegen ist, wahrend
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sie sich fiir die Teilnehmerinnen der Kontroligruppe leicht verringert hat. Uberhaupt gab es fiir die
Experimentalgruppe hinsichtlich ihrer tendenziellen Musterzugehdrigkeit keine Verschlechterungen.
Hinsichtlich der Dimension ,Erleben sozialer Unterstiitzung* konnte eine negative Entwicklung in dem
Male, wie sie bei der Kontroligruppe stattgefunden hat, verhindert werden. Andererseits gab es aber
auch signifikant glinstige Entwicklungen in der Kontrollgruppe — vor allem im Hinblick auf das Kom-

petenzerleben einiger Teilnehmerinnen.

Die Ho der Forschungshypothese H4, dass sich positive Veranderungen in Form von gtinstigen Wer-
ten in den Persénlichkeits- und Verhaltensvariablen nach der Durchfiihrung der MaBnahme ergeben,
muss angesichts der Effekte in beiden Gruppen beibehalten werden. Das Training bewirkt mit Blick
auf die ausgesuchten Variablen keine bemerkenswerten Effekte. Aber angesichts dieser Ergebnisse

erscheint eine differenzierte Auswertung fiir die einzelnen Sub- und Merkmalsgruppen lohnenswert.

Nutzenbeurteilung und Akzeptanz

Die Akzeptanz gegenuber dem Modul ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision*
entspricht der einer realistischen Erwartungshaltung. Nach Sieland (2006b) muss immer damit ge-
rechnet werden, dass auch gesundheitsdienliche Interventionen zunachst Widerstande einzelner
oder vieler Beteiligter hervorrufen, da jede Veranderung als beanspruchungsrelevant erlebt wird.
Wenn Schilerinnen in der Berufsausbildung mit (zusatzlichen) Aufgaben konfrontiert werden, so
stehen sie diesen auch nie alle positiv gegentber. Immerhin hielten aber 60 Prozent der Schilerin-
nen (bei anonymer Beantwortung) das Verhaltnis von Aufwand und Nutzen der emotionszentrierten
Selbstreflexion und kollegialen Supervision fiir angemessen. Der Nutzen der emotionszentrierten
Selbstreflexion und der kollegialen Supervision wurde von etwa der Halfte der Teilnehmerinnen mit

,Mittel“ bewertet und sogar 30 Prozent bewerteten den Nutzen mit ,Gut".

Drei Viertel der Teilnehmerinnen hielten die Reflexionen negativer Erfahrungen fir wirkungsvoller als
die positiver Gefilhle. Damit steht ihre subjektive Einschatzung kontrar den quantitativ erhobenen
Daten der Wirksamkeitsanalyse gegenuber, die ergab, dass die Reflexion positiver Geflihle eher

gunstigere Effekte zeitigt (s. Kap. 5.2.2).

Die Reflexionsvorlieben wurden von den Teilnehmerinnen unterschiedlich beurteilt. Die Halfte der
Teilnehmerinnen hielt die Kombination von Aufzeichnungen und Reden mit dem kritischen Freund fir
eine sinnvolle Herangehensweise. Ungefahr ein Drittel betrachtete den Austausch mit dem kritischen

Freund als gewinnbringender gegentiber den Alternativen ,Aufzeichnungen® und ,Reden inklusive
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Aufzeichnungen®. Die Kooperation mit der kritischen Freundin / dem kritischen Freund wurde von 75
Prozent der Teilnehmerinnen mit ,gut* oder ,sehr gut‘ bewertet. Ein Gesamtmittelwert von 2,0 I&sst
den Schluss zu, dass der Austausch insgesamt sehr positiv erlebt wurde. Damit haben die Schiile-
rinnen eine fiir ihre berufliche Praxis sehr wesentliche und wichtige Erfahrung machen kdnnen (s.
Ergebnistabellen, Anhang A, 4.3). Auch wenn das Gespréch nicht bei allen unbedingt zu effektiveren
Handlungsstrategien gefiihrt haben muss, so konnte es doch zumindest eine unmittelbare Entlastung
bewirkt haben und damit als gewinnbringend erlebt worden sein.

Ein Drittel der Teilnehmerinnen gab an, nach Durchfiihrung der emotionszentrierten Selbstreflexion
deutliche Unterschiede zu bisherigen Reflexionsgewohnheiten festzustellen. Fir dieses Drittel war
damit in jedem Fall ein subjektiver Nutzen gegeben. Diesbeziiglich unterschieden sich die Erziehe-
rinnen nicht von den Sozialassistentinnen. Viele der Teilnehmerinnen schrieben, dass sich ihre Re-
flexionsgewohnheiten dahingehend verandert hatten, dass sie nun intensiver, tiefergehender, be-
wusster und differenzierter reflektieren wiirden. Folgende Anderungen wurden von den Teilnehme-
rinnen in den Abschlussbilanzen zum Beispiel genannt:

- Ich beschétftige mich intensiver mit den Reflexionen.

- Ich denke intensiver (iber mich, meine Gefiihle und meine Handlungsweisen nach.

- Ich setze mich intensiver mir Erlebnissen und Gefiihlen auseinander.

- lch reflektiere sorgféltiger.

- Ich habe versucht, meine Fragestellungen noch klarer zu formulieren und auch versucht Ge-
fihle zu &uBern.

- Man denkt intensiver tiber ,getane” Sachen nach.

- lIch beschéftige mich mehr mit privaten Auseinandersetzungen.

- Man hinterfragt mehr und sucht nach Lésungsméglichkeiten.

- Positives zu reflektieren.

- Mehr Aufwand und viel intensiver.

- lch (berlege immer mehr, ich beschéftige mich mehr damit.

- Man denkt (iber den Tag genauer nach.

- Man reflektiert Ereignisse genauer.

- Intensiver, regelméRiger, tut gut.

- Tiefergehende Reflexionen.

- Ich sehe Dinge an mir, die ich vorher nicht gemerkt habe.

- Ich bin viel ruhiger gegeniiber meinen Mitmenschen.

- lch setze mich mehr mit den Hintergriinden und Verhaltensweisen auseinander. Mir wird
manches bewusst, warum es passiert,

- lch (berlege genau, bevor ich was mache.

- Ich habe gemerkt, dass ich mit meinem Reflexionspartner sehr gut reflektieren kann, vor al-
lem, wenn ich nach dem vorgegebenen Zettel / Fragen gehe.

- lch setze mich viel mehr mit positiven und negativen Dingen auseinander und versuche
auch, so gut es geht, meine neuen Vorsétze umzusetzen. Was mir bis jetzt relativ gut gelun-
gen ist.

- Die Reflexionen fallen mir nun leichter und werden intensiver.

- lch reflektiere gewissenhafter und produktiver.
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- lch denke differenzierter nach.

- Ich denke gezielter nach.

- Ich denke mehr (iber mein Verhalten nach.

- lch reflektiere jetzt gezielter, stelle genauere Fragen.

- Ich nehme die Sache emster.

- Ich bin einigen Mitschiilern gegentiber offener geworden.

- Dadurch kann ich mich etwas besser einschétzen in manchen Situationen.
- lIch denke éfter nach, wenn ich etwas tue.

- Ich habe einige Vorsétze erfillt.

- lch schreibe meine Zielsetzungen auf.

- lIch habe besser drauf geachtet.

- Ich kann mit negativen Situationen besser umgehen.

- Ich habe bemerkt, dass ich mit einigen Umsténden besser umgehen kann.
- lch achte auf die kleinen Dinge mehr.

- Ich denke viel intensiver (iber die Tage nach und das Reflektieren hilft mir.
- lch fiihle mich sicherer, was ich tue.

Diese Zitate aus den Abschlussbilanzen geben den positiven Nutzen der emotionszentrierten
Selbstreflexion auf sehr anschauliche Weise wieder. Sie dokumentieren sehr gut den vielseitigen
Nutzen, den die Teilnehmerinnen durch die Selbstreflexion und die kollegiale Supervision haben
kénnen. Bei den offenen Fragen in der Abschlussbilanz gaben die Tagebuchschreiber auf die
Frage, welche Hoffnungen durch das Projekt ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale
Supervision® erfullt wurden, zum Beispiel die folgenden Antworten:

- Mehr tiber die Gefiihle / Ereignisse reden.

- Ich konnte mich mit Kollegen besser austauschen, weil es strukturierter war.
- Dass man noch mehr Tipps zum Reflektieren bekommt.

- Dass ich intensiver reflektiere.

- Tieferes Reflektieren.

- Dass ich mich intensiver mit Reflexionen auseinander gesetzt habe.

- Es hat mir geholfen, regelméRig zu reflektieren.

- lch kann besser mit Reflexionsfragen umgehen und sie effektiv beantworten.
- Dass sich in einigen Situationen mein Verhalten geéndert hat.

- Mir mein Verhalten zu verdeutlichen.

- Dass man tiefer in sich hinein geht.

- Mein eigenes Verhalten beobachtet, Fehlverhalten erkannt.

- Dass ich die Ursachen besser reflektieren kann und Lésungen finde.

- Besseres Versténdnis fir Ereignisse.

- Ich habe mich mehr mit den Situationen auseinander gesetzt,

- Dass man sich oft hinterfragen kann.

- Dass ich etwas selbstbewusster geworden bin.

- Dass ich mich mehr in der Arbeit finde.

- Mehr (iber mich und meine Eigenschaften zu erfahren.

- Ich wurde als Gesprachspartner respektiert.

- Ich bin in den Reflexionen besser geworden.

- Dass man auch als Praktikantin Dinge &ndern kann.

- Die Problembewéltigung wurde so etwas leichter, da man Uber vieles nachgedacht hat.
- Entwicklung von Handlungsplénen.
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Ich habe (ber Handlungsalternativen nachgedacht und konnte diese erfolgreich erproben.
Ich komme mit Stresssituationen besser zurecht.

Ich habe mein eigenes Verhalten verbessert.

Ohne dieses Projekt hétte ich nicht so viel und intensiv reflektiert.

Ich habe mich (iber mich selbst gefreut, dass ich sie regelméBig durchgefiihrt habe.

Dass meine Geftihlsbewéltigung schriftlich und sehr gut festgehalten worden ist.

Ich habe Verhaltensweisen durch meine intensive Reflexion gefunden und kann besser mit
Gefiihlsregungen umgehen.

Meine Gefiihle zu bewéltigen.

Man war motiviert, sich mit verschiedenen Ereignissen auseinander zu setzen.

Mir wurde klar, dass ich ein sehr gutes Verhéltnis zu meiner Familie, Gemeinde und zu mei-
nen Freunden habe.

Es standen Anmerkungen im Vordergrund, die sich auf die Verbesserung der Reflexionsfahigkeit

sowie auf die Problem- und Geflihsbewaltigung beziehen. Ebenso haben die Teilnehmerinnen posi-

tiv hervorgehoben, dass sie erfolgreich Handlungsplane entwickeln und erproben konnten.

Kritische Kommentare gab es vor allem zu dem erhéhten Zeitaufwand durch das Schreiben der Re-

flexionen, einem zu geringen erfahrbaren Nutzen, aber auch in Bezug auf eigene ,Unzulénglichkei-

ten“. Die Teilnehmerinnen nannten bei den Befiirchtungen, die tatsachlich eingetreten seien, zum

Beispiel die folgenden:

Dass es doch ein hoher Aufwand gewesen ist.

Hoher Arbeitsaufwand, wenig Nutzen.

Zu viel Aufwand und Arbeit.

Dass die Reflexionen Freizeit beanspruchen.

Dass es mir wieder nichts niitzt.

Dass es mir nicht viel gebacht hat.

Dass es mir an manchen Tagen schwer féllt, mich fiir ein Ereignis, dass ich reflektieren will,
zu entscheiden oder mir keine Situation einféllt.

Dass mein Reflexionsverhalten nachlasst (manchmal habe ich es fast vergessen.)
Die ganze Sache nicht ernst genug genommen.

Dass ich viel mehr negative Sachen sehe, als positive.

Mein kritischer Freund war leider total unkritisch und immer tief betroffen.

Diese personlichen Aussagen der Teilnehmerinnen machen deutlich, dass zunéchst ein intensives

Training im Hinblick auf gelungene Reflexionen erforderlich ist, damit die glinstigen Wirkungen dieser

Reflexionsmethode von ihnen erkannt und fir sie wahrscheinlicher werden. Zum Beispiel konnten

auch mit Hilfe von Musterbeispielen fur gelungene Reflexionen Modellingeffekte genutzt werden.
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Fragestellung: Wird dieser Einfluss verstarkt oder gemindert, wenn neben beruflichen zusatz-
lich auch private Erlebnisinhalte reflektiert werden? (generelle Wirksamkeit bei
zusatzlicher Reflexion privater Erlebnisinhalte)

Bedeutsamkeit

Hier sind zwei Wirkvarianten denkbar: wer auch private Inhalte reflektiert, Ubt variantenreicher und
erzielt damit mehr Effekte. Es ist aber auch moglich, dass derjenige, der Privates reflektiert, auch
dort mehr belastet ist. Damit ware eine geringere Anderungschance gegeben. Durch die Bearbeitung
dieser Fragestellung wirde dann also dem Einfluss der Belastung durch das Vorhandensein intensi-
ver privater emotionaler Erlebnisinhalte bzw. der Entlastung durch das Reflektieren auf die Wirksam-

keit nachgegangen werden.

Statistisches Verfahren

Die Experimentalgruppe wurde zur Uberpriifung dieser Fragestellung noch ein weiteres Mal geteilt in
solche Teilnehmerinnen, die zusatzlich auch private Reflexionsinhalte berlcksichtigt, und solche, die
sich auf berufliche Inhalte beschrankt haben. Dabei handelte es sich aber nicht um eine Zufallsaus-
wahl, da es den Teilnehmerinnen freigestellt war (sein musste), ob sie auch private Inhalte reflektie-
ren mochten. Das bedeutete flr die Auswertung und Interpretation, dass von zwei abhangigen Stich-
proben auszugehen war und nicht ganz genau bestimmt werden konnte, worauf letztendlich mogli-

che Effekte zurtickzufiihren sind.

Es wurden zunachst die Nettoeffekte und die Nettoerfolgsraten nach den beschriebenen Verfahren
fur die Gruppen der Teilnehmerinnen mit und ohne private Reflexionsinhalte ermittelt. AnschlieRend
wurde der Nettoeffekt der Gruppe der Teilnehmerinnen ohne private Reflexionsinhalte von dem Net-
toeffekt derer, die private Reflexionsinhalte reflektiert haben, subtrahiert. Da je nach Effektstarkenbe-
rechnung und Skala die Vorzeichen bei den Nettoeffekten unterschiedlich zu deuten sind, wird wie-
der in einer Spalte rechts neben den Nettoeffekten angegeben, fiir welche Gruppe diese Effekte
jeweils positiv zu werten sind. Ausnahme sind hier wieder die Musterzugehdrigkeiten. Es gilt nur
wieder flr das Muster G, dass ein zugewiesener Effekt positiv zu werten ist. Auf signifikante Veran-
derungswerte flir die Kontrollgruppe wird in der Folge nicht mehr eingegangen werden, da sie bereits

bei der Auswertung zur generellen Wirksamkeit berticksichtigt wurden.
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Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung mit Interpretation

Die Ergebnisdarstellung (s. Tab. 17 sowie Tab. 1, Anhang B, 1.1; Anhang C, 12, 14 und 15) liefert
sehr unterschiedliche Bilder je nach Berechnungsform: Nach den Nettoerfolgsraten hat nur die Grup-
pe, die auch private Reflexionsinhalte reflektiert hat (Gruppe R, N= 96), geringe oder mittlere Effekte
zu verzeichnen, und zwar bei fast allen Skalen und bei den AVEM-Dimensionen ,Verausgabungsbe-
reitschaft* und ,Beruflicher Ehrgeiz‘. Auf der anderen Seite zeichneten sich nach der Effektstarken-
berechnung geringe oder mittlere Effekte flr die Gruppe ab, die nur berufliche Inhalte reflektiert hat
(Gruppe O, N= 111), vor allem im Hinblick auf die Kompetenzskalen der Erzieherinnen- und Sozial-

assistentinnenselbstwirksamkeit.

Tabelle 17: Nettoerfolgsraten und -effektstéarken fiir die einzelnen Skalen (R - O)

Nettoeffekte bei g‘::;%ﬂiﬁg g::_
ok Differenz | efrete E?f:z;g?t;? :aegh Effekte nach | Effektstarken | Effekte nach
alen der ER ER EST- ES1 nach ES2; ES2
(RK)-(0K) NE1= NE (R) - NE () NE2 = ES2(R) -

ES2(0)
HOM 8,25 GEfirR 0,10 GEfir O -0,04
HOP 7,26 GE firR 0,21 GEfir O -0,13 GEfir O
HOT 12,70 GEfirR 0,26 GEfir O 0,06
SREG 4,19 0,10 GE fiir 0*) -0,08
WIN1K 8,52 GEfirR 0,35 ME fiir 0***1) -0,22 GEfir O
WIN1B -6,03 0,16 GEfirR 0,08
WIN2K 11,31 GEfirR 0,39 ME fiir 0*1)*) -0,28 GEfir O
WIN2B -4,21 0,16 GE fiir R**) 0,15
WINK 17,47 ME fiir R 0,41 ME fiir 0***) -0,26 GEfir O
WINB -6,96 0,18 GEfirR 0,15 GEfirO
WBCNT -7,09 GE fir O 0,14 GEfir O 0,06

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und
Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WIN1K
= Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben
in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufs-
spezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben (Gesamt), WBCNT =
Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

ER = Erfolgsraten, R = Gruppe mit privaten Reflexionsinhalten, O = Gruppe ohne private Reflexionsinhalte, GE =
Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz bei K, *1) = Hoch signifikante Mittel-
wertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (O), ***) = Signifi-
kante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (R), ***1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (R) auf dem
0,01 Niveau

Hervorheben besonderer Einzelergebnisse

o Signifikant wurden die Mittelwertsdifferenzen der Gruppe (R) (s. Anhang C, 14 und 15) fir die
Skalen ,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen®
(-0,87; T=3,059) (s. Abb. 1, Anhang B, 1.1), ,Kompetenzerleben (Gesamt)* (-1,21; T= 2,726) (s.

Abb. 23, S. 134) und ,Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
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keiten“ (-0,66; T= 2,028) (s. Abb. 4, Anhang B, 1.1). Allerdings handelt es sich nur beim Belas-
tungsempfinden um eine fir die Teilnehmerinnen glnstige Entwicklung. Signifikante und fiir die
Gruppe (O) positive Veranderungen ergaben sich fiir die Skalen ,Selbstregulation® (+0,62; T= -
2,03) (s. Abb. 5, Anhang B, 1.1) und ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten* (+0,48; T=-2,001) (s. Abb. 2, Anhang B, 1.1). Die Interaktionen der Kom-
petenzskalen wurden ebenfalls alle signifikant (s. Anhang C, 14).

Kompetenzerleben (Gesamt)
36,6
364 . —
36,2
36 I’X
358 —e— Gruppe (R)
35,6 —=— Gruppe (0)
354 Kontrollgruppe
152 ~e grupp
35
348
34,6
Pra Post

Abbildung 23: Hoch signifikante Interaktion der Skala ,,Kompetenzerleben (Gesamt)“ (Auch private Re-
flexionsinhalte = R, Nur berufliche Reflexionsinhalte = O) (F= 6,777)

e Hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit, einem bestimmten AVEM-Muster anzugehoren, gab es
zwischen den beiden Gruppen kaum Unterschiede. Die Teilnehmerinnen, die nur berufliche In-
halte reflektiert haben, konnten im Hinblick auf die Zugeharigkeit zum Muster G nach der ES1-
Berechnung einen geringen Effekt erzielen. Im Endresultat gehorten aber mehr Teilnehmerinnen,
die auch privat reflektiert haben, tendenziell dem gesunden Muster an (29% gegentber 26%).

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung.

Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass einerseits mehr Teilnehmerinnen, die privat reflektiert ha-
ben, ihren alten Status quo gehalten haben. Andererseits haben sich aber auch einzelne Teilnehme-
rinnen dieser Gruppe eher ungunstig entwickelt. Demgegentber stehen einige Teilnehmerinnen der
Gruppe, die nur beruflich reflektiert hat, die sich vor allem in den Werten fur ihre Selbstregulation und

ihr berufsspezifisches Kompetenzerleben sehr positiv entwickeln konnten.

Interessant ist, dass sich die positiven Entwicklungen der Kontrollgruppe und der Gruppe, die nur
beruflich reflektiert hat, im Gegensatz zur Gruppe, die auch privat reflektiert hat, hinsichtlich ihres
Kompetenzerlebens sehr @hneln (s. Abb. 1 und 2, Anhang B, 1.1). Dies macht deutlich, welchen

Einfluss die Konzentration auf private Angelegenheiten - zumindest kurzfristig - auf das berufsspezi-
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fische Selbstwirksamkeitserleben haben kann. Dies konnte auch das schlechte Abschneiden der

Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe in Bezug auf die Kompetenzskalen erkléren.

Es scheint so zu sein, dass viele Menschen, die es vorziehen, auch private Inhalte zu reflektieren,
dies deshalb tun, weil sie durch die privaten Angelegenheiten, die sie reflektieren, sehr belastet sind.
Viele von ihnen schafften es aufgrund ihrer Auseinandersetzung mit Themen, die sie bewegen, ihren
Stand zu halten oder sich geringfiigig zu verbessern. Einige von ihnen nahmen aber zunéchst auch
eine sehr ungunstige Entwicklung. Hier kdnnten akute Inkongruenzerfahrungen eine Rolle gespielt
haben. Da die Distanzierungsfahigkeit der Personen, die Berufliches und Privates reflektierten, et-
was, allerdings signifikant, geringer ausgepragt war, als bei denen, die nur Berufliches reflektierten

(-,45; T=-13,78), kdnnte das erklaren, dass sie auch Privates ,reflektieren mussten®.

Nach Berking (2007) kdnnen Gefilhle, die trotz vorliegender Vermeidungstendenzen ins Bewusstsein
dringen und firr die keine erfolgreichen Handlungsroutinen zur Verfigung stehen, das Erleben von
Kontrollverlust und dadurch eine massive Ausschittung von Stresshormonen auslosen. Je langer
dann dieser erhohte Spiegel von Stresshormonen anhalt, desto mehr wird die Hemmung von negati-
ven Emotionen oder problematischen Verhaltensweisen gestort. Damit kdnnen pre-pathologische
Reaktionsmuster ungehemmt auftreten. Wenn diese kurzfristig den bedrohlichen Zustand unkontrol-
lierten Stresses reduzieren (also auch das Belastungsempfinden verringern), werden sie noch selek-
tiv verstarkt. Problematisch daran ist, dass hier keine bewusste Verarbeitung stattfindet und deshalb
moglicherweise das Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerleben eher sinkt. Dies konnte auch bei
den privat Reflektierenden der Fall gewesen sein. Um diesen Effekten entgegen zu wirken, ware
sicherlich fur die Teilnehmerinnen die Vermittlung erfolgreicher Strategien zur positiven Beeinflus-

sung von emotionalen Reaktionen hilfreich gewesen waren.

Die Reflexionspraxis musste demnach also viel starker unter einem Belastungsaspekt gesehen wer-
den. Personen, die Privates reflektieren und nicht so belastet sind, profitieren mehr, andere kommen
damit scheinbar eher in die Falle der Uberreflexion. Beides belegt zwar die Wirksamkeit der Selbstre-
flexion, zeigt aber auch, dass man mit spezifischen Indikationen und Kontraindikationen arbeiten

musste.

Bestatigt wird durch diese Ergebnisse aber in jedem Fall die These, dass private und berufliche Be-
lastungen in wechselseitiger Abhangigkeit stehen bzw. dass das, was sich im Berufsleben auswirkt,
nicht im Beruf entstanden sein muss (s. Abb. 4, S. 14).
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Die Ho der Forschungshypothese H5, dass Teilnehmerinnen, die zusétzlich private Reflexionsinhalte
reflektieren, mehr positive Verdnderungen zeigen als Teilnehmerinnen, die dieses nicht getan haben,

muss angesichts der vorliegenden Ergebnisse beibehalten werden.

5.2.2 Differenzielle Trainingseffekte

Fragestellung: Welche Stichproben mit welchen Merkmalsauspragungen profitieren am meis-

ten / am wenigsten?

Bedeutsamkeit

Hier geht es um die Frage einer differenziellen Indikation. Es werden die Ergebnisse hinsichtlich der
Wirksamkeit des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® fr die fol-
genden Untergruppen bzw. mit den folgenden Verhaltens- und Merkmalsauspragungen vorgestellt:

1. Schilerinnen und Schiler an Fachschulen - Sozialpddagogik - (Erzieherinnen) und an Berufs-
fachschulen - Sozialassistentin/Sozialassistent — Schwerpunkt Sozialpadagogik (Sozialassis-
tentinnen: Wie bereits dargestellt, bestanden zwischen den Gruppenmittelwerten der Pra-
testwerte in Bezug auf die erhobenen Variablen signifikante Unterschiede zwischen diesen
Gruppen. Unterschiede in der Wirksamkeit wirden helfen, einen geeigneten Ausbildungszeit-
raum fur die ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® zu finden.

2. Frauen und Manner: Unterschiede in der Wirksamkeit wlrden bedeuten, dass in Folgeuntersu-
chungen iber geschlechtsspezifische Vorgehensweisen nachzudenken ist.

3. Die Gruppen nach der tendenziellen Musterzuordnung der arbeitsbezogenen Erlebens- und Ver-
haltensmuster (Muster G, S, A und B): Alle vier AVEM-Muster waren in den untersuchten Grup-
pen zu einem hohen Anteil vertreten. Unterschiede in der Wirksamkeit wiirden belegen, dass
Uber musterspezifische Interventionsstrategien nachzudenken ist bzw. geben Hinweise darauf,
ob sich die eingesetzten Erhebungsinstrumente zur Eignungsanalyse eignen.

4. Teilnehmerinnen, die den Nutzen der emotionszentrierten Selbstreflexion eher positiv / eher
negativ bewerten: 65 Teilnehmerinnen haben den Nutzen des Moduls ,Emotionszentrierten
Selbstreflexion und kollegiale Supervision mit ,Hoch* oder ,Sehr hoch® bewertet, 99 mit ,Mittel*,
und 40 haben die Antwortoption ,Gering* oder ,Kein Nutzen® gewahlt. Die 99 Teilnehmerinnen,
die in der Selbstreflexion und der kollegialen Supervision einen mittleren Nutzen sahen, wurden
fir eine bessere Kontrastbildung bei dieser Auswertung nicht berticksichtigt. Unterschiede in der
Wirksamkeit wirden die Bedeutung belegen, die einer positiven Nutzenbeurteilung seitens der
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Durchfiihrenden zukommt bzw. welche Auswirkungen eventuelle Widerstande auf den Erfolg der
MaRnahme haben.

5. Teilnehmerinnen, die dem Aufwand im Verhaltnis zum subjektiv empfundenen Nutzen ak-
zeptierend / nicht akzeptierend gegeniiber stehen: 114 Teilnehmerinnen hielten den Aufwand
im Verhaltnis zum erlebten Nutzen fir akzeptabel, 82 dagegen fiir eher nicht angemessen. Un-
terschiede in der Wirksamkeit wirden auch die Bedeutung belegen, die der Akzeptanz gegen-
uber dem Modul ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® seitens der
Durchflihrenden zukommt bzw. welche Auswirkungen eventuelle Widerstande auf den Erfolg der
MafRnahme haben.

6. Teilnehmerinnen, die ihre Gefiihle reflektieren / eher nicht reflektieren: Nach den Ergebnissen
der qualitativen Auswertung der Selbstreflexionen haben 98 Teilnehmerinnen haufiger nach ih-
ren positiven und / oder negativen Gefiihlen gefragt, wahrend 109 solche Fragestellungen selten
oder gar nicht angewandt haben. Unterschiede in der Wirksamkeit wirden die Relevanz der Re-
flexion eigener Gefunhle belegen.

7. Teilnehmerinnen, die mehr positive als negative Geflihle reflektieren: 91 Teilnehmerinnen
haben mehr Fragen nach negativen Gefiihlen gestellt, und 40 Teilnehmerinnen stellten mehr
Fragen nach positiven als nach negativen Gefiihlen. Unterschiede in der Wirksamkeit wirden
auch Erkenntnisse dahingehend liefern, wie die Schwerpunktsetzung im Hinblick auf die Reflexi-
on von Geflihlen sein sollte. Damit wiirden auch Aussagen dariiber mdglich, wie die Aufgaben-
stellung der emotionszentrierten Selbstreflexion zu werten bzw. mdglicherweise neu zu formulie-
ren oder wie intensiv auch auf deren Einhaltung zu achten ist.

8. Teilnehmerinnen, die in ihren Tagebichern haufig Fragen nach Gefiihlen, zur Bewertung,
nach Zielen oder Effekten und / oder nach Alternativen und solchen, die vor allem Fragen
zur Situationsbeschreibung und / oder Ursachen stellen: 90 Teilnehmerinnen haben mindes-
tens drei der Kategorien ,Fragen nach Geflihlen, zur Bewertung, nach Zielen und Effekten
und/oder nach Alternativen stellen® bertcksichtigt, wahrend 45 Teilnehmerinnen maximal eine
dieser Kategorien bertcksichtigt und ansonsten - wenn tberhaupt - nur Fragen zur Situationsbe-
schreibung und / oder nach Ursachen gestellt haben. Unterschiede in der Wirksamkeit wirden
die Bedeutung eines hohen Reflexionsniveaus heraus stellen.

9. Teilnehmerinnen, die glnstige Werte in den Skalen der ,Allgemeinen Selbstwirksamkeit*, der
»Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksamkeit, der ,Selbstregulation und
,Handlungs- und Lageorientierung® und die, die eher unglnstige Werte haben: Die Minimal-

und Maximalwerte fiir die untersuchten Gruppen belegen, dass es innerhalb der Gruppen fir alle
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Variablen grofe interindividuelle Unterschiede gab. Unterschiede in der Wirksamkeit wirden

wieder belegen, dass Uber spezifische Interventionsstrategien nachzudenken ist.

Diese ausgewahlten Skalen oder Gruppen zeigten eine hohe interindividuelle Differenzierungsfahig-
keit bzw. haben eine besondere Relevanz fir weitere Anwendungen. Fr die Gruppen 1 - 3 wurden
zusatzlich - wegen ihrer Relevanz fur den weiteren Einsatz der Selbstreflexionen - deren Nutzungs-
beurteilung und Akzeptanz ermittelt und hier dargestellt. Fur die Gruppen 4 — 5 ging es darum, die
Auswirkungen bzw. die Zusammenhange von verbaler Beurteilung auf die Wirksamkeit des Moduls
;Emotionszentrierte Selbstreflexion festzustellen. Bei den Gruppen 6 — 8 wurden ausgewahlte Aspek-
te des Reflexionsstils und der Reflexionskompetenz hinsichtlich ihrer Relevanz im Hinblick auf die
Wirksamkeit uberpraft. Mit den Gruppen, die unter 9 zusammengefasst wurden, sollten schlieflich -
wie auch schon bei den AVEM-Mustern - ausgewahlte Merkmalsauspragungen ermittelt werden, flr
die sich moglicherweise besondere Wirkeffekte der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegia-

len Supervision nachweisen lassen.

Hinweis fiir den Leser: Fiir das Gesamtverstandnis ist es nicht erforderlich, die Ergebnisse fiir alle
Merkmalsgruppen zu kennen. Da die einzelnen Unterpunkte in sich geschlossene Kapitel sind, kann

sich der Leser ggf. die fiir ihn interessanten Untergruppen auswéhlen.

Statistisches Verfahren

Zur Ermittlung der Gruppen mit spezifischen Merkmalsauspragungen wurden Mittelwerte, Minimal-
und Maximalwerte, T-Tests und Haufigkeiten gerechnet. Die qualitative Auswertung der Emotions-
tagebucher in Bezug auf die Bildung der Gruppen flr die differenzielle Wirkanalyse bestand darin,
auszuzahlen, welche und wie viele Geflihle benannt und reflektiert wurden, sowie die Fragestellun-

gen der Teilnehmerinnen zu kategorisieren und dann auszuzahlen.

Statistisch signifikante Unterschiede der Mittelwertsdifferenzen wurden fur die einzelnen Merkmals-
gruppen uber T-Tests ermittelt. Stellten sich fir einzelne Sub- oder Merkmalsgruppen signifikante
Veranderungen ein, die sich bei der Kontrollgruppe jeweils nicht ergeben haben (oder umgekehrt),
bzw. haben sich signifikante, aber gegenlaufige Entwicklungen flr beide Gruppen ergeben, so wurde
mit Hilfe von Varianzanalysen ebenfalls geprift, ob es sich um einen signifikanten Interaktionseffekt
handelt.
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Um Aussagen uber die differenzielle Wirksamkeit des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion
und kollegiale Supervision® zu treffen, wurden die Nettoeffekte aus den Werten der jeweiligen Un-
tergruppen der Experimentalgruppe und Kontrollgruppe jeweils analog den folgenden Gleichungen

berechnet:

ES1 ¢ = M1 iz = M2 .o | SE (M1 E-Mann + M2 mann)/2
Es1 K-Mann = M1 K-Mann = M2K-Mann l SK (M1 K-Mann M2K-Mann)l2

Nettoeffekt 1 = ES1 E-Mann = ES1 K-Mann

(E = Experimentalgruppe, K = Kontrollgruppe, ES1 = Effektstarke, M1 = Mittelwert der Pratestwerte, M2 = Mittelwert der
Posttestwerte, Se = Mittlere Standardabweichung der Pra- und Posttestwerte der Experimentalgruppe, Sk = Mittlere
Standardabweichung der Pra- und Posttestwerte der Kontrollgruppe)

Fur die differenzielle Wirksamkeitsanalyse verschiedener Merkmalsauspragungen innerhalb der Ex-

perimentalgruppe (Gruppen 4 - 8) wurden die Nettoeffekte wie folgt berechnet:

ES1=M1e1— M2/ Ser M1+ M2E1)2
ES1 .= M2eo— M2eo/ Seo (M1E0+ M2Eo)/2
ES1 «= M1« — M2« / Sk (M1« +M2k)2

Nettoeffekt 1 = ES1,- ES1«
Nettoeffekt 2 = ES1,- ES1 «

Nettoeffekt des Merkmals = Nettoeffekt 1 — Nettoeffekt 2

(E = Experimentalgruppe, K= Kontrollgruppe, ES1: = Effekistarke der Experimentalgruppe mit entsprechendem Merkmal,
ES1. = Effektstarke der Experimentalgruppe ohne entsprechendes Merkmal, ES1« = Effekistarke der Kontrollgruppe,
M1 = Mittelwert der Préatestwerte, M2= Mittelwert der Posttestwerte, S = Mittlere Standardabweichung der Pré- und Post-
testwerte)

Entsprechend wurden fir alle Subgruppen und Merkmale auch die Effekistarken bzw. Nettoeffekte
nach der Formel ES2 berechnet. Bei den Gruppen 4 - 8 (s. S. 136f) wurde jeweils die gesamte Kon-
trollgruppe als Vergleichsgruppe gewanhlt, da in Bezug auf diese Subgruppen keine Differenzierung
der Kontrollgruppe madglich war. Im Unterschied dazu konnte bei allen anderen Gruppen auch die
Kontrollgruppe in die entsprechenden Subgruppen geteilt werden. Da je nach Effektstarkenberech-
nung und Skala die Vorzeichen bei den Nettoeffekten unterschiedlich zu deuten sind (s. 0.), wurde in
den Tabellen im Ergebnisteil bzw. im Anhang fiir den Leser gesondert vermerkt, fir welche Gruppe
die jeweiligen Effekte positiv zu werten sind (Berechnungen des Nettoeffektes: s. Anhang C, 03). Fur
die AVEM-Muster gilt, dass die Effekte jeweils eine Steigerung bzw. eine geringere Abnahme fr die

jeweilige Gruppe bedeuten. Dies ist bei den Mustern S, A und B eher nicht positiv zu werten.
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Der Nutzenbeurteilung wurden die Angaben der Teilnehmerinnen in den Abschlussbilanzen
zugrunde gelegt. Es wurden Haufigkeiten und Prozentwerte und bei der differenziellen Auswertung
auch die Mittelwerte flrr einige Fragestellungen ermittelt. Samtliche Auswertungstabellen dazu finden

sich im Anhang 4.3.1.

Zusammenfassende Trendergebnisdarstellung und Hervorheben besonderer Einzelergeb-

nisse

Die folgenden Unterkapitel sind jeweils so gegliedert, dass fiir die einzelnen Untergruppen zunéchst
eine zusammenfassende Trendergebnisdarstellung, anschlie®end besondere Einzelergebnisse im
Hinblick auf signifikante Mittelwertsdifferenzen, Effektsstarken und Erfolgsraten sowie der tendenziel-
len Musterzuordnung und abschlieBend die Ergebnisse in Bezug auf die jeweilige Hypothese darge-

stellt werden.

1a) Erzieherinnen

Fur die Erzieherinnen gilt, dass sich vor allem fir die Kontrollgruppe einige positive Veranderungen
gezeigt haben. Nach der Effektstarkenberechnung haben sich bei fast allen Skalen — ausgenommen
die Skalen zur Handlungs- und Lageorientierung - geringe oder sogar mittlere Effekte fur die Kon-
trollgruppe der Erzieherinnen ergeben. Nach der Erfolgsratenberechnung zeichneten sich aber auch
geringe und bei den Skalen ,Selbstregulation und ,Kompetenzerleben (Gesamt)* sogar mittlere Ef-
fekte fiir die Experimentalgruppe ab (s. Tab. 2 und 3, Anhang B, 1.2, Anhang C, 16 und 17). Offen-
sichtlich gab es in der Kontrollgruppe einige sehr leistungsstarke Erzieherinnen, die sich in besonde-
rem Malde, vor allem in ihrem allgemeinen und berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserleben und in
ihrer Selbstregulationsfahigkeit, entwickelt haben. Offensichtlich kommt fir die erfolgreicheren Erzie-
herinnen schon die Praktikumsphase an sich als positiver Wirkfaktor in Betracht. In der Experimen-
talgruppe dagegen konnten deutlich mehr Teilnehmerinnen zumindest ihren alten Stand wahren, wie
die Effekte bei den Erfolgsraten belegen. Dies Ergebnis wird auch dadurch bestatigt, dass die Expe-
rimentalgruppe kaum Verschlechterungen in ihren Durchschnittswerten zu verbuchen hat.

o Signifikant wurden die Mittelwertsdifferenzen der Kontrollgruppe fiir die Skalen der ,Allgemei-
nen Selbstwirksamkeit* (+0,86; T= -2,05) (s. Abb. 7, Anhang B, 1.2), der ,Selbstregulation*
(+1,68; T=-3,78) (s. Abb. 24, S. 141), des ,Kompetenzerlebens in Bezug auf besondere Anfor-
derungen und Schwierigkeiten (+0,91; T=-2,98) (s. Abb. 8, Anhang B, 1.2) und des ,Kompe-
tenzerlebens (Gesamt)* (+1,44; T=-2,61) (s. Abb. 25, S. 141) sowie die der AVEM-Dimensionen
,Perfektionsstreben” (-1,14; T= 2,49) (s. Abb. 10, Anhang B, 1.2) und ,Lebenszufriedenheit*
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(+1,26; T=-3,2) (s. Abb. 11, Anhang B, 1.2). Die Veranderung in Bezug auf die Skala ,Perfekti-
onsstreben® bedeutet allerdings eine Verschlechterung, da sich die Kontrollgruppe hier dem Wert
des ,Musters B angenahert hat. Es wurde nur die Interaktion der Mittelwertsdifferenzen der Ex-
perimental- und Kontrollgruppe fir die Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anfor-

derungen und Schwierigkeiten® signifikant (F= 3,93) (s. Anhang C, 16).
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Abbildung 24: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Selbstregulation” (Erziehe-

rinnen)
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Abbildung 25: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Kompetenzerleben (Gesamt)“ (Er-
zieherinnen)

Uber die Griinde fiir diese besonders positive Entwicklung einzelner Teilnehmerinnen der Kon-
trollgruppe kann hier nur spekuliert werden. Sie bedurfen einer eingehenderen Untersuchung.
Eine Vermutung fur die im Vergleich ungunstigere Entwicklung der Experimentalgruppe ist, dass
die Grinde darin zu finden sind, dass insgesamt 53 Prozent der Erzieherinnen der Experimen-
talgruppe private Reflexionsinhalte reflektiert haben. Wie sich bereits bei der generellen Wirkana-
lyse gezeigt hat, gab es bei einigen Teilnehmerinnen, die auch privat reflektiert haben, negative

Entwicklungen hinsichtlich ihres berufsspezifischen Kompetenzerlebens, so dass die Mittelwerte
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der Experimentalgruppe insgesamt nicht so positiv ausfielen wie bei der Kontroligruppe. Erhéhte
Praxis ist vielleicht auch schon an sich anstrengend. Wenn dann noch die gezielte und bisher
nicht in der Weise gewohnte und nicht gelibte Reflexion dazu kommt, steigert sich moglicherwei-
se die Sensibilitat fir Ist-Soll-Diskrepanzen.

¢ Nach den Erfolgsraten war die Experimentalgruppe der Kontrollgruppe fast immer Uberlegen, d.
h., dass in Bezug auf die Skalen mehr Teilnehmerinnen ihren alten Stand halten oder sich ge-
ringfugig verbessern konnten. Schon den alten Stand zu bewahren, ist angesichts der Praxiser-
fahrung, die diese Schilerinnen gemacht haben, nicht selbstverstandlich, werden sie doch zu-
nehmend mit den Realitdten ihres kurz bevorstehenden Berufslebens konfrontiert (Praxis-
schock).

e Besonders viele Veranderungen gab es hinsichtlich der tendenziellen Musterzuordnung der
Erzieherinnengruppen (s. Tab. 18). Interessant ist die gegenlaufige Entwicklung beim Muster S.
Wahrend in der Experimentalgruppe hier eine Abnahme von sieben Prozent zu verzeichnen ist,

ergab sich in der Kontrollgruppe eine Zunahme um neun Prozent.

Tabelle 18: Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pré- und Postmessung (Erzieherinnen)

Prozentuale Musterverteilung der Erzieherinnen beim AVEM
bei der Pra- und Postmessung

Experimental- Experimental- Kontrollgruppe Kontrollgruppe
gruppe (pra) gruppe (post) (pra) (post)
(N=78) (N=78) (N=58) (N =58)
Muster G 32% 29% 33% 33%
Muster S 24% 17% 12% 21%
Muster A 22% 35% 28% 31%
Muster B 22% 19% 28% 16%

Beim Muster B verringerte sich der Anteil der Teilnehmerinnen der Experimentalgruppe um drei
Prozent, wahrend er sich beim Muster A um dreizehn Prozent steigerte. Die Zugehdrigkeit der
Kontrollgruppe zum Muster B hat sich sogar um zwdlf Prozent reduziert. Da der prozentuale An-
teil der Kontrollgruppe in Bezug auf das Muster G nicht angestiegen ist, scheinen diese Teilneh-
merinnen mehr zum Schonungsmuster Ubergegangen zu sein. Mit der starken Zunahme beim
Muster S hat sich die Kontrollgruppe den Werten der Erzieherinnen der AVEM-Normstichprobe
angenahert. Dies durfte nicht unbedingt positiv zu werten sein.

Die Veranderungen in der prozentualen Verteilung sind wahrscheinlich nur auf geringfiigige Ver-
anderungen der Teilnehmerinnen in den einzelnen AVEM-Dimensionen zuriickzuftihren, da die
Experimental- und die Kontrollgruppe bei der Erfolgsraten- und Effekistarkenberechnung hier

immer nur geringe Effekte zu verzeichnen hatten. Dennoch wird angesichts dieser Veranderun-
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gen in der tendenziellen Musterverteilung der Erzieherinnengruppen beim AVEM die These ge-

stutzt, dass bei den Erzieherinnen diesbezlglich noch eine grole Variabilitat gegeben ist.

1b) Sozialassistentinnen (N= 237)

Fur die Experimentalgruppe der Sozialassistentinnen haben sich mehr positive Effekte als bei der
Experimentalgruppe der Erzieherinnen gezeigt. Bei den Sozialassistentinnen fanden sich vor allem
aber im Vergleich mit den Erzieherinnen weniger negative Veranderungen, wie sie vergleichsweise in

der jeweiligen Kontrollgruppe stattgefunden haben (s. Tab. 5 und 6, Anhang B, 1.3).

Besonders positiv hervorzuheben ist, dass sich fur sie die Wahrscheinlichkeit erhoht hatte, dem ge-
sunden Muster anzugehoren (s. Tab. 19). Mittelwertsdifferenzen, die fir die Kontrollgruppe signifi-
kant wurden, bedeuteten in fast allen Fallen eine Verschlechterung. Bei den Sozialassistentinnen der
Experimentalgruppe war dieses nur bei der AVEM-Dimension ,Perfektionsstreben® der Fall (s. Abb.
12 - 16, Anhang B, 1.3). Das bedeutet, dass offensichtlich negative Entwicklungen fir die Experi-
mentalgruppe weitgehend verhindert werden konnten, zumindest wurden sie nicht signifikant. Die
Interaktionen der genannten Mittelwertsdifferenzen wurden ebenfalls nicht signifikant (s. Anhang C,
16).

Tabelle 19: Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pra- und Postmessung (Sozialassisten-

tinnen)
Prozentuale Musterverteilung der Sozialassistentinnen beim AVEM
bei der Pra- und Postmessung
Experimental- Experimental- Kontrollgruppe Kontrollgruppe
gruppe (pra) gruppe (post) (pra) (post)
(N=129) (N=129) (N =108) (N=108)

Muster G 21% 26% 19% 19 %
Muster S 24% 26% 22 % 24 %
Muster A 24% 16% 19 % 19 %
Muster B 31% 33% 41% 38 %

e Fur die Kontrollgruppe wurden die Mittelwertsunterschiede im Vorher-Nachher-Vergleich signifi-
kant fir die Skalen ,Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausflihrung* (-0,51; T= 2,68), fir die
Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen® (-0,71;
T=2,37) und ,Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen®
(+0,94; T= -2,29) sowie die fur die AVEM-Dimension ,Erleben sozialer Unterstitzung® (-0,86;
T= 2,55). Wie bereits angedeutet, bedeuteten diese Mittelwertsunterschiede jeweils eine Ver-
schlechterung der Ausgangsituation (s. Abb. 12 — 16, Anhang B, 1.3).
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e Die prozentuale Musterverteilung des AVEM bei der Pra- und Postmessung (s. Tab. 19) bes-
tatigt die positive Entwicklung der Experimentalgruppe der Sozialassistentinnen. Die Musterzu-
geharigkeit zum Muster A hat sich um acht Prozent verringert, die zum Muster G um fiinf Prozent
gesteigert. Die Kontroligruppe zeigte bei der Zugehorigkeit zum Muster G keine und auch bei
den anderen Mustern keine oder nur geringfligige Veranderungen.

e Da es bei den Gruppen der Sozialassistentinnen kaum Effekte bei den Erfolgsraten gab, kann
davon ausgegangen werden, dass sich immer da, wo sich Effekte nach der Effektstarkenbe-
rechnung ES1 abzeichneten, in der jeweiligen Gruppe die Teilnehmerinnen weniger unguinstig
entwickelt haben oder einige besonders erfolgreich waren. Da Uberwiegend die Sozialassisten-
tinnen der Experimentalgruppe Effekte auf ihrer Seite hatten (zum Beispiel bei den Skalen
,oelbstregulation®, ,Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfuhrung“ und ,Belastungserleben®
sowie der AVEM-Dimension ,Erleben sozialer Unterstitzung®), konnte an dieser Stelle von ei-
nem Erfolg der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision ausgegangen

werden.

Die Grinde dafur, dass sich bei den Teilnehmerinnen der Experimentalgruppe der Sozialassistentin-
nen gegentiber den Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe deutlichere und giinstigere Effekte abzeich-
neten als das bei den Erzieherinnen der Fall war, kdnnten darin zu finden sein, dass sich die Schile-
rinnen in der Berufsfachschule — Sozialassistent/Sozialassistentin - noch in einer Altersgruppe befin-
den, in der ihre Personlichkeit und ihr Erleben im Hinblick auf die untersuchten Skalen durch eine
solche MaRnahme noch eher beeinflussbar sind. Ein weiterer Grund kénnte darin liegen, dass die
Reflexionen der Sozialassistentinnen noch mehr im Unterricht begleitet werden konnten als bei den
Erzieherinnen, da ihre praktische Ausbildung im dualen System stattfand. Das bedeutete, dass die
Reflexionen und der Austausch mit dem kritischen Freund besser durch eine Lehrkraft begleitet,
gelenkt und kontrolliert* werden konnten. Angesichts des ,typischen Schilerverhaltens®, das sich
dadurch auszeichnet, dass nicht mehr als notig und nur das erledigt wird, was die Lehrkraft kontrol-
liert, muss davon ausgegangen werden, dass nicht alle Erzieherinnen sich in der Weise und vor al-
lem regelmaRig mit den Selbstreflexionen befasst haben wie das bei den Sozialassistentinnen der

Fall war.

2a) Frauen (N=336)

Bei der Subgruppe der Frauen ergab sich angesichts der iberwiegenden Mehrheit der Frauen in der
Gesamtstichprobe erwartungsgemaf auch ein ahnliches Bild wie bei der Gesamtgruppe. Es gab nur

geringe Effekte und kein einheitliches Bild flr die Experimental- oder Kontrollgruppe hinsichtlich der
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Effekte bei den einzelnen Skalen und AVEM-Dimensionen. Bei den Kompetenzskalen entwickelten

sich vor allem die Frauen der Kontrollgruppe positiver als die der Experimentalgruppe (s. Tab. 8 und
9 sowie Abb. 17 — 20, Anhang B, 1.4).

Wie bei der Gesamtstichprobe haben sich die Frauen der Kontrollgruppe in ihren Mittelwerten im
Hinblick auf die Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwie-
rigkeiten” signifikant verbessert (+0,63, T=-3,19) (s. Abb. 18, Anhang B, 1.4). Hier konnte auch
ein signifikanter Interaktionseffekt nachgewiesen werden (F= 4,93) (s. Anhang C, 19). Bei der
AVEM-Dimension ,Erleben sozialer Unterstlitzung“ haben sich die Frauen der Kontrollgruppe
dagegen signifikant verschlechtert (-0,81, T= 3,03) (s. Abb. 20, Anhang B, 1.4). Bei dieser diffe-
renziellen Wirkanalyse ergab sich aber auch, dass sich die Frauen der Experimentalgruppe im
Hinblick auf die Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen® (-0,54, T=2,48) (s. Abb. 17, Anhang B, 1.4) signifikant verschlechtert haben.

Bei der tendenziellen Musterzugehorigkeit zum Muster G zeigten die Frauen der Experimen-
talgruppe gunstige Effekte. Sie konnten ihren Anteil an Zugehorigkeit zum Muster G vom 26 auf
29 Prozent erhohen, wahrend die Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe einen Verlust von 27 auf
23 Prozent zu verbuchen hatten (s. Anhang C, 19).

2b) Manner (N= 37)

Es gab auch in Bezug auf diese Subgruppe kein eindeutiges Bild, das die eine oder der andere

Gruppe Uberlegen erscheinen lassen wirde. Die Teilnehmer der Experimentalgruppe haben bei

mehr Skalen und die der Kontrollgruppe bei mehr AVEM-Dimensionen einen geringen oder mittleren

Effekt zu verzeichnen. Die Ergebnisse der Subgruppen der Manner sind aber angesichts der jeweils

nur geringen GruppengroRe von 21 Personen bei der Experimental- und 16 Personen bei der Kon-

trollgruppe nicht sehr aussagekraftig.

Es wurde insgesamt nur eine Mittelwertsdifferenz signifikant und zwar fir die Kontrollgruppe die
der AVEM-Dimension ,Lebenszufriedenheit® (+2,5; T= -4,18) (s. Abb. 21, Anhang B, 1.5). Fir
diese AVEM-Dimension konnte ebenfalls eine signifikante Interaktion von Kontroll- und Experi-
mentalgruppe nachgewiesen werden (F= 6,31).

Bei den AVEM-Dimensionen ,Offensive Problembewaltigung®, ,Erleben sozialer Unterstiitzung*
und ,Lebenszufriedenheit” ergaben sich fir die Kontrollgruppe geringe oder mittlere Effekte fur
alle Berechnungsformen. Bei einigen AVEM-Dimensionen (,Subjektive Bedeutsamkeit der Ar-
beit*, ,Beruflicher Ehrgeiz®, und ,Perfektionsstreben®) hatten die Manner der Kontrollgruppe auch
von vornherein eine gunstigere Ausgangssituation als die der Experimentalgruppe (s. Nettoeffek-
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te nach der ES2-Berechnung in Tab. 11, Anhang B, 1.5). Méglicherweise sind gerade diese Va-
riablen eine besonders gunstige Ausgangsbasis fiir eine positive Entwicklung im Rahmen der
praktischen Ausbildung bzw. verhindern nachteilige Entwicklungen durch die ersten Erfahrungen
in der beruflichen Praxis.

e Die unterschiedlichen und zum Teil gegensétzlichen Ergebnisse bei der Effektstarken- und
Erfolgsratenberechnung im Hinblick auf die Kompetenzskalen und die Skala ,Allgemeine
Selbstwirksamkeit* fur die Experimental- und Kontrollgruppe der Manner (s. Tab. 10 und 11 so-
wie Abb. 21, Anhang B, 1.5) sind schwer zu bewerten. In den einzelnen Gruppen scheint es je-
weils besonders erfolgreiche Personen gegeben zu haben, die insgesamt flr das positive Ab-
schneiden der jeweiligen Gruppe verantwortlich sind. Worauf letztlich die Entwicklungen zurtick-
zuflihren sind, ist schwierig zu belegen. Fir die Kontrollgruppe spricht insgesamt der hohe Zu-

gewinn bei der tendenziellen Musterzugehorigkeit zum Muster G von 18 auf 33 Prozent.

Bei Betrachtung der Ergebnisse fir die Gruppen der Manner und der der Frauen bringt die Differen-
zierung nach Mannern und Frauen angesichts der geringen StichprobengréRe der Manner und der
Tatsache, dass uberhaupt nur eine Mittelwertsdifferenz flr die Ma@nner signifikant wurde, keinen neu-
en Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Wirksamkeit des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion
und kollegiale Supervision®. In Folgeuntersuchungen musste geprift werden, ob sich die Tendenzen,
die sich bei der Effektstarken- und Erfolgsratenberechung abzeichneten, replizieren lassen. Bei die-
ser Untersuchung scheinen doch einzelne Teilnehmer einen besonders starken Einfluss auf die Er-
gebnisse der Effektstarkenberechnung gehabt zu haben.

3a ) Teilnehmerinnen mit einer tendenziellen Zugehadrigkeit zum Muster G (N= 91)

Die Ergebnisse zu den Gruppen der tendenziellen Zugeharigkeit zum Muster G sprechen fir den
Einsatz der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision fiir Teilnehmerinnen, die
diesem Muster zuzuordnen sind. Fast alle Effekte sind auf Seiten der Experimentalgruppe. Die Ta-
bellen 20 und 21 (S. 147) zeigen, dass sich insgesamt relativ viele geringe, aber auch mittlere Effek-

te bei der Auswertung ergeben haben.



Ergebnisse  Trainingswirkungsanalyse — Differenzielle Trainingseffekte 147
Tabelle 20: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die einzelnen Skalen (Teilnehmerinnen - Muster G)
Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnun Berechnung der
Skalen ER ek Jger Effeldstar Fffekle nach Effekitarken Fffekte nach
(E-K) ken nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM 1,28 -0,09 0,18 GE fir E
HOT 6,41 0,16 GE fir E 0,10 GE fir E
SREG -15,12 GE firK 0,35 ME fiir E 0,38 ME fiir E
WALL -0,53 0,05 0,30 ME fiir E
WIN1K -8,17 GE firK 0,11 GE fiir E 0,08
WIN1B 13,35 GE fir E 0,18 GE fiir K 0,04
WIN2K 8,95 GE firE 0,08 0,16 GE firK
WIN2B 8,42 GE fir E 0,25 GE fiir K 0,02
WINB 2,82 0,18 GE fiir K 0,04
WBCNT 9,62 GE fiir E 0,23 GE fiir K 0,02

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allge-
meine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Féhigkeiten und
Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B =
Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungs-

erleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt,

Tabelle 21: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die AVEM-Dimensionen (Teilnehmerinnen - Muster G)

Ngttoeffekte E;tté):rf;ilﬁ?
Differenz Sl ECICR nung der
AVEM der ER Effekte | nung de"r Effekte nach Effekistir- Effekte nach
E-K) ER Effektstarken ES1 ken nach ES2

nach ES1 ES?

(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit 8,97 GEfirE -0,17 GE firK 0,08
Beruflicher Ehrgeiz -2,56 -0,19 GE fur K*) 0,23 GE firK
Verausgabungsbereitschaft 14,10 GE fur E -0,54 ME fir E *) 0,29 GE fir E
Perfektionsstreben 513 -0,37 ME fiir E *1) -0,06
Distanzierungsfahigkeit 1,28 -0,25 GE fur K -0,14 GE fur E
;{:slgnatlonstendenz bei Misserfol- 6.41 0,05 014 GE fir E
Offensive Problembewaltigung -1,92 -0,31 ME fiir E *) 0,23 GE fir E
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit 2,56 0,13 GE fiir K 0,16 GE fiir K
Erfolgserleben im Beruf -5,77 -0,16 GE fur E *) 0,36 ME fiir E
Lebenszufriedenheit 21,79 GE furE -0,14 GE fur E 0,12 GE fur E
Erleben sozialer Unterstiitzung 3,21 0,04 *1) **1) -0,03
p fiir Muster G -0,60 ME fiir E 0,28 GE fir E
p fir Muster S 0,47 ME fir K -0,37 ME fir K
p fir Muster A 0,10 GE firK 0,01
p fiir Muster B 0,11 GE firK 0,01

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, p = Wahrscheinlichkeit, GE = Geringer Effekt, ME = Mittle-
rer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Ni-
veau , **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E, **1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der E auf dem 0,01 Niveau

Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum

gesunden Muster
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Erwahnenswert sind vor allem die mittleren Effekte der Experimentalgruppe im Hinblick auf die
Skala ,Selbstregulation” (E= +0,53; K= -0,79), die AVEM-Dimensionen ,Verausgabungsbereit-
schaft (E= -0,33; K= -1,44; T fur K= 2,79), ,Perfektionsstreben* (E= -0,46; K= -1,56; T fur K=
2,95), und ,Offensive Problembewaltigung* (E= -0,64; K= -1,77; T fur K= 3,01), sowie die Wahr-
scheinlichkeit, dem Muster G anzugehoren. Diese Effekte bedeuten allerdings in aller Regel kei-
ne Verbesserung, sondern eine geringere Verschlechterung, als sie in der Kontrollgruppe statt-
gefunden hat. Die Mittelwertsdifferenzen der genannten AVEM-Dimensionen sowie die der Ska-
len ,Erfolgserleben im Beruf* (K= -1,23; T= 2,68) und ,Beruflicher Ehrgeiz*“ (K= -1,33; T= 2,53)
wurden fir die Kontroligruppe alle signifikant (s. Tab. 20 und 21 (S. 147) u. die Abb. 26 — 30 (S.
148f); Anhang C, 21). Die signifikanten Mittelwertsdifferenzen der Experimental- und Kontroll-
gruppe bei der AVEM-Dimension ,Erleben sozialer Unterstitzung* (E= -0,64; K= -1,77; T fiir K=
3,2; T fUr E= 4,04) bedeuteten fiir beide Gruppen eine Annaherung an den Mittelwert des Mus-
ters G (s. Abb. 30, S. 150). Die Interaktion mit der Experimentalgruppe im Hinblick auf die A-
VEM-Dimension ,Verausgabungsbereitschaft* wurde ebenfalls signifikant (F= 6,33).

Die Kontroligruppe hat geringe Effekte nach der Effektstarkenberechnung (ES1) im Hinblick
auf inr Belastungsempfinden zu verzeichnen. Diese Effekte konnten mit der Zunahme der Wahr-

scheinlichkeit, dem Muster S anzugehdren, von neun auf 22 Prozent in Zusammenhang stehen.

Verausgabungsbereitschaft

20,5
20 .\
199 )( —e— E-Gruppe Muster G
19 —a— K-Gruppe Muster G
18,5 . Muster G
18
17,5
Pra Post

Abbildung 26: Signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,,Verausgabungsbereitschaft“ (F= 6,33)
(Teilnehmerinnen - Muster G)
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Perfektionsstreben
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Abbildung 27: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Perfektionsstre-
ben® (Teilnehmerinnen - Muster G)

Offensive Problembewéltigung
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Abbildung 28: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Offensive Prob-
lembewaltigung“ (Teilnehmerinnen - Muster G)

Erfolgserleben im Beruf
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Abbildung 29: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Erfolgserleben im Be-
ruf* (Teilnehmerinnen - Muster G)
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Erleben sozialer Unterstiitzung
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Abbildung 30: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der E und K bei der AVEM-Dimension ,,Erleben
sozialer Unterstiitzung“ (Teilnehmerinnen - Muster G)

Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass Sozialassistentinnen und Erzieherinnen, die dem Mus-
ter G angehoren, von der Teilnahme an dem Projekt ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kolle-
giale Supervision“ dahingehend profitiert haben, dass sie eher ihren gesunden Status wahren konn-
ten. Auf die Musterentwicklung wird am Ende dieses Unterkapitels noch gesondert eingegangen
werden. Hier sei nur erwahnt, dass die Experimentalgruppe hinsichtlich der Musterzugehérigkeit zum
Muster G einen mittleren Effekt fir sich verbuchen kann. Beide Gruppen haben sich diesbezlglich
verschlechtert, allerdings war die Abnahme in der Experimentalgruppe nicht so drastisch wie in der
Kontroligruppe (s. Tab. 21, S. 147 sowie Tab. 22 und 23, S. 153 u. 154).

3b) Teilnehmerinnen mit einer tendenziellen Zugehorigkeit zum Muster S (N=81)

Die Auswertung fur die Gruppen des Musters S ergab kein einheitliches Bild flir die Experimental-
oder die Kontrollgruppe. Beide haben in den einzelnen Dimensionen Veranderungen und geringe
Effekte erzielen kdnnen (s. Tab. 14 und 15, Anhang B, 1.7), zum Teil aber nur deshalb, weil sich die

jeweilige Gruppe weniger ungtinstig entwickelt hat.

o Mittlere Effekte erreichte die Kontrollgruppe fiir die Skala ,Allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung” und die Experimentalgruppe fir die Skalen ,Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifi-
sche Fahigkeiten und Einstellungen®, , Belastungserleben (Gesamt)* und ,Gesamtanzahl fir ho-
he Werte fUr Belastung® sowie fur die AVEM-Skalen ,Beruflicher Ehrgeiz* und ,Erfolgserleben im
Beruf*. Die Mittelwertsdifferenzen der Kontrollgruppe wurden fiir die Skala ,Belastungserleben in
Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen® (K= +1,52; T= -2,55) und die AVEM-
Dimensionen ,Verausgabungsbereitschaft* (K= +1,58; T= -3,04) und ,Distanzierungsfahigkeit*
(K=-1,42; T= 2,54) (s. Abb. 28 - 32, Anhang B, 1.7) signifikant. Allerdings bedeutete die signifi-
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kante Veranderung der Skala ,Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten
und Einstellungen® wieder eine Verschlechterung der Ausgangswerte. Die Interaktion mit der
Experimentalgruppe wurde ebenfalls signifikant (F= 4,17) (s. Anhang C, 20).

e Fr die Experimentalgruppe wurden die Mittelwertsdifferenzen fir die AVEM-Dimensionen ,Sub-
jektive Bedeutsamkeit der Arbeit* (E= +1,12; T= 2.15), ,Beruflicher Ehrgeiz* (E= +1,22; T=-2,31)
und ,Distanzierungsfahigkeit® (E= -1,6; T= 3,04) signifikant. Die Veranderungen bedeuten in al-
len Fallen eine Annaherung an das Muster G (s. Abb. 28 — 32, Anhang B, 1.7) und sind damit
positiv zu werten.

o Einen mittleren Effekt hat die Kontrollgruppe im Hinblick auf ihre prozentualen Anteile zum Mus-
ter B zu verzeichnen, dagegen erreichte die Experimentalgruppe diesbeziglich einen geringen
Effekt in Bezug auf das Muster G.

Fur die Experimentalgruppe sind demnach nur die Veranderungen im Hinblick auf die AVEM-
Dimensionen ,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit*, Beruflicher Ehrgeiz* und ,Distanzierungsfahig-
keit“ positiv zu werten. Es ist aber angesichts dieser uneinheitlichen Ergebnisse und der vielen auch
ungunstigen Entwicklungen eher davon auszugehen, dass sich die Teilnehmerinnen, die dem AVEM-
Muster S angehoren, insgesamt weniger auf Ausbildungsinhalte - egal, in welcher Form sie ihnen

prasentiert werden - einlassen und deshalb durch gezielte Interventionen weniger zu erreichen sind.

3c) Teilnehmerinnen mit einer tendenziellen Zugehorigkeit zum Muster A (N= 84)

Auch beim Muster A ergab sich kein einheitliches Bild fir die Experimental- oder die Kontrollgruppe
(s. Tab. 16 und 17, Anhang B, 1.8). Beide Gruppen haben in Bezug auf die einzelnen Skalen, die
einzelnen AVEM-Dimensionen und hinsichtlich ihrer tendenziellen Musterzugeharigkeit Effekte erzie-
len konnen. Es ergaben sich auch einige signifikante Mittelwertsdifferenzen, die allerdings nicht im-
mer gunstige Veranderungen bedeuteten.

o Signifikant wurden die Mittelwertsdifferenzen fiir die Experimentalgruppe hinsichtlich der AVEM-
Dimensionen ,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit* (E= -1,17; T= 2,33), ,Verausgabungsbereit-
schaft* (E= -1,88;T= 2,38), ,Perfektionsstreben” (E= -1,37; T= 3,32) sowie ,Distanzierungsfahig-
keit* (E= +1,17; T=-2,11) und fir die Kontrollgruppe die der AVEM-Dimensionen ,Subjektive Be-
deutsamkeit der Arbeit* (K= -2,03; T= 3,08), ,Distanzierungsfahigkeit* (K= +1,5; T= -2,5), ,Le-
benszufriedenheit* (K= +1,11; T=-2,19) und ,Erleben sozialer Unterstitzung* (K= -1,28; T= 2,18)
(s. Abb. 33 — 38, Anhang B, 1.8). Die Kontrollgruppe hat sich dabei wie die Experimentalgruppe

bei der Dimension ,Perfektionsstreben” und zusatzlich auch bei der Dimension ,Erleben sozialer
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Unterstlitzung* weiter von den Werten des gesunden Muster entfernt. Die Veranderungen im
Hinblick auf die AVEM-Dimension ,Perfektionsstreben betreffen also beide Gruppen gleicher-
malen, so dass hier auch Riickmeldeeffekte durch die Praxis eine Rolle gespielt haben konnten.
Da der Aspekt der sozialen Unterstitzung normaler Weise im Rahmen der praktischen Arbeit
kaum Gegenstand der Ausbildung ist, haben sich die Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe auch
in dieser Hinsicht negativ entwickelt. Soziale Netze werden zu wenig gekntpft und verstarkt. Hier
konnte der kollegiale Austausch moglicherweise entsprechende Effekte bei den Teilnehmerinnen
der Experimentalgruppe des Musters A verhindern helfen.

o Mittlere Effekte erreichte die Kontrollgruppe nach der Effektstarkenberechnung fiir die Skalen
,Selbstregulation®, ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten“ und ,Kompetenzerleben (Gesamt)* sowie flr die AVEM-Dimensionen ,Offensive Prob-
lembewaltigung“ und ,Lebenszufriedenheit”. Die Experimentalgruppe hat dem nur mittlere Effek-
te bei der AVEM-Dimension ,Erleben sozialer Unterstiitzung“ und bei der Erfolgsratenberech-
nung bei der Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten entgegen zu setzen.

e Hinsichtlich der prozentualen Anteile zum Muster G hat die Kontrollgruppe einen geringen Effekt
erreichen kénnen (s. Tab. 17, Anhang B, 1.8). Die Experimentalgruppe dagegen hat in Bezug auf
ihre prozentualen Anteile zum Muster S eine Zunahme von elf Prozent zu verzeichnen (s.
Tab. 29, S. 159).

Die ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® scheint im Hinblick auf Teilneh-
merinnen mit einer Zugehorigkeit zum Muster A wenig Vorteile zu bringen. Insgesamt zeigt sich al-

lerdings wieder angesichts der vielen Veranderungen eine grofle Variabilitat fir beide Gruppen.

3d) Teilnehmerinnen mit einer tendenziellen Zugehorigkeit zum Muster B (N= 117)

Die Kontroll- und Experimentalgruppe haben beide im Hinblick auf die verschiedenen Skalen und
AVEM-Dimensionen vorwiegend geringe Effekte erzielen konnen (s. Tab. 18 und 19, Anhang B, 1.9
sowie Anhang C, 21), so dass sich flr die Teilnehmerinnen des Musters B auch keine besonderen
Effekte der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision nachweisen lassen. Das
entspricht der Theorie, nach der Personen des Musters B wenige Veranderungschancen haben (s.
Kap. 2.2.3.3.4).

e Die Experimentalgruppe hat sich in ihrem allgemeinen Selbstwirksamkeitserleben signifikant

verbessert (E= +1; T= -2,27). Beide Gruppen haben sich auch bei den AVEM-Dimensionen ,Er-
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folgserleben im Beruf* (K= +1,18; T= -2,24; E= +1; T= -2,33) und ,Lebenszufriedenheit’
(K= +1,15; T= -3,0; E= +1,33; T= -2,4) signifikant positiv entwickelt. AuRerdem gab es fir die
Kontroligruppe signifikant positive Entwicklungen im Hinblick auf die AVEM-Dimensionen ,Sub-
jektive Bedeutsamkeit der Arbeit* (K= +0,87; T= -2,1), ,Verausgabungsbereitschaft (K= +0,72;
T=-2,3) und ,Resignationstendenz bei Misserfolgen* (K= -1,43; T= 3,0) (s. Abb. 39 — 44, Anhang
B, 1.9). Die Interaktion bei der AVEM-Dimension Verausgabungsbereitschaft wurde ebenfalls
signifikant (F= 3,96, s. Anhang C, 20).

e Die Teilnehmerinnen der Experimentalgruppe haben sich hinsichtlich ihrer prozentualen Anteile
zum Muster G von zwei auf zehn Prozent (Kontrollgruppe: Steigerung um sechs Prozent) entwi-
ckelt. Daflr hatte die Kontrollgruppe eine grofiere Abnahme hinsichtlich ihres prozentualen An-
teils zum Muster B (25 Prozent — Experimentalgruppe: Abnahme um 18 Prozent). Allerdings fiihr-
ten diese Abnahmen der Kontrollgruppe eher zu einer Steigerung ihrer prozentualen Anteile im
Hinblick auf die Muster S und A (s. Tab. 22 und 23, S. 153 und 154).

Von der gunstigen Entwicklung der Werte in Bezug auf das Muster G und der Verbesserung des
allgemeinen Selbstwirksamkeitserlebens abgesehen, scheint die ,Emotionszentrierte Selbstreflexion
und kollegiale Supervision* auch fir die Teilnehmerinnen mit einer Zugehorigkeit zum Muster B we-
nig Vorteile zu bringen. Angesichts der Effekte auch fur die Kontrollgruppe konnen die positiven Ent-
wicklungen der Experimentalgruppe nicht zweifelsfrei der Wirksamkeit des Moduls ,Emotionszentrier-

te Selbstreflexion und kollegiale Supervision* zugeschrieben werden.

Abschliefend folgt in den Tabellen 22 und 23 noch einmal eine Gesamtiibersicht iiber die Ent-
wicklung fiir die einzelnen AVEM-Gruppen hinsichtlich ihrer Wahrscheinlichkeit, den jeweiligen

Mustern anzugehoren.

Tabelle 22: Musterentwicklung beim AVEM bei der Pra- und Postmessung fiir die Muster G und S

Vergleich der AVEM-Musterentwicklung

Experimentalgruppe Kontrollgruppe Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Muster G Muster G Muster S Muster S
Pra Post Pra Post Pra Post Pra Post
p fir Muster G 0,76 0,58 0,80 0,49 0,13 0,27 0,16 0,27
p fir Muster S 0,09 0,12 0,09 0,22 0,72 0,50 0,75 0,50
p fir Muster A 0,13 0,21 0,11 0,21 0,03 0,10 0,02 0,06

p fir Muster B 0,02 0,09 0,01 0,09 0,12 0,13 0,07 0,17
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Tabelle 23: Musterentwicklung beim AVEM bei der Pra- und Postmessung fiir die Muster A und B

Vergleich der AVEM-Musterentwicklung

Experimentalgruppe Kontrollgruppe Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Muster A Muster A Muster B Muster B
Pra Post Pra Post Pra Post Pra Post
p fir Muster G 0,13 0,16 0,15 0,22 0,02 0,10 0,02 0,08
p fir Muster S 0,02 0,13 0,03 0,04 0,09 0,15 0,10 0,20
p fir Muster A 0,72 0,47 0,72 0,52 0,10 0,13 0,09 0,19
p fir Muster B 0,13 0,24 0,12 0,21 0,80 0,62 0,78 0,53

Fur das Muster G fallt die drastische Abnahme der Anteile fur das gesunde Muster auf. Fur die Expe-
rimentalgruppe verringerten sich diese Anteile um 18 Prozent und flir die Kontrollgruppe sogar um 31
Prozent. In beiden Gruppen des Musters G haben die Muster A-Anteile um ca. 10 Prozent zuge-
nommen. Die Kontrollgruppe hat bei den Muster-S-Anteilen zudem noch einen Zuwachs um 13 Pro-
zent. Zusammenfassend kann fiir die Muster G, S, A und B festgestellt werden, dass sich fir alle
Muster - ausgenommen das Muster A - geringe oder mittlere Effekte flr die Experimentalgruppe

hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit, dem Muster G anzugehdren, ergeben haben.

Interessant an den Ergebnissen zur tendenziellen Musterzugehorigkeit ist, dass sich bei allen Schu-
lerinnen offensichtlich im Rahmen der praktischen Ausbildung noch viele Anderungen hinsichtlich der
arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster ergeben haben. Die praktische Ausbildung stellt
demnach eine sehr sensible Ausbildungsphase dar, die es intensiv zu begleiten gilt, vor allem, wenn
man betrachtet, dass sich die gesunden Anteile der Schilerinnen des Musters G noch so drastisch
negativ entwickeln konnen. Aber auch bei den Mustern S, A und B haben sich die Anteile der eige-
nen Musterzugehdrigkeit jeweils am starksten reduziert, was fir eine hohe Variabilitat spricht. Das

gilt fir alle Gruppen gleichermalen.

Unter Einbeziehung der Ergebnisse der Effekistarkenberechnung lasst sich folgern, dass offensicht-
lich durch die emotionszentrierte Selbstreflexion und die kollegiale Supervision negative Entwicklun-
gen beim gesunden Muster abgeschwacht und bei den Teilnehmerinnen des Musters B eine Ab-
nahme der Wahrscheinlichkeit, dem Muster B anzugehadren, bewirkt werden kann. Die Abnahme der
Muster B-Anteile geht mit einem Zugewinn bei den G-Anteilen des Musters B einher (s. Tab. 23).

Es liegt somit die Vermutung nahe, dass vor allem die Teilnehmerinnen des Musters G von der ,E-

motionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision® profitieren und zwar in der Weise,
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dass negative Entwicklungen, die sich fiir die arbeitsbezogenen Arbeits- und Erlebensmuster und die
anderen Personlichkeitsskalen durch die Auseinandersetzung mit der beruflichen Praxis ergeben,
abgemildert werden konnen. Das bekannte und vielfach in der Literatur behandelte Phanomen ,Pra-
xisschock® kann demnach vor allem beim gesunden Muster abgepuffert werden. Vertiefende bzw.
weiterfiihrende Uberlegungen zu der Frage, welche Konsequenzen das eher ungiinstige Abschnei-
den bzw. die geringere Erreichbarkeit der Muster A, B und S durch diese Malinahme hat oder haben

sollte, werden in der Abschlussdiskussion und im Kapitel ,Ausblick® angestellt.

Die Ho der Forschungshypothesen H6a-c, die besagen, dass es unterschiedliche Wirkungsintensité-
ten gibt bei Anwendung des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision*
bei Schiilerinnen an Berufsfachschulen — Sozialassistentin/Sozialassistent — Schwerpunkt Sozialpé-
dagogik und an Fachschulen - Sozialpddagogik -, bei Frauen und Ménnern, bei den verschiedenen
Verhaltens- und Erlebensmustern kénnen in Anbetracht der Ergebnisse verworfen werden, da es
unterschiedliche Wirkungsintensitéten bei den einzelnen Gruppen gibt.

4) Teilnehmerinnen, die den Nutzen der emotionszentrierten Selbstreflexion eher positiv (N=
65) / eher negativ bewerten (N= 40)

Ein Vergleich der Teilnehmerinnen, die den Nutzen des Moduls ,Emotionszentrierten Selbstreflexion
und kollegiale Supervision® positiv bewerten, mit denen, die dieses eher nicht tun, liefert ein erstaun-
liches Ergebnis. Die Teilnehmerinnen mit einer positiven Einschatzung hatten nicht unbedingt die
gunstigeren Veranderungswerte.

o Signifikant wurde die Mittelwertsdifferenz fur die Gruppe, deren Teilnehmerinnen den Nutzen
der emotionszentrierten Selbstreflexion positiv bewerten, nur hinsichtlich der Skala ,Gesamtan-
zahl fir hohe Werte flir Belastung® (-0,78; T= 2,23, s. Anhang C, 22). Hier hat sich diese Gruppe
geringfligig verbessert, sich damit aber nur dem von vornherein besseren Ausgangswert der
Teilnehmerinnen angenahert, die wenig Nutzen in der Selbstreflexion sahen. Die Teilnehmerin-
nen, die den Reflexionen eher keinen oder nur einen geringen Nutzen zugeschrieben haben,
konnten sich im Hinblick auf die Skala ,Selbstregulation® (+1,18; T= -2,37) und den AVEM-
Dimensionen ,Resignationstendenz® (-1,3; T= 2,13) und ,Lebenszufriedenheit* (+1,27; T= -2,34)
signifikant verbessern (s. Tab. 20 - 21 und Abb. 45 - 49, Anhang B, 1.10 sowie Anhang C, 22).
Bei der AVEM-Dimension ,Verausgabungsbereitschaft’ (-1,02; T= 2,36) haben sie sich allerdings
signifikant vom gesunden Muster entfernt. Die Interaktionen dieser Gruppen wurden in Bezug



Ergebnisse  Trainingswirkungsanalyse — Differenzielle Trainingseffekte 156

auf die Skala ,Gesamtanzahl fir hohe Werte fiir Belastung® (F= 4,8) und die AVEM-Dimension
,Resignationstendenz” (F= 4,581) signifikant (s. Anhang C, 22).

o Die Effektstarkenberechnungen lieferten ein interessantes Ergebnis. Fir die Kompetenz- und
Belastungsskalen lagen je nach Gruppe gegensatzliche Ergebnisse vor. Bei den Teilnehmerin-
nen, die nur einen geringen oder keinen Nutzen in der Selbstreflexion gesehen haben, lag von
vornherein ein signifikant geringeres Belastungsempfinden vor (WINB= 28,0 gegenuber WINB=
31,3 bei der Vergleichsgruppe; T= -13,91). lhr Kompetenzerleben hat sich dafiir gegeniber der
Vergleichsgruppe gunstiger entwickelt (WINK= +1,6). Umgekehrt war dieses bei den Teilnehme-
rinnen, die einen hohen Nutzen in den Selbstreflexionen sahen. Diese hatten in der Ausgangsi-
tuation ein signifikant hdheres Kompetenzerleben (WINK= 37,1 gegentber WINK= 35,6 bei der
Vergleichsgruppe; T=-34,71) und konnten ihr Belastungsempfinden in Bezug auf alle Skalen re-
duzieren (z. B. WINB= -1,3). Die Mittelwertsdifferenzen wurden allerdings nicht signifikant, aus-
genommen die fiir die oben schon erwéhnte Skala ,Gesamtanzahl fir hohe Werte flr Belastung®
zugunsten der Experimentalgruppe. Vor allem die Ergebnisse zu den arbeitsbezogenen Verhal-
tens- und Erlebensmustern erstaunen, denn lediglich bei der Skala ,Verausgabungsbereitschaft*
konnten die Teilnehmerinnen, die den Nutzen positiv bewerten, Effekte fur sich verbuchen. An-
sonsten schneidet bei nahezu allen Dimensionen die Vergleichsgruppe besser ab. Auch hinsicht-
lich der Musterzugehdrigkeit liegen die Effekte beim Muster G und beim Muster B zugunsten

der Teilnehmerinnen, die nur einen geringen oder keinen Nutzen in den Selbstreflexionen sahen.

Diese Ergebnisse Uberraschen angesichts der Effekte bei den Kompetenzskalen und der positiven
Entwicklung im Hinblick auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster bei den Teilneh-
merinnen, die selbst keinen oder nur wenig Nutzen in den Selbstreflexionen sahen. Sie lassen den
Schluss zu, dass der Erfolg einer MaBnahme nicht davon abhangig sein muss, wie Teilnehmerinnen

subjektiv den Nutzen einer MaRnahme bewerten.

Maglich ist natirlich auch, dass die Teilnehmerinnen, die einen sehr hohen Nutzen in der emotions-
zentrierten Selbstreflexion sahen, durch die Beschaftigung mit sich selbst besonders angesprochen
wurden und demzufolge durch diese Reflexionen innerlich sehr aufgewiihlt waren und / oder insge-
samt einfach mehr Problembewusstsein entwickelt haben. Vielleicht gibt es hier auch Uberschnei-
dungen mit den Teilnehmerinnen, die private Inhalte reflektiert haben. Wie bereits erlautert, scheint
dieser Aspekt zunéchst flr einige Teilnehmerinnen keine glnstigen Werte zuzulassen, weil diese
Menschen privat moglicherweise sehr belastet sind, so dass sie sich deshalb nicht sofort positiv im
Sinne der Dimensionen der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster entwickeln konnen.



Ergebnisse  Trainingswirkungsanalyse — Differenzielle Trainingseffekte 157

Jede Professionalisierung und speziell die Gber die Selbstreflexion ist zunachst mit dem Entdecken
von nebenwirkungsreichen Handlungen (= Destabilisierung) verbunden. Sie fiihrt Gber eine Verunsi-
cherung erst mittelfristig zu einer neuen Sicherheit, denn der unbewussten Inkompetenz folgt zu-
nachst die bewusste Inkompetenz. Diese kann zu bewusster Kompetenz gefiihrt werden und dann
letztlich in unbewusste Kompetenz tbergehen. Das bedeutet, dass solche Prozesse der Professiona-
lisierung langerfristig realisiert werden mussen, um nach dem ,Auftauen® auch die Veranderung und

die Stabilisierung des erfolgreichen Handelns sicherzustellen.

Die Ho der Forschungshypothese H6d, nach der es je nach Nutzenbeurteilung unterschiedliche Wir-

kungsintensitaten gibt, kann demnach verworfen werden.

5) Teilnehmerinnen, die dem Aufwand im Verhaltnis zum subjektiv empfundenen Nutzen

akzeptierend (N= 114) / nicht akzeptierend gegentiber stehen (N= 82)

Ein zwar nicht so eindeutiges, aber ahnliches Bild wie bei den Gruppen der Nutzenbeurteilung zeich-
net sich beim Vergleich der Teilnehmerinnen ab, die den Aufwand im Verhaltnis zum erwahnten Nut-
zen fur akzeptabel hielten (1) gegenuber denjenigen, die diesem nicht akzeptierend gegentber stan-
den (0). Wieder waren es nicht unbedingt die Teilnehmerinnen, die dem Aufwand des Moduls ,Emo-
tionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® im Verhaltnis zum erlebten Nutzen akzep-
tierend gegenuberstanden, die die glnstigeren Veranderungswerte hatten (s. Tab. 22 und 23, An-
hang B, 1.11; Anhang C, 23).

e Die Teilnehmerinnen, die dem Aufwand im Verhaltnis zum Nutzen akzeptierend gegentber stan-
den, konnten geringfligig in Bezug auf einzelne Skalen mehr profitieren und ,Rlckstande* aufho-
len. Allerdings wurde fiir sie wieder nur die Mittelwertsdifferenz der Skala ,Gesamtanzahl fir ho-
he Werte fur Belastung® (-0,47; T= 1,99) signifikant (s. Abb. 51, Anhang B, 1.11) und belegt
diesbezuglich eine positive Entwicklung. Glnstige Effekte fir diese Gruppe gibt es dagegen bei
den Ergebnissen zum AVEM kaum noch. Bei der Dimension ,Erleben sozialer Unterstutzung*
liegt sie zwar mit inrem Postwert noch gunstiger als die Vergleichsgruppe, sie hat sich aber ge-
genuber ihrem Pratestwert signifikant verschlechtert (-0,62; T= 2,29) (s. Abb. 52 und 55, Anhang
B, 1.11; Anhang C, 23). Das war auch bei der Dimension ,Perfektionsstreben® der Fall (-1,15; T=
T= 3,17) (s. Abb. 53, Anhang B, 1.11). Bei der AVEM-Dimension ,Beruflicher Ehrgeiz* haben
sich die beiden Gruppen in jeweils unterschiedliche Richtungen entwickelt, sich dabei aber in et-



Ergebnisse  Trainingswirkungsanalyse — Differenzielle Trainingseffekte 158

wa in gleicher Weise in ihren Postwerten vom gesunden Muster entfernt (Gruppe 0= +0,71; T= -
2,04; Gruppe 1=-0,27) (s. Abb. 52, Anhang B, 1.11).

¢ In allen anderen Dimensionen hat ausschlielich die Gruppe, die dem Aufwand eher ablehnend
gegenuber stand, geringe oder auch mittlere Effekte erreichen konnen. Bei der AVEM-
Dimension ,Erfolgserleben im Beruf* (+0,99; T= 2,79) und der Skala ,Selbstregulation (+0,92; T=
2,29) hat diese Gruppe sich signifikant verbessert (s. Abb. 50 und. 54, Anhang B, 1.11; Anhang
C, 23). In sechs von elf AVEM-Dimensionen lag sie auch nach der ES2-Berechnung naher an
den Werten des gesunden Musters als die Vergleichsgruppe. Signifikant wurden die Interaktio-
nen bei den AVEM-Dimensionen, ,Perfektionsstreben® (F= 8,723), ,Beruflicher Ehrgeiz®, (F=
4,359) und ,Erfolgserleben im Beruf* (F= 8,073, s. Anhang C, 23)

Es war demnach fiir die Entwicklung der Teilnehmerinnen und fir die Wirksamkeit des Moduls ,Emo-
tionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® nicht von Bedeutung, ob die Teilnehmerin-
nen der Reflexionsaufgabe akzeptierend gegenlber standen oder nicht. Méglicherweise trauten sich
auch gerade diejenigen, die ,positive Werte* haben, kritische Aussagen zu machen, weil sie tber ein
entsprechendes Selbstbewusstsein verfligten. Ob sie dabei die Wirkungen von MaBnahmen, wie die
der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision flr und auf sich selbst immer

richtig einschatzen konnten, sei hier dahin gestellt.

Die Ho der Forschungshypothese Hbe, nach der es je nach Akzeptanz unterschiedliche Wirkungsin-

tensitaten gibt, kann demnach verworfen werden.

6) Teilnehmerinnen, die ihre Gefiihle reflektieren (N= 98) / eher nicht reflektieren (N=109)

Beim Vergleich der Teilnehmerinnen, die ihre Gefiihle reflektiert haben mit denen, die dieses nicht
oder nur vernachlassigbar getan haben, wird deutlich, dass das Reflektieren von Gefiihlen vor allem
in Bezug auf die Selbstregulation (+0,83; T=-2,44), die Resignationstendenz bei Misserfolgen (-0,93;
T=2,36) und die Lebenszufriedenheit (+0,81; T=-2,74) besondere Vorteile bringt. Bei diesen signifi-
kant gewordenen Mittelwertsdifferenzen fir die Teilnehmerinnen, die ihre Geflihle reflektiert haben,
wurde auch eine Uberlegenheit gegeniiber der Gesamtkontroligruppe deutlich (s. Abb. 31 — 33,
S.159f; Tab. 24 u. 25, Anhang B, 1.12; Anhang C, 24).

e Fur die Teilnehmerinnen, die ihre Gefihle reflektiert haben, ergaben sich auch geringe Effekte

gegenuber der Vergleichsgruppe bei den Dimensionen ,Distanzierungsfahigkeit’, ,Offensive
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Problembewaltigung®, ,Erfolgserleben im Beruf‘, und ,Erleben sozialer Unterstiitzung“ sowie bei
den Skalen ,Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen® und ,Belastungserleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten®. Fur fast alle AVEM-Dimensionen, bei
denen sich Effekte gezeigt haben, gilt, dass diese auch zugunsten der Teilnehmerinnen sind, die
ihre Geflhle reflektiert haben. Hinsichtlich ihres Erlebens sozialer Unterstlitzung konnten sie so-
gar einen mittleren Effekt erzielen. Sie haben aber nicht nur im Endresultat den besseren Wert,
sondern haben sich auch zwischen der Pra- und Postmessung ginstiger als die Vergleichsgrup-
pe entwickelt.

Selbstregulation

28

—%

27,5 | ~—
—&— Gruppe O
27 —— Gruppe 1

Kontrollgruppe

26,5

26
Pra Post

Abbildung 31: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der Skala ,,Selbstregulation (,,Gefiihle
reflektiert” = Gruppe 1, ,,Gefiihle eher nicht reflektiert“= Gruppe 0)

Resignationstendenz
19
18 —
17 >~ B
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Abbildung 32 Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der AVEM-Dimension ,,Resignationsten-
denz“ (,,Gefiihle reflektiert“ = Gruppe 1, ,,Gefiihle eher nicht reflektiert“= Gruppe 0)
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Abbildung 33: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der AVEM-Dimension ,Lebenszu-
friedenheit” (,,Gefiihle reflektiert“ = Gruppe 1, ,,Gefiihle eher nicht reflektiert“= Gruppe 0)

Bei Betrachtung der prozentualen Anteile der tendenziellen Musterzugehdarigkeit fallt auf, dass

diejenigen, die ihre Gefihle reflektierten, gegentber der Vergleichsgruppe in der Ausgangssitua-

tion eher dem Muster G und B angehdrten. Das Muster A war bei dieser Gruppe um zehn Pro-

zent weniger vertreten. Diese Teilnehmerinnen haben sich, wenn auch nur geringfugig, in eine

flr sie guinstige Richtung entwickelt (s. Tab. 24). Im Vergleich zu dieser Gruppe gehorten insge-

samt mehr Teilnehmerinnen der Gruppe, die ihre Gefilhle nicht reflektierten, den Mustern S und

Aan.

Tabelle 24: Musterentwicklung beim AVEM bei der Pra- und Postmessung fiir die Gruppen ,,Gefiihle

reflektiert” und ,,Gefiihle eher nicht reflektiert”

p fir Muster G
p fir Muster S
p fiir Muster A
p fir Muster B

Vergleich der AVEM-Musterentwicklung

Gruppe:

Gefiihle reflektiert

(N=109)

Pra
27
22
18
33

Post
31
,20
,19
,30

Pra
24
24
28
25

Gruppe:
Gefihle eher nicht reflek-

tiert
(N=98)

Post
25
24
25
,26

Kontrollgruppe

(N=166)

Pra
26
20
22
,32

Post
24
23
24
,29

Mit diesen Ergebnissen wird bestatigt, dass die Aufmerksamkeitslenkung auf eigene Gefiihle und

ihre Reflexion von besonderer Relevanz fiir einen gesundheitsforderlichen Umgang mit sich selbst

und mit berufsbedingten Belastungen ist (s. Kap. 2.2.3.4). Konsequenz fir den Einsatz des Moduls

;LEmotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® sollte also sein, dass die Teilnehme-

rinnen noch mehr dahingehend instruiert und begleitet werden, vor allem nach ihren Gefiihlen zu
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fragen und diese wirklich zu reflektieren, weil sich vor allem dadurch eine Reihe von positiven Effek-

ten fir ihre Gesundheit im Umgang mit berufsbedingten Belastungen ergeben.

Die Ho der Forschungshypothese H6f, dass es unterschiedliche Wirkungsintensitaten gibt, je nach-
dem, ob Gefiihle reflektiert werden oder nicht, kann verworfen werden. Es liegen zwar nicht fiir alle
Skalen gleichermal3en Effekte fiir die Teilnehmerinnen vor, die ihre Gefiihle reflektiert haben. Es gibt
aber vor allem bei den arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebensmustern glinstige Effekte (ber alle

Berechnungsformen fiir diese Teilnehmerinnen.

7) Teilnehmerinnen, die mehr positive Gefiihle reflektieren (N= 40), und die, die mehr negati-
ve Gefiihle reflektieren (N=91)

Ein Vergleich der Teilnehmerinnen, die mehr positive Gefiihle reflektieren, mit denen, die die Reflexi-
on negativer Gefilhle bevorzugen, zeigt die klare Uberlegenheit derjenigen, die sich bevorzugt mit
ihren positiven Gefuhlen auseinander setzen. Sie erreichten weitgehend die glnstigeren Verande-
rungswerte bzw. negative Entwicklungen blieben aus und zwar vor allem in Bezug auf die AVEM-
Dimensionen, ihre arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster und die Skalen der ,Allgemei-
nen Selbstwirksamkeit®, der ,Selbstregulation und der ,Handlungsorientierung nach Misserfolgser-
fahrungen und bei der Tatigkeitsausfuhrung® (s. Abb. 34, S. 162; Tab. 26 u. 27 und Abb. 59 - 61,
Anhang B, 1.13; Anhang C, 25).

o Bereits die Ausgangssituation gestaltete sich flir solche Teilnehmerinnen, die vorwiegend positi-
ve Geflhle reflektierten, schon etwas giinstiger, vor allem was ihre Lebenszufriedenheit (21,6
gegenuber 19,7) und ihre offensive Problembewaltigung (21,8 gegenuber 20,7) betrifft. Dies wird
auch durch die mittleren Effekte bei der ES2-Berechnung belegt, die keine Entsprechung bei der
ES1-Berechnung haben. Die mittleren Effekie dieser Teilnehmerinnen nach der ES2-
Berechnung bei der Skala ,Selbstregulation” und der AVEM-Dimension ,Resignationstendenz
nach Misserfolgen* korrespondierten mit einem mittleren bzw. geringen Effekt auch nach der
ES1-Berechnung, so dass hier eine gunstigere Entwicklung belegt wird. Einen weiteren mittleren
Effekt nach der ES2-Berechnung hatte diese Gruppe noch bei der Skala ,Verausgabungsbereit-
schaft‘. Signifikant wurden fir diese Gruppe die Mittelwertsdifferenzen fir die Skala ,Selbstre-
gulation® (+1,55; T=-2,91) und die AVEM-Dimension ,Erfolgserleben im Beruf (+1,02; T=-2,32).
Hoch signifikant wurde auch die Interaktion bei der Skala ,Selbstregulation (F= 6,447; s. Abb.
34, S. 162 und Anhang C, 25).
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Abbildung 34: Hoch signifikante Interaktion der Skala ,,Selbstregulation” (F= 6,447) (,Mehr positive als
negative Gefiihle reflektiert“ = Gruppe 1, ,Mehr negative als positive Gefiihle reflektiert“ = Gruppe 0)

Interessanterweise profitierten nach der Effektstarkenberechnung aber auch die Teilnehmerin-
nen, die mehr Fragen nach negativen als nach positiven Gefiihle stellten, und zwar im Hinblick
auf ihr berufsspezifisches Selbstwirksamkeitserleben. (Allerdings wurden diese Differenzen fir
keine der Gruppen signifikant.) In Bezug auf die Kompetenzskalen haben sie vor allem deshalb
geringe Effekte nach der Effektstarkenberechnung erreicht, weil sie im Vergleich zu den Teil-
nehmerinnen, die mehr positive Geflihle reflektiert haben, ihren alten Status quo eher halten
konnten.

Hinsichtlich der Zugehorigkeit zum gesunden Muster haben die Teilnehmerinnen, die mehr
nach ihren positiven Geflhlen fragten, ebenfalls geringe Effekte zu verzeichnen. Schon in der
Ausgangssituation zeigten sich Unterschiede. 31 Prozent dieser Teilnehmerinnen gehorten be-

reits tendenziell dem gesunden Muster an (s. Tab. 25).

Tabelle 25: Musterentwicklung beim AVEM bei der Pra- und Postmessung fiir die Gruppen ,,Mehr positive
Gefiihle reflektiert” und ,Mehr negative Gefiihle reflektiert*

Vergleich der AVEM-Musterentwicklung

Gruppe: Gruppe:
Mehr positive Gefiihle Mehr negative Gefiihle Kontrollgruppe
reflektiert reflektiert (N=166)
(N=40) (N=91)
Pra Post Pra Post Pra Post
p fur Muster G ,31 ,39 25 27 ,26 24
p fir Muster S 21 ,18 19 21 ,20 23
p flr Muster A 21 19 24 21 ,22 24
p fir Muster B 27 24 ,32 ,31 ,32 ,29

Bei den Teilnehmerinnen der Vergleichsgruppe war dies nur bei 25 Prozent und bei denen der Kon-

trollgruppe nur bei 26 Prozent der Fall. Wahrend die Teilnehmerinnen der Gruppe, die bevorzugt
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positive Gefiihle reflektiert hat, ihren Anteil auf 39 Prozent erhdhen konnten, blieben die Teilnehme-
rinnen der Vergleichsgruppe nahezu unverandert bei 27 Prozent, und der Anteil der Teilnehmerinnen
der Kontrollgruppe, die zum Muster G tendierten, sank auf 24 Prozent. In Bezug auf das Muster B
blieb der Stand fir die Vergleichsgruppe gleich, wahrend diejenigen, die bevorzugt positive Geflihle

reflektiert haben, einen geringen Rickgang um drei Prozent zu verzeichnen hatten.

Aus diesen Ergebnissen Iasst sich also folgern, dass es in jedem Fall sinnvoll ist - wie bei der emoti-
onszentrierten Selbstreflexion geschehen -, die Teilnehmerinnen durch die Aufgabenstellung aufzu-
fordern, sich wochentlich sowohl mit einem positiven als auch mit einem negativen Ereignis ausein-
ander zu setzen. Damit ist zumindest sichergestellt, dass auch positive Ereignisse reflektiert und sich
positiv bewusst gemacht werden. Die Lenkung auf positive Gefiihle erscheint aufgrund der vorlie-
genden Ergebnisse besonders sinnvoll, weil offensichtlich Menschen, die sich mehr auf Positives
konzentrieren, gesunder sind und sich weiterhin ,gestinder” entwickeln (s. Kap. 2.2.3.4).

Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass die Auseinandersetzung mit negativen Erfahrungen vor allem
fir das berufsspezifische Selbstwirksamkeitserleben ebenso von Vorteil ist. Es scheint also eine
Fokussierung auf bzw. die Auseinandersetzung mit negativen Gefiihlen bedeutsam zu sein. Negative
Gefuhle sind nun einmal ein Teil unseres Lebens, und sie sind als solche zu betrachten und zu ak-
zeptieren. Nach Berking (2007) ist nicht zuletzt der Kampf gegen diese Geflihle sogar oft ein zentra-
ler aufrechterhaltender Mechanismus im Stérungsgeschehen. Diese Tatsache bestatigt auch noch
einmal positiv die Aufgabenstellung, im Rahmen der Selbstreflexionen positive und negative emoti-

onsrelevante Ereignisse zu beriicksichtigen.

Da diese Aufgabenstellung allerdings noch nicht von allen Teilnehmerinnen erfillt wurde, sollte eine
Konsequenz flr den Einsatz des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervi-
sion“ sein, dass die Teilnehmerinnen noch mehr dahingehend instruiert und begleitet werden, glei-

chermalen nach ihren positiven und negativen Geflhlen zu fragen.

Die Ho der Forschungshypothese H6g, dass es unterschiedliche Wirkintensitéten gibt bei den Teil-
nehmerinnen, je nach dem, ob sie mehr positive oder mehr negative Gefiihle reflektieren, kann an-
gesichts der vorliegenden Ergebnisse verworfen werden. Es zeigt sich ein deutlicher Trend dahinge-
hend, dass sich Teilnehmerinnen, die mehr positive Gefiihle reflektieren, in Bezug auf ihre arbeitsbe-

zogenen Verhaltens- und Erlebensmuster und bei den Skalen der ,Allgemeinen Selbstwirksamkeit,
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der ,Selbstregulation und der ,Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen und bei der T&-

tigkeitsausfiihrung* positiv entwickeln bzw. dass negative Entwicklungen ausbleiben.

8) Teilnehmerinnen, die in ihren Tagebiichern haufig Fragen nach Gefuihlen, zur Bewertung,
nach Zielen oder Effekten und / oder nach Alternativen stellen (N= 90) und solche, die vor
allem Fragen zur Situationsbeschreibung und / oder Ursachen stellen (N= 45)

Ein Vergleich der Gruppen von Teilnehmerinnen, die in ihren Tagebichern haufig Fragen nach Ge-
fuhlen, zur Bewertung, nach Zielen und Effekten und / oder nach Alternativen stellen und solchen,
die vor allem Fragen zur Situationsbeschreibung und / oder nach Ursachen stellen, ergab, dass sich
in Bezug auf die AVEM-Dimensionen und die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster
klare Vorteile fir die Teilnehmerinnen zeigten, die héufig Fragen nach Geflihlen, zur Bewertung,
nach Zielen und Effekten und/oder nach Alternativen stellten. Signifikante Mittelwertsdifferenzen
zugunsten dieser Teilnehmerinnen ergaben sich fir die AVEM-Dimensionen ,Distanzierungsfahig-
keit* (-0,81; T= 2,12), ,Erfolgserleben im Beruf* (+0,79; T= -2,18) und ,Lebenszufriedenheit® (+0,97;
T=-2,52) (s. Tab. 28 - 29 u. Abb. 62 - 65, Anhang B, 1.14; Anhang C, 26). Diese Ergebnisse ent-

sprechen der Theorie des Veranderungslernens nach Argyris (s. S. 56f).

e Sowohl nach der ES1- als auch nach der ES2-Berechnung hatten die Teilnehmerinnen, die
mehr Fragenkategorien berticksichtigten, die besseren Ergebnisse im Vergleich mit denjenigen,
die weitgehend nur Fragen zur Situationsbeschreibung und nach Ursachen stellten, in den Di-
mensionen ,Beruflicher Ehrgeiz* und ,Erfolgserleben im Beruf‘ sowie in der Wahrscheinlichkeit,
dem gesunden Muster anzugehdren. Ebenso wies diese Gruppe der vielseitiger Reflektierenden
nach der Effekistarkenberechnung (ES1) eine etwas gunstigere Entwicklung bei den Skalen
,Handlungsorientierung bei der Tatigkeitsausfuhrung®, ,Selbstregulation® und ,Allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung® auf.

e FUr andere Skalen, insbesondere die der ,Erzieher- und Sozialassistentenselbstwirksamkeitser-
wartung“ sowie der ,Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen und bei Entschei-
dungs- und Planungsprozessen®, gilt aber, dass diejenigen, die weitgehend nur Fragen nach Ur-
sachen und zur Situationsbeschreibung stellten, geringe und sogar auch mittlere Effekte zu ver-
zeichnen hatten. Die Mittelwertsdifferenz fir die Skala ,Handlungsorientierung in Entscheidungs-
und Planungsprozessen (+0,62; T=-2,07) wurde fir diese Gruppe signifikant. In Bezug auf die-
se Skala wurde auch die Interaktion mit der Vergleichgruppe signifikant (F= 4,318). Offensicht-
lich verhalten sich Menschen, die nicht vielseitig fragen, in Entscheidungs- und Planungsprozes-
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sen eher handlungsorientierter. Ein Grund dafiir kdnnte sein, dass sie nicht lange abwagen, wel-
ches die fir sie ginstige Losung oder Handlungsstrategie sein konnte.

e Bei der Postmessung gehorten 31 Prozent der Teilnehmerinnen, die mehr Fragenkategorien
berticksichtigten (Ausgangssituation = 27 Prozent), und 22 Prozent der Teilnehmerinnen der
Vergleichsgruppe (Ausgangssituation = 23 Prozent) tendenziell dem Muster G an.

An diesen Ergebnissen erstaunt zunachst, dass auch einige Effekte in Bezug auf die erhobenen
Skalen zugunsten der Gruppe ausfallen, die weniger niveauvoll reflektiert hat. Diese Teilnehmerin-
nen verflgten Uber wenig Vielfalt im Hinblick auf ihre Fragen und reflektierten eher auch auf geringe-
rem Niveau, weil sie vorwiegend nur nach Ursachen fragten und / oder Fragen zur naheren Situati-
onsbeschreibung stellten. Und dennoch sollen sie zum Beispiel in Bezug auf ihre Selbstregulation die
Kompetenteren sein? Als Erklarung konnte die folgende Hypothese dienen: Da zum Beispiel bei den
Kompetenz- und Belastungsskalen die Daten auf subjektiven Einschatzungen der Teilnehmerinnen
basieren, konnte ein Grund fiir die giinstigen Ergebnisse darin zu finden sein, dass das Problembe-
wusstsein der Teilnehmerinnen, die nicht so niveauvoll reflektieren kénnen, nicht so ausgepragt war
und sie deshalb zum Beispiel sich selbst ein geringeres Belastungsempfinden und ein hoheres Kom-
petenzerleben zugeschrieben haben bzw. ungunstige Entwicklungen in diesen Bereichen bei sich
gar nicht wahrgenommen oder bemerkt haben. Die kompetent Fragenden sahen sich und die ver-
schiedenen Situationen in den Fragebdgen madglicherweise viel kritischer und komplizierter und prob-
lematisierten sie mehr, so dass sie in der Folge ihre Kompetenz zur Bewaltigung geringer einschatz-

ten.

Die These, dass diejenigen, die vorwiegend nach Ursachen und Situationen fragten, ein eher unkriti-
sches Antwortverhalten hatten, das die subjektiven Einschatzungen zum Kompetenz- und Belas-
tungserleben beeinflusst haben kénnte, wird dadurch noch gestitzt, dass diese Teilnehmerinnen
auch gunstigere Werte bei der Skala ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit* hatten. Erhartend kommt

ebenfalls hinzu, dass mehr von ihnen dem Muster S angehorten.

Bei Betrachtung der Ergebnisse im Hinblick auf die AVEM-Dimensionen und der Musterzugehdrigkeit
derjenigen, die niveauvoller reflektierten, scheint aber in jedem Fall das Reflektieren, das mdglichst
viele Reflexionskategorien beriicksichtigt, fir die Entwicklung von gesunden arbeitsbezogenen Ver-
haltens- und Erlebensmustern glnstig zu sein. Wenn Schiilerinnen dieses nicht kdnnen, brauchen
sie an dieser Stelle viel Unterstltzung. Dieser Tatsache trug schon die intensive Begleitung der Teil-

nehmerinnen bei der Durchfiihrung der Selbstreflexionen zum Beispiel in Form der Zwischenbilanz
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mit einer personlichen Riickmeldung Rechnung, die sie unter anderem dazu aufforderte, zukunftig
noch nicht berticksichtigte Fragenkategorien aufzunehmen. Da aber nur 90 von den insgesamt 207
Teilnehmerinnen vier oder mehr Reflexionskategorien beriicksichtigt haben und immerhin 45 zu de-
nen gehdrten, die maximal eine dieser Kategorien beriicksichtigt und ansonsten - wenn Uberhaupt -
nur Fragen zur Situationsbeschreibung und / oder nach Ursachen gestellt haben, ist allerdings zu
uberlegen, ob die getroffenen MaRnahmen ausreichend waren. Die Qualitat muss trainiert werden,

nur diese wirkt. Reflexion an sich kann - wie Argyris sagt - zu Anpassungslernen fihren.

Die Ho der Forschungshypothese H6h, dass Teilnehmerinnen, die in ihren Tagebiichern héufig Fra-
gen nach Gefiihlen, zur Bewertung, nach Zielen und Effekten und/oder nach Alternativen stellen,
andere Verdnderungswerte zeigen als Teilnehmerinnen, die vor allem Fragen zur Situationsbe-
schreibung und / oder nach Ursachen stellen, kann angesichts dieser Ergebnisse auch verworfen

werden.
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9) Extremgruppenvergleich: Teilnehmerinnen, die giinstige Werte in den Skalen der ,,Allge-
meinen Selbstwirksamkeit“, der ,,Erzieherinnen- und Sozialassistentinnenselbstwirksam-
keit“, der ,,Selbstregulation” und ,,Handlungs- und Lageorientierung“ aufweisen oder eher

unglinstige Werte haben

Um die Gruppen mit spezifischen Merkmalsauspragungen in Bezug auf die personalen Ressourcen
zu bilden, wurden jeweils ca. 50 Teilnehmerinnen mit den niedrigsten oder hochsten Werten zu einer
Gruppe zusammengefasst und diese dann bei den Auswertungen in Kontroll- und Experimentalgrup-
pe geteilt. Die gewahlten Ranges fir die jeweils hohen und niedrigen Merkmalsauspragungen sind
dem Anhang B, 2 zu entnehmen. Fir Teilnehmerinnen der Experimental- und der Kontrollgruppe mit
geringen bzw. hohen Merkmalsauspragungen wurden signifikante Mittelwertsveranderungen fir die
einzelnen Skalen und die Veranderungen hinsichtlich der tendenziellen Musterentwicklung in Bezug
auf das Muster G ermittelt und in der Tabelle 30, Anhang B, 2 zusammengefasst (Samtliche Berech-
nungen finden sich im Anhang C, 01 und 02).

Deutlich wurde, dass es Merkmalsauspragungen gab, flr die der Einsatz der emotionszentrierten
Selbstreflexion bedeutsam war, aber auch solche, bei denen sich die Entwicklung der Teilnehmerin-
nen der Experimentalgruppe nicht wesentlich von der der Kontrollgruppe unterschied oder sich die
Kontrollgruppe sogar gtinstiger entwickelte. Mdglicherweise spielten hier auch Aspekte der Identifika-
tion mit dem Modul und den Berufsanforderungen eine Rolle. Gesunde, die sich mit den Berufsan-
forderungen identifizieren, konnten MalRnahmen zur Professionalisierung wie zum Beispiel die der
emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision wichtig finden und lassen sich des-
halb intensiv auf diese Erfahrungen ein. Belastete kdnnten splren, dass sie es eher nétig haben.
Vielleicht hatten sie urspriinglich auch mal den Beruf gewahlt, weil sie ihn zunachst einfach ein-
schatzten. Folgende Ergebnisse lieferte nun der Extremgruppenvergleich:

e Merkmalsauspragungen mit giinstigen Entwicklungen fiir die Experimentalgruppe
Beim Muster G ergaben sich deutliche Unterschiede in der Entwicklung um mindestens flinf Pro-
zent bis zu ca. 17 Prozent jeweils zugunsten der Experimentalgruppe bei den folgenden Merk-
malsauspragungen (s. Tab. 26, S. 168):
» Geringe Werte bei der Skala ,Handlungsorientierung bei der Tatigkeitsausfiihrung*
» Hohe Werte bei den Skalen ,Selbstregulation®, ,Allgemeine Selbstwirksamkeit* und ,Kompe-
tenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen®,

» Geringe oder hohe Werte bei allen Belastungsskalen.
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Tabelle 26: Merkmalsauspragungen mit giinstiger Entwicklung bzw. geringerer Verschlechterung

der Experimentalgruppe hinsichtlich des Musters G

- Hoch Mus- | Mus- o Hoch Mus- | Mus-
Merk- | Nvon | Signifikant | ;o iikant | terG | terG | S9MKaNt | Giovikant | terG | ter G
mal EG/KG E . K .
E pré post K pré post
HOT+
PS - WIN2B+
lhot 54/47 VB- WBCNT+ 22 ,32 HOT+ ,29 21
OP-
SREG- BE+ SREG-
hreg 2024 | WiNoK. A7 48| o op. 80 | 46
hwall 3117 WIN2B- WALL- ,53 ,92 WIN1K- WALL- A8 37
. WIN1K-
hwin1k 43/32 WINK 43 45 WIN1K- ,38 ,31
WINK WINTK-
Iwin1b 42/22 WIN1B- 40 43 WIN1B- ,39 ,28
WBCNT-
WINB-
HOT+
hwintb |  30/24 mé? WBCNT+ 2 | 31 |WINB+ | WINTB B | 27
' ' BE+ PS - WBCNT+ ’ ’
LZ+
SuU-
WS- 0F-
Iwin2b 45/23 ,36 ,35 RT- ,32 23
WINB- N
WBCNT-
Wikl WIN2B+
hwin2b 47/33 21 28 WINB+ 22 24
WBCNT+
WBCNT+
EE+
WINB-
Iwinb 38/13 jilies WIN1B- 42 44 glFJ, ,50 ,39
WBCNT-
Wit s WINB+
hwinb 29/21 21 ,32 SU- WIN1B+ ,35 28
WIN2B+ WBCNT+
WBCNT+
K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, | = geringe Ausprégung, h = hohe Auspragung, - = negative
Entwicklung, + = positive Entwicklung, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, REG =
Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug
auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezi-
fische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten, WINB = Belastungserleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir
Belastung, BE= Beruflicher Ehrgeiz, VB = Verausgabungsbereitschaft, PS = Perfektionsstreben, RT = Re-
signationstendenz bei Misserfolgen, OP = Offensive Problembewaltigung, EE = Erfolgserleben im Beruf, LZ
= Lebenszufriedenheit, SU = Erleben sozialer Unterstiitzung.
= Glinstigere Entwicklung fir K

Demnach scheinen also nicht nur diejenigen mit ausgepragten Ressourcen zum Beispiel hin-

sichtlich der Kompetenz- und Belastungsskalen oder den Skalen ,Allgemeine Selbstwirksamkeit

und ,Selbstregulation” von der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision in

Bezug auf das Muster G zu profitieren, sondern auch die hoch Belasteten (s. Tab. 26; Gesamt-

tabelle s. Anhang B, 2). Die Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe dieser Merkmalsauspragungen

hatten zwar auch einige signifikante gunstige Mittelwertsdifferenzen bei einzelnen Variablen, al-

lerdings zeichnete sich immer eine positivere Entwicklung in Bezug auf das Muster G fir die

Teilnehmerinnen der Experimentalgruppe ab.
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Merkmalsauspragungen ohne bzw. nur sehr geringen Unterschieden in der Entwicklung

zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe

Fur einige Skalen lieBen sich bei Betrachtung der Gruppen mit geringen und hohen Merk-

malsauspragungen kaum Unterschiede in der Entwicklung zwischen der Experimental- und Kon-

trollgruppe ausmachen (s. Tab. 27). Das gilt fir die Merkmalsgruppen

» Geringe und hohe Werte bei den Skalen ,Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrun-
gen“und ,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten*

» Geringe Werte bei der Skala ,Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung®

» Hohe Werte bei der Skala ,Kompetenzerleben (Gesamt)*.

Tabelle 27: Merkmalsauspréagungen, bei denen sich kaum Unterschiede zwischen der Experimental- und
Kontrollgruppe gezeigt haben

erefr Hoch Mus- | Mus- S Hoch Mus- | Mus-
mz:k' :(‘5’7ll1(G glgmflkant Signifikant | terG | terG ilgmflkant Signifikant | terG | ter G
E pra post K pra post
SREG+ SREG+
lhom 32/20 RS+ HOM+ 29 29 SU- HOM+ 27 29
PS- HOM-,
hhom 42/21 SU+ HOM- 28 ,30 WAII- WIN2B+ 41 42
Iwall 26/26 \C/)§+ WALL+ ,02 ,08 WALL+ ,05 ,07
WIN2K+ HOT- WIN2K+
Iwin2k 49/41 IR- 21 19 WALL+ WINK+ A7 14
VA- IR+
WIN1k-
. WIN2K- WIN2K-
hwin2k 50/30 WIN2B+ WINK- 25 28 ;ﬁ WINK- ,26 24
WIN1K-
hwink 41/31 WINK- WIN1K- 25 28 WINK- ,26 24
BE-
K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, | = geringe Auspragung, h = hohe Auspragung, - = negative Ent-
wicklung, + = positive Entwicklung, HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, WALL = All-
gemeine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), BE= Beruflicher Ehrgeiz, VB = Verausgabungsbe-
reitschaft, PS = Perfektionsstreben, OP = Offensive Problembewaltigung, IR = Innere Ruhe / Ausgeglichenheit,
LZ = Lebenszufriedenheit, SU = Erleben sozialer Unterstiitzung.

Interessant ist, dass es in Bezug auf zwei Skalen vollig unerheblich zu sein scheint, ob das Merk-
mal eher gering oder hoch ausgepragt ist. Im Fall einer geringen Auspragung werden oder kon-
nen moglicherweise akute Hilfen nicht angenommen werden. Ist das Merkmal dagegen beson-
ders ausgepragt, kommen diese Schulerinnen offensichtlich in jedem Fall mit den schwierigen
Praxissituationen zurecht, da sie bei hoher Kompetenz und Handlungsorientierung auch ohne
spezielle Mainahmen in der Lage sind, die an sie gestellten Anforderungen zu bewaltigen und

ihren alten Status quo zu halten.
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Aulerdem wird die Relevanz eines hohen Selbstwirksamkeitserlebens durch dieses Ergebnis
bestatigt, denn wie Tabelle 27 (S. 174) zu entnehmen ist, gab es nur wenig Veranderungen in
den Gruppen mit geringem Selbstwirksamkeitserleben, und ihre Werte im Hinblick auf die ten-

denzielle Zugehdrigkeit zum Muster G lagen und blieben noch unter 10 Prozent.

e Merkmalsauspragungen mit ungiinstigen Entwicklungen der Experimental- und Kontroll-
gruppe
Schilerinnen der Experimental- und Kontrollgruppe entwickelten sich eher unglnstig in Bezug
auf die jeweilige Skala und in Bezug auf das Muster G, wenn sie
» hohe Werte bei den Skalen ,Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Planungsprozessen®

und ,Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausflihrung* hatten (s. Tab. 30, Anhang B, 2).

Nach der Theorie, dass die Reflexion zunachst Handlungssicherheit destabilisiert, ist dieser Ef-
fekt fUr die Experimentalgruppe erwartbar. Warum auch die Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe
sich gleichermalen ungnstig entwickelt haben, bedlirfte einer weiteren Priifung. Méglicherwei-
se spielen hier auch wieder Ruckmeldeeffekte durch die Praxis eine Rolle, denn es finden im
Rahmen der Praktika in jedem Fall mindliche (und zum Teil auch schriftliche) Reflexionen in den
Praxisstellen und durch die betreuenden Lehrkrafte statt.

e Merkmalsauspragungen mit giinstigen Entwicklungen fiir die Kontrollgruppe
Positive Entwicklungen bzw. eine geringere Verschlechterung zeigten sich in der Kontrollgruppe
bei geringen Merkmalsauspragungen in den Skalen
» ,Selbstregulation®, ,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen®, ,Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellun-

gen‘“ und ,Kompetenzerleben (Gesamt)* (s. Tab. 28, S. 171).

Im Umkehrschluss lie3e sich also folgern, dass sich fur diesen Teilnehmerkreis die Selbstreflexi-
onen an sich oder in der praktizierten Form so nicht geeignet haben. Fir diesen Teilnehmerkreis
miissten noch Uberlegungen zu spezifischen Hilfen angestellt werden, denn zum Beispiel die
Teilnehmerinnen mit einem sehr geringen Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fa-
higkeiten und Einstellungen haben sich in funf von sieben Skalen zur berufsspezifischen Selbst-
wirksamkeit signifikant oder sogar hoch signifikant verschlechtert. Angesichts der positiveren
Entwicklungen bei der Kontrollgruppe ist wohl damit zu rechnen, dass sich bei diesen Merk-
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malsauspragungen die laufende Erfahrung ohne emotionszentrierte Selbstreflexion besonders

gunstig auswirkt.

Tabelle 28: Merkmalsauspragungen mit giinstigerer Entwicklung der Kontroligruppe

Nvon | Signifi- | hoch Mus | Mus- | signikant | Hoch Mus- | Mus-
Merkmal EG/ KG | kantE Signifikant | terG | ter G K Signikant | terG | terG
E pra post K pra post
HOT. WALL+
Isreg 21127 WALL+ SREG+ ,0425 | ,0901 L7+ ISRREG+ ,0621 ,1657
+
WALL+
. HOT- WIN1K+
Iwin1k 30/28 1413 | 1565 REG+ WIN2K- 1449 | 1584
WINK+
. wink- | WINTK
Iwin1b 42/22 WBCNT- WIN1B- ,3976 | ,4255 WIN1B- ,3898 | 2784
WINB-
WALL+
Iwink 27123 \F/,VS”_\IK+ 1854 | 1734 WIN2K+ ,1581 ,1399
WINK+
K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, | = geringe Auspragung, h = hohe Auspragung, - = negative Ent-
wicklung, + = positive Entwicklung, REG = Selbstregulation, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufs-
spezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Féhig-
keiten und Einstellungen, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), PS = Perfektionsstreben, IR = Innere Ruhe /
Ausgeglichenheit, LZ = Lebenszufriedenheit.

Die Ho der Forschungshypothese H6i, dass es je nach Merkmalsausprégung unterschiedliche Wir-
kungsintensitaten gibt, kann angesichts dieser Ergebnisse verworfen werden.

Differenzielle Nutzenbeurteilung und Akzeptanz

Hinsichtlich der Nutzenbeurteilung und Akzeptanz (Tabellen s. Anhang A, 4.3.2) gab es bei Erziehe-
rinnen und Sozialassistentinnen, bei Menschen mit verschiedenen Verhaltens- und Erlebensmustern

bzw. zwischen den Geschlechtern kaum Unterschiede.

Die Kombination von Reden und Aufzeichnungen wurde von allen Gruppen mehrheitlich als die Me-
thode der Wahl bzw. als am besten geeignet betrachtet. Auffallig ist, dass aber noch relativ viele
Teilnehmerinnen, vor allem solche, die dem Schonungsmuster (37%), dem Muster B (40%) oder der
Gruppe der Frauen (36%) zuzuordnen waren, das mundliche Reflektieren bevorzugten. Bei den Er-
zieherinnen und auch bei den Sozialassistentinnen stand jeweils das Reden an zweiter Stelle. Pro-
zentual gesehen waren es aber noch mehr Sozialassistentinnen als Erzieherinnen, die das Reden
bevorzugten. Der Grund dafir konnte darin liegen, dass die Sozialassistentinnen ungeubter im
Schreiben sind und ihnen das Schreiben damit schwerer fallt. AusschlieRlich schriftlich zu reflektieren

wurde von den Teilnehmerinnen aller Gruppen am wenigsten gewtinscht.
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Bei den Antwortoptionen zu den erfragten Aspekten ,Aufwand” und ,Nutzen* hatten jeweils die Ant-
wortoptionen ,mittlerer Aufwand“ und ,mittlerer Nutzen* die hochsten Prozentzahlen. Der Aufwand
wurde von den Erzieherinnen etwas hoher als von den Sozialassistentinnen eingeschéatzt. Daflir
kénnte das unterschiedliche Setting der Durchfilhrung verantwortlich gewesen sein. Wahrend die
Sozialassistentinnen im Rahmen ihrer Unterrichtszeit Gelegenheit zur kollegialen Supervision hatten,
mussten sich die Erzieherinnen, da sie ihre praktische Ausbildung im Block absolvierten, auRerhalb
der Schule und zu selbststandig verabredeten Zeiten treffen. Die Begleitung und ,Kontrolle® im Rah-
men von Unterricht scheint - auch angesichts der Ergebnisse zur differenziellen Wirksamkeit - die
geeignetere Form der Durchfiihrung zu sein.

Konsequenzen mit Blick auf die Fragestellung.

Zur differenziellen Wirksamkeit lasst sich abschlieRend feststellen, dass offensichtlich die Sozialas-
sistentinnen und die Teilnehmerinnen mit der Musterzugehorigkeit zum Muster G am ehesten von
der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision® profitierten, und zwar in der
Weise, dass negative Entwicklungen weitgehend verhindert oder abgemildert werden konnten. Als
gunstige Faktoren kénnte sich damit das insgesamt jingere Alter der Sozialassistentinnen, die inten-
sive Begleitung der Selbstreflexionen im Unterricht - ermdglicht durch die duale Organisation der
praktischen Ausbildung bei den Sozialassistentinnen im Gegensatz zum Praxisblock bei den Erzie-
herinnen - und eine gesunde Basis bezogen auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebens-
muster herausstellen. Die Wirkungsanalyse bezogen auf die Merkmalsauspragungen bestatigte die
Ergebnisse insofern, als sich hohe Werte bei den Skalen ,Selbstregulation®, ,Allgemeine Selbstwirk-
samkeit‘ und ,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen® als
gunstige Faktoren herausstellten, was die Entwicklung gesunder Verhaltens- und Erlebensmuster
durch die emotionszentrierte Selbstreflexion betrifft.

Mit dieser ,gesunden Basis* geht moglicherweise eine Kompetenz einher, die es den Teilnehmerin-
nen ermaoglichte, sich mit Hilfe der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision®
mit zunachst belastenden Bedingungen so konstruktiv auseinander zu setzen, dass die eigene Hand-
lungskompetenz nicht beeintrachtigt wurde. Als glnstig erwiesen sich auch ein besonders hohes und
ein besonders geringes Belastungsempfinden flir eine positive Einflussnahme. Aber auch die Teil-
nehmerinnen, die bei der Tatigkeitsausflihrung eher lageorientiert waren, profitierten von der Selbst-

reflexion.
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Gunstigere Entwicklungen nahmen solche Teilnehmerinnen, die ihre Geflihle reflektiert und dabei die
Reflexion positiver Gefiihle bevorzugt haben. Als positives Verhaltensmerkmal hat sich auch heraus
gestellt, wenn die Teilnehmerinnen madglichst viele Reflexionskategorien beriicksichtigt und nicht nur
Fragen zur Situation oder nach Ursachen gestellt haben. Nicht von Bedeutung fir den Erfolg war, ob
die Teilnehmerinnen den Nutzen positiv einschatzten bzw. dem Aufwand im Verhéltnis zum erfahre-

nen Nutzen akzeptierend gegenUber standen.



6 Diskussion

Auspragung personeller Ressourcen bei Erzieherinnen und Sozialassistentinnen

Die vorliegende Untersuchung zeichnet sich dadurch aus, dass sie Personen- und Verhaltensmerk-
male zusammenfihrt. Die erhobenen Daten zu den Personlichkeits- und Verhaltensvariablen der
Sozialassistentinnen und Erzieherinnen dieser Studie machen deutlich, dass es in jedem Fall wichtig

ist, Praventionsarbeit zu leisten und Gesundheitsforderung schon in der Ausbildung zu intensivieren.

Bei den Sozialassistentinnen und Erzieherinnen in der Ausbildung zeigten sich Defizite in Bezug auf
ihre Fahigkeit zur Selbstregulation, zur Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, ihr berufli-
ches Engagement, ihre erlebte Widerstandskraft gegentber den beruflichen Belastungen und ihren
Emotionen, die ihre Berufsaustbung begleiten. Der Bereich der erlebten Widerstandskraft gegentiber
Belastungen, der durch die AVEM-Dimensionen ,Distanzierungsfahigkeit*, ,Resignationstendenz bei
Misserfolg*, ,Offensive Problembewaltigung“ sowie ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit’ reprasentiert
wird, bedarf wie auch der der Emotionen, dem die Dimensionen ,Erfolgserleben im Beruf*, ,Lebens-
zufriedenheit* und ,Erleben sozialer Unterstltzung“ zuzuordnen sind, besonderer Beachtung. Dass
die Sozialassistentinnen und Erzieherinnen hier Defizite zeigen, ist insofern besonders problema-
tisch, weil in ihnen in sehr unmittelbarer Weise gesundheitsrelevante Aspekte zum Ausdruck kom-
men. Im Hinblick auf die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster ergab sich eine tenden-
zielle Musterverteilung, nach der mehr als die Halfte aller Schilerinnen eher ungesunden Mustern
und nur ein Viertel der Schilerinnen dem Muster G zuzuordnen sind. Ressourcen dagegen zeichne-
ten sich ab in Bezug auf die Variablen ,Distanzierungsfahigkeit’, ,Beruflicher Ehrgeiz‘ und ,Erleben
sozialer Unterstitzung“. Die Gesamtlage ist damit insgesamt als ernst zu betrachten und erfordert

Konsequenzen.

Die Gruppen der Erzieherinnen und Sozialassistentinnen unterschieden sich insofern, dass die Er-
zieherinnen ihr Kompetenzerleben immer hoher eingeschatzt haben als die Sozialassistentinnen.
Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass sie schon Uber mehr Berufspraxis verfugen. Dagegen
war das Belastungsempfinden der Sozialassistentinnen signifikant schwacher ausgepragt. Die Erzie-
herinnen zeigten im Hinblick auf das Muster G und vor allem im Hinblick auf das Muster B giinstigere
Werte. Signifikant unterschieden sich die Erzieherinnen und Sozialassistentinnen auch hinsichtlich
der AVEM-Dimensionen ,Verausgabungsbereitschaft’, ,Perfektionsstreben®, Distanzierungsfahig-
keit‘, ,Offensive Problembewaltigung®, ,Erfolgserleben im Beruf* und ,Lebenszufriedenheit’. Es
zeichnet sich damit schon zu Ausbildungszeiten ein Trend ab, der die weitere Entwicklung im ,Be-

rufsalltag” in Ansatzen widerspiegelt.
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Angesichts der noch nicht zufriedenzustellenden Werte flir die Erzieherinnen und Sozialassistentin-
nen dieser Untersuchung und der Daten, die bisher aus der Praxis der Erzieherinnen vorliegen (s.
Kap. 2), stellt sich in jedem Fall die Frage, mit welchen spezifischen MalRnahmen hier unterstiitzend
eingegriffen kann, vor allem auch, um eventuellen negativen Entwicklungen vorzubeugen. Ein sol-
cher Versuch stellte die Durchfuihrung und Erprobung des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion
und kollegiale Supervision® dar. Die Analyse des Reflexionsstils und des Reflexionsverhaltens zeigte,
dass es insgesamt notwendig ist, angehende Erzieherinnen und Sozialassistentinnen allgemein im
Rahmen ihrer Ausbildung intensiv in ihrer Fahigkeit zur Reflexion und zur Metareflexion zu schulen,
um weitere Entwicklungsmoglichkeiten zur Forderung ihrer Arbeits- und Gesundheitsqualitat fur sie

zu eroffnen.

Eignung und Einsetzbarkeit der Messinstrumente als Eignungsanalyse

Es hat sich gezeigt, dass die bei dieser Untersuchung erhobenen Variablen interindividuelle Unter-
schiede gut und relativ stabil abbilden, so dass sie zukiinftig auch als Eignungsanalyse fur Berufs-
eignungsentscheidungen eingesetzt werden kdnnten, vor allem dann, wenn erste Praxiserfahrungen

im Berufsfeld vorliegen.

Messung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit von Erzieherinnen und Sozialassistentin-
nen

Zur Messung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit wurde das Berufseignungsinventar flr das
Lehramtsstudium (BEIL; Rauin, Kohler & Becker, 1994) gekirzt und auf die spezielle Situation der
Erzieherinnen und Erzieher hin verandert. Dieses Instrument zur Messung der berufsspezifischen
Selbstwirksamkeit hat sich angesichts seiner signifikanten Korrelationen zum Beispiel zu den Skalen
der ,Aligemeinen Selbstwirksamkeit* und der ,Selbstregulation sowie den AVEM-Dimensionen ,Re-
signationstendenz®, Offensive Problembewaltigung* und ,Lebenszufriedenheit* als geeignet erwie-
sen, das Kompetenz- und Belastungserleben von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen zu mes-
sen. Die Relevanz dieser Skalen fur die personalen Ressourcen wurde somit ebenso bestatigt. Be-
deutsam ist hier auch die Tatsache, dass es signifikante Zusammenhange zu den Mustern B und G
gab. Gerade diese Variablen bedlrfen - wie sich in der Ressourcenanalyse gezeigt hat - bei den
Erzieherinnen und Sozialassistentinnen einer besonderen Aufmerksamkeit. Es ware noch zu priifen,
ob sich diese neue Skala im Zuge erster Praktika als anderungssensitiv erweist. Aullerdem ware es
winschenswert, wenn in Folgeuntersuchungen ebenso die Schulnoten der Teilnehmerinnen erhoben

wirden, um feststellen zu kdnnen, in wieweit gute Schulnoten in der praktischen Ausbildung bzw. im
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berufsbezogenen Unterricht an der Fach- und Berufsfachschule mit einem hohen berufsspezifischen

Selbstwirksamkeitserleben korrelieren.

Interkorrelationen zwischen den Variablen

Die zu den personalen Ressourcen postulierten Zusammenhange haben sich weitgehend bestétigt.
Vor allem die Skalen zur Messung der allgemeinen und berufsspezifischen Selbstwirksamkeit sowie
der Selbstregulation, fast alle AVEM-Dimensionen und die AVEM-Muster G und B korrelierten signifi-
kant miteinander. Weniger haufig fanden sich Korrelationen der erhobenen personalen Ressourcen
zu den Mustern S und A, den Skalen ,Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen und bei
der Tatigkeitsausfuhrung“ sowie der AVEM-Dimension ,Perfektionsstreben®.

Es lieRen sich — wenn auch nicht im erwarteten Umfang - viele Zusammenhange zwischen den Ver-
haltens- und Personenvariablen nachweisen, d. h. dass glinstige Werte in Bezug auf die erhobenen
personalen Ressourcen mit einem eher niveauvolleren Reflexionsstil und einem zuverlassigeren
Reflexionsverhalten einhergehen. Dies kdnnte auf die Trainierbarkeit von Reflexionsgewohnheiten

hinweisen.

In Folgeuntersuchungen kénnte auch der Hypothese nachgegangen werden, ob durch eine sehr
intensive Begleitung der Reflexionen positiv Einfluss auf einige Personlichkeitsvariablen genommen
werden kann. Zum Beispiel korrelierte ja eine hohe Anzahl von Nutzungskategorien bei den Selbstre-
flexionen mit einer geringen Resignationstendenz nach Misserfolgen bzw. einer Zugehdrigkeit zum
Muster G.

Es konnten in der Folge auch Personen mit unglinstigen Werten zum Beispiel in den Skalen ,Kompe-
tenzerleben (Gesamt)“, ,Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstel-
lungen®, ,Belastungserleben (Gesamt) und ,Gesamtanzahl fur hohe Werte fur Belastung® oder auch
einer Zugehorigkeit zum Muster A gezielt flr diese Trainings ausgewahlt und besonders intensiv bei
den Reflexionen begleitet werden, denn diese Skalen wiesen einige Korrelationen zu den Verhal-
tensvariablen auf. Es ware dann zu prifen, ob sie durch dieses Training im Aufbau ihrer personalen

Ressourcen gefordert werden konnen.

Generelle Wirksamkeit des Moduls
Die Ergebnisse zum Nachweis der generellen und differenziellen Wirksamkeit der emotionszentrier-

ten Selbstreflexion und kollegialen Supervision belegen, dass sich Veranderungen hinsichtlich der
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Personen- und Verhaltensvariablen flr die untersuchten Gruppen ergeben haben. Das ist zunéchst
erst einmal — angesichts der beschrieben Ausgangssituation - positiv zu werten. Veranderungen als
solche in einem geschiitzten Rahmen sollten immer erst einmal positiv gewertet werden, denn jede

Verénderung kann Positives bewirken. Es findet eine Neu- und Umorientierung statt.

Positiv war fir die Experimentalgruppe vor allem festzustellen, dass eine negative Entwicklung weit-
gehend nicht stattgefunden hat, die aufgrund der erhohten Selbstaufmerksamkeit durch die Reflexio-
nen durchaus maglich gewesen ware. Christ, von Dick & Wagner (2004) kamen hinsichtlich der Lehr-
krafte in der Ausbildung zu dem Ergebnis, dass diese bei ihren ersten praktischen Erfahrungen auch
mit einer Vielzahl von belastenden Situationen konfrontiert sind und dies bei einem hohen Anteil mit
Belastungsempfindungen, korperlichen Beschwerden und vermindertem psychischem Wohlbefinden
einhergeht. Dem konnte bei den Erzieherinnen und Sozialassistentinnen offenbar entgegengewirkt
werden. Bei ihnen war sogar die Wahrscheinlichkeit flr das Muster ,G* leicht angestiegen. Allerdings
gab es vor allem auch im Hinblick auf das Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderun-
gen und Schwierigkeiten einige sehr erfolgreiche Teilnehmerinnen in der Kontrollgruppe. Menschen,
die es vorzogen, auch private Inhalte zu reflektieren, entwickelten sich — zumindest kurzfristig — hin-

sichtlich ihrer personalen Ressourcen nicht so positiv wie diejenigen, die nur beruflich reflektierten.

Uberlegungen dazu, warum sich nicht deutlichere Effekte fiir die Experimentalgruppe ergeben haben

bzw. wie gleichzeitig die Effektivitat der Selbstreflexionen gesteigert werden kdnnte, sollen die fol-

genden Fragestellungen zum Ausdruck bringen:

- Reicht die Dauer der MalRnahme aus, damit sich tatsachlich Veranderungen in ,harten Daten®
zeigen?

- Kann eine solche Mafinahme schon nach so kurzer Zeit Wirkung zeigen, wenn die Ausgangssi-
tuation im Hinblick auf die personalen Ressourcen so ist, wie sie in diesem Fall gegeben war?

- Stellen sich messbare Veranderungen tberhaupt schon unmittelbar nach der MalRnahme ein?

- Muss das Training vorab intensiver sein, damit die Manahme Uberhaupt wirksam werden kann?

- Flhren die Reflexionen nicht moglicherweise durch die Aktivierung mentaler Modelle kurzfristig
zu mehr Stress und mehr Problembewusstsein?

- Gibt es moglicherweise paradoxe Effekte, d. h. werden durch die Sensibilisierung Dinge gese-
hen, die vorher nicht beachtet wurden?

- Macht sich die Tatsache, dass zwdlf Prozent mehr Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe tage-

bucherfahren sind, als konfundierende Variable bemerkbar?
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- Kann bei einer Durchfilhrung im Klassenverband davon ausgegangen werden, dass sich alle
Teilnehmerinnen wirklich auf die Selbstreflexionen einlassen?

- Haben nicht méglicherweise andere Variablen sehr viel mehr Einfluss, wenn so viele Schiilerin-
nen das Bedurfnis haben, Uber private Ereignisse zu reflektieren?

- Gibt es spezielle Merkmalsauspragungen oder Gruppen, flr die sich die emotionszentrierte
Selbstreflexion und kollegiale Supervision als besonders wirksam erweist?

In Folgeuntersuchungen konnte somit gepruft werden, ob sich zum Beispiel durch eine Verlangerung

der Reflexionsphase oder durch ein intensiviertes Vorabtraining bzw. in einer weiteren Follow-up

Messung andere oder mehr Effekte nachweisen lassen. Auf die Frage, ob sich moglicherweise fur

spezielle Merkmalsauspragungen oder Gruppen besondere Effekte nachweisen lassen, wurde im

Rahmen der differenziellen Wirkungsanalyse eingegangen.

Differenzielle Wirksamkeit des Moduls

Die Ergebnisse hinsichtlich der differenziellen Wirksamkeit fir die teiinehmenden Subgruppen liefer-
ten interessante Ergebnisse. Das Geschlecht schien fiir den Erfolg der MaRnahmen eher nicht von
Bedeutung zu sein, so dass ein Nachdenken Uber frauen- oder mannerspezifische Aspekte der Vor-
gehensweise zunachst nicht erforderlich zu sein scheint. Mglicherweise weisen Frauen und Méanner
mit der Berufsentscheidung ,Erzieherin® oder ,Erzieher* schon relativ viele Gemeinsamkeiten auf, die
sie gleichermallen empfanglich fiir MaRnahmen zur Gesundheitsférderung machen. Andere Aspekte

konnten hier von hoherer Relevanz sein.

Dafiir sprechen auch die Aussagen von Faltermaier (2007), der angesichts seiner Auseinanderset-
zung mit den Perspektiven einer geschlechtersensiblen Gesundheitsforderungsforschung auf die
Gefahr hinweist, Frauen und Manner als homogene Gruppen zu begreifen und die gravierenden
Unterschiede innerhalb dieser Gruppen zu vernachlassigen. Schliellich verweise das Geschlecht
nicht allein auf biologische Unterschiede. Spezifische Lebenslagen und Sozialisationsbedingungen,
geschlechtsspezifische konstruierte soziale Umwelten, psychische Dispositionen und Lebensweisen
formen und bringen in der Interaktion eine sehr breit gefacherte Vielfalt in die Geschlechtergruppen.
Eine geschlechtersensible Gesundheitsforderung konnte durch eine Forschung vorangetrieben wer-
den, die die Bedingungen fir die Entstehung von Gesundheit und Krankheit bei Frauen und Mannern
besser verstehen hilft. Ansatze dazu gibt es meines Wissens aber bisher speziell flr Erzieherinnen

und Erzieher noch gar nicht. Hier besteht dringender Handlungsbedarf.
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Fur die Wirksamkeit spielten andere Faktoren eine wesentlichere Rolle. Die Experimentalgruppe der
Sozialassistentinnen hatte gegeniiber der Kontrollgruppe mehr Effekte auf ihrer Seite als die der
Erzieherinnen. Als glinstige Faktoren fir die Wirksamkeit des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstre-
flexion und kollegiale Supervision* haben sich damit méglicherweise das insgesamt jiingere Alter der
Sozialassistentinnen und die intensivere Begleitung der Selbstreflexionen im Unterricht - ermdglicht
durch die duale Organisation der praktischen Ausbildung bei den Sozialassistentinnen im Gegensatz

zum Praxisblock bei den Erzieherinnen — erwiesen.

Es gab aulerdem spezifische Merkmalsauspragungen in Bezug auf einzelne Variablen, bei denen
sich vor allem in Bezug auf das Muster G ginstige Entwicklungen ergaben. Dies gilt fur die Merk-
malsauspragungen: geringe Werte bei der Skala ,Handlungsorientierung bei der Tatigkeitsausfuh-
rung“, hohe Werte bei den Skalen ,Selbstregulation®, ,Allgemeine Selbstwirksamkeit* und ,Kompe-
tenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen® sowie geringe oder hohe
Werte bei allen Belastungsskalen.

Fir die Teilnehmerinnen der Muster G, S, A und B lasst sich feststellen, dass sich fir alle Muster -
ausgenommen das Muster A — geringe oder mittlere Effekte fir die Experimentalgruppe hinsichtlich
der Wahrscheinlichkeit, dem Muster G anzugehdren, ergeben haben. Vor allem die Teilnehmerinnen
des Musters G scheinen von der ,Emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Beratung* pro-
fitiert zu haben, zum Teil auch in der Weise, dass negative Entwicklungen abgemildert werden konn-
ten. Fir die Wirksamkeit des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision*
kénnte damit also eine gesunde Basis bezogen auf die erhobenen personalen Ressourcen von Be-
deutung sein. Offensichtlich hilft die emotionszentrierte Selbstreflexion aber auch Menschen, die sich
beruflich sehr belastet fuhlen. Damit werden die Aussagen zur Einordnung der Musterzugehorigkeit
in das Modell selbstregulativer Zielerreichungsprozesse (Schwarzer, 1996) (s. Kap. 2.2.3.3.4) besta-
tigt, denn danach sollte sich zum Beispiel eine Zugehorigkeit zum Muster G in vielfaltiger Weise

gunstig auf die motivationale und volitionale Phase von Zielerreichungsprozessen auswirken.

Diese Ergebnisse bestatigen ebenfalls die Ausfuhrungen von Schaarschmidt & Fischer (2001), die
auf den Einfluss personlicher Voraussetzungen bei der Wirkung von Arbeitsaufgaben und beruflichen
Tatigkeitsmerkmalen und auf die Riickwirkung der Muster hingewiesen haben. Demnach kann von
Personen des Musters G erwartet werden, dass sie Potentiale fir sich ausschopfen und hdheren

Anforderungen mit Kompetenzgefiihl und psychischer Widerstandskraft begegnen und auf fordernde
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Arbeitsinhalte und Handlungsspielraume, die ihnen u. a. Lern- und Entwicklungsmaéglichkeiten bie-

ten, Wert legen.

Gestitzt werden diese Ergebnisse auch durch die Untersuchung von Christ, von Dick & Wagner
(2004) bei Lehramtsanwartern. Sie fanden u. a. folgende Faktoren, die den Zusammenhang zwi-
schen Belastungsausmal® und psychischem Wohlbefinden bzw. kérperlichen Beschwerden beein-
flussen: Es ist von Bedeutung, dass belastende Situationen als Herausforderung eingeschatzt wer-
den. Menschen, die dieses tun, haben u. a auch hohere Selbstwirksamkeitstiberzeugungen. Wer
uber hohere Selbstwirksamkeitsiberzeugungen verfugt, verwendet auch mehr adaptive Bewalti-
gungsstrategien, fuhlt sich weniger belastet und gibt ein besseres psychisches Wohlbefinden an. Zu
einem geringeren Belastungsempfinden fuhrt nach Befragung der Referendare auch eine aktive Ver-
anderung der belastenden Situationen. Vermeiden oder Ausweichen muss in diesem Sinne also als
kontraproduktiv gewertet werden. Referendare mit einem hohen AusmaR an sozialer Unterstltzung
bewerten belastende Situationen eher als herausfordernd und geben auch hohere Selbstwirksam-

keitsliberzeugungen an.

Schaarschmidt & Fischer (2001) haben auch noch darauf hingewiesen, dass ein vorherrschendes G-
Muster fiir Einzelne ein gunstigeres Klima schafft, eine problematische Musterkonstellation zu (iber-
winden, wahrend eine Atmosphare des kollektiven Leidens dazu beitragt, das Muster B tiefer zu ver-
ankern. Angesichts der Tatsache, dass insgesamt mehr als die Hélfte der Schiilerinnen ungesunden
Mustern zuzuordnen waren, erstaunt dann auch nicht, dass sich fiir die Gesamtgruppe wenig Effekte
nachweisen lielen. Moglicherweise kam es wegen der ungunstigen Musterzugehdrigkeit auch ver-
mehrt zu Regressionseffekten, die sich negativ auf die Entwicklung personaler Ressourcen ausge-
wirkt haben durften. Es stellt sich damit weiterhin die Frage, wie die Menschen mit den Mustern A, B
und vor allem auch dem Muster S besser erreicht werden kdnnen und welche MalRnahmen ihnen
helfen. Hier bedarf es also weiterer intensiver Forschung, die sich allerdings nicht unbedingt einfach
gestalten durfte, denn zum Beispiel die aktuelle Umfrage bei Erzieherinnen im Auftrag der Gewerk-
schaft fur Erziehung und Wissenschaft ,Wie geht’s im Job?“ (2007) hatte nur einen Ruicklauf von ca.
40 Prozent. Ursache daflr konnte sein, dass sich vor allem wieder Erzieherinnen mit einer Zugeho-
rigkeit zum Musters S nicht an der Befragung beteiligt haben. Das aber wirde bedeuten, dass wieder
nur die Daten der Erzieherinnen mit einer Zugehorigkeit zu anderen Mustern in die Auswertung und
weitere Analyse eingingen. Wie sollen fir eine Gruppe aber Malknahmen entwickelt werden, wenn

ihre Mitglieder nicht oder nur schwer zu erreichen sind?
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Fir eine verbesserte Wirksamkeit der emotionszentrierten Selbstreflexion auch flir Menschen dieser
AVEM-Muster geben noch die folgenden Ergebnisse dieser Untersuchung in Bezug auf die Verhal-
tensvariablen erste Hinweise. Hinsichtlich des Reflexionsverhaltens, der Reflexionsinhalte und des
Reflexionsstils waren offensichtlich diejenigen Schiilerinnen erfolgreich, die ihre Geflhle reflektiert
und dabei die Reflexion positiver Gefilhle bevorzugt haben, und die in ihren Tagebiichern haufig
Fragen nach Geflhlen, zur Bewertung, nach Zielen und Effekten und/oder nach Alternativen stellten.
Es handelte sich angesichts der Ergebnisse der Korrelationsrechnungen bei diesen Schilerinnen um
oft schon in der Ausgangssituation kompetentere und ,gestindere” Schulerinnen, die sich innerhalb
der Zeitspanne zwischen Pra- und Postmessung gunstiger als ihre jeweiligen Vergleichsteilnehme-
rinnen entwickeln bzw. ihren alten Status quo eher halten konnten. Angesichts ihrer Kompetenz ha-

ben sie moglicherweise auch die ganze Aufgabenstellung besser begriffen und fir sich umgesetzt.

Es konnte aber auch sein, dass sie unabhangig von der Mainahme viele dieser positiven Entwick-
lungen machen konnten. Hier kamen als konfundierende Variable die besonderen Kompetenzen und
die glnstigere Ausgangsposition dieser Teilnehmerinnen in Betracht. Interessant wére es, in weite-
ren Untersuchungen zu priifen, ob sich bei noch gezielterer Herbeiflihrung einer breitgefacherten
Nutzung der Selbstreflexionen bzw. einer noch intensiveren Anleitung diese positiven Entwicklungen

flr mehr Schilerinnen erzielen lassen.

Im Rahmen dieser Untersuchung wurde deutlich, dass es sich bei den Zeiten der praktischen Ausbil-
dung um sehr sensible Zeiten handelt, in denen die Schiilerinnen vielfaltigen Anderungen und Ein-
fliissen ausgesetzt sind. Angesichts der Anderungen bei den Personlichkeits- und Verhaltensdaten
wurde aber auch deutlich, dass die Schulerinnen noch eine groRe Variabilitat mitbringen, so dass es
wichtig ist, sie mit entsprechenden MaBnahmen zu begleiten, damit sie sich in eine fir sie glnstige
Richtung entwickeln konnen. Die Tatsache, dass es nicht allen gelungen ist, die Aufgabenstellung
der Selbstreflexion korrekt und richtig umzusetzen, zeigt, dass die Instruktionen zur Einflhrung sehr

intensiv und auch die Begleitung sehr engmaschig erfolgen mussen.

Nutzenbeurteilung und Akzeptanz (= soziale Validitat)

Generell ist die Nutzenbeurteilung und Akzeptanz als positiv zu betrachten. Die Kombination von
schriftlicher Reflexion und kollegialer Supervision wurde von den meisten als die Methode der Wahl
betrachtet. Durch das subjektive Bejahen der Methode und die Akzeptanz gegenlber dem Modul
;Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision* wurde zumindest die Grundlage fir

eine eigenstandige Weiterflihrung gelegt. Bei den Ergebnissen zur differenziellen Nutzenbeurteilung
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und Akzeptanz wurde deutlich, dass mehr Manner das Schreiben dem Reden vorziehen, als das bei
den Frauen der Fall ist. Angesichts der Anforderungen ihres zukiinftigen Berufsfeldes sollte das Re-

den aber keinesfalls in den Hintergrund gedréngt werden.

Kritik und Verbesserungsvorschlage zur Durchfiihrung der emotionszentrierten Selbstreflexi-
on als Beitrag zu einer kompetenzorientierten Ausbildung von Erzieherinnen und Sozialassis-
tentinnen

Mit der Durchfuhrung der Selbstreflexionen im Rahmen dieser Untersuchung wurde ein wichtiger
Schritt zur Entwicklung der Reflexionsfahigkeit, aber auch der Fahigkeit zur Metareflexion gemacht.
Den angehenden Erzieherinnen und Sozialassistentinnen wurden vielfaltige Kompetenzen vermittelt,
die ihr Reflexionsniveau anheben sollten, verbunden mit einer offenen Haltung gegenuber anderen
Meinungen und Ansichten. Erzieherinnen und Sozialassistentinnen, die uber gute personale Res-
sourcen verfugten, konnten sich diese auch in Belastungssituationen, wie sie die praktische Ausbil-
dung oftmals flr sie darstellt, bewahren.

Folgende Aspekte zum Aufbau und zur Durchfiihrung des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion

und kollegiale Supervision® haben sich als besonders positiv erwiesen:

- die Kombination von schriftlicher Reflexion und mindlichem Austausch;

- der grundsatzlich handlungsorientierte Aufbau des Reflexionsschemas, mit dessen Hilfe die Fra-
gekompetenz und Reflexionskompetenz sowie die Handlungskompetenz der Schiilerinnen ge-
fordert werden konnten;

- das Reflexionsschema, das gleich zu Beginn die Frage stellt: ,Habe ich den Vorsatz meiner letz-
ten Selbstreflexion erfullt?*, denn durch die Beantwortung dieser Frage erfuhren die Schulerin-
nen entweder Bestatigung oder indirekt die Aufforderung, ihre Handlungsplane hinsichtlich inrer
Formulierungen zu tberdenken und auch tatsachlich umzusetzen;

- die vorgenommene Lenkung, sowohl positive als auch negative Tagesereignisse zu reflektieren,
denn beides ist fur die Entwicklung emotionaler Kompetenz und die eigene Gesunderhaltung von
Bedeutung;

- die Zwischen- und Abschlussbilanz als Hilfe zur Metareflexion und zur Veranderung der eigenen
Reflexionsgewohnheiten;

- die individuelle Rickmeldung zur Zwischenbilanz, weil die Schilerinnen damit eine intensive
Begleitung und fast immer Anerkennung erfahren und Informationen dartber erhalten haben, an
welcher Stelle sie sich in ihrer Einschatzung irrten bzw. welche Fragenkategorien sie weitgehend

unberticksichtigt lieRen. Da die Schilerinnen selbst nicht immer die Art der Fragenkategorien
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richtig einschétzten, konnten sie auch ihren individuellen Anderungsbedarf nicht in allen Punkten
selbststandig ermitteln;

- der Austausch mit dem kritischen Freund, da unter anderem erkannt wurde, dass Reflexionen
und der Austausch mit anderen (ber das eigene Arbeitsverhalten und emotionsrelevante Ereig-
nisse wichtig sind.

Oftmals wurde von den Teilnehmerinnen auch positiv hervorgehoben, dass durch die emotionszent-

rierten Selbstreflexionen und vor allem durch die kollegiale Supervision Praxis in den Unterricht in-

tegriert und damit auch eine Verzahnung von Theorie und Praxis erfahren wurde.

Bei der Beurteilung eines Programms spielt nach Mittag & Jerusalem (1997) auch die Kosten-
Effizienz-Analyse eine Rolle, die sowohl eine Kosten-Nutzen- als auch eine Kosten-Effektivitats-
Analyse beinhalten kann. Angesichts der Tatsache, dass die Durchflhrung der emotionszentrierten
Selbstreflexion und kollegialen Supervision in Schulklassen ohne monetare Aufwendungen maglich
und mit den Rahmenrichtlinien fir den Unterricht angehender Sozialassistentinnen und Erzieherin-
nen kompatibel ist und aulerdem auch noch von Lehrkraften im Rahmen ihres Unterrichts bzw. ihrer
Unterrichtsvor- und -nachbereitung begleitet werden kann, ist der Einsatz der emotionszentrierten
Selbstreflexion absolut zu beflirworten. Allerdings sollte eine Qualitdtsanalyse und eine Supervision,

wie etwa bei Internetreflexionen, die durch Fachleute kommentiert wird, mdglich sein.

Die positiven Wirkungen der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision kénnte
genau so auch flr die Berufsgruppe der Lehrerinnen und Lehrer erfahrbar gemacht werden. Es wéare
gezielt zu prifen, ob bei ihnen ahnliche Effekte zu erzielen sind wie bei der hier untersuchten Grup-
pe. In dieser Untersuchung hat sich aber gezeigt, dass es schwierig ist, Lehrkrafte fur ein so umfang-
reiches Projekt zu gewinnen. Deshalb sollte angestrebt werden, dieses Modul schon in ihre Ausbil-

dung zu integrieren.

Abschliefend folgen noch Anregungen fiir MaBnahmen zur Erganzung des Moduls ,,Emotions-
zentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision®, die moglicherweise ihren Erfolg noch er-
hohen konnten, weil durch sie zum Beispiel die Reflexionskompetenz der Erzieherinnen und Sozial-
assistentinnen gefordert und auch der Umgang mit emotional belastenden Erfahrungen trainiert wer-
den konnten:

- Begleitende Unterrichtsgesprache zu Themen wie ,Reflexionsschema®, ,Aufgabenstellung®, ,Re-

flexions- und weiterfilhrende Fragen*® etc. werden intensiviert.
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- Das Reflexionsschema wird dahingehend verandert, dass konkret die Frage nach Zielsetzungen
aufgenommen wird, und zwar sowohl bei den reflexionsleitenden als auch bei den weiterfiihren-
den Fragestellungen.

- Es wird ein umfassendes Training zum Stellen von weiterfiihrenden Fragen durchgefiihrt (Bei-
spiele siehe Sieland, 1983; Ehinger & Henning, 1997).

- Die Teilnehmerinnen werden aufgefordert, zum Beispiel hinsichtlich ihrer Bewertungen eine Me-
taebene im Rahmen der kollegialen Supervision einzunehmen und ihre eigenen Bewertungen
dahingehend zu uberprifen, wie und was gewertet wurde bzw. zu welchen weiterfihrenden Re-
flexionen die Bewertungsfragen flhrten.

- Tagebuchereignisse der Klasse werden anonym vorgestellt, diskutiert und bearbeitet. Dabei wird
ein besonderer Fokus darauf gerichtet, ob wirklich auch Gefuhle benannt und hinterfragt wurden.

- Die Schulerinnen werden hinsichtlich ihrer Kommunikationsfahigkeit, Wahrnehmung und Ge-
sprachsfihrung noch besser auf ihre Rolle als kritischer Freund vorbereitet.

- Der Austauschpartner wechselt nach einem vorher festgelegten Zeitraum.

- Es erfolgt eine gezielte Schwerpunktsetzung beim Austausch mit dem kritischen Freund zum
Beispiel im Hinblick auf die Entwicklung und Umsetzung der Handlungsplane.

- Die Eingangs- und Abschlussdiagnostik wird dahingehend erganzt, dass zusatzlich der Fragebo-
gen von Schmitz und von Salisch (2002) zur Erfassung emotionaler Kompetenz eingesetzt wird,
der sich dazu eignet, durch Selbsteinschatzung den Entwicklungsbedarf im Bereich emotionaler
Kompetenz auszumachen und gezielt anzugehen. Damit wiirde auch noch mehr der Fokus auf
die Bewaltigung emotionsrelevanter Erfahrungen gelenkt.

- Es kénnen andere sinnvolle Erganzungen eingebracht werden, zum Beispiel das Inventar zur
Selbstkommunikation fir Erwachsene (Tonnies, 1982), durch das die Schulerinnen dahingehend
sensibilisiert wurden, ob sie eher ihre Selbstzufriedenheit, ihre Selbstermutigung und ihre positi-
ven Gefiihle oder eher ihre Selbstunzufriedenheit, ihre Selbstentmutigung und ihre negativen
Gefuhle fordern.

- Erfolgreiche Strategien zur positiven Beeinflussung von emotionalen Reaktionen werden trainiert
(Berking, 2007).

- Mit den Teilnehmerinnen werden begleitend Entspannungstechniken gelbt, um ihnen Mdglich-
keiten zu geben, ihre Anspannung zu reduzieren, wenn Gefuhle oder Erfahrungen als zu belas-
tend empfunden werden.

- Das Modul ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision* wird mdglichst friih

und zu einem gunstigen Zeitpunkt, also am Anfang der Ausbildung eingefiihrt.
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- Die MaRnahme wird ausbildungsbegleitend eingesetzt bzw. als standiger Bestandteil der Ausbil-
dung, so dass die Schilerinnen das Vorgehen sehr viel langer iben und lernen, sich Ziele zu
setzen, mehr nach vorn zu schauen und aktives Problemldseverhalten zu entwickeln.

- Das Modul ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision* wird im Laufe der
Ausbildung ein weiteres Mal durchgefuhrt.

- Um eine bessere Begleitung zu gewahrleisten, wird es im Rahmen einer dualen Organisation der
praktischen Ausbildung eingesetzt.

- Es wird ein Arbeits- oder Begleitheft fir Lehrkrafte und Schilerinnen entwickelt, dass wichtige
,Durchfihrungsbestimmungen® und markante Beispiele enthalt.

Inwieweit allerdings die genannten Mafinahmen tatsachlich dazu beitragen, die personalen Ressour-
cen angehender Erzieherinnen und Sozialassistentinnen zu verbessern, bedarf in Folgeuntersu-

chungen einer erneuten Prifung.

Methodenkritik

Die eingesetzten Verfahren zur Datenerhebung haben sich als sinnvoll erwiesen, um mehr Gber die
vorhandenen Potentiale und personalen Ressourcen von Erzieherinnen und Sozialassistentinnen zu
erfahren und um die Wirksamkeit des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Su-
pervision“ evaluieren zu kdnnen. Die mit den eingesetzten Fragebdgen erhobenen Ressourcen sind
als Voraussetzung fir die Gesundheit und Leistungsfahigkeit von padagogischen Fachkraften von
besonderer Relevanz. Sie lassen sich alle in das Modell selbstregulativer Zielerreichungsprozesse
nach Schwarzer (1996) einordnen und sollten in wechselseitiger Abhangigkeit zueinander stehen.
AuRerdem bestanden gute Chancen, dass ihre jeweiligen Auspragungen durch die emotionszentrier-
ten Selbstreflexionen und die kollegiale Supervision positiv zu beeinflussen sind.

Als besonders positiv hat sich fur die Teilnehmerinnen die Online-Diagnose, die beim AVEM maglich
war, herausgestellt, da sie nach Durchflihrung der Befragung sofort ihre Ergebnisse einsehen konn-
ten. Es héatte noch zusatzlich der Fragebogen von Schmitz und von Salisch (2002) zur Erfassung
emotionaler Kompetenz eingesetzt werden konnen, der sich dazu eignet, durch Selbsteinschatzung
den Entwicklungsbedarf im Bereich emotionaler Kompetenz auszumachen und gezielt anzugehen.

Dieser Fragebogen war mir allerdings zu Beginn der Untersuchung noch nicht bekannt.

Die eingesetzten Fragebdgen und ebenfalls die qualitative Auswertung lieferten eine Fiille von Da-

ten, die selbst mit dieser Arbeit noch nicht abschlieRend ausgewertet wurden. Die Vielzahl der Fra-
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gebdgen wurde deshalb eingesetzt, um iberhaupt erst mal einen Eindruck tber die personalen Res-
sourcen angehender Erzieherinnen, ihre wechselseitigen Zusammenhange und ihre Veranderbarkeit
und Beeinflussbarkeit zu erhalten. Die Erhebung dieser umfassenden Daten sollte helfen, hypothe-
sengenerierend fiir Folgeuntersuchungen Licht in diese bisher weitgehend in der Forschung noch

vernachlassigte Thematik zu bringen.

Die vielen Daten haben natrlich zu einem erheblichen Aufwand in der Auswertung gefuhrt und die
Darstellung der Ergebnisse erschwert. Trotz Reduktion wird der Leserin oder dem Leser eine Viel-
zahl von Informationen angeboten. Da die einzelnen Kapitel der Ergebnisdarstellung aber in sich
abgeschlossen sind, steht es jedem frei, sich besonders den Ergebnissen zuzuwenden, die ihn be-
sonders interessieren. Trotz dieser differenzierten Auswertung bieten die noch vorhandenen Daten
aber auch noch viel Potential fur Folgeuntersuchungen.

Die verwendeten statistischen Verfahren haben sich als geeignet erwiesen, um die Ziele dieser Un-
tersuchung zu erreichen. Die beiden Formen der Effektstarkenberechnung im Zusammenhang mit
der Erfolgsratenberechnung einzusetzen, war schon deshalb sinnvoll, weil es mit ihnen mdglich war,
die jeweiligen Ergebnisse genau zu prifen und ggf. zu relativieren, und damit zu genaueren und
differenzierteren Aussagen zu kommen. Allerdings haben diese verschiedenen Berechnungsformen
bei der Fiille der Daten auch wieder zu einem erheblichen Aufwand in der Auswertung und zu Pro-
blemen in der Ubersichtlichen Ergebnisdarstellung gefiihrt. Ohne sie wére es aber zu wenig aussa-
gekraftigen Ergebnissen und damit zu einer ungenauen Auswertung gekommen, so dass letztlich
nicht auf sie verzichtet werden konnte. Die eingesetzten T-Tests und Varianzanalysen zum Signifi-
kanznachweis von Mittelwertsunterschieden und —differenzen bzw. von Interaktionen waren ebenfalls
notwendig, um Aussagen Uber Potentiale von Gruppen bzw. Veranderungen machen zu konnen. Mit
Hilfe dieser Verfahren wurde im Rahmen dieser Untersuchung die generelle und differenzielle Wirk-
samkeit des Moduls ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision* nachgewiesen.

Auch bei der differenziellen Wirksamkeitsanalyse wurde jede Gruppe separat hinsichtlich ihrer Ver-
anderungen im Vergleich zur jeweiligen Kontroll- oder Vergleichsgruppe betrachtet. Daran anschlie-
Rend wurde gepruft, bei welchen Gruppen sich mehr Effekte oder signifikante Mittelwertsdifferenzen
gezeigt haben, um Aussagen dariiber machen zu kdnnen, bei welchen Gruppen die emotionszent-
rierte Selbstreflexion welche Erfolge zeitigt. Zusatzlich ware mit Hilfe von Varianzanalysen auch noch
ein direkter Vergleich einzelner Gruppen — zum Beispiel der Sozialassistentinnen mit den Erzieherin-

nen oder der Muster G, S, A und B — mdglich gewesen. Im Rahmen dieser Untersuchung wurde
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zunachst aber der oben beschriebenen Vorgehensweise der Vorzug gegeben, da die Betrachtung
der Entwicklung der einzelnen Gruppen im Vordergrund stand. In Folgeuntersuchungen ware aber

auch noch der direkte Vergleich anhand der vorliegenden Daten mdglich.

Da die Untersuchung an einer Schule in einem relativ kurzen Zeitraum (zwei Jahre) mit fast allen
Klassen der jeweiligen Jahrgange durchgefihrt wurde, kann von einem reprasentativen Querschnitt
bei der vorliegenden Stichprobe - zumindest dieser Schule — ausgegangen werden.

Die Untersuchung war als Vorher-Nachher-Kontrollgruppendesign angelegt. Eine solche Evaluati-
onsstudie ist ohne Kontrollgruppendesign gar nicht durchfuhrbar. Zum einen gab es gerade bei die-
ser Untersuchung sehr viele intervenierende Variablen, die es zu kontrollieren galt. Auf der anderen
Seite waren mit Hilfe der Kontrollgruppe aber auch maogliche negative Wirkungen des Moduls ,Emo-
tionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision“ auszumachen. SchlieBlich konnen ,negati-
ven Wirkungen® ja auch schon den Beginn der (positiven) Wirkungsphase bedeuten, wenn sie zum

Beispiel daraus resultieren, dass alte Denkgewohnheiten destabilisiert werden.

Die Daten der Kontrollgruppe konnten zusatzlich fur die Ermittlung der personalen Ressourcen an-
gehender Erzieherinnen und Sozialassistentinnen und ihrer Zusammenhange sinnvoll genutzt wer-

den.

Ein Problem dieser Untersuchung war es, dass eine fiir eine Wirkungsanalyse wichtige Nachfolgeun-
tersuchung nicht moglich war, da die Schilerinnen nach der Ausbildung die Schule verlassen haben
und nicht mehr zur Verfigung standen. Effekte, die sich mdglicherweise erst langfristig durch die
emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision einstellen, konnten also nicht erfasst
werden. Von langfristigen Auswirkungen muss angesichts der ermittelten Zusammenhangsmuster

zwischen den einzelnen Variablen ausgegangen werden.

Ein grundsatzliches Problem einer solchen Wirkungsanalyse ist, dass eigentlich nur die Daten von
den Teilnehmerinnen eingehen durften, die an dem Projekt in qualitatsvoller Form teilgenommen und
das ,Ganze nicht nur abgesessen haben®, denn nur bei entsprechender Teilnahme kann das Modul
auch wirken. Wer wenig reflektiert hat, kommt eher in die Néahe des Anpassungslemens. Eine solche
LAuslese” ist natlirlich im Rahmen einer solchen Untersuchung nicht mdglich. Andererseits gibt es im
Rahmen von Unterricht immer solche Schiilerinnen, die sich nicht wirklich beteiligen und damit das

Ergebnis verfalschen.
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Bei der Einordnung und Interpretation der Ergebnisse ist zu bedenken, dass diese Untersuchung nur
mit Schilerinnen und Schiilern einer Schule durchgefiihrt wurde. Schulen sind aber sehr heterogene
Organisationen mit unterschiedlichen Arbeitweisen, Schwerpunkten und Profilen. Denkbar ware des-
halb, diese Untersuchung auch an anderen berufsbildenden Schulen und solchen mit anderer Tra-
gerschaft durchzufuhren, um zu Uberprifen, ob es Unterschiede zwischen den Erzieherinnen und
Sozialassistentinnen in Schulen privater und o6ffentlicher Tragerschaft gibt, und ob mdglicherweise
durch eine noch starkere Betonung von Personlichkeitsbildung und der Starkung der Personalkom-
petenz die Wirksamkeit der MalRnahme verbessert werden konnte.

Ebenso wurden bei dieser Untersuchung noch nicht der Auslanderanteil und eventuell vorangegan-
gene Ausbildungen erfasst, und es gab auch keine Skalen, die die Krisenerfahrung der Teilnehme-
rinnen dokumentierten bzw. die die Erkenntnisse durch diese Krisen fur die eigene Person erfassten.
Angesichts der Bedeutung, die Krisen flr die Personlichkeitsbildung haben bzw. haben konnen, ware

uber eine Aufnahme dieser Aspekte ebenfalls nachzudenken.

Interessant ware es noch gewesen, die erhobenen Personlichkeits- und Verhaltensvariablen in Ver-
bindung mit den Schulnoten der Schilerinnen zu bringen, um Zusammenhange zum Beispiel fir die
Entwicklung zukinftiger Eignungsanalysen zu ermitteln. Dies war aber wegen der erforderlichen

Anonymisierung der Schilerdaten nicht moglich.



7 Ausblick

Es hat sich erwiesen, dass es sinnvoll ist, die emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Su-
pervision in die Ausbildung von Sozialassistentinnen und Erzieherinnen zu implementieren. Win-
schenswert ware in jedem Fall, in Nachfolgearbeiten ein Gesamtkonzept zum Einsatz des Moduls
;Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale Supervision* zu entwickeln, das gelungene Aspek-
te und die Anregungen dieser Untersuchung aufgreift.

Gezielte Selbstreflexionen emotionsrelevanter Tagesereignisse konnten als ein Modul in Aus- und
Fortbildung zur Steigerung der emotionalen Kompetenz, der Reflexionsfahigkeit und der kollegialen
Supervision implementiert werden. Das Modul ,Emotionszentrierte Selbstreflexion und kollegiale
Supervision® kdnnte unterstiitzend in Gesundheitszirkeln in Kindertagesstatten und anderen sozial-
padagogischen Einrichtungen sowie bei der Begleitung und Wiedereingliederung von psychoso-
matisch erkrankten Erzieherinnen oder Lehrkraften Anwendung finden. Es kdnnte damit zu einem
wesentlichen Bestandteil flir die Psychoprophylaxe und die Forderung der Arbeitsqualitdt werden
und auch einen Beitrag sowohl zur primaren, zur sekundaren als auch zur tertidren Pravention leis-
ten. Es konnte ebenfalls als Mittel zur kollegialen Verstandigung und als Ausgangsmaterial fiir eine

Supervision oder Beratung dienen.

Neben der Implementierung der emotionszentrierten Selbstreflexion in die Ausbildung von Sozialas-
sistentinnen und Erzieherinnen muss angesichts mangelnder personaler Ressourcen auch uber

weitere MaBnahmen zu ihrer Verbesserung nachgedacht werden.

Von zentraler Bedeutung ist, dass die Schulerinnen zum selbststandigen und kooperativen lebens-
langen Lernen gefthrt werden. Schon zu Beginn der Ausbildung sollten sie die Passung zwischen
den kinftigen Berufsanforderungen und ihrem individuellen Eignungsprofil selbst diagnostizieren,
ihren Qualifikationsprozess planen und Fortschritte bzw. Stagnation selbst bewerten. Dazu konnten
Potentialdiagnosen, aber auch verpflichtende Selbstberichte Uber Aktivitaten zur eigenen Gesund-
heitsforderung gehdren (vgl. Sieland 2004). Angesichts des unvermeidlichen inzidentellen Lernens
(=Anpassungslernen nach Argyris) ist aber auch kontrollierte Selbstreflexion ein Muss, so dass im-

mer auch das kooperative Lernen und die kollegiale Supervision Anwendung finden sollte.

Hilfe zur Selbsthilfe kdnnte ihnen zum Beispiel auch durch eine intensivere Arbeit mit den Erziehe-
rinnen-Online-Foren im Unterricht gegeben werden. Ebenso muss im Rahmen der Ausbildung sehr

viel Wert auf die Personlichkeitsbildung der Schilerinnen gelegt werden. Der derzeit im berufsbil-



Ausblick 190

denden Bereich praktizierte Lernfeldansatz konnte mdglicherweise schon ein Schritt in diese Rich-
tung sein, da hier die Kompetenz der Schiilerinnen ernst genommen und ihre berufliche Handlungs-

kompetenz in den Mittelpunkt der Betrachtung gertickt wird.

Es stellt sich ebenfalls die Frage, wie Menschen mit den arbeitsbezogenen Mustern A und B, aber
auch mit dem Muster S besser erreicht werden konnen. Es miissten Uberlegungen dazu angestellt
werden, welche MalRnahmen fir diese Gruppen greifen bzw. wie das Modul ,Emotionszentrierte
Selbstreflexion und kollegiale Supervision* geandert werden sollte, um auch die personalen Res-
sourcen dieser Teilnehmerinnen zu fordern. Auch wenn das Muster S zu den gesunden Mustern
zahlt, ware aus gesellschaftlicher Sicht die Verringerung des Musters S genauso wiinschenswert wie
die Verringerung des Musters A und B aus Sicht der Betroffenen.

Ebenso sollten Uberlegungen dazu angestellt werden, wie zunehmend auch die bereits in der sozial-
padagogischen Praxis tatigen Erzieherinnen erreicht und diese uberhaupt fiir gesundheitsforderliche
MaRnahmen motiviert werden kdnnten. Hier sind nicht nur die Berufsverbande und die Politiker ge-
fragt, entsprechende Ressourcen zur Verfiigung zu stellen. Auch die Fiihrungskrafte in Kindertages-
statten sind diesbeziiglich in der Fiirsorge flr ihre Mitarbeiter in der Verantwortung. Hier kdnnte ana-

log den Empfehlungen flir Schulleitungen von Sieland (2006a) vorgegangen werden.

Besonders wichtig ware es, zunachst die Gesundheitsférderung fir die Leiterinnen der Kindertages-
statten selbst voranzutreiben und entsprechende MaRnahmen zu entwickeln, zu erproben und zu
evaluieren. Wenn es stimmen sollte, dass noch jede zweite Leiterin selbst dem Muster B angehort (s.
Kap. 2.1.2), kann hier wenig Initiative und schon gar kein Vorbildverhalten fur die Mitarbeiter erwartet
werden. Maglicherweise rihrt auch der hohe Anteil des Musters B bei den Leiterinnen aus dem ho-
hen Anteil des Musters S bei den Mitarbeiterinnen. Dies alles macht die Relevanz deutlich, bereits in
der Ausbildung den Schwerpunkt auf die Gesundheitsforderung zu legen.

Hinsichtlich der Fortbildungssituation gilt, dass offensichtlich die eigentlichen BedUrfnisse der jeweili-
gen Berufsgruppe nicht ausreichend erfasst werden. Obwohl 80 Prozent der Padagogen in ihrem
Alltag Uber Stressoren im Beziehungsbereich klagen, liegen die Fortbildungsangebote zu 80 Prozent
im fachwissenschaftlich-didaktischen und nur zu 20 Prozent im padagogisch-psychologischen Be-
reich (Hennig und Keller, 1995). Entsprechendes gilt auch fiir Erzieherinnen. Hier besteht Ande-

rungsbedarf.
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In dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass gesunde arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebens-
muster fir den Umgang zum Beispiel mit neuen Herausforderungen von entscheidender Bedeutung
sind. ,Gesunde* bleiben auch gesund, weil sie angebotene Hilfen zur Bewaltigung annehmen und
umsetzen kénnen. Der Grundstein fir Selbstwirksamkeitserfahrungen und emotionale Kompetenz
wird aber schon sehr viel friiher gelegt, so dass schon in friihester Kindheit entsprechende Fahig-
und Fertigkeiten erlernt werden sollten. Dazu konnen der Kindergarten und die Schule einen ent-
scheidenden Beitrag leisten. Ein Unterrichtsfach in der Schule, wie ,Gesundheitserziehung®, in dem
auch Themen wie ,Stressbewaltigung®, ,Umgang mit Konfliki- und Problemsituationen®, ,Entspan-
nung“ usw. mit den Kindern bearbeitet, erfahren und entsprechende Techniken gelbt werden, ist
auch in Deutschland lange uberfallig. In einem solchen Fach lieRe sich die emotionszentrierte Selbst-
reflexion und kollegiale Supervision sehr gut implementieren, um die Reflexions- und Handlungs-
kompetenz und damit auch die Gesundheit und Leistungsfahigkeit schon in der Kindheit zu fordern.
Angesichts der aktuellen Diskussion zu Themen wie ,Gesunde Schule® und ,Gesundheitsmanage-
ment an Schulen® wird hoffentlich ein Boden bereitet, der auch diesen Aspekten Rechnung tragt.
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1 Instrumentarium

Im Anhang 1 finden sich alle in der Untersuchung verwendeten Skalen. Eine Kurzbeschreibung aller
Skalen findet sich im Kapitel 5 (Instrumentarium und Auswertungsverfahren) der Dissertation. Dort
werden ebenfalls die Autoren genannt. Die Quellen fiir nédhere bzw. weitere Informationen zu den ver-
wendeten Skalen sind im Literaturverzeichnis aufgefiihrt.

1.1 Allgemeine Selbstwirksamkeit (WirkALL _r)
(Jerusalem und Schwarzer, 1981 (revidiert 1999)

1. Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege I:I
mich durchzusetzen.

2. Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn
ich mich darum bemuhe.

3. Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und
Ziele zu verwirklichen.

4. In unerwarteten Situationen weil ich immer, wie ich mich
verhalten soll.

5. Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich
gut mit ihnen zurechtkommen werde.

6. Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich
meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.

7. Was auch immer passiert, ich werde schon klar kommen.
8. Fur jedes Problem kann ich eine Lésung finden.

9. Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil ich, wie ich
damit umgehen kann.

10. Wenn ein Problem auf mich zukommt, habe ich meist
mehrere Ideen, wie ich es l6sen kann.

N N 0 O I
I 0 O

L]
]
]
]
L]
]
[]
[

Oooooodooood

Allgemeine Selbstwirksamheitserwartung (WIRKALL _r)
Jerusalem & Schwarzer, 1981 (revidiert 1999)



Instrumentarium 2

1.2  Erzieher- | Sozialassistentenselbstwirksamkeitserwartung (WIRK-ES)
(Eigene Fassung in Anlehnung an das Berufseignungsinventar flr das Lehramtsstudium (Rau-
in, Kohler & Becker, 1994)

Und jetzt noch ein allerletzter Fragebogen!
Anleitung zum Fragebogen

Lesen Sie bitte alle Abschnitte sorgfaltig durch. In jedem Abschnitt wird eine besondere Anforderung oder Belastung
des Erzieherinnen-/Sozialassistentinnenberufs dargestelit. Der besseren Lesbarkeit wegen, wird im folgenden nur
von Erzieherinnen die Rede sein, obwohl beide Berufsgruppen und nattrlich auch mannliche Personen gemeint
sind. Stellen Sie sich bitte vor, Sie seien bereits in der sozialpadagogischen Praxis tétig.

Bitte beantworten Sie zu den jeweiligen Abschnitten die folgenden Fragen:

Kompetenz: Wie fahig sind Sie zur Zeit, diese Ressourcen und Aufgaben zuverwirklichen?
Belastung: Wie stark belastet, bzw. wie stark wird Sie persénlich der geschilderte Sachverhalt belasten?

A. Allgemeine Fihigkeiten, Einstellungen und Haltungen

1. Kommunikationsbereitschaft und -fihigkeit: Erzieherinnen haben es stets mit Menschen zu tun, mit Kindern,
Kollegen, Eltern und Vorgesetzten. Anders als im privaten Bereich kénnen sich Erzieherinnen ihre Gesprachspartner
im Beruf nur selten aussuchen. Dies erfordert von ihnen die grundsatzliche Bereitschaft und auch die Fahigkeit,
immer wieder auf andere Menschen zuzugehen und auf sie einzugehen, ihnen zuzuhéren und sich auch mit ihnen
auseinander zu setzen.

Kompetenz: [_|gar nicht [ Jxaum [ miteimagig [ ] ziemlich [ ] auBerordentiich
Belastung: | _|gar nicht [ ]kaum [ ] mitteimanig [ ]ziemiich [ ]auBerordentiich

2. Ichstérke: In der sozialpadagogischen Praxis geht es oftmals nicht nur darum, freundlich auf andere Menschen
einzugehen und ihnen bei Problemen zu helfen, sondern es ist immer wieder notwendig, Kindern oder Jugendlichen
gegenuber auf berechtigten Forderungen zu bestehen oder sich von den Winschen mancher Eltern klar
abzugrenzen. Dies erfordert aber ein betrachtliches Maf an Ichstarke und auch die Fahigkeit, mit verschiedenen
Erwartungen von unterschiedlichen Seiten umzugehen.

Kompetenz: Dgar nicht D kaum D mittelmaRig D ziemlich D auferordentlich
Belastung: Dgar nicht I:] kaum [:] mittelmaRig |___] ziemlich I:l auBerordentlich

3. Emotionale Ausgeglichenheit: Kinder und Jugendliche winschen sich Erzieherinnen, die jeden Tag und jede
Stunde gleichermafien freundlich, geduldig, frohlich, kreativ, berechenbar und witzig sind. An einigen Tagen wird es
vielen Erzieherinnen vermutlich nicht so schwer fallen, diesen Erwartungen ein Stiick weit zu entsprechen, doch an
vielen anderen Tagen und Wochen, an denen vielleicht private Tiefen, gesundheitliche Beeintrachtigungen oder
Argernisse mit Vorgesetzten bestehen, wird es wahrscheinlich schwierig und fiir manche auch unméglich sein, die
notwendige emotionale Ausgeglichenheit in sich zu spiren. Fehlt diese Ausgeglichenheit aber weitgehend oder
ganz, dann kann die Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen zu einer fast unertraglichen Mihe werden.

Kompetenz: [_|gar nicht [ ]xaum [ [ mitteimagig [ | ziemlich [ ] auBerordentiich
Belastung: D gar nicht |:| kaum L—_I mittelmaRig D ziemlich |:] auRerordentlich

4. Geduld: Erzieherinnen benttigen fur ihre berufliche Tatigkeit auRerordentlich viel Geduld. So mussen sie sich
tagtaglich um das noch mangelnde Sozialverhalten der Kinder bemuihen, tber Tage und Wochen hinweg immer
wieder auf dieselben Regeln hinweisen oder mit den vielen Verhaltensauffalligkeiten einzelner Kinder umgehen. Es
ist sicher leicht einsichtig, dass es am Ende eines anstrengenden Arbeitstages oder in den hektischen Phasen kurz
vor Weihnachten oder vor anderen Festen bzw. vor dem Ende eines Kindergartenjahres schwierig werden kann,
allen Kindern oder Jugendlichen gegentiiber geduidig zu bleiben.

Kompetenz: [ _|gar nicht [ ]kaum [ ] mitteimaig [ ] ziemlich [ JauBerordentiich
Belastung: D gar nicht D kaum [:l mitteiméaRig D ziemlich [:l auferordentlich

5. Modellverhalten: Soziales Lernen volizieht sich in starkem Mafle Gber das Lernen am Modell. Kinder und
Jugendliche orientieren sich sehr am Modell ihrer Erzieherin. Diese stdndige Verpflichtung, sich vorbildlich zu zeigen,
kann sehr anstrengend werden. Dies gilt in besonderer Weise fir jene Erzieherinnen, die in jenem Ort, in dem sie
arbeiten, auch wohnen. Sie werden vor allem in kleineren Gemeinden héufig selbst in ihrer Freizeit daraufhin

Kompetenz: Dgar nicht D kaum D mittelm&Rig D ziemlich D'aul&erordentlich
Belastung: D gar nicht D kaum D mittelméaRig [:I ziemlich [:l auRerordentlich
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6. Physische und psychische Belastbarkeit: Die Arbeit in der sozialpadagogischen Praxis ist eine sehr
anstrengende Tatigkeit, und so sind viele Erzieherinnen am Ende eines Arbeitstages ganz einfach erschopft. Die
ihnen sténdig abverlangte Konzentration, die Gleichzeitigkeit verschiedener Forderungen, Winsche und
Notwendigkeiten, der Umgang mit Problemkindern und -gruppen u.a.m. fihren zu verschiedenen psychischen und
physischen Reaktionen, beispielsweise zu einer erhdhten Puls- und Atemfrequenz, zu einer Dampfungder
Abwehrreaktionen oder zu der Tatsache, dass der Adrenalinspiege! bei Erzieherinnen manchmal erheblich héher ist
als bei Fuhrerscheinpriflingen. Um mit diesem Stress dreiRig oder vierzig Arbeitsjahre zurechtzukommen, bedarf es
sicher einer besonderen Belastbarkeit.

Kompetenz: |:| gar nicht D kaum D mittelmaRig D ziemlich D auferordentlich
Belastung: [_|gar nicht [Jxaum [ mitteimagig [ | ziemlich [ Jauserordentiich

B. Besondere Anforderungen und Schwierigkeiten in verschiedenen Bereichen

1. Problemkinder: In praktisch jeder Kinder- oder Jugendlichengruppe gibt es einige Kinder oder Jugendliche, die
Schwierigkeiten haben, sich ah vereinbarte Regeln zu halten und mit ihren Mitmenschen einen freundlichen Umgang
zu pflegen. Diese Kinder kénnen sich haufig kaum zuriicknehmen, sind nicht in der Lage stillzusitzen oder zeigen
sich aggressiv. Siestoren oftmals den Gruppenablauf oder geplante Aktivitaten bzw. beschimpfen oder provozieren
bewusst die anderen Kindern oder die Erzieherinnen. Und doch sind es oftmals gerade diese Kinder oder
Jugendliche, die in besonderer Weise des Versténdnisses, der Hilfe und des Engagements ihrer Erzieherinnen

bedurfen.
Kompetenz: D gar nicht D kaum D mittelméafRig D ziemlich D auferordentlich
Belastung: Dgar nicht D kaum D mittelmaRig [:l ziemlich D auflerordentlich

2. Eltern: Erzieherinnen haben es auf der einen Seite mit desinteressierten Eltern zu tun, die an einer
Zusammenarbeit oder am Leben ihres Kindes im Kindergarten, Heim oder Jugendzentrum kaum interessiert sind,
und sie miissen sich auf der anderen Seite mit hochmotivierten, padagogisch vorgebildeten und redegewandten
Eltern auseinander setzen, die vielleicht die eigene Arbeit sténdig hinterfragen, kritisieren und nach ihrer Vorstellung
verandern mdchten. Anders als im privaten Bereich kann dann ein unliebsamer Kontakt nicht einfach unterbrochen
werden, sondern muss iminteresse des jeweiligen Kindes und Jugendlichen in der Regel aufrechterhalten bzw. neu

geknipft werden.
Kompetenz: EI gar nicht D kaum D mittelmakig [:l ziemlich D auferordentiich
Belastung: D gar nicht D kaum D mitteimaRig D ziemlich D auflerordentlich

3. Mitarbeiter: So wie es Mitarbeiterteams gibt, die sich tolerant, offen und hilfsbereit zeigen, so gibt es auch
Teams, in denen das Gegenteil der Fall ist, die sich also nicht in die Karten sehen lassen, auf einen
Gedankenaustausch keinen Wert legen, die Arbeit der anderen argwéhnisch verfolgen und nach Arbeitsschiuss so
schnell wie méglich das Weite suchen, so dass die gut gemeinten Kooperationsbemihungen einzelner ergebnislos
bleiben. Ahnlich problematisch zeigen sich manchmal auch kieinere, fest eingespielte Teams, die sich durch neue,
engagierte Kolleginnen und Kollegen gestort sehen und entsprechend reagieren.

Kompetenz: D gar nicht I:] kaum |:| mittelmaRig D ziemlich I:l auBerordentlich
Belastung: D gar nicht D kaum D mittelméaRig D ziemlich D auBerordentlich

4. Tagesstéttenleitung: Naturlich gibt es Tagesstattenleitungen, die sich um ihre Institution, die darin arbeitenden
Erzieherinnen und Kinder kimmern und die ernsthaft um die Lésung padagogischer und didaktischer Probleme
bemuht sind. Es gibt aber genauso Tagesstattenleiter, die angstbesetzt auf die rechtliche Absicherung ihrer eigenen
Stellung bedacht sind, die Dienstbesprechungen zur Selbstdarstellung missbrauchen, endlose Monologe halten, sich
in Nebensachlichkeiten verlieren und versuchen, dem Trager durch vorauseilenden Gehorsam zu imponieren.

Kompetenz: D gar nicht D kaum D mittelmaRig D ziemlich D auBerordentlich
Belastung: [ _|gar nicht [ Jxaum [ | mitteimagig [ ] ziemlich [ ] auBerordentiich
Fragebogen fiir Erzieherinnen und ii i £ (Selbstwirk itserleben) - WIRK-ESin Anlehnung an das

Berufseignungsinventar fiir das Lehramtsstudium (Beil)Rauin, U., Kohler, B., Becker, G. (1994). Drum priife, wer sich ewig bindet.
In Pddagogik 11/94 S. 34-39

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit !
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1.3 Handlungs- und Lageorientierung (HAKEMP-90)
(Kuhl, 1990)

Ihr Code: | j

Bitte kreuzen Sie zu jeder Frage immer diejenige der beiden Antwortméglichkeiten (a oder b) auf dem
Antwortbogen an, die fur Sie eher zutrifft. Wenn Sie den Fragebogen am Computer beantworten, klicken Sie bitte
die gewahlte Antwortméglichkeit mit der Maus an, und schreiben Sie ein "x" . Das "x" erscheint dann vor dem
gewahlten Kastchen.

1. Wenn ich etwas Wertvolles verloren habe und jede Suche vergeblich war, dann

[ a) kann ich mich schlecht auf etwas anderes konzentrieren.
[T1 b) denke ich nicht mehr lange dartber nach.

2. Wenn ich weil, dass etwas bald erledigt werden muss, dann

{] a) muss ich mir oft einen Ruck geben, um den Anfang zu kriegen.
[ b) fallt es mir leicht, es schnell hinter mich zu bringen.

3. Wenn ich ein neues, interessantes Spiel gelernt habe, dann

[] a) habe ich bald auch wieder genug davon und tue etwas anderes.
] b) bleibe ich lange in das Spiel vertieft.

4. Wenn ich vier Wochen lang an einer Sache gearbeitet habe und dann doch alles misslungen ist, dann

[ a) dauert es lange, bis ich mich damit abfinde.
[ b) denke ich nicht mehr lange dartiber nach.

5. Wenn ich nichts Besonderes vorhabe und Langeweile habe, dann

] a) kann ich mich manchmal nicht entscheiden, was ich tun soll.
[ b) habe ich meist rasch eine neue Beschaftigung.

6. Wenn ich fiir etwas mir Wichtiges arbeite, dann

[ a) unterbreche ich gern zwischendurch, um etwas anderes zu tun.
[ b) gehe ich so in der Arbeit auf, dass ich lange Zeit dabei bleibe.

7. Wenn ich bei einem Wettkampf ofter hintereinander verloren habe, dann

[ a) denke ich bald nicht mehr daran.
[ b) geht mir das noch eine ganze Weile durch den Kopf.

8. Wenn ich ein schwieriges Problem angehen will, dann

[ a) kommt mir die Sache vorher wie ein Berg vor.
[] b) tberlege ich, wie ich die Sache auf eine einigermaRen angenehme Weise hinter mich bringen kann.

9. Wenn ich einen interessanten Film sehe, dann

[ a) bin ich meist so vertieft, dass ich gar nicht auf den Gedanken komme zu unterbrechen.
[ b) habe ich zwischendurch trotzdem manchmal Lust, zu unterbrechen und etwas anderes zu machen.

10. Wenn mir ein neues Gerit versehentlich auf den Boden gefallen und nicht mehr zu reparieren ist, dann

[ a) finde ich mich rasch mit der Sache ab.
[ b) komme ich nicht so schnell dartiber hinweg.

11. Wenn ich ein schwieriges Problem I6sen muss, dann

[ a) lege ich meist sofort los. )
[ b) gehen mir zuerst andere Dinge durch den Kopf, bevor ich mich richtig an die Aufgabe heranmache.
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12. Wenn ich mich lange Zeit mit einer interessanten Sache beschiftige, dann

[] a) denke ich manchmal dartiber nach, ob diese Beschaftigung auch wirklichniitzlich ist.
[ b) gehe ich meist so in der Sache auf, dass ich gar nicht daran denke, wie sinnvoll sie ist.

13. Wenn ich jemanden, mit dem ich etwas Wichtiges besprechen muss, wiederholt nicht zu Hause
antreffe, dann

L] a) geht mir das oft durch den Kopf, auch wenn ich mich schon mit etwas anderem beschaftige.
[ b) blende ich das aus, bis die n&chste Gelegenheit kommt, ihn zu treffen.

14. Wenn ich vor der Frage stehe, was ich in einigen freien Stunden tun soll, dann

[] a) tberlege ich manchmal eine Weile, bis ich mich entscheiden kann.
[ b) entscheide ich mich meist ohne Schwierigkeit fur eine der méglichen Beschaftigungen.

15. Wenn ich einen interessanten Artikel in der Zeitung lese, dann

[71 a) bin ich meist sehr in das Lesen vertieft und lese den Artikel zu Ende.
[J b) wechsle ich trotzdem oft zu einem anderen Artikel, bevor ich ihn ganzgelesen habe.

16. Wenn ich nach einem Einkauf zu Hause merke, dass ich zu viel bezahit habe, aber das Geld nicht
mehr zuriickbekomme,

[] a) fallt es mir schwer, mich auf irgend etwas anderes zu konzentrieren.
[1 b) fallt es mir leicht, die Sache auszublenden

17. Wenn ich eigentlich zu Hause arbeiten miisste, dann

[7] a) falit es mir oft schwer, mich an die Arbeit zu machen.
[1 b) fange ich meist ohne weiteres an.

18. Auf einer Urlaubsreise, die mir recht gut gefalit,

[ a) habe ich nach einiger Zeit Lust, etwas ganz anderes zu machen.
[ b) kommt mir bis zum Schiuss nicht der Gedanke, etwas anderes zumachen.

19. Wenn meine Arbeit als vollig unzureichend bezeichnet wird, dann

[] a) lasse ich mich davon nicht lange beirren.
[ b) bin ich zuerst wie gelshmt.

20. Wenn ich sehr viele wichtige Dinge zu erledigen habe, dann

[ a) oberlege ich oft, wo ich anfangen soll.
[ b) fallt es mir leicht, einen Plan zu machen und ihn auszufiihren.

21. Wenn ich mit einem Nachbarn iiber ein interessantes Thema rede, dann

[ a) entwickelt sich leicht ein ausgedehntes Gesprach.
[ b) habe ich bald wieder Lust, etwas anderes zu tun.

22. Wenn ich mich verfahre (z. B. mit dem Auto, mit dem Bus usw.) und eine wichtige Verabredung
verpasse, dann

[_] a) kann ich mich zuerst schlecht aufraffen, irgend etwas anderes anzupacken.
[ b) lasse ich die Sache erst mal auf sich beruhen und wende mich chne Schwierigkeiten anderen Dingen zu

23. Wenn ich zu zwei Dingen groRe Lust habe, die ich aber nicht beide machen kann, dann

[] a) beginne ich schnell mit einer Sache und denke gar nicht mehr an die andere.
[J b) fallt es mir nicht so leicht, von einer der beiden Sachen ganz Abstand zu nehmen.
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24. Wenn ich mit einer interessanten Arbeit beschiftigt bin, dann

[ a) suche ich mir zwischendurch gern eine andere Arbeit.
[ b) kdnnte ich unentwegt weitermachen.

25. Wenn mir etwas ganz Wichtiges immer wieder nicht gelingen will, dann

[0 a) verliere ich allmahlich den Mut.
[ b) vergesse ich es zun&chst einmal und beschaftige mich mit anderen Dingen.

26. Wenn ich etwas Wichtiges, aber Unangenehmes zu erledigen habe, dann

[] a) lege ich meist sofort los.
[ b) kann es eine Weile dauern, bis ich mich dazu aufraffe.

27. Wenn ich mich auf einer Party mit jemandem iiber ein interessantes Thema unterhalte, dann

[7 @) kann ich mich fur lange Zeit in das Thema vertiefen.
7] b) wechsle ich nach einiger Zeit gern zu'einem anderen Thema.

28. Wenn mich etwas traurig macht, dann

[ a) féilt es mir schwer, irgend etwas anderes zu tun.
[[] b) falit es mir leicht, mich durch andere Dinge abzulenken.

29. Wenn ich vorhabe, eine umfassende Arbeit zu erledigen, dann

3 ‘a) denke ich manchmal zu lange nach, womit ich anfangen soll.
[] b) habe ich keine Probleme loszulegen.

30. Wenn ich bei einem Spiel viel besser abgeschnitten habe als die iibrigen Spieler, dann

[ @) habe ich Lust, mit dem Spiel aufzuh&ren.
[ b) méchte ich am liebsten gleich weiterspielen.

31. Wenn einmal sehr viele Dinge am selben Tag misslingen, dann

[1 a) weil ich manchmal nichts mit mir anzufangen.
[] b) bleibe ich fast genauso tatkraitig, als wéare nichts passiert.

32. Wenn ich vor einer langweiligen Aufgabe stehe, dann

[ a) habe ich meist keine Probleme, mich an die Arbeit zu machen.
[1] b) bin ich manchmal wie geldhmt.

33. Wenn ich etwas Interessantes lese, dann

[] a) beschaftige ich mich zwischendurch zur Abwechslung auch mit anderen Dingen.
[ b) bleibe ich oft sehr lange dabei.

34. Wenn ich meinen ganzen Ehrgeiz darin gesetzt habe, eine bestimmte Arbeit gut zu verrichten
und es geht schief, dann

[[] @) kann ich die Sache auf sich beruhen lassen und mich anderen Dingen zuwenden.
[] b) falit es mir schwer, itberhaupt noch etwas zu tun.

35. Wenn ich unbedingt einer listigen Pflicht nachgehen muB, dann

[] a) bringe ich die Sachen ohne Schwierigkeiten hinter mich.
[ b) falit es mir schwer, damit anzufangen.

36. Wenn ich versuche, etwas Neues zu lernen, das mich sehr interessiert, dann

[] a) vertiefe ich mich fur lange Zeit in diese Sache.
[] b) unterbreche ich gern nach einiger Zeit, um mich anderen Dingen zuzuwenden.
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1.4 Selbstregulation (REG)
(Schwarzer, 1999)

1. Ich kann mich lange auf eine Sache konzentrieren, wenn es
nétig ist.

2. Wenn ich von einer Sache abgelenkt werde, komme ich
schnell wieder zum Thema zurlck.

3. Wenn ich bei einer Tatigkeit zu aufgeregt werde, kann ich
mich so beruhigen, dass ich bald wieder weitermachen kann.

4. Wenn bei einem Thema eine sachliche Haltung nétig ist,
kann ich meine Geflhle unter Kontrolle bringen.

5. Wenn stérende Gedanken auftreten, kann ich sie nur schwer
von mir schieben.

6. Ich kann es verhindern, dass meine Gedanken standig von
der Aufgabe abschweifen.

7. Wenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht auf eine
Tatigkeit konzentrieren.

8. Nach einer Unterbrechung finde ich problemilos zu einer
konzentrierten Arbeitsweise zurtick.

9. Alle méglichen Gedanken oder Gefuhie lassen mir einfach
keine Ruhe zum Arbeiten.

10. Ich behalte mein Ziel im Auge und lasse mich nicht vom
Weg abbringen.

L]
[]
L]
L]
]
[
L]
[]
L[]
[]

Ny Y B B
1 Y Y e 0 o
1 Y I I

Selbstregulation (REG),Schwarzer, 1999
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1.5 Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM)
(Schaarschmidt & Fischer, 1995)

1.51 Fragebogen
Anmerkung: Die Teilnehmerinnen haben den AVEM online bearbeitet (siehe Kapitel 5.5).

trifft auf keinen trifft trifft trifft trifft vollkommen
Fall zu kaum zu manchmal zu  oft zu zZu
[1 [2 [3 |4 |5
1. Die Arbeit ist fur mich der wichtigste Lebensinhalt. 112|13|4|5
2. Ich mochte beruflich weiter kommen, als es die meis- 112|13|14|5
ten meiner Bekannten geschafft haben.
3. Wenn es sein muss, arbeite ich bis zur Erschopfung. 112345
4. Meine Arbeit soll stets ohne Fehl und Tadel sein. 112345
5. Zum Feierabend ist die Arbeit fur mich vergessen. 112345
6. Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schnell. 112|3(4|5
7. Fur mich sind Schwierigkeiten dazu da, dass ich sie U- 112345
berwinde.
8.  Mich bringt so leicht nichts aus der Ruhe. 112|13|14|5
9. Mein bisheriges Berufsleben war recht erfolgreich. 112|13|4|5
10. Mit meinem bisherigen Leben kann ich zufrieden sein. 112|13|14|5
11.  Mein Partner /meine Partnerin’ zeigt Verstandnis fiir 112|13|14|5
meine Arbeit. bzw. die Person, zu der die engste per-
sonliche Bindung besteht.
12. Die Arbeit ist mein Ein und Alles. 112345
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

Berufliche Karriere bedeutet mir wenig.
Bei der Arbeit kenne ich keine Schonung.
Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich

fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere.

Auch in der Freizeit beschaftigen mich viele Arbeits-
probleme.

Misserfolge kann ich nur schwer verkraften.

Wenn mir etwas nicht gelingt, sage ich mir: Jetzt erst
recht!

Ich bin ein ruheloser Mensch.

In meiner bisherigen Berufslaufbahn habe ich mehr Er-
folge als Enttauschungen erlebt.

Im Grol3en und Ganzen bin ich gltcklich und zufrieden.
Meine Familie interessiert sich nur wenig fur meine Ar-
beitsprobleme.

Ich kdnnte auch ohne meine Arbeit ganz glicklich sein.
Was meine berufliche Entwicklung angeht, so halte ich
mich fur ziemlich ehrgeizig.

Ich arbeite wohl mehr als ich sollte.

Bei meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz, keinerlei Fehler
zu machen.

Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten.

Berufliche Fehlschlage kdnnen mich leicht entmutigen.

Misserfolge werfen mich nicht um, sondern veranlassen
mich zu noch starkerer Anstrengung.
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30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

Ich glaube, dass ich ziemlich hektisch bin.
Wirkliche berufliche Erfolge sind mir bisher versagt
geblieben.

Ich habe allen Grund, meine Zukunft optimistisch zu se-
hen.

Von meinem Partner/ meiner Partnerin? wiinschte ich
mir mehr Rucksichtnahme auf meine beruflichen Aufga-
ben und Probleme.

Ich brauche die Arbeit wie die Luft zum Atmen.

Ich strebe nach hoheren beruflichen Zielen als die meis-

ten anderen.

Ich neige dazu, Uber meine Krafte hinaus zu arbeiten.
Was immer ich tue, es muss perfekt sein.
Feierabend ist Feierabend, da verschwende ich keinen

Gedanken mehr an die Arbeit.

Wenn ich in der Arbeit erfolglos bin, deprimiert mich das
sehr.

Ich bin mir sicher, dass ich auch die kunftigen Anforde-
rungen des Lebens gut bewaltigen kann.

Ich glaube, ich bin ein ruhender Pol in meinem Umfeld.
In meiner beruflichen Entwicklung ist mir bisher fast alles
gelungen.

Ich kann mich Uber mein Leben in keiner Weise bekla-
gen.

Bei meiner Familie finde ich jede Unterstltzung.

Ich wisste nicht, wie ich ohne Arbeit leben sollte.

% bzw. die Person, zu der die engste personliche Bindung besteht
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46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

S7.

58.

59.

60.

61.

62.

Far meine berufliche Zukunft habe ich mir viel vorge-
nommen.

Mein Tagesablauf ist durch chronischen Zeitmangel be-
stimmt.

FUr mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich rundum
mit dem Ergebnis zufrieden bin.

Arbeitsprobleme beschaftigen mich eigentlich den gan-
zen Tag.

Ich verliere leicht den Mut, wenn ich trotz Anstrengung
keinen Erfolg habe.

Ein Misserfolg kann bei mir neue Krafte wecken.
Ich kann mich in fast allen Situationen ruhig und bedach-
tig verhalten.

Mein bisheriges Leben ist durch beruflichen Erfolg ge-
kennzeichnet.

VVon manchen Seiten des Lebens bin ich ziemlich ent-
tauscht.

Manchmal wunschte ich mir mehr Unterstlutzung durch
die Menschen meiner Umgebung.

Es gibt Wichtigeres im Leben als die Arbeit.

Beruflicher Erfolg ist fur mich ein wichtiges Lebensziel.

In der Arbeit verausgabe ich mich stark.

Es widerstrebt mir, wenn ich eine Arbeit abschlieRen
muss, obwohl sie noch verbessert werden konnte.
Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit.

Wenn ich irgendwo versagt habe, kann mich das ziem-

lich  mutlos machen.

Wenn mir etwas nicht gelingt, bleibe ich hartnackig und
strenge mich um so mehr an.
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63. Hektik und Aufregung um mich herum lassen mich kalt. 23|45

64. Meine beruflichen Leistungen kdnnen sich sehen lassen. 2|13(4|5

65. Es durfte nur wenige gllicklichere Menschen geben als 213|4|5
ich es bin.

66. Wenn ich mal Rat und Hilfe brauche, ist immer jemand 2|13(4|5
da.

AVEM © U. Schaarschmidt & A. Fischer, 1996

1.5.2 Mittlere Rohwerte in den elf AVEM - Dimensionen

Tabelle 1: Mittlere Rohwerte in den 11 AVEM-Skalen (gesamt und differenziert nach den 4 Clustern, n = 1589;
1996) (aus: Schaarschmidt, U. & Fischer, A. W. (2002). AVEM - Manual, 2. Auflage, S. 20)

Gesamt | Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 signifikante
(Muster G) | (MusterS) | (Risikomuster | (Risikomuster Unterschiede
A) B)
M, M, M., M., M., zwischen den
Clustern p < .05

AVEMSIER | () | ) | ) (5. () ’

1. Bedeutsamkeit 17.0 17.9 12.5 20.9 14.6 1-2,1-3, 1-4, 2-3, 24,
der Arbeit (5.03) (4.15) (3.53) (3.80) (3.82) 3-4

2. Beruflicher Ehr- | 18.7 216 15.1 20.5 15.8 1-2,1-3, 14, 2-3, 2-4,
geiz (4.90) (4.27) (3.84) (4.15) (3.68) 3-4

3. Verausgabungs- | 19.3 19.6 14.8 225 18.4 1-2,1-3, 1-4, 2-3, 2-4,
bereitschaft (4.53) (3.47) (3.42) (3.56) (3.82) 3-4

4. Perfektions- 224 239 19.0 243 20.9 1-2,1-4, 2-3, 2-4, 3-4
streben (4.31) (3.49) (4.26) (3.45) (3.87)

5. Distanzierungs- | 16.8 18.2 21.9 13.2 15.6 1-2,1-3, 1-4, 2-3, 2-4,
fahigkeit (5.16) (4.10) (3.71) (3.95) (4.34) 3-4

6. Resignations- 16.3 13.4 14.0 17.7 20.1 1-3,1-4, 2-3, 2-4, 3-4
tendenz (4.63) (3.56) (3.36) (4.16) (3.95)

7. Offens. Problem- | 22.4 255 215 22.8 18.8 1-2,1-3, 1-4, 2-3, 2-4,
bewaltigung (3.85) (2.89) (2.93) (3.22) (3.21) 3-

8. Innere Ruhe/ 19.5 225 215 17.8 16.2 1-2,1-3, 1-4, 2-3, 2-4,
Ausgeglichenheit | (4.52) | (3.57) (3.67) (3.88) (3.94) 34

9. Erfolgserleben im | 22.8 254 221 231 19.6 1-2,1-3, 1-4, 2-3, 2-4,
Beruf (3.82) (2.95) (3.49) (3.11) (3.52) 3-4

10. Lebens- 22.0 25.1 23.0 21.1 18.2 1-2,1-3, 14, 2-3, 2-4,
zufriedenheit (4.13) (2.94) (3.36) (3.28) (3.80) 3-4

11. Erleben sozialer |22.6 249 231 214 21.0 1-2,1-3, 1-4, 2-3, 2-4
Unterstiitzung (4.35) (3.47) (3.83) (4.38) (4.52)

Anmerkungen. M: arithmetisches Mittel, s: Standardabweichung
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1.6  Weitere Erhebungsinstrumente

1.6.1 Codeseite (Tobben / Sieland, 2002)

Um lhre Angaben anonym bearbeiten zu kdnnen, erstellen Sie zunachst lhren
personlichen Code:

Ihr Code: Klasse: z. B. EU2, SO3, ...:

Der erste Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter:
Der letzte Buchstabe der Vornamens lhrer Mutter:
Der zweite Buchstabe lhres Vornamens:

Der dritte Buchstabe lhres Geburtsmonats:

Der dritte Buchstabe Ihres Geburtsortes:

lhr Code:

AVEM-Kennung:

Riickmeldungen an fol-
gende E-mail-Adresse:

Bitte geben Sie folgende Informationen zu lhrer Person an:
1. Geschlecht: O mannlich O weiblich

2. Alter: O 16 — 20 Jahre O 21 - 25 Jahre O 26 — 30 Jahre
O 31 - 40 Jahre O 41 - 50 Jahre O 51 - 65 Jahre
3. Wie viele Stunden pro Woche arbeiten Sie? O bis 20 Std. [0 21 — 40 Std./Wo

4. Haben Sie bereits Tagebucherfahrungen? [Oja O nein

e Es hat mir schon einmal geholfen, dass ich Uber Erlebnisse grundlich nach-

gedacht habe. O stimmt O stimmt nicht
e Es hat mir schon einmal geschadet, dass ich Uber ein Erlebnis nicht grundlich
nachgedacht habe. O stimmt O stimmt nicht
e Nachdenken Uber sich selbst schadet mehr als es nutzt.
O stimmt O stimmt nicht.
5. Wie haben Sie in den letzten zwei Wochen reflektiert?
a) durch Nachdenken Oja Onein
b) mit Notizen Oja Onein
c) im Gesprach mit Vertrauten Oja Onein
d) gar nicht O

Nur fiir Schiilerinnen und Schiiler:

6. Wie sicher sind Sie sich lhrer Berufswahl? O eher unsicher (0 — 80% Sicherheit)
O eher sicher (80 — 100% Sicherheit)
7. Geben Sie bitte zwei Griinde daflr an, warum Sie in lhrer Berufswahl unsicher
oder sicher sind!

Bitte kontrollieren Sie noch einmal, ob Sie alle Fragen beantwortet haben!
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1.6.2 Abschlussbilanz (Tébben / Sieland, 2002)

FRAGEN ZUR ABSCHLUSSBILANZ

Bitte entsprechend ankreuzen oder ausftillen! Mein Code:

Merke ich deutliche Unterschiede zu bisherigen ) )
Reflexionsgewohnheiten, seit ich das Tagebuch fiihre? Clia [ nein

Falls ja, welche?

Welche Fragen habe ich mir beim Emotionstagebuch selten, manchmal oder hiufig gestellt?

Fragen nach positiven Gefiihlen [Jselten ] manchmal
Fragen nach negativen Gefiihien [ selten [J manchmal
Fragen nach Ursachen [Jselten  [] manchmal
Fragen nach Bewertung [[Jselten  [] manchmal
Fragen nach Zielen/Effekten [ selten [] manchmal
Fragen nach Alternativen [ selten [[] manchmal
Fragen nach ... [Jselten  [] manchmal

Welche Fragen habe ich selten, manchmal oder hiufig iibersehen / ausgelassen?

Fragen nach positiven Gefiihlen [Jseiten  [] manchmal
Fragen nach negativen Gefiihlen []selten [} manchmal
Fragen nach Ursachen [Jselten  [[] manchmal
Fragen nach Bewertung ' [ selten [[] manchmal
Fragen nach Zielen/Effekten [Oselten [ manchmal
Fragen nach Alternativen [Jselten  [] manchmal
Fragen nach ... [J selten [] manchmal

Habe ich Handlungsalternativen gefunden? Oia [ nein

Habe ich Handlungsalternativen erprobt? [lja [ nein

Wie viele Handlungsalternativen habe ich bereits verwirklicht? I:lj (Anzahi)

Welche Handlungsalternativen will ich in den kommenden Tagen / in Zukunft angehen?

[T haufig
] haufig
[] haufig
[] héufig
[] haufig
[] haufig
[] héaufig

[] haufig
[] haufig
[] haufig
[] haufig
[] haufig
[] haufig
[ haufig

Kollegin, Vorgesetzte, Kind, ...)?

In welcher Rolle habe ich vorwiegend reflektiert (z. B. Schiilerin, Praktikantin, Lehrkraft, Freundin,

Habe ich meine Rolle(n) seit der Zwischenbilanz verandert? (lia [] nein

Werden Gemeinsamkeiten / Unterschiede an den einzelnen Tagen deutlich? [ia

[ nein

Falls ja, welche?

Gibt es Ereignisse / Themen / Personen, die mich immer wieder beschiftigen? [lia

[] nein

Falls ja, welche?

Wozu habe ich die Selbstreflexionen liberwiegend genutzt?

zur Dokumentation von Ereignissen
zur Gefiihisbewaltigung
zur Ursachenforschung

zur Kontrolle des eigenen
Bewaltigungsverhaltens

gogg

zur Entwicklung von Handlungsplénen [:]

zur Kontrolle der Verwirklichung D
von Handlungsplanen

O

J
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Wozu sollte ich die Selbstreflexionen mehr nutzen?

zur Dokumentation von Ereignissen l:] zur Entwickiung von Handlungsplanen O
zur Gefiihlsbewaltigung |:] zur Kontrolle der Verwirklicljung D
zur Ursachenforschung [:] von Handlungsplanen
zur Kontrolle des eigenen n |:|
Bewaitigungsverhaltens L —
Gab es Anderungen in meinem Nutzungsverhalten seit der Zwischenbilanz? Cia  [nein

Was will ich in zukiinftigen Reflexionen noch mehr beriicksichtigen?

Hat mir die Reflexion positiver oder negativer Erlebnisinhalte mehr gebracht?

[[] ReflexionpositiverErlebnisse ] ReflexionnegativerErlebnisse

Haben mir die Aufzeichnungen oder das Reden iiber die Aufzeichnungen mit der kritischen Freundin / dem
kritischen Freund mehr gebracht, oder ist fiir mich nur beides zusammen eine sinnvolle Herangehensweise?

[] Aufzeichnungen  [] Redeniberdie Aufzeichnungen [] beides zusammen

Wie beurteile ich die Kooperation mit meiner kritischen Freundin / meinem kritischen Freund?

Kooperation: ] sehrgut [ gut [ befriedigend [] ausreichend ~ [] mangelhaft

Wie beurteile ich den Nutzen der gezielten Selbstreflexion und der kollegialen Supervision insgesamt?
Nutzen: [ ] sehrhoch [ hoch [ mittel [ gering [ kein

Wie beurteile ich den Aufwand der gezielten Selbstreflexion und der kollegialen Supervision insgesamt?

Aufwand: [_] sehrhoch [ hoch [ mittel [] gering [Jkein
Stehen fiir mich bisher Aufwand und Nutzen in einem akzeptablen Verhiltnis? [ ]ja [ nein
Wie viele Tagesereignisse wurden bisher reflektiert? D:] (Anzahl)

Wurden auch private Tagesereignisse reflektiert? ja  [nein

Sie haben in der Zwischenbilanz lhre Hoffnungen und Befiirchtungen zum Projekt "Gezielte
Selbstreflexion und kollegiale Supervision” dargestellt. Geben Sie bitte abschlieBend an:

welche Hoffnungen wurden erfiillt?

welche Befiirchtungen sind tatsichlich eingetreten?

Was Sie sonst noch los werden wollen / miissen ...

Vielen Dank fiir die Mitarbeit!
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2 Formblatter zur Durchfiihrung der Selbstreflexionen

21 Informationsschreiben fur die Teilnehmerinnen

Informationen fur die Teilnehmer am Projekt:

P.rqfessionelle Reflexion durch gezielte Selbstreflexion und kollegiale Super-
vision

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer,

taglich erleben Sie Stress und Stimmungsschwankungen durch aufdere und innere
Anlasse, z. B. durch das Zusammentreffen mit sympathischen und unsympathischen
Personen oder das Erleben von angenehmen oder unangenehmen Situationen, die
nicht selten ein spontanes Reagieren erforderlich machen. Oft genug mussen Sie
sich immer wieder mit denselben Personen oder Situationen auseinandersetzen,
und immer wieder haben Sie dann ein ahnliches, oft unangenehmes Gefuhl.
Manchmal fuhlen Sie sich durch ein Erlebnis so betroffen, dass wenigstens ein ,un-
gutes Gefuhl fir den Rest des Tages oder bis zum nachsten Zusammentreffen mit

der jeweiligen Person zurtckbleibt.

Taglich gilt es oft so viele Entscheidungen fur das eigene Reagieren und Verhalten
zu treffen, dass es in der Regel gar nicht moglich ist, bewusst alle Perspektiven und
Entscheidungsmaoglichkeiten zu bertcksichtigen. Dies fuhrt dazu, dass Sie oft aus
dem ,Bauch heraus® handeln, unbewusst geleitet durch sich im Laufe Ihres Lebens
gebildete Verhaltens-, Erlebens- und Denkmuster. Damit Sie aber |hre Aufgaben
auch nach groRerer Betroffenheit wieder konstruktiv erledigen kdnnen, ist es wichtig,

das eigene Verhalten im jeweiligen Kontext zu reflektieren.

Mit Hilfe der Reflexionsmethode ,gezielte Selbstreflexion” bekommen Sie einen Ein-
blick in Ihre Reflexionsgewohnheiten und konnen diese verbessern. Sie konnen lhre
Fahigkeit ausbauen, relevante Erfahrungen, die lhnen geflihlsmaRig nahe gehen,
handlungsleitend zu reflektieren. Diese Form von professionellem selbst gesteuer-
tem Lernen ist eine wichtige Voraussetzung fur kooperatives Lernen und fur die Su-
pervisionsfahigkeit, die Sie in lhrer (sozial-) padagogischen Praxis benotigen, um lhr
eigenes Handeln zu reflektieren und mit Stress angemessen umgehen zu kdnnen.
Die gezielte Selbstreflexion ermoglicht es lhnen, langfristig effektiver zu reagieren

und nicht immer in dieselben Fallen zu tappen.
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Ebenso kommt Ihnen diese Kompetenz aber auch im Privatleben zu Gute. Sie kdn-
nen eine Schlisselqualifikation erwerben, um Ihre Vergangenheit zu reflektieren und
Ihre Zukunft konstruktiver planen und gestalten zu kdnnen.

Im Rahmen dieses Projektes wird professionelle Reflexion in Form der gezielten
Selbstreflexion und der kollegialen Supervision angewandt, welche sich wechselsei-
tig erganzen. Der Zeitaufwand ist betrachtlich, sie werden aber direkt privat und be-
ruflich davon profitieren konnen. Gleichzeitig unterstutzen Sie mit Ihrer Mitarbeit eine
wissenschaftliche Untersuchung, deren Ziel es ist, einen Beitrag zur Gesundheits-
forderung von Lehrkraften, Erziehern und Sozialassistenten zu leisten, in dem sie
die Wirksamkeit der gezielten Selbstreflexion evaluiert und versucht, Vorhersagen
des Nutzens der gezielten Selbstreflexion fur bestimmte Personengruppen maglich
zu machen.

Grundsatzlich sollen berufliche emotionsrelevante Tagesereignisse reflektiert wer-
den. Sollten Sie durch private Ereignisse zur Zeit sehr belastet sein und erscheint
Ihnen eine gezielte Auseinandersetzung mit privaten Tagesereignissen wichtiger, so
konnen Sie auch zusatzlich private Reflexionsinhalte reflektieren.

Die folgende Tabelle zeigt eine Gegenuberstellung von Aufwand und Nutzen fur Sie

als Teilnehmer:

Aufwand Nutzen

Ca. 50 Minuten Fragebogen Direkte Rlickmeldung Uber ihre personlichen
Potentiale, die sie mit denen vertrauter Kol-

leginnen und Kollegen vergleichen und sich

positiv bewusst machen kdnnen

6 Wochen je 2 x Tagebuch Uber | Grindliches Verarbeiten von Erlebnissen

ein relevantes Ereignis statt Verdrangung
Analyse des eigenen Reflexions- | Erfahren eigener Reflexionsgewohnheiten
stils und —muster

Erkennen eigener Starken und Schwachen
beim Problemlésen

Am Ende jeder Woche Vergleich | Wechselseitige ,Befruchtung”

mit dem Reflexionsstil einer ver- | Intensivierung des kollegialen Austausches
trauten Kollegin / eines vertrauten
Kollegen

Hilfe zur Bewaltigung privater und beruflicher
Belastungssituationen
Kennen lernen computergestutzter Fragebo-

gen fur den eigenen Gesundheitscheck
Der Datenschutz ist gesichert. Die Durchfuhrung dieser wissenschaftliche Untersuchung wurde von der Bezirks-
regierung Braunschweig mit Schreiben an die Universitat Lineburg vom 25.11.2002 genehmigt.

Vielen Dank fir lhre Bereitschaft zur Mitarbeit!



Formblatter zur Durchfiihrung der Selbstreflexionen 18

2.2 Tagebuchblatt fiir die emotionszentrierte Selbstreflexion

Kopiervorlage, die Sie bei lhren taglichen Aufzeichnun-
gen am PC nutzen konnen:

Mein Code:
Reflexionsinhalt: privat O / beruflich O
positiv [0/ negativ OJ

Habe ich den Vorsatz meiner letzten Selbstreflexion erfullt? Jad NeinO

1. Woruber ich heute reflektieren will, 1. Reflexionsleitende Fragen:
so dass ich fur mich und Morgen et-
was lernen kann:

Datum/lhr Text:

4. Weiterfuhrende Reflexion: 3. Erganzende Fragen:

Mein neuer Vorsatz:
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2.3  Muster - Tagebuchblatt zur Einfiihrung

Handlungsleitende Selbstreflexion: Emotionstagebuch

Wabhle dir ein berufliches emotionsrelevantes positives oder negatives Tages-
ereignis aus, und beschreibe es in Spalte 1. Beginne nach jedem Satz eine
neue Zeile. Finde nun in Spalte 2 zu jedem Satz deines Textes aus Spalte 1 ei-
ne reflexionsleitende Frage. Uberlege in Spalte 3, ob es noch erginzende Fra-
gen zu deinem Tagesereignis gibt. Fuhre deine Reflexion in Spalte 4 fort, und
beziehe dabei die ergdnzenden Fragen ein, so dass du einen Handlungsplan
fir die kommenden Tage entwirfst, der dir ein konstruktiveres Handeln in @hn-
lichen Situationen ermoglicht.

Ein Beispiel:
Mein Code:
Reflexionsinhalt: beruflich x1 / privat O
positiv [0 / negativ x[J
2.Wordiiber ich heute reflektieren will, 2. Reflexionsleitende Fragen:

so dass ich fur mich und Morgen et-

was lernen kann:
Datum/lhr Text:
Diese geplante Aktivitat verlief firchter- Wie war es?
lich.
Ich hatte mich so gut vorbereitet und alles | Warum war es so?
ist doch ganz anders gekommen.
Mitten im Angebot ist mir fast der Atem Was war schlimm?
weggeblieben, weil ich mit den Reaktio- |Warum war ich so?
nen der Kinder nicht mehr fertig wurde.
Ich glaube, sie waren mit dem Thema G- |Warum waren die so?
berfordert, und au3erdem habe ich einige
Schritte nicht genugend erklart.

Und dann die Beobachtung durch die Was machte mich verruckt?
Lehrkraft...

4. Weiterfuhrende Reflexion: 3. Erganzende Fragen:

s

War das wirklich so schlimm?

Was kann ich besser/anders machen?
Wie losen andere das Problem?

Was kann ich morgen tun?

Mein neuer Vorsatz: Ab sofort will ich ...
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2.4 Fragenkatalog fiir die kollegiale Supervision

Fragen fiir die kollegiale Supervision

Sprechen Sie mit lhrem ,kritischen Freund“ zunachst uber die Inhalte, die Sie
im Zusammenhang mit der gezielten Selbstreflexion am meisten bewegen!

Erzahlen Sie sich dann gegenseitig erst das positive und danach das negative
Ereignis, das sie reflektiert haben.

AnschlieBend priifen Sie anhand des folgenden Fragenkataloges, ob sie bei
lhrem Austausch uber einzelne Punkte noch nicht gesprochen haben:

o Wie ist es mir bei der Reflexion ergangen?
e Was fiel mir eher leicht, was machte mir Schwierigkeiten?
e Habe ich Fragen zu den Ereignisbeschreibungen finden kénnen?

e Welche Art von Fragen stelle ich? Wonach frage ich haufiger? Gibt es Unter-
schiede zu den Fragen, die sich mein kritischer Freund stellt? Kénnen wir uns
gegenseitig noch zusatzliche Fragen zu den geschilderten Fragen anbieten?

e Habe ich Handlungsalternativen gefunden? Habe ich schon versucht, sie tat-
sachlich umzusetzen?
o  Wenn ja, wie habe ich es geschafft, diese zu verwirklichen?
o  Wenn nein, was hat mich daran gehindert, meine gefassten Entschlisse
umzusetzen?

e Was nehme ich mir in Bezug auf die gezielte Selbstreflexion fur die nachste Wo-
che ganz besonders vor?
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2.5 Formblatt fiir die Zwischenbilanz

Fragen zur Zwischenbilanz

Mein Code:

Bitte entsprechend ankreuzen oder ausfullen!

- Merke ich deutliche Unterschiede zu bisherigen Reflexionsgewohnheiten, seit ich das Ta-
gebuch fiihre? O Nein Ja

- Wenn ja, welche Unterschiede sind das?

- Welche Fragen habe ich mir beim Emotionstagebuch haufig gestellt? Habe ich eher ...
- positive Geflihle hinterfragt? O
- negative Gefiihle hinterfragt? OJ
- nach Grlnden fir Verhalten gesucht? O
- Fragen zur Bewertung gestellt? [
- nach Zielen/Effekten gefragt? O
- nach Handlungsalternativen oder Lésungen gesucht?]

- Welche Fragen habe ich Gbersehen / ausgelassen? Habe ich eher Fragen nach/zur ... weg-
gelassen?
- positiven Gefiihlen O
- negativen Gefiihlen O
- Griinden fir Verhalten [
- Bewertung O
- Zielen/Effekten [
- Handlungsalternativen oder Lésungen I

- Habe ich Handlungsalternativen gefunden? Ja [0 Nein O ...erprobt? Ja [0 Nein OJ
- Wie viele Handlungsalternativen habe ich bereits verwirklicht? Anzahl:
- Welche Handlungsalternativen will ich in den kommenden Tagen angehen?

- Taglich nehmen wir in verschiedenen Lebensbereichen und Gruppen, denen wir ange-
horen, eine Vielzahl unterschiedlicher Rollen ein, z. B. die der Schiilerin, Praktikantin,
Lehrkraft, Freundin, Kollegin, Vorgesetzten, Kind oder Mutter usw.. Uberpriifen Sie und
beantworten Sie die folgende Frage!

Aus welcher Rolle heraus bzw. in welcher Rolle habe ich vorwiegend reflektiert?

- Werden Gemeinsamkeiten / Unterschiede an den einzelnen Tagen deutlich? Gibt es Ereig-
nisse / Themen / Personen, die mich immer wieder beschaftigen? Welche sind das?

- Wozu habe ich die Selbstreflexionen lberwiegend genutzt?
- zur Dokumentation von Ereignissen]
- zur Geflihlsbewaltigung O
- zur Ursachenforschung 0
- zur Kontrolle des eigenen Bewaltigungsverhaltens OJ
- zur Entwicklung von Handlungspléanen [
- zur Kontrolle der Verwirklichung von Handlungsplanen O
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- Wozu sollte ich die Selbstreflexion

en mehr nutzen?

- zur Dokumentation von Ereignissen]

- zur Geflihlsbewaltigung O
- zur Ursachenforschung [0

- zur Kontrolle des eigenen Bewaltigungsverhaltens OJ
- zur Entwicklung von Handlungspléanen [
- zur Kontrolle der Verwirklichung von Handlungsplanen O

- Hat mir bisher die Reflexion positiver [1 oder negativer [ Erlebnisinhalte mehr gebracht?

- Haben mir bisher die Aufzeichnungen O oder das Reden Uber die Aufzeichnungen mit
der kritischen Freundin / dem kritischen Freund 00 mehr gebracht, oder ist flir mich nur

beides zusammen eine sinnvolle Herangehensweise ? O

- Wie beurteile ich den Nutzen (N) der gezielten Selbstreflexion und der kollegialen Supervision

bisher insgesamt?

1 = sehr hoher N| 2 = hoher N

3 = mittlerer N

4 = geringer N

5=kein N

- Wie beurteile ich den Aufwand (AW) der gezielten Selbstreflexion und der kollegialen

Supervision bisher insgesamt?

1 = sehr hoher AW, 2 = hoher AW

3 = mittlerer AW

4 = geringer AW

5 = kein AW

- Stehen fiir mich bisher Aufwand und Nutzen in einem akzeptablen Verhaltnis? Ja [0 Nein [
- Wie viele Tagesereignisse wurden bisher reflektiert? Anzahl:

- Wurden auch private Tagesereignisse reflektiert? Ja [0 Nein [
- Was will ich in meinen weiteren Reflexionen noch mehr berticksichtigen?

Als Sie von dem Projekt ,Gezielte Selbstreflexion und kollegiale Supervision® gehoért haben,

a) welche Hoffnungen und

b) welche Befirchtungen

hatten Sie?

- Welche Hoffnungen wurden erfuillt?

- Welche Beflirchtungen sind tatsachlich eingetreten?

Was Sie sonst noch loswerden wollen / mussen...
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3 Tabellen zur Stichprobe (Auswertung der Codeseite)
Fiir eine bessere Lesbarkeit wurden einige Tabellen zur Stichprobenbeschreibung (Kapitel 4.3) in den
Anhang 3 aufgenommen. Verweise auf diese Tabellen befinden sich im Text.

3.1 Ubersicht iiber die Teilnahme

3141

Ubersicht iiber die Teilnahme der BFS - Klassen (Sozialassistentinnen)

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Teilnahme der BFS - Klassen (Sozialassistentinnen)

Ubersicht Uiber die Teilnahme der BFS - Klassen (Sozialassistentinnen)
Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Klasse/ Jahr Anzahl Davon PR | Manner Klasse / Anzahl Man-
Gilltige/ Gesamt Jahr Gilltige/ Gesamt | ner
SU5 2003 09 von 20 4 SU3 2003 14 von 16 1
S01 2003 15 von 21 10 - SU4 2003 14 von 17 2
S04 2003 20 von 22 13 3 S02 2003 15 von 23 1
S06 2003 16 von 24 2 1 S03 2003 04 von 18 -
SU1 2004 18 von 21 14 3 S05 2003 13 von 18 2
SU2 2004 16 von 23 2 2 SU3 2004 16 von 22 1
SU5 2004 20 von 21 5 4 SU4 2004 17 von 22 4
S06 2004 15 von 24 5 1 SU6 2004 15 von 19 2
Gesamt: n=129 von 176 55 14 n =108 von 155 13
Drop out: 47 47
PR = private Reflexionsinhalte, SU = Sozialassistentenunterstufe, SO = Sozialassistentenoberstufe

3.1.2  Ubersicht iiber die Teilnahme der FSP- Klassen (Erzieherinnen)

Tabelle 3: Ubersicht iiber die Teilnahme der FSP- Klassen (Erzieherinnen)

Ubersicht tiber die Teilnahme der FSP - Klassen (Erzieherinnen)
Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Klasse/ Jahr Anzahl Davon PR | Ménner Klasse / Anzahl Man-
Giltige/ Gesamt Jahr Giltige/ Gesamt ner
EO1 2003 13 von 17 5 2 | EO32003 | 11von15
E02 2003 19 von 19 5 1| EO42003 | 15von 15 -
EU22004 | 24 von 25 20 2 | EO22004 | 11von17 1
EO12004 | 22von 23 12 2 | EO32004 | 21von21 2
Gesamt: n =78 von 84 42 7 n = 58 von 68 3
Drop out: 6 10
PR = private Reflexionsinhalte, EU = Erzieherunterstufe, EOQ = Erzieheroberstufe




Tabellen zur Stichprobe

24

3.1.3 Gesamtiibersicht liber die Teilnahme der FSP- und BFS - Klassen
(Erzieherinnen und Sozialassistentinnen)

Tabelle 4: Gesamtiibersicht iiber die Teilnahme der FSP- und BFS- Klassen (Erzieherinnen und Sozialassis-

tentinnen)
Gesamtiibersicht iiber die Teilnahme der FSP- und BFS- Klassen
Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Giltige Drop Private Reflexions- Ménner Giltige Drop Ménner
Teilnahme out inhalte Teilnahme out
207 53 97 21 166 57 16
3.2 Altersverteilung
Tabelle 5: Altersverteilung
Altersverteilung
16 -20 J. 21-25J. 26-30J. 31-40 J. 41-50J.
in in in in
Anzahl Pro- Anzahl Pro- Anzahl Pro- Anzahl Pro- Anzahl | in Prozent

zent zent zent zent
Exp. BFS 0 0 0 0
(N= 129 1) 112 | 88% 14 1% 2 2% 0%
(Eh’l‘f%?P 37 | 4% | 36 | 46% | 2 | 3% | 2 | 3% | 1 | 1%
Kontr. BFS 0 0 0 0
(N= 108) 93 86% 14 13% 1 1% 0%
Kontr. FSP 0 0 0 0
(N=58 - 1) 35 61% 17 30% 4 7% 1 2%
Exp. Gesamt 0 0 0 0 0
(N= 207) 149 | 72% 50 24% 4 2% 2 1% 1 0%
Kontr. Ge-
samt 128 | 7% 31 19% 5 3% 3 1%
(N=167)
Gesamt 2717 | 74% 81 22 9 2% 6 1% 1 0%
Exp. = Experimentalgruppe, Kontr. = Kontrollgruppe, BFS = Berufsfachschule, FSP = Fachschule, J. =
Jahre
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3.3 Sicherheit in der Berufswahl

Tabelle 6 Sicherheit in der Berufswahl

Sicherheit in der Berufswahl

Eher sicher (80 — Eher unsicher (0 -
100% Sicherheit) 80% Sicherheit)

Anzahl | PO Angan | PO
zent zent
Exp. Soz. (N=129 - 1) 96 75% 32 25%
Exp. Erz. (N=78) 69 88% 9 12%
Kontr. Soz. (N=108) 73 68% 35 32%
Kontr. Erz. (N= 58) 51 88% 7 12%
Exp. Gesamt (N=206) 165 80% 41 20%
Kontr. Gesamt (N= 166) 124 75% 42 25%
Gesamt (N=372) 289 78% 83 22%

Exp. = Experimentalgruppe, Kontr. = Kontrollgruppe,
Soz. = Sozialassistentinnen, Erz. = Erzieherinnen

3.4 Tagebucherfahrungen

Tabelle 7: Tagebucherfahrungen

Tagebucherfahrungen
Ja Nein
Anzahl | PO | Aqzany | N PrO-
zent zent
Exp. Soz. 0 0
(N= 129) 69 53% 60 47%
Exp. Erz. 0 0
(N= 78) 47 60% 31 40%
Kontr. Soz. 0 0
(N= 108) 70 65% 38 35%
Kontr. Erz. 0 0
(N= 58) 43 74% 15 26%
Exp. Gesamt 0 0
(N= 207) 116 56% 91 44%
Kontr. Gesamt 0 0
(N= 166) 113 68% 53 32%
Gesamt (N=373) 229 61% 144 39%
Exp. = Experimentalgruppe, Kontr. = Kontrollgruppe,
Soz. = Sozialassistentinnen, Erz. = Erzieherinnen
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3.5 Einstellungen zur Reflexion

Item: ,Es hat mit heute schon mal geholfen, dass ich tber Erlebnisse griindlich nachgedacht
habe.”

Tabelle 8: Einstellung zur Reflexion (1)

Einstellung zur Reflexion
Positiv Negativ
Anzahl in Prozent Anzahl in Prozent
Exp. Soz. 0 0
(N= 129 1) 17 91% 11 9%
Exp. Erz. 0 0
(N= 78— 1) 73 95% 4 5%
Kontr. Soz. 0 0
(N= 108 - 1) 97 91% 10 9%
Kontr. Erz. 0 0
(N= 58) 55 95% 3 5%
Exp. Gesamt 0 0
(N= 205) 190 93% 15 7%
Kontr. Gesamt 0 0
(N= 165) 152 92% 13 8%
Gesamt (N= 370) 314 92% 56 8%
Exp. = Experimentalgruppe, Kontr. = Kontrollgruppe,
Soz. = Sozialassistentinnen, Erz. = Erzieherinnen

Item: ,,Es hat mit heute schon mal geschadet, dass ich iiber ein Erlebnis nicht griindlich nach-
gedacht habe.*

Tabelle 9: Einstellung zur Reflexion (2)

Einstellung zur Reflexion
Positiv Negativ
Anzahl in Prozent Anzahl in Prozent
e 6 | 5% | 52 | 41%
N7 55 | 7% | 21 | 28%
_ . i ()] (]
083 64 | 60 2| a0%
Nets 29 | 5% | 28 | 49%
e 131 | 6% | 73 | 36%
_ : ()] (]
:ﬁ’f‘t{ 6§)esamt 3 | 5% 0| 43%
Gesamt (N=367) 224 61% 143 39%
Exp. = Experimentalgruppe, Kontr. = Kontrollgruppe,
Soz. = Sozialassistentinnen, Erz. = Erzieherinnen
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Item: ,,Nachdenken liber sich schadet mehr als es nutzt.”

Tabelle 10: Einstellung zur Reflexion (3)

Einstellung zur Reflexion
Positiv Negativ
Anzahl in Prozent Anzahl in Prozent
Exp. Soz. 0 0
(N= 129 - 1) 115 90% 13 10%
Exp. Erz. 0 0
(N=78-2) 71 93% 5 7%
Kontr. Soz. 0 0
(N= 108- 2) 84 79% 22 21%
Kontr. Erz. 0 0
(N= 58) 57 98% 1 2%
Exp. Gesamt 0 0
(N= 204) 186 91% 18 9%
Kontr. Gesamt 0 0
(N= 164) 141 86% 23 14%
Gesamt (N= 368) 327 89% 41 1%
Exp. = Experimentalgruppe, Kontr. = Kontrollgruppe,
Soz. = Sozialassistentinnen, Erz. = Erzieherinnen

3.6 Bevorzugte Reflexionsformen

Tabelle 11: Bevorzugte Reflexionsformen der Teilnehmerinnen

Reflexionsverhalten
Durch Nach- L Im Gesprach .
denken Mit Notizen mit Vertrauten Gar nicht
in in in in
Anzahl Pro- Anzahl Pro- Anzahl Pro- Anzahl Pro-
zent zent zent zent
Exp. Soz. 118 43 105 7
(N=129) von | 98% | von | 41% | von | 85% | von 5%
121 104 123 129
Exp. Erz. 75 48 71 2
(N=78) von | 97% | von | 75% | von | 93% | von 3%
77 64 76 78
Kontr. Soz. 100 52 88 4
(N=108) von | 96% | von | 57% | von | 85% | von 4%
104 92 104 108
Kontr. Erz. 55 38 50 0
(N=158) von | 98% | von | 76% | von | 89% | von 0%
56 50 56 56
Exp. Gesamt 193 91 176 9
(N=207) von | 97% | von | 54% von | 88% | von 4%
198 168 199 207
Kontr. Gesamt | 155 90 138 4
(N=166) von | 97% | von | 63% von | 86% | von 2%
160 142 160 164
Gesamt 348 181 314 13
(N=373) von | 97% | von | 58% | Von | 87% | von 4%
358 310 359 371
Exp. = Experimentalgruppe, Kontr. = Kontroligruppe, Soz. = Sozialassistentinnen, Erz. = Erzieherinnen
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4 Ergebnistabellen
Fir eine bessere Lesbarkeit wurden einige Ergebnistabellen (Kapitel 6) in den Anhang 4 aufgenom-
men. Verweise auf diese Tabellen befinden sich im Text.

4.1 Skalen

41.1 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Experimentalgruppe

Tabelle 12: Ergebnisse der Préa- und Postmessungen fiir die Experimentalgruppe (Skalen)

Deskriptive Statistik
Skalen Standardab
(...2= Post) N Minimum Maximum | Mittelwert weichung
HOM 207 1,00 11,00 51787 1,62861
HOP 207 2,00 11,00 6,2850 1,69262
HOT 207 2,00 9,00 6,2754 1,29844
SREG 203 18,00 39,00 27,3251 4,17829
WALL 205 15,00 39,00 28,6585 3,98287
WIN1K 205 13,00 27,00 22,2049 2,44688
WIN1B 205 9,00 28,00 17,2195 4,12496
WIN2K 206 8,00 20,00 13,9806 1,98767
WIN2B 207 7,00 20,00 12,4444 2,73339
WINK 204 26,00 47,00 36,1863 3,90965
WINB 205 17,00 47,00 29,6927 6,31123
WBCNT 207 ,00 10,00 2,8164 2,74218
HOM2 207 1,00 10,00 5,0966 1,70104
HOP2 207 1,00 11,00 6,3478 1,87854
HOT2 207 2,00 9,00 6,2126 1,32681
SREG2 202 18,00 40,00 27,7822 4,16716
WALL2 201 16,00 40,00 28,8607 3,91669
WIN1K2 206 6,00 30,00 21,8932 3,05850
WIN1B2 204 6,00 30,00 17,5882 4,18148
WIN2K2 199 4,00 20,00 14,0452 2,18419
WIN2B2 199 4,00 20,00 12,0402 2,72259
WINK2 199 10,00 50,00 35,8995 4,83568
WINB2 198 10,00 50,00 29,5960 6,36204
WBCNT2 207 ,00 10,00 2,5411 2,82791
GQItige W'erte 181
(Listenweise)

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle
in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Téatigkeits-
ausfiihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,
WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellun-
gen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), WINB = Belastungserleben (Ge-
samt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

... 2= Werte der Postmessung.
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41.2 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Kontrollgruppe

Tabelle 13: Ergebnisse der Préa- und Postmessungen fiir die Kontrollgruppe (Skalen)

Deskriptive Statistik

Skalen Standardab
(...2= Post) N Minimum | Maximum | Mittelwert weichung
HOM 166 1,00 9,00 4,9819 1,45840
HOP 166 3,00 10,00 6,2590 1,57222
HOT 166 2,00 10,00 6,2952 1,45339
SREG 163 15,00 39,00 26,6687 4,51890
WALL 166 15,00 39,00 28,4337 3,92874
WIN1K 162 16,00 28,00 22,2778 2,56166
WIN1B 161 6,00 28,00 17,4534 4,02485
WIN2K 162 8,00 19,00 13,8457 1,97993
WIN2B 162 6,00 20,00 12,6790 2,29137
WINK 158 25,00 45,00 36,1329 4,06336
WINB 158 13,00 45,00 30,1899 5,73308
WBCNT 166 ,00 10,00 2,8313 2,65293
HOM2 166 ,00 9,00 4,9940 1,59733
HOP2 166 ,00 11,00 6,2048 1,84397
HOT2 166 ,00 10,00 6,0361 1,62142
SREG2 160 15,00 40,00 27,0312 4,01165
WALL2 163 12,00 40,00 28,9571 3,80440
WIN1K2 161 14,00 29,00 21,9565 2,98820
WIN1B2 161 8,00 28,00 17,7019 4,03089
WIN2K2 164 8,00 20,00 14,3902 2,02291
WIN2B2 162 5,00 19,00 12,2654 2,87589
WINK2 161 22,00 48,00 36,3540 4,53102
WINB2 159 14,00 47,00 29,9686 6,36289
WBCNT2 166 ,00 10,00 2,6325 2,77498
Glltige Werte

(Liste?nweise) 139

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrol-
le in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatig-
keitsausfiihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und
Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fa-
higkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere An-
forderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), WINB = Belas-
tungserleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung; ... 2 =
Werte der Postmessung
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41.3 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Erzieherinnenexperimentalgruppe

Tabelle 14: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Erzieherinnenexperimentalgruppe (Skalen)

Deskriptive Statistik
Skalen Standardab
(...2= Post) N Minimum Maximum | Mittelwert weichung
HOM 78 2,00 9,00 5,4359 1,58393
HOP 78 2,00 10,00 6,1795 1,78554
HOT 78 2,00 9,00 6,2051 1,40831
SREG 76 18,00 39,00 27,5132 4,08083
WALL 78 15,00 37,00 29,0256 4,16845
WIN1K 78 13,00 27,00 22,5128 2,44282
WIN1B 77 9,00 28,00 17,4935 4,32138
WIN2K 77 8,00 19,00 14,5455 1,98379
WIN2B 78 7,00 18,00 12,7564 2,65401
WINK 77 26,00 45,00 37,1039 3,91214
WINB 77 17,00 44,00 30,2987 6,38268
WBCNT 78 ,00 10,00 2,9615 2,81204
HOM2 78 2,00 10,00 5,5385 1,76320
HOP2 78 1,00 11,00 6,3974 1,88183
HOT2 78 3,00 9,00 6,4744 1,07781
SREG2 75 20,00 40,00 28,0667 4,29750
WALL2 75 16,00 38,00 29,4667 4,27227
WIN1K2 77 15,00 30,00 22,4805 3,07199
WIN1B2 76 8,00 30,00 17,6053 4,41838
WIN2K2 76 8,00 20,00 14,5658 2,44587
WIN2B2 75 4,00 19,00 12,2933 2,92137
WINK2 76 24,00 47,00 36,9474 4,98503
WINB2 75 15,00 43,00 29,7333 6,56225
WBCNT2 78 ,00 10,00 2,8846 2,82834
Glltige Werte 68
(Listenweise)

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle
in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeits-
ausfihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,
WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellun-
gen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), WINB = Belastungserleben (Ge-
samt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

... 2=Werte der Postmessung
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41.4 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Erzieherinnenkontrollgruppe

Tabelle 15: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Erzieherinnenkontrollgruppe (Skalen)

Deskriptive Statistik

Skalen Standardab
(...2= Post) N Minimum Maximum | Mittelwert weichung
HOM 58 1,00 9,00 4,8966 1,45927
HOP 58 4,00 10,00 6,5690 1,54593
HOT 58 2,00 9,00 6,0862 1,46640
SREG 58 15,00 39,00 26,5345 4,44544
WALL 58 17,00 39,00 29,1207 3,54459
WIN1TK 57 16,00 28,00 23,0000 2,31455
WIN1B 56 9,00 28,00 18,4286 3,82745
WIN2K 57 9,00 18,00 14,1754 1,87200
WIN2B 57 9,00 17,00 13,0877 1,75541
WINK 56 26,00 45,00 37,2321 3,73675
WINB 56 18,00 43,00 31,5179 4,96896
WBCNT 58 ,00 9,00 3,2069 2,58714
HOM2 58 2,00 8,00 5,1034 1,57491
HOP2 58 3,00 10,00 6,5517 1,78858
HOT2 58 1,00 10,00 6,2931 1,66500
SREG2 57 19,00 36,00 28,1579 3,60451
WALL2 58 22,00 38,00 29,9828 3,20357
WIN1K2 57 16,00 29,00 23,4561 2,65969
WIN1B2 57 8,00 28,00 17,5439 4,33042
WIN2K2 58 9,00 19,00 15,0690 2,10148
WIN2B2 57 5,00 19,00 12,5439 2,97652
WINK2 57 28,00 48,00 38,5088 4,23473
WINB2 56 15,00 47,00 30,1250 6,80658
WBCNT2 58 ,00 10,00 2,9138 2,86714
Glltige Werte 50

(Listenweise)

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle
in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Téatigkeits-
ausfiihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,
WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellun-
gen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), WINB = Belastungserleben (Ge-
samt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

... 2= Werte der Postmessung
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41.5 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Sozialassistentinnenexperimentalgrup-
pe

Tabelle 16: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Sozialassistentinnenexperimentalgruppe (Skalen)

Deskriptive Statistik
Skalen Standardab
(...2= Post) N Minimum Maximum | Mittelwert weichung
HOM 129 1,00 11,00 5,0233 1,64157
HOP 129 2,00 11,00 6,3488 1,63770
HOT 129 2,00 9,00 6,3178 1,23101
SREG 127 18,00 37,00 27,2126 4,24756
WALL 127 18,00 39,00 28,4331 3,86394
WIN1K 127 16,00 27,00 22,0157 2,43970
WIN1B 128 9,00 27,00 17,0547 4,01044
WIN2K 129 8,00 20,00 13,6434 1,91947
WIN2B 129 7,00 20,00 12,2558 2,77342
WINK 127 26,00 47,00 35,6299 3,81684
WINB 128 17,00 47,00 29,3281 6,26465
WBCNT 129 ,00 10,00 2,7287 2,70633
HOM2 129 1,00 9,00 4,8295 1,61111
HOP2 129 1,00 10,00 6,3178 1,88325
HOT2 129 2,00 9,00 6,0543 1,43783
SREG2 127 18,00 40,00 27,6142 4,09616
WALL2 126 21,00 40,00 28,5000 3,65896
WIN1K2 129 6,00 30,00 21,5426 3,00782
WIN1B2 128 6,00 30,00 17,5781 4,05204
WIN2K2 123 4,00 20,00 13,7236 1,94726
WIN2B2 124 4,00 20,00 11,8871 2,59521
WINK2 123 10,00 50,00 35,2520 4,64404
WINB2 123 10,00 50,00 29,5122 6,26252
WBCNT2 129 ,00 10,00 2,3333 2,81828
GQItige W'erte 113
(Listenweise)

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle
in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeits-
ausfihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,
WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellun-
gen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), WINB = Belastungserleben (Ge-
samt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

... 2=Werte der Postmessung
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41.6 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Sozialassistentinnenkontrollgruppe

Tabelle 17: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Sozialassistentinnenkontrollgruppe (Skalen)

Deskriptive Statistik

Skalen Standardab
(...2= Post) N Minimum Maximum | Mittelwert weichung
HOM 108 1,00 9,00 5,0278 1,46267
HOP 108 3,00 10,00 6,0926 1,56800
HOT 108 3,00 10,00 6,4074 1,44065
SREG 105 15,00 39,00 26,7429 4,57844
WALL 108 15,00 38,00 28,0648 4,08845
WIN1K 105 17,00 28,00 21,8857 2,61399
WIN1B 105 6,00 27,00 16,9333 4,04842
WIN2K 105 8,00 19,00 13,6667 2,02231
WIN2B 105 6,00 20,00 12,4571 2,51545
WINK 102 25,00 45,00 35,5294 4,12600
WINB 102 13,00 45,00 29,4608 6,01100
WBCNT 108 ,00 10,00 2,6296 2,67768
HOM2 108 ,00 9,00 4,9352 1,61345
HOP2 108 ,00 11,00 6,0185 1,85443
HOT2 108 ,00 10,00 5,8981 1,58816
SREG2 103 15,00 40,00 26,4078 4,10508
WALL2 105 12,00 40,00 28,3905 4,00119
WIN1K2 104 14,00 28,00 21,1346 2,84573
WIN1B2 104 8,00 27,00 17,7885 3,87592
WIN2K2 106 8,00 20,00 14,0189 1,88721
WIN2B2 105 6,00 19,00 12,1143 2,82269
WINK2 104 22,00 46,00 35,1731 4,26192
WINB2 103 14,00 45,00 29,8835 6,14099
WBCNT2 108 ,00 10,00 2,4815 2,72572
Glltige Werte 87

(Listenweise)

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle
in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeits-
ausfihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,
WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellun-
gen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Ein-
stellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), WINB = Belastungserleben (Ge-
samt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

... 2= Werte der Postmessung
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41.7 Mittelwerte und Standardabweichungen der untersuchten Gruppen (Skalen)
Tabelle 18: Mittelwerte und Standardabweichungen der untersuchten Gruppen (Skalen)
Skalen | M/svonE | M/svonK | M/sderErzE | M/sderErzK M /s von Soz.E M /s der Soz.K
HOM 518/1,63 | 4,98/1,46 5,43 /1,58%) 4,90/1,46%) 5,02 /1,64 5,03/1,46
HOP 6,29/1,69 | 6,26/1,57 6,18/1,79 6,57 /1,55 6,35/ 1,64 6,09/1,57
HOT 6,28/1,30 | 6,30/1,45 6,21/1,41 6,09 /1,47 6,32/1,23 6,41/1,44
SREG | 27,32/4,18 | 26,67 /4,52 27,51/4,08 26,53 /4,45 27,2114,25 26,74 /4,58
WALL | 28,66/3,98 | 28,43/3,92 29,02/ 4,17 29,12 /3,54 28,43 /3,86 28,06 /4,09
WINTK | 22,20/245 | 22,28/2,56 | 22,51/2,44*) 23/2,31*%) 22,02/ 2,44*) 21,89/2,61*)
WIN1B | 17,22/4,12 | 17,45/4,02 | 17,49/4,32%) 18,43 /3,83%) 17,05/ 4,01%) 16,93 / 4,05%)
WIN2K | 13,98/1,99 | 13,84/1,98 | 14,55/1,98*) 14,17 [ 1,87*) 13,64 /1,92*) 13,66 / 2,02*)
WIN2B | 12,44/2,73 | 12,68/2,29 | 12,76/2,65%) 13,09/ 1,76%) 12,26/2,77%) 12,45/ 2,52%)
WINK | 36,19/3,91 | 36,13/4,06 | 37,10/3,91*) 37,23/ 3,74*) 35,63 / 3,82*%) 35,53 /4,13*)
WINB | 29,69/6,31 | 30,19/5,73 | 30,30/6,38%) 31,52 /4,97%) 29,33/ 6,26%) 29,46 /6,01%)
WBCNT | 2,82/2,74 | 2,83/2,65 2,96/2, 81 3,21/2,59 2,72/2,7 2,63/2,68

M = Mittelwert, s = Standardabweichung, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, HOM = Handlungsorientierung
nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Hand-
lungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2K = Kompe-
tenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf
berufsspezifische Féhigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt), WINB = Belastungserleben (Gesamt), WBCNT = Gesamt-
anzahl fiir hohe Werte fiir Belastung; - = Signifikante Unterschiede zwischen E und K; - = Signifikante Unterschiede
zwischen Erzieherinnen (E und K) und Sozialassistentinnen (E und K), *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz auf dem

0,05 Niveau; **) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz auf dem 0,01 Niveau

(T-Werte: s. Anhang C, 2 und 3)
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41.8 Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimal- und Maximalwerte der Experimental- und
Kontroligruppe im Pra-Post-Vergleich (Skalen)

Tabelle 19: Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimal- und Maximalwerte der Experimental- und

Kontrollgruppe im Pré-Post-Vergleich (Skalen)

is | N | Mrs g, | s T s LR R | e
Skalen von"E von E (s von E von"K von K i vonK | von von

pra pra e post pra pra e post | Erz.E | Soz. E
HOM 51'j683/ 1711 51',1700’ 1710 41'?486/ 119 41'?599’ 0/9 | 2/9 | 1/11
HoP ﬁ’?sgg/ 2/11 ﬁ'?858’ 111 ﬁ’f/ 3/10 ﬁ’?&’ 0/11 | 2/10 | 2/11
HOT 61',2380/ 2/9 ‘51’?;3/ 2/9 61'?’405’ 2110 61’?642/ 0/10 | 219 | 219
SREG 2471%/ 18139 Zﬂgl 1840 22:2;’ 15/39 21:3?’ 15/40| 18139 | 18137
WALL 22:82/ 15139 22:32/ 1640 22:33/ 15139 22:28/ 12140 15/37 | 18139
WINTK zgﬁg/ 13127 2;;82’ 6/30 2%2/ 1628 2;;33’ 14129] 13127 | 16127
WIN1B 12:?2/ 9/28 112?2’ 6/30 12:32/ 6/28 qjgg’ 8/28 | 9128 | 9127
WINZK 1?:33’ 8120 13:‘1’;“ 4120 ]3924§ 8/19 ;4029; 8/20 | 8/19 | 8/20
WIN2B 13;‘7“;’ 7/20 13:3‘2“ 4120 13;28’ 6/20 %gg/ 519 | 7/18 | 7/20
WINK 32:;?/ 26 /47 32;22’ 10/50 32:82/ 2545 32;22’ 22148 26145 | 26147
WINB 22:2?/ 17147 22:22’ 10/50 32:;2/ 13145 22:%’ 14147 ) 17144 | 17147
WBCNT 22'?724/ 0/10 Zé,%‘;’ 0/10 22'?635/ 0/10 22:?737’ 0/10 | 0/10 | 0/10

M = Mittelwert, s = Standardabweichung, Min. = Minimaler Wert, Max = Maximaler Wert, K = Kontrollgrup-
pe, E = Experimentalgruppe, HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Hand-
lungskontrolle in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsaus-
fihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompe-
tenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf be-
rufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anfor-
derungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben (Ge-
samt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung, - = Signifikante Unterschiede zwischen pra
und post, **) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz auf dem 0,01 Niveau
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42 AVEM

421 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Experimental- und die Kontrollgruppe

Tabelle 20 (a - f): Ergebnisse der Pré- und Postmessung (AVEM) fiir die Experimental- und die Kontrollgruppe

stddev( ave su( F5.4 ) 'Std.abw')
validn( ave su( NEQUALS5.0 ))
mean( plg( F7.2 ))

stddev( plg( F5.4 ) 'Std.abw')
validn( plg( NEQUAL5.0 })).

Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit Beruflicher Ehrgeiz
Mittelwert Std.abw Gultige N Mittelwert Std.abw Gultige N
1 Experimental 1 PRAE 17,15 4,4911 | N=207 21,21 4,3812 | N=207
2 POST 17,09 4,3736 | N=207 21,33 4,2925 | N=207
Gesamt 17,12 4,4275 | N=414 21,27 4,3322 | N=414
2 Kontroll 1 PRAE 17,48 4,5216 | N=166 21,42 4,2500 | N=166
2 POST 17,28 4,1012 | N=166 21,11 4,1712 | N=166
Gesamt 17,38 4,3111 | N=332 21,27 4,2071 | N=332
Verausgabungsbereitschaft Perfektionsstreben
Mittelwert Std.abw Gultige N Mittelwert Std.abw Gultige N
1 Experimental 1 PRAE 18,08 3,8747 | N=207 20,84 4,3334 | N=207
2 POST 18,03 4,2688 | N=207 20,29 4,5068 | N=207
Gesamt 18,05 4,0716 | N=414 20,56 4,4242 | N=414
2 Kontroll 1 PRAE 17,99 3,9543 | N=166 21,56 4,0354 | N=166
2 POST 18,15 3,6208 | N=166 20,93 3,8132 | N=166
Gesamt 18,07 3,7864 | N=332 21,24 3,9327 | N=332
Distanzierungsfihigkeit Resignationstendenz (bei MiRerfolgen)
Mittelwert Std.abw Gultige N Mittelwert Sid.abw Gultige N
1 Experimental 1 PRAE 18,99 4,3197 | N=207 17,77 46576 | N=207
2 POST 18,86 4,4374 | N=207 17,42 4,9641 | N=207
Gesamt 18,93 4,3741 | N=414 17,59 4,8107 | N=414
2 Kontroll 1 PRAE 18,97 4,2929 | N=166 18,56 4,7793 | N=166
2 POST 19,04 4,0853 | N=166 18,07 4,5561 | N=166
Gesamt 19,00 4,1842 | N=332 18,32 4,6684 | N=332
Offensive Problembewiltigung Innere Ruhe/Ausgeglichenheit
Mittelwert Std.abw Gultige N Mittelwert Std.abw Gultige N
1 Experimental 1 PRAE 21,18 4,0906 | N=207 19,69 3,8140 | N=207
2 POST 21,00 4,2524 | N=207 19,49 4,0071 | N=207
Gesamt 21,09 4,1683 | N=414 19,59 3,9082 | N=414
2 Kontroll 1 PRAE 20,95 3,9586 | N=166 19,11 4,1741 N=166
2 POST 20,91 3,7865 | N=166 19,45 4,3604 | N=166
Gesamt 20,93 3,8677 | N=332 19,28 4,2651 | N=332
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Erfolgserleben im Beruf Lebenszufriedenheit

Mittelwert Std.abw Gilltige N Mittelwert Std.abw Gultige N
1 Experimental 1 PRAE 20,35 4,0763 | N=207 20,24 46831 | N=207
2 POST 20,54 4,4870 | N=207 20,57 4,6586 | N=207
Gesamt 20,44 4,2825 | N=414 20,41 46681 | N=414
2 Kontroll 1 PRAE 19,76 42841 | N=166 20,10 44752 | N=166
2 POST 19,89 4,0157 | N=166 20,68 4,1459 | N=166
Gesamt 19,82 4,1463 | N=332 20,39 4,3171 | N=332
Erleben sozialer Unterstitzung p/Muster G Wahrscheinlichkeit

- Mittelwert Std.abw Gultige N Mittelwert Std.abw Gultige N
1 Experimental 1 PRAE 23,63 4,7070 | N=207 25 ,3254 | N=207
2 POST 23,32 4,8766 | N=207 28 ,3448 | N=207
Gesamt 23,48 4,7893 | N=414 27 3351 | N=414
2 Kontroll 1 PRAE 24,05 4,3697 | N=166 ,26 ,3304 | N=166
2 POST 23,30 4,5730 | N=166 24 ,3190 | N=166
Gesamt 23,67 4,4819 | N=332 25 ,3243 | N=332
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4.2.2 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Erzieherinnenexperimental- und -
kontrollgruppe

Tabelle 21: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Erzieherinnenexperimentalgruppe

Erzieherinnenexperimentalgruppe

1 PRAE 2 POST

Mittelwert | Minimum | Maximum | Giltige N | Mittelwert | Minimum | Maximum | Gultige N
Subjektive Bedeutsamkeit _ _
der Arbeit 17,31 7 25 [ N=78 17,82 7 26 | N=78
Beruflicher Ehrgeiz 21,77 10 30 | N=78 22,13 8 30 | N=78
V b bereitsch
aoGaRHNgShererse 18,78 8 28 | N=78 19,04 7 29 | N=78
Perfektionsstreben 21,54 12 30 | N=78 21,47 11 30 | N=78
Distanzierungsfahigkeit 17,83 8 28 | N=78 18,10 10 29 | N=78
Resignationstendenz (bei 17,76 6 27 | N=78 17,65 6 29 | N=78
MiRerfolgen)
Offensive
Problembewaltigung 22,14 12 30 | N=78 21,64 12 30 | N=78
Innere
Ruhe/Ausgeglichenheit 19,05 9 29 [ N=78 19,09 11 29 | N=78
Erfolgserleben im Beruf 21,33 9 30 | N=78 21,76 11 30 | N=78
Lebenszufriedenheit 20,87 8 29 | N=78 21,31 7 30 | N=78
Erleben sozialer
Unterstiitzung 23,76 7 30 | N=78 23,35 11 30 | N=78

Tabelle 22: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Erzieherinnenkontrollgruppe

Erzieherinnenkontrollgruppe

1 PRAE 2 POST

Mittelwert | Minimum | Maximum | Giltige N | Mittelwert | Minimum | Maximum | Gultige N
Subjektive Bedeutsamkeit _ _
der Arbeit 18,59 8 30 | N=58 18,22 7 24 | N=58
Beruflicher Ehrgeiz 21,78 15 30 | N=58 21,64 14 29 | N=58
fo rausgabungsbereitsch 18,91 12 29 | N=58 18,52 9 27 | N=58
Perfektionsstreben 22,31 8 30 | N=58 21,17 12 29 | N=58
Distanzierungsfahigkeit 18,72 7 29 | N=58 18,84 9 29 | N=58
Resignationstendenz (bei _ _
MiRerfolgen) 18,00 10 30 | N=58 17,22 7 27 | N=58
Offensive
Problembewaltigung 21,76 13 30 | N=58 22,00 12 30 | N=58
Innere
Ruhe/Ausgeglichenheit 19,90 8 28 | N=58 20,28 9 30 | N=58
Erfolgserleben im Beruf 21,14 8 30 | N=58 21,38 9 30 | N=58
Lebenszufriedenheit 20,74 11 29 | N=58 22,00 14 30 | N=58
Erleben sozialer
Unterstiitzung 24,59 14 30 | N=58 24,02 16 30 | N=58
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4.2.3 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Sozialassistentinnenexperimental- und
-kontrollgruppe

Tabelle 23: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Sozialassistentinnenexperimentalgruppe

3 sae

1 PRAE 2 POST

Mittelwert |[Minimum [Maximum |Gultige N |Mittelwert|Minimum [Maximum |Gultige N
Subjektive Bedeutsam _ _
der Arbeit 17,06 6 28 | N=129 16,64 6 27 | N=129
Beruflicher Ehrgeiz 20,87 10 30 | N=129 20,84 6 30 | N=129
Zgra”sgabungsmm'ts 17,65 8 28 |N=129 | 17,42 0 30 | N=129
Perfektionsstreben 20,41 9 29 | N=129 19,57 0 29 | N=129
Distanzierungsfahigkg 19,69 9 30 | N=129 19,33 7 30 | N=129
Resignationstendenz _ _
MiRerfolgen) 17,78 8 29 | N=129 17,27 0 30 | N=129
Offensive
Problembewsltigung 20,60 12 30 | N=129 20,60 0 30 | N=129
Innere
Ruhe/Ausgeglichenhe 20,07 12 30 | N=129 19,74 10 29 | N=129
Erfolgserleben im Ber{ 19,75 7 30 [ N=129 19,81 6 30 [ N=129
Lebenszufriedenheit 19,86 9 30 | N=129 20,12 6 30 | N=129
Erleben sozialer
Unterstiitzung 23,56 10 30 | N=129 23,30 8 30 | N=129
Tabelle 24: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen fiir die Sozialassistentinnenkontrollgruppe

4 sak

1 PRAE 2 POST

Mittelwert [Minimum [Maximum |Gultige N |Mittelwert |Minimum [Maximum |Gultige N

Subjektive Bedeutsan _ _
der Arbeit 16,88 7 28 | N=108 16,77 6 26 | N=108
Beruflicher Ehrgeiz 21,22 9 29 | N=108 20,83 11 30 | N=108
Zsrausgabungs’bere'ts 17,49 8 26 |N=108 | 17,95 9 26 | N=108
Perfektionsstreben 21,16 10 30 [ N=108 20,80 11 29 [ N=108
Distanzierungsfahigkg 19,10 8 30 | N=108 19,14 6 30 | N=108
Resignationstendenz _ _
MiRerfolgen) 18,86 9 29 | N=108 18,53 6 30 | N=108
Offensive
Problembewiltigung 20,52 12 30 | N=108 20,32 6 30 | N=108
Innere
Ruhe/Ausgeglichenhe 18,69 8 30 | N=108 19,01 7 30 | N=108
Erfolgserleben im Bery 19,02 9 29 | N=108 19,08 7 28 | N=108
Lebenszufriedenheit 19,75 8 29 | N=108 19,97 8 28 | N=108
Erleben sozialer
Unterstiitzung 23,77 8 30 | N=108 22,91 9 30 | N=108
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4.24 Ergebnisse der Pra- und Postmessungen hinsichtlich der Musterzugehorigkeit fir die
Erzieherinnen- und Sozialassistentinnengruppen

Tabelle 25: Ergebnisse der Pra- und Postmessungen hinsichtlich der Musterzugehdrigkeit fiir die Erzieherinnen-

und Sozialassistentinnengruppen

Sichere Musterzuordnung p >= .95 Tendenzielle Musterzuordnung
Risiko Risiko

Muster Muster muster | muster Risiko Risiko

G S A B Muster Muster muster muster
p>=.95 | p>=.95 | p>=.95 | p>=.95 Gesamt G S A B Gesamt
ezE PRAE  Anzahl 6 3 3 5 17 25 19 17 17 78
Zeilen% 35,3% 17,6% 17,6% 29,4% 100,0% 32,1% 24,4% 21,8% 21,8% 100,0%
POST Anzahl 8 4 3 6 21 23 13 27 15 78
Zeilen% 38,1% 19,0% 14,3% 28,6% 100,0% 29,5% 16,7% 34,6% 19,2% 100,0%
ezk PRAE  Anzahl 5 1 2 2 10 19 7 16 16 58
Zeilen% 50,0% 10,0% 20,0% 20,0% 100,0% 32,8% 12,1% 27,6% 27,6% 100,0%
POST Anzahl 3 2 2 1 8 19 12 18 9 58
Zeilen% 37,5% 25,0% 25,0% 12,5% 100,0% 32,8% 20,7% 31,0% 15,5% 100,0%
sae PRAE  Anzahl 8 3 3 11 25 27 31 31 40 129
Zeilen% 32,0% 12,0% 12,0% 44,0% 100,0% 20,9% 24,0% 24,0% 31,0% 100,0%
POST Anzahl 7 5 3 11 26 33 33 21 42 129
Zeilen% 26,9% 19,2% 11,5% 42,3% 100,0% 25,6% 25,6% 16,3% 32,6% 100,0%
sak PRAE  Anzahl 5 5 2 12 24 20 24 20 44 108
Zeilen% 20,8% 20,8% 8,3% 50,0% 100,0% 18,5% 22,2% 18,5% 40,7% 100,0%
POST Anzahl 4 6 7 17 21 26 20 41 108
Zeilen% 23,5% 35,3% 41,2% 100,0% 19,4% 24,1% 18,5% 38,0% 100,0%

ezE = Erzieherinnenexperimentalgruppe

ezk = Erzieherinnenkontrollgruppe

sae = Sozialassistentinnenexperimentalgruppe
sak = Sozialassistentinnenkontrollgruppe
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4.2.5 Mittelwerte und Standardabweichungen der untersuchten Gruppen (AVEM)
Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimal- und Maximalwerte der Experimental- und Kontrollgruppe im Pré-
Post-Vergleich (AVEM)
Tabelle 26: Mittelwerte und Standardabweichungen der untersuchten Gruppen (AVEM)
AVEM M /s von M /s von M /s der M /s der M /s der M /s der
E K Erz. E Erz. K Soz. E Soz. K
SB 1715/4,49 | 17,48/4,52 17,31/4,36 18,59 /4,24 17,06 /4,59 16,88 / 4,57
BE 2121/438 | 21,42/425 21,77/ 4,44 21,78 14,01 20,87/432 | 21,22/4,38
VA 18,08/3,87 | 17,99/3,95 | 18,78/4,02**) | 1891/4,00¥) | 17,65/3,73*) | 17,49/ 3,86")
PS 20,84 /4,33 | 21,56/4,03 | 21,54/4,76%) 22,31/3,92%) | 20,41/4,01%) | 21,16 /4,06%)
DF 18,99/4,32 | 1897/429 | 17,83/4,61*) | 18,72/4,58*) | 19,69/3,99*) | 19,1/4,15*)
RS 17,77/4,65 | 18,56/4,78 17,76 / 4,74 18 /4,66 17,78 /4,63 18,86 /4,83
OP 21,18/4,09 | 20,95/396 | 22,14/3,87*) | 21,76/3,97**) | 20,60/4,13*) | 20,52/ 3,9*)
IR 19,69/ 3,81 19,11/4,17 19,05/ 3,82 19,9/4,43 20,07 /3,78*) | 18,69/ 3,99*)
ER 20,35/4,07 | 19,76/4,28 | 21,33/4,06) | 21,14/427*) | 19,75/3,98**) | 19,02/ 4,12*)
LZ 20,24/4,68 | 20,10/4,48 | 20,87 /4,69%) 20,74 [ 4,24%) 19,86 /4,66") | 19,75/4,58")
SU 2363/4,71 | 24,05/4,36 23,76 /4,99 24,59/3,78 23,56 /4,55 23,77/4,65
p fur Mu G 0,25 0,26 0,30 0,33 0,22 0,22
p fur Mu S 0,23 0,20 0,21 0,17 0,24 0,22
p fur Mu A 0,23 0,22 0,26 0,27 0,22 0,19
p fur Mu B 0,28 0,32 0,23 0,23 0,32 0,37

M = Mittelwert, s = Standardabweichung, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, SB = Subjektive Bedeutsamkeit
der Arbeit, , BE= Beruflicher Ehrgeiz, VA = Verausgabungsbereitschaft, PS = Perfektionsstreben, DF = Distanzierungs-
fahigkeit, RS = Resignationstendenz bei Misserfolgen, OP = Offensive Problembewaltigung, IR = Innere Ruhe / Ausge-
glichenheit, ER = Erfolgserleben im Beruf, LZ = Lebenszufriedenheit, SU = Erleben sozialer Unterstlitzung, p = Wahr-
scheinlichkeit, p = Wahrscheinlichkeit, Mu = Muster, - = Signifikante Unterschiede zwischen E und K, - = Signifikante
Unterschiede zwischen Erzieherinnen (E und K) und Sozialassistentinnen (E und K), *) = Signifikante Mittelwertsdiffe-

renz auf dem 0,05 Niveau, **) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz auf dem 0,01 Niveau

(T-Werte: s. Anhang C, 2 und 3)
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4.2.6 Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimal- und Maximalwerte der Experimental- und

Kontroligruppe im Pra-Post-Vergleich (AVEM)

Tabelle 27: Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimal- und Maximalwerte der Experimental-
und Kontrollgruppe im Pra-Post-Vergleich (AVEM)

e | S| N | Mrs | gy | Wi ST wrs | R Na |
) von E von E - . | vonK- vonK | von von
pra pra R post pra pra R post | Erz.E | Soz.E
s8 | "1e'| evas |05 | evar | T mia0 | 0T | 6r2s | 7i2s | 612
BE | %5 | 10730 | Zyas! | eva0 [ %2201 ora0 | 2l | 11130 | 0s30 | 10130
VA | 5| eras |03 era0 | TRl | erae | 000 | ar2r | sias | 8r2
PS 24(,):';%1)/ 9/30 %1?5219*)/ 9/30 241,6536*3*)/ 15/29 %‘?éﬂ?)’ 11129 | 12/30 | 9/29
oF | 33, | srs0 | Taua | 7us0 | 500" 1sr2e | 87| era0 | 28 | 9130
RS 11:22/ 6/29 11132’ 6/30 12;‘;’2’ 16128 13:%’ 6/30 | 6/27 | 9/29
op | 200l | 12ra0 | 2000 atra0 | 2eoT | eras | 2000 | 6r30 | 12730 | 12130
R 1;’,’%?’ 9/30 12133/ 10/29 12:];/ 8130 12:;‘2/ 7130 | 9/29 | 12/30
ER | 2% 7rs0 | 295 | evso | TRl eva0 | T | 7ra0 | a0 | 7130
1z Zf,’%‘é’ 8130 22:2;/ 6/30 i‘?ﬂaﬂ)’ 8130 i‘?ﬁ%’ 8/20 | 8/29 | 9/30
su (20 70 | Bae | mra0 |Gl | ers0 | 300 | Bra0 | 7s30 | 10130
P | 025 0,28 0,26 0,24
PiL | 023 022 0,20 023
P | 023 0,22 0,22 0,24
PAL | 028 0,28 0,32 0,29

veau

M = Mittelwert, s = Standardabweichung, Min. = Minimaler Wert, Max = Maximaler Wert, K = Kontroll-
gruppe, E = Experimentalgruppe, SB = Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit, , BE= Beruflicher Ehrgeiz,
VA = Verausgabungsbereitschaft, PS = Perfektionsstreben, DF = Distanzierungsfahigkeit, RS = Resigna-
tionstendenz bei Misserfolgen, OP = Offensive Problembewaltigung, IR = Innere Ruhe / Ausgeglichen-
heit, ER = Erfolgserleben im Beruf, LZ = Lebenszufriedenheit, SU = Erleben sozialer Unterstiitzung, p =
Wahrscheinlichkeit, Mu = Muster, - = Signifikante Unterschiede zwischen pra und post *) = Signifikante
Mittelwertsdifferenz auf dem 0,05 Niveau; **) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz auf dem 0,01 Ni-
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4.3 Abschlusshilanz

4.3.1 Generelle Nutzenbeurteilung und Akzeptanz
4.3.1.1 Beurteilung des Nutzens
Tabelle 28: Beurteilung des Nutzens der emotionszentrierten
Selbstreflexion und kollegialen Supervision
Haufigkeit Gultige Prozente
Sehrhoch (1) 6 3%
Hoch (2) 99 29%
Mittel (3) 99 48%
Gering (4) 32 16%
Kein (5) 8 4%
Gesamt 205 100%
4.3.1.2 Beurteilung der Reflexion positiver oder negativer Erlebnisse
Tabelle 29: Beurteilung der Reflexion positiver oder negativer Erlebnisse
oo Gultige
Haufigkeit Prozente
Reflexion positiver Erlebnisse (bevorzugt) 92 27%
Reflexion negativer Erlebnisse (bevorzugt) 140 73%
Gesamt 192 100%
43.1.3 Beurteilung der schriftlichen Reflexion und des kollegialen Austausches

Tabelle 30: Beurteilung der schriftlichen Reflexion und des
kollegialen Austausches

Haufigkeit | o9
Aufzeichnungen (bevorzugt) 32 16%
Reden (bevorzugt) 72 35%
Beides zusammen (bevorzugt) 101 49%
Gesamt 205 100%
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43.1.4 Beurteilung des Aufwandes der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegia-
len Supervision
Tabelle 31: Beurteilung des Aufwandes der emotionszent-
rierten Selbstreflexion und kollegialen Supervi-
sion
Haufigkeit | CUltige Pro-
zente
Sehrhoch (1) 25 12%
Hoch (2) 59 29%
Mittel (3) 83 40%
Gering (4) 36 17%
Kein (5) 3 2%
Gesamt 206 100%
4.3.1.5 Beurteilung des Nutzens im Verhaltnis zum Aufwand

4.3.2 Differenzielle Nutzenbeurteilung und Akzeptanz
Bewertung des Nutzens

4.3.2.1

Tabelle 32: Beurteilung des Nutzens im
Verhiltnis zum Aufwand

. Glltige
Haufigkeit Prozente
ja 114 58%
nein 81 42%
Gesamt 196 100%

Tabelle 33: Beurteilung des Nutzens der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision
durch die Erzieherinnen, Sozialassistentinnen, Frauen und Méanner

Erzieherinnen Sozalasssten- Manner Frauen
tinnen
Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige
. Pro- . Pro- . Pro- . Pro-
keit keit keit keit
zente zente zente zente
Sehr hoch (1) 5 7% 1 1% - - 6 3%
Hoch (2) 21 28% 38 30% 10 48% 49 27%
Mittel (3) 32 41% 67 52% 9 43% 90 49%
Gering (4) 17 22% 15 12% 2 9% 30 16%
Kein (5) 1 1% 7 55% - - 8 4%
Gesamt 76 100% 128 100% 21 100% 183 100%
Mittelwert 2,8 2,9 2,6 2,9
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Tabelle 34: Beurteilung des Nutzens der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision
nach der tendenziellen Musterzuordnung des AVEM

Muster G Muster S Muster A Muster B
Haufig- Ggltige Haufig- Gltige Haufig- Gltige Haufig- Gltige
keit 0 et | PO et | PO ket | PTO
zente zente zente zente
Sehrhoch (1) 3 6% 1 2% - - 2 4%
Hoch (2) 15 29% 12 25% 16 33% 16 30%
Mittel (3) 21 40% 24 49% 25 52% 29 53%
Gering (4) 12 23% 9 18% 5 10% 6 11%
Kein (5) 1 2% 3 6% 2 4% 2 4%
Gesamt 52 100% 49 100% 48 100% 95 100%
Mittelwert 2,9 3,0 2,9 2,8
4.3.2.2 Bewertung der Reflexion positiver und negativer Erlebnisinhalte

Tabelle 35: Beurteilung der Reflexion positiver oder negativer Erlebnisse durch die Erzieherinnen, Sozial-
assistentinnen, Frauen und Manner

Erzieherinnen Sozalasssten- Manner Frauen
tinnen
Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige
. Pro- . Pro- . Pro- . Pro-
keit keit keit keit
zente zente zente zente
Reflexion
positiver 17 24% 35 29% 6 30% 46 27%
Erlebnisse
Reflexion
negativer 53 76% 87 71% 14 70% 126 73%
Erlebnisse
Gesamt 70 100% 122 100% 20 100% 172 100%

Tabelle 36: Beurteilung der Reflexion positiver oder negativer Erlebnisse nach der tendenziellen Musterzu-

ordnung des AVEM
Muster G Muster S Muster A Muster B
Haufig- | Cpi9® | Haufig | “01%° | Haufig- | Cpio® | Hauig- | O519°
keit O | keit O | keit O | keit ro-
zente zente zente zente
Reflexion
positiver 12 25% 17 40% 9 19% 14 26%
Erlebnisse
Reflexion
negativer 36 75% 26 61% 38 81% 40 4%
Erlebnisse
Gesamt 48 100% 43 100% 47 100% 54 100%




Ergebnisse - Abschlussbilanz

46

4.3.2.3

Bewertung des Schreibens der Reflexionen und der kollegialen Supervision

Tabelle 37: Beurteilung der Reflexion und des kollegialen Austausches durch die Erzieherinnen, Sozialassis-
tentinnen, Frauen und Manner

Sozialassisten-

Erzieherinnen \ Manner Frauen
tinnen
Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige
. Pro- . Pro- . Pro- . Pro-
keit keit keit keit
zente zente zente zente
Q:;ZG'Ch”“”' 12 16% 20 16% 4 19% 28 15%
Reden 23 30% 49 38% 5 24% 67 36%
Beides zu- 42 | 54% | 59 | 46% | 12 | 57% | 89 | 48%
sammen
Gesamt 77 100% 122 100% 21 100% 184 100%

Tabelle 38: Beurteilung der Reflexion und des kollegialen Austausches nach der tendenziellen Musterzuord-

nung des AVEM
Muster G Muster S Muster A Muster B
Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige
. Pro- . Pro- . Pro- . Pro-
keit keit keit keit
zente zente zente zente
Q:;ZG'Ch”“”' 10 20% 7 14% 8 17% 7 12%
Reden 15 29% 18 3% 16 33% 23 40%
Eaerlr?r?; rZ]“' 26 51% 24 | 49% 24 50% 27 | 47%
Gesamt 51 100% 49 100% 48 100% 57 100%
43.2.4 Einschatzung des Aufwandes

Tabelle 39: Beurteilung des Aufwandes der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision

durch die Erzieherinnen, Sozialassistentinnen, Frauen und Manner

Erzieherinnen Sozalasssten- Manner Frauen
tinnen
Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige
. Pro- . Pro- . Pro- . Pro-
keit keit keit keit
zente zente zente zente
Sehr hoch (1) 15 19 % 10 8% 3 14% 22 12%
Hoch (2) 25 32% 34 27% 5 24% 54 29%
Mittel (3) 21 27% 62 48% 7 33% 76 41%
Gering (4) 17 22% 19 15% 6 29% 30 16%
Kein (5) - - 3 2% - - 3 2%
Gesamt 78 100% 128 100% 21 100% 185 100%
Mittelwert 2,5 2,8 2,9 2,7
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Tabelle 40: Beurteilung des Aufwandes der emotionszentrierten Selbstreflexion und kollegialen Supervision
nach der tendenziellen Musterzuordnung des AVEM

Muster G Muster S Muster A Muster B
Haufig- | C09° | Hauig- | C019° | Haufig- | SON9° | Haurg. | C10°
keit keit keit keit
zente zente zente zente
Sehr hoch (1) 7 14% 6 12% 5 10% 7 12%
Hoch (2) 17 33% 13 27% 16 33% 13 23%
Mittel (3) 17 33% 18 37% 23 48% 25 44%
Gering (4) 11 22% 11 22% 4 8% 10 18%
Kein (5) - - 1 2% - - 2 4%
Gesamt 52 100% 49 100% 48 100% 57 100%
Mittelwert 2,6 2,8 2,5 2,8
4.3.2.5 Akzeptanz in Bezug auf den Aufwand im Verhaltnis zum erlebten Nutzen

Tabelle 41: Beurteilung des Nutzens im Verhiltnis zum Aufwand durch die Erzieherinnen, Sozialassistentin-
nen, Frauen und Manner

Erzieherinnen Sozalasssten- Manner Frauen
tinnen
Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige
. Pro- . Pro- . Pro- . Pro-
keit keit keit keit

zente zente zente zente
ja 44 59% 70 58% 11 58% 103 58%
nein 31 42% 51 42% 8 42% 74 42%
Gesamt 75 100% 121 100% 19 100% 177 100%

Tabelle 42: Beurteilung des Nutzens im Verhéltnis zum Aufwand nach der tendenziellen Musterzuordnung

des AVEM
Muster G Muster S Muster B Muster A

Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige Haufig- Gultige

. Pro- . Pro- . Pro- . Pro-

keit keit keit keit

zente zente zente zente

ja 30 58% 25 57% 27 59% 32 59%

nein 22 42% 19 43% 19 41% 22 41%
Gesamt 52 100% 44 100% 46 100% 54 100%
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4.3.3 Reflexionsverhalten

4.3.3.1

Reflexion privater Tagesereignisse

Tabelle 43: Reflexion privater Tagesereignisse

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
f oo Gultige f Gultige f oo Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 41 53% 53 41% 94 46%
nein 37 47% 75 59% 112 54%
Gesamt 78 100% 128 100% 206 100%
4.3.3.2 Finden von Handlungsalternativen
Tabelle 44: Finden von Handlungsalternativen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
AP Gultige P Gultige P Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 75 96% 112 87,5% 187 91%
nein 3 4% 16 12,5% 19 9%
Gesamt 78 100% 128 100% 206 100%
4.3.3.3 Erproben von Handlungsalternativen
Tabelle 45: Erproben von Handlungsalternativen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Haufigkeit | CU9€ | ps fiokeit | CUM9E s gokeit | Cultige
Prozente Prozente Prozente
ja 68 87% 91 71% 159 7%
nein 10 13% 37 29% 47 23%
Gesamt 78 100% 128 100% 206 100%
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43.3.4 Anzahl verwirklichter Handlungsalternativen
Tabelle 46: Anzahl verwirklichter Handlungsalternativen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Haufigkeit |  Glltige Haufigkeit Glltige Haufigkeit Glltige
Prozente Prozente Prozente
0 1 2% 9 9% 10 6%
1 2 3% 7 7% 9 5%
2 8 12% 16 16% 24 14%
3 8 12% 18 18% 26 15%
4 13 19% 15 15% 28 17%
5 7 10% 6 6% 13 8%
6 5 7% 13 13% 18 11%
7 6 9% 3 3% 9 5%
8 7 10% 6 6% 13 8%
9 4 6% 3 3% 7 4%
10 3 4% 2 2% 5 3%
11 1 2% 1 1% 2 1%
> 11 3 5% 3 3% 6 4%
Gesamt 68 100% 102 100% 170 100%
Mittel- -\ 5 5g 486 515
wert
4.3.4 Bevorzugter Reflexionsstil
4.3.41 Anzahl selten, manchmal und haufig gestellter Fragen (Haufigkeiten)
Tabelle 47: Anzahl selten, manchmal und haufig gestellter Fragen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Fra%e/n it manch- haufi it manch- haufi " manch hiuf
nacn/ zur selten mal autg sellien mal autg selten mal autg
Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl
Positiven
Gefiihlen 17 41 20 15 78 35 32 119 55
geg.?t"’e” 6 37 34 12 67 50 18 104 84
eflihlen
Ursachen 3 23 51 15 45 68 18 68 119
Bewertung 31 35 11 60 49 15 91 84 26
Zielen /
Effekten 25 32 11 48 50 28 73 82 49
C\(':rfma“' 16 35 25 29 62 36 45 97 61
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4.3.4.2 Anzahl selten, manchmal und haufig gestellter Fragen (in Prozent)
Tabelle 48: Anzahl selten, manchmal und haufig gestellter Fragen (in Prozent)
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Fragen manch- manch- manch-
nach / zur selten haufig | selten haufig selten haufig
mal mal mal
% % % % % % % % %
Positiven 22% 53% 6% | 12% 61% 27% 15% 58% 27%
Geflihlen
Negativen | go. 48% | 4% | 9% | 52% 39% | 9% | 50% 4%
Geflihlen
Ursachen 4% 30% 66% 12% 35% 53% 9% 33% 58%
Bewertung 40% 46% 14% 48% 40% 12% 45% 42% 13%
Zielen/ 31% % | 21% | 39% | 40% 2% | 36% | 40% 24%
Effekten
Cgﬁmat" M% | 46% | 33% | 23% | 49% 28% | 22% | 48% 30%
4343 Anzahl selten, manchmal und haufig ausgelassener Fragen (Haufigkeiten)
Tabelle 49: Anzahl selten, manchmal und haufig ausgelassener Fragen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Fragen manch- manch- manch
nach / zur selten haufig selten haufig selten haufig
mal mal mal
Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl
Positiven
Gefihlen 34 24 18 45 60 20 79 84 38
Negativen 45 25 5 55 55 13 100 80 18
Geflihlen
Ursachen 48 25 3 51 53 20 99 78 23
Bewertung 17 38 22 20 63 41 37 101 63
Zielen /
Effekten 20 34 23 25 59 40 44 93 63
Cgﬁr”at" 23 39 15 32 62 31 55 101 46
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4.3.4.4

Anzahl selten, manchmal und haufig ausgelassener Fragen (in Prozent)

Tabelle 50: Anzahl selten, manchmal und héufig ausgelassener Fragen (in Prozent)

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Fragen manch- manch- manch
nach / zur selten haufig selten haufig selten haufig
mal mal mal
% % % % % % % % %

Positiven 45 3 2% 36 48 16 39% 41% 19%
Gefiihlen
Negativen 60 33 7 45 45 1 51% | 40% 9%
Gefiihlen
Ursachen 63 33 4 41 43 16 50% 39% 1%
Bewertung 22 49 29 16 51 33 18% 50% 31%
Zielen/
Effekten 26 44 30 22 48 33 22% 47% 31%
C\gﬁmat" 30 50 20 2 50 25 7% | 50% | 23%
4345 Veranderte Rollen nach der Zwischenbilanz

Tabelle 51: Veranderte Rollen nach der Zwischenbilanz

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
f oo Gultige f Gultige f Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente

ja 26 34% 18 15% 44 22%

nein 51 66% 105 85% 156 78%

Gesamt 77 100% 123 100% 200 100%
4.3.4.6 Haufigkeit von mehrmals zu reflektierenden Ereignissen, Themen oder Personen

Tabelle 52: Haufigkeit von mehrmals zu reflektierenden Ereignissen, Themen oder Personen

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
.o Giltige f e Giltige f e Giltige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 52 68% 83 65% 135 66%
nein 25 32% 45 35% 70 34%
Gesamt 77 100% 128 100% 205 100%
4.3.4.7 Verandertes Nutzungsverhalten nach der Zwischenbilanz
Tabelle 53: Verandertes Nutzungsverhalten nach der Zwischenbilanz
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Haufigkeit | CU19€ | paigkeit | CUMIGE s e | Clltige
Prozente Prozente Prozente
ja 29 39% 35 28% 64 32%
nein 46 61% 90 72% 136 68%
Gesamt 75 100% 125 100% 200 100%
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4.4 Qualitative Auswertung

4.41
4411

Reflexionsverhalten

Vollstandige Abgabe der Tagebuchaufzeichnungen

Tabelle 54: Vollstéandige Abgabe der Tagebuchaufzeichnungen

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
P Giltige aop Gultige P Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 61 80% 79 64% 140 70%
nein 15 20% 45 36% 60 30%
Gesamt 76 100% 124 100% 200 100%
441.2 Korrekte reflexionsleitende Fragen
Tabelle 55: Korrekte reflexionsleitende Fragen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
a oo Gultige f oo Gultige f Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 70 92% 119 96% 189 95%
nein 3 4% 2 2% 4} 3%
manch- 3 4% 3 2% 6 3%
mal
Gesamt 76 100% 124 100% 200 100%
4413 Entwicklung weiterfiihrender Fragen
Tabelle 56: Entwicklung weiterfithrender Fragen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
P Giltige aop Gultige P Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 52 68% 78 53% 130 65%
nein 6 8% 8 6% 24 7%
manch | 18 249% 38 31% 56 28%
Gesamt 76 100% 124 100% 200 100%
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4.41.4

Tabelle 57: Weiterfithrende Reflexionen

Weiterfiihrende Reflexionen

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
f e Gultige f Gultige f Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 54 71% 49 40% 103 52%
nein 8 1% 29 23% 37 19%
ﬁ:l’mh' 14 18% 46 37% 60 30%
Gesamt 76 100% 124 100% 200 100%
4415 Ableitung von Handlungsplanen
Tabelle 58: Ableitung von Handlungsplanen
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Haufigkeit | CUM9e | psfokeit | CUMGE |y e | CUltge
Prozente Prozente Prozente
ja 67 88% 70 56% 137 69%
nein 1 1% 8 6% 9 5%
mgI”Ch' 8 11% 46 37% 54 27%
Gesamt 76 100% 124 100% 200 100%
441.6 Umsetzung von Handlungsplanen
Tabelle 59: Umsetzung der Handlungsplane
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
f oo Gultige f o Gultige f Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
Gar
nicht / 13 17% 14 1% 27 14%
selten
ion:;q’er 53 70% 52 42% 105 53%
/’i‘;g‘:be 10 13% 58 47% 68 34%
Gesamt 76 100% 124 100% 200 100%
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4.41.7

Korrekte Umsetzung der Tagebuchfiihrung

Tabelle 60: Korrekte Umsetzung der Tagebuchfiihrung

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt

f Gultige f oo Gultige f oo Gultige

Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 64 84% 62 50% 126 63%
nein 8 1% 20 16% 28 14%
mgln"h' 4 5% 42 349% 46 239%
Gesamt 76 100% 124 100% 200 100%
441.8

Vollstandige Abgabe und in allen Punkten korrekte und vollstandige Bearbeitung
der Tagebiicher

Tabelle 61: Vollstandige Abgabe und in allen Punkten korrekte und vollstandige Bearbeitung der Tage-

biicher
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
.o Gultige . on Gultige . ooy Gultige
Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente Haufigkeit Prozente
ja 36% 47% 14 11% 50 25%
nein 40% 53% 110 89% 150 75%
Gesamt 76% 100% 124 100% 200 100%
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44.2 Reflexionsstil
44.21 Absolute Haufigkeiten reflektierter Gefuihle

Tabelle 62: Absolute Haufigkeiten reflektierter Gefiihle

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
(N=76) (N =124) (N =200)
Haufigkeit | In Prozent | Haufigkeit | In Prozent | Haufigkeit | In Prozent

Freude / Spaly 102 22% 319 15% 421 16%
Zufriedenheit 14 3% 241 1% 255 10%
Stolz 17 4% 188 9% 205 8%
Wonhlfiihlen 44 10% 87 4% 131 5%
Erleichterung 2 0% 43 2% 45 2%
Glucklichsein 15 3% 39 2% 54 2%
Aufregung / 3 19 16 19 19 19
Eustress

Verliebt sein 0 0% 7 0% 7 0%
Egif”fr'ede”' 9 4% 199 9% 208 8%
Arger 12 3% 156 % 168 %
Unsicherheit 29 6% 124 6% 153 6%
Distress 49 1% 118 6% 167 7%
Unwohlfiihlen 42 9% 103 5% 145 6%
Enttduschung 14 3% 83 4% 97 4%
Genervt sein 4 1% 63 3% 67 3%
Hilflosigkeit 2 0% 57 3% 59 2%
Wut 17 4% 45 2% 62 2%
Angst 36 8% 37 2% 73 3%
Traurigkeit 20 4% 25 1% 45 2%
See"‘:":h°"kt 4 1% 22 19 26 19
Zweifel 1 0% 19 1% 20 1%
Langeweile 6 1% 18 1% 24 1%
Schlechtes 5 0 17 1% 22 1%
Gewissen

Scham 1 0 13 1% 14 1%
Deprimiert sein 0 0% 11 1% 11 0%
Uberforderung 6 1% 4 2% 95 2%
Liebeskummer 0 0 4 0% 4 0%
Eifersucht 0 0 1 0% 1 0%
Gesamt 454 100% 2104 100% 2513 100%
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4422 Anzahl reflektierter (positiver und negativer) Gefiihle der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler

Tabelle 63: Anzahl der genannten positiven und / oder negativen Gefiihle der Sozialassistentinnen und
Erzieherinnen und der Gesamtgruppe

Anzahl Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Gefiih- (N=176) (N=124) (N =200)
le Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent

O I T T T O I S T B R R B R T
0 5012|8206 1) -|-1-1-1-1-11512]8]|]8]|6]4
1-5 51 46 29 67 61 38 35 19 4 28 15 3 86 65 33 41 33 17
6-10

9 |17 | 26|12 | 22|34 ]|66|65| 14|55 | 12| 2|75 |8 |4]38]4 |22
11-15

ol oMo o [14])2]27 |38 ]18|22|272]27|45]111]14]|2
16-20 0 1 1 0 1 1 1 12 42 1 10 34 1 13 43 1 7 22
>20

0 0 1 0 0 1 0 1 30 0 1 24 0 1 25 0 0 13

+ = positive Gefiihle, - = negative Geflhle, +- = positive und negative Gefiihle
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Tabelle 64: Anzahl reflektierter (positiver und negativer) Gefiihle der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler

Anzahl Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Gefiih- (N= 76) (N=124) (N= 200)
le Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent
+ | - ||+ | - |4 | ] - [+ |+ 4| +]-T++]-]+
0 512 8 1?* 15’ 1?* A 1512 8 75| 6 | 4
1 15 [ 13| 4 179' 117* 53| 2 | 2| - |16|16] - [17 |15 4 |85]75]2
2 12 | 1| 10 15* 154’ 123' 4| 3| 1 32|24 0816|1411 |8 7|55
3 9 |10 s 1;' 123* 66 | 8 | 3 | 1 |65 24|08 17| 13| 6 |85|65] 3
4 7 15 | 7 [92]66|92]| 8 | 4| 2 |65|32 16| 15| 9 | 9 |75]|45] 45
5 s | 7|3 1?’ 92 |39 | 13| 7 | - 150* 56 | - | 21| 14| 3 | 12|70/ 15
6 6 |8 | 7 |79 12* 92 [ 18 | 14 | 2 154* 1;' 16|24 | 2] 9] 4 | 11]45
7 1] 4 5 [1353]66| 7 | 9| 2 |56|73|16]| 8 | 13| 7 |65]|65] 35
8 103 |6 |13|39|79|12]13] 297 13 16 13|16 8 1;' g | 4
9 101 ] 3 | 131339215/ 2 177’ 112' 16123 |16 ] 5 |35/ 8|25
10 1] 5 1366 7 | 14] 6 |56 1;' 48| 7 | 15 | 11 |40 | 7555
11 5 66 | 8 | 4 | 3 | 65|32 24| 8 | 4 |8 |25| 2| 4
12 2 26| 5 | 9 | 7 | 4 |73|56] 5| 9| 9 |15]45]45
13 2 26| 3 | 8 | 7 |24 |65]|56] 3| 8 |9 |25]| 4 |45
14 2 26| 5 | 3 | 8 | 4 |24]65] 5| 3 |10]05]|15] 5
15 13| 9 o8 24731 ]3] 9 |05]15]45
16 1 1301 ] 5| 130840 12* 105 |14 ]00|25] 7
17 3 | 6 24 |48 0 |3 |6 |00]15] 3
18 1 13 2 | 7 16156 0| 3| 7 |00]15] 35
19 2 | 11 16189 0| 2|11 00| 155
20 5 4 10|05 |00]00]25
21 1 13 2 16| 0] 0] 3 000015
22 117 08 (56| 0| 1| 7 |00]|05]35
23 1 08 0o | 100 05
2 2 16 0] 0| 2|00 1
25 4 32| 00| 4|0 2
26 1 081 0 | 0| 1 05
27 2 160010 2 1
28 5 40/ 0] 0|5 25
29 2 16| 0] 0| 2 1
30 2 16| 0] 0] 2 1
33 2 16| 0 1
+ = positive Gefiihle, - = negative Geflihle, +- = positive und negative Geflihle
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4.4.2.3

Anzahl positive / negative Gefiihle

Tabelle 65: Anzahl positive / negative Gefiihle

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Haufigkeit | In Prozent | Haufigkeit | In Prozent | Haufigkeit | In Prozent
Positive | g7 43% 940 45% 1137 44%
Gefiihle
Negative | o5 57% 1164 55% 2258 56%
Gefiihle
4424 Haufigkeit verschiedener Fragenkategorien
Tabelle 66: Absolute Haufigkeiten von Fragen aus den jeweiligen Fragenkategorien
Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
(N=76) (N=124) (N =200)
Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent
PG 113 3% 221 4% 334 4%
NG 203 6% 332 6% 535 6%
UG 1310 36% 1451 28% 2761 31%
EB 1184 33% 1407 27% 1591 29%
ZE 108 3% 153 3% 261 3%
HL 405 1% 735 14% 1140 13%
SB 299 8% 886 17% 1185 13%
Andere - - 29 1% 29 0%
Gesamt 3622 100% 5214 100% 8836 100%

zur Situationsbeschreibung (SB)

(Fragen nach positiven (PG), negativen Gefiihlen (NG), Ursachen / Griinden fiir Verhalten (UG),
Einschatzung / Bewertung (EB), Zielen / Effekten (ZE), Handlungsalternativen / Lésungen (HL),

4.4.2.5

Tabelle 67: Anzahl beriicksichtigter Fragenkategorien

Anzahl berticksichtigter Fragenkategorien der Teilnehmerinnen

Anzahl Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
Fragen- (N=76) (N=124) (N'=200)
l;z;tnego- Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent
0 1 1% 1 1% 2 1%

1 - 0% 2 2% 2 1%

2 - 0% 1 1% 1 1%

3 7 9% 1 1% 8 4%

4 9 12% 14 11% 23 12%

S 15 20% 29 23% 44 22%

6 24 32% 34 27% 58 29%

7 20 26% 42 34% 62 31%
(Fragenkategorien: Fragen nach positiven (PG), negativen Gefiihlen (NG), Ursachen / Griinden fiir
Verhalten (UG), Einschatzung / Bewertung (EB), Zielen / Effekten (ZE), Handlungsalternativen /
Lésungen (HL), zur Situationsbeschreibung (SB)
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4.4.2.6

Tabelle 68: Bevorzugte Fragenkategorien (Mehrfachnennungen maglich)

Bevorzugte und vernachlassigte Fragen

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
(N=176) (N=124) (N'=200)
Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent

PG 19 25% 35 28% 54 27%
NG 29 38% 95 44% 84 42%
UG 72 95% 112 90% 184 92%
EB 70 92% 112 90% 182 91%
ZE 15 20% 21 17% 36 18%
HL 56 74% 83 67% 139 70%
SB 30 39% 79 64% 109 55%

zur Situationsbeschreibung (SB)

(Fragen nach positiven (PG), negativen Geflihlen (NG), Ursachen / Griinden fiir Verhalten (UG),
Einschétzung / Bewertung (EB), Zielen / Effekten (ZE), Handlungsalternativen / Losungen (HL),

Tabelle 69: Vernachlassigte Fragenkategorien (Mehrfachnennungen maglich)

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
(N=76) (N=124) (N'=200)
Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent

PG 58 76% 88 71% 146 73%
NG 47 62% 68 55% 115 58%
UG 4 5% 11 9% 15 8%
EB 6 8% 11 9% 17 9%
ZE 61 80% 102 82% 163 82%
HL 20 26% 40 32% 60 30%
SB 46 61% 43 35% 89 45%

zur Situationsbeschreibung (SB)

(Fragen nach positiven (PG), negativen Geflihlen (NG), Ursachen / Griinden fiir Verhalten (UG),
Einschétzung / Bewertung (EB), Zielen / Effekten (ZE), Handlungsalternativen / Losungen (HL),
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44.2.7 Anzahl beriicksichtigter Fragenkategorien von Teilnehmerinnen mit / ohne Tage-
bucherfahrungen

Tabelle 70: Anzahl beriicksichtigter Fragenkategorien von Teilnehmerin-
nen mit / ohne Tagebucherfahrungen

Anzahl Teilnehmerinnen Teilnehmerinnen
Fragenka- | mit Tagebucherfahrung | ohne Tagebucherfahrung
tegorien N =110 N =90

Anzahl In Prozent Anzahl In Prozent
0 - - 2 2%
1 1 1% 1 1%
2 - - 1 1%
3 4 4 % 4 4 %
4 12 1% 11 12 %
9] 25 23 % 19 21 %
6 35 32 % 23 26 %
7 33 30 % 29 32 %
Mittelwert 9,75 5,5

(Méglichen Fragenkategorien waren: Fragen nach positiven und negativen

Gefiihlen, Ursachen / Griinden fir Verhalten, Einschatzung / Bewertung, Zielen

| Effekten, Handlungsalternativen / Lésungen,

und zur Situationsbeschreibung

44.2.8 Nutzungsverhalten von Teilnehmerinnen mit / ohne Tagebucherfahrungen

Tabelle 71: Nutzungsverhalten von Teilnehmerinnen mit / ohne Tagebucherfahrungen

Teilnehmerinnen Teilnehmerinnen
mit Tagebucherfah- | ohne Tagebucherfah-
rung rung
Haufig- In Haufig- In
Zur ... keit Prozent keit Prozent
Dokumentation von Ereignissen 79 68% 60 66%
Gefiihisbewaltigung 47 41% 35 39%
Ursachenforschung 71 61% 49 54%
Kontrolle des eigenen Bewaltigungsverhaltens 31 27% 25 28%
Entwicklung von Handlungsplanen 42 36% 25 28%
Kontrolle der Verwirklichung von Handlungsplanen 21 18% 15 17%
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Nutzungsverhalten der Teilnehmerinnen
mit und ohne Tagebucherfahrungen (in Prozent)
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Abbildung 1: Nutzungsverhalten der Teilnehmerinnen mit und ohne Tagebucherfahrungen (in Prozent)

4429 Rangfolge bevorzugter Fragenkategorien und haufig gestellter Fragen nach der
subjektiven Einschatzung der Teilnehmerinnen in den Abschlussbilanzen (Mehr-
fachnennungen moglich)

Tabelle 72: Rangfolge bevorzugter Fragenkategorien und haufig gestellter Fragen nach der subjektiven
Einschatzung der Teilnehmerinnen in den Abschlussbilanzen (Mehrfachnennungen méglich)

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
(N=76) (N=124) (N=200)
Abschluss- | Qualitative | Abschluss- | Qualitative | Abschluss- | Qualitative
bilanzen Auswertung bilanzen Auswertung bilanzen Auswertung
PG 5 S 4 5 4 S
NG 2 4 2 4 2 4
UG 1 1 1 1 1 1
EB 6 2 6 1 6 2
ZE 4 6 4] 6 6
HL 3 3 3 3 3 3
(Fragen nach positiven (PG), negativen Gefilhlen (NG), Ursachen / Griinden fiir Verhalten (UG),

Einschétzung / Bewertung (EB), Zielen / Effekten (ZE), Handlungsalternativen / Lésungen (HL)
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44210 Bevorzugte Fragenkategorien und haufig gestellte Fragen nach der subjektiven
Einschatzung der Teilnehmerinnen in den Abschlussbilanzen in Prozent (Mehr-

fachnennungen moglich)

Tabelle 73: Bevorzugte Fragenkategorien und héufig gestellte Fragen nach der subjektiven Einschit-
zung der Teilnehmerinnen in den Abschlussbilanzen in Prozent (Mehrfachnennungen maglich)

Erzieherinnen Sozialassistentinnen Gesamt
(N=76) (N=124) (N =200)
Abschluss- | Qualitative | Abschluss- | Qualitative | Abschluss- | Qualitative
bilanzen Auswertung | bilanzen Auswertung | bilanzen Auswertung
(Prozente) (Prozente) (Prozente) (Prozente) (Prozente) (Prozente)
PG 26% 25% 27% 28% 27% 27%
NG 44% 38% 39% 44% 41% 42%
UG 66% 95% 53% 90% 58% 92%
EB 14% 92% 12% 90% 13% 91%
ZE 27% 20% 22% 17% 24% 18%
HL 33% 74% 28% 67% 30% 70%
Fragen nach positiven (PG), negativen Gefiihlen (NG), Ursachen / Griinden fiir Verhalten (UG),
Einschatzung / Bewertung (EB), Zielen / Effekten (ZE), Handlungsalternativen / Lésungen (HL)
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4.5 Ergebnistabellen der Korrelationsrechnungen

4.51

Tabelle 74: Korrelationen der Variablen mit der Skala der Allgemeinen Selbstwirksamkeit (Pratestwerte)

Correlations

Korrelationen der Variablen mit der Skala ,,Allgemeine Selbstwirksamkeit*

wall__
sreg Pearson Correlation ,505™
Sig. (2-tailed) ,000
N 364
hom Pearson Correlation ,098
Sig. (2-tailed) ,059
N 371
hop Pearson Correlation ,216
Sig. (2-tailed) ,000
N 371
hot Pearson Correlation -,096
Sig. (2-tailed) ,065
N 371
Subjektive Pearson Correlation ,166
Bedeutsamkeit der Arbeit  Sig. (2-tailed) ,001
N 371
Beruflicher Pearson Correlation ,251*%
Ehrgeiz Sig. (2-tailed) ,000
N 371
Verausgabungsbereit- Pearson Correlation ,138"%
schaft Sig. (2-tailed) ,008
N 371
Pearson Correlation ,058
Perfektionsstreben Sig. (2-tailed) 265
N 371
Pearson Correlation 1677
Distanzierungsfahigkeit Sig. (2-tailed) ,001
N 371
Pearson Correlation -,351"9
Resignationstendenz (bei Sig. (2-tailed) ,000
MiRerfolgen) N 371
Offensive Pearson Correlation ,536*]
Problembewaltigung Sig. (2-tailed) ,000
N 371
Innere Pearson Correlation ,205*
Ruhe/Ausgeglichenheit Sig. (2-tailed) ,000
N 371
Erfolgserleben Pearson Correlation L3797
im Beruf Sig. (2-tailed) ,000
N 371
Pearson Correlation ,353*1
Lebenszufriedenheit Sig. (2-tailed) ,000
N 371
Erleben sozialer Pearson Correlation 170
Unterstitzung Sig. (2-tailed) ,001
N 371
p/Muster G Pearson Correlation 4397
Sig. (2-tailed) ,000
N 371
p/Muster S Pearson Correlation ,085
Sig. (2-tailed) ,104
N 371
p/Risikomuster A Pearson Correlation ,011
Sig. (2-tailed) ,840
N 371
p/Risikomuster B Pearson Correlation -,482"
Sig. (2-tailed) ,000
N 371

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP =
Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausflihrung,
SREG = Selbstregulation
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4.5.2 Korrelationen der Variablen mit den Skalen der ,,Allgemeinen Selbstwirksamkeit* und
der ,,Selbstregulation*

Tabelle 75: Korrelationen der Variablen mit den Skalen der ,,Allgemeinen Selbstwirksamkeit“ und der ,,Selbstregu-
lation (Pratestwerte)

Correlations

wall sreg
hom Pearson Correlation ,098 ,210™
Sig. (2-tailed) ,059 ,000
N 371 366
hop Pearson Correlation ,216*% ,237*
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366
hot Pearson Correlation -,096 -,034
Sig. (2-tailed) ,065 ,519
N 371 366
ave_ba Subjektive Pearson Correlation ,166*"| ,130*
Bedeutsamkeit der Arbeit Sig. (2-tailed) 1001 013
N 371 366
ave_be Beruflicher Pearson Correlation ,251* ,219*4
Ehrgeiz Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366
ave_vb Pearson Correlation ,138*% ,072
Verausgabungsbereitsch Sig. (2-tailed) 008 71
aft N 371 366
ave_ps Pearson Correlation ,058 ,036
Perfektionsstreben Sig. (2-tailed) 1265 490
N 371 366
ave_df Pearson Correlation ,167* ,100
Distanzierungsfahigkeit Sig. (2-tailed) 1001 056
N 371 366
ave_rt Pearson Correlation -,351* -,466™
Resignationstendenz (bei  gjg. (2-tailed) ,000 ,000
MiRerfolgen) N 371 366
ave_op Offensive Pearson Correlation ,536*"| ,501™
Problembewaltigung Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366
ave_ir Innere Pearson Correlation ,205* ,406™
Ruhe/Ausgeglichenheit Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366
ave_ee Erfolgserleben Pearson Correlation ,379% ,348
im Beruf Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366
ave_lz Pearson Correlation ,353* ,206*]
Lebenszufriedenheit Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366
ave_su Erleben sozialer Pearson Correlation ,170% ,135*4
Unterstiitzung Sig. (2-tailed) ,001 ,010
N 371 366
p1g p/Muster G Pearson Correlation ,439* 425
Wabhrscheinlichkeit Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366
p2s p/Muster S Pearson Correlation ,085 ,109*
Sig. (2-tailed) ,104 ,038
N 371 366
p3a p/Risikomuster A Pearson Correlation ,011 -,024
Sig. (2-tailed) ,840 ,651
N 371 366
p4b p/Risikomuster B Pearson Correlation -,482* -,459™
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 371 366

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP =
Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung,
SREG = Selbstregulation
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Correlations

4.5.3 Korrelationen der AVEM - Variablen mit den Skalen des HAKEMP-90

Tabelle 76: Korrelationen der AVEM - Variablen mit den Skalen des HAKEMP-90 (Pratestwerte)

hom hop hot
ave_ba Subjektive Pearson Correlation ,024 -,099 -,105*
Bedeutsamkeit der Arbeit Sig. (2-tailed) ,642 ,056 ,043
N 373 373 373
ave_be Beruflicher Pearson Correlation -,002 -,056 -,067
Ehrgeiz Sig. (2-tailed) ,974 277 195
N 373 373 373
ave_vb Pearson Correlation -,019 -,127* -,131*
Verausgabungsbereitsch  Sig. (2-tailed) ,719 ,014 ,011
aft N
373 373 373
ave_ps Pearson Correlation -,068 -,065 -,008
Perfektionsstreben Sig. (2-tailed) ,189 ,210 ,880
N 373 373 373
ave_df Pearson Correlation ,051 ,204* ,076
Distanzierungsfahigkeit Sig. (2-tailed) 327 ,000 141
N 373 373 373
ave_rt Pearson Correlation -,193* -,224*% ,008
Resignationstendenz (bei Sig. (2-tailed) ,000 ,000 871
MiRerfolgen) N 373 373 373
ave_op Offensive Pearson Correlation ,088 ,175% -,153™
Problembewaltigung Sig. (2-tailed) ,090 ,001 ,003
N 373 373 373
ave_ir Innere Pearson Correlation ,054 ,163*% -,011
Ruhe/Ausgeglichenheit Sig. (2-tailed) ,295 ,002 ,836
N 373 373 373
ave_ee Erfolgserleben Pearson Correlation -,030 ,185*1 -,046
im Beruf Sig. (2-tailed) ,567 ,000 ,374
N 373 373 373
ave_lz Pearson Correlation ,043 ,219* ,043
Lebenszufriedenheit Sig. (2-tailed) ,404 ,000 ,408
N 373 373 373
ave_su Erleben sozialer Pearson Correlation -,010 ,119*% ,041
Unterstiitzung Sig. (2-tailed) ,844 ,021 ,425
N 373 373 373
p1lg p/Muster G Pearson Correlation ,082 ,239*1 ,011
Wahrscheinlichkeit Sig. (2-tailed) ,116 ,000 ,828
N 373 373 373
p2s p/Muster S Pearson Correlation ,033 ,160*4 ,064
Sig. (2-tailed) ,524 ,002 ,219
N 373 373 373
p3a p/Risikomuster A Pearson Correlation -,057 -,202*4 -,110*
Sig. (2-tailed) 272 ,000 ,034
N 373 373 373
p4b p/Risikomuster B Pearson Correlation -,055 -,185™4 ,027
Sig. (2-tailed) ,290 ,000 ,600
N 373 373 373

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfihrung
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454 Korrelationen der Kompetenz- und Belastungsskalen der Erzieherinnen- und Sozialas-

Tabelle 77: Korrelationen der Kompetenz- und Belastungsskalen der Erzieherinnen- und Sozialassistentinnen-

selbstwirksamkeit mit den bereits erprobten Skalen

Correlations

sistentinnenselbstwirksamkeit mit den bereits erprobten Skalen

win1k win1b win2k win2b wink winb whbent
Allgemeine Pearson Correlation ,346™ -,165% ,268* -,2124 ,357*] -,1979 - 119
Selbstwirksamkeit Sig. (2-tailed) ,000 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000 ,022
N 365 364 366 367 360 361 371
Handlungsorientierung Pearson Correlation ,040 -,078 ,080 -,110" ,070 -,095 -,079
nach Sig. (2-tailed) 1450 137 127 ,034 ,187 ,069 ,129
Misserfolgserfahrungen
N 367 366 368 369 362 363 373
Handlungsorientierung Pearson Correlation ,176* -,048 ,081 -,039 ,149%1 -,046 ,030
bei Planungsprozessen Sig. (2-tailed) ,001 ,364 121 ,453 ,004 ,383 ,566
N 367 366 368 369 362 363 373
Handlungsorientierung Pearson Correlation -,043 -,045 -,096 -,045 -,075 -,053 -,076
bei der Sig. (2-tailed) 415 ,389 ,065 ,388 ,153 317 ,143
Tatigkeitsausflihrung N 367 366 368 369 362 363 373
Selbstregulation Pearson Correlation ,318*1 -,2031 ,194*1 -,193" , 29741 -,218 - 111
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,034
N 360 359 361 362 355 356 366
Subjektive Bedeutsamkeit  Pearson Correlation ,088 ,019 ,016 -,030 ,065 -,003 ,032
der Arbeit Sig. (2-tailed) ,093 711 ,756 ,569 217 ,949 ,535
N 367 366 368 369 362 363 373
Beruflicher Ehrgeiz Pearson Correlation ,151*1 -,046 ,132% -,032 ,156*] -,049 ,011
Sig. (2-tailed) ,004 ,376 ,012 ,536 ,003 ,353 ,835
N 367 366 368 369 362 363 373
Verausgabungs- Pearson Correlation ,092 -,002 ,094 ,058 ,105* ,016 ,036
bereitschaft Sig. (2-tailed) 079 967 071 1262 ,045 ,763 487
N 367 366 368 369 362 363 373
Perfektionsstreben Pearson Correlation ,078 -,015 ,025 ,089 ,060 ,022 ,090
Sig. (2-tailed) ,136 776 ,633 ,087 254 ,682 ,081
N 367 366 368 369 362 363 373
Distanzierungsfahigkeit Pearson Correlation -,027 -122° -,018 =171 -,030 -,150" -,162
Sig. (2-tailed) ,605 ,020 727 ,001 ,569 ,004 ,002
N 367 366 368 369 362 363 373
Resignationstendenz (bei  Pearson Correlation -,236" 714 -,155 ,178% -,230" ,192%1 1417
Misserfolgen) Sig. (2-tailed) ,000 ,001 ,003 ,001 ,000 ,000 ,006
N 367 366 368 369 362 363 373
Offensive Pearson Correlation ,295*1 -,190" ,260* -,165 ,321* -,2031 -,086
Problembewaltigung Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,000 ,098
N 367 366 368 369 362 363 373
Innere Pearson Correlation 77 -116" -,004 -,073 ,108* - 110 -,081
Ruhe/Ausgeglichenheit Sig. (2-tailed) ,001 ,027 ,935 ,161 ,039 ,036 17
N 367 366 368 369 362 363 373
Erfolgserleben im Beruf Pearson Correlation ,319*1 =127 ,212% -, 1671 ,304*1 -,153 -,087
Sig. (2-tailed) ,000 ,015 ,000 ,001 ,000 ,003 ,092
N 367 366 368 369 362 363 373
Lebenszufriedenheit Pearson Correlation ,140*1 -133 ,076 -,1891 127+ -, 170 -,132
Sig. (2-tailed) ,007 ,011 ,146 ,000 ,015 ,001 ,011
N 367 366 368 369 362 363 373
Erleben sozialer Pearson Correlation ,082 -, 140" ,029 -,1501 ,063 -,159 - 113
Unterstiitzung Sig. (2-tailed) 117 ,007 579 1004 1233 ,002 1030
N 367 366 368 369 362 363 373
p/Muster G Pearson Correlation ,268*1 -, 151" ,151%] -,1601 243 -, 1729 -,086
Sig. (2-tailed) ,000 ,004 ,004 ,002 ,000 ,001 ,099
N 367 366 368 369 362 363 373
p/Muster S Pearson Correlation ,057 -,086 ,079 -,118" ,077 -, 104 -,126
Sig. (2-tailed) 274 ,099 ,131 ,023 142 ,047 ,015
N 367 366 368 369 362 363 373
p/Risikomuster A Pearson Correlation ,000 ,043 -,002 ,061 -,001 ,050 ,058
Sig. (2-tailed) ,996 411 1965 244 ,981 341 268
N 367 366 368 369 362 363 373
p/Risikomuster B Pearson Correlation -,295" ,175%] -,2021 ,195*] -,288 ,203*1 ,136"
Sig. (2-tailed) ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,009
N 367 366 368 369 362 363 373

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische
Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten,
WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte flrr
Belastung
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4,55 Signifikante Korrelatonen der Pramessung mit den Verhaltensvariablen hinsichtlich
Reflexionsstil, Reflexionsverhalten und Reflexionsinhalten

Tabelle 78: Signifikante Korrelationen der Pramessung mit den Verhaltensvariablen hinsichtlich Reflexionsstil,
Reflexionsverhalten und Reflexionsinhalten

Fragen
Reflexion Alles Korrekte Umzztrzung Reflexion nacthG, Anzahl NﬁthZ;ms Bewertun | Akzeptanz
privater \/oll_sténd Tageb_uchbe Handiungs- von NG, EB, Fragenj—k -kategogr;ie g des Aufwand -
R-inhalte ig arbeitung " Gefiihlen ZE und ategorien Nutzens Nutzen
plane HL n
Kompetenzerleben in Bezug ~ Pearson Correlation -,053 1202 *1 024 A72 -,016 ,086 ,042 017 -,095 -,014
Z;‘.;Lf;e;:iff;pjﬁg'sme Sig. (2-tailed) 447 004 736 050 825 324 554 833 178 846
Einstellungen N 205 198 198 131 205 133 198 159 202 194
Kompetenzerleben in Bezug ~ Pearson Correlation -,048 A73* -,002 164 ,024 ,108 ,031 ,066 - 177 -,029
auf besondere Sig. (2-tailed)
Anforderungen und 1490 014 977 ,062 ,733 214 ,668 ,409 ,012 ,685
Schwierigkeiten N
206 199 199 130 206 134 199 160 203 196
Kompetenzerleben Pearson Correlation -,058 ,226 *¥| ,014 ,192 ,003 ,108 ,043 ,043 -,150 * -,029
(Gesamt) Sig. (2-tailed) ,408 ,001 ,843 ,029 ,968 216 ,544 588 ,034 1692
204 197 197 130 204 132 197 159 201 194
Belastungsemfinden in Pearson Correlation -,109 -,185*4 -,166 * -,042 ,094 ,016 -,074 -,072 -,197 *4 -,046
Bezug auf berufsspezifische  sig. (2-tailed) 119 009 019 633 181 853 301 365 ,005 528
Fahigkeiten und N 205 198 198 130 205 134 198 158 202 194
Belastungsempfinden in Pearson Correlation -,129 -,131 -,083 -,196 126 ,109 ,052 -,152 - 112 -,021
Bezug auf besondere Sig. (2-tailed) ,064 ,065 ,243 ,025 ,071 ,208 1461 ,055 11 ,766
Anforderungen und N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Belastungsempfinden Pearson Correlation -123 -175* -,149 * -,110 112 ,054 -,036 -,115 -176 * -,043
(Gesamt) Sig. (2-tailed) ,078 014 ,036 213 ,110 535 ,612 152 ,012 548
N 205 198 198 130 205 134 198 158 202 194
Gesamtanzahl fir hohe Pearson Correlation -,098 -142* -,138 -,036 ,138* 129 ,081 -,109 -,213 ™1 -,039
Werte fiir Belastung Sig. (2-tailed) ,161 ,045 ,051 679 ,048 ,136 ,254 ,168 ,002 ,590
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Handlungsorientierung nach Pearson Correlation -,029 ,041 -,008 -,195 -,092 -125 -,006 142 -,078 ,036
Misserfolgserfahrungen Sig. (2-tailed) ,680 562 ,915 ,025 ,185 148 ,932 074 ,268 616
207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Handlungskontrolle bei der Pearson Correlation -,161 * -,013 ,028 -,048 ,000 -,009 -,109 -,036 -,042 ,015
Tétigkeitsausfiihrung Sig. (2-tailed) ,020 ,851 ,689 ,586 ,999 917 123 ,653 549 ,831
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Verausgabungsbereitschaft Pearson Correlation ,024 ,067 -,103 ,076 -132 -,083 -,004 ,188 * -,083 ,081
Sig. (2-tailed) ,736 ,345 ,148 ,391 ,059 ,336 ,959 ,017 ,237 ,262
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Resignationstendenz (bei Pearson Correlation ,043 -,082 -,068 -,090 ,089 ,057 ,000 -231 ™ ,032 -,016
Misserfolgen) Sig. (2-tailed) ,5636 ,251 ,337 ,307 ,202 511 ,998 ,003 ,646 ,828
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Innere Pearson Correlation -,031 -,165* ,039 -,003 -,062 -126 -,039 -,023 ,040 ,017
Ruhe/Ausgeglichenheit Sig. (2-tailed) ,658 ,019 ,586 ,972 ,378 ,146 ,680 776 ,570 813
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Erfolgserleben im Beruf Pearson Correlation -,102 101 ,024 112 ,024 ,080 ,101 ,199 * ,052 ,019
Sig. (2-tailed) ,146 ,153 733 ,203 ,736 ,356 ,156 ,012 ,458 ,787
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
Lebenszufriedenheit Pearson Correlation -,016 ,062 ,035 135 ,009 ,010 ,140 ,039 ,001 ,003
Sig. (2-tailed) 817 ,384 624 125 ,898 ,905 ,047 ,627 ,988 ,964
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
p/Muster G Pearson Correlation -,068 -,062 -,025 -,044 ,051 ,058 ,074 ,210 ™ -,038 -,024
Sig. (2-tailed) ,332 ,387 721 ,620 ,467 ,501 ,296 ,008 ,587 737
207 200 200 131 207 135 200 160 204 196
p/Risikomuster A Pearson Correlation -,022 ,069 ,028 ,081 -161* -,186 * -,009 -,023 -,007 ,009
Sig. (2-tailed) 752 ,334 ,699 ,360 ,020 ,031 897 772 924 ,904
N 207 200 200 131 207 135 200 160 204 196

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

PG= Positive Gefilhle, NG= Negative Gefiihle, EB= Einschatzung und Bewertung, ZE= Ziele oder Effekte, HL= Handlungs-
alternativen oder Losungen, p= Wahrscheinlichkeit

Anmerkung: Beim Lesen der Ergebnistabelle ist zu beriicksichtigen, dass bei den Ursprungsdaten der Beurteilung des

Nutzens geringe Werte bedeuteten, dass den Selbstreflexionen ein hoher Nutzen zugesprochen wurde.
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5 Material zur qualitativen Auswertung der Emotionstagebticher

5.1
5.1.1

Positive Gefiihle

Beispielsatze fiir Geflihle

Tabelle 79: Beispielsétze fiir positive Gefiihle

Freude / Gliicklich | Erleichte- Zufri Wohlfiih- Aufregung/
. ufrieden Stolz
Spafk sein rung len Eustress

Ich freue Ich war total | Ich hab Ich binsehr | Mirgeht |Ich war Ich war aufgeregt
mich, dass so | gllicklich dann unge- | zufrieden. es heute | schon und habe einfach
viele Kinder | und lie das | fahr das richtig gut. | sehr stolz | spontan gehan-
dasindund |auchalle |gesagt, was auf mich. | delt.
hoffe es um mich ich mir vor-
kommen im- | herum spi- | genommen
mer mehr. ren. hab, war

dann er-

leichtert und

zufrieden.
Wir verstan- | Ich war Ich war er- | Die Kinder Ich habe | Ich war Ich war sehr
den uns sehr | gliicklich, |leichtert und | waren kon- mich da- | danach aufgeregt, hatte
gut, und hat- | weil ich eine | froh. zentriertund | nach viel |richtig aber ein sicheres
ten gemein- | sehr gute ich war zufrie- | besser stolz auf | Gefiihl, weil ich
sam viel Freundin den mitdem | geflhlt. mich. gut vorbereitet
Spah. traf. Angebot war.
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5.1.2 Negative Gefiihle
Tabelle 80: Beispielsitze fiir negative Gefiihle (1)
Arger Angst Wut Unzufrieden- Zweifel Traurigkeit Enttau-
heit schung |
Uber das Ich habe Ich wurde Vor allem kam | Aber trotzdem | Das hat mich | Ich war total
Verhalten Angst davor. | langsam sie schnell und | zweifelte ich sehr gekrankt. | enttauscht.
der Jungen witend,. denn | ich konnte dadurch an mir
habe ich die Kinder weder meine und wurde
mich wirklich missachteten | noch die Be- durch die Be-
geérgert. alle Regeln | dlrfnisse der | merkung der
und begaben | Kinder mittei- | Praktikantin
sich in Ge- len, was mich | sehr depressiv.
fahr. sehr unzufrie-
den machte.
Ich war Im Vorfeld Ich wurde Ich war unzu- Ich fand es Ich war ent-
ziemlich hatte ich ein | immer wiiten- | frieden, weil ich echt traurig, tauscht, dass
argerlich. wenig Angst, | der auf die das Gefiihl dass ich am meine Mihe
dass zu Nachfragen, | hatte, wir sind Mittwoch an unnitz war.
wenig oder | z.B. wie was | nichtin der unserem letz-
Uberhaupt | geschrieben | Lage, ein att- ten Projekttag
keine Kinder | werden muss, | raktives Ange- nicht am Ab-
erscheinen | so dass ich bot, was zum schied teil-
werden. auf einmal die | Kennen lernen nehmen konn-
Kontrolle ist, zu gestal- te, weil ich
verlor und ein | ten. krank war.
Gruppenmit-
glied an-
schrie.
Tabelle 81: Beispielsatze fiir negative Gefiihle (2)
Distress Unwohlfiihlen Unsicherheit Langeweile Hilflosigkeit
Ich bin total ge- Daher fiihlte ich Ich flihlte mich Ich finde diesen Zuerst fiihlte ich
stresst. mich etwas un- dabei sehr ver- Dienst total langweilig | mich hilflos, da
wohl. unsichert. und mache ihn nicht | ich merkte, dass
gern. sie mich nicht
ernstnahmen.
Dadurch bin ich im- Daich den zwei- | Es war so, weil Ich habe mich ein

mer sehr nervos und
habe Angst etwas
falsch zu machen.

ten Tag im Prak-
tikum bin, habe
ich mich nicht
sehr wohl gefilhlt.

mir alles neu war
und ich dadurch
unsicher war.

wenig gelangweilt
und ein schlechtes
Gewissen gehabt,
nichts zu tun zu ha-
ben, bzw. gedacht,
ich misse nun ir-
gendetwas machen.
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Tabelle 82: Beispielsitze fiir negative Gefiihle (3)

Schlechtes Gewis-

Genervt sein Scham sen Geschockt sein | Uberforderung
Schlimm war es, dass ich Es war mir Als mir dann aufge- | Darliber warich | Ich habe mich
genervt und gereizt auf mei- | sehr peinlich. | fallen ist, was ich total schockiert. | teilweise etwas
ne Gruppenmitglieder rea- vergessen habe, tberfordert
gierte. hatte ich ein sehr gefuhlt, sie

schlechtes Gewis-
sen und es tat mir
leid.

zusammen zu
halten.

Ich habe nachgegeben und
nach seinen Regeln gespielt,
weil ich genervt und argerlich

war.

Hatte danach ein
schlechtes Gewis-
sen.

Nachdem ich das
so klar formulierte,
ging es mir etwas
besser, war aber
trotzdem Uber das
Verhalten ganz
schon schockiert.

An diesem Tag
fuhlte ich mich
mit der gesam-
ten Situation
uberfordert.
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5.2

Beispiele fiir Fragenkategorien

Tabelle 83: Beispielfragen fiir die jeweiligen Fragenkategorien

Negative | Positive grﬁacheql Binschat- | 701 Handlungs- | 7 - sty ations-
Gefiihle Gefiihle rinde fur 2ung / Effekte alttla.rnatlven / beschreibung
Verhalten | Bewertun Losungen
g g
War mir Warum habe | Welche Griin- | Wie war Wurden | Wie reagiere ich | Was war?
das Ge- mich gefreut, | de flhrten zur |es? alle Ziele | morgen auf so
sprach weil 2 Erzie- | Situation? von mir | eine Situation?
unange- herinnen erreicht?
nehm? nicht da
waren?
Waswar | Warum Warum hat M. |Waswar | Washat |Was kann ich Was habe ich
traurig? haben die | das Spiel nichtgut/ |mirdie |daran andern? gemacht?
Vorbereitun- | abgebrochen? | schlimmin | Fortbil-
gen Spal der Situati- | dung
gemacht? on? ge-
bracht?
Was mach- | Wieso habe | Warum hatten | Hatten sie | Welchen | Wie kann ich den | Welche Fragen
te mich ich ein gutes | manche Kin- | Spalk an | Effekt Strel reduzieren? | wurden geklart?
nervos? Geflihl? der mehr dem Ange- | hatte
Angst als bot? dieses
andere? Vertrau-
en auf
mich?
Habeich | Was machte | Warum war es | Wie fand | Welches | Wie kann ich Paul | Was ist passiert?
die Enttdu- | mich gliick- |so? ich es? Ziel habe | helfen, gelenkiger
schung lich? ich nun? | zu werden?
gezeigt?

Anmerkung: Wenn die Frage gestellt wurde: ,Wie habe ich mich gefiihlt?* wurde Bezug genommen auf die beschrie-
bene Situation und die Frage. Dann wurde entsprechend den positiven oder negativen Gefiihlen zugeordnet:
Bsp: Ich freue mich total und kann es schon gar nicht mehr abwarten, dass er endlich morgen Abend hier ist.
Frage: Wie flihle ich mich?
Kategorie: Positive Gefiihle
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Ergebnistabellen und Abbildungen zur Wirkanalyse 1

1 Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mit-
telwertsdifferenzen (soweit nicht im Ergebnisteil enthalten)

1.1 Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Gruppen, die auch private Reflexionsinhalte reflektiert hat (R; N= 96) und die

nur berufliche Inhalte reflektiert hat (O; N=111)

Tabelle 1: Nettoerfolgsraten und -effektstarken fiir die AVEM-Dimensionen (R - O)

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Berechnung der Berechnung der
Differenz der | - c¢rorte | Effektstérken Effekte Effektstarken | Effekte nach
AVEM ER ER nach ES1; nach ES1 | nach Es2; ES2
(RK) - (O-K) NE1= NE (R) - NE NE2 = ES2(R) -
0) ES2(0)
i%)é(ietktlve Bedeutsamkeit der 1,60 0,06 0.19 GE firr R
Beruflicher Ehrgeiz 20,55 ME fiir R -0,07 0,11 GEfirR
Verausgabungsbereitschaft 11,32 GEfirR -0,15 GEfirR 0,12 GEfirR
Perfektionsstreben 5,83 -0,19 GE fiir 0%) 0,12 GEfirO
Distanzierungsfahigkeit 5,35 0,14 GEfirR -0,27 GEfirR
Resignationstenden bei 6,25 0,24 GE fiir O 0,17 GE fiir O
Misserfolgen
Erfolgserleben im Beruf -3,41 -0,02 0,22 GEfirR
Erleben sozialer Unterstiitzung 417 0,22 GE fiir O™) -0,20 GE fiir O
p fur Muster G 0,16 GE fir O 0,08
p fur Muster S -0,05 -0,18 GE fir O
p fiir Muster A -0,16 GEfirR 0,09

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, R = Gruppe mit privaten Reflexionsinhalten,
O = Gruppe ohne private Reflexionsinhalte, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdiffe-
renz der K auf dem 0,01 Niveau

Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum gesun-
den Muster

Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten
und Einstellungen
22,6
22,4
22 —e— Gruppe (R)
21,8 —=— Gruppe (O)
21,6 S Kontrollgruppe
21,4
21,2
21
Pra Post

Abbildung 1: Signifikante Interaktion bei der Skala ,,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Féahigkeiten
und Einstellungen” (Auch private Reflexionsinhalte = R, Nur berufliche Reflexionsinhalte = O) (F= 5,275)
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Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten

14,6
14,4

14,2 —e— Gruppe (R)

14 :>- —=— Gruppe (O)
Kontrollgruppe

13,8 —
13,6

13,4

Pra Post

Abbildung 2: Signifikante Interaktion bei der Skala ,,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten“ (Auch private Reflexionsinhalte = R, Nur berufliche Reflexionsinhalte = O) (F= 6,063)

Kompetenzerleben (Gesamt)

36,6
36,4 . —

36,2

36 ——
358 —e— Gruppe (R)
35,6 —a— Gruppe (O)
354 Kontrollgruppe
35.2 e grupp!
35
34,8
34,6

Pra Post

Abbildung 3: Hoch signifikante Interaktion bei der Skala ,Kompetenzerleben (Gesamt)“ (Auch private Reflexionsin-
halte =R, Nur berufliche Reflexionsinhalte = O) (F= 6,777)

Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen
und Schwierigkeiten

13
12,8 e
12,6
124 . —+—Gruppe (R)
12,2

12 e —=— Gruppe (O)
11,8 - Kontrollgruppe
11,6
11,4
11,2

Pra Post

Abbildung 4: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe R bei der Skala ,,Belastungserleben in Bezug auf besonde-
re Anforderungen und Schwierigkeiten“ (Auch private Reflexionsinhalte = R, Nur berufliche Reflexionsinhalte = 0)
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Selbstregulation

28,2
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27,6 A

27,4 — —e—Gruppe (R)
27,2
27 - —=— Gruppe (O)
26,8 Kontrollgruppe
26,6
26,4
26,2

Pra Post

Abbildung 5: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe O bei der Skala ,,Selbstregulation” (Auch private Reflexi-
onsinhalte = R, Nur berufliche Reflexionsinhalte = O)

1.2 Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Erzieherinnen

Tabelle 2: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die einzelnen Skalen (Erzieherinnen)

Nettoeffekte bei Ngttoeffekte
Differenz Berechnung der bei Berech-
Skalen der ER Effekte Effektstarken Effekte nach | nung der Ef- Effekte nach
ER ES1 fektstarken ES2
(E-K) nach ES1 h ES2
(s.-Kap. 5.2) nac
(s. Kap. 5.2)
HOM 7,69 GE fiir E 0,08 0,28 GE fir E
HOP -5,65 -0,13 GE fur E 0,09
HOT 6,37 -0,08 0,11 GE fur E
SREG 18,02 ME fiir E 0,27 GE fur K*1) 0,45 ME fiir K*)
WALL 1,05 0,16 GE fir K*) 0,16 GE fir K*)
WIN1K 7,95 GE fur E 0,25 GE fir K 0,37 ME fiir K
WIN1B 6,06 0,21 GE firrK 0,01
WIN2K 14,81 GE fir E 0,41 ME fiir K*1) 0,24 GE fir K*)
WINK 19,51 ME fiir E 0,38 ME flir K¥) 0,37 ME fiir K¥)
WINB 2,7 -0,15 GE fur K -0,06
WBCNT 111 GE fur E -0,08 -0,01
HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entschei-
dungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, REG = Selbst-
regulation, WALL = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf
besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifi-
sche Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderun-
gen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben (Gesamt),
WBCNT = Gesamtanzahl fir hohe Werte flir Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer
Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf
dem 0,01 Niveau
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Selbstregulation
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Abbildung 6: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Selbstregulation (Erzieherinnen)

Aligemeine Selbstwirksamkeit
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29,4 _—* —&— E-Gruppe Erzieherinnen
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Abbildung 7: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Allgemeine Selbstwirksamkeit” (Erzieherinnen)

Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten

15,2

15 8
14,8 -
14,6 & ad —&— E-Gruppe Erzieherinnen
14,4 o
14,2 ./ —— K-Gruppe Erzieherinnen

14
13,8
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Pra Post

Abbildung 8: Signifikante Interaktion bei der Skala ,,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten“ (F= 3,930) (Erzieherinnen)
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39
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Abbildung 9: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Kompetenzerleben (Gesamt)“ (Erzieherinnen)

Tabelle 3: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die AVEM-Dimensionen (Erzieherinnen)

Nettoef-
fekte bei
Nettoeffekte bei Berech-
Differenz der Berechnung der nung der
AVEM ER FKe Eflestiren | SRS IEflekt- | MO0
(E-K) nach ES1 starken
(s.Kap.5.2) nach ES2
(s. Kap.
5.2)
Jupjoklve Bedeutsamiet der 96 | GEfirK 021 GEfirE | -011 | GEfirE
Beruflicher Ehrgeiz 13,1 GEfirE -0,12 GEfirK 0,12 GE firK
Verausgabungsbereitschaft 9,2 GEfirE -0,16 GEfirE 0,13 GEfirE
Perfektionsstreben 6,7 -0,27 GE fiir E¥) 0,08
Distanzierungsfahigkeit -10,5 GE fir K -0,03 -0,20 GE fiir E
st)tle;é%natlonstendenz bei Misser- 06 015 GE fir K 0.10 GE fiir K
Offensive Problembewaltigung 0,3 0,19 GEfirK -0,10 GE fir K
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit 58 0,08 -0,29 GE firK
Lebenszufriedenheit -6,7 0,23 GEfirK*) | -0,19 GE firK
Erleben sozialer Unterstiitzung 54 -0,06 -0,17 GE firK
p fir Muster S 0,27 GE firK -0,13 GEfiurK
p fir Muster B -0,17 GEfirE 0,18 GEfiurE

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdif-
ferenz der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau

zum gesunden Muster

Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert
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Abbildung 10: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM - Dimension ,,Perfektionsstreben® (Erzieherinnen)

Lebenszufriedenheit
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Abbildung 11: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,Lebenszufriedenheit” (Erziehe-
rinnen)

Tabelle 4: Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pré- und Postmessung (Erzieherinnen)

Prozentuale Musterverteilung der Erzieherinnen beim AVEM
bei der Pra- und Postmessung
Experimental- Experimental- Kontrollgruppe Kontrollgruppe
gruppe (pra) gruppe (post) (pré) (post)
(N=78) (N=78) (N =58) (N =58)

Muster G 32% 29% 33% 33%
Muster S 24% 17% 12% 21%
Muster A 22% 35% 28% 31%
Muster B 22% 19% 28% 16%
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1.3

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Sozialassistentinnen

Tabelle 5: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die einzelnen Skalen (Sozialassistentinnen)

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz Berechnung der Berechnung der
Skalen der ER EfIfEeFI;te Effektstérkgn nach EffekEtg 1nach Effektstérkgn nzft? kEtgz
(E-K) ES1 nach ES2

(s.-Kap. 5.2) (s.-Kap. 5.2)
HOP -3,6 -0,03 0,17 GEfirE
HOT -0,76 -0,14 GE fir E *) 0,10 GEfiurE
SREG -1,8 -0,17 GEfirE 0,29 GEfirE
WIN1K -6,32 -0,08 *) 0,14 GEfirE
WIN1B -11,83 | GEfirK 0,10 GEflrE™) -0,05
WIN2K 3,85 0,12 GE firK -0,16 GE firK
WINB -18,2 | MEfirK 0,13 GEfirE -0,06

HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der
Tatigkeitsausfiihrung, REG = Selbstregulation, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische
Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und
Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellun-
gen, WINB = Belastungserleben (Gesamt);

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer
Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem
0,01 Niveau

Tabelle 6: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die AVEM-Dimensionen (Sozialassistentinnen)

Nettoeffekte
Ngttoeffekte bei Berech-
Differenz bei Berech- nung der
Effekte | nung der Ef- Effekte nach - Effekte
AVEM derER | "ER | fekistérken EST | Ciekistar ) ES?
(E-K) ken nach
nach ES1
(s-Kap. 5.2) ES2
T (s. Kap.5.2)
Verausgabungsbereitschaft -3,7 0,18 GE firK -0,15 GEfirK
Perfektionsstreben -2,4 0,11 GE fiir K**) -0,33 ME fiir K
Resignationstendenz bei Misser- 21 0,04 027 GE fir E
folgen
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit -7 GE firK 0,16 GE firK 0,17 GEfirE
Erfolgserleben im Beruf -3,9 0,00 0,19 GEfirE
Erleben sozialer Unterstiitzung -1,6 -0,13 GEflrE™) 0,08
p fir Muster G -0,15 GEfirE 0,17 GEfirE
p fir Muster A 0,23 GE firK -0,12 GE firK
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, *) =
Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E
Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert
zum gesunden Muster
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Abbildung 12: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Handlungsorientierung bei der Tatigkeits-

ausfiihrung“ (Sozialassistentinnen)
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Abbildung 13: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Kompetenzerleben in Bezug auf berufs-

spezifische Fahigkeiten und Einstellungen” (Sozialassistentinnen)
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Abbildung 14: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der Skala ,,Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifi-

sche Fahigkeiten und Einstellungen” (Sozialassistentinnen)
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Abbildung 15: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E bei der AVEM-Dimension ,,Perfektionsstreben“ (Sozialassisten-
tinnen)
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Abbildung 16: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der ,,Erleben sozialer Unterstiitzung” (Sozialassisten-
tinnen)

Tabelle 7: Prozentuale Musterverteilung beim AVEM bei der Pra- und Postmessung (Sozialassisten-

tinnen)
Prozentuale Musterverteilung der Sozialassistentinnen beim AVEM
bei der Pra- und Postmessung
Experimental- Experimental- Kontrollgruppe Kontrollgruppe
gruppe (pra) gruppe (post) (pra) (post)
(N=129) (N =129) (N =108) (N=108)

Muster G 21% 26% 19% 19 %
Muster S 24% 26% 22 % 24 %
Muster A 24% 16% 19 % 19 %
Muster B 31% 33% 41 % 38 %
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1.4
ferenzen der Frauen

Tabelle 8: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die einzelnen Skalen (Frauen)

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnun Berechnung der
Skalen ER EfleeFI;te der Effektstgér- EffekEtg 1nach Effektstérkgn EffekEtgzn ach
(E-K) ken nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOT 2,82 -0,11 GE firE 0,04
SREG 6,01 -0,03 0,21 GEfirE
WIN1K 17 0,12 GE fir K*¥) -0,06
WIN1B -7,14 GE fir K 0,02 -0,07
WIN2K 12,14 GEfirE 0,29 GE fiir K*1) -0,20 GE fir K
WINK 10,48 GEfirE 0,22 GE firK -0,14 GE fir K
WINB -10,83 GE firK 0,04 -0,09

kante Mittelwertsdifferenz der E

HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, REG = Selbstregulation, WIN1K = Kompetenzerleben in
Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere
Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und
Einstellungen, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben (Gesamt),
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, *) = Signi-
fikante Mittelwertsdifferenz der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau , **) = Signifi-

Tabelle 9: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die AVEM-Dimensionen (Frauen)

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz Berechnung der Berechnung der
AVEM derER | oK Efekistirken ek, Efektsarken e
(E-K) nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
Beruflicher Ehrgeiz 8,3 GE fir E -0,12 GE fir E 0,10 GE firE
Perfektionsstreben 1,4 -0,04 -0,10 GE firK
Distanzierungsfahigkeit -3 0,09 -0,06
Resignationstendenz bei Misser- 09 0,04 014 GE fir E
folgen
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit -4,5 0,12 GE fur K 0,05
Erfolgserleben im Beruf -1,9 -0,04 0,16 GE fur E
Erleben sozialer Unterstiitzung -1 -0,12 GEflrE™) 0,02
p fir Muster G -0,19 GE firE 0,18 GE fir E
p fur Muster S 0,24 GE fiir K -0,09
p fiir Muster A 0,12 GE fiir K -0,05
p fir Muster B -0,11 GEfirE -0,04

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz
der K, ™) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau

gesunden Muster

Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum
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Abbildung 17: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E bei der Skala ,Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifi-
sche Fahigkeiten und Einstellungen® (Frauen)
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Abbildung 18: Interaktion bei der Skala ,,Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierig-
keiten“ (F= 4,929) (Frauen)
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Abbildung 19: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Perfektionsstreben” (Frauen)
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Abbildung 20: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Erleben sozialer Unterstiitzung*“

(Frauen)

1.5 Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-

ferenzen der Manner

Tabelle 10: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die einzelnen Skalen (Ménner)

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnun Berechnung der
Skalen ER Feke | ger Efekistr Fffekte nach Effeisirken Fffekte nach
(E-K) ken nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM 10,42 GE fir E 0,06 0,11 GE fir E
HOP -13,1 GE fir K -0,35 ME fiir E 0,22 GE fir E
HOT -10,12 GE fir K -0,24 GE fir E 0,61 ME fiir E
SREG -2,57 0,17 GE fiir K 0,04
WALL 16,25 GE fir E 0,67 ME fiir K 0,28 GE fiir K
WIN1K 2,38 -0,69 ME fiir E 0,27 GE fir E
WIN1B 8,33 GE fir E 0,29 GE fir K 0,35 ME fiir K
WIN2K -33,33 GrE fir K -0,63 ME fiir E 0,14 GE fir E
WIN2B 3,33 0,28 GE fiir E 0,00
WINK -3,33 -0,79 ME fiir E 0,26 GE fiir E
WINB -28,33 ME fiir K -0,06 0,22 GE fir K
WBCNT 5,65 -0,38 GE fir K 0,30 ME fiir K

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausflihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstel-
lungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belas-
tungserleben in Bezug auf berufsspezifische Féhigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf
besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben
(Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fir hohe Werte fiir Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GrolRer Effekt
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Tabelle 11: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die AVEM-Dimensionen (Manner)

Nettoeffekte Nettoeffekte
Differenz bei Berech- bei Berech-
AVEM der ER Effekte | nung Ejer Ef- Effekte nach | nung 9er Ef- Effekte
E-K) ER fektstarken ES1 fektstarken nach ES2
nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
Subjektive Bedeutsamkeit der
Arbeit -3,6 0,02 -0,32 ME fiir K
Beruflicher Ehrgeiz -17,9 ME fiir K 0,06 -0,31 ME fiir K
Verausgabungsbereitschaft -24,2 ME fir K 0,01 -0,10 GEfirK
Perfektionsstreben -3,6 0,13 -0,53 ME fir K
Distanzierungsfahigkeit -13,1 GE fir K -0,39 ME 0,15 GEfirE
Offensive Problembewaltigung -14,9 GE fir K 0,33 ME fiir K -0,42 ME fiir K
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit 16,9 GEfirE 0,23 GE firK -0,35 ME fiir K
Erfolgserleben im Beruf 56 0,30 ME fiir K -0,05
Lebenszufriedenheit -36,7 GrE fir K 0,61 ME fiir K*1) -0,47 ME fiir K
Erleben sozialer Unterstiitzung -24,2 ME fiir K 0,13 GE firK -0,10 GE firK
p fir Muster G 0,59 ME fiir K -0,37 GE fir K
p flr Muster S -0,86 GrE fir E 0,50 ME fiir E
p fir Muster A 0,39 ME fiir K -0,24 GE firK
p fur Muster B 0,24 ME fiir K 0,11 GEfirE

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
Grofer Effekt, *) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau

gesunden Muster

Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum

Lebenszufriedenheit
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Abbildung 21: Signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,,Lebenszufriedenheit” (F= 6,31) (Ménner)
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1.6 Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen fiir die Teilnehmerinnen des AVEM-Musters G

Tabelle 12: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die einzelnen Skalen (Teilnehmerinnen - Muster G)

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnun Berechnung der
Skalen ER EfleeFI{(te der Effektstgér- Effelétg 1nach Effektstérkgn Effelétgzn ach
(E-K) ken nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s.Kap. 5.2)
HOM 1,28 -0,09 0,18 GE firE
HOT 6,41 -0,16 GE firE 0,10 GE firE
SREG -15,12 GE firK -0,35 ME fiir E 0,38 ME fiir E
WALL -0,53 -0,05 0,30 ME fiir E
WIN1K 8,17 GE firK -0,11 GEfirE 0,08
WIN1B 13,35 GE firE -0,18 GE fir K -0,04
WIN2K 8,95 GE firE 0,08 -0,16 GE fir K
WIN2B 8,42 GEfirE -0,25 GE firK 0,02
WINB 2,82 -0,18 GE firK -0,04
WBCNT 9,62 GEfirE -0,23 GE firK -0,02

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allge-
meine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und
Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B =
Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Féhigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungs-
erleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fir hohe Werte fiir Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GrolRer Effekt
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Tabelle 13: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die AVEM-Dimensionen (Teilnehmerinnen - Muster G)

Nettoeffekte Ngttoeffekte
. bei Berech-
Differenz bei Berech- nung der
AVEM der ER Effekte | nung Ejer Ef- Effekte nach Effektstr- Effekte nach
ER fektstarken ES1 ES2
(E-K) ken nach
nach ES1
(s.Kap.5.2) ES2
T (s. Kap. 5.2)
Supjoklve Bedeutsamieltder | gg7 | GEfrE | 047 GEfirk | 008
Beruflicher Ehrgeiz -2,56 -0,19 GE furK®) 0,23 GEfirK
Verausgabungsbereitschaft 14,10 GE furE -0,54 ME fir E *) 0,29 GE fir E
Perfektionsstreben 513 -0,37 ME fiir E *1) -0,06
Distanzierungsfahigkeit 1,28 0,25 GE fiir K 0,14 GE fir E
fFétlags(lagi]natlonstendenz bei Misser- 6.41 0,05 014 GE fir E
Offensive Problembewaltigung -1,92 -0,31 ME fiir E *1) 0,23 GE firE
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit 2,56 0,13 GE fiir K -0,16 GE fiir K
Erfolgserleben im Beruf 5,77 -0,16 GE fur E ) 0,36 ME fiir E
Lebenszufriedenheit 21,79 GE fir E -0,14 GE fur E 0,12 GE fur E
Erleben sozialer Unterstitzung 3,21 0,04 *1) **1) -0,03
p fir Muster G -0,60 ME fir E 0,28 GEfirE
p fur Muster S 0,47 ME fiir K -0,37 ME fiir K
p fiir Muster A 0,10 GEfirK 0,01
p flir Muster B 0,11 GEfirK 0,01
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GroRer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K , *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem
0,01 Niveau , **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E, *2) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der E auf dem 0,01
Niveau
Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum
gesunden Muster

Beruflicher Ehrgeiz

245
24

235 S ——
23

225
22

215
21

20,5
20

—e— E-Gruppe Muster G

—=— K-Gruppe Muster G
Muster G

Pra Post

Abbildung 22: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Beruflicher Ehrgeiz“ (Teilnehmerin-
nen - Muster G)
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Abbildung 23: Signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,Verausgabungsbereitschaft“ (F= 6,33) (Teilnehme-

rinnen - Muster G)
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Abbildung 24: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Perfektionsstreben( Teilneh-
merinnen - Muster G)
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Abbildung 25: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Offensive Problembewaltigung“
(Teilnehmerinnen - Muster G)
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Abbildung 26: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Erfolgserleben im Beruf“ (Teilnehme-

rinnen - Muster G)
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Abbildung 27: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der E und K bei der AVEM-Dimension ,,Erleben sozialer Unter-

stiitzung“ (Teilnehmerinnen - Muster G)
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1.7

Tabelle 14: Erfolgsraten und Effektstarken fiir die einzelnen Skalen (Teilnehmerinnen - Muster S)

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen fiir die Teilnehmerinnen des AVEM-Musters S

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnun Berechnung der
Skalen ER EfIfEeFI;te der Effektstgér- EffekEtg 1nach Effektstérkgn Effelétgzn ach
(E-K) ken nach ES1 nach ES2

(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM 1,16 -0,13 GEfirE 0,11 GEfirE
HOP -18,19 ME fiir K -0,39 ME fiir E 0,21 GEfirE
HOT 7,03 GEfirE -0,01 0,24 GEfirE
SREG 6,07 0,07 0,11 GEfirE
WALL 6,25 0,47 ME fiir K -0,25 GE firK
WIN1K -3,74 -0,06 -0,05
WIN1B -23,25 ME fiir K 0,38 ME fiir E *) -0,22 GEfirE
WIN2K 7,08 GEfirE 0,27 GEfirK 0,13 GE firK
WIN2B -8,75 GE firK 0,27 GEfirE -0,04
WINK 11,25 GEfirE 0,09 -0,10 GE firK
WINB -40,50 ME fiir K 0,39 ME fiir E -0,17 GEfirE
WBCNT -10,52 GE firK 0,36 ME fiir E -0,15 GEfirE

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allge-
meine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und
Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B =
Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Féhigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungs-
erleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GroRer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K
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Tabelle 15: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die AVEM-Dimensionen (Teilnehmerinnen - Muster S)

Nettoeffekte Ngttoeffekte
. bei Berech-
Differenz bei Berech- nung der
AVEM der ER Effekte | nung Ejer Ef- Effekte nach Effektstar- Effekte nach
ER fektstarken ES1 ES2
(E-K) ken nach
nach ES1
(s. Kap. 5.2) ES2
T (s. Kap. 5.2)
Subjgktlve Bedeutsamkeit der 6,65 0,07 ") 0,08
Arbeit
Beruflicher Ehrgeiz 14,71 GE fir E 0,33 ME fir E **) 0,08
Verausgabungsbereitschaft -13,42 GE fur K 0,28 GE fur K*) 0,11 GE firK
Perfektionsstreben -5,42 0,20 GEfirK -0,13 GEfirK
Distanzierungsfahigkeit 3,03 -0,05 ) 0,05
Resignationstendenz bei Misser- 471 0.26 GE fir E 0,05
folgen
Offensive Problembewaltigung 6,97 0,23 GE fur K -0,03
Erfolgserleben im Beruf 11,94 GEfurE 0,07 0,40 ME fiir E
Erleben sozialer Unterstiitzung -11,42 | GEfirK 0,20 GE fir E -0,16 GE fur E
p fiir Muster G -0,21 GEfirE 0,00
p fir Muster S -0,15 GE firE 0,00
p fir Muster A -0,16 GEflirE 0,43 ME fir E
p fur Muster B 0,56 ME flir K -0,16 GE firK

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
Grofer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem
0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E, **) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der E auf dem 0,01

Niveau

Anmerkung: Einschétzung der Effektstérken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum

gesunden Muster

Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische
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Abbildung 28: Signifikante Interaktion bei der Skala ,,Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten
und Einstellungen“ (F= 4,17) (Teilnehmerinnen - Muster S)
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Abbildung 29: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E bei der AVEM-Dimension ,,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit”
(Teilnehmerinnen - Muster S)
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Abbildung 30: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E bei der AVEM-Dimension ,,Beruflicher Ehrgeiz“ (Teilnehmerin-
nen - Muster S)
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Abbildung 31: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,Verausgabungsbereitschaft
(Teilnehmerinnen - Muster S)
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Abbildung 32: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Distanzierungsfahigkeit” (Teilnehme-

rinnen - Muster S)

1.8 Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen fiir die Teilnehmerinnen des AVEM-Musters A

Tabelle 16: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die einzelnen Skalen (Teilnehmerinnen - Muster A)

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnun Berechnung der
Skalen ER EfleeFi;te der Effektst%\r- Effelétg 1nach Effektstérkgn Effelétgzn ach
(E-K) ken nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s.Kap. 5.2)
HOM 8,33 GEfirE 0,17 GEfirK -0,09
HOP -2,08 -0,12 GEfirE 0,10 GEfirE
HOT -4,86 -0,14 GEfirE 0,00
SREG 16,40 GEfirE 0,33 ME fir K -0,40 ME fiir K
WALL 5,35 0,03 -0,29 GEfirK
WIN1K 4,22 -0,06 -0,13 GE firK
WIN1B 7,64 GEfirE -0,26 GE firK 0,00
WIN2K 19,60 ME fir E 0,43 ME fiir K -0,52 ME fiir K
WIN2B -10,49 GEfirK -0,01 -0,07
WINK 12,22 GEfirE 0,12 GEfirK -0,35 ME fir K
WINB -7,11 GE firK -0,13 0,01
WBCNT 417 0,06 -0,09

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allge-
meine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und
Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B =
Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungs-
erleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fir hohe Werte fur Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GrolRer Effekt
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Tabelle 17: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die AVEM-Dimensionen (Teilnehmerinnen - Muster A)

Nettoeffekte Ngttoeffekte
. bei Berech-
Differenz bei Berech- nung der
Effekte | nung der Ef- Effekte nach " Effekte
AVEM derER | "ER | fektstarken ES1 | Clekstar ) ES2
(E-K) ken nach
nach ES1
(s. Kap. 5.2) ES2
T (s. Kap. 5.2)
ig:é(ietktlve Bedeutsamkeit der 5,56 029 GE fiir K *)*) 0,01
Beruflicher Ehrgeiz 0,00 0,13 GE fir E 0,17 GE fur E
Verausgabungsbereitschaft 4,86 0,25 GE fur E *¥) -0,24 GEfirE
Perfektionsstreben -1,39 0,17 GE flr K**) -0,28 GE firK
Distanzierungsfahigkeit 4,17 0,15 GE fiir K *)*) 0,23 GE fiirK
Resignationstendenz bei Misser- 0,69 0,07 0,02
folgen
Offensive Problembewaltigung -0,69 0,30 ME fiir K 0,33 ME fiir K
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit -8,33 GE fir K 0,08 -0,08
Erfolgserleben im Beruf -4,86 0,00 -0,04
Lebenszufriedenheit -23,61 ME fiir K 0,33 ME fiir K *) -0,25 GEfirK
Erleben sozialer Unterstiitzung 4,86 -0,37 ME fiir E *) 0,11 GE fur E
p fur Muster G 0,17 GE fiir K 0,22 GE fir K
p fur Muster S -0,25 GE fir E 1,02 GrE fir E
p fiir Muster A 0,24 GEfirK -0,16 GEfirK
p flir Muster B 0,13 GEfirE 0,11 GEfirE

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GroRer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K , *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem
0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E

Anmerkung: Einschétzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum

gesunden Muster
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Abbildung 33: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E und K bei der AVEM-Dimension ,,Subjektive Bedeutsamkeit der
Arbeit” (Teilnehmerinnen - Muster A)
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Abbildung 34: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E bei der AVEM-Dimension ,Verausgabungsbereitschaft” (Teil-
nehmerinnen - Muster A)
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Abbildung 35: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E bei der AVEM-Dimension ,,Perfektionsstreben” (Teilnehmerin-
nen - Muster A)
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Abbildung 36: Signifikante Mittelwertsdifferenz fiir E und K bei der AVEM-Dimension ,Distanzierungsfahigkeit” (Teil-
nehmerinnen - Muster A)
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Abbildung 37: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Lebenszufriedenheit” (Teilnehmerin-

nen - Muster A)
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Abbildung 38: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Erleben sozialer Unterstiitzung“

(Teilnehmerinnen - Muster A)
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1.9

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen fiir die Teilnehmerinnen des AVEM-Musters B

Tabelle 18: Erfolgsraten und Effektstérken fiir die einzelnen Skalen (Teilnehmerinnen - Muster B)

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnun Berechnung der
Skalen ER EfleeFI{(te der Effektstgér- Effelétg 1nach Effektstérkgn Effelétgzn ach
(E-K) ken nach ES1 nach ES2
(s.Kap.5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM -1,40 0,27 GE fir K 0,01
HOP -5,53 0,11 GE fir K -0,06
HOT -3,60 -0,17 GEfirE 0,12 GE fir E
SREG 12,19 GEfirE -0,01 0,31 ME fiir E
WALL -9,81 GE firK -0,04 **) -0,17 GE firK
WIN1K 2,38 0,25 GE fir K -0,13 GE fir K
WIN1B -19,71 ME fiir K 0,10 GE firE 0,17 GE fir K
WIN2K -1,60 0,18 GE firK -0,04
WIN2B 0,00 0,17 GEfirE -0,15 GE firE
WINK 11,56 GEfirE 0,26 GE firK -0,11 GE firK
WINB -10,59 GE fir K 0,12 GE firE 0,03
WBCNT 2,63 0,07 0,14 GE firE

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allge-
meine Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und
Einstellungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B =
Belastungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in
Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungs-
erleben (Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fir hohe Werte fiir Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GroRer Effekt, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E
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Tabelle 19: Erfolgsraten und Effektstéarken fiir die AVEM-Dimensionen (Teilnehmerinnen - Muster B)

Nettoeffekte Ngttoeffekte
. bei Berech-
Differenz bei Berech- nung der
AVEM der ER Effekte | nung Ejer Ef- Effekte nach Effektstr- Effekte nach
ER fektstarken ES1 ES2
(E-K) ken nach
nach ES1
(s. Kap. 5.2) ES2
T (s. Kap. 5.2)
Supjoklve Bedeutsamiceitder |84 0,19 GEfirk® | 047 | GEfirK
Beruflicher Ehrgeiz 10,53 GEfurE -0,04 0,00
Verausgabungsbereitschaft -3,51 0,29 GE furK*) -0,10 GEfirK
Perfektionsstreben 1,49 -0,07 -0,22 GEfirK
Distanzierungsfahigkeit -13,51 GE fur K 0,13 GE fur E -0,04
Resignationstendenz bei Misser- 351 015 GE fiir K *) 0,08
folgen
Offensive Problembewaltigung 3,33 0,01 0,14 GE fiir K
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit -5,53 0,32 ME fiir K 0,05
Erfolgserleben im Beruf -1,49 0,05 ) -0,11 GE firK
Lebenszufriedenheit 1,67 -0,01 *1)**) -0,26 GE firK
p fir Muster G -0,16 GEfirE 0,14 GEfirE
p fur Muster S 0,14 GE firK -0,19 GE firK
p fir Muster A 0,43 ME fiir K -0,27 GE firK
p flir Muster B -0,36 ME fiir E 0,27 GEfirE
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, GrE =
GroRer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K , *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem
0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der E
Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum
gesunden Muster
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Abbildung 39: Signifikante Mittelwertsdifferenz der E bei der Skala , Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung” (Teil-

nehmerinnen - Muster B)
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Abbildung 40: Signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit"

(Teilnehmerinnen - Muster B)
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Abbildung 41: Signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,,Verausgabungsbereitschaft“ (F= 3,956) (Teilnehme-

rinnen - Muster B)
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Abbildung 42: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K bei der AVEM-Dimension ,Resignationstendenz” (Teil-

nehmerinnen - Muster B)
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Abbildung 43: Signifikante Mittelwertsdifferenz fiir E und K bei der AVEM-Dimension ,,Erfolgserleben im Beruf* (Teil-

nehmerinnen - Muster B)
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Abbildung 44: Signifikante Mittelwertsdifferenz fiir E und K bei der AVEM-Dimension ,Lebenszufriedenheit” (Teil-

nehmerinnen - Muster B)
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1.10

zen“ (1)

Tabelle 20: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,,Geringer oder kein Nutzen (0) und ,,Ho-
her oder sehr hoher Nutzen“ (1) fiir die einzelnen Skalen

Nettoeffekte Nettoeffekte
Differenz der Effekte EELB%r:rC " EELB%r:rC Ef Effekte nach

Skalen R ER | Eflokisrken | ETORENBoNEST gl en ES2

nach ES1 nach ES2

(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM 5,58 -0,09 0,19 GE fiir 1
HOP -2,50 0,04 0,22 GE fiir 1
SREG 15,22 GE fiir 1 0,21 GE fir 0%%) -0,32 ME fiir 0
WIN1K -0,38 0,13 GEfiir0 0,08
WIN1B -14,10 GEfiir0 0,40 ME fiir 1 0,11 GEfir0
WIN2K 5,15 0,22 GE fir 0 *) 0,22 GE fiir 1
WIN2B -7,08 0,19 GE fiir 1 0,15 GEfir0
WINK 5,62 0,21 GEfiir0 0,11 GE fiir 1
WINB 1,59 0,36 ME fiir 1 0,13 GEfir0
WBCNT -4,62 0,44 ME fiir 1) 0,18 GEfir0

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstel-
lungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belas-
tungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf
besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben
(Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, *) = Hoch signifikante Mittelwertsdif-
ferenz der K auf dem 0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (0), ***) = Signifikante Mittelwerts-
differenz der Gruppe (1)

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Gruppen ,,Geringer oder kein Nutzen® (0) und ,,Hoher oder sehr hoher Nut-
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Tabelle 21: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,,Geringer oder kein Nutzen® (0) und ,,Ho-
her oder sehr hoher Nutzen“ (1) fiir die AVEM-Dimensionen

Nettoeffekte Nettoeffekte
Differenz bei Berech- bei Berech-
AVEM der ER Effekte | nung ger Ef- Effekte nach | nung Ejer Ef- Effekte
(1-0) ER fektstarken ES1 fektstarken nach ES2
nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
Subjgktive Bedeutsamkeit der 115 0,08 027 GE fiir 1
Arbeit
Beruflicher Ehrgeiz 2,31 0,10 GE fir 0 -0,11 GE fir 0
Verausgabungsbereitschaft 10,38 GE fiir 1 0,25 GE fiir 1**) 0,52 ME fiir 1
Distanzierungsfahigkeit -12,88 | GEfir0 -0,04 -0,35 ME fiir 1
ooy onstendenzbeIMISSer | g0 | GEfir0 | 035 | MEr0®)| 03 | MEfir0
Offensive Problembewaltigung -12,50 | GEfir0 0,05 -0,06
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit -2,88 0,18 GE fir 0 -0,32 ME fir 0
Erfolgserleben im Beruf -3,46 0,19 GE fur 0 -0,43 ME fiir 0
. GE fur 0 .
Lebenszufriedenheit -18,46 | GEfir0 0,25 ) -0,31 ME fiir 0
Erleben sozialer Unterstiitzung 2,31 0,22 GE fur 0 *) 0,30 ME fiir 0
p fir Muster G 0,20 GE fur 0 -0,26 ME fiir 0
p fiir Muster S 0,01 -0,22 GEfir0
p fir Muster A 0,03 0,10 GE flr 1
p fir Muster B -0,26 GE flir 1 0,36 GE flr 1
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *) = Hoch
signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (0), ***) =
Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1)
Anmerkung: Einschétzung der Effektstérken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum
gesunden Muster
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Abbildung 45: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 0 bei der Skala ,,Selbstregulation” (,,Geringer oder kein
Nutzen“ (0) und ,,Hoher oder sehr hoher Nutzen® (1))
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Abbildung 46: Signifikante Interaktion bei der Skala ,,Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung“ (F= 4,8) (,,Geringer

oder kein Nutzen“ (0) und ,,Hoher oder sehr hoher Nutzen“ (1))
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Abbildung 47: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 0 bei der AVEM-Dimension ,\Verausgabungsbereitschaft”

(»Geringer oder kein Nutzen (0) und ,,Hoher oder sehr hoher Nutzen“ (1))
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Abbildung 48: Signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,Resignationstendenz® (F= 4,581) (,,Geringer oder

kein Nutzen® (0) und ,,Hoher oder sehr hoher Nutzen“ (1))
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Abbildung 49: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 0 bei der AVEM-Dimension ,,Lebenszufriedenheit” (,,Ge-
ringer oder kein Nutzen® (0) und ,,Hoher oder sehr hoher Nutzen” (1))

1.11

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Gruppen ,,Aufwand und Nutzen stehen nicht in akzeptablem Verhaltnis*“ (0)
und ,Aufwand und Nutzen stehen in akzeptablem Verhaltnis“ (1)

Tabelle 22: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir der Gruppen ,,Aufwand und Nutzen stehen nicht in
akzeptablem Verhaltnis“ (0) und ,,Aufwand und Nutzen stehen in akzeptablem Verhéltnis“ (1) fiir die einzelnen

Skalen
Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnung der Berechnung der
Skalen ER EffEeF'Q‘te Efokistirken Eﬁe"Etg poch Efokistirken Eﬁe"Etgzna"h
(1-0) nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM 2,72 -0,15 GE fiir 1 0,08
HOP -9,03 GEfir0 -0,12 GE fiir 1 0,07
HOT 0,47 -0,14 GE fir1 0,10 GE fir 1
SREG 13,47 GE fiir 1 0,20 GE fiir 0%%) 0,24 GEfiir0
WIN1K -9,46 GEfir0 -0,06 0,09
WIN1B 2,37 0,16 GE fiir 1 -0,07
WBCNT 477 0,17 GE fir 1) -0,09

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstel-
lungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belas-
tungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf
besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben

(Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, **)= Signifikante Mittelwertsdifferenz
der Gruppe (0), ***) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1)
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Tabelle 23: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,,Aufwand und Nutzen stehen nicht in akzep-
tablem Verhéltnis“ (0) und ,,Aufwand und Nutzen stehen in akzeptablem Verhaltnis* (1) fiir die AVEM-Dimensionen

Ngttoeffekte E;ttgs:gﬁ?
Differenz bei Berech- nung der
AVEM dorER | TN |00 OTER | Efekte nach ES1 | Effekstar | = okes
(1-0) ken nach
nach ES1 ES?
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
ig;)é(ietktlve Bedeutsamkeit der 0.90 0.26 GE fiir 0 0,01
Beruflicher Ehrgeiz -3,68 0,23 GE flir 0/1**)+) -0,29 GE flir 01
Verausgabungsbereitschaft -0,56 -0,03 -0,14 GE fir0
Perfektionsstreben 1,69 0,35 ME fiir 0%) ***) -0,20 GEfir0
Distanzierungsféhigkeit -8,60 GE fiir 0 -0,08 0,18 GE fir 0
Offensive Problembewaltigung -5,86 0,10 GE fur 0 0,00
Erfolgserleben im Beruf -12,49 GE fir 0 0,33 ME fiir 0**1) -0,39 ME fiir 0
Lebenszufriedenheit -3,92 0,09 *) -0,10 GEfir0
Erleben sozialer Unterstiitzung 11,49 GE flir 1 0,10 GE flir 0 *1) **) 0,18 GE fiir 1
p fir Muster G 0,11 GEfir0 -0,07
p fir Muster A 0,13 GEfiir 0 -0,14 GEfiir0
p fiir Muster B -0,18 GE fur 1 0,17 GE fiir 1

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *1) = Hoch signifi-
kante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (0), **) = Hoch signi-
fikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (0) auf dem 0,01 Niveau, ***) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1), ***1) =
Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1) auf dem 0,01 Niveau, +) Beide Gruppen haben sich vom Mittelwert des
gesunden Muster entfernt (s. Abbildung 52).

Anmerkung: Einschétzung der Effektstérken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum
gesunden Muster
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Abbildung 50: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 0 bei der Skala ,,Selbstregulation” (,,Aufwand und Nutzen
stehen nicht in akzeptablem Verhiltnis“ (0) und ,Aufwand und Nutzen stehen in akzeptablem Verhaltnis* (1))
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Abbildung 51: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der Skala ,,Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belas-
tung“ (,,Aufwand und Nutzen stehen nicht in akzeptablem Verhaltnis“ (0) und ,,Aufwand und Nutzen stehen in akzep-
tablem Verhéltnis“ (1))
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Abbildung 52: Signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,,Beruflicher Ehrgeiz* (F= 4,359)(,,Aufwand und Nut-
zen stehen nicht in akzeptablem Verhiltnis“ (0) und ,,Aufwand und Nutzen stehen in akzeptablem Verhéltnis“ (1))
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Abbildung 53: Hoch signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,,Perfektionsstreben (F= 8,723) (,,Aufwand und
Nutzen stehen nicht in akzeptablem Verhaltnis*“ (0) und ,,Aufwand und Nutzen stehen in akzeptablem Verhéltnis“ (1))
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Abbildung 54: Hoch signifikante Interaktion bei der AVEM-Dimension ,,Erfolgserleben im Beruf” (F= 8,073) (,,Aufwand
und Nutzen stehen nicht in akzeptablem Verhéltnis“ (0) und ,,Aufwand und Nutzen stehen in akzeptablem Verhaltnis“

(1)
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Abbildung 55: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 und der Kontrollgruppe bei der AVEM-Dimension

»Erleben sozialer Unterstiitzung” (,,Aufwand und Nutzen stehen nicht in akzeptablem Verhéltnis“ (0) und ,,Aufwand

und Nutzen stehen in akzeptablem Verhéltnis“ (1))
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1.12

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Gruppen ,,Geflihle reflektiert” (0) und ,,Gefiihle eher nicht reflektiert” (1)

Tabelle 24: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,,Keine Fragen nach negativen und / oder
nach positiven Gefiihlen gestellt” (0) und ,,Fragen nach positiven und / oder negativen Gefiihlen gestellt” (1) fiir
die einzelnen Skalen

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnung der Berechnung der
Skalen ER Fifekte Efokistirken Eﬁe"Etg ot Efokistirken EffekEtgznaCh
(1-0) nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM 9,73 GEfir0 -0,11 GE fiir1 -0,08
HOP 1,18 0,11 GEfir0 0,09
SREG -0,01 -0,15 GE fir 1%*¥) 0,04
WIN1K -3,76 0,14 GEfiir0 0,17 GEfiir0
WIN1B -0,52 -0,05 0,24 GE fir1
WIN2K -14,22 GEfir0 -0,03 *1) 0,09
WIN2B -4,29 0,18 GE fir1 0,07
WINK -7,09 GEfir0 0,09 -0,09
WINB -1,48 0,04 0,18 GEfiir0
WBCNT -9,32 GEfir0 0,07 0,20 GEfir0

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tétigkeitsausfiihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstel-
lungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belas-
tungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf
besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben
(Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte flir Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, *) = Hoch signifikante Mittelwertsdif-
ferenz der K auf dem 0,01 Niveau , ***) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1)
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Tabelle 25: Nettoerfolgsraten und -effektstéarken (1-0) fiir die Gruppen ,,Keine Fragen nach negativen und / oder
nach positiven Gefiihlen gestellt“ (0) und ,,Fragen nach positiven und / oder negativen Gefiihlen gestellt” (1) fiir die

AVEM-Dimensionen

Nettoeffekte
Nettoeffekte bei bei Berech-
Differenz Berechnung der nung der
AVEM dorER | MoK Efekisirken Fffelte nach Effekistir Fffekte nach
(1-0) nach ES1 ken nach
(s.Kap.5.2) ES2
(s. Kap. 5.2)
iubjgktlve Bedeutsamkeit der 466 0,04 012 GE fiir 0
rbeit
Verausgabungsbereitschaft -6,96 0,01 0,29 GEfir 0
Distanzierungsfahigkeit -1,25 0,19 GE fir 1 -0,11 GE fiir 1
fFé(lagstleg?]natlonstendenz bei Misser- 1455 GE fiir 1 0.22 GE fiir 1% 0,06
Offensive Problembewaltigung 6,69 -0,18 GE fiir 1 0,10 GE fiir 1
Erfolgserleben im Beruf 9,65 GE fir 1 0,18 GE fir 1 0,25 GE fiir 1
Lebenszufriedenheit 11,80 GE flir 1 -0,19 GE flir 1%)***1) 0,24 GE fir1
Erleben sozialer Unterstiitzung 7,31 GE fir 1 0,17 GE fir 1*1) 0,40 ME fiir 1
p fur Muster G -0,09 0,20 GE fir1
p fir Muster S 0,10 GE fiir 0 0,16 GE fur 0
p fiir Muster A 0,12 GE fir 1 -0,20 GEfiir0
p flir Muster B 0,11 GE fir 0 0,13 GE fiir 1

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der K, *) = Hoch signifi-
kante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau, **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (0), ***) = Signifikan-
te Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1), ***1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1) auf dem 0,01 Niveau

Anmerkung: Einschétzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum

gesunden Muster
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Abbildung 56: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der Skala ,,Selbstregulation (,,Gefiihle reflektiert”

Gruppe 1 ,,Gefiihle eher nicht reflektiert“ = Gruppe 0))
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Abbildung 57: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der AVEM-Dimension ,Resignationstendenz” (,,Ge-
fiihle reflektiert = Gruppe 1 ,,Gefiihle eher nicht reflektiert“ = Gruppe 0))
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Abbildung 58: Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der AVEM-Dimension ,Lebenszufriedenheit"
(,Gefiinle reflektiert“ = Gruppe 1 ,,Gefiihle eher nicht reflektiert“ = Gruppe 0))
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1.13

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Gruppen ,Mehr positive Gefiihle reflektiert” (1) und ,,Mehr negative Gefiihle

reflektiert” (0)

Tabelle 26: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,Mehr Fragen nach negativen als nach
positiven Gefiihlen gestellt” (0) und ,,Mehr Fragen nach positiven als nach negativen Gefiihlen gestellt” (1) fiir
die einzelnen Skalen

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnung der Berechnung der
Skalen ER EfleeFI{(te Effektstérkgn nach Effelétg 1nach Eﬁektstérkgn Effelétgzn ach
(1-0) ES1 nach ES2

(s.Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM -10,93 GEfir0 -0,23 GE fir 1 -0,06
HOT -4,23 -0,25 GE fiir1 0,10 GE fir1
SREG -12,08 GEfir0 -0,38 ME fir 1%**) 0,32 ME fir 1
WALL -9,83 -0,17 GE fir1 0,25 GE fir1
WIN1K 8,06 GE fiir 1 0,24 GEfiir0 -0,18 GEfir0
WIN2K 0,42 0,12 GE fir 0 ™) -0,06
WIN2B -7,87 GEfir0 -0,03 0,19 GEfir0
WINK 3,54 0,19 GEfir0 -0,14 GEfir0
WINB -11,23 GEfir0 -0,07 0,11 GEfir0

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-
nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstel-
lungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belas-
tungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fé&higkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf
besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben
(Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte fiir Belastung;

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz
der K, *) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau, **)= Signifikante Mittelwertsdifferenz der
Gruppe (0), **)= Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1)
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Tabelle 27: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,,Mehr Fragen nach negativen als nach positi-
ven Gefiihlen gestellt” (0) und ,,Mehr Fragen nach positiven als nach negativen Gefiihlen gestellt” (1) fiir die AVEM-
Dimensionen
Nettoeffekte
Nettoeffekte bei bei Berech-
Differenz Berechnung der nung der
AVEM dorER | ETKC | Effekstarken | Tore e |Effekistar | Foner o
(1-0) nach ES1 ken nach
(s.Kap.5.2) ES2
(s. Kap. 5.2)
Auplekdve Bedeutsamieitder | 10,77 | GEfir 0,04 0,19 GE fir 1
Beruflicher Ehrgeiz 3,57 0,17 GE fir 1 0,05
Verausgabungsbereitschaft 3,27 -0,35 ME fiir 1 0,02
Perfektionsstreben -4,23 0,12 GE fur 1%) 0,02
Distanzierungsfahigkeit 11,26 GE fir 1 -0,07 0,16 GE fiir 1
fF({)clagstlegﬁlnatlonstendenz bei Misser- 283 0.21 GE fir 1 0,39 ME fir 1
Offensive Problembewaltigung -4,84 -0,08 0,37 ME fir 1
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit -9,84 GE fiir 0 -0,02 0,12 GE fiir 1
Erfolgserleben im Beruf 1,87 0,14 GE fir 1) 0,13 GE fur 1
Lebenszufriedenheit 2,34 0,07 ) 0,36 ME fir 1
Erleben sozialer Unterstiitzung 4,37 0,16 GE fiir 0 ™) 0,11
p fiir Muster G 0,17 GE fir 1 0,38 GE fiir 1
p fur Muster S 0,18 GE fiir 0 0,10 GE fir 0
p fur Muster B 0,06 -0,20 GEfir0

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz bei K, *1) = Hoch signifikan-
te Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau **) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (0), ***) = Signifikante

Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1)

Anmerkung: Einschatzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum

gesunden Muster
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Abbildung 59: Hoch signifikante Interaktion bei der Skala ,,Selbstregulation” (F= 6,447) (,,Mehr positive als negative
Gefiihle reflektiert” (1), ,,mehr negative Fragen als positive Gefiihle reflekiert“ (0))
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Abbildung 60: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der AVEM-Dimension ,,Erfolgserleben im Beruf*
(,,Mehr positive als negative Gefiihle reflektiert (1), ,mehr negative Fragen als positive Gefiihle reflekiert“ (0))
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Abbildung 61: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 0 und K bei der AVEM-Dimension ,,Lebenszufriedenheit*
(,,Mehr positive als negative Gefiihle reflektiert (1), ,mehr negative Fragen als positive Gefiihle reflekiert“ (0))
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1.14

Ergebnistabellen und Abbildungen der Nettoerfolgsraten und signifikanten Mittelwertsdif-
ferenzen der Gruppen ,,haufig Fragen nach Gefiihlen, zur Bewertung, nach Zielen und Ef-

fekten und / oder nach Alternativen gestellt” (0) und ,,vor allem Fragen zur Situationsbe-

schreibung und oder Ursachen gestellt (1)

Tabelle 28: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,,Haufig gestellte Fragen nach PG, NG,
EB, ZE und HL* (1) und ,Fragen nach SB und / oder UG“ (0) fiir die einzelnen Skalen

Nettoeffekte bei Nettoeffekte bei
Differenz der Berechnung der Berechnung der
Skalen ER EfleeFI{(te Eﬁektstérkgn Effelétg 1nach Eﬁektstérkgn Effelétgzn ach
(1-0) nach ES1 nach ES2
(s. Kap. 5.2) (s. Kap. 5.2)
HOM 2,22 0,15 GEfir0 -0,40 ME fir 0
HOP 10,00 GE fiir 1 0,45 ME fiir 0**) -0,16 GEfir0
HOT 2,22 -0,15 GE fir1 0,09
SREG 5,92 -0,11 GE fir1 -0,10 GEfir0
WALL -15,10 GEfir0 -0,21 GE fir1 0,01
WIN1K -4,09 0,20 GEfir0 -0,04
WIN1B -4,29 -0,13 GEfir0 0,16 GEfir0
WIN2K -14,14 GEfir0 -0,03 *1) 0,26 GE fir1
WIN2B 2,78 0,00 0,21 GEfir0
WINK 2,13 0,13 GEfir0 0,07
WINB -5,32 -0,10 GEfir0 0,21 GEfir0
WBCNT -4,44 -0,01 0,27 GEfir0

HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs- und Pla-

nungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfihrung, SREG = Selbstregulation, WALL = Allgemei-

ne Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstel-
lungen, WIN2K = Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belas-
tungserleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf
besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK = Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben
(Gesamt), WBCNT = Gesamtanzahl fiir hohe Werte flir Belastung;
ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, ME = Mittlerer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz
der K, *1) = Hoch signifikante Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau, **)= Signifikante Mittelwertsdifferenz der
Gruppe (0)
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Tabelle 29: Nettoerfolgsraten und -effektstarken (1-0) fiir die Gruppen ,Haufig gestellte Fragen nach PG, NG, EB, ZE
und HL“ (1) und ,,Fragen nach SB und / oder UG* (0) fiir die AVEM-Dimensionen

Nettoeffekte
Nettoeffekte bei bei Berech-
Differenz Berechnung der nung der
AVEM der ER EfleeFlade Effektstérkgn Effelétg 1nach Effegktstér- Effelétgzn ach
(1-0) nach ES1 ken nach
(s. Kap. 5.2) ES2
(s. Kap. 5.2)
Subjgktlve Bedeutsamkeit der 411 0,05 027 GE fiir 0
Arbeit
Beruflicher Ehrgeiz 0,00 0,19 GE fir 1 0,20 GE fur 1
Verausgabungsbereitschaft -1,78 GE fir 0 -0,04 -0,14 GE fir0
Perfektionsstreben -1,11 -0,00 *) 0,10 GEfir0
Distanzierungsfahigkeit 2,22 0,22 GE far 1) -0,15 GE fur 0
Offensive Problembewaltigung 4,44 0,14 GE fiir 0 0,14 GE fiir 1
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit -11,11 GE fiir 0 -0,05 -0,21 GE fir0
Erfolgserleben im Beruf 13,33 GE fir 1 0,25 GE fir 1%*%) 0,43 ME flir 1
Lebenszufriedenheit 8,89 GE fir 0 0,11 GE fiir 1%)***) 0,09
Erleben sozialer Unterstiitzung -3,33 0,00 1) 0,31 ME fir 1
p fir Muster G 0,15 GE flr 1 0,28 GE flir 1
p fir Muster S 0,23 GE fir 0 -0,28 GEfir0
p fiir Muster A 0,13 GE fir 1 -0,27 GEfiir0
p fir Muster B 0,04 0,22 GE fiir 1

ER = Erfolgsraten, K = Kontrollgruppe, GE = Geringer Effekt, *) = Signifikante Mittelwertsdifferenz bei K, *1) = Hoch signifikan-
te Mittelwertsdifferenz der K auf dem 0,01 Niveau, ***) = Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe (1)

Anmerkung: Einschétzung der Effektstarken und Erfolgsraten unter Beachtung der Entwicklung der Gruppen vom Ausgangswert zum
gesunden Muster

Handlungsorientierung in Entscheidungs- und
Handlungsprozessen

7

6 S —e— Gruppe O
—=— Gruppe 1

5 Kontrollgruppe

4

Pra Post

Abbildung 62: Signifikante Interaktion bei der Skala ,,Handlungsorientierung in Entscheidungs- und Planungsprozes-
sen” (F= 4,318) (,,Haufig gestellte Fragen nach PG, NG, EB, ZE und HL" (1) bzw. ,,nach UG und SB“ (0))
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Abbildung 63: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der AVEM-Dimension ,,Distanzierungsféahigkeit*
(,,Haufig gestellte Fragen nach PG, NG, EB, ZE und HL“ (1) bzw. ,,nach UG und SB* (0))
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Abbildung 64: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 bei der AVEM-Dimension ,,Erfolgserleben im Beruf*
(,,Haufig gestellte Fragen nach PG, NG, EB, ZE und HL“ (1) bzw. ,,nach UG und SB* (0))
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Abbildung 65: Signifikante Mittelwertsdifferenz der Gruppe 1 und K bei der AVEM-Dimension ,,Lebenszufriedenheit*
(,,Haufig gestellte Fragen nach PG, NG, EB, ZE und HL“ (1) bzw. ,,nach UG und SB* (0))
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2 Gruppenbildung fiir geringe und hohe Merkmalsauspragungen der erhobenen
Variablen und Auswertungstabelle fiir Vergleich von Experimental- und Kon-
troligruppe mit hohen bzw. geringen Merkmalsauspragungen bei einzelnen Va-
riablen

Den Gruppen fiir hohe und niedrige Merkmalsauspragungen liegen folgende Werte zugrunde:

Niedrige Werte HOM: 1-3

Hohe Werte HOM: 7-11

Niedrige Werte HOP: 2-4

Hohe Werte HOP: 8-11

Niedrige Werte HOT: 2-5

Hohe Werte HOT: 8-10
Niedrige Werte SREG: 15-22
Hohe Werte SREG: 32-39
Niedrige Werte WALL: 15-24
Hohe Werte WALL: 33-39
Niedrige Werte WIN1K: 13-19
Hohe Werte WIN1K: 25-28
Niedrige Werte WIN1B: 6-13
Hohe Werte WIN1B: 22-28
Niedrige Werte WIN2K: 8-12
Hohe Werte WIN2K: 16 - 20
Niedrige Werte WIN2B: 6-10
Hohe Werte WIN2B: 15-20
Niedrige Werte WINK: 25-31
Hohe Werte WINK: 40 - 47
Niedrige Werte WINB: 13-23

Hohe Werte WINB: 37 - 47
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Tabelle 30: Auswertungstabelle fiir Vergleich von Experimental- und Kontrollgruppe mit hohen bzw.
geringen Merkmalsausprégungen bei einzelnen Variablen

Hoch
Merk- Anzahl A L Muster | Muster - Hoch Muster | Muster
mal EG/KG | Signifikant E :'gn'f'ka"‘ Gpri | Gpost | SgnikantK | qionikantK | Gpra | G post
SREG
lhom | 3220 | R+ HOM+ 201 | 201 | oheet HOM+ 2671 | 2857
PS- HOM-,
hhom | 4221 | £ HOM- 2820 | 0299 | Wall o 4133 | 4212
Ihop 28022 HOP+ 1821 | 1395 | Wal HOP+ 1873|1909
hhop | 45036 noP- 3770 | 3142 HOP- 3928 | 3172
HOT+
PS - WIN2B+
Ihot s | 05 Wooar, | 27 | 315 HOT+ 2875 | 2071
OP-
hhot | 29726 HOT- 1753 | 1499 | WAL+ HOT- 2305 | 2113
HoT. WALL¥
lsreg | 27127 | WALL+ SREG+ o425 | oot | O] SREG+ o621 | 1657
R+
SREG- BE+ SREG-
hsreg | 3224 | o 4690 | asts | o o 5997 | 4555
iwall 2606 | O WALL+ 0199 | o768 WALL+ 0526 | 0671
hwall | 3117 | WINZB- WALL- 5272 | 5190 | WINTK- | WALL 4762 | 369
WALL¥
: HOT- WINTK-+
wintk | 30128 413 | ases | B0 Wi 1449 | 1584
WINK+
hwintk | 43/32 Wi 4265 | 4472 WINTK- 3753 | 3082
K WINTK-
wintb | 42122 WIN1B- 2076 | 4255 WINB- 3808 | 2784
WBCNT-
WINB-
HOT+
WIN1B+ WINB+ WINTES
hwintb | 3024 | WINB+ WBCNT+ | 2161 | 3008 | BE+ 3555 | 2123
WBCNT+
Lz+ PS -
SU-
WIN2K HOT- WINZK
win2k | 49/41 R- 2080 | 1947 | WAL+ WINK-+ 4718 | 1448
VA- R+
WINTK:
hwin2k | 50030 | WIN2B+ WiN2K- 253 | 2166 | LZ+ WIN2K- 2573 | o412
WINK- i WINK-
WINTB-
WIN2B- Op-
win2b | 45123 ik 3636 | 462 | RT- 3173 | 235
WBCNT- SU-
Wil WIN2B+
hwin2b | 47/33 2006 | 2751 | WINB+ 2166 | 2389
WBCNT+
WBCNT+
EE+
WALLY
wink | 27123 | pat 1854 | 1734 WIN2K+ 1581 | 1399
WINK-+
WINTK-
hwink | 4131 | WINK- WINTK- 2538 | 2766 WINK- 2573 | 2412
BE-
WING-
winb | 3en3 | VINZB- WINTB- a9 | 4z | O 5009 | 3523
WBCNT-
NS + Vg
hwinb | 29121 2133 | 3163 | SU- WIN1B+ 3501 | 2166
WiNaB+ WBCNT+
WBCNT+

K = Kontrollgruppe, E = Experimentalgruppe, | = geringe Auspragung, h = Hohe Ausprégung, - = negative Entwicklung,

+ = positive Entwicklung, HOM = Handlungsorientierung nach Misserfolgserfahrungen, HOP = Handlungskontrolle in Entscheidungs-
und Planungsprozessen, HOT = Handlungskontrolle bei der Tatigkeitsausfiihrung, REG = Selbstregulation, WALL = Allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung, WIN1K = Kompetenzerleben in Bezug auf berufsspezifische Fahigkeiten und Einstellungen WIN2K =

fische Fahigkeiten und Einstellungen, WIN2B = Belastungserleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WINK
= Kompetenzerleben (Gesamt). WINB = Belastungserleben (Gesamt)

Kompetenzerleben in Bezug auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten, WIN1B = Belastungserleben in Bezug auf berufsspezi-
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